a jej Skola

Pribeh o profesijne] uciacej sa kemunite

Martin Brestovansky (ed.)
Katarina Kotulakova
Janka Ferencova
Valentina Sutakova
Anna Sadovska

S— Tomas Godis

Pedagogicka fakulta Trnavskej univerzity v Tave, 2020




Zuzana a jej Skola.
Pribeh o profesijnej uciacej sa komunite

Klicové slova: profesijné uciace sa komunity, kulttra skoly, riadenie a manazment skoly,
profesijny rozvoj ucitelov, didakticka reflexia, ak¢ény vyskum.

Copyright © 2020

Martin Brestovansky (ed.)
Katarina Kotulakova
Janka Ferencova
Valentina Sut'akova

Anna Sadovska

Tomas Godis

Vsetky prava vyhradené.

Ziadna Cast’ tejto knihy nesmie byt kopirovana, reprodukovana alebo pouzita v akejkolvek
forme alebo akymikolvek elektronickymi alebo mechanickymi ¢i inymi prostriedkami teraz
znamymi alebo v budicnosti vynajdenymi, vratane fotokopii a nahravok,

bez predchadzajiceho pisomného sihlasu editora publikacie.

Vydala Pedagogicka fakulta Trnavskej univerzity v Trnave
Trnava 2020

Recenzenti:
prof. PhDr. Milan Pol, CSc.,
Filozoficka fakulta Masarykovej univerzity, Brno

Mgr. Martin Kuruc, PhD.,

Pedagogicka fakulta Univerzity Komenského, Bratislava

PaedDr. Viera Grohova,
Férum proaktivnych $kél, Statny pedagogicky Ustav

Navrh obalky: MgA. Stefan Blazo, PhD.
ISBN 978-80-568-0275-5

V spolupraci S podporou
s Forom proaktivnych skol, MNO

DIDAK ICKE
Forum CSDOREFLEKTW [
of Proactive Schools KO UNITY

Projekt KEGA €. 004TTU-4/2020



Podakovanie

Tato publikacia by nevznikla bez vyraznej inSpiracie I'udi z Féra proaktivnych skél. Viery
Grohovej, Ladislava Baranyaia, Jozefa Sopoligu, Nasti Streckovej, Marie Smrekovej, Dany
Janc¢inovej, Tani Kizivatovej, Luby Bielikovej, Kamily Haddenovej, Luba Krala, Juraja
Droppu, Jany Bavolarovej, Adriany Jancichovej, Beaty Krajcovicovej, Denisy Kralicovej,
Miriam Janegovej a mnohych dalSich, ktori dennodenne zapasia svoj boj za kvalitnejSie
Skolstvo v prvej linii a my ich m6Zeme pri tom sledovat, podporovat a obdivovat. Aj vdaka
poznaniu ich pribehov vieme, Ze neexistuje Ziadny univerzalny model rozvoja $kol
a profesijného rastu ucitelov, ale vZdy len velmi osobitd, origindlna cesta, ktora si
preslapava kazda Skola vo vlastnom unikatnom kontexte. A predsa su otvoreni,
komunikujuci, neustale badajuci aso zaujmom navzajom sa pocuvajuci. Ich pristup
vytvarajuci uciacu sa komunitu berieme nie ako alternativu, ale ako jediny skutocne
prinosny model rieSenia otazok transformacie kultury skol, kvality vzdelavania a formacie
Ziakov.

Dakujeme tieZ recenzentom za ¢as, ktory publikdcii venovali, ich podporujici postoj
a mnohé konstruktivne podnety.



Publikace se vénuje tématu, které si nesporné zasluhuje pozornost v kazdé zemi. Skoly jsou
sloZitym mechanismem a jejich smysluplny rozvoj za prispéni vsech zainteresovanych je
legitimnim poZadavkem, ktery vsak nebyvd jednoduché plnit. Autori této publikace nabizeji
svézim zpiisobem zajimavé podnéty, jak se s takovym tikolem lépe vyporddat.

prof. PhDr. Milan Pol, CSc.
Masarykova Univerzita, Brno

Tato publikdcia ma zaujala Struktirou a prepojenim jednotlivych kapitol. Nendsilne cez
pribeh ma vtiahla do Zivota a sveta $koly. Akoby si autori uvedomovali nasu ochotu prdve
cezeni hlbsie pocuvat avyberat si zndsho uhla pohladu to uZitocné, kldst si otdzky
a premyslat.

Skoly, prevazne administrativne fungujiice a snaZiace sa opierat hlavne o legislativu
a dodrZiavat’ ju pod prizmou sankcii, postrddaji energiu tvorit’ si svoj vlastny edukacny
dizajn. Prdve tdto publikdcia otvdra mozZnosti pre vzdjomni komunikdciu medzi skolami,
a postupne transformovat’ stibor vetkych prvkov skibenim poZiadaviek zvonka s potrebami
vlastného vniitra, ktory bude fungovat’ ako Zivy organizmus s vlastnym ekosystémom.

PaedDr. Viera Grohova
Férum proaktivnych $kél, Poprad
Statny pedagogicky tistav

Osobne velmi vitam takto zameranu a zostavenu monografiu. Mnoho vedeckych
a odbornych monografii publikovanych v ostatnych rokoch v akademickom prostredi
pouZivalo zloZity jazyk a cCasto riesilo tzko Specifické problémy, ¢im sa obsah tychto
publikdcii stdval nepristupny pre ludi z praxe a zostdval pritomny len v akademickom
prostredi.
Tdato publikdcia je opacnym prikladom. Zrozumitel'nd, odlahiend od nadbytocného
akademizmu a zloZitého jazyka metodolégie, pricom su v prijatelnej miere oba tieto
elementy v publikdcii pritomné.
Celkovy obraz dokresl'uje konfrontdcia obrazu aktudlneho redlneho systému vzdeldvania na
Slovensku s tym, akym by sa tento systém mohol stdvat. Vhodne zvolené a korektne
prezentované ddta z realizovanych vyskumov prepdjaji tieto dva obrazy a ukazuj,
akdredlna by takdto premena Skoly mohla byt.
Mgr. Martin Kuruc, PhD.
Univerzita Komenského v Bratislave
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Uvod

Konvenc¢ny profesijny rozvoj ucitelov, aj ked je na mnohych miestach - zvlast na
Slovensku - stale v plnom prude, zacina byt ¢im dalej, tym silnejSie kritizovany pre
pasivny pristup k u€eniu sa, pre ignorovanie miestnych rozdielov v kontexte $kdl a pre
svoj format postaveny na jednorazovych stretnutiach, workshopoch ¢i dokonca len
prednaskach. Odhliadnuc od skutoc¢ne roznorodej kvality kurzov pontkanych ucitel'om,
ti, ktorf ich absolvuju, su len malokedy sprevadzani pri implementacii ich obsahu do
vlastnej praxe. Samotny obsah vzdelania malokedy odpoveda na rozvojové potreby
ucitel'a a len v ojedinelych pripadoch je sicastou ucelenej koncepcie rozvoja skoly a jej
didaktického dizajnu.

Tradi¢né vzdelavanie ucitel'ov stoji na tom, ¢o Schon (1983, in Korthagen et al., 2011)
nazyva modelom technickej racionality. Ten je typicky troj¢lenkou vyskum - vyvoj -
diseminacia. Za tymto modelom je presvedcenie, Ze izolovany ucitel motivovany
externymi prostriedkami (Skolska politika, nariadenie zhora, odmena, kariérny postup
apod.) nadobudne v externom prostredi teoretické poznatky o urcitom vzdelavacom
pristupe a tieto dokaze obratom uspesne aplikovat vo svojom prostredi bez ohl'adu na
Specifika kontextu vlastnej Skoly, kolegov, Ziakov, prostredia. NavysSe, celkom sa pri tom
ignoruje emociondlna dimenzia zmeny organizacného spravania. A celkom na prvom
mieste, mentalita technickej racionality a individualneho vzdelavania ucitel'ov neberie na
vedomie osobitu kulturu Skoly, z ktorej ucitel prichadza, pricom ta zasadnym sp6sobom
posiliiuje, alebo naopak, limituje moZnosti zmien vo vyucovani a ich systematicky dopad
na kvalitu uc¢enia sa Ziakov.

Mnoho personalnych, finan¢nych a ¢asovych zdrojov je tak investovanych neprimerane
ziskom, ktoré prinasaju, pricom za zisk povazujeme lepSie vychovno-vzdelavacie
vysledky Ziakov.

Preto s kolegami v ramci projektu Didaktické reflektivne komunity a spolu s riaditel'mi
a ucitel'mi zapojenych 8kol z Féra proaktivnych $kél sa pokiSame inSpirovat vyskum aj
prax d’alSieho vzdelavania ucitelov smerom k rozvoju Skoly ako profesijnej uciacej sa
komunity, postavenej na vzajomnej pomoci, sietovani, spolo¢nych hodnotach, dobrych
vztahoch, vizii a premyslenych procesoch.

V prvom rade je naSim zdmerom dosiahnut v Skoldch kultdrnu zmenu - od kulttiry
administrativne zataZeného ucitel'a, ktory s nizkym sebavedomim izolovane zapasi
s problémami vlastnej vyucovacej praxe na zaklade dlhodobych (Casto nefunkénych)
navykov, ku kultdre zdiel'ania vlastnej praxe zbavenej strachu z hodnotenia zo strany
kolegov a typickej systematickou analyzou a reflexiou, ktora vedie k spolo¢ne prijatym
a pochopenym rozhodnutiam a stratégiam na celoskolskej irovni s pomocou moralne
silného transformacného vedenia Skoly. Od kultdry, kde sa odmenuje za vykon, ku kulture,
v ktorej sa s doverou investuje vopred do l'udskych kapacit, v ramci kvalitnych Struktur,
ramcov a odbornych rutin.

Preto hovorime o profesijnej uciacej sa komunite. Na jednej strane tu ide o odbornost
a systematickost, na druhej strane vsak zaroven o vztahy a tvorivost. Na jednej strane



stoji metodicky presné pozorovanie, zbieranie dat aich analyza, na druhej strane
vzajomna pomoc, dévera, spolupraca, emocionadlna podpora a osobny charakterovy rast.
V podmienkach slovenského Skolstva,az na naozaj par vynimiek, je vznik takychto
komunit ojedinelym javom, vyZadujicim paradigmatické zmeny v nazerani na $kolu ako
komunitu, no o to viac je potrebné ich vytvaranie podporovat.

NaSim zamerom vtejto monografii je vykreslit uveritelny obraz o Skole, ktora
implementuje rézne stratégie a postupne buduje svoju novu kultdru. Do tohto obrazu
zasadzujeme ucitel'ku Zuzanu, ktora v konkrétnych situaciach spoznava charakteristiky
profesijnych uciacich sa komunit, aby sme ich potom doésledne popisali v nadvaznom
odbornom texte. Kpribehu nas inSpiroval namet o mladej ucitel'ke v publikacii od
Richarda DuFoura a Roberta Eakera (1998) Professional Learning Communities at Work,
ktory sme masivne rozsirili a zasadili do naSho kontextu a to aj vd'aka mnohym realnym
obrazom, ktoré sme mohli pozorovat v kontatke so slovenskymi Skolami. Ako bude pre
Citatel'a 'ahké vSimnut si, pribeh ma v sebe isty polarizujuci naboj, ktory stavia voci sebe
skusenost Zuzany a jej priatel’ky Lucie. Je moZné, Ze ho bude tato polarizacia vyruSovat,
ako taka vsak nesie svoj tvorivy vyznam. Bezna skisenost’ ucitel'a na slovenskej Skole sa
pohybuje niekde na kontinuu medzi uvedenymi krajnostami, je ale prinosné vztahovat
vlastnu sebareflexiu k istému parametru.

Odbornu analyzu vkladame do pribehu aj preto, aby sme pomohli vytvorit Citatel'ovi,
najma praktikom zradov zriad'ovatelov, riaditel'ov a ucitel'ov, viziu o potenciali ich
vlastnej Skoly. Vizia (na rozdiel od cielov) ma v sebe emocionalny naboj - ako pisal uz
Antoine de Saint-Exupéry, ,ak chces postavit’ lod, nemal by si hned’ posielat’ muZov, aby
zhdnali drevo a pripravovali ndstroje, ale najprv musis vo svojich muZoch vzbudit tiZbu po
nekonencnych dial'avdch...”.

Verime, Ze touto publikaciou vzbudime dostatoc¢ne silnd vnutorni motivaciu po zmene na
Vasej skole, ktorej pilierom budu spolo¢né hodnoty, vizia a v jej centre potreby kazdého
jedného zZiaka. Nebojte sa vstupit do svojho vlastného pribehu. Tato publikacia moze byt
jednym z prvych krokov v iom.

Za kolektiv autorov
Martin Brestovansky, editor



Zuzana a jej Skola

Zuzana zacala tento rok, hned’ po absolvovani pedagogickej fakulty, psobit’ na zdkladnej
Skole. Samotnu sSkolu predtym nepoznala, ale z pocutia vedela, Ze je v nej dobrd klima, a tak
dufala, Ze prdve sem ju pozvu na pohovor. Nastastie, zo vsetkych dvadsiatich Ziadosti, ktoré
rozoslala, prave z tejto Skoly sa jej ozvali a nejako sa stalo, Ze ju prijali. UZ samotny pohovor
prekrocil jej ocakdvania, pretoZe bol vedeny vo velmi prijemnej atmosfére, boli na riom
pritomni Styria l'udia - riaditel, pedagdg profesijného rozvoja, vediica rocnikovej skupiny
ucitelov pre piaty rocnik a psychologicka. Rozhovor sa viedol nielen o profesijnych
zrucnostiach a formdlnych predpokladoch, ale citila, aky vel'ky déraz kladu na hodnoty,
viziu skoly, charakter ucitel'ov a schopnost’ ucitela pracovat’ s vntitornou motivdciou deti.
Vich rozhodnuti jej pravdepodobne velmi pomohlo, Ze uZ od strednej Skoly pracovala ako
dobrovolnicka v neziskovej mlddeZnickej organizdcii, ¢o jej dalo dobré zdklady pre prdcu
s vnutornou motivdciou deti, pretoZe vo volnocasovych aktivitdch jednoducho nemdte
mocenské formdlne ndstroje, ale len svoju vlastnu osobnost a atraktivnost toho, co
pontkate.

Napriek dobrému menu skoly mala Zuzana predsa len vel'ké obavy zo svojho ndstupu do
celkom nového prostredia a vobec prvého svojho seriézneho zamestnania. Jej obavy nardstli
este viac po rozhovore s kamardtkou Luciou, ktord absolvovala ti istu fakultu rok pred riou
a zacala pésobit’ na inej zdkladnej skole. Hned' prvy rok dostala ucit’ jednu z najtaZsich tried
s viacerymi Ziakmi so SVVP a dvomi, ktori prepadli z vysSieho rocnika. Dostala len strohé
pokyny, ucebné pldny a niekol’ko rdd a informdcii od skisenejsich ucitelov, najmd na koho
si treba ddvat pozor a ¢o uz predchddzajicim ucitelom vyviedli. Na d'al$i deri priamo vhupla
do procesu, pricom si velmi skoro uvedomila, Ze vzdelanie na pedagogickej fakulte a pdr
vystupov v rdmci praxe ju nijako nepripravili na to, o teraz zaZivala. Nevedela, ako
reagovat’ na disciplindrne problémy alebo apatiu mnohych Ziakov, a citila, ako strdca
kontrolu nad triedou a ndsledne vlastnymi eméciami. Noci trdvila pripravami na d'alsi deri
a stibojom s administrativnymi poZiadavkami. Jedného Ziaka musela riesit aj v spoluprdci
s uradom socidlnych veci a rodiny, ¢o bola este vdcsia byrokratickd aj psychickd zdtaZ.
Postupne strdcala energiu a zacala sa presviedcat, Ze ucitel'ské povolanie pravdepodobne
nie je pre riu. V druhom polroku bola viackrdt PN a viac-menej tiZobne oc¢akdvala koniec
Skolského roka.

Ked’ Zuzana pocula tento Luciin pribeh, inak vel'mi schopnej Studentky, nebolo jej vsSetko
jedno. Ale Petra, jedna z cleniek vyberovej komisie, ktord bol pritomnd pri jej prijimani do
skoly, jej prave vtedy zatelefonovala: ,,Zuzana, gratulujem Ti eSte raz, Ze si sa dostala na nasu
$kolu a do ndsho kolektivu. Vel'mi sa na Teba tesime! Pozyvam Ta na pripravné stretnutie
ucitelov pred novym Skolskym rokom, posledny augustovy tyZden. Prvé dva dni v tyZdni
budes méct’ riesit' vsetky svoje otdzky a zdroveri sme pozvali vyborného odbornika -
psycholéga, ktory bude pre nds viest' poldriovy workshop o vnutornej motivdcii Ziakov.
Rozmyslali sme, Ze zaradime aj jednu vyucovaciu techniku, ktort by bolo dobré, aby
pouZivali vietci ucitelia, nech si deckd ¢im skoér vytvoria dobry ndvyk. Ale uvidime, v celej
partii to este prediskutujeme. Dalsie tri dni budeme spolo¢ne pracovat na nasich ucebnych
zdrojoch a preberieme si aj osobitne niektorych Ziakov, ktori podl'a nds potrebuji dodatocnti
podporu. Stretnu sa predmetové komisie, ale aj rocnikové skupiny, teda ucitelia, ktori ucia



rézne predmety v tej istej triede, aby sme cCo najlepsie prepojili to, o detom pontikame.”
Petra potom Zuzane este vysvetl'ovala nejaké detaily, ktoré ju zaujimali, a bola v tom vel'mi
trpezlivd. Vd'aka tomuto rozhovoru jej napditie vyrazne pokleslo.

Prvé dva dni v tom augustovom tyZdni boli potom nieco, ¢o nikdy nezaZila a ani si nevedela
predstavit, Ze je to v Skole mozné zaZit. Riaditel'ka po privitani vSetkych (pricom si pamdtala
letné narodeniny a rodinné udalosti u kaZdého, koho sa tykali) obrdtila pozornost na
klicové hodnoty skoly - dosledne presla Statitom vizie Skoly, ktory vznikal v spolocnej
diskusii celého kolektivu so zapojenim Studentov. Vyzdvihla niektoré aktudlne iniciativy,
ktoré vel'mi konkrétne viziu napliiali. Ostatni ucitelia mohli doplnit niektoré detaily, ktoré
sa im zdali byt déleZité. Z diskusie, ktord vznikla, bolo jasné, Ze vizia nie je Ziadny formdlny
proklamativny text, ale vel'mi Zivy dokument, ktorému vsetci rozumeji a beri ho vdZne
a podl'a ktorého posudzuju vsetko, co sa v $kole pripravuje a deje. Potom novym ucitelom
dala priestor prejst’ si v malej skupine viziu a sformulovat’ otdzky na jej objasnenie.

V predmetovych a rocnikovych skupindch potom Zuzana spolocne s ostatnymi kolegami
prechddzala ciele pre dany rocnik, niektoré portfélid Ziakov, diskutovali o tom, aké maju voci
nej kolegovia a $kola olakdvania, ¢o sa tyka pristupu k Ziakom, ich vystupom, komunikdcii.
Prechddzali si testy z minulého roka a snaZili sa identifikovat' oblasti, v ktorych Ziaci
nedosahovali ocakdvané vysledky, prip. reflektovali, ¢i ocakdvania boli adekvdtne, pretoZe
Stdtny vzdeldvaci program im v tom velmi nepomohol. Zuzanu prekvapilo, ako slobodne
a kriticky sa ucitelia k stdtnemu dokumentu sprdvali. Neignorovali ho, ani neboli jeho
otrokmi.

Na dalsi deri si prechddzali vyhodnotenim diagnostiky rozvojovych potrieb. Zistili, Ze medzi
Ziakmi nardstla tunava v porovnani s minulym rokom a diskutovali, akymi intervenciami
vedia tento problém riesit. Potesilo ich, Ze uZ aj u najstarsich Ziakoch sa zvysilo skére dévery
k ucitelom a rozprdvali o réznych skusenostiach, ktoré podla nich tiito déveru zvysili.
Potom vystupili viaceri odbornici - skolsky psycholdg, vedica skolského klubu, specidlny
pedagdg a tiez socidlny pedagdg — a referovali o inovdcii v inkluzivnej stratégii skoly v ramci
nového projektu, ktory vzisiel z poZiadaviek ucitel'ov. Neustdle zdbrazriovali, Ze su tu pre
ucitelov.

Vel'mi inspirujici bol posledny deri pripravného tyZdra, ked uZ v rocnikovej skupine
pracovali spolocne viaceri ucitelia na konkrétnom interdisciplindrnom prepojeni svojich
predmetov. Neslo len o integrované tematické vyucovanie, ale najmd o aplikdciu klticovych
pojmov daného rocnika. Pre piaty rocnik to boli slova ,vztahy” (vniitorné spojitosti, stvisy
medzi javmi), ,cesta” (postupy, spésoby konania), ,harmdnia” (sthra, stlad, vyvdZenost
Casti celku, diela), ,priroda” (sthrn vsetkych veci mimo ludskej Cinnosti), ,spoluZiak”
(spolocné dohody, ciele, dodrZiavanie zdvdzkov, spdtnd vdzba). KaZdy ucitel’ v skupine
nahlas uvaZoval, ako vie vo svojich predmetoch tieto klticové pojmy aplikovat’ a spolocne
hl'adali medzipredmetové suvislosti. Zuzana akoby sa preniesla do starovekého Grécka,
v takomto dialégu nachddzala zjednotenie vyucovania okolo cnosti a charakteru cloveka.
Dohodla si tieZ stretnutie s technikom, ktory jej vysvetli, aké IKT aplikdcie ucitelia pouZivaju
na dalsie priebezné zdiel'anie a diskusiu o svojich ucebnych zdrojoch a prdci.

Ani prvy tyZderi nebol pre Zuzanu stresujuci, pretoZe od stvrtka do nedele isla na zdZitkovy
adaptacny kurz pre piatakov. Vyslo im krdsne septembrové pocasie, ale hlavne videla, ako
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sa zo skupiny deti stdva vd'aka viacerym premyslenym aktivitdm sudrZnd skupina, pricom
intenzivne boli zapojeni aj samotni ucitelia a zdstupca pre vychovu charakteru, projektovi
Cinnost’ a sietovacie aktivity skoly, ktory kurz viedol. Vysledkom okrem zjednocujicich
skiisenosti boli aj formuldcia triednej tstavy, dobre porozumenych pravidiel spoluZitia, na
ktorej pracovali predovsetkym samotné deti, a vznik ich vlastného osobného portfélia, cez
ktoré budu sledovat napliianie viastnych ucebnych ciel'ov, a tieZ velmi pekné fotky...

Prvy vdZnejsi problém nastal aZ v tretom tyZdni. Timo, jeden z jej Ziakov na slovencine
nereagoval na Ziadne aktivizacné metddy. I ked' nevyruSoval, do nicoho sa nezapdjal
a demonstrativne ignoroval dianie v triede. Nemal Ziadne postihnutie ani ndrok na
osobného asistenta, okrem toho, skola by potrebovala asi o desat’ osobnych asistentov viac,
neZ mala. Vedela, Ze to aj kvéli ostatnym Ziakom, mordlke v triede, aj istému hodnotiacemu
pohladu Ziakov na 1iu, musi riesit. Ked’ nefungovali r6zne metddy, vzniklo u nej pokusenie
vychddzat' z vlastnych Ziackych skusenosti a pouZzit’ mocenské skratky a nejako ho dontitit
pracovat. Na druhej strane, kultura a klima, ktort od zaciatku v Skole zaZivala, jej sama
brdnila skiznut k takymto riesSeniam. Nakoniec sa rozhodla riesit vec s Petrou, ro¢nikovou
vedticou. Trochu sa obdvala, Ze vyznie ako neschopnd, Petra vSak vébec nerieSila Zuzanu ako
ucitel’ku, ale hned’ sa zamerala na Tima a jeho taZkosti. Hned’ d'alsi deri zvolala stretnutie
podporného timu (skiseny ucitel, psycholég, Specidlny a socidlny pedagdg), ktory sa
Timotejom zaoberal, zozbieral o riom poznatky aj od inych ucitelov a zistil, Ze podobné
sprdvanie md aj na inych hodindch. Dohodli sa na komunikacnej stratégii, oslovili rodicov
a jasne im vysvetlili a pomohli nastavit’ pravidld, ako maju rodicia sledovat’' Timovu prdcu
a aké dalSie moZnosti na vzdeldvaciu podporu maju.

Uplne beznym javom bolo, Ze na jej hodinu sa prisiel pozriet nejaky kolega alebo riaditel’ka.
A rovnako tak ona bola pozyvand, aby si nejaku hodinu isla pozriet. Toto jej mimoriadne
pomohlo pochopit implementdciu niektorych technik a metdéd, na ktorych spolocnom
pouZivani sa ucitelia dohodli. Bolo to mozZné preto, Ze $kola ziskala grant pre experimentdlne
overovanie didaktického modelu, ktory v Skole zacali vyvijat. Z pozorovani od riaditel’ky
mala povodne obavy, ale rozhovor, ktory potom viedli, v skutocnosti viedla Zuzana sama.
Riaditel’ka jej len predkladala velmi presné pozorovania diania na hodine, ktoré boli
sformulované tak, Ze Zuzana z nich sama dokdzala vyvodzovat' zdvery pre seba a pre
skvalitnenie vlastnych postupov. Riaditel'ka nehodnotila Zuzanu, len jej kladla formativne
otdzky: Aky presne si mala ciel tejto hodiny? Preco si sa rozhodla prdve pre tento text
v uvode hodiny? Ako pomohol tento text k dosiahnutiu ciela? Na zdklade coho si vedela, Ze
Ziaci budt vediet reagovat’ na tento text tak, aby si sami definovali problém, ktory chce$
riesit? atd’. Najvdcsi problém mala s evokacnou fazou hodiny, a tak jej riaditel’ka navrhla,
aby na tejto veci cely rok spolupracovala s d'alsimi dvomi kolegami, ktori ucili ten isty
predmet. V trojici sa potom raz za tyZden na hodinu stretli a vytvdrali ¢o najkvalitnejsie
evokdcie pre jednotlivé témy. Vzdjomne si navstevovali hodiny a sledovali, komu sa ako
navrhnuty ndmet podarilo zrealizovat a niektoré doviedli do dokonalosti. Po roku si
pripadala v tejto jednej Cinnosti ako expertka.

V kazdom pripade experimentovanie s novymi pedagogickymi pristupmi je na tejto Skole
tiplne bezny jav pocas roka. Skola md dokonca zriadeny vdaka jednej naddcii fond, ktory
najlepsie nadizajnované experimenty financne podporuje. Neustdly profesijny rast
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a ocakdvanie, Ze kaZdy ucitel’ by mal na sebe priebeZne pracovat, je prirodzenou sticastou
kultury skoly. Reflexia vlastného vyucovania cez vzdjomné pozorovania kolegov vsak ddva
dostatok podnetov a sama je metddou takéhoto rastu. Jedenkrdt za mesiac, spravidla
v stredu, su ucitelia uvol'neni z vyucovania a cely deri so Ziakmi maji programovo na starost’
vychovdvatelia a praktikanti z blizkej pedagogickej fakulty. Ucitelia v ten dert zvycajne
absolvuju nejaké Skolenie alebo reflektujii vychovno-vzdeldvacie postrehy z ostatnych
Styroch tyZdriov. Niekedy tento deri vyuZivaju jednoducho na debaty a pripravu spolo¢nych
vel'kych udalosti, ako napriklad mdjovy festival Ziackeho umenia, na ktorom vystupuje
Skolsky folklérny subor, hrd Skolskd kapela, ndvstevnici (nielen rodicia) si méZu vypocut’
individudlne koncerty absolventov ZUS (td je organizacnou zloZkou $koly) a pozriet si
vystavu vytvarnych prdc.

So svojimi sktsenostami zacinajicej ucitelky mohla Zuzana napokon vystupit na
celondrodnej praktickej odbornej konferencii, co znamenalo pre riu osobitné ocenenie.
Presnejsie povedané, nielen mohla, ale priamo riaditel’ka ju nabddala a poskytla jej pre tento
ucel zdroje pre pracovni cestu.

Ku koncu roka realizovala skola zber ddt od ucitel'ov, odbornych pracovnikov, ale tiez od
Ziakov a rodicov. Dotazniky sa dopytovali na rozvojové potreby, spdtnu vizbu z vyucovania,
klimu triedy a Skoly, hodnotenie vedenia Skoly atd. Cez leto boli potom ddta analyzované
a na ich zdklade sa potom pripravoval pripravny augustovy tyZderi v druhom Zuzaninom
roku pésobenia na tejto skole. Prisiel august a s riou posledné intenzivne dva tyZdne pripravy
na novy rocnik. Nedalo sa nev§imnut' si novi mladi absolventku Sofiu, ktord zvedavo, neisto
a zdrovern nadsene sledovala dianie medzi ucitel'mi a tvodny prihovor riaditel’ky. Zuzana si
pri pohl'ade na riu nemohla odpustit’ tismev, v ktorom bol skryty cely preZity rok. Prvé, co
dnes spravi, je, Ze sa so Sofiou zozndmi...

kksk
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Kultura skoly, ktord podporuje vzdjomné

ucenie sa a spoluprdcu

Obraz, ktory sme nacrtli v Zuzaninom
pribehu, méZe na citatel'a poznajiiceho
prostredie slovenskych $kél posobit
podozrivo, az celkom fiktivne. Nemoze si
pomdct, ale jeho obsah musi
nevyhnutne porovnavat' s vlastnou
dlhodobo Zitou skisenostou: niekedy sa
vtipne hovori, Ze vzdelavacia praca
ucitel'a v triede je druha najprivatnejsia
¢innost v Zivote dospelého Cloveka.
Tradicia izolacie ucitel'a vo vyucovacom
procese je v naSej Skole tak zakorenena,
Ze jej pretransformovanie do médu
stalej zmysluplnej spoluprace je naozaj
mimoriadnou vyzvou. Nehovorime

o pracovnych poradach ¢i stretnutiach
predmetovych komisii, na ktorych sa
viac-menej jednosmerne posuvaju
informacie a zadania od vedenia

smerom k ucitel'om. V lepSom pripade
vznika aj akasi interakcia a produkcia
napadov, ktora vSak nema pokracovanie
v podobe preciznej implementacie do
vyucovania, skor opat plodi jednotlivé
izolované pokusy na hodinach
individualnych ucitel'ov. Hovorime

o skuto¢ne plnohodnotnom vyuziti
dynamiky skupiny, ktoré ma synergicky
efekt, t.j. nejde len o sucet potencialov
jednotlivcov, ale pridana hodnota vznika
prave v ich interakcii.

Zuzanin pribeh ukazuje mnozstvo
zasadnych odliSnosti v porovnani

s beznou kulturou $koly, ako ju pozname
v slovenskom prostredi. Tak zasadnych,
az sa ndm uvedeny pribeh moze javit
ako tazko uveritel'ny, nieto este v naSich
nastaveniach mysle realizovatel'ny.

Ktoré prejavy na Zuzaninej Skole povazujete za znaky Specifickej kultury skoly

ako komunity?

V skutocnosti ich je velké mnozstvo.

»--.UZ samotny pohovor prekrocil jej ocakdvania...”

,...velky déraz kladu na hodnoty, viziu skoly, charakter ucitelov a schopnost

ucitela pracovat s vnutornou motivdciou deti...”

...2Zuzana, gratulujem Ti (...) Velmi sa na Teba tesime!”

»..Zuzanu prekvapilo, ako slobodne a kriticky sa ucitelia k Statnemu

dokumentu sprdvali...”



,...videla, ako sa zo skupiny deti stdava vdaka viacerym premyslenym

aktivitdm sudrind skupina, pricom intenzivne boli zapojeni aj samotni

ucitelia...”

»...Trochu sa obdvala, Ze vyznie ako neschopnd, Petra vsak vébec nerieSila

Zuzanu ako ucitelku, ale hned’sa zamerala na Tima a jeho taZkosti...”

»...Vzdjomne si navstevovali hodiny a sledovali, komu sa ako navrhnuty

ndmet podarilo zrealizovat...”
A mnohé iné.

V tejto kapitole sa pokusime
syntetizovat’ domény kultury Skoly

a prvky organizacného spravania, ktoré
tvoria predpoklady pre vznik a udrzanie
kultdry vzajomnosti a kooperacie. Tento
vztah je obojstranny: jednotlivé prvky

kultiru podmienuju ako isté
predpoklady, ale zaroven dana kulttra
generuje potvrdzujuce prejavy (vid’ obr.
1). Inymi slovami, celok vSetkych javov
vytvara kultdru Skoly, ale ona zasa
spatne ovplyviiuje jednotlivé jej prejavy.

N

Domeény kultary
a prvky organizaéného
spravania

Kultara Skoly

~_

Ak napr. v $kole vladne riaditel’ pevnou
rukou spésobom transakecif so
zamestnancami (,vy mne, ja vam®“),
vytvara kultdru podriadenosti a nizkej
autondémie ucitel'ov, ktora sa prejavuje
presuvanim zodpovednosti na vedenie.
Ak potom hovorite s ucitel'mi v tejto
Skole, skoro vyhradne prenechavaju
slovo riaditel'ovi a kazdé rozhodnutie
potrebujui mat’ nim explicitne schvalené.
Riaditel sa tak utvrdzuje vo svojom
mocenskom postaveni a navrhuje d’alSie
transakcie. Naopak, ak je riadenie
transformativne, postavené viac na
spoloc¢nej vizii a hodnotach, ucitelia
ziskavaju viac priestoru pre vlastné
rozhodovanie, pretoZe ho vedia
samostatne vyhodnotit' vzh'adom na
spolo¢ne pochopend viziu. Ich
autonémne aktivity potom spatne
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potvrdzuju kultiru vyssej osobnej
zodpovednosti jednotlivcov. Oba odlisné
spOsoby riadenia (transakcné ci
transformativne, pozri niZsie Avolio,
Bass & Jung, 1999) sa zaroven prejavuju
v inych doménach, napr. v komunikacii

s verejnost'ou (rodi¢mi, okolim,
komunitou). Prejavy kultury Skoly, ktora
podporuje vznik profesijnych uciacich sa
komunit, popisuje Pol (2007, s. 63):

»k ucitel'om sa sprdva ako k odbornikom,
ktori konaju s ohl'adom na prospech
Ziakov” (ucitelia maju napr. vy$Siu mieru
autonomie pri koncipovani kurikula
oproti ,beznym Skolam“, pretoZe
autonémiu nemusi regulovat' vedenie,
ak je riadena spolonym chapanim
vizie), ,vytvdraji sa podmienky pre ¢o
najkvalitnejsie d'alSie vzdeldvanie
ucitel'ov” (v Skolach napr. funguje



systém mapovania potrieb ucitel'ov

a stratégie vzdelavania su planované

a realizované vzhl'adom na aktualne
potreby a problémy), ,ucitelia st
povzbudzovani k tomu, aby sa ujali roly
ucitel'skych lidrov a participovali na
rozhodovani o chode skoly ako celku”
(vSetci ucitelia participuju na tvorbe
vizie Skoly, formulovanti ciel'ov, tvorbe
kurikula Skoly a pod.), ,déraz je kladeny
aj na zapdjanie novych clenov
organizdcie do chodu skoly a na rozvoj
ich potencialu” (fungujuci je napr.
systém mentoringu pre novych
prichadzajucich ucitel'ov zo strany
predovsetkym roc¢nikovych lidrov, ale aj
ostatnych skusenych ucitel'ov Skoly).

Pre silu kultury ako celku je vel'mi
tazké menit jednotlivé prvky, ale ina
cesta nezostava - len zmenou tychto

prvkov sa moéZe menit kultira ako celok.

Dovolime si tvrdit, Ze zanedbanie tohto
faktu viedlo k opakujicim sa zlyhaniam
reformnych snah v (nielen) slovenskom
Skolstve.

Kultiru skoly m6Zeme definovat ako
»Suhrn predstdv (oc¢akdvani), pristupov,
uzndvanych hodnét, deklarovanych

Spolo¢né hodnoty

Kazdu organizaciu charakterizuju isté
hodnoty, hoci m6Zu byt Zité implicitne,
bez exaktnej formulacie a vonkajsich
proklamacii. Pripadne sa proklamacie
moZu znacne liSit' od readlneho spravania
l'udi v organizacii alebo su rozdielne
interpretované. Alebo eSte inak, 'udia
vedia, Co je pre nich dolezité, ale mali by
tazkosti presne to artikulovat.

Hodnoty dotvaraju celostny proces, ako
I'udia v organizacii myslia, ako
interpretujuy, citia a preZivajua udalosti
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noriem a vzdjomnych vztahov, ktoré sa
dlhodobo prejavujii v individudlnom aj
skupinovom sprdvani ludi v organizdcii“
(...) Jej definicnymi prvkami su teda ,a)
uzndvané hodnoty, b) spésoby riadenia,
c¢) rozhodovacie procesy, d) vyuZivanie
ludskych zdrojov, e) jednanie so
subjektmi v okoli (vonkajsia kultira)“
(Harkabus, 1997, in Pol et al., 2006, s. 9).
Do tychto kategdrii je moZzné zahrnuat
mnohé d’alSie konstrukty, ako napr.
klima $koly, vztahy medzi jednotlivymi
aktérmi v Skole, identifikacia so Skolou
a lojalita a pod. Alebo z iného pohladu:
vizia a hodnoty; ritualy a ceremdnie;
histéria a pribehy; I'udia a vztahy;
architektura, artefakty a symboly
(Peterson & Deal, 2003). Hoci kultdra
produkuje Specifické artefakty (hmotné
reprezentacie), predsa ide skor o nieco
nehmotné, ako hovori Geertz (2000, in
HlouSkov4, 2008), ide o historicky
prenasanu pavucinu vyznamov. Za
klicové premenné, ktoré napomahaju
vzniku profesijnych uciacich sa komunit
v Skole, povazujeme jej hodnotové
smerovanie, sposob jej vedenia
ariadenia a existenciu vizie.

v Skole a, samozrejme, ako konaju. Jeden
z prvych vyznamnych rozvojovych
krokov sa deje vtedy, ked' I'udia

v organizacii za¢nu vlastné hodnoty
reflektovat, analyzovat, zjednocovat ich
vyklad k spolotnému pochopeniu

a realne ich postavit ako vychodisko
Specifickych postojov a ¢innosti
(sp6sobov konania), t.j. Skola ich vie
hierarchizovat' a tuto hierarchiu funkcne
vyuzivat v konkrétnych rozhodnutiach
(napr. pri tvorbe Skolského kurikula,



personalnom vybere a pod.). Spolo¢né
porozumenie urcitého hodnotového
zamerania zaroven robi organizaciu
menej zavisli od vonkajsich okolnosti.
Napr. ak v Skole verime, Ze podmienkou
kvalitného vzdeldvania je intenzivna
didakticka spolupraca ucitel'ov

a autenticky povazujeme realne
nadobudnuté vedomosti deti za vysoku
hodnotu, potom sme schopni potlacit
niektoré neadekvatne administrativne
poziadavky a tieZ nase vlastné financné
ocakavania v prospech investovania do
spoloc¢ne straveného ¢asu pri tvorbe
didaktického dizajnu Skoly a vlastnych
ucebnych zdrojov. Ak je centralnou
hodnotou Skoly zameranost na potreby
dietata, potom bude v nej napr.
pozorovatel'ny jav, Ze sam riaditel’ /ka si
vezme na starost Ziakov so Specialnymi
vychovno-vzdelavacimi potrebami

a venuje sa im v malej skupine alebo
individualne v osobitne vyhradenom
case. Ak je hodnotou, ktora stoji na
pozadi preferovaného modelu skoly,
ekonomicky zisk (v pripade sikromnej
Skoly), potom podriadime vSetky
aktivity (formy vzdelavania, Ziacke
vystupy, priprava ucitel'ov atd’.) kalkulu
nakladov a vynosov. Prakticky sa to
moZe prejavit tak, Ze promovanie

a medialny vystup z konkrétnej udalosti
v Skole bude pre zriad'ovatela
doleZitejSie neZ samotny zmysel, ktory
aktivita detom a ucitel'om dava.
Jednoducho, kazda konkrétna hodnota
»Jje spojend s urcitymi preferenciami,
prejavuje sa urcitym sprdvanim, istymi
cinnostami a zodpovedd jej urcitd tirovern

1 Zvlast v skolskom prostredi, ktoré je z hl'adiska
rodovej diferencie znacne feminizované, moze
byt racionalizdcia ako obranny mechanizmus
pritomna vo vyznamnej miere, kedZe je vlastna
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ndsho vedomia“ (Baranyai, 2013, s. 96).
Pod vedomim sa tu rozumie hibka

a rozsah uvedomenia si suvislosti. Sulad
v hodnotach medzi ¢lenmi organizacie je
plodnou alternativou byrokraticke;j
kontroly.

Hodnoty prepdjaji emocie a spravanie.
Preto sa Casto moze stat, Ze aj
najbrisknejsie diskusie o diani v Skole
poOsobia skoér ako racionalizacia nez
snaha konStruktivne riesit problém. Ide
o vedomy alebo aj nevedomy obranny
mechanizmus spocivajuci v snahe
racionalne zdévodnit’ aj absurdné
mysSlienky i rozhodnutia, ktorych povod
je v skutocnosti emocionalny!. Precitajte
si nasledujice dva hodnotiace
komentare z vystupnej spravy v ramci
jedného z nasSich vyskumnych projektov
(Brestovansky & Baranyai, 2020),

o ktorom budeme viac hovorit nizsie.
Pochadzaju od dvoch odlisnych ucitel'ov
z tej istej Skoly (na ktorej sa len niekol'ko
mesiacov pred nasim vyskumom menilo
vedenie). Ucitelia odpovedaju
anonymnym pisomnym elektronickym
spésobom na otvorent otazku ,Co
vnimam v Skole kriticky“ (pozri tab. 1).

viac Zendm ako muzom (porov. Diehl etal., 2014).
Argyris (2004) v tomto kontexte doslova hovori o
,hastaveni mysle pre defenzivne
zdovodiiovanie”.



Tabulka €. 1 Vyjadrenia dvoch ucitelov pri hodnoteni Skoly (Zdroj: Brestovansky & Baranyai,

2020)

Ucitel' 1

Ucitel 2

Niekedy mali Studenti "moc" rozhodnut o
tom, kto ich bude udit, ked im niekto
nevyhovoval, napisali staznost a bolo. Uéitel
najcastejSie priSiel o pracu. Dnes mdame
super vedenie, vie upozornit, ale vie aj
podrzat. Ta fudskost je velmi délezita. A ak

(napr.
kolegami), tak toto mi prekaza.

sa vytraca zo vztahov

medzi

v hodnoteni a

Neistota. Vedenie Skoly - riaditel
a zastupcovia, ich nedostatocné riadiace,
odborné a ludské schopnosti a zruc¢nosti.
Skola je bez vizie, bez koncepcie, bez
dlhodobych cielov. Neschopnost vedenia
Skoly komunikovat so zamestnancami,
neochota ¢i neschopnost riesit problémy
efektivne a slusne, nezaujem vedenia
Skoly brat do Uvahy nazory a pripomienky
zamestnancov, pokrytectvo vedenia,
neschopnost vedenia prijat opacny nazor
a kritiku, nespravodlivost a nejasnost
odmenovani ucitelov.
Pocitujem strach o seba, svoju pracovné

miesto, o buducnost Skoly.

Ako ukazuje priklad z konkrétnej skoly,
viac ako schopnost objektivne
analyzovat situdciu, sa u oboch
hodnotiacich ucitel'ov objavuje
pozitivna, resp. negativna emdcia voci
sucasnému vedeniu. Za touto emociou
stoja hodnoty preZitia, socialnej istoty

a sebaucty (pozri nizsie Barrettov model
Struktiry hodnot v organizacii). Az ked’
tieto hodnoty budu spravnym spdsobom
saturované, budi moct’ ucitelia
objektivnejsie hodnotit sp6soby
riadenia, napr. rieSenia vztahov ucitel'ov
a Ziakov.

Preto akakol'vek vyznamna zmena ¢i
inovacia v Skole, ktora nie je
podporena zmenou kultary (teda
najméi hodnotovych preferencii),
bude pravdepodobne pohltena
samotnou Kkultirou. Vedenie sice moze
zmenit niektoré pravidla, postupy ¢i
procedury, ale nemo6Zze nariadit zmenu
postojov a presvedceni. Napr. v kultdre
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Skoly, ktora je postavena na izolovanej
praci jednotlivych ucitel'ov, preto nikdy
nebude stacit len absolvovat’ skolenia
efektivnej komunikacie v skupine ¢i
zaviest pravidelné stretnutia ,timov*,
pretoZe pochopenie zmysluplnosti
timovej spoluprace (a jej plody)
prichadzaju s vnutornou zmenou Clenov
timu. T4 sa deje postupne, prehlbovanim
osobnej skusenosti v podporujucej
klime, vytvorenim spolupracujuceho
jadra a vtahovanim jednotlivcov do
tohto jadra, ale aj pripadnymi
personalnymi zmenami pri
nekonstruktivne rezistentnych
pracovnikoch. ,Najefektivnejsou
stratégiou pre ovplyvnenie a zmenu
organizacnej kulttry je jednoducho
identifikovat, artikulovat, modelovat,
presadzovat, podporovat’ a chrdnit
spoloc¢ne zdiel'ané hodnoty” (DuFour &
Eaker, 1998, s. 134).

Existuje mnoZstvo nastrojov, ako



identifikovat hodnoty v organizacii, viac

o nich piSeme na inom mieste

(Brestovansky, 2019). Jedno z moznych

rieSeni, ako merat, mapovat’

a pomenovat hodnoty v organizacii,

navrhol R. Barrett (in Baranyai, 2013)

ako nastroj kultirnej transformacie. Jeho

model operuje s troma kategdriami
udajov:

a) osobné hodnoty aktéroy,

b) hodnoty spojené so stic¢asnou
kultirou organizacie,

c) hodnoty urcujuce o¢akavanu kultiru
organizacie.

Respondenti vyberajui zo suboru 90-tich

hodnét desat, (a) ktoré ich osobne

najlepsie charakterizuju, (b) ktoré z ich
pohladu charakterizuju stuc¢asnu kultiru
organizacie a (c) ktoré by mali urcovat
ocakavanu kultiru organizacie. Analyza
dat potom umoziuje zistit:

1. mieru motivéacie a ucasti aktérov v
sucasnej kultdre organizacie (miera,
do akej su osobné hodnoty aktérov
obsiahnuté v jej sucasnej kulttre),

2. zaujem aktérov o zmenu kultdry

organizacie (mnozstvo novych hodnot

v oCakavanej kultire organizacie
vzhladom na hodnoty jej sucasnej
kultary),

3. mieru dysfunkcie v ¢innosti
organizacie (tzv. entropie), t. j.
spravania, ktoré sa prejavuje ako

roztrieStenost kolektivu, sutazivost,

obvinovanie, byrokracia a pod.,
4. silu kultury - hodnotovu

konformnost, t. j. odolnost

organizacie voci zmene,
5.rozlozenie hodnot v siedmich

definovanych rozvojovych trovniach

organizacie.
Rozvojové (transformacné) drovne
organizacie v Barrettovej tedrii su
in$pirované pévodnou Maslowovou
tedriou potrieb s dvomi klicovymi

zmenami: prenos pozornosti od potrieb

k ich vedomiu (uvedomovaniu)

arozSirenie konceptu sebaaktualizacie

do troch podkategoérii (vid' tab. 2).

Tabulka €. 2 Porovnanie modelov Maslowa a Barretta (Zdroj: Barrett, 1997)

Barrett - ot
Maslow - , Motivacia
. . . urovne
hierarchia potrieb .
vedomia
y Zivot nezistnej sluzby pre dobro ludstva
7 sluzba 2 olanét J yP
potreba s F;Iu réycou s druhymi byt prinosom vo
sebaaktualizacie 6 byt prinosom polup ¥ vep
svete
5 vnutorna najdenie zmysluplnosti a osobného zmyslu
kohézia svojej existencie

otreba pozndvat ..
P P 4 transformécia

zvladanie podvedomych strachov, ktoré
vyvolavaju Gzkost z neschopnosti uspokojit

a chapat .
P svoje potreby
potreba sebalcty 3 sebalcta cit osobnej hodnoty vs. strach z neuznania
otreba prindlezat vztah . I
P o P / 2 .,Y/ . cit prindlezania vs. strach z neprijatia
patrit socialna istota
potreba bezpecia virs cit istoty a bezpecia vo svete vs. strach
1 prezitie

fyziologické potreby

z neistoty, ohrozenia, nedostatku
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Barrettov nastroj je inSpirativny prave
z pohladu tvorby profesijnych uciacich
sa komunit, pretoZe identifikuje stav

v organizdcii, ktory umoziiuje vznik

a udrzanie takychto komunit. Ak skola
vykazuje vysoku entropiu, prip. vacsina
preferovanych hodnoét spada do nizsich
urovni (ked ucitelom ide najma

o subjektivne istoty, zakladné
zabezpecenie, prip. sebatctu), potencial
pre tvorbu komunity je vyrazne nizsi.
Naopak, hodnoty sluzby, prinosu voci
svetu ¢i zmysluplnosti vlastnej prace
otvaraju pre skolu celkom nové
rozvojové moznosti, stabilizujua kolektiv
a napomahaju pri rieSeni pripadnych
konfliktov, kedZe pomahajui zameriavat
pozornost na jadro problému.

