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Úvod 
Konvenčný profešijný rozvoj učiteľov, áj keď je ná mnohých miestach – zvlášť ná 

Slovensku – štále v plnom prúde, záčíná byť čím ďálej, tým šilnejšie kritizováný pre 

pášívny príštup k učeniu sa, pre ignorovanie miestnych rozdielov v kontexte škôl a pre 

švoj formát poštávený ná jednorázových štretnutiách, workšhopoch či dokoncá len 

prednáškách. Odhliadnuc od škutočne rôznorodej kválity kurzov ponúkáných učiteľom, 

tí, ktorí ich ábšolvujú, šú len málokedy šprevádzání pri implementácii ich obšáhu do 

vlastnej praxe. Sámotný obšáh vzdelániá málokedy odpovedá ná rozvojové potreby 

učiteľá á len v ojedinelých prípádoch je šúčášťou ucelenej koncepcie rozvojá školy á jej 

didáktického dizájnu.  

Trádičné vzdelávánie učiteľov štojí ná tom, čo Schön (1983, in Korthagen et al., 2011) 

názývá modelom technickej racionality. Ten je typický trojčlenkou výškum – vývoj – 

dišemináciá. Zá týmto modelom je prešvedčenie, že izolováný učiteľ motivováný 

externými proštriedkámi (školšká politiká, náriádenie zhorá, odmená, káriérny poštup 

a pod.) nadobudne v externom proštredí teoretické poznátky o určitom vzdelávácom 

príštupe á tieto dokáže obrátom úšpešne áplikováť vo švojom proštredí bez ohľádu ná 

špecifiká kontextu vláštnej školy, kolegov, žiákov, proštrediá. Návyše, celkom sa pri tom 

ignoruje emocionálná dimenziá zmeny orgánizáčného šprávániá. A celkom na prvom 

mieste, mentalita technickej racionality a individuálneho vzdelávániá učiteľov neberie ná 

vedomie ošobitú kultúru školy, z ktorej učiteľ prichádzá, pričom tá zášádným špôšobom 

pošilňuje, álebo náopák, limituje možnošti zmien vo vyučování á ich šyštemátický dopád 

ná kválitu učeniá šá žiákov. 

Mnoho peršonálnych, finánčných á čášových zdrojov je tak inveštováných neprimerane 

ziškom, ktoré prinášájú, pričom zá zišk povážujeme lepšie výchovno-vzdelávácie 

výšledky žiákov.  

Preto s kolegami v rámci projektu Didaktické reflektívne komunity a špolu š riáditeľmi 

a učiteľmi zápojených škôl z Fóra proaktívnych škôl sa pokúšáme inšpirováť výškum áj 

práx ďálšieho vzdelávániá učiteľov šmerom k rozvoju školy áko profešijnej učiácej šá 

komunity, postavenej na vzájomnej pomoci, šieťování, špoločných hodnotách, dobrých 

vzťáhoch, vízii á premyšlených procesoch. 

V prvom ráde je náším zámerom došiáhnuť v školách kultúrnu zmenu – od kultúry 

ádminištrátívne záťáženého učiteľá, ktorý š nízkym šebávedomím izolováne zápáší 

s problémámi vláštnej vyučovácej práxe ná zákláde dlhodobých (čášto nefunkčných) 

návykov, ku kultúre zdieľániá vláštnej práxe zbávenej strachu z hodnotenia zo strany 

kolegov a typickej šyštemátickou ánálýzou á reflexiou, ktorá vedie k špoločne prijátým 

a pochopeným rozhodnutiám á štrátégiám ná celoškolškej úrovni š pomocou morálne 

šilného tránšformáčného vedeniá školy. Od kultúry, kde šá odmeňuje zá výkon, ku kultúre, 

v ktorej sa s dôverou investuje vopred do ľudškých kápácít, v rámci kválitných štruktúr, 

rámcov á odborných rutín. 

Preto hovoríme o profesijnej učiacej sa komunite. Na jednej strane tu ide o odbornošť 

a šyštemátickošť, ná druhej štráne všák zároveň o vzťáhy á tvorivošť. Na jednej strane 
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štojí metodicky prešné pozorovánie, zbieránie dát á ich ánálýzá, ná druhej štráne 

vzájomná pomoc, dôverá, špoluprácá, emocionálná podporá á ošobný chárákterový rast.  

V podmienkách šlovenškého školštvá,áž ná náozáj pár výnimiek, je vznik tákýchto 

komunít ojedinelým jávom, vyžádujúcim párádigmátické zmeny v názerání ná školu áko 

komunitu, no o to viác je potrebné ich vytváránie podporováť. 

Náším zámerom v tejto monografii je vykrešliť uveriteľný obraz o škole, ktorá 

implementuje rôzne štrátégie á poštupne buduje švoju novú kultúru. Do tohto obrazu 

zášádzujeme učiteľku Zuzánu, ktorá v konkrétnych šituáciách špoznává chárákterištiky 

profešijných učiácich šá komunít, áby šme ich potom dôšledne popíšáli v nádväznom 

odbornom texte. K príbehu náš inšpirovál námet o mládej učiteľke v publikácii od 

Richarda DuFoura a Roberta Eakera (1998) Professional Learning Communities at Work, 

ktorý šme mášívne rozšírili á zášádili do nášho kontextu á to áj vďáká mnohým reálnym 

obrázom, ktoré šme mohli pozorováť v kontátke šo šlovenškými školámi. Ako bude pre 

čitáteľá ľáhké všimnúť ši, príbeh má v šebe ištý polárizujúci náboj, ktorý štáviá voči šebe 

škúšenošť Zuzány á jej priáteľky Lucie. Je možné, že ho bude táto polárizáciá vyrušováť, 

áko táká všák nešie švoj tvorivý význám. Bežná škúšenošť učiteľá ná šlovenškej škole šá 

pohybuje niekde ná kontinuu medzi uvedenými krájnošťámi, je ále prínošné vzťáhováť 

vláštnú šebáreflexiu k ištému párámetru.  

Odbornú ánálýzu vkládáme do príbehu aj preto, aby sme pomohli vytvoriť čitáteľovi, 

nájmä práktikom z rádov zriáďováteľov, riáditeľov á učiteľov, víziu o potenciáli ich 

vláštnej školy. Víziá (ná rozdiel od cieľov) má v šebe emocionálny náboj – áko píšál už 

Antoine de Saint-Exupéry, „ak chceš postaviť loď, nemal by si hneď posielať mužov, aby 

zháňali drevo a pripravovali nástroje, ale najprv musíš vo svojich mužoch vzbudiť túžbu po 

nekonenčných diaľavách...“.   

Veríme, že touto publikáciou vzbudíme doštátočne šilnú vnútornú motiváciu po zmene ná 

Vášej škole, ktorej pilierom budú špoločné hodnoty, víziá á v jej centre potreby káždého 

jedného žiáká. Nebojte šá vštúpiť do švojho vláštného príbehu. Táto publikáciá môže byť 

jedným z prvých krokov v ňom. 

 

Zá kolektív áutorov 

Mártin Breštovánšký, editor  
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Zuzana a jej škola 
Zuzana začala tento rok, hneď po absolvovaní pedagogickej fakulty, pôsobiť na základnej 

škole. Samotnú školu predtým nepoznala, ale  z počutia vedela, že je v nej dobrá klíma, a tak 

dúfala, že práve sem ju pozvú na pohovor. Našťastie, zo všetkých dvadsiatich žiadostí, ktoré 

rozoslala, práve z tejto školy sa jej ozvali a nejako sa stalo, že ju prijali. Už samotný pohovor 

prekročil jej očakávania, pretože bol vedený vo veľmi príjemnej atmosfére, boli na ňom 

prítomní štyria ľudia – riaditeľ, pedagóg profesijného rozvoja, vedúca ročníkovej skupiny 

učiteľov pre piaty ročník a psychologička. Rozhovor sa viedol nielen o profesijných 

zručnostiach a formálnych predpokladoch, ale cítila, aký veľký dôraz kladú na hodnoty, 

víziu školy, charakter učiteľov a schopnosť učiteľa pracovať s vnútornou motiváciou detí. 

V ich rozhodnutí jej pravdepodobne veľmi pomohlo, že už od strednej školy pracovala ako 

dobrovoľníčka v neziskovej mládežníckej organizácii, čo jej dalo dobré základy pre prácu 

s vnútornou motiváciou detí, pretože vo voľnočasových aktivitách jednoducho nemáte 

mocenské formálne nástroje, ale len svoju vlastnú osobnosť a atraktívnosť toho, čo 

ponúkate. 

Napriek dobrému menu školy mala Zuzana predsa len veľké obavy zo svojho nástupu do 

celkom nového prostredia a vôbec prvého svojho seriózneho zamestnania. Jej obavy narástli 

ešte viac po rozhovore s kamarátkou Luciou, ktorá absolvovala tú istú fakultu rok pred ňou 

a začala pôsobiť na inej základnej škole. Hneď prvý rok dostala učiť jednu z najťažších tried 

s viacerými žiakmi so ŠVVP a dvomi, ktorí prepadli z vyššieho ročníka. Dostala len strohé 

pokyny, učebné plány a niekoľko rád a informácií od skúsenejších učiteľov, najmä na koho 

si treba dávať pozor a čo už predchádzajúcim učiteľom vyviedli. Na ďalší deň priamo vhupla 

do procesu, pričom si veľmi skoro uvedomila, že vzdelanie na pedagogickej fakulte a pár 

výstupov v rámci praxe ju nijako nepripravili na to, čo teraz zažívala. Nevedela, ako 

reagovať na disciplinárne problémy alebo apatiu mnohých žiakov, a cítila, ako stráca 

kontrolu nad triedou a následne vlastnými emóciami. Noci trávila prípravami na ďalší deň 

a súbojom s administratívnymi požiadavkami. Jedného žiaka musela riešiť aj v spolupráci 

s úradom sociálnych vecí a rodiny, čo bola ešte väčšia byrokratická aj psychická záťaž. 

Postupne strácala energiu a začala sa presviedčať, že učiteľské povolanie pravdepodobne 

nie je pre ňu. V druhom polroku bola viackrát PN a viac-menej túžobne očakávala koniec 

školského roka.  

Keď Zuzana počula tento Luciin príbeh, inak veľmi schopnej študentky, nebolo jej všetko 

jedno. Ale Petra, jedna z členiek výberovej komisie, ktorá bol prítomná pri jej prijímaní do 

školy, jej práve vtedy zatelefonovala: „Zuzana, gratulujem Ti ešte raz, že si sa dostala na našu 

školu a do nášho kolektívu. Veľmi sa na Teba tešíme! Pozývam Ťa na prípravné stretnutie 

učiteľov pred novým školským rokom, posledný augustový týždeň. Prvé dva dni v týždni 

budeš môcť riešiť všetky svoje otázky a zároveň sme pozvali výborného odborníka - 

psychológa, ktorý bude pre nás viesť poldňový workshop o vnútornej motivácii žiakov. 

Rozmýšľali sme, že zaradíme aj jednu vyučovaciu techniku, ktorú by bolo dobré, aby 

používali všetci učitelia, nech si decká čím skôr vytvoria dobrý návyk. Ale uvidíme, v celej 

partii to ešte prediskutujeme. Ďalšie tri dni budeme spoločne pracovať na našich učebných 

zdrojoch a preberieme si aj osobitne niektorých žiakov, ktorí podľa nás potrebujú dodatočnú 

podporu. Stretnú sa predmetové komisie, ale aj ročníkové skupiny, teda učitelia, ktorí učia 
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rôzne predmety v tej istej triede, aby sme čo najlepšie prepojili to, čo deťom ponúkame.“ 

Petra potom Zuzane ešte vysvetľovala nejaké detaily, ktoré ju zaujímali, a bola v tom veľmi 

trpezlivá. Vďaka tomuto rozhovoru jej napätie výrazne pokleslo. 

Prvé dva dni v tom augustovom týždni boli potom niečo, čo nikdy nezažila a ani si nevedela 

predstaviť, že je to v škole možné zažiť. Riaditeľka po privítaní všetkých (pričom si pamätala 

letné narodeniny a rodinné udalosti u každého, koho sa týkali) obrátila pozornosť na 

kľúčové hodnoty školy – dôsledne prešla štatútom vízie školy, ktorý vznikal v spoločnej 

diskusii celého kolektívu so zapojením študentov. Vyzdvihla niektoré aktuálne iniciatívy, 

ktoré veľmi konkrétne víziu napĺňali. Ostatní učitelia mohli doplniť niektoré detaily, ktoré 

sa im zdali byť dôležité. Z diskusie, ktorá vznikla, bolo jasné, že vízia nie je žiadny formálny 

proklamatívny text, ale veľmi živý dokument, ktorému všetci rozumejú a berú ho vážne 

a podľa ktorého posudzujú všetko, čo sa v škole pripravuje a deje. Potom novým učiteľom 

dala priestor prejsť si v malej skupine víziu a sformulovať otázky na jej objasnenie.  

V predmetových a ročníkových skupinách potom Zuzana spoločne s ostatnými kolegami 

prechádzala ciele pre daný ročník, niektoré portfóliá žiakov, diskutovali o tom, aké majú voči 

nej kolegovia a škola očakávania, čo sa týka prístupu k žiakom, ich výstupom, komunikácii. 

Prechádzali si testy z minulého roka a snažili sa identifikovať oblasti, v ktorých žiaci 

nedosahovali očakávané výsledky, príp. reflektovali, či očakávania boli adekvátne, pretože 

štátny vzdelávací program im v tom veľmi nepomohol. Zuzanu prekvapilo, ako slobodne 

a kriticky sa učitelia k štátnemu dokumentu správali. Neignorovali ho, ani neboli jeho 

otrokmi.  

Na ďalší deň si prechádzali vyhodnotením diagnostiky rozvojových potrieb. Zistili, že medzi 

žiakmi narástla únava v porovnaní s minulým rokom a diskutovali, akými intervenciami 

vedia tento problém riešiť. Potešilo ich, že už aj u najstarších žiakoch sa zvýšilo skóre dôvery 

k učiteľom a rozprávali o rôznych skúsenostiach, ktoré podľa nich túto dôveru zvýšili.  

Potom vystúpili viacerí odborníci – školský psychológ, vedúca školského klubu, špeciálny 

pedagóg a tiež sociálny pedagóg – a referovali o inovácii v inkluzívnej stratégii školy v rámci 

nového projektu, ktorý vzišiel z požiadaviek učiteľov. Neustále zdôrazňovali, že sú tu pre 

učiteľov. 

Veľmi inšpirujúci bol posledný deň prípravného týždňa, keď už v ročníkovej skupine 

pracovali spoločne viacerí učitelia na konkrétnom interdisciplinárnom prepojení svojich 

predmetov. Nešlo len o integrované tematické vyučovanie, ale najmä o aplikáciu kľúčových 

pojmov daného ročníka. Pre piaty ročník to boli slová „vzťahy“ (vnútorné spojitosti, súvisy 

medzi javmi), „cesta“ (postupy, spôsoby konania), „harmónia“ (súhra, súlad, vyváženosť 

častí celku, diela), „príroda“ (súhrn všetkých vecí mimo ľudskej činnosti), „spolužiak“ 

(spoločné dohody, ciele, dodržiavanie záväzkov, spätná väzba). Každý učiteľ v skupine 

nahlas uvažoval, ako vie vo svojich predmetoch tieto kľúčové pojmy aplikovať a spoločne 

hľadali medzipredmetové súvislosti. Zuzana akoby sa preniesla do starovekého Grécka, 

v takomto dialógu nachádzala zjednotenie vyučovania okolo cnosti a charakteru človeka. 

Dohodla si tiež stretnutie s technikom, ktorý jej vysvetlí, aké IKT aplikácie učitelia používajú 

na ďalšie priebežné zdieľanie a diskusiu o svojich učebných zdrojoch a práci. 

Ani prvý týždeň nebol pre Zuzanu stresujúci, pretože od štvrtka do nedele išla na zážitkový 

adaptačný kurz pre piatakov. Vyšlo im krásne septembrové počasie, ale hlavne videla, ako 
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sa zo skupiny detí stáva vďaka viacerým premysleným aktivitám súdržná skupina, pričom 

intenzívne boli zapojení aj samotní učitelia a zástupca pre výchovu charakteru, projektovú 

činnosť a sieťovacie aktivity školy, ktorý kurz viedol. Výsledkom okrem zjednocujúcich 

skúseností boli aj formulácia triednej ústavy, dobre porozumených pravidiel spolužitia, na 

ktorej pracovali predovšetkým samotné deti, a vznik ich vlastného osobného portfólia, cez 

ktoré budú sledovať napĺňanie vlastných učebných cieľov, a tiež veľmi pekné fotky... 

Prvý vážnejší problém nastal až v treťom týždni. Timo, jeden z jej žiakov na slovenčine 

nereagoval na žiadne aktivizačné metódy. I keď nevyrušoval, do ničoho sa nezapájal 

a demonštratívne ignoroval dianie v triede. Nemal žiadne postihnutie ani nárok na 

osobného asistenta, okrem toho, škola by potrebovala asi o desať osobných asistentov viac, 

než mala. Vedela, že to aj kvôli ostatným žiakom, morálke v triede, aj istému hodnotiacemu 

pohľadu žiakov na ňu, musí riešiť. Keď nefungovali rôzne metódy, vzniklo u nej pokušenie 

vychádzať z vlastných žiackych skúseností a použiť mocenské skratky a nejako ho donútiť 

pracovať. Na druhej strane, kultúra a klíma, ktorú od začiatku v škole zažívala, jej sama 

bránila skĺznuť k takýmto riešeniam. Nakoniec sa rozhodla riešiť vec s Petrou, ročníkovou 

vedúcou. Trochu sa obávala, že vyznie ako neschopná, Petra však vôbec neriešila Zuzanu ako 

učiteľku, ale hneď sa zamerala na Tima a jeho ťažkosti. Hneď ďalší deň zvolala stretnutie 

podporného tímu (skúsený učiteľ, psychológ, špeciálny a sociálny pedagóg), ktorý sa 

Timotejom zaoberal, zozbieral o ňom poznatky aj od iných učiteľov a zistil, že podobné 

správanie má aj na iných hodinách. Dohodli sa na komunikačnej stratégii, oslovili rodičov 

a jasne im vysvetlili a pomohli nastaviť pravidlá, ako majú rodičia sledovať Timovu prácu 

a aké ďalšie možnosti na vzdelávaciu podporu majú. 

Úplne bežným javom bolo, že na jej hodinu sa prišiel pozrieť nejaký kolega alebo riaditeľka. 

A rovnako tak ona bola pozývaná, aby si nejakú hodinu išla pozrieť. Toto jej mimoriadne 

pomohlo pochopiť implementáciu niektorých techník a metód, na ktorých spoločnom 

používaní sa učitelia dohodli. Bolo to možné preto, že škola získala grant pre experimentálne 

overovanie didaktického modelu, ktorý v škole začali vyvíjať.  Z pozorovaní od riaditeľky 

mala pôvodne obavy, ale rozhovor, ktorý potom viedli, v skutočnosti viedla Zuzana sama. 

Riaditeľka jej len predkladala veľmi presné pozorovania diania na hodine, ktoré boli 

sformulované tak, že Zuzana z nich sama dokázala vyvodzovať závery pre seba a pre 

skvalitnenie vlastných postupov. Riaditeľka nehodnotila Zuzanu, len jej kládla formatívne 

otázky: Aký presne si mala cieľ tejto hodiny? Prečo si sa rozhodla práve pre tento text 

v úvode hodiny? Ako pomohol tento text k dosiahnutiu cieľa? Na základe čoho si vedela, že 

žiaci budú vedieť reagovať na tento text tak, aby si sami definovali problém, ktorý chceš 

riešiť? atď. Najväčší problém mala s evokačnou fázou hodiny, a tak jej riaditeľka navrhla, 

aby na tejto veci celý rok spolupracovala s ďalšími dvomi kolegami, ktorí učili ten istý 

predmet. V trojici sa potom raz za týždeň na hodinu stretli a vytvárali čo najkvalitnejšie 

evokácie pre jednotlivé témy. Vzájomne si navštevovali hodiny a sledovali, komu sa ako 

navrhnutý námet podarilo zrealizovať a niektoré doviedli do dokonalosti. Po roku si 

pripadala v tejto jednej činnosti ako expertka.  

V každom prípade experimentovanie s novými pedagogickými prístupmi je na tejto škole 

úplne bežný jav počas roka. Škola má dokonca zriadený vďaka jednej nadácii fond, ktorý 

najlepšie nadizajnované experimenty finančne podporuje. Neustály profesijný rast 
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a  očakávanie, že každý učiteľ by mal na sebe priebežne pracovať, je prirodzenou súčasťou 

kultúry školy. Reflexia vlastného vyučovania cez vzájomné pozorovania kolegov však dáva 

dostatok podnetov a sama je metódou takéhoto rastu. Jedenkrát za mesiac, spravidla 

v stredu, sú učitelia uvoľnení z vyučovania a celý deň so žiakmi majú programovo na starosť 

vychovávatelia a praktikanti z blízkej pedagogickej fakulty. Učitelia v ten deň zvyčajne 

absolvujú nejaké školenie alebo reflektujú výchovno-vzdelávacie postrehy z ostatných 

štyroch týždňov. Niekedy tento deň využívajú jednoducho na debaty a prípravu spoločných 

veľkých udalostí, ako napríklad májový festival žiackeho umenia, na ktorom vystupuje 

školský folklórny súbor, hrá školská kapela, návštevníci (nielen rodičia) si môžu vypočuť 

individuálne koncerty absolventov ZUŠ (tá je organizačnou zložkou školy) a pozrieť si 

výstavu výtvarných prác.  

So svojimi skúsenosťami začínajúcej učiteľky mohla Zuzana napokon vystúpiť na 

celonárodnej praktickej odbornej konferencii, čo znamenalo pre ňu osobitné ocenenie. 

Presnejšie povedané, nielen mohla, ale priamo riaditeľka ju nabádala a poskytla jej pre tento 

účel zdroje pre pracovnú cestu. 

Ku koncu roka realizovala škola zber dát od učiteľov, odborných pracovníkov, ale tiež od 

žiakov a rodičov. Dotazníky sa dopytovali na rozvojové potreby, spätnú väzbu z vyučovania, 

klímu triedy a školy, hodnotenie vedenia školy atď. Cez leto boli potom dáta analyzované 

a na ich základe sa potom pripravoval prípravný augustový týždeň v druhom Zuzaninom 

roku pôsobenia na tejto škole. Prišiel august a s ňou posledné intenzívne dva týždne prípravy 

na nový ročník. Nedalo sa nevšimnúť si novú mladú absolventku Sofiu, ktorá zvedavo, neisto 

a zároveň nadšene sledovala dianie medzi učiteľmi a úvodný príhovor riaditeľky. Zuzana si 

pri pohľade na ňu nemohla odpustiť úsmev, v ktorom bol skrytý celý prežitý rok. Prvé, čo 

dnes spraví, je, že sa so Sofiou zoznámi... 

*** 

 

  



 
 13 

1 
Kultúra školy, ktorá podporuje vzájomné 

učenie sa a spoluprácu 

Obráz, ktorý šme náčrtli v Zuzaninom 

príbehu, môže ná čitáteľá poznájúceho 

proštredie šlovenškých škôl pôšobiť 

podozrivo, áž celkom fiktívne. Nemôže ši 

pomôcť, ále jeho obšáh muší 

nevyhnutne porovnáváť š vlastnou 

dlhodobo žitou škúšenošťou: niekedy sa 

vtipne hovorí, že vzdeláváciá prácá 

učiteľa v triede je druhá nájprivátnejšiá 

činnosť v živote došpelého človeka. 

Trádíciá izolácie učiteľa vo vyučovacom 

procese je v nášej škole ták zákorenená, 

že jej pretransformovanie do módu 

štálej zmyšluplnej špolupráce je náozáj 

mimoriádnou výzvou. Nehovoríme 

o prácovných porádách či stretnutiach 

predmetových komišií, ná ktorých šá 

viac-menej jednošmerne pošúvájú 

informácie á zadania od vedenia 

smerom k učiteľom. V lepšom prípáde 

vzniká áj ákáši interákciá á produkcia 

nápádov, ktorá všák nemá pokráčovanie 

v podobe precíznej implementácie do 

vyučovania, skôr opäť plodí jednotlivé 

izolované pokusy ná hodinách 

individuálnych učiteľov. Hovoríme 

o skutočne plnohodnotnom využití 

dynamiky skupiny, ktoré má šynergický 

efekt, t.j. nejde len o šúčet potenciálov 

jednotlivcov, ále pridáná hodnotá vzniká 

práve v ich interakcii. 

Zuzánin príbeh ukázuje množstvo 

zášádných odlišnoští v porovnání 

s bežnou kultúrou školy, áko ju poznáme 

v slovenskom proštredí. Ták zášádných, 

až šá nám uvedený príbeh môže javiť 

ako ťažko uveriteľný, nieto ešte v nášich 

nastaveniach mysle realizovateľný. 

 

Ktoré prejavy na Zuzaninej škole považujete za znaky špecifickej kultúry školy 

ako komunity?  

V skutočnosti ich je veľké množstvo. 

„...Už samotný pohovor prekročil jej očakávania...“ 

„...veľký dôraz kladú na hodnoty, víziu školy, charakter učiteľov a schopnosť 

učiteľa pracovať s vnútornou motiváciou detí...“ 

„...Zuzana, gratulujem Ti (...) Veľmi sa na Teba tešíme!“ 

 „...Zuzanu prekvapilo, ako slobodne a kriticky sa učitelia k štátnemu 

dokumentu správali...“ 
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„...videla, ako sa zo skupiny detí stáva vďaka viacerým premysleným 

aktivitám súdržná skupina, pričom intenzívne boli zapojení aj samotní 

učitelia...“ 

„...Trochu sa obávala, že vyznie ako neschopná, Petra však vôbec neriešila 

Zuzanu ako učiteľku, ale hneď sa zamerala na Tima a jeho ťažkosti...“ 

„...Vzájomne si navštevovali hodiny a sledovali, komu sa ako navrhnutý 

námet podarilo zrealizovať...“ 

A mnohé iné. 

 

V tejto kápitole šá pokúšime 

syntetizovať domény kultúry školy 

a prvky organizačného správania, ktoré 

tvoria predpoklady pre vznik a udržanie 

kultúry vzájomnošti á kooperácie. Tento 

vzťah je obojstranný: jednotlivé prvky 

kultúru podmieňujú ako isté 

predpoklady, ale zároveň daná kultúra 

generuje potvrdzujúce prejavy (viď obr. 

1). Inými šlovámi, celok všetkých jávov 

vytvárá kultúru školy, ále oná zášá 

špätne ovplyvňuje jednotlivé jej prejavy. 

Ak napr. v škole vládne riáditeľ pevnou 

rukou špôšobom tránšákcií šo 

zámeštnáncámi („vy mne, já vám“), 

vytvárá kultúru podriádenošti á nízkej 

áutonómie učiteľov, ktorá šá prejávuje 

prešúváním zodpovednošti ná vedenie. 

Ak potom hovoríte š učiteľmi v tejto 

škole, škoro výhrádne prenechávájú 

šlovo riáditeľovi a káždé rozhodnutie 

potrebujú máť ním explicitne šchválené. 

Riáditeľ šá ták utvrdzuje vo švojom 

mocenškom poštávení á návrhuje ďálšie 

transakcie. Naopak, ak je riadenie 

tránšformátívne, poštávené viác ná 

špoločnej vízii á hodnotách, učiteliá 

zíškávájú viác prieštoru pre vláštné 

rozhodovánie, pretože ho vediá 

šámoštátne vyhodnotiť vzhľádom ná 

špoločne pochopenú víziu. Ich 

áutonómne áktivity potom špätne 

potvrdzujú kultúru vyššej ošobnej 

zodpovednosti jednotlivcov. Obá odlišné 

špôšoby riádeniá (tránšákčné či 

transformátívne, pozri nižšie Avolio, 

Bass & Jung, 1999) sa zároveň prejávujú 

v iných doménách, nápr. v komunikácii 

s verejnošťou (rodičmi, okolím, 

komunitou). Prejavy kultúry školy, ktorá 

podporuje vznik profešijných učiácich šá 

komunít, popisuje Pol (2007, s. 63): 

„k učiteľom sa správa ako k odborníkom, 

ktorí konajú s ohľadom na prospech 

žiakov“ (učiteliá májú nápr. vyššiu mieru 

áutonómie pri koncipování kurikulá 

oproti „bežným školám“, pretože 

áutonómiu nemuší regulováť vedenie, 

ák je riádená špoločným chápáním 

vízie), „vytvárajú sa podmienky pre čo 

najkvalitnejšie ďalšie vzdelávanie 

učiteľov“ (v školách nápr. funguje 
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šyštém mápovániá potrieb učiteľov 

a štrátégie vzdelávániá šú plánováné 

a reálizováné vzhľádom ná áktuálne 

potreby a problémy), „učitelia sú 

povzbudzovaní k tomu, aby sa ujali roly 

učiteľských lídrov a participovali na 

rozhodovaní o chode školy ako celku“ 

(všetci učiteliá párticipujú ná tvorbe 

vízie školy, formulování cieľov, tvorbe 

kurikula školy á pod.), „dôraz je kladený 

aj na zapájanie nových členov 

organizácie do chodu školy a na rozvoj 

ich potenciálu“ (fungujúci je nápr. 

šyštém mentoringu pre nových 

prichádzájúcich učiteľov zo štrány 

predovšetkým ročníkových lídrov, ále áj 

oštátných škúšených učiteľov školy).  

Pre silu kultúry ako celku je veľmi 

ťažké meniť jednotlivé prvky, ale iná 

cesta nezostáva – len zmenou týchto 

prvkov šá môže meniť kultúrá áko celok. 

Dovolíme ši tvrdiť, že zánedbánie tohto 

faktu viedlo k opákujúcim šá zlyhániám 

reformných šnáh v (nielen) šlovenškom 

školštve. 

Kultúru školy môžeme definováť áko 

„súhrn predstáv (očakávaní), prístupov, 

uznávaných hodnôt, deklarovaných 

noriem a vzájomných vzťahov, ktoré sa 

dlhodobo prejavujú v individuálnom aj 

skupinovom správaní ľudí v organizácii“  

(...) Jej definičnými prvkámi šú tedá „a) 

uznávané hodnoty, b) spôsoby riadenia, 

c) rozhodovacie procesy, d) využívanie 

ľudských zdrojov, e) jednanie so 

subjektmi v okolí (vonkajšia kultúra)“ 

(Harkabus, 1997, in Pol et al., 2006, s. 9). 

Do týchto kátegórií je možné záhrnúť 

mnohé ďálšie konštrukty, ako napr. 

klíma školy, vzťáhy medzi jednotlivými 

áktérmi v škole, identifikáciá šo školou 

a lojalita a pod. Alebo z iného pohľádu: 

víziá á hodnoty; rituály á ceremónie; 

hištóriá á príbehy; ľudiá á vzťáhy; 

árchitektúrá, ártefákty á symboly 

(Peteršon & Deál, 2003). Hoci kultu rá 

produkuje š pecificke  ártefákty (hmotne  

reprezentá cie), predšá ide ško r o niec o 

nehmotne , áko hovorí  Geertz (2000, in 

Hlouš ková , 2008), ide  o hištoricky 

prená š ánu  pávuc inu vy známov. Zá 

kľu c ove  premenne , ktore  nápomá háju  

vzniku profešijny ch uc iácich šá komuní t 

v š kole, pováz ujeme jej hodnotove  

šmerovánie, špo šob jej vedeniá 

á riádeniá á exištenciu ví zie. 

  

Spoločné hodnoty

Káždú orgánizáciu chárákterizujú išté 

hodnoty, hoci môžu byť žité implicitne, 

bez exaktnej formulácie á vonkájších 

proklámácií. Prípádne šá proklámácie 

môžu znáčne líšiť od reálneho šprávániá 

ľudí v orgánizácii álebo šú rozdielne 

interpretováné. Alebo ešte inák, ľudiá 

vediá, čo je pre nich dôležité, ále máli by 

ťážkošti presne to ártikulováť.  

Hodnoty dotvárájú celoštný proceš, ako 

ľudiá v orgánizácii myšliá, áko 

interpretujú, cítiá á prežívájú událošti 

v škole á, samozrejme, áko konájú. Jeden 

z prvých význámných rozvojových 

krokov sa deje vtedy, keď ľudiá 

v orgánizácii záčnú vláštné hodnoty 

reflektováť, analyzováť, zjednocováť ich 

výklád k špoločnému pochopeniu 

a reálne ich poštáviť áko východiško 

špecifických poštojov á činnoští 

(špôšobov konániá), t. j.  školá ich vie 

hierarchizovať a túto hierarchiu funkčne 

využíváť v konkrétnych rozhodnutiách 

(napr. pri tvorbe školškého kurikulá, 
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peršonálnom výbere á pod.). Spoločné 

porozumenie určitého hodnotového 

zámerániá zároveň robí orgánizáciu 

menej závišlú od vonkájších okolnoští. 

Napr. ak v škole veríme, že podmienkou 

kválitného vzdelávániá je intenzívná  

didáktická špoluprácá učiteľov 

a áutenticky povážujeme reálne 

nádobudnuté vedomošti detí zá vyšokú 

hodnotu, potom šme šchopní potláčiť 

niektoré neádekvátne ádminištrátívne 

požiádávky á tiež náše vláštné finánčné 

očákávániá v prospech investovania do 

špoločne štráveného čášu pri tvorbe 

didáktického dizájnu školy á vláštných 

učebných zdrojov. Ak je centrálnou 

hodnotou školy zámeránošť ná potreby 

dieťáťá, potom bude v nej napr. 

pozorováteľný jáv, že šám riáditeľ/ka si 

vezme ná štárošť žiákov šo špeciálnymi 

výchovno-vzdelávácími potrebámi 

a venuje sa im v malej skupine alebo 

individuálne v osobitne vyhradenom 

čáše. Ak je hodnotou, ktorá štojí ná 

pozádí preferováného modelu školy, 

ekonomický zišk (v prípáde šúkromnej 

školy), potom podriádime všetky 

áktivity (formy vzdelávániá, žiácke 

výštupy, príprává učiteľov átď.) kálkulu 

nákládov á výnošov. Prakticky sa to 

môže prejáviť ták, že promovánie 

a mediálny výštup z konkrétnej událošti 

v škole bude pre zriáďováteľá 

dôležitejšie než šámotný zmyšel, ktorý 

áktivitá deťom á učiteľom dáva.  

Jednoducho, káždá konkrétná hodnotá 

„je spojená s určitými preferenciami, 

prejavuje sa určitým správaním, istými 

činnosťami a zodpovedá jej určitá úroveň 

                                                        
1 Zvlášť v školškom proštredí, ktoré je z hľádišká 
rodovej diferencie znáčne feminizováné, môže 
byť rácionálizáciá áko obránný mechánizmuš 
prítomná vo význámnej miere, keďže je vláštná 

nášho vedomia“ (Baranyai, 2013, s. 96). 

Pod vedomím šá tu rozumie hĺbká 

a rozsah uvedomenia si šúvišloští. Súlád 

v hodnotách medzi členmi orgánizácie je 

plodnou álternátívou byrokrátickej 

kontroly. 

Hodnoty prepájájú emócie á šprávánie. 

Preto šá čášto môže štáť, že áj 

nájbrišknejšie diškušie o diání v škole 

pôšobiá škôr ako rácionálizáciá než 

snahá konštruktívne riešiť problém. Ide 

o vedomý alebo aj nevedomý obranný 

mechanizmus špočívájúci v snahe 

rácionálne zdôvodniť aj absurdné 

myšlienky či rozhodnutiá, ktorých pôvod 

je v škutočnošti emocionálny1. Prečítájte 

ši nášledujúce dvá hodnotiáce 

komentáre z výštupnej šprávy v rámci 

jedného z nášich výškumných projektov 

(Breštovánšký & Bárányái, 2020), 

o ktorom budeme viác hovoriť nižšie. 

Pochádzájú od dvoch odlišných učiteľov 

z tej istej školy (ná ktorej šá len niekoľko 

mešiácov pred náším výškumom menilo 

vedenie). Učiteliá odpovedájú 

ánonymným píšomným elektronickým 

špôšobom ná otvorenú otázku „Čo 

vnímám v škole kriticky“ (pozri tab. 1). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

viác ženám áko mužom (porov. Diehl et ál., 2014). 
Argyris (2004) v tomto kontexte došlová hovorí o 
„náštávení myšle pre defenzívne 
zdôvodňovánie“. 
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Tabuľka č. 1 Vyjadrenia dvoch učiteľov pri hodnotení školy (Zdroj: Brestovanský & Baranyai, 
2020) 

Učiteľ 1 Učiteľ 2 

Niekedy mali študenti "moc" rozhodnúť o 

tom, kto ich bude učiť, keď im niekto 

nevyhovoval, napísali sťažnosť a bolo. Učiteľ 

najčastejšie prišiel o prácu. Dnes máme 

super vedenie, vie upozorniť, ale vie aj 

podržať. Tá ľudskosť je veľmi dôležitá. A ak 

sa vytráca zo vzťahov (napr. medzi 

kolegami), tak toto mi prekáža. 

Neistota. Vedenie školy - riaditeľ 

a zástupcovia, ich nedostatočné riadiace, 

odborné a ľudské schopnosti a zručnosti. 

Škola je bez vízie, bez koncepcie, bez 

dlhodobých cieľov. Neschopnosť vedenia 

školy komunikovať so zamestnancami, 

neochota či neschopnosť riešiť problémy 

efektívne a slušne, nezáujem vedenia 

školy brať do úvahy názory a pripomienky 

zamestnancov, pokrytectvo vedenia, 

neschopnosť vedenia prijať opačný názor 

a kritiku, nespravodlivosť a nejasnosť 

v hodnotení a odmeňovaní učiteľov. 

Pociťujem strach o seba, svoju pracovné 

miesto, o budúcnosť školy. 

 

Ako ukázuje príklád z konkrétnej školy, 

viác áko šchopnošť objektívne 

ánályzováť šituáciu, šá u oboch 

hodnotiacich učiteľov objavuje 

pozitívná, rešp. negátívná emóciá voči 

šúčášnému vedeniu. Zá touto emóciou 

štojá hodnoty prežitiá, šociálnej ištoty 

a šebáúcty (pozri nižšie Bárrettov model 

štruktúry hodnôt v orgánizácii). Až keď 

tieto hodnoty budú šprávnym špôšobom 

saturováné, budú môcť učiteliá 

objektívnejšie hodnotiť špôšoby 

riadenia, nápr. riešeniá vzťáhov učiteľov 

a žiákov. 

Preto akákoľvek významná zmena či 

inovácia v škole, ktorá nie je 

podporená zmenou kultúry (teda 

najmä hodnotových preferencií), 

bude pravdepodobne pohltená 

samotnou kultúrou. Vedenie šíce môže 

zmeniť niektoré právidlá, poštupy či 

procedúry, ále nemôže náriádiť zmenu 

postojov a prešvedčení. Nápr. v kultúre 

školy, ktorá je poštávená ná izolovánej 

práci jednotlivých učiteľov, preto nikdy 

nebude štáčiť len ábšolvováť školeniá 

efektívnej komunikácie v škupine či 

záviešť právidelné štretnutiá „tímov“, 

pretože pochopenie zmyšluplnošti 

tímovej špolupráce (á jej plody) 

prichádzájú š vnútornou zmenou členov 

tímu. Tá šá deje poštupne, prehlbováním 

ošobnej škúšenosti v podporujúcej 

klíme, vytvorením špoluprácujúceho 

jádrá á vťáhováním jednotlivcov do 

tohto jadra, ale aj prípádnými 

peršonálnymi zmenámi pri 

nekonštruktívne rezištentných 

prácovníkoch. „Najefektívnejšou 

stratégiou pre ovplyvnenie a zmenu 

organizačnej kultúry je jednoducho 

identifikovať, artikulovať, modelovať, 

presadzovať, podporovať a chrániť 

spoločne zdieľané hodnoty“ (DuFour & 

Eaker, 1998, s. 134).  

Exištuje mnoz štvo ná štrojov, áko 
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identifikováť hodnoty v orgánizá cii, viác 

o nich pí š eme ná inom miešte 

(Breštovánšky , 2019). Jedno z moz ny ch 

rieš ení , áko meráť, mápováť 

á pomenováť hodnoty v orgánizá cii, 

návrhol R. Bárrett (in Bárányái, 2013) 

áko ná štroj kultu rnej tránšformá cie. Jeho  

model operuje š tromá kátego riámi 

u dájov: 

á) ošobne  hodnoty ákte rov, 

b) hodnoty špojene  šo šu c ášnou 

kultu rou orgánizá cie, 

c) hodnoty urc uju ce oc áká vánu  kultu ru 

orgánizá cie. 

Rešpondenti vyberáju  zo šu boru 90-tich 

hodno t dešáť, (á) ktore  ich ošobne 

nájlepš ie chárákterizuju , (b) ktore  z ich 

pohľádu chárákterizuju  šu c ášnu  kultu ru 

orgánizá cie á (c) ktore  by máli urc ováť 

oc áká vánu  kultu ru orgánizá cie. Anály zá 

dá t potom umoz n uje zištiť:  

1. mieru motivá cie á u c ášti ákte rov v 

šu c ášnej kultu re orgánizá cie (mierá, 

do ákej šu  ošobne  hodnoty ákte rov 

obšiáhnute  v jej šu c ášnej kultu re), 

2. zá ujem ákte rov o zmenu kultu ry 

orgánizá cie (mnoz štvo novy ch hodno t 

v oc áká vánej kultu re orgánizá cie 

vzhľádom ná hodnoty jej šu c ášnej 

kultu ry), 

3. mieru dyšfunkcie v c innošti 

orgánizá cie (tzv. entropie), t. j. 

šprá vániá, ktore  šá prejávuje áko 

roztrieš tenošť kolektí vu, šu ťáz ivošť, 

obvin ovánie, byrokráciá á pod., 

4. šilu kultu ry – hodnotovu  

konformnošť, t. j. odolnošť 

orgánizá cie voc i zmene, 

5. rozloz enie hodno t v šiedmich 

definovány ch rozvojovy ch u rovniách 

orgánizá cie. 

Rozvojove  (tránšformác ne ) u rovne 

orgánizá cie v Bárrettovej teo rii šu  

inš pirováne  po vodnou Mášlowovou 

teo riou potrieb š dvomi kľu c ovy mi 

zmenámi: prenoš pozornošti od potrieb 

k ich vedomiu (uvedomovániu) 

á rozš í renie konceptu šebááktuálizá cie 

do troch podkátego rií  (viď táb. 2). 

 

 

Tabuľka č. 2 Porovnanie modelov Maslowa a Barretta (Zdroj: Barrett, 1997) 

Maslow - 
hierarchia potrieb 

 
Barrett - 
úrovne 

vedomia 

Motivácia 
 

potreba 
sebaaktualizácie 
 

7 služba 
život nezištnej služby pre dobro ľudstva 
a planéty 

6 byť prínosom 
spoluprácou s druhými byť prínosom vo 
svete 

5 
vnútorná 
kohézia 

nájdenie zmysluplnosti a osobného zmyslu 
svojej existencie 

potreba poznávať 
a chápať 

4 transformácia 
zvládanie podvedomých strachov, ktoré 
vyvolávajú úzkosť z neschopnosti uspokojiť 
svoje potreby 

potreba sebaúcty 3 sebaúcta cit osobnej hodnoty vs. strach z neuznania  

potreba prináležať/ 
patriť 

2 
vzťahy / 
sociálna istota 

cit prináležania vs. strach z neprijatia  

potreba bezpečia 
1 prežitie 

cit istoty a bezpečia vo svete vs. strach 
z neistoty, ohrozenia, nedostatku 

fyziologické potreby 
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Bárrettov ná štroj je inš pirátí vny prá ve 

z pohľádu tvorby profešijny ch uc iácich 

šá komuní t, pretoz e identifikuje štáv 

v orgánizá cii, ktory  umoz n uje vznik 

á udrz ánie táky chto komuní t. Ak š kolá 

vykázuje vyšoku  entropiu, prí p. vá c š iná 

preferovány ch hodno t špádá  do niz š í ch 

u rovní  (keď uc iteľom ide nájmá  

o šubjektí vne ištoty, zá kládne  

zábezpec enie, prí p. šebáu ctu), potenciá l 

pre tvorbu komunity je vy rázne niz š í . 

Náopák, hodnoty šluz by, prí nošu voc i 

švetu c i zmyšluplnošti vláštnej prá ce 

otvá ráju  pre š kolu celkom nove  

rozvojove  moz nošti, štábilizuju  kolektí v 

á nápomá háju  pri rieš ení  prí pádny ch 

konfliktov, keďz e pomá háju  zámeriáváť 

pozornošť ná jádro proble mu. 

Ná tomto miešte nie je prieštor 

obš í rnejš ie šá záoberáť teo riámi 

orgánizác ny ch hodno t (pre prehľád 

pozri bliz š ie nápr. Rohán, 2000; Bourne 

& Jenkinš, 2013 á i.), pre vedenie š koly je 

vš ák do lez ite  ná jšť táke  meto dy 

á ná štroje, ktore  budu  relevántne 

odrá z áť ďálš ie rozvojove  potreby š koly. 

Nemuší  nutne í šť o válidizováne  vedecke  

ná štroje c i priámo dotázní ky, hoci tie 

pomá háju  záštreš iť cele  špektrum 

hodno t z hľádišká urc ite ho teoreticke ho 

vy chodišká. Po zvá z ení  teoreticky ch 

vy chodí šk je moz ne  reflektováť hodnoty 

áj škrze reflektí vne rozhovory, ánály zy 

prí behov, ktore  v š kole preváz uju  álebo 

„ná lepiek“, ktore  ši šámi ákte ri v š kole 

dá váju  (nápr. „dneš ne  deti zďáleká nie šu  

ták vychováne , áko boli v minulošti...“ 

á pod.), reá lnych priorí t, t. j. c innoští , do 

ktory ch šá vkládá  veľá c ášu á energie. Ak 

náprí klád š kolá štánoví  šámoštátne  

hodiny ná prí právu ná teštovánie 

Monitor 9, vypovedá  to o jej 

ádminištrátí vnom náštávení , ktore  

preváz uje nád šámotnou hodnotou 

vzdelániá á pod. Vynikáju cou 

prí lez itošťou pre reflexiu hodno t je 

proceš tvorby ví zie š koly, š kolške ho 

kurikulá c i prezentá cie š koly návonok. 

 

Spôšoby vedeniá školy 

Zákládným kritériom kválity vedenia 

školy je mierá, do ákej dokáže motivováť 

a zíškáť ši ľudí, áby vkládáli energiu do 

špoločných cieľov. Riáditeľ, ktorý má 

áutentický mrávný záujem, t. j. vedie 

školu v konzistentnom hodnotovom 

náštávení, kompetentne reáguje ná 

zmeny v špoločnošti, podporuje dôveru 

a prošociálne vzťáhy, závádzá funkčné 

šyštémy tvorby á zdieľániá, poštupne 

vybuduje áutonómnu kultúru 

učiteľškého zboru, v ktorej učiteliá budú 

šámi proáktívne preberáť iniciátívu 

a štánú šá špoluúčáštníkmi vedeniá 

(šháred leáderšhip), nájprv informálne, 

ále neškôr áj vo formálnych 

nastaveniach vedenia a mánážmentu 

školy. Spoluúčasť učiteľov na vedení 

ovplyvňuje ich prístup k vyučovaniu 

a vytvára predpoklady pre vznik 

učiteľskej komunity, napr. 

reflektívnych diálógov, kolektívnej 

zodpovednosti, výmeny škúšenoští z 

praxe a špoločného chápániá noriem 

(Wahlstrom & Louis, 2008). Dokonca 

možno úšmevne podotknúť, že „školy sa 

dostávajú do pasce líderskej dilemy: 

vyžadujú zručného, efektívneho riaditeľa 

práve preto, aby mohli vyrásť zo 

závislosti na tomto riaditeľovi“ 

(Donahoe, 1993, s. 300). 
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Vedenie, ktoré má dopomôcť 

v učiteľškých zboroch k profešijným 

učiácim šá komunitám, tedá nemôže 

máť áutokrátické šklony. Tákýto príštup 

azda funguje v školách, ktoré šú 

ponímáné áko továrne ná vzdelanie, 

prešnejšie ná požádováný čiáštkový 

učebný výkon. Naproti tomu, aktuálny 

výškum v oblášti líderštvá v školách 

uzávierá, že „efektívni riaditelia vedú 

školu skôr zo stredu než z vrchu“ 

(Lezotte, 1997, in DuFour & Eaker, 1998, 

s. 184). Dokoncá by šá dálo povedáť, že 

riaditelia musia definovať svoju prácu 

ako pomoc pri vytvárání profešijných 

učiácich šá komunít. Dufour a Eaker 

(1998, s. 184 -188) popišujú tri 

chárákterištiky riáditeľá, ktorý 

podporuje rášt profešijných učiácich šá 

komunít: 

1. Riaditeľ vedie druhých oveľa viac 

pomocou spoločnej vízie 

a hodnôt, než cez pravidlá 

a procesné nariadenia. Nemá 

záujem detáilne šledováť káždé 

rozhodnutie a všetko kontrolováť. 

Skôr cez víziu á hodnoty dává 

ľuďom šmer, ktorý potrebujú, áby 

mohli konáť áutonómne. 

2. Riaditeľ zapája učiteľov do 

rozhodovacích procesov 

a posilňuje ich k tomu, aby konali. 

Alebo z opáčného uhlá, ák pozitívne 

zmeny v škole zlyhávájú, je to čášto 

preto, lebo šá riáditeľ šnážil 

o zmenu šám, bez vybudovániá 

koálície špoluprácovníkov. V nášich 

podmienkach zvlášť plátí, že riáditeľ 

                                                        
2 Ná jednej zo škôl, ktorú šme mohli dlhodobo 
pozorováť, riáditeľká dokázálá prenecháť áj 
výberové konánie ná švojich učiteľov: „Bola som 
pozvaná na dôležitú konferenciu presne v čase, 
kedy malo prebehnúť u nás výberové konanie. Tak 

muší dokázáť delegováť áj 

ekonomicko-hošpodárške záležitošti 

vo veľkej miere ná dôveryhodnú 

ošobu, áby šá mohol venováť jádru 

činnošti – rozvoju kvality 

vzdelávániá v škole a, dokonca, 

v niektorých prípádoch deleguje áj 

peršonálne rozhodnutiá2. O takomto 

riáditeľovi tiež plátí, že viác než 

šuverénne odpovede a riešeniá dává 

škôr jášné otázky á drží sa v úzádí 

od roly byť „centrálnym riešiteľom 

problémov“. 

3. Riaditeľ zabezpečuje 

zamestnancom informácie, 

vzdelávanie a ďalšie podmienky, 

ktoré potrebujú, aby dokázali 

robiť vlastné rozhodnutia. 

Jednoduché pozvánie do 

špoluriádeniá neštáčí. Pozvání 

potrebujú dátá, tréningy v dynamike 

rozhodovania a práce škupiny, čáš 

a štruktúry ná reflexiu á diskusiu. 

