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Anotdcia: Prispevok analyzuje problematiku akcného vyskumu ucitelov. Zaoberd sa
moznostami akcného vyskumu ako metodologického ndstroja na realizaciu vyskumov
a naslednych zmien v pedagogickej praxi ucitelov. Vychddza z aktudlnych reformnych
podmienok prace ucitelov, pre ktoré je priznacna vysSia miera pedagogickej autonomie.
Vymedzuje akcny vyskum vo vztahu k neformalnemu vyskumu, kvalitativnemu a
kvantitativnemu vyskumu. Priblizuje aktudlne dilemy, ktoré sa vynaraju pri vyskumoch
ucitelov, predovsetkym vo faze publikovania a poskytnutia vysledkov vyskumu kritickej
odbornej verejnosti. Poukazuje na skutocnost, ze v akcnych vyskumoch previada
predovsetkym kvalitativna metodologia, co vsak neznamena, ze by vyskum nemal podliehat
principom  planovitej a systematickej prdce a nemusel reSpektovat kritéria platnosti
a spolahlivosti. ZovSeobecnuje analyzované otazky a nacrtava mozné sposoby rieSenia
Sirsieho a kvalifikovanejsieho zapojenia ucitelov do vyskumov tohto typu, a tym aj zlepsenie
ich kazdodennej praxe.
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Teachers’ Action Research in Theory and Practice. The paper discusses the possibilities of
action research of teachers. Action research is considered a methodological tool offered to
teachers for conducting their own research which results in the change of their instructional
practice. Although qualitative methodology is predominant in action research, it does not
mean that it should not be governed by principles of planned and systematic investigation and
should not take into account the criteria of validity and reliability. The article addresses some
fundamental dilemmas occurring in teachers’ research, particularly as concerns the
publication of research results and their dissemination to a critical professional audience. The
paper is based on the thesis that teachers — mostly due to their limited methodological
expertise — only rarely carry out action research projects and, consequently, do not exploit the
potential that this type of research has for the improvement of their everyday practice.
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Uvod

Skolské systémy v Eurdpe zasiahli konceptualne zmeny (hovori sa o global-
nych trendoch v edukacnych reforméch (S. Ball, 1999; P. Sahlberg 2009),
v ktorych podla Balla (1999, s. 2) vyznamnu ulohu zohravaju dva trendy:
ciel'ovo orientované kurikulum a posilnena pedagogicka autonémia Skoly.

Ako priklad mézeme uviest zmeny v transformacii slovinského Skolstva.
Cielové zameranie kurikularnych dokumentov sa dotykala vSetkych ucebnych
predmetov. Stitom stanovené kurikularne dokumenty viak uZ neurduju
vzdelavaci obsah, tym skor nepredpisuju vyucovacie stratégie. UrCuji iba
vzdelavacie ciele, ako je to napr. pri vyucovani dejepisu. Uvedeny je vyucovaci
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ciel’ — ziaci maji komplexne pochopit’ spolocensko-ekonomické priciny, ktoré
viedli k II. svