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Abstrakt: Cielom clanku je uviest do slovenskej pedagogickej diskusie
Specificky pristup v reflektovani a dalsom rozvoji vyucovania postaveny na
vytvoreni komunity klucovych aktérov zdruzenych v sieti spolupracujucich
Skol, ich  zriadovatelov a facilititorov zradov akademikov a dalsich
odbornikov. Didakticka reflektivna komunita (angl. instructional rounds,
porov. City, Elmore et al., 2009) v presne Struktiirovanom postupe definuje
problemy praxe, vytvara popisné ddta z pozorovani praxe, analyzuje ich
a formuluje akcné teorie vybranej skoly. Je postavend na principe vzdajomnej
pomoci, vzajomného partnerského ucenia sa, sleduje rozvoj celého kolektivu
(Skoly a systému) a ddta cerpd najmd zo sledovania sprdvania Ziakov a ich
porozumenia uloham, do ktorych su zapajani. Pristup umoznuje odstranovat
zvyéajné bariéry medzi hodnotitelom a hodnotenym a zapdja vSetkych
aktérov vzdelavacieho procesu, ¢im podporuje systematickost' v rozhodovani
0 zmendch riadenia a manazovania S$kol. Vychddza z participativnej
paradigmy, ktorej prijatie je podmienené posilnenim autonémie $kol a rol
Jednotlivych aktérov v Skolach.

Krucové slova: didakticka reflektivna komunita, profesijny rozvoj ucitelov,
rozvoj Skoly, hodnotenie, participativna paradigma.

Instructional rounds: paradigm of sharing and helping vs. the paradigm of
judging in the instructional practice improvement. The aim of the article is
to introduce a specific approach in the reflection and improvement of
teaching. The instructional rounds (EImore et al., 2009) aims at creating a
community of key actors associated in a network of cooperating schools,
their founders, superintendents, parents, facilitators from academics, and
other professionals. Rounds, in a precisely structured way, defines practical
problems, creates descriptive data from practice observation, analyses them
and formulates the action theories for the visited school. The cooperation is
based on the principle of help and mutual learning. It's focused on
development of the entire team (schools and system) and draws particulars

! Prispevok vznikol s podporou grantového projektu VEGA ¢. 1/0557/16 Verifikdcia
zakladnej orientacie na koncept prosocialnosti v etickej vychove so zretelom na
vyvinové Stadia populacie nizsieho sekunddarneho vzdelavania.
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from observing pupils’ behaviour and understanding of the tasks they are
involved in. The approach allows to remove the usual barriers between the
evaluator and the observed teacher. All actors are engaged in the learning
process, so that the systematic improvement of the school management is
possible. The rounds approach originates from participatory paradigm
whose admission is conditioned by strengthening both the autonomy of
schools and the role of individual actors in schools.

Key words: instructional rounds, teachers” professional development, school
development, evaluation, participatory paradigm.

Problémy hodnotenia $kol a vyucovacej praxe

Snaha o kvantifikaciu javov reprezentujucich ,indikatory kvality*
vyuCovania je vedecky atraktivna (pokuSenie tzv. tvrdych dat) a politicky
a ekonomicky ziadanad (potreba rozliSovania vzdelavacich modelov hodnych
podpory), no ma aj svoje evidentné ohrani¢enia. Problémy s hodnotiacim
pristupom v d’alSom profesionalnom rozvoji ucitelov a skoly ako celku si
dovolime rozdelit do troch skupin: a)systémové; b) metodologické; c)
osobnostné (socialno-psychologické, moralne).
Najzjavnej$im systémovym problémom hodnotenia kvality §kol a vzdelavania
je, ze je fragmentalne, pracuje nesuvisle sréznymi typmi aktérov, casto
Vv nesulade, ¢i priamo s protichodnymi o¢akavaniami voci jednotlivym zlozkam
systému (zriad’ovatel’, veduci pracovnici v skole, ucitelia, ziaci, rodi¢ia). Ale
neodrdza ani individudlne potreby $kol. Pri tvorbe reformovanych skolskych
vzdeladvacich programov sa ukazalo, na kolké tazkosti vyplyvajice z
nedostato¢nej metodickej podpory a postupnej rezignacie ucitelov v tejto
oblasti Skoly nardzaji (Humajovd & Pupala, 2008; Kosova, Porubsky, 2011;
Kosova, 2013). Kvantitativne hodnotenia mézu byt nastrojom pre
porovnavanie uzkeho vyberu vystupov vzdelavania medzi Skolami (i
krajinami), no nenapomahaji samostatnému rozvoju konkrétnej skoly.
Okrem odborne pripravenych riadiacich pracovnikov chybaju Skolam aj
vhodné modely autondémneho rozvoja a modely synergickej spoluprace.
Synergia v skolskom prostredi predstavuje efekt novej kultury: vitdlneho
pedagogického zboru, spoluprace ucitelov so ziakmi a miestnou komunitou
(Baranyai & Hubac, 2014) a podporujucej siete d’alSich $kdl ¢i akademickych
pracovisk. Dobre spolupracujuci kolektiv ucitelov, prip. ucitelov
a akademickej sféry ma (z hladiska uc¢ebnych a vychovnych vysledkov) na
ziakov Castokrat omnoho lepsi vplyv ako jednotlivi vynikajici ucitelia
(Reynolds, Hopkins, Stoll, 1993; Hargreaves, Fullan, 2012). Aj v rozvoji
a udrzani expertnosti ucitelov hra kla€ovi rolu ludsky faktor — profesijné
vzory, kolegidlna podpora a vplyv profesijnej komunity ako takej (PiSova
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akol., 2013). Zdielanie znalosti je pre $koly nevyhnutnostou, avSak mnohé
nedisponuju kultirou, ktora by tieto procesy podporovala (Awad & Ghaziri,
2004), najmd kultary autondémie a proaktivity — preberania vlastnej
zodpovednosti za rozvoj napriek politicko-hospodarskym okolnostiam.

V sucasnom legislativnom a organizatnom nastaveni spravy $kél mozno

z hl'adiska miery autonomneho rozvoja Skoly na Slovensku rozdelit’ do troch
zakladnych kategorii:

a) administrativne fungujice, ktoré vSetku svoju energiu mint na splnenie
legislativnych a ekonomicko-hospodarskych zaviazkov, a na vnatorny
sebarozvoj im uz energia ani motivacia nezostava; si v pozicii staleho
ocakavania novych opravnych zasahov zo strany nadriadenych organov
a stalych kontrol kvoli ich zavadzaniu a plneniu (Skoly sa spravaju ako
,nedospelé®);

b) sebariadiace, ktoré sa snazia prebrat na seba vyrazne viac
zodpovednosti (nielen pravnu subjektivitu) a usiluji sa optimalizovat’
zivot a chod $koly do jedného kompaktného organického celku, ktory
by citlivo reagoval na potreby vSetkych aktérov, ale chyba im potrebny
podporny ekosystém na dosiahnutie vyraznejSicho uspechu a dlhodobé
udrzanie takéhoto systému;

C) sebatransformujuce Skoly, ktorym sa na rozdiel od sebariadiacich §kol
podarilo vytvorit Skolu ako jeden kompaktny organicky celok
fungujtci a rozvijajici sa v ekosystéme vonkajsej i vnlitornej podpory.
Tieto proaktivne $koly mnohé z vonkajsich opravnych zasahov zo
strany nadriadenych inStitGcii vnimaju ako neskoré a nesystémové,
lebo Skola sama nimi rieSené problémy uz davno systémovo oSetrila
preventivnymi a proaktivnymi ¢innostami (napr. v takychto Skolach je
schopnost’ kritického myslenia rozvijanad integralne vo vSetkych
predmetoch cez transdisciplindrne vyuZzivanie ucebnych textov.
Centralne nariadenie o zavedeni jednej hodiny dejepisu navyse do
SVP, na ktorej sa ma posilnit’ rozvijanie kritického myslenia, preto
v takychto skolach vyvolava opravneny tismev ¢i pohorSenie).