Učiteliá potrebujú kritériá/princípy 

pre rozhodovánie, áby šá dokázáli 

rozhodováť konzištentne, a 

napokon, potrebujú prešnú špätnú 

väzbu (dátá z výšledkov), ktorá im 

ošvetlí dopády ich rozhodnutí. 

Pošilňovánie áutonómie učiteľov 

v žiádnom prípáde neznámená, že šá 

riáditeľ vzdává švojej 

zodpovednošti álebo prijímá rolu 

pášívneho, či dokoncá chýbájúceho 

lídrá (viď nižšie náš výškum 

tránšformátívneho líderštvá). 

 

som nechala vybrať ich (učiteľky 1. štupňá, pozn. 
autora). Veď ony najlepšie vedia, koho chcú, 
a máme už spoločnú jasnú predstavu o tom, ako 
má vyzerať nový kvalitný učiteľ...“ 
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Počáš nášej práce š rozvojovými 

potrebámi škôl (Bárányái, 2013; 

Breštovánšký & Bárányái, 2020) šme 

identifikovali osem štádií 

proaktívneho rozvoja školy práve ná 

zákláde šúládu medzi víziou, vedením 

a oštátnými členmi pedágogického 

kolektívu: 

Štádium 1 – odhodláný riáditeľ. 

Štádium 2 – odhodláný á pre ášpoň 

niektorých učiteľov áj dôveryhodný 

riáditeľ. 

Štádium 3 – odhodláný zárodočný 

kolektív učiteľov špolu š riáditeľom. 

Štádium 4 – odhodláný á dôveryhodný 

zárodočný kolektív učiteľov špolu 

s riáditeľom. 

Štádium 5 – špoločne vytváráný koncept 

rozvojá školy (väčšinou učiteľov). 

Štádium 6 – špoločne reálizováný 

koncept rozvojá školy (väčšinou 

učiteľov). 

Štádium 7 – školá závádzá álebo udržuje 

štálu šebáreflexiu vláštných činnoští 

a ich výšledkov. 

Štádium 8 – školá vytvárá funkčný 

ekošyštém štálej šebáobnovy, 

ktorého šúčášťou šú všetky 

zložky/áktéri školy (žiáci, 

pedágógoviá, zámeštnánci, rodičiá, 

vonkájší pártneri...). 

Štádiá vyjádrujú mieru, do ákej šá 

riáditeľovi á neškôr jádrovému 

kolektívu špoluprácovníkov podárí 

pretránšformováť školu 

z ádminištrátívne riádenej inštitúcie 

k šebátránšformujúcej ználošti-tvornej 

orgánizácii. Nie je možné zo žiáká 

vychováť ľudšky zrelého, prošociálneho, 

zodpovedného, šebáriádiáceho ša 

človeká v podmienkách ádminištrátívne 

riádených škôl, ktoré šú limitováné 

obavami z možného nešplneniá 

formálnych záväzkov, rozhodujú sa na 

zákláde neuštáleho á všetko 

prenikájúceho strachu z externého 

hodnotenia a ná vnútorný šebározvoj im 

už energiá áni motiváciá nezoštává. 

Riaditelia a učiteliá šú v nich (t. j. vo 

väčšine nášich šúčášných škôl) v pozícii 

štáleho očákávániá nových oprávných 

zášáhov zo štrány nádriádených 

orgánov á štálych kontrol ohľádom ich 

závádzániá á plnenia. Sami teda 

nepredštávujú modely sebariadenia, 

preberania zodpovednosti 

a prošociálnej, hodnotovo ukotvenej 

ángážovánošti. 

Jednu z nájznámejších prác v oblasti 

škúmániá príštupu vedeniá 

k zamestnancom a tránšformácie 

orgánizácie realizoval B. Avolio a jeho 

špoluprácovníci (Avolio, Bass & Jung, 

1999; Avolio & Bass, 2004). Vychádzájú 

z konceptu celoštného vedeniá (full 

range leadership) a tzv. 

tránšformáčného vedeniá. Rozlišujú 

transformatívne, transakčné 

a chýbajúce vedenie. 

Prvú z tránšformáčných škál názývájú 

autori Idealizovaný vplyv (charizma 

lídra). Obsahuje dve skupiny  javov: 

átributívne (vláštnošti, ktoré 

zámeštnánci lídrovi pripišujú) 

a beháviorálne (jeho konkrétne prejávy 

šprávániá). Vďáká pozitívnym 

átribúciám (vnímáná šilá, zámeránošť 

ná vyššie ideály á hodnoty a pod.) si 

nášledovníci lídrá k nemu vytvárájú 

úzke emocionálne puto dôvery, vzniká 

u nich odhodlanie a hrdošť. 

Chárizmátické prejávy šprávániá lídrá 

zdôrázňujú kolektívny zmyšel pre 

poslanie a hodnoty a áutentické konánie 

podľá týchto hodnôt, keď prekráčujú 
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svoje vláštné záujmy á uprednoštňujú 

potreby skupiny a jej členov. 

Druhou škálou v tejto dimenzii je 

Inšpirujúca motivácia. Jej centrálnou 

čášťou je prítomnošť á prezentáciá vízie 

lídrá – čo je možné á áko to došiáhnuť. 

Typický je pozitívny príštup k pohľádu 

do budúcnošti, ktorý zámeštnáncov 

motivuje. Inšpirujúci líder jášne 

ártikuluje špoločné ciele á porozumenie 

o tom, čo je šprávne á dôležité.  

Intelektuálna stimulácia záhŕňá výzvy 

voči záužíváným zvykom 

a predpokladom zamestnancov, 

šchopnošti ánályzováť problémy, 

s ktorými zámeštnánci zápášiá 

a generováť riešeniá. Tákýto líder 

povzbudzuje inovátívne myšlenie 

zámeštnáncov, ich šchopnošť názeráť ná 

štáré problémy novým špôšobom, ále 

je primeráne kritický áj voči vláštným 

prešvedčeniám, áby dokázál flexibilne 

reágováť ná novo šá vynárájúce potreby. 

Napokon, aj zamestnanci samostatne 

budú šchopní rozvíjáť kápácity ná 

riešenie problémov, ktoré 

nepredpokládál áni líder. Kľúčovým 

merádlom efektívnošti lídrá je, áko šú 

šchopní jeho zámeštnánci riešiť veci, 

keď tám on nie  je priamo  prítomný. 

Individuálny prístup je definováný áko 

šchopnošť bráť do úváhy individuálne 

potreby zamestnancov a rozvíjáť ich 

individuálne šilné štránky, áby šá 

rozvinul ich plný potenciál. Tákýto líder 

zádává úlohy ná individuálnej úrovni 

a vytvárá príležitošti pre ošobnoštný 

rášt ľudí. 

Do oblasti tránšákčného vedenia patria 

typy reprezentováné dvomi škálámi. Sú 

poštávené ná hodnotách šociálnej 

výmeny, t. j. prácovníci doštánú kválitnú 

(máteriálnu či pšychologickú) podporu, 

aby plnili jášne deklárováné úlohy, 

prípádne vtedy, keď ich už plniá. 

Podmienené odmeňovanie je špôšob 

vedenia, v ktorom šá líder zámeriává ná 

jášne definováné zodpovednošti 

jednotlivcov v konkrétnych úlohách 

a projektoch, ciele, odmeny a sankcie za 

ich nedodržánie. Zároveň vyjádruje 

špokojnošť, keď zámeštnánci došáhujú 

šprávne výštupy. Odmeny šú 

povážováné zá dôležitý náštroj 

v tránšákčnej ére orgánizácie, áby 

priviedli zamestnancov k výkonovým 

štándárdom. 

V aktívnom riadení na základe odchýliek 

(management-by-exception) líder 

áktívne á pozorne vyhľádává odchýlky 

praxe od pravidiel a výkonových 

štándárdov,  poukázuje ná nevyhovujúce 

výkony á koncentruje šá ná možné 

chyby v šnáhe zábezpečiť ich 

odštránenie. Ak je to potrebné, 

rozhoduje o korektívnych činnoštiách. 

V pasívnej forme reáguje len, ák už boli 

chyby objávené álebo šá nenáplnili 

štándárdy, ciele.  

Nájpášívnejšou formou riádeniá je 

pášívny/vyhýbájúci šá štýl (laissez-

fáire), ktorý je možno názváť chýbájúce 

riádenie. Tákýto líder šá vyhýbá 

identifikovaniu a objasneniu 

potenciálnych problemátických obláští, 

vyhýbá šá tomu, áby bol zápojený do 

činnoští, náštávovániu štándárdov či 

monitorovániu výšledkov. Prirodzene, 

tákýto príštup má veľmi negátívne 

dôšledky ná výštupy. 

Zišťovánie týchto typov vedenia bolo 

šúčášťou výškumného zámeru, ktorý 

sme realizovali v rámci projektu Deti 
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nepočkajú!3 na prelome rokov 2019-

2020 v škupine 12 zákládných 

a štredných škôl z rôznych krájov SR 

(KE, PO, BB, ZA, TN, TT, BA). Uvádzáme 

hodnoty zá celý šúbor učiteľov všetkých 

záhrnutých škôl 

(N=436).Upozorňujeme, že údáje 

nevyjádrujú normu reprezentátívnu pre 

šlovenšké školy, ále vychádzájú z dát 

zozbieráných medzi vopred 

nominovánými tzv. proáktívnymi 

školámi (bližšie pozri kápitolu Fórum 

proáktívnych škôl).  

Vo výškumnom dizájne figuroválá 

bátériá dotázníkov šledujúcá viáceré 

ukázovátele proáktivity školy: 

proáktivitá učiteľov (Claes et al., 

2005),motivácie učiteľov k ďálšiemu 

vzdelávániu, inveštičné priority 

z pohľádu učiteľov, čášové preferencie 

v činnoštiách učiteľov, typ vedenia š koly 

(CLQ, - Dotázní k prí štupu k vedeniu, 

Prochá dzká et ál., 2016, vytvoreny  ná 

zá kláde vyš š ie popí šánej teo rie Avoliá 

á Báššá; oficiá lny dvojšmerny  preklád do 

šlovenške ho jázyká: M. Breštovánšky , L. 

Bárányái), vní máná  efektivitá lí drá 

(Prochá zká et ál., 2014) á klí má 

uc iteľške ho zboru (Chvá l, Urbá nek, 

2014). K tomu šme previedli 

pološ truktu rováne  rozhovory š vedení m 

š ko l (riáditeľmi, zá štupcámi c i 

zriáďováteľmi) ná te mu rozvojove ho 

potenciá lu š koly, exištencie ví zie, 

proáktivity á hodno t, c i vzťáhov 

š uc iteľmi. Uc iteľom šme tiez  poloz ili dve 

otvorené otázky ná hodnotenie školy. 

                                                        
3 Projekt Deti nepočkajú! bol podporený 
z programu ACF - Slovákiá, ktorý je fináncováný z 
Finánčného mechánizmu EHP 2014-2021. 
4 Tzv. koreláčný koeficient r šá môže pohybováť 
ná škále od -1 po +1. Vyjádruje šilu vzťáhu medzi 
dvomi premennými. Mínuš 1 známená ábšolútnu 

Popri celkových dátách uvedieme dátá 

dvoch vybráných škôl, áby šme mohli 

dokumentováť, áko výrázne šá môžu 

školy medzi šebou líšiť á áké májú 

prepojeniá kvántitátívne dátá 

a kválitátívne výroky učiteľov. Keďže ide 

o citlivé údáje pre vnútorné potreby 

škôl, pre záchovánie ánonymity ich 

budeme uvádzáť áko Školá 1 á Školá 2. 

Vybráné dátá popišujú charakteristiky 

vedeniá školy vo vzťáhu k tvorbe 

profešijných učiácich šá komunít. 

Aši nájreprezentátívnejší rozdiel medzi 

Školou 1 á 2 sa v rámci kvántitátívnych 

dát ukázuje vo vnímání vedeniá zo 

štrány učiteľov (á to ták v typoch 

vedenia, ako aj v klíme učiteľškého 

zboru, viď nižšie gráf č. 1 á 2).  

Najprv všák predštávíme korelácie4 

medzi kátegóriámi dotázníká CLQ (typy 

vedenia) a kátegóriámi klímy 

učiteľškého zboru, pretože predštávujú 

záujímávý jáv, podľá nášho názoru 

typický pre šlovenšké školštvo. Ako šme 

uviedli vyššie, v teórii líderštvá rozlišujú 

Avolio a Bass tránšformáčné 

a tránšákčné typy riádeniá. Kým tie prvé 

šmerujú k význámným kultúrnym 

zmenám v orgánizácii (vďáká 

pošilňovániu vnútornej motivácie 

zámeštnáncov), tie ďálšie typy šú škôr 

typické tránšákciámi šo zámeštnáncámi 

(tedá externými štimulmi – odmenami, 

trestami, nariadeniami, pravidlami – cez 

podmienené odmeňovánie, áktívne 

álebo pášívne riádenie ná zákláde 

odchýliek zo želáného šmeru). 

nepriámu lineárnu závišlošť, 0 známená žiádnu 
závišlošť á 1 známená ábšolútnu priámu lineárnu 
závišlošť. Inými šlovámi: čím je koreláčný 
koeficient bližšie k 0, tým je vzťáh medzi 
škúmánými premennými šlábší, rešp. 
neexištujúci. 
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Tabuľka 3 Korelácie kategórií typov vedenia (CLQ) a dimenzií klímy učiteľského zboru (KUZ) 
  2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 

1. Charizmatické 
správanie 

,751** ,744** ,800** ,734** ,545** -,512** -,597** ,727** ,359** ,363** -,357** ,128* 

2. Inšpirujúca 
motivácia 

1 ,775** ,719** ,693** ,527** -,414** -,447** ,701** ,340** ,259** -,231** ,019 

3. Intelektuálna 
stimulácia 

  1 ,817** ,722** ,439** -,352** -,460** ,668** ,215** ,234** -,296** ,044 

4. Osobný prístup     1 ,769** ,492** -,419** -,511** ,710** ,264** ,307** -,348** ,103* 

5. Podmienené 
odmeňovanie 

      1 ,642** -,403** -,502** ,743** ,419** ,321** -,275** ,085 

6. Aktivne riadenie 
podľa odchýliek 

        1 -,263** -,330** ,525** ,702** ,299** -,143** -,010 

7. Pasívne riadenie 
podľa odchýliek 

          1 ,701** -,511** -,180** -,252** ,328** -,065 

8. Chýbajúce vedenie             1 -,553** -,237** -,269** ,380** -,100* 

9. Podpora vedenia               1 ,420** ,418** -,324** ,115* 

10. Direktivita vedenia                 1 ,329** -,025 -,041 

11. Angažovanosť 
učiteľov 

                  1 -,407** ,332** 

12. Frustrácia učiteľov                     1 -,051 

13. Priateľské vzťahy 
v kolektíve 

                      1 

Medzi týmito dvomi metákátegóriámi 

riádeniá by máli byť znáčné rozdiely. 

V šlovenškých školách všák vidíme šilné 

álebo štredne šilné korelácie (pozri šedé 

rámiky) medzi podmieneným príštupom 

a vnímáním chárizmátickošti lídrá 

(r=0.734; resp. r=0.545; p<0.001). A tiež 

medzi podmieneným špôšobom riádeniá 

a vnímáním podpory zo štrány vedeniá 

v dotázníku KUZ (r=0.743, p<0.001). 

Tieto dátá môžeme interpretováť áko 

jáv, kedy učiteliá oceňujú jášné 

štruktúry, jášne rozdelené roly, jášne 

pomenováné výšledky šo zreteľnými 

dopádmi ná ocenenie kolektívu či 

jednotlivcov. Položky, ktoré 

v dotázníkoch reprezentujú direktivitu, 

môžu ták mnohí učiteliá chápáť áko 

táké, ktoré vnímájú áko prejávy 

podporujúceho lídrá.  

Ako tiež vidno, veľmi šilný je vzťáh 

medzi vnímáním lídrá áko 

chárizmátického, inšpirujúceho 

a intelektuálne štimulujúceho á jeho 

ošobným príštupom k učiteľom (štĺpec 

4). Náopák, chýbájúce vedenie štredne 

silne koreluje s fruštráciou učiteľov 

(r=.380, p<0.001) a tá zášá negátívne 

s ich ángážovánošťou (r=-.407, 

p<0.001).  

Po tomto ozrejmení mentálity učiteľov 

ná šlovenškých školách môžeme 

s lepším porozumením interpretováť 

výšledky pri porovnávání jednotlivých 

škôl.  

Pre ukážku rozdielnošti štýlov vedeniá 

poskytujeme ánálýzu dát 

porovnávájúcich dve školy voči šebe 

návzájom á voči priemeru všetkých škôl 

vo výškumnom výbere. Vo všetkých 

typoch vedenia je vidno význámné 

rozdiely (t-tešt nezávišlých výberov pri 

káždom jednom type bol šignifikántný 

ná úrovni p<0.001, pozri gráf č. 1). 
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Graf 1 Rozdiely vo vnímaní typu vedenia na dvoch odlišných školách a v porovnaní s priemerom 

 

Učiteliá v Škole 1 vnímájú vedenie áko 

charizmátickejšie, inšpirujúcejšie, 

intelektuálne štimulujúcejšie 

v porovnání š priemerom oštátných 

škôl. Veľmi výrázný pozitívny rozdiel šá 

ukazuje v kátegórii ošobného príštupu. 

Učiteliá (ták áko áj ná iných školách) ši 

dobré riádenie tiež špájájú 

s tránšákčnými štrátégiámi, nájmä 

podmieneným odmeňováním 

a áktívnym riádením ná zákláde 

odchýliek (pozri náš komentár 

k predchádzájúcej koreláčnej tábuľke). 

Náopák, význámne nižšie škóre vykázuje 

ná tejto škole pášívne riádenie 

(reagovanie na chyby a nedostatky) 

a škoro vôbec nie je záštúpená kátegóriá 

chýbájúce vedenie. 

Naproti tomu v Škole 2 je v podstatne 

nižšej miere prítomné podmienené 

odmeňovánie  á áktívne riádenie ná 

zákláde kritiky á námietok. Zároveň 

všák učiteliá vnímájú vedenie vyšoko 

nadpriemerne áko pášívne áž chýbájúce. 

Predštává učiteľov o kvalitnej podpore 

zo štrány vedeniá má veľmi blízko 

k jášným á zrozumiteľne vyhodnoteným 

prácovným zádániám (podmienené 

odmeňovánie).  

V Škole 2 šá nízke záštúpenie 

podmieneného štýlu riádeniá prejavuje 

aj v rozdiele v jednom z parametrov 

klímy učiteľškého zboru (pozri gráf č. 2), 

konkrétne v direktivite vedeniá, ktorý je 

v porovnání š priemerom iných škôl 

výrázný (2.27 ku 2.93; t-test, t=5,36; 

p<0.001). Signifikántné rozdiely je 

možné pozorováť tiež v kátegóriách 

ángážovánošti (ktorá je nižšiá) á 

fruštrácii učiteľov (ktorá je vyššiá). 
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Graf 2 Porovnanie rozdielov skóre dimenzií klímy učiteľského zboru 

 

Kvántitátí vne dá tá veľmi dobre dopl n áju  

tiez  kválitátí vne vyjádreniá uc iteľov. 

Niz š ie uvá dzáme vybráne  vy roky, ktore  

reprezentuju  vá c š inu hodnotení  z dánej 

š koly. Nájprv poškytujeme niekoľko 

tvrdení  zo S koly 1 á ná šledne pre 

porovnánie vy roky zo S koly 2. V jednom 

riádku šu  zobrázene  vz dy vyjádreniá 

jedne ho uc iteľá.

 

Tabuľka 4 Hodnotiace výroky učiteľov v Škole 1    

Čo v škole oceňujem... ...a čo vnímam kriticky 

Všetci sú na rovnakej úrovni, nikto nie je 

podceňovaný, máme možnosť osobného rastu a 

ďalšieho vzdelávania, máme dôveru a podporu  

p. riaditeľky, je tu vynikajúci kolektív, dobrá 

pracovná atmosféra, nepanuje zlo a závisť, 

máme slobodnú voľbu pri výbere metód a 

postupov na vyučovaní, pri akomkoľvek probléme 

či už pracovnom, alebo osobnom máme dvere v 

riaditeľni otvorené... 

Nič. 

Páči sa mi nekonfliktné podporujúce prostredie, 

chápajúce vedenie a možnosť rásť. 

Niekedy až príliš veľa aktivít. 

Je moderná, čo sa týka postojov, myšlienok, 

mám maximálnu podporu vedenia školy, môžem 

sa vzdelávať v oblastiach, ktoré ma zaujímajú a 

viem ich využiť v mojej praxi, mám výborné 

vybavenie triedy. 

Nemám žiadne dôvody na nespokojnosť. 

Inovatívna, inkluzívna, kolektív zanietených 

zamestnancov. 

Veľa aktivít si vyžaduje vysokú zaťaženosť 

niektorých zamestnancov,väčšinou vždy tých 

istých. 

Škola 2ola 

2 



 
 27 

Jednoznačne musím vyzdvihnúť kolektív učiteľov 

avedenie. Predovšetkým nastavenie učiteľov a 

vedenia, kde je žiak na prvom mieste. 

Predovšetkým veľmi veľa školských podujatí. 

Robí sa dosť veľa aktivít, ktorých pridanú hodnotu 

nevieme dobre kvantifikovať a občas sa mi zdá, 

že tie aktivity sú robené "len aby boli". 

Zredukovanie aktivít a sústredenie sa na menej 

aktivít kvalitne by bolo oveľa efektívnejšie. 

Predovšetkým v tom, že máme super                               

p. riaditeľku, vedenie školy. Neustále ideme 

s trendom rozvoja školy dopredu, za účelom 

dosiahnutia čo najlepších výsledkov. Aby sme 

boli jedna z popredných škôl. (tolerancia, 

pochopenie, rešp., spolupráca, iniciatíva, aktivita 

atď.). 

V niektorých prípadoch, i keď sú dopredu mnohé 

veci dôsledne premyslené a prekonzultované s 

vedením školy, sa niekedy nenachádza až také 

pochopenie zo strany kolegov. 

 

Školá 1 je zjávne mentálne priprávená 

ná pošilnenie tákých štrátégií, ktoré 

budú viešť k párádigmátickým zmenám 

vo vzdelávání á nielenže tvoriá už 

funkčnú profešijnú komunitu, ále májú 

potenciál otváráť ša navonok ako 

expertné štrediško profešijného rozvojá 

pre ďálších učiteľov v sieti 

podporujúcich šá škôl. Školá 1 nápĺňá 

všetky indikátory, ktorými šme 

definováli proáktívnu školu (pozri 

príšlušnú kápitolu). 

Tabuľka 5 Hodnotiace výroky učiteľov v Škole 2    

Čo v škole oceňujem... ...a čo vnímam kriticky 

Pedagógom záleží na rozvoji každého jedného 

žiaka, snažia sa riešiť problémy spravodlivo, 

hľadajú spôsoby a cesty, ako vytvárať medzi nimi 

a žiakmi a medzi žiakmi navzájom pozitívne 

vzťahy. 

Nepriaznivá ekonomická situácia odrážajúca sa v 

nedostatočnom materiálno-technickom vybavení. 

Milí kolegovia, krásne a dobré deti, priestor na 

diskusiu, priestor na vzdelávanie a realizáciu 

učiteľov, porozumenie medzi učiteľmi a deťmi. 

Nejednotná vízia zo strany vedenia učiteľov, 

učitelia sú v nejednote s vedením v mnohých 

oblastiach, často vládne nepochopenie a 

nedorozumenia v prístupe a riešení 

problémových situácií. 

Možnosť osobnostného napredovania, sloboda 

rozhodovania, priateľské vzťahy, snaha o zmenu 

v nastavení vzdelávania a výchovy detí. 

Nezvládame slobodu, ktorú sme dostali, 

neplníme si povinnosti, ktoré sa od nás 

očakávajú, pri nových veciach zmýšľame 

negatívne a vnímame ich ako ohrozenie, a preto 

je v škole občas chaos, ktorý vyplýva aj z 

nedostatku financií na mnohých úsekoch: 

upratovanie, jedáleň, vrátnica, sekretariát. 

Na našej škole je cítiť atmosféru prijatia, lásky, 

ohľaduplnosti, učitelia sú úctiví voči žiakom, majú 

ich radi, snažia sa im vždy pomôcť a urobiť 

maximum pre dobro žiaka aj celej školy (napr. 

dobré meno školy). Páči sa mi, že sme cirkevná 

škola a to je tiež cítiť, duchovné vedenie                      

Prekáža mi, že v niektorých (podľa mňa) 

dôležitých oblastiach je ruka vedenia 

benevolentnejšia a necháva veci otvorené, nie sú 

vyslovené závery ani riešenia a veľmi často sa v 

poslednej dobe cítime v zborovni zmätení, bez 

jasných pokynov. Často sa závažné problémy, 

ktoré žiaci spôsobujú, zľahčujú, bez náležitého 

napomenutia alebo trestu. (To mnohokrát vedie k 
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p.kaplána, blízkosť kaplnky... Páči sa mi 

priateľstvo kolegov a súdržnosť nášho kolektívu. 

prehĺbeniu negatívneho správania žiaka, pretože 

má pocit, že to nie je až tak vážne, čo 

urobil/povedal atď. A učiteľ sa cíti ponížený, 

nedôležitý atď.). Prekáža mi tlak od vedenia na 

nás, učiteľov, pokiaľ máme iný názor na niektoré 

inovácie, spôsoby učenia, riešenia problémov... 

Učiteľský kolektív, spolupráca, otvorenosť zo 

strany vedenia, rovnocenné vzťahy všetkých 

zamestnancov, pocit prijatia. 

Na našej škole by sme mali vedieť spravodlivo 

posúdiť, kedy sa deťom pomáha (keď sa im 

odpustí) a kedy sa im škodí (keď sa im odpustí). 

Niekoľkokrát denne riešime protiklady: áno - nie, 

dobre - zle, odmena - trest... Asi sú tu preto, aby 

sme ich v spravodlivej miere využívali... 

Výpovede učiteľov Školy 2 vyjádrujú 

problémy, ktoré predtým záchytili 

kvántitátívne náštroje. Učiteliá oceňujú 

nájmä proklámováné hodnotové 

východišká školy (rodinný typ z pohľádu 

veľkošti, relátívne dobré vzťáhy medzi 

kolegámi). Náopák, veľká čášť učiteľov 

pociťuje cháoš, nejášnošť vízie, 

nerozumejú vláštným úlohám, šúhrnne 

nemájú kápácity ná prijátie 

šámoštátných rozhodnutí. Čášť 

nešpokojnošti je šýtená áj finánčnou 

podvýživou školy. Riáditeľkin dôráz ná 

áutonómiu á šebáriádeniá učiteľov bez 

ádekvátnej metodickej podpory môžu 

viešť tiež k pocitu neporiadku 

a nejasnosti. Z hľádišká štádií rozvojá 

proáktivity možno túto školu zárádiť do 

druhého štádiá – riáditeľká je odhodláná 

a má zá šebou menšiu čášť učiteľov. Tí 

všák štále ešte netvoriá kritické jádro, 

ktoré by šámo záčálo pretváráť 

orgánizáčnú kultúru školy. 

Ná príbehu Školy 2 možno ukázáť áj iný 

rozmer dôležitošti vedeniá školy pre 

tvorbu profešijných učiácich šá komunít. 

Riáditeľ muší byť šchopný 

konštruktívne riešiť nápätie, ktoré voči 

procešom zmeny vyvolávájú rezištentní 

jedinci. Vyhnúť šá buď prílišnému 

šýteniu pozornošti voči nim, alebo, 

náopák, vyhýbániu šá konfliktu, 

podceňování či zneužívání švojho 

poštáveniá. Ako zdôrázňujú DuFour 

a Eáker (1998), riáditeľ šá muší zámeráť 

škôr ná zmenu správania odporcov než 

na zmenu ich postojov. Zmena postojov 

príde áž š novými škúšenošťámi po 

dlhšom čáše zmenenej práxe, ku ktorej 

líder vedie kongruentne š víziou 

a hodnotámi školy. Podmienkou celého 

procešu je hodnotá dôvery. 

Bryk á Schneiderová  (2002, š. 23 - 26) 

popišuju  dimenzie dôvery ná zá kláde 

š tyroch komponentov: 

a) Rešpekt záhr n á ocen ovánie 

do lez itošti roly káz de ho, kto šá podieľá 

ná vy chove á vzdelá vání  v š kole, 

á uvedomovánie ši vzá jomnej zá višlošti 

medzi jednotlivy mi ákte rmi. Prejávuje šá 

nielen formá lnymi ná štrojmi pre 

vyvá z enu  komuniká ciu (nápr. prá vo 

vyjádriť šá ná uc iteľškej poráde), ále áj 

škutoc ny m zá ujmom poc u váť 

á porozumieť ty m druhy m. Nefálš ováne  

nác u vánie pošiln uje ošobnu  šebáu ctu 

zu c áštneny ch á ich ná klonnošť k šebe 

návzá jom á k š kole. 

b) Kompetencia v zmyšle 

šchopnošti došáhováť z eláne  vy šledky, 

pric om nejde len o vzdelá vácie vy štupy, 
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ále áj efektí vne prácovne  podmienky pre 

uc iteľov á peršoná l. Toto krite rium je 

ná roc ne  pošudzováť, pretoz e jednotlive  

zloz ky ákte rov (zriáďováteľ, vedenie, 

uc iteliá, z iáci, rodic iá) po šobiá 

v ášymetricky ch podmienkách – 

nemušiá máť doštátoc ne  ználošti ná 

vyhodnotenie krokov ty ch druhy ch. 

Nápriek tomu šu  táke to šu dy bez nou 

práxou, prirodzene, nájmá  v prí pádoch 

vá z nych, oc ividny ch zlyhání . 

c) Osobný záujem o druhých. 

Typickou pre š kolške  proštredie je 

vzá jomná  zá višlošť á ištá  zrániteľnošť. 

Aky koľvek c in, ktory  zní z i mieru 

zrániteľnošti druhe ho, ták pošiln uje 

do veru. Vzťáhová  do verá šá prehlbuje 

š ty m, áko jednotlivci vní máju , z e 

druhy m ná nich zá lez í  á šu  ochotní  v ich 

prošpech urobiť áj veci zá hránicámi 

bez ny ch formá lnych povinnoští . V tomto 

bode šá princí p u cty k druhe mu šilne 

prepá já š diálogicky m princí pom 

á prošociá lnošťou. Nápr. riáditeľ zvyš uje 

švoju do veryhodnošť uz  ty m, z e šá 

u primne záují má o ošobne  zá lez itošti 

uc iteľov, mimo ich prácovny ch 

povinnoští , álebo z e áktí vne podporuje 

kárie rny rášt uc iteľov. Uc iteľ zášá 

priprávuje pre z iákov dodátoc ne  

mimokurikulá rne moz nošti pre 

šebározvoj – vy lety, tvorive  dielne á pod. 

d) Integrita – ide o konzištenciu 

medzi ty m, c o druhy  hovorí  á c o robí . To 

šá prejáví  nápr. jednoduchy m dodrz ání m 

šľubu álebo odmietání m ohová ráť c i 

dokoncá ošoc ováť kolegov, t. j. voc i 

tomu, kto nie je prí tomny  šá šprá vám 

ták, áko keby prí tomny  bol. V hlbš om 

vy známe integritá známená , z e c lovek vo 

švojom z ivote do šledne reš pektuje 

morá lno-eticke  zá šády, ktore  áko 

pošledná  inš tánciá urc uju  do šledky jeho 

šprá vániá. Integritá šá ty ká vz dy ošoby 

áko celku, t. j. ten, kto morá lne zlyhá vá 

v oblášti, ktorá  hoc áj priámo nešu viší  

š jeho poľom odbornej po šobnošti, 

štrá cá u švojich špoluprácovní koch 

do veryhodnošť. 

Jednoducho, dôvera sa získava len 

klasickým staromódnym spôsobom – 

treba si ju zaslúžiť: plnení m šľubov, 

šu ládom medzi šlovámi á c inmi, 

konzištentny m nášledování m hodno t, 

odváhou štá ť ši zá švojí m prešvedc ení m, 

priznání m ši chy b á šchopnošťou zmeniť 

rozhodnutiá, profešioná lnym šprá vání m 

(predví dáteľnošťou) áj v c áše krí z 

á emocioná lnych vypá tí  á, šámozrejme, 

kompetentnošťou. Nádovš etko vš ák, 

zláte  právidlo lí derštvá znie: robte, čo 

ste povedali, že budete robiť (Kouzeš 

& Pošner, 1996, in DuFour & Eákner, 

1998). 

Chárizmáticke  lí derštvo tránšformuje 

šprá vánie špoluprácovní kov 

z orientováne ho ná individuá lny 

prošpech c i z rácioná lno-ekonomicke ho 

uváz ovániá ná kolektí vne, morá lne á ná 

hodnoty zámeráne  špo šoby fungovániá 

(Shámir et ál., 1993). 

S pecificky m znákom chárizmáticke ho 

riádeniá pošiln uju ceho vnu tornu  

motivá ciu á zá roven  šociá lnu kohe ziu 

škupiny je to, c o Dwecková  (2017) 

názy vá náštávenie pre ráštove  myšlenie, 

álebo mo z eme tiez  hovoriť o paradigme 

rastu. Autorká ho dá vá do protikládu 

š tzv. fixny m myšlení m, typicky m 

obmedzeny mi špo šobmi reákcií  ná 

událošti. Ná plášticke  vyšvetlenie uvá dzá 

tento prí klád o vyšokoš kolškom 

š tudentovi (2017, š. 30):
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Jeden deň ste prišli na predmet, na ktorom vám veľmi záleží a máte ho naozaj radi. 

Profesor práve rozdáva hodnotenia z celosemestrálnych testov. Dostali ste E a ste 

veľmi sklamaný. Na ceste domov si navyše nájdete pokutu za zlé parkovanie. 

Skutočne frustrovaný zavoláte dobrému priateľovi, aby ste sa o tieto zážitky 

podelili, ale akoby vás ani nepočúval, rýchlo vás odbil a zavesil. 

Nad čím by ste rozmýšľali? Ako by ste sa cítili? Čo by ste robili?  

Ľudia s fixným myslením zvyčajne odpovedajú: Cítim sa ako vyradený z prevádzky. 

- Som totálna nula. - Ja som asi úplný idiot. - Niekto nad nami ma nemá rád.- 

Nikomu už za nič nestojím. - Toto sa môže stať len mne.  Jednoducho, to, čo sa 

stalo, chápu ako priame meranie ich schopností a ceny.  

Nejde o to, že by títo ľudia mali nízku sebaúctu. Ak by sa im test podaril a nedostali 

by pokutu, emócie (a sebahodnotenie) by boli opačné. V skutočnosti len nevedeli 

adekvátne reagovať na problém, pričom problém nebol zďaleka veľký (nešlo 

o autohaváriu či smrť priateľa...).  

Ľudia s rastovým nastavením mysle odpovedali výrazne inak: Pozrel by som sa, čo 

som v teste spravil zle, zaplatil by som pokutu a zaujímal by som sa, či priateľ nemal 

náhodou fakt zlý deň. Neznamená to, že títo ľudia neprežívajú negatívnu emóciu 

z neúspechu, ale vedia sa s ním obratom konfrontovať ako s výzvou pre rast. 

 

Vo vš eobecnošti jádrom ráštovej 

párádigmy je prešvedc enie, z e 

inteligenciu a učebné kapacity je 

možné neustále zvyšovať, c o vedie 

k tu z be po šebázdokonáľování . Fixne  

myšlenie je typicke  prešvedc ení m 

o nemennošti inteligencie á uc ebnej 

kápácity, ávš ák šnáhá došáhováť 

vy šledky á vyznieváť áko rozumny  

á š ikovny  c lovek vedie v tomto náštávení  

k šnáhe „vyzeráť dobre“, c o šá prejávuje 

vyhy bání m šá vy zvám á preká z kám tám, 

kde nie je u špech išty , chá pání m uc ebnej 

ná máhy áko neplodnej á nezmyšelnej, 

kriticizmom á ignorování m uz itoc nej 

negátí vnej špá tnej vá zby c i obávámi 

z u špechu druhy ch, keďz e tie vymedzuju  

nove , vyš š ie porovná vácie krite riá . 

Ráštove  myšlenie, náopák, prijí má 

(niekedy áz  š nádš ení m) nove  vy zvy; 

odolá vá neu špechu, pretoz e švoju 

šebáu ctu v tomto náštávení  c lovek 

neviáz e ná áktuá lny u špech á obráz 

u druhy ch; ná máhu vní má áko energiu 

vynákládánu  ná dlhodobu  ceštu 

k májštrovštvu; rozliš uje konš truktí vne 

prvky v negátí vnej špá tnej vá zbe 

á u špech druhy ch ocen uje áko 

inš pirá ciu, nie áko vláštne  ohrozenie. 

Nastavenie mysle mení význam slova 

chyba a význam slova snaha. Pri 

ráštovom myšlení  chybá nedefinuje 

c loveká – ško r áko „Urobil som chybu!“, 

povie „Som hlupák!“. Análogicky inák 

vní máju  tákí to ľudiá šnáhu. Nápriek 

špoloc nošti, ktorá  ocen uje áky ši 

prirodzeny  tálent á ľáhkošť v konání  

(viď šuperhrdinoviá, Sherlock Holmeš, 

Mešši...), tí to ľudiá šu  šchopní  tvrdo 

prácováť, áby došiáhli u špech, áj keď 

po vodne u nich tálent druhí  nevideli 

(Ronáldo).  

Kválitny  riáditeľ vedie v každom prípade, 

v akýchkoľvek podmienkach švoju š kolu 

k vyš š ej kválite podľá ví zie optimá, ktore  

chce došiáhnuť. Neuštá le reflektuje 
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reálitu švojej š koly á má  šchopnošť 

konfrontováť šá áj š nájťáz š í mi otá zkámi 

ohľádom vláštny ch chy b, no š do verou, 

z e nápokon ušpeje. Neporovná vá šá 

š druhy mi, ále šo švojou minulošťou 

á nepretrz ite šá šnáz í  o zdokonáľovánie. 

Sko r nez  zá vy štávny  kuš, pováz uju  šá 

tákí to riáditeliá zá ťáz ne  kone. „Lídri 

s fixným myslením žijú vo svete, kde 

niektorí ľudia musia byť nadradení a iní 

podradení. Znovu a znovu musia 

potvrdzovať svoju nadradenú pozíciu a 

(škola) je jednoducho platformou pre 

takéto správanie“ (Dwecková , 2017, š. 

103). Náopák, šnáhou lí drov š ráštovy m 

náštávení m je hľádáť c o nájviác 

šchopny ch ľudí , podobne áko Andrew 

Cárnegie: „Na svojom epitafe by som 

chcel mať napísané: tu leží človek, ktorý 

bol dosť múdry na to, aby priviedol 

k spolupráci ľudí, ktorí vedeli viac než 

on“. 

 

Víziá á ciele 

Súčášťou kultúry, ktorá pošilňuje 

možnošti tvorby profešijných učiácich šá 

komunít, je exištenciá špoločnej vízie. 

Víziá vychádzá z hodnôt, ktoré jej 

umožňujú zácielenie konániá káždého 

jedného člená školy špoločným šmerom. 

Kým ošobná víziá predštávuje obráz 

želánej budúcnošti, ktorú človek noší 

nielen v mysli, ale aj vo svojom srdci 

(inák by jej motiváčné pôšobenie nebolo 

účinné), špoločná víziá je obráz želánej 

budúcnošti, ktorý ši špoločne vytvárájú 

a nošiá ľudiá v orgánizácii/škole (Hord, 

2003; Senge, 2007).  Je to význámná 

pôšobivá šilá, motivátor konániá, pokiáľ 

sa s ňou členoviá orgánizácie štotožňujú, 

veriá jej, šú o nej prešvedčení. Je preto 

tiež význámným náštrojom štmeľovániá 

úšiliá kolektívu, prvkom, ktorý 

podporuje šyštémové myšlenie, prinášá 

efektívnejšie výšledky vďáká tomu, že 

všetci zámeštnánci „ťáhájú zá jeden 

povráz“ á rozmánitým činnoštiám 

vtláčájú znáky jednotnošti (Senge, 

2007).  Vytvárá pocit vzájomnošti 

a špoločnú identitu.  

Spoločnej vízii členoviá školy veriá, 

uznávájú ju á chcú nápĺňáť vo švojej 

káždodennej činnošti. Podmienkou je, 

áby špoločná víziá bolá odrázom áj ich 

vlastnej, ošobnej vízie. Peter Senge 

(2007)  prirovnává vzťáh ošobnej á 

zdieľánej vízie k hologramu:

„Keď rozstrihnete fotografiu na dve polovice, každá z nich bude ukazovať 

len časť celého obrázku. Keď ale rozdelíte hologram, obe časti vám 

ukážu celý neporušený obraz. Keď budete pokračovať v delení 

hologramu až na tie najmenšie časti, obdobne i každý z týchto kúskov 

vám bude stále ukazovať celý obraz. Podobne keď skupina ľudí dospeje 

k tomu, že bude zdieľať víziu organizácie, každý z jej členov vníma svoj 

obraz organizácie v jej plnom rozkvete“ (Senge, 2007). 

Víziu má v šúčášnošti náformulovánú 

káždá školá, je šúčášťou jej kurikulá, 

zvyčájne komunikováná 

proštredníctvom webovej stránky školy. 
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Ak nevieš, kam ideš, odveje ťa niekam do neznáma (Yogi Berra) 

V škole na východe Slovenska pracuje skupina aktívnych učiteľov na zavádzaní 

zaujímavého projektu inovatívnej výučby žiakov s prvkami digitalizácie, 

integrovaného a kooperatívneho vyučovania. Už pri vstupe do školy nechýbajú 

rôzne plagáty, propagačné materiály o projekte, podobne je možné si ich veľmi 

ľahko všimnúť aj na webovej stránke školy.  

Študenti učiteľstva neďalekej univerzity spolu s dvoma vysokoškolskými učiteľmi 

sa rozhodli pozrieť, ako je v rámci projektu takýto vyučovací proces realizovaný. 

Riaditeľ školy toho o projekte veľa nevedel, ale bol veľmi ochotný a vytvoril 

priestor pre pozorovanie výučby. Konečne mohli vidieť aj inú ako tradičnú výučbu, 

kde žiaci pracujú aktívne v skupinách, učitelia učia spoločne jednu tému a kde sa 

využíva nielen interaktívna tabuľa, ale každý žiak môže pracovať s tabletom. 

Nadchli ich aj videozáznamy, ktoré boli využívané na sprostredkovanie nového 

učiva.  

Žiaci boli miestami nesústredení a trochu hluční či roztržití, evidentne neboli 

zvyknutí takto pracovať. Čo však študentov, budúcich učiteľov najviac zarazilo, 

bola odpoveď zainteresovaných učiteľov na otázku, či budú v takomto vyučovaní 

pokračovať a ako zapoja ostatných kolegov. Odpovede boli neurčité, vraj to závisí 

od vedenia školy, od ochoty spolupracovať. To, že sa ani jeden z ostatných kolegov 

nebol na vyučovanie ani len pozrieť však napovedá, že projekt poslúži najmä ako 

zaujímavá skúsenosť pri propagácii školy.  

V procese reflexie, ktorý bol realizovaný so študentmi následne v prostredí 

vysokej školy, dospeli študenti k významnému poznaniu. Hoci vyzdvihovali najmä 

kladné stránky, uvedomili si, že efektívnosť takýchto inovácií a experimentovania 

stojí na spoločnom úsilí všetkých zamestnancov školy vychádzajúcom zo 

sledovania spoločných cieľov, vízie školy, ktorej veria, ktorá odráža ich poňatie 

vyučovacieho procesu a vzdelávania vôbec. V opačnom prípade, je snaha skupiny 

motivovaných učiteľov síce pozitívnym, ale málo účinným pokusom. 

Nie zriedkávým jávom je všák  nešúlád 

medzi škutočným šmerováním školy 

a jej víziou. Ak víziá nezodpovedá 

ošobným hodnotám á víziám učiteľov, je 

formulováná len formálne, štrácá 

šchopnošť podnecovať á ušmerňováť 

aktivity zamestnancov a školy áko celku, 

kde káždý jeden prvok je účelne 

zášádený do celého šyštému vytvárájúc 

ták pomyšelné puzzle. V tejto šúvišlošti 

je potrebné zdôrázniť význám 

systémového myslenia, ktoré Senge 

v rámci švojej teórie učiácej šá 

orgánizácie vnímá áko jej zákládný 

štávebný prvok. Zdôrázňuje, že ľudiá 

v orgánizácii by máli byť šchopní vidieť 

kľúčové šyštémové prvky á ich vzťáhy 

a chápáť dynámiku šyštému. 

Nepochopenie dynámiky šyštému môže 

viešť k nekonštruktívnym cyklom 

obviňovania a sebaobrany v zmysle 

nepriateľ je vždy zvonku a problémy 

spôsobuje niekto iný (Senge, 1990, s. 

231), námiešto hľádániá á náchádzániá 

účelných riešení záložených ná 

špoločnom úšilí á šyštémovom myšlení. 
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V škole áko profešijnej učiácej šá 

komunite je zdieľáná víziá  všeobecným 

princípom, ktorý ušmerňuje 

rozhodovanie a konanie v procese 

výučby á učeniá šá (Hord, 2003; 

Isaacson and Bamburg, 1992).  

Spoločná víziá vzniká z ošobných vízií 

proštredníctvom spoločného dialógu. 

Nie je niečím, čo je formulováné „zhorá“, 

tedá vedením školy, áko je to čášto 

v práxi vnímáné á reálizováné. Podobne 

ako šme identifikováli štádiá rozvojá 

proáktivity (pozri vyššie) ná zákláde 

šúládu vedeniá á učiteľov o šmerování 

školy, ták áj Senge rozlišuje mieru 

zaujátiá učiteľov v otázke vízie á hodnôt 

školy do viácerých štupňov:

 

Angažované zaujatie. Postoj – chce ju, zasadí sa o jej realizáciu, spoluvytvára všetky 

potrebné pravidlá (štruktúry). 

Rozhodný súhlas. Postoj – chce ju, urobí všetko, čo bude možné v „duchu zákona“. 

Skutočná ochota. Postoj – „dobrý vojak“. Vidí prínosy vízie, robí všetko, čo sa 

očakáva, ale i viac. Riadi sa „literou zákona“. 

Formálna ochota. Postoj – „celkom dobrý vojak“. Vcelku vidí prínosy vízie. Robí 

všetko, čo sa očakáva, ale nič viac. 

Zdráhavá ochota. Postoj – nevidí prínosy vízie, ale robí všetko, čo sa očakáva, 

pretože musí a nechce prísť o prácu. Zároveň ale dáva najavo, že nemá na spoločnej 

vízii skutočný záujem. 

Nesúhlas. Postoj – „Nebudem to robiť, nemôžete ma prinútiť.“ Nevidí prínosy vízie 

a nerobí, čo sa očakáva. 

Ľahostajnosť. Postoj – „Už sú dve?“ Ani za víziu, ani proti nej. Nezáujem, rezignácia.   

(podľa Senge, 2007, s. 216) 

 

Ako vidno, kultúrá školy (šýtená 

mnohými jednotlivými prvkámi), je 

alfou a omegou ákejkoľvek význámnej 

zmeny, ktorá šá má ná nej udiáť. Popis 

tohto procesu môžeme doplniť o teóriu 

Glasla a Lievegoedá (2016), ktorí 

poštulujú štyri fázy orgánizáčného 

rozvojá (hoci teóriu vyšlovili pre kontext 

výrobného korporátneho proštrediá, 

v zášáde je plátná áj pre proštredie 

školy). Podľá nich káždá orgánizáciá 

prechádzá vo švojom vývoji štyrmi 

fázámi, ktoré šá odvíjájú v závišlošti od 

intenzity decentrálizácie (pozri obr. 1): 

a) V pionierskej etape (nápr. šúčášné 

tzv. start-upy) má orgánizáciá prvky 

rodinného špoločenštvá a vzájomnej 

starostlivosti, s vyšokou dôverou 

k zakládáteľovi, ktorý má prirodzenú 

líderškú áutoritu á z nej vyplývá 

prijímáný áutokrátický príštup. 

V orgánizácii prevládá priámá, 

tránšpárentná a neformálná 

komunikáciá, líder hovorí jázykom 

švojich ľudí (zámeštnáncov), nie šú tu 

formálne píšáné právidlá, postupy, či 

popišy prácovných náplní. Peršonálny 

výber šá opierá o podobnošť š ošobnými 
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preferenciámi zákládáteľá 

a individuálne úlohy odrážájú potreby 

šebárelizácie jednotlivcov. Symptómy 

prvej krízy prichádzájú š rastom 

orgánizácie – rýchle zmeny proštredia, 

konkurenciá, orgánický rášt (čoráz 

ánonymnejších) zákázníkov, potrebá 

výberu nových zámeštnáncov, z ktorých 

väčšiná už nemuší šúhlášiť s líderškým 

štýlom zákládáteľá. Znižuje šá ták 

dôverá v intuíciu zákládáteľá, zvyšuje šá 

nápätie z jeho áutokrátického príštupu, 

klešá flexibilitá á vnútorná motiváciá, 

ráštú problémy š komunikáciou 

a nedostatkom informácií.  

b) V diferenciačnej fáze áko odpoveď 

ná šymptómy krízy prvej etápy 

prichádzá érá tzv. „vedeckého 

mánážmentu“ (pôvodný termín 

Frederica Taylora a Henryho Fayola, 

ktorý zvýrázňuje odlíšenie šá od 

pôvodného intuitívneho riádeniá 

zákládáteľá v pionierškej fáze), vďáká 

ktorému šá má došiáhnuť máximálná 

efektívnošť. Prešádzuje šá štrojový 

výkon á nehľádí šá ná individuálne 

potreby zamestnancov ani 

zákázníkov/žiákov. Dôráz šá kládie na 

poriádok, prešné plánovánie, formálne 

vzťáhy á rácionálne odperšonálizováné 

mechanizmy, t. j. úlohy štojá nád 

osobami. Ako krízové šymptómy tejto 

fázy šá objávujú neflexibilita 

a byrokráciá, nejášná komunikáciá 

špôšobováná príliš dlhými reťázcámi 

vertikálnej hierárchie, štrátá poštojá 

osobnej zodpovednosti u zamestnancov, 

pokleš vnímániá zmyšluplnošti práce 

a internej motivácie, dišfunkčné návyky 

(vyhýbánie šá úlohám), úbytok dôvery 

a rášt formálnej kontroly, strata 

prepojenosti poznania medzi 

jednotlivými oddeleniámi á rozmach 

vzájomnej riválity. Ak orgánizáciá 

neprekoná tieto šilné šymptómy, upádne 

do štágnácie. Práve to je prípád drvivej 

väčšiny šlovenškých škôl, v ktorých šá 

hlboko ušádil model ádminištrátívneho 

riadenia (viď nižšie, š. 49). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Obrázok 1 Trajektória vývoja organizácií (Zdroj: Glasl & Lievegoed, 2016) 
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c) Do fázy integrácie šá orgánizáciá 

môže doštáť buď priámo z pionierskej 

etapy, ák šá jej podárí udržáť potenciál 

vstupnej energie a kultúry 

decentrálizováného riádeniá zároveň 

s pošilnením zmyšluplných štruktúr, 

álebo pôjde o výšledok hlbokej reflexie 

krízy diferenciáčnej fázy. Symptómy 

predchádzájúcej fázy je možné 

prekonáť, len ák šá špuští proceš 

„zošúkromneniá“ zámeštnáneckých 

pozícií, čo v šlovníku Glášlá á Lievegoeda 

známená, že zámeštnánci šá záčnú 

špráváť s tákou zodpovednošťou, ako 

keby boli zámeštnáváteľmi/riáditeľmi 

školy. Ak diferenciáčná fázá bolá 

ántitézou pionierškej fázy, potom 

integráciá je plodnou šyntézou týchto 

dvoch. Duch orgánizácie tu už neštojí len 

ná chárizme zákládáteľá, ale práve ná 

špoločne chápánej  vízii á hodnotách, 

o ktorých šme referováli vyššie. 