Na tomto mieste nie je priestor
obsirnejsie sa zaoberat tedriami
organiza¢nych hodnot (pre prehlad
pozri bliZSie napr. Rohan, 2000; Bourne
& Jenkins, 2013 a i.), pre vedenie Skoly je
vSak dolezité najst také metody

Sp6soby vedenia Skoly

Zakladnym kritériom kvality vedenia
Skoly je miera, do akej dokdze motivovat’
a ziskat si I'udi, aby vkladali energiu do
spolo¢nych ciel'ov. Riaditel, ktory ma
autenticky mravny zaujem, t. j. vedie
Skolu v konzistentnom hodnotovom
nastaveni, kompetentne reaguje na
zmeny v spoloc¢nosti, podporuje doveru
a prosocialne vztahy, zavadza funkc¢né
systémy tvorby a zdiel'ania, postupne
vybuduje auton6mnu kulttiru
ucitel'ského zboru, v ktorej ucitelia budu
sami proaktivne preberat iniciativu

a stanu sa spoludcastnikmi vedenia
(shared leadership), najprv informalne,
ale neskor aj vo formalnych
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a nastroje, ktoré budu relevantne
odrazat dalSie rozvojové potreby Skoly.
Nemusi nutne ist o validizované vedecké
nastroje ¢i priamo dotazniky, hoci tie
pomahaju zastresit' celé spektrum
hodnot z hladiska urcitého teoretického
vychodiska. Po zvaZeni teoretickych
vychodisk je mozné reflektovat hodnoty
aj skrze reflektivne rozhovory, analyzy
pribehov, ktoré v skole prevazuju alebo
,2nalepiek", ktoré si sami aktéri v Skole
davaju (napr. ,dnesné deti zdaleka nie su
tak vychované, ako boli v minulosti...“

a pod.), redlnych priorit, t. j. Cinnosti, do
ktorych sa vklada vela ¢asu a energie. Ak
napriklad Skola stanovi samostatné
hodiny na pripravu na testovanie
Monitor 9, vypoveda to o jej
administrativnom nastaveni, ktoré
prevazuje nad samotnou hodnotou
vzdelania a pod. Vynikajicou
prileZitostou pre reflexiu hodnot je
proces tvorby vizie Skoly, Skolského
kurikula ¢i prezentacie Skoly navonok.

nastaveniach vedenia a manazmentu
Skoly. Spoluucast ucitel'ov na vedeni
ovplyvnuje ich pristup k vyucovaniu
a vytvara predpoklady pre vznik
ucitel'skej komunity, napr.
reflektivnych dial6gov, kolektivnej
zodpovednosti, vymeny skusenosti z
praxe a spolo¢ného chapania noriem
(Wahlstrom & Louis, 2008). Dokonca
mozno usmevne podotknut, Ze ,Skoly sa
dostdvaju do pasce liderskej dilemy:
vyZaduju zrucného, efektivneho riaditel'a
prdve preto, aby mohli vyrdst zo
zavislosti na tomto riaditel'ovi”
(Donahoe, 1993, s. 300).



Vedenie, ktoré ma dopomaoct
v ucitel'skych zboroch k profesijnym
uCiacim sa komunitam, teda nemdze
mat autokratické sklony. Takyto pristup
azda funguje v Skolach, ktoré su
ponimané ako tovarne na vzdelanie,
presnejSie na pozadovany Ciastkovy
ucebny vykon. Naproti tomu, aktualny
vyskum v oblasti liderstva v Skolach
uzaviera, Ze ,efektivni riaditelia vedu
skolu skor zo stredu neZ z vrchu“
(Lezotte, 1997, in DuFour & Eaker, 1998,
s. 184). Dokonca by sa dalo povedat, Ze
riaditelia musia definovat’ svoju prdcu
ako pomoc pri vytvarani profesijnych
uciacich sa komunit. Dufour a Eaker
(1998, s. 184 -188) popisuju tri
charakteristiky riaditel’a, ktory
podporuje rast profesijnych uciacich sa
komunit:
1. Riaditel vedie druhych ovel'a viac
pomocou spoloc¢nej vizie
a hodnot, neZ cez pravidla
a procesné nariadenia. Nema
zaujem detailne sledovat kazdé
rozhodnutie a vSetko kontrolovat.
Skor cez viziu a hodnoty dava
I'ud'om smer, ktory potrebuju, aby
mohli konat autonémne.
2. Riaditel zapaja ucitel'ov do
rozhodovacich procesov
a posiliiuje ich k tomu, aby konali.
Alebo z opacného uhla, ak pozitivne
zmeny Vv Skole zlyhavaju, je to ¢asto
preto, lebo sa riaditel’ snazil
0 zmenu sam, bez vybudovania
koalicie spolupracovnikov. V nasich
podmienkach zvlast plati, Ze riaditel

2 Na jednej zo $kol, ktord sme mohli dlhodobo
pozorovat, riaditel’ka dokazala prenechat aj
vyberové konanie na svojich ucitel'ov: ,Bola som
pozvand na déleZiti konferenciu presne v Case,
kedy malo prebehniit’ u nds vyberové konanie. Tak
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musi dokazat delegovat aj
ekonomicko-hospodarske zaleZitosti
vo vel'kej miere na doveryhodnu
osobu, aby sa mohol venovat jadru
¢innosti - rozvoju kvality
vzdelavania v Skole a, dokonca,

v niektorych pripadoch deleguje aj
personalne rozhodnutiaZ2. O takomto
riaditel'ovi tieZ plati, Ze viac neZ
suverénne odpovede a rieSenia dava
skor jasné otazky a drzi sa v tizadi
od roly byt' ,centralnym riesitel'om
problémov*.

3. Riaditel zabezpecuje
zamestnancom informacie,
vzdelavanie a d'alSie podmienky,
ktoré potrebuju, aby dokazali
robit vlastné rozhodnutia.
Jednoduché pozvanie do
spoluriadenia nestaci. Pozvani
potrebujud data, tréningy v dynamike
rozhodovania a prace skupiny, Cas
a Struktiry na reflexiu a diskusiu.
Ucitelia potrebuju kritéria/principy
pre rozhodovanie, aby sa dokazali
rozhodovat konzistentne, a
napokon, potrebujd presnu spatnu
vazbu (data z vysledkov), ktora im
osvetli dopady ich rozhodnuti.
Posilfiovanie auton6mie ucitel'ov
v Ziadnom pripade neznamena, Ze sa
riaditel vzdava svojej
zodpovednosti alebo prijima rolu
pasivneho, ¢i dokonca chybajtceho
lidra (vid' niZ$ie nas vyskum
transformativneho liderstva).

som nechala vybrat’ich (ucitel’ky 1. stupna, pozn.
autora). Ved' ony najlepsie vedia, koho chcu,
a mdme uZ spolocnu jasnu predstavu o tom, ako
md vyzerat novy kvalitny ucitel’..”



Pocas naSej prace s rozvojovymi
potrebami kol (Baranyai, 2013;
Brestovansky & Baranyai, 2020) sme
identifikovali osem Stadii
proaktivneho rozvoja skoly prave na
zaklade suladu medzi viziou, vedenim

a ostatnymi ¢lenmi pedagogického

kolektivu:

Stadium 1 - odhodlany riaditel.

Stadium 2 - odhodlany a pre aspori
niektorych ucitel'ov aj doveryhodny
riaditel’

Stadium 3 - odhodlany zarodo¢ny
kolektiv ucitel'ov spolu s riaditel'om.

Stadium 4 - odhodlany a déveryhodny
zarodoc¢ny kolektiv ucitel'ov spolu
s riaditel'om.

Stadium 5 - spolo¢ne vytvarany koncept
rozvoja Skoly (vacsinou ucitel'ov).

Stadium 6 - spolo¢ne realizovany
koncept rozvoja skoly (vacsinou
ucitel'ov).

Stadium 7 - $kola zavadza alebo udrzuje
stalu sebareflexiu vlastnych ¢innosti
a ich vysledkov.

Stadium 8 - $kola vytvara funkény
ekosystém stalej sebaobnovy,
ktorého stucastou su vsetky
zlozKky/aktéri Skoly (Ziaci,
pedagégovia, zamestnanci, rodicia,
vonkajsi partneri...).

Stadia vyjadrujui mieru, do akej sa
riaditel'ovi a neskér jadrovému
kolektivu spolupracovnikov podari
pretransformovat $kolu

z administrativne riadenej institucie

k sebatransformujucej znalosti-tvorne;j
organizacii. Nie je mozné zo Ziaka
vychovat I'udsky zrelého, prosocialneho,
zodpovedného, sebariadiaceho sa
Cloveka v podmienkach administrativne
riadenych $kol, ktoré su limitované
obavami z moZného nesplnenia
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formalnych zavazkov, rozhoduju sa na
zdklade neustaleho a vSetko
prenikajuceho strachu z externého
hodnotenia a na vndtorny sebarozvoj im
uZ energia ani motivacia nezostava.
Riaditelia a ucitelia st v nich (t.j. vo
vacsine nasich sucasnych $kol) v pozicii
staleho oCakavania novych opravnych
zasahov zo strany nadriadenych
organov a stalych kontrol oh'adom ich
zavadzania a plnenia. Sami teda
nepredstavuju modely sebariadenia,
preberania zodpovednosti

a prosocialnej, hodnotovo ukotvenej
angazovanosti.

Jednu z najznamejsich prac v oblasti
skiimania pristupu vedenia

k zamestnancom a transformacie
organizdacie realizoval B. Avolio a jeho
spolupracovnici (Avolio, Bass & Jung,
1999; Avolio & Bass, 2004). Vychadzaju
z konceptu celostného vedenia (full
range leadership) a tzv.
transformacného vedenia. Rozlisuju
transformativne, transakcéné

a chybajuice vedenie.

Prvu z transformacnych $kal nazyvaja
autori Idealizovany vplyv (charizma
lidra). Obsahuje dve skupiny javov:
atributivne (vlastnosti, ktoré
zamestnanci lidrovi pripisuja)

a behavioralne (jeho konkrétne prejavy
spravania). Vd'aka pozitivnym
atribicidam (vnimana sila, zameranost’
na vysSie idealy a hodnoty a pod.) si
nasledovnici lidra k nemu vytvaraju
uzke emocionalne puto dovery, vznika
u nich odhodlanie a hrdost.
Charizmatické prejavy spravania lidra
zdoraznuju kolektivny zmysel pre
poslanie a hodnoty a autentické konanie
podla tychto hodnot, ked' prekracuju



svoje vlastné zaujmy a uprednostiuju
potreby skupiny a jej Clenov.

Druhou $kalou v tejto dimenzii je
InsSpirujica motivdcia. Jej centralnou
Castou je pritomnost a prezentacia vizie
lidra - ¢o je moZné a ako to dosiahnut.
Typicky je pozitivny pristup k pohl'adu
do buducnosti, ktory zamestnancov
motivuje. InSpirujudci lider jasne
artikuluje spoloCné ciele a porozumenie
o tom, Co je spravne a doéleZité.
Intelektudlna stimuldcia zahina vyzvy
voci zauZivanym zvykom

a predpokladom zamestnancov,
schopnosti analyzovat problémy,

s ktorymi zamestnanci zapasia

a generovat rieSenia. Takyto lider
povzbudzuje inovativne myslenie
zamestnancov, ich schopnost nazerat na
staré problémy novym spo6sobom, ale

je primerane Kriticky aj voc¢i vlastnym
presvedCeniam, aby dokazal flexibilne
reagovat na novo sa vynarajuice potreby.
Napokon, aj zamestnanci samostatne
budu schopni rozvijat kapacity na
rieSenie problémov, ktoré
nepredpokladal ani lider. KI'ticovym
meradlom efektivnosti lidra je, ako su
schopni jeho zamestnanci rieSit veci,
ked tam on nie je priamo pritomny.
Individudlny pristup je definovany ako
schopnost brat do Gvahy individualne
potreby zamestnancov a rozvijat ich
individualne silné stranky, aby sa
rozvinul ich plny potencial. Takyto lider
zadava ulohy na individualnej urovni

a vytvara prileZitosti pre osobnostny
rast l'udi.

Do oblasti transakéného vedenia patria
typy reprezentované dvomi Skalami. St
postavené na hodnotach socialnej
vymeny, t. j. pracovnici dostanu kvalitna
(materialnu ¢i psychologicka) podporu,
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aby plnili jasne deklarované ulohy,
pripadne vtedy, ked’ ich uZ plnia.
Podmienené odmeriovanie je spdsob
vedenia, v ktorom sa lider zameriava na
jasne definované zodpovednosti
jednotlivcov v konkrétnych dlohach

a projektoch, ciele, odmeny a sankcie za
ich nedodrZanie. Zaroven vyjadruje
spokojnost, ked’ zamestnanci dosahuju
spravne vystupy. Odmeny su
povaZované za dolezity nastroj

v transakénej ére organizacie, aby
priviedli zamestnancov k vykonovym
Standardom.

V aktivnom riadeni na zdklade odchyliek
(management-by-exception) lider
aktivne a pozorne vyhl'adava odchylky
praxe od pravidiel a vykonovych
Standardov, poukazuje na nevyhovujuice
vykony a koncentruje sa na mozné
chyby v snahe zabezpecit ich
odstranenie. Ak je to potrebné,
rozhoduje o korektivnych ¢innostiach.
V pasivnej forme reaguje len, ak uz boli
chyby objavené alebo sa nenaplnili
Standardy, ciele.

NajpasivnejSou formou riadenia je
pasivny/vyhybajuci sa styl (laissez-
faire), ktory je moZzno nazvat chybajtce
riadenie. Takyto lider sa vyhyba
identifikovaniu a objasneniu
potencialnych problematickych oblasti,
vyhyba sa tomu, aby bol zapojeny do
¢innosti, nastavovaniu Standardov ¢i
monitorovaniu vysledkov. Prirodzene,
takyto pristup ma vel'mi negativne
dosledky na vystupy.

Zistovanie tychto typov vedenia bolo

sucastou vyskumného zameru, ktory
sme realizovali v ramci projektu Deti



nepockaju’® na prelome rokov 2019-
2020 v skupine 12 zakladnych

a strednych $kol z r6znych krajov SR
(KE, PO, BB, ZA, TN, TT, BA). Uvadzame
hodnoty za cely subor ucitel'ov vSetkych
zahrnutych skol
(N=436).Upozoriiujeme, Ze udaje
nevyjadruju normu reprezentativnu pre
slovenské Skoly, ale vychadzaju z dat
zozbieranych medzi vopred
nominovanymi tzv. proaktivnymi
Skolami (bliZsie pozri kapitolu Forum
proaktivnych Skol).

Vo vyskumnom dizajne figurovala
batéria dotaznikov sledujuica viaceré
ukazovatele proaktivity Skoly:
proaktivita ucitel'ov (Claes et al.,
2005),motivacie ucitel'ov k d'alSiemu
vzdelavaniu, investi¢né priority

z pohl'adu ucitel'ov, casové preferencie
v ¢innostiach ucitel'ov, typ vedenia Skoly
(CLQ, - Dotaznik pristupu k vedeniu,
Prochadzka et al., 2016, vytvoreny na
zaklade vyssie popisanej tedrie Avolia

a Bassa; oficidlny dvojsmerny preklad do
slovenského jazyka: M. Brestovansky, L.
Baranyai), vnimana efektivita lidra
(Prochazka et al., 2014) a klima
ucitel'ského zboru (Chval, Urbanek,
2014). K tomu sme previedli
poloStruktirované rozhovory s vedenim
$kol (riaditel'mi, zastupcami i
zriadovatelmi) na tému rozvojového
potencialu Skoly, existencie vizie,
proaktivity a hodnét, ¢i vztahov

s ucitel'mi. Ucitelom sme tieZ polozili dve
otvorené otazky na hodnotenie Skoly.

3 Projekt Deti nepockaju! bol podporeny
z programu ACF - Slovakia, ktory je financovany z
Finan¢ného mechanizmu EHP 2014-2021.

4 Tzv. korelacny koeficient r sa mdZe pohybovat
na S$kéle od -1 po +1. Vyjadruje silu vztahu medzi
dvomi premennymi. Minus 1 znamend absoldtnu
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Popri celkovych datach uvedieme data
dvoch vybranych $kol, aby sme mohli
dokumentovat, ako vyrazne sa moézu
Skoly medzi sebou lisit’ a aké maju
prepojenia kvantitativne data

a kvalitativne vyroky ucitel'ov. Ked'Ze ide
o citlivé udaje pre vnatorné potreby
$kol, pre zachovanie anonymity ich
budeme uvadzat’ ako Skola 1 a Skola 2.
Vybrané data popisuju charakteristiky
vedenia Skoly vo vztahu k tvorbe
profesijnych uciacich sa komunit.

Asi najreprezentativne;jsi rozdiel medzi
Skolou 1 a 2 sa v ramci kvantitativnych
dat ukazuje vo vnimani vedenia zo
strany ucitel'ov (a to tak v typoch
vedenia, ako aj v klime ucitel'ského
zboru, vid' nizsie graf ¢. 1 a 2).

Najprv vsak predstavime korelacie*
medzi kategoriami dotaznika CLQ (typy
vedenia) a kategériami klimy
ucitel'ského zboru, pretoZe predstavuju
zaujimavy jav, podl'a ndsho nazoru
typicky pre slovenské skolstvo. Ako sme
uviedli vysSie, v tedrii liderstva rozlisuju
Avolio a Bass transformacné

a transak¢né typy riadenia. Kym tie prvé
smeruju k vyznamnym kultirnym
zmenam v organizacii (vd'aka
posiliiovaniu vnatornej motivacie
zamestnancov), tie d'alSie typy su skor
typické transakciami so zamestnancami
(teda externymi stimulmi - odmenami,
trestami, nariadeniami, pravidlami - cez
podmienené odmenovanie, aktivne
alebo pasivne riadenie na zaklade
odchyliek zo Zelaného smeru).

nepriamu linearnu zavislost, 0 znamena ziadnu
zavislost' a 1 znamena absolitnu priamu linearnu
zavislost. Inymi slovami: ¢im je korela¢ny
koeficient blizsie k0, tym je vztah medzi
skimanymi premennymi slabsi, resp.
neexistujuci.



Tabulka 3 Koreldcie kategdrii typov vedenia (CLQ) a dimenzii klimy ucitelského zboru (KUZ)

2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13
1. Charizmatické 7517 | 744" | 800" | 734" | 545" | - 512" | 597" | 727" | 359" | 363" | -357" | 128
spravanie
2. InSpirujuca 1| ,775" | 719" | 693" | 527" | -414" | -447" | 701" | 340" | 259" | -231" | ,019
motivacia
3. Intelektuaina 1| 817" | 722" | 439" | -352" | -460" | 668" | 215" | 234" | -296" | 044
stimulacia
4. Osobny pristup 1 7697 | ,4927 | -,419” | - 5117 | ,710” | ,264™ | ,307" | -,348™ | ,103"
5. Podmienené - - - - - - -
odmenovanie 1 | 642" | -403" | -502" | 743" | ,419" | ;321" | -,275" | ,085
6. Aktivne riadenie - " .. - - -
podra odchyliek 1 |-263"|-330"| 5257 | ,702" | ,299" | -,143" | -,010
7. Pasivne riadenie - - - - -
podra odchyliek 1 | 701" |-5117 | -,180" | -,252" | ;328" | -,065
8. Chybajuce vedenie 1 -,553" | -,237" | -,269" | ,380" | -,100"
9. Podpora vedenia 1 420" | ,418” | -,324" | 115
10. Direktivita vedenia 1 ,329" | -,025 | -,041
11. éng1azovanost 1 -407" | 332"
ucitefov
12. Frustracia ucitelov 1 -,051
13. Priatel'ské vztahy
v kolektive

Medzi tymito dvomi metakategdriami
riadenia by mali byt zna¢né rozdiely.

V slovenskych skolach vsak vidime silné
alebo stredne silné korelacie (pozri Sedé
ramiky) medzi podmienenym pristupom
a vaimanim charizmatickosti lidra
(r=0.734; resp. r=0.545; p<0.001). A tieZ
medzi podmienenym spésobom riadenia
a vaiimanim podpory zo strany vedenia
v dotazniku KUZ (r=0.743, p<0.001).
Tieto data mdéZeme interpretovat ako
jav, kedy ucitelia oceniuju jasné
Struktury, jasne rozdelené roly, jasne
pomenované vysledky so zretenymi
dopadmi na ocenenie kolektivu ¢i
jednotlivcov. PoloZky, ktoré

v dotaznikoch reprezentuju direktivitu,
moZu tak mnohi ucitelia chapat’ ako
take, ktoré vnimaju ako prejavy
podporujuceho lidra.

Ako tieZ vidno, vel'mi silny je vztah
medzi vnimanim lidra ako
charizmatického, inSpirujiceho
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a intelektualne stimulujiceho a jeho
osobnym pristupom k uéitelom (stipec
4). Naopak, chybajuce vedenie stredne
silne koreluje s frustraciou ucitel'ov
(r=.380, p<0.001) a ta zasa negativne

s ich angaZovanostou (r=-.407,
p<0.001).

Po tomto ozrejmeni mentality ucitel'ov
na slovenskych skolach mozeme

s lepSim porozumenim interpretovat
vysledky pri porovnavani jednotlivych
skol.

Pre ukazku rozdielnosti Stylov vedenia
poskytujeme analyzu dat
porovnavajucich dve Skoly voci sebe
navzajom a voci priemeru vSetkych kol
vo vyskumnom vybere. Vo vSetkych
typoch vedenia je vidno vyznamné
rozdiely (t-test nezavislych vyberov pri
kaZdom jednom type bol signifikantny
na urovni p<0.001, pozri graf ¢. 1).




Graf 1 Rozdiely vo vnimani typu vedenia na dvoch odlisnych skoldch a v porovnani s priemerom
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Utitelia v Skole 1 vnimajti vedenie ako
charizmatickejSie, inSpirujuicejsie,
intelektudlne stimulujicejsie

v porovnani s priemerom ostatnych
Skol. Vel'mi vyrazny pozitivny rozdiel sa
ukazuje v kategorii osobného pristupu.
Ucitelia (tak ako aj na inych Skolach) si
dobré riadenie tiez spajaju

s transak¢nymi stratégiami, najma
podmienenym odmenovanim

a aktivnym riadenim na zaklade
odchyliek (pozri na$ komentar

k predchadzajucej korelacnej tabul'ke).
Naopak, vyznamne nizSie skére vykazuje
na tejto Skole pasivne riadenie
(reagovanie na chyby a nedostatky)

a skoro vobec nie je zastipena kategoria
chybajuce vedenie.

Naproti tomu v Skole 2 je v podstatne
nizsej miere pritomné podmienené

Skola 1 ==@=3kola 2
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odmenovanie a aktivne riadenie na
zaklade kritiky a namietok. Zaroven
vSak ucitelia vnimaju vedenie vysoko
nadpriemerne ako pasivne azZ chybajuce.
Predstava ucitel'ov o kvalitnej podpore
zo strany vedenia ma vel'mi blizko

k jasnym a zrozumitel'ne vyhodnotenym
pracovnym zadaniam (podmienené
odmenovanie).

V Skole 2 sa nizke zastiipenie
podmieneného $tylu riadenia prejavuje
aj vrozdiele vjednom z parametrov
klimy ucitel'ského zboru (pozri graf €. 2),
konkrétne v direktivite vedenia, ktory je
v porovnani s priemerom inych $kol
vyrazny (2.27 ku 2.93; t-test, t=5,36;
p<0.001). Signifikantné rozdiely je
mozné pozorovat tiez v kategoriach
angazovanosti (ktord je nizsia) a
frustracii ucitel'ov (ktora je vyssia).



Graf 2 Porovnanie rozdielov skore dimenzii klimy ucitelského zboru
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Kvantitativne data velmi dobre dopliiaju
tiez kvalitativne vyjadrenia ucitelov.
NizSie uvadzame vybrané vyroky, ktoré
reprezentuju vacsinu hodnoteni z danej

Skoly. Najprv poskytujeme niekol'’ko

Tabulka 4 Hodnotiace vyroky ucitelov v Skole 1

AngaZovanost

Priatelské vztahy
v kolektive

Frustracia

ucitelov ucitelov

Skola1 —@= Skola2

tvrdeni zo Skoly 1 a nasledne pre
porovnanie vyroky zo Skoly 2. V jednom
riadku su zobrazené vZdy vyjadrenia

jedného ucitela.

Co v 8kole ocefiujem...

VSetci sU na rovnakej Urovni, nikto nie je
podcenovany, mame moznost osobného rastu a
dalSieho vzdelavania, mame déveru a podporu
p. riaditelky, je tu vynikajaci kolektiv, dobra
pracovnd atmosféra, nepanuje zlo a zavist,
mame slobodnu volbu pri vybere metdéd a
postupov na vyu€ovani, pri akomkolvek probléme
¢i uz pracovnom, alebo osobnom mame dvere v
riaditelni otvorené...

Paci sa mi nekonfliktné podporujuce prostredie,
chapajuce vedenie a moznost rast.

Je moderna, ¢o sa tyka postojov, myslienok,
mam maximalnu podporu vedenia Skoly, méZzem
sa vzdelavat v oblastiach, ktoré ma zaujimaju a
viem ich vyuZit v mojej praxi, mam vyborné
vybavenie triedy.
Inovativna, inkluzivna,
zamestnancov.

kolektiv zanietenych

...a €o vnimam kriticky

Niekedy aZ prili§ vela aktivit.

Nemam ziadne dévody na nespokojnost’.

Vela aktivit si vyzaduje vysokl zatazenost
niektorych zamestnancov,vaésinou vzdy tych
istych.

26



Jednoznacne musim vyzdvihnut kolektiv uCitefov
avedenie. PredovSetkym nastavenie ucitelov a
vedenia, kde je ziak na prvom mieste.

PredovSetkym v tom, Ze mame super
p. riaditelku, vedenie S$koly. Neustale ideme
s trendom rozvoja Skoly dopredu, za ucelom
dosiahnutia €o najlepSich vysledkov. Aby sme
boli jedna z poprednych 3kél. (tolerancia,
pochopenie, resp., spolupraca, iniciativa, aktivita
atd.).

Skola 1 je zjavne mentalne pripravena
na posilnenie takych stratégii, ktoré
budu viest k paradigmatickym zmenam
vo vzdelavani a nielenZe tvoria uz
funkénu profesijni komunitu, ale maja
potencial otvarat’ sa navonok ako

Tabulka 5 Hodnotiace vyroky ucitelov v Skole 2

Predovsetkym vefmi vela S8kolskych podujati.
Robi sa dost vela aktivit, ktorych pridanu hodnotu
nevieme dobre kvantifikovat a ob¢as sa mi zda,
ze tie aktivity su robené "len aby boli".
Zredukovanie aktivit a sustredenie sa na menej
aktivit kvalitne by bolo ovela efektivnejsie.

V niektorych pripadoch, i ked su dopredu mnohé
veci désledne premyslené a prekonzultované s
vedenim Skoly, sa niekedy nenachadza az také
pochopenie zo strany kolegov.

expertné stredisko profesijného rozvoja
pre d'alSich ucitel'ov v sieti
podporujtcich sa $kol. Skola 1 naplia
vSetky indikatory, ktorymi sme
definovali proaktivnu Skolu (pozri
prislusnu kapitolu).

Co v $kole ocefujem...

Pedagégom zalezi na rozvoji kazdého jedného
Ziaka, snazia sa rieSit problémy spravodlivo,
hladaju spésoby a cesty, ako vytvarat medzi nimi
a Ziakmi a medzi Ziakmi navzajom pozitivhe
vztahy.

Mili kolegovia, krasne a dobré deti, priestor na
diskusiu, priestor na vzdelavanie a realizaciu
ucitelfov, porozumenie medzi ucitelmi a detmi.

MozZnost osobnostného napredovania, sloboda
rozhodovania, priatelské vztahy, snaha o zmenu
v nastaveni vzdelavania a vychovy deti.

Na nasej sSkole je citit atmosféru prijatia, lasky,
ohfaduplnosti, u€itelia su Uctivi vo€i Ziakom, maju
ich radi, snazia sa im vzdy pomdct a urobit
maximum pre dobro Ziaka aj celej Skoly (napr.
dobré meno 3koly). Paci sa mi, Zze sme cirkevna
Skola a to je tiez citit, duchovné vedenie

...a ¢o vnimam kriticky

Nepriazniva ekonomicka situacia odrazajuca sa v
nedostatoénom materialno-technickom vybaveni.

Nejednotna vizia zo strany vedenia ucitelov,
ucitelia su v nejednote s vedenim v mnohych
oblastiach, ¢asto vladne nepochopenie a
nedorozumenia v pristupe a rieSeni
problémovych situacii.

ktoru sme dostali,
neplnime si povinnosti, ktoré sa od nas
oCakavaju, pri novych veciach zmyslame
negativne a vnimame ich ako ohrozenie, a preto
je v Skole ob&as chaos, ktory vyplyva aj z
nedostatku financii na mnohych usekoch:
upratovanie, jedalen, vratnica, sekretariat.

Nezvladame slobodu,

Prekaza mi, ze v niektorych (podfa mna)
dolezitych  oblastiach je ruka vedenia
benevolentnejsia a nechava veci otvorené, nie su
vyslovené zavery ani rieSenia a vefmi ¢asto sa v
poslednej dobe citime v zborovni zmateni, bez
jasnych pokynov. Casto sa zavazné problémy,
ktoré ziaci sposobuju, zlah&uju, bez nalezitého
napomenutia alebo trestu. (To mnohokrat vedie k
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p.kaplana, blizkost kaplnky... Paci sa mi
priatel'stvo kolegov a sudrznost nasho kolektivu.

Ucitel'sky kolektiv, spolupraca, otvorenost zo
strany vedenia, rovnocenné vztahy vSetkych
zamestnancov, pocit prijatia.

Vypovede uc¢itel'ov Skoly 2 vyjadruji
problémy, ktoré predtym zachytili
kvantitativne nastroje. Ucitelia oceniuju
najma proklamované hodnotové
vychodiska skoly (rodinny typ z pohl'adu
vel'kosti, relativne dobré vztahy medzi
kolegami). Naopak, velka Cast ucitel'ov
pocit'uje chaos, nejasnost’ vizie,
nerozumeju vlastnym dloham, sthrnne
nemaju kapacity na prijatie
samostatnych rozhodnuti. Cast’
nespokojnosti je sytend aj financnou
podvyzivou Skoly. Riaditel'’kin déraz na
autonomiu a sebariadenia ucitel'ov bez
adekvatnej metodickej podpory mozu
viest tieZ k pocitu neporiadku

a nejasnosti. Z hl'adiska stadii rozvoja
proaktivity moZno tato skolu zaradit do
druhého Stadia - riaditel’ka je odhodlana
a ma za sebou mensiu Cast ucitel'ov. Ti
vSak stale eSte netvoria kritické jadro,
ktoré by samo zacalo pretvarat
organizac¢nu kulturu Skoly.

Na pribehu Skoly 2 moZno ukazat aj iny
rozmer doleZitosti vedenia Skoly pre
tvorbu profesijnych uciacich sa komunit.
Riaditel’ musi byt schopny
konstruktivne rieSit napatie, ktoré voci
procesom zmeny vyvolavaju rezistentni
jedinci. Vyhnut sa bud’ priliSnému

prehibeniu negativneho spravania ziaka, pretoze
ma pocit, Ze to nie je az tak vazne, Co
urobil/povedal atd. A ucitel sa citi ponizeny,
neddlezity atd.). Prekaza mi tlak od vedenia na
nas, ucitelov, pokial mame iny nazor na niektoré
inovacie, spdsoby ucenia, rieSenia problémov...
Na naSej 8kole by sme mali vediet spravodlivo
posudit, kedy sa detom pomaha (ked sa im
odpusti) a kedy sa im Skodi (ked sa im odpusti).
Niekolkokrat denne rieSime protiklady: ano - nie,
dobre - zle, odmena - trest... Asi su tu preto, aby
sme ich v spravodlivej miere vyuzivali...

syteniu pozornosti voc¢i nim, alebo,
naopak, vyhybaniu sa konfliktu,
podcenovani ¢i zneuzivani svojho
postavenia. Ako zdoraznuju DuFour

a Eaker (1998), riaditel’ sa musi zamerat’
skér na zmenu sprdvania odporcov nez
na zmenu ich postojov. Zmena postojov
pride aZ s novymi skiisenostami po
dlhSom ¢ase zmenenej praxe, ku ktorej
lider vedie kongruentne s viziou

a hodnotami Skoly. Podmienkou celého
procesu je hodnota dovery.

Bryk a Schneiderova (2002, s. 23 - 26)
popisuju dimenzie dovery na zaklade
Styroch komponentov:

a) Respekt zahina ocenovanie
dolezitosti roly kazdého, kto sa podiela
na vychove a vzdelavani v Skole,

a uvedomovanie si vzajomnej zavislosti
medzi jednotlivymi aktérmi. Prejavuje sa
nielen formalnymi nastrojmi pre
vyvazenu komunikaciu (napr. pravo
vyjadrit sa na ucitelskej porade), ale aj
skutonym zaujmom pocuvat’

a porozumiet tym druhym. NefalSované
nacuvanie posiliiuje osobnu sebatctu
zucastnenych a ich naklonnost k sebe
navzajom a k Skole.

b) Kompetencia v zmysle
schopnosti dosahovat Zelané vysledky,
pricom nejde len o vzdelavacie vystupy,
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ale aj efektivne pracovné podmienky pre
ucitelov a persondl. Toto kritérium je
narocné posudzovat, pretoZe jednotlivé
zloZKky aktérov (zriadovatel, vedenie,
ucitelia, Ziaci, rodicia) pésobia

v asymetrickych podmienkach -
nemusia mat dostato¢né znalosti na
vyhodnotenie krokov tych druhych.
Napriek tomu su takéto sudy beznou
praxou, prirodzene, najma v pripadoch
vaznych, ocividnych zlyhani.

c) Osobny zaujem o druhych.
Typickou pre Skolské prostredie je
vzajomna zavislost a ista zranitelnost.
Akykolvek ¢in, ktory zniZi mieru
zranitelnosti druhého, tak posilnuje
doveru. Vztahova dévera sa prehlbuje
s tym, ako jednotlivci vnimaju, Ze
druhym na nich zalezi a st ochotni v ich
prospech urobit’ aj veci za hranicami
beZnych formalnych povinnosti. V tomto
bode sa princip tcty k druhému silne
prepdja s dialogickym principom
a prosocialnostou. Napr. riaditel zvySuje
svoju déveryhodnost uz tym, Ze sa
Uprimne zaujima o osobné zaleZitosti
ucitelov, mimo ich pracovnych
povinnosti, alebo Ze aktivne podporuje
kariérny rast ucitelov. Ucitel zasa
pripravuje pre Ziakov dodatoc¢né
mimokurikularne moZznosti pre
sebarozvoj - vylety, tvorivé dielne a pod.

d) Integrita - ide o konzistenciu
medzi tym, ¢o druhy hovori a ¢o robi. To
sa prejavi napr. jednoduchym dodrZanim
slubu alebo odmietanim ohovarat' ¢i
dokonca osocovat kolegov, t. j. voci
tomu, kto nie je pritomny sa spravam
tak, ako keby pritomny bol. V hlbSom
vyzname integrita znamena, Ze ¢lovek vo
svojom Zivote dosledne reSpektuje
moralno-etické zasady, ktoré ako

posledna instancia urcuju dosledky jeho
spravania. Integrita sa tyka vZdy osoby
ako celky, t. . ten, kto moralne zlyhava
v oblasti, ktora hoc aj priamo nesuvisi

s jeho polom odbornej pésobnosti,
straca u svojich spolupracovnikoch
doveryhodnost.

Jednoducho, dovera sa ziskava len
klasickym starom6dnym spésobom -
treba si ju zaslazit: plnenim slubov,
suladom medzi slovami a ¢inmi,
konzistentnym nasledovanim hodnoét,
odvahou stat' si za svojim presvedcenim,
priznanim si chyb a schopnostou zmenit
rozhodnutia, profesionalnym spravanim
(predvidatelnostou) aj v case kriz

a emocionalnych vypati a, samozrejme,
kompetentnostou. Nadovsetko vsak,
zlaté pravidlo liderstva znie: robte, ¢o
ste povedali, Ze budete robit’ (Kouzes
& Posner, 1996, in DuFour & Eakner;
1998).

Charizmatické liderstvo transformuje
spravanie spolupracovnikov

z orientovaného na individualny
prospech ¢i z racionalno-ekonomického
uvazovania na kolektivne, moralne a na
hodnoty zamerané sp6soby fungovania
(Shamir et al., 1993).

Specifickym znakom charizmatického
riadenia posiliiujuceho vnutornu
motivaciu a zaroven socialnu kohéziu
skupiny je to, co Dweckova (2017)
nazyva nastavenie pre rastové myslenie,
alebo moZeme tieZ hovorit o paradigme
rastu. Autorka ho dava do protikladu

s tzv. fixnym myslenim, typickym
obmedzenymi sp6sobmi reakcii na
udalosti. Na plastické vysvetlenie uvadza
tento priklad o vysokoskolskom
Studentovi (2017, s. 30):



Jeden deri ste prisli na predmet, na ktorom vdm velmi zdleZi a mdte ho naozaj radi.
Profesor prdve rozddva hodnotenia z celosemestrdlnych testov. Dostali ste E a ste
velmi sklamany. Na ceste domov si navySe ndjdete pokutu za zIlé parkovanie.
Skutocne frustrovany zavoldte dobrému priatelovi, aby ste sa o tieto zdZitky
podelili, ale akoby vds ani nepocuval, rychlo vds odbil a zavesil.

Nad &im by ste rozmyslali? Ako by ste sa citili? Co by ste robili?

Ludia s fixnym myslenim zvycajne odpovedaju: Citim sa ako vyradeny z prevadzky.
- Som totalna nula. - Ja som asi Uplny idiot. - Niekto nad nami ma nem3 rad.-
Nikomu uz za ni¢ nestojim. - Toto sa moze stat len mne. Jednoducho, to, ¢o sa
stalo, chdpu ako priame meranie ich schopnosti a ceny.

Nejde o to, zZe by tito [udia mali nizku sebauctu. Ak by sa im test podaril a nedostali
by pokutu, emdcie (a sebahodnotenie) by boli opacné. V skutocnosti len nevedeli
adekvatne reagovat na problém, pricom problém nebol zdaleka velky (neslo
o autohavariu ¢i smrt priatela...).

Ludia s rastovym nastavenim mysle odpovedali vyrazne inak: Pozrel by som sa, ¢o
som v teste spravil zle, zaplatil by som pokutu a zaujimal by som sa, ¢i priatel'nemal
nahodou fakt zly den. Neznamena to, Ze tito fudia nepreZivaju negativnu emaéciu
z nelspechu, ale vedia sa s nim obratom konfrontovat ako s vyzvou pre rast.

Vo vSeobecnosti jadrom rastovej
paradigmy je presvedcenie, Ze
inteligenciu a ucebné kapacity je
mozné neustale zvysSovat, co vedie

k tiZbe po sebazdokonalovani. Fixné
myslenie je typické presvedcenim

o nemennosti inteligencie a u¢ebnej
kapacity, avSak snaha dosahovat
vysledky a vyznievat ako rozumny

a Sikovny clovek vedie v tomto nastaveni
k snahe ,vyzerat dobre, ¢o sa prejavuje
vyhybanim sa vyzvam a prekazkam tam,
kde nie je uspech isty, chapanim ucebnej
namahy ako neplodnej a nezmyselne;j,
kriticizmom a ignorovanim uzitocnej
negativnej spatnej vazby ¢i obavami

z Uspechu druhych, kedZe tie vymedzuju
nove, vysSsie porovnavacie kritéria.
Rastové myslenie, naopak, prijima
(niekedy aZ s nadSenim) nové vyzvy;
odolava neuspechu, pretoZe svoju
sebauctu v tomto nastaveni ¢lovek
neviaZe na aktualny uspech a obraz
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u druhych; ndmahu vnima ako energiu
vynakladanu na dlhodobu cestu

k majstrovstvu; rozlisSuje konstruktivne
prvky v negativnej spatnej vazbe

a uspech druhych ocenuje ako
inSpiraciu, nie ako vlastné ohrozenie.
Nastavenie mysle meni vyznam slova
chyba a vyznam slova snaha. Pri
rastovom mysleni chyba nedefinuje
Cloveka - skor ako , Urobil som chybu!”,
povie ,Som hlupadk!“. Analogicky inak
vnimaju takito l'udia snahu. Napriek
spolocnosti, ktora ocenuje akysi
prirodzeny talent a lahkost v konani
(vid' superhrdinovia, Sherlock Holmes,
Messi...), tito I'udia su schopni tvrdo
pracovat, aby dosiahli uspech, aj ked’
p6vodne u nich talent druhi nevideli
(Ronaldo).

Kvalitny riaditel’ vedie v kaZdom pripade,
v akychkolvek podmienkach svoju Skolu
k vysSej kvalite podla vizie optima, ktoré
chce dosiahnut. Neustale reflektuje



realitu svojej Skoly a ma schopnost
konfrontovat sa aj s najtazsimi otazkami
ohladom vlastnych chyb, no s doverou,
Ze napokon uspeje. Neporovnava sa

s druhymi, ale so svojou minulostou

a nepretrZite sa snazi o zdokonalovanie.
Skor nez za vystavny kus, povazuju sa
takito riaditelia za tazné kone. , Lidri

s fixnym myslenim Zijii vo svete, kde
niektori ludia musia byt nadradeni a ini
podradeni. Znovu a znovu musia

Vizia a ciele

Sucast'ou kultury, ktora posiliuje
moznosti tvorby profesijnych uciacich sa
komunit, je existencia spoloc¢nej vizie.
Vizia vychadza z hodnét, ktoré jej
umoznuju zacielenie konania kazdého
jedného clena Skoly spolo¢nym smerom.
Kym osobna vizia predstavuje obraz
Zelanej buduicnosti, ktoru ¢lovek nosi
nielen v mysli, ale aj vo svojom srdci
(inak by jej motivacné pdsobenie nebolo
ucinné), spolocna vizia je obraz Zelanej
buducnosti, ktory si spolo¢ne vytvaraju
a nosia l'udia v organizacii/Skole (Hord,
2003; Senge, 2007). Je to vyznamna
pOsobiva sila, motivator konania, pokial
sa s nou ¢lenovia organizacie stotoziuju,
veria jej, su 0 nej presvedcenti. Je preto

potvrdzovat svoju nadradent poziciu a
(Skola) je jednoducho platformou pre
takéto sprdavanie” (Dweckova, 2017, s.
103). Naopak, snahou lidrov s rastovym
nastavenim je hladat ¢o najviac
schopnych I'udi, podobne ako Andrew
Carnegie: ,Na svojom epitafe by som
chcel mat napisané: tu leZi clovek, ktory
bol dost' mudry na to, aby priviedol

k spoluprdci ludi, ktori vedeli viac nez

“«

on .

tiez vyznamnym ndastrojom stmel'ovania
usilia kolektivu, prvkom, ktory
podporuje systémové myslenie, prinasa
efektivnejsie vysledky vd'aka tomu, Ze
vSetci zamestnanci ,tahaju za jeden
povraz“ a rozmanitym ¢innostiam
vtlacaju znaky jednotnosti (Senge,
2007). Vytvara pocit vzajomnosti

a spolo¢nu identitu.

Spoloc¢nej vizii ¢lenovia Skoly veria,
uznavaju ju a chct napliat’ vo svojej
kaZzdodennej innosti. Podmienkou je,
aby spolocna vizia bola odrazom aj ich
vlastnej, osobnej vizie. Peter Senge
(2007) prirovnava vztah osobnej a
zdiel'anej vizie k hologramu:

,Ked' rozstrihnete fotografiu na dve polovice, kaZdd z nich bude ukazovat’
len Cast’ celého obrazku. Ked' ale rozdelite hologram, obe casti vam
ukdZu cely neporuseny obraz. Ked’ budete pokracovat’v deleni
hologramu aZ na tie najmensie casti, obdobne i kaZdy z tychto kiiskov
vdm bude stdle ukazovat' cely obraz. Podobne ked’ skupina l'udi dospeje
k tomu, Ze bude zdielat' viziu organizdcie, kaZdy z jej clenov vnima svoj

obraz organizdcie v jej plnom rozkvete” (Senge, 2007).

Viziu m4 v sucasnosti naformulovanu
kazda Skola, je sucastou jej kurikula,
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zvycajne komunikovana
prostrednictvom webovej stranky Skoly.



Ak nevies, kam ides, odveje ta niekam do neznama (Yogi Berra)

V Skole na vychode Slovenska pracuje skupina aktivnych ucitelov na zavadzani
zaujimavého projektu inovativnej vyucby Ziakov s prvkami digitalizacie,
integrovaného a kooperativneho vyucovania. UZ pri vstupe do Skoly nechybaju
rozne plagaty, propagacné materialy o projekte, podobne je mozné si ich velmi
lahko vSimnut aj na webovej stranke Skoly.

Studenti u¢itelstva nedalekej univerzity spolu s dvoma vysokoskolskymi ucitelmi
sa rozhodli pozriet, ako je v ramci projektu takyto vyucovaci proces realizovany.
Riaditel sSkoly toho o projekte vela nevedel, ale bol velmi ochotny a vytvoril
priestor pre pozorovanie vyucby. Konecne mohli vidiet aj int ako tradi¢nd vyucbu,
kde Ziaci pracuju aktivne v skupinach, ucitelia ucia spolo¢ne jednu tému a kde sa
vyuZiva nielen interaktivna tabula, ale kazdy Ziak mo6Ze pracovat s tabletom.
Nadchli ich aj videozaznamy, ktoré boli vyuZivané na sprostredkovanie nového
uciva.

Ziaci boli miestami nesustredeni a trochu hluéni ¢&i roztrziti, evidentne neboli
zvyknuti takto pracovat. Co viak 3tudentov, buddcich uéitefov najviac zarazilo,
bola odpoved' zainteresovanych ucitelov na otdzku, ¢i budud v takomto vyucovani
pokracovat a ako zapoja ostatnych kolegov. Odpovede boli neurcité, vraj to zavisi
od vedenia skoly, od ochoty spolupracovat. To, Ze sa ani jeden z ostatnych kolegov
nebol na vyucovanie ani len pozriet vsak napoveda, Ze projekt poslizi najma ako
zaujimava skusenost pri propagacii Skoly.

V procese reflexie, ktory bol realizovany so Studentmi ndasledne v prostredi
vysokej Skoly, dospeli Studenti k vyznamnému poznaniu. Hoci vyzdvihovali najma
kladné stranky, uvedomili si, Ze efektivnost takychto inovacii a experimentovania
stoji na spoloénom Usili vSetkych zamestnancov Skoly vychddzajicom zo
sledovania spolo¢nych cielov, vizie Skoly, ktorej veria, ktord odraza ich ponatie
vyucovacieho procesu a vzdeldavania vébec. V opacnom pripade, je snaha skupiny
motivovanych ucitelov sice pozitivnym, ale mdlo u¢innym pokusom.

Nie zriedkavym javom je vSak nesulad
medzi skuto¢nym smerovanim Skoly

a jej viziou. Ak vizia nezodpoveda
osobnym hodnotam a viziam ucitel'ov, je
formulovana len formalne, straca
schopnost podnecovat a usmernovat
aktivity zamestnancov a Skoly ako celku,
kde kazdy jeden prvok je ucelne
zasadeny do celého systému vytvarajuc
tak pomyselné puzzle. V tejto stuvislosti
je potrebné zdéraznit vyznam
systémového myslenia, ktoré Senge

v rdmci svojej tedrie uciacej sa
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organizacie vnima ako jej zakladny
stavebny prvok. Zdoéraziiuje, Ze 'udia

v organizacii by mali byt schopni vidiet
kIicové systémové prvKky a ich vztahy
a chapat dynamiku systému.
Nepochopenie dynamiky systému méoze
viest k nekonStruktivnym cyklom
obviriovania a sebaobrany v zmysle
nepriatel je vzdy zvonku a problémy
spésobuje niekto iny (Senge, 1990, s.
231), namiesto hl'adania a nachadzania
ucelnych rieseni zaloZenych na
spolo¢nom usili a systémovom mysleni.



V Skole ako profesijnej uciacej sa
komunite je zdiel'ana vizia vSeobecnym
principom, ktory usmernuje
rozhodovanie a konanie v procese
vyucby a ucenia sa (Hord, 2003;
[saacson and Bamburg, 1992).

Spolo¢na vizia vznika z osobnych vizii
prostrednictvom spolo¢ného dialégu.
Nie je niecim, o je formulované ,zhora“,

teda vedenim Skoly, ako je to ¢asto

v praxi vnimané a realizované. Podobne
ako sme identifikovali Stadia rozvoja
proaktivity (pozri vysSie) na zaklade
suladu vedenia a ucitel'ov o smerovani
Skoly, tak aj Senge rozliSuje mieru
zaujatia ucitel'ov v otazke vizie a hodnot
Skoly do viacerych stupniov:

AngaZované zaujatie. Postoj — chce ju, zasadi sa o jej realizaciu, spoluvytvara vsetky

potrebné pravidla (Struktury).

Rozhodny suhlas. Postoj — chce ju, urobi vSetko, ¢o bude mozné v ,, duchu zakona“.

Skutocnd ochota. Postoj — ,,dobry vojak”. Vidi prinosy vizie, robi vsetko, ¢o sa

ocCakdva, ale i viac. Riadi sa ,literou zdkona“.

Formdlna ochota. Postoj — ,,celkom dobry vojak”. Vcelku vidi prinosy vizie. Robi

vSetko, ¢o sa ocakava, ale nic viac.

Zdrdhavd ochota. Postoj — nevidi prinosy vizie, ale robi vSetko, ¢o sa o¢akava,

pretoZe musi a nechce prist o pracu. Zaroven ale dava najavo, Ze nema na spolocnej

vizii skuto€ny zaujem.

Nesuhlas. Postoj — ,,Nebudem to robit, nemo6zete ma prinatit.” Nevidi prinosy vizie

a nerobi, ¢o sa ocakava.

Lahostajnost. Postoj —,,UZ su dve?“ Ani za viziu, ani proti nej. Nezaujem, rezignacia.

(podla Senge, 2007, s. 216)

Ako vidno, kultura Skoly (sytena
mnohymi jednotlivymi prvkami), je
alfou a omegou akejkol'vek vyznamnej
zmeny, ktora sa ma na nej udiat. Popis
tohto procesu méZeme doplnit o teériu
Glasla a Lievegoeda (2016), ktori
postuluju Styri fazy organizacného
rozvoja (hoci tedriu vyslovili pre kontext
vyrobného korporatneho prostredia,

v zasade je platna aj pre prostredie
Skoly). Podl'a nich kazda organizacia
prechadza vo svojom vyvoji Styrmi
fazami, ktoré sa odvijaju v zavislosti od
intenzity decentralizacie (pozri obr. 1):

33

a) V pionierskej etape (napr. sucasné
tzv. start-upy) ma organizacia prvky
rodinného spolocenstva a vzadjomnej
starostlivosti, s vysokou doverou

k zakladatel'ovi, ktory ma prirodzent
lidersku autoritu a z nej vyplyva
prijimany autokraticky pristup.