Diferencovanie $kol do tychto troch kategorii vychadza z postdenia miery

pritomnosti troch kritérii — autonémnosti, kontroly a otvorenosti voci
vonkaj$im i vnitornym ideam/podnetom (Caldwell & Spinks, 2013, s. 31n).
Sebatransformacia vyzaduje vysSiu Uroven profesionalizacie ako kedykol'vek
v minulosti zo strany pedagdgov a ich lidrov (vedenia skoly), ale aj tych, ktori
im poskytuji podporu (zriad'ovatel, Statna inSpekcia, akademicka sféra, treti
sektor). Stcinnost’ je dolezitd aj preto, aby expertny ucitel’ nezostal so svojimi
mikroreformnymi snahami sam uprostred starej opera¢nej kultary Skoly — jeho
iniciativa potom nevedie k zmenam, ale k vyhoreniu (Silander & Ryymin,
2015).
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Sebatransformujuce sa Skoly povazujeme za jadro progresu v kvalite
vzdelavania, pricom vznik siete takychto expertnych, spolupracujucich,
vzajomne sa inspirujucich $kél by mohol nahradit’ sac¢asny nefunkény model
d’alsieho vzdelavania ucitelov tym, Ze by sa stali disemina¢nymi centrami
a prirodzenymi autoritami pre rozvoj d’alsich $kol.

Druhou skupinou tazkosti v hodnoteni kvality vzdeldvania su
metodologické vyzvy. MozZeme sa pytat, ¢i je napriklad mozné vSetky klacové
indikatory komplexne identifikovat’ v konkrétnom ucebnom procese, ¢i na
druhej strane je mozné ich pozorovanim odhalit’ v detailoch konkrétnych
behavioralnych prejavov aktérov vzdelavania a najma, na ktoré potreby rozvoja
Skoly evalvacia odpoveda a ako to suvisi s jej dlhodobym rozvojovym planom.
Ak tieto podmienky nemozno naplnit, vznikd napitie medzi hodnotiacou
spravou a jej interpretaciou, resp. ochotou implementovat’ navrhované zmeny
na strane hodnotenych. Vysledkom takto zatazeného hodnotenia moze byt’, Ze
niektoré dolezité, ale kvantitativne nevyhodnotitelné fakty zostanu
nepovsimnuté, alebo Ze Skola dostava fragmentalne spatnovazbové informacie
a ndvrhy na dalsi rozvoj, ktoré neodpovedaju na skuto¢né problémy, prip. ich
objem nie je zmysluplne realizovatel'ny.

Naértnuté problémy zvacSa vychadzaju z klasického napdtia medzi
kvalitativnym a kvantitativnym vyskumnym dizajnom. Ako hovori Silverman,
,Snaha o ziskanie 'meratelnych’ fenoménov moze viest' ktomu, zZe sa do
vyskumu vkradni neregistrované hodnoty, jednoducho preto, Ze sa pracuje
S vysoko problematickymi a nereliabilnymi konceptmi“ (2005, s. 19).
Systémovo byva tiez proces hodnotenia deformovany nedostatkom poznatkov
o0 celkovom eduka¢nom dizajne danej Skoly. Nie je mozné zachytit' vsetky
klacové aspekty didaktického pristupu ucitel’a, ak tie vychadzaji zo spolo¢ne
dohodnutych stratégii, ktoré hodnotitel’ neovlada komplexne. Ddsledkom toho
prichddza k povrchnym pozorovaniam, posudzovaniam a odporacaniam, ¢asto
postavenym na simplicitnom zozname kritérii (porov. dokument Statnej
Skolskej inSpekcie), ktoré maji len maloco do €inenia s priamou skusenostou
ucitel’a v triede v kontexte $koly (prizna¢ne dokumentuje popisany fenomén
dialog dvoch uciteliek: Ul: ,, Mala mi prist inSpekcia, tak som chvilu robila aj
S interaktivnou tabulou, aby som tam mala pouzitie IKT*; U2: “Vazne? Mne
stacilo, ked som priniesla CD-prehravac.”). Jednoducho nestaci, aby bolo
hodnotenie ,,zosuladené s cielmi, vecné a presné* (Rosa, 1998), vysledkom
reflexie prace ulitela a diania po¢as vyucovania musi byt porozumenie, ¢o
z didaktickych postupov je aco nie je funkéné vzhladom na aktualne
vychovno-vzdeldvacie potreby ziaka.

Tretim problémom hodnotiaceho pristupu k profesionalnemu rozvoju
ucitel’a (ale tiez kvality Skoly) su osobnostné bariéry, ktoré spravidla vznikaja
medzi hodnotiacim a hodnotenym, navySe posiliiované zlymi pracovnymi
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podmienkami, nizkym statusom ucitela, predsudkami a doérazom na
hierarchické usporiadanie v manazmente S$koly. Bariéry mézu posobit
obojsmerne: a) ovplyviiovat hodnoteného ucitela v spdsoboch realizacie
hodnotenej praxe ¢i ovplyvilovat' jeho interpretdciu hodnotenia; alebo b)
ovplyvilovat’ postoj hodnotiacecho na zaklade sekundarnych aspektov
(psychologickych, organiza¢nych a pod.).

V prvom pripade ide o znamu skuto¢nost, ze ucitelia prispdsobuju svoj
vzdelédvaci pristup vzhladom na to, ¢o (nejasne) povazuju za ocakdvané
optimum zo strany hodnotitel'a. Hodnotitel’ teda nie je postaveny pred beznt
realnu prax vyucovania, ale Specificky pripravené hodiny. Odportacania
hodnotitel'a potom ucitel’ filtruje cez vedomie rozporu medzi beznou realitou
a sledovanou praxou.

S tym suvisi druha oblast’ osobnostnych bariér — percepcné chyby, ktoré st
podmienené socidlno-psychologickymi efektmi (hald efekt, spriemeriiovanie,
situacné a kontextové efekty, zrkadlenie, princip figiry-pozadia, zhovievavost
¢i prisnost’ v zavislosti od sympatii a predchadzajiacich vztahovych vézieb
a pod.). Napriek tomu, ze samotny hodnotiaci nastroj moze vykazovat’ vysoku
reliabilitu, do procesu pozorovania a zaznamenavania vstupuju rozne skryté
premenné.