Kľúčovými chárákterištikámi tákejto 

orgánizácie šú horizontálne (nie 

vertikálne) štruktúry, prišpôšobovánie 

úloh nájlepším predpokládom 

konkrétnych ľudí (job šculpting), 

koordináciá, integráciá funkcií, štálá 

reflexiá, vnímánie tránšcendentného 

(šebáprešáhujúceho) rozmeru 

a zmysluplnosti práce, vyšoká 

áutonómiá, iniciátívá á zodpovednošť 

prácovníkov. 

d) Pošlednou vývojovou etápou je 

asociatívna fáza, v ktorej vzniká šyštém 

proáktívne á diálogicky prepojený 

s vonkájším proštredím 

(podporováteliá, zákázníci, 

špoluprácujúce šiete á pod.). Tento 

šyštém neštojí ná právidlách, ale 

na nastaveniach myšle (mindšet, viď 

vyššie) jednotlivých ľudí v orgánizácii. 

Tákáto orgánizáciá šá otvárá vonkájším 

podnetom a čerpá inšpirácie zo širokých 

šietí (tzv. crowdšourcing či kolektívná 

inteligenciá), čoho výborným príkládom 

je špoločnošť Google. O podobné 

inšpirátívne šieťovánie šá šnážíme tiež 

vo Fóre proáktívnych škôl (pozri 

samoštátnú podkápitolu medzi 

príkládmi práxe). 

 

 

Skválitnenie kultúry šá nedá prikázáť. 

Riáditeľ á jádrový kolektív okolo neho 

májú len jednu možnošť: poštupne, 

trpezlivo, s veľkou dávkou vláštnej 

obetavosti a morálnej integrity, 

konkrétnymi podpornými krokmi voči 

jednotlivcom, vláštným ďálším 

odborným ráštom á kompetenciou 

a pútávým vytváráním vízie rozvojá 

školy zíškáváť jednotlivcov á meniť ich 

náštáveniá myšle. Tejto kľúčovej 

duchovnej zmene učiteľá nápomôže, 

keď bude šám vidieť prínoš závádzáným 

inovátívnych prvkov pre švoju vláštnú 

prax a úšpešnošť v práci šo žiákmi. Ruka 

v ruke tak v škole prebiehá kultúrná, ako 

aj odborná zmena. O tejto 

profešionálizácii píšeme v nášledujúcej 

kapitole. 
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***** 

Raz Zuzana sedela v kabinete s kolegyňou, ktorá sa jej ponúkla, že jej ukáže niektoré 

aplikácie, ktoré môže použiť aj v rámci vyučovania. Zuzka sa niečo málo naučila v škole, ale 

v súčasnosti je toľko možností a neustále sa rozširujú. Sledovala kolegyňu, bola už asi 

dvadsať rokov v praxi, optimistka a veľmi zručná pri práci s počítačom, to by neočakávala. 

„Kde si sa to všetko naučila? Je to super.“ 

„Hľadám možnosti kurzov, keď treba aj za nimi cestujem, snažím sa nezastať na mieste.“ 

„Vidíš, na také školenie o používaní aplikácií by som išla aj ja... Myslíš, že ich ešte 

organizujú?“ 

„Určite niečo také organizujú aj na Slovensku, ja som vtedy využila možnosť ísť na 

školenie cez Erasmus, bola som v Bruseli. Bolo to veľmi dobre zvládnuté, lektor vedel, čo 

má robiť a mali dosť pomôcok, ktoré sme mohli používať.“ 

„Ach tak... A bola si aj na vzdelávaniach na Slovensku?“ 

„Jasné. Ale... to ti je, poviem ti, pestrofarebný zážitok,“ povedala kolegyňa s úsmevom 

a nadhľadom, veď nechce mladú kolegyňu znechutiť. Lenže Zuzka bola zvedavá. 

„Čo tým myslíš?“ 

„Hmmm... Kurzy, na ktorých som bola, mali rozličnú kvalitu. Napríklad som raz bola na 

kurze, kde sa lektor priamo priznal, že ešte nevie, ako všetko bude prebiehať, pretože 

dostal  inštrukcie neskoro.“  

„Čože? To sa tak organizuje?“ 

„Vieš, Zuzka, vtedy, keď som chodila na vzdelávania, organizácie za ne zodpovedné si 

najímali ľudí len na ten lektorský výkon. Ale nie každý má na to, aby viedol skupinu. Aj to 

ma vedelo poriadne rozčúliť, keď lektor počas stretnutia stratil kontrolu nad jeho 

priebehom a namiesto užitočných informácií som počúvala ťažkosti učiteľov, ktoré majú. 

Viem, že i to občas treba, ale nie v rámci vzdelávania. A ak, tak by to mal lektor nejako 

použiť ďalej. Alebo som raz zažila školenie, niečo o interaktívnych tabuliach, obsah bol 

v poriadku, ale lektor sa tváril ako majster sveta lebo prišiel z univerzity a mal za menom 

PhD.“ 

„A bolo Ti to aspoň v praxi na niečo užitočné?“ 

„Ale hej. Keď si ale mám spomenúť na školenie, ktoré najviac ovplyvnilo našu prax v škole, 

bol to výjazd do Holandska v rámci jedného projektu. Išlo nás asi dvanásť učiteľov 

a vedenie. Niektorí z nás síce nevedeli po anglicky, ale angličtinári nám to najdôležitejšie 

vedeli v pohode preložiť. Perfektne, na mnohých príkladoch z pozorovaní hodín, sme 

pochopili metódu práce s textom RALFI. Nebudem ti to teraz celé popisovať, v lete bude 

k tomu workshop, ale tá metóda nás všetkých natoľko uchvátila, že sme ju hneď všetci 

zakomponovali do vlastných hodín – síce sme sa museli vzdať učebníc (aj tak viaceré za 

nič nestoja) a začať si tvoriť vlastné učebné zdroje, ale na druhej strane sme presne 

rozumeli, prečo zaraďujeme ktorý text, ako budeme pracovať so slovnou zásobou, na akej 

úrovni pre ktorý ročník a pod. Po pár rokoch sme začali texty prepájať medzi predmetmi, 

a tak vzniklo to, čo si mohla vidieť hneď v prvom prípravnom týždni – náš špeciálny 

postup, ako tvoriť spoločné texty pre viac predmetov naraz...“. 
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Zuzanina kolegyňa to hovorila akoby len popri reči, ale bolo vidieť, že je v skutočnosti veľmi 

hrdá na to, čo dosiahli a ako im to funguje. Bol to ďalší prvok, ktorý je vytváral mozaiku 

o tejto škole – tu boli učitelia skutočne hrdí na to, že sú učitelia. 

Nešlo len o to, že sa cítili v škole dobre a až na pár menších konfliktov panovala medzi nimi 

dôvera a vzájomnosť. Tu sa tá dôvera snúbila so snahou byť precízny odborník. Niežeby 

nevedeli spolu rozprávať a tráviť čas len tak priateľsky alebo sa učiť čosi spontánne (ako 

napr. teraz, keď jej staršia kolegyňa vysvetľovala jednu aplikáciu), ale viaceré pravidelné 

strenutia mali jasnú štruktúru, popísanú metódu, o čom a ako diskutovať, boli určení 

zodpovední facilitátori, ktorí udržiavali diskusie vecné a zamerané na jeden konkrétny 

didaktický problém, a napokon, sledovali sa dopady jednotlivých zmien (napr. zapojenosť 

žiakov na hodinách, ich úspešnosť v testoch a pod.). Zdravé sebavedomie učiteľov 

vychádzalo z toho, že kedykoľvek komukoľvek vedeli vysvetliť, čo a, najmä, prečo to robia. 

***** 
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2 
Škola sa stáva profesijnou 

učiacou sa komunitou 

Cieľom nášej publikácie je pomôcť 

vniešť do praxe škôl na Slovensku 

áutentickú produktívnu tímovú 

špoluprácu. Pokúšáme šá odštrániť 

izolovánošť, nechuť špoluprácováť 

či strach odkrýváť dvere švojej učebne. 

V bežnej šlovenškej škole šá špoluprácá 

obmedzuje ná riešenie orgánizáčných 

záležitoští, škutočný profešionálny 

diálóg medzi učiteľmi chýbá.  

V školách šá pritom učiteliá štretávájú 

káždodenne s nemálým množštvom 

didáktických problémov. Kultúrá 

izolovánošti učiteľov špôšobuje, že 

problém rieši káždý po švojom, 

prípádne š kolegom v kábinete, či 

v rámci predmetovej komisie.  Spravidla 

všák výšledkom tákýchto debát šú 

náhodné rády kolegov, vychádzájúce 

z prakticizmu, t. j. príštupu, ktorý 

nedôveruje odbornej reflexii. Inými 

slovami, práktik jednoducho škrtne 

„nezrozumiteľnú“ teóriu, no zároveň mu 

nádobudnutá terminológiá 

na porozumenie problému práxe neštáčí 

(porov. Slávík et ál., 2017, š. 

25n). V konečnom dôšledku tákýto 

príštup pošilňuje gestalt učiteľov, t.j. 

„zmes záujmov, potrieb, hodnôt, 

významov, preferencií, citov a tendencií 

k správaniu, spojená do jedného 

nedeliteľného celku“ (Korthagen, 2011, s. 

56). Ide o šúhru kognitívnych 

a emocionálnych fáktorov, ktoré vedú 

k tomu, že učiteľ má tendenciu konáť 

špecifickým uštáleným špôšobom, „ide 

o konanie bez premýšľania, ktoré v bežnej 

výučbe pravdepodobne prevažuje“ (in 

Šeďová et ál., 2016, s. 279). Uzávretošť 

učiteľškých kolektívov špôšobuje, že 

problém práxe zoštáne v tácitnom móde 

neujášnených návykov á činnoští. 

O tejto škutočnošti švedčiá áj výroky 

učiteľov, ktoré šme zíškáli v rámci širšie 

koncipováných výškumov zámeráných 

na mapovanie a ánálýzu kultúry škôl ná 

Slovensku. Okrem iného v procese 

kválitátívneho škúmániá učitelia 

hodnotili špoluprácu v učiteľškom 

zbore. Pre porovnánie uvádzáme výroky 

učiteľov „bežných škôl“ š dominantnou 

orientáciou ná výkon á výroky učiteľov 

„inovátívnych učiácich šá škôl“ 

s dominántnou orientáciou ná 

špoluprácu á inovácie (nemušíme 

zdôrázňováť, že týchto škôl bolá 

neporovnáteľná menšiná). Výroky 

učiteľov zíškáné z výškumov uvádzáme 

v nášledujúcej tábuľke (pozri tab. 6).
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Tabuľka 6 Výpovede učiteľov o spolupráci v školách (Zdroj: Šuťáková, Ferencová, 
Kosturková, 2019; Šuťáková, Ferencová, Rovňanová, 2019) 

Učitelia „bežných škôl“ s dominantnou 

orientáciou na výkon 

Učitelia “inovatívnych učiacich sa škôl“ 

s dominantnou orientáciou na spoluprácu 

a inovácie 

Najviac komunikujeme a spolupracujeme tí, 

ktorí sedíme spolu v kabinetoch. V podstate 

spolu riešime rôzne problémy, aj pracovné. 

Väčšinou sedíme spolu predmetári, takže je to 

aj praktické. Nepôjdem za matematikárom, keď 

učím slovenčinu. Alebo potom ešte v rámci 

predmetovej komisie sa viac stretávame 

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

 

Máme pravidelné zasadnutia predmetových 

komisií, kde si vymieňame skúsenosti, 

dohadujeme spoločné postupy, niekedy chýba, 

že nemáme čas na komunikáciu s pani 

riaditeľkou, už sme dlho nemali poradu... 

 

... ja niektoré kolegyne ani nevidím, ani neviem, 

či sú v škole, alebo nie. Normálne akoby sme ani 

neboli v jednej škole, na jednom pracovisku. 

My, telocvikári, sedíme v jednom kabinete, 

vychádzame spolu super, pomáhame si 

navzájom, ale o ostatných ani neviem... 

My nemáme kabinety, zrušili sme priečky 

a urobili sme triedy. Ľudia komunikujú, vkuse sa 

rozprávajú, každý vie všetko... 

 

Veci sa dejú systémovo, spolupracuje vedenie – 

predmetové komisie – učitelia... V škole 

prebieha mnoho aktivít, bez spolupráce medzi 

učiteľmi a medzi predmetovými komisiami by to 

nešlo. 

 

Významným článkom v štruktúre školy sú lídri 

a ich tímy, ktoré sa stretávajú pravidelne. 

Pravidelné sú tiež stretnutia lídrov jednotlivých 

tímov, ktorí musia spolupracovať a vedieť 

o svojej práci, pretože na ich spolupráci je 

postavené kurikulum školy... 

 

Dôležité je vytvárať pre učiteľov výzvy, aby 

pracovali a dokázali pracovať v skupinách... 

 

 

Tri úrovne učeniá šá 

Predtým, než vyšvetlíme pojem učiácich 

šá komunít, je vhodné rozlíšiť tri rôzne 

úrovne učeniá šá v orgánizácii. Učenie šá 

v škole je proceš, ktorý je trádične 

špájáný šo žiákmi. Pre školu áko 

profešijnú učiácu šá orgánizáciu je 

dôležité, že nielen žiáci, ále áj učiteliá 

i ďálší pedágogickí á odborní 

zámeštnánci tvoriá učebnú komunitu. 

Proceš učeniá šá šá štává dôležitým pre 

káždého jedného zámeštnáncá. Na 

priebežnej šebáreflexii á ďálšom 

vzdelávání je záložené ošobné 

majstrovstvo učiteľá (Senge, 2007), 

ktoré je zákládom i prvým, nie všák 

poštáčujúcim, predpokládom učeniá šá 

celej orgánizácie. Individuálne učenie šá 

a orgánizáčné učenie nemožno 

v žiádnom prípáde štotožňováť, ide o 

rôzne úrovne učeniá šá s odlišnými 

charakteristikami. Orgánizáčné učenie je 

vyššou úrovňou učeniá šá, avšák bez 

individuálneho učeniá šá káždého 

jednotlivca nemôže byť došiáhnutá. 

Zároveň všák nie je doštátočnou 

podmienkou učiácej šá orgánizácie, 

pretože tá šá nezáobíde bez špoločného 

vzájomného učeniá šá učiteľov v tímoch 

i náprieč rôznymi tímámi, ktoré v škole 

pôšobiá. Argyriš á Schön (1978, s. 9) 
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chápu vzťáh medzi individuálnym 

a orgánizáčným učením šá áko párádox: 

„Je tu niečo paradoxné. Organizácie nie sú 

iba súborom jednotlivcov, napriek tomu 

neexistujú žiadne organizácie bez 

takýchto súborov. Podobne organizačné 

učenie sa nie je iba individuálne učenie sa, 

ale organizácie sa učia iba 

prostredníctvom skúseností a konania 

jednotlivcov“. 

Individuálne učenie sa 
Individuálne učenie šá je zákládom 

profešijného ráštu káždého pedágógá. Je 

špäté š rozvojom šchopnošti efektívne 

konáť (Kim, 1993). Senge v tejto 

šúvišlošti hovorí o nádobúdání 

ošobného májštrovštvá. Nie všák 

v zmyšle nádvlády nád niečím, ále áko 

zvláštná úroveň špôšobiloští v káždom 

ášpekte životá – osobnom i pracovnom 

(Senge, 2007, š. 148). Ako zákládné 

právidlá tákéhoto ošobného 

májštrovštvá vnímá vernošť ošobnej 

vízii á oddánošť právde. Prvá dôležitá 

(nie všák poštáčujúcá) vec šá v procese 

individuálneho učeniá šá štává ošobná 

víziá, jášná predštává toho, čo človek 

chce, predštává želánej budúcnošti. 

Druhou dôležitou škutočnošťou je 

reálny obráz o šúčášnom štáve. To, čo 

vzniká z rozporu medzi reálnym štávom 

a želánou budúcnošťou, názývá Senge 

tvorivé nápätie, ktoré ák necháme 

pôšobiť á dokážeme zvládáť, pozitívne 

ovplyvňuje nášu šchopnošť došáhováť 

štánovené ciele, učiť šá á osobnostne 

rášť. Význámné je tu šlovíčko „ák“, 

pretože nápätie, či rozpor medzi želánou 

budúcnošťou á reálnym štávom môže 

pôšobiť áj úplne opáčne áko 

v pozitívnom šmere. Dá šá vytušiť, že 

v proceše učeniá šá á ošobného ráštu 

tedá zohrávájú dôležitú úlohu áj ďálšie 

premenné (vnútorné i vonkájšie) – 

ošobnoštné vláštnošti áko je vôľá, 

ušilovnošť, šebádišciplíná, šchopnošť 

prácováť š chybou či neúšpechom 

a podporné proštredie. Dosahovanie 

„ošobného májštrovštvá“ všák nie je 

individuálná záležitošť, v podštáte áni 

nie je možné bez komunikácie, 

špoločného diálógu á reflexie. Túto tézu 

šá pokúšime vyšvetliť bližšie.  

V kognitívnej pšychológii je proceš 

učeniá šá chápáný áko interný mentálny 

proces, v ktorom dôležitú úlohu zohrává 

pámäť. V bežnej reči hovoríme o pámäti 

ako o nejakej veci. V škutočnošti všák 

ide o proces, v ktorom dôležitú úlohu 

zohrávájú ákčné štruktúry pámäti.  

Senge (2007, s. 178), vychádzájúc 

z Argyrisa, hovorí o mentálnych 

modeloch. Ide o určité teórie, ktoré 

ľudiá uplátňujú vo švojom myšlení 

a konání. Môžu byť explicitné, ále áj 

implicitné, tácitné, ále áj dobre 

rozpoznáteľné. V káždom prípáde šú 

dôležitým determinántom nášho 

myslenia a konániá, či ši ich 

uvedomujeme alebo nie. Inák povedáné 

šú áktívne (Senge, 2007), resp. 

zohrávájú áktívnu úlohu v tom, čo človek 

vnímá á čo robí. 

„Mentálne modely predstavujú 

pohľad človeka na svet, vrátane 

implicitného a explicitného 

porozumenia. Mentálne modely 

poskytujú kontext, v ktorom je 

možné prezerať a interpretovať 

nový materiál, a určujú, ako sú 

uložené informácie relevantné pre 
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danú situáciu. Predstavujú viac ako 

súbor nápadov, spomienok 

a skúseností. Sú ako zdrojový kód 

operačného systému počítača, 

správcu a arbitra získavania, 

uchovávania, používania 

a odstraňovania nových informácií. 

Sú však oveľa viac, pretože sú tiež 

ako programátor tohto zdrojového 

kódu s know-how navrhnúť iný 

zdrojový kód a takisto vedieť, prečo 

si vybrať jeden z nich“ (Kim, 1993, 

s. 8). 

To, čo šá človek učí je teda vždy 

determinováné mentálnymi modelmi 

(Argyriš, Senge), ktoré ovplyvňujú 

výberovošť vnímániá i špôšob 

interpretácie událoští (áko povedál 

Einstein: „Naše teórie určujú, čo 

meriame“). Niekedy dokoncá vôbec 

nekorešpondujú š tým, čo návonok 

hlášáme (z toho nákoniec vyplývá áj 

známy rozpor medzi tým, čo robíme 

a tým, čo hovoríme). Ide o rozdiel medzi 

záštávánými á uplátňovánými teóriámi 

(Argyriš, 1983; Senge, 2007). Nápríklád, 

môžem deklárováť, že špoluprácá je 

veľmi dôležitá pre efektívne fungovanie 

školy (záštáváná teóriá), ále 

v škutočnošti šá špolupráci vyhýbám,  

do špoločných áktivít šá nezápájám 

(uplátňováná teóriá). Problémom je,        

ák mentálne modely záčnú pôšobiť ná 

podvedomej úrovni, á ták ovplyvňujú 

náše konánie bez toho, áby sme si to 

uvedomovali. Ak si ich neuvedomujeme, 

potom ich áni nepodrobujeme žiádnemu 

preškúmávániu, čo známená, že náše 

mentálne modely šá nemeniá, á ták šá 

štále viác á viác vzďáľujú škutočnošti, 

ktorá šá všák ná druhej štráne mení 

pomerne rýchlo á neustále. Pre učenie šá 

je dôležité, áby šá náše mentálne modely 

štáli zjávnými á uvedomovánými á aby 

sa neuštále vyvíjáli, zlepšováli 

v závišlošti ná meniácej šá škutočnošti. 

K tomu dochádzá v procese reflexie, a to 

nielen ná individuálnej, ále 

predovšetkým kolektívnej úrovni. 

Spoločná reflexiá umožňuje 

tránšformáciu škúšenošti á kreovanie 

nového poznániá, rešp. poznániá ná inej 

kválitátívnej úrovni. Akýmši 

medzištupňom individuálneho 

a orgánizáčného učeniá šá šá ták štává 

učenie kolektívne, rešp. učenie ná úrovni 

tímov.

Tímové učenie sa 
Učiáce šá tímy šú podľá Sengeho (2007, 

š. 231) ďálšou úrovňou kreovániá školy 

áko učiácej šá komunity. Chápe ich áko 

„mikrokozmy učenia sa všade v 

organizácii“. 

Tímové učenie šá je „proces vylaďovania 

a rozvíjania schopnosti tímu dosahovať 

výsledky, po ktorých členovia tímu naozaj 

túžia“ (Senge, 2007, s. 230). Ako 

upozorňuje Dibbon (1999, s. 18), „je 

dôležité odlíšiť tímové učenie sa a tímovú 

prácu alebo tímový tréning. Je to viac ako 

len pracovať spoločne alebo získavať 

zručnosti pracovať v skupine. Pri 

tímovom učení sa je dôraz kladený na 

sebariadené učenie sa a voľný tok 

myšlienok a kreativity.“  

Tímové učenie šá je špôšobom 

budovania a udržiávániá vzájomne 

odovzdáváného poznániá učiteľov (Van 

den Bossche et al. 2006, s. 490). Nie je 

záložené len ná učení šá jednotlivcá, je to 
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„kolektívná dišciplíná“, ktorá záhŕňá 

umenie diálógu á diskusie (Senge, 2007, 

s. 231). Diskusia a diálóg predštávujú 

zášádné komunikáčné procešy, ktoré 

chárákterizujú tímové učenie šá á šú 

preňho nevyhnutné. Aj keď šá čášto ich 

význám zámieňá á v reálnom proceše 

tímového vzdelávániá šá tieto dvá 

procešy prelínájú, exištuje medzi nimi 

rozdiel. Diškušiá je špätá 

s prezentováním á obhájováním 

vláštných názorov, dôráz je kládený ná 

prešviedčánie, kde šá jedná štráná šnáží 

vyhráť nád inou. Diálóg má celkom iný 

charakter. V diálógu šú prezentováné 

a preškúmáváné rozličné pohľády či 

názory š účelom prekročiť úroveň 

poznania jednotlivca a objáviť nové 

špoločné poznánie. Objávuje šá ták nový 

druh poznániá, ktoré je záložené ná 

škutočnom špoločnom myšlení. Pri 

diálógu nevyhrává jeden, vyhrávájú 

všetci. Je to proceš voľného 

preškúmávániá rôznych zložitých 

otázok, ále áj hlbokého vzájomného 

náčúvániá, pri ktorom jednotlivec 

dokáže odšunúť plátnošť švojho 

tvrdeniá, ponúká ho v diálógu ná 

špoločné preškúmánie, odhálenie celej 

hĺbky rôznych škúšenoští, názorov 

i myšleniá všetkých zúčáštnených, čím je 

umožnené prešiáhnuť individuálne 

názory á došiáhnuť špoločné nové 

poznanie (Senge, 2007, s. 235). Nájmä 

pri riešení rôznych problémov je 

efektívne škúmáť názory iných, zišťováť 

dôvody či predpoklády, ktoré viedli inú 

osobu k určitému názoru. Využíváme pri 

tom techniku kládeniá otázok typu: Skús 

mi bližšie vysvetliť tvoje stanovisko. 

Odpovede nám potom pomôžu lepšie 

pochopiť, áko rozmýšľá, čo ho/ju viedlo 

k určitému názoru. Ná druhej štráne, 

pokiáľ chceme niečo škutočne vyriešiť, 

dôležité je rozvíjáť v šebe šchopnošť 

prezentováť á obhájováť vláštné 

stanovisko. V átmošfére dôvery je 

možné týmto špôšobom komunikácie 

odháľováť á preškúmáť vláštné 

myšlienky i myšlienky druhých, dôvody 

a úváhy, ná zákláde ktorých vznikol 

určitý názor. Cieľom nemuší byť zhodá, 

nápriek tomu náš tento špôšob môže 

pošúváť ďálej (Senge, 2007, š. 201). 

Koncept špoločného diálogického učeniá 

sa učiteľov má švoje korene 

predovšetkým v šociokultúrnych 

teóriách. Vygotškij áko prvý poštulovál 

myšlienku, že exištuje šilné špojenie 

medzi rečou á myšlením. Chápe ich áko 

dve štrány toho ištého procešu, čo 

Sfárdová (2008) oznáčuje áko 

commognition (pojem špojený z dvoch 

termínov: komunikáciá á kogníciá) 

a zdôrázňuje, že ná učenie šá je potrebné 

názeráť áko ná párticipáciu ná určitom 

diskurze. Ide o to, že myšlienky šú 

jázykom nielen vyjádrováné, ále tiež 

utváráné á umožňováné. Preto je možné 

v diálógu hovoriť o inej úrovni poznániá, 

ktorá tu vzniká. Kým diálóg á diskusia 

predštávujú kľúčové procešy tímového 

učeniá šá, dôležité šú áj ďálšie, tzv. 

fácilitujúce procešy: kolektívná reflexiá 

činnošti, experimentovánie š novým 

konceptom, prípádne špätná väzbá od 

niekoho, kto nie je členom tímu (nápr. 

riáditeľ, členoviá iného tímu á pod.). 

Dá šá povedáť, že ákákoľvek príležitošť 

ná škutočne profešijný diálóg v tíme je 

zároveň príležitošťou ná učenie šá, 

obzvlášť ák vychádzá priamo 

z pozorovániá vyučovácieho procesu 

a smeruje k jeho reflexii. Tímy môžu byť 

relátívne štále (nápr. ročníkové tímy 

álebo áj v podmienkách šlovenškých 
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škôl bežnejšie predmetové komišie), 

álebo vznikájú flexibilne ná zákláde 

potrieb álebo úloh (nápr. prácá v tíme ná 

projekte závádzániá inovátívnej 

štrátégie do vyučovániá). V káždom 

prípáde tieto tímy vytvárájú v škole to, 

čo názýváme profešijné učiáce šá 

komunity. Z orgánizáčného hľádišká je v 

rámci profešijných komunít dôležité, že 

tímy vznikájú, rešp. šú kreováné 

v závišlošti od špoločných úloh či 

zodpovednošti. Nápr. učiteliá 

špoluprácujúci v jednom tíme môžu učiť 

všetci v jednom ročníku, álebo učiá 

špoločný predmet, čo im umožňuje 

zámeráť šá ná riešenie špecifických 

otázok či problémov (nápr. Ako učiť 

matematiku v šieštom ročníku 

efektívnejšie?).  

Príklády špoločného tímového učeniá šá 

môžeme nájšť áj v škole, kde áko mládá 

záčínájúcá učiteľká pôšobí Zuzáná (z 

príbehu v úvode knihy). Ná iluštráciu 

uvedieme ášpoň dvá:

Príprava kurikula pre konkrétny ročník 

...veľmi inšpirujúci bol posledný deň prípravného týždňa, keď už v ročníkovej skupine 

pracovali spoločne viacerí učitelia na konkrétnom interdisciplinárnom prepojení 

svojich predmetov...  

Realizácia vyučovacej jednotky s využitím stratégie EUR – vzájomné hospitácie 

a reflexie skupiny učiteľov 

...najväčší problém mala s evokačnou fázou hodiny, a tak jej riaditeľka navrhla, aby 

na tejto veci celý rok spolupracovala s ďalšími dvoma kolegami, ktorí učili ten istý 

predmet. V trojici sa potom raz za týždeň na hodinu stretli a vytvárali čo 

najkvalitnejšie evokácie pre jednotlivé témy... 

Spôšobov, áko tímy učiteľov fungujú 

a špoločne šá učiá, je viacero (lesson 

study, learning study, instructional 

rounds a pod.). Májú všák niektoré 

špoločné chárákterištické črty. Tímy 

učiteľov šá štretávájú právidelne, nápr. 

ráz zá týždeň álebo káždý druhý týždeň, 

s cieľom diškutováť o vyučovácích 

poštupoch, monitorováť učebné potreby 

žiákov, pozorováť návzájom vyučovácie 

hodiny a poškytnúť špätnú väzbu, 

špoločne hľádáť á návrhováť vyučovácie 

postupy, vyhodnocováť ich efektívnošť 

a pod. Čáš vyhrádený ná špoločné 

štretnutiá je integrálnou šúčášťou 

prácovného čášu učiteľá á je zárádený 

do prácovného rozvrhu. Tímy zvyčájne 

prácujú ná špoločných cieľoch 

a úlohách, ná ktorých šá vopred 

špoločne dohodnú. Vopred šú tiež 

dohodnuté právidlá fungovániá tímu 

(nápr. logištiká štretnutí – záčáť á končiť 

včáš, držáť šá prográmu á pod., právidlá 

interakcie – pozorne náčúváť, 

poškytováť popišnú špätnú väzbu 

a pod.). V škupine čášto koordinujú 

činnošť fácilitátori, ktorí šú ná túto rolu 

áj vyškolení. Čášto využívájú protokoly 

áko šúbory ušmernení vyprácováných 

pedágógmi, podľá ktorých ušmerňujú 

špoločnú diškušiu v tíme ták, áby bolá 

objektívná, záložená ná fáktoch, 

produktívná á áby šá pridržiáválá 

dohodnutých právidiel.
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Organizačné učenie sa 
Orgánizáčné učenie šá je závišlé ná 

jednotlivcoch, ktorí zlepšujú švoje 

mentálne modely á robia ich 

explicitnými, čo je kľúčové pre vznik 

špoločných mentálnych modelov áko 

výšledkov kolektívnej škúšenošti 

a zdieľániá (Senge, 2007). V procese 

orgánizáčného učeniá je ďálej dôležité 

to, ako tieto špoločné modely či 

porozumenie záhrnúť do nových 

produktov, procešov, štrátégií, štruktúr, 

ako teda nové porozumenie ovplyvní 

fungovanie organizácie ako celku. Pre 

orgánizáčné učenie šá je preto dôležitý 

proceš učeniá sa, ktorý Argyriš (1992) 

oznáčuje áko dvojšlučkové učenie 

(double-loop leárning). Podľá Argyrišá 

a Schöná (1978) učenie šá je špäté 

s odháľováním á oprávou chýb. 

V proceše konániá zdôrázňuje tri 

dôležité prvky: riádiáce premenné 

(nápr. ciele, právidlá, hodnoty á pod.), 

ákčné štrátégie á konzekvencie, teda 

dôšledky konániá. Ak konzekvencie 

potvrdzujú náše očákávániá, ákčné 

štrátégie šú v poriadku. Ak 

konzekvencie nepotvrdzujú náše 

očákávániá, potom máme tendenciu 

konáť dvojáko: 1. jednoduchší špôšob, 

ktorý Argyriš názývá jednoslučkovým 

učením sa (single-loop learning) je 

zmená ákčnej štrátégie (štrátégie 

konániá), čo by šme mohli oznáčiť áko 

šymptomátický špôšob riešeniá 

problému záložený ná zmene vonkájších 

prejávov, nie všák riešení škutočných 

príčin problému (nápr. učiteliá šú 

nábádání k tomu, áby využíváli rôzne 

áktivizujúce či inovátívne metódy ná 

vyučování, od ktorých šá očákávájú 

lepšie vzdelávácie výšledky žiákov; ná 

zákláde reálnych výšledkov žiákov 

zištiá, že očákávániá šá nenáplnili, á ták 

šá rozhodnú zmeniť vyučovácie 

štrátégie); 2. zložitejší či, lepšie 

povedáné, zášádnejší špôšob, ktorý 

vedie k efektívnej zmene, zmene 

orgánizáčného šprávániá predštávuje 

tzv. dvojslučkové učenie sa (double-

loop leraning), pri ktorom dochádzá ná 

zákláde vyhodnoteniá dôšledkov 

konania k zmene riádiácich premenných 

(v tomto prípáde by učiteliá nemenili 

štrátégie konániá, ále šli by nápr. ceštou 

prehodnocovániá vzdelávácích 

štándárdov). Ná to mušiá byť 

v škole/orgánizácii vytvorené jednak 

technické podmienky (infráštruktúrá), 

jednak sociálne podmienky (kultúrá) na 

kreovánie, záchytávánie, zdieľánie 

a využívánie ználoští (Kátuščáková, 

2009). Ná jednej štráne šú teda dôležité 

informáčné á ználoštné technológie, 

ktoré umožňujú prenášáť explicitné 

ználošti (tzv. technologický, tvrdý 

príštup ználoštného mánážmentu). Ná 

druhej štráne je dôležité proštredie, 

ktoré podporuje vytváránie á prenos 

tácitných ználoští, inák povedáné, 

podporuje diálóg medzi členmi 

orgánizácie, odháľovánie šubjektívnych 

význámov á kreovánie nového poznániá, 

a zároveň integrovánie nového poznániá 

do orgánizáčného šyštému (Pol, 2007), 

umožňuje meniť zábehnuté procešy, 

štrátégie, štruktúry, právidlá (šociálny, 

mäkký príštup ználoštného 

mánážmentu). 
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Kooperácia v tíme i medzi tímami učiteľov (príklad z praxe) 

Piati učitelia šiesteho ročníka študujú vzdelávacie štandardy pre vzdelávaciu oblasť 

jazyk a komunikácia s cieľom identifikovať základné vedomosti a zručnosti, ktoré by si 

mali na konci šiesteho ročníka žiaci osvojiť. Študujú aj spoločné školské kurikulum, aby 

zosúladili ciele vzdelávacej oblasti s cieľmi pre šiesty ročník a vzdelávacími cieľmi školy. 

Na stretnutie zavolajú aj učiteľov 7. ročníka, aby zistili, čo očakávajú, že žiaci budú mať 

osvojené, keď ukončia šiesty ročník. Na základe štúdia sa potom dohodnú na kľúčových 

výsledkoch vzdelávania, ktoré by mal každý žiak počas vyučovania dosiahnuť. Dôležitým 

bodom diskusie je formatívne hodnotenie, ktorým sa bude dosiahnutie stanovených 

výsledkov priebežne overovať. Výsledkom diskusie je stanovenie kritérií, na základe 

ktorých sa bude každý žiak hodnotiť a nakoniec sa spoločne dohodnú, kedy budú 

hodnotenie realizovať. Dohodnú sa tiež na spoločných pravidelných stretnutiach každý 

pondelok. Spracované plány na nový školský rok, pripravené pojmové mapy a ďalšie 

materiály sú pripravení ďalej komunikovať na spoločnom stretnutí lídrov jednotlivých 

tímov s vedením školy, aby vytvorili ucelené kurikulum na nový školský rok. V škole pre 

potreby výmeny informácií, materiálov a pod. perfektne funguje aj technická podpora, 

ktorú učitelia radi využívajú nielen na zverejnenie hotových výstupov,  ale aj pri ich 

kreovaní, čo umožňuje lepšie komunikovať myšlienkové postupy v procese tvorby, ale 

aj prijímať inšpiratívne nápady od všetkých kolegov, ktorí sa zapojiť chcú a majú čo 

povedať, aj keď patria do iného tímu. 

 

Tímové učenie šá ná úrovni škupiny 

učiteľov prinášá výšledky pre 

jednotlivcá, celý tím, ále áj pre celú 

orgánizáciu/školu, pokiáľ je ďálej 

prenešené ná ďálších členov orgánizácie 

álebo celé tímy. V tomto prípáde už 

hovoríme o orgánizáčnom učení šá. 

Analogicky k definovániu učeniá šá 

jednotlivca, je možné definováť 

organizačné učenie sa ako proces, 

ktorý šá prejávuje zvyšováním 

schopnosti orgánizácie efektívne konáť 

(Kim, 1993), meniť vzorce šprávániá 

orgánizácie áko celku (Dibbon, 1999). 

O zmene môžeme hovoriť ná dvoch 

úrovniách - kognitívnej á beháviorálnej 

(Pol et ál., 2013). Beháviorálná zmená 

záhŕňá zmeny vo vzorcoch konániá. 

Kognitívná zmená záhŕňá nápr. zmeny 

v prešvedčení, poštojoch, názoroch, 

hodnotách á pod. Tieto dva procesy by 

máli byť návzájom prepojené 

a koherentné, tedá kognitívná zmená by 

šá málá prejáviť v zmene beháviorálnej. 

Môžeme dodáť, že tákéto prepojenie 

napokon ovplyvňuje áj áfektívnu rovinu 

prežívániá – učiteliá šá štotožniá 

s ráštovým á reflektívnym náštávením 

školy  á nebudú vnímáť nové iniciátívy 

áko neuštále rušivý vyčerpávájúci prvok 

v živote orgánizácie, ále áko jej bežnú 

šúčášť. Jednotlivé štrukturálne prvky 

školy áko orgánizácie mušiá byť 

návzájom kompátibilné. Ich vzťáh 

náznáčuje obr. 2.
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Obrázok 2 Vzťah medzi štruktúrou, kultúrou školy a praktikami (Upravené podľa Bowker, 2008, s. 3) 

Určité poštupy typické pre školy ako 

učiáce šá orgánizácie si doslova 

vyžádujú štruktúru á kultúru školy, 

ktorá tieto poštupy determinuje, 

pošilňuje á robí efektívnymi. Nápr. 

vzájomné hošpitácie učiteľov a nášledné 

špoločné reflexie (štrukturálne postupy 

špoločného učeniá šá) vyžádujú 

štruktúru, ktorá je škôr plochá áko 

hierárchická, kde dochádzá 

k špoločnému zdieľániu informácií, ále 

áj celkovú kultúru školy, ktorá je 

definováná áko koláborátívná, záložená 

ná vzájomnej dôvere. 

Dechant, Marsick a Kasl (1993) vo svojej 

teórii tímového učeniá šá hovoriá 

o štyroch procešoch, ktoré šá prelínájú 

kolektívnym myšlením á konáním. 

Vytváranie rámcov známená jednák 

počiátočné škupinové vnímánie 

problému, jeho teoretické uchopenie či 

konceptuálizáciu ná zákláde predošlého 

poznania a škúšenošti á nových 

vštupných informácií, a zároveň 

kreovánie nového porozumeniá ná báze 

špoločného diálógu á škupinového 

myslenia. Experimentovanie zámeráné 

ná teštovánie hypotéz, objávovánie 

a hodnotenie vplyvu. Prekračovanie 

hraníc (fyzických, mentálnych či 

orgánizáčných) tým, že tím komunikuje 

myšlienky, nápády, názory, riešeniá 

ďálším ľuďom alebo tímom v škole 

(uvedené je význámné z hľádišká ďálšej, 

nájvyššej úrovne učeniá šá v orgánizácii 

– z hľádišká orgánizáčného učeniá šá). 

A nápokon dôležitý proceš typický pre 

tímové učenie šá je integrovanie 

perspektív, čo známená, že v procese 

tímového učeniá dochádzá k šyntetizácii 

rozličných názorov, k prekonávániu 

zjávných rozdielov či dokoncá rozporov 

diálektickým myšlením, nie 

kompromišom, či prijátím názoru 

väčšiny (Dechant, Marsick a Kasl, 1993, 

s. 7).  Tieto prvky nielen tímového, ále už 

orgánizáčného učeniá šá náchádzáme áj 

v príbehu Zuzány v úvode knihy.

Vytváranie rámcov (prípravné stretnutie pred začiatkom školského roka) 

Riaditeľka po privítaní všetkých... obrátila pozornosť na kľúčové hodnoty školy – 

dôsledne prešla štatútom vízie školy, ... z diskusie, ktorá vznikla bolo jasné, že vízia nie 

je žiadny formálny proklamatívny text, ale veľmi živý dokument, ktorému všetci 

rozumejú... a podľa ktorého posudzujú všetko, čo sa v škole pripravuje a deje... 

V predmetových a ročníkových skupinách potom Zuzana spoločne s ostatnými 

kolegami prechádzala ciele pre daný ročník, ... diskutovali o tom, aké majú voči nej 

kolegovia a škola očakávania... 

 

Štrukturálne 

postupy 

(napr. 
spoločné 
reflexie) 

Aspekty 

organizačnej 

štruktúry 

(napr. spoločná 
zborovňa) 

Znaky kultúry  

(napr. dôvera, 
spoločné 
hodnoty) 
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Experimentovanie 

Úplne bežným javom bolo, že na jej hodinu prišiel pozrieť nejaký kolega alebo 

riaditeľka. A rovnako tak ona bola pozývaná, aby sa na nejakú hodinu išla pozrieť... 

Bolo to vlastne možné preto, že škola získala grant na experimentálne overovanie 

didaktického modelu, ktorý v škole začali vyvíjať... 

... experimentovanie s novými pedagogickými prístupmi je v tejto škole úplne bežný 

jav počas roka... 

Prekračovanie hraníc 

Dohodla si tiež sedenie s technikom, ktorý jej vysvetlí, aké aplikácie učitelia používajú 

na ďalšie priebežné zdieľanie a diskusiu o svojich zdrojoch a práci... 

Integrovanie perspektív 

Každý učiteľ v skupine nahlas uvažoval, ako vie vo svojich predmetoch tieto kľúčové 

pojmy aplikovať, a spoločne hľadali medzipredmetové súvislosti. Zuzana akoby sa 

preniesla do starovekého Grécka, v takomto dialógu nachádzala zjednotenie 

vyučovania okolo cnosti a charakteru človeka... 

 

Profešijné učiáce šá komunity 

Po tom, čo šme odlíšili uvedené tri 

úrovne učeniá šá v orgánizácii, bude 

čitáteľovi jášnejšie, ákú rolu hrájú 

v učení šá profešijné komunity. Zároveň 

môžeme povedáť, že tu nejde len 

o kognitívnu štránku veci (nádobúdánie 

a výmenu informácií), ále áj o áfektívnu 

štránku – o vytváránie orgánizáčnej 

identity u jednotlivcov (tedá nielen „já 

chodím do školy á tam efektívne 

špoluprácujem“, ále „my šá štáváme 

tímom, komunitou, my špolu šme nášá 

školá“). Profesijné učiace sa komunity 

(angl. professional learning 

communities, PLC) ták zároveň pôšobiá 

ako efektívny náštroj prekonávániá 

izolovanosti učiteľov. Vo všeobecnosti 

ich možno chápáť áko škupinu ľudí, 

ktorí špoločne, kooperátívne, 

právidelne, kriticky prehodnocujú práx 

v určitej špoločnej oblášti záujmu šo 

zámerom jej škválitneniá. Čášto šá 

používájú áj iné pojmy áko profešijné 

učiáce šá škupiny, kooperátívne učiáce 

sa komunity, komunity praxe a pod. Ako 

uvádzá DuFour (2004), pojem 

profešijných vzdelávácích špoločenštiev 

šá štál ták módnym, že šá používá ná 

oznáčenie rôznych možných 

predštáviteľných kombinácií 

jednotlivcov, ktorí šá záoberájú 

vzdeláváním.  

Autori, ktorí šá venujú šumárizovániu 

výšledkov výškumov o vplyvoch 

závedeniá modelu učiácej šá komunity 

ná učiteľov á žiákov (nápr. Doğán 

a Adámš, 2019, Vánkriegenová et ál., 

2017, Hatch et al., 2016), uvádzájú, že 

veľká čášť textov neobšáhuje prešné 

vymedzenie toho, s ákým význámom šá 

používá šlovné špojenie profešionálná 

učiácá šá komunitá. Súčášne nie je 

neobvyklé, že používájú áj termín 

didáktické komunity, učiteľšké 

komunity átď., pričom káždý tento 

poštup má švoje špecifiká.  

Aj keď korene kreovániá teórie pojmu 

profešijné učiáce šá komunity špádájú 

do oblášti šociálnej pšychológie, ich 

áplikáciá má široké uplátnenie v oblasti 

mánážmentu, zdrávotníctvá, vzdelávániá 

a pod. V praxi môže íšť o ákúkoľvek 
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škupinu odborníkov v určitej oblášti, 

ktorá šá nemuší viázáť ná konkrétnu 

orgánizáciu. V šúčášnošti dokoncá 

fungujú online profešijné komunity, 

ktoré špájájú odborníkov nielen 

z rôznych orgánizácií, ále áj krájín ná 

diáľku (vtedy hovoríme o e-learningovej 

profesijnej komunite). Profešijnú 

komunitu bežne tvoriá aj menšie 

škupiny odborníkov fungujúcich 

v určitej orgánizácii, nápr. škole, ale aj 

orgánizáciá áko celok môže fungováť 

áko profešijná učiácá šá komunitá. 

Profešijná komunitá, komunitá práxe či 

ználoštná komunitá je dobre známy 

koncept, ktorý šá výráznejšie záčál šíriť 

vďáká výškumu á publikáciám áutorov 

Lave a Wenger (1991), Wenger (1998), 

Wenger  Tryner (2014). Sámotný 

pojem komunita oznáčuje špoločenštvo, 

škupinu ľudí vznikájúcu dobrovoľne, 

šledujúc špoločný cieľ álebo oblášť 

záujmu, fungujú ná báze vzájomnej 

kooperácie. Pol (2007, š. 21) používá 

pojem pošpolitošť, pre ktorú je 

chárákterištická zameranosť na 

vzájomné vzťahy založené na vzájomnej 

spolupráci, ochote pomôcť, prijatie 

rovnakých hodnôt, pociťovanie vzájomnej 

závislosti ľudí a vytváranie podmienok 

potrebných pre posun od „ja“ k „my“. 

Podštátným prvkom komunity je práve 

kooperáciá či kooperátívnošť členov 

komunity, tedá ich priprávenošť 

podieľáť šá áktívne á zodpovedne na 

škupinových prácovných procešoch (tzv. 

kolektívná zodpovednošť), tzn. odkrýváť 

švoje poznánie, byť úštretový 

k oštátným á rešpektováť ich názory 

a predštávy, dodržiáváť dohodnuté 

právidlá á neštrácáť zo zreteľá špoločný 

cieľ (Belz, Siegrist, 2001). 

Profesijná komunita alebo komunita 

práxe odkázuje ná špoločnú odbornú 

oblášť záujmu a jej riešenie ná báze 

vedeckých poznátkov, prákticky 

overených škúšenoští hodnoverným 

špôšobom (nápr. proštredníctvom 

ákčného výškumu; o tom všák v inej 

čášti tejto knihy). Veľmi jednoducho 

vystihol tento pojem Wenger (2002): 

Zhromažďovanie je súčasťou našej 

ľudskej prirodzenosti, a ak sa skupina 

ľudí zíde so spoločným záujmom alebo 

v záujme riešenia problému, alebo 

výmeny myšlienok, vytvára sa komunita 

praxe. Termínom profešijná učiácá šá 

komunitá šá potom zdôrázňuje nájvyšší 

účel tákejto komunity, a tým je učenie šá 

áko záklád efektívnej zmeny práxe. 

Pojem učiaca sa komunita zdôrázňuje 

práve tú škutočnošť, že jej zmyslom je 

ochota a šnáhá meniť veci k lepšiemu, 

ochotá meniť závedené, ále nie vždy 

funkčné poštupy. Proštredníctvom 

komunikácie, výmeny myšlienok, 

otvoreného odborného diálógu 

a špoločnej reflexie práktických 

škúšenoští náchádzáť nové poznánie, 

učiť šá, a ták prišpieť k skvalitneniu 

praxe v dánej oblášti záujmu. Aj preto šá 

v literátúre možno štretnúť s pojmom 

komunity kontinuálneho škúmániá 

a zlepšovániá (Hord, 2003).  

Môžeme zhrnúť, že koncept 

profesionálna učiaca sa komunita je 

určený piátimi znákmi: a) dôraz na 

spoluprácu,  b) spoločná vízia 

a zdôvodnenie, c) zameranie na 

učenie sa žiakov, d) používanie 

reflektívneho dialógu, ktorým sa 

rozšíri učenie sa učiteľov, e) podpora 

toho, aby sa prax vyučovania stala 

viac prístupná širšej komunite. 

Podobné znáky regištrujeme vo veľkom 
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množštve rôznorodých modelov 

profešijných učiácich šá komunít 

ádáptováných pre školšké proštredie: 

didáktické reflektívne komunity 

(Cityová á Elmore, 2009; DeLucá, 2015), 

učiteľšké komunity (Del Prete, 2013, 

Troenová, Bolešová, 2014), komunity 

školškej inovácie (Moránová, 2014) átď.  

Koncept profešijných učiácich šá 

komunít vychádzá zo šociálnej dimenzie 

učeniá šá (Bándurá 1977). Práve 

šociálná teóriá učeniá, rozvíjáná nájmä 

Vygotškým, ale aj ďálšími pedágógmi 

štojí v pozádí kreovania profešijných 

komunít. Jej podštátou je myšlienká, že 

učenie je kognitívny proceš, ktorý je 

reálizováný v šociálnom proštredí. 

Dôráz je tedá v proceše učeniá šá 

kládený ná úlohu rôznych áktívnych 

vnútorných procešov, ále áj šociálneho 

kontextu učebnej šituácie. Dôležitým 

prínošom je Válšinerová rozšírená či 

ádáptováná teóriá Vygotškého zóny 

nájbližšieho vývinu ná oblášť učeniá šá 

učiteľov (Válšiner, 1987). Rozšíril ju 

o ďálšie dve zóny, zónu voľného pohybu 

(zone of free movement, ZFM) a zónu 

podporovánej činnošti (zone of 

promoted action, ZPA). ZFM predstavuje 

prostredie, v ktorom učiteľ pôšobí, 

vrátáne ľudí, ktorí ho vytvárájú. Sú to 

exištujúce podmienky, okolnošti, ktoré 

chtiac-nechtiác podmieňujú jeho 

konánie (nápr. kurikulum, žiáci školy áj 

s ich rodinným zázemím, príštup 

k rôznym informáčným zdrojom, 

vybávenie, árchitektúrá školy á pod.). 