V organizacii prevlada priama,
transparentna a neformalna
komunikicia, lider hovori jazykom
svojich I'udi (zamestnancov), nie su tu
formalne pisané pravidla, postupy, i
popisy pracovnych naplni. Personalny
vyber sa opiera o podobnost’ s osobnymi



preferenciami zakladatel'a

a individualne ulohy odrazaju potreby
sebarelizacie jednotlivcov. Symptomy
prvej krizy prichadzaju s rastom
organizacie - rychle zmeny prostredia,
konkurencia, organicky rast (¢oraz
anonymnejsich) zakaznikov, potreba
vyberu novych zamestnancov, z ktorych
vacSina uz nemusi suhlasit’ s liderskym
Stylom zakladatel'a. ZniZuje sa tak
dovera v intuiciu zakladatel'a, zvySuje sa
napadtie z jeho autokratického pristupu,
klesa flexibilita a vnutorna motivacia,
rasta problémy s komunikaciou

a nedostatkom informacii.

b) V diferenciacnej faze ako odpoved
na symptémy krizy prvej etapy
prichadza éra tzv. ,vedeckého
manazmentu“ (pévodny termin
Frederica Taylora a Henryho Fayola,
ktory zvyraziuje odliSenie sa od
povodného intuitivneho riadenia
zakladatel'a v pionierskej faze), vd'aka
ktorému sa ma dosiahnut maximalna
efektivnost. Presadzuje sa strojovy

vykon a nehl'adi sa na individualne
potreby zamestnancov ani
zakaznikov/Ziakov. Doraz sa kladie na
poriadok, presné planovanie, formalne
vztahy a racionalne odpersonalizované
mechanizmy, t. j. Ulohy stoja nad
osobami. Ako krizové symptémy tejto
fazy sa objavuju neflexibilita

a byrokracia, nejasna komunikacia
sposobovana prili§ dlhymi retazcami
vertikalnej hierarchie, strata postoja
osobnej zodpovednosti u zamestnancov,
pokles vnimania zmysluplnosti prace

a internej motivacie, disfunk¢né navyky
(vyhybanie sa tiloham), ibytok dévery
a rast formalnej kontroly, strata
prepojenosti poznania medzi
jednotlivymi oddeleniami a rozmach
vzajomnej rivality. Ak organizacia
neprekona tieto silné symptémy, upadne
do stagndcie. Prave to je pripad drvivej
vacsiny slovenskych skél, v ktorych sa
hlboko usadil model administrativneho
riadenia (vid niZsie, s. 49).

Obrazok 1 Trajektdria vyvoja organizdcii (Zdroj: Glasl & Lievegoed, 2016)
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c) Do fazy integracie sa organizacia
moZe dostat bud’ priamo z pionierskej
etapy, ak sa jej podari udrzat potencial
vstupnej energie a kultdry
decentralizovaného riadenia zaroven

s posilnenim zmysluplnych struktur,
alebo pé6jde o vysledok hlbokej reflexie
krizy diferenciacnej fazy. Symptomy
predchadzajuicej fazy je mozné
prekonat, len ak sa spusti proces
»Zosukromnenia“ zamestnaneckych
pozicii, ¢o v slovniku Glasla a Lievegoeda
znamena, Ze zamestnanci sa zacnu
spravat’ s takou zodpovednostou, ako
keby boli zamestnavatel'mi/riaditel'mi
Skoly. Ak diferencia¢na faza bola
antitézou pionierskej fazy, potom
integracia je plodnou syntézou tychto
dvoch. Duch organizacie tu uZ nestoji len
na charizme zakladatel'a, ale prave na
spolocne chapanej vizii a hodnotach,

o ktorych sme referovali vysSie.
KIiCovymi charakteristikami takejto
organizdacie sd horizontalne (nie
vertikalne) Struktury, prispésobovanie
uloh najlepsim predpokladom

Skvalitnenie kultiry sa neda prikazat.
Riaditel a jadrovy kolektiv okolo neho
maju len jednu moZnost: postupne,
trpezlivo, s velkou davkou vlastnej
obetavosti a moralnej integrity,
konkrétnymi podpornymi krokmi voci
jednotlivcom, vlastnym d’alSim
odbornym rastom a kompetenciou

a putavym vytvaranim vizie rozvoja
Skoly ziskavat’ jednotlivcov a menit ich
nastavenia mysle. Tejto klticovej
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konkrétnych l'udi (job sculpting),
koordindcia, integracia funkcii, stala
reflexia, vnimanie transcendentného
(sebapresahujiceho) rozmeru

a zmysluplnosti prace, vysoka
autondmia, iniciativa a zodpovednost
pracovnikov.

d) Poslednou vyvojovou etapou je
asociativna faza, v ktorej vznika systém
proaktivne a dialogicky prepojeny

s vonkajs$im prostredim
(podporovatelia, zdkaznici,
spolupracujuce siete a pod.). Tento
systém nestoji na pravidlach, ale

na nastaveniach mysle (mindset, vid’
vyssie) jednotlivych I'udi v organizacii.
Takato organizacia sa otvara vonkajsim
podnetom a Cerpa inSpiracie zo Sirokych
sieti (tzv. crowdsourcing ¢i kolektivna
inteligencia), ¢oho vybornym prikladom
je spolocnost’ Google. O podobné
inSpirativne sietovanie sa snaZime tiez
vo Fore proaktivnych skél (pozri
samostatnd podkapitolu medzi
prikladmi praxe).

duchovnej zmene ucitel'a napomoze,
ked bude sam vidiet prinos zavadzanym
inovativnych prvkov pre svoju vlastnu
prax a uspesnost v praci so ziakmi. Ruka
v ruke tak v Skole prebieha kultirna, ako
aj odborna zmena. O tejto
profesionalizacii piSeme v nasledujucej
kapitole.



kkskkok

Raz Zuzana sedela v kabinete s kolegyriou, ktord sa jej pontikla, Ze jej ukdZe niektoré
aplikdcie, ktoré mézZe pouZit' aj v ramci vyucovania. Zuzka sa nieCo malo naucila v skole, ale
v stucasnosti je tol'ko moZnosti a neustdle sa rozsiruju. Sledovala kolegyriu, bola uz asi
dvadsat rokov v praxi, optimistka a vel'mi zrucnd pri prdci s pocitacom, to by neocakdvala.

»Kde si sa to v§etko naucila? Je to super.”

,Hl'addm moZnosti kurzov, ked’ treba aj za nimi cestujem, snaZim sa nezastat' na mieste.”
LVidis, na také Skolenie o pouZivani aplikdcii by som isla aj ja.. Myslis, Ze ich este
organizuju?“

,Urcite nieCo také organizuju aj na Slovensku, ja som vtedy vyuZila moZnost' ist’ na
Skolenie cez Erasmus, bola som v Bruseli. Bolo to vel'mi dobre zvlddnuté, lektor vedel, ¢o
md robit' a mali dost pomdcok, ktoré sme mohli pouzivat.”

JAch tak... A bola si aj na vzdeldvaniach na Slovensku?“

JJasné. Ale... to ti je, poviem ti, pestrofarebny zdZitok,“ povedala kolegyria s tismevom
a nadhl'adom, ved’ nechce mladii kolegyriu znechutit. LenZe Zuzka bola zvedavad.

,Co tym myslis?"

~Hmmm... Kurzy, na ktorych som bola, mali rozlicnu kvalitu. Napriklad som raz bola na
kurze, kde sa lektor priamo priznal, Ze este nevie, ako vsetko bude prebiehat, pretoZe
dostal instrukcie neskoro.”

,CoZe? To sa tak organizuje?”

JVies, Zuzka, vtedy, ked’ som chodila na vzdeldvania, organizdcie za ne zodpovedné si
najimali I'udi len na ten lektorsky vykon. Ale nie kazdy md na to, aby viedol skupinu. Aj to
ma vedelo poriadne rozculit, ked lektor pocas stretnutia stratil kontrolu nad jeho
priebehom a namiesto uZitocnych informdcii som poctivala taZkosti ucitel'ov, ktoré maju.
Viem, Ze i to obcas treba, ale nie v rdmci vzdeldvania. A ak, tak by to mal lektor nejako
pouZit' dalej. Alebo som raz zaZila skolenie, nieco o interaktivnych tabuliach, obsah bol
v poriadku, ale lektor sa tvdril ako majster sveta lebo prisiel z univerzity a mal za menom
PhD.”

»A bolo Ti to aspon v praxi na niec¢o uzitocné?“

LAle hej. Ked’si ale mdm spomentit’ na Skolenie, ktoré najviac ovplyvnilo nasu prax v skole,
bol to vyjazd do Holandska v ramci jedného projektu. ISlo nds asi dvandst' ucitel'ov
a vedenie. Niektori z nds sice nevedeli po anglicky, ale anglictindri ndm to najdéleZitejsie
vedeli v pohode preloZit. Perfektne, na mnohych prikladoch z pozorovani hodin, sme
pochopili metddu prdce s textom RALFI. Nebudem ti to teraz celé popisovat, v lete bude
k tomu workshop, ale td metéda nds vsetkych natol'ko uchvadtila, Ze sme ju hned’ vsetci
zakomponovali do vlastnych hodin - sice sme sa museli vzdat' ucebnic (aj tak viaceré za
nic¢ nestoja) a zacat’ si tvorit’ vlastné ucebné zdroje, ale na druhej strane sme presne
rozumeli, preco zaradujeme ktory text, ako budeme pracovat’so slovnou zdsobou, na akej
urovni pre ktory rocnik a pod. Po pdr rokoch sme zacali texty prepdjat' medzi predmetmi,
a tak vzniklo to, ¢o si mohla vidiet' hned’ v prvom pripravnom tyZdni - nds Specidlny
postup, ako tvorit’ spolocné texty pre viac predmetov naraz...”.
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Zuzanina kolegyrtia to hovorila akoby len popri reci, ale bolo vidiet, Ze je v skutocnosti velmi
hrdd na to, ¢o dosiahli a ako im to funguje. Bol to d'alsi prvok, ktory je vytvdral mozaiku
o tejto Skole - tu boli ucitelia skutocne hrdi na to, Ze su ucitelia.

Neslo len o to, Ze sa citili v Skole dobre a aZ na pdr mensich konfliktov panovala medzi nimi
dovera a vzdjomnost. Tu sa td dovera snuibila so snahou byt precizny odbornik. NieZeby
nevedeli spolu rozprdvat’ a trdvit ¢as len tak priatel'sky alebo sa ucit' ¢osi spontdnne (ako
napr. teraz, ked’ jej starsia kolegyria vysvetlovala jednu aplikdciu), ale viaceré pravidelné
strenutia mali jasnu Struktiru, popisani metdédu, o com a ako diskutovat, boli urceni
zodpovedni facilitdatori, ktori udrZiavali diskusie vecné a zamerané na jeden konkrétny
didakticky problém, a napokon, sledovali sa dopady jednotlivych zmien (napr. zapojenost’
Ziakov na hodindch, ich tuspesSnost v testoch apod.). Zdravé sebavedomie ucitelov
vychddzalo z toho, Ze kedykolvek komukolvek vedeli vysvetlit, ¢o a, najmd, preco to robia.

kK kksk
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Skola sa stdva profesijnou

uciacou sa Romunitou

Cielom nasej publikacie je poméct
vniest do praxe kol na Slovensku
autenticka produktivnu timovu
spolupracu. PokiSame sa odstranit’
izolovanost, nechut spolupracovat

Ci strach odkryvat' dvere svojej ucebne.
V beZnej slovenskej Skole sa spolupraca
obmedzuje na rieSenie organiza¢nych
zaleZitosti, skutoCny profesionalny
dial6g medzi ucitel'mi chyba.

V Skolach sa pritom ucitelia stretavaju
kaZzdodenne s nemalym mnoZstvom
didaktickych problémov. Kultira
izolovanosti ucitel'ov spésobuje, Ze
problém riesi kazdy po svojom,
pripadne s kolegom v kabinete, ¢i

v rdmci predmetovej komisie. Spravidla
vSak vysledkom takychto debat st
nahodné rady kolegov, vychadzajice

z prakticizmu, t. j. pristupu, ktory
neddéveruje odbornej reflexii. Inymi
slovami, praktik jednoducho Skrtne
,hezrozumitelna“ tedriu, no zaroven mu
nadobudnuta terminoldgia

na porozumenie problému praxe nestaci
(porov. Slavik et al.,, 2017, s.

25n). V kone¢nom ddésledku takyto
pristup posiliiuje gestalt ucitel'ov, t.j.
»Zmes zdujmov, potrieb, hodndt,
vyznamov, preferencii, citov a tendencif
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k sprdvaniu, spojend do jedného
nedelitel'ného celku” (Korthagen, 2011, s.
56). Ide o sthru kognitivnych

a emocionalnych faktorov, ktoré vedu

k tomu, Ze ucitel’ ma tendenciu konat’
Specifickym ustalenym sposobom, ,ide

o konanie bez premyslania, ktoré v beZnej
vyucbe pravdepodobne prevaZuje” (in
Sed'ova et al., 2016, s. 279). Uzavretost
ucitel'skych kolektivov spdsobuje, Ze
problém praxe zostane v tacitnom mdde
neujasnenych navykov a ¢innosti.

O tejto skutocnosti svedcia aj vyroky
ucitel'ov, ktoré sme ziskali v rdmci Sirsie
koncipovanych vyskumov zameranych
na mapovanie a analyzu kultiry $kol na
Slovensku. Okrem iného v procese
kvalitativneho skiimania ucitelia
hodnotili spolupracu v ucitel'skom
zbore. Pre porovnanie uvadzame vyroky
ucitel'ov ,beZznych $ko6l“ s dominantnou
orientaciou na vykon a vyroky ucitel'ov
,2inovativnych uciacich sa §kol“

s dominantnou orientaciou na
spolupracu a inovacie (nemusime
zdoraziovat, Ze tychto $kol bola
neporovnatelna mensina). Vyroky
ucitel'ov ziskané z vyskumov uvadzame
v nasledujuicej tabul’ke (pozri tab. 6).



Tabulka 6 Vypovede ucitelov o spoluprdci v skoldch (Zdroj: Sutékovd, Ferencova,
Kosturkova, 2019; Sutakovd, Ferencova, Roviianova, 2019)

Ucitelia ,,beZnych skol“ s dominantnou
orientaciou na vykon

Ucitelia “inovativnych uciacich sa skol“”
s dominantnou orientaciou na spolupracu
a inovacie

Najviac komunikujeme a spolupracujeme ti,
ktori sedime spolu v kabinetoch. V podstate
spolu rieSime rbézne problémy, aj pracovné.
Vadsinou sedime spolu predmetari, takze je to

aj praktické. Nep6jdem za matematikdrom, ked’

uc¢im slovencinu. Alebo potom eSte v ramci

predmetovej komisie sa viac stretdavame

a komunikujeme spolu. A to je asi tak vsetko...

Mame pravidelné zasadnutia predmetovych
kde si
dohadujeme spoloéné postupy, niekedy chyba,

komisii, vymiefame skusenosti,

Ze nemame cas na komunikaciu s pani

riaditelkou, uz sme dlho nemali poradu...

... ja niektoré kolegyne ani nevidim, ani neviem,
¢i suv skole, alebo nie. Normdlne akoby sme ani
neboli v jednej Skole, na jednom pracovisku.
My, telocvikari, sedime vjednom kabinete,
vychadzame pomahame si

spolu super,

navzajom, ale o ostatnych ani neviem...

My nemame kabinety, zruSili sme priecky
a urobili sme triedy. Ludia komunikuju, vkuse sa
rozpravaju, kazdy vie vsetko...

Veci sa deju systémovo, spolupracuje vedenie —
V Skole
prebieha mnoho aktivit, bez spoluprace medzi

predmetové komisie — ucitelia...
ucite'mi a medzi predmetovymi komisiami by to

neslo.

Vyznamnym ¢&lankom v Struktdre Skoly su lidri
aich timy, ktoré sa stretdvaju pravidelne.
Pravidelné su tiez stretnutia lidrov jednotlivych
ktori

o svojej praci, pretoze na ich spolupraci je

timov, musia spolupracovat a vediet
postavené kurikulum skoly...

Délezité je vytvarat pre ucitelov vyzvy, aby
pracovali a dokazali pracovat v skupinach...

Tri irovne ucenia sa

Predtym, neZ vysvetlime pojem uciacich
sa komunit, je vhodné rozlisit' tri r6zne
urovne ucenia sa v organizacii. UCenie sa
v Skole je proces, ktory je tradicne
spajany so ziakmi. Pre Skolu ako
profesijnt uciacu sa organizaciu je
dolezité, Ze nielen Ziaci, ale aj ucitelia

i d'alsi pedagogicki a odborni
zamestnanci tvoria u¢ebnu komunitu.
Proces ucenia sa sa stava dolezitym pre
kazdého jedného zamestnanca. Na
priebeZnej sebareflexii a d'alSom
vzdelavanti je zaloZené osobné
majstrovstvo ucitel'a (Senge, 2007),
ktoré je zakladom i prvym, nie vSak

postacujicim, predpokladom ucenia sa
celej organizacie. Individualne ucenie sa
a organizacné ucenie nemozno

v Ziadnom pripade stotoznovat, ide o
rézne urovne ucenia sa s odliSnymi
charakteristikami. Organizacné ucenie je
vysSou droviou ucenia sa, avsak bez
individualneho ucenia sa kazdého
jednotlivca nemoze byt dosiahnuta.
Zaroven vsak nie je dostato¢nou
podmienkou uciacej sa organizacie,
pretoZe ta sa nezaobide bez spolo¢ného
vzajomného ucenia sa ucitel'ov v timoch
i naprie¢ r6znymi timami, ktoré v Skole
posobia. Argyris a Schon (1978, s. 9)
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chapu vztah medzi individualnym

a organiza¢nym ucenim sa ako paradox:
,Je tu nieco paradoxné. Organizdcie nie su
iba stiborom jednotlivcov, napriek tomu
neexistuju zZiadne organizdcie bez

Individualne ucenie sa

Individudlne ucenie sa je zakladom
profesijného rastu kazdého pedagéga. Je
spaté s rozvojom schopnosti efektivne
konat' (Kim, 1993). Senge v tejto
suvislosti hovori o nadobuidani
osobného majstrovstva. Nie vSak

v zmysle nadvlady nad niec¢im, ale ako
zvlastna uroven sposobilosti v kazdom
aspekte Zivota - osobnom i pracovnom
(Senge, 2007, s. 148). Ako zakladné
pravidla takéhoto osobného
majstrovstva vnima vernost osobnej
vizii a oddanost pravde. Prva dolezita
(nie vSak postacujuica) vec sa v procese
individualneho ucenia sa stava osobna
vizia, jasna predstava toho, ¢o clovek
chce, predstava Zelanej budicnosti.
Druhou déleZitou skuto¢nostou je
realny obraz o su¢asnom stave. To, €o
vznika z rozporu medzi realnym stavom
a Zelanou buddcnostou, nazyva Senge
tvorivé napatie, ktoré ak nechame
posobit’ a dokdzeme zvladat, pozitivne
ovplyviiuje naSu schopnost dosahovat’
stanovené ciele, ucit sa a osobnostne
rast. Vyznamné je tu slovicko ,ak"
pretoZe napatie, ¢i rozpor medzi Zelanou
budicnostou a redlnym stavom moze
pOsobit aj uplne opacne ako

v pozitivnom smere. D4 sa vytusit, Ze

v procese ucenia sa a osobného rastu
teda zohravaju dolezita ulohu aj d'alSie
premenné (vnutorné i vonkajsie) -
osobnostné vlastnosti ako je vola,
usilovnost, sebadisciplina, schopnost’
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takychto stiborov. Podobne organizacné
ucenie sa nie je iba individudIne ucenie sa,
ale organizdcie sa ucia iba
prostrednictvom skusenosti a konania
jednotlivcov”.

pracovat s chybou ¢i neispechom
a podporné prostredie. Dosahovanie
,0sobného majstrovstva“ vsak nie je
individualna zaleZitost, v podstate ani
nie je mozné bez komunikacie,
spolo¢ného dial6gu a reflexie. Tuto tézu
sa pokusime vysvetlit' bliZsie.
V kognitivnej psycholégii je proces
uCenia sa chapany ako interny mentalny
proces, v ktorom ddleZziti ulohu zohrava
pamat. V beZnej reci hovorime o pamati
ako o nejakej veci. V skutocnosti vSak
ide o proces, v ktorom doélezitu ulohu
zohravaju ak¢né Struktiry pamati.
Senge (2007, s. 178), vychadzajuic
z Argyrisa, hovori o mentalnych
modeloch. Ide o urcité teorie, ktoré
I'udia uplatiiuju vo svojom mysleni
a konani. M6zu byt explicitné, ale aj
implicitné, tacitné, ale aj dobre
rozpoznatelné. V kazdom pripade su
dolezitym determinantom nasho
myslenia a konania, Ci si ich
uvedomujeme alebo nie. Inak povedané
su aktivne (Senge, 2007), resp.
zohravaju aktivnu tlohu v tom, ¢o ¢lovek
vnima a ¢o robi.

»~Mentdlne modely predstavuju

pohlad ¢loveka na svet, vrdtane

implicitného a explicitného

porozumenia. Mentdlne modely

poskytuju kontext, v ktorom je

mozné prezerat’ a interpretovat’

novy materidl, a urcuju, ako su

uloZené informdcie relevantné pre



dant situdciu. Predstavuju viac ako

subor ndpadov, spomienok

a skusenosti. Su ako zdrojovy kéd

operacného systému pocitaca,

sprdvcu a arbitra ziskavania,

uchovdvania, pouZivania

a odstrariovania novych informdcii.

Su vsak ovel'a viac, pretoZe su tiez

ako programadtor tohto zdrojového

kédu s know-how navrhnut iny

zdrojovy kéd a takisto vediet, preco

si vybrat jeden z nich” (Kim, 1993,

s. 8).
To, €o sa Clovek uci je teda vzdy
determinované mentalnymi modelmi
(Argyris, Senge), ktoré ovplyviuju
vyberovost vnimania i sp6sob
interpretacie udalosti (ako povedal
Einstein: ,Nase tedrie urcuju, co
meriame”). Niekedy dokonca vébec
nekoreSponduju s tym, ¢o navonok
hlasame (z toho nakoniec vyplyva aj
znamy rozpor medzi tym, ¢o robime
a tym, ¢o hovorime). Ide o rozdiel medzi
zastavanymi a uplatiiovanymi tedriami
(Argyris, 1983; Senge, 2007). Napriklad,
moZem deklarovat, Ze spolupraca je
vel'mi dbleZita pre efektivne fungovanie
Skoly (zastavana teoria), ale

Timové ucenie sa

Uciace sa timy su podl'a Sengeho (2007,
s. 231) d'alSou uroviiou kreovania Skoly
ako uciacej sa komunity. Chape ich ako
»~mikrokozmy ucenia sa vsade v
organizdcii”.

Timové ucenie sa je ,proces vylad'ovania
a rozvijania schopnosti timu dosahovat’
vysledky, po ktorych ¢lenovia timu naozaj
tuzia“ (Senge, 2007, s. 230). Ako
upozornuje Dibbon (1999, s. 18), ,je
dolezité odlisit' timové ucenie sa a timovu
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v skutocnosti sa spolupraci vyhybam,

do spolo¢nych aktivit sa nezapajam
(uplatiiovana teéria). Problémom je,

ak mentalne modely za¢nu posobit na
podvedomej drovni, a tak ovplyviiuju
nase konanie bez toho, aby sme si to
uvedomovali. Ak si ich neuvedomujeme,
potom ich ani nepodrobujeme Ziadnemu
preskiimavaniu, ¢o znamena, Ze nase
mentalne modely sa nemenia, a tak sa
stale viac a viac vzd'al'uju skutocnosti,
ktora sa vSak na druhej strane meni
pomerne rychlo a neustale. Pre ucenie sa
je dolezité, aby sa naSe mentalne modely
stali zjavnymi a uvedomovanymi a aby
sa neustale vyvijali, zlepSovali

v zavislosti na meniacej sa skuto¢nosti.
K tomu dochadza v procese reflexie, a to
nielen na individualnej, ale
predovsetkym kolektivnej rovni.
Spoloc¢na reflexia umoznuje
transformaciu skusenosti a kreovanie
nového poznania, resp. poznania na inej
kvalitativnej irovni. Akymsi
medzistupniom individualneho

a organizacného ucenia sa sa tak stava
ucenie kolektivne, resp. u¢enie na trovni
timov.

prdcu alebo timovy tréning. Je to viac ako
len pracovat spolocne alebo ziskavat’
zrucnosti pracovat’v skupine. Pri
timovom uceni sa je déraz kladeny na
sebariadené ucenie sa a vol'ny tok
myslienok a kreativity.”

Timové ucenie sa je sp6sobom
budovania a udrziavania vzajomne
odovzdavaného poznania ucitel'ov (Van
den Bossche et al. 2006, s. 490). Nie je
zaloZené len na uceni sa jednotlivca, je to



,kolektivna disciplina“, ktora zahfna
umenie dialégu a diskusie (Senge, 2007,
s. 231). Diskusia a dialég predstavuju
zasadné komunikac¢né procesy, ktoré
charakterizuju timové ucenie sa a su
preitho nevyhnutné. Aj ked' sa ¢asto ich
vyznam zamiena a v redlnom procese
timového vzdelavania sa tieto dva
procesy prelinaju, existuje medzi nimi
rozdiel. Diskusia je spata

s prezentovanim a obhajovanim
vlastnych nazorov, déraz je kladeny na
presviedcanie, kde sa jedna strana snaZzi
vyhrat nad inou. Dial6g ma celkom iny
charakter. V dialégu su prezentované

a preskiimavané rozlicné pohl'ady ¢i
nazory s ucelom prekrocit uroven
poznania jednotlivca a objavit nové
spolo¢né poznanie. Objavuje sa tak novy
druh poznania, ktoré je zaloZené na
skuto¢nom spolo¢nom mysleni. Pri
dialégu nevyhrava jeden, vyhravaju
vSetci. Je to proces vol'ného
preskiimavania réznych zlozitych
otazok, ale aj hlbokého vzadjomného
nacavania, pri ktorom jednotlivec
dokaZe odsunut platnost svojho
tvrdenia, ponuka ho v dialégu na
spolo¢né preskimanie, odhalenie celej
hibky réznych skisenosti, nazorov

i myslenia vSetkych zicastnenych, ¢im je
umoznené presiahnut individualne
nazory a dosiahnut spolo¢né nové
poznanie (Senge, 2007, s. 235). Najma
pri rieSeni roznych problémov je
efektivne skimat nazory inych, zistovat
dovody ¢i predpoklady, ktoré viedli ind
osobu k urcitému nazoru. Vyuzivame pri
tom techniku kladenia otazok typu: Skus
mi bliZsie vysvetlit' tvoje stanovisko.
Odpovede nam potom pomoZu lepSie
pochopit, ako rozmysla, ¢o ho/ju viedlo
k ur¢itému nazoru. Na druhej strane,
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pokial’ chceme nieco skutocne vyriesit,
dolezité je rozvijat v sebe schopnost’
prezentovat a obhajovat vlastné
stanovisko. V atmosfére dévery je
mozné tymto spdésobom komunikacie
odhal'ovat’ a preskiimat’ vlastné
myslienky i myslienky druhych, dévody
a uvahy, na zaklade ktorych vznikol
urcity nazor. Ciel'om nemusi byt zhoda,
napriek tomu nas tento sposob moze
posuvat d'alej (Senge, 2007, s. 201).
Koncept spolocného dialogického ucenia
sa ucitel'ov ma svoje korene
predovsetkym v sociokultirnych
tedriach. Vygotskij ako prvy postuloval
myslienku, Ze existuje silné spojenie
medzi recou a myslenim. Chape ich ako
dve strany toho istého procesu, ¢o
Sfardova (2008) oznacuje ako
commognition (pojem spojeny z dvoch
terminov: komunikacia a kognicia)

a zdoOrazinuje, Ze na ucenie sa je potrebné
nazerat ako na participaciu na urc¢itom
diskurze. Ide o to, Ze myslienky su
jazykom nielen vyjadrované, ale tieZ
utvarané a umoziované. Preto je mozné
v dial6gu hovorit o inej irovni poznania,
ktora tu vznika. Kym dialdg a diskusia
predstavuju klicové procesy timového
uCenia sa, doleZzité su aj d'alSie, tzv.
facilitujuce procesy: kolektivna reflexia
¢innosti, experimentovanie s novym
konceptom, pripadne spatna vazba od
niekoho, kto nie je ¢lenom timu (napr.
riaditel, ¢clenovia iného timu a pod.).

Da sa povedat, Ze akakol'vek prilezitost
na skutoc¢ne profesijny dialég v time je
zaroven prileZitostou na ucenie sa,
obzvlast ak vychadza priamo

z pozorovania vyucovacieho procesu

a smeruje k jeho reflexii. Timy mo6zu byt
relativne stale (napr. ro¢nikové timy
alebo aj v podmienkach slovenskych



Skol beznejSie predmetové komisie),
alebo vznikaju flexibilne na zaklade
potrieb alebo uloh (napr. praca v time na
projekte zavadzania inovativnej
stratégie do vyucovania). V kazdom
pripade tieto timy vytvaraju v Skole to,
¢o nazyvame profesijné uciace sa
komunity. Z organizacného hl'adiska je v
ramci profesijnych komunit dolezité, Ze
timy vznikaju, resp. su kreované

v zavislosti od spolo¢nych tloh ¢i
zodpovednosti. Napr. ucitelia

spolupracujuci v jednom time mézu ucit
vSetci v jednom rocniku, alebo ucia
spolo¢ny predmet, ¢o im umoziuje
zamerat sa na rieSenie Specifickych
otazok ¢i problémov (napr. Ako ucit
matematiku v Siestom ro¢niku
efektivnejsie?).

Priklady spolo¢ného timového ucenia sa
moZeme najst aj v Skole, kde ako mlada
zacinajuca ucitel'’ka pdsobi Zuzana (z
pribehu v ivode knihy). Na ilustraciu
uvedieme aspoii dva:

Priprava kurikula pre konkrétny roc¢nik

...velmi inspirujuci bol posledny deri pripravného tyzdria, ked’ uz v rocnikovej skupine

pracovali spolocne viaceri ucitelia na konkrétnom interdisciplindrnom prepojeni

svojich predmetov...

Realizdcia vyucovacej jednotky s vyuZitim stratégie EUR — vzdjomné hospitdcie

a reflexie skupiny ucitelov

...najvacsi problém mala s evokacnou fazou hodiny, a tak jej riaditelka navrhla, aby

na tejto veci cely rok spolupracovala s dalsSimi dvoma kolegami, ktori ucili ten isty

predmet. V trojici sa potom raz za tyZdefi na hodinu stretli a vytvdrali ¢o

najkvalitnejsie evokdcie pre jednotlivé témy...

Spbsobov, ako timy ucitel'ov funguju

a spoloc¢ne sa ucia, je viacero (lesson
study, learning study, instructional
rounds a pod.). Maju vSak niektoré
spolocné charakteristickeé Crty. Timy
ucitel'ov sa stretavaju pravidelne, napr.
raz za tyzden alebo kazdy druhy tyzden,
s cielom diskutovat o vyucovacich
postupoch, monitorovat ucebné potreby
Ziakov, pozorovat navzajom vyucovacie
hodiny a poskytnut spatnu vazbu,
spolo¢ne hl'adat a navrhovat vyucovacie
postupy, vyvhodnocovat ich efektivnost
a pod. Cas vyhradeny na spolo¢né
stretnutia je integralnou sucastou
pracovného casu ucitela a je zaradeny
do pracovného rozvrhu. Timy zvycajne
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pracuju na spolo¢nych ciel'och

a ulohach, na ktorych sa vopred
spolo¢ne dohodnu. Vopred st tieZ
dohodnuté pravidla fungovania timu
(napr. logistika stretnuti - zacat' a koncit
vcas, drzat sa programu a pod., pravidla
interakcie - pozorne nacavat,
poskytovat popisnu spatnu vazbu

a pod.). V skupine casto koordinuju
¢innost facilitatori, ktori su na tito rolu
aj vyskoleni. Casto vyuzivaji protokoly
ako subory usmerneni vypracovanych
pedagégmi, podl'a ktorych usmernuju
spolo¢nu diskusiu v time tak, aby bola
objektivna, zaloZena na faktoch,
produktivna a aby sa pridrZziavala
dohodnutych pravidiel.



Organizacné ucenie sa

Organizacné ucenie sa je zavislé na
jednotlivcoch, ktori zlepsSuju svoje
mentalne modely a robia ich
explicitnymi, ¢o je kl'icové pre vznik
spolo¢nych mentalnych modelov ako
vysledkov kolektivnej skusenosti

a zdiel'ania (Senge, 2007). V procese
organizacného ucenia je d'alej doleZité
to, ako tieto spolo¢né modely ¢i
porozumenie zahrnut do novych
produktov, procesov, stratégii, Struktur,
ako teda nové porozumenie ovplyvni
fungovanie organizacie ako celku. Pre
organizacné ucenie sa je preto dolezity
proces ucenia sa, ktory Argyris (1992)
oznacuje ako dvojsluckové ucenie
(double-loop learning). Podl'a Argyrisa
a Schona (1978) ucenie sa je spaté

s odhal'ovanim a opravou chyb.

V procese konania zdoraznuje tri
dolezité prvky: riadiace premenné
(napr. ciele, pravidla, hodnoty a pod.),
akené stratégie a konzekvencie, teda
dosledky konania. Ak konzekvencie
potvrdzuju naSe o¢akavania, ak¢né
stratégie su v poriadku. Ak
konzekvencie nepotvrdzuju nase
ocakavania, potom mame tendenciu
konat' dvojako: 1. jednoduchsi sposob,
ktory Argyris nazyva jednoslu¢ckovym
ucenim sa (single-loop learning) je
zmena akCnej stratégie (stratégie
konania), o by sme mohli oznacit ako
symptomaticky sposob rieSenia
problému zaloZeny na zmene vonkajsich
prejavov, nie vSak rieSeni skutoCnych
pricin problému (napr. ucitelia st
nabadani k tomu, aby vyuzivali r6zne
aktivizujuce ¢i inovativne metddy na
vyucovani, od ktorych sa o¢akavaju
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lepSie vzdelavacie vysledky Ziakov; na
zaklade redlnych vysledkov Ziakov
zistia, Ze ocakavania sa nenaplnili, a tak
sa rozhodnu zmenit vyucovacie
stratégie); 2. zloZitejsi ¢i, lepSie
povedané, zasadnejsi sposob, ktory
vedie k efektivnej zmene, zmene
organizacného spravania predstavuje
tzv. dvojsluckové ucenie sa (double-
loop leraning), pri ktorom dochadza na
zaklade vyhodnotenia désledkov
konania k zmene riadiacich premennych
(v tomto pripade by ucitelia nemenili
stratégie konania, ale $li by napr. cestou
prehodnocovania vzdelavacich
Standardov). Na to musia byt

v Skole/organizacii vytvorené jednak
technické podmienky (infraStruktura),
jednak socidlne podmienky (kultira) na
kreovanie, zachytavanie, zdiel'anie

a vyuzivanie znalosti (Katus¢akova,
2009). Na jednej strane su teda dolezité
informacné a znalostné technoldgie,
ktoré umoziuja prenasat explicitné
znalosti (tzv. technologicky, tvrdy
pristup znalostného manazmentu). Na
druhej strane je dolezité prostredie,
ktoré podporuje vytvaranie a prenos
tacitnych znalosti, inak povedane,
podporuje dialég medzi ¢clenmi
organizacie, odhal'ovanie subjektivnych
vyznamov a kreovanie nového poznania,
a zaroven integrovanie nového poznania
do organizacného systému (Pol, 2007),
umoziiuje menit zabehnuté procesy,
stratégie, Struktury, pravidla (socialny,
makky pristup znalostného
manazmentu).



Kooperacia v time i medzi timami ucitelov (priklad z praxe)

Piati ucitelia Siesteho roénika Studuju vzdeldvacie $tandardy pre vzdelavaciu oblast
jazyk a komunikacia s ciefom identifikovat zakladné vedomosti a zruénosti, ktoré by si
mali na konci $iesteho ro¢nika Ziaci osvojit. Studuju aj spoloéné kolské kurikulum, aby
zosuladili ciele vzdelavacej oblasti s cielmi pre Siesty ro¢nik a vzdelavacimi cielmi Skoly.
Na stretnutie zavolaju aj ucitelov 7. ro¢nika, aby zistili, ¢o o¢akavaju, Ze ziaci budd mat
osvojené, ked ukoncia Siesty rocnik. Na zaklade studia sa potom dohodnu na kltcovych
vysledkoch vzdelavania, ktoré by mal kazdy Ziak pocas vyuc¢ovania dosiahnut. Délezitym
bodom diskusie je formativne hodnotenie, ktorym sa bude dosiahnutie stanovenych
vysledkov priebezne overovat. Vysledkom diskusie je stanovenie kritérii, na zaklade
ktorych sa bude kazdy Ziak hodnotit a nakoniec sa spolo¢ne dohodnu, kedy budu
hodnotenie realizovat. Dohodnu sa tiez na spolo¢nych pravidelnych stretnutiach kazdy
pondelok. Spracované plany na novy Skolsky rok, pripravené pojmové mapy a dalSie
materidly su pripraveni dalej komunikovat na spolo¢nom stretnuti lidrov jednotlivych
timov s vedenim Skoly, aby vytvorili ucelené kurikulum na novy skolsky rok. V skole pre
potreby vymeny informacii, materidlov a pod. perfektne funguje aj technicka podpora,
ktoru ucitelia radi vyuZivaju nielen na zverejnenie hotovych vystupov, ale aj pri ich
kreovani, o umozniuje lepsie komunikovat myslienkové postupy v procese tvorby, ale
aj prijimat inspirativne napady od vsetkych kolegov, ktori sa zapojit chci a maju ¢o

povedat, aj ked patria do iného timu.

Timové ucenie sa na urovni skupiny
ucitel'ov prinasa vysledky pre
jednotlivca, cely tim, ale aj pre celu
organizaciu/skolu, pokial je d'alej
prenesené na d'alSich ¢lenov organizacie
alebo celé timy. V tomto pripade uz
hovorime o organizacnom uceni sa.
Analogicky k definovaniu uc¢enia sa
jednotlivca, je moZné definovat
organizac¢né ucenie sa ako proces,
ktory sa prejavuje zvySovanim
schopnosti organizacie efektivne konat
(Kim, 1993), menit vzorce spravania
organizacie ako celku (Dibbon, 1999).
0 zmene modZeme hovorit na dvoch
urovniach - kognitivnej a behavioralnej
(Pol etal,, 2013). Behavioralna zmena
zahfna zmeny vo vzorcoch konania.
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Kognitivna zmena zahfiia napr. zmeny
v presvedceni, postojoch, nazoroch,
hodnotach a pod. Tieto dva procesy by
mali byt navzajom prepojené

a koherentné, teda kognitivna zmena by
sa mala prejavit v zmene behavioralne;j.
MoZeme dodat, Ze takéto prepojenie
napokon ovplyviiuje aj afektivnu rovinu
preZivania - ucitelia sa stotoZnia

s rastovym a reflektivnym nastavenim
Skoly a nebudu vnimat nové iniciativy
ako neustale rusivy vycerpavajuci prvok
v Zivote organizacie, ale ako jej beznu
sucast. Jednotlivé Strukturalne prvky
Skoly ako organizacie musia byt
navzajom kompatibilné. Ich vztah
naznacuje obr. 2.



Aspekty Strukturélne
organizacnej postupy
Struktury (napr.
(napr. spolo¢na —” spoloéné

zborovna) reflexie)

Znaky kultdry
(napr. dovera,
spolocné
hodnoty)
.-—‘/J

Obrazok 2 Vztah medzi strukturou, kultiurou skoly a praktikami (Upravené podla Bowker, 2008, s. 3)

Urcité postupy typické pre skoly ako
uciace sa organizacie si doslova
vyZaduju Struktdru a kultaru skoly,
ktora tieto postupy determinuje,
posiliiuje a robi efektivnymi. Napr.
vzajomné hospitacie ucitel'ov a nasledné
spolocné reflexie (Strukturdlne postupy
spolo¢ného ucenia sa) vyzaduju
Struktiiru, ktora je skor plocha ako
hierarchicka, kde dochadza

k spolo¢nému zdiel'aniu informacii, ale
aj celkovu kulttiru skoly, ktora je
definovana ako kolaborativna, zaloZena
na vzajomnej dovere.

Dechant, Marsick a Kasl (1993) vo svojej
teorii timového ucenia sa hovoria

o Styroch procesoch, ktoré sa prelinaju
kolektivnym myslenim a konanim.
Vytvdranie rdmcov znamena jednak
pociatocné skupinové vnimanie
problému, jeho teoretické uchopenie ¢i
konceptualizaciu na zaklade predoslého
poznania a skusenosti a novych
vstupnych informacii, a zaroven

kreovanie nového porozumenia na baze
spolo¢ného dial6gu a skupinového
myslenia. Experimentovanie zamerané
na testovanie hypotéz, objavovanie

a hodnotenie vplyvu. Prekracovanie
hranic (fyzickych, mentalnych ¢i
organizacnych) tym, Ze tim komunikuje
myslienky, ndpady, nazory, rieSenia
d'al$im I'ud’om alebo timom v Skole
(uvedené je vyznamné z hl'adiska d’alSej,
najvysSej urovne ucenia sa v organizacii
- z hl'adiska organizacného ucenia sa).
A napokon dolezity proces typicky pre
timové ucenie sa je integrovanie
perspektiv, o znamena, Ze v procese
timového ucenia dochadza k syntetizacii
rozli¢nych nazorov, k prekonavaniu
zjavnych rozdielov ¢i dokonca rozporov
dialektickym myslenim, nie
kompromisom, ¢i prijatim nazoru
vacSiny (Dechant, Marsick a Kasl, 1993,
s. 7). Tieto prvky nielen timového, ale uz
organizacného ucenia sa nachadzame aj
v pribehu Zuzany v uvode knihy.

Vytvdranie ramcov (pripravné stretnutie pred zaciatkom skolského roka)

Riaditelka po privitani vsetkych... obrdtila pozornost na klucové hodnoty Skoly —

désledne presla statutom vizie skoly, ... z diskusie, ktord vznikla bolo jasné, Ze vizia nie

je Ziadny formdlny proklamativny text, ale velmi Zivy dokument, ktorému vsetci

rozumeju... a podla ktorého posudzuju vsetko, ¢o sa v skole pripravuje a deje...

V predmetovych a rocnikovych skupindch potom Zuzana spolocne s ostatnymi

kolegami prechddzala ciele pre dany rocnik, ... diskutovali o tom, aké maju voci nej

kolegovia a skola o¢akdvania...
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Experimentovanie

Uplne beznym javom bolo, Ze na jej hodinu prisiel pozriet nejaky kolega alebo
riaditelka. A rovnako tak ona bola pozyvand, aby sa na nejaku hodinu isla pozriet...
Bolo to vilastne mozZné preto, Ze Skola ziskala grant na experimentdlne overovanie
didaktického modelu, ktory v Skole zacali vyvijat...

... experimentovanie s novymi pedagogickymi pristupmi je v tejto skole uplne beZny
jav pocas roka...

Prekracovanie hranic

Dohodla si tieZ sedenie s technikom, ktory jej vysvetli, aké aplikdcie ucitelia pouzivaju
na dalsie priebezné zdielanie a diskusiu o svojich zdrojoch a prdci...

Integrovanie perspektiv

Kazdy ucitel v skupine nahlas uvaZoval, ako vie vo svojich predmetoch tieto kltucové
pojmy aplikovat, a spolocne hladali medzipredmetové suvislosti. Zuzana akoby sa
preniesla do starovekého Grécka, vtakomto dialdgu nachddzala zjednotenie
vyucovania okolo cnosti a charakteru c¢loveka...

Profesijné uciace sa komunity

Po tom, ¢o sme odlisili uvedené tri
urovne ucenia sa v organizacii, bude
Citatel'ovi jasnejSie, akud rolu hraju

v u€eni sa profesijné komunity. Zaroven
moZeme povedat, Ze tu nejde len

o kognitivnu stranku veci (nadobudanie
a vymenu informadcii), ale aj o afektivnu
stranku - o vytvaranie organizacnej
identity u jednotlivcov (teda nielen ,ja
chodim do Skoly a tam efektivne
spolupracujem®, ale ,my sa stavame
timom, komunitou, my spolu sme nasa
Skola“). Profesijné uciace sa komunity
(angl. professional learning
communities, PLC) tak zaroven pdsobia
ako efektivny nastroj prekonavania
izolovanosti ucitel'ov. Vo vSeobecnosti
ich mozno chapat’ ako skupinu l'udi,
ktori spoloc¢ne, kooperativne,
pravidelne, kriticky prehodnocuju prax
v urcitej spoloc¢nej oblasti zaujmu so
zamerom jej skvalitnenia. Casto sa
pouzivaju aj iné pojmy ako profesijné
uciace sa skupiny, kooperativne uciace
sa komunity, komunity praxe a pod. Ako
uvadza DuFour (2004), pojem
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profesijnych vzdelavacich spolocenstiev
sa stal tak m6édnym, Ze sa pouZiva na
oznacenie r6znych moznych
predstavitel'nych kombindcii
jednotlivcov, ktori sa zaoberaju
vzdelavanim.

Autori, ktor{ sa venuju sumarizovaniu
vysledkov vyskumov o vplyvoch
zavedenia modelu uciacej sa komunity
na ucitel'ov a ziakov (napr. Dogan

a Adams, 2019, Vankriegenova et al,,
2017, Hatch et al,, 2016), uvadzaju, Ze
velka Cast textov neobsahuje presné
vymedzenie toho, s akym vyznamom sa
pouziva slovné spojenie profesionalna
uciaca sa komunita. StiCasne nie je
neobvyklé, Ze pouzivaju aj termin
didaktické komunity, ucitel'ské
komunity atd’., priCom kazdy tento
postup ma svoje Specifika.

Aj ked' korene kreovania tedrie pojmu
profesijné uciace sa komunity spadaja
do oblasti socialnej psycholdgie, ich
aplikacia ma Siroké uplatnenie v oblasti
manazmentu, zdravotnictva, vzdelavania
a pod. V praxi méze ist’ o akukol'vek



skupinu odbornikov v urcitej oblasti,
ktora sa nemusi viazat' na konkrétnu
organizaciu. V sucasnosti dokonca
funguju online profesijné komunity,
ktoré spajaju odbornikov nielen

z roznych organizacii, ale aj krajin na
dial'ku (vtedy hovorime o e-learningove;j
profesijnej komunite). Profesijnu
komunitu beZne tvoria aj mensie
skupiny odbornikov fungujucich

v urcitej organizacii, napr. Skole, ale aj
organizacia ako celok mo6Ze fungovat
ako profesijna u€iaca sa komunita.
Profesijna komunita, komunita praxe ¢i
znalostna komunita je dobre znamy
koncept, ktory sa vyraznejsie zacal Sirit
vd'aka vyskumu a publikacidm autorov
Lave a Wenger (1991), Wenger (1998),
Wenger & Tryner (2014). Samotny
pojem komunita oznacuje spolocenstvo,
skupinu I'udi vznikajicu dobrovolne,
sledujuc spoloc¢ny ciel alebo oblast
zaujmu, funguji na baze vzajomne;j
kooperacie. Pol (2007, s. 21) pouziva
pojem pospolitost, pre ktoru je
charakteristicka zameranost na
vzdjomné vztahy zaloZené na vzdjomnej
spoluprdci, ochote pomdct, prijatie
rovnakych hodnét, pocitovanie vzdjomnej
zavislosti l'udi a vytvdranie podmienok
potrebnych pre posun od ,ja“ k ,my"“.
Podstatnym prvkom komunity je prave
kooperacia ¢i kooperativnost ¢lenov
komunity, teda ich pripravenost
podiel'at sa aktivne a zodpovedne na
skupinovych pracovnych procesoch (tzv.
kolektivna zodpovednost), tzn. odkryvat
svoje poznanie, byt Ustretovy

k ostatnym a reSpektovat ich nazory

a predstavy, dodrZziavat dohodnuté
pravidla a nestracat’ zo zretel'a spolocny
ciel' (Belz, Siegrist, 2001).
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Profesijnd komunita alebo komunita
praxe odkazuje na spolo¢nt odbornu
oblast zaujmu a jej rieSenie na baze
vedeckych poznatkov, prakticky
overenych skisenosti hodnovernym
sposobom (napr. prostrednictvom
ak¢ného vyskumu; o tom vSak v inej
Casti tejto knihy). VeI'mi jednoducho
vystihol tento pojem Wenger (2002):
ZhromaZd'ovanie je sucastou nasej
ludskej prirodzenosti, a ak sa skupina
l'udi zide so spolocnym zdujmom alebo

v zdujme riesenia problému, alebo
vymeny myslienok, vytvdra sa komunita
praxe. Terminom profesijna uciaca sa
komunita sa potom zdoraziiuje najvyssi
ucel takejto komunity, a tym je ucenie sa
ako zaklad efektivnej zmeny praxe.
Pojem uciaca sa komunita zdoraznuje
prave td skutoc¢nost, Ze jej zmyslom je
ochota a snaha menit veci k lepSiemu,
ochota menit zavedené, ale nie vidy
funk¢né postupy. Prostrednictvom
komunikacie, vymeny myslienok,
otvoreného odborného dialégu

a spoloc¢nej reflexie praktickych
skusenosti nachadzat nové poznanie,
ucit sa, a tak prispiet k skvalitneniu
praxe v danej oblasti zaujmu. Aj preto sa
v literatire mozno stretnut s pojmom
komunity kontinualneho skiimania

a zlepSovania (Hord, 2003).