Prili§ malé mnozstvo hospitacii a presvedCenie ucitela, Ze je evalvatorom
hodnoteny subjektivne a bez poznania kontextu, vedie spravidla kK situacii,
v ktorej ucitel’ nezaujme konstruktivny postoj k reflexii vlastnej prace. Tento
postoj sa este posilni, ak sa evalvator nezucastiuje na tvorbe dlhodobého planu
profesiondlneho rozvoja daného ucitela, ateda nemdze ani hodnotit’ jeho
progres na zdklade konkrétnych rozvojovych uloh. Nejde len o problém
Vv nasom priestore a Case; uz Stiggins a Bridgefordova (1984) upozornili, ze
,,prax hodnotenia prispieva relativne malo k identifikacii ucitelovych silnych
aslabych stranok alebo krozvoju jeho zrucnosti avelmi zriedka je
systematicky vyuzivand na planovanie aktivit dalsieho vzdelavania ucitelov ™.
Ak sa dané prekazky podari prekonat, personalizované hodnotenie ma
nesporne viacero vyhod a prinasa priame efekty (porov. Taylor & Tyler, 2012;
Novak, 2011). Ucitel ma vysoky potencial pre dalsi profesionalny rozvoj,
najmd ak sa na zaklade doveryhodného vztahu s hodnotitefom posiliiuje
participativny charakter hodnotenia (Kimball, 2002). Prax vsak ukazuje, Ze
vybudovanie dovery avzijomného reSpektu, ako predpokladu odstranenia
spomenutych bariér, je naro¢ny proces (porov. Sed’ova, Sedlacek, Svaiicek,
2016), ktory predpoklada decentny pristup hodnotitel’a a zaroven nadpriemernu
urovenl sebaddvery a vedomia uspesnosti na strane ucitel'a (k sebareflexii su
ochotnej$i pristipit’ skor expertni ucitelia, nez ti, ktori ju ,existencne*
potrebujin). Len tazko mozno hovorit’ o systematickom uspechu v tejto oblasti.
Naopak, aj dobre myslené iniciativy, ktoré zdoraziiovali prevzatie vlastnej
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zodpovednosti §kél za hodnotenie kvality (Rosa a kol., 2012), krachuju na
administrativne zataenom pristupe a defenzivnom postoji hodnotenych?.
Specifickym slovenskym problémom je historickd zataZenost vo vztahoch
medzi ucitelmi a odbornikmi zo Skolskej inSpekcie.

(Staro)nova paradigma rozvoja skl

Uvedené prekazky nie je mozné preklentt, ak sa ucitelom neumozni
aktivne, autondomne aV klime dovery vstipit do procesov sebareflexie
arozhodnuti pre dal$i profesionalny rast. Nasu paradigmu rozvoja Skoly
moézeme oznacit ako participacnll, emancipa¢ni a transformativnu. Ide
0 analogicky odraz metodologického vyskumného pristupu, ktory Lincolnova,
Lynhamova a Guba (2011) charakterizuju ako participativnu paradigmu jej
porovnanim so zostavajucimi Styrmi paradigmami (pozitivistickou, post-
pozitivistickou, kritickou a konstruktivistickou). Podl'a nich tato paradigmu
charakterizuje participativna realita, t. j. subjektivno-objektivne chapanie
reality, ktora je spoluvytvarand myslou a okolitym svetom (Guba & Lincoln,
2005, s. 195). Prevazuje v nej skusenostné, dizajnové a praktické poznanie,
ktoré sa vytvara spolo¢ne (porov. Baranyai, 2013, s. 29).

V kognitivnej psychologii ma tento pristup oporu v presvedceni, Ze
vedomosti a znalosti osvete st ovela viac kolektivnym vykonom nez
individualnym (Sloman & Fernbach, 2017). V ekonomickej teodrii tuto
paradigmu konkretizuje idea znalostnej organizacie. Tento manazérsky model
tvori subor komponentov — sociostruktir (organiza¢né spravanie, komunity,
konverzia, vymena a odovzdavanie znalosti, uCenie sa atvorba znalosti,
organiza¢na kultira) a technostruktar, ktoré predstavuju manazérske systémy
na riadenie znalosti a IKT (Kokavcova, 2011). Znalostny manazment v §kolach
predstavuje sustavu novych organiza¢nych aktivit, cez ktoré sa vyuZzivanie
znalosti stane zdrojom zlepSenia procesov organizatného spravania,
rozhodovania, vzdelavania a uéenia, ako aj zvySenia Urovne medziludskych
vztahov (Cheng, 2012).

Vo vychove a vzdelavani na zaklade uvedenej paradigmy vznikaju zndme
koncepty vychadzajice ztzv. reflektivnej praxe (Schon et al., 1991), resp.

2 Defenzivny postoj riaditelov $kol vyplyval najmé z dvoch skutoénosti: pretazujuceho
modelu s mnozstvom indikatorov, ale najmi na mentalnom rozpore medzi autormi
hodnotiaceho nastroja a terénnymi pracovnikmi $kolskej inspekcie, ktori nedokazali
prekonat’” administrativny sposob pohl'adu na skolu ako instituciu. Vysledky velkého
narodného projektu teda napokon neboli implementované. Skoly neprijali model
sebahodnotenia, pretoze ho paradoxne povazovali za administrativne eSte viac
zatazujuci.

32 PEDAGOGIKA.SK, ro¢. 10, 2019, ¢. 1



situaéného ucenia® (Lave & Wenger, 1991; Gavora & Kissovéa, 2003), ktoré
zdorazituju  socidlny aspekt wucenia sa aprocesudlne si vystavané
v skusenostnych cykloch (Dewey, Lewin-Kolb): profesiondlne uciace sa
komunity (Senge, 1990; DuFour & Eaker, 1998 a i.), spoloCenstva praxe /
odborné komunity* (Wenger, 2006), prip. tzv. lesson study (Lewis, 2002;
Dudley, 2012), vktorych sa podmieiuje rozvoj Skoly (najmd dalsie
vzdeldvanie ucitelov) naplnenim potrieb posilnenia kooperacie, citovej
podpory, osobného rastu a synergie usilia. Tento pristup mdze byt vyjadreny
citatom: ,, Ucenie uz viac neméze byt ponechané na jednotlivcovi* (Stoll et al.,
2006).

Termin ,, komunita“ ma tiez blizko k pojmu ,,spolocenstvo mysli* (Slavik
akol., 2017, s. 177), ktoré je, ako spolo¢ny systém konceptov, pojmov
a terminologie, podmienkou intenciondlneho ucenia. Tymto sémantickym
presahom sa ale z dévodu priestorovych moznosti textu nebudeme zaoberat’.
Na zaklade popisanej paradigmy rozliSujeme dva pristupy k dosahovaniu
kvality vyuCovania: posudzovanie cinnosti ucitela zo strany nadriadeného
alebo Cloveka s vy$§im odbornym statusom vs. partnerski vymenu skusenosti
avzajomni pomoc. V druhom pripade nejde o kritiku anasledny rozvoj
individualneho ucitel'a, ale o vyuzitie potencialu, ktory vznika prehladom
0 réznorodych rieSeniach a pristupoch viacerych ucitelov spolupracujicich vo
funkénom time. Ako tvrdia Cityova a Elmore (2009, s. 19): ,, vicsina ucitelov
pracuje pomerne blizko k limitom ich aktudlneho poznania a pedagogickych
zrucnosti. Skoly nerozviniete tym, Ze ich budete zavalovat zIymi spravami o ich
vykone. Zdokonalite ich spravaym vyuzivanim informdcii o uceni sa ich
Studentov. A vzhladom na ne ndsledne rozvijat’ potrebné vedomosti a zrucnosti
na ich prekonanie “.