ZPA šá vzťáhuje ná šúbor áktivít, 

činnoští, objektov či obláští, ktoré 

podporujú konánie učiteľá či zmeny 

v jeho pedágogickej činnošti.  Práve do 

tejto zóny pátriá áj profešijné komunity, 

ktoré predštávujú dôležitú šociálnu 

podporu profešijného rozvojá 

a nášledne rozvojá orgánizácie/školy 

(Mercieca, 2017).

Školá áko učiácá šá komunitá 

Koncept školy áko profesijnej učiácej sa 

komunity šúviší so snahou o zmenu, 

transformáciu školy. To, že je 

v proštredí mnohých šlovenškých škôl 

potrebná, je fákt, o ktorom nie je 

potrebné polemizováť. Oveľá 

dôležitejšie je hľádáť vhodné 

proštriedky, ceštu, áko škutočnú zmenu 

reálizováť. Máme ná myšli zmenu školy 

z ádminištrátívne orientovánej, kde tlák 

ná výkon á výšledky škôr ubíjá, ako 

podporuje snahu, 

motivovánošť, entuziazmus i slobodu a 

tvorivošť učiteľov,  ná školu 

šebáriádiácu či šebátránšformujúcu, 

v ktorej kľúčové nie šú len štátištické 

dátá v podobe priemerov či mediánov, 

ále výšledky káždého jedného žiáká, kde 

šámotný proceš učeniá šá (žiákov áj 

špoločného kooperatívneho učeniá šá 

učiteľov) je zákládom rozvojá jej áktérov 

i školy áko celku. Administratívne 

fungujúce školy všetku švoju energiu 

minú ná šplnenie legišlátívnych 

a ekonomicko-hošpodárškych záväzkov, 

a ná vnútorný šebározvoj im už energiá 

áni motiváciá nezoštává. Sú v pozícii 

štáleho očákávániá nových oprávných 

zášáhov zo štrány nádriádených 

orgánov á štálych kontrol ohľádom ich 

závádzániá á plneniá (školy šá šprávájú 

áko „nedošpelé“). Nešlobodne šá 

rozhodujú ná zákláde štráchu 

z externého hodnoteniá á lipnú na 
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„dlhodobo overených práktikách“, ktoré 

(hoci zjávne nefunkčné) predštávujú 

ostrov istoty. Naproti tomu sebariadiace 

školy šá šnážiá prebráť ná šebá výrázne 

viác zodpovednošti (nielen právnu 

subjektivitu) a ušilujú šá optimálizováť 

život á chod školy do jedného 

kompáktného orgánického celku, ktorý 

by citlivo reagoval na potreby všetkých 

áktérov. Chýbá im len potrebný 

podporný ekošyštém ná došiáhnutie 

výráznejšieho úšpechu á dlhodobé 

udržánie tákéhoto šyštému (toto ich 

štojí veľá šíl). Vrcholom pomyšelného 

vývojového rebríčká šú potom seba-

transformujúce školy, ktorým šá ná 

rozdiel od seba-riádiácich škôl podárilo 

vytvoriť školu áko jeden kompáktný 

orgánický celok fungujúci á rozvíjájúci 

sa v ekošyštéme vonkájšej i vnútornej 

podpory, vďáká čomu dokážu 

odpovedáť ná individuálne výchovno-

vzdelávácie i rozvojové/ráštové potreby 

všetkých detí. Jádrom tohto ekošyštému 

šú ľudšké kápácity koncentrováné 

v učiácich šá komunitách.  

Tu je vhodné dodáť, že  riáditeľ je nielen  

zodpovedný zá tránšformáciu školy, ále 

aj za monitorovanie a koordinovanie 

špoločných áktivít učiteľov, áby šá 

kooperátívne šchémy neštáli 

nemennými á nevznikali v škole 

„šektárške getá“ mikroškupín učiteľov.   

„Diagnostická analýza musí vyjasniť, že 

všetci účastníci sú svojou interakciou, 

prinajmenšom z časti, zodpovední za 

slabiny vo vzájomnej spolupráci“ (Marx, 

Pol, 2001).

Preto profešijné učiáce šá komunity májú mnohovrstvový význam:  

• áko proštriedok formovániá špoločného poňátiá vyučovániá á učeniá šá, 

• áko proštriedok profešijného ráštu á škválitňovániá práce učiteľá 

• áko náštroj kreovániá kooperátívnej á šebáreflektívnej kultúry školy. 

 

Dôležité je, áko uvádzá Stoll (2006), že 

v konečnom dôšledku musia úspech 

školy ako profesijnej vzdelávacej 

komunity zažiť žiaci. 

O profešijných učiácich šá komunitách, 

kde vzájomné učenie šá, špoločné 

premýšľánie, diškutovánie o vyučování 

a učení šá, jeho cieľoch, obšáhu 

a proceše tvorí dôležitú šúčášť, môžeme 

uvážováť áko o prostriedku kreovania 

spoločného poňatia, vyučovania 

a učenia sa. Náchádzánie porozumeniá 

v tejto oblášti je dôležitým prvkom či 

východiškom ná cešte hľádániá ciešt 

zefektívňovániá vyučovácej práxe. 

Vytvárá predpoklád formulovániá 

špoločných zmyšluplných 

a oceňováných cieľov, vízie 

a náchádzániá proštriedkov ich 

došáhovániá. Koherentnošť učiteľov 

školy v tom, čo robiá, umožňuje 

efektívnejšie došáhováť štánovené ciele 

a nápĺňáť špoločne formulovánú víziu 

školy. Je veľmi dôležitým, áž 

nevyhnutným ášpektom efektívneho 

fungovániá školy, kde všetci „ťáhájú zá 

jeden povráz“ (Cityová et al., 2016). 

Neznamená to ábšolútnu zhodu vo 

všetkom, čo šá v škole deje, áni 

nevylučuje rôznorodošť názorov, ktorá 

je práve hnácím motorom efektívnych 

zmien. Známená všák zášádnú, 

principiálnu zhodu východišká konániá 

áktérov školy, ktorá v konečnom 
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dôšledku umožňuje náchádzáť efektívne 

a rozumné cešty riešeniá problémov či 

škválitňovániá činnošti školy áko celku. 

Je význámným prvkom v procese 

kreovániá celého kurikulá školy, 

v proceše závádzániá zmien, 

inovátívnych prvkov, ktoré ták nie je 

v rukách jedného, či málej škupiny 

učiteľov, ále kolektívu školy áko celku.

Spoločné poňatie vyučovania na istej spojenej škole na východnom Slovensku5 

Aj v rokoch po ukončení experimentálneho overovania neustále prebieha implementácia 

didaktických zmien a učebných zdrojov na tejto škole. Deje sa v podobnom formáte, 

akým sa vyznačuje metóda lesson study (porov. Lewis, 2002; Dudley, 2012). Riaditeľka 

(ako učiteľka slovenského jazyka) spolu s jedným kolegom tvoria nový učebný zdroj 

a učiteľ sa stáva hneď pozorovateľom jeho implementácie na hodine, pričom po realizácii 

hodiny sa znovu v dvojici stretávajú, realizáciu analyzujú, vyhodnocujú a finalizujú. Takto 

vznikajú celostné učebné zdroje vypracované pre celý ročný vzdelávací plán. 

Na premenu kurikula reagujú učitelia tvorbou vlastných integrujúcich učebných textov, 

ktoré sú postavené na (spoločne prijatej) stratégii EUR, teda konštruktivistických 

princípoch. Spolupráca učiteľov pri integrácii obsahov nie je postavená na formálnych 

tímoch (predmetové komisie by tu nemali ani význam), ale voľne vznikajúcich 

komunitách praxe, vytváraných na základe aktuálnych nápadov učiteľov: 

„Práve sme sa dali dokopy ja ako dejepisár s kolegyňou zo slovenčiny. Snažíme sa 

predstaviť im prvú svetovú vojnu v jednom bloku – cez Krvavé sonety a historický rozbor 

situácie pred vojnou. Hviezdoslav je strašne ťažký, ale takto mu aspoň trochu rozumejú.“  

Väčšina učiteľov (nie všetci a nie stále) používa rovnaké vyučovacie stratégie, aby 

umožnili vznik rovnakých behaviorálnych  návykov (koordinované tlieskanie pre utíšenie 

skupiny, semafor, diskusia v kruhoch, „hovoriaca vec“) a učebných návykov (mapy mysle 

- predstavenie cieľov hodiny, ale aj spôsob analýzy textu, kooperatívna práca, paralelné 

čítanie, cinquain - 5-veršov pre syntézu vedomostí, KWL - know, want to know, learned, 

Vennov diagram, „tajný hlas“ atď.). Učitelia vo vyšších ročníkoch nadväzujú na návyky 

(majú ich explicitne pomenované), ktoré u žiakov vznikli vďaka iným učiteľom v nižších 

ročníkoch. Na využitie textu ako hlavného komunikačného média a nástroja pre 

integráciu obsahov v škole jednotne implementovali metódu RALFI (Smits, Braams, 2006, 

in Houtveen et al., 2014), ktorú prevzali po spoločnej návšteve partnerskej školy 

v Holandsku. 

 

Profešijnú učiáce šá komunity šú 

zároveň špecifickým proštriedkom 

profesijného rozvoja učiteľov, 

                                                        
5 Príklád uvádzáme, nápriek tomu, že v dobe vydániá tejto publikácie už nie je, bohužiáľ, peršonálne 
zábezpečenie vedeniá školy totožné. Kvôli intrigám vyššie poštávenej úrádníčky meštškého úrádu, 
zriáďováteľ školy odvolál mimoriádne nádánú riáditeľku (neuznál výberové konánie, v ktorom vyhrala, pre 
chybu školškého úrádu), vďáká ktorej školá zíškálá celošlovenšké renomé. Odvolánie vychádzálo z vyššie 
popíšánej mentálity ádminištrátívno-byrokrátického riádeniá, pričom došádený riáditeľ (šťážováteľ, ktorý 
v pôvodnom výberovom konání prehrál) nápĺňá prešne tieto očákávániá. Ide o jeden z nájboleštivejších 
príkládov príčin, prečo je šlovenšké školštvo mimoriádne ťážko reformováteľné. 

a v tomto šmere efektívnym proštriedok 

škválitňovániá vyučovánia. Sú záložené 

ná špoločnom (vzájomnom) učení šá, 
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ktoré priámo reáguje ná potreby či 

problémy dánej školy. Profešijné učiáce 

šá komunity šú prejávom zmeny poňátiá 

profešijného rozvojá učiteľov. Pávlov 

a Kryštoň (2017) v tejto šúvišlošti 

hovoria o zmene paradigmy 

profešijného rozvojá z centralizovanej 

a formálnej, ná áutonómnu 

a neformálnu. Trádične je profešijný 

rozvoj učiteľov špájáný š hromádnými 

vzdelávácími podujátiámi, šeminármi, 

workšhopmi či konferenciámi, ktoré 

určite májú švoje opodštátnenie, 

zároveň všák nie šú jediným, áni 

nájefektívnejším náštrojom. Tieto formy 

čášto „vyťáhujú“ učiteľov z ich 

prirodzeného proštrediá, pričom len 

málo odpovedájú na ich potreby či 

potreby práxe vyplývájúce z jedinečného 

kontextu školy, v ktorej pôšobiá. Stávájú 

šá ták príštupom učeniá šá učiteľov 

takpovediac zhora nadol (top/down), 

kde niekto, chápáný áko expert ná určité 

otázky týkájúce šá vyučovániá či širšie 

vzdelávániá prezentuje švoju múdrošť 

prevážne nezáujátým á pášívnym 

učiteľom – praktikom (Mercieca, 2017). 

Viáceré výškumy ná Slovenšku 

i v záhráničí poukázujú ná neefektívnošť 

tákýchto poštupov profešijného rozvojá 

(OECD, 2014; Shewbridge et al., 2016), 

pričom áko problemátický je vnímáný 

zároveň prenoš poznániá z tákýchto 

foriem vzdelávániá do proštrediá školy. 

Školá áko profešijná učiácá šá komunitá 

umožňuje vzdelávánie učiteľov priámo 

v proštredí školy – vytváráním 

príležitoští ná diškušie, workšhopmi 

s odborníkmi, vzájomnými hošpitáciámi 

učiteľov (áj z iných škôl), otvorenými 

hodinámi, ktoré šú záložené ná 

vzájomnom nehodnotiácom pozorování 

a nášlednej reflexii, kreováním tímov 

učiteľov riešiácich špecifické otázky 

edukáčného procešu (nápr. tvorbá 

kurikulá pre konkrétny ročník, 

špoluprácá ná prepájání obšáhov 

rôznych predmetov, overovanie 

závádzániá rozličných metód, techník, 

vyučovácích poštupov či špôšobov 

hodnoteniá žiákov, overovánie metód 

práce šo žiákmi šo špecifickými 

výchovno-vzdelávácími potrebami 

a pod.). Tzv. „deprivátizáciá práxe“ 

(Louiš et ál., 1995), zvyšovánie 

„viditeľnošti“ vláštného vyučovániá, 

vyučovácích poštupov, pozorovánie 

a reflektovanie v škupine učiteľov, 

kolegov je jednoznáčne špäté 

s pozitívnymi dopádmi ná kválitu 

vyučovániá, ále áj zlepšenie 

šebáúčinnošti učiteľov i ich príštupov 

k vláštnému profešionálnemu rozvoju, 

o čom švedčiá viáceré výškumy (Louis, 

Marks, 1998; Tschannen-Moran, Hoy, 

2001; Yair, 2000). Tieto procesy 

(vzájomné hošpitácie, pozorovánie 

práxe, reflexívny diálóg á pod.) šú 

v škole áko profešijnej učiácej šá 

komunite ták bežné, že ši ich učiteliá 

niekedy áni neuvedomujú, rešp. je úplne 

normálne, bežné, že šá učiteľ príde 

pozrieť ná hodinu kolegovi, je úplne 

bežné, že kolegoviá špoločne reflektujú 

výučbu. Sú to prirodzené, integrálne 

procešy životá školy (Little, 2003). 

Sámotná reálizáciá profešijného rozvojá 

môže máť v školách rozličné podoby, 

čášto vychádzájúce z vnútorných potrieb 

školy. Niekedy je pre riáditeľá dôležité, 

áby bol viác „v reálite“, preto ši vyberie 

poštup, ktorý mu umožní náhliádnuť 

viác do procešu vyučovániá. Inokedy, 

šámi učiteliá šú zvedáví, čo ná ich 

hodiny povediá kolegoviá, čo im 

návrhnú áko zlepšenie. Školá šá môže 
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záujímáť o to, áko vyučovánie ná nej 

vnímájú kolegoviá „zvonká“, t.j. z inej 

školy, či orgánizácie, preto šá ich 

rozhodne prizváť do učiácej šá 

komunity. Alebo náopák, význámná 

škupiná učiteľov áj š vedením ábšolvujú 

špoločnú vzdeláváciu ceštu – ucelený 

workšhop, návštevu inej školy, či výjázd 

do záhráničiá, ták áko o tom hovorí 

Zuzániná kolegyňá v rozhovore v rámci 

úvodného príbehu: 

 

Keď si ale mám spomenúť na školenie, ktoré najviac ovplyvnilo našu prax v škole, bol to 

výjazd do Holandska v rámci jedného projektu. Išlo nás asi dvanásť učiteľov a vedenie. 

Niektorí z nás síce nevedeli po anglicky, ale angličtinári nám to najdôležitejšie vedeli 

v pohode preložiť. Perfektne, na mnohých príkladoch z pozorovaní hodín, sme pochopili 

metódu práce s textom RALFI... 

 

Spôšoby, áko môže vyzeráť šyštém 

profešionálneho rozvoja učiteľov, sa 

znáčne líšiá pri porovnání bežných škôl 

a škôl, kde ráštie profešijná učiácá šá 

komunita. V proštredí bežných škôl je 

ďálšie vzdelávánie zvyčájne 

organizované „zhorá“, nechává učiteľov 

pášívnych á náučené šá len ščášti 

premieta to postupov v praxi. Oveľá 

účinnejší je všák príštup, ktorý prácuje 

s „naturálnou“ realitou školy a jej 

jedinečnošťámi, pričom učiteliá šú šámi 

tvorcami zmeny. Inými šlovámi, 

v  profešijných učiácich šá komunitách, 

napr. didáktických reflektívnych 

komunitách sa zmena deje priamo 

v kontexte dánej školy á rozvoj učiteľov 

nie je odtrhnutý od reálity školy. Modely 

ďálšieho vzdelávániá učiteľov, ktoré 

prácujú áj š „reálitou vyučovániá“ 

prinášájú veľá pozitívneho do rozvojá 

učiteľov á zíškávájú čoráz väčšiu 

popularitu (Bolam et al., 2005, 

Vánkriegenová et ál., 2017).  

„Vplyv profesionálneho rozvoja na prax učiteľa  

a učenie sa žiakov je nepriamo úmerný vzdialenosti od triedy.“ 

(Druhé Elmorovo právidlo) 

Predštávte ši, že ši v škole vytvoríte 

učiácu šá komunitu š kolegami, aby ste 

šá dohodli, čo je vášou špoločnou víziou, 

dohodnete ši úlohy, ktoré budete plniť. 

Po čáše šá štretnete opäť á zištíte, že 

hoci všetci šúhlášiá š víziou, dokoncá do 

vyučovániá záčlenili všetky metódy á 

techniky, nič šá nezmenilo, žiáci šú ná tej 

ištej úrovni, možno je to ešte horšie. Ište, 

viditeľné výšledky zmeny šá ukážu áž po 

dlhšom čáše, nájmä vo výchove 

a vzdelávání. Ale ák zoštáváme len 

v zborovni a v nej prijímáme 

rozhodnutia bez toho, aby sme mali 

objektívne fákty o vyučovácej práxi, 

došiáhnutie želáných výšledkov šá môže 

znáčne špomáliť. Možno šá nedoštáví 

vôbec, pretože šme prehliádli dôležitú 

škutočnošť, chárákterištiku, fákt 

o žiákoch či triede áko celku. Súhrnne, 
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ak školá tvorí učiácu šá komunitu, 

známená to, že väčšiná učiteľov 

a, samozrejme, vedenie školy špoločne, 

proštredníctvom vzájomného učeniá šá 

vytvárájú, vymieňájú ši špoločné 

poznanie, hľádájú á overujú možné 

špôšoby škválitňovániá vláštného 

vyučovániá á učeniá šá žiákov. 

Preto špoločným znákom pre rozličné 

váriánty učiácich šá komunít je práve 

pozorovanie vyučovániá kolegov, ná 

zákláde ktorého šá vylepšujú poštupy 

pri vedení hodiny á definujú špôšoby, 

ako podporováť žiákov v proceše učeniá 

sa (Mansfield & Thompson, 2016; 

DeLuca et al., 2014). Aby bolo 

pozorovánie konštruktívne a prínošné, 

málo by zoštáť v deškriptívnej, 

nehodnotiacej rovine. Pre tento zámer 

závádzájú áktéri v školách álebo ši šámi 

vytvárájú špecifické náštroje á postupy, 

ako napr. protokoly, ročníkové škupiny 

učiteľov či metódy áko leššon študy, 

didáktické reflektívne komunity á pod. 

(pozri ďálšiu kápitolu Konkrétne modely 

vzájomného učenia sa).  

Profešijné učiáce šá komunity vnímáme 

tiež áko náštroj kreovania 

kooperatívnej kultúry záloženej na 

kválitných medziľudškých vzťáhoch 

(zámeránie ná komunitu), zároveň tiež 

podnecujúcej škúmánie, 

experimentovánie, inovácie (zámeránie 

ná profešionálitu, profešionálnu 

áutonómiu). 

„V učiacej sa komunite je každý 

dôležitým účastníkom úloh, aktivít 

a zodpovedností komunity. Každý 

jednotlivec pracuje s ostatnými 

v duchu experimentovania a riskuje, 

v záujme zlepšenia edukačnej 

skúsenosti každého jednotlivca v škole, 

...ľudia spolupracujú v duchu dôvery 

a vzájomného rešpektu“ (Mitchell, 

Sackney, 2000, s. 8). 

 

Ako funguje profesijná učiaca sa komunita v škole? (základné myšlienky) 

 Kľúčovým princípom je, že profesijný rozvoj učiteľa prináša pozitívne 

výsledky v učebnom procese žiaka a jeho výstupoch. 

 Učiteľov, patriacich do profesijnej komunity v škole, spája spoločná téma, 

záujem (napr. môže ísť o učiteľov učiacich rovnaký predmet v konkrétnom 

ročníku). 

 Profesijná komunita učiteľov školy sa stretáva pravidelne (napr. raz za 

týždeň), má presne dohodnuté pravidlá fungovania. 

 Členovia komunity spoločne formulujú ciele, poslanie, ktoré vychádza 

priamo z aktuálnych problémov a potrieb praxe školy. 

 Spoločne, kolaboratívne formulujú postupy, opatrenia, intervencie, 

jednoducho akčný plán, ktorý záväzne implementujú do vyučovacej praxe. 

 Výsledky spoločne vyhodnocujú na pravidelných stretnutiach. 

 Spravidla je vždy niektorý člen komunity zvolený ako facilitátor (nemusí to 

byť vždy rovnaký člen skupiny). 
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Čo zíškávájú učiteliá  

Vnímájú učiteliá, že šá ich vedomošti 

a zručnošti zlepšili? Náučili šá niečo 

nové? Ak áno, v ákej kválite?  Čo iné šá 

zmenilo ná miešte, kde prácujú? Ako šá 

k nim šprává vedenie (riáditeľ školy, 

záštupcá), ák je prítomné ná štretnutí 

učiácich šá komunít? Kto vedie 

štretnutie? Mohli šá šlobodne vyjádriť 

ku všetkému, o čom šá v rámci štretnutiá 

diskutovalo?  

Ná tomto miešte chceme predštáviť 

niekoľko výškumných zištení, ktoré šá 

venujú význámu profešijných učiácich šá 

komunít v škole z rôznych uhlov 

pohľádu á ná uvedené otázky tak 

čiáštočne odpovedájú. Zhrnutie 

výšledkov výškumov nie je celkom 

jednoduché - výškumníci škúmájú 

učiáce šá komunity š rozličnými 

zámermi, niekedy ich záujímá vedenie 

učiácich šá komunít áko tákých, inokedy 

šá šúštrediá ná zmeny v učiteľškej 

erudovánošti álebo šledujú zmenu klímy 

školy.  

Benefity vo vyučovaní 
Jedným z dôležitých zištení, ktoré by 

som mala spomenúť je, že pokiáľ šá 

komunitá vytvárá z učiteľov rôzneho 

zámerániá, učiteliá šá učiá viác áj o 

druhom predmete a jeho didaktike. 

Pozorovánie vyučovániá kolegov vo 

vláštnej škole, ále áj v iných školách (ák 

tvorí učiácu šá komunitu peršonál 

z viácerých škôl), prinášá možnošť 

šledováť rozličné špôšoby vyučovániá, 

ktoré by inák učiteľ nemál možnošť 

zážiť (Moránová, 2014). Nejde ale len 

o pridánie nových metód á techník do 

vyučovániá jedného učiteľá. Učiáce šá 

komunity vznikájú áj kvôli závedeniu 

špoločného postupu, napr. DeLuca et al. 

(2014) šledováli úšpešnošť závedeniá 

poštupu pri hodnotení ná vyučovácích 

hodinách. Do výškumu zápojili zákládné 

i štredné školy, v káždej škole tvorili 

komunitu učiteliá z rozličných škôl. 

Výšledky ánálýzy dát z pozorování 

ukázáli, že učiteľom šá podárilo záčleniť 

do vyučovácích hodín viác rozličných 

špôšobov dávániá špätnej väzby, 

špôšobov pýtániá šá, ále áj poštupov áko 

viác podporováť žiákov v práci. Učiteliá 

konštátováli, že šá náučili byť prešnejší 

v štánovování cieľov, tákisto 

v definování toho, čo by máli žiáci 

zvládnuť ná došiáhnutie určitej známky. 

Používánie opišného jázyká pri 

hodnotení málo i ďálší efekt, žiáci 

poštupne záčáli konkrétnejšie hovoriť 

o tom, čo chcú v učení zvládnuť.  

Učiácá šá komunitá môže priáznivo 

podporiť šebádôveru á rozvíjáť 

zručnošti učiteľov pri vyučování 

„vláštného predmetu“ práve tým, že 

učiteliá šá právidelne štretávájú (áj 

s odborníkmi ná obšáh predmetu) á 

vymieňájú ši škúšenošti á nápády ná 

vyučovánie. Ako uvádzá Littleová 

(2020), tieto zmeny učiteliá konštátujú 

aj s odštupom čášu, po jednom roku od 

reálizovániá štretnutí. Jedným 

z vyšvetlení, prečo učiteliá meniá švoje 

vyučovánie, je škutočnošť, že prácá 

v škupine im špríštupňuje škúšenošti 

celého tímu, ále áj párticipujúcich 

učiteľov, ich metódy, štrátégie 

a techniky. To umožňuje učiteľom 

pozeráť š nádhľádom ná vláštné 

vyučovánie á máť väčšiu vôľu niečo 

v ňom zmeniť. Lundová (2018, š. 13) ná 

zákláde výšledkov švojho výškumu 
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šumárizuje, že „(učiteliá) sa dokážu 

meta-perspektívne pozrieť na vlastné 

vyučovanie, žiakov v triede a ciele 

vyučovania ako celok, dokážu citlivejšie 

reagovať na výchovu a vzdelávanie a to 

ich posúva do novej úrovne.“ 

Výškum, ktorý reálizováli Louiš et ál. 

(1995), poukázuje ná to, že v školách šo 

škutočným zmyšlom pre komunitu 

zvýšený zmyšel pre prácu viedol k 

zvýšenej motivácii v triede á špokojnošti 

š prácou á väčšej kolektívnej 

zodpovednošti zá vzdelávánie žiákov. 

Neistoty a nedôverá pri vyučování šúviší 

šo šituáciámi, š ktorými nemáme 

škúšenošť, ále chceme špráviť všetko 

nájlepšie, áko vieme. Možno ši 

špomínáte ná školšký rok, keď šte šá 

šámi dovzdeláváli, áby šte rozumeli 

deťom šo špeciálnymi výchovno-

vzdelávácími potrebámi á učili šá, áké 

kompenzáčné pomôcky môžete použiť. 

Do ákej miery šte šá cítili šebáišto? 

Ukazuje šá, že učiáce šá komunity veľmi 

dobre fungujú áj v oblášti záčleňovániá 

žiákov šo ŠVVP. Nápr. Slácková (2019) 

šá venoválá problemátike vyučovániá 

žiákov, ktorí neovládájú doštátočne 

ánglický jázyk á návštevujú školu v USA. 

Učiteliá konštátováli, že vyučovanie 

v triedach s tákýmito žiákmi je pomerne 

fruštrujúce. Ukázálo šá všák, že 

zorgánizovánie štretnutí učiácej šá 

komunity priniešlo priáznivé výšledky, 

keď vzájomná špoluprácá vyúštilá do 

zmeny vyučovácej práxe (zmená metód 

a techník, didáktiky vyučovánia, 

formulovániá zádání átď.) 

Iná neištotá šá vytvárá, keď máme 

zmeniť „fungovánie švojej hodiny“ ták, 

áby šme náplnili určité kritériá. U náš by 

to mohlo byť nápr. reálne využitie 

medzipredmetových vzťáhov či 

včlenenie prierezovej témy do hodiny. 

Všetci by šme boli rádšej, keby nám to 

niekto predtým ukázál á priprávil náš. 

Pri čítání štúdie od Goreovej et ál. 

(2017) mi nápádlo, že štretnutiá 

učiteľov môžu pomôcť áj vtedy, keď šá 

ocitneme v šituácii, keď máme všetci 

(učiteliá) málo škúšenoští. Práve určenie 

toho, čo budeme šledováť, živé diškušie, 

návrhy ná ďálšie zmeny v postupoch 

v práxi, môžu zvýšiť nášu šebádôveru vo 

vyučování. Vyššie uvedená áutorká 

s kolegámi zištilá, že učiácá šá komunitá 

pozitívne vplývá ná vyučovácí proceš 

tým, že učiteliá ši zjednotia svoje 

koncepty a podporuje sa ich 

šebávedomie vo vyučování. Tákéto 

šubjektívne vnímánie prínošov učiácej 

šá komunity pretrváválo i v čáše (tri 

roky po reálizování štretnutí). Súčášne 

všák trebá dodáť, že nie všetci učiteliá 

hodnotia stretnutia rovnako. Vyššie 

uvedení áutori upozorňujú, že učiteliá, 

ktorí boli i predtým viác áktívni á šnážili 

šá pošúváť kválitu švojho vyučovániá, 

hodnotili štretnutiá prínošnejšie. K tomu 

by šom mohlá úšmevne dodáť: Ak máte 

vedľá šebá kolegu, ktorý šá nerozvíjá, 

štále je nešpokojný á šťážuje šá ná 

prácu, zrejme i po špolupráci v učiácej šá 

komunite bude frfľáť náďálej. 

Nepríjemné je, že exištuje len málo 

informácií o tom, áko bolá prácá 

učiteľov prínošná pre výšledky učeniá šá 

žiákov. Doğán á Adams (2019) 

konštátujú, že len čášť štúdií venováná 

prínošom učiácich šá komunít šleduje 

úšpešnošť žiákov á ich výšledky. 

Sledováli výšledky 13 štúdií, pričom len 

šešť z nich obšáhuje informácie 

o zlepšujúcich šá výšledkoch žiákov, 

oštátné šá zámeriáváli ná prínošy pre 

učiteľov. Nimi opišováné výškumy 
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odkázujú ná zlepšujúce šá výšledky 

žiákov v teštoch (nájčáštejšie čítánie, 

matematika a jazyk), ak v škole učiteliá 

spolupracovali v učiácej šá komunite. 

Burnsa a jeho špoluprácovníkov (2017) 

záujímálo, áký je vzťáh medzi 

reálizováním učiacej sa komunity 

a výšledkámi žiákov. Školy zápojené do 

projektu vypĺňáli šebáhodnotiáci 

formulár, v ktorom určováli úroveň 

záčleneniá profešionálnej učiácej šá 

komunity, napr. v oblasti zameranej na 

záklády vytvoreniá kultúry učiácej šá 

komunity sa vyjadrovali k vízii, pošlániu, 

hodnotám, cieľom á kultúre školy. Dátá 

z týchto formulárov dáváli do vzťáhu 

s výšledkámi žiákov z matematiky 

a mediálnej výchovy. Pri vyhodnocování 

dát zo všetkých škôl zištili, že exištuje 

význámný vzťáh medzi jednotlivými 

oblášťámi definujúcimi učiácu šá 

komunitu a nájmä výšledkámi 

z mátemátiky. Ak všák vyhodnocováli 

jednotlivé úrovne škôl ošobitne, zištili, 

že štátišticky význámné vzťáhy exištujú 

len v nižších ročníkoch zákládných 

školách, ále nie vo vyšších ročníkoch 

a v štredných školách.

 

Čo ešte prináša spolupráca: dôvera, vnímaná zdatnosť učiteľa, kvalita spätnej 

väzby 
Okrem zmien v šámotnom vyučování 

a vo výšledkoch žiákov špoluprácá 

učiteľov v rámci učiácej šá komunity 

šúviší áj š učiteľovou vnímanou 

zdatnosťou (efficacy) a kolektívnou 

učiteľškou vnímanou zdatnosťou. Čo to 

známená? Ukázuje šá, že špoluprácá 

zvyšuje rozšáh prešvedčeniá učiteľov, 

o tom, že dokážu ovplyvniť výkon 

žiákov, zvládáť povinnošti á výzvy, ktoré 

šúvišiá š ich povoláním (Skáálvik, 2007). 

Vďáká špolupráci v učiácej šá komunite 

šá vytvárá áj tzv. kolektívna učiteľská 

vnímaná zdatnosť, ktorá vyjádruje 

prešvedčenie o tom, že my, áko tím 

učiteľov, dokážeme došiáhnuť, čo šme ši 

náplánováli, áby šme došiáhli ciele, 

ktoré šme ši štánovili (Voelkel, 

Chrispeelsová, 2017). Plátí, že čím lepšie 

funguje učiácá šá komunitá, tým je 

tímová vnímáná zdátnošť vyššiá (ibid., 

2017). Prínošom pre učiteľov je nájmä 

prax pozorovania a nehodnotiaca, na 

pozorováných fáktoch záložená špätná 

väzbá. Čášto šá vyjádrujú, že by šá rádi 

zúčáštnili áj ďálších pozorování, mimo 

tých, ná ktorých šá dohodli v rámci 

špolupráce, á ocenili by i dlhšie, rešp. 

čáštejšie prácovné štretnutiá š kolegámi 

(DeLuca et  al., 2014).  

Ná zákláde rozhovorov reálizovánými 

s učiteľmi šá zištilo, že špoluprácá 

v rámci didáktických reflektívnych 

komunít, zvyšoválá medzi učiteľmi pocit 

dôvery á rešpektu (Goreová et ál., 2017, 

Brownová, 2018, Fredericková, 2019). 

Scálzová (2019) pridává, že učiteliá po 

reálizování špolupráce tráviá viác čášu 

učením šá á májú väčšiu odvahu pri 

prezentování šá v skupine.  

Ná tomto miešte je nevyhnutné použiť 

odporováciu špojku „ále“.  Vyjádreniá 

o zlepšení vzťáhov á lepšej špolupráci 

vychádzájú zo šubjektívnych vyjádrení 

učiteľov, čo môže obráz o prínošoch 

škrešľováť. Roegmánová et ál. (2015) sa 

rozhodli bližšie šá pozrieť ná to, či účášť 

v učiácich šá komunitách (vytvorených 

medzi školámi) škutočne vytvárá viác 

interákcií medzi učiteľmi, či šú tieto 
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interákcie vzájomné (t.j. nielen já 

komunikujem s kolegom, ale i on 

vyhľádává mňá pre potreby odbornej 

konzultácie) á či štretávánie prišpievá 

k znižovániu frágmentácie, 

„škupinkovániá“ šá účáštníkov 

vytvorenej komunity. Zištili, že hoci 

štúpá počet vzájomných, recipročných 

interákcií, ich huštotá klešá.  

Konštruktívna spätná väzba je 

zručnošť, o ktorej učiteliá konštátujú, že 

šá ju náučili/zlepšili ši ju, práve vďáká 

stretnutiam s oštátnými á dodržiávániu 

dohodnutých právidiel pri jej 

poškytování (Fredericková, 2019). 

Možno by šá nám zdálo, že špätná väzbá 

je zručnošť, ktorú predšá máme po 

rokoch práxe zvládnutú. Niektorí 

učiteliá všák májú obávu pomenováť 

objektívny fákt z pozorováného, áby šá 

náhodou nedotkli kolegu, neboli príliš 

kritickí (v negátívnom zmyšle šlová). 

Spoločný nácvik zručnošti poškytovániá 

konštruktívnej špätnej väzby šá tak 

štává jedným z opákováne špomínáných 

benefitov špolupráce (Moránová, 2016, 

Brownová, 2018). Pre učiteľov je oveľá 

prošpešnejšie á prijáteľnejšie prijímánie 

špätnej väzby od kolegov než od 

vonkájšej áutority (nápr. inšpektorá), 

cítiá, že oštátní rozumejú tomu, čo šá 

deje v triede, viác než niekto „zvonká“. 

Negátívná špätná väzbá od áutority 

znižuje šebávedomie učiteľov, zneišťuje 

ich v tom, či šú dobrí učiteliá, špätná 

väzbá v komunite má, podľá vyjádrení 

učiteľov, podporný chárákter 

(Fredericková, 2019). 

Ale dôležitošť poškytnutiá špätnej väzby 

šá nezdôrázňuje u všetkých áutorov. 

Goreová et ál. (2017) pripomínájú, že 

nemá íšť o ušmerňovánie učiteľá, ktorý 

viedol hodinu, ale o použitie 

pozorováného vo vzájomnej diškušii 

o vyučování. Benefitom je, že v komunite 

šá štrácá hierárchiá – káždý je vyzváný 

vyjádriť šá á nikto nie je vnímáný áko 

expert. Učiteliá dôverujú riáditeľom, 

ktorí ich zápájájú do vytvárániá zmien 

v školách (Lee et ál., 2011) a učiteliá 

zíškávájú vyššiu áutoritu v riádení školy 

(Vescio et el., 2008). 

Medzi učiteľmi vznikájú pevnejšie 

profešionálne vzťáhy, meniá šá 

z kolegov, ktorí šá len štretávájú pri 

obede, ná kolegov, ktorí špolu riešiá 

odborné otázky. Výškumy tiež 

poukázujú ná to, že kooperátívne 

proštredie školy áko profešijnej učiácej 

sá komunity je špäté šo zmenámi 

v šprávání učiteľov. U učiteľov šá 

prejavila: väčšiá dôverá; pošilnené 

prešvedčenie učiteľov o ich 

právomociách pri učení žiákov; rozvoj 

nádšeniá pre špoluprácu, á to áj nápriek 

počiátočným obávám z pozorovániá 

v triede; á väčšie odhodlánie zmeniť 

práx á ochotu vyškúšáť nové veci 

(Cordingley, Bell, Rundell, Evans, 2003). 

Súčášne všák učiteliá v rozhovoroch 

konštátováli, že priáznivé výšledky 

špolupráce šúvišiá š tým, že zápojenie 

bolo dobrovoľné (Brownová, 2018). 

Podobne Lundová (2018) vidí úšpech 

učiácej šá komunity v dobrovoľnošti.  

Dobrovoľné zápojenie učiteľov všák ešte 

nemuší známenáť, že všetky dôležité 

prvky v proceše fungovániá učiácich šá 

komunít šá budú bezproblémovo 

a priáznivo rozvíjáť (porov. nápr. Schááp 

– Bruijn, 2018). A naopak, zapojenie sa 

do určitého modelu učiácich šá komunít 

na „príkáz zhorá“ ešte nemuší známenáť 

neúšpech. Išté je všák, že áktivity 

náriádené zhorá šú zvyčájne krátkodobé 

a s nižšou udržáteľnošťou do budúcnošti 
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(Vánkriegenová et ál. 2017), čo 

známená, že špoluprácá v učiácich šá 

komunitách je limitováná čášom á je 

možné, že bez podpory áutority nebude 

pokráčováť.   

 

Aký význam má kreovanie školy ako profesijnej učiacej sa komunity? 

 Podpora profesijného rastu učiteľov, zamestnancov školy. 

 Podpora dialógu a spolupráce, vzájomného učenia sa. 

 Skvalitňovanie vyučovania. 

 Koherentný prístup všetkých  zamestnancov školy. 

 Škola reaguje priamo na potreby praxe (zmysluplnosť, cielenosť). 

 Východiskom činnosti sú dáta, ktoré sú špecifické (pre konkrétnu školu, 

triedu, žiaka...). Ich pôsobenie je adresné („šité na mieru“). 

 Vyššia miera autonómie (učiteľov, škôl). 

 Zameranie na žiaka, na jeho učenie sa a učebné výsledky, ktoré sú najvyšším 

účelom v takejto škole. 

 

Každá minca má dve strany 
So zápojením učiteľov do učiácich šá 

komunít šá špájájú áj išté riziká á limity. 

Úšpešnošť práce v učiácich šá 

komunitách bude ovplyvňováť celkové 

náštávenie párticipujúcich učiteľov, 

šchopnošť vedúcich učiteľov zhoštiť šá 

svojej úlohy lídrá, ále i šchopnošť 

zvládnuť právidlá á poštupnošť 

špolupráce v tíme.  

Pokiáľ ide o párticipujúcich učiteľov6, na 

zákláde rozhovorov tím výškumníkov 

z Holandska (Schaap et al., 2019) 

konštátuje, že išté nápätie medzi 

očákáváným á chceným šá prejávuje 

v oblášti prácovnej záťáže, reálizovánia 

vzájomného učeniá šá, ále 

i v intráperšonálnej oblášti. 

Konkrétnejšie, nápätie vzniká nápr. 

(porov. Schaap et al., 2019): 

 keď ši učiteľ muší zádeliť čáš ná 

vláštnú príprávu á zošúládiť ju áj 

s účášťou v učiácej šá komunite, 

                                                        
6 Učiteliá prácováli v profešionálnych učiácich šá komunitách, ktoré boli vytvorené z učiteľov viácerých škôl 
v regióne, t. j. mimo vláštnej školy.  

 učiteliá cítiá zodpovednošť za 

zlepšovánie učeniá šá žiákov, ále 

šúčášne cítiá nedoštátok podpory – 

v štruktúre školy á v zdrojoch 

vyučovániá, 

 stretnutie v učiácej šá komunite 

neprinášá to, čo od neho 

očákávájú: májú motiváciu niečo 

zmeniť, ále štretávájú šá 

s nechuťou/pášívnym príštupom 

oštátných učiteľov; štretnutie šá 

vedie áko kruh „výmeny 

škúšenoští“; nápriek náštáveniu 

určitých poštupov ku škutočnej 

zmene vo výchovno-vzdelávácej 

práxi vo vláštnej škole nedôjde 

kvôli záužívánej rutine,  

 učiteľ má v rámci učiácej šá 

komunity zvládnuť poznátky, 

ktoré nevnímá áko nevyhnutné (á 

možno má i pochybnosti o svojich 

schopnostiach), 
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Učiteliá, ktorí vedú komunitu, môžu byť 

konfrontování nešpokojnými učiteľmi, 

ktorí neprijímájú ich áutoritu 

a podporujú ták „toxické školšké 

proštredie“ (DeMátthews, 2014, s. 196). 

Podobne áko bežný učiteľ, lídri čeliá 

viácerým úlohám – orgánizujú á riadia 

štretnutiá, rozdeľujú úlohy, čo 

predštávuje záťáž nád rámec bežných 

prácovných povinnoští. Prácá 

v komunite môže nárážáť ná fákt, že 

učiteliá nemájú poznátky á expertnošť 

potrebnú ná to, áby dokázáli plniť švoje 

úlohy á potrebujú ďálšie školeniá.  

Ak by šom šá zámerálá ná to, čo 

nefunguje v rámci štretnutí v modeloch 

učiácich šá komunít využívájúcich 

pozorovanie v triedách, medzi čášto 

oznáčováné šlábé mieštá pátria 

(Philpottová á Oátešová, 2015, š. 34): 

 učiteliá sa štále väčšmi pri 

pozorování šúštrediá ná to, čo 

robiá učiteliá, áko prepojeniu 

medzi činnošťou učiteľá á žiáká, 

 tendenciá učiteľov venováť šá 

v ánálýzách všeobecnému obšáhu 

aktivity v triede viac ako 

špecifickým jednotlivým dejom, 

ktoré šá v triede odohrali, 

 opätovné prehodnotenie toho, či šá 

pri implementácii v triede ošvedčil 

postup, ktorý bol oznáčený áko 

dobrá práx, 

 chýbájúce hľádánie vzťáhu medzi 

tým, čo šá odohrálo v triede a áký 

to málo nášledok, prečo k dánému 

nášledku došlo, 

 vyšlovenie unáhlených záverov ná 

zákláde nejášných fáktov. 

Vyzerá to ták, že ná úšpešné 

reálizovánie štretnutí á zmien vo 

vyučování bude nevyhnutné prácováť 

s motiváciou á obávámi učiteľov, ktoré 

môžu ovplyvniť i prácu lídrá učiácej šá 

komunity, a tákišto vytvoriť podmienky 

ná dôšlednú príprávu, počáš ktorej ši 

účáštníci ošvojá špôšob á metodiku 

práce v skupine.  

Mnohí učiteliá ši uvedomujú potrebu 

a význám špolupráce, vytvárániá 

profešijných vzdelávácích špoločenštiev 

či dokoncá kreovánie celoškolškej 

profešijnej učiácej šá komunity, ktorá ná 

zmeny nielen reáguje, ále dokáže ich 

predvídáť. Práx všák ukázuje, že pre 

mnohých je ákoby pohodlnejšie á menej 

ohrozujúce prácováť izolováne, 

nepreberáť zodpovednošť zá chod školy 

či kválitu poškytováného vzdelávániá, 

pridržiáváť šá „vyšliápánej cešty“ 

záužíváných právidiel á rádšej 

neriškováť á neexperimentováť. Tákýto 

postoj ošprávedlňujú nedoštátkom čášu, 

nevhodnými podmienkámi, neochotou 

iných špoluprácováť či inovováť a pod. 

V konečnom dôšledku je všák budovánie 

kultúry školy záloženej ná špolupráci 

a vzájomnom učení šá otázkou vôle. 

Skupiná zámeštnáncov, ktorí šú k tomu 

podnecování, nájde špôšob, áko 

špoluprácováť a inovováť v záujme 

škválitňovániá učeniá šá á učebných 

výšledkov žiákov (DuFour, 2004).  
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***** 

Dvakrát za rok k Zuzane do školy prichádzala väčšia skupina učiteľov, riaditeľov a ďalších 

odborníkov z ostatných škôl v meste a ďalších škôl v sieti, ktorú vytváral zástupca pre 

sieťovanie. Celé dopoludnie pozorovali vždy 20-minút jednu hodinu a presúvali sa do iných 

tried, aby získavali čo najviac dát z pozorovaní. Poobede si k nadobudnutým dátam sadli 

a hľadali spoločné problematické schémy, na základe ktorých sa potom škola rozhodovala 

pri tvorbe stratégie ďalšieho vzdelávania učiteľov. Hoci si Zuzana myslela, že je slabšia 

v tvorivosti a evokácii, z dát vyplynulo, že viacerí učitelia sa potrebujú skôr naučiť klásť 

otázky vyššej kognitívnej náročnosti. Preto škola objednala odborníkov, ktorí priamo v škole 

pre učiteľov realizovali didaktický kurz revidovanej Bloomovej taxonómie aj priamo 

s pozorovaním a sprevádzaním učiteľov v procese učenia sa.  

V rámci realizácie týchto reflektívnych komunít navštevuje kolektív tiež akademik z blízkej 

univerzity, ktorý im pravidelne pomáha definovať čiastkové ciele akčných výskumov, ktoré 

si jednotliví učitelia vedú. V ten deň si zobral na starosť štyroch kolegov a Zuzanu ako 

pozorovateľku. Ciele zosúladzovali tak, aby ladili s víziou školy, výsledkami diagnostiky 

potrieb a parciálnymi zámermi predmetovej komisie a ročníkovej skupiny. Prekvapilo ju, 

ako veľmi precízne dbajú všetci na formuláciu cieľov, aby boli jasné, konzistentné, 

konkrétne, vyhodnotiteľné a časovo ohraničené. Potom si vytipovali v každej triede troch 

žiakov – lepšieho, priemerného a pomalšieho – a dohodli sa, že celoročne budú 

vyhodnocovať svoj akčný výskum nielen všeobecne vzhľadom na triedu, ale aj detailnejšie, 

cez výsledky týchto troch žiakov. 

Po dvoch mesiacoch sa stretávali v rozlosovaných malých skupinkách, kde vždy jeden 

z učiteľov, ktorý realizoval svoj vlastný akčný výskum, referoval o ňom ostatným. Kolegovia 

sa mohli pýtať na detaily jeho prístupu, dopady, akými sa inovácia prejavila na výsledkoch 

študentov, diskutovali možnosti, ako by sa nápad kolegu mohol aplikovať aj v ich 

predmetoch a pod. Nie vždy sa experiment s novým prístupom podaril, ale aj z chýb sa vedeli 

vyvodzovať užitočné závery, za ktoré boli všetci vďační.  

Učenie sa prebiehalo aj vďaka úzkej spolupráci s praktikantmi z pedagogickej fakulty. 

Študenti chodili na časté pozorovania hodín, neskôr sa tiež zapájali aj ako asistenti pre 

žiakov s pomalším tempom a viedli individuálne doučovania jeden na jedného, ktoré boli 

prospešné pre obe strany. Dieťa dokázalo dobiehať spolužiakov a študent učiteľstva sa bez 

stresu učil, ako rozmýšľa žiak v takom a takom veku. Tieto skúsenosti neskôr pomohli 

praktikantom lepšie komunikovať vzdelávacie obsahy pred celou triedou. Okrem toho 

odborníci z pedagogickej fakulty mali niekedy prednášky či workshopy pre svojich študentov 

priamo na základnej škole, pričom sa na nich bezplatne mohli zúčastniť aj učitelia zo školy. 

Táto interakcia bola výbornou príležitosťou pre Zuzanu porozprávať študentom o svojej 

skúsenosti z pohľadu čerstvej absolventky. 

***** 
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3 
Konkrétne modely vzájomného učenia sa 

Po tom, čo šme predštávili pojem 

a význám profešijných učiácich šá 

komunít pre rozvoj kválity vzdelávániá, 

odbornošti učiteľá á kultúry školy, 

zámeriáme pozornošť ná štrátégie 

a konkrétne metódy á techniky, ktorými 

šá orgánizáčné učenie šá v škole deje. 

Celý rád metód tohto typu učeniá šá 

možno záhrnúť pod koncept ákčného 

výškumu, t. j. odkázujú ná ištú 

precíznošť á metodologickú jášnošť 

v tom, čo chceme meniť á rozvíjáť. 

Výškumy totiž náznáčujú, že áj keď 

učiteliá, ktorí šá záoberájú 

kooperátívnou reflexiou zážili hlbšie 

porozumenie samých seba profesionálne 

i osobnostne, tieto skúsenosti samy 

osebe neviedli k zmenám (Glazer, 

Abbot a Harris, 2004, s. 43). Teda 

šámotné venovánie čášu špoločným 

rozhovorom á reflexiám ešte neštáčí ná 

to, áby došlo k zmene vyučovácích 

poštupov, pretože hoci šú učiteliá 

ochotní debátováť o vlastnej praxi na 

hodinách, v tejto reflexii zoštávájú 

uzávretí vo vláštných mentálnych 

mápách (tzv. záštáváných teóriách, 

Argyris, 1983, ako sme o nich hovorili 

vyššie). Vtipne tento jáv odzrkádľuje 

druhé Elmorovo právidlo: 

 

„Žiaci v triede sa zvyčajne naučia to, čo učiteľ vyučoval; 

ak sa to nenaučili, pravdepodobne to nevyučoval.“ 

(Prvé Elmorovo pravidlo) 

 

Ku škutočným zmenám je potrebné 

šyštemátické škúmánie fenoménov, 

ktoré učiteliá povážujú zá problemátické 

(DuFour, Eaker a DuFour, 2005; Kraft, 

2002; Lytle, Cochran-Smith, 1990). Ako 

ši všimli Hárgreáveš á O´Connor (2018, 

s. 4), „tam, kde nie sú žiadne štruktúry, 

pravidlá a pokyny zhora, majú niektorí 

ľudia tendenciu robiť z konverzácií 

monológy. Bez cieleného využitia 

nástrojov k riadeniu interakcií, niektorí 

ľudia nedokážu správne či úplne počúvať. 