MoZeme zhrnut, Ze koncept
profesiondlna uciaca sa komunita je
urceny piatimi znakmi: a) déraz na
spolupracu, b) spoloc¢na vizia

a zdovodnenie, c) zameranie na
ucenie sa Ziakov, d) pouzivanie
reflektivneho dial6gu, ktorym sa
rozsiri ucenie sa ucitel'ov, €) podpora
toho, aby sa prax vyucovania stala
viac pristupna SirSej komunite.
Podobné znaky registrujeme vo vel'kom



mnozstve roznorodych modelov
profesijnych uciacich sa komunit
adaptovanych pre Skolské prostredie:
didaktické reflektivne komunity
(Cityova a Elmore, 2009; DeLuca, 2015),
ucitel'ské komunity (Del Prete, 2013,
Troenova, Bolesova, 2014), komunity
Skolskej inovacie (Moranova, 2014) atd'.
Koncept profesijnych uciacich sa
komunit vychadza zo socialnej dimenzie
ucenia sa (Bandura 1977). Prave
socidlna tedria ucenia, rozvijana najma
Vygotskym, ale aj d’'alSimi pedagégmi
stoji v pozadi kreovania profesijnych
komunit. Jej podstatou je myslienka, Ze
ucenie je kognitivny proces, ktory je
realizovany v socialnom prostredi.
Doraz je teda v procese ucenia sa
kladeny na ulohu réznych aktivnych
vnutornych procesov, ale aj socialneho
kontextu ucebnej situacie. Dolezitym
prinosom je Valsinerova rozsirena ¢i
adaptovana teoria Vygotského zony

Skola ako uciaca sa komunita

Koncept skoly ako profesijnej uciacej sa
komunity suvisi so snahou o zmenu,
transformaciu sSkoly. To, Ze je

v prostredi mnohych slovenskych $kol
potrebnj, je fakt, o ktorom nie je
potrebné polemizovat. Ovela
dolezitejSie je hl'adat vhodné
prostriedky, cestu, ako skuto¢nd zmenu
realizovat. Mame na mysli zmenu Skoly
z administrativne orientovanej, kde tlak
na vykon a vysledky skor ubija, ako
podporuje snahu,

motivovanost, entuziazmus i slobodu a
tvorivost ucitel'ov, na skolu
sebariadiacu ¢i sebatransformujucu,

v ktorej kI'i¢ové nie su len Statistické
data v podobe priemerov ¢i medidnov,
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najbliZSieho vyvinu na oblast ucenia sa
ucitel'ov (Valsiner, 1987). Rozsiril ju

o d’alSie dve zdény, z6nu vol'ného pohybu
(zone of free movement, ZFM) a zénu
podporovanej ¢innosti (zone of
promoted action, ZPA). ZFM predstavuje
prostredie, v ktorom ucitel’ pésobi,
vratane l'udi, ktori ho vytvaraja. Su to
existujice podmienky, okolnosti, ktoré
chtiac-nechtiac podmienuju jeho
konanie (napr. kurikulum, Ziaci Skoly aj
s ich rodinnym zazemim, pristup

k roznym informacnym zdrojom,
vybavenie, architektdra skoly a pod.).
ZPA sa vztahuje na sdbor aktivit,
¢innosti, objektov ¢i oblasti, ktoré
podporuju konanie ucitel'a ¢i zmeny

v jeho pedagogickej ¢innosti. Prave do
tejto zény patria aj profesijné komunity,
ktoré predstavuju délezitu socidlnu
podporu profesijného rozvoja

a nasledne rozvoja organizacie/Skoly
(Mercieca, 2017).

ale vysledky kazdého jedného Ziaka, kde
samotny proces ucenia sa (ziakov aj
spolo¢ného kooperativneho ucenia sa
ucitel'ov) je zakladom rozvoja jej aktérov
i Skoly ako celku. Administrativne
fungujuce Skoly vSetku svoju energiu
minu na splnenie legislativnych

a ekonomicko-hospodarskych zavazkov,
a na vnutorny sebarozvoj im uz energia
ani motivacia nezostava. Su v pozicii
staleho o¢akavania novych opravnych
zasahov zo strany nadriadenych
organov a stalych kontrol ohl'adom ich
zavadzania a plnenia (Skoly sa spravaju
ako ,nedospelé”). Neslobodne sa
rozhoduju na zaklade strachu

z externého hodnotenia a lipnud na



,dlhodobo overenych praktikach, ktoré
(hoci zjavne nefunk¢né) predstavuja

ostrov istoty. Naproti tomu sebariadiace

Skoly sa snaZia prebrat na seba vyrazne
viac zodpovednosti (nielen pravnu
subjektivitu) a usilujd sa optimalizovat’
zZivot a chod skoly do jedného
kompaktného organického celku, ktory
by citlivo reagoval na potreby vSetkych
aktérov. Chyba im len potrebny
podporny ekosystém na dosiahnutie
vyraznejSieho uspechu a dlhodobé
udrZanie takéhoto systému (toto ich
stoji vel'a sil). Vrcholom pomyselného
vyvojového rebricka si potom seba-
transformujuce $koly, ktorym sa na
rozdiel od seba-riadiacich $kol podarilo
vytvorit Skolu ako jeden kompaktny
organicky celok fungujuci a rozvijajuci

sa v ekosystéme vonkajSej i vnutornej
podpory, vd'aka comu dokazu
odpovedat na individualne vychovno-
vzdelavacie i rozvojové /rastové potreby
vSetkych deti. Jadrom tohto ekosystému
su l'udské kapacity koncentrované

v uciacich sa komunitach.

Tu je vhodné dodat, Ze riaditel je nielen
zodpovedny za transformaciu Skoly, ale
aj za monitorovanie a koordinovanie
spolo¢nych aktivit ucitel'ov, aby sa
kooperativne schémy nestali
nemennymi a nevznikali v Skole
,sektarske geta“ mikroskupin ucitel'ov.
»Diagnostickd analyza musi vyjasnit, Ze
vSetci tcastnici st svojou interakciou,
prinajmensom z Casti, zodpovedni za
slabiny vo vzdjomnej spoluprdci” (Marx,
Pol, 2001).

Preto profesijné uciace sa komunity maji mnohovrstvovy vyznam:
» ako prostriedok formovania spolo¢ného ponatia vyucovania a ucenia sa,
» ako prostriedok profesijného rastu a skvalitiiovania prace ucitel'a
» ako nastroj kreovania kooperativnej a sebareflektivnej kultury skoly.

Dolezité je, ako uvadza Stoll (2006), Ze
v kone¢nom dosledku musia dspech
Skoly ako profesijnej vzdelavacej
komunity zazit Ziaci.

O profesijnych uciacich sa komunitach,
kde vzajomné ucenie sa, spolocné
premyslanie, diskutovanie o vyucovani
a ucenti sa, jeho ciel'och, obsahu

a procese tvori dolezitu stucast, mdéZeme
uvazovat ako o prostriedku kreovania
spolo¢ného ponatia, vyucovania

a ucenia sa. Nachadzanie porozumenia
v tejto oblasti je dolezitym prvkom ci
vychodiskom na ceste hl'adania ciest
zefektiviiovania vyucovacej praxe.
Vytvara predpoklad formulovania
spolo¢nych zmysluplnych
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a ocenovanych ciel'ov, vizie

a nachadzania prostriedkov ich
dosahovania. Koherentnost' ucitel'ov
Skoly v tom, ¢o robia, umoznuje
efektivnejsie dosahovat stanovené ciele
a napliat spolo¢ne formulovan viziu
Skoly. Je vel'mi doleZitym, az
nevyhnutnym aspektom efektivneho
fungovania Skoly, kde vSetci ,tahaju za
jeden povraz“ (Cityova et al., 2016).
Neznamena to absoltutnu zhodu vo
vSetkom, ¢o sa v Skole deje, ani
nevylucuje r6znorodost nazorov, ktora
je prave hnacim motorom efektivnych
zmien. Znamenad vsak zasadnu,
principialnu zhodu vychodiska konania
aktérov skoly, ktord v kone¢nom



dosledku umoZznuje nachadzat efektivne v procese zavadzania zmien,

a rozumné cesty rieSenia problémov ¢i inovativnych prvkov, ktoré tak nie je
skvalitnovania ¢innosti Skoly ako celku. v rukach jedného, ¢i malej skupiny
Je vyznamnym prvkom v procese ucitel'ov, ale kolektivu skoly ako celku.

kreovania celého kurikula Skoly,

Spolo¢éné poniatie vyuéovania na istej spojenej $kole na vychodnom Slovensku®

Aj v rokoch po ukonceni experimentalneho overovania neustale prebieha implementacia
didaktickych zmien a ucebnych zdrojov na tejto skole. Deje sa v podobnom formate,
akym sa vyznacuje metdda lesson study (porov. Lewis, 2002; Dudley, 2012). Riaditelka
(ako ucitelka slovenského jazyka) spolu s jednym kolegom tvoria novy ucebny zdroj
a ucitel sa stava hned pozorovatelom jeho implementacie na hodine, pricom po realizacii
hodiny sa znovu v dvojici stretavaju, realizdciu analyzuju, vyhodnocuju a finalizuju. Takto
vznikaju celostné ucebné zdroje vypracované pre cely rocny vzdelavaci plan.

Na premenu kurikula reaguju ucitelia tvorbou vlastnych integrujicich uc¢ebnych textov,
ktoré su postavené na (spoloCne prijatej) stratégii EUR, teda konstruktivistickych
principoch. Spolupraca ucitelov pri integrédcii obsahov nie je postavena na formalnych
timoch (predmetové komisie by tu nemali ani vyznam), ale volnhe vznikajucich
komunitach praxe, vytvaranych na zaklade aktudlnych napadov ucitelov:

,Prdve sme sa dali dokopy ja ako dejepisdr s kolegyfiou zo slovenciny. SnaZime sa
predstavit im prvu svetovu vojnu v jednom bloku — cez Krvavé sonety a historicky rozbor
situdcie pred vojnou. Hviezdoslav je strasne tazky, ale takto mu aspori trochu rozumeju.”
Vacdsina ucitefov (nie vSetci a nie stdle) pouZiva rovnaké vyucovacie stratégie, aby
umoznili vznik rovnakych behavioralnych navykov (koordinované tlieskanie pre utiSenie
skupiny, semafor, diskusia v kruhoch, ,hovoriaca vec”) a u¢ebnych navykov (mapy mysle
- predstavenie cielov hodiny, ale aj spdsob analyzy textu, kooperativna praca, paralelné
¢itanie, cinquain - 5-verSov pre syntézu vedomosti, KWL - know, want to know, learned,
Vennov diagram, ,tajny hlas” atd.). Ucitelia vo vys$sich ro¢nikoch nadvazuju na navyky
(maju ich explicitne pomenované), ktoré u Ziakov vznikli vdaka inym ucitelom v nizsich
rocnikoch. Na vyuZitie textu ako hlavného komunikacného média a nastroja pre
integraciu obsahov v skole jednotne implementovali metédu RALFI (Smits, Braams, 2006,
in Houtveen et al., 2014), ktoru prevzali po spolocnej navsteve partnerskej Skoly

v Holandsku.
Profesijnd uciace sa komunity st a v tomto smere efektivnym prostriedok
zaroven Specifickym prostriedkom skvalitiiovania vyucovania. Su zaloZené
profesijného rozvoja ucitel'ov, na spolo¢nom (vzajomnom) uceni sa,

5 Priklad uvadzame, napriek tomu, Ze v dobe vydania tejto publikicie uZz nie je, bohuZial, personalne
zabezpecenie vedenia Skoly totozné. Kvoli intrigdm vysSie postavenej uradnicky mestského turadu,
zriad'ovatel Skoly odvolal mimoriadne nadanu riaditel’ku (neuznal vyberové konanie, v ktorom vyhrala, pre
chybu skolského tiradu), vd'aka ktorej Skola ziskala celoslovenské renomé. Odvolanie vychadzalo z vyssie
popisanej mentality administrativno-byrokratického riadenia, pricom dosadeny riaditel’ (staZovatel, ktory
v povodnom vyberovom konani prehral) napliia presne tieto o¢akavania. Ide o jeden z najbolestivejsich
prikladov pricin, preco je slovenské skolstvo mimoriadne tazko reformovatel'né.
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ktoré priamo reaguje na potreby ci
problémy danej Skoly. Profesijné uciace
sa komunity st prejavom zmeny ponatia
profesijného rozvoja ucitel'ov. Pavlov

a Kryston (2017) v tejto suvislosti
hovoria o zmene paradigmy
profesijného rozvoja z centralizovanej

a formalnej, na autonémnu

a neformalnu. Tradicne je profesijny
rozvoj ucitel'ov spajany s hromadnymi
vzdelavacimi podujatiami, seminarmi,
workshopmi ¢i konferenciami, ktoré
urcite maju svoje opodstatnenie,
zaroven vsak nie st jedinym, ani
najefektivnejSim nastrojom. Tieto formy
casto ,vytahuju“ ucitel'ov z ich
prirodzeného prostredia, pricom len
malo odpovedaju na ich potreby ¢i
potreby praxe vyplyvajuice z jedine¢ného
kontextu Skoly, v ktorej posobia. Stavaju
sa tak pristupom ucenia sa ucitel'ov
takpovediac zhora nadol (top/down),
kde niekto, chapany ako expert na urcité
otazky tykajudce sa vyucCovania ¢i SirSie
vzdelavania prezentuje svoju mudrost’
prevazne nezaujatym a pasivnym
ucitelom - praktikom (Mercieca, 2017).
Viaceré vyskumy na Slovensku

i v zahranic¢i poukazujd na neefektivnost
takychto postupov profesijného rozvoja
(OECD, 2014; Shewbridge et al., 2016),
pricom ako problematicky je vnimany
zaroven prenos poznania z takychto
foriem vzdelavania do prostredia Skoly.
Skola ako profesijna u¢iaca sa komunita
umoziuje vzdelavanie ucitel'ov priamo
v prostredi Skoly - vytvaranim
prileZitosti na diskusie, workshopmi

s odbornikmi, vzajomnymi hospitaciami
ucitel'ov (aj z inych $kol), otvorenymi
hodinami, ktoré st zalozené na
vzajomnom nehodnotiacom pozorovani
a naslednej reflexii, kreovanim timov
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ucitel'ov rieSiacich Specifické otazky
edukacného procesu (napr. tvorba
kurikula pre konkrétny roc¢nik,
spolupraca na prepajani obsahov
réznych predmetov, overovanie
zavadzania rozlicnych metéd, technik,
vyucovacich postupov ¢i sposobov
hodnotenia Ziakov, overovanie metod
prace so ziakmi so Specifickymi
vychovno-vzdelavacimi potrebami
apod.). Tzv. ,deprivatizacia praxe“
(Louis et al., 1995), zvySovanie
yviditel'nosti“ vlastného vyucovania,
vyucovacich postupov, pozorovanie

a reflektovanie v skupine ucitel'ov,
kolegov je jednoznacne spaté

s pozitivnymi dopadmi na kvalitu
vyucovania, ale aj zlepSenie
sebaucinnosti ucitel'ov i ich pristupov
k vlastnému profesionalnemu rozvoju,
o ¢om svedcia viaceré vyskumy (Louis,
Marks, 1998; Tschannen-Moran, Hoy,
2001; Yair, 2000). Tieto procesy
(vzajomné hospitacie, pozorovanie
praxe, reflexivny dialég a pod.) su

v Skole ako profesijnej uciacej sa
komunite tak bezné, Ze si ich ucitelia
niekedy ani neuvedomuju, resp. je uplne
normalne, bezné, Ze sa ucitel pride
pozriet na hodinu kolegovi, je tiplne
bezné, Ze kolegovia spoloc¢ne reflektuju
vyucbu. Su to prirodzené, integralne
procesy Zivota Skoly (Little, 2003).
Samotna realizacia profesijného rozvoja
moZe mat v Skolach rozli¢né podoby,
Casto vychadzajuce z vnatornych potrieb
Skoly. Niekedy je pre riaditel'a doleZité,
aby bol viac v realite”, preto si vyberie
postup, ktory mu umoZzni nahliadnut’
viac do procesu vyucovania. Inokedy,
sami ucitelia su zvedavi, ¢o na ich
hodiny povedia kolegovia, ¢o im
navrhnt ako zlep$enie. Skola sa mdZe



zaujimat o to, ako vyucovanie na nej
vnimaju kolegovia ,zvonka“ t.j. z inej
Skoly, ¢i organizacie, preto sa ich
rozhodne prizvat do uciacej sa
komunity. Alebo naopak, vyznamna
skupina ucitel'ov aj s vedenim absolvuju

spolo¢nu vzdelavaciu cestu - uceleny
workshop, navstevu inej Skoly, ¢i vyjazd
do zahranicia, tak ako o tom hovori
Zuzanina kolegyna v rozhovore v ramci
uvodného pribehu:

Ked'si ale mam spomenut na Skolenie, ktoré najviac ovplyvnilo nasu prax v skole, bol to

vyjazd do Holandska v radmci jedného projektu. ISlo nds asi dvandst ucitelov a vedenie.

Niektori z nds sice nevedeli po anglicky, ale angli¢tindari ndm to najdélezitejSie vedeli

v pohode preloZit. Perfektne, na mnohych prikladoch z pozorovani hodin, sme pochopili

metddu prdce s textom RALFI...

Sp6soby, ako moZze vyzerat systém
profesionalneho rozvoja ucitel'ov, sa
znacne lisia pri porovnani beznych skél
a $kol, kde rastie profesijna uciaca sa
komunita. V prostredi beznych skél je
d'alSie vzdelavanie zvycajne
organizované ,zhora“ nechava ucitel'ov
pasivnych a naucené sa len scasti
premieta to postupov v praxi. Ovela
ucinnejsi je vsak pristup, ktory pracuje
s ,naturalnou” realitou $koly a jej
jedine¢nostami, pricom ucitelia sd sami

tvorcami zmeny. Inymi slovami,

v profesijnych uciacich sa komunitach,
napr. didaktickych reflektivnych
komunitach sa zmena deje priamo

v kontexte danej Skoly a rozvoj ucitel'ov
nie je odtrhnuty od reality Skoly. Modely
d’alsieho vzdelavania ucitel'ov, ktoré
pracuju aj s ,realitou vyucovania“
prinasaju vel'a pozitivneho do rozvoja
ucitel'ov a ziskavaju Coraz vacsiu
popularitu (Bolam et al., 2005,
Vankriegenova et al., 2017).

,Vplyv profesiondlneho rozvoja na prax ucitel'a
a ucenie sa Ziakov je nepriamo timerny vzdialenosti od triedy."”
(Druhé Elmorovo pravidlo)

Predstavte si, Ze si v Skole vytvorite
uciacu sa komunitu s kolegami, aby ste
sa dohodli, ¢o je vasou spolo¢nou viziou,
dohodnete si ulohy, ktoré budete plnit.
Po Case sa stretnete opat’ a zistite, Ze
hoci vSetci stihlasia s viziou, dokonca do
vyucovania zaclenili vSetky metody a
techniky, ni€ sa nezmenilo, Ziaci su na tej
istej urovni, mozno je to eSte horsie. Iste,
viditelné vysledky zmeny sa ukazu az po
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dlh§om case, najma vo vychove

a vzdelavani. Ale ak zostavame len

v zborovni a v nej prijimame
rozhodnutia bez toho, aby sme mali
objektivne fakty o vyucovacej praxi,
dosiahnutie Zelanych vysledkov sa méze
znacCne spomalit. MoZno sa nedostavi
vObec, pretoZe sme prehliadli dolezita
skutoc¢nost, charakteristiku, fakt

o ziakoch ¢i triede ako celku. Suhrnne,



ak Skola tvori uciacu sa komunitu,
znamena to, Ze vacsina ucitel'ov

a, samozrejme, vedenie Skoly spoloCne,
prostrednictvom vzajomného ucenia sa
vytvaraju, vymienaju si spoloc¢né
poznanie, hl'adaju a overuji mozné
spoOsoby skvalitiiovania vlastného
vyucovania a ucenia sa Ziakov.

Preto spolo¢nym znakom pre rozli¢né
varianty uciacich sa komunit je prave
pozorovanie vyucovania kolegov, na
zaklade ktorého sa vylepsSuju postupy
pri vedeni hodiny a definuju sposoby,
ako podporovat Ziakov v procese ucenia
sa (Mansfield & Thompson, 2016;
DeLuca et al,, 2014). Aby bolo
pozorovanie konstruktivne a prinosné,
malo by zostat' v deskriptivnej,
nehodnotiacej rovine. Pre tento zamer
zavadzaju aktéri v Skolach alebo si sami
vytvaraju Specifické nastroje a postupy,
ako napr. protokoly, ro¢nikové skupiny
ucitel'ov ¢i metddy ako lesson study,

didaktické reflektivne komunity a pod.
(pozri d'alsiu kapitolu Konkrétne modely
vzdjomného ucenia sa).

Profesijné uc¢iace sa komunity vnimame
tieZ ako nastroj kreovania
kooperativnej kultary zaloZenej na
kvalitnych medzil'udskych vztahoch
(zameranie na komunitu), zaroven tiez
podnecujucej skimanie,
experimentovanie, inovacie (zameranie
na profesionalitu, profesionalnu
autondémiu).

,V uciacej sa komunite je kazdy
doleZitym ucastnikom tloh, aktivit

a zodpovednosti komunity. KaZdy
jednotlivec pracuje s ostatnymi

v duchu experimentovania a riskuje,

v zdujme zlepSenia edukacnej
sktisenosti kaZdého jednotlivca v $kole,
..l'udia spolupracuju v duchu dévery

a vzdjomného respektu” (Mitchell,
Sackney, 2000, s. 8).

Ako funguje profesijna uciaca sa komunita v skole? (zakladné myslienky)

o KldCovym principom je, Ze profesijny rozvoj ucitela prindsa pozitivne

vysledky v u¢ebnom procese Ziaka a jeho vystupoch.

e Ucitelov, patriacich do profesijnej komunity v Skole, spaja spolo€na téma,

zdujem (napr. moze ist o ucitelov uciacich rovnaky predmet v konkrétnom

roc¢niku).

e Profesijnd komunita ucitelov Skoly sa stretava pravidelne (napr. raz za

tyZzden), ma presne dohodnuté pravidla fungovania.

e Clenovia komunity spoloéne formuluju ciele, poslanie, ktoré vychadza

priamo z aktualnych problémov a potrieb praxe skoly.

e Spolocne,

kolaborativne formuluji postupy,

opatrenia, intervencie,

jednoducho akény plan, ktory zavazne implementuju do vyuéovacej praxe.

e Vysledky spolo¢ne vyhodnocuju na pravidelnych stretnutiach.

e Spravidla je vZdy niektory ¢len komunity zvoleny ako facilitator (nemusi to

byt vidy rovnaky ¢len skupiny).

54



Co ziskavaju ucitelia

Vnimaju ucitelia, Ze sa ich vedomosti

a zrucnosti zlepsili? Naucili sa niec¢o
nové? Ak 4no, v akej kvalite? Co iné sa
zmenilo na mieste, kde pracuju? Ako sa
k nim sprava vedenie (riaditel Skoly,
zastupca), ak je pritomné na stretnuti
uciacich sa komunit? Kto vedie
stretnutie? Mohli sa slobodne vyjadrit
ku vSetkému, o ¢om sa v ramci stretnutia
diskutovalo?

Na tomto mieste chceme predstavit
niekol’ko vyskumnych zisteni, ktoré sa

Benefity vo vyucovani

Jednym z doleZitych zisteni, ktoré by
som mala spomenut je, Ze pokial sa
komunita vytvara z ucitel'ov r6zneho
zamerania, ucitelia sa ucia viac aj o
druhom predmete a jeho didaktike.
Pozorovanie vyucovania kolegov vo
vlastnej Skole, ale aj v inych Skolach (ak
tvori uciacu sa komunitu personal

z viacerych $kol), prindSa moznost’
sledovat rozli¢né spésoby vyucovania,
ktoré by inak ucitel nemal mozZnost
zazit (Moranova, 2014). Nejde ale len

o pridanie novych meté6d a technik do
vyucovania jedného ucitel’a. U¢iace sa
komunity vznikaju aj kvoli zavedeniu
spolo¢ného postupu, napr. DeLuca et al.
(2014) sledovali uspeSnost zavedenia
postupu pri hodnoteni na vyucovacich
hodinach. Do vyskumu zapojili zakladné
i stredné Skoly, v kazdej Skole tvorili
komunitu ucitelia z rozli¢nych $kol.
Vysledky analyzy dat z pozorovani
ukazali, Ze ucitel'om sa podarilo zaclenit
do vyucovacich hodin viac rozlicnych
spOsobov davania spatnej vazby,
spOsobov pytania sa, ale aj postupov ako
viac podporovat Ziakov v praci. Ucitelia
konStatovali, Ze sa naucili byt presnejsi
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venuju vyznamu profesijnych uciacich sa
komunit v §kole z r6znych uhlov
pohl'adu a na uvedené otazky tak
Ciastocne odpovedajd. Zhrnutie
vysledkov vyskumov nie je celkom
jednoduché - vyskumnici skimaja
uciace sa komunity s rozlicnymi
zamermi, niekedy ich zaujima vedenie
uciacich sa komunit ako takych, inokedy
sa sustredia na zmeny v ucitel'skej
erudovanosti alebo sleduju zmenu klimy
Skoly.

v stanovovani ciel'ov, takisto

v definovani toho, ¢o by mali Ziaci
zvladnut na dosiahnutie urcitej znamky.
Pouzivanie opisného jazyka pri
hodnoteni malo i d’alsi efekt, Ziaci
postupne zacali konkrétnejSie hovorit
o tom, ¢o chct v uéeni zvladnut.

Uciaca sa komunita méze priaznivo
podporit sebad6veru a rozvijat
zrucénosti ucitel'ov pri vyucovani
»vlastného predmetu” prave tym, Ze
ucitelia sa pravidelne stretavaju (aj

s odbornikmi na obsah predmetu) a
vymienaju si skisenosti a napady na
vyucovanie. Ako uvadza Littleova
(2020), tieto zmeny ucitelia konStatuju
aj s odstupom casu, po jednom roku od
realizovania stretnuti. Jednym

z vysvetleni, preco ucitelia menia svoje
vyucovanie, je skutoCnost, Ze praca

v skupine im spristupnuje skdsenosti
celého timu, ale aj participujicich
ucitel'ov, ich metédy, stratégie

a techniky. To umoznuje ucitelom
pozerat' s nadhl'adom na vlastné
vyucovanie a mat vacsSiu vol'u nieco

v iom zmenit. Lundova (2018, s. 13) na
zaklade vysledkov svojho vyskumu



sumarizuje, Ze ,,(ucitelia) sa dokdZu
meta-perspektivne pozriet na vlastné
vyucovanie, Ziakov v triede a ciele
vyucovania ako celok, dokdZu citlivejsie
reagovat’ na vychovu a vzdeldvanie a to
ich postiva do novej turovne.“

Vyskum, ktory realizovali Louis et al.
(1995), poukazuje na to, Ze v Skolach so
skuto¢nym zmyslom pre komunitu
zvySeny zmysel pre pracu viedol k
zvySenej motivacii v triede a spokojnosti
s pracou a vacsej kolektivnej
zodpovednosti za vzdelavanie Ziakov.
Neistoty a neddvera pri vyucovani suvisi
so situdciami, s ktorymi nemame
skusenost, ale chceme spravit vSetko
najlepsie, ako vieme. MoZno si
spominate na Skolsky rok, ked’ ste sa
sami dovzdelavali, aby ste rozumeli
detom so Specialnymi vychovno-
vzdelavacimi potrebami a ucili sa, aké
kompenzacné pomdcky mozZete pouZit.
Do akej miery ste sa citili sebaisto?
Ukazuje sa, Ze uciace sa komunity vel'mi
dobre funguju aj v oblasti zaClefiovania
7iakov so SVVP. Napr. Slackova (2019)
sa venovala problematike vyucovania
ziakov, ktori neovladaju dostatocne
anglicky jazyk a navstevuju Skolu v USA.
Ucitelia konStatovali, Ze vyucovanie

v triedach s takymito Ziakmi je pomerne
frustrujuce. Ukazalo sa vSak, Ze
zorganizovanie stretnuti uciacej sa
komunity prinieslo priaznivé vysledky,
ked’ vzadjomna spolupraca vyustila do
zmeny vyucovacej praxe (zmena metdéd
a technik, didaktiky vyucovania,
formulovania zadani atd'.)

Ina neistota sa vytvara, ked mame
zmenit ,fungovanie svojej hodiny* tak,
aby sme naplnili urcité kritéria. U nas by
to mohlo byt napr. redlne vyuZitie
medzipredmetovych vztahov ¢i
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vClenenie prierezovej témy do hodiny.
Vsetci by sme boli radsej, keby nam to
niekto predtym ukazal a pripravil nas.
Pri ¢itani Studie od Goreovej et al.
(2017) mi napadlo, Ze stretnutia
ucitel'ov mézu poméct aj vtedy, ked’ sa
ocitneme v situicii, ked mame vsetci
(ucitelia) malo skusenosti. Prave urCenie
toho, ¢o budeme sledovat, zivé diskusie,
navrhy na d’alSie zmeny v postupoch

v praxi, mozu zvysit naSu sebaddveru vo
vyucovani. VyssSie uvedend autorka

s kolegami zistila, Ze u€iaca sa komunita
pozitivne vplyva na vyucovaci proces
tym, Ze ucitelia si zjednotia svoje
koncepty a podporuje sa ich
sebavedomie vo vyucovani. Takéto
subjektivne vnimanie prinosov uciacej
sa komunity pretrvavalo i v ¢ase (tri
roky po realizovani stretnuti). Sucasne
vSak treba dodat, Ze nie vSetci ucitelia
hodnotia stretnutia rovnako. VysSie
uvedeni autori upozorinuju, Ze ucitelia,
ktori boli i predtym viac aktivni a snazili
sa posuvat kvalitu svojho vyucovania,
hodnotili stretnutia prinosnejsie. K tomu
by som mohla ismevne dodat: Ak mate
vedl'a seba kolegu, ktory sa nerozvija,
stale je nespokojny a stazuje sa na
pracu, zrejme i po spolupraci v uciacej sa
komunite bude frfl'at nad’alej.
Neprijemné je, Ze existuje len malo
informacii o tom, ako bola praca
ucitel'ov prinosna pre vysledky ucenia sa
Ziakov. Dogan a Adams (2019)
konStatuju, Ze len Cast' Stadii venovana
prinosom uciacich sa komunit sleduje
uspesSnost Ziakov a ich vysledky.
Sledovali vysledky 13 Studii, pricom len
Sest z nich obsahuje informacie

o zlepSujucich sa vysledkoch Ziakov,
ostatné sa zameriavali na prinosy pre
ucCitel'ov. Nimi opisované vyskumy



odkazuju na zlepSujuce sa vysledky
ziakov v testoch (najcCastejSie ¢itanie,
matematika a jazyk), ak v Skole ucitelia
spolupracovali v uciacej sa komunite.
Burnsa a jeho spolupracovnikov (2017)
zaujimalo, aky je vzt'ah medzi
realizovanim uciacej sa komunity

a vysledkami Ziakov. Skoly zapojené do
projektu vyplnali sebahodnotiaci
formuldar, v ktorom urcovali Groven
zaclenenia profesionalnej uciacej sa
komunity, napr. v oblasti zameranej na
zaklady vytvorenia kultury uciacej sa
komunity sa vyjadrovali k vizii, poslaniu,

hodnotam, ciel'om a kulture Skoly. Data
z tychto formularov davali do vztahu

s vysledkami Ziakov z matematiky

a medialnej vychovy. Pri vyhodnocovani
dat zo vSetkych Skol zistili, Ze existuje
vyznamny vztah medzi jednotlivymi
oblastami definujicimi uciacu sa
komunitu a najma vysledkami

z matematiky. Ak v§ak vyhodnocovali
jednotlivé urovne $kol osobitne, zistili,
Ze Statisticky vyznamné vztahy existuju
len v nizsich ro¢nikoch zakladnych
Skolach, ale nie vo vyssich ro¢nikoch

a v strednych skolach.

Co este prinadsa spolupraca: dévera, vnimand zdatnost ucitela, kvalita spatnej

vazby

Okrem zmien v samotnom vyucovani

a vo vysledkoch ziakov spolupraca
ucitel'ov v ramci uciacej sa komunity
suvisi aj s ucitel'ovou vnimanou
zdatnostou (efficacy) a kolektivnou
ucitel'skou vnimanou zdatnostou. Co to
znamena? Ukazuje sa, Ze spolupraca
zvySuje rozsah presvedcenia ucitel'ov,

o tom, Ze dokazu ovplyvnit vykon
ziakov, zvladat povinnosti a vyzvy, ktoré
suvisia s ich povolanim (Skaalvik, 2007).
Vd'aka spolupraci v u¢iacej sa komunite
sa vytvara aj tzv. kolektivna ucitel'ska
vnimana zdatnost, ktora vyjadruje
presvedcCenie o tom, Ze my, ako tim
ucitel'ov, dokazeme dosiahnut, ¢o sme si
naplanovali, aby sme dosiahli ciele,
ktoré sme si stanovili (Voelkel,
Chrispeelsova, 2017). Plati, Ze ¢im lepSie
funguje uciaca sa komunita, tym je
timova vnimana zdatnost vyssia (ibid.,
2017). Prinosom pre ucitel'ov je najma
prax pozorovania a nehodnotiaca, na
pozorovanych faktoch zaloZena spatna
vazba. Casto sa vyjadrujy, Ze by sa radi
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zucastnili aj d'alSich pozorovani, mimo
tych, na ktorych sa dohodli v ramci
spoluprace, a ocenili by i dlhSie, resp.
CastejSie pracovné stretnutia s kolegami
(DeLucaet al., 2014).

Na zaklade rozhovorov realizovanymi

s ucitel'mi sa zistilo, Ze spolupraca

v ramci didaktickych reflektivnych
komunit, zvySovala medzi ucite'mi pocit
dovery a reSpektu (Goreova et al., 2017,
Brownova, 2018, Frederickova, 2019).
Scalzova (2019) pridava, Ze ucitelia po
realizovani spoluprace travia viac asu
uCenim sa a maju vacsiu odvahu pri
prezentovani sa v skupine.

Na tomto mieste je nevyhnutné pouzit
odporovaciu spojku ,ale“. Vyjadrenia

o zlepSeni vztahov a lepSej spolupraci
vychadzaju zo subjektivnych vyjadreni
ucitel'ov, co mo6Ze obraz o prinosoch
skresl'ovat. Roegmanova et al. (2015) sa
rozhodli bliZSie sa pozriet na to, ¢i ticast’
v uciacich sa komunitach (vytvorenych
medzi Skolami) skutocne vytvara viac
interakcii medzi ucitel'mi, ¢i st tieto



interakcie vzajomné (t.j. nielen ja
komunikujem s kolegom, ale i on
vyhl'adava mna pre potreby odbornej
konzultacie) a Ci stretadvanie prispieva

k zniZovaniu fragmentacie,
»skupinkovania“ sa uc¢astnikov
vytvorenej komunity. Zistili, Ze hoci
stipa pocet vzajomnych, reciprocnych
interakcii, ich hustota klesa.
Konstruktivna spatna viazba je
zrucnost, o ktorej ucitelia konstatuju, ze
sa ju naucili/zlepsili si ju, prave vd'aka
stretnutiam s ostatnymi a dodrZziavaniu
dohodnutych pravidiel pri jej
poskytovani (Frederickova, 2019).
MozZno by sa nam zdalo, Ze spatna vazba
je zrucnost, ktoru predsa mame po
rokoch praxe zvladnutd. Niektori
ucitelia vsak maju obavu pomenovat
objektivny fakt z pozorovaného, aby sa
ndhodou nedotkli kolegu, neboli prilis
kriticki (v negativnom zmysle slova).
Spolo¢ny nacvik zru¢nosti poskytovania
konstruktivnej spatnej vazby sa tak
stava jednym z opakovane spominanych
benefitov spoluprace (Moranova, 2016,
Brownova, 2018). Pre ucitel'ov je ovela
prospesnejsie a prijatel'nejsie prijimanie
spatnej vazby od kolegov nez od
vonkajSej autority (napr. inSpektora),
citia, Ze ostatni rozumeju tomu, ¢o sa
deje v triede, viac nez niekto ,zvonka“.
Negativna spatna vazba od autority
zniZuje sebavedomie ucitel'ov, zneistuje
ich v tom, ¢i sd dobri ucitelia, spatna
vdzba v komunite ma, podla vyjadreni
ucitel'ov, podporny charakter
(Frederickova, 2019).

Ale déleZitost poskytnutia spatnej vazby
sa nezdéraziuje u vSetkych autorov.
Goreova et al. (2017) pripominaju, Ze
nema ist o usmerniovanie ucitel’a, ktory
viedol hodinu, ale o pouzitie

pozorovaného vo vzajomnej diskusii

o vyucovani. Benefitom je, Ze v komunite
sa straca hierarchia - kazdy je vyzvany
vyjadrit’ sa a nikto nie je vnimany ako
expert. Ucitelia doveruju riaditel'om,
ktori ich zapdajajui do vytvarania zmien

v Skolach (Lee et al., 2011) a ucitelia
ziskavaju vysSiu autoritu v riadeni Skoly
(Vescio et el., 2008).

Medzi ucitel'mi vznikaju pevnejSie
profesionalne vzt'ahy, menia sa

z kolegov, ktori sa len stretavaju pri
obede, na kolegov, ktori spolu rieSia
odborné otazky. Vyskumy tiez
poukazuju na to, Ze kooperativne
prostredie Skoly ako profesijnej uciace;j
sa komunity je spaté so zmenami

v spravani ucitel'ov. U ucitel'ov sa
prejavila: vacsia dovera; posilnené
presvedcCenie ucitel'ov o ich
pravomociach pri uceni zZiakov; rozvoj
nadSenia pre spolupracu, a to aj napriek
pociatocnym obavam z pozorovania

v triede; a vacSie odhodlanie zmenit
prax a ochotu vyskusat nové veci
(Cordingley, Bell, Rundell, Evans, 2003).
Sucasne vSak ucitelia v rozhovoroch
konStatovali, Ze priaznivé vysledky
spoluprace suvisia s tym, Ze zapojenie
bolo dobrovol'né (Brownova, 2018).
Podobne Lundova (2018) vidi uspech
uciacej sa komunity v dobrovol'nosti.
Dobrovol'né zapojenie ucitel'ov vsak este
nemusi znamenat, Ze vSetky ddleZité
prvky v procese fungovania uciacich sa
komunit sa budu bezproblémovo

a priaznivo rozvijat (porov. napr. Schaap
- Bruijn, 2018). A naopak, zapojenie sa
do urcitého modelu uciacich sa komunit
na ,prikaz zhora“ este nemusi znamenat’
neuspech. Isté je vsak, Ze aktivity
nariadené zhora st zvycajne kratkodobé
a s nizSou udrzatel'nostou do budtucnosti



(Vankriegenova et al. 2017), ¢o
znamena, Ze spolupraca v uciacich sa
komunitach je limitovana ¢asom a je

mozné, Ze bez podpory autority nebude
pokracovat.

Aky vyznam mad kreovanie skoly ako profesijnej uciacej sa komunity?

v" Podpora profesijného rastu uéitelov, zamestnancov 3koly.

Skvalitfiovanie vyucovania.

RN NN

Podpora dialégu a spoluprace, vzdjomného ucenia sa.

Koherentny pristup vsetkych zamestnancov skoly.
Skola reaguje priamo na potreby praxe (zmysluplnost, cielenost).
Vychodiskom cinnosti su data, ktoré su Specifické (pre konkrétnu skolu,

triedu, Ziaka...). Ich p6sobenie je adresné (,,Sité na mieru®).

<\

Vyssia miera autondmie (ucitelov, skol).

v Zameranie na Ziaka, na jeho u¢enie sa a u¢ebné vysledky, ktoré st najvy3sim

ucelom v takejto skole.

Kazda minca ma dve strany
So zapojenim ucitel'ov do uciacich sa
komunit sa spajaju aj isté rizika a limity.
Uspesnost prace v uciacich sa
komunitach bude ovplyviiovat celkové
nastavenie participujucich ucitel'ov,
schopnost veducich ucitel'ov zhostit sa
svojej ulohy lidra, ale i schopnost
zvladnut pravidla a postupnost
spoluprace v time.
Pokial ide o participujucich ucitel'ov®, na
zaklade rozhovorov tim vyskumnikov
z Holandska (Schaap et al,, 2019)
konstatuje, Ze isté napatie medzi
oc¢akdvanym a chcenym sa prejavuje
v oblasti pracovnej zataze, realizovania
vzajomného ucenia sa, ale
i v intrapersonalnej oblasti.
Konkrétnejsie, napatie vznika napr.
(porov. Schaap et al., 2019):

e ked si ucitel musi zadelit ¢as na

vlastnu pripravu a zosuladit ju aj
s Ucast'ou v uciacej sa komunite,

e ucitelia citia zodpovednost za
zlepSovanie ucenia sa Ziakov, ale
sucasne citia nedostatok podpory -
v Strukture Skoly a v zdrojoch
vyucovania,

e stretnutie v uciacej sa komunite
neprinasa to, ¢o od neho
ocakavaju: majd motivaciu nieco
zmenit, ale stretavaju sa
s nechutou/pasivnym pristupom
ostatnych ucitel'ov; stretnutie sa
vedie ako kruh ,vymeny
skdsenosti“; napriek nastaveniu
urcitych postupov ku skutocne;j
zmene vo vychovno-vzdelavacej
praxi vo vlastnej Skole neddjde
kvoli zauzivanej rutine,

e ucitel ma v ramci uciacej sa
komunity zvladnut' poznatky,
ktoré nevnima ako nevyhnutné (a
mozno ma i pochybnosti o svojich
schopnostiach),

6 Ucitelia pracovali v profesionalnych uciacich sa komunitach, ktoré boli vytvorené z ucitel'ov viacerych skol

v regidne, t. j. mimo vlastnej skoly.



Ucitelia, ktori vedd komunitu, mézu byt
konfrontovani nespokojnymi ucitel'mi,
ktori neprijimaju ich autoritu

a podporuju tak ,toxické skolské
prostredie” (DeMatthews, 2014, s. 196).
Podobne ako bezny ucitel, lidri celia
viacerym tloham - organizuju a riadia
stretnutia, rozdel'uju ulohy, ¢o
predstavuje zataz nad ramec beZnych
pracovnych povinnosti. Praca

v komunite moze narazat na fakt, ze
ucitelia nemaju poznatky a expertnost
potrebnu na to, aby dokazali plnit svoje
ulohy a potrebuju d'alSie Skolenia.

Ak by som sa zamerala na to, ¢o
nefunguje v ramci stretnuti v modeloch
uciacich sa komunit vyuZivajucich
pozorovanie v triedach, medzi ¢asto
oznacované slabé miesta patria
(Philpottova a Oatesova, 2015, s. 34):

e ucitelia sa stale va¢Smi pri
pozorovani sustredia na to, ¢o
robia ucitelia, ako prepojeniu
medzi ¢innostou ucitel'a a Ziaka,

e tendencia ucitel'ov venovat sa
v analyzach vS§eobecnému obsahu
aktivity v triede viac ako
Specifickym jednotlivym dejom,
ktoré sa v triede odohrali,

e opatovné prehodnotenie toho, ¢i sa
pri implementécii v triede osvedcil
postup, ktory bol oznaceny ako
dobra prax,

e chybajuce hl'adanie vztahu medzi
tym, Co sa odohralo v triede a aky
to malo nasledok, preco k danému
nasledku doslo,
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e vyslovenie unahlenych zaverov na
zaklade nejasnych faktov.

Vyzera to tak, Ze na ispesSné
realizovanie stretnuti a zmien vo
vyucovani bude nevyhnutné pracovat’
s motivaciou a obavami ucitel'ov, ktoré
moZzZu ovplyvnit i pracu lidra uciacej sa
komunity, a takisto vytvorit podmienky
na doslednu pripravu, pocas ktorej si
Ucastnici osvoja sposob a metodiku
prace v skupine.
Mnohi ucitelia si uvedomuju potrebu
a vyznam spoluprace, vytvarania
profesijnych vzdelavacich spolocenstiev
¢i dokonca kreovanie celoskolskej
profesijnej u¢iacej sa komunity, ktora na
zmeny nielen reaguje, ale dokaZe ich
predvidat. Prax vSak ukazuje, Ze pre
mnohych je akoby pohodlnejSie a menej
ohrozujuce pracovat izolovane,
nepreberat zodpovednost za chod Skoly
¢i kvalitu poskytovaného vzdelavania,
pridrziavat sa ,vySliapanej cesty*
zauzivanych pravidiel a radsej
neriskovat a neexperimentovat. Takyto
postoj ospravedliiuji nedostatkom casu,
nevhodnymi podmienkami, neochotou
inych spolupracovat ¢i inovovat a pod.
V kone¢nom dosledku je vSak budovanie
kultiry Skoly zaloZenej na spolupraci
a vzajomnom uceni sa otazkou véle.
Skupina zamestnancov, ktori su k tomu
podnecovani, ndjde sposob, ako
spolupracovat’ a inovovat' v zaujme
skvalitiiovania ucenia sa a u¢ebnych
vysledkov Ziakov (DuFour, 2004).
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Dvakrdt za rok k Zuzane do skoly prichddzala vdicsia skupina ucitelov, riaditelov a dalsich
odbornikov z ostatnych skél v meste a dalSich $kol v sieti, ktoru vytvdral zdstupca pre
siet'ovanie. Celé dopoludnie pozorovali vZdy 20-mintt jednu hodinu a prestvali sa do inych
tried, aby ziskavali ¢o najviac ddt z pozorovani. Poobede si k nadobudnutym ddtam sadli
a hl'adali spolocné problematické schémy, na zdklade ktorych sa potom skola rozhodovala
pri tvorbe stratégie dalSieho vzdeldvania ucitel'ov. Hoci si Zuzana myslela, Ze je slabsia
v tvorivosti a evokdcii, z dat vyplynulo, Ze viaceri ucitelia sa potrebujiu skor naucit’ kldst
otdzky vyssej kognitivnej ndrocnosti. Preto skola objednala odbornikov, ktori priamo v skole
pre ucitelov realizovali didakticky kurz revidovanej Bloomovej taxonémie aj priamo
s pozorovanim a sprevddzanim ucitel'ov v procese ucenia sa.

V ramci realizdcie tychto reflektivnych komunit navstevuje kolektiv tieZ akademik z blizkej
univerzity, ktory im pravidelne pomdha definovat’ Ciastkové ciele ak¢énych vyskumov, ktoré
si jednotlivi ucitelia vedu. V ten deri si zobral na starost Styroch kolegov a Zuzanu ako
pozorovatel'ku. Ciele zostuladzovali tak, aby ladili s viziou Skoly, vysledkami diagnostiky
potrieb a parcidlnymi zdmermi predmetovej komisie a ro¢nikovej skupiny. Prekvapilo ju,
ako velmi precizne dbaju vsSetci na formuldciu cielov, aby boli jasné, konzistentné,
konkrétne, vyhodnotitel'né a c¢asovo ohrani¢ené. Potom si vytipovali v kaZdej triede troch
Ziakov - lepSieho, priemerného a pomalSieho - adohodli sa, Ze celorocne budu
vyhodnocovat’ svoj akcny vyskum nielen v§eobecne vzhl'adom na triedu, ale aj detailnejsie,
cez vysledky tychto troch Ziakov.

Po dvoch mesiacoch sa stretdvali v rozlosovanych malych skupinkdch, kde vZdy jeden
z ucitel'ov, ktory realizoval svoj vlastny akcny vyskum, referoval o iom ostatnym. Kolegovia
sa mohli pytat’ na detaily jeho pristupu, dopady, akymi sa inovdcia prejavila na vysledkoch
Studentov, diskutovali moZnosti, ako by sa ndpad kolegu mohol aplikovat aj vich
predmetoch a pod. Nie vZdy sa experiment s novym pristupom podaril, ale aj z chyb sa vedeli
vyvodzovat uZitocné zdvery, za ktoré boli vSetci vd'acni.