Napriek tomu, ze vo svetovom kontexte su vysSie spomenuté koncepcie
d’alsieho profesijného rozvoja ucitel'ov a rozvoja §kol pritomné a diskutované
tri desiatky rokov, na Slovensku sa objavuju len zriedka, aj to bez jasnej
systémove] podpory a akademického partnerstva. Snahy o sietovanie sme
zaznamenali na niektorych miestach: funk¢éné siete organizacného
a didaktického rozvoja vytvaraji napr. mimoriadne inspirativna Spojena
zékladna $kola Letna v Poprade, tieZ zdruZenie Sintava.EDU, prirodzene $koly
jedného zriad'ovatel'a s ustalenou filozofiou (Narnia BA, PK, BB), Forum
proaktivnych §ko6l (pozri nizSie) ai. Aby vSak mohla byt reforma
profesionalneho rozvoja ucitelov Gspesna a rozvoj $kol udrzatelny, musi byt

® VzhFadom na kontext odseku je zrejmé, Ze tu mame na mysli skér Laveovej
vseobecny koncept nez didaktickt aplikaciu.
* Preklady terminu ,,community of practice® sa lisia.
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komunitné siet'ovanie §kol systémovo podporené a prepojené s akademickymi
pracoviskami — pedagogickymi fakultami.

Didaktické reflektivne komunity

Konkrétnym modelom uciacej sa komunity je ,,didakticka reflektivna
komunita“ (DRK). Termin sme zvolili ako najvhodnejsi na preklad slovného
spojenia ,,instructional rounds“ (City, Elmore, Fiarman, & Teitel, 2009).
Vychadzame z jadra pojmu, ktory v sebe zahfnia kl'acové zésady: sleduju sa len
procesy, ktoré vznikaju v tzv. vzdeldvacom jadre, didaktickom trojuholniku:
ziak — obsah — ucitel’; resp. Stvoruholniku: Ziak/partner — ziak/tvorca — obsah —
ucitel’ (porov. Slavik a kol., 2017, s. 131), s dérazom na inStrukcie, ktoré dava
ucitel’, a reakcie (Cinnost)) ziakov, ktora im zodpoveda. Teda nie to, ¢o si uCitel’
mysli, Ze zadava, ani to, Co predpisuje ako ¢innost’ kurikulum, ale vyhradne to,
¢o naozaj ziaci na hodinach na zaklade zadani robia. Termin ,,didaktickd* (v
porovnani s pojmom ,,metodicka*) tiez odkazuje na také zovSeobecnenie
a explanaciu, ktoré umoziiuje navzajom porovnavat poznatky o vyucbe
a rieSeni ucebnych uloh z réznych vzdelavacich odborov s oporou V spolo¢ne
uzivanej a porozumenej terminologii (porov. Slavik a kol., 2017, s. 179).
Slovné spojenie ,, reflektivna komunita® zahiha vyznamny prvok spolo¢ného
zaujmu o rozvoj; systematické, spolocne porozumené a Siroko podporené
naplianie cielov v duchu vzajomnej ticty a dovery.

Pojem didakticka reflektivna komunita definujeme ako skupinu a zaroven
ako proces. lde o relativne ustalenti skupinu profesionalov angaZovanych vo
vychovno-vzdelavacom procese v sieti implikovanych institacii: veducich
pracovnikov a expertnych ucitelov vybranych 8§kol; inych odbornych
pracovnikov; zastupcov zriadovatel'a; akademikov ucitel'skych fakult; prip.
odbornikov zradov rodicov aVidedlnom pripade osvieteného zastupcu
skolskej in3pekcie®. V skupine by malo byt pritomnych od 25 do 35
ucastnikov. Prax komunity je navrhnutd tak, aby prenasala diskusiu
0 vzdelavani priamo do procesu rozvoja S$koly. Praxou sa tu mysli subor
protokolov a procesov pre pozorovanie, analyzu, diskusiu a porozumenie
vzdelavaciemu procesu, ktoré moéze byt vyuzité v rozvoji ucenia sa ziakov
v celom spektre Cinnosti. Komunita vytvara spolocny jazyk, poriadok a spésoby
nazerania na vyucovaciu prax, so spoloénym formulovanim problémov
a planov na ich rieSenie. ZloZenie komunity vyjadruje porozumenie, ze zmena
v kvalite vyucovania sa musi diat’ v podmienkach komplexnej podpory. Je teda
vhodné, aby vnej mali zastupenie kategérie vSetkych dolezitych aktérov,

® osvieteny* = prekratujuci limity bezného administrativne zatazeného pristupu
k hodnoteniu $koly a chapajiceho svoju rolu ako pomoc a stcast’ vlastného uéenia sa.
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z roznych funkcii zodpovednych za kvalitu vychovy a vzdelavania v danom
regione, bez tendencie prenasat’ vlastnii zodpovednost’ na druhych.

Ekvivalentom DRK je vysSie uvedeny koncept lesson study (LS), ktory
byva realizovany na viacerych urovniach (skupina ucitelov, Skola, region
v sprave zriad'ovatel’a, §tat). V skutocnosti ide o kooperativny akény vyskum —
ucitelia spolu diskutujt o ucéebnych cieloch a vytvaraju, pozoruju
a vyhodnocuju zodpovedajuce didaktické zasahy. LS boli experimentdlne
realizované Statnou $kolskou in§pekciou v Ceskej republike (Vondrova et al.,
2015). Autorky argumentuji, ze ak ucitelia hospituji na hodine, na ktorej
priprave sa sami podielali, ,, budu vsimavejsi k tym aspektom hodiny, ktoré
vopred premyslali. Ucitelovi, ktory hodinu vyucuje, tato situdcia poskytuje
bezpecnejsie prostredie nez tradicné hospitdcie na hodine, za ktorych pripravu
je zodpovedny len on sam.” (Vondrova et al., 2016). DRK sa lisi tym, Ze
analyzuje na zaklade pozorovanych javov opakujice sa schémy na viacerych
hodinéach viacerych ucitel'ov a méa komunitnejsi charakter, t. j. zapéja viacero
aktérov roznych Grovni zivota $koly naraz (¢lenmi DRK mézu byt aj rodicia).
Proces DRK je adaptaciou klasickych lekarskych konzilii, ktoré rutinne
prebiehaju vo fakultnych nemocniciach, ked” skupina lekarov z oddelenia,
host'ujtcich lekarov a dozorujucich lekarov navstevuje pacientov, sleduje ich,
diskutuje o diagnostickych indiciach a po ich dokladnej analyze rozhoduje
0 d’alSom postupe liecby. Je to hlavny nastroj, ako lekar nadobuda svoju
expertnost’ a zaroven najdolezitejSia cesta k budovaniu noriem a standardov
lekarskej profesie. Prave idea zdielanej praxe ato, ze kazdy sa zcastiuje na
rozvoji vlastnej praxe, je jadrom DRK. NavySe, proces je principialne
posilneny komplexnym postupom — nejde len o0 nejaki novi metdodu
pozorovania na vyuCovani v triede, ale ide o to, Ze vysledky analyzy dat su
navzajom sprostredkované v sieti zGcastnenych a priamo znich sa Cerpaju
stratégie pre rozvoj §kol v posobnosti zriad'ovatel’a.