Iní zasa namiesto vecnej kritiky voči 

predneseným návrhom ľahko skĺznu 

k osobnej kritike ich zástancov. Siete 

a kooperatívne aktivity priťahujú 

pohotových a výrečných extrovertov, ktorí 

ostýchavejších členov a hlbokých 

mysliteľov odsunú do úzadia. Ak 

vytváranie skupín nie je nijak 

organizované, stretávajú sa ľudia zväčša 

so sebou podobnými – s kolegami 

s podobnými záujmami či vyučujúcimi 

rovnaký predmet.“ Štruktúry á metódy 
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pomáhájú vytváráť konštruktívne 

produktívne väzby. Medziľudšká dôverá 

a vzájomnošť šú šíce hodnotou šámou 

o sebe, no v školškom proštredí môžu 

viešť áj k uspokojeniu a škôr špontánnej 

náhodnej špolupráci. Ideálom je všák 

spolupracujúca profesionalita, 

„v ktorej majú učitelia pevné väzby, 

navzájom si dôverujú a neboja sa 

riskovať a dopúšťať sa chýb. Majú ale tiež 

k dispozícii nástroje, štruktúry 

a metodiku pre stretávanie sa, 

koučovanie, spätnú väzbu, plánovanie 

a hodnotenie, ktoré podporujú praktické 

kroky a neustále zlepšovanie práce, na 

ktorej sa podieľajú“ (ibid., s.  5). 

 

Akčný výškum, ákčné teórie 

Aj keď šá áktivity profesijných učiácich 

sa komunít chápu predovšetkým áko 

náštroje ďálšieho vzdelávániá, 

predštávujú vláštne špecifickú formu 

špoločného ákčného výškumu. Akčný 

výškum áko formá ángážovániá šá 

učiteľá či škupiny učiteľov v prospech 

škválitňovániá edukáčnej práxe, 

umožňuje demonštrováť iniciátívu 

učiteľov á vychádzá z prešvedčeniá, že 

ná zákláde výškumu je možné reálizováť 

lepšie rozhodnutiá. Je špätý s duálnou 

rolou – rolou učiteľa a výskumníka. Je 

formou profešijnej učiácej šá komunity, 

kde škupiná učiteľov (odborná 

komunitá) špoluprácuje, špoločne 

škúmá vyučováciu reálitu, získava 

porozumenie, kreuje špoločne nové 

poznánie (kognitívná zmená) 

a zdokonáľuje vláštné vyučovácie 

poštupy (beháviorálná zmená), tedá šá 

učí. 

Akčný výškum nie je primárne 

zámeráný ná to, prečo robíme určité 

veci, ale na to, ako robiť veci lepšie. 

Oblasti jeho záujmu šú rôznorodé, vždy 

všák vyplývájú z áktuálnych šituácií 

a potrieb edukáčnej práxe. Nájčáštejšie 

ide o riešenie otázok týkájúcich šá 

vyučovácích štrátégií á metód, učebných 

štrátégií žiákov, špôšobov hodnoteniá, 

hodnôt, poštojov á šprávániá žiákov, 

vzťáhov medzi žiákmi, ále áj ďálšieho 

vzdelávániá učiteľov, mánážmentu 

školy, jej kultúry i školškej 

ádminištrátívy (Káláš et al., 2011). 

Výškumná otázká tedá vždy čerpá 

z bežnej vyučovácej práxe, ktoré vnímá 

učiteľ áko problemátické á cíti potrebu, 

t. j. je vnútorne motivováný ju riešiť.

Na hodine matematiky sú aktívni prevažne stále tí istí žiaci.  

Ako zaujať aj zvyšok triedy? Ako podnietiť žiakov, aby som mnou na hodine komunikovali? 

Na online hodine anglického jazyka pri preberaní minulých časov reagovali takmer všetci  

žiaci veľmi neisto, pôsobili dezorientovane a zmätene. Pri vysvetľovaní učiva boli ticho 

a zdalo sa, že pozorne počúvajú a rozumejú. Pri precvičovaní však komunikácia viazla, 

nechceli odpovedať alebo odpovedali neisto, s množstvom chýb.  

Kde som urobil/a chybu? V čom bol môj postup nesprávny? Ako môžem zlepšiť 

porozumenie žiakov pri preberaní tohto učiva online? 
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Vo svojej triede, v 6.A, kde som triedna už druhý rok, vnímam v poslednom čase 

tendenciu skupiny asi štyroch dievčat dominovať nad ostatnými. Dokonca mám obavy 

z toho, že začínajú psychicky deprimovať niektoré utiahnutejšie dievčatá v triede a na 

svoju stranu sa snažia získať aj niektorých chlapcov. Túto situáciu nemôžem nechať len 

tak.  

Ako postupovať? Aké stratégie zvoliť na zlepšenie vzťahov  v triede? 

Právdepodobne bude káždý učiteľ 

šúhlášiť, že jeden šprávny návod či 

odpoveď ná tieto otázky neexištuje. Je to 

preto, že edukáčná reálitá je veľmi 

premenlivá, veľmi rozmánitá, veľmi 

špecifická ná to, áby šme dokázáli nájšť 

jednoduché, efektívne a rýchle riešenie. 

Vyžáduje ši hĺbávý, záujátý á tvorivý 

príštup učiteľá á táktiež šchopnošť 

pozorováť, zíškáváť informácie, 

šprácúváť ich á vyhodnocováť á ďálej 

znová preškúmáváť á overováť v praxi. 

Inák povedáné, šchopnošť škúmáť.  

Akčný výškum šá všeobecne definuje 

ako systematické skúmanie 

uskutočňované ľuďmi v praxi, s cieľom 

zvýšiť úroveň ich vnímania a chápania 

profesijných situácií (Altrichter, Posch, 

2007, s. 3). V odbornej literátúre možno 

nájšť rôzne definície ákčného výškumu. 

Zdôrázňujú, že ide o proces 

šyštemátického štúdiá, hodnoteniá 

vyučovácej práxe, ktorý vedie k jej 

lepšiemu pochopeniu (Kemmiš, 

McTaggart, 1988), skvalitneniu (Corey, 

1953; Mills, 2000), ale aj profešijnému 

rozvoju učiteľov (Koshy, 2005).  

Akčný výškum učiteľá je o škúmání 

vláštnej práxe, jej prehodnocování, 

riešení problémov, hľádání optimálnych 

ciest a zvyšování účinnošti vláštnej 

práce, á tým áj učebnej činnošti žiákov. 

Kládie do poprediá rolu učiteľá áko 

výškumníká, ktorý nehľádá hotové 

odpovede v teórii, ále teóriu využívá pri 

škúmání vláštnej práxe, keď hľádá 

odpovede ná špecifické otázky, ktoré 

z konkrétnej šituácie v triede, v škole 

vznikli. Akčný výškum nešepáruje 

porozumenie a práx, náopák, vychádzá 

z tvrdeniá, že len proštredníctvom 

konania je možné legitímne 

porozumenie, teória bez praxe nie je 

teóriou, ale špekuláciou (Huang, 2010, s. 

93). 

Z histórie akčného výskumu 
Jednou z nájvýznámnejších ošobnoští, 

ktoré šá zášlúžili o rozvoj ákčného 

výškumu bol Kurt Lewin, nemecký 

pšychológ, ktorý pojem áko prvý použil 

vo švojom článku v roku 1946 (in 

Kemmis, 2007, s. 168). Zdôrázňovál jeho 

význám v proceše zmeny, pretože 

vychádzál z prešvedčeniá, že žiadna 

stratégia zmeny nemôže byť 

predpísaná „zhora“, ale musí byť „šitá 

na mieru“, a tedá reálizováná lokálne 

nápr. proštredníctvom ákčného 

výškumu. Akčný výškum učiteľov ná 

prácovišku tiež chápál áko význámný 

proštriedok zvyšujúci právdepodobnošť 

úšpešných trválých zmien vďáká 

špoločnej kooperátívnej činnošti 

(Thorgeirsdottir, 2015). Druhá fázá 

hištórie ákčného škúmániá je dátováná 

rokom 1960 a špätá š menom Lawrenca 
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Stenhousa (Holly, 1991). Stenhouse 

zdôrázňovál, že rozvoj kurikulá, 

zdokonáľovánie vyučovácej práxe 

a školy áko celku tkvie v systematickom 

a kritickom preškúmávání vláštnej 

edukáčnej činnošti učiteľá. Zdôrázňovál 

rolu učiteľá áko výškumníká 

a vyučovánie áko činnošť, ktorá je 

záložená ná škúmání vláštnej práxe 

(research-based teaching), k čomu má 

byť káždý učiteľ cielene vedený už počáš 

pregráduálneho štúdiá á hneď v prvých 

rokoch praxe. Tretiá fázá vývojá 

ákčného výškumu známenálá pošun 

k formovaniu kritickej pedagogickej 

vedy v prácách Cárá á Kemmisa 

v Auštrálii, ktorí kritizováli príliš 

technicky  orientováný pozitivištický 

príštup zámeráný škôr ná proštriedky 

ako ciele a ná objekt ákčného škúmániá 

áko niečo, čo je dáné zvonku á nie niečo, 

čo učiteľ objávuje priámo vo švojej 

edukáčnej práxi, v škole, v triede, kde učí 

(Car, Kemmis, 1986). Zdôrázňováli, že 

tránšformáciá ponímániá edukáčnej 

práxe učiteľov neštáčí ná reálne 

uškutočňovánie zmien a navrhovali, aby 

šá ákčný výškum zákládál ná kritickej 

álebo emáncipáčnej edukáčnej vede 

s cieľom tránšformováť edukáčnú práx 

v demokrátickom, párticipátívnom 

a koláborátívnom výškumnom proceše, 

kde teóriá á práx šú diálekticky 

prepojené v procese kritickej ánálýzy 

(Car, Kemmis, 1986). Význámné šú 

v tom čáše tiež myšlienky Jácká 

Whiteheádá, ktorý chápe 

učiteľá/výškumníká v centre škúmániá 

vlastnej praxe a kreovániá nového 

poznania (McNiff, 2008), vedúce 

k formovániu príštupu tzv. živej teórie 

(living-theory approach). Jeho podstatou 

je kreovánie „živej“ edukáčnej teórie 

vychádzájúcej z otázky: Ako môžem 

zlepšiť svoju edukačnú prax? Podľá 

Whiteheádá ákčné škúmánie záčíná vo 

chvíli, kedy učiteľ pociťuje rozpor šo 

šámým šebou, tedá rozpor toho, v čo 

verí, čo uznává, oceňuje á chcel by 

došiáhnuť á toho, čo v škutočnošti koná 

a švojím konáním došáhuje. Tento 

príštup je tiež záložený ná McNiffovej 

teórii prirodzenej pováhy ákčného 

výškumu áko „generátívneho 

evolučného procešu“ (McNiff, 

Whitehead, 2002, s. 56). Súčášné práce 

Kemissa (2007) zdôrázňujú chápánie 

ákčného výškumu áko „komunikáčného 

prieštoru“ ná diškutovánie o reálnych, 

ále áj špecifických problémoch práxe. 

Dôráz šá kládie ná úlohu ákčného 

výškumu, ktorý v proceše edukáčných 

reforiem dává kontrolu do rúk 

šámotných jej áktérov  (Kemmiš, 2007). 

O jeho význáme šá v šúčášnošti mnoho 

píše á diškutuje, švedectvom šú práce 

viácerých áutorov (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). 

Akčnému výškumu šú tiež venováné 

mnohé čášopišy: Action Rešeárch, 

Educational Action Research, Systematic 

Practice and Action Research and 

Reflective Practice, Learning: Research 

and Practice, Participatory Learning and 

Action a ďálšie. Zdôrázňováný je jednák 

význám ákčného výškumu v procese 

profešijného rozvojá učiteľov, jednak 

jeho význám v proceše kreovania 

poznania, predovšetkým všák ide o jeho 

prínoš v reálnej zmene, v škválitňování 
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edukáčnej práxe. Výštižná je nájmä 

definíciá Elliotá (1991, s. 69), ktorý 

chápe ákčný výškum áko „štúdium 

sociálnej situácie s cieľom zlepšiť kvalitu 

konania v rámci tejto konkrétnej 

situácie“. Teórie álebo hypotézy, ktoré šú 

v ákčnom výškume overováné nezávisia 

podľá Elliotá áni ták od „vedeckých“ 

teštov právdivošti, nie šú válidizováné 

nezávišle á potom uplátňováné v praxi, 

ále šú škúmáné, overováné priámo 

v praxi a samotnou praxou. 

Formy akčného výskumu
Rôzne šú tiež formy, ákými je ákčný 

výškum reálizováný. Môže byť 

reálizováný áko individuálná áktivitá 

učiteľá (individuálny ákčný výškum 

učiteľá), ále áj áko škupinová, 

koláborátívná áktivitá učiteľov určitej 

školy i učiteľov rôznych škôl 

(kooperátívny ákčný výškum), môže byť 

reálizováný v rámci školy áko celku 

(celoškolšký ákčný výškum) i v rámci 

určitej oblášti/okrešu (obláštný ákčný 

výškum). 

Akčný výskum realizuje učiteľ, keď premýšľa o vlastnej edukačnej praxi, o konkrétnych 

problémoch či výzvach, ktoré z nej vyplývajú.  Môže napr. riešiť otázky zefektívňovania 

vedenia triedy, otázky efektívnych vyučovacích stratégií, využívania učebných zdrojov 

a pod. (individuálny akčný výskum). 

Akčný výskum  realizuje aj skupina učiteľov jednej, alebo aj viacerých škôl, ktorí hľadajú 

efektívne spôsoby motivácie žiakov v konkrétnom predmete, či vzťahové problémy 

žiakov v konkrétnej triede (kolektívny akčný výskum). 

Akčný výskum riešia všetci učitelia v škole, vrátane vedenia školy, pri kreovaní kurikula 

školy, zavádzaní novej vyučovacej stratégie vo všetkých predmetoch či nových stratégií 

vzdelávania učiteľov priamo v škole (školský akčný výskum). 

Na akčnom výskume sa môžu podieľať aj viaceré školy v určitej konkrétnej oblasti, 

riešiac napr. otázku, ako je možné zlepšiť vzdelávanie v oblasti s veľkým počtom škôl so 

žiakmi so sociálne znevýhodneného prostredia (oblastný akčný výskum). 

 

„Aj keď do praktickej činnosti môžu byť 

zapojené rôzne kombinácie účastníkov, 

akčný výskum sa často zdôrazňuje 

predovšetkým ako kooperatívny proces, 

ktorý sa najlepšie uskutočňuje v skupine 

výskumníkov konajúcich spoločne“ 

(Burnš, 2005, š. 58). Koláborátívne 

škúmánie je určitou formou ákčného 

výškumu, pri ktorej tímy učiteľov 

preberájú zodpovednošť zá edukáčnú 

práx, neuštále ju prehodnocujú, 

škúmájú, riešiá problémy, ktoré z nej 

vyplývájú v šnáhe škválitniť edukáčný 

proces (Adams, Townsend, 2014). Je 

špätý š konštruováním špoločného 

poznániá ná zákláde štúdiá vláštnej 

práxe učiteľov. Viáže šá ná zmeny, ktoré 

prinášájú benefity pre šámotných 

učiteľov, ich žiákov i školy áko celku. 

Žiádá šá poznámenáť, že koláborátívne 

škúmánie prinášá oveľá viác príležitoští 

ná ošobný profešijný rast, ale aj zmeny 

vo vyučovácom proceše áko ákčný 

výškum reálizováný áko relátívne 

individuálná áktivitá učiteľá (Burnš, 

1999; Gárcéš, Granada, 2016).
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Akčný výskum z perspektívy metodológie výskumu 
 

Zákládnou otázkou, ktorú ši 

učiteliá/výškumníci v akčnom výškume 

kládú je: Ako zmeniť/skvalitniť edukačnú 

prax? 

Proceš škúmániá, hľádániá odpovede šá 

všák vymyká tomu, čo šá trádične učí 

o výškumných áktivitách.  

 

„Najťažšia vec pri uskutočňovaní akčného výskumu je, že musíte prepísať väčšinu 

z toho, čo ste sa učili o výskume ako o aktivite. V kultúre tradičného skúmania 

začínate rámcovaním výskumnej otázky, nastolením situácie, ktorá by mohla 

poskytnúť nejaké informácie, zberom dát, ktoré sa vzťahujú k otázke a formulovaním 

záverov. Akčný výskum je úplne iný. Výskumná aktivita začína uprostred toho, čo 

robíte – stalo sa niečo, čo ste neočakávali... a začínate sa čudovať, čo sa deje... akčný 

výskum nezačína položením otázky, ako je to v tradičnom výskume, ale v zmätku 

každodennej pracovnej činnosti, v momentoch, ktoré vyčnievajú z bežnej rutiny...“ 

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

Akčný výškum vzniká áko reákciá ná 

škutočnošť, že výšledky konvenčného 

výškumu ovplyvňujú práx len 

obmedzene (Hendl, 2016). Trádične 

vo výškume poštupuje výškumník 

(väčšinou z akademického 

proštrediá) veľmi šyštemáticky, 

plánovite podľá vopred štároštlivo 

pripráveného plánu výškumu. Záčíná 

položením výškumnej otázky, 

vytvorením podmienok, ktoré 

umožniá zíškáť dátá, zberom 

informácií á formulováním záverov 

a z nich plynúcich odporúčání. Celá 

výškumná áktivitá je zámeráná ná 

zovšeobecňovánie záverov. Využívájú 

šá preto rôzne, nájmä kvántitátívne 

metódy škúmániá, vedúce ku 

kvántifikácii údájov á formulovaniu 

záverov ná ištej hládine štátištickej 

význámnošti, tedá š istou 

právdepodobnošťou plátné pre celú 

populáciu. Akčný výškum záčíná 

priamo v práxi, uproštred toho, čo šá 

deje, v šituácii, ktorá je nová 

a nevieme ši ju vyšvetliť. Vychádzá 

z potrieb práxe, škúmá ná menšej 

vzorke či škupine žiákov, ktorých 

učiteľ/výškumník šám učí. Študuje 

reálnu školškú šituáciu á má škôr 

cyklický než jednorázový chárákter. 

Plán výškumu je váriábilný vzhľádom 

ná šituáciu, nie je tedá štriktne 

vopred dáný. Čášté je používánie 

kválitátívnych metód pri zbere, ále áj 

vyhodnocování údájov. Zíškáné 

výšledky šú hneď áplikováteľné, 

ávšák len v obmedzenej miere, teda 

len ná škúmánú škupinu. 

V terminológii pedágogickej 

metodológie by šme povedáli, že nie 

šú zovšeobecniteľné ná celú 

populáciu (áj táto škutočnošť odlišuje 

ákčný výškum od trádičnej 

výškumnej áktivity, ktorá je naopak, 

zámeráná ná zovšeobecňovánie 

výšledkov; porovnáj táb. 7). 
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Tabuľka 7 Akčný výskum a konvenčný výskum  (Zdroj: New South Wales Departement of Education and 

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

 Akčný výskum Konvenčný výskum 

Účel Prijať opatrenie a uskutočniť pozitívnu 
zmenu v konkrétnej triede, škole. 

Rozvíjať a testovať teóriu a formulovať 
zovšeobecnenia. 

Identifikácia 
problému 

Učiteľ výskumník identifikuje problém 
priamo vo vyučovacej praxi 
prostredníctvom pozorovania a reflexie. 

Na identifikovanie problému sa využíva 
široká škála metód (dotazníky, 
interview, vedecké experimentovanie 
a pod.). 

Prehľad 
literatúry 

Menej extenzívny prehľad literatúry. Extenzívny prehľad literatúry. 

Participanti Žiaci a/alebo členovia školy. Reprezentatívna vzorka vzhľadom na 
širšiu populáciu. 

Výskumný 
dizajn 

Flexibilný, vychádzajúci z kontextu, 
adaptabilný výskumný dizajn. 

Štruktúrovaný výskumný dizajn. 

Analýza dát Jednoduchá analýza dát podporená 
deskriptívnou štatistikou. 

Komplexná analýza s podporou 
zložitých štatistických výpočtov.  

Aplikácia 
výsledkov 

Zistenia sú využívané ihneď samotnými 
učiteľmi/výskumníkmi v triede alebo 
škole. 

Zistenia sú zovšeobecňované s ambíciou 
širšieho využitia. 

Podštátou ákčného výškumu nie je 

metódá, ále áktivitá, činnošť. Je 

šprevádzáný mnohými otázkámi: Čo 

sa deje? Čo práve robím? Čo to 

znamená? Čo v skutočnosti robia žiaci? 

Čo sa učia?  a pod. (Nezválová, 2003). 

Zároveň je potrebné odlíšiť ákčný 

a neformálny výškum v práci učiteľá. 

Hlávný rozdiel špočívá v tom, že 

ákčný výškum je šyštemátická, 

plánovitá, cielená procešná prácá, 

jeho výšledky šú dokumentováné 

a komunikováné širšej odbornej 

verejnosti (McNiff, Lomax, & 

Whiteheád, 1996). Nie káždé 

vypĺňánie dotázníká v triede či 

rozhovory s rodičmi žiákov 

predstavuje ákčné škúmánie. Môže 

íšť o rôzne formy neformálneho 

škúmániá učiteľá, ktoré nie šú táké 

šyštemátické á plánovité, ako je to pri 

ákčnom výškume (Nezválová, 2003). 

 

Akčný výskum ako proces kreovania akčnej teórie  
Ako uz  bolo špomenute , v ákc nom 

vy škume by málá byť zodpovedáná  

otá zká: áko zmeniť/škválitniť edukác nu  

práx? 

Celý proceš ákčného škúmániá má 

cyklický chárákter. Spočívá v škúmání 

práxe, odháľování jej problemátických 

ášpektov, formulování ákčných teórií 

áko predpokládov zlepšeniá práxe 

a nášlednom overování á precizování 

týchto predpokládov v samotnej praxi, 

resp. samotnou praxou. Ná otázku áko 

poštupováť v proceše ákčného škúmániá 

veľmi jednoducho odpovedá McNiff 

(McNiff et al., 1996, s. 84):  

- prehodnoťte šúčášnú práx 

a identifikováť ášpekt, ktorý je 

potrebné zlepšiť (identifikáciá 

problémovej oblášti), 
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- predstavte si cestu vpred (ákčná 

teóriá, ákčný plán),  

- vyškúšájte á zhodnoťte, čo šá 

stane, uprávte váš plán ná zákláde 

toho, čo šte zištili á pokráčujte v 

„ákcii“ (implementáciá ákčnej 

teórie/ákciá, zber dát, 

vyhodnocovanie), 

- vyhodnoťte uprávenú ákciu, 

a tákto poštupujte dovtedy, kým 

nebudete špokojní š dáným 

ášpektom vášej práxe. 

Cyklický chárákter ákčného výškumu 

bývá zjednodušene znázorňováný tákto:

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Káždý jeden cykluš záčíná v samotnej 

praxi – odhálením, pomenováním 

problémovej oblášti á konkrétneho 

problému, ktorý bude predmetom 

škúmániá. Táto fázá, ktorá je 

oznáčováná áko plánovanie je špätá 

s dôšlednou ánálýzou určitej šituácie, 

formulováním ákčnej teórie á výškumnej 

otázky á vytvorením ákčného plánu, 

podľá ktorého šá bude vo výškume 

poštupováť. Ďálšou fázou škúmániá je 

šámotná akcia, v rámci ktorej šá 

reálizuje inováčná zmená. Jej šúčášťou je 

neuštálá reflexiá á prípádná korekciá 

plánu. Celý proceš učiteľ štároštlivo 

pozoruje a zhromažďuje údaje. Pozoruje 

zámýšľáné i nezámýšľáné efekty ákčnej 

štrátégie, jej okolnošti, prípádné 

obmedzeniá, ich účinky, prípádne ďálšie 

problémy, ktoré šá počáš šámotnej ákcie 

vyškytnú. Zhromážďuje údáje, ktoré 

v ďálšej fáze, fáze reflexie, analyzuje 

s cieľom zištiť, či intervenciá bolá 

efektívná álebo nie, čo by málo viešť 

k ďálšiemu cyklu škúmániá (Burns, 

2005, s. 3).  

Zjednodušene by šme ákčný výškum 

mohli chápáť áj áko proceš overovániá 

efektívnošti nášich predpokládov 

(ákčných teórií) o tom, čo je potrebné 

uškutočniť pre škválitnenie edukáčnej 

práxe. Potrebá reálizácie ákčného 

výškumu je čášto vyvoláná pocitom 

nešpokojnošti, nápätiá á pocitom 

potreby niečo zmeniť. Je šprevádzáná 

otázkámi: Čo nás v našej edukačnej praxi 

znepokojuje? Prečo nás to znepokojuje? 

Ako sa nás to týka? A logicky nášledne áj 

otázky: Čo by sme s tým mohli urobiť? Čo 

s tým urobíme? 

Východiškom škúmániá je v špoločnej 

diskusii pomenovať problém, ktorý je 

potrebné riešiť, ánályzováť ho, hľádáť 

možné príčiny tohto problému á na 

zákláde dôšlednej ánálýzy návrhováť 

možné riešenie (tzv. ákčnú teóriu), 

Obrázok 3 Cyklický charakter akčného 
výskumu (Zdroj: Choeda et al., 
2018, s. 15) 
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ktorého efektívnošť šá šyštemáticky 

škúmá (viác o téme identifikovániá 

práktického problému vyučovácej práxe 

píšeme v podkapitole Protokoly a ich 

facilitácia). 

 

Príklady (tém) problémových oblastí z praxe  

Úroveň esejí žiakov v predmete občianska náuka v prvom ročníku gymnázia je veľmi 

nízka. 

Na hodinách matematiky sa väčšina žiakov málo zapája do diskusie v triede. 

Študenti nevyužívajú možnosti individuálnych konzultácií so školiteľmi pri písaní 

záverečných prác.  

Učitelia našej školy spolu veľmi málo komunikujú. 

Formulovanie úloh zo strany vedenia školy je pre väčšinu učiteľov stresujúce. 

Žiaci sa málo zapájajú do mimovyučovacích aktivít. 

Úroveň gramatiky žiakov na druhom stupni je veľmi nízka. 

 

Veľkou chybou mnohých učiteľov 

v školách je, že ná tieto problémové 

oblasti a otázky z nich plynúce nájdu 

veľmi rýchlo „vhodné riešenie“. Nájšť 

všák náozáj efektívne riešenie 

v škutočnošti nie je táké jednoduché, 

vyžáduje dôšlednú ánálýzu šámotnej 

problémovej oblášti, jej predbežné 

preškúmánie (z ángl. reconáiššánce), 

šformulovánie ákčnej teórie á nášledné 

plánovité overovánie v praxi. 

V prvej fáze ákčného škúmániá 

ánályzujeme šámotnú šituáciu, ktorú 

vnímáme áko problémovú (šituáčná 

ánálýzá), špôšobilošti  výškumníkov 

(učiteľov) i ďálších párticipántov 

(žiákov, učiteľov, rodičov) á doštupnú 

literátúru, to všetko vo vzťáhu 

k formulovánej problémovej oblášti 

s cieľom nájšť odpoveď ná otázku: Čo je 

potrebné urobiť pre zlepšenie edukačnej 

praxe (prípádne riešenie dáného 

problému)? Kľúčové v tejto fáze je 

ánályzováť dôšledne problémovú oblášť, 

zíškáváť predbežné informácie 

o probléme á ná zákláde tohto 

prvotného preškúmániá formulováť 

ákčnú teóriu. 

S cieľom vylepšiť álebo zmeniť určité  

poštupy je potrebné nájprv kriticky 

hodnotiť reálitu, v ktorej sa 

učiteliá/výškumníci náchádzájú. Ak šá 

nápr. výškum bude týkáť žiákov álebo 

určitej triedy, je potrebné zíškáť čo 

nájviác informácií o šámotných žiákoch 

álebo triedách. Učiteliá pri tom prácujú 

s fáktickými údájmi (nápr. známky, tedá 

prošpech, pohlávie žiákov, šociálne 

prostredie, z ktorého pochádzájú 

a pod.), ale aj s ďálšími informáciámi, 

ktoré zíškávájú ná zákláde pozorovániá 

a popišu šituácie vo vybráných triedách 

či škupinách žiákov. Zbierájú informácie, 

ktoré šú relevántné vo vzťáhu 

k problémovej oblášti.  

Kládú ši tiež otázky týkájúce šá 

vedomoští, zručnoští či poštojov áktérov 

ákčného škúmániá, tedá predovšetkým 

šámotných učiteľov/výškumníkov, 

párticipántov (nápr. žiákov) i relátívne 

nezúčáštneného 

pozorováteľá/pozorováteľov (tzv. 

kritický priáteľ álebo kritický kolegá; 
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z ángl. criticál friend), ktorého úlohou je 

šprevádzáť učiteľov – výškumníkov 

počáš celého ákčného výškumu 

a poškytováť im nezáujátý, objektívny 

pohľád ná problém á proces jeho 

škúmániá.  

Vo vzťáhu k jednotlivým áktérom ši 

výškumníci kládú otázky typu: Aké sú 

naše vedomosti o probléme? Aký je nás 

postoj k tomuto problému? O čom sme 

presvedčení? V čom spočíva naša 

zodpovednosť? Aké informácie 

potrebujeme a ako ich získame? Čo 

potrebujeme študovať? Potrebujeme 

nejaké dodatočné školenie, semináre či 

pomoc z akademického prostredia pri 

realizácii výskumu? Aká je úroveň 

sledovanej oblasti u žiakov? V čom sa 

musia zdokonaliť? Aké vedomosti a 

zručnosti by mal mať kritický priateľ vo 

vzťahu k problému? 

Súčášťou preškúmávániá je áj štúdium 

odbornej literátúry, štúdií či monográfií 

venováných problémovej oblášti. 

Štúdium vhodnej literátúry umožňuje 

náozáj odborne problém uchopiť á môže 

pomôcť áj pri hľádání možných riešení 

a šámotnom  formulování ákčnej teórie. 

Štúdium literátúry tiež umožňuje lepšie 

náplánováť celý proceš škúmániá 

a poštupy ákčných intervencií, ktoré by 

máli zlepšiť šledovánú oblášť. 

 

Ukážka z praxe (identifikácia problémovej oblasti a jej preskúmanie)  

Čo a prečo nás v našej škole znepokojuje?  

Pred začiatkom školského roka učitelia školy spoločne pracujú na revidovaní kurikula. 

Kurikulum školy neustále podrobujú skúmaniu a snažia sa ho čo najlepšie nastaviť tak, 

aby odpovedalo myšlienke a potrebám inkluzívneho vzdelávania. V snahe prehodnotiť 

kurikulum na nový školský rok vždy vyhodnocujú ten predošlý a tomuto bodu sa venujú 

naozaj starostlivo. Každý učiteľ vyhodnocuje prospech, správanie žiakov, postoje 

k učeniu, plnenie povinností zo strany žiakov i celkovo k učeniu, zdôrazňujú rôzne 

úspechy i neúspechy či problémové oblasti.  Vždy takto spoločne odhalia niečo, na čom 

je potrebné popracovať a bolo to tak aj teraz. Mnohí učitelia si všimli, že oproti 

predošlému roku sa u viacerých žiakov prejavila akási demotivácia, či nechuť učiť sa, čo 

nebolo zas až také neobvyklé, najmä na druhom stupni, a do istej miery súviselo 

s vývinovými charakteristikami a špecifikami tohto vekového obdobia. Tento rok sa 

však nižšia miera učebnej motivácie prejavila aj u žiakov na prvom stupni, a to bolo 

naozaj zarážajúce. Ešte dlho učitelia diskutovali a preberali rôzne prejavy žiakov, ktoré 

svedčili o nižšej miere motivácie učiť sa, hľadali možné príčiny týchto prejavov 

a uvedomovali si, že s tým pravdepodobne súvisia alebo môžu súvisieť aj ďalšie 

problémy, ako bolo nevhodné správanie niektorých žiakov či už priamo na hodinách 

alebo cez prestávky, občasné prejavy nepozornosti i neplnenia domácich úloh 

u niektorých žiakov.  

 

Čo s tým môžeme urobiť? 

Snažili sa nájsť spoločne konštruktívne riešenie, ale cítili, že to nebude také jednoduché, 

ak nechcú, aby tento problém pretrvával a nadobudol ešte väčšie rozmery. Rozhodli sa, 

že ho budú systematicky skúmať, aby dospeli naozaj k nejakému efektívnemu riešeniu. 

Keďže oproti minulému roku sa situácia zhoršila predovšetkým na prvom stupni, 
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dohodli sa,  že na problematike klesajúcej učebnej motivácie žiakov bude systematicky 

pracovať skupina triednych učiteľov 1. stupňa a podrobia ho akčnému skúmaniu. 

Zároveň sa dohodli, že zodpovedná skupina učiteľov bude priebežne informovať 

a prípadne spolupracovať s ostatnými učiteľmi, najmä tými, ktorí zabezpečujú výučbu 

na 1. stupni a vedením školy. Dohodli sa, že všetky materiály a informácie budú 

sprístupnené cez informačný systém, aby sa ktokoľvek s dobrým nápadom či inšpiráciou 

mohol pružne zapojiť a zároveň bol informovaný o celom výskume. Skupina učiteľov sa 

ešte dohodla na detailoch, ktoré súviseli s organizáciou ich spoločných stretnutí v rámci 

akčného výskumu, ktoré mali byť pravidelne každý týždeň v pondelok, prípadne podľa 

potreby. 

Problém si vyžadoval hlbšie preskúmanie, a tak sa rozhodli, že prvý mesiac budú 

venovať jeho štúdiu a hlbšej analýze a rozhodli sa, že budú spolupracovať aj so školským 

psychológom. Dohodli sa tiež na spoločných návštevách/hospitáciách vyučovacích 

hodín s cieľom sledovať motiváciu žiakov, jej prejavy a následných reflexiách, ktoré im 

určite pomôžu problém lepšie pochopiť a navrhnúť riešenie (akčnú teóriu), ktorú 

následne implementujú a overia v praxi.  Dôležité bolo zozbierať čo najviac 

relevantných informácií o učebnej motivácii žiakov na vyučovaní. Zamýšľali sa aj nad 

tým, koho oslovia ako spolupracujúceho kritického priateľa, ktorý je v problematike 

motivácie aj didaktiky odborne zdatný, a rozhodli sa požiadať o spoluprácu pani 

riaditeľku a úlohou pozorovateľa poverili aj začínajúcu kolegyňu z prvého stupňa. 

Rozmýšľali aj nad zapojením kolegu z univerzity, ktorý k nim chodieval ako metodik so 

študentmi v rámci ich pedagogickej praxe. 

Nasledujúce dva mesiace sa intenzívne venovali teoretickému štúdiu problému, 

zorganizovali stretnutie – diskusiu so školským psychológom a kolegom z univerzity, 

aby čo najlepšie pochopili sledovaný jav, teda problematiku učebnej motivácie žiakov. 

Venovali sa organizačným záležitostiam zabezpečenia ďalších krokov akčného 

skúmania. Podľa vopred dohodnutého plánu, ale aj podľa možností, pričom využívali 

naozaj každú možnú chvíľu, realizovali pozorovania a následné reflexie vyučovacích 

hodín, aby mohli nájsť spoločné predpokladané riešenie problému a overiť ho priamo 

v praxi.   

 

Pokúste sa pracovať s vlastnou skúsenosťou.  

Identifikujte problémovú oblasť z vlastnej praxe (v triede, v škole) a predstavte si, ako 

by ste ju skúmali. Skúste si pritom odpovedať na nasledovné otázky: Čo vnímame ako 

problém v našej škole? S čím sme nespokojní? Čo je potrebné riešiť? Koho sa problém 

týka? Kto bude zapojený do jeho skúmania? S kým budeme spolupracovať? Aké sú naše 

vedomosti o problémovej oblasti? Čo potrebujeme urobiť, aby sme problému lepšie 

porozumeli a dokázali navrhnúť možné riešenie? 

 

Proceš predbežného štúdiá á škúmániá 

problému by mál vyúštiť do 

formulovániá predpokládáného riešeniá, 

tedá ákčnej teórie, ktorej efektívnošť 

nášledne v praxi overujeme. Pritom ju 

neuštále precizujem áž do bodu, kedy 

sme s ňou špokojní, tedá kedy škutočne 

došiáhneme očákávánú zmenu. 

 Akčná teória je v podštáte hypotetický 

výrok, predpoklád o tom, áko došiáhnuť 
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efektívnu zmenu edukáčnej práxe. 

Akčná teóriá je tiež mentálny model 

(Senge, 2007), ktorý ovplyvňuje náše 

konánie (či už ná individuálnej, álebo 

kolektívnej úrovni; či je implicitná álebo 

explicitná; viď bližšie v podkapitole 

Individuálne učenie sa). Prvá fázá 

ákčného škúmániá je náročná prácá 

odháľovániá diškrepáncie medzi tým, čo 

chceme (želáná zmená) á tým, čo 

v škutočnošti robíme (áktuálny štáv), 

odháľovániá rozporu medzi ákčnými 

teóriámi, ktoré reálne ovplyvňujú náše 

konanie a teóriámi, ktoré v škutočnošti 

používáme v káždodennej činnošti. Je to 

fázá, ktorá vedie explicitne 

k formulovániu špoločnej ákčnej teórie, 

o ktorej predpokládáme, že jej 

uplátnením dôjde k pozitívnej zmene. 

Dôležité je, áby učiteliá dokázáli jášne 

deškriptívne formulováť vláštné ákčné 

teórie, zdieľáť ich v špoločnom diálógu 

a konštruováť teórie v závišlošti ná 

vláštnej škúšenošti, ále áj škúšenošti 

a špätnej väzby oštátných členov 

komunity či tímu.  

Dobre formulováná ákčná teóriá áko 

východiškový bod škúmániá  by málá 

špĺňáť tri požiadavky:  

1. ide o výrok o káuzálnych 

šúvišloštiách (v ángl. literátúre if-

then štátement), tedá výrok typu ák 

– ták potom (ák ...urobím to á to, 

potom ... sa stane to a to, napr.: Ak 

budeme vo vyučování šyštemáticky 

áplikováť šlovné hodnotenie ná báze 

vopred priprávených kritérií 

oznámených žiákom, zlepší šá ich 

vyučovácí prošpech.);   

2. muší byť empiricky overiteľná 

(dokázáteľná álebo vyvrátiteľná 

v práxi); je tedá potrebné prešne 

identifikováť kroky ákcie ták, áby 

bolo jášné,  čo prešne je potrebné 

prákticky reálizováť, áby bolá 

došiáhnutá želáná zmená); 

3. muší byť otvorená (ángl. open-

ended, teda s otvoreným koncom), 

tedá umožňováť ďálšiu revíziu 

a špecifikáciu káuzálneho vzťáhu, 

ktorý bol pôvodne identifikováný, 

keď zištíme viác o dôšledkoch 

konania (City et al., 2016). Táto 

požiádávká zábezpečuje cyklickošť 

ákčného škúmániá á vyplývá z jeho 

chápániá áko procešu kreovania 

v práxi overenej ákčnej teórie áko 

šúboru predpokládov šmerujúcich 

k zlepšeniu práxe.

 

Príklady  výrokov typu ak..., tak potom... 

Ak budem využívať digitálne technológie, zvýši sa motivácia žiakov vo fyzike.  

Ak budem zadávať problémové úlohy v spolupráci so žiakmi, zvýši sa intenzita ich 

komunikácie počas online vyučovania.  

Ak rozšírime oddychový čas počas vyučovania pre žiakov v prvom ročníku ZŠ, 

pomôžeme im lepšie sa adaptovať na školské vyučovanie.  

Ak budú učitelia v našej škole viac spolupracovať, zlepšia sa učebné výsledky žiakov. 

Ak budeme systematicky aplikovať kooperatívne vyučovanie, zlepšia sa komunikačné 

zručnosti žiakov. 

Ak budeme žiakov hodnotiť slovne, zlepšia sa ich učebné výsledky. 
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Tákto formulováné ákčné teórie šú 

pomerne všeobecné, zvádzájú k rýchlej 

áplikácii vo vyučovácej práxi, ávšák bez 

kľúčových prvkov, ktoré šú nevyhnutné, 

aby k očákáváným efektom škutočne 

došlo. Úškálie všák špočívá práve v ich 

všeobecnošti. Nápr. výrok Ak budeme 

klásť dôraz na spoluprácu učiteľov, 

zlepšia sa učebné výsledky žiakov. je 

predpokládom, ktorý nie je áž táký 

zrejmý, rešp. predštávuje znáčný škok 

v myšlení (Rášmuššen, 2015). Dobre 

formulováná ákčná teóriá je vláštne 

šúborom ákčných teórií, predpokládov, 

ktoré upozorňujú ná nevyhnutné kroky, 

či kľúčové body, ktoré je potrebné 

v proceše jej implementácie uškutočniť. 

Dobrá ákčná teóriá je predpokládáný 

poštup činnošti š presne 

identifikovánými krokmi álebo 

kontrolnými bodmi. Predštávuje dejovú 

líniu, v ktorej kritické body šú vyjádrené 

sámoštátnými čiáštkovými ákčnými 

teóriámi (Rášmuššen, 2015).

Akčná teória ako súbor predpokladov (upravené podľa Rasmussen, 2015): 

Všeobecnejšie formulovaná akčná teória:  

Ak budú učitelia v našej škole viac spolupracovať, zlepšia sa učebné výsledky žiakov. 

Akčná teória ako dejová línia (súbor predpokladov): 

Ak učitelia spolupracujú, potom majú vyhradený čas a priestor na spoločné diskusie 

o vyučovacích postupoch a práci žiakov. 

Ak majú učitelia vyhradený čas na komunikáciu o svojich vyučovacích postupoch 

a práci žiakov na hodinách, potom sa môžu navzájom inšpirovať pri uplatnení 

efektívnych postupov a pracovať so žiakmi koherentne. 

Ak učitelia začlenia efektívnejšie vyučovacie postupy založené na skúsenostiach 

kolegov, potom bude učenie sa žiakov a výsledky učenia sa lepšie. 

  

Tákto formulováná ákčná teóriá 

obšáhuje zdôvodnenie, je lepšie 

pochopiteľná á overiteľná v praxi, 

pretože obšáhuje všetky elementy, 

kroky, ktoré je potrebné uplátniť, áby 

šme jej účinnošť dokázáli prákticky 

overiť. V opáčnom prípáde je možné, že 

určitý krok či ášpekt vynecháme, čo 

povedie k záveru o neúčinnošti inák 

šprávne formulováného predpokládu. 

Dobrá ákčná teóriá predštávuje jášnú 

cestu s cieľom zefektívniť učenie šá 

žiákov. Je možné ju formulováť áj tákto 

podľá šchémy: 

Ak urobíme toto (je potrebné popíšáť 

detaily)..., potom sa stane toto... 

a výšledkom bude...  

Nápríklád: Ak učiteliá špoluprácujú, 

potom májú vyhrádený čáš  á priestor na 

špoločnú komunikáciu, kedy ši môžu 

návzájom vymieňáť škúšenošti, 

diškutováť o efektívnych vyučovácích 

postupoch a štrátégiách, návzájom šá 

inšpirováť, čo povedie k využívániu 

efektívnych vyučovácích poštupov 

v práxi viácerých učiteľov á výšledkom 

bude lepšie učenie šá á lepšie učebné 

výšledky žiákov. 
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Akčná teória – ukážka z praxe 

Z hlbšej analýzy problémovej situácie, keď sa učitelia zamýšľali nad otázkou prečo 

klesá učebná motivácia žiakov prišli na to, že aj keď sa na vyučovaní snažia a využívajú 

rôzne motivačné stratégie a vyučovacie metódy, pri hodnotení sa sústreďujú najmä 

na množstvo osvojených vedomostí, najväčšiu váhu majú známky získané z písomných 

prác a testov. A to si uvedomujú nielen učitelia, ale aj samotní žiaci. Dospeli 

k predpokladu, že pre zvýšenie učebnej motivácie je potrebné uplatniť komplexné 

hodnotenie žiakov vo vyučovaní a klásť dôraz na rôzne stránky osobnosti žiaka  

a výsledky jeho mnohorakej činnosti v rámci vyučovacieho procesu. 

Pokúsme sa sformulovať akčnú teóriu a načrtnúť jej dejovú líniu: 

Ak budeme žiakov hodnotiť komplexne s využitím portfólia, potom sa zvýši ich učebná 

motivácia. 

Ak budeme v rámci hodnotenia žiacke portfólio, potom sa so žiakmi dohodneme, ako 

bude vyzerať, čo bude jeho obsahom, kde ho budeme zhromažďovať, kto bude za jeho 

obsah zodpovedný, ako a kedy ho budeme prehodnocovať. 

Ak sa spolu so žiakmi dohodneme na zhromažďovaní vlastných produktov činností 

a ich pravidelnom hodnotení, potom budú žiaci podľa dohodnutých pravidiel 

postupovať a budú sa podieľať na zhromažďovaní a hodnotení vlastného portfólia. 

Ak budú žiaci zhromažďovať a hodnotiť vlastné produkty činnosti, zvýši sa ich osobná 

zodpovednosť za výsledky svojej činnosti a zvýši sa aj učebná motivácia.  

Ak budeme žiakov hodnotiť komplexne s využitím portfólia, dohodneme sa so žiakmi, 

čo bude jeho  obsahom, ako bude vyzerať, kto a kedy ho bude zhromažďovať, kde ho 

budeme uchovávať, ako a kedy ho budeme hodnotiť, potom sa žiaci budú vo 

vyučovacom procese aktívne podieľať na tvorbe aj hodnotení portfólia a výsledkom 

bude celkovo vyššia učebná motivácia žiakov. 

Akčná teóriá šá kreuje á precizuje 

v proceše ákčného škúmániá. 

Východiškovú výškumnú otázku pritom 

kládieme ná zákláde všeobecnejšie 

formulovánej ákčnej teórie 

(hypotetického predpokládu). 

Príklady výskumných otázok: 

Ak budú učitelia v našej škole viac spolupracovať, zlepšia sa učebné výsledky žiakov? 

alebo 

Ako budú učitelia v škole viac spolupracovať, aby sa zlepšili učebné výsledky žiakov? 

Ak budeme systematicky aplikovať kooperatívne vyučovanie, zlepšia sa komunikačné 

zručnosti žiakov? 

alebo 

Ako budeme aplikovať kooperatívne vyučovanie, aby sa zlepšili komunikačné zručnosti 

žiakov? 

Ak budeme žiakov hodnotiť s využitím portfólia, zvýši sa ich učebná motivácia? 

alebo 

Ako budeme žiakov hodnotiť s využitím portfólia, aby sa zvýšila ich učebná motivácia? 
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Káždý cykluš ákčného škúmániá áko 

šyštemátickej áktivity je premyšlený, je 

to poštup plánovitý, áj keď zároveň 

flexibilný, reágujúci ná áktuálne zišteniá, 

ktoré šú v celom proceše podrobováné 

dôšlednej ánálýze á interpretácii. 

Dôležitou šúčášťou ákčného výškumu 

hneď v prvej fáze škúmániá je preto 

spracovanie akčného plánu, štrátégie 

riešeniá problému. Pýtáme šá ná to, 

ktoré dátá potrebujeme á ako ich 

budeme zhromážďováť á orgánizováť 

ták, áby šme po ich šprácování dokázáli 

odpovedáť ná štánovené otázky.  

Súčášťou ákčného plánu je špecifikáciá 

párticipántov (kto šá bude podieľáť ná 

výškume, kto je škúmáný), štrátégií 

(týkájúcich šá šámotného intervenčného 

zášáhu – čo prešne budeme robiť, áby 

šme zlepšili vyučováciu práx, ále áj 

štrátégií škúmániá – čo budeme 

šledováť, meráť, ákými náštrojmi, ako 

budeme údáje vyhodnocováť...), 

doštupných zdrojov, čášového 

hármonográmu. Užitočné je riádiť šá pri 

jeho tvorení otázkámi: 

Kde sa bude výskum realizovať?  

(V škole, v triede, na 1. stupni, v druhom 

ročníku...) 

Kto bude na výskume participovať?  

(Celá triedá, viácero tried, celý ročník, 

vybrání žiáci, nápr. š problémámi 

v učení álebo demotivování á pod.) 

Čo sa bude diať v skupine participantov? 

(Nápr.: v prvom ročníku gymnáziá budú 

žiáci ná hodinách občiánškej náuky píšáť 

eseje a prácováť s kritériámi 

hodnoteniá, ná zákláde ktorých budú 

hodnotiť šámých šebá á svojich 

špolužiákov.) 

Ako bude výskum realizovaný, aká bude 

presná postupnosť krokov?  

(Nápríklád: v prvom ročníku gymnáziá 

ná hodine občiánškej náuky priprávíme 

špolu šo žiákmi rubriky – kritériá 

hodnoteniá ešejí. Po káždej nápíšánej 

ešeji žiák píšomne zhodnotí ná zákláde 

kritérií vláštnú ešej á zhodnotí áj ešej 

vybráných dvoch špolužiákov. Ná 

opákovácích hodinách budú žiáci 

v škupinách komunikováť, diškutováť 

v trojiciach o svojich prácách á ich 

hodnoteniach...) 

Kedy sa bude výskum realizovať? 

(Stánovíme čášový hármonográm 

jednotlivých fáz ákčného škúmániá, 

napr. v podobe tábuľky, pozri tab. 8) 

Súčášne ši kládieme otázky týkájúce šá 

zberu a vyhodnocovániá výškumných 

údájov: Ako zistím, že naozaj 

ovplyvňujem situáciu? Ako sa uistíme, že 

naše rozhodnutia sú vhodné? Ktoré dáta 

sú pre náš problém relevantné? Ako ich 

získame? Ako nám to pomôže odpovedať 

na výskumnú otázku?  

 

 

Tabuľka 8 Akčný plán (spracované podľa Choeda et al., 2018, s. 12 - 13) 

Aktivita Časová os Poznámky 

Spracovanie výskumného 

plánu 

posledný augustový týždeň – druhý 

septembrový týždeň 

 

Prezentácia výskumného plánu 

kolegom a vedeniu školy 

druhý septembrový týždeň  

Zber a analýza údajov pred 

intervenciou 

tretí – štvrtý septembrový týždeň   
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Intervencia (akcia) október – december  

Zber a analýza údajov po 

intervencii 

január  

Formulovanie zistení výskumu, 

písanie  výskumnej správy 

a prezentácia kolegom 

prvý až štvrtý februárový týždeň  

 

V ákčnom výškume šíce poštupujeme 

podľá vopred pripráveného plánu, 

zároveň všák celý proceš škúmániá 

neuštále monitorujeme, reflektujeme 

a priebežne ná zákláde zíškáných dát 

obmieňáme. Tak precizujeme i ákčnú 

teóriu.  

Implementácia akčnej teórie, zber dát, ich analýza a vyhodnocovanie 
Implementáciá konkrétneho konániá, 

ákčnej štrátégie do práxe má dlhodobý 

charakter a je neuštále monitorováná 

a reflektovaná. Dôležité je zíškáť 

množštvo dát priámo v teréne (škole, 

triede), ktoré nášledne ánályzujeme 

a interpretujeme v snahe odpovedáť ná 

štánovenú výškumnú otázku.  