Ucenie sa prebiehalo aj vdaka uzkej spoluprdci s praktikantmi z pedagogickej fakulty.
Studenti chodili na ¢asté pozorovania hodin, neskér sa tieZ zapdjali aj ako asistenti pre
Ziakov s pomalsim tempom a viedli individudlne doucovania jeden na jedného, ktoré boli
prospesné pre obe strany. Dieta dokdzalo dobiehat’ spoluZiakov a Student ucitel'stva sa bez
stresu ucil, ako rozmysla Ziak v takom a takom veku. Tieto skusenosti neskér pomohli
praktikantom lepsSie komunikovat' vzdeldvacie obsahy pred celou triedou. Okrem toho
odbornici z pedagogickej fakulty mali niekedy predndsky ¢i workshopy pre svojich Studentov
priamo na zdkladnej skole, pricom sa na nich bezplatne mohli zicastnit’ aj ucitelia zo skoly.
Tdto interakcia bola vybornou prileZitostou pre Zuzanu porozprdvat Studentom o svojej
skusenosti z pohl'adu Cerstvej absolventky.

kkkkk
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Konkrétne modely vzdjomného ucenia sa

Po tom, ¢o sme predstavili pojem

a vyznam profesijnych uciacich sa
komunit pre rozvoj kvality vzdelavania,
odbornosti ucitela a kultary skoly,
zameriame pozornost na stratégie

a konkrétne metddy a techniky, ktorymi
sa organizacné ucenie sa v Skole deje.
Cely rad metéd tohto typu ucenia sa
moZzno zahrnut pod koncept akéného
vyskumu, t. j. odkazuju na istu
preciznost a metodologickl jasnost

v tom, ¢o chceme menit’ a rozvijat.
Vyskumy totiZ naznacujq, Ze aj ked’
ucitelia, ktori sa zaoberaju
kooperativnou reflexiou zazili hlbsie

porozumenie samych seba profesiondlne
i osobnostne, tieto skusenosti samy
osebe neviedli k zmenam (Glazer,
Abbot a Harris, 2004, s. 43). Teda
samotné venovanie ¢asu spolocnym
rozhovorom a reflexiam eSte nestaci na
to, aby doslo k zmene vyucovacich
postupov, pretoZe hoci su ucitelia
ochotni debatovat o vlastnej praxi na
hodinach, v tejto reflexii zostavaju
uzavreti vo vlastnych mentalnych
mapach (tzv. zastavanych teériach,
Argyris, 1983, ako sme o nich hovorili
vysSie). Vtipne tento jav odzrkadl'uje
druhé Elmorovo pravidlo:

JZiaci v triede sa zvyc€ajne naucia to, co ucitel’ vyucoval;
ak sa to nenaucili, pravdepodobne to nevyucoval.”
(Prvé Elmorovo pravidlo)

Ku skuto¢nym zmendm je potrebné
systematické skimanie fenoménov,
ktoré ucitelia povazuju za problematické
(DuFour, Eaker a DuFour, 2005; Kraft,
2002; Lytle, Cochran-Smith, 1990). Ako
si v§imli Hargreaves a O"Connor (2018,
s. 4), ,tam, kde nie st Ziadne Struktury,
pravidld a pokyny zhora, maji niektori
l'udia tendenciu robit’ z konverzdcii
monoldgy. Bez cieleného vyuZitia
ndstrojov k riadeniu interakcii, niektort
l'udia nedokdZu sprdvne ¢i uplne poctvat.
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Ini zasa namiesto vecnej kritiky voci
prednesenym ndvrhom l'ahko skiznu

k osobnej kritike ich zdstancov. Siete

a kooperativne aktivity pritahuju
pohotovych a vyrecnych extrovertov, ktori
ostychavejsich clenov a hlbokych
myslitel'ov odsunti do tizadia. Ak
vytvdranie skupin nie je nijak
organizované, stretdvaju sa l'udia zvdicsa
so sebou podobnymi - s kolegami

s podobnymi zdujmami ci vyucujucimi
rovnaky predmet.” Struktiry a metédy



pomahaju vytvarat konstruktivne
produktivne vazby. Medzil'udska dovera
a vzajomnost su sice hodnotou samou

o sebe, no v skolskom prostredi mozu
viest aj k uspokojeniu a skor spontanne;j
nahodnej spolupraci. Idedlom je vSak
spolupracujuca profesionalita,

»V ktorej maju ucitelia pevné vizby,
navzdjom si déveruju a neboja sa

Akény vyskum, akéné tedrie

Aj ked’ sa aktivity profesijnych uciacich
sa komunit chapu predovsetkym ako
nastroje d'alSieho vzdelavania,
predstavuju vlastne Specificka formu
spolo¢ného akéného vyskumu. Akény
vyskum ako forma angaZovania sa
ucitela ¢i skupiny ucitel'ov v prospech
skvalitiovania edukacnej praxe,
umoziuje demonstrovat iniciativu
ucitel'ov a vychadza z presvedcenia, Ze
na zaklade vyskumu je mozné realizovat
lepSie rozhodnutia. Je spaty s dualnou
rolou - rolou ucitel'a a vyskumnika. Je
formou profesijnej uciacej sa komunity,
kde skupina ucitel'ov (odborna
komunita) spolupracuje, spolo¢ne
skiima vyucovaciu realitu, ziskava
porozumenie, Kreuje spolo¢ne nové
poznanie (kognitivna zmena)

a zdokonal'uje vlastné vyucovacie

riskovat’ a dopustat sa chyb. Majt ale tieZ
k dispozicii ndstroje, Struktiiry

a metodiku pre stretdvanie sa,
koucovanie, spdtnii vizbu, pldnovanie

a hodnotenie, ktoré podporuju praktické
kroky a neustdle zlepsSovanie prdce, na
ktorej sa podiel'aju” (ibid., s. 5).

postupy (behavioralna zmena), teda sa
udi.

Ak¢ny vyskum nie je primarne
zamerany na to, preco robime urcité
veci, ale na to, ako robit veci lepSie.
Oblasti jeho zaujmu st réznorodé, vzdy
vSak vyplyvaju z aktualnych situacii

a potrieb edukacnej praxe. NajcastejSie
ide o rieSenie otazok tykajucich sa
vyucovacich stratégii a metdd, u¢ebnych
stratégii Ziakov, spésobov hodnotenia,
hodnét, postojov a spravania Ziakov,
vztahov medzi Ziakmi, ale aj d'alSieho
vzdelavania ucitel'ov, manazmentu
Skoly, jej kultdry i Skolskej
administrativy (Kalas$ et al., 2011).
Vyskumna otazka teda vzdy ¢erpa

z beZnej vyucovacej praxe, ktoré vnima
ucitel’ ako problematické a citi potrebu,
t. . je vnaitorne motivovany ju riesit.

Na hodine matematiky su aktivni prevaine stéle ti isti Ziaci.

Ako zaujat aj zvysok triedy? Ako podnietit Ziakov, aby som mnou na hodine komunikovali?

Na online hodine anglického jazyka pri preberani minulych ¢asov reagovali takmer vsetci

Ziaci velmi neisto, pOsobili dezorientovane a zmatene. Pri vysvetlovani uciva boli ticho

a zdalo sa, Ze pozorne pocuvaju a rozumeju. Pri precvicovani vSak komunikacia viazla,

nechceli odpovedat alebo odpovedali neisto, s mnozstvom chyb.

Kde som urobil/a chybu? V ¢om bol méj postup nesprdvny? Ako méZem zlepsit

porozumenie Ziakov pri preberani tohto uciva online?
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Vo svojej triede, v 6.A, kde som triedna uz druhy rok, vnimam v poslednom case

tendenciu skupiny asi Styroch diev€at dominovat nad ostatnymi. Dokonca mam obavy

z toho, Ze zacinaju psychicky deprimovat niektoré utiahnutejsie dievéatd v triede a na

svoju stranu sa snazia ziskat aj niektorych chlapcov. Tuto situaciu nemébzem nechat len

tak.

Ako postupovat? Aké stratégie zvolit na zlepsenie vztahov v triede?

Pravdepodobne bude kazdy ucitel
suhlasit, Ze jeden spravny navod ¢i
odpoved' na tieto otazky neexistuje. Je to
preto, Ze edukac¢na realita je vel'mi
premenlivd, vel'mi rozmanita, vel'mi
Specificka na to, aby sme dokazali najst
jednoduché, efektivne a rychle riesenie.
Vyzaduje si hibavy, zaujaty a tvorivy
pristup ucitel'a a taktieZ schopnost’
pozorovat, ziskavat informacie,
spracuvat ich a vyhodnocovat a d’alej
znova preskimavat a overovat v praxi.
Inak povedané, schopnost skimat.
Ak¢ny vyskum sa vSeobecne definuje
ako systematické skiimanie
uskutocriované l'ud'mi v praxi, s cielom
zvysit' tiroven ich vnimania a chapania
profesijnych situdcif (Altrichter, Posch,
2007, s. 3). V odbornej literatire mozno
najst rozne definicie akéného vyskumu.
Zdoraznuju, Ze ide o proces
systematického Studia, hodnotenia
vyucovacej praxe, ktory vedie k jej

Z historie akéného vyskumu

Jednou z najvyznamnejSich osobnosti,
ktoré sa zasluzili o rozvoj akcného
vyskumu bol Kurt Lewin, nemecky
psycholég, ktory pojem ako prvy pouZil
vo svojom ¢lanku v roku 1946 (in
Kemmis, 2007, s. 168). Zdoraznoval jeho
vyznam v procese zmeny, pretoze
vychadzal z presvedcenia, Ze Ziadna
stratégia zmeny nemoéZe byt
predpisana ,zhora“, ale musi byt ,Sita

lepSiemu pochopeniu (Kemmis,
McTaggart, 1988), skvalitneniu (Corey,
1953; Mills, 2000), ale aj profesijnému
rozvoju ucitel'ov (Koshy, 2005).

Akeny vyskum ucitel’a je o skimani
vlastnej praxe, jej prehodnocovani,
rieSeni problémov, hl'adani optimalnych
ciest a zvySovani ucinnosti vlastnej
prace, a tym aj ucebnej ¢innosti Ziakov.
Kladie do popredia rolu ucitel'a ako
vyskumnika, ktory nehl'ad4 hotové
odpovede v tedrii, ale tedriu vyuziva pri
skiimani vlastnej praxe, ked hl'ada
odpovede na Specifické otazky, ktoré

z konkrétnej situacie v triede, v Skole
vznikli. Akény vyskum neseparuje
porozumenie a prax, naopak, vychadza
z tvrdenia, Ze len prostrednictvom
konania je mozné legitimne
porozumenie, tedria bez praxe nie je
tedriou, ale spekuldciou (Huang, 2010, s.
93).

na mieru”, a teda realizovana lokalne
napr. prostrednictvom ak¢éného
vyskumu. Akény vyskum ucitel'ov na
pracovisku tiez chapal ako vyznamny
prostriedok zvysujtci pravdepodobnost’
uspesnych trvalych zmien vd'aka
spolocnej kooperativnej ¢innosti
(Thorgeirsdottir, 2015). Druha faza
historie akéného skiimania je datovana
rokom 1960 a spatd s menom Lawrenca



Stenhousa (Holly, 1991). Stenhouse
zdorazioval, Ze rozvoj kurikula,
zdokonal'ovanie vyucCovacej praxe

a Skoly ako celku tkvie v systematickom
a kritickom preskiimavanti vlastnej
edukacnej ¢innosti ucitel'a. Zdoraznoval
rolu ucitel'a ako vyskumnika

a vyucovanie ako ¢innost, ktora je
zaloZena na skimani vlastnej praxe
(research-based teaching), k Comu ma
byt kazdy ucitel cielene vedeny uz pocas
pregraduélneho stddia a hned’ v prvych
rokoch praxe. Tretia faza vyvoja
ak¢ného vyskumu znamenala posun

k formovaniu kritickej pedagogickej
vedy v pracach Cara a Kemmisa

v Australii, ktor{ kritizovali prili$
technicky orientovany pozitivisticky
pristup zamerany skor na prostriedky
ako ciele a na objekt akéného skimania
ako nieco, €o je dané zvonku a nie nieco,
¢o ucitel objavuje priamo vo svojej
edukacnej praxi, v Skole, v triede, kde uci
(Car, Kemmis, 1986). Zdoraznovali, Ze
transformacia ponimania edukacnej
praxe ucitel'ov nestaci na redlne
uskutoc¢niovanie zmien a navrhovali, aby
sa akény vyskum zakladal na kriticke;j
alebo emancipacnej edukacnej vede

s ciel'om transformovat eduka¢nu prax
v demokratickom, participativnhom

a kolaborativnom vyskumnom procese,
kde teoria a prax su dialekticky
prepojené v procese kritickej analyzy
(Car, Kemmis, 1986). Vyznamné su

v tom Case tieZ myslienky Jacka
Whiteheada, ktory chape
ucCitel'a/vyskumnika v centre skiimania
vlastnej praxe a kreovania nového
poznania (McNiff, 2008), veduce

k formovaniu pristupu tzv. Zivej tedrie
(living-theory approach). Jeho podstatou
je kreovanie ,Zivej“ edukacnej teorie
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vychadzajucej z otazky: Ako mézem
zlepsit svoju edukacnii prax? Podl'a
Whiteheada ak¢né skiimanie zacina vo
chvili, kedy ucitel pocituje rozpor so
samym sebou, teda rozpor toho, v o
veri, ¢o uznava, ocenuje a chcel by
dosiahnut a toho, ¢o v skuto¢nosti kona
a svojim konanim dosahuje. Tento
pristup je tiez zaloZeny na McNiffovej
tedrii prirodzenej povahy akéného
vyskumu ako , generativneho
evolucného procesu“ (McNiff,
Whitehead, 2002, s. 56). Sicasné prace
Kemissa (2007) zd6éraznuju chapanie
ak¢ného vyskumu ako , komunikacného
priestoru” na diskutovanie o realnych,
ale aj Specifickych problémoch praxe.
Doéraz sa kladie na ulohu ak¢ného
vyskumu, ktory v procese edukacnych
reforiem dava kontrolu do ruk
samotnych jej aktérov (Kemmis, 2007).
0 jeho vyzname sa v sticasnosti mnoho
piSe a diskutuje, svedectvom st prace
viacerych autorov (Altrichter, Feldman,
Posch, Somekh, 2008; Coghlan,
Brannick, 2001; Day, Elliott, Somekh,
Winter, 2002; Hopkins, 2008; McNiff,
2010; McNiff, Lomax, Whitehead, 2003;
McNiff, Whitehead, 2006, 2009b; Noffke,
Somekh, 2009; Norton, 2009; Pine,
2009; Reason, Bradbury, 2001).
Ak¢énému vyskumu su tieZ venované
mnohé ¢asopisy: Action Research,
Educational Action Research, Systematic
Practice and Action Research and
Reflective Practice, Learning: Research
and Practice, Participatory Learning and
Action a d'alSie. Zdoraznovany je jednak
vyznam ak¢ného vyskumu v procese
profesijného rozvoja ucitel'ov, jednak
jeho vyznam v procese kreovania
poznania, predovSetkym vSak ide o jeho
prinos v realnej zmene, v skvalitiiovani



edukacnej praxe. Vystizna je najma
definicia Elliota (1991, s. 69), ktory
chape akény vyskum ako ,Stiidium
socidlnej situdcie s cielom zlepsit' kvalitu
konania v ramci tejto konkrétnej
situdcie”, Teorie alebo hypotézy, ktoré su

Formy akéného vyskumu

Rézne su tiez formy, akymi je ak¢ny
vyskum realizovany. M6Ze byt
realizovany ako individualna aktivita
ucitela (individualny akény vyskum
ucitel'a), ale aj ako skupinova,
kolaborativna aktivita ucitel'ov urcitej

v akénom vyskume overované nezavisia
podla Elliota ani tak od ,,vedeckych“
testov pravdivosti, nie st validizované
nezavisle a potom uplatiiované v praxi,
ale st skimané, overované priamo

v praxi a samotnou praxou.

Skoly i ucitel'ov roznych $kol
(kooperativny ak¢ny vyskum), mdze byt
realizovany v ramci Skoly ako celku
(celoSkolsky akény vyskum) i v ramci
urcitej oblasti/okresu (oblastny ak¢ny
vyskum).

Akény vyskum realizuje ucitel, ked premysla o vlastnej edukacnej praxi, o konkrétnych
problémoch ¢i vyzvach, ktoré z nej vyplyvaju. Mdze napr. riesit otazky zefektiviiovania
vedenia triedy, otazky efektivnych vyucovacich stratégii, vyuzivania uc¢ebnych zdrojov
a pod. (individudlny akcny vyskum).

Akény vyskum realizuje aj skupina ucitelov jednej, alebo aj viacerych $kol, ktori hladaju
efektivne spbsoby motivécie Ziakov v konkrétnom predmete, ¢i vztahové problémy
Ziakov v konkrétnej triede (kolektivny akcny vyskum).

Akény vyskum rieSia vSetci ucitelia v Skole, vratane vedenia Skoly, pri kreovani kurikula
Skoly, zavadzani novej vyuCovacej stratégie vo vSetkych predmetoch ¢i novych stratégii
vzdeldvania ucitelov priamo v Skole (Skolsky akcny vyskum).

Na akénom vyskume sa mdzZu podielat aj viaceré Skoly v urcitej konkrétnej oblasti,
rieSiac napr. otazku, ako je mozné zlepsit vzdelavanie v oblasti s velkym po¢tom $kol so

Ziakmi so socidlne znevyhodneného prostredia (oblastny akcny vyskum).

LAj ked' do praktickej ¢cinnosti m6Zu byt
zapojené rozne kombindcie ucastnikov,
akcny vyskum sa Casto zdoraziuje
predovsetkym ako kooperativny proces,
ktory sa najlepsie uskutocriuje v skupine
vyskumnikov konajticich spolocne”
(Burns, 2005, s. 58). Kolaborativne
skimanie je urcitou formou akéného
vyskumu, pri ktorej timy ucitel'ov
preberaju zodpovednost za edukacnu
prax, neustale ju prehodnocuju,
skimaju, rieSia problémy, ktoré z nej
vyplyvaju v snahe skvalitnit edukacny
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proces (Adams, Townsend, 2014). Je
spaty s konstruovanim spolo¢ného
poznania na zaklade Studia vlastnej
praxe ucitel'ov. ViaZe sa na zmeny, ktoré
prinasaju benefity pre samotnych
ucitel'ov, ich Ziakov i Skoly ako celku.
Ziada sa poznamenat, Ze kolaborativne
skimanie prinasa ovela viac prileZitosti
na osobny profesijny rast, ale aj zmeny
vo vyucovacom procese ako akény
vyskum realizovany ako relativne
individualna aktivita ucitel'a (Burns,
1999; Garcés, Granada, 2016).



AkCny vyskum z perspektivy metodologie vyskumu
Zakladnou otazkou, ktoru si Proces skiimania, hl'adania odpovede sa
vSak vymyka tomu, co sa tradi¢ne uci

o vyskumnych aktivitach.

ucitelia/vyskumnici v akénom vyskume
kladu je: Ako zmenit/skvalitnit’ edukacnti
prax?

»NajtaZsia vec pri uskutocriovani akéného vyskumu je, Ze musite prepisat’ vicsinu

Z toho, Co ste sa ucili o vyskume ako o aktivite. V kulture tradicného skiimania
zacinate rdmcovanim vyskumnej otdzky, nastolenim situdcie, ktord by mohla
poskytnut nejaké informdcie, zberom ddt, ktoré sa vztahuju k otdzke a formulovanim
zdverov. Akény vyskum je tplne iny. Vyskumnd aktivita zacina uprostred toho, o
robite - stalo sa nieco, co ste neocakdvali... a zacinate sa cudovat, co sa deje... akény
vyskum nezacina poloZenim otdzky, ako je to v tradicnom vyskume, ale v zmdtku
kaZdodennej pracovnej ¢innosti, v momentoch, ktoré vycnievaju z beZnej rutiny...”

(Newman, 1998, s. 2 - 3).

Ak¢ny vyskum vznika ako reakcia na
skutoc¢nost, Ze vysledky konven¢ného
vyskumu ovplyvnuju prax len
obmedzene (Hendl, 2016). Tradicne
vo vyskume postupuje vyskumnik
(vacsinou z akademického
prostredia) vel'mi systematicky,
planovite podl'a vopred starostlivo
pripraveného planu vyskumu. Zac¢ina
poloZenim vyskumnej otazky,
vytvorenim podmienok, ktoré
umoznia ziskat data, zberom
informacii a formulovanim zaverov

a z nich plynucich odporuicani. Cela
vyskumna aktivita je zamerana na
zovSeobeciiovanie zaverov. Vyuzivaju
sa preto rézne, najma kvantitativne
metddy skimania, vedice ku
kvantifikacii udajov a formulovaniu
zaverov na istej hladine Statistickej
vyznamnosti, teda s istou
pravdepodobnost'ou platné pre celu
populaciu. Akény vyskum zacina
priamo v praxi, uprostred toho, ¢o sa
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deje, v situacii, ktora je nova

a nevieme si ju vysvetlit. Vychadza

z potrieb praxe, skima na mensej
vzorke ¢i skupine Ziakov, ktorych
uditel' /vyskumnik sam uéi. Studuje
realnu Skolsku situdciu a ma skér
cyklicky nez jednorazovy charakter.
Plan vyskumu je variabilny vzhl'adom
na situdciu, nie je teda striktne
vopred dany. Casté je pouzivanie
kvalitativnych metdd pri zbere, ale aj
vyhodnocovani udajov. Ziskané
vysledky sd hned’ aplikovatelné,
avsak len v obmedzenej miere, teda
len na skimanu skupinu.

V terminolégii pedagogickej
metodoldgie by sme povedali, Ze nie
su zovSeobecnitelné na celu
populaciu (aj tato skutocnost odliSuje
ak¢ny vyskum od tradi¢nej
vyskumnej aktivity, ktora je naopak,
zamerana na zovSeobecrniovanie
vysledkov; porovnaj tab. 7).



Tabulka 7 Akcny vyskum a konvencny vyskum (Zdroj: New South Wales Departement of Education and

Training, 2010, in Choeda et al., 2018, s. 5)

Akény vyskum Konvencny vyskum
Ucel Prijat opatrenie a uskutocnit pozitivnu Rozvijat a testovat tedriu a formulovat
zmenu v konkrétnej triede, skole. zovSeobecnenia.
Identifikdcia | Ucitel vyskumnik identifikuje problém Na identifikovanie problému sa vyuZiva
problému priamo vo vyucovacej praxi Siroka Skdla metéd (dotazniky,
prostrednictvom pozorovania a reflexie. | interview, vedecké experimentovanie
a pod.).
Prehlad Menej extenzivny prehlad literatdry. Extenzivny prehlad literatury.
literatury
Participanti Ziaci a/alebo ¢lenovia $koly. Reprezentativna vzorka vzhladom na
SirsSiu populaciu.
Vyskumny Flexibilny, vychadzajuci z kontextu, Struktdrovany vyskumny dizajn.
dizajn adaptabilny vyskumny dizajn.

Analyza dat Jednoducha analyza dat podporena
deskriptivnou Statistikou.

Komplexnd analyza s podporou
zloZitych statistickych vypoctov.

Aplikacia Zistenia su vyuZivané ihned samotnymi | Zistenia su zovSeobecriované s ambiciou

vysledkov ucitelmi/vyskumnikmi v triede alebo
Skole.

SirSieho vyuZitia.

Podstatou ak¢éného vyskumu nie je
metoda, ale aktivita, ¢innost. Je
sprevadzany mnohymi otazkami: Co
sa deje? Co prdve robim? Co to
znamend? Co v skutoénosti robia Ziaci?
Co sa ucia? apod. (Nezvalova, 2003).
Zarover je potrebné odlisit akény

a neformalny vyskum v praci ucitel’a.
Hlavny rozdiel spociva v tom, Ze
ak¢ny vyskum je systematicka,
planovita, cielena procesna praca,

jeho vysledky si dokumentované

a komunikované SirSej odbornej
verejnosti (McNiff, Lomax, &
Whitehead, 1996). Nie kazdé
vyplianie dotaznika v triede ¢i
rozhovory s rodi¢mi Ziakov
predstavuje ak¢né skimanie. MoZe
ist o rozne formy neformalneho
skiimania ucitel’a, ktoré nie sua také
systematické a planovité, ako je to pri
ak¢nom vyskume (Nezvalovd, 2003).

Akcény vyskum ako proces kreovania akénej tedrie

Ako uz bolo spomenuté, v akénom
vyskume by mala byt zodpovedana
otazka: ako zmenit /skvalitnit edukacnu
prax?

Cely proces akéného skimania ma
cyklicky charakter. Spociva v skimani
praxe, odhal'ovani jej problematickych
aspektov, formulovani akénych teorii
ako predpokladov zlepSenia praxe
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a naslednom overovani a precizovani
tychto predpokladov v samotnej praxi,
resp. samotnou praxou. Na otazku ako
postupovat v procese ak¢ného skiimania
vel'mi jednoducho odpoveda McNiff
(McNiff et al.,, 1996, s. 84):
- prehodnotte sicasnu prax
a identifikovat aspekt, ktory je
potrebné zlepsit' (identifikacia
problémovej oblasti),



- predstavte si cestu vpred (akcna
tedria, akény plan),

- vyskusSajte a zhodnot'te, ¢o sa
stane, upravte vas plan na zaklade
toho, Co ste zistili a pokracujte v
»akcii“ (implementacia akénej
tedrie/akcia, zber dat,
vyhodnocovanie),

Kazdy jeden cyklus za¢ina v samotnej
praxi - odhalenim, pomenovanim
problémovej oblasti a konkrétneho
problému, ktory bude predmetom
skiimania. Tato faza, ktora je
oznacovana ako pldnovanie je spata

s déslednou analyzou urcitej situdcie,
formulovanim ak¢nej tedrie a vyskumnej
otazky a vytvorenim ak¢éného planu,
podla ktorého sa bude vo vyskume
postupovat. Dal$ou fizou skiimania je
samotna akcia, v ramci ktorej sa
realizuje inova¢na zmena. Jej sicastou je
neustala reflexia a pripadna korekcia
planu. Cely proces ucitel starostlivo
pozoruje a zhromaZzduje tidaje. Pozoruje
zamysSl'ané i nezamysl'ané efekty akcénej
stratégie, jej okolnosti, pripadné
obmedzenia, ich Gc¢inky, pripadne d’alSie
problémy, ktoré sa pocas samotnej akcie
vyskytnd. Zhromazd'uje udaje, ktoré

v d'alSej faze, faze reflexie, analyzuje

s ciel'om zistit, ¢i intervencia bola

- vyhodnotte upravenu akciu,
a takto postupujte dovtedy, kym
nebudete spokojni s danym
aspektom vasej praxe.

Cyklicky charakter ak¢ného vyskumu
byva zjednoduSene znazornovany takto:

Obrazok 3 Cyklicky charakter akéného
vyskumu (Zdroj: Choeda et al.,

2018, s. 15)
Pldnovanie Akcia
Reflexia Pozorovanie

|

efektivna alebo nie, ¢o by malo viest’

k d'alsiemu cyklu skimania (Burns,
2005, s. 3).

ZjednodusSene by sme ak¢ny vyskum
mohli chapat’ aj ako proces overovania
efektivnosti naSich predpokladov
(ak¢nych teorii) o tom, co je potrebné
uskutocCnit’ pre skvalitnenie edukacnej
praxe. Potreba realizacie ak¢ného
vyskumu je ¢asto vyvolana pocitom
nespokojnosti, napatia a pocitom
potreby nieco zmenit. Je sprevadzana
otazkami: Co nds v nasej edukacnej praxi
znepokojuje? Preco nds to znepokojuje?
Ako sa nds to tyka? A logicky nasledne aj
otazky: Co by sme s tym mohli urobit? Co
s tym urobime?

Vychodiskom skimania je v spoloCnej
diskusii pomenovat problém, ktory je
potrebné riesit, analyzovat ho, hl'adat
mozné priciny tohto problému a na
zaklade doslednej analyzy navrhovat
mozné rieSenie (tzv. ak¢nu teoriu),



ktorého efektivnost sa systematicky
skiima (viac o téme identifikovania
praktického problému vyucovacej praxe

piSeme v podkapitole Protokoly a ich
facilitacia).

Priklady (tém) problémovych oblasti z praxe

Uroven eseji ziakov v predmete obc&ianska nauka v prvom roéniku gymnazia je velmi

nizka.

Na hodinach matematiky sa vacsina Ziakov malo zapaja do diskusie v triede.

Studenti nevyuZivaju moznosti individudlnych konzultacii so 3kolitefmi pri pisani

zavereénych prac.

Ucitelia nasej Skoly spolu velmi malo komunikuju.

Formulovanie Uloh zo strany vedenia Skoly je pre vacsinu ucitelov stresujuce.

Ziaci sa mélo zapdjaju do mimovyucovacich aktivit.

Uroven gramatiky Ziakov na druhom stupni je velmi nizka.

Vel'kou chybou mnohych ucitel'ov

v Skolach je, Ze na tieto problémové
oblasti a otazky z nich plynuce najdu
vel'mi rychlo ,vhodné rieSenie”“. Najst’
vSak naozaj efektivne rieSenie

v skutoc¢nosti nie je také jednoduché,
vyZaduje doslednud analyzu samotne;j
problémovej oblasti, jej predbezné
preskimanie (z angl. reconaissance),
sformulovanie ak¢nej teérie a nasledné
planovité overovanie v praxi.

V prvej faze akéného skimania
analyzujeme samotnu situaciu, ktoru
vnimame ako problémovu (situacna
analyza), sposobilosti vyskumnikov
(ucitel'ov) i d'alsich participantov
(Ziakov, ucitel'ov, rodi¢ov) a dostupnu
literaturu, to vSetko vo vztahu

k formulovanej problémovej oblasti

s cielom najst’ odpoved’ na otazku: Co je
potrebné urobit’ pre zlepsenie edukacnej
praxe (pripadne rieSenie daného
problému)? Kl'i¢ové v tejto faze je
analyzovat dosledne problémovu oblast,
ziskavat predbeZné informacie

o probléme a na zaklade tohto
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prvotného preskiimania formulovat
ak¢nu tedriu.

S cielom vylepSit alebo zmenit urcité
postupy je potrebné najprv Kriticky
hodnotit realitu, v ktorej sa
ucitelia/vyskumnici nachadzaju. Ak sa
napr. vyskum bude tykat' Ziakov alebo
urcitej triedy, je potrebné ziskat' ¢o
najviac informacii o samotnych Ziakoch
alebo triedach. Ucitelia pri tom pracuju
s faktickymi idajmi (napr. znamky, teda
prospech, pohlavie Ziakov, socialne
prostredie, z ktorého pochadzaju

a pod.), ale aj s d'alsimi informaciami,
ktoré ziskavaju na zadklade pozorovania
a popisu situacie vo vybranych triedach
¢i skupinach zZiakov. Zbieraju informaécie,
ktoré su relevantné vo vztahu

k problémovej oblasti.

Kladu si tiez otazky tykajuce sa
vedomosti, zrucnosti ¢i postojov aktérov
ak¢ného skiimania, teda predovsetkym
samotnych ucitel'ov/vyskumnikov,
participantov (napr. Ziakov) i relativne
nezucastneného
pozorovatel'a/pozorovatelov (tzv.
kriticky priatel alebo kriticky kolega;



z angl. critical friend), ktorého ulohou je realizdcii vyskumu? Akd je tiroveri

sprevadzat’ ucitel'ov - vyskumnikov sledovanej oblasti u Ziakov? V ¢om sa
pocas celého ak¢ného vyskumu musia zdokonalit? Aké vedomosti a

a poskytovat im nezaujaty, objektivny zrucnosti by mal mat’ kriticky priatel vo
pohl'ad na problém a proces jeho vztahu k problému?

skiimania. Sdcast'ou preskiimavania je aj Stidium
Vo vztahu k jednotlivym aktérom si odbornej literatury, studif ¢i monografif
vyskumnici kladua otazky typu: Aké su venovanych problémovej oblasti.

nase vedomosti o probléme? Aky je nds Stidium vhodnej literatiry umoziiuje
postoj k tomuto problému? O com sme naozaj odborne problém uchopit a moze
presvedceni? V com spociva nasa pomoct aj pri hI'adani moZnych rieSeni
zodpovednost? Aké informdcie a samotnom formulovani ak¢nej tedrie.
potrebujeme a ako ich ziskame? Co Stadium literattry tieZ umoZiiuje lepsie
potrebujeme Studovat? Potrebujeme naplanovat cely proces skimania
nejaké dodatocné skolenie, semindre Ci a postupy akcénych intervencii, ktoré by
pomoc z akademického prostredia pri mali zlepsit sledovant oblast.

Ukazka z praxe (identifikdcia problémovej oblasti a jej preskimanie)

Co a preco nds v nasej skole znepokojuje?

Pred zaciatkom Skolského roka ucitelia Skoly spolo¢ne pracuju na revidovani kurikula.
Kurikulum Skoly neustale podrobuju skimaniu a snaZia sa ho ¢o najlepsie nastavit tak,
aby odpovedalo myslienke a potrebam inkluzivneho vzdelavania. V snahe prehodnotit
kurikulum na novy Skolsky rok vzdy vyhodnocuju ten predosly a tomuto bodu sa venuju
naozaj starostlivo. Kazdy ucitel vyhodnocuje prospech, spravanie Ziakov, postoje
k u€eniu, plnenie povinnosti zo strany Ziakov i celkovo k u€eniu, zdéraziuju rozne
Uspechy i nedspechy ¢i problémové oblasti. VZdy takto spolocne odhalia nie€o, na ¢om
je potrebné popracovat abolo to tak aj teraz. Mnohi uditelia si vSimli, Ze oproti
predoslému roku sa u viacerych Ziakov prejavila akasi demotivacia, ¢i nechut uéit sa, ¢o
nebolo zas az také neobvyklé, najma na druhom stupni, a do istej miery suviselo
s vyvinovymi charakteristikami a Specifikami tohto vekového obdobia. Tento rok sa
vSak niZsia miera uc¢ebnej motivacie prejavila aj u Ziakov na prvom stupni, a to bolo
naozaj zarazajuce. Este dlho ucitelia diskutovali a preberali r6zne prejavy Ziakov, ktoré
svedcili o nizSej miere motivacie ulit sa, hladali moziné pri¢iny tychto prejavov
a uvedomovali si, Ze stym pravdepodobne suvisia alebo mézu suvisiet aj dalSie
problémy, ako bolo nevhodné spravanie niektorych Ziakov ¢i uz priamo na hodinach
alebo cez prestavky, obcasné prejavy nepozornosti i neplnenia domacich uloh
u niektorych Ziakov.

Co s tym méZeme urobit?

Snazili sa ndjst spolo¢ne konstruktivne riesenie, ale citili, Ze to nebude také jednoduché,
ak nechcu, aby tento problém pretrvaval a nadobudol este vacsie rozmery. Rozhodli sa,
Ze ho budu systematicky skimat, aby dospeli naozaj k nejakému efektivhemu rieseniu.
KedZe oproti minulému roku sa situacia zhorsSila predovsetkym na prvom stupni,
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dohodli sa, Ze na problematike klesajlcej u¢ebnej motivacie Ziakov bude systematicky
pracovat skupina triednych ucitelov 1. stupria a podrobia ho akénému skdmaniu.
Zaroven sa dohodli, Ze zodpovedna skupina ucitelov bude priebezne informovat
a pripadne spolupracovat s ostatnymi ucitelmi, najma tymi, ktori zabezpecuju vyucbu
na 1. stupni avedenim Skoly. Dohodli sa, Ze vSetky materidly ainformacie budu
spristupnené cez informacny systém, aby sa ktokolvek s dobrym napadom ¢iinspiraciou
mohol pruzne zapojit a zaroven bol informovany o celom vyskume. Skupina ucitelov sa
eSte dohodla na detailoch, ktoré suviseli s organizaciou ich spolo€nych stretnuti v rdmci
akéného vyskumu, ktoré mali byt pravidelne kazdy tyzden v pondelok, pripadne podla
potreby.

Problém si vyzadoval hlbsie preskiumanie, a tak sa rozhodli, Ze prvy mesiac budu
venovat jeho $tudiu a hlbsej analyze a rozhodli sa, Ze budu spolupracovat aj so skolskym
psycholégom. Dohodli sa tiez na spoloénych navstevach/hospitaciach vyucovacich
hodin s cielom sledovat motivaciu ziakov, jej prejavy a naslednych reflexiach, ktoré im
uréite pomdzu problém lepsie pochopit a navrhnit riesenie (akénd tedriu), ktoru
nasledne implementuji aoveria vpraxi. Doélezité bolo zozbierat c¢o najviac
relevantnych informacii o u¢ebnej motivacii ziakov na vyucovani. Zamyslali sa aj nad
tym, koho oslovia ako spolupracujiceho kritického priatela, ktory je v problematike
motivacie aj didaktiky odborne zdatny, a rozhodli sa poZiadat o spolupracu pani
riaditelku a Ulohou pozorovatela poverili aj zacinajucu kolegyriu z prvého stupna.
Rozmyslali aj nad zapojenim kolegu z univerzity, ktory k nim chodieval ako metodik so
Studentmi v rdmci ich pedagogickej praxe.

Nasledujuce dva mesiace sa intenzivne venovali teoretickému Studiu problému,
zorganizovali stretnutie — diskusiu so Skolskym psycholégom a kolegom z univerzity,
aby ¢o najlepsie pochopili sledovany jav, teda problematiku uc¢ebnej motivacie Ziakov.
Venovali sa organizatnym zaleZitostiam zabezpedenia dalSich krokov akéného
skimania. Podla vopred dohodnutého planu, ale aj podla moZnosti, pricom vyuZzivali
naozaj kazdd moznu chvilu, realizovali pozorovania a nasledné reflexie vyucovacich
hodin, aby mohli ndjst spoloéné predpokladané riesenie problému a overit ho priamo
V praxi.

Pokuste sa pracovat s vlastnou skiisenostou.

Identifikujte problémovu oblast z vlastne]j praxe (v triede, v skole) a predstavte si, ako
by ste ju skimali. Skuste si pritom odpovedat na nasledovné otazky: Co vnimame ako
problém v nasej $kole? S &im sme nespokojni? Co je potrebné riesit? Koho sa problém
tyka? Kto bude zapojeny do jeho skumania? S kym budeme spolupracovat? Aké su nase
vedomosti o problémovej oblasti? Co potrebujeme urobit, aby sme problému lepsie
porozumeli a dokdzali navrhnut mozné riesenie?

Proces predbeZného Studia a skimania neustale precizujem az do bodu, kedy
problému by mal vyustit do sme s nou spokojni, teda kedy skutocne
formulovania predpokladaného riesenia, dosiahneme oc¢akavanu zmenu.

teda akCnej tedrie, ktorej efektivnost Akcna tedria je v podstate hypoteticky
nasledne v praxi overujeme. Pritom ju vyrok, predpoklad o tom, ako dosiahnut
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efektivnu zmenu edukacnej praxe.
AkCna tedria je tieZ mentalny model
(Senge, 2007), ktory ovplyviiuje nasSe
konanie (¢i uz na individualnej, alebo
kolektivnej arovni; ¢i je implicitna alebo
explicitnd; vid’ blizSie v podkapitole
Individudlne ucenie sa). Prva faza
ak¢ného skiimania je naro¢na praca
odhal'ovania diskrepancie medzi tym, ¢o
chceme (Zelana zmena) a tym, ¢o

v skutoc¢nosti robime (aktudlny stav),
odhal'ovania rozporu medzi akénymi
tedriami, ktoré realne ovplyvinuju nase
konanie a tedriami, ktoré v skuto¢nosti
pouzivame v kaZdodennej ¢innosti. Je to
faza, ktora vedie explicitne

k formulovaniu spolo¢nej ak¢nej tedrie,
o ktorej predpokladame, Ze jej
uplatnenim déjde k pozitivnej zmene.
DolezZité je, aby ucitelia dokazali jasne
deskriptivne formulovat’ vlastné ak¢né
tedrie, zdiel'at' ich v spolo¢nom dialégu
a konStruovat teorie v zavislosti na
vlastnej skdsenosti, ale aj skiisenosti

a spatnej vazby ostatnych ¢lenov
komunity ¢i timu.

Dobre formulovana ak¢na tedria ako
vychodiskovy bod skimania by mala
spiniat tri poZiadavky:

ide o vyrok o kauzalnych
suvislostiach (v angl. literature if-
then statement), teda vyrok typu ak
- tak potom (ak ...urobim to a to,
potom ... sa stane to a to, napr.: Ak
budeme vo vyucovani systematicky
aplikovat slovné hodnotenie na baze
vopred pripravenych kritérif
oznamenych Ziakom, zlepsi sa ich
vyucovaci prospech.);

musi byt empiricky overitel'na
(dokazatel'na alebo vyvratitel'na

v praxi); je teda potrebné presne
identifikovat kroky akcie tak, aby
bolo jasné, co presne je potrebné
prakticky realizovat, aby bola
dosiahnuta Zelana zmena);

musi byt otvorena (angl. open-
ended, teda s otvorenym koncom),
teda umoznovat d'alSiu reviziu

a Specifikaciu kauzalneho vztahu,
ktory bol povodne identifikovany,
ked’ zistime viac o d6sledkoch
konania (City et al., 2016). Tato
poZiadavka zabezpecuje cyklickost
ak¢ného skiimania a vyplyva z jeho
chapania ako procesu kreovania

v praxi overenej akcnej teorie ako
suboru predpokladov smerujicich
k zlepSeniu praxe.

Priklady vyrokov typu ak..., tak potom...

Ak budem vyuzivat digitalne technoldgie, zvysi sa motivacia Ziakov vo fyzike.

Ak budem zaddvat problémové ulohy v spolupraci so Ziakmi, zvysi sa intenzita ich

komunikdcie pocas online vyucovania.

Ak roziirime oddychovy ¢as pocas vyucovania pre iakov v prvom roéniku ZS,

pomd&zeme im lepsie sa adaptovat na skolské vyucovanie.

Ak budu uditelia v nasej skole viac spolupracovat, zlepsia sa u¢ebné vysledky Ziakov.

Ak budeme systematicky aplikovat kooperativne vyucovanie, zlepsia sa komunikaéné

zruénosti Ziakov.

Ak budeme Ziakov hodnotit slovne, zlepsia sa ich u¢ebné vysledky.




Takto formulované akeéné tedrie su

pomerne vseobecné, zvadzaju k rychlej

aplikacii vo vyucovacej praxi, avSak bez
kIiCovych prvkov, ktoré si nevyhnutné,
aby k ocakdvanym efektom skutocne
doslo. Uskalie viak spotiva prave v ich
vSeobecnosti. Napr. vyrok Ak budeme
klast doraz na spoluprdcu ucitelov,
zlepsia sa ucebné vysledky Ziakov. je
predpokladom, ktory nie je aZ taky
zrejmy, resp. predstavuje znacny skok

v mysleni (Rasmussen, 2015). Dobre

formulovana aké¢na tedria je vlastne
suborom ak¢nych teérii, predpokladov,
ktoré upozornuju na nevyhnutné kroky,
¢i kl'i¢ové body, ktoré je potrebné

v procese jej implementacie uskutoc¢nit.
Dobra akcna teoria je predpokladany
postup ¢innosti s presne
identifikovanymi krokmi alebo
kontrolnymi bodmi. Predstavuje dejovi
liniu, v ktorej kritické body st vyjadrené
samostatnymi ¢iastkovymi akénymi
teériami (Rasmussen, 2015).

AkEna tedria ako subor predpokladov (upravené podla Rasmussen, 2015):

Vseobecnejsie formulovand akénd tedria:

Ak budu uditelia v nasej skole viac spolupracovat, zlepsia sa u¢ebné vysledky Ziakov.

Akcnd tedria ako dejovd linia (subor predpokladov):

Ak ucitelia spolupracuju, potom maju vyhradeny cas a priestor na spolo¢né diskusie

o vyucovacich postupoch a praci Ziakov.

Ak maju ucitelia vyhradeny ¢as na komunikaciu o svojich vyucovacich postupoch

a praci ziakov na hodinidch, potom sa mézu navzijom inSpirovat pri uplatneni

efektivnych postupov a pracovat so Ziakmi koherentne.

Ak ucitelia zaclenia efektivnejSie vyucCovacie postupy zaloZzené na skusenostiach

kolegov, potom bude ucenie sa ziakov a vysledky ucenia sa lepsie.

Takto formulovana akéna tedria
obsahuje zd6vodnenie, je lepSie
pochopitel'na a overitel'na v praxi,
pretoZe obsahuje vSetky elementy,
kroky, ktoré je potrebné uplatnit, aby
sme jej uCinnost dokazali prakticky
overit. V opacnom pripade je moZné, Ze
urcity krok ¢i aspekt vynechame, ¢o
povedie k zaveru o neucinnosti inak
spravne formulovaného predpokladu.
Dobra ak¢na tedria predstavuje jasnu
cestu s ciel'om zefektivnit uCenie sa
Ziakov. Je moZné ju formulovat aj takto
podla schémy:
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Ak urobime toto (je potrebné popisat
detaily)..., potom sa stane toto...

a vysledkom bude...

Napriklad: Ak ucitelia spolupracujy,
potom maju vyhradeny ¢as a priestor na
spolo¢nu komunikaciu, kedy si m6zu
navzajom vymienat skisenosti,
diskutovat o efektivnych vyucovacich
postupoch a stratégiach, navzajom sa
inSpirovat, ¢o povedie k vyuZzivaniu
efektivnych vyucovacich postupov

v praxi viacerych ucitel'ov a vysledkom
bude lepSie ucenie sa a lepSie ucebné
vysledky Ziakov.



AkEna tedria — ukazka z praxe

Z hlbsej analyzy problémovej situdcie, ked sa ucitelia zamyslali nad otdzkou preco
klesa u¢ebna motivacia ziakov prisli na to, Ze aj ked'sa na vyuéovani snazia a vyuzivaju
rozne motivacné stratégie a vyucovacie metddy, pri hodnoteni sa sustredujd najma
na mnozstvo osvojenych vedomosti, najvacsiu vdahu maju znamky ziskané z pisomnych
prac atestov. Ato si uvedomuju nielen uditelia, ale aj samotni Ziaci. Dospeli
k predpokladu, Ze pre zvySenie ucebnej motivacie je potrebné uplatnit komplexné
hodnotenie Ziakov vo vyucovani aklast doraz na rozne stranky osobnosti Ziaka
a vysledky jeho mnohorakej ¢innosti v rdmci vyucovacieho procesu.

Pokusme sa sformulovat akénu tedriu a nacrtnut jej dejovu liniu:

Ak budeme Ziakov hodnotit komplexne s vyuZitim portfélia, potom sa zvysi ich uéebna
motivacia.

Ak budeme v rdmci hodnotenia Ziacke portfélio, potom sa so Ziakmi dohodneme, ako
bude vyzerat, ¢o bude jeho obsahom, kde ho budeme zhromazdovat, kto bude za jeho
obsah zodpovedny, ako a kedy ho budeme prehodnocovat.

Ak sa spolu so Ziakmi dohodneme na zhromazdovani vlastnych produktov cinnosti
aich pravidelnom hodnoteni, potom budu Zziaci podla dohodnutych pravidiel
postupovat a budl sa podielat na zhromaZzdovani a hodnoteni vlastného portfélia.
Ak budu Ziaci zhromazdovat a hodnotit vlastné produkty ¢innosti, zvysi sa ich osobna
zodpovednost za vysledky svojej ¢innosti a zvysi sa aj u¢ebna motivacia.

Ak budeme Ziakov hodnotit komplexne s vyuzitim portfélia, dohodneme sa so Ziakmi,
¢o bude jeho obsahom, ako bude vyzerat, kto a kedy ho bude zhromaZzdovat, kde ho
budeme uchovavat, ako a kedy ho budeme hodnotit, potom sa Ziaci budd vo
vyuéovacom procese aktivne podielat na tvorbe aj hodnoteni portfélia a vysledkom
bude celkovo vyssia ucebna motivacia Ziakov.

Ak¢na tedria sa kreuje a precizuje kladieme na zaklade vSeobecnejsie
v procese akéného skiimania. formulovanej ak¢nej tedrie
Vychodiskovu vyskumnu otazku pritom (hypotetického predpokladu).

Priklady vyskumnych otazok:

Ak budu uditelia v nasej skole viac spolupracovat, zlepsia sa uéebné vysledky Ziakov?
alebo

Ako budu uditelia v Skole viac spolupracovat, aby sa zlepsili u¢ebné vysledky Ziakov?

Ak budeme systematicky aplikovat kooperativne vyucovanie, zleps$ia sa komunikacné
zruénosti Ziakov?

alebo
Ako budeme aplikovat kooperativne vyucovanie, aby sa zlepsili komunikac¢né zruc¢nosti
Ziakov?

Ak budeme Ziakov hodnotit s vyuZitim portfdlia, zvysi sa ich u¢ebna motivacia?
alebo
Ako budeme ziakov hodnotit s vyuZitim portfdlia, aby sa zvysila ich uéebna motivacia?
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Kazdy cyklus akéného skimania ako
systematickej aktivity je premysleny, je
to postup planovity, aj ked’ zaroven
flexibilny, reagujuici na aktualne zistenia,
ktoré st v celom procese podrobované
doslednej analyze a interpretacii.
Dolezitou sucastou akéného vyskumu
hned' v prvej faze skiimania je preto
spracovanie ak¢éného pldnu, stratégie
rieSenia problému. Pytame sa na to,
ktoré data potrebujeme a ako ich
budeme zhromaZd'ovat a organizovat
tak, aby sme po ich spracovani dokazali
odpovedat na stanovené otazky.
Sucastou akcného planu je Specifikacia
participantov (kto sa bude podiel'at na
vyskume, kto je skimany), stratégii
(tykajucich sa samotného interven¢ného
zasahu - ¢o presne budeme robit, aby
sme zlepsili vyucovaciu prax, ale aj
stratégii skimania - ¢o budeme
sledovat, merat, akymi nastrojmi, ako
budeme udaje vyhodnocovat...),
dostupnych zdrojov, casového
harmonogramu. UZito¢né je riadit sa pri
jeho tvoreni otazkami:

Kde sa bude vyskum realizovat?

(V skole, v triede, na 1. stupni, v druhom
rocniku...)

Kto bude na vyskume participovat?
(Cela trieda, viacero tried, cely ro¢nik,
vybrani Ziaci, napr. s problémami

v uceni alebo demotivovani a pod.)

Co sa bude diat’v skupine participantov?
(Napr.: v prvom ro¢niku gymndzia buda
Ziaci na hodinach obc¢ianskej nauky pisat
eseje a pracovat’ s kritériami
hodnotenia, na zaklade ktorych budu
hodnotit samych seba a svojich
spoluZziakov.)

Ako bude vyskum realizovany, akd bude
presnd postupnost’ krokov?

(Napriklad: v prvom ro¢niku gymnazia
na hodine obc¢ianskej nauky pripravime
spolu so Ziakmi rubriky - kritéria
hodnotenia eseji. Po kaZdej napisane;j
eseji ziak pisomne zhodnoti na zaklade
kritérii vlastnu esej a zhodnoti aj esej
vybranych dvoch spoluZziakov. Na
opakovacich hodinach budu Ziaci

v skupinach komunikovat, diskutovat
v trojiciach o svojich pracach a ich
hodnoteniach...)

Kedy sa bude vyskum realizovat?
(Stanovime €asovy harmonogram
jednotlivych faz ak¢ného skimania,
napr. v podobe tabulky, pozri tab. 8)
Sucasne si kladieme otazky tykajuice sa
zberu a vyhodnocovania vyskumnych
udajov: Ako zistim, Ze naozaj
ovplyvriujem situdciu? Ako sa uistime, Ze
nase rozhodnutia st vhodné? Ktoré ddta
su pre nds problém relevantné? Ako ich
ziskame? Ako ndm to pomdéZe odpovedat’
na vyskumnii otdzku?