DRK ako proces ma Styri fazy, klasicky zodpovedajuce skiisenostnému
uceniu: 1) identifikovanie problému praxe; 2) pozorovanie; 3) rozbor dat a 4)
urcenie krokov pre d’al$i rozvoj. Skupina sa stretava v pravidelnych intervaloch
v Skolach patriacich do siete danej komunity. HostiteI'ska Skola predstavi
problém praxe — Specificky problém v rozvoji vyucovania, ktory si Skola
uvedomuje avo veci ktorého ziada od komunity spatni vizbu. Problém sa
musi tykat’ didaktického jadra, byt zretelne popisany, pozorovatelny
a v moznostiach $koly ho menit. Vo vac¢sine pripadov je nevyhnutna pomoc
facilitatora, ked’ze Skoly maju Casto tazkosti identifikovat’ a popisat’ problémy
vramei vyulovania tak, aby spifiali uvedené kritéria (porov. Fowler-Finn,
2013, s. 52n). Facilitator vedie fazu identifikovania problému praxe pri
stretnuti s lidrami  hostitel'skej Skoly eSte pred prvym stretnutim celej
reflektivnej komunity. Napomocnymi moézu byt otazky, ako napr.: Viete si
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predstavit, aky bude vysledok v didaktickom jadre (ucitel’, ziak, obsah), ak sa
problém uspesne vyriesi? Je problém pozorovatelny na hodinach? Aky typ
vystupov vznikne z pozorovania? Je problém mozné dolozit’ aj inymi datami,
kvantitativnymi alebo kvalitativnymi? Tyka sa problém viacerych ro¢nikov?
Sposobi vyrieSenie problému signifikantnii zmenu v uceni Ziakov? Niektoré
problémy (najmé odborovo Specifické) budu vyzadovat’ v predstihu dodatocné
Stadium pripravnych materidlov, aby mohli c¢lenovia komunity zbierat
adekvatne data. Transdisciplinarny didakticky pristup (Slavik a kol., 2017) ale
umoznuje taki mieru zovseobecnenia analyzy, aby boli vysledky prenositelné
naprie¢ spektrom odborov. Formulacia problému potom moéze zniet: nasi Ziaci
maji problém s porozumenim slovnych uloh a celkovo s identifikovanim
klicovych slov v texte, alebo: porozumenie Ziakov v matematike je skor
procedurdlne nez konceptudlne, alebo: chceme poskytnut kazdému Ziakovi
primeranu  akademicku vyzvu. Formulovaniu problému praxe mobze
predchadzat’ aj diskusia vo vnutri ucitel'ského kolektivu danej Skoly: kde sa
citime bezradni? S ¢im vicsSina z nas zapasi? Sucastou uvazovania o probléme
praxe musi byt vzdanie sa mentality ,,obvifiovania ucitelov zo zlyhavania pri
implementacii vybranej metodiky*. V DRK nejde 0 hodnotenie kvality prace
ucitel'ov. Komunita je deskriptivna a analyticka, priCom sa zameriava najma na
ziacke problémy s uc¢enim sa.

Oboznamena s problémom praxe sa skupina (20 — 35 clenov) rozdeli na
malé podskupiny (4 — 5 ¢lenné) a Vv rotacnom systéme navstivi v pripravenej
schéme niekolko tried (napr. $tyri), spravidla na 20 — 25 minat. V triedach
participanti zapisuji, Co vidia a pocuju, zbierajuc deskriptivne postrehy
suvisiace s formulovanym problémom praxe. Pri pozorovani sa mozu pytat: ¢o
7iaci robia a hovoria? Co hovori arobi ugite[? Ako znie zadanie? Mozu sa
pytat aj priamo Zziakov, na Com prave pracuju, ¢o robia, ked nieComu
nerozumeju, prip. ako vedia, Ze ich praca je horsie, lepSie alebo vyborne
zvladnuta. Problém praxe sluzi ako filter: ak ide napr. o vyssie kognitivne
funkcie, nebudu pozorovatelia sledovat ne/slu$né spravanie Ziakov, alebo
obsah nastenky a pod. V zapisoch je dolezité pouzivat’ vyhradne popisné, nie
posudzujuce, v8eobecné, rozne interpretovatelné vyjadrenia, prip. formulacie
vyuzivajuce zavadzajuci ulitel'sky zargén. Napr. nie: ,,Ucitel’ rozpraval prilis
dlho®, ale: ,,Ucitel’ rozpraval bez preruSenia 4 minaty*; nie: ,Ziaci sa so
zdujmom zapajali®, ale ,,Osmi Ziaci zacali hned’ po instrukcii pracovat’, pricom
Styria robili... a S§tyria...”; nie: ,,UCitel motivoval ziakov®, ale: ,,UCitel
povedal...“ apod.). Zakladné rozdiely medzi posudzujicim hodnotiacim
pristupom a pristupom didaktickej reflektivnej komunity zhrituje City (2011)
do nasledujucej tabul’ky 1.
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Tabulka 1
Reflektivna didakticka komunita vs. supervizia a evalvacia (City, 2011)

Didakticka reflektivna

. Supervizia a evalvacia
komunita

Postoj k uceniu Skimanie: ¢lenovia skupiny  Informativne:
sa v skutoCnosti chci sami  pozorovatel chce nieco

nieco naucit’. ucit’ niekoho iného.
Hlavni uciaci sa: Hlavny uciaci sa:
pozorovatelia. pozorovany.

Kto je cielom Reflexia je zamerana na  Hodnotiaca Ccinnost je

rozvoja rozvoj kolektivu  (Skoly, zamerana na jednotlivca.
systému).

Zodpovednost’ Horizontalna (kolega vo¢i  Vertikalna (zhora dolu).
kolegovi).

Vystup Novy stupeit prace na  Hodnotiaca sprava,
zaklade spolo¢nych dohod. predpis d’alSich krokov.

Hlavné Didaktické jadro, najma  Ucitel’.

zameranie ziaci a inStrukcie/ulohy, do

pozorovania ktorych su zapojeni.

v triede

DRK nie je o ,,rieSeni* jednotlivych ucitel'ov, ale o porozumeni tomu, ¢o sa
deje na hodinach pocCas vyuCovania, ako my, ako systém vytvarame efekty
a ako sa mozeme dostat’ blizSie k sprostredkovaniu takého ucenia sa ziakov,
aké povazujeme za optimalne. ,, My“ je v didaktickej reflektivnej komunite
kIai¢ové slovo.