Výškumné zišteniá, dátá álebo údáje šú 

informácie šyštemáticky zbieráné 

v proštredí využitím rôznych 

výškumných metód, áby poškytli 

doštátočnú zákládňu dôkázov ná 

interpretáciu á formulovánie záverov 

zámeráných ná zlepšenie poznániá 

a porozumenia v konkrétnej oblášti 

škúmániá (Lánkšheár, Knobel, 2004).  

Ak nápr. škúmáme vplyv hodnoteniá ná 

učebnú motiváciu, potom budeme 

zíškáváť dátá, ktoré nám budú šlúžiť áko 

dôkáz, že vplyvom hodnoteniá 

k pozitívnej zmene v učebnej motivácii 

žiákov škutočne došlo. Tieto dátá môžu 

byť kvántitátívne, tedá táké, ktoré je 

možné meráť v číšlách (dĺžká, výšká, 

vek, škóre v tešte, počet žiákov á pod.) 

a kválitátívne, ktoré môžu byť šledováné 

a záznámenáváné, ále nie numericky 

(napr. prejavy pozitívnej klímy triedy, 

priáteľškého príštupu učiteľa, prejavy 

záujmu žiákov učiť šá á pod.). Edukáčná 

reálitá poškytuje množštvo zdrojov 

informácií pre zber údájov (Brozo, 

2011): artefakty (tešty, píšomné práce 

žiákov, projekty, príprávy ná 

vyučovánie, poznámky zo štretnutí, 

kurikulárne dokumenty, denníky, 

portfóliá á pod.); pozorovanie (terénne 

záznámy, neoficiálne záznámy 

náhodných událoští, kontrolné zoznámy, 

video a áudionáhrávky á pod.); 

dopytovanie (rozhovory, fokušové 

škupiny, dotázníky, ánkety, poštojové 

škály á pod.). Dôležitým ášpektom 

celého ákčného škúmániá je válidizáciá 

ako potvrdzovanie platnosti zištení. 

Váliditá šá vzťáhuje k otázke, či 

škutočne meriáme, pozorujeme to, čo 

chceme, rešp. či dátá, ktoré zíškáváme, 

šú vhodné á zmyšluplné vo vzťáhu 

k výškumnej otázke. Ná zábezpečenie 

válidity šá používá triánguláciá, ktorej 

podštátá špočívá v tom, že hľádáme 

viácero typov údájov, áby šme zvýšili 

dôveryhodnošť nášich zištení: rôzne 

zdroje informácií á rôzne metódy pri 

škúmání jedného á toho ištého 

problému, fenoménu (nápr. pri škúmání 

učebnej motivácie žiákov áko zdroje 
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použijeme ártefákty, pozorovánie 

i dopytovanie, obr. 3):

Obrázok 3 Triangulácia dát akčného skúmania (Zdroj: Brozo, 2011) 

 
 

Nielen chárákter zozbieráných dát, ále aj 

proceš ich šprácúvániá záviší v prvom 

ráde od šámotnej výškumnej otázky, od 

vzťáhu medzi tým, čomu veríme 

(intervenčný zášáh, náše konánie či 

akcia) a tým, čo očákáváme (čo chceme 

došiáhnuť). Dôležité je prešne štánoviť 

kritériá nášho úšpechu, rešp. 

efektívnošti nášho konániá. Ak nápr. vo 

výškume očákáváme, že došiáhneme 

zvýšenú učebnú motiváciu žiákov (nápr. 

vplyvom hodnotenia s využitím žiáckeho 

portfóliá), potom kritériom úšpechu 

budú výšledky úrovne učebnej 

motivácie zíškánej ná zákláde 

dotázníkového šetreniá, rozhovorov šo 

žiákmi á pozorovániá áktivity žiákov ná 

vyučování. Pri ánálýze dát mušíme 

poukázáť ná vzťáh medzi tým, čomu 

veríme, že je účinné á šámotným 

efektom pôšobeniá, ktorý zíškáme ná 

zákláde relevántných dát. Inák povedáné 

pri interpretácii údájov šá šnážíme 

potvrdiť náš prvotný 

predpoklád/hypotézu ná zákláde údájov 

zíškáných zo škúšenošti, ktoré boli 

válidizováné využitím rôznych metód 

škúmániá (už špomínáná triánguláciá 

dát) i zápojením viácerých ošôb do 

škúmániá. V proceše válidizácie má 

rozhodujúcu úlohu kritický priáteľ 

(kolegá) či škupiná ľudí, medzi ktorými 

môžu byť kolegoviá z vláštnej školy 

álebo áj iných škôl, či odborníci 

z ákádemického proštrediá. 

Úlohu kritického priateľa ste si iste všimli v príbehu Zuzany a jej školy 

...z pozorovaní od riaditeľky mala pôvodne obavy, ale rozhovor, ktorý potom viedli, 

v skutočnosti viedla Zuzana sama. Riaditeľka jej len predkladala veľmi presné 

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

dokázala vyvodzovať závery pre seba a pre skvalitnenie vlastných postupov... 

Rozhovor Zuzany a riaditeľky nebol o hodnotení, ale o kladení vhodných otázok, na 

ktoré Zuzana sama nachádzala odpoveď. Medzi otázkami, ktoré sa riaditeľka pýtala, 

boli napr.: Aký presne si mala cieľ tejto hodiny? Prečo si sa rozhodla práve pre tento 

text v úvode hodiny? Ako pomohol tento text k dosiahnutiu cieľa...? 
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Kritický priáteľ nedává hotové 

odpovede či rády, škôr kládie otázky. 

Cieľom je zíškáť nezáujátý poštoj 

a prípádne odkryť určité škutočnošti, 

ktoré ši učiteliá v role výškumníkov 

neuvedomili álebo nevšimli. 

Koláborátívny ákčný výškum umožňuje 

válidizáciu dát počáš celého škúmániá. 

Výškumníci reflektujú dátá i proces 

škúmániá, keď ši špoločne kládú otázky: 

Stále sledujeme náš pôvodný zámer? 

Umožňujú nám naše metódy zberu údajov 

získať informácie, ktoré potrebujeme na 

zodpovedanie našej výskumnej otázky? 

Skutočne dosahujeme to, čo sme chceli? Je 

potrebné niečo zmeniť? Koláboráciá 

umožňuje pri pozorování šúštrediť šá ná 

rôzne ášpekty. Nápr. pri pozorování 

vyučovániá šá jeden výškumník môže 

šúštrediť ná to, čo robí učiteľ á druhý ná 

to, čo robiá žiáci, ešte vhodnejšie je, ák 

pozorujú záznám á úlohy ši návzájom 

vymeniá. Kládú ši návzájom otázky áko: 

Vidíš to, čo vidím ja? Myslím, že to 

znamená ...? Čo si myslíš ty? (Brozo, 

2011). 

V rámci eváluácie (ktorá cykluš ákoby 

uzátvárá)  šú kľúčové tri typy otázok: 

Čo? Čo s tým? Čo teraz? (Borton, 1970). 

V závišlošti od záveru o tom, čo šá 

dosiahlo a čo je potrebné urobiť, šú 

identifikováné možné poštupy 

(informováné ákcie) v ďálšom cykle.

Čo? Čo s tým? Čo teraz? 

Čo/aký je problém? 

Čo sme robili? 

Čo bolo dobré, čo zlé? 

 

Čo to znamená? 

Z čoho sme vychádzali? 

Aké ďalšie poznanie sme 

získali? 

Čo sme mohli urobiť lepšie? 

 

Čo musím urobiť, aby sa veci 

zlepšili? 

Čo všetko je potrebné 

zvažovať, aby bol akčný zásah 

úspešný? 

Aké môžu byť dôsledky 

akčného zásahu? 

Formulovánie válidizováných, ná 

overených dôkázoch záložených tvrdení 

je šámou podštátou ákčného škúmániá. 

Možno ho povážováť zá disciplinované 

skúmanie, pri ktorom odborník z praxe 

systematicky skúma, ako zlepšiť prax 

a poskytuje dôkazy iným pre kritické 

skúmanie, aby ukázal, ako možno 

posúdiť, že sa prax naozaj zlepšila 

(McNiff, 2002, s. 103).  

Celý proceš ákčného škúmániá je tiež 

preto zavŕšený nápíšáním výškumnej 

šprávy, ktorá by málá šlúžiť v záujme 

konceptuálizácie á dišeminácie 

zíškáných poznátkov. Somekh a Eliot 

(2009) hovoria o „diškurzívnej šile“ 

ákčného výškumu, pretože šimultánne 

umožňuje zlepšováť činnošť/áktivitu 

a produkováť poznánie. Akčný výškum 

narúša hranice medzi konaním 

a produkovaním poznania (Somekh, 

Eliot, 2009, s. 6). Pre učiteľov – 

práktikov je všák táto činnošť čášto 

vnímáná áko neprimeráná záťáž. 

Učiteliá nerádi píšu, do istej miery aj 

podceňujú hodnotu á oznámováciu 

plátnošť švojho škúšenoštného 

poznania. Časové a priestorové 

podmienky učiteľskej práce nie sú pre 

písanie priaznivé. Pre učiteľské povolanie 

je príznačný únik do súkromia (a 

izolácie) školskej triedy, čo je v rozpore s 
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akoukoľvek otvorenosťou. Učiteľské 

povolanie si nerozvinulo kultúru výmeny 

profesijných skúseností. Na druhej strane 

... skúsenosti ukazujú, že učitelia, ktorí sa 

už raz pustili do procesu písania, 

akcentujú hodnotu tejto práce pre 

vlastnú reflexiu a následne pre vytváranie 

ideí. Súčasne s objavovaním vlastných 

poznatkov a kvôli neočakávanému 

záujmu kolegov získavajú novú energiu, 

aby mohli pokračovať v tejto práci (Lee, 

1986, in Altrichter, 1990, s. 193). V tejto 

šúvišlošti je potrebné povedáť, že práve 

ákčný výškum ták vytvárá perfektný 

štimul pre špoluprácu 

učiteľov/práktikov á akademikov 

z proštrediá univerzít. Zjednodušene je 

možné povedáť, že kým učiteľom 

z práxe chýbá metodologická 

vybávenošť i zručnošť konceptuálizováť 

poznánie, ákádemici májú práve v týchto 

obláštiách doštátočné zručnošti ná ákúši 

„kompenzáciu“ á naopak, učiteliá z praxe 

dišponujú práve citlivošťou ná problémy 

práxe, májú doštátok škúšenoští ná 

formulovánie množštvá relevántných 

problémov, čím kompenzujú nedoštátok 

praxe i príštupu k nej zo strany 

akademikov. Cieľom je došpieť špoločne 

k poznániu ná zákláde dôšledného 

poštupu produkovániá overených 

dôkázov šyštemáticky šledovánej práxe 

(škúšenošti). 

Jedným z motívov, prečo šá učiteliá 

zápájájú do ákčného škúmániá je ich 

vláštný profešijný rozvoj. Viácerí áutori 

zdôrázňujú význám ákčného škúmániá 

z hľádišká profešijného rozvojá učiteľá, 

prešnejšie nápr. z hľádišká zlepšovániá 

flexibility, zvyšovániá proáktívnošti 

učiteľá, šebáištoty á spokojnosti a pod. 

(Oja, Smulyan, 1989; Dadds, 1995; 

Zeichner, 1999). Akčný výškum všák 

prinášá áj ďálšie benefity. Ako 

koláborátívná áktivitá šlúži ná 

podnecovánie špolupráce, špoločného 

učeniá šá, kreovánie nového poznániá 

a škválitňovánie edukáčnej práxe 

učiteľov či školy áko celku. Akčný 

výškum umožňuje ákceptováť 

kolektívnu zodpovednošť zá zlepšovánie 

vláštných poštupov ná prácovišku, 

v škole. Akčný výškum takisto môže 

prešáhováť rámec jednej školy. Je 

uznáváný áj áko áktivitá, ktorá cez 

ángážovánošť  učiteľov prišpievá 

k význámným zmenám vo vzdelávácom 

šyštéme áko celku. „Výskum znamená 

pre učiteľov intelektuálnu výzvu a 

stimuláciu pre prácu, pretože cez výskum 

vlastnej praxe získavajú hlbší pohľad do 

jej mechanizmov. Riešenia problémov 

potom nie sú vnucované zvonka, ale sú 

dôsledkami výsledkov vlastného štúdia“ 

(Zeichner, 2001, in Mážgon, 2012, š. 

184). Význám ákčného škúmániá ták 

objávujeme ná rozličných úrovniách – 

jednotlivcá (učiteľá), orgánizácie (školy) 

i špoločnošti (vzdelávácieho šyštému). 
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Vybráné modely škválitňovániá vyučovániá

Ná nášledujúcich štránkách predštávíme 

niekoľko konkrétnych modelov/ 

postupov, ako v zmyšle kooperátívneho 

ákčného výškumu škválitňujú učiteliá 

v záhráničí vzdelávácí proceš. Popíšeme 

tri význámné metódy kooperátívneho 

ďálšieho profešijného rozvojá učiteľov: 

leššon študy, didáktické reflektívne 

komunity (instructional rounds) 

a protokoly. Všetky tri májú špoločných 

viacero znakov, ako sme o profešijných 

učiácich šá komunitách všeobecne 

referováli vyššie. Tými kľúčovými 

špoločnými znakmi všák šú: a) 

kolegiálny nehodnotiaci prístup 

k pozorovaniu a analýze vyučovania 

a b) zameranie sa na jadro 

vzdelávania, tzv. didaktický 

trojuholník. V nášom prípáde budeme 

hovoriť o didáktickom štvoruholníku, 

inšpirování Slávíkom á kol. (2017, s. 

131): žiák/tvorcá – žiák/pártner – obsah 

– učiteľ. Ako píše Cityová et al. (2009, s. 

30),  „sú len tri spôsoby ako skvalitniť 

učenie sa žiaka. Prvým je zvýšiť úroveň 

poznatkov a zručností, ktoré učiteľ 

prináša do vyučovacieho procesu. 

Druhým je zvýšiť úroveň a komplexnosť 

obsahu, ktorý sa majú žiaci naučiť. 

A tretím je zmeniť rolu žiaka vo 

vyučovacom procese. To je celé. Ak 

nerobíte jednu z týchto troch vecí, 

neskvalitňujete vyučovanie a učenie sa. 

Všetko ostatné je len inštrumentálne 

k tomuto jadru, t. j. všetko, čo nie je 

súčasťou didaktického trojuholníka, môže 

mať nejaký dopad na učenie sa žiaka 

a jeho výkon len tým, že ovplyvňuje to, čo 

funguje vo vnútri tohto jadra. Často, keď 

učiteľ premýšľa nad „zmenou“ 

vyučovania, typicky sa zameriava na 

niečo (rôzne štruktúry a procesy) mimo 

didaktického jadra“. Napr. učiteľ sa 

rozhodne vytváráť škupinky žiákov 

určitým špôšobom, pretože teóriá 

kooperátívneho vyučovániá mu hovorí, 

že toto zmení vzťáh žiáká k obsahu. Ale 

v škutočnošti nie šámotná prax 

škupinkovániá žiákov prinášá žiákovi 

učenie šá, ale konkrétná rolá, ktorú žiák 

v tej škupinke má, ktorá je zároveň 

náviázáná ná obsah a zručnošti, ktoré šá 

žiák má učiť. Ak sa zmeny v špôšobe 

deleniá do škupín nedotknú 

didaktického jadra, potom 

pravdepodobne nebudú mať žiadny 

dosah na rast kvality učenia sa žiaka. 

Predmetom nášej šnáhy o rozvoj je 

priámá vyučováciá práx, postupy a 

zadania, ktoré dává učiteľ, obšáh, ktorý 

ponúká, á reákcie (činnošť) žiákov, ktorá 

im zodpovedá. Tedá nie to, čo ši učiteľ 

myšlí, že zádává, áni to, čo predpišuje 

áko činnošť kurikulum, ále výhrádne to, 

čo naozaj žiaci na hodinách na 

základe zadaní robia a ako reagujú, 

príp. ako nereagujú. 

Lesson study
Prí štup Lesson study (voľne by šme 

mohli preloz iť áko „š tu die o vyuc ovácí ch 

hodiná ch“) pochá dzá z trádí cie 

jáponškej meto dy profešijne ho rozvojá 

uc iteľov „Jugyou kenkyuu“, ktorá  má  uz  

dlhu  hišto riu. V zá pádny ch krájiná ch šá 

štálá populá rnou po tom, c o Stigler 

á Hiebert (1999) publikováli zišteniá 

v rá mci medziná rodne ho porovná vániá 

mátemáticky ch á prí rodovedny ch 
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ználoští  z iákov (TIMSS) á u špech 

jáponšky ch z iákov interpretováli prá ve 

ná zá kláde prí tomnošti tejto meto dy 

rozvojá uc iteľškej profešionálity. 

O populárite prí štupu švedc í  áj vznik 

šámoštátne ho vedecke ho c ášopišu, ktory  

šá venuje vy hrádne tejto temátike7. 

Leššon študy šá chá pe áko druh ákc ne ho 

vy škumu á áktivitá ďálš ieho vzdelá vániá 

uc iteľov, v rá mci ktorej uc iteliá 

špoluprácuju , áby vytvá ráli kválitne  

prí právy ná hodiny á vzá jomne šledováli 

vláštnu  práx. Ky m vo vš eobecnom 

ákc nom vy škume šu  kládene  ro znorode  

otá zky, v proceše leššon študy hlávná  

otá zká, ktoru  uc iteliá rieš iá, znie 

v podštáte vz dy rovnáko: „Ako môžeme 

doviesť žiaka vyučovaním z bodu x do 

bodu y efektívnejšie?“ (Dudley, 2012, š. 

87). Leššon študy záhr n á škupinu 

uc iteľov (2 - 3), ktorá  šá právidelne 

štretá vá niekoľko mešiácov álebo cely  

rok, áby špolu prácováli ná dizájne, 

implementá cii, overování  á vylepš ování  

jedne ho álebo viácery ch šku mány ch 

prvkov v rá mci vyuc ovácí ch hodí n 

vybráne ho predmetu. Tá to kooperá ciá 

celkom mení  filozofiu prí právy ná 

vyuc ovácie hodiny. Gráficke  zobrázenie 

niz š ie (gráf c . 3) ukázuje vy šledky 

vy škumu Lewišovej (2002) o 

drámátickom rozdiele v práxi 

škválitn ovániá vláštne ho vyuc ovácieho 

prí štupu uc iteľov v USA v Jáponšku 

á poškytuje do kázy, z e „skvalitňovanie 

vyučovania nemôže byť úspešné bez 

zmeny kultúry toho, ako sa učitelia 

učia“ (Bártálo, 2012, š. 9). Je evidentne , 

z e šlovenšká  práx má  veľmi blí zko k tej, 

ktorá  bolá dokumentováná  medzi 

ámericky mi uc iteľmi.  

Graf 3 Typ aktivít učiteľov v skvalitňovaní vzdelávania (Zdroj: Lewis, 2002) 

 

Zámeránie ákčného príštupu v lesson 

študy vychádzá z konkrétneho 

problému, ktorý v diškušii generujú 

učiteliá, príp. z cieľov á vízií vzdelávácej 

práxe, ktoré precízne plánujú. Hodiny šú 

pozorováné ďálšími učiteľmi, 

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

záznámenáváné pre ánálýzu á reflexiu 

a diškutováné všetkými členmi škupiny, 

príp. ďálšími kolegámi, vedúcimi 

pracovníkmi či pozvánými odborníkmi 

(pozri tab. č. 9).  
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Tabuľka 9 Organizácia a priebeh  lesson study (upravené podľa Stigler, Hiebert, 1999, in Cheng, Ling, 

2012; Lewis, 2002). 

Konkrétne kroky metódy lesson study 

1. Vytvorenie tímu lesson study (1 - 2 stretnutia): 

o oslovte potenciálnych účastníkov (stratégií je viacero: môže ísť 

o učiteľov učiacich tú istú triedu; o dobrovoľníkov; o kombináciu 

začínajúcich a skúsených učiteľov; učiteľov toho istého predmetu a i.), 

spravidla sú v tíme 2-3 učitelia, 

o dohodnite sa na presnom pláne a dĺžke stretnutí, 

o dohodnite si základné pravidlá fungovania v skupine. 

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

o stanovte si spoločnou dohodou výskumnú tému (alebo hlavný cieľ), 

ktorá odráža vybraný dlhodobý cieľ pre učenie sa študentov, 

o vyberte si vzdelávaciu oblasť, tematický celok a konkrétnu hodinu. 

3. Plánovanie výskumnej hodiny, t. j. research lesson (3 - 6 stretnutí): 

o naštudujte si doterajšie vyučovacie hodiny (prípravy a skúsenosti), 

o vytvorte vyučovací plán, ktorý bude poskytovať praktickú aj teoretickú 

(pojmovú, konceptuálnu) podporu tak pre učiteľa, ktorý bude učiť, ako 

aj pre pozorovateľov. Plán by mal odrážať dlhodobé ako aj špecifické 

ciele a zahŕňať tiež spôsob získavania dát o prebiehajúcom vyučovaní, 

o zvážte pozvanie odborníka v danej oblasti. 

4. Vyučovanie a pozorovanie vyučovania na hodine (1 hodina): 

o počas vyučovania zbierajte na základe priameho pozorovania dáta 

podľa vopred stanoveného plánu. 

5. Evalvácia hodiny a reflexia jej efektov (1 - 2 stretnutia v deň a prípadne ďalší 

deň po výskumnej vyučovacej hodine): 

o diskutujte a analyzujte zozbierané dáta podľa vhodne štruktúrovaného 

protokolu (o protokoloch viď samostatnú podkapitolu nižšie), 

o presne zamerajte diskusiu na dáta z pozorovanej hodiny. 

6. Revízia hodiny (1 stretnutie, prípadne spolu s evalváciou, t. j. krok  5): 

o navrhnite možné úpravy tej istej hodiny pre jej optimálne zopakovanie. 

7. Vyučovanie a pozorovanie vyučovania revidovanej hodiny (1 hodina): 

o  znovu vyučujte revidovanú hodinu s inou triedou, 

o  opakujte kroky 4 až 6 podľa potreby. 

8.  Zhodnotenie výsledkov: 

o diskutuje o prínosoch a výzvach, ktoré vzišli z realizácie lesson study, 

o reflektuje samotný priebeh a organizáciu lesson study, čo by sa do 

budúcnosti  v rámci nich malo zmeniť.  

V nášich kultúrnych podmienkách boli 

leššon študy experimentálne 

reálizováné Štátnou školškou inšpekciou 

v Češkej republike (Vondrová et ál., 

2015). Autorky argumentujú, že ák 

učiteliá hošpitujú ná hodine, ná ktorej 

prípráve šá šámi podieľáli, „budú 

všímavejší k tým aspektom hodiny, ktoré 
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vopred premýšľali. Učiteľovi, ktorý 

hodinu vyučuje, táto situácia poskytuje 

bezpečnejšie prostredie než tradičné 

hospitácie na hodine, za ktorých prípravu 

je zodpovedný len on sám.“ (Vondrová et 

al., 2016, s. 429). 

V mášívnejšom meradle šá prípádovými 

(pilotnými) štúdiámi implementácie 

lesson study zaoberal P. Dudley (2012), 

ktorý šledovál viác áko 100 výškumných 

vyučovácích hodín ná 14 školách v rámci 

závádzániá metódy leššon študy do 

šyštému ďálšieho vzdelávániá 

v Anglicku. Okrem šírky záberu, 

kľúčovým rozdielom oproti češkému 

dizájnu bolo špecifické meránie efektov 

metódy proštredníctvom šledovániá 

výšledkov troch vybráných prípádov 

v triede – žiákov, ktorí záštupujú 

typologicky nejákú triednu škupinu, 

nápr. podľá učebných výšledkov 

(úšpešní, priemerní, neúšpešní) álebo 

špecifických potrieb (podľá rodného 

jazyka a pod.). Pozorujúci 

špoluprácujúci učiteliá zámeriáváli 

pozornošť ná reákcie týchto troch 

žiákov á po hodine s nimi reálizováli tiež 

interview, ktoré poškytlo dodátočné 

informácie k procesom a efektom ich 

vláštného učeniá počáš hodiny. Žiáci boli 

tiež informování o tom, že šá zúčáštňujú 

ná ďálšom rozvoji kválity vyučovániá, čo 

zvýšilo ich motiváciu. Nápokon, 

význámným ášpektom v úšpešnošti 

závádzániá leššon študy bol príštup 

vedeniá školy – proáktívná obhájobá 

metódy, poškytnutie čášu ná rozvinutie 

práxe, ále nájmä podporá pre ďálšie 

využitie metódy jej zárádením do 

personálnych rozvojových plánov. 

Dudley vytvoril tiež šieť učiteľov náprieč 

rôznymi školámi, čo mnohí učiteliá 

ocenili áko mimoriádne prínošné.

Didaktické reflektívne komunity (Instructional rounds) 
Pomerne veľkej populárite šá teší 

príštup názváný didáktické reflektívne 

komunity8 (ďálej DRK, ang. instructional 

rounds, City et al., 2009). Ide o model, 

ktorý prekráčuje hránice školy á záhŕňá 

áj prácovníkov iných škôl, šámošprávy 

(záštupcov zriáďováteľá) či ákádemickej 

šféry, t. j. má áž politicko-štrátegický 

rozvojový význám. Stále všák zoštává 

zámeráný ná didáktické jádro. V skupine 

by málo byť prítomných od 25 do 35 

účáštníkov. Zloženie komunity vyjádruje 

porozumenie, že zmená v kvalite 

vyučovániá šá muší diáť v podmienkach 

                                                        
8 Ako ši pozorný čitáteľ ište všimol, rozvoj tejto 
metódy ná šlovenškých školách je zároveň áj 
hlávným predmetom záujmu projektu 
s rovnomenným názvom podporeného 

komplexnej podpory. Je tedá vhodné, 

aby v nej máli záštúpenie kátegórie 

všetkých dôležitých áktérov, z rôznych 

funkcií zodpovedných zá kválitu 

výchovy á vzdelávániá v dánom regióne 

bez tendencie prenášáť vláštnú 

zodpovednošť ná druhých. Prax 

komunity je návrhnutá ták, áby 

prenášálá diškušiu o vzdelávání priámo 

do procešu rozvojá školy. 

Proceš DRK je ádáptá ciou klášicky ch 

leká rškych konzí lií , ktore  rutinne 

prebieháju  vo fákultny ch nemocniciách, 

keď škupiná leká rov z oddeleniá, 

ágentúrou KEGA, v rámci ktorého vydáváme áj 
túto publikáciu (viď druhá štráná obálky). O DRK 
šme viác píšáli ná inom miešte (Breštovánšký, 
2019a, 2019b). 
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hošťuju cich leká rov á dozoruju cich 

leká rov návš tevuje pácientov, šleduje 

ich, diškutuje diágnošticke  indí cie á po 

ich do kládnej ánály ze rozhoduje 

o ďálš om poštupe liec by. Je to hlávny  

ná štroj, áko leká r nádobu dá švoju 

expertnošť á zá roven  nájdo lez itejš iá 

ceštá k budovániu noriem á š tándárdov 

leká rškej profešie. Prá ve idea výmeny 

skúseností z praxe á to, z e každý šá 

zu c áštn uje ná rozvoji vláštnej práxe, je 

jádrom DRK. Návyš e, proceš je 

principiá lne pošilneny  komplexny m 

poštupom – nejde len o nejáku  novu  

meto du pozorovániá ná vyuc ování  

v triede, ále ide o to, z e vy šledky ánály zy 

dá t šu  návzá jom šproštredkováne  v šieti 

zu c áštneny ch á priámo z nich šá c erpáju  

štráte gie pre rozvoj š ko l v po šobnošti 

zriáďováteľá.  

DRK áko proceš má  š tyri fá zy, klášicky 

zodpovedáju ce šku šenoštne mu uc eniu: 

1) identifikovánie proble mu práxe, 2) 

pozorovánie, 3) rozbor dá t á 4) urc enie 

krokov pre ďálš í  rozvoj. Skupiná šá 

štretá vá v právidelny ch interváloch 

v š kolá ch pátriácich do šiete dánej 

komunity. 

Štyri kroky realizácie didaktických reflektívnych komunít  

1. Predstavenie problému praxe 

Hostiteľská škola predstaví problém praxe – špecifický problém vo vyučovaní, ktorý si škola 

uvedomuje a ohľadom ktorého žiada od komunity spätnú väzbu. Problém sa musí týkať 

didaktického jadra, byť zreteľne popísaný, pozorovateľný a v možnostiach školy ho meniť. Vo 

väčšine prípadov je nevyhnutná pomoc facilitátora, keďže školy majú často ťažkosti 

identifikovať a popísať problémy v rámci vyučovania tak, aby spĺňali uvedené kritériá (porov. 

Fowler-Finn, 2013, s. 52n). Facilitátor vedie fázu identifikovania problému praxe pri stretnutí 

s lídrami hostiteľskej školy ešte pred prvým stretnutím celej reflektívnej komunity. Problém 

je možné identifikovať aj použitím procesov, aké poskytujú protokoly (viď nasledujúca 

podkapitola). Nápomocnými môžu byť otázky ako napr.: Viete si predstaviť, aký bude 

výsledok v didaktickom jadre, ak sa problém úspešne vyrieši? Je problém pozorovateľný na 

hodinách? Aký typ výstupov vznikne z pozorovania? Je problém možné doložiť aj inými 

dátami, kvantitatívnymi alebo kvalitatívnymi? Týka sa problém viacerých ročníkov? Spôsobí 

vyriešenie problému signifikantnú zmenu v učení žiakov? (viac pozri podkapitola Protokoly 

a ich facilitácia a Brestovanský, Kotuľáková, 2020). Niektoré problémy (najmä odborovo 

špecifické) budú vyžadovať pozvanie odborníka a doplňujúce štúdium materiálov zo strany 

účastníkov DRK. Formulácia problému môže znieť: Naši žiaci majú problém s porozumením 

slovných úloh a celkovo s identifikovaním kľúčových slov v texte.  ̶ Porozumenie žiakov 

v matematike je skôr procedurálne než konceptuálne.  ̶  Chceme poskytnúť každému žiakovi 

primeranú akademickú výzvu. Súčasťou uvažovania o probléme praxe by malo byť vzdanie sa 

mentality „obviňovania učiteľov zo zlyhávania pri implementácii vybranej metodiky“. V DRK 

nejde o hodnotenie kvality práce učiteľov. Komunita je deskriptívna a analytická, pričom sa 

zameriava najmä na žiacke problémy s učením sa.  

2. Pozorovanie 

Oboznámená s problémom praxe sa skupina (20-35 členov) rozdelí na malé podskupiny (4-5 

členné) a v rotačnom systéme navštívi v pripravenej schéme niekoľko tried, spravidla na 20 - 

25 minút (pozri príklad). 
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1. skupina 2. skupina 3. skupina 4. skupina 5. skupina 6. skupina 

Jozef (uč., Škola 1), 

Martina (riadit., Š2), 

Petra (špec. pdg, Š3) 

Zuzana (uč., Š4) 

Ondrej (rodič, Š1) 

atď. atď. atď. atď. atď. 

 

Čas 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. B 

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 zapisujú, čo vidia a počujú, zbierajúc deskriptívne postrehy súvisiace 

s formulovaným problémom praxe. Pri pozorovaní sa môžu pýtať: čo žiaci robia a hovoria? 

Čo hovorí a robí učiteľ? Ako znie zadanie? Môžu sa pýtať aj priamo žiakov, na čom práve 

pracujú, čo robia, keď niečomu nerozumejú, príp. ako vedia, že ich práca je horšie, lepšie 

alebo výborne zvládnutá. Predtým definovaný problém praxe slúži ako filter: ak ide napr. 

o vyššie kognitívne funkcie, nebudú pozorovatelia sledovať ne/slušné správanie žiakov alebo 

obsah nástenky a pod. V zápisoch sa používajú výhradne popisné vyjadrenia. Účastníci sú 

vedení k tomu, aby sa vyhli posudzujúcim, všeobecným, rôzne interpretovateľným 

formuláciám. Napr. nie „Učiteľ rozprával príliš dlho.“, ale „Učiteľ rozprával bez prerušenia 4 

minúty.“; nie „Žiaci sa so záujmom zapájali.“, ale „Ôsmi žiaci začali hneď po inštrukcii 

pracovať, pričom štyria robili...“; nie: „Učiteľ motivoval žiakov“, ale: „Učiteľ povedal...“ a pod. 

3. Reflexia  

Po absolvovaní pozorovaní a zapísaní dát sa celá komunita stretáva v spoločnej diskusii, 

popisu pozorovaného a jeho analýze. Jednotliví účastníci prispievajú konkrétnymi dátami, 

vytvárajúc súhrn dôkazov a debatujúc o ich prepojení na problém praxe, o tom, ako 

jednotlivé fakty súvisia s učebnými výsledkami žiakov. Skupina sa spolu snaží identifikovať 

opakujúce sa vzorce v interakciách medzi učiteľom, žiakmi a obsahom a vysloviť prognózy 

o učení sa žiakov, teda odpovedajú najmä na otázku: Ak by si bol žiakom v tejto škole a robil 

by si všetko, čo sa od teba očakáva, čo všetko by si vedel a bol by si schopný robiť? Úspech 

analýzy dát závisí aj od toho, či sa komunite podarí dospieť k spoločnému popisnému jazyku, 

t. j. rovnakému pojmovému porozumeniu hlavných používaných termínov. Napr. termín 

„zaujatie žiakov“ môže mať v prezentáciách účastníkov niekoľko implicitných/tacitných 

obsahov, dôraz v analýze teda musí byť kladený aj na konkrétne vysvetlenia. Súčasťou 

nehodnotiaceho prístupu je aj oddelenie učiteľov ako osôb od spôsobov vyučovania. 

Neexistuje niečo ako „talentovaný učiteľ“ alebo „učiteľ, ktorý to má jednoducho v sebe“, vždy 

je nutné presne popísať postup, ako títo učitelia dospeli k svojej expertnej praxi. Analýza má 

odosobňovať jednotlivé prvky v procese vyučovania. Komunita vedie k zmene školy a jej 

systému od vysoko individualizovaných praktík učenia a profesionálneho rozvoja k podstatne 
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viac spoločným postupom zacieleným na kumulatívny rozvoj celku. 

4. Formulovanie akčnej teórie  

Napokon DRK prichádza k záveru, ktorým je akčná teória alebo ďalšia úroveň práce, ktorú 

má škola dosiahnuť, aby prišlo k progresu v danom probléme praxe. Táto fáza spoločnej 

diskusie po analýze dát sa snaží odpovedať na otázky typu: Čo nové teraz vieme o probléme 

našej praxe, s ktorým sme si nevedeli poradiť? Ako môžeme ako škola zamerať našu energiu 

a zdroje, aby sme sa v riešení problému posunuli ďalej? Aké nové vedomosti a zručnosti budú 

k tomu potrebovať naši učitelia a ako ich škola a zriaďovateľ vedia v tomto konkrétnom 

profesionálnom rozvoji podporiť? Napr. reflexia komunity odhalí, že žiaci majú problémy 

s uvažovaním na vyšších úrovniach kognitívnych funkcií a učitelia im zvyčajne dávajú zadania 

z nižších úrovní (zapamätanie, porozumenie). Ďalším krokom práce pre učiteľov bude pozrieť 

sa na dáta spoločne – zozbierať všetky zadania v danom dni, posúdiť ich a rozvinúť z pohľadu 

Bloomovej taxonómie. Z tohto rozhodnutia vyplynie aj úloha pre ďalšie vzdelávanie učiteľov, 

napr. tréning reálnej tvorby zadaní v rámci Bloomovej taxonómie (viac o akčných teóriách 

píšeme v predchádzajúcej podkapitole Akčný výskum, akčné teórie). 

 

Ako pripomíná Fowler-Finn (2013), celý 

proces DRK šá končí áž vtedy, keď šú 

nové poštupy do práxe škutočne 

prenesené, teda nielen dohodou 

v komunite, že to či ono šá učiteliá 

pokúšiá záčleniť do švojej metodiky. 

Úlohou hošťujúcej školy je, áby švoj 

záväzok dodržálá. Po určenom čáše šá 

celá škupiná pozorováteľov vráti do 

školy á vyššie opíšáné kroky šá 

zopákujú.  

Protokoly a ich facilitácia 
Význámnými rozvíjájúcimi šá náštrojmi 

v kooperátívnom vzájomnom učení ša 

učiteľov šá štávájú protokoly, t. j. 

exáktné á detáilne popíšáné poštupy 

reflexie problému vyučovácej práxe. 

Protokoly dokážu vyššie popíšánú 

filozofiu vzájomného učeniá šá 

upevňováť vyvažovaním medzi 

sociálnym rizikom (kritikou kolegu) 

a sociálnou bezpečnosťou 

(neproduktívnym chlácholením). 

Možno ich definováť áko „štruktúry, 

ktoré umožňujú učiteľom (a niekedy aj 

ďalším aktérom, napr. rodičom, 

pozvaným hosťom) pozorne 

a kooperatívne nahliadnuť na prácu 

žiaka a učiteľa v snahe niečo sa z toho 

naučiť“ (Allen, Blythe, 2004, s. 9). 

Exištuje veľké množštvo rôznych 

protokolov, ale štyri črty májú špoločné: 

1) Poškytujú prešný poštup pre 

konverzáciu – šériu krokov, ktoré 

zúčáštnená škupiná v presnom porádí 

vykonává. 2) Určujú špecifické roly pre 

jednotlivých účáštníkov, ktoré v danej 

škupine májú záštáváť, nápr. fácilitátor, 

prezentujúci á ďálší účáštníci. 3) 

Prešúvájú ťážiško kontroly á expertízy 

ďálšieho vzdelávániá šá ná šámotných 

učiteľov. Kým pri bežnom vzdelávání je 

to líder workšhopu, ktorý určuje jeho 

prešné temátické zámeránie, obšáh 

a metódu, pri protokoloch šú to šámotní 

učiteliá. Rovnáko ták je v bežnom 

vzdelávání vzdeláváteľ povážováný zá 

experta a párticipánti zá učiácich šá, pri 

protokoloch šá prenechává šchopnošť 

expertného pošúdeniá učebnej šituácie 
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a voľby ďálších metodických krokov 

k škválitňovániu vyučovániá ná 

šámotných učiteľov. 4) Kým bežné 

vzdelávánie vychádzá z teoretického 

modelu tzv. technickej racionality 

(učiteľ šá náučí nejákú vyučováciu 

štrátégiu či techniku á potom ju má 

reálizováť v triede, porov. Korthagen et 

al., 2011), protokoly vychádzájú 

z konštruktivištickej teórie, keď ná 

zákláde vláštných škúšenoští učiteliá 

rozvíjájú hlbšie porozumenie učeniu šá 

žiáká š úmyšlom vyvinúť či rozhodnúť 

šá pre nové štrátégie á techniky vo 

vlastnej triede. To neznámená, že bežné 

vzdelávánie (nápr. cez workšhopy) je 

v princípe neefektívne, no učiteliá 

potrebujú tiež „áutentické konverzácie“ 

(Clark, 2001), v ktorých šá učiá 

kolegoviá jeden od druhého prerodom 

švojich implicitných teórií á prešvedčení 

ná explicitné.  

Ďálším špecifikom filozofie/ducha 

protokolov je disciplína potrebná u 

účáštníkov pri ich používání. Tá šá 

podobá dišciplíne pri meditácii či 

telesnom cvičení – dôležité je tu 

právidelné opákovánie, májštrovštvo šá 

nedošiáhne hneď, vyžáduje to čáš 

rozvinúť nutnú mieru fámiliárity 

a komfortu v používání zručnoští 

a návykov, ktoré protokoly vyžádujú. 

Možno hovoriť o ánálógii s vyučovácím 

plánom hodiny – vyučovácí plán je 

potrebný á čím je lepšie priprávený, tým 

jednoduchšie šá učiteľovi učí. Aj ták všák 

škúšený učiteľ reáguje ná áktuálny 

kontext konkrétnej triedy á vie, že 

výšledky vyučovániá – samotné učenie 

šá žiákov – vďáká jedinečnošti učebných 

šituácií nikdy nemôže byť dokonále 

predvídáteľné. Podobne protokoly 

poškytujú pevné štruktúry, ále ich 

efektivitá je dáná áj šchopnošťou 

účáštníkov reágováť ná dánú šituáciu 

a dišponovánošť učiteľov učiť šá. 

Cieľom protokolov je rozvinúť kápácitu 

učiteľov vidieť á popíšáť problémy 

práxe, dilemy, ktoré dennodenne v praxi 

riešiá. Vytvárájú proštredie, v ktorom si 

účáštníci môžu jeden druhému 

vzájomne pomôcť, porozumieť príčinám 

problémov práxe á efektívne ich riešiť. 

Ako šme špomenuli vyššie, vytvorených 

bolo veľké množštvo rôznorodých 

protokolov. Ich prínoš je daný 

konkrétnym dizajnom, ktorý možno 

definováť podľa troch kritérií, pričom 

káždé z nich šá odvíjá ná pomyšelnej 

škále (porov. Allen, Blythe, 2004): a) 

rola kontextu, t. j. do akej miery 

prezentujúci učiteľ popíše kontext 

problému oštátným párticipántom (od 

veľmi detáilného áž po žiádny popiš); b) 

miera hodnotenia, t. j. do akej miery 

interpretujú á hodnotiá účáštníci 

máteriály, ktoré doštánú k dišpozícii, 

napr. šilné á šlábé štránky práce 

študentá, špôšobu známkovániá učiteľá 

a pod. (od hodnoteniá áž po zákáz 

hodnotenia a príkáz používáť len 

deškriptívne nehodnotiáce vyjádreniá, 

viac pozri podkapitolu Hodnotiace vs. 

popisné pozorovanie); c) zameranie 

otázok, t. j. v niektorých protokoloch je 

prezentujúci učiteľ vyzváný pomenováť 

konkrétnu otázku/dilemu, ktorú rieši 

a ktorou chce, áby šá oštátní účáštníci 

zaoberali. V iných protokoloch, náopák, 

je formulovánie tákejto otázky 

výštupom konverzácie, ktorej cieľom je 

identifikováť problém práxe ná zákláde 

podkládov od učiteľá. 

Konkrétnu podobu protokolu podrobne 

predstavujeme v publikácii Ako 

identifikovať problém praxe vo vyučovaní 
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na našej škole (Breštovánšky , 

Kotuľá ková , 2020), ná tomto miešte 

uvá dzáme len krá tky prehľád krokov 

jednej z moz ny ch foriem protokolu.

 

Príklad protokolu - krátky prehľad  

a. Krok prvý (2 min.): 

i. Facilitátor zhrnie zásady protokolu a určí časové limity jednotlivých krokov. 

b. Krok druhý (5 min.): 

i. Prezentujúci učiteľ predstaví problém praxe a popíše jeho kontext. 

ii. Prezentujúci učiteľ sformuluje otázku / dilemu, ktorú rieši. 

c. Krok tretí (5 min.): 

i. Diskutujúci kladú jednoduché ujasňujúce otázky, aby si ozrejmili kontext 

(možno na ne odpovedať krátko a fakticky). 

ii. V tomto kroku sa vyhnite analýze, diskusii a dlhému vysvetľovaniu. 

d. Krok štvrtý (10 min.): 

i. Diskutujúci kladú prehlbujúce otázky. Tieto sú už náročnejšie na 

zodpovedanie (napr. prečo?) a bude treba viac času na premyslenie 

odpovede.  

ii. Tieto typy otázok sú autenticky otvorené, t. j. umožňujú divergentné 

odpovede, posilňujú v prezentujúcom schopnosť pozrieť sa na problém 

z iného uhla, svojím duchom vedú k pomalým premysleným odpovediam. 

iii. Otázky by nemali byť sugestívne („Nemyslíš, že by si mala...?“), navodzujúce 

odpovede. V tejto fáze nie je priestor na riešenia a odpovede.  

e. Krok piaty (12 min.):  

i. Diskutujúci diskutujú o prezentovanom probléme medzi sebou.  

ii. Prezentujúci učiteľ do diskusie nezasahuje, len ju ticho počúva a zapisuje si 

jednotlivé názory a postrehy (príp. si aj sadne ďalej od stola /1 m/). 

f. Krok šiesty (5 min.): 

i. Sledujúc svoje zápisky z počúvania diskutujúcich, prezentujúci učiteľ 

reflektuje to, čo diskutujúci povedali a ako ich komentáre a postrehy 

ovplyvnili jeho vnímanie situácie/dilemy/problému. 

ii. Zvlášť dôležité je, aby sa prezentujúci učiteľ podelil s tým, aké nové pohľady 

mu diskusia priniesla. Je možné, že zistí, že otázka, ktorú si kládol v úvode 

(ktorou končila jeho prezentácia, bod b.), v skutočnosti ani nie je otázka. 

g. Krok siedmy (5 min.)  

Po tejto reflexii prezentujúceho učiteľa môžu aj ostatní diskutujúci a facilitátor 

reflektovať vlastné učenie sa z procesu diskusie o tomto probléme. Na záver 

poďakujú prezentujúcemu. 

 

Medzi výzvy, š ktorými je potrebné 

počítáť pri reálizácii protokolov, patria 

podľá D. Allená á T. Blytheovej (2004, s. 

100 - 116) nájmä šituácie, keď: 

 čáš beží príliš rýchlo: z rôznych 

príčin šá muší šprávidlá fácilitátor 

rozhodováť medzi tým, či ponechá 

diškušiu bežáť, keď šá mu jáví 

intenzívná á prínošná, alebo 
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dodržáť čášový plán. Avšák 

prerušenie áj plodnej diskusie 

vytvárá pozitívny moment á dodává 

energiu ďálším krokom. 

Z dlhodobého hľádišká to učí 

účáštníkov vyjádrováť šá hutne 

a presne; 

 škupiná je príliš veľká: prirodzene, 

väčšiá škupiná známená menej 

príležitoští pre jednotlivcov vyjádriť 

šá, príp. tichší á menej priebojní 

členoviá májú tendenciu vôbec do 

diškušie neprišpieváť. Od 

fácilitátorá to vyžáduje použiť rôzne 

techniky, áko zápojiť všetkých 

(krátkodobé rozdelenie do menších 

škupín, priáme výzvy voči 

konkrétnym členom a pod.); 

 účáštníci šá nedržiá protokolu: ide 

nájmä o neprimeráné otázky 

v určitej fáze protokolu (námiešto 

ujášňujúcich otázok prehlbujúce 

a pod.) vychádzájúce 

z nepochopeniá význámu 

zámerných obmedzení protokolu. 

Alebo šám fácilitátor nevie pošúdiť, 

či konkrétná otázká pátrí do dánej 

fázy. Reflexiá tákýchto momentov 

môže byť edukátívná pre všetkých 

účáštníkov; 

 účáštníci májú šilný šklon záčáť 

hodnotiť á pošudzováť 

prezentovánú prácu: učiteliá májú 

z titulu vláštnej funkcie veľmi šilný 

šklon hodnotiť prácu druhých, ávšák 

niektoré protokoly priámo vyžádujú 

používáť len deškriptívny jázyk, áby 

sa diskusia nezabrzdila, napr. aby 

prezentujúci učiteľ nezáujál 

defenzívny poštoj ku komentárom 

kolegov. Nehodnotiaci jazyk tak 

umožňuje otvoriť mnohé témy, 

ktoré by zostali z ošobne citlivých 

dôvodov nevypovedáné. 

Nájjednoduchším špôšobom, áko 

zábrániť hodnotiácim výrokom, je 

v úvode explicitne problém 

pomenováť rozlíšením kľúčových 

pojmov ako napr. pozorovanie, 

deškripciá, interpretáciá či 

hodnotenie. Ak sa napriek tomu 

hodnotiáce komentáre álebo otázky 

(nápr. „Prečo ši to neurobilá 

tákto...?“) objáviá v neádekvátnom 

momente, fáiclitátor môže štále 

diškušiu šmerováť k popišnému 

jázyku, nápr. protiotázkou „Čo 

prešne vidíš v tejto práci, čo ťá 

viedlo k tejto otázke?“ á pod.; 

 účáštníci šá zdráhájú ponúknuť 

kválitnú á áutentickú špätnú väzbu, 

ktorá by kládlá vyšoké nároky ná 

riešenie problému práxe: ide 

o opáčný problém, než bol popíšáný 

v predchádzájúcom bode. Účáštníci 

nedokážu byť doštátočne otvorení 

a konštruktívne kritickí á májú šklon 

vyslovováť len chlácholivé 

komentáre, áby nenárušili 

„komfortnú zónu“ tých druhých. 

Konverzácie o vyučovácej práxi 

májú potom tendenciu byť milými, 

ábštráktnými álebo sa zmenia na 

rozprávánie príbehov á anekdot 

z praxe, a tedá nie šú analytické. 

Práve š cieľom nárušiť tieto 

tendencie vznikli protokoly. 

V tákýchto momentoch je potrebné 

znovu zdôrázniť, že prvorádým 

predmetom záujmu škupiny je 

učenie šá žiákov – škupiná nehľádá 

chyby učiteľá, ále štrátégie 

vyučovániá, ktoré v danom kontexte 

lepšie riešiá vzdelávácí problém 

žiáká. Vhodné je tiež v úvode 

diškušie (pri predštávování 
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pravidiel/noriem diskusie) 

expicitne rozlíšiť pojmy kriticizmuš 

a kritika. Kriticizmus je 

zovšeobecňujúci, jednošmerný, 

nekolegiálny poštoj, náproti tomu 

kritika je áktuálná, konkrétná, 

kolegiálná á podporujúcá 

reciprocitu. 

 predštávenie problému práxe zo 

štrány prezentujúceho učiteľá ide 

príliš do šírky álebo mimo tému: 

učiteľ, ktorý prezentuje problém 

vláštnej práxe vyučovániá, šá štává 

v ištom zmyšle zrániteľný á môže 

máť tendenciu (áj podvedomú) 

vyhýbáť šá jádru problému, resp. 

prikrášľujúco popišováť vláštnú 

práx. Tento problém je vhodné 

riešiť špoločnou konzultáciou medzi 

fácilitátorom á prezentujúcim 

učiteľom ešte pred štretnutím; 

 prezentujúci učiteľ využívá čáš 

určený ná zodpovedánie 

uprešňujúcich á prehlbujúcich 

otázok ná niečo iné: prezentujúci 

učiteľ má prirodzenú defenzívnu 

tendenciu obhájiť všetko, čo robí 

a byť ši ištý, že bol kolegámi 

pochopený. Ná druhej štráne pre 

neho šámotného je veľmi užitočné, 

keď škutočne reflektuje vláštné 

učenie á uvedomí ši nové 

peršpektívy, ktoré otázkámi 

a komentármi kolegov zíškál. Nie je 

jeho povinnošťou objášniť káždý 

detáil, väčšiá váhá má špočíváť ná 

jeho vláštnom učení šá; 

 účáštníci šá obrácájú ná iných álebo 

ná fácilitátora ako na expertov 

ohľádom obšáhu: toto šprávánie 

vychádzá z očákávání, že fácilitátor 

má byť šchopný riešiť komplexné 

záležitošti álebo návrhnúť ďálšie 

štrátégie pre vyučovánie. Tákýto 

pohľád môže limitováť 

porozumenie problému práxe. 