Tabulka 8 Akcny pldn (spracované podla Choeda et al., 2018, s. 12 - 13)

Aktivita

Casova os

Poznamky

Spracovanie vyskumného
planu

Prezentacia vyskumného planu
kolegom a vedeniu skoly

Zber a analyza udajov pred
intervenciou
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posledny augustovy tyZzden — druhy
septembrovy tyzden
druhy septembrovy tyZzden

treti — Stvrty septembrovy tyZzden



Intervencia (akcia)

Zber a analyza udajov po januar

intervencii

oktober — december

Formulovanie zisteni vyskumu, prvy az Stvrty februarovy tyzden

pisanie vyskumnej spravy
a prezentdcia kolegom

V aknom vyskume sice postupujeme
podl'a vopred pripraveného planu,
zaroven vsak cely proces skimania
neustale monitorujeme, reflektujeme

a priebeZne na zaklade ziskanych dat
obmiename. Tak precizujeme i akénu
tedriu.

Implementacia akénej tedrie, zber dat, ich analyza a vyhodnocovanie

Implementacia konkrétneho konania,
akcnej stratégie do praxe ma dlhodoby
charakter a je neustale monitorovana

a reflektovana. Dolezité je ziskat
mnozstvo dat priamo v teréne (Skole,
triede), ktoré nasledne analyzujeme

a interpretujeme v snahe odpovedat na
stanovenud vyskumnu otazku.
Vyskumné zistenia, data alebo tdaje st
informacie systematicky zbierané

v prostredi vyuzitim réznych
vyskumnych metéd, aby poskytli
dostato¢nu zakladiiu dékazov na
interpretaciu a formulovanie zaverov
zameranych na zlepSenie poznania

a porozumenia v konkrétnej oblasti
skiimania (Lankshear, Knobel, 2004).
Ak napr. skimame vplyv hodnotenia na
uCebnu motivaciu, potom budeme
ziskavat data, ktoré nam budu sluzit ako
dokaz, Ze vplyvom hodnotenia

k pozitivnej zmene v ucebnej motivacii
Ziakov skutoc¢ne doslo. Tieto data mézu
byt kvantitativne, teda také, ktoré je
mozné merat’ v ¢islach (diika, vyska,
vek, skore v teste, poCet Ziakov a pod.)
a kvalitativne, ktoré mo6zu byt sledované
a zaznamenavané, ale nie numericky
(napr. prejavy pozitivnej klimy triedy,
priatel'ského pristupu ucitel’a, prejavy

zaujmu Ziakov ucit sa a pod.). Eduka¢na
realita poskytuje mnoZstvo zdrojov
informacii pre zber udajov (Brozo,
2011): artefakty (testy, pisomné prace
zZiakov, projekty, pripravy na
vyucovanie, poznamKy zo stretnuti,
kurikularne dokumenty, denniky,
portfélia a pod.); pozorovanie (terénne
zaznamy, neoficialne zdznamy
nahodnych udalosti, kontrolné zoznamy,
video a audionahravky a pod.);
dopytovanie (rozhovory, fokusové
skupiny, dotazniky, ankety, postojové
Skaly a pod.). Dolezitym aspektom
celého ak¢ného skimania je validizacia
ako potvrdzovanie platnosti zisteni.
Validita sa vztahuje k otazke, ¢i
skuto¢ne meriame, pozorujeme to, o
chceme, resp. ¢i data, ktoré ziskavame,
su vhodné a zmysluplné vo vztahu

k vyskumnej otazke. Na zabezpecenie
validity sa pouZiva triangulacia, ktorej
podstata spociva v tom, Ze h'adame
viacero typov udajov, aby sme zvysili
doveryhodnost naSich zisteni: rozne
zdroje informacii a r6zne metody pri
skiimani jedného a toho istého
problému, fenoménu (napr. pri skimani
ucebnej motivacie Ziakov ako zdroje



pouzijeme artefakty, pozorovanie
i dopytovanie, obr. 3):

Obrazok 3 Trianguldcia ddat akéného skiumania (Zdroj: Brozo, 2011)

Pozorovanie aktivity

_ Ziakov
(Co vidim?)
or':fg?ilgzi?aka Dotaznik ucebnej
P — motivacie

(o mi hovoria
prace Ziaka?)

Nielen charakter zozbieranych dat, ale aj
proces ich spractivania zavisi v prvom
rade od samotnej vyskumnej otazky, od
vztahu medzi tym, comu verime
(intervencny zasah, nasSe konanie ¢i
akcia) a tym, ¢o ocakavame (¢o chceme
dosiahnut). Dolezité je presne stanovit
kritéria nasho uspechu, resp.
efektivnosti nasho konania. Ak napr. vo
vyskume oCakavame, Ze dosiahneme
zvySenu ucebni motivaciu ziakov (napr.
vplyvom hodnotenia s vyuzitim Ziackeho
portfélia), potom kritériom uspechu
budu vysledky urovne ucebnej
motivacie ziskanej na zaklade
dotaznikového Setrenia, rozhovorov so
Ziakmi a pozorovania aktivity Ziakov na
vyucovani. Pri analyze dat musime

(Co mi hovoria Ziaci?)

poukazat na vztah medzi tym, comu
verime, Ze je u€inné a samotnym
efektom pdsobenia, ktory ziskame na
zaklade relevantnych dat. Inak povedané
pri interpretacii idajov sa snazime
potvrdit nas prvotny
predpoklad/hypotézu na zaklade udajov
ziskanych zo skdsenosti, ktoré boli
validizované vyuZzitim réznych metéd
skimania (uZ spominana triangulacia
dat) i zapojenim viacerych os6b do
skiimania. V procese validizacie ma
rozhodujucu dlohu kriticky priatel
(kolega) ¢i skupina l'udi, medzi ktorymi
moZu byt kolegovia z vlastnej Skoly
alebo aj inych $kdl, ¢i odbornici

z akademického prostredia.

Ulohu kritického priatela ste si iste viimli v pribehu Zuzany a jej $koly

...z pozorovani od riaditelky mala pévodne obavy, ale rozhovor, ktory potom viedli,

v skuto€nosti viedla Zuzana sama. Riaditefka jej len predkladala velmi presné

pozorovania diania na hodine, ktoré boli sformulované tak, Ze Zuzana sama z nich

dokazala vyvodzovat zavery pre seba a pre skvalitnenie vlastnych postupov...

Rozhovor Zuzany a riaditelky nebol o hodnoteni, ale o kladeni vhodnych otazok, na

ktoré Zuzana sama nachadzala odpoved. Medzi otazkami, ktoré sa riaditelka pytala,

boli napr.: Aky presne si mala ciel tejto hodiny? Preco si sa rozhodla prave pre tento

text v Uvode hodiny? Ako pomohol tento text k dosiahnutiu ciela...?
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Kriticky priatel nedava hotové
odpovede ci rady, skoér kladie otazky.
Cielom je ziskat nezaujaty postoj

a pripadne odkryt’ urcité skutocnosti,
ktoré si ucitelia v role vyskumnikov
neuvedomili alebo nevsimli.
Kolaborativny ak¢ny vyskum umozZziuje
validizaciu dat pocas celého skiimania.
Vyskumnici reflektuji data i proces
skiimania, ked’ si spoloc¢ne kladu otazky:
Stdle sledujeme nds pévodny zdmer?
UmoZiiuji ndm nase metddy zberu tdajov
ziskat’ informdcie, ktoré potrebujeme na
zodpovedanie nasej vyskumnej otdzky?
Skutocne dosahujeme to, co sme chceli? Je
potrebné nieco zmenit’? Kolaboracia
umoznuje pri pozorovani sustredit sa na

rozne aspekty. Napr. pri pozorovani
vyucovania sa jeden vyskumnik méze
sustredit na to, ¢o robi ucitel a druhy na
to, ¢o robia Ziaci, eSte vhodnejsie je, ak
pozoruju zaznam a ulohy si navzajom
vymenia. Kladu si navzajom otazky ako:
Vidis to, ¢o vidim ja? Myslim, Ze to
znamend ...? Co si myslis ty? (Brozo,
2011).

V ramci evaluacie (ktora cyklus akoby
uzatvara) su kl'icové tri typy otazok:
Co? Co s tym? Co teraz? (Borton, 1970).
V zavislosti od zaveru o tom, ¢o sa
dosiahlo a ¢o je potrebné urobit, su
identifikované moZné postupy
(informované akcie) v d'alSom cyKle.

Co? Costym?

Co teraz?

Co/aky je problém?

Co sme robili?

Co bolo dobré, ¢o zIé?
ziskali?

Co sme mohli urobit lepgie?

Co to znamena?
Z ¢oho sme vychadzali?
Aké dalSie poznanie sme

Co musim urobit, aby sa veci
zlepsili?

Co vietko je potrebné
zvazovat, aby bol akény zasah
Uspesny?

Aké mo6zu byt désledky
akéného zadsahu?

Formulovanie validizovanych, na
overenych dokazoch zalozenych tvrdeni
je samou podstatou ak¢ného skiimania.
MozZno ho povaZovat za disciplinované
skumanie, pri ktorom odbornik z praxe
systematicky skiima, ako zlepsit prax

a poskytuje dokazy inym pre kritické
skiimanie, aby ukdzal, ako mozno
posudit, Ze sa prax naozaj zlepsila
(McNiff, 2002, s. 103).

Cely proces akéného skiimania je tiez
preto zaviSeny napisanim vyskumnej
spravy, ktora by mala sluzit v zaujme
konceptualizacie a diseminacie
ziskanych poznatkov. Somekh a Eliot
(2009) hovoria o, diskurzivnej sile“
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ak¢ného vyskumu, pretoZe simultdnne
umoziuje zlepsovat ¢innost'/aktivitu

a produkovat poznanie. Akény vyskum
narusa hranice medzi konanim

a produkovanim poznania (Somekh,
Eliot, 2009, s. 6). Pre ucitel'ov -
praktikov je vSak tato ¢innost ¢asto
vnimana ako neprimerana zataz.
Ucitelia neradi piSu, do istej miery aj
podcenuju hodnotu a oznamovaciu
platnost svojho skiisenostného
poznania. Casové a priestorové
podmienky ucitel’skej prdce nie st pre
pisanie priaznivé. Pre ucitel'ské povolanie
je priznacny unik do stikromia (a
izoldcie) Skolskej triedy, o je v rozpore s



akoukolvek otvorenostou. Ucitel'ské
povolanie si nerozvinulo kulttru vymeny
profesijnych skusenosti. Na druhej strane
... Skuisenosti ukazuju, Ze ucitelia, ktori sa
uz raz pustili do procesu pisania,
akcentuji hodnotu tejto prdce pre
vilastnii reflexiu a ndsledne pre vytvdranie
idel. Sticasne s objavovanim vlastnych
poznatkov a kvéli neocakdvanému
zdujmu kolegov ziskavaji novu energiu,
aby mohli pokracovat’v tejto prdci (Lee,
1986, in Altrichter, 1990, s. 193). V tejto
suvislosti je potrebné povedat, Ze prave
ak¢ny vyskum tak vytvara perfektny
stimul pre spolupracu
ucitel'ov/praktikov a akademikov

z prostredia univerzit. ZjednodusSene je
moZné povedat, Ze kym ucitel'om

z praxe chyba metodologicka
vybavenost i zru¢nost konceptualizovat
poznanie, akademici maju prave v tychto
oblastiach dostato¢né zrucnosti na akusi
»,kompenzaciu“ a naopak, ucitelia z praxe
disponuju prave citlivostou na problémy
praxe, maju dostatok skusenosti na
formulovanie mnoZstva relevantnych
problémov, ¢im kompenzuju nedostatok
praxe i pristupu k nej zo strany
akademikov. Cielom je dospiet spolo¢ne
k poznaniu na zaklade désledného
postupu produkovania overenych
dokazov systematicky sledovanej praxe
(skusenosti).

Jednym z motivov, preco sa ucitelia
zapajaju do akéného skimania je ich
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vlastny profesijny rozvoj. Viaceri autori
zdoraziiuja vyznam akéného skimania
z hl'adiska profesijného rozvoja ucitela,
presnejSie napr. z hl'adiska zlepSovania
flexibility, zvySovania proaktivnosti
ucitel'a, sebaistoty a spokojnosti a pod.
(Oja, Smulyan, 1989; Dadds, 1995;
Zeichner, 1999). Ak¢ny vyskum vSak
prinasa aj d'alSie benefity. Ako
kolaborativna aktivita sliZi na
podnecovanie spoluprace, spolo¢ného
ucenia sa, kreovanie nového poznania
a skvalitiiovanie edukac¢nej praxe
ucitel'ov ¢i Skoly ako celku. Ak¢ény
vyskum umoZiuje akceptovat
kolektivnu zodpovednost za zlepSovanie
vlastnych postupov na pracovisku,

v Skole. Ak¢ény vyskum takisto moze
presahovat ramec jednej Skoly. Je
uznavany aj ako aktivita, ktora cez
angazovanost ucitel'ov prispieva

k vyznamnym zmenam vo vzdeldvacom
systéme ako celku. ,Vyskum znamend
pre ucitelov intelektudInu vyzvu a
stimuldciu pre prdcu, pretoZe cez vyskum
vlastnej praxe ziskavaju hlbsi pohl'ad do
jej mechanizmov. Riesenia problémov
potom nie su vnucované zvonka, ale st
dosledkami vysledkov vlastného studia”
(Zeichner, 2001, in MaZgon, 2012, s.
184). Vyznam ak¢ného skiimania tak
objavujeme na rozli¢nych drovniach -
jednotlivca (ucitel'a), organizacie (Skoly)
i spolo¢nosti (vzdelavacieho systému).



Vybrané modely skvalitiiovania vyuCovania

Na nasledujucich strankach predstavime
niekol'’ko konkrétnych modelov/
postupov, ako v zmysle kooperativneho
ak¢ného vyskumu skvalitiiuju ucitelia

v zahranici vzdelavaci proces. PopiSeme
tri vyznamné metédy kooperativneho
d'alsieho profesijného rozvoja ucitel'ov:
lesson study, didaktické reflektivne
komunity (instructional rounds)

a protokoly. VSetky tri maju spolo¢nych
viacero znakov, ako sme o profesijnych
uciacich sa komunitach vSeobecne
referovali vysSie. Tymi kl'icovymi
spolo¢nymi znakmi vSak su: a)
kolegialny nehodnotiaci pristup

k pozorovaniu a analyze vyucovania
a b) zameranie sa na jadro
vzdelavania, tzv. didakticky
trojuholnik. V naSom pripade budeme
hovorit o didaktickom Stvoruholniku,
inSpirovani Slavikom a kol. (2017, s.
131): Ziak/tvorca - Ziak/partner - obsah
- ucitel'. Ako pise Cityova et al. (2009, s.
30), ,st len tri spésoby ako skvalitnit’
ucenie sa Ziaka. Prvym je zvysit trovern
poznatkov a zrucnosti, ktoré ucitel’
prindsa do vyucovacieho procesu.
Druhym je zvysit' turover a komplexnost’
obsahu, ktory sa maji Ziaci naucit..

A tretim je zmenit rolu Ziaka vo
vyucovacom procese. To je celé. Ak
nerobite jednu z tychto troch veci,
neskvalitriujete vyucovanie a ucenie sa.
Vsetko ostatné je len instrumentdlne

Lesson study

Pristup Lesson study (volne by sme
mohli preloZit ako ,Studie o vyucovacich
hodinach“) pochadza z tradicie
japonskej metdédy profesijného rozvoja
ucitelov ,Jugyou kenkyuu“, ktora ma uz
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k tomuto jadru, t. j. vSetko, co nie je
stucastou didaktického trojuholnika, méZe
mat’ nejaky dopad na ucenie sa Ziaka

a jeho vykon len tym, Ze ovplyvriuje to, ¢o
funguje vo vniitri tohto jadra. Casto, ked’
ucitel’ premysla nad ,zmenou”
vyucovania, typicky sa zameriava na
nieco (rézne Struktury a procesy) mimo
didaktického jadra“. Napr. ucitel sa
rozhodne vytvarat skupinky Ziakov
urcitym spdsobom, pretoZe tedria
kooperativneho vyu€ovania mu hovori,
Ze toto zmeni vztah Ziaka k obsahu. Ale
v skutocnosti nie samotna prax
skupinkovania Ziakov prinasa Ziakovi
ucenie sa, ale konkrétna rola, ktoru ziak
v tej skupinke ma3, ktora je zaroven
naviazana na obsah a zruc¢nosti, ktoré sa
ziak ma ucit. Ak sa zmeny v spdsobe
delenia do skupin nedotknu
didaktického jadra, potom
pravdepodobne nebudi mat’ Ziadny
dosah na rast kvality u€enia sa ziaka.
Predmetom nasej snahy o rozvoj je
priama vyucovacia prax, postupy a
zadania, ktoré dava ucitel, obsah, ktory
ponuka, a reakcie (€innost) Ziakov, ktora
im zodpoveda. Teda nie to, o si ucitel
mysli, Ze zadava, ani to, ¢o predpisuje
ako ¢innost’ kurikulum, ale vyhradne to,
€o naozaj ziaci na hodinach na
zaklade zadani robia a ako reaguju,
prip. ako nereaguju.

dlhu histoériu. V zapadnych krajinach sa
stala popularnou po tom, ¢o Stigler

a Hiebert (1999) publikovali zistenia

v rdmci medzinarodného porovnavania
matematickych a prirodovednych



znalosti Ziakov (TIMSS) a uspech
japonskych Ziakov interpretovali prave
na zaklade pritomnosti tejto metody
rozvoja ucitelskej profesionality.

O popularite pristupu svedci aj vznik
samostatného vedeckého Casopisu, ktory
sa venuje vyhradne tejto tematike?.
Lesson study sa chape ako druh akéného
vyskumu a aktivita dalSieho vzdelavania
ucitelov, v ramci ktorej ucitelia
spolupracuju, aby vytvarali kvalitné
pripravy na hodiny a vzajomne sledovali
vlastnu prax. Kym vo vSeobecnom
ak¢nom vyskume su kladené réznorodé
otazky, v procese lesson study hlavna
otazka, ktorua uditelia riesia, znie

v podstate vZdy rovnako: ,Ako mdZeme
doviest' Ziaka vyucovanim z bodu x do
bodu y efektivnejsie?“ (Dudley, 2012, s.
87). Lesson study zahftia skupinu
ucitelov (2 - 3), ktora sa pravidelne

stretava niekol'’ko mesiacov alebo cely
rok, aby spolu pracovali na dizajne,
implementacii, overovani a vylepSovani
jedného alebo viacerych skimanych
prvkov v ramci vyucovacich hodin
vybraného predmetu. Tato kooperacia
celkom ment filozofiu pripravy na
vyucovacie hodiny. Grafické zobrazenie
nizsie (graf ¢. 3) ukazuje vysledky
vyskumu Lewisovej (2002) o
dramatickom rozdiele v praxi
skvalitiiovania vlastného vyucovacieho
pristupu ucitelov v USA v Japonsku

a poskytuje dokazy, ze ,skvalitriovanie
vyucovania neméZe byt tispesné bez
zmeny kultury toho, ako sa ucitelia
ucia“ (Bartalo, 2012, s. 9). Je evidentné,
Ze slovenska prax ma velmi blizko k tej,
ktora bola dokumentovana medzi
americkymi ucitel'mi.

Graf 3 Typ aktivit ucitelov v skvalitriovani vzdeldvania (Zdroj: Lewis, 2002)

USA

Vyber a pisanie u¢ebnych osnov,

zosuladzovanie so Standardmi kurikula

Individudlne pldnovanie hodin

Zameranie ak¢éného pristupu v lesson
study vychadza z konkrétneho
problému, ktory v diskusii generuju
ucitelia, prip. z ciel'ov a vizii vzdelavacej
praxe, ktoré precizne planuju. Hodiny su
pozorované d'alSimi ucitel'mi,

Japonsko

- Kooperativne pldnovanie hodin

- Pozorovanie a diskusia o vyucovacich

hodinach jeden s druhym

zaznamenavané pre analyzu a reflexiu
a diskutované vsetkymi clenmi skupiny,
prip. d'alsimi kolegami, veducimi
pracovnikmi ¢i pozvanymi odbornikmi
(pozri tab. ¢. 9).

7 International Journal for Lesson and Learning Studies bol zaloZeny v roku 2011.



Tabulka 9 Organizdcia a priebeh lesson study (upravené podla Stigler, Hiebert, 1999, in Cheng, Ling,
2012; Lewis, 2002).

Konkrétne kroky metddy lesson study
1. Vytvorenie timu lesson study (1 - 2 stretnutia):

o oslovte potencidlnych Ucastnikov (stratégii je viacero: mébze ist
o ucitelov udiacich tu istu triedu; o dobrovolnikov; o kombinaciu
zacinajucich a skusenych ucitelov; ucitelov toho istého predmetu ai.),
spravidla su v time 2-3 uditelia,

o dohodnite sa na presnom plane a dizke stretnuti,

o dohodnite si zdkladné pravidla fungovania v skupine.

2. Definovanie vyskumného problému (1 - 4 stretnutia):

o stanovte si spolo¢nou dohodou vyskumnu tému (alebo hlavny ciel),
ktora odraza vybrany dlhodoby ciel pre ucenie sa Studentoyv,

o vyberte sivzdeldvaciu oblast, tematicky celok a konkrétnu hodinu.

3. Planovanie vyskumnej hodiny, t. j. research lesson (3 - 6 stretnuti):

o naStudujte si doterajsie vyucovacie hodiny (pripravy a skdsenosti),

o vytvorte vyucovaci plan, ktory bude poskytovat prakticku aj teoreticku
(pojmovd, konceptualnu) podporu tak pre ucitela, ktory bude ucit, ako
aj pre pozorovatelov. Plan by mal odrazat dlhodobé ako aj Specifické
ciele a zahfiiat tiez spdsob ziskavania dat o prebiehajicom vyucovani,

o zvaite pozvanie odbornika v danej oblasti.

4. Vyucovanie a pozorovanie vyucovania na hodine (1 hodina):

o pocas vyucovania zbierajte na zdklade priameho pozorovania data
podla vopred stanoveného planu.

5. Evalvdcia hodiny a reflexia jej efektov (1 - 2 stretnutia v den a pripadne dalsi
den po vyskumnej vyucovacej hodine):
o diskutujte a analyzujte zozbierané data podla vhodne struktirovaného
protokolu (o protokoloch vid samostatnu podkapitolu nizsie),
o presne zamerajte diskusiu na data z pozorovanej hodiny.
6. Revizia hodiny (1 stretnutie, pripadne spolu s evalvaciou, t. j. krok 5):

o navrhnite mozné Upravy tej istej hodiny pre jej optimalne zopakovanie.
7. Vyucovanie a pozorovanie vyucovania revidovanej hodiny (1 hodina):

o znovu vyucujte revidovanu hodinu s inou triedou,

o opakujte kroky 4 aZ 6 podla potreby.
8. Zhodnotenie vysledkov:

o diskutuje o prinosoch a vyzvach, ktoré vzisli z realizacie lesson study,

o reflektuje samotny priebeh a organizaciu lesson study, ¢o by sa do
buddcnosti v rdmci nich malo zmenit.

V naSich kulturnych podmienkach boli 2015). Autorky argumentuju, Ze ak
lesson study experimentalne ucitelia hospituju na hodine, na ktorej
realizované Statnou $kolskou ingpekciou priprave sa sami podiel’ali, ,budti

v Ceskej republike (Vondrova et al,, vsimavejsi k tym aspektom hodiny, ktoré
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vopred premyslali. Ucitel'ovi, ktory
hodinu vyucuje, tdto situdcia poskytuje
bezpecnejsie prostredie neZ tradicné
hospitdcie na hodine, za ktorych pripravu
je zodpovedny len on sam.” (Vondrova et
al,, 2016, s. 429).

V masivnejSom meradle sa pripadovymi
(pilotnymi) Stidiami implementacie
lesson study zaoberal P. Dudley (2012),
ktory sledoval viac ako 100 vyskumnych
vyucovacich hodin na 14 skolach v ramci
zavadzania metédy lesson study do
systému d'alSieho vzdelavania

v Anglicku. Okrem $irky zaberu,
kIicovym rozdielom oproti ceskému
dizajnu bolo Specifické meranie efektov
metddy prostrednictvom sledovania
vysledkov troch vybranych pripadov

v triede - Ziakov, ktori zastupuju
typologicky nejaku triednu skupinu,
napr. podl'a u¢ebnych vysledkov
(Gspesni, priemerni, nedspesni) alebo

Specifickych potrieb (podl'a rodného
jazyka a pod.). Pozorujuci
spolupracujuci ucitelia zameriavali
pozornost na reakcie tychto troch
Ziakov a po hodine s nimi realizovali tieZ
interview, ktoré poskytlo dodato¢né
informacie k procesom a efektom ich
vlastného ucenia pocas hodiny. Ziaci boli
tiez informovani o tom, Ze sa ztucastnuju
na d’'alSom rozvoji kvality vyucovania, ¢o
zvysilo ich motivaciu. Napokon,
vyznamnym aspektom v UspesSnosti
zavadzania lesson study bol pristup
vedenia Skoly - proaktivna obhajoba
metddy, poskytnutie ¢asu na rozvinutie
praxe, ale najma podpora pre d'alsie
vyuzitie metody jej zaradenim do
personalnych rozvojovych planov.
Dudley vytvoril tieZ siet ucitel'ov napriec
roznymi Skolami, ¢co mnohi ucitelia
ocenili ako mimoriadne prinosné.

Didaktické reflektivne komunity (Instructional rounds)

Pomerne velkej popularite sa tesi
pristup nazvany didaktické reflektivne
komunity® (d'alej DRK, ang. instructional
rounds, City et al., 2009). Ide o model,
ktory prekracuje hranice Skoly a zahfnia
aj pracovnikov inych $kol, samospravy
(zastupcov zriad'ovatel'a) ¢i akademickej
sféry, t. j. ma aZ politicko-strategicky
rozvojovy vyznam. Stale vSak zostava
zamerany na didaktické jadro. V skupine
by malo byt pritomnych od 25 do 35
ucastnikov. ZloZenie komunity vyjadruje
porozumenie, Ze zmena v kvalite
vyucCovania sa musi diat' v podmienkach

8 Ako si pozorny citatel iste vSimol, rozvoj tejto
metody na slovenskych skoldch je zaroven aj
hlavnym predmetom zaujmu projektu
S rovhomennym nazvom podporeného
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komplexnej podpory. Je teda vhodné,
aby v nej mali zastipenie kategorie
vSetkych dobleZitych aktérov, z roznych
funkcii zodpovednych za kvalitu
vychovy a vzdelavania v danom regiéne
bez tendencie prenasat’ vlastnu
zodpovednost na druhych. Prax
komunity je navrhnuta tak, aby
prenasala diskusiu o vzdelavani priamo
do procesu rozvoja Skoly.

Proces DRK je adaptaciou klasickych
lekarskych konzilii, ktoré rutinne
prebiehaju vo fakultnych nemocniciach,
ked' skupina lekarov z oddelenia,

agenturou KEGA, vramci ktorého vydavame aj
tuto publikaciu (vid’ druha strana obalky). O DRK
sme viac pisali na inom mieste (Brestovansky,
2019a, 2019b).



hostujucich lekarov a dozorujucich
lekdrov navstevuje pacientov, sleduje
ich, diskutuje diagnostické indicie a po
ich dékladnej analyze rozhoduje

o dalSom postupe liecby. Je to hlavny
nastroj, ako lekar nadobuida svoju
expertnost’ a zaroven najdéleZitejsia
cesta k budovaniu noriem a Standardov
lekarskej profesie. Prave idea vymeny
sktisenosti z praxe a to, Ze kaZdy sa
zucastiiuje na rozvoji vlastnej praxe, je
jadrom DRK. Navyse, proces je
principialne posilneny komplexnym
postupom - nejde len o nejakd novua

metddu pozorovania na vyucovani

v triede, ale ide o to, Ze vysledky analyzy
dat su navzajom sprostredkované v sieti
zucastnenych a priamo z nich sa ¢erpaju
stratégie pre rozvoj $kol v pdsobnosti
zriadovatela.

DRK ako proces ma styri fazy, klasicky
zodpovedajuce skusenostnému uceniu:
1) identifikovanie problému praxe, 2)
pozorovanie, 3) rozbor dat a 4) urcenie
krokov pre dalsi rozvoj. Skupina sa
stretava v pravidelnych intervaloch

v Skolach patriacich do siete danej
komunity.

Styri kroky realizicie didaktickych reflektivnych komunit

1. Predstavenie problému praxe

Hostitel'ska skola predstavi problém praxe — Specificky problém vo vyucovani, ktory si Skola
uvedomuje a ohladom ktorého Ziada od komunity spatnu vazbu. Problém sa musi tykat
didaktického jadra, byt zretelhe popisany, pozorovatelny a v moznostiach Skoly ho menit. Vo
vacsine pripadov je nevyhnutnd pomoc facilititora, kedZe skoly maju casto tazkosti
identifikovat a popisat problémy v ramci vyucovania tak, aby spiiiali uvedené kritéria (porov.
Fowler-Finn, 2013, s. 52n). Facilitator vedie fazu identifikovania problému praxe pri stretnuti
s lidrami hostitel'skej Skoly eSte pred prvym stretnutim celej reflektivnej komunity. Problém
je moiné identifikovat aj pouzitim procesov, aké poskytuju protokoly (vid' nasledujica
podkapitola). Ndpomocnymi mozu byt otazky ako napr.: Viete si predstavit, aky bude
vysledok v didaktickom jadre, ak sa problém Uspesne vyriesi? Je problém pozorovatelny na
hodinach? Aky typ vystupov vznikne z pozorovania? Je problém moziné doloZit aj inymi
datami, kvantitativnymi alebo kvalitativnymi? Tyka sa problém viacerych ro¢nikov? Sposobi
vyrieSenie problému signifikantnd zmenu v uceni Ziakov? (viac pozri podkapitola Protokoly
aich facilitdcia a Brestovansky, Kotuldkova, 2020). Niektoré problémy (najma odborovo
$pecifické) budu vyzadovat pozvanie odbornika a dopliiujdce Stddium materialov zo strany
Ucastnikov DRK. Formulacia problému moze zniet: Nasi Ziaci maju problém s porozumenim
slovnych dloh a celkovo s identifikovanim kltucovych slov v texte. — Porozumenie Ziakov
v matematike je skér procedurdine neZ konceptudine. — Chceme poskytnut kazdému Ziakovi
primerant akademicku vyzvu. Sucastou uvazovania o probléme praxe by malo byt vzdanie sa
mentality ,,obvifiovania ucitelov zo zlyhdvania pri implementdcii vybranej metodiky”. V DRK
nejde o hodnotenie kvality prace ucitelov. Komunita je deskriptivna a analytickd, pricom sa
zameriava najma na Ziacke problémy s ucenim sa.

2. Pozorovanie

Oboznamena s problémom praxe sa skupina (20-35 ¢lenov) rozdeli na malé podskupiny (4-5
¢lenné) a v rotacnom systéme navstivi v pripravenej schéme niekolko tried, spravidla na 20 -
25 minut (pozri priklad).
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1. skupina 2.skupina  3.skupina 4. skupina 5. skupina 6. skupina

Jozef (ug., Skola 1), atd. atd. atd’. atd. atd.
Martina (riadit., $2),

Petra ($pec. pdg, 53)

Zuzana (ué., 54)

Ondrej (rodi¢, 51)

Cas 1. skup. 2. skup. 3. skup. 4. skup. 5. skup. 6. skup.
8.50-9.10 1.A 2.B 3.C 4. A 5.B 6.8
9.15-9.35 2.B 1.A 4. A 3.C 6.B 5.B
9.45 -10.05 6.A 7.B 5.A 7.A 8.A 9.B
10.10-10.30 7.B 6.A 7.A 5.A 9.B 8.A

V triedach participanti zapisuju, ¢o vidia a pocuju, zbierajuc deskriptivne postrehy suvisiace
s formulovanym problémom praxe. Pri pozorovani sa mézu pytat: ¢o Ziaci robia a hovoria?
Co hovori a robi ucitel? Ako znie zadanie? Mé7u sa pytat aj priamo Ziakov, na ¢om prave
pracuju, ¢o robia, ked nieComu nerozumeju, prip. ako vedia, Ze ich praca je horsie, lepsie
alebo vyborne zvladnutd. Predtym definovany problém praxe sluzi ako filter: ak ide napr.
o vyssie kognitivne funkcie, nebudu pozorovatelia sledovat ne/slusné spravanie Ziakov alebo
obsah ndstenky a pod. V zapisoch sa pouzivaju vyhradne popisné vyjadrenia. U¢astnici su
vedeni ktomu, aby sa vyhli posudzujucim, vSeobecnym, rdzne interpretovatelnym
formulacidam. Napr. nie , Ucitel rozprdval prilis dlho.”, ale ,,UCitel rozprdval bez prerusenia 4
minuty. nie ,Ziaci sa so zdujmom zapdjali.”, ale ,Osmi Ziaci zacali hned’ po instrukcii
pracovat, pricom Styria robili...“; nie: ,, UCitel motivoval Ziakov”, ale: , Ucitel povedal...” a pod.

3. Reflexia

Po absolvovani pozorovani a zapisani dat sa celda komunita stretava v spolocnej diskusii,
popisu pozorovaného a jeho analyze. Jednotlivi Ucastnici prispievaju konkrétnymi datami,
vytvarajuc suhrn dbékazov a debatujuc oich prepojeni na problém praxe, otom, ako
jednotlivé fakty stvisia s u¢ebnymi vysledkami ziakov. Skupina sa spolu snaZi identifikovat
opakujuce sa vzorce v interakciach medzi uciteflom, Ziakmi a obsahom a vyslovit progndzy
o uceni sa Ziakov, teda odpovedaju najma na otdzku: Ak by si bol Ziakom v tejto Skole a robil
by si vetko, ¢o sa od teba ocakdva, ¢o vietko by si vedel a bol by si schopny robit? Uspech
analyzy dat zavisi aj od toho, ¢i sa komunite podari dospiet k spolo¢nému popisnému jazyku,
t. j. rovnakému pojmovému porozumeniu hlavnych pouZivanych terminov. Napr. termin
»Zaujatie Ziakov” mobze mat v prezentaciach Ucastnikov niekolko implicitnych/tacitnych
obsahov, déraz vanalyze teda musi byt kladeny aj na konkrétne vysvetlenia. Sucastou
nehodnotiaceho pristupu je aj oddelenie ucitelov ako oséb od sposobov vyucovania.
Neexistuje nie€o ako , talentovany ucitel” alebo ,, ucitel, ktory to ma jednoducho v sebe”, vidy
je nutné presne popisat postup, ako tito ucitelia dospeli k svojej expertnej praxi. Analyza ma
odosobriovat jednotlivé prvky v procese vyuéovania. Komunita vedie k zmene skoly ajej
systému od vysoko individualizovanych praktik u¢enia a profesiondlneho rozvoja k podstatne
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viac spolo¢nym postupom zacielenym na kumulativny rozvoj celku.

4. Formulovanie akcnej tedrie

Napokon DRK prichddza k zaveru, ktorym je akcnd tedria alebo dalsia urovern prdce, ktoru
ma Skola dosiahnut, aby prislo k progresu v danom probléme praxe. Tato faza spolocnej
diskusie po analyze dat sa snazi odpovedat na otazky typu: Co nové teraz vieme o probléme
nasej praxe, s ktorym sme si nevedeli poradit? Ako mézeme ako Skola zamerat nasu energiu
a zdroje, aby sme sa v rieSeni problému posunuli dalej? Aké nové vedomosti a zrucnosti budu
k tomu potrebovat nasi ucitelia a ako ich $kola a zriadovatel vedia v tomto konkrétnom
profesionalnom rozvoji podporit? Napr. reflexia komunity odhali, Ze Ziaci maju problémy
s uvazovanim na vyssich drovniach kognitivnych funkcii a ucitelia im zvycajne davaju zadania
z nizdich Grovni (zapamatanie, porozumenie). Dal$im krokom prace pre ucitelov bude pozriet
sa na data spolo¢ne — zozbierat vsetky zadania v danom dni, posudit ich a rozvinut z pohladu
Bloomovej taxondmie. Z tohto rozhodnutia vyplynie aj tloha pre dalsie vzdelavanie ucitelov,
napr. tréning realnej tvorby zadani v rdmci Bloomovej taxondmie (viac o akénych tedriach

piseme v predchadzajucej podkapitole Akcny vyskum, akcné tedrie).

Ako pripomina Fowler-Finn (2013), cely
proces DRK sa kon¢i az vtedy, ked’ su
nové postupy do praxe skuto¢ne
prenesené, teda nielen dohodou

v komunite, Ze to ¢i ono sa ucitelia
pokusia zaclenit do svojej metodiky.

Protokoly a ich facilitacia
Vyznamnymi rozvijajicimi sa nastrojmi
v kooperativnom vzajomnom uceni sa
ucitel'ov sa stavaju protokoly, t. j.
exaktné a detailne popisané postupy
reflexie problému vyucovacej praxe.
Protokoly dokaZzu vyssie popisanu
filozofiu vzajomného ucenia sa
upeviiovat vyvazovanim medzi
socialnym rizikom (kritikou kolegu)
a socialnou bezpecnostou
(neproduktivnym chlacholenim).
Mozno ich definovat ako , Struktiiry,
ktoré umozruju ucitel'om (a niekedy aj
d'alsim aktérom, napr. rodicom,
pozvanym hostom) pozorne

a kooperativne nahliadnut na prdcu
Ziaka a ucitel'a v snahe nieco sa z toho
naucit” (Allen, Blythe, 2004, s. 9).
Existuje vel’ké mnoZstvo ré6znych
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Ulohou hostujtcej $koly je, aby svoj
zavazok dodrzala. Po uré¢enom case sa
cela skupina pozorovatel'ov vrati do
Skoly a vyssSie opisané kroky sa
zopakuju.

protokolov, ale Styri Crty maju spoloc¢né:
1) Poskytuju presny postup pre
konverzaciu - sériu krokov, ktoré
zucastnena skupina v presnom poradi
vykonava. 2) Urcuju Specifické roly pre
jednotlivych ucastnikov, ktoré v dane;j
skupine maju zastavat, napr. facilitator,
prezentujuci a d’alsi ucastnici. 3)
Presuvaju taZzisko kontroly a expertizy
d'alSieho vzdelavania sa na samotnych
ucitel'ov. Kym pri beZznom vzdelavani je
to lider workshopu, ktory urcuje jeho
presné tematické zameranie, obsah

a metddu, pri protokoloch st to samotni
ucitelia. Rovnako tak je v beZznom
vzdelavani vzdelavatel povazovany za
experta a participanti za uciacich sa, pri
protokoloch sa prenechava schopnost’
expertného posudenia u¢ebnej situacie



a vol'by d'alSich metodickych krokov

k skvalitiiovaniu vyucovania na
samotnych ucitel'ov. 4) Kym bezné
vzdelavanie vychadza z teoretického
modelu tzv. technickej racionality
(ucitel sa nauci nejaka vyucovaciu
stratégiu Ci techniku a potom ju ma
realizovat v triede, porov. Korthagen et
al,, 2011), protokoly vychadzaju

z konStruktivistickej tedrie, ked’ na
zaklade vlastnych skisenosti ucitelia
rozvijajua hlbSie porozumenie uceniu sa
Ziaka s imyslom vyvinut ¢i rozhodnut
sa pre nové stratégie a techniky vo
vlastnej triede. To neznamena, Ze bezné
vzdelavanie (napr. cez workshopy) je

v principe neefektivne, no ucitelia
potrebuju tieZ ,,autentické konverzacie“
(Clark, 2001), v ktorych sa ucia
kolegovia jeden od druhého prerodom
svojich implicitnych teérii a presvedceni
na explicitné.

Dal$im $pecifikom filozofie /ducha
protokolov je disciplina potrebna u
ucastnikov pri ich pouZzivani. Ta sa
podoba discipline pri meditacii ¢i
telesnom cvicCeni - doleZité je tu
pravidelné opakovanie, majstrovstvo sa
nedosiahne hned, vyzaduje to ¢as
rozvindt nutnd mieru familiarity

a komfortu v pouzivani zruc¢nosti

a navykov, ktoré protokoly vyZaduju.
Mozno hovorit o analdgii s vyucovacim
planom hodiny - vyucovaci plan je
potrebny a €im je lepSie pripraveny, tym
jednoduchsie sa ucitel'ovi uci. Aj tak vsak
skdseny ucitel reaguje na aktualny
kontext konkrétnej triedy a vie, Ze
vysledky vyucovania - samotné ucenie
sa ziakov - vd'aka jedinec¢nosti u¢ebnych
situacii nikdy nemoZe byt dokonale
predvidatel'né. Podobne protokoly
poskytuju pevné Struktury, ale ich
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efektivita je dana aj schopnostou
ucastnikov reagovat na danu situaciu

a disponovanost’ ucitel'ov ucit sa.
Cielom protokolov je rozvinut kapacitu
ucitel'ov vidiet a popisat problémy
praxe, dilemy, ktoré dennodenne v praxi
rieSia. Vytvaraju prostredie, v ktorom si
ucastnici m6zu jeden druhému
vzdjomne pomoct, porozumiet pri¢inam
problémov praxe a efektivne ich riesit.
Ako sme spomenuli vyssie, vytvorenych
bolo vel'ké mnoZstvo réznorodych
protokolov. Ich prinos je dany
konkrétnym dizajnom, ktory mozno
definovat podl'a troch Kkritérii, pricom
kazdé z nich sa odvija na pomyselnej
Skale (porov. Allen, Blythe, 2004): a)
rola kontextu, t. j. do akej miery
prezentujuci ucitel popiSe kontext
problému ostatnym participantom (od
vel'mi detailného az po Ziadny popis); b)
miera hodnotenia, t. j. do akej miery
interpretuju a hodnotia ticastnici
materialy, ktoré dostanu k dispozicii,
napr. silné a slabé stranky prace
Studenta, sp6sobu znamkovania ucitel'a
a pod. (od hodnotenia azZ po zakaz
hodnotenia a prikaz pouzivat len
deskriptivne nehodnotiace vyjadrenia,
viac pozri podkapitolu Hodnotiace vs.
popisné pozorovanie); €) Zameranie
otazok, t. j. v niektorych protokoloch je
prezentujuci ucitel’ vyzvany pomenovat
konkrétnu otazku/dilemu, ktort riesi

a ktorou chce, aby sa ostatni Gc¢astnici
zaoberali. V inych protokoloch, naopak,
je formulovanie takejto otazky
vystupom konverzacie, ktorej cielom je
identifikovat problém praxe na zaklade
podkladov od ucitel’a.

Konkrétnu podobu protokolu podrobne
predstavujeme v publikacii Ako
identifikovat’ problém praxe vo vyucovani



na nasej Skole (Brestovansky, uvadzame len kratky prehlad krokov
Kotulakova, 2020), na tomto mieste jednej z moznych foriem protokolu.

Priklad protokolu - kratky prehlad
a. Krok prvy (2 min.):
i. Facilitator zhrnie zdsady protokolu a urci casové limity jednotlivych krokov.
b. Krok druhy (5 min.):
i. Prezentujuci ucitel predstavi problém praxe a popise jeho kontext.
ii. Prezentujuci ucitel sformuluje otazku / dilemu, ktord riesi.
c. Krok treti (5 min.):

i. Diskutujuci kladu jednoduché ujasnujuce otdzky, aby si ozrejmili kontext
(mozno na ne odpovedat kratko a fakticky).

ii. Vtomto kroku sa vyhnite analyze, diskusii a dlhému vysvetlovaniu.

d. Krok stvrty (10 min.):

i. Diskutujuci kladu prehlbujuce otdzky. Tieto sU uZ narocnejSie na
zodpovedanie (napr. preco?) abude treba viac ¢asu na premyslenie
odpovede.

ii. Tieto typy otdzok su autenticky otvorené, t. j. umoznuju divergentné
odpovede, posiliiuju v prezentujicom schopnost pozriet sa na problém
z iného uhla, svojim duchom vedu k pomalym premyslenym odpovediam.

iii. Otazky by nemali byt sugestivne (, Nemyslis, Ze by si mala...?”), navodzujlce
odpovede. V tejto faze nie je priestor na rieSenia a odpovede.

e. Krok piaty (12 min.):

i. Diskutujuci diskutuju o prezentovanom probléme medzi sebou.

ii. Prezentujuci ucitel do diskusie nezasahuje, len ju ticho pocuva a zapisuje si
jednotlivé nazory a postrehy (prip. si aj sadne dalej od stola /1 m/).

f.  Krok Siesty (5 min.):

i. Sledujuc svoje zapisky z pocuvania diskutujucich, prezentujuci ucitel
reflektuje to, €o diskutujuci povedali a ako ich komentdre a postrehy
ovplyvnili jeho vnimanie situacie/dilemy/problému.

ii. 2Zvlast délezité je, aby sa prezentujuci ucitel podelil s tym, aké nové pohlady
mu diskusia priniesla. Je mozné, Ze zisti, Ze otdzka, ktoru si klddol v Uvode
(ktorou koncila jeho prezentdcia, bod b.), v skutocnosti ani nie je otazka.

g. Krok siedmy (5 min.)

Po tejto reflexii prezentujuceho ucitela moZu aj ostatni diskutujuci a facilitator

reflektovat viastné ucenie sa z procesu diskusie o tomto probléme. Na zaver

podakuju prezentujucemu.

Medzi vyzvy, s ktorymi je potrebné e (as beZi prili$ rychlo: z r6znych
pocitat pri realizacii protokolov, patria pricin sa musi spravidla facilitator
podl'a D. Allena a T. Blytheovej (2004, s. rozhodovat’ medzi tym, ¢i ponecha
100 - 116) najma situdacie, ked’: diskusiu bezZat, ked’ sa mu javi

intenzivna a prinosna, alebo
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dodrzat ¢asovy plan. AvSak
prerusenie aj plodnej diskusie
vytvara pozitivny moment a dodava
energiu d'alSim krokom.

Z dlhodobého hl'adiska to uci
ucastnikov vyjadrovat sa hutne

a presne;

skupina je prilis vel'ka: prirodzene,
vacsia skupina znamena menej
prilezitosti pre jednotlivcov vyjadrit
sa, prip. tichSi a menej priebojni
¢lenovia maja tendenciu vobec do
diskusie neprispievat. Od
facilitatora to vyzaduje pouzit r6zne
techniky, ako zapojit vSetkych
(kratkodobé rozdelenie do menSich
skupin, priame vyzvy voci
konkrétnym ¢lenom a pod.);
Ucastnici sa nedrzia protokolu: ide
najma o neprimerané otazky

v urcitej faze protokolu (namiesto
ujasnujucich otazok prehlbujuce

a pod.) vychadzajuice

z nepochopenia vyznamu
zamernych obmedzeni protokolu.
Alebo sam facilitator nevie posudit,
¢i konkrétna otazka patri do danej
fazy. Reflexia takychto momentov
moZe byt edukativna pre vSetkych
ucastnikov;

Ucastnici maju silny sklon zacat
hodnotit a posudzovat’
prezentovanu pracu: ucitelia maja

z titulu vlastnej funkcie vel'mi silny
sklon hodnotit pracu druhych, avsak
niektoré protokoly priamo vyZaduja
pouzivat len deskriptivny jazyk, aby
sa diskusia nezabrzdila, napr. aby
prezentujuci ucitel nezaujal
defenzivny postoj ku komentarom
kolegov. Nehodnotiaci jazyk tak
umoziuje otvorit mnohé témy,
ktoré by zostali z osobne citlivych
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dovodov nevypovedané.
Najjednoduchsim sp6sobom, ako
zabranit hodnotiacim vyrokom, je
v Uvode explicitne problém
pomenovat rozliSenim kl'icovych
pojmov ako napr. pozorovanie,
desKkripcia, interpretacia Ci
hodnotenie. Ak sa napriek tomu
hodnotiace komentare alebo otazky
(napr. ,Preco si to neurobila
takto...?“) objavia v neadekvatnom
momente, faiclititor moze stale
diskusiu smerovat k popisnému
jazyku, napr. protiotazkou ,,Co
presne vidiS v tejto praci, ¢o ta
viedlo k tejto otazke?“ a pod.;
Ucastnici sa zdrahaju ponuknut
kvalitnu a autenticku spatnu vazbu,
ktora by kladla vysoké naroky na
rieSenie problému praxe: ide

o opacny problém, neZ bol popisany
v predchadzajtiicom bode. U¢astnici
nedokaZu byt dostato¢ne otvoreni
a konstruktivne kriticki a maja sklon
vyslovovat len chlacholivé
komentare, aby nenarusili
y2komfortnu zénu“ tych druhych.
Konverzacie o vyucovacej praxi
maju potom tendenciu byt milymi,
abstraktnymi alebo sa zmenia na
rozpravanie pribehov a anekdot

zZ praxe, a teda nie su analytické.
Prave s cielom narusit tieto
tendencie vznikli protokoly.