Po absolvovani pozorovani a zapisani dat sa celd komunita stretava
Vv spolocnej diskusii o popise pozorovaného a jeho analyze. Jednotlivi G¢astnici
prispievaji konkrétnymi datami, vytvarajuc sthrn dokazov a debatujic o ich
prepojeni na problém praxe, o tom, ako jednotlivé fakty suvisia s u¢ebnymi
vysledkami Ziakov. Skupina sa spolu snazi identifikovat’ opakujlice sa vzorce
V interakciach medzi uc¢itelom, Ziakmi a obsahom a vyslovit’ prognézy o uceni
sa ziakov. Treba pripomenut, ze vzorce diania v triede reflektuju explicitné aj
implicitné ocakavania. Takouto predpoved’ou napr. méze byt vyjadrenie: ,,Ziaci
budi vediet, Ze ak zavahaju niekto iny urobi pracu za nich®. Uspech analyzy
faktov zavisi aj od toho, ¢i sa komunite podari dospiet k spolocnému
popisnému jazyku, t. j. rovnakému pojmovému porozumeniu hlavnych
pouzivanych terminov. Napr. termin ,zaujatic Ziakov“ modze mat
Vv prezentaciach ucastnikov niekol'ko implicitnych/tacitnych obsahov, doéraz
v analyze teda musi byt kladeny aj na konkrétne vysvetlenia. A opit, aj
v analyze dat treba rozliSovat’ deskriptivny a normativny jazyk. Napr. fakt
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»Zzlaci neboli schopni vysvetlit, preco robili uréity prirodovedny experiment®,
deskriptivne referuje o ziackych interpretaciach zadania, ale normativne
implikuje, ze zadanie bolo slabo vysvetlené a pochopené. Alebo tvrdenie ,,viac
chlapcov nez diev€at sa zacCastnovalo diskusie”, deskriptivne sved¢i
0 Specifickych vzorcoch interakcii v triede, normativne upozoriiuje na
nerovnosti v pristupe k uceniu. Stcastou nehodnotiaceho pristupu je aj
oddelenie ucitel'ov ako osob od spdsobov vyuCovania. Neexistuje nieCo ako
»talentovany ucitel* alebo ,,ucitel’, ktory to ma proste v sebe“, vzdy je nutné
presne popisat postup, ako tito ucitelia dospeli k svojej expertnej praxi.
Analyza ma teda odosobnovat jednotlivé prvky v procese vyucovania.
Komunita vedie k zmene Skoly a jej systému od vysoko individualizovanych
praktik ucenia a profesionalneho rozvoja k podstatne viac spoloénym postupom
zacielenym na kumulativny rozvoj celku.

Odporucany pocet 20 — 35 ¢lenov DRK vychadza z dlhodobych skusenosti
realizatora tejto metddy (Fowler-Finn, 2013). Na jednej strane v mensSich
skupinach by nebol priestor na zastipenie roéznorodych pozicii (vertikalne
v zmysle riadenia, aj horizontalne v zmysle odbornych kompetencii), na druhej
strane prili§ velké skupiny by bolo naro¢né organizovat’ a skoro nemozné je
Vv nich dosiahnut’ primeranu interaktivitu a funkéné zdielanie v zavere¢nej
reflektivnej faze. Medzi Clenov DRK by sme popri riaditelovi/zastupcovi
riaditel'a, vybranych expertnych ucitel'och §kél a zastupcoch zriad’'ovatel’a, mali
zakomponovat’ facilitatora (idealne z radov akademickych pracovnikov blizke;j
ucitel'skej fakulty ¢i metodického centra), Specialneho pedagoga, prip. zastupcu
rodicov. V podmienkach slovenského vzdeldvacieho systému je otazkou
dokladného zvazenia pozvanie $kolského indpektora. Ucast inspektora by
pomohla d’al§iemu rozvoju in§pektorskej prace z pozicii autoritativnej kontroly
Kk poziciam pomahajticej odbornosti. V sucasnej realite regionalnych $kél je
pritomnost’” Skolského inSpektora subjektivne ucitelmi prezivanda ako
ohrozujtica a je nutné ratat’ s akymsi prechodnym obdobim v postupnej tvorbe
personalnej §truktiry skupiny. Co sa tyka celkového poétu, ak by malo v ramci
zodpovednosti jedného zriad’ovatela spolupracovat vicsie mnozstvo l'udi,
potom je vhodnejsie, aby vzniklo niekolko skupin DRK, ktoré budu spolu
komunikovat’ v primeranom zastipeni v ramci Specifickej metaplatformy.

Napokon DRK prichadza k zaveru, ktorym je akcnd tedria alebo dalsia
uroven prdce, ktori ma Skola dosiahnut, aby priSlo k progresu v danom
probléme praxe. Tato faza spolocnej diskusie po analyze dat sa snaZzi
odpovedat’ na otazky typu: o nové teraz vieme o probléme naSej praxe,
S ktorym sme si nevedeli poradit? Ako mézeme ako Skola zamerat’ naSu
energiu a zdroje, aby sme sa v rieSeni problému posunuli d’alej? Aké nové
vedomosti a zru¢nosti budi na to potrebovat’ nasi uéitelia a ako ich Skola a
zriad’ovatel’ vedia v tomto konkrétnom profesionalnom rozvoji podporit™? Napr.
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reflexia komunity odhali, Ze ziaci maju problémy s uvazovanim na vysSich
urovniach kognitivnych funkcii a ucitelia im zvycCajne davaju zadania z nizSich
rovni (zapamitanie, porozumenie). Dalim krokom prace pre uditelov bude
pozriet’ sa na data spolo¢ne — zozbierat’ vSetky zadania v danom dni, posudit’
ich a rozvinut’ z pohl'adu Bloomovej taxonémie. Z tohto rozhodnutia vyplynie
aj uloha pre d’alSie vzdelavanie ucitel'ov, napr. tréning realnej tvorby zadani
V ramci Bloomovej taxondmie.

Akena tedria ma tri hlavné poziadavky:

1. Mala by zacinat’ vyhlasenim vzajomne podmienujiceho vztahu medzi
tym, ¢o robime v naSich rolach (metodik, riaditel’ $koly, ucitel’ a pod.),
a tym, o predstavuje dobry vysledok v triede.

2. Musi byt empiricky dokazateI'na/vyvratitel'na, t. j. musime byt’ schopni
presne identifikovat’ Casti tedrie ako uzito¢ného sprievodcu v praxi,
ktoré st za vysledkami nasSich aktivit.

3. Musi byt formulovana s otvorenym koncom, teda musi umoziovat
d’al$iu reviziu a Specifikaciu pri¢innych vztahov, ktoré sme povodne
identifikovali (na zéklade ucenia sa z pozorovania vysledkov nasich
aktivit).