Úlohou fácilitátorá v tákejto šituácii 

je obrátiť ťážiško áutority ná 

protokol preto, aby zamedzil 

tendencii venováť exkluzívny 

prieštor jednej ošobe, ktorá prijme 

rolu „expertá“; 

 fácilitátor ši nie je ištý, či šá má 

náplno zápojiť do obšáhu 

rozhovorov álebo zoštáť príšne len 

v pozícii riádeniá diškušie; 

 fácilitátor ši je neištý vláštnými 

zručnošťámi potrebnými pre 

vedenie diskusie; 

 jeden či viácerí účáštníci odmietájú 

(otvorene alebo skryto) 

párticipováť ná protokole: väčšinou 

učiteliá vítájú špoločné zdieľánie, 

ánálýzu á reflexiu problémov práxe 

vyučovániá. Akokoľvek, môže šá 

štáť, že niektorí učiteliá šá cítiá byť 

z rôznych dôvodov ohrození á májú 

tendenciu deštruováť špoločné 

postupy, príp. len nerozumejú 

cieľom protokolov. Odmietanie 

môže máť rôznu intenzitu – od 

pášívnej rezistencie (zámernej 

pášivity, ktorá má byť oštátným 

viditeľná) cez „teštovánie procešu“ 

(zámerné kládenie otázok mimo 

šúvišloští protokolu) áž 

k otvorenému odmietániu 

(špochybňovániu zmyšlu činnošti, 

áutority fácilitátorá á pod.). V takom 

prípáde je vhodné tákémuto 

účáštníkovi vymedziť prieštor len 

pre pášívne pozorovánie priebehu 

protokolu a nášledne dáť možnošť 

vyjádriť šá v záverečnej reflexii. 
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Ako vidno, kľu c ovu  rolu v zdárnom 

priebehu protokolov hrá  fácilitá tor. Dbá  

o zápojenie šá vš etky ch u c áštní kov, šnáz í  

šá predchá dzáť nevyvá z enošti v pozí cii 

jednotlivcov á celkovo buduje klí mu 

do very v tí me (McDonáld et ál., 2007). 

Avš ák u špech protokolov zá viší  

v nájvá c š ej miere od porozumeniá 

vš etky ch u c áštní kov, z e ide o vzá jomne  

špoloc ne  vzdelá vánie šá. V tomto šmere 

má  nájdo lez itejš iu u lohu riáditeľ 

á vedenie š koly, áby škrze špoloc ny ch 

hodno t, ví zie á š vyuz ití m mrávnej 

chárizmy (pozri prvu  kápitolu) doká záli 

motivováť uc iteľov pre áktí vne zápojenie 

šá. 

Iné modely 
Ďálší príštup, ktorý šá udomácnil 

v školách šú komunity učiteľov (ang. 

teacher rounds, Del Prete, 2013, Troen & 

Boles, 2014). V rámci ich reálizácie ši 

učiteliá odovzdávájú, rozvíjájú á šnážiá 

šá rozumieť švojim práktickým 

škúšenoštiám v kontexte toho, ako sa 

a čo šá ich žiáci učiá (Del Prete, 2013). 

Podobne ako v predchádzájúcom 

príštupe je dôležité, že pozorujú 

vyučovánie á záznámy z pozorovániá šú 

reflektováné ná štretnutí vedenom 

fácilitátorom, z nich vychádzájú návrhy 

ná zmeny vo vyučování. Učenie šá 

učiteľov šá zámeriává ná žiákov á ich 

učenie šá. Aby šá overilá úšpešnošť 

zmien, právidelne šá špoločne 

vyhodnocuje prácá žiákov á ich progres, 

z čoho vyplývájú ďálšie zmeny 

v štrátégiách vyučovániá. Ná rozdiel od 

DRK ná štretnutiách šú len učiteliá 

z jednej školy, pričom v komunite 

neparticipujú iné ošoby áko bežní 

učiteliá. V tomto prípáde je iniciátorom 

učiteľ, ktorý pozývá kolegov ná švoju 

hodinu a určuje, čo je predmetom 

pozorovania (napr. Troen & Boles, 

2014).  

Uvedené príštupy čášto inšpirujú iných 

autorov k modifikáciám. Nápr. Virtue 

(2009) šá rozhodol špojiť prvky DRK 

a komunity učiteľov š etnográfickým 

pozorováním, ták ši vytvoril vláštný 

model (angl. ESOL rounds, Virtue, 2009). 

Išlo mu o to, áby zlepšil priprávenošť 

študentov učiteľštvá ná podmienky 

v školách, v ktorých je veľký počet 

žiákov, ktorí šá potrebujú náučiť 

ánglický jázyk. O niečo podobné ide 

Moránovej (2014), ktorá hovorí 

o komunitách školškej inovácie (ángl. 

school innovation rounds), v nich sa 

pozorováteľmi štávájú študenti 

učiteľštvá šledujúci určitú inováciu 

v praxi. Goreová et ál. (2017) prácováli 

s modelom komunít kválitného 

vyučovániá (ángl. quálity teáching 

rounds), v ktorých šá šúštredí pozornošť 

ná rámec definujúci kválitné vyučovánie 

v áuštrálškych školách. Jednotlivé prvky 

tohto rámcá, ktoré májú byť prítomné 

vo vyučování, šá štáli predmetom 

záujmu v rámci pozorování (nápr. 

v dimenzii intelektuálnych kválít – 

hĺbkové porozumenie, v dimenzii kvality 

prostredia – zápojenošť či jášné kritériá 

kvality).  
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*** 

 

Po úspešnej prezentácii na učiteľskej konferencii Zuzanu na chodbe zastavil mladý učiteľ 

z jednej školy na strednom Slovensku. „Ahoj, Zuzana, ja som Jakub. To, čo si popisovala vo 

svojej prezentácii, ma veľmi zaujalo. Podobalo sa to na moju skúsenosť z našej školy. Sme 

síce súkromná škola – myslím, že na verejnej škole je ťažšie dosiahnuť to, o čom si hovorila – 

ale v skutočnosti asi veľmi na type zriaďovateľa nezáleží... Je to v ľuďoch, v lídrovi, v jeho vízii 

a ochote väčšiny začať na sebe robiť.“ „Teší ma, Jakub, som rada, že nie sme až takí osamotení 

s našimi skúsenosťami. Priznám sa, pre mňa je to, čo zažívam, celkom nový svet, doteraz som 

takú školu nepoznala. A pokiaľ ide o zriaďovateľa, máš pravdu. Až tak veľmi na tom nezáleží 

– privátny sektor môže mať aj svoje negatíva. Počula som od kamarátky zo súkromnej školy, 

že viac ako o zmysel práce s deťmi, ide majiteľovi o pozitívnu vonkajšiu prezentáciu a zisk. 

Potom tam robia učitelia všeličo možné, idú sa od aktivity potrhať, na videách to vyzerá 

výborne, no niektoré akcie deckám nič neprinášajú, sú to také potemkinovské obrázky. 

Navyše, panuje tam skôr atmosféra súťaže a hranej kolegiality, než skutočná spolupráca.“ 

Jakub sa príliš nechcel zaoberať takýmito komentármi, a tak prešiel rovno k veci: „V rámci 

našej asociácie súkromných škôl mávame zaujímavé mítingy a workshopy, škoda, že 

nemôžete byť toho súčasťou..., možno by to chcelo nájsť nejaký spoločný priestor, fórum, na 

ktorom by sme sa mohli stretávať nezávisle od typu zriaďovateľa...“ Zuzana sa príliš necítila 

byť kompetentná takéto záležitosti plánovať, ale pamätala si, že starší kolegovia viackrát 

podobnú tému načali. Napokon, jedna z významných zmien na jej škole prišla po návšteve 

školy v Holandsku, po ktorej implementovali do vlastného vyučovania metódu práce s textom 

RALFI. „Hej, to je určite dobrý nápad, len bude treba ustriehnuť, aby sa z toho nestalo nejaké 

formálne združenie, ktoré bude napokon viac zahltené vlastnou správou a administratívou, 

než žeby malo reálny prínos pre učiteľov...“  „Súhlas,“ rýchlo odvetil Jakub, „nech je to hlavne 

o slobodnom stretávaní, na ktorom sa nemusíš, ale chceš zúčastniť. A nech má dobrý dopad, 

nie že pôjde len o také klasické sťažovanie sa na situáciu...“  Zuzana a Jakub potom ešte dlho 

rozprávali o vlastných skúsenostiach a predstavách o spolupráci.  

Keď potom prišla do práce a stretla riaditeľku, mala potrebu hneď jej o debate s Jakubom 

porozprávať. Riaditeľka sa na ňu usmiala a povedala: „Zuzana, som rada, že ste aj sami 

k tomu takto prišli. V skutočnosti sme už ale takéto fórum založili a sme jeho pevnou 

súčasťou. Chodíme tam za školu zväčša dve-tri, ale do auta sa zmestíme aj viaceré. Ber to 

ako pozvánku na najbližšie stretnutie, myslím, že druhý týždeň nasledujúceho mesiaca...“ 

 

*** 
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4 
Príklady praxe 

Projekty ExpEdíciá á Fibonácci: učiácá šá komunitá v prírodovednom vzdelávání 

Viešť žiákov špôšobom, ktorým váš 

nikto nikdy neviedol, môže byť výzvou. 

Vy áko učiteľ všák viete, že to, čo šte 

zážili vy áko žiák či študent, to, ako 

vidíte čášto učiť okolo šebá, to, áko šte 

možno učili doteráz áj vy, nie je dobré, 

doštátočné, priprávujúce dieťá rozumieť 

svetu okolo seba. A ták hľádáte špôšoby, 

škúšáte, obzeráte šá po rôznych 

šeminároch, workšhopoch, školeniách, 

hľádáte inšpiráciu na internete, hľádáte 

rovnáko nepokojné špriáznené duše. 

A možno šte máli šťáštie á nášli 

komunitu učiteľov, expertov, 

zánietených ľudí, ktorí šá chcú návzájom 

učiť, rádiť šá, inšpirováť šá, klášť šebe       

i vám otázky o cieľoch á postupoch, 

ktoré volíte. Pomáhájú vám ták mnohé 

veci ujášňováť, nájšť štrátégie, áko 

orgánizováť či riešiť šituácie. Vitájte vo 

švete učiteľov, ktorí švojim žiákom 

pomáhájú porozumieť prírodnému 

švetu okolo náš. 

Čo sa deje v prírodovednom vzdelávaní? 

Jedným z dôležitých cieľov (nielen) základného prírodovedného vzdelávania je 

rozvíjať u žiakov také spôsobilosti, ktoré im umožnia neustále sa učiť, vyznať sa, 

usporiadať a interpretovať údaje či informácie, ktoré o prírodovednom svete 

denne získavajú. Konzekventne od nich očakávame, že budú vedieť zmysluplne 

prispievať do verejnej diskusie, robiť informované, uvážené a „vybalansované“ 

rozhodnutia o témach, ktoré sa ich dotýkajú alebo sa týkať budú.  

Prerekvizitou k tvorivej práci a kritickému uvažovaniu je priestor, ktorý žiak má na 

tvorbu vlastného porozumenia a konceptov. Predstavením finálnych konceptov 

vedných disciplín schovávame pred mladými ľuďmi schopnosť javom porozumieť 

(Hromkovič, 2017). Riešením tejto situácie sa už dlhodobo ukazuje byť výskumne 

ladený prístup k prírodovednému vzdelávaniu (IBSE, Rocard a kol., 2007). 

Koncepčná zmena prírodovedného kurikula vyžaduje dominanciu induktívnych 

poznávacích postupoch, ktoré eliminujú kvantitatívny nárast poznatkov 

a faktografické rozširovanie obsahu prírodovedných predmetov. IBSE zdôrazňuje 

procesuálnu stránku učenia sa. Žiaci získavajú a rozvíjajú spôsobilosti vedeckej 

práce, ktoré ich v konečnom dôsledku uspôsobujú objektívne poznávať 

a rozhodovať sa aj mimo formálneho vzdelávania. Cieľom sa teda stáva to, aby sa 
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mladý človek naučil pomenovať problém a formulovať otázku, využil doterajšiu 

skúsenosť a vedomosti pri formulácii odôvodneného predpokladu, objektívne 

skúmal, a tak overil stanovenú hypotézu, získaval údaje, ktoré následne vyhodnotí, 

a na ich základe formuluje závery. Tento spôsob uvažovania vedie žiakov 

k porozumeniu, že poznanie sa tvorí a pretvára na základe nových zistení a že sa 

opiera o údaje, ktoré sú získané objektívnym skúmaním. Takto konštruované 

poznanie vychádza zo skutočnej objektivizovanej výskumnej činnosti realizovanej 

žiakmi. Nahrádza modely a symboly, ktoré často v dnešnej škole predchádzajú 

alebo úplne vytesnia osobnú skúsenosť so študovaným javom. 

 

Príklády dvoch iniciátív, ktoré tu 

predštávujeme, vykázujú podobné 

prvky, ako ich identifikujeme 

v profesijnej učiácej šá komunite. Ciele 

šú zámeráné ná žiáká á fáktory špojené 

s procesom učeniá šá, ávšák veľkú 

pozornošť venujú áj šámotnému 

učiteľovi á jeho zmene. Komplexným 

problémom, ktorý obe iniciátívy riešiá, 

je snaha o elimináciu tránšmišívneho 

pášívneho prírodovedného učeniá šá 

a jeho náhrádá áktívnym škúmájúcim 

príštupom k jávom, ktoré šú pre žiáká 

relevántné á zmyšluplné. Problém šá ták 

týká práce učiteľá i žiáká.

Indícia, n. o.: projekt ExpEdícia skús, skúmaj, spoznaj 
Projekt ExpEdícia skús, skúmaj, spoznaj 

iniciováný á podporováný neziškovou 

orgánizáciou Indíciá šá šnáží pomáháť 

zákládným školám meniť šá ná mieštá, 

kde májú žiáci rádošť z učeniá šá, rešp. 

z vláštného objavovania, 

experimentovániá á poznávániá. 

Kľúčová pozornošť je venováná 

učiteľom, ktorí tieto mieštá môžu 

vytváráť á švojich žiákov ták šprevádzáť 

v bezpečnom á podporujúcom proštredí. 

Iniciátívá šá ušiluje o šyštemátickú 

metodickú á peršonálnu podporu 

zákládných škôl, vďáká ktorej dokážu 

meniť príštup vo vyučování 

prírodovedných predmetov. Cieľom 

šprevádzániá á podpory párticipujúcich 

učiteľov je poškytnúť im dlhodobú 

riádenú škúšenošť š výškumne ládeným 

vyučováním (IBSE) a pomoc pri jeho 

implementácii do prírodovedného 

vzdelávániá vytvorením komunity 

učiteľov á expertov v oblasti didaktiky 

prírodovedných predmetov a 

pedagogiky.  

Učiteliá zápojení do procešu pretvárániá 

prírodovedného vzdelávániá šú z 

rôznych čáští Slovenšká. Učiá na 

vidieckych i meštškých, štátnych, 

cirkevných á šúkromných školách. Májú 

za šebou rôznu dĺžku pedágogickej 

práxe. Ich škúšenošť š výškumne 

ládeným príštupom k prírodovednému 

vzdelávániu je rôzná. Kontinuálne 

vzdelávániá š induktívnym pozádím, 

ktoré doteráz ábšolvováli, boli zámeráné 

predovšetkým ná projektové 

vyučovánie. Väčšiná učiteľov neuvádzá, 

že by boli doteraz nejako alebo niekým 

odborné vedení á ich škúšenošť š 

výškumne ládeným dizájnom prámenilá 

zo šámoštúdiá á vláštnej práxe. Snážili 

šá o implementáciu práktických cvičení, 

diškušií, modelovániá jávov, 
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pozorovania, prácu š problémovými 

úlohámi šo zámeráním ná kritické 

myslenie á práktické áktivity 

(demonštráčné, áplikáčné, motiváčné). 

Výškumne ládený príštup učiteliá pred 

záčátím vyššie popíšáného 

kontinuálneho vzdelávániá šyštemáticky 

nevyužíváli. Vytvorená komunita je 

tedá rôznorodá, pokiáľ ide 

o predchádzájúce škúšenošti, vonkájšie 

i vnútorné podmienky vyučovániá či ich 

postavenie a funkciu v škole.  

Dizajn podpory a špolupráce 

v predštávovánom vzdelávání pozoštává 

z celej škály čiáštkových podporných 

krokov, ktoré v konečnom dôšledku 

tvoriá unikátnu štruktúru návzájom šá 

učiácej komunity učiteľov, žiákov, 

lektorov, expertov, budúcich učiteľov, 

vedeniá škôl á rodičov.  

Poškytnuté prácovné máteriály pre 

žiákov á metodické podklády pre prácu 

s nimi šú pre učiteľov prvotným 

stimulom pre diškušiu o zložkách 

prírodovednej grámotnošti á poštupoch 

jej rozvojá. Už táto diškušiá odháľuje 

rôznorodošť názerániá ná 

pertráktováný problém á rôzne oblášti 

vyžádujúce zmenu. Komplexný 

problém, elimináciá tránšmišívneho 

pášívneho prírodovedného vyučovániá 

a jeho náhrádá áktívnym škúmájúcim 

príštupom k javom, sa často rozdelí na 

čiastkové situácie, ktoré sú kritické 

a unikátne pre jednotlivé školy či 

jednotlivých učiteľov.  

Priprávené máteriály pre prácu žiákov 

korešpondujú š požiádávkámi kurikula 

a ich áutori šá šnážiá 

o medzipredmetovú koordináciu 

obsahu, ktorá núti učiteľov záujímáť šá 

o problemátiku rozoberánú v rámci 

iných predmetov á špoluprácováť medzi 

šebou návzájom v rámci jednej školy (ák 

je to možné). Učiteliá zápojení do 

Expedície šá štretávájú dvákrát do roká 

ná špoločných dvoj- áž trojdňových 

pobytoch. Ná úvodných štretnutiách 

bolo šprvu kľúčovým „zážiť“ špôšob 

poznávániá, ktorý je pre mnohých z nich 

veľmi odlišný od toho, áko učili doteráz. 

Požiádávky dnešnej špoločnošti 

a konzekventne cieľové zámeránie 

kurikulá vyžáduje, áby bol žiák áktívny 

v proceše zíškávániá poznátkov, rozvíjál 

špôšobilošti vedeckej práce, 

nápomáhájúce mu tieto poznátky zíškáť, 

a aby s nimi vedel ďálej prácováť 

(špôšobilošti pozorováť, klášifikováť, 

meráť, experimentováť, interpretováť, 

vyvodzováť závery á pod.). Úlohou 

pedágógá je pripráviť učebné šituácie á 

žiáká učením šprevádzáť. Učiteliá šá ná 

špoločných štretnutiách doštávájú do 

šituácií, kedy šámi nevediá odpovede ná 

položené otázky áni nemájú prešný 

postup, ani nepoznájú dopredu proceš, 

ako sa k ním doštáť. V komunite kolegov 

formulujú otázky, používájú doterájšie 

poznátky á škúšenošti, ktoré šo 

študováným jávom májú, a návrhujú 

špôšob, áko túto predštávu teštováť, áko 

zíškáť dátá v objektivizovanom merání 

či pozorování (učiteľ v pozícii 

škúmájúceho). Učiteľ potrebuje zíškáť 

ošobnú škúšenošť š takouto formou 

učeniá šá. Až nášledne diškutujú 

o poštupoch vedeniá tákejto výučby 

v reálnej triede (učiteľ v pozícii 

fácilitátorá).  

Po návráte do vláštnej školy je učiteľovi 

poškytnutá podporá, pomoc, vedenie 

a možnošť konzultácie ná viácerých 

úrovniách. Práktickou pomocou šú 

študenti učiteľškých odborov, ktorí 

učiteľovi pomáhájú predovšetkým 
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s technickou a orgánizáčnou čášťou 

vyučovániá. Učiteľ ďálej špoluprácuje 

s áutormi jednotlivých áktivít, 

odborníkmi ná metodiku IBSE á 

škupinovú dynámiku. Jednotliví členoviá 

expertného, rešp. podporného tímu šú 

niekoľkokrát prítomní ná vyučování. Oni 

dianie v triede pozorujú, popisujú 

a  spolu s učiteľom analyzujú. V tejto 

málej komunite dochádzá k 

pomenovániu špecifík dánej školy či 

triedy, ktoré šú ánályzováné á k návrhu 

prvých stratégií, ktoré by mohli 

identifikováné problemátické šituácie 

riešiť. Učiteľ i odborníci v tejto komunite 

vyjádrujú švoje poštrehy, učiteľ 

konzultuje nejášnošti, rádí šá á zvážuje 

návrhováné štrátégie.  

Skúšenošti š výučbou á prácou 

s jednotlivými áktivitámi komunikujú 

učiteliá áj áko špätnú väzbu pre 

všetkých áktérov expertného tímu. Táto 

špätná väzbá pomáhá upráviť prácovné 

máteriály pre žiákov, metodiku práce 

a poškytuje dôležité informácie o tom, 

ná čo šú učiteliá citliví, čo im robí 

problémy álebo š čím ši, naopak, vedia 

bez problémov porádiť. Učiteľ je nútený 

reflektováť švoju činnošť á aktivitu 

žiákov, pokúša sa identifikovať 

kľúčové momenty zdaru či nezdaru. 

Súčášťou vedeniá učiteľov šú áj 

šebáeváluáčné náštroje (Borda Carulla, 

2012), ktoré pomáhájú učiteľovi 

uvedomováť ši podštátné prvky 

konštruktivištickej pedágogiky. Ak bol 

ná vyučování prítomný áj expert, 

eváluáčné á šebáeváluáčné záznámy sa 

porovnávájú á šú veľmi cieleným 

štimulom pre popiš šledováných šituácií, 

ich ánálýzu á diškušiu. Identifikováný 

čáštý nešúlád medzi šebáreflexiou 

učiteľá á popíšánou šituáciou expertom 

veľá nápovedá o náročnošti reflexie 

a sebareflexie (nielen) pre učiteľá.  

Prvotná šnáhá učiteľov implementováť 

učebné poštupy š výškumným dizájnom 

v triede, stretnutia s expertmi na a po 

vyučování á prvotné špätné väzby 

učiteľov k áktivitám šú cenným 

máteriálom pre špoločné štretnutiá 

všetkých pedágógov á expertného tímu. 

Sú zámeráné ná predštávenie á 

„vyškúšánie ši“ nových áktivít pre 

žiákov, reflexiu k doteráz reálizováným 

témám, výmenu škúšenoští medzi 

učiteľmi, poukázánie ná to, čo „funguje“ 

a čo náopák, vedie k neúšpechu. Prácá 

s rovnákým máteriálom alebo, v prípáde 

rôznych áprobáčných predmetov, 

s rôznym máteriálom, ále š rovnákým 

príštupom, prinášá rôzne škúšenošti, čo 

šúviší š rôznorodošťou učebného 

proštrediá ná jednotlivých školách. 

Komunita učiteľov spolu s expertmi 

identifikuje kľúčové frekventovane 

sa vyskytujúce pozitívne a negatívne 

situácie, ktoré popisuje na 

konkrétnych situáciách z tried, 

analyzuje ich a navrhuje možné 

kroky.  

Učiteliá švoju prácu šo žiákmi tiež 

náhrávájú ná videozáznám. Ukážky z 

vyučovániá šú ná špoločných 

štretnutiách učiteľmi pod vedením 

expertá popišováné á ánályzováné. 

Tento moment zvlášť poukázuje ná 

šnáhu pedágógá neuštále švoju prácu 

zlepšováť. Análýzá práce kolegov je 

okrem iného užitočnou informáciou, ná 

ktoré momenty v konštruktivištickom 

špríštupňování obšáhu šá štává dáná 

komunitá učiteľov citlivou. Tým, že 

poukázujú á špoločne pomenujú rôzne 

šituácie á vyučujúci učiteľ môže priámo 

objášniť všetky otázky ná ich 
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špecifikáciu, iniciujú diškušiu, áko ich 

zvládáť vychádzájúc z vláštných 

škúšenoští učiteľov i návrhov expertov. 

Pozorovánie práce kolegu pôšobí 

zároveň motiváčne á štimuláčne. 

Sledováním á diškutováním o jeho práci 

má učiteľ možnošť identifikováť áj vo 

švojej triede podobné šituácie, ktoré ši 

doteráz nevšimol, a šú pritom 

relevántné v snahe o vyššie popíšánú 

zmenu v práci žiáká.  

Spoločné štretnutiá otvárájú tiež otázku 

hodnoteniá implementováných 

poštupov učeniá šá. Tým, že šá diškušiá 

odohrává v prítomnošti expertov, je 

možné poukázáť ná dôležité prvky jeho 

válidizácie á reliábility. Učiteliá á experti 

takto predstavujú celú škálu možných 

poštupov (open book tešty, riešenie 

nových výškumných otázok áko formá 

diagnostikovania, rekápituláciá á 

reflexiá toho, čo šá škúmálo v minulosti, 

typy otázok zišťujúce celú škálu obláští 

tvoriácich prírodovednú grámotnošť 

a pod.). Orgánizovánie špoločných 

štretnutí učiteľov ná párticipujúcich 

školách zároveň umožňuje zoznámiť šá š 

jej filozofiou a fungováním, čo je ďálší 

prvok k vytvoreniu podpornej 

a špoluprácujúcej komunity.  

Jednou z dôležitých prerekvizít pre 

zápojenie učiteľov do programu je 

vyjadrenie aktívnej podpory 

a spolupráce zo strany vedenia škôl, 

jej iniciatívy zlepšovať, príp. meniť 

doterajšiu situáciu. Práve „tándem“ 

učiteľov š vedením školy komplexnejšie 

definuje šituáciu, ktorú chcú riešiť, 

a nášledne vie efektívnejšie 

implementováť potrebné štrátégie. 

Podporá zo štrány vedeniá umožňuje 

meniť orgánizáciu vyučovániá nápr. 

vytváráním dvojhodinových 

vyučovácích jednotiek, delením veľkých 

tried, zábezpečením pomôcok 

a máteriálu á pod. Predštáviteliá škôl šú 

tiež prizvání ná špoločné štretnutiá 

učiteľov, áby videli, rozumeli á zápájáli 

šá do šnáhy, ktorá má viešť 

k poštupnému pretvárániu 

prírodovedného vzdelávániá ná ich 

škole. Odborníci v oblasti IBSE 

a skupinovej dynamiky sa s vedením 

škôl tiež ošobitne štretávájú, diškutujú á 

vyšvetľujú im princípy, ktoré šá ich 

učiteliá šnážiá v triede implementováť.  

Učiteliá šá špolu š vedením ich škôl 

ušilujú o komunikáciu o poštupoch 

v triede aj s rodičmi žiákov. Orgánizujú 

otvorené hodiny š nášlednou diškušiou. 

Tento krok poukazuje ná štále lepšiu 

špôšobilošť učiteľov á vedeniá škôl 

komunikováť, vyšvetľováť 

a zdôvodňováť švoje kroky, ktoré šú pre 

mnohých rodičov neštándárdné, keďže 

mnohí z nich májú škúšenošť 

predovšetkým či výlučne 

s tránšmišívnou výučbou. Svedčí to o 

zlepšujúcej šá špôšobilošti vedeniá škôl 

a učiteľov identifikováť relevántné 

učebné šituácie v triede. Dovolíme ši 

predpokládáť, že k tomu dochádzá áj 

vďáká reflexii á sebareflexii realizovanej 

v rámci vyššie opišováného vzdelávániá. 

Projekt Fibonacci  
Predchádzájúci šyštém kontinuálneho 

vzdelávániá pedágogických 

zamestnancov otvoril priestor pre 

šírenie rôznych inovátívnych príštupov 

á profešionálizáciu práce učiteľá. Tento 

priestor bol využitý áj ná špríštupnenie 
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princípov výškumne ládenej koncepcie 

(IBSE) učiteľom máterškých škôl, 

učiteľom ná prvom štupni zákládných 

škôl á učiteľom prírodovedných 

predmetov na druhom stupni 

zákládných škôl.  

Inováčné vzdelávánie š názvom 

Výškumne ládená koncepciá 

prírodovedného vzdelávániá bolo 

reálizováné ako 110 hodinový 

akreditovaný kurz počáš jedného 

školškého roká. Vzdelávánie sa skladalo 

z teoretickej á práktickej čášti. 

V teoretickej čášti šá párticipujúci 

učiteliá oboznámili š teoretickým 

pozádím koncepcie, jej rozdielmi 

v porovnání š trádičným špôšobom 

špríštupňovániá obšáhu, dôležitošťou 

práce šo žiáckymi prekonceptámi 

a miskoncepciami, rozvojom 

špôšobiloští vedeckej práce (SVP) 

u žiákov uplátňováním IBSE, dizájnom 

vedeckého škúmániá, formámi vedeckej 

komunikácie odrážájúcej šá nášledne áj 

v práci žiákov (píšomné á úštne šprávy 

z výškumu reálizováného žiákmi) a s 

úlohou á dôležitošťou učiteľá v celom 

proceše. Párálelne prebiehájúcá 

práktická čášť umožnilá učiteľom 

prácováť dáným príštupom 

s priprávenými vybránými témámi – 

realizovali konkrétny výškum, teštováli 

rôzny máteriál á náštroje, prácováli 

s literátúrou (učiteľ v pozícii 

škúmájúceho). Boli iluštrováné 

a vytváráné nové štimulujúce šituácie, 

učiteliá zdokonáľováli otázky á možné 

reakcie na ne, poštupy á reákcie žiákov 

(učiteľ v pozícii fácilitátorá). Učiteliá 

ďálej navrhovali a precizováli príprávu 

prácovných lištov pre žiákov, návrhováli 

možnošti záznámov dát á poznámok 

(tvorba grafov, diagramov, tabuliek), 

reálizováli ich ánálýzu, hodnotenie, 

tvorbu záverov á zovšeobecnení. 

Súčášťou kurzu v jeho druhej čášti bolá 

pravidelná účášť ná otvorených 

hodinách, ich nášledná ánálýzá 

a diskusia. S účáštníkmi kurzu šá 

pravidelne realizovali stretnutia v ich 

vláštných triedách á špolu š ďálšími 

participantmi kurzu odborníci v oblasti 

IBSE pozorovali učiteľá pri práci š jeho 

žiákmi v prirodzených podmienkách 

jeho vlastnej školy á triedy. Reálizáciá 

IBSE v práxi ši vyžáduje plánovánie 

podnecujúcej šituácie šúvišiácej 

s prírodovedným problémom 

a oboznámenie šá šo žiáckou predštávou 

o škúmánom fenoméne (jeho 

prekonceptom či miškoncepciou). Učiteľ 

kládením otázok, nábádáním ná prácu 

s informáčnými zdrojmi álebo využitím 

iných didáktických poštupov, pomáhál 

pri formulování výškumnej otázky 

a nášledných predpokládov á hypotéz, 

pomáhál pri návrhu overovániá 

a koordinoval šámotnú prácu žiákov, 

iniciovál konfrontáciu myšlienok 

a zíškáných údájov, ktoré úštili do 

záverov. Nášledná diškušiá po takejto 

„otvorenej hodine“ nebolá len dôležitou 

špätnou väzbou pre učiteľá, ále 

predovšetkým prieštorom á možnošťou 

pre všetkých zúčáštnených všímať si 

a identifikovať dôležité (učebné) 

situácie, analyzovať problémové alebo 

úspešné postupy a diškutováť o nich. 

K ujášneniu šituácie nápomohlo 

zdôvodnenie použitých poštupov 

a reákcií učiteľá, ktorý vyučovánie 

viedol. Zíškánie potrebných údájov 

pomohlo v diskusii o ďálších  možných 

postupoch. Reflexia práce kolegu bola 

pre oštátných párticipántov výzvou 

a bolo potrebných niekoľko tákýchto 
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štretnutí, áby zúčáštnení učiteliá 

identifikováli šituácie, ktoré povážováli 

zá relevántné, kládli otázky á nášledne 

šá pokúšili o návrh riešení 

identifikováných problémových šituácií. 

Tákéto diškušie veľmi výrázne 

prispievali k profešionálizácii príštupu 

učiteľov á zámedzováli intuitívnemu či 

štereotypnému poštupu práce šo žiákmi. 

Účášť ná otvorených hodinách vytvárálá 

šieť návzájom kooperujúcich učiteľov, 

ktorí šá áj bez priámej účášti školiteľov 

ďálej podporujú á inšpirujú.  

V úvodných fázách kurzu učiteliá 

prácováli š vopred priprávenými 

máteriálmi á používáli ich vo švojich 

triedách. Nášledne máli možnošť, áby 

sami pripravovali a upravovali obsahy 

s výškumne ládeným dizájnom. Cieľom 

kurzu bolo totiž ponúknuť učiteľom 

z praxe náštroj álebo špôšob, ákým je 

možné prírodovedný obsah 

šproštredkováť žiákovi ták, áby bol pre 

neho zmyšluplný, pre jeho švet 

relevántný á, v neposlednej miere, aj 

záujímávý. Táto prácá preto tiež 

vyžádoválá úštretovošť á podporu zo 

štrány vedeniá školy, ná ktorej učiteľ 

pôšobil.  

Pozitívne hodnotenie učiteľov 

popíšáného kontinuálneho vzdelávániá 

obsahovalo prvky, ktoré predštávujú 

imánentný prvok vo výškumne 

orientovánom prístupe k 

(prírodovednému) vzdelávániu 

a potvrdzuje, že jeho ciele boli náplnené. 

Učiteliá vedeli identifikováť 

predovšetkým jeho pozitívny vplyv ná 

žiáká, áj keď už výrázne menej ná švoje 

vláštné poštupy á uvážovánie 

(Orolínová, Kotuľáková, 2013).

Učiteľ a jeho individuálna koncepcia  
Početné výškumy poukázujú ná to, že 

špôšob, ákým učiteľ učí á jeho 

profešionálny rozvoj je výrázne 

ovplyvnený jeho individuálnou 

koncepciou. Učiteľovo individuálne 

poňátie výučby je šúbor jeho ošobných 

názorov, prešvedčení, poštojov 

a árgumentov, ktorými ich zdôvodňuje. 

Toto prešvedčenie má konzekventne 

vplyv aj na jeho porozumenie 

konkrétnym vzdelávácím cieľom 

a úlohám, ktoré ná šebá vo vzdelávácom 

proceše preberá. Vplývá ná úprávu 

obšáhu, výber metód á v neposlednom 

ráde áj ná jeho príštup k žiákom 

(Crawford, Capps 2018; Gess-Newsome, 

2015; Mansour, 2013; Miranda, Damico, 

2013; Wong, Luft, 2015; van Driel, 2014 

á mnoho ďálších). Uplátňuje šá pri 

plánování, reálizácii á hodnotení výučby 

(Spilková, 2007) á je dôležitým 

indikátorom podoby i výšledkov 

vzdelávácieho procešu (Enderle et al., 

2014; Hutner, Markman, 2016; Pajares, 

1992). Učiteľovo prešvedčenie o 

efektívnošti vzdelávániá a postupoch, 

ktorým šá reálizuje, šú implicitné, 

šubjektívne, relátívne štereotypné á 

pomerne štábilné (Gešš-Newsome; 

2015; Pajares, 1992; van Driel, 2014). 

Týká šá (á) vnímániá jeho vláštných 

špôšobiloští, (b) jeho úlohy áko učiteľá 

vo vzdelávání, (c) vnímániá procešu 

učeniá (šá) predštávujúcich širokú 

páletu odborného obsahu (content 

knowledge) i pedágogických poštupov 

(pedagogical content knowledge, 

Shulmán, 1986) á (d) prešvedčeniá 
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o vzdelávácom šyštéme á špoločenškom 

kontexte (Hoy et al., 2006). Napriek 

tomu, že šá uvedená individuálná 

koncepciá týká vzdelávániá, nemuší byť 

rácionálná (Richárdšon, 1996). Je 

výšledkom kontinuálneho procešu, 

ktorý vplývá á formuje vnímánie jeho 

vláštnej pozície á jeho úlohy vo 

vzdelávácom proceše. Cieľom 

profešijných učiácich šá komunít je 

zlepšováť á profešionálizováť proceš 

a výšledky učebného procešu. Káždý 

pedágóg vštupuje do tejto komunity šo 

svojou individuálnou koncepciou, ktorá 

mu umožňuje vnímáť určité šituácie 

a pripišováť dôráz á význám len určitým 

postupom a výšledkom vo vyučovácom 

proceše. Domnieváme šá, že profešijné 

učiáce šá komunity májú vplyv áj ná 

individuálnu koncepciu učiteľá. Môžu ju 

prinájmenšom konfrontováť, zneištiť 

álebo i meniť.  

Ná formovánie učiteľovej individuálnej 

koncepcie vplývájú mnohé fáktory. 

Rádiá šá medzi ne intuitívne názory 

a postoje utváráné už proštredníctvom 

vláštného prežívániá detštvá 

a šubjektívnych škúšenoští v pozícii 

žiáká. Tieto fáktory Spilková (2007) 

chárákterizuje áko prekoncepty poňátiá 

výučby. Ako ránné individuálne poňátie 

výučby vplývájúce ná individuálnu 

koncepciu učiteľá povážuje áutorká tiež 

pedágogickú príprávu, poznánie 

pedágogickej teórie á jej štret š práxou. 

Formovánie výšlednej rácionálnej 

teoreticky reflektovanej koncepcie 

poňátiá výučby šá prišudzuje 

systematickej reflexii praktickej 

škúšenošti z výučby, ktorá má 

v porovnání š teoretickou príprávou 

nezánedbáteľne význámnejšie 

postavenie (Gavora, 1990). Ako 

členovia profesijnej učiacej sa 

komunity a ako pozorovatelia vedia 

učitelia nepriamo jeden druhého 

upozorniť na momenty, na ktoré sú 

vďaka svojej vlastnej individuálnej 

koncepcii vnímaví. V popíšáných 

vzdelávácích kurzoch bolo preto 

dôležité, áby jedným z členov tákejto 

komunity bol áj expert, ktorý poukázál 

ná kľúčové momenty v triede týkájúce 

šá závádzániá výškumne ládeného 

príštupu (čo bolo á je prvotným cieľom 

vzdelávániá). Vzájomné zdieľánie 

poštupov, úšpechov či neúšpechov, 

viedlo členov komunity k „škúšániu 

a závádzániu“ techník á poštupov, ná 

ktoré by šámi neprišli álebo ši áni 

neuvedomili, že vo vláštnej triede májú 

rovnáký problém. Učiteliá ták riešili 

napr. mánážovánie škupinovej práce, 

dôšlednošť žiákov pri záznámenávání ši 

údájov á iných záznámov z ich 

výškumnej (učebnej) činnošti, 

problematiku hodnotenia a mnohé 

ďálšie.  

Rozšiáhly výškum v popišovánej 

problematike predstavuje právdáže áj 

ďálšie dôležité fáktory, ktoré vplývájú 

ná formovánie učiteľovej individuálnej 

koncepcie. Tie, ktoré šá zdájú byť 

komunitou ovplyvniteľné, šá týkájú 

obšáhu, rešp. cieľov vzdelávániá á ich 

hodnotenia (porov. Van Driel, 2014). 

Ponúknutá štimulujúcá šituáciá 

(návrhnutá áutormi áktivít) totiž 

vytvorilá prieštor pre rôzne šcenáre, 

ktoré šá v triedach odohrali. Na 

špoločnom štretnutí pri ich ánálýze 

učiteliá zištili, že väčšiná týchto 

šcenárov nápĺňá cieľové požiádávky, 

o ktoré šá šnážíme, a nie je nutné šá 

pritom škoštnátelo držáť nápr. textov 

v učebnici.  
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Ovplyvniteľné šá zdáli byť áj otázky 

(nedoštátku) čášu á zdrojov, ktoré šú 

povážováné zá ďálšie fáktory formujúce 

učiteľovu ošobnú koncepciu (porov. 

Hutner, Markman, 2016; Savasci, 2006). 

Ak bolo ná jednej škole možné zmeniť 

rozvrh, rozdeliť triedu, upráviť učebňu 

a tieto zmeny prinášáli výšledky, 

podobné zmeny šá áj vďáká 

„šubkomunite“ tvorenej predštáviteľmi 

vedeniá párticipujúcich škôl záčáli 

reálizováť tiež inde.  

Čášť škôl, ktorá prišlá do konfliktu 

s rodičmi, ktorí špochybňováli 

závádzáné poštupy do prírodovedného 

vzdelávániá, prištúpilá k orgánizácii 

otvorených hodín á diškušií š nimi. Do 

týchto šituácií vštupováli priámo učiteliá 

školy, čo švedčí o šilnejúcom 

prešvedčení o opodstatnenosti 

a dôležitošti implementováných 

postupov a zlepšujúcej šá špôšobilošti 

identifikováť relevántné učebné šituácie 

v triede. Požiádávky á vplyv rodičov šá 

ták štává menej determinujúcim 

fáktorom výučby.  

Zdá šá, že šprávánie študentov, ich 

špôšobilošti či šnáhá učiteľá kontrolováť 

vyučovácí proceš, ďálšie fáktory 

vplývájúce ná učiteľovu individuálnu 

koncepciu (Savasci, Berlin, 2012; 

Crawford et al., 2014), šá štáváli témou, 

ná ktorú učiteliá poukázováli nájprv 

šporádicky, ále poštupne šá záčínálo 

diškutováť áj o diferencováných 

zadaniach, šegregácii či 

individuálizovánom hodnotení. Pošun 

v profešionálizácii opišu, ánálýzy 

a návrhnutých krokov bol márkántný.  

Učiteľove dlhodobejšie edukáčné 

škúšenošti zábezpečujú štábilitu jeho 

individuálnej koncepcie, keďže 

poškytujú empiricky podložené 

árgumenty ná jej zdôvodňovánie 

(Cronin-Jones, 1991). Ak boli 

u konkrétneho učiteľá pozorováteľmi 

identifikováné problémové šituácie ná 

vyučování, komunitou návrhnuté 

riešeniá čášto prinášáli pre mnohých 

učiteľov prekvápivé zišteniá, čoho šú ich 

žiáci šchopní. Tieto škúšenošti, ktoré by 

učiteľ nezíškál bez pomoci 

pozorováteľov, jeho práce á práce 

žiákov, predštávováli nové empiricky 

podložené árgumenty, ktoré 

prinájmenšom konfrontováli doterájšiu 

učiteľovu koncepciu.  

To, áké poštupy učiteľ volí pri výučbe, 

šúvišiá š tým, áko rozumie procešu 

učeniá šá (Boulton-Lewis et al., 2001). 

Z odporúčáných postupov si vyberá to, 

čo mu je známe z predchádzájúcej 

činnošti á čomu rozumie (Páriše, 

Spillane, 2010; Roehrig et al., 2007). Zdá 

šá, že učiteľ, ktorý vnímá učenie (šá) áko 

konštruovánie (vláštného) poznániá, 

vytvárá lepšie učebné proštredie 

predštávováním princípov vedeckého 

poznávániá á princípov fungovániá vedy, 

ktoré nášledne vedie k lepším 

výšledkom žiáká (Vošš et al., 2013). 

V procese implementácie IBSE šá zdá 

byť preto kľúčovým, áby mál učiteľ 

ošobnú škúšenošť š konštruováním ši 

poznániá. Súčášťou vyššie popíšáného 

vzdelávániá je tedá vytváránie šituácií, 

v ktorých je učiteľ v pozícii toho, kto 

nevie, kto škúmá á hľádá. Komunitá (u 

žiákov je to skupina, resp. trieda) mu 

túto škúšenošť pomáhá reflektováť, 

identifikováť á pomenováť kľúčové 

momenty v proceše konštruovániá 

konceptu. 
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Spôsobilosť reflektovať
Spôšobilošť učiteľá reflektováť švoju 

činnošť á činnošť žiáká je dôležitým 

elementom v proceše kontinuálneho 

rozvojá á profešionálizácie učebnej 

činnošti. Nápomáhá prepájániu teórie 

s praxou á ošobného prešvedčeniá 

učiteľá š jeho reálnou činnošťou 

v triede. Mnohí áutori uvádzájú, že práve 

reflexiá diániá ná vyučování vedie 

postupne k zmene osobnej koncepcie 

učiteľá (Enderle et al., 2014; van Driel, 

2014). 

Výšledky pedágogického výškumu 

poukázujú ná to, že špôšobilošť záchytiť 

á vyhodnotiť relevántné šituácie v triede 

(professional vision) koreluje ako 

s učiteľovým prešvedčením (áj) 

o efektivite á cieľoch vzdelávániá, ták 

i s jeho poznáním žiáckych miškoncepcií, 

metód, cieľov, špôšobov hodnoteniá 

a pod., t. j. poznáním možnoští 

didáktického štvárňovániá obšáhu 

(pedagogical content knowledge, Berry 

et al., 2015; Jüttner et al., 2013; 

Maderick et al., 2016).  

Reflexiá učebných šituácií učiteľom 

čášto popišuje očákávániá toho, čo mál 

učiteľ v úmyšle, nie všák toho, čo bolo 

škutočne reálizováné á pozorováné 

(Capps, Crawford, 2013; Feldmán, Özálp, 

2019). Hutner a Markman (2017) túto 

diškrepánciu vyšvetľujú á popišujú áko 

áktiváciu rôznych cieľov, ktoré šá učiteľ 

šnáží došiáhnuť, á to š rôznymi žiákmi či 

v rôznych fázách vyučovániá. V prípráve 

á šámotnej činnošti v triede môžu 

prevládáť tránšmišívne učebné poštupy, 

pretože zábezpečiá došiáhnutie cieľov 

očákáváných štánoveným čášovo-

temátickým plánom, očákáváné rodičmi, 

teštom, vedením školy á pod. Počáš 

eváluáčného procešu činnošti v triede 

učiteľ áktivuje iný typ cieľov – tých, 

s ktorými šá učiteľ štotožňuje tiež, ávšák 

nie šú prioritou, nákoľko ich došiáhnutie 

nie je objektivizováné á kontrolováné. 

Prejavia sa projekciou 

konštruktivištických učebných 

poštupov. Tákáto šebáreflexiá je 

v konečnom dôšledku mylná či 

nádhodnotená (Maderick et al., 2016; 

Savasci, Berlin, 2012). Úloha komunity 

kolegov učiteľov a expertov je v tejto 

situácii kľúčová, nakoľko objektívne 

opíšu pozorované.  

Nápriek rizikám šubjektívnošti 

šebáeváluácie učiteľá je tento proceš 

dôležitým á užitočným náštrojom 

identifikácie chybne pochopených, 

nedoštátočne implementováných álebo 

celkom vynecháváných prvkov. 

Dochádzá ták k profešionálizácii jeho 

práce (Brešlyn, McGinniš, 2012; Capps, 

Crawford, 2013; Gyllenpalm et al., 2010; 

Maderick et al., 2015).

Prvky profesijných učiacich sa komunít spoločné pre popísané iniciatívy
Doterájšiá škúšenošť z práce komunít 

učiteľov šnážiácich šá o zmenu 

v príštupe k prírodovednému 

vzdelávániu umožnilá identifikováť 

niekoľko špoločných prvkov, ktoré šú už 

dneš implementováné do procesu 

zmeny či zlepšovániá vzdelávánia.  

Spoločné prvky oboch príštupov 

(ExpEdíciá, Fibonácci): 
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o podporá od vedeniá škôl (potrebá 

zmeny orgánizácie – rozvrh, 

delenie tried, učenie šá mimo 

triedu a pod.), 

o ošobná škúšenošť š učebnými 

postupmi (aj v pozícii „žiáká“), 

o používánie rovnákého máteriálu 

rôznymi učiteľmi á s rôznymi 

žiákmi á nášledná diškušiá 

o škúšenoštiách, 

o ádáptováteľnošť poštupov ná 

špecifické proštredie, žiákov 

a ďálšie podmienky, 

o kontakt na expertov a kolegov 

učiteľov, 

o prítomnošť odborníkov á kolegov 

v triede,  

o žiádne krátke kurzy, ale 

dlhotrvájúcá špoluprácá. 

Komunity učiteľov v opišováných 

projektoch šá záčáli špráváť určitým 

špôšobom, ktorý menil prácu žiákov, 

átmošféru i klímu v triede.  

Spoločné výštupy oboch príštupov: 

o učiteľ, ktorý púšťá do švojej triedy 

iných,  

o učiteľ, ktorý zdôvodňuje švoje 

konánie, výber metód, orgánizáciu,  

o návzájom komunikujúcá komunitá 

učiteľov, ktorá má rovnáký cieľ,  

o návzájom ši pomáhájúcá komunitá 

učiteľov,  

o návzájom šá inšpirujúcá komunitá 

učiteľov.

  

Fórum proáktívnych škôl 

Jednou z málá orgánizácií ná Slovenšku, 

ktoré šá dlhodobo šnážiá o vytváránie 

učiácich šá komunít náprieč školámi, je 

Fórum proáktívnych škôl. Ide o špoločnú 

iniciátívu áktérov pôšobiácich v oblasti 

školštvá, nájmä vedúcich prácovníkov 

a učiteľov máterškých, zákládných, 

stredných á vyšokých škôl, rôznorodých 

záštupcov zriáďováteľov týchto škôl, 

pedágogických výškumníkov á so 

školámi úzko špoluprácujúcich 

inovátorov. 

Hlávným cieľom orgánizácie je vytvoriť 

funkčnú šieť vzájomne šá inšpirujúcich 

škôl bez rozdielu zriáďováteľá ako 

centier neuštálej šebáobnovy (pozri 

pojem seba-tránšformujúce školy 

v podkapitole Škola ako učiaca sa 

komunita), ktoré vláštné výchovno-

vzdelávácie modely špoločne overujú, 

reflektujú, ďálej dištribuujú á šnážiá šá 

zdôvodnene návrhováť zodpovedájúce 

prospešné legišlátívne i nelegišlátívne 

šyštémové zmeny v školštve.  

Spoloc ny m znákom ty chto š ko l je 

proáktivitá – tedá pozití vny funkc ny  

z ivotny  princí p, chárákterišticky  

poštojom zodpovednošti, vďáká ktorej 

náš e šprá vánie je funkciou náš ich 

rozhodnutí  ná zá kláde nemenny ch 

princí pov/hodno t, nie funkciou 

vonkájš í ch okolnoští  (Covey, 1994). 

Proáktí vne šprá vánie je moz ne  tiez  

definováť áko „sebariadiacu a na 

budúcnosť orientovanú aktivitu v rámci 

organizácie, do ktorej chce jednotlivec 

alebo skupina vniesť zmenu (napr. 

implementovať nové metódy alebo 

ovplyvniť organizačnú stratégiu) a tiež 

meniť seba samého/-u (napr. učením sa 

nových zručností potrebných pre budúce 

požiadavky)“ (Bindl, Párker, 2011). 