V takychto momentoch je potrebné
znovu zdoraznit, Ze prvoradym
predmetom zaujmu skupiny je
ucenie sa ziakov - skupina nehl'ada
chyby ucitela, ale stratégie
vyucovania, ktoré v danom kontexte
lepSie rieSia vzdelavaci problém
Ziaka. Vhodné je tieZ v uvode
diskusie (pri predstavovani



pravidiel/noriem diskusie)
expicitne rozlisit pojmy kriticizmus
a kritika. Kriticizmus je
zovSeobecnujuci, jednosmerny,
nekolegialny postoj, naproti tomu
kritika je aktualna, konkrétna,
kolegialna a podporujica
reciprocitu.

predstavenie problému praxe zo
strany prezentujiceho ucitela ide
prili$ do Sirky alebo mimo tému:
ucitel’, ktory prezentuje problém
vlastnej praxe vyucovania, sa stava
v istom zmysle zranitelny a moze
mat tendenciu (aj podvedomu)
vyhybat' sa jadru problému, resp.
prikraslujuco popisovat vlastnua
prax. Tento problém je vhodné
riesit spolo¢nou konzultaciou medzi
facilitatorom a prezentujicim
ucCitel'om eSte pred stretnutim;
prezentujuci ucitel vyuziva cas
urceny na zodpovedanie
upresnujdcich a prehlbujicich
otazok na nieco iné: prezentujuci
ucitel’ ma prirodzenu defenzivnu
tendenciu obhdjit’ vSetko, ¢o robi

a byt si isty, Ze bol kolegami
pochopeny. Na druhej strane pre
neho samotného je vel'mi uzitoc¢né,
ked’ skutocne reflektuje vlastné
ucenie a uvedomi si nové
perspektivy, ktoré otazkami

a komentarmi kolegov ziskal. Nie je
jeho povinnostou objasnit kazdy
detail, vac¢sia vaha ma spocivat na
jeho vlastnom ucent sa;

Ucastnici sa obracaju na inych alebo
na facilitatora ako na expertov
ohl'adom obsahu: toto spravanie
vychadza z o¢akavani, Ze facilitator
ma byt schopny rieSit komplexné
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zaleZitosti alebo navrhnut d'alSie
stratégie pre vyucovanie. Takyto
pohl'ad mézZe limitovat
porozumenie problému praxe.
Ulohou facilitatora v takejto situacii
je obratit taZisko autority na
protokol preto, aby zamedzil
tendencii venovat exkluzivny
priestor jednej osobe, ktora prijme
rolu ,experta®;

facilitator si nie je isty, ¢i sa ma
naplno zapojit do obsahu
rozhovorov alebo zostat prisne len
v pozicii riadenia diskusie;
facilitator si je neisty vlastnymi
zru¢nostami potrebnymi pre
vedenie diskusie;

jeden i viaceri ucastnici odmietaju
(otvorene alebo skryto)
participovat na protokole: va¢sSinou
ucitelia vitaju spolo¢né zdiel'anie,
analyzu a reflexiu problémov praxe
vyucovania. Akokol'vek, moze sa
stat, Ze niektori ucitelia sa citia byt
z roznych dévodov ohrozeni a maju
tendenciu deStruovat spolo¢né
postupy, prip. len nerozumeju
cielom protokolov. Odmietanie
moZe mat roznu intenzitu - od
pasivnej rezistencie (zamernej
pasivity, ktora ma byt ostatnym
viditel'nd) cez ,testovanie procesu“
(zdmerné kladenie otdzok mimo
suvislosti protokolu) az

k otvorenému odmietaniu
(spochybriovaniu zmyslu ¢innosti,
autority facilitatora a pod.). V takom
pripade je vhodné takémuto
ucastnikovi vymedzit priestor len
pre pasivne pozorovanie priebehu
protokolu a nasledne dat moZnost
vyjadrit sa v zaverecnej reflexii.



Ako vidno, klicovt rolu v zdarnom
priebehu protokolov hra facilitator. Dba
o zapojenie sa vSetkych ucastnikov, snazi
sa predchadzat nevyvazenosti v pozicii
jednotlivcov a celkovo buduje klimu
dovery v time (McDonald et al., 2007).
Avsak uspech protokolov zavisi

v najvacsej miere od porozumenia

Iné modely

Dalsi pristup, ktory sa udomacnil

v Skolach su komunity ucitel'ov (ang.
teacher rounds, Del Prete, 2013, Troen &
Boles, 2014). V ramci ich realizacie si
ucitelia odovzdavaju, rozvijaju a snazia
sa rozumiet svojim praktickym
skusenostiam v kontexte toho, ako sa

a ¢o sa ich ziaci ucia (Del Prete, 2013).
Podobne ako v predchadzajicom
pristupe je ddleZité, Ze pozoruju
vyucovanie a zaznamy z pozorovania su
reflektované na stretnuti vedenom
facilitatorom, z nich vychadzaja navrhy
na zmeny vo vyucovani. UCenie sa
ucitel'ov sa zameriava na Ziakov a ich
ucenie sa. Aby sa overila tispesSnost
zmien, pravidelne sa spolo¢ne
vyhodnocuje praca Ziakov a ich progres,
z ¢oho vyplyvaju d'alSie zmeny

v stratégiach vyucovania. Na rozdiel od
DRK na stretnutiach st len ucitelia

z jednej Skoly, priCom v komunite
neparticipuju iné osoby ako bezni
ucitelia. V tomto pripade je iniciatorom
ucitel’, ktory pozyva kolegov na svoju
hodinu a urcuje, ¢o je predmetom
pozorovania (napr. Troen & Boles,
2014).
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vSetkych ucastnikov, Ze ide o vzajomné
spoloc¢né vzdelavanie sa. V tomto smere
ma najdolezitejsiu ulohu riaditel

a vedenie Skoly, aby skrze spolo¢nych
hodnot, vizie a s vyuzitim mravne;j
charizmy (pozri prvu kapitolu) dokazali
motivovat ucitelov pre aktivne zapojenie
sa.

Uvedené pristupy ¢asto in$piruju inych
autorov k modifikaciam. Napr. Virtue
(2009) sa rozhodol spojit prvky DRK

a komunity ucitel'ov s etnografickym
pozorovanim, tak si vytvoril vlastny
model (angl. ESOL rounds, Virtue, 2009).
[Slo mu o to, aby zlepSil pripravenost
Studentov ucitel'stva na podmienky

v Skolach, v ktorych je vel'ky pocet
Ziakov, ktori sa potrebuju naucit
anglicky jazyk. O nieco podobné ide
Moranovej (2014), ktora hovori

o komunitach skolskej inovacie (angl.
school innovation rounds), v nich sa
pozorovatel'mi stavaju Studenti
ucitel'stva sledujuci urcitu inovaciu

v praxi. Goreova et al. (2017) pracovali

s modelom komunit kvalitného
vyucovania (angl. quality teaching
rounds), v ktorych sa sustredi pozornost’
na ramec definujuci kvalitné vyucovanie
v australskych skolach. Jednotlivé prvky
tohto ramca, ktoré maju byt pritomné
vo vyucovani, sa stali predmetom
zaujmu v ramci pozorovani (napr.

v dimenzii intelektualnych kvalit -
hibkové porozumenie, v dimenzii kvality
prostredia - zapojenost ¢i jasné kritéria
kvality).



kkk

Po uspesnej prezentdcii na ucitelskej konferencii Zuzanu na chodbe zastavil mlady ucitel
z jednej skoly na strednom Slovensku. ,,Ahoj, Zuzana, ja som Jakub. To, ¢o si popisovala vo
svojej prezentdcii, ma velmi zaujalo. Podobalo sa to na moju skiisenost’ z nasej Skoly. Sme
sice sikromnd skola - myslim, Ze na verejnej skole je taZsie dosiahnut to, o com si hovorila -
ale v skutocnosti asi velmi na type zriadovatela nezdleZi... Je to v ludoch, v lidrovi, v jeho vizii
a ochote vdcsiny zacat' na sebe robit.”, Tesi ma, Jakub, som rada, Ze nie sme aZ taki osamoteni
s nasimi skisenostami. Prizndm sa, pre mria je to, co zaZivam, celkom novy svet, doteraz som
taku Skolu nepoznala. A pokial ide o zriadovatela, mds pravdu. AZ tak velmi na tom nezdleZi
- privdtny sektor méZe mat aj svoje negativa. Pocula som od kamardtky zo stikromnej skoly,
Ze viac ako o zmysel prdce s detmi, ide majitelovi o pozitivnu vonkajsiu prezentdciu a zisk.
Potom tam robia ucitelia vselico mozné, idi sa od aktivity potrhat, na videdch to vyzerd
vyborne, no niektoré akcie deckdm ni¢ neprindsaju, su to také potemkinovské obrdzky.
Navyse, panuje tam skér atmosféra sttaze a hranej kolegiality, neZ skutocnd spoluprdca.”
Jakub sa prilis nechcel zaoberat’ takymito komentdrmi, a tak presiel rovno k veci: ,V radmci
nasej asocidcie stukromnych skél mdvame zaujimavé mitingy a workshopy, Skoda, Ze
nemdZete byt toho sticastou..., mozno by to chcelo ndjst nejaky spolocny priestor, forum, na
ktorom by sme sa mohli stretdvat nezadvisle od typu zriadovatela...” Zuzana sa prilis necitila
byt kompetentnd takéto zdleZitosti planovat, ale pamdtala si, Ze starsi kolegovia viackrdt
podobntl tému nacali. Napokon, jedna z vyznamnych zmien na jej skole prisla po ndvsteve
Skoly v Holandsku, po ktorej implementovali do vlastného vyucovania metédu prdce s textom
RALFI. ,Hej, to je urcite dobry ndpad, len bude treba ustriehnut, aby sa z toho nestalo nejaké
formdlne zdruZenie, ktoré bude napokon viac zahltené vlastnou sprdvou a administrativou,
neZ Zeby malo redlny prinos pre ucitelov...” ,Stihlas,” rychlo odvetil Jakub, ,nech je to hlavne
o slobodnom stretdvani, na ktorom sa nemusis, ale chces zticastnit. A nech md dobry dopad,
nie Ze pojde len o také klasické staZovanie sa na situdciu...” Zuzana a Jakub potom este dlho
rozprdvali o vlastnych skiisenostiach a predstavdch o spoluprdci.

Ked’ potom prisla do prdce a stretla riaditel’ku, mala potrebu hned’ jej o debate s Jakubom
porozprdvat. Riaditel'ka sa na riu usmiala a povedala: ,Zuzana, som rada, Ze ste aj sami
k tomu takto prisli. V skutocnosti sme uZ ale takéto forum zaloZili a sme jeho pevnou
sucastou. Chodime tam za Skolu zvdcsa dve-tri, ale do auta sa zmestime aj viaceré. Ber to

ako pozvdnku na najbliZsie stretnutie, myslim, Ze druhy tyZderi nasledujiiceho mesiaca...”

kkk
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Priklady praxe

Projekty ExpEdicia a Fibonacci: uciaca sa komunita v prirodovednom vzdelavani

Viest' Ziakov sp6sobom, ktorym vas
nikto nikdy neviedol, méze byt vyzvou.
Vy ako ucitel vSak viete, Ze to, Co ste
zazili vy ako Ziak ¢i Student, to, ako
vidite ¢asto ucit okolo seba, to, ako ste
mozno ucili doteraz aj vy, nie je dobré,
dostatoc¢né, pripravujice dieta rozumiet
svetu okolo seba. A tak hl'adate sp6soby,
skusate, obzerate sa po réznych
seminaroch, workshopoch, skoleniach,
hl'adate inSpiraciu na internete, hl'adate
rovnako nepokojné spriaznené duse.

A mozno ste mali $tastie a nasli
komunitu ucitel'ov, expertov,
zanietenych I'udi, ktorf sa chct navzajom
ucit, radit sa, inSpirovat’ sa, klast’ sebe
i vam otazky o ciel'och a postupoch,
ktoré volite. Pomahaju vam tak mnohé
veci ujasiiovat, najst’ stratégie, ako
organizovat ¢i riesit situdcie. Vitajte vo
svete ucitel'ov, ktori svojim Ziakom
pomahajd porozumiet’ prirodnému
svetu okolo nas.

Co sa deje v prirodovednom vzdelavani?

Jednym z dolezitych cielov (nielen) zakladného prirodovedného vzdeldvania je
rozvijat u Ziakov také spOsobilosti, ktoré im umozZnia neustéle sa udit, vyznat sa,
usporiadat ainterpretovat Gdaje ¢i informacie, ktoré o prirodovednom svete
denne ziskavaju. Konzekventne od nich oakdvame, ze budu vediet zmysluplne
prispievat do verejnej diskusie, robit informované, uvdzené a ,vybalansované”
rozhodnutia o témach, ktoré sa ich dotykaju alebo sa tykat budu.

Prerekvizitou k tvorivej praci a kritickému uvaZovaniu je priestor, ktory Ziak md na
tvorbu vlastného porozumenia a konceptov. Predstavenim findlnych konceptov
vednych disciplin schovavame pred mladymi [udmi schopnost javom porozumiet
(Hromkovi¢, 2017). Riesenim tejto situacie sa uz dlhodobo ukazuje byt vyskumne
ladeny pristup k prirodovednému vzdelavaniu (IBSE, Rocard a kol., 2007).
Koncepénd zmena prirodovedného kurikula vyZaduje dominanciu induktivnych
pozndvacich postupoch, ktoré eliminuju kvantitativny ndrast poznatkov
a faktografické rozsirovanie obsahu prirodovednych predmetov. IBSE zd6raznuje
procesudlnu stranku ucenia sa. Ziaci ziskavaju a rozvijaju sposobilosti vedeckej
prace, ktoré ich v konetnom dbésledku uspbsobuji objektivne poznéavat
a rozhodovat sa aj mimo formalneho vzdelavania. Cielom sa teda stava to, aby sa
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mlady ¢lovek naucil pomenovat problém a formulovat otazku, vyuzil doterajsiu

skisenost a vedomosti pri formulacii odévodneného predpokladu, objektivne

skumal, a tak overil stanovenu hypotézu, ziskaval Udaje, ktoré ndsledne vyhodnoti,

a na ich zaklade formuluje zdvery. Tento spOsob uvaZovania vedie Ziakov

k porozumeniu, Ze poznanie sa tvori a pretvdra na zdklade novych zisteni a Ze sa

opiera o udaje, ktoré su ziskané objektivnym skimanim. Takto konstruované

poznanie vychadza zo skutocnej objektivizovanej vyskumnej ¢innosti realizovanej

Ziakmi. Nahradza modely a symboly, ktoré ¢asto v dnesnej Skole predchdadzaju

alebo Uplne vytesnia osobnu skdsenost so Studovanym javom.

Priklady dvoch iniciativ, ktoré tu
predstavujeme, vykazuji podobné
prvky, ako ich identifikujeme

v profesijnej uciacej sa komunite. Ciele
su zamerané na zZiaka a faktory spojené
s procesom ucenia sa, avSak vel’ku
pozornost venuju aj samotnému
ucitel'ovi a jeho zmene. Komplexnym

problémom, ktory obe iniciativy riesia,
je snaha o eliminaciu transmisivneho
pasivneho prirodovedného ucenia sa

a jeho ndhrada aktivnym skimajicim
pristupom k javom, ktoré su pre Ziaka
relevantné a zmysluplné. Problém sa tak
tyka prace ucitel'a i zZiaka.

Indicia, n. o.: projekt ExpEdicia skus, skimaj, spoznaj

Projekt ExpEdicia skiis, skiimaj, spoznaj
iniciovany a podporovany neziskovou
organizaciou Indicia sa snaZi pomahat
zakladnym Skolam menit sa na miesta,
kde maju Ziaci radost’ z ucenia sa, resp.
z vlastného objavovania,
experimentovania a poznavania.
Kl'icova pozornost je venovana
ucitel'om, ktori tieto miesta mozZu
vytvarat a svojich ziakov tak sprevadzat
v bezpe¢nom a podporujicom prostredi.
Iniciativa sa usiluje o systematicku
metodicku a personalnu podporu
zakladnych $kél, vd'aka ktorej dokazu
menit’ pristup vo vyucovani
prirodovednych predmetov. Cielom
sprevadzania a podpory participujucich
ucitel'ov je poskytnut im dlhodobu
riadenu skisenost' s vyskumne ladenym
vyucovanim (IBSE) a pomoc pri jeho
implementacii do prirodovedného
vzdelavania vytvorenim komunity
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ucitel'ov a expertov v oblasti didaktiky
prirodovednych predmetov a
pedagogiky.

Ucitelia zapojeni do procesu pretvarania
prirodovedného vzdelavania su z
roznych Casti Slovenska. Ucia na
vidieckych i mestskych, Statnych,
cirkevnych a sikromnych skolach. Maju
za sebou roznu dizku pedagogickej
praxe. Ich skisenost s vyskumne
ladenym pristupom k prirodovednému
vzdelavaniu je r6zna. Kontinualne
vzdelavania s induktivhym pozadim,
ktoré doteraz absolvovali, boli zamerané
predovsetkym na projektové
vyucovanie. Vac¢Sina ucitel'ov neuvadza,
Ze by boli doteraz nejako alebo niekym
odborné vedenti a ich skusenost s
vyskumne ladenym dizajnom pramenila
zo samoStudia a vlastnej praxe. Snazili
sa o implementaciu praktickych cviceni,
diskusii, modelovania javov,



pozorovania, pracu s problémovymi
ulohami so zameranim na kritické
myslenie a praktické aktivity
(demonstracné, aplika¢né, motivacné).
Vyskumne ladeny pristup ucitelia pred
zacatim vyssie popisaného
kontinualneho vzdelavania systematicky
nevyuzivali. Vytvorena komunita je
teda réznoroda, pokial ide

o predchadzajuice skusenosti, vonkajSie
i vnitorné podmienky vyucovania ¢i ich
postavenie a funkciu v Skole.

Dizajn podpory a spoluprace

v predstavovanom vzdelavani pozostava
z celej Skaly ciastkovych podpornych
krokov, ktoré v kone¢nom dosledku
tvoria unikatnu Struktiru navzajom sa
uciacej komunity ucitel'ov, Ziakov,
lektorov, expertov, buducich ucitel'ov,
vedenia $kdl a rodicov.

Poskytnuté pracovné materialy pre
Ziakov a metodické podklady pre pracu
s nimi su pre ucitel'ov prvotnym
stimulom pre diskusiu o zlozkach
prirodovednej gramotnosti a postupoch
jej rozvoja. Uz tato diskusia odhal'uje
réznorodost nazerania na
pertraktovany problém a rozne oblasti
vyZadujice zmenu. Komplexny
problém, eliminacia transmisivneho
pasivneho prirodovedného vyucovania
a jeho nahrada aktivnym skimajicim
pristupom k javom, sa ¢asto rozdeli na
c¢iastkové situacie, ktoré su kritické
a unikatne pre jednotlivé skoly c¢i
jednotlivych ucitel'ov.

Pripravené materidly pre pracu Ziakov
koreSponduju s poziadavkami kurikula
a ich autori sa snazia

o medzipredmetovi koordinaciu
obsahu, ktora nuti ucitel'ov zaujimat sa
o problematiku rozoberanu v ramci
inych predmetov a spolupracovat medzi

96

sebou navzajom v ramci jednej Skoly (ak
je to mozné). Ucitelia zapojeni do
Expedicie sa stretavaju dvakrat do roka
na spolo¢nych dvoj- az trojdiiovych
pobytoch. Na tivodnych stretnutiach
bolo sprvu kl'i¢ovym ,zazit“ spésob
poznavania, ktory je pre mnohych z nich
vel'mi odliSny od toho, ako ucili doteraz.
PoZiadavky dneSnej spoloc¢nosti

a konzekventne cielové zameranie
kurikula vyZaduje, aby bol Ziak aktivny
v procese ziskavania poznatkov, rozvijal
spoOsobilosti vedeckej prace,
napomahajice mu tieto poznatky ziskat,
a aby s nimi vedel d'alej pracovat’
(spbsobilosti pozorovat, klasifikovat,
merat, experimentovat, interpretovat,
vyvodzovat zavery a pod.). Ulohou
pedagoga je pripravit ucebné situacie a
Ziaka uc¢enim sprevadzat. Ucitelia sa na
spolo¢nych stretnutiach dostavaju do
situacii, kedy sami nevedia odpovede na
poloZené otazky ani nemaju presny
postup, ani nepoznaju dopredu proces,
ako sa k nim dostat. V komunite kolegov
formuluju otazky, pouzivaju doterajsie
poznatky a skusenosti, ktoré so
Studovanym javom majd, a navrhujd
spoOsob, ako tuto predstavu testovat, ako
ziskat' data v objektivizovanom merani
¢i pozorovani (ucitel' v pozicii
skiimajuceho). Ucitel potrebuje ziskat
osobnu skusenost s takouto formou
uCenia sa. AZ nasledne diskutuju

o postupoch vedenia takejto vyucby

v redlnej triede (ucitel’ v pozicii
facilitatora).

Po navrate do vlastnej Skoly je ucitel'ovi
poskytnuta podpora, pomoc, vedenie

a moZznost konzultacie na viacerych
urovniach. Praktickou pomocou su
Studenti ucitel'skych odborov, ktor{
ucCitel'ovi pomahaju predovsetkym



s technickou a organizacnou c¢astou
vyucovania. Ucitel d’alej spolupracuje

s autormi jednotlivych aktivit,
odbornikmi na metodiku IBSE a
skupinovi dynamiku. Jednotlivi ¢lenovia
expertného, resp. podporného timu st
niekol’kokrat pritomni na vyucovani. Oni
dianie v triede pozoruju, popisuju

a spolu s ucitel'om analyzuju. V tejto
malej komunite dochadza k
pomenovaniu Specifik danej Skoly ci
triedy, ktoré su analyzované a k navrhu
prvych stratégii, ktoré by mohli
identifikované problematické situacie
rieSit. Ucitel' i odbornici v tejto komunite
vyjadruja svoje postrehy, ucitel’
konzultuje nejasnosti, radi sa a zvazuje
navrhované stratégie.

Skusenosti s vyucbou a pracou

s jednotlivymi aktivitami komunikuja
ucitelia aj ako spatnu vazbu pre
vSetkych aktérov expertného timu. Tato
spatna vazba pomaha upravit pracovné
materidly pre Ziakov, metodiku prace

a poskytuje dolezité informacie o tom,
na ¢o su ucitelia citlivi, ¢o im robi
problémy alebo s ¢im si, naopak, vedia
bez problémov poradit. Ucitel je nuteny
reflektovat’ svoju ¢innost a aktivitu
ziakov, pokusa sa identifikovat
kl'icové momenty zdaru ¢i nezdaru.
Sucast'ou vedenia ucitel'ov su aj
sebaevaluacné nastroje (Borda Carulla,
2012), ktoré pomahaju ucitel'ovi
uvedomovat si podstatné prvky
konStruktivistickej pedagogiky. Ak bol
na vyucovani pritomny aj expert,
evaluacné a sebaevalua¢né zaznamy sa
porovnavaju a su vel'mi cielenym
stimulom pre popis sledovanych situdcii,
ich analyzu a diskusiu. Identifikovany
Casty nesulad medzi sebareflexiou
ucitel'a a popisanou situaciou expertom
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vel'a napoveda o narocnosti reflexie

a sebareflexie (nielen) pre ucitela.
Prvotna snaha ucitel'ov implementovat
ucebné postupy s vyskumnym dizajnom
v triede, stretnutia s expertmi na a po
vyucovani a prvotné spatné vazby
ucitel'ov k aktivitam su cennym
materidlom pre spolo¢né stretnutia
vSetkych pedago6gov a expertného timu.
Sd zamerané na predstavenie a
»vyskusanie si“ novych aktivit pre
ziakov, reflexiu k doteraz realizovanym
témam, vymenu skisenosti medzi
ucitel'mi, poukazanie na to, ¢o ,funguje“
a ¢o naopak, vedie k netispechu. Praca
s rovnakym materialom alebo, v pripade
réznych aprobac¢nych predmetov,

s roznym materialom, ale s rovnakym
pristupom, prinasa rézne skusenosti, ¢o
suvisi s roznorodost'ou u¢ebného
prostredia na jednotlivych Skolach.
Komunita ucitel'ov spolu s expertmi
identifikuje klicové frekventovane
sa vyskytujuce pozitivne a negativne
situacie, ktoré popisuje na
konKkrétnych situaciach z tried,
analyzuje ich a navrhuje mozné
kroky.

Ucitelia svoju pracu so Ziakmi tiezZ
nahravaju na videozaznam. Ukazky z
vyucovania su na spolo¢nych
stretnutiach ucitel'mi pod vedenim
experta popisované a analyzované.
Tento moment zvlast poukazuje na
snahu pedago6ga neustale svoju pracu
zlepSovat. Analyza prace kolegov je
okrem iného uzito¢nou informdciou, na
ktoré momenty v konstruktivistickom
spristupniovani obsahu sa stava dana
komunita ucitel'ov citlivou. Tym, Ze
poukazuju a spolo¢ne pomenuju rozne
situdcie a vyucujuci ucitel moZe priamo
objasnit vSetky otazky na ich



Specifikaciu, iniciuju diskusiu, ako ich
zvladat’ vychadzajuic z vlastnych
skusenosti ucitel'ov i navrhov expertov.
Pozorovanie prace kolegu pésobi
zaroven motivacne a stimulacne.
Sledovanim a diskutovanim o jeho praci
ma ucitel mozZnost identifikovat' aj vo
svojej triede podobné situacie, ktoré si
doteraz nevsimol, a su pritom
relevantné v snahe o vysSie popisanu
zmenu v praci ziaka.

Spoloc¢né stretnutia otvaraju tiez otazku
hodnotenia implementovanych
postupov ucenia sa. Tym, Ze sa diskusia
odohrava v pritomnosti expertov, je
mozné poukazat na délezité prvky jeho
validizacie a reliability. Ucitelia a experti
takto predstavuju celu skalu moznych
postupov (open book testy, rieSenie
novych vyskumnych otazok ako forma
diagnostikovania, rekapitulacia a
reflexia toho, ¢o sa skimalo v minulosti,
typy otazok zist'ujuce celd skalu oblasti
tvoriacich prirodovednt gramotnost’

a pod.). Organizovanie spolo¢nych
stretnuti ucitel'ov na participujucich
Skolach zaroven umoziuje zoznamit sa s
jej filozofiou a fungovanim, ¢o je d'alsi
prvok k vytvoreniu podpornej

a spolupracujicej komunity.

Jednou z délezZitych prerekvizit pre
zapojenie ucitelov do programu je
vyjadrenie aktivnej podpory

a spoluprace zo strany vedenia $kol,
jej iniciativy zlepSovat, prip. menit
doterajsiu situaciu. Prave ,tandem*
ucitel'ov s vedenim Skoly komplexnejSie

Projekt Fibonacci

Predchadzajuci systém kontinualneho
vzdelavania pedagogickych
zamestnancov otvoril priestor pre
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definuje situaciu, ktoru chcu riesit,

a nasledne vie efektivnejsie
implementovat potrebné stratégie.
Podpora zo strany vedenia umoziuje
menit organizaciu vyucovania napr.
vytvaranim dvojhodinovych
vyucovacich jednotiek, delenim vel'kych
tried, zabezpecenim pomocok

a materialu a pod. Predstavitelia $kol su
tiez prizvani na spolo¢né stretnutia
ucitel'ov, aby videli, rozumeli a zapajali
sa do snahy, ktord ma viest'

k postupnému pretvaraniu
prirodovedného vzdelavania na ich
Skole. Odbornici v oblasti IBSE

a skupinovej dynamiky sa s vedenim
Skol tieZ osobitne stretavaju, diskutuju a
vysvetl'uju im principy, ktoré sa ich
ucitelia snazia v triede implementovat.
Ucitelia sa spolu s vedenim ich $kol
usiluju o komunikaciu o postupoch

v triede aj s rodi¢mi Ziakov. Organizuja
otvorené hodiny s naslednou diskusiou.
Tento krok poukazuje na stale lepsiu
sposobilost’ ucitel'ov a vedenia $kol
komunikovat, vysvetl'ovat

a zdovodnovat svoje kroky, ktoré su pre
mnohych rodicov nestandardné, kedze
mnohi z nich maja skisenost’
predovsetkym ¢i vylu¢ne

s transmisivnou vyucbou. Sveddi to o
zlepSujucej sa sposobilosti vedenia §kol
a ucitel'ov identifikovat relevantné
ucebné situacie v triede. Dovolime si
predpokladat, Ze k tomu dochadza aj
vd'aka reflexii a sebareflexii realizovanej
v ramci vysSie opisovaného vzdelavania.

Sirenie roznych inovativnych pristupov
a profesionalizaciu prace ucitel'a. Tento
priestor bol vyuzity aj na spristupnenie



principov vyskumne ladenej koncepcie
(IBSE) ucitel'om materskych skél,
ucitel'om na prvom stupni zakladnych
$kél a ucitel'om prirodovednych
predmetov na druhom stupni
zakladnych Skél.

Inovacné vzdelavanie s nazvom
Vyskumne ladena koncepcia
prirodovedného vzdelavania bolo
realizované ako 110 hodinovy
akreditovany kurz pocas jedného
Skolského roka. Vzdelavanie sa skladalo
z teoretickej a praktickej casti.

V teoretickej Casti sa participujuici
ucitelia oboznamili s teoretickym
pozadim koncepcie, jej rozdielmi

v porovnani s tradi¢cnym spésobom
spristupniovania obsahu, doleZitostou
prace so Ziackymi prekonceptami

a miskoncepciami, rozvojom
sposobilosti vedeckej prace (SVP)

u ziakov uplatiiovanim IBSE, dizajnom
vedeckého skiimania, formami vedeckej
komunikacie odrazajlcej sa nasledne aj
v praci Ziakov (pisomné a tstne spravy
z vyskumu realizovaného Ziakmi) a s
ulohou a ddleZitostou ucitel'a v celom
procese. Paralelne prebiehajica
prakticka ¢ast umoznila ucitel'om
pracovat danym pristupom

s pripravenymi vybranymi témami -
realizovali konkrétny vyskum, testovali
rozny material a nastroje, pracovali

s literaturou (ucitel v pozicii
skimajuceho). Boli ilustrované

a vytvarané nové stimulujuce situacie,
ucitelia zdokonal'ovali otdzky a mozné
reakcie na ne, postupy a reakcie Ziakov
(ucitel' v pozicii facilitatora). Ucitelia
d'alej navrhovali a precizovali pripravu
pracovnych listov pre Ziakov, navrhovali
moznosti zdznamov dat a pozndmok
(tvorba grafov, diagramov, tabuliek),

realizovali ich analyzu, hodnotenie,
tvorbu zaverov a zovSeobecneni.
Sucastou kurzu v jeho druhej Casti bola
pravidelnd ucast na otvorenych
hodinach, ich nasledna analyza

a diskusia. S uc¢astnikmi kurzu sa
pravidelne realizovali stretnutia v ich
vlastnych triedach a spolu s d'al$imi
participantmi kurzu odbornici v oblasti
IBSE pozorovali ucitela pri praci s jeho
Ziakmi v prirodzenych podmienkach
jeho vlastnej Skoly a triedy. Realizacia
IBSE v praxi si vyZaduje planovanie
podnecujucej situacie suvisiacej

s prirodovednym problémom

a oboznamenie sa so Ziackou predstavou
o skimanom fenoméne (jeho
prekonceptom ¢i miskoncepciou). Ucitel
kladenim otazok, nabadanim na pracu
s informacnymi zdrojmi alebo vyuZitim
inych didaktickych postupov, pomahal
pri formulovani vyskumnej otazky

a naslednych predpokladov a hypotéz,
pomahal pri navrhu overovania

a koordinoval samotnu pracu Ziakov,
inicioval konfrontaciu myslienok

a ziskanych udajov, ktoré ustili do
zaverov. Nasledna diskusia po takejto
»otvorenej hodine“ nebola len déleZitou
spatnou vazbou pre ucitela, ale
predovsetkym priestorom a moZnostou
pre vSetkych zucastnenych v§imat’ si

a identifikovat’ délezité (ucebné)
situdcie, analyzovat problémové alebo
uspesné postupy a diskutovat’ o nich.

K ujasneniu situacie napomohlo
zdovodnenie pouZitych postupov

a reakcif ucitel’a, ktory vyucovanie
viedol. Ziskanie potrebnych udajov
pomohlo v diskusii o d'alSich moZnych
postupoch. Reflexia prace kolegu bola
pre ostatnych participantov vyzvou

a bolo potrebnych niekol'ko takychto



stretnuti, aby zucastneni ucitelia
identifikovali situacie, ktoré povazovali
za relevantné, kladli otazky a nasledne
sa pokausili o navrh rieseni
identifikovanych problémovych situacii.
Takéto diskusie vel'mi vyrazne
prispievali k profesionalizacii pristupu
ucitel'ov a zamedzovali intuitivnemu ¢i

stereotypnému postupu prace so Ziakmi.

Ucast’ na otvorenych hodinach vytvarala
siet navzdjom kooperujucich ucitel'ov,
ktori sa aj bez priamej ucasti skolitel'ov
d'alej podporuju a inSpiruju.

V tvodnych fazach kurzu ucitelia
pracovali s vopred pripravenymi
materialmi a pouzivali ich vo svojich
triedach. Nasledne mali mozZnost, aby
sami pripravovali a upravovali obsahy
s vyskumne ladenym dizajnom. Cielom
kurzu bolo totiZ pontknut ucitelom

z praxe nastroj alebo sposob, akym je

Ucitel a jeho individualna koncepcia
Pocetné vyskumy poukazuju na to, Ze
sposob, akym ucitel uci a jeho
profesionalny rozvoj je vyrazne
ovplyvneny jeho individualnou
koncepciou. U¢itel'ovo individualne
ponatie vyucby je sibor jeho osobnych
nazorov, presvedceni, postojov

a argumentov, ktorymi ich zdévodnuje.
Toto presvedcenie ma konzekventne
vplyv aj na jeho porozumenie
konkrétnym vzdelavacim ciel'om

a uloham, ktoré na seba vo vzdelavacom
procese prebera. Vplyva na Gpravu
obsahu, vyber metdd a v neposlednom
rade aj na jeho pristup k Ziakom
(Crawford, Capps 2018; Gess-Newsome,
2015; Mansour, 2013; Miranda, Damico,
2013; Wong, Luft, 2015; van Driel, 2014
a mnoho dalSich). Uplatiiuje sa pri
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moZzné prirodovedny obsah
sprostredkovat Ziakovi tak, aby bol pre
neho zmysluplny, pre jeho svet
relevantny a, v neposlednej miere, aj
zaujimavy. Tato praca preto tiez
vyzZadovala Ustretovost a podporu zo
strany vedenia Skoly, na ktorej ucitel
poOsobil.

Pozitivne hodnotenie ucitel'ov
popisaného kontinualneho vzdelavania
obsahovalo prvky, ktoré predstavuju
imanentny prvok vo vyskumne
orientovanom pristupe k
(prirodovednému) vzdelavaniu

a potvrdzuje, Ze jeho ciele boli naplnené.
Ucitelia vedeli identifikovat’
predovsetkym jeho pozitivny vplyv na
Ziaka, aj ked’ uz vyrazne menej na svoje
vlastné postupy a uvazovanie
(Orolinova, Kotul'akova, 2013).

planovani, realizacii a hodnoteni vyucby
(Spilkova, 2007) a je dolezitym
indikatorom podoby i vysledkov
vzdelavacieho procesu (Enderle et al.,
2014; Hutner, Markman, 2016; Pajares,
1992). U¢itel'ovo presvedcenie o
efektivnosti vzdelavania a postupoch,
ktorym sa realizuje, st implicitné,
subjektivne, relativne stereotypné a
pomerne stabilné (Gess-Newsome;
2015; Pajares, 1992; van Driel, 2014).
Tyka sa (a) vnimania jeho vlastnych
sposobilosti, (b) jeho tlohy ako ucitel'a
vo vzdelavani, (c) vnimania procesu
ucenia (sa) predstavujucich Sirokd
paletu odborného obsahu (content
knowledge) i pedagogickych postupov
(pedagogical content knowledge,
Shulman, 1986) a (d) presvedcenia



o vzdelavacom systéme a spolo¢enskom
kontexte (Hoy et al., 2006). Napriek
tomu, Ze sa uvedena individualna
koncepcia tyka vzdelavania, nemusi byt
racionalna (Richardson, 1996). Je
vysledkom kontinualneho procesu,
ktory vplyva a formuje vnimanie jeho
vlastnej pozicie a jeho tlohy vo
vzdelavacom procese. Ciel'om
profesijnych uciacich sa komunit je
zlepSovat a profesionalizovat’ proces

a vysledky u¢ebného procesu. Kazdy
pedagég vstupuje do tejto komunity so
svojou individualnou koncepciou, ktora
mu umoziuje vnimat urcité situacie

a pripisovat déraz a vyznam len urcitym
postupom a vysledkom vo vyucovacom
procese. Domnievame sa, Ze profesijné
uciace sa komunity maju vplyv aj na
individualnu koncepciu ucitel'a. M6Zu ju
prinajmenSom Kkonfrontovat, zneistit
alebo i menit.

Na formovanie ucitel'ovej individualne;j
koncepcie vplyvaji mnohé faktory.
Radia sa medzi ne intuitivne nazory

a postoje utvarané uz prostrednictvom
vlastného preZivania detstva

a subjektivnych skusenosti v pozicii
ziaka. Tieto faktory Spilkova (2007)
charakterizuje ako prekoncepty ponatia
vyucby. Ako ranné individualne ponatie
vyucby vplyvajice na individualnu
koncepciu ucitel'a povazuje autorka tiez
pedagogicku pripravu, poznanie
pedagogickej tedrie a jej stret s praxou.
Formovanie vyslednej racionalnej
teoreticky reflektovanej koncepcie
ponatia vyucby sa prisudzuje
systematickej reflexii praktickej
skusenosti z vyucby, ktord ma

v porovnani s teoretickou pripravou
nezanedbatel'ne vyznamnejSie
postavenie (Gavora, 1990). Ako
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clenovia profesijnej uciacej sa
komunity a ako pozorovatelia vedia
ucitelia nepriamo jeden druhého
upozornit na momenty, na ktoré su
vd'aka svojej vlastnej individualnej
koncepcii vnimavi. V popisanych
vzdelavacich kurzoch bolo preto
dolezité, aby jednym z ¢lenov takejto
komunity bol aj expert, ktory poukazal
na kl'i¢ové momenty v triede tykajtce
sa zavadzania vyskumne ladeného
pristupu (¢o bolo a je prvotnym cielom
vzdelavania). Vzajomné zdiel'anie
postupov, uspechov ¢i netspechov,
viedlo ¢lenov komunity k ,skiiSaniu

a zavadzaniu“ technik a postupov, na
ktoré by sami neprisli alebo si ani
neuvedomili, Ze vo vlastnej triede maju
rovnaky problém. Ucitelia tak riesili
napr. manazovanie skupinovej prace,
doslednost Zziakov pri zaznamenavani si
udajov a inych zdznamov z ich
vyskumnej (ucebnej) ¢innosti,
problematiku hodnotenia a mnohé
dalSie.

Rozsiahly vyskum v popisovanej
problematike predstavuje pravdaze aj
d'alSie dolezité faktory, ktoré vplyvaju
na formovanie ucitel'ovej individualnej
koncepcie. Tie, ktoré sa zdaju byt
komunitou ovplyvnitel'né, sa tykaju
obsahu, resp. ciel'ov vzdelavania a ich
hodnotenia (porov. Van Driel, 2014).
Ponuknuta stimulujuica situacia
(navrhnuta autormi aktivit) totiz
vytvorila priestor pre rozne scenare,
ktoré sa v triedach odohrali. Na
spolo¢nom stretnuti pri ich analyze
ucitelia zistili, Ze vacsina tychto
scenarov napliia ciel'ové poziadavky,

o ktoré sa snazime, a nie je nutné sa
pritom skostnatelo drzat napr. textov
v uCebnici.



Ovplyvnitel'né sa zdali byt aj otazky
(nedostatku) casu a zdrojov, ktoré st
povaZovaneé za d'alSie faktory formujtce
ucitel'ovu osobnu koncepciu (porov.
Hutner, Markman, 2016; Savasci, 2006).
Ak bolo na jednej Skole moZné zmenit'
rozvrh, rozdelit triedu, upravit ucebiiu
a tieto zmeny prinasali vysledky,
podobné zmeny sa aj vd'aka
,subkomunite“ tvorenej predstavitel'mi
vedenia participujdcich skél zacali
realizovat' tieZ inde.

Cast’ $kél, ktora prisla do konfliktu

s rodi¢mi, ktori spochybriovali
zavadzané postupy do prirodovedného
vzdelavania, pristupila k organizacii
otvorenych hodin a diskusii s nimi. Do
tychto situacii vstupovali priamo ucitelia
Skoly, ¢o svedci o silnejucom
presvedCeni o opodstatnenosti

a dolezitosti implementovanych
postupov a zlepSujuicej sa sposobilosti
identifikovat relevantné ucebné situacie
v triede. PoZiadavky a vplyv rodic¢ov sa
tak stava menej determinujicim
faktorom vyucby.

7da sa, Ze spravanie Studentov, ich
spoOsobilosti ¢i snaha ucitel'a kontrolovat
vyucovaci proces, d'alSie faktory
vplyvajuce na ucitel'ovu individualnu
koncepciu (Savasci, Berlin, 2012;
Crawford et al., 2014), sa stavali témou,
na ktoru ucitelia poukazovali najprv
sporadicky, ale postupne sa zacinalo
diskutovat aj o diferencovanych
zadaniach, segregicii Ci
individualizovanom hodnoteni. Posun

v profesionalizacii opisu, analyzy

a navrhnutych krokov bol markantny.
Ucitel'ove dlhodobejSie edukacné
skusenosti zabezpecuju stabilitu jeho
individualnej koncepcie, kedZe
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poskytuju empiricky podlozené
argumenty na jej zdévodnovanie
(Cronin-Jones, 1991). Ak boli

u konkrétneho ucitel'a pozorovatel'mi
identifikované problémové situacie na
vyucovani, komunitou navrhnuté
rieSenia ¢asto prinasali pre mnohych
ucitel'ov prekvapivé zistenia, coho st ich
zZiaci schopni. Tieto skusenosti, ktoré by
ucitel neziskal bez pomoci
pozorovatel'ov, jeho prace a prace
Ziakov, predstavovali nové empiricky
podloZené argumenty, ktoré
prinajmensom konfrontovali doterajsiu
ucitel'ovu koncepciu.

To, aké postupy ucitel voli pri vyucbe,
suvisia s tym, ako rozumie procesu
ucenia sa (Boulton-Lewis et al., 2001).
Z odporucanych postupov si vybera to,
¢o mu je znadme z predchadzajuicej
¢innosti a Comu rozumie (Parise,
Spillane, 2010; Roehrig et al., 2007). Zda
sa, Ze ucitel’, ktory vnima ucenie (sa) ako
konstruovanie (vlastného) poznania,
vytvara lepSie uebné prostredie
predstavovanim principov vedeckého
poznavania a principov fungovania vedy,
ktoré nasledne vedie k lepsSim
vysledkom Ziaka (Voss et al., 2013).

V procese implementacie IBSE sa zda
byt preto kl'i¢ovym, aby mal ucitel
osobnu skusenost' s konStruovanim si
poznania. Sucast'ou vyssie popisaného
vzdelavania je teda vytvaranie situdcii,
v ktorych je ucitel v pozicii toho, kto
nevie, kto skima a hl'ada. Komunita (u
Ziakov je to skupina, resp. trieda) mu
tuto skusenost pomaha reflektovat,
identifikovat a pomenovat kl'acové
momenty v procese konStruovania
konceptu.



Sposobilost reflektovat

Sposobilost’ ucitel'a reflektovat svoju
¢innost a ¢innost Ziaka je dolezitym
elementom v procese kontinualneho
rozvoja a profesionalizacie ucebnej
¢innosti. Napomaha prepajaniu tedrie

s praxou a osobného presvedcenia
ucitel'a s jeho realnou ¢innost'ou

v triede. Mnohi autori uvadzaju, Ze prave
reflexia diania na vyucovani vedie
postupne k zmene osobnej koncepcie
ucitel'a (Enderle et al., 2014; van Driel,
2014).

Vysledky pedagogického vyskumu
poukazuju na to, Ze spbésobilost zachytit
a vyhodnotit relevantné situacie v triede
(professional vision) koreluje ako

s ucitelovym presvedcenim (aj)

o efektivite a cieloch vzdelavania, tak

i s jeho poznanim Ziackych miskoncepcii,
metdd, ciel'ov, spésobov hodnotenia

a pod., t.j. poznanim moZnosti
didaktického stvariiovania obsahu
(pedagogical content knowledge, Berry
et al, 2015; Juttner et al., 2013;
Maderick et al., 2016).

Reflexia u¢ebnych situdacif ucitel'om
¢asto popisuje o¢akavania toho, ¢o mal
ucitel v imysle, nie vSak toho, ¢o bolo
skutocne realizované a pozorované
(Capps, Crawford, 2013; Feldman, Ozalp,
2019). Hutner a Markman (2017) tuto
diskrepanciu vysvetl'uju a popisuju ako
aktivaciu roznych ciel'ov, ktoré sa ucitel

snazi dosiahnut, a to s r6znymi Ziakmi Ci
v roznych fazach vyucovania. V priprave
a samotnej Cinnosti v triede m6zu
prevladat transmisivne ucebné postupy,
pretoZe zabezpecia dosiahnutie ciel'ov
ocakavanych stanovenym casovo-
tematickym planom, o¢akavané rodi¢mi,
testom, vedenim Skoly a pod. PoCas
evaluacného procesu Cinnosti v triede
ucitel aktivuje iny typ ciel'ov - tych,

s ktorymi sa ucitel stotoznuje tiez, avSak
nie su prioritou, nakol’ko ich dosiahnutie
nie je objektivizované a kontrolované.
Prejavia sa projekciou
konStruktivistickych ucebnych
postupov. Takato sebareflexia je

v kone¢nom désledku mylna ¢i
nadhodnotena (Maderick et al., 2016;
Savasci, Berlin, 2012). Uloha komunity
kolegov ucitel'ov a expertov je v tejto
situacii kl'icova, nakol'’ko objektivne
opisSu pozorované.

Napriek rizikdm subjektivnosti
sebaevaluacie ucitel'a je tento proces
doéleZitym a uzito¢nym nastrojom
identifikacie chybne pochopenych,
nedostato¢ne implementovanych alebo
celkom vynechavanych prvkov.
Dochadza tak k profesionalizacii jeho
prace (Breslyn, McGinnis, 2012; Capps,
Crawford, 2013; Gyllenpalm et al., 2010;
Maderick et al., 2015).

Prvky profesijnych uciacich sa komunit spolo¢né pre popisané iniciativy

DoterajSia skisenost z prace komunit
ucitel'ov snaZiacich sa o zmenu

v pristupe k prirodovednému
vzdelavaniu umozZnila identifikovat
niekol'ko spolo¢nych prvkov, ktoré st uz

dnes implementované do procesu
zmeny (i zlepSovania vzdelavania.
Spolo¢né prvky oboch pristupov
(ExpEdicia, Fibonacci):



o podpora od vedenia $kél (potreba
zmeny organizacie - rozvrh,
delenie tried, ucenie sa mimo
triedu a pod.),

o 0sobna skusenost s ucebnymi
postupmi (aj v pozicii ,Ziaka"“),

o pouzivanie rovnakého materialu
réznymi ucitel'mi a s roznymi
Ziakmi a nasledna diskusia
o skuisenostiach,

o adaptovatel'nost postupov na
Specifické prostredie, Ziakov
a d'alSie podmienky,

o kontakt na expertov a kolegov
ucitelov,

o pritomnost odbornikov a kolegov
v triede,

o Ziadne kratke kurzy, ale
dlhotrvajuica spolupraca.

Férum proaktivnych skol

Jednou z mala organizacii na Slovensku,
ktoré sa dlhodobo snazia o vytvaranie
uciacich sa komunit naprie¢ Skolami, je

Férum proaktivnych $kol. Ide o spolo¢nu

iniciativu aktérov pésobiacich v oblasti
Skolstva, najma vedtcich pracovnikov
a ucitel'ov materskych, zakladnych,
strednych a vysokych §kol, r6znorodych
zastupcov zriad'ovatel'ov tychto $kol,
pedagogickych vyskumnikov a so
Skolami tizko spolupracujucich
inovatorov.

Hlavnym ciel'om organizacie je vytvorit
funké¢nu siet vzajomne sa inSpirujucich
$kol bez rozdielu zriad'ovatel'a ako
centier neustalej sebaobnovy (pozri
pojem seba-transformujuice Skoly

v podkapitole Skola ako uciaca sa
komunita), ktoré vlastné vychovno-
vzdelavacie modely spoloc¢ne overuju,
reflektuju, d’alej distribuuju a snazia sa
zd6vodnene navrhovat zodpovedajice
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Komunity ucitel'ov v opisovanych
projektoch sa zacali spravat urcitym
sposobom, ktory menil pracu Ziakov,
atmosféru i klimu v triede.

Spolo¢né vystupy oboch pristupov:

o ucitel, ktory pusta do svojej triedy
inych,

o ucitel, ktory zdovodnuje svoje
konanie, vyber metdd, organizaciu,

o navzajom komunikujuca komunita
ucitel'ov, ktora ma rovnaky ciel,

o navzajom si pomahajica komunita
ucitel'ov,

o navzajom sa inSpirujica komunita
ucitel'ov.

prospesné legislativne i nelegislativne
systémové zmeny v Skolstve.
Spolo¢nym znakom tychto $kol je
proaktivita - teda pozitivny funkcny
Zivotny princip, charakteristicky
postojom zodpovednosti, vdaka ktorej
nase spravanie je funkciou nasich
rozhodnuti na zaklade nemennych
principov/hodn6t, nie funkciou
vonkajsich okolnosti (Covey, 1994).
Proaktivne spravanie je moZné tiez
definovat ako ,sebariadiacu a na
budiicnost’ orientovanu aktivitu v ramci
organizdcie, do ktorej chce jednotlivec
alebo skupina vniest' zmenu (napr.
implementovat' nové metddy alebo
ovplyvnit' organizacnu stratégiu) a tiez
menit seba samého/-u (napr. u¢enim sa
novych zrucnosti potrebnych pre budiice

poZiadavky)“ (Bindl, Parker, 2011).