Pricinné vztahy je vhodné formulovat’ v tvare ,ak..., tak..”, ato prave
preto, aby mohli byt konkrétne kroky overite'né v ich efektoch. Napr. ak ma
Skola problém stym, Ze Zziaci zlyhavaju v slovnych tlohach z matematiky,
potom nestaci len na spolo¢nom stretnuti vyslovit’ Zelanie (s ktorym sa vsetci
ucitelia stotoznia), aby sa kladol vacsi doraz na slovné Glohy. Takyto pristup
,,...a potom sa stane zdazrak® je nefunkény, kym sa rozhodnutie skvalitnit’
vyucbu v tejto oblasti neskonkretizuje: ako presne sa dosiahne porozumenie
slovnym tloham? Kolko samostatnych hodin bude potrebné pridat, aby sa
pracovalo s matematickym textom? Kolko ucitel'skych ¢lovekohodin to bude
vyzadovat’ vratane pripravy? Bude potrebné Specifické Skolenie? Kto ho bude
realizovat’, kedy a s akymi nakladmi? Aky bude mat’ dopad posilnenie tejto
témy na ostatné tematické celky? Aké st konkrétne prejavy toho, ze ziak
rozumie slovnému zadaniu? Ako sa da zmerat’ pokrok v tejto oblasti? Aké su
moznosti rieSenia tychto otazok Specificky na nasej Skole?

Casto sa teéria akcie formuluje prili§ abstraktne, napr. ,,ak supervizori
monitoruju vyucovaciu prax serioznym a viditeI'nym spdsobom, potom budu
ucitelia ucit’ Citatel'ské a pisomné zru¢nosti na vysokej tirovni, a teda Studenti
budu pisat’ plynulejSie a odvaznejsie. Je zjavné, ze takato formulacia vyzaduje
v kazdej jej Gasti spresnenie. Co znamend monitorovanie? Ako vyzera jeho
format? Kde a komu je prezentovana sprava? S akymi dosledkami a akénymi
rozhodnutiami? Ako casto? Problém d’al§icho rozvoja edukaéného systému
Skoly nie je vtom, zeby riaditelia aulitelia nemali pristup k didaktickym
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znalostiam, ale skor Vv tom, ze sa tieto znalosti neimplementuju systematicky
Vv praxi.

Pokus 0 implementaciu DRK a aktualne limity

V ramci aktivit Féra proaktivnych $k6l° sme sa pokusili o naért procesu
DRK na jednom zo stretnuti (konaného na 3. ZS vo Zvolene, 2018). Na
stretnuti sa zucastnili zadstupcovia desiatich $kol, v troch pripadoch boli
pritomni aj ich zriad’'ovatelia. 35 ¢lenov skupiny sa rozdelilo do piatich skupin
a sledovalo 5 blokov vyucovania (90 min.). Ne§lo o metodologicky exaktne
pripraveny proces, sledovali sme skor reakcie vedeni §kol a ucitelov na nova
metddu reflexie vyucovacej praxe a vyzvy, ktoré si s uvddzanim DRK spojené.
Limity a vyzvy pre d’al$i rozvoj DRK mézeme zhrnat’ nasledovne:

- Pozorovania je potrebné trénovat, aby boli obsazné a zamerané
skuto¢ne na problém praxe. Na zdklade definovania problému praxe je
vhodné¢ vopred pripravit schému pozorovania so stanovenymi
kategoriami, aby pozorovatelia dokazali G¢inne odfiltrovat’ vyrazné, ale
pre problém vyucovacej praxe nie natol’ko podstatné javy;

- Pouzivanie  deskriptivnych  a konkrétnych  vyjadreni  naproti
posudzujucim a prili§ vSeobecnym vyzaduje isty nacvik, ktory sa moze
realizovat’ aj pred samotnym pozorovanim pomocou videoanalyz.
Pozorovatelia mali tendenciu kolegidlne vyjadrovat vSeobecné
pozitivne postrehy;

- Navodenie partnerskej atmosféry je v naSich kultirnych podmienkach
vyznamne spété s neochotou, resp. obavami pozorovatelov vyslovovat
akékol'vek kritické poznamky. Analyticka faza DRK vsak vyzaduje,
aby boli z pozorovanych dat jasne identifikované opakujuce sa schémy
diania v triedach, ktoré mozu vyzniet’ ako nefunk¢né;

- Pretrvava majoritnd zameranost’ pozorovani na ¢innost’ ucitel'a, napr.
pozorovatelia mali zabrany vstupovat do diania na vyucovani
aktivnymi otdzkami smerom k ziakom, preto sme sa relativne malo
dozvedeli o ziackom chapani zadania uloh ¢i ziackom chapani
spravnosti rieSeni. Analogicky chybali zdznamy o obsahoch, presnejsie
neboli dostatoéne konkrétne;

® Forum proaktivnych §kél je neformalne zdruZenie, ktoré zdruzuje [ludi

presvedéenych, ze je mozné dosiahnut’ vyznamny rozvoj ich Skoly, a v tomto smere
dlhodobo dosahujii Gspechy, aj bez cielenej financnej alebo organizacnej podpory
Statnych insStitucii (nezavisle od projektovych vyziev a pod.). Féorum sa stretdva
Vv nepravidelnych intervaloch niekol’kokrat rocne vzdy na inej Skole, pricom tematizuje
aktualne problémy rozvoja $kol, manazérske modely, dalSie vzdelavanie ucitelov,
metodické inovacie, legislativne navrhy a pod.
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- Zvyseniu urovne spolo¢nej analyzy dat by napomohli presne cielené
teoretické vstupy, napr. prednasky, ktoré by ramcovali problém praxe;

- Spolocna analyza dat je Casovo a energeticky mimoriadne namahava
faza DRK, vyzadujuca kvalitnu organiziciu, prip. funkéné pouzivanie
technolégii. Zavedenie ,,spolo¢ného analytického jazyka™ vyzaduje
nielen rozbor konkrétnych terminov a pojmov, ktoré ucitelia skrze
svoje pozorovania ako dita zaznamenaju, ale aj cielavedomé trvanie na
ich d’al$ej rovnakej intepretacii;

- Ucitelia su ochotni uvazovat nad vlastnym ustalenym (nieckedy
podvedomym) S$tylom vyuCovania (gestalt), ak s0 primeranym
a nenasilnym spoésobom vopred o nich upovedomeni. Gestalt definuji
Korthagen et al. (2011, in Sed'ové et al., 2016) ako stthru kognitivnych
a emocionalnych faktorov, ktoré vedu k tomu, Zze ucitel’ ma tendenciu
konat' Specifickym ustalenym sposobom, ,ide o konanie bez
premyslania, ktoré v beznej vyucbe pravdepodobne prevazuje“. Pre
uvedomenie gestaltu je potrebné vzdat sa defenzivneho postoja
permanentnej obhajoby vlastnych postupov v sucinnosti s obratenim
pozornosti na vzdelavacie efekty u konkrétnych ziakov.

Evidentnymi pozitivnymi javmi vramci pilotnej realizacie DRK bolo
uvedomenie si  vlastnych tendencii pozorovatelov  k posudzujucim
a zov§eobecnujicim vyrokom; jasné rozliSenie medzi dojmami z pozorovania
a edukacne vyznamnymi faktami; ochota pozorovanych ucitel'ov (realizujucich
vyucovanie) bez defenzivnych tendencii diskutovat’ o didaktickych zameroch
a celkovom diani na ich hodinach pred skupinou 35 kolegov a riaditel'ov;
konkrétne rozhodnutia Skoly (akéné rozhodnutia) v oblasti procesu
konceptualizacie u¢iva a napokon jasne formulovana objednavka zastupcov
inych $kol o podobnu systematicku reflexiu vyucovacieho procesu na ich skole.