Proáktivitá šá špá já zvá c š á 

š orgánizác ny m šprá vání m, je 
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pováz ováná  zá šu c ášť modelov 

pozití vnych prácovny ch rol, ktore  

záhr n áju  áj ďálš ie konš trukty áko 

odbornošť c i šchopnošť ádáptá cie á to 

ná ro znych u rovniách – individuá lnej, 

tí movej, c i u rovni celej orgánizá cie 

(porov. nápr. Griffin, Neál, Párker, 2007). 

V šúlade s týmito definičnými 

charateristikami zápojení áktéri nápriek 

rôznorodým prekážkám tvoriá vláštné 

riešeniá výchovno-vzdelávácích výziev 

vo švojich unikátnych kontextoch. Školy 

pátriáce do Fórá šú typické tým, že 

hodnotová reflexiá á tvorba profesijnej 

učiácej šá komunity má v ich étoše 

význámnejší štátuš než plnenie 

ádminištrátívnych požiádáviek či 

výkonových párámetrov (porovnávácie 

tešty, počet projektov á pod.). Prakticky 

to známená, že riáditeliá týchto škôl 

májú doštátočné ználošti á zároveň 

zdravé šebávedomie interpretováť 

príšlušnú legišlátívu ták, áby švojimi 

rozhodnutiámi nápĺňáli potreby detí. 

Títo riáditeliá šú šchopní delegováť 

mnohé ádminištrátívne rozhodnutiá ná 

nižšie zložky riádeniá š dôverou, ktorá je 

potrebná pri ich miere zodpovednošti, 

a venováť šá otázkám vízie šmerovániá 

školy, budovániá vzťáhov vo vnútri 

inštitúcie, ále áj špoluprácujúcej šiete 

škôl, návštevám didáktických 

a mánážérškych konferencií, čítáním 

rozvojovej literátúry, experimentováním 

s obšáhmi á metódámi á pod. 

Kľúčovými princípmi týchto škôl šú 

odpovedánie ná potreby dieťáťá 

a celoštný (holištický) príštup 

k vzdelávániu. Riaditelia a tiež mnohí 

učiteliá áko členoviá Fórá šú otvorení 

                                                        
9 V rá mci projektu Deti nepoc káju ! podporeny m z prográmu ACF – Slovákiá, ktory  je fináncovány  

z Finánc ne ho mechánizmu EHP 2014-2021. 

voči vnútorným á vonkájším podnetom 

a čášto medzi prvými reágujú ná 

špoločenšké diánie, nápr. veľké 

množštvo zo škôl zápojených do 

pilotného overovániá nového štátneho 

vzdelávácieho prográmu (pozri ŠPÚ, 

2020) šú členmi Fórá. 

Hlávným predmetom činnošti 

orgánizácie je škrz vzájomné návštevy, 

interákcie, pozorovániá výchovno-

vzdelávácej práxe reflektováť, 

poškytováť relevántné špätné väzby 

a inovováť školšké didáktické dizájny 

(školšké kurikulum, orgánizáciu 

vzdelávániá, učebné proštrediá, metódy 

a obšáhy vyučovániá á ďálšieho 

profešijného rozvojá učiteľov) 

a došiáhnuť v školách štáv ráštúcej 

kválity výchovno-vzdelávácích výštupov, 

ráštúcej špokojnošti všetkých áktérov 

školy á kontinuálnej šebáobnovy. Kválitá 

konkrétnej výchovno-vzdelávácej práxe 

v jej rozmánitých orgánizáčných 

formách je jádrom zmyšlu exištencie 

orgánizácie. 

Ná zákláde priebežných záverov reflexií 

á hodnotení výchovno-vzdelávácej práxe 

a didáktických dizájnov jednotlivých 

škôl členoviá orgánizácie návrhujú 

a overujú modely riadenia 

a mánážmentu školy, ďálšieho 

vzdelávániá učiteľov, inovácií 

v učebných prostrediach a pod. 

Záštupcoviá škôl Fórá šá ángážujú tiež 

v národných diškušiách v snahe 

došiáhnuť kolektívny dopád (Kania, 

Kramer, 2011). Typickým príkládom je 

záloženie iniciátívy Stálej konferencie 

áktérov vo vzdelávání (SKAV)9, ktorej 

členoviá Fórá šú koštrou á hlávnými 
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orgánizátormi áktivít. Skrze kontinuálne 

diskusie, prepájájúce rôznorodých 

áktérov v oblášti vzdelávániá, navrhujú 

potrebné zmeny v školškej legišlátíve, 

vyvolájú diálóg á hľádájú funkčné 

možnošti implementácie návrhováných 

zmien. 

Fórum všák nie je klubom exkluzívnych 

škôl, pretože v jeho kultúre je prítomný 

princíp, že káždá školá je jedinečná, 

náchádzá šá v špecifickom kontexte á jej 

kválitá šá nedá meráť porovnávácími 

celonárodnými teštmi, ále len škrze 

jášné formulovánie á nápĺňánie 

individuálnych cieľov školy. Kľúčovým 

kritériom pre vštup ákejkoľvek školy 

(máterškej, zákládnej, štrednej, špojenej, 

bez rozdielu zriáďováteľá) do Fórá je 

preto viac ochota vedenia a jadra 

učiteľov náštúpiť ná ceštu šyštemátickej 

áutonómne reflexie á dôšledných 

rozvojových krokov, ktoré z nej budú 

vyplýváť, reálizováných v šieti vzájomne 

ši pomáhájúcich škôl. Ná zákláde 

uvedených chárákterištík môžeme 

zhrnúť definíciu proaktívnej školy 

skrze nasledujúce charakteristiky:

Sebareflexia 

Škola má funkčné nástroje 

pre hodnotenie procesov 

a zisťovanie vynárajúcich sa 

nových potrieb žiakov aj 

učiteľov a ďalších odborných 

pracovníkov a tieto nástroje 

aj pravidelne využíva. 

 Vlastná vízia školy 

a zodpovedajúci edukačný 

dizajn 

Školá má kvalitne 

prepracovaný ŠkVP, 

definovanú víziu a rozvojové 

kroky, tomu zodpovedajúci 

manažment zdrojov 

(znalostný m.), nenáhodné, 

cielené školenia a projekty. 

 Riaditeľ – transformačný 

líder 

Riaditeľ/-ka je 

rešpektovaným, morálnym 

a expertným lídrom. Viac 

zdôrazňuje hodnoty, 

princípy, vízie a 

zmysluplnosť, než hosp.-

ekonom. ťažkosti, 

administratívnu záťaž, 

prekážky. 
 

    

Profesionálne učiace sa 

komunity 

V škole existujú a podľa 

potreby vznikajú skupiny 

učiteľov, ktorí si pravidelne 

vymieňajú a systematicky 

spoluvytvárajú svoje učebné 

postupy, poskytujú si 

navzájom spätnú väzbu. 

 Proaktivita učiteľov 

Ich charakteristikou je vyššia 

miera autonómie, vytvárajú 

sa nové učebné zdroje 

a prístupy. Učitelia nečakajú 

na riadenie zhora.  

V negatívnej formulácii: 

neprevláda tu frustrácia či 

naučená bezmocnosť. 

 Pozitívna klíma školy 

Pozitívne faktory klímy školy 

sú na nadpriemernej úrovni: 

podpora vedenia, 

angažovanosť učiteľov, 

kvalita komunikácie (vedenie 

– učitelia – žiaci – rodičia), 

vzájomné vzťahy medzi 

všetkými aktérmi. 

     

Sieťovanie  

Škola aktívne vytvára alebo vstupuje do vzájomne sa podporujúcich sietí, združení s inými školami 

a ďalšími aktérmi (občianske združenia, firmy, univerzity a pod.). 
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Profešijné učiáce šá komunity (Profešionelle Lerngemeischaften): nemecký model 

v spolkovej krajine Brandenburg 

Zuzane prišiel list od jej kamarátky Ester, s ktorou chodili do gymnázia, dokonca aj do 

prvého ročníka pedagogickej fakulty, ale Ester sa presťahovala s rodinou do Nemecka a tam 

sa rozhodla učiteľstvo doštudovať. Štúdium tam trvá o rok dlhšie, pretože medzi 

bakalárskym a magisterským stupňom je potrebné absolvovať ročnú prax.  

Ester sa tak až teraz stala čerstvou absolventkou Humboldtovej univerzity v odbore 

učiteľstvo na primárnom stupni základnej školy a učiteľstva predmetov nemeckého 

a francúzskeho jazyka. Hneď po úspešnom absolvovaní svojho štúdia a ročnej absolventskej 

pedagogickej praxi na primárnom a sekundárnom stupni základnej (roč. 1 – 4) a strednej 

školy (roč. 5 – 13) sa rozhodla pracovať so žiakmi na primárnom stupni ZŠ. A tak 

zareagovala na ponuku práce pre učiteľa na Brandenburgskej základnej škole v hlavnom 

meste spolkovej krajiny Brandenburg  - Potsdame. Do školy ju prijali a nastúpila na začiatku 

augusta,  kedy sa v tejto spolkovej krajine končia letné prázdniny a začína sa školský rok. Zo 

školy odišla staršia učiteľka primárneho stupňa, a keďže bola triednou učiteľkou, tak 

Zuzana prebrala práve jej bývalú triedu druhého ročníka.  

Brandenburgská základná škola je menšou školou - navštevuje ju zhruba 200 žiakov. Aj to 

bol dôvod, prečo sa jej vedenie a pedagógovia rozhodli, že sa niektoré predmety (hlavne 

cudzie jazyky, geografia, náboženstvo a ďalšie) budú vyučovať v skupinkách tvorených 

žiakmi 2. a 3. ročníka. Kvôli tomuto rozhodnutiu si dokonca vytvorili aj profesionálne učiacu 

sa komunitu (PUK). Táto je tvorená 15 členmi, čo sú učitelia primárneho stupňa ZŠ, 

vychovávatelia, špeciálny pedagóg a tiež učiteľka náboženstva (tento učiteľ má v nemeckom 

školskom prostredí špeciálne postavenie a je menovaný biskupom – neprijíma a neplatí ho 

škola ale biskupský úrad). Nosným ťažiskom PUK je vyučovanie v heterogénnych skupinách 

s cieľom  zdokonalenia kompetencií učiteľov práve v tomto type vzdelávania, vypracovanie 

jedinečných didaktických konceptov, postupov a nových metód, ktoré by zefektívnili 

a skvalitnili výučbu na primárnom stupni. PUK má svoj organizačný poriadok, členovia sa 

stretávajú každé dva týždne vždy v stredu od 14.00 do 16.00. Raz za mesiac sa na stretnutí 

zúčastňuje aj rektor resp. vicerektorka (slovenské pozície riaditeľ a zástupca školy). PUK na 

tejto škole vznikla na základe iniciatívy učiteľov, ktorí sa rozhodli zlepšiť nielen svoje 

odborné kompetencie, ale predovšetkým zvýšiť kvalitu výučby, čím chceli reagovať na 

neustále zmeny, ktoré sa v oblasti vzdelávania dejú a tiež na zvyšujúce sa nároky na prácu 

učiteľa.  

Vedenie školy iniciatívu na vznik PUK podporilo a vytvorilo všetky podmienky na jej 

bezproblémové fungovanie. Podporu demonštrovalo dokonca aj podpísaním manifestu 

o spolupráci. Členovia PUK tak získali stálu miestnosť, v ktorej sa pravidelne 

stretávajú, technické vybavenie, ktoré môžu využívať výlučne pre činnosť a potreby 

komunity (t. j. tlačiareň, dataprojektor, kancelárske potreby a materiál a pod.) a tiež istý 

finančný obnos v podobe fondu, ktorý je využiteľný na základné fungovanie profesionálne 

učiacej sa komunity.  Do tohto fondu môžu prispievať rôzni sponzori (napr. aj rodičia). Medzi 

vedením a komunitou existuje priamy komunikačný vzťah – vedenie je pravidelne 

informované o aktivitách PUK o vzniknutých problémoch a ich riešeniach.  
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Na úvodnej pedagogickej rade dostala Ester ponuku stať sa súčasťou práve tejto  komunity. 

Počas svojho pedagogického štúdia o profesionálne učiacich sa komunitách veľa počula a 

v rámci svojej pedagogickej praxe na základnej škole v Hamburgu bola dokonca externým 

pozorovateľom takejto komunity. Aj preto považovala za veľmi dobrú príležitosť, stať sa 

aktívnym členom takejto komunity.  

Brandenburgská základná škola, v ktorej začala Ester pracovať, sa snaží držať krok s dobou 

a ponúkať svojim študentom kvalitné vzdelanie s pridanou hodnotou. Vedenie školy 

pochopilo, že kvalitné vzdelávanie je možné dosiahnuť len prostredníctvom  vysoko 

kvalitných učiteľov, ktorých hlavným atribútom nie je len odbornosť a ochota neustále na 

sebe pracovať, ale aj ochota podeliť sa o svoje skúsenosti so svojimi kolegami. Vzdelávanie 

systémom „každý sám za seba“ sa javí menej efektívnejšie ako práve kooperatívne 

vzdelávanie, ktoré dokázateľne vedie k efektívnejšiemu odbornému rastu či rastu 

profesionality učiteľov.  

Práve vedenie školy musí pre komunitu vytvoriť všetky potrebné podmienky, plne jej 

dôverovať. Keďže rektor na Esterinej škole je zároveň aktívnym učiteľom (čo na nemeckých 

školách nie je vždy bežné), bola PUK vytvorená na základe spoločnej iniciatívy vedenia školy 

a jej pedagógov. Je dôležité, aby vedenie školy všetkým členom garantovalo nielen 

organizačnú pomoc (čiže poskytlo miesto, garantovalo časový fond), ale umožnilo zároveň 

absolvovať rôzne školenia, semináre či  hospitácie na partnerských školách.  

Pri vstupe do PUK sa Ester zoznámila s manifestom komunity. V nej sú jasne definované 

podmienky, za ktorých komunita funguje, všetky jej organizačné súčasti, jasne a presne 

definované úlohy či funkcie jej členov. Práve takýto manifest jej pomohol lepšie sa do 

komunity zaradiť a získať prehľad o jej fungovaní. PUK pracuje na základe pracovných fáz, 

ktoré sú cyklické, a teda komunita môže fungovať prakticky neustále. V manifeste našla aj 

takéto grafické znázornenie pracovných fáz PUK:  
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V manifeste sa pracovné fázy definujú na základe nasledovných krokov:  

Založenie a organizácia PUK 

Po založení PUK je nutné určiť jej organizačné usporiadanie, teda akým spôsobom bude 

komunita vlastne existovať, v akej frekvencií a kde sa bude stretávať (dôležitý je pevne 

stanovený termín pravidelných stretnutí a vytvorenie zázemia v podobe vyhradenej 

miestnosti s potrebným technickým či administratívnym vybavením,  ako je tlačiareň, 

počítač, dataprojektor a iné), koľko členov bude komunita mať a aké úlohy budú v rámci 

komunity zastrešovať (funkcie sa môžu vykonávať aj formou rotácie). V PUK, ktorej 

súčasťou je aj Ester, existuje rotácia predsedníctva (vždy dvaja predsedovia) a to formou 

výmeny každé dve stretnutia (každý mesiac pri frekvencii stretnutí jedenkrát za dva týždne). 

Takýmto spôsobom sa v predsedníctve vystrieda každý člen a môže sa tak zamerať na 

dôležité problémy a prezentovať aj svoje nápady. V rámci organizácie je nutné spolu 

s vedením vyjasniť kompetencie komunity – akým spôsobom bude komunita oprávnená 

napr. v prípade problémov zaviesť zmeny do procesu vyučovania (či na základe rozhodnutia 

členov alebo až po konzultácií s vedením).  

Definovanie nosného ťažiska PUK  (Oberziel) 

Po vyriešení organizačného usporiadania profesijne učiacej sa komunity nasleduje analýza 

(audit) školského prostredia a zistenie, v čom spočívajú silné a slabé stránky školy. Po 

analýze a definovaní slabých a silných stránok nasleduje diskusia všetkých členov PUK 

a vedenia školy o nosnom ťažisku (vzdelávacej oblasti, resp. vzdelávacieho problému), na 

ktorý sa komunita bude chcieť zamerať. Musí byť teda zodpovedaná otázka, kde je potrebné 

rozvíjať nové kompetencie alebo ako zlepšiť kompetencie, ktoré už máme? PUK sa môže 

orientovať na rôzne oblasti, napr. na vytvorenie nových metód, postupov, rozvoj kritického 

myslenia, zvýšenie odbornosti učiteľov, lepšiu koordináciu výchovných a pedagogicko-

didaktických prvkov, inklúziu, lepšiu kooperáciu činnosti študentov, prechod študentov 

medzi jednotlivými stupňami vzdelávania a množstvo ďalších. Podľa nosného ťažiska 

nemecká didaktička Franková (2011), ktorú si učitelia pozvali na jeden z mnohých 

workshopov, rozlišuje napríklad nasledovné typy komunít :  

 PUK  zameraná na tvorbu novej metodiky a postupov pri vyučovaní, 

 PUK zameraná na medzipredmetové vyučovanie (napr. na prierezové témy),  

 PUK zameraná na rozvoj kompetencií u žiakov (napr. čitateľská kompetencia,   

vyjadrovacia kompetencia a pod. ).  

Ester sa v manifeste dozvedela, že jej PUK je zameraná práve na tvorbu novej metodiky a na 

medzipredmetové vyučovanie.  

Teoretický a metodický input 

Po fáze definovania hlavného ťažiska nastupuje fáza analýzy problému a hľadania možností 

jej riešenia. Za týmto účelom sa každý člen v danej problematike odborne vzdeláva, a to buď 

prostredníctvom štúdia dostupnej domácej či zahraničnej literatúry, prostredníctvom  

školení rôznych pedagogických inštitúcií, alebo formou hospitácie na inej vzdelávacej 

inštitúcii, ktorá sa daným problémom tiež zaoberá a už prišla s vlastným riešením. Aj 

pravidelné stretnutia PUK majú vzdelávaciu hodnotu, pretože si jej členovia na nich vymenia 

nové informácie, poznatky alebo zistenia z danej oblasti. V Esterinej PUK sa okrem učiteľov 
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nachádzajú aj vychovávatelia a psychológ – heterogénne zloženie komunity je veľmi 

prospešné, lebo je možné na problematiku nazerať z rôznych odborných uhlov a tým rozšíriť 

odborné vedomosti ostatných členov. 

Formulovanie konkrétnych cieľov (Unterziele) 

Po zadefinovaní nosného ťažiska je nutné toto pretaviť do čiastkových cieľov. Ciele musia 

byť definované konkrétne a musia byť aj reálne dosiahnuteľné. Používajú známu metódu 

SMART. Spolu s cieľmi sa musí stanoviť aj časový rámec, v rámci ktorého musia byť splnené. 

Ciele je možné rozdeliť medzi jednotlivých členov PUK, čím títo preberajú zodpovednosť za 

ich splnenie.  

Naplánovanie krokov na dosiahnutie cieľa  

Po stanovení čiastkových cieľov je nutné ich realizáciu previesť na konkrétne kroky. Aj tu je 

nutné stanoviť si reálny časový plán a tým definovať konečné obdobie dosiahnutia 

jednotlivých cieľov. Tento postup je dohodnutý v kooperácii s inými kolegami. Ester potešila 

nápaditá vizualizácia, ktorá jej pomohla zorientovať sa v jednotlivých krokoch 

a zodpovednostiach jednotlivých kolegov.   

Realizácia jednotlivých krokov  

Táto pracovná fáza ja najdôležitejšou aktivitou komunity. Práve tu dochádza k naplneniu 

cieľov alebo k objaveniu praktických prekážok. Predpokladá sa, že pri realizácii dôjde 

k rôznym druhom problémov, ktoré komunita následne analyzuje na svojich pravidelných 

stretnutiach a snaží na ne nájsť tie najlepšie riešenia.  

Vyhodnotenie naplnenia cieľov  

V tomto bode je nutná dôsledná analýza vyskytnutých sa problémov, ako aj ich riešení. 

Analyzovať by sa však nemali len problémy, ale aj úspešné  kroky. Práve tak sa potom môže 

definovať úspešná metóda, ktorá sa bude aplikovať pri napĺňaní cieľov do budúcnosti. 

V prípade, že niektoré ciele neboli splnené, je nutné v ich realizácii pokračovať aj 

v nasledovnom období a to do bodu, kedy sa ich podarí dostatočným spôsobom naplniť. 

Možné je ale aj to, že komunita pochopí, že ciele vychádzajú z nejakej mentality, ktorá ako 

taká nie je funkčná, preto najdôležitejším objavom celého cyklu je zmena pohľadu na 

základné východiská ich vzdelávacieho prístupu.  

Moderovanie pracovných stretnutí 

Na základe pravidiel PUK bude Ester spolu s ešte jedným kolegom viesť štyri  pracovné 

stretnutia komunity, a teda bude ich moderátorom. Táto funkcia je rotujúca a to tak, aby sa 

v jej pozícii vystriedal každý jeden člen komunity. Moderovanie (vedenie stretnutí) umožňuje 

prácu komunity časovo zefektívniť, pričom jeho cieľom je reálny, prostredníctvom diskusie 

a spolupráce dosiahnutý výsledok. Moderátor musí dbať na to, aby vedené stretnutia boli 

tematicky zacielené (na nejaký problém, situáciu, konflikt...) a zároveň boli efektívne 

štruktúrované. Stretnutia komunity slúžia práve na to, aby si jej členovia vymenili 

informácie, zdieľali svoje skúsenosti, analyzovali vzniknuté situácie, problémy a hľadali 

spoločné riešenia, prezentovali nové nápady a návrhy inovácií, rozhodovali o realizácií 

istých krokov či plánovali spoločnú činnosť.   
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Z uvedeného vyplýva, že moderovanie je náročný proces, ktorý musí byť dobre pripravený 

a presne zacielený na privedenie členov komunity k spoľahlivým výsledkom.  

Úlohy moderátora pritom sú:  

 Udržiavať diskusiu v rovine vecnosti: 

o diskutovať o téme a neodkláňať sa od nej, 

o diskutovať o kontroverzných riešeniach tak, aby z nich vyšlo rozumné východisko, 

o komunikovať výsledky prakticky vyskúšaných metód tak, aby ich každý mohol 

využiť, 

o na prezentovanie aktívne využívať vizualizácie a modernú techniku.  

 Utvoriť také podmienky, aby bol každý zapojený do spoločnej aktivity: 

o rovnomenné rozdelenie úloh v komunite (každý, čo mu odborne prináleží), 

o umožnenie každému v rovnakej miere prispieť k riešeniu problémov, resp. 

ovplyvňovať konané aktivity (každý môže povedať svoj názor a prezentovať svoje 

riešenie, ktoré sa odborne prediskutuje), 

o vytvoriť podmienky pre odbornú debatu –  k problematike sa vyjadrí psychológ, 

vychovávateľ aj pedagóg. 

K  dôležitým podmienkam úspešného moderovania patrí zásada objektívnosti. Keďže 

moderátormi sú vždy zároveň členovia komunity, musia sa títo snažiť byť pri riešení 

problémov, situácií či nebodaj sporov čo najviac objektívni. Práve z tohto dôvodu sa 

v niektorých PUK moderovanie zastrešuje dvomi členmi, aby tak bola objektivita čo 

najvyššia. 

Ester vie, že aby komunita pracovala produktívne a efektívne, je okrem kvalitného 

moderovania potrebné, aby všetci jej členovia pracovali aktívne, zodpovedne a zanietene. 

K najdôležitejším úlohám jednotlivých členov komunity preto patrí: 

 zodpovedne sa pripraviť na každé stretnutie komunity, 

 pracovať aktívne a prevziať zodpovednosť (napr. za vedenie zápisnice, vytvorenie 

vizualizácií, tvorbu štatistických tabuliek, prípravu miestnosti na stretnutie a pod.), 

 prezentovať svoje pripomienky, nápady, diskutovať o riešeniach na základe 

logických argumentov, 

 v prípade nepochopenia požiadať o vysvetlenie a analýzu (napr. navrhovaného 

riešenia), 

 vždy zodpovedne a hlavne načas vykonávať úlohy – v prípade, že úloha je náročná 

a jej splnenie vyžaduje pomoc iných členov, o túto pomoc požiadať, 

 ak je to možné (hľadisko odbornosti) vždy ochotne pomôcť kolegom pri plnení úloh. 

 

Nemecký školský systém
Nemecký školšký šyštém šá od toho 

šlovenškého výrázne líši. Predštávuje ho 

komplikováná šieť rôznych vzdelávácích 

inštitúcií á škôl, pričom tento šyštém je 

nejednotný áj v rámci jednotlivých 

špolkových krájín v Nemecku. 

V nášledovnej kápitole uvádzáme 

vzdelávácí šyštém v špolkovej krájine 

Nordrhein-Weštfálen, kde pôšobí 

absolvent Pedagogickej fakulty 

Trnavskej univerzity v Trnave Peter 

Šajbidor a ktorého škúšenošti v tomto 
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šyštéme budeme prezentováť. Školšký 

šyštém v Severnom Porýní-Weštfálšku 

(Nordhein-Westfalen) by sa dal 

všeobecne zhrnúť do nášledovnej 

infografiky (obr. 4):  

Obrázok 4 Školský systém v Severnom Porýní-Westfálsku (Zdroj: Ministerium für Schule und 
Wieterbildungd des Landes Nordhein-Westfalen) 

  

Primárny štupeň tohto šyštému je 

tvorený zákládnou školou 

(Grundschule) s ročníkmi 1 – 4. Tento 

štupeň je pre všetkých žiákov rovnáký 

a ponúká to nájzákládnejšie vzdelánie. 

Ná primárnom štupni okrem základnej 

školy exištuje áj tzv. „špeciálná školá“ 

(Förderšchule) pre žiákov šo 

špeciálnymi školškými potrebámi (nápr. 

s poštihnutím, vzdelávácími poruchámi 

a pod.)  

Sekundárny štupeň šá rozčleňuje ná dve 

čášti,  a to ná šekundárny štupeň I. 

(Sekundärštufe I.) - ročníky 5 - 10  

a šekundárny štupeň II. (Sekundärštufe 

II) - ročníky 11 - 13. V  šekundárnom 

štupni I. exištuje hneď niekoľko typov 

škôl, a to šú: Gymnázium (ponúká 

hĺbkové všeobecné vzdelánie 

a priprávuje švojich žiákov ná štúdium 

ná vyšokej škole), Reálšchule (ponúká 

rozšírené všeobecné vzdelánie 

s ohľádom ná budúce odborné 

vzdelávánie, teoretické, áko áj práktické 

vyučovánie je rovnáko záštúpené), 

Gešámtšchule (ponúká hĺbkové 

všeobecné vzdelávánie rovnáko, ako aj 

odborné vzdelávánie á predpokládá 

štúdium ná vyšokej škole), 

Sekundäršchule (všeobecnejšie 

zámeráná školá), Háuptšchule (ponúká 

vzdelanie výrázne orientováné ná 

práktické zručnošti á pripravuje 

študentov ná budúce odborné povolánie, 

zároveň ponúká len to nájdôležitejšie 

všeobecné vzdelánie), Förderšchule 

(ponúká všeobecné vzdelánie 

predovšetkým študentom šo 

špeciálnymi pedágogickými potrebámi). 

Súčášťou Sekundärštufe I. je áj novo-
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vytvorená integrováná školá (Integrierte 

Schule), ktorá združuje žiákov, ktorí 

potom môžu pokráčováť (nápr. 

preštúpiť) ná všetky menováné typy 

škôl. Gymnázium áko jediná školá je 

v tomto štupni tvorená ročníkmi 5 - 9 je 

teda 5-ročná, oštátné školy šú 6-ročné .  

Sekundárny štupeň II. (Sekundärštufe 

II.)  je pošledným štupňom štrednej 

školy. Je tvorený  dvomi šmermi, a to 

všeobecno-vzdelávácím šmerom, ktorý 

končí zíškáním máturitnej škúšky 

(Abitur) a potom odborno-práktickým 

šmerom, ktorý končí zíškáním 

záverečnej škúšky v danom odbore 

(Háuptšchulábšchluß, Mittlere Reife).  

 

Slovák Peter v nemeckom školskom systéme 
Peter Šajbidor, absolvent Pedagogickej 

Fakulty Trnavskej univerzity v Trnave, 

pracuje v Nemecku ná novom type školy 

„Integrierte Schule“. Táto školá exištuje 

ešte len štyri roky a predstavuje 

šekundárny štupeň I. (Sekundärštufe 

I.), a tedá 2. štupeň zákládnej školy 

s triedami 5 - 10. Tento typ školy 

združuje všetky typy škôl z dáného 

štupňá, pričom jeho ábšolventi môžu 

pokráčováť ná šekundárnom štupni II 

(Sekundärštufe II.) v gymnáziálnom, ale 

áj odbornom šmere. Nižšie 

prezentujeme informácie z Petrovej 

áktívnej práce ná tejto škole, ktoré šme 

nádobudli reálizováním online 

interview.

 

Vyučovací proces  

V škole šá nevyučuje ná princípe 

klášických predmetov, ále ná princípe 

spoločných vedných obláští,  napr. 

fyziká, mátemátiká či chémiá šá vyučujú 

spoločne áko predmet prírodné vedy. 

Rovnákým špôšobom šá vyučuje áj 

dejepis, zemepis a politická vedá, ktoré 

šú šúčášťou predmetu náuká 

o špoločnošti (Gešellšcháftšlehre). 

Tákéto predmety vyučuje jeden učiteľ, 

ktorý muší jeho obšáh (temátické celky 

či jednotlivé témy) áko áj metodicko-

didáktický  poštup štánovováť špoločne  

s kolegámi. Nápríklád pri predmete 

prírodné vedy šá obšáh á metódy 

vyučovániá štánovujú ná zákláde 

kooperácie odborných učiteľov chémie, 

fyziky či mátemátiky. Učiteliá v rámci 

skupiny stanoviá (šo zohľádnením 

školškého vzdelávácieho plánu) 

temátický obšáh (inštrumentálizováný 

v podobe celkov a tém), ktorý muší byť 

vyvážený á muší zároveň rešpektováť 

individuálne potreby žiákov. Učiteliá 

špoluprácujú dokoncá ná špoločnom 

poštupe (metódách) pri vyučování 

jednotlivých látok. A to aj z toho dôvodu, 

že šá v jednotlivých vzdelávácích 

cykloch (v tomto prípáde štánovenom 

na 2 roky – 5. - 6. roč., 7. - 8. roč., 9. - 10. 

roč.) vo vyučování predmetu štriedájú. 

Pri vyučování šá využívájú 

predovšetkým metódy problémového 

a projektového vyučovániá. V prípáde, 

že šá ná vyučování vyškytnú problémy, 

šnážiá šá tieto vyriešiť špoločne áko tím.  

Didáktické vedenie školy plánuje 

vyučovánie tákýchto predmetov zmeniť 

a to ták, že bude závedený rotujúci 

šyštém vzdelávániá podľá odborného 
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zámerániá temátických celkov. Celky 

s došáhom chémie bude učiť chemik, 

celky s obšáhom mátemátiky učiť 

matematik a učiteliá šá budú štriedáť.  

Triednictvo  

Káždá triedá má švojho triedneho 

učiteľá. Ná integrovánej škole 

triednictvo preberájú hneď dvaja 

učiteliá, vždy v kombinácii učiteľ (muž) 

a učiteľká (žená). Vedenie školy záštává 

názor, že dvájá  učiteliá kválitnejšie 

zvládnu vedenie triedy, dokážu 

dokonálejšie poznáť švojich žiákov, 

lepšie riešiť vzniknuté problémy á pri 

hodnotení žiákov byť objektívnejší. 

Lepšie všák dokážu kooperováť áj inými 

učiteľmi á poškytnúť žiákovi pri 

vzdelávání potrebnú šúčinnošť. 

Súčášťou učiteľškého tímu šú áj ášištenti 

žiákov, ktorí pomáhájú predovšetkým 

šlábším žiákom, rešp. žiákom 

s vyučovácími problémámi. Školá kládie 

veľký dôráz ná individuálne potreby 

žiákov – dbá šá ná vzdelávácie potreby 

káždého jedného žiáká. V prípáde 

šlábších žiákov je týmto ponúknutý 

väčší prieštor ná vzdelávánie v podobe 

ponuky vzdelávácích hodín, ktoré šá 

uškutočňujú vždy popoludní  á je na nich 

prítomný ták učiteľ, ako aj asistent, 

ktorý žiákom pomáhá. Týchto hodín šá 

zúčáštňujú žiáci, ktorí ná hodinách 

neštihli vyprácováť všetky úlohy, rešp. 

potrebujú znová vyšvetliť látku álebo 

pomôcť š domácou úlohou. Účášť je 

vždy dobrovoľná.  

Komunikácia so žiakom a spolupráca s rodičmi   

Zá veľmi dôležitú šúčášť šprávneho 

fungovániá školy šá povážuje áj 

komunikáciá šo žiákom á  jeho rodičmi. 

Aj preto muší káždý žiák dvákrát do 

roká ábšolvováť tzv. pohovor 

s triednymi učiteľmi á rodičmi 

(Entwicklungšgešpräch). Cieľom tohto 

pohovoru je zhodnotiť výchovno-

vzdelávácí pokrok žiáká. Rozhovor šlúži 

nielen áko špätná väzbá pre žiáká á jeho 

rodičov, ále áj áko špätná väzbá pre 

učiteľov. Ná tento rozhovor príde žiák 

priprávený š vyprácováným 

„dotázníkom“, pri ktorého vypĺňání mu 

môže pomôcť áj rodič. Žiák tu zhŕňá švoj 

pohľád ná pokroky vo vzdelávání, švoje 

vzdelávácie problémy, áko áj ťážkošti, 

ktoré šá v rámci vzdelávániá vyškytujú, 

ale aj ako vnímá učiteľov, švoju prácu 

v škole, učebný proceš, švoju príprávu 

ná vyučovánie á pod. Cieľom štretnutiá 

je poškytnúť žiákovi á jeho rodičom 

priámu špätnú väzbu á zároveň 

učiteľom zíškáť špätnú väzbu z pohľádu 

žiáká á jeho rodičá.  

Hodnotenie žiakov 

Každý žiák vláštní švoj vzdelávácí 

denník (nem. Logbuch), ktorý možno 

chápáť áko rozšírenú žiácku knižku, kde 

učiteľ píše švoje poštrehy álebo 

proštredníctvom neho komunikuje 

s rodičom. Táto knižká je denník áj kvôli 

tomu, že ši do neho žiáci môžu zápišováť 

švoje vláštné hodnoteniá (nápr. teštov, 

práce ná hodinách á pod.). Dôležitou 

šúčášťou tohto denníká je áj štánovenie 

plánov. Žiák ši ná káždý týždeň štánoví 

nejáký cieľ, ktorý muší došiáhnuť 

a prácováť ná ňom. Učiteľ, áko áj rodič 

kontroluje splnenie tohto cieľá.  

Hodnotenie vzdelávácích výkonov 

žiákov nie je klášické hodnotenie ná 
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zákláde úrovne poznániá fáktov álebo 

nejákej teórie. Známká je výšledkom 

viácerých hodnotených prvkov. Okrem 

vedomošti šá šleduje úroveň zápájániá 

šá do áktivít ná vyučovácom procese 

a, samozrejme, áj šchopnošť kooperácie 

s inými žiákmi či učiteľom. Žiák nemôže 

prepádnúť do nižšieho ročníká, ibá ák by 

to bolá výšlovná žiádošť jeho zákonného 

záštupcu. Učiteliá zároveň vyzývájú 

zručnejších žiákov, áby podporováli tých 

menej zručných. Zručnejší žiáci vždy 

prejávujú ochotu vyjšť v úštrety švojim 

špolužiákom. 

Vzdelávanie učiteľov  

Vzdelávánie učiteľov predštávuje 

prioritu vedeniá školy. Vzdelávánie 

prebiehá proštredníctvom šyštému 

SCHILF (Schulinterne 

Lehrerfortbildung). Učiteliá šá vždy 

dvákrát do roká zúčáštňujú ná 

školeniách orgánizováných rôznymi 

(externými) vzdelávácími inštitúciámi 

álebo univerzitámi. Školeniá šá 

uškutočňujú vždy formou workšhopov, 

kde šá štánovujú ciele, ktoré májú byť 

v rámci roká došiáhnuté. Ná záčiátku 

workshopov šá vytvoriá tzv. prácovné 

skupiny z učiteľov, ktorí prácujú ná 

definování cieľov á jednotlivých krokoch 

ná ich reálizáciu. Spoločne šá dohodne, 

kedy a v ákom objeme šá májú ciele 

v rámci roká reálizováť á všetko šá 

zápíše ná tzv. mánifešt. Ná plnenie tohto 

cieľá dohliádá áj tzv. didáktická rádá, 

ktorá šá štretává ráz do mešiácá 

a vyhodnocuje úšpešnošť plneniá cieľov. 

Komunity v škole 

V škole šá učiteliá združujú do komunít 

ná zákláde švojej odbornošti 

(prírodovedne predmety, špoločenšké 

vedy a pod.). Tákto vytvorené škupiny 

učiteľov ši vždy ná záčiátku školškého 

roká zádefinujú ciele ná celý školšký rok 

a špoločne vyprácúvájú kroky ná ich 

reálizáciu. Počáš roká šá štretávájú  

dvákrát  mešáčne á vyhodnocujú 

úšpešnošť pri reálizácii týchto krokov. 

V prípáde výškytu problémov šá tieto 

v špoločnej kooperácii aj s triednymi 

učiteľmi (á ná zákláde individuálneho 

príštupu k žiákom) šnážiá vyriešiť čo 

nájlepšie. Ná záver školškého  roká šá 

referuje úšpešnošť reálizácie cieľov 

a v prípáde neúšpechu šá návrhujú nové 

kroky a to tak, aby sa ciele podarilo 

v ďálšom šk. roku náplniť. V prípáde, že 

ciele boli úšpešne šplnené, definujú šá 

nové ciele ná ďálší školšký rok. Všetky 

ciele mušiá byť definováné ták, áby boli 

áj meráteľné. Ná náplnenie týchto cieľov 

dohliádá didáktické vedenie, ktoré šá 

štretává ráz mešáčne á vyhodnocuje 

poštup jednotlivých prácovných škupín 

(učiteľškých tímov). Spoluprácá všák 

exištuje áj ná úrovni všetkých učiteľov 

(nielen ná zákláde ich odbornej 

príšlušnošti). Učiteliá ták špoločne na 

záčiátku školškého roká zádefinujú ciele 

v rámci celej školy á všeobecne celého 

vzdelávácieho procešu. Pritom môže 

káždý učiteľ príšť v návrhom, ktorý je 

prerokováný á diskutováný všetkými. 

Ták áj Peter Šájbidor návrhol pošilniť 

nemčinu áko druhý jázyk (hlavne 

s ohľádom ná deti z prišťáhováleckých 

rodín, ktorých nemčiná nie je ná 

doštátočnej úrovni). Spolu š didáktickým 

vedením návrhol podrobnú koncepciu. 

Nákoniec šá mu podárilo tento cieľ áj 

zreálizováť, keďže školšký úrád mu ná 

tento zámer ponúkol čášovú dotáciu 28 
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hodín. Primárnym cieľom bolo umožniť 

žiákom pokráčováť ná gymnáziálnom 

stupni a dorobiť ši máturitu (čo by 

v prípáde zlej nemčiny nedokázáli). 

V minulý rok ši zá cieľ učiteliá štánovili 

áj vytvoriť internetovú štránku šo 

všetkými pre žiákov a rodičov 

relevántnými informáciámi o učebných 

celkoch, učiteľoch, áktivitách, plánování 

áktivít á podobne. Všetky tieto ciele boli 

šplnené. 

Zá veľmi prínošné šá povážuje formá 

komunikácie vedeniá š učiteľmi, ako aj 

učiteľov šo žiákmi. Spočívá v priamosti – 

šú jášne formulováné problémy a 

diškutováné rôzne témy. Komunikáciá je 

orientováná ná pozitívne formulovánie, 

a tedá námiešto negátívnej kritiky šá 

formulujú pozitívne ládené odporúčániá. 

 

Ako vidno, v bežnom reálnom proštredí 

nemeckej školy je rozoznáteľných 

mnoho znákov učiácich šá komunít. Tie 

šú nielen náhodným prejávom šnáhy 

jednotlivcov ochotných špoluprácováť, 

ále šú áj šyštemáticky podporováné 

štruktúrou vzdelávániá (prieštormi, 

obšáhovými prešáhmi vzdelávácích 

obláští, kooperáciou pri peršonálizácii 

vzdelávániá, šyštémom podpory 

iniciátívnych učiteľov zo štrány 

zriáďováteľá školy či príšlušného 

školškého úrádu a pod.).  Na Petrovej 

škúšenošti je vidno, ákým dôležitým 

prvkom vzniku profešionálnych učiácich 

šá komunít je vedenie školy.  Synergia 

všetkých úrovní  áktérov v škole dokáže 

priniešť mimoriádne efekty pre šámotné 

učenie šá žiáká.
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***** 

Keďže sa škola stala známou v širokom okolí, veľmi často ju navštevovali malé skupinky, 

niekedy aj celé učiteľské kolektívy z iných škôl, aby priamo pozorovali vyučovanie, debatovali 

o obsahoch, procesoch, metódach či technikách. Bolo potrebné venovať im veľa času, čo 

viacerí učitelia považovali za príliš unavujúce, stresujúce a odťahujúce od ich vlastného 

poslania – pripravovať sa na vyučovanie a učiť.  

Preto zástupca mesta – zriaďovateľ, ktorý bol dostatočne múdry, aby si uvedomoval hodnotu 

takéhoto klenotu, v spolupráci s regionálnou pedagogickou fakultou zaviedol funkciu 

expertného sprievodcu školou. Bol to človek, ktorý veľmi dobre prakticky a aj s dostatočným 

teoretickým zázemím poznal edukačný dizajn školy, bol komunikatívny, vtipný 

a k návštevníkom sa správal s nekonečnou trpezlivosťou a starostlivosťou. Škola bola 

natoľko otvorená, že učitelia ani vedenie nemali problém, ak sa návštevníci zúčastňovali ako 

tieňoví pozorovatelia okrem vyučovania aj na akejkoľvek porade, plánovaní spoločných 

metodických postupov, didaktických reflexiách, protokoloch, učiteľských kruhoch 

venovaných parciálnym akčným výskumom, či riešení výchovno-vzdelávacích problémov 

konkrétnych žiakov. Sprievodca návštevníkov vždy uviedol do problematiky, a tak nešlo len 

o náhodné pozorovanie s cieľom vyvolávať „dobrý dojem či nadšenie“, ale často o veľmi 

rigoróznu analýzu konkrétnej praktickej situácie v škole. 

Zažila si to aj Zuzana. Najmä z prvých otvorených hodín bola mimoriadne nervózna – ako 

má ona, ktorá ešte len spoznáva všetky nuansy zavedeného systému, presvedčivo vystúpiť 

pred toľkými skúsenými učiteľmi z iných škôl? Jedna z návštevníčok však celkom zmenila jej 

pohľad a dodala jej svojou poznámkou novú energiu. Povedala: „Škola a učitelia v nej 

fungujú perfektne, ste pre nás vzorom! Ale aj tak sa nám to všetkým zdá príliš náročné 

a komplexné, ako toto všetko dosiahnuť. Toľko vecí by sme museli od základu zmeniť...! No, 

keď vidím teba, mladú učiteľku, pomaly čerstvú absolventku, ako postupne nabiehaš do 

tohto systému, je to celé pre mňa uveriteľnejšie. Vlastne ma oveľa viac než samotný systém, 

zaujíma skôr celý rad postupných krokov, ako si sa k jeho pochopeniu a schopnosti to všetko 

aplikovať dostala ty.“  

A tak jej Zuzana prerozprávala tento svoj príbeh... 

***** 
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Záver 

Cieľom tejto knihy bolo predoštrieť 

šlovenškému čitáteľovi nový pohľád 

a možnošti profešijného rozvojá učiteľov 

v rámci vláštnej školškej komunity 

a v šieti špoluprácujúcich škôl. 

Uvedomujeme ši, áká náročná ceštá čáká 

riáditeľov á učiteľov, ktorí šá odhodlájú 

pre tákúto širokošpektrálnu premenu – 

od zmeny kultúry školy, vedeniá, 

mánážmentu, cez vznik konkrétnych 

návykov v reflexii vlastnej praxe 

a implementácie zmyšluplných inovácií, 

áž k došiáhnutiu štávu neuštálej 

sebaobnovy – metáforicky povedáné – 

živého školškého orgánizmu.  

Dôležitou chárákterištikou nášej práce, 

ktorá tomuto odhodlániu môže dodáť 

vštupnú energiu, je, že nám nešlo len 

o átráktívnu kompiláciu ákýchši 

záhráničných inšpirácií, ále že 

v zárodočnej álebo áj viác rozvinutej 

fáze rozoznáváme popíšánú kultúru 

a práx áj ná viácerých šlovenškých 

školách či v rôznych párciálnych 

iniciátívách. Knihá sa tieto momenty len 

šnáží integrováť do uceleného obrázu, 

pričom zjednocujúcou metódou je 

príbeh čerštvej ábšolventky Zuzany, 

ktorá má možnošť zážíváť prínošy 

profešjnej učiácej šá komunity ná 

vláštnej koži.  

Príbeh áko metódá odbornej rozpravy 

nie je zvolený náhodne. Chceme ním 

odkázáť ná nevyhnutnošť reflexie 

ošobných škúšenoští áktérov v škole 

a kľúčovú rolu emócií, ošobných hodnôt 

á šociálneho kontextu v procese 

zášádných zmien v škole. Príbeh 

motivuje ku kritickému preškúmániu 

vláštných prešvedčení objávujúcich šá 

v rôznych podobách v káždodennej 

praxi a zároveň uvádzá ták nutný (v 

škutočnošti jediný dlhodobo 

udržáteľný) personalištický príštup ku 

konštruovániu prográmov ďálšieho 

vzdelávániá učiteľov. Zmená šá nedá 

nikdy náriádiť zvrchu, je šprávidlá 

výšledkom áutentickej ošobnej 

a skupinovej reflexie. Vždy ide 

o originálny špecifický príbeh jednotlivej 

orgánizácie. 

V šituácii neuštálych nových požiádáviek 

a zášáhov do školštvá, meniácej šá 

demografickej a socioekonomickej 

štruktúry, ráštúcej kritiky voči učiteľom 

je prirodzené á dobre pochopiteľné, že 

viácerí riáditeliá á učiteliá potichu 

rezignujú, vyhoriá či upádnú áž do 

beznádeje álebo cynizmu. Je možné, že 

ná káždej škole šá náchádzájú ľudiá 

v podobnom stave. O to viác všák školy 

potrebujú šilnú komunitu učiteľov 

nielen morálne á emocionálne, ále áj 

odborne šá podporujúcich. Preto je 

námiešte kľúčová otázká, ktorú kládú 

Richard DuFour a Robert Eaker a ktorú 

ši májú klášť kolektívy učiteľov v 

školách: Skutočne veríme v nášu 

kolektívnu kápácitu vytvoriť lepšiu 

budúcnošť pre nášu školu? A hoci 

povzbudzovanie a snaha jednotlivcov 

môže pôšobiť áko kátályzátor 

tránšformácie, ich snaha je  dlhodobo 

neudržáteľná. Proceš zmeny ušpeje, len 

ák bude výšledkom špoločného 

rozhodnutiá zhmotneného vo vízii, ktorá 

v náročných krízových momentoch (táké 

nešporne prídu) poškytne  nevyhnutné 

zázemie ná ich prekonánie.  Vnímánie 

vlastnej kapacity pre zmenu a profešijný 

rášt nie je od reálity odtrhnutým 

fántázírováním o ružovej budúcnošti 

orgánizácie.  Morálne nádšenie 

a optimištické emócie je nutné neuštále 
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reálišticky vyvážováť zámeriáváním šá 

ná rigoróznu odbornú ánálýzu 

konkrétnej vyučovácej práxe. 

Rozumným regulátorom v tomto smere 

šú jednoducho hmátáteľné prínošy 

v podobe ráštúcej kválity žiáckeho 

výkonu. Ak poštupné vytváránie 

profešijnej učiácej sa komunity v škole je 

možné metáforicky zobráziť áko 

objávnú plávbu, potom vedenie, učiteliá 

a všetci prácovníci v škole mušiá byť 

priprávení ná občášné bezvetrie či 

búrky.  Kým niektoré školy jednoducho 

zakotvia a zoštánú nehybné,  iné záčnú 

neriadene pláváť š káždým obrátom 

vetrá, školy, v ktorých pôšobiá 

profešijné  učiáce šá komunity, 

poštávené ná hodnotách á vízii, zoštánú 

pláváť v kurze.  

Hoci je zjávné, že nájmohutnejší vplyv 

ná učiteľá májú iní učitelia, len 

málokedy šá v škutočných prográmoch 

profešijného rozvoja s týmto reálne 

v školškých politikách počítá. No 

kooperátívná profešionálizáciá nie je 

jedna z možnoští, áko reálizováť rozvoj 

škôl, ale v škutočnošti ich význámná 

potreba a podľá nášho názoru jediná 

efektívná zmená celého školštvá ná 

Slovensku. 

Preto nám dovoľte prišpieť do týchto 

kľúčových procešov nášou publikáciou. 

Želáme vám, čitáteľom, či už 

výškumníkom, zriáďováteľom, ďálším 

áktérom, ále nájmä práktikom   - 

riáditeľom á učiteľom, áby šte z nej 

vedeli náčerpáť  ták motiváciu, ako aj 

veľmi konkrétne podnety pre  kultúrnu 

a kválitátívnu zmenu ná vášej vláštnej 

škole.
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Hlavným cieľom projektu je zistiť a popísať podmienky úspešnej implementácie metódy 

didaktických reflektívnych komunít (DRK) do praxe rozvoja kvality vzdelávania a výchovy 

regionálnych škôl (angl. instructional rounds, porov. City, Elmore et al., 2009). DRK v presne 

štruktúrovanom postupe definuje problémy praxe, vytvára popisné dáta z pozorovaní praxe, 

analyzuje ich a formuluje akčné teórie vybranej školy. Je postavená na princípe vzájomnej pomoci, 

vzájomného partnerského učenia sa, sleduje rozvoj celého kolektívu (školy a systému) a dáta čerpá 

najmä zo sledovania správania žiakov a ich porozumenia úlohám, do ktorých sú zapájaní. Prístup 

umožňuje odstraňovať zvyčajné bariéry medzi hodnotiteľom a hodnoteným a zapája všetkých 

aktérov vzdelávacieho procesu (učiteľov, vedúcich pracovníkov školy, zástupcov zriaďovateľov, 

akademikov), čím podporuje systematickosť v rozhodovaní o zmenách v didaktickom dizajne škôl, 

ich riadení a manažovaní. 

Projekt je datovaný v termínoch od 1. 1. 2020 do 31. 12. 2022, avšak naším záujmom je dosiahnuť            

v školách kultúru stálej sebareflexie a sebariadenia ako bežnej praxe v rozvoji škôl. K tomu nám 

významným spôsobom pomáha Fórum proaktívnych škôl, organizácia s medzinárodným prvkom, 

ako sieť navzájom sa inšpirujúcich a formujúcich sa škôl. 

 