Proaktivita sa spaja zvacsa
s organizanym spravanim, je



povaZovana za sucast modelov
pozitivnych pracovnych rol, ktoré
zahfnaju aj dalSie konStrukty ako
odbornost’ ¢i schopnost adaptacie a to
na roznych urovniach - individualnej,
timovej, ¢i Urovni celej organizacie
(porov. napr. Griffin, Neal, Parker, 2007).
V sulade s tymito definicnymi
charateristikami zapojeni aktéri napriek
réznorodym prekazkam tvoria vlastné
rieSenia vychovno-vzdelavacich vyziev
vo svojich unikatnych kontextoch. Skoly
patriace do Fora su typické tym, Ze
hodnotova reflexia a tvorba profesijnej
uciacej sa komunity ma v ich étose
vyznamnejsi status neZ plnenie
administrativnych poZiadaviek ¢i
vykonovych parametrov (porovnavacie
testy, pocet projektov a pod.). Prakticky
to znamen3, Ze riaditelia tychto skol
maju dostatocné znalosti a zaroven
zdravé sebavedomie interpretovat
prislusnu legislativu tak, aby svojimi
rozhodnutiami napliali potreby deti.
Tito riaditelia st schopni delegovat’
mnohé administrativne rozhodnutia na
nizsie zloZky riadenia s doverou, ktora je
potrebna pri ich miere zodpovednosti,

a venovat sa otazkam vizie smerovania
Skoly, budovania vztahov vo vnutri
inStitucie, ale aj spolupracujucej siete
$kol, navstevam didaktickych

a manazérskych konferencii, ¢citanim
rozvojove;j literatdry, experimentovanim
s obsahmi a met6dami a pod.
KI'iCovymi principmi tychto §kol su
odpovedanie na potreby dietata

a celostny (holisticky) pristup

k vzdelavaniu. Riaditelia a tiez mnohi
ucitelia ako Clenovia Fora st otvoreni

voci vnutornym a vonkajsim podnetom
a ¢asto medzi prvymi reaguju na
spolocenské dianie, napr. vel'ké
mnozstvo zo $kol zapojenych do
pilotného overovania nového Statneho
vzdelavacieho programu (pozri SPU,
2020) su ¢lenmi Fora.

Hlavnym predmetom ¢innosti
organizacie je skrz vzajomné navstevy,
interakcie, pozorovania vychovno-
vzdelavacej praxe reflektovat,
poskytovat relevantné spatné vazby

a inovovat Skolské didaktické dizajny
(Skolské kurikulum, organizaciu
vzdelavania, u¢ebné prostredia, metody
a obsahy vyucovania a d'alSieho
profesijného rozvoja ucitel'ov)

a dosiahnut’ v Skolach stav rastucej
kvality vychovno-vzdelavacich vystupov,
rastucej spokojnosti vSetkych aktérov
Skoly a kontinudlnej sebaobnovy. Kvalita
konkrétnej vychovno-vzdelavacej praxe
v jej rozmanitych organizacnych
formach je jadrom zmyslu existencie
organizacie.

Na zadklade priebeznych zaverov reflexii
a hodnoteni vychovno-vzdelavacej praxe
a didaktickych dizajnov jednotlivych
$kol ¢lenovia organizacie navrhuju

a overuju modely riadenia

a manazmentu Skoly, d'alSieho
vzdelavania ucitel'ov, inovacii

v ucebnych prostrediach a pod.
Zastupcovia kol Fora sa angazuju tieZ
v narodnych diskusiach v snahe
dosiahnut kolektivny dopad (Kania,
Kramer, 2011). Typickym prikladom je
zalozZenie iniciativy Stalej konferencie
aktérov vo vzdelavani (SKAV)?, ktorej
¢lenovia Fora su kostrou a hlavnymi

 Vramci projektu Deti nepockaju! podporenym z programu ACF - Slovakia, ktory je financovany

z Finan¢ného mechanizmu EHP 2014-2021.



organizatormi aktivit. Skrze kontinualne
diskusie, prepajajice r6znorodych
aktérov v oblasti vzdelavania, navrhuju
potrebné zmeny v Skolskej legislative,
vyvolaju dialdg a hl'adaju funkéné
moznosti implementacie navrhovanych
zmien.

Férum vsak nie je klubom exkluzivnych
Skol, pretoZe v jeho kulttire je pritomny
princip, Ze kazda Skola je jedinecna,
nachdadza sa v Specifickom kontexte a jej

individualnych ciel'ov Skoly. KI'i€ovym
kritériom pre vstup akejkol'vek Skoly
(materskej, zakladnej, strednej, spojenej,
bez rozdielu zriad’'ovatel'a) do Féra je
preto viac ochota vedenia a jadra
ucitel'ov nastupit na cestu systematickej
autonémne reflexie a déslednych
rozvojovych krokov, ktoré z nej budu
vyplyvat, realizovanych v sieti vzajomne
si pomahajucich $kol. Na zaklade
uvedenych charakteristik méZeme

kvalita sa nedd merat’ porovnavacimi
celonarodnymi testmi, ale len skrze

jasné formulovanie a naplnanie

Sebareflexia

Skola ma funk&né néstroje
pre hodnotenie procesov

a zistovanie vynarajucich sa
novych potrieb Ziakov aj
ucitelov a dalSich odbornych
pracovnikov a tieto nastroje
aj pravidelne vyuZziva.

Profesiondlne uciace sa
komunity

V Skole existuju a podla
potreby vznikaju skupiny
ucitelov, ktori si pravidelne
vymienaju a systematicky
spoluvytvaraju svoje ucebné
postupy, poskytuju si
navzajom spatnu vazbu.

Sietovanie

Vlastna vizia Skoly

a zodpovedajuci edukacny
dizajn

Skola ma kvalitne
prepracovany SkVP,
definovanu viziu a rozvojové
kroky, tomu zodpovedajuci
manazment zdrojov
(znalostny m.), nendhodné,
cielené skolenia a projekty.

Proaktivita ucitelov

Ich charakteristikou je vyssia
miera autondémie, vytvaraju
sa nové ucebné zdroje

a pristupy. Ucitelia necakaju
na riadenie zhora.

V negativnej formuldcii:
neprevlada tu frustracia i
naucenda bezmocnost.

zhrnut definiciu proaktivnej skoly
skrze nasledujuce charakteristiky:

Riaditel - transformacny
lider

Riaditel/-ka je
reSpektovanym, moralnym
a expertnym lidrom. Viac
zdoraznuje hodnoty,
principy, vizie a
zmysluplnost, nez hosp.-
ekonom. tazkosti,
administrativnu zataz,
prekazky.

Pozitivna klima skoly

Pozitivne faktory klimy Skoly
s na nadpriemernej Urovni:
podpora vedenia,
angazovanost ucitelov,
kvalita komunikacie (vedenie
— ucitelia — Ziaci — rodicia),
vzajomné vztahy medzi
vsetkymi aktérmi.

Skola aktivne vytvara alebo vstupuje do vzdjomne sa podporujucich sieti, zdruzeni s inymi $kolami

a dalsimi aktérmi (obcianske zdruzenia, firmy, univerzity a pod.).
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Profesijné uciace sa komunity (Profesionelle Lerngemeischaften): nemecky model
v spolkovej krajine Brandenburg

Zuzane prisiel list od jej kamardtky Ester, s ktorou chodili do gymndzia, dokonca aj do
prvého roc¢nika pedagogickej fakulty, ale Ester sa prestahovala s rodinou do Nemecka a tam
sa rozhodla ucitel'stvo dosStudovat. Stidium tam trvd orok dlhsie, pretoZe medzi
bakaldrskym a magisterskym stupriom je potrebné absolvovat ro¢nti prax.

Ester sa tak aZ teraz stala Cerstvou absolventkou Humboldtovej univerzity v odbore
ucitel'stvo na primdrnom stupni zdkladnej Skoly a ucitel'stva predmetov nemeckého
a franctizskeho jazyka. Hned’ po tispesnom absolvovani svojho stiidia a rocnej absolventskej
pedagogickej praxi na primdrnom a sekunddrnom stupni zdkladnej (roc. 1 - 4) a strednej
$koly (roé. 5 - 13) sa rozhodla pracovat so Ziakmi na primdrnom stupni ZS. A tak
zareagovala na ponuku prdce pre ucitela na Brandenburgskej zdkladnej skole v hlavnom
meste spolkovej krajiny Brandenburg - Potsdame. Do skoly ju prijali a nastupila na zaciatku
augusta, kedy sa v tejto spolkovej krajine koncia letné prdzdniny a zacina sa skolsky rok. Zo
Skoly odisla starsia ucitel’ka primdrneho stupria, a ked’Ze bola triednou ucitel'kou, tak
Zuzana prebrala prdve jej byvalti triedu druhého rocnika.

Brandenburgskd zdkladna skola je mensou Skolou - navstevuje ju zhruba 200 Ziakov. Aj to
bol dévod, preco sa jej vedenie a pedagdgovia rozhodli, Ze sa niektoré predmety (hlavne
cudzie jazyky, geografia, ndboZenstvo a dalSie) budiu vyulovat v skupinkdch tvorenych
Ziakmi 2. a 3. ro¢nika. Kvéli tomuto rozhodnutiu si dokonca vytvorili aj profesiondlne uciacu
sa komunitu (PUK). Tdto je tvorend 15 ¢lenmi, ¢o su ucitelia primdrneho stupria ZS,
vychovdvatelia, Specidlny pedagdg a tieZ ucitel’ka ndboZenstva (tento ucitel’ md v nemeckom
Skolskom prostredi Specidlne postavenie a je menovany biskupom - neprijima a neplati ho
skola ale biskupsky tirad). Nosnym taZiskom PUK je vyucovanie v heterogénnych skupindch
s cielom zdokonalenia kompetencii ucitel'ov prdve v tomto type vzdeldvania, vypracovanie
jedinecnych didaktickych konceptov, postupov a novych metdd, ktoré by zefektivnili
a skvalitnili vyucbu na primdrnom stupni. PUK md svoj organizacny poriadok, ¢lenovia sa
stretdvaju kaZzdé dva tyZdne vZdy v stredu od 14.00 do 16.00. Raz za mesiac sa na stretnuti
zucastriuje aj rektor resp. vicerektorka (slovenské pozicie riaditel’ a zdstupca skoly). PUK na
tejto skole vznikla na zdklade iniciativy ucitelov, ktori sa rozhodli zlepsit' nielen svoje
odborné kompetencie, ale predovsetkym zvysit' kvalitu vyucby, ¢im chceli reagovat na
neustdle zmeny, ktoré sa v oblasti vzdeldvania deju a tieZ na zvysujice sa ndroky na prdcu
ucitela.

Vedenie skoly iniciativu na vznik PUK podporilo a vytvorilo vsetky podmienky na jej
bezproblémové fungovanie. Podporu demonstrovalo dokonca aj podpisanim manifestu
o spoluprdci. Clenovia PUK tak ziskali stdlu miestnost, v ktorej sa pravidelne
stretdvaju, technické vybavenie, ktoré moézu vyuZivat vylucne pre cinnost a potreby
komunity (t. j. tlaciaren, dataprojektor, kanceldrske potreby a materidl a pod.) a tiezZ isty
financny obnos v podobe fondu, ktory je vyuZitel'ny na zdkladné fungovanie profesiondlne
uciacej sa komunity. Do tohto fondu méZu prispievat' rozni sponzori (napr. aj rodicia). Medzi
vedenim a komunitou existuje priamy komunikacny vztah - vedenie je pravidelne
informované o aktivitdch PUK o vzniknutych problémoch a ich rieSeniach.
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Na uvodnej pedagogickej rade dostala Ester ponuku stat’ sa sucastou prdve tejto komunity.
Pocas svojho pedagogického studia o profesiondlne uciacich sa komunitdch vel'a pocula a
v ramci svojej pedagogickej praxe na zdkladnej Skole v Hamburgu bola dokonca externym
pozorovatelom takejto komunity. Aj preto povaZovala za vel'mi dobru prileZitost, stat’ sa
aktivnym clenom takejto komunity.

Brandenburgskd zdkladnd skola, v ktorej zacala Ester pracovat, sa snazi drZzat’ krok s dobou
a ponukat svojim Studentom kvalitné vzdelanie s pridanou hodnotou. Vedenie skoly
pochopilo, Ze kvalitné vzdeldvanie je moZné dosiahnut’ len prostrednictvom vysoko
kvalitnych ucitel'ov, ktorych hlavnym atribitom nie je len odbornost’ a ochota neustdle na
sebe pracovat, ale aj ochota podelit' sa o svoje skiisenosti so svojimi kolegami. Vzdeldvanie
systémom ,kaZdy sdm za seba” sa javi menej efektivnejsie ako prdve kooperativne
vzdeldvanie, ktoré dokdzatelne vedie k efektivnejSiemu odbornému rastu ¢i rastu
profesionality ucitelov.

Prdve vedenie Skoly musi pre komunitu vytvorit' vSetky potrebné podmienky, plne jej
déverovat. KedZe rektor na Esterinej Skole je zdroveri aktivnym ucitel'om (¢o na nemeckych
Skoldch nie je vZdy bezné), bola PUK vytvorend na zdklade spolocnej iniciativy vedenia skoly
ajej pedagégov. Je dbleZité, aby vedenie Skoly vsetkym clenom garantovalo nielen
organizacni pomoc (CiZe poskytlo miesto, garantovalo casovy fond), ale umoZnilo zdroveri
absolvovat rézne Skolenia, semindre Ci hospitdcie na partnerskych skoldch.

Pri vstupe do PUK sa Ester zozndmila s manifestom komunity. V nej su jasne definované
podmienky, za ktorych komunita funguje, vsetky jej organizacné stcasti, jasne a presne
definované ulohy ¢i funkcie jej ¢lenov. Prdve takyto manifest jej pomohol lepsie sa do
komunity zaradit’ a ziskat’ prehl'ad o jej fungovani. PUK pracuje na zdklade pracovnych fdz,
ktoré st cyklické, a teda komunita méZe fungovat prakticky neustdle. V manifeste nasla aj
takéto grafické zndzornenie pracovnych faz PUK:

Iniciativa vytvorenia PUK

a jej nasledné zalozenie -\

Planovanie dalsich krokov Definovanie nosného taziska
alebo definovanie novych tazisk (smeru) komunity

3

Vyhodnotenie Urovne

o Teoreticky a metodicky input
splnenia cielov

3

Y

Realizacia jednotlivych krokov Formulovanie
a rieSenie problémov konkrétnych cielov

Naplanovanie konkrétnych
krokov (rozdelenie Uloh
ucastnikom a casové
planovanie)
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V manifeste sa pracovné fdzy definuji na zdklade nasledovnych krokov:

ZaloZenie a organizdcia PUK

Po zaloZeni PUK je nutné urcit’ jej organizacné usporiadanie, teda akym spésobom bude
komunita vlastne existovat, v akej frekvencii a kde sa bude stretdvat' (déleZity je pevne
stanoveny termin pravidelnych stretnuti a vytvorenie zdzemia v podobe vyhradenej
miestnosti s potrebnym technickym ¢i administrativnym vybavenim, ako je tlaciarer,
pocitac, dataprojektor a iné), kol'’ko ¢lenov bude komunita mat' a aké tlohy budu v ramci
komunity zastresovat’ (funkcie sa méZu vykondvat aj formou rotdcie). V PUK, ktorej
sucastou je aj Ester, existuje rotdcia predsednictva (vZdy dvaja predsedovia) a to formou
vymeny kaZzdé dve stretnutia (kaZdy mesiac pri frekvencii stretnuti jedenkrdt za dva tyZdne).
Takymto spésobom sa v predsednictve vystrieda kazZdy ¢len a méZe sa tak zamerat na
déleZité problémy a prezentovat' aj svoje ndpady. V rdmci organizdcie je nutné spolu
s vedenim vyjasnit’ kompetencie komunity - akym spésobom bude komunita oprdvnend
napr. v pripade problémov zaviest' zmeny do procesu vyucovania (Ci na zdklade rozhodnutia
clenov alebo aZ po konzultdcii s vedenim).

Definovanie nosného taziska PUK (Oberziel)
Po vyrieseni organizacného usporiadania profesijne uciacej sa komunity nasleduje analyza
(audit) Skolského prostredia a zistenie, v ¢om spocivaju silné a slabé stranky skoly. Po
analyze a definovani slabych a silnych strdnok nasleduje diskusia vSetkych clenov PUK
a vedenia Skoly o nosnom taZisku (vzdeldvacej oblasti, resp. vzdeldvacieho problému), na
ktory sa komunita bude chciet’ zamerat. Musi byt teda zodpovedand otdzka, kde je potrebné
rozvijat' nové kompetencie alebo ako zlepsit' kompetencie, ktoré uz mdame? PUK sa méZe
orientovat’ na rézne oblasti, napr. na vytvorenie novych metdd, postupov, rozvoj kritického
myslenia, zvysenie odbornosti ucitelov, lepsiu koordindciu vychovnych a pedagogicko-
didaktickych prvkov, inkluziu, lepsiu kooperdciu cinnosti Studentov, prechod Studentov
medzi jednotlivymi stupriami vzdeldvania a mnoZstvo dalsich. Podla nosného taZiska
nemeckd didakticka Frankovd (2011), ktoru si ucitelia pozvali na jeden z mnohych
workshopov, rozlisuje napriklad nasledovné typy komunit :

e PUK zamerand na tvorbu novej metodiky a postupov pri vyucovanti,

e PUK zamerand na medzipredmetové vyucovanie (napr. na prierezové témy),

e PUK zamerand na rozvoj kompetencii u Ziakov (napr. Citatel'skd kompetencia,

vyjadrovacia kompetencia a pod. ).

Ester sa v manifeste dozvedela, Ze jej PUK je zamerand prdve na tvorbu novej metodiky a na
medzipredmetové vyucovanie.

Teoreticky a metodicky input

Po faze definovania hlavného taZiska nastupuje faza analyzy problému a hl'adania moZnosti
jej riesenia. Za tymto ucelom sa kazdy clen v danej problematike odborne vzdeldva, a to bud’
prostrednictvom studia dostupnej domdcej ¢i zahranicnej literatury, prostrednictvom
Skoleni réznych pedagogickych institicii, alebo formou hospitdcie na inej vzdeldvacej
inStitucii, ktord sa danym problémom tieZ zaoberd a uZ prisla svlastnym rieSenim. Aj
pravidelné stretnutia PUK majt vzdeldvaciu hodnotu, pretoZe si jej ¢lenovia na nich vymenia
nové informdcie, poznatky alebo zistenia z danej oblasti. V Esterinej PUK sa okrem ucitel'ov
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nachddzaju aj vychovdvatelia a psycholég - heterogénne zloZenie komunity je vel'mi
prospesné, lebo je mozné na problematiku nazerat' z roznych odbornych uhlov a tym rozsirit’
odborné vedomosti ostatnych clenov.

Formulovanie konkrétnych ciel'ov (Unterziele)

Po zadefinovani nosného taZiska je nutné toto pretavit do ciastkovych ciel'ov. Ciele musia
byt definované konkrétne a musia byt aj redlne dosiahnutelné. PouZivaji zndmu metédu
SMART. Spolu s cielmi sa musi stanovit' aj ¢asovy radmec, v rdmci ktorého musia byt splnené.
Ciele je mozZné rozdelit' medzi jednotlivych cClenov PUK, ¢im tito preberaju zodpovednost' za
ich splnenie.

Napldnovanie krokov na dosiahnutie ciel'a

Po stanoventi ¢iastkovych ciel'ov je nutné ich realizdciu previest' na konkrétne kroky. Aj tu je
nutné stanovit’ si redlny casovy pldn a tym definovat’ konecné obdobie dosiahnutia
jednotlivych ciel'ov. Tento postup je dohodnuty v kooperdcii s inymi kolegami. Ester poteSila
ndpaditd vizualizdcia, ktord jej pomohla zorientovat' sa v jednotlivych krokoch
a zodpovednostiach jednotlivych kolegov.

Realizacia jednotlivych krokov

Tdto pracovnd fdza ja najdéleZitejsou aktivitou komunity. Prdve tu dochddza k naplneniu
cielov alebo k objaveniu praktickych prekdZok. Predpokladd sa, Ze pri realizdcii déjde
k r6znym druhom problémov, ktoré komunita ndsledne analyzuje na svojich pravidelnych
stretnutiach a snaZi na ne ndjst’ tie najlepsie riesenia.

Vyhodnotenie naplnenia ciel'ov

Vtomto bode je nutnd déslednd analyza vyskytnutych sa problémov, ako aj ich rieseni.
Analyzovat’ by sa vsak nemali len problémy, ale aj tispesné kroky. Prdve tak sa potom méZe
definovat’ tispesnd metdda, ktord sa bude aplikovat’ pri napliiani cielov do budiicnosti.
V pripade, Ze niektoré ciele neboli splnené, je nutné v ich realizdcii pokracovat aj
v nasledovnom obdobi a to do bodu, kedy sa ich podari dostatocnym spésobom naplnit.
MozZné je ale aj to, Ze komunita pochopi, Ze ciele vychddzaju z nejakej mentality, ktord ako
takd nie je funkcnd, preto najdéleZitejsim objavom celého cyklu je zmena pohladu na
zakladné vychodiskd ich vzdeldvacieho pristupu.

Moderovanie pracovnych stretnuti

Na zdklade pravidiel PUK bude Ester spolu s este jednym kolegom viest' styri pracovné
stretnutia komunity, a teda bude ich moderdtorom. Tdto funkcia je rotujtica a to tak, aby sa
v jej pozicii vystriedal kaZdy jeden clen komunity. Moderovanie (vedenie stretnuti) umoZriuje
prdcu komunity ¢asovo zefektivnit, pricom jeho cielom je redlny, prostrednictvom diskusie
a spoluprdce dosiahnuty vysledok. Moderdtor musi dbat’ na to, aby vedené stretnutia boli
tematicky zacielené (na nejaky problém, situdciu, konflikt..) a zdrovern boli efektivne
Strukturované. Stretnutia komunity sliZia prdve na to, aby si jej clenovia vymenili
informdcie, zdiel'ali svoje skiisenosti, analyzovali vzniknuté situdcie, problémy a hl'adali
spolocné riesenia, prezentovali nové ndpady a ndvrhy inovdcii, rozhodovali o realizdcii
istych krokov ¢i pldnovali spolo¢nu cinnost.
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Z uvedeného vyplyva, Ze moderovanie je ndrocny proces, ktory musi byt’ dobre pripraveny
a presne zacieleny na privedenie clenov komunity k spol'ahlivym vysledkom.
Ulohy moderdtora pritom su:

e UdrZiavat diskusiu v rovine vecnosti:

o diskutovat o téme a neodkldriat’ sa od nej,
diskutovat’ o kontroverznych rieseniach tak, aby z nich vysilo rozumné vychodisko,

o komunikovat’ vysledky prakticky vyskusanych metdd tak, aby ich kaZdy mohol
vyuZit,

o na prezentovanie aktivne vyuZivat vizualizdcie a modernt techniku.

e Utvorit' také podmienky, aby bol kaZdy zapojeny do spolocnej aktivity:

o rovnomenné rozdelenie tuloh v komunite (kaZdy, co mu odborne prindleZi),
umoZnenie kaZdému v rovnakej miere prispiet k rieseniu problémov, resp.
ovplyviiovat' konané aktivity (kaZdy méZe povedat svoj ndzor a prezentovat’ svoje
riesenie, ktoré sa odborne prediskutuje),

o vytvorit podmienky pre odbornu debatu - k problematike sa vyjadri psycholdg,
vychovdvatel aj pedagdg.

K doblezitym podmienkam tspesného moderovania patri zdsada objektivnosti. Ked'Ze
moderdtormi su vzdy zdroven clenovia komunity, musia sa tito snaZit' byt pri rieseni
problémov, situdcii ¢i nebodaj sporov ¢o najviac objektivni. Prdve z tohto dévodu sa
v niektorych PUK moderovanie zastreSuje dvomi clenmi, aby tak bola objektivita co
najvyssia.
Ester vie, Ze aby komunita pracovala produktivne a efektivne, je okrem kvalitného
moderovania potrebné, aby vsetci jej clenovia pracovali aktivne, zodpovedne a zanietene.
K najdéleZitejsim tilohdm jednotlivych ¢clenov komunity preto patri:
e zodpovedne sa pripravit' na kaZdé stretnutie komunity,
e pracovat aktivne a prevziat’ zodpovednost' (napr. za vedenie zdpisnice, vytvorenie
vizualizdcii, tvorbu statistickych tabuliek, pripravu miestnosti na stretnutie a pod.),
e prezentovat’ svoje pripomienky, ndpady, diskutovat o rieseniach na zdklade
logickych argumentov,
e vpripade nepochopenia poZiadat o vysvetlenie a analyzu (napr. navrhovaného
riesenia),
e vZdy zodpovedne a hlavne nacas vykondvat tilohy - v pripade, Ze uloha je ndrocnd
a jej splnenie vyZaduje pomoc inych clenov, o tiito pomoc poZiadat,
e ak je to mozné (hladisko odbornosti) vZdy ochotne pomdct kolegom pri plneni uloh.

Nemecky skolsky systém

Nemecky Skolsky systém sa od toho V nasledovnej kapitole uvadzame
slovenského vyrazne liSi. Predstavuje ho vzdelavaci systém v spolkovej krajine
komplikovana siet roznych vzdelavacich Nordrhein-Westfalen, kde posobi
inStitacii a $kol, pricom tento systém je absolvent Pedagogickej fakulty
nejednotny aj v ramci jednotlivych Trnavskej univerzity v Trnave Peter
spolkovych krajin v Nemecku. Sajbidor a ktorého skiisenosti v tomto
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systéme budeme prezentovat. Skolsky
systém v Severnom Poryni-Westfalsku
(Nordhein-Westfalen) by sa dal

vSeobecne zhrnut do nasledovnej
infografiky (obr. 4):

Obrdzok 4 Skolsky systém v Severnom Poryni-Westfdlsku (Zdroj: Ministerium fiir Schule und
Wieterbildungd des Landes Nordhein-Westfalen)
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Primarny stupen tohto systému je
tvoreny zakladnou Skolou
(Grundschule) s ro¢nikmi 1 - 4. Tento
stuperi je pre vSetkych Ziakov rovnaky
a ponuka to najzakladnejSie vzdelanie.
Na primarnom stupni okrem zakladnej
Skoly existuje aj tzv. ,Specidlna Skola“
(Forderschule) pre Ziakov so

Specidlnymi Skolskymi potrebami (napr.

s postihnutim, vzdelavacimi poruchami
apod.)

Sekundarny stupeni sa rozcleniuje na dve
Casti, a to na sekundarny stuper I.
(Sekundarstufe I.) - rocniky 5 - 10

a sekundarny stupen II. (Sekundarstufe
I) - ro¢niky 11 - 13. V sekundarnom
stupni I. existuje hned niekol'ko typov
$kol, a to su: Gymnazium (ponuka
hibkové vieobecné vzdelanie

a pripravuje svojich Ziakov na studium
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na vysokej Skole), Realschule (pontka
rozSirené vSeobecné vzdelanie

s ohl'adom na buduce odborné
vzdelavanie, teoretické, ako aj praktické
vyucovanie je rovnako zastipené),
Gesamtschule (pontika hibkové
vSeobecné vzdelavanie rovnako, ako aj
odborné vzdelavanie a predpoklada
Stadium na vysokej Skole),
Sekundarschule (vSeobecnejsie
zamerana Skola), Hauptschule (pontka
vzdelanie vyrazne orientované na
praktické zruc€nosti a pripravuje
Studentov na buduce odborné povolanie,
zaroven ponuka len to najdolezitejSie
vSeobecné vzdelanie), Forderschule
(ponuka vSeobecné vzdelanie
predovsetkym Studentom so
Specialnymi pedagogickymi potrebami).
Sucast'ou Sekundarstufe I. je aj novo-



vytvorena integrovana skola (Integrierte
Schule), ktora zdruzuje Ziakov, ktori
potom moZu pokracovat (napr.
prestupit) na vSetky menované typy
Skol. Gymnazium ako jedina Skola je

v tomto stupni tvorend ro¢nikmi 5 - 9 je
teda 5-rocn3, ostatné Skoly s 6-ro¢né .
Sekundarny stupen II. (Sekundarstufe
I1.) je poslednym stuptiom strednej

Skoly. Je tvoreny dvomi smermi, a to
vSeobecno-vzdelavacim smerom, ktory
konci ziskanim maturitnej skusky
(Abitur) a potom odborno-praktickym
smerom, ktory kon¢i ziskanim
zaverecnej skusky v danom odbore
(Hauptschulabschluf3, Mittlere Reife).

Slovak Peter v nemeckom skolskom systéme

Peter Sajbidor, absolvent Pedagogickej
Fakulty Trnavskej univerzity v Trnave,
pracuje v Nemecku na novom type Skoly
JIntegrierte Schule“. Tato skola existuje
eSte len Styri roky a predstavuje
sekundarny stupen I. (Sekundarstufe

[.), a teda 2. stupen zakladnej Skoly

s triedami 5 - 10. Tento typ Skoly
zdruZuje vSetky typy $kol z daného

Vyucovaci proces

V Skole sa nevyucuje na principe
klasickych predmetov, ale na principe
spolo¢nych vednych oblasti, napr.
fyzika, matematika ¢i chémia sa vyucuju
spolocne ako predmet prirodné vedy.
Rovnakym spdsobom sa vyucuje aj
dejepis, zemepis a politicka veda, ktoré
su sucastou predmetu nauka

o spolocnosti (Gesellschaftslehre).
Takéto predmety vyucuje jeden ucitel’,
ktory musi jeho obsah (tematické celky
Ci jednotlivé témy) ako aj metodicko-
didakticky postup stanovovat spolocne
s kolegami. Napriklad pri predmete
prirodné vedy sa obsah a metédy
vyucovania stanovuju na zaklade
kooperacie odbornych ucitel'ov chémie,
fyziky ¢i matematiky. Ucitelia v ramci
skupiny stanovia (so zohl'adnenim
Skolského vzdelavacieho planu)
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stupiia, pricom jeho absolventi m6zu
pokracovat na sekundarnom stupni II
(Sekundarstufe II.) v gymnazialnom, ale
aj odbornom smere. NiZsie
prezentujeme informacie z Petrovej
aktivnej prace na tejto Skole, ktoré sme
nadobudli realizovanim online
interview.

tematicky obsah (instrumentalizovany
v podobe celkov a tém), ktory musi byt
vyvazeny a musi zaroven reSpektovat
individualne potreby Ziakov. Ucitelia
spolupracuju dokonca na spolo¢nom
postupe (metddach) pri vyucovani
jednotlivych latok. A to aj z toho dévodu,
Ze sa v jednotlivych vzdelavacich
cykloch (v tomto pripade stanovenom
na 2 roky - 5.- 6.roc., 7. - 8.roc., 9. - 10.
ro€.) vo vyucovani predmetu striedaju.
Pri vyucovani sa vyuZzivaju
predovsetkym met6dy problémového

a projektového vyucovania. V pripade,
Ze sa na vyucovani vyskytnu problémy,
snazia sa tieto vyriesit' spolo¢ne ako tim.
Didaktické vedenie skoly planuje
vyucovanie takychto predmetov zmenit
a to tak, Ze bude zavedeny rotujuci
systém vzdelavania podl'a odborného



zamerania tematickych celkov. Celky
s dosahom chémie bude ucit chemik,

Triednictvo

Kazda trieda ma svojho triedneho
ucitel'a. Na integrovanej Skole
triednictvo preberaju hned’ dvaja
ucitelia, vZdy v kombindcii ucitel’ (muz)
a ucitel'’ka (Zena). Vedenie Skoly zastava
nazor, Ze dvaja ucitelia kvalitnejSie
zvladnu vedenie triedy, dokazu
dokonalejSie poznat svojich Ziakov,
lepsie riesit vzniknuté problémy a pri
hodnoteni Ziakov byt objektivnejsi.
Lepsie vSak dokazu kooperovat' aj inymi
ucCitel'mi a poskytnut Ziakovi pri
vzdelavani potrebnu sucinnost.
Sucast'ou ucitel'ského timu su aj asistenti
Ziakov, ktori pomahaji predovsetkym
slabsim Ziakom, resp. Ziakom

celky s obsahom matematiky ucit
matematik a ucitelia sa budt striedat.

s vyucovacimi problémami. Skola kladie
vel'ky doraz na individualne potreby
ziakov - dba sa na vzdelavacie potreby
kazdého jedného Ziaka. V pripade
slabsich Ziakov je tymto ponuknuty
vacsi priestor na vzdelavanie v podobe
ponuky vzdelavacich hodin, ktoré sa
uskutoc¢nuju vZdy popoludni a je na nich
pritomny tak ucitel, ako aj asistent,
ktory Ziakom pomaha. Tychto hodin sa
zucastnuju Ziaci, ktori na hodinach
nestihli vypracovat vSetky tlohy, resp.
potrebuju znova vysvetlit latku alebo
pomoct’ s domacou tlohou. Uéast je
vZdy dobrovol'na.

Komunikacia so Ziakom a spolupraca s rodi¢mi

Za vel'mi dolezitu sucast spravneho
fungovania Skoly sa povazuje aj
komunikacia so ziakom a jeho rodi¢mi.
Aj preto musi kazdy ziak dvakrat do
roka absolvovat tzv. pohovor

s triednymi ucitel'mi a rodi¢mi
(Entwicklungsgesprach). Cielom tohto
pohovoru je zhodnotit vychovno-
vzdelavaci pokrok Ziaka. Rozhovor sluzi
nielen ako spatna vazba pre Ziaka a jeho
rodicov, ale aj ako spatna vazba pre
ucitel'ov. Na tento rozhovor pride Ziak
pripraveny s vypracovanym

Hodnotenie Ziakov

KaZzdy Ziak vlastni svoj vzdelavaci
dennik (nem. Logbuch), ktory moZzno
chapat ako rozsirenu Ziacku knizku, kde
ucitel piSe svoje postrehy alebo
prostrednictvom neho komunikuje

s rodi¢om. Tato knizka je dennik aj kvoli
tomu, Ze si do neho Ziaci m6zu zapisovat
svoje vlastné hodnotenia (napr. testov,

»2dotaznikom®, pri ktorého Vypirvlani mu
mbze pomdct aj rodic. Ziak tu zhffia svoj
pohl'ad na pokroky vo vzdelavani, svoje
vzdelavacie problémy, ako aj tazkosti,
ktoré sa v ramci vzdelavania vyskytuju,
ale aj ako vnima ucitel'ov, svoju pracu

v Skole, u€ebny proces, svoju pripravu
na vyucovanie a pod. Ciel'om stretnutia
je poskytnut Ziakovi a jeho rodicom
priamu spatnu vazbu a zaroven
ucitel'om ziskat' spatnu vazbu z pohl'adu
Ziaka a jeho rodica.

prace na hodinach a pod.). DoleZitou
sucastou tohto dennika je aj stanovenie
planov. Ziak si na kazdy tyzdeii stanovi
nejaky ciel, ktory musi dosiahnut

a pracovat na nom. Ucitel, ako aj rodic
kontroluje splnenie tohto ciela.
Hodnotenie vzdelavacich vykonov
Ziakov nie je klasické hodnotenie na



zaklade urovne poznania faktov alebo
nejakej teérie. Znamka je vysledkom
viacerych hodnotenych prvkov. Okrem
vedomosti sa sleduje droven zapajania
sa do aktivit na vyu¢ovacom procese

a, samozrejme, aj schopnost kooperacie
s inymi ziakmi ¢i u¢itelom. Ziak nemoze
Vzdelavanie ucitel'ov

Vzdelavanie ucitel'ov predstavuje
prioritu vedenia Skoly. Vzdelavanie
prebieha prostrednictvom systému
SCHILF (Schulinterne
Lehrerfortbildung). Ucitelia sa vidy
dvakrat do roka zucastnuju na
Skoleniach organizovanych réznymi
(externymi) vzdelavacimi institdciami
alebo univerzitami. Skolenia sa
uskutocnuju vZdy formou workshopov,
kde sa stanovuju ciele, ktoré maju byt

Komunity v Skole

V Skole sa ucitelia zdruzuju do komunit
na zaklade svojej odbornosti
(prirodovedne predmety, spolocenské
vedy a pod.). Takto vytvorené skupiny
ucitel'ov si vzdy na zaciatku Skolského
roka zadefinuju ciele na cely Skolsky rok
a spolo¢ne vypracuvaju kroky na ich
realizaciu. PoCas roka sa stretavaju
dvakrat mesacne a vyhodnocuju
uspesnost’ pri realizacii tychto krokov.
V pripade vyskytu problémov sa tieto

v spoloCnej kooperacii aj s triednymi
ucitel'mi (a na zaklade individualneho
pristupu k Ziakom) snazia vyrieSit ¢o
najlepsie. Na zaver Skolského roka sa
referuje uspesnost realizacie ciel'ov

a v pripade neuspechu sa navrhuji nové
kroky a to tak, aby sa ciele podarilo

v d'alSom $k. roku naplnit. V pripade, Ze
ciele boli ispesSne splnené, definuju sa
nové ciele na d'alsi Skolsky rok. VSetky
ciele musia byt definované tak, aby boli
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prepadnut do niZSieho ro¢nika, iba ak by
to bola vyslovna Ziadost jeho zakonného
zastupcu. Ucitelia zaroven vyzyvaju
zrucnejsich ziakov, aby podporovali tych
prejavuju ochotu vyjst v dstrety svojim
spoluziakom.

v ramci roka dosiahnuté. Na zaciatku
workshopov sa vytvoria tzv. pracovné
skupiny z ucitel'ov, ktori pracujd na
definovanti ciel'ov a jednotlivych krokoch
na ich realizaciu. Spolo¢ne sa dohodne,
kedy a v akom objeme sa maju ciele

v ramci roka realizovat' a vSetko sa
zapiSe na tzv. manifest. Na plnenie tohto
ciel'a dohliada aj tzv. didakticka rada,
ktora sa stretava raz do mesiaca

a vyhodnocuje uspesnost plnenia ciel'ov.

aj meratel'né. Na naplnenie tychto ciel'ov
dohliada didaktické vedenie, ktoré sa
stretava raz mesacne a vyhodnocuje
postup jednotlivych pracovnych skupin
(ucitel'skych timov). Spolupraca vsak
existuje aj na urovni vSetkych ucitel'ov
(nielen na zaklade ich odbornej
prislusnosti). Ucitelia tak spolo¢ne na
zaciatku Skolského roka zadefinuju ciele
v ramci celej Skoly a vSeobecne celého
vzdelavacieho procesu. Pritom moze
kazdy ucitel prist v navrhom, ktory je
prerokovany a diskutovany vSetkymi.
Tak aj Peter Sajbidor navrhol posilnit
nemcinu ako druhy jazyk (hlavne

s ohl'adom na deti z pristahovaleckych
rodin, ktorych nemcina nie je na
dostatocnej urovni). Spolu s didaktickym
vedenim navrhol podrobnu koncepciu.
Nakoniec sa mu podarilo tento ciel aj
zrealizovat, ked'Ze Skolsky urad mu na
tento zamer ponukol ¢asovu dotaciu 28



hodin. Primarnym cielom bolo umozZnit
Ziakom pokracovat na gymnazialnom
stupni a dorobit’ si maturitu (¢o by

v pripade zlej nemciny nedokazali).

V minuly rok si za ciel u¢itelia stanovili
aj vytvorit internetovd stranku so
vSetkymi pre Ziakov a rodicov
relevantnymi informaciami o u¢ebnych
celkoch, ucitel'och, aktivitach, planovani

Ako vidno, v beZnom redlnom prostredi
nemeckej Skoly je rozoznatel'nych
mnoho znakov uciacich sa komunit. Tie
su nielen nahodnym prejavom snahy
jednotlivcov ochotnych spolupracovat,
ale su aj systematicky podporované
Strukturou vzdelavania (priestormi,
obsahovymi presahmi vzdelavacich
oblasti, kooperaciou pri personalizacii
vzdelavania, systémom podpory
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aktivit a podobne. VSetky tieto ciele boli
splnené.

Za vel'mi prinosné sa povazuje forma
komunikacie vedenia s ucite'mi, ako aj
ucitel'ov so Ziakmi. Spociva v priamosti -
su jasne formulované problémy a
diskutované rozne témy. Komunikiacia je
orientovana na pozitivne formulovanie,
a teda namiesto negativnej kritiky sa
formuluju pozitivne ladené odporucania.

iniciativnych ucitel'ov zo strany
zriad’'ovatela Skoly ¢i prislusného
Skolského uradu a pod.). Na Petrovej
skusenosti je vidno, akym doleZitym
prvkom vzniku profesionalnych uciacich
sa komunit je vedenie Skoly. Synergia
vSetkych trovni aktérov v Skole dokaze
priniest mimoriadne efekty pre samotné
ucenie sa Ziaka.



kkskkok

KedZe sa skola stala zndmou v Sirokom okoli, velmi casto ju navstevovali malé skupinky,
niekedy aj celé ucitel’ské kolektivy z inych skél, aby priamo pozorovali vyucovanie, debatovali
0 obsahoch, procesoch, metddach ci technikdch. Bolo potrebné venovat' im vela casu, ¢o
viacerf ucitelia povaZovali za prili§ unavujice, stresujiice a odtahujice od ich vlastného
poslania - pripravovat’ sa na vyucovanie a ucit.

Preto zdstupca mesta - zriadovatel, ktory bol dostatocne mudry, aby si uvedomoval hodnotu
takéhoto klenotu, v spoluprdci s regiondlnou pedagogickou fakultou zaviedol funkciu
expertného sprievodcu skolou. Bol to ¢lovek, ktory velmi dobre prakticky a aj s dostatocnym
teoretickym zdzemim poznal edukacny dizajn Skoly, bol komunikativny, vtipny
a k ndvstevnikom sa sprdval snekonecnou trpezlivostou a starostlivostou. Skola bola
natol’ko otvorend, Ze ucitelia ani vedenie nemali problém, ak sa ndvstevnici zicastriovali ako
tieriovi pozorovatelia okrem vyucovania aj na akejkolvek porade, pldnovani spolocnych
metodickych postupov, didaktickych reflexidch, protokoloch, ucitelskych kruhoch
venovanych parcidlnym akcnym vyskumom, (i rieSeni vychovno-vzdeldvacich problémov
konkrétnych Ziakov. Sprievodca ndvstevnikov vZdy uviedol do problematiky, a tak neslo len
o ndhodné pozorovanie s cielom vyvoldvat' ,dobry dojem ci nadsenie, ale casto o velmi
rigordznu analyzu konkrétnej praktickej situdcie v skole.

ZaZila si to aj Zuzana. Najmd z prvych otvorenych hodin bola mimoriadne nervézna - ako
md ona, ktord este len spozndva vsetky nuansy zavedeného systému, presvedcivo vystupit
pred tol'kymi skiisenymi ucitelmi z inych $k6l? Jedna z ndvstevnicok viak celkom zmenila jej
pohlad a dodala jej svojou pozndmkou novi energiu. Povedala: ,Skola a ucitelia v nej
funguju perfektne, ste pre nds vzorom! Ale aj tak sa ndm to vSetkym zda prilis ndrocné
a komplexné, ako toto vsetko dosiahnut. Tol'ko veci by sme museli od zdkladu zmenit...! No,
ked’ vidim teba, mladu ucitel'ku, pomaly Cerstvu absolventku, ako postupne nabiehas do
tohto systému, je to celé pre mria uveritelnejsie. Vlastne ma ovela viac neZ samotny systém,
zaujima skor cely rad postupnych krokov, ako si sa k jeho pochopeniu a schopnosti to vsetko
aplikovat' dostala ty.”

A tak jej Zuzana prerozprdvala tento svoj pribeh...

kK kksk
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Zaver

Ciel'om tejto knihy bolo predostriet
slovenskému citatel'ovi novy pohl'ad

a moZznosti profesijného rozvoja ucitel'ov
v ramci vlastnej Skolskej komunity

a v sieti spolupracujtcich skal.
Uvedomujeme si, akd naro¢na cesta caka
riaditel'ov a ucitel'ov, ktori sa odhodlaju
pre takuto Sirokospektralnu premenu -
od zmeny kultary Skoly, vedenia,
manazmentu, cez vznik konkrétnych
navykov v reflexii vlastnej praxe

a implementacie zmysluplnych inovacii,
az k dosiahnutiu stavu neustalej
sebaobnovy - metaforicky povedané -
zivého skolského organizmu.

DoleZitou charakteristikou naSej prace,
ktora tomuto odhodlaniu méze dodat
vstupnu energiu, je, Ze ndm neslo len

o atraktivnu kompilaciu akychsi
zahrani¢nych inSpiricii, ale Ze

v zarodocnej alebo aj viac rozvinutej
faze rozoznavame popisanu kultiru

a prax aj na viacerych slovenskych
Skolach ¢i v réznych parcidlnych
iniciativach. Kniha sa tieto momenty len
snaZzi integrovat do uceleného obrazu,
pricom zjednocujicou metodou je
pribeh Cerstvej absolventky Zuzany,
ktora ma moZnost zaZivat prinosy
profesjnej uciacej sa komunity na
vlastnej koZi.

Pribeh ako metoda odbornej rozpravy
nie je zvoleny nahodne. Chceme nim
odkazat na nevyhnutnost reflexie
osobnych skusenosti aktérov v skole

a kIai¢ovu rolu emocii, osobnych hodnét
a socialneho kontextu v procese
zasadnych zmien v Skole. Pribeh
motivuje ku Kritickému preskiimaniu
vlastnych presvedceni objavujicich sa
v roznych podobach v kazdodennej
praxi a zaroven uvadza tak nutny (v
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skutocnosti jediny dlhodobo
udrzatel'ny) personalisticky pristup ku
konStruovaniu programov d'alSieho
vzdelavania ucitel'ov. Zmena sa neda
nikdy nariadit zvrchu, je spravidla
vysledkom autentickej osobnej

a skupinovej reflexie. Vzdy ide

o originalny Specificky pribeh jednotlive;j
organizacie.

V situdcii neustalych novych poziadaviek
a zasahov do Skolstva, meniacej sa
demografickej a socioekonomickej
Struktury, rasticej kritiky voci ucitel'om
je prirodzené a dobre pochopitel'né, Ze
viaceri riaditelia a ucitelia potichu
rezignuju, vyhoria ¢i upadnu az do
beznadeje alebo cynizmu. Je mozné, Ze
na kazdej Skole sa nachadzaju l'udia

v podobnom stave. O to viac vSak Skoly
potrebuju silni komunitu ucitel'ov
nielen moralne a emocionalne, ale aj
odborne sa podporujucich. Preto je
namieste kl'icova otazka, ktoru kladu
Richard DuFour a Robert Eaker a ktoru
si majua klast kolektivy ucitel'ov v
Skolach: Skuto¢ne verime v nasu
kolektivnu kapacitu vytvorit lepsiu
budtcnost pre nasu $kolu? A hoci
povzbudzovanie a snaha jednotlivcov
moZe posobit ako katalyzator
transformadcie, ich snaha je dlhodobo
neudrzatel'na. Proces zmeny uspeje, len
ak bude vysledkom spolo¢ného
rozhodnutia zhmotneného vo vizii, ktora
v narocnych krizovych momentoch (také
nesporne pridu) poskytne nevyhnutné
zazemie na ich prekonanie. Vnimanie
vlastnej kapacity pre zmenu a profesijny
rast nie je od reality odtrhnutym
fantazirovanim o ruZovej budicnosti
organizacie. Moralne nadSenie

a optimistické emacie je nutné neustale



realisticky vyvaZovat zameriavanim sa
na rigor6znu odbornu analyzu
konkrétnej vyucovacej praxe.
Rozumnym regulatorom v tomto smere
su jednoducho hmatatel'né prinosy

v podobe rastucej kvality Ziackeho
vykonu. AK postupné vytvaranie
profesijnej u¢iacej sa komunity v Skole je
mozné metaforicky zobrazit ako
objavnu plavbu, potom vedenie, ucitelia
a vSetci pracovnici v Skole musia byt
pripraveni na obc¢asné bezvetrie ¢i
burky. Kym niektoré Skoly jednoducho
zakotvia a zostand nehybné, iné zacnu
neriadene plavat s kazdym obratom
vetra, Skoly, v ktorych posobia
profesijné uciace sa komunity,
postavené na hodnotach a vizii, zostant
plavat’ v kurze.

Hoci je zjavné, Ze najmohutnejsi vplyv
na ucitel'a maju inf ucitelia, len
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malokedy sa v skutoCnych programoch
profesijného rozvoja s tymto redlne

v Skolskych politikach pocita. No
kooperativna profesionalizacia nie je
jedna z mozZnosti, ako realizovat rozvoj
$kél, ale v skutocnosti ich vyznamna
potreba a podl'a nasho nazoru jedina
efektivna zmena celého Skolstva na
Slovensku.

Preto nam dovol'te prispiet do tychto
kIiCovych procesov nasou publikaciou.
Zelame vam, ¢itatelom, & u?
vyskumnikom, zriad'ovatel'om, d'al§im
aktérom, ale najma praktikom -
riaditelom a ucitel'om, aby ste z nej
vedeli naCerpat’ tak motivaciu, ako aj
vel'mi konkrétne podnety pre kultdrnu
a kvalitativnu zmenu na vasej vlastnej
skole.
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Projekt KEGA €. 004TTU-4/2020

Hlavnym ciefom projektu je zistit a popisat podmienky Uspesnej implementacie metddy
didaktickych reflektivnych komunit (DRK) do praxe rozvoja kvality vzdeldvania a vychovy
regiondlnych k6l (angl. instructional rounds, porov. City, EImore et al., 2009). DRK v presne
Struktirovanom postupe definuje problémy praxe, vytvdra popisné data z pozorovani praxe,
analyzuje ich a formuluje akéné tedrie vybranej Skoly. Je postavena na principe vzajomnej pomoci,
vzajomného partnerského ucenia sa, sleduje rozvoj celého kolektivu (Skoly a systému) a data Cerpa
najma zo sledovania spravania Ziakov a ich porozumenia uloham, do ktorych su zapajani. Pristup
umoziuje odstrariovat zvycajné bariéry medzi hodnotiteflom a hodnotenym a zapaja vSetkych
aktérov vzdelavacieho procesu (ucitelfov, veducich pracovnikov Skoly, zastupcov zriadovatelov,
akademikov), ¢im podporuje systematickost v rozhodovani o zmendéch v didaktickom dizajne $kél,
ich riadeni a manazovani.

Projekt je datovany v terminoch od 1. 1. 2020 do 31. 12. 2022, av$ak nasim zaujmom je dosiahnut
v Skolach kultdru stalej sebareflexie a sebariadenia ako beZnej praxe v rozvoji skél. Ktomu nam
vyznamnym spésobom pomaha Forum proaktivnych skél, organizacia s medzinarodnym prvkom,

ako siet navzdjom sa inSpirujucich a formujucich sa skél.
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