Vyzvy pre vzdelavaci systém

Sietovanie aktérov v ramci DRK ma potencial nielen profesijne formovat
ucitelov a d’al§ich aktérov vzdelavania, zefektiviiovat’ nakladanie s finan¢nymi
zdrojmi zriad’'ovatela, ale tiez redukovat neprimerant variabilitu kvality
vyucovania a hodnotenia vystupov vzdelavania naprie¢ triedami a skolami.
Tym rastie spravodlivost’ v systéme, ale najmi sa napomaha politickej stratégii
rozvoja vzdelavania, ktora sa popularne nazyva ,,dobra skola za rohom* (porov.
finske ¢i estonske systémy). Jej cielom je dosiahnut stav, v ktorom diet’a, resp.
rodi¢ budi mat’ k dispozicii kvalitnii zakladnti $kolu vo svojom najblizSom
susedstve bez nutnosti vynakladat' zdroje a energiu na hl'adanie a sut'azenie
0 miesta vo vyberovych Skolach. Z tychto dovodov je rozvoj DRK aj verejnym
zaujmom pre vzdelavacie politiky.
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Pri implementacii DRK’ do vzdelavacieho systému je viak nutné zvazovat
niekol’ko vyziev ¢i limitov na viacerych urovniach. Legislativne je potrebné
zabezpecit' flexibilitu dalSieho vzdelavania ucitelov (zmena kreditového
systému, rozSirenie kompetencii udelovat’ kredity a pod.) atiez rozsirit
kompetencie zriad'ovatel’'a ustanovovat DRK ako systém dlhodobého rozvoja
vzdelavania. Tieto centralne rozhodnutia by mali byt sprevadzané adekvatnou
finan¢nou podporou, pretoze pre plynulost a funkénost DRK je potrebné
zabezpeCit: organizaciu stretnuti, pripravnych stretnuti a odbornu analyticka
pracu, uvidzok facilitatora, zastupovanie ucitel'ov a odbornikov v ¢ase konania
DRK apod. Na urovni zriadovatel'a je nutné restrukturalizovat kompetencie
pracovnikov Skolského uradu, aby vznikla pozicia didakticky expertného
pracovnika Skolského uradu, ktory bude hlavnym formalnym organizatorom
DRK. Povereny odbornik (prip. priamo veduci referatu) ma byt schopny
V spolupraci s d’al§imi pracovnikmi tradu relevantne posudit’ personalne
a finan¢né nédklady a moznosti akénych rozhodnuti $kél na zaklade zaverov
DRK. Zaroven bude potrebné zvazit’ kritéria na vyber riaditel'ov §kol, aby sa
tito stavali viac rozvojovymi vizionarmi a dizajnérmi didaktického dizajnu
Skoly v porovnani so sucasnym stavom, v ktorom plnia skor hospodarsko-
ekonomické a administrativno-byrokratické ulohy. Aj tu by bola vhodna
legislativna Gprava smerom k moznosti ustanovit’ pre viacero $kol v pdsobnosti
jedného zriadovatela jedného zodpovedného hospodarsko-ekonomického
veduceho, ktory by v ekonomickej oblasti riadil viac zverenych $kél a pracoval
by vizkom vztahu s vychovno-vzdelavacimi riaditelmi jednotlivych §kol
poverenymi rozvojom Skolského kurikula, metdéd, dalSieho vzdeldvania
ucitel’ov ¢i celkového didaktického dizajnu.

Aby sa DRK nestali nastrojom, ktory budi administrativne fungujice skoly
(pozri tivod) chapat’ ako ohrozenie, je tiez potrebné napomoct’ im v procese
prechodu na vyssiu uroven sebareflexie, napr. organizovanim spolo¢nych
navstev celych pedagogickych kolektivov jednej Skoly do $kol s vysSou
uroviou sebarozvoja, prip. s evidentne funkénym celkovym didaktickym
dizajnom. Takéto expertné Skoly by sa zaroven stavali centrami d’alSieho
vzdelavania ucitel'ov (a $kolskych manazérov), pricom ich status by opit’ mal
byt potvrdeny aj legislativne (Specifickou organizaciou prace, Uzkou
spolupracu s akademickou sférou, financovanim atd’.). Tym sa vSak dostavame

" Touto formulaciou v Ziadnom pripade nechceme predéasne nabadat’ k implementécii
DRK do vzdelavacieho systému, ¢o vyZaduje exaktné experimentalne overenie, verejni
odbornu diskusiu atd. Len ddavame najavo, ze si uvedomujeme systémové vyzvy
a limity zavadzania DRK do praxe na SirSej urovni nez len v prostredi proaktivnych
(vnitorne sebarozvojovo motivovanych) $kol.
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k otazkam, ktoré nie je mozné vyriesit’ v priestore tohto ¢lanku, ale mali by byt
sucast’ou nasledujtcej odbornej diskusie.

Zaver

Didakticka reflektivna komunita predstavuje explicitny posun od
individualneho k spolo¢nému uceniu tym, Ze ustanovuje timy ludi pre
pozorovanie, diskusie azapaja ich do aktivit, vyuzivajic protokoly, ktoré
vyzaduju od I'udi vytvorenie spolo¢ného jazyka pre popis a analyzu toho, ¢o
pozorovali, a generovanim spolo¢nych zavizkov pre d’alSie rozvojové aktivity
V oblasti vyuCovania, teda didaktického jadra. DRK prichadza k zaverom, ktoré
priamo ovplyvituji a davaju jasny zmysel dalSiemu vzdelavaniu ucitelov.
Ucitelia, veduci pracovnici aj zastupcovia zriadovatel'a rozumeji tomu, aké
$kolenie a pre¢o je vhodné absolvovat’ a dofi investovat. Skolenia sa nedeju
neproporéne, individualizovane a bez realneho zasahu do didaktického jadra.
Zarovein DRK umoznuje vytvarat stratégie, ktoré budi mat’ dosah na cely
region v posobnosti zriad'ovatel’a.

Didakticka reflektivna komunita je casovo aj ekonomicky naroc¢na,
komplexnd a vytvarajuce vysoké vyzvy. Jej efekty vSak jasne prepdjaju d’alSie
vzdelavanie ucitel'ov, organizaciu vychovno-vzdelavacieho systému a diania na
vyucovani v triedach. Umoziuje vznik spolo¢ného jazyka a porozumenia toho,
¢o znamena efektivne ucenie sa a vzdeldvanie. Redukuje variabilitu kvality
vyucovania naprie¢ triedami a Sskolami. Nehodnotiaci pristup je zakladom pre
rast dovery a internalizovane motivovaného zapojenia sa ucitelov do d’al§icho
rozvoja Skoly svyznamnym rastom preberania vlastnej zodpovednosti
a proaktivity.
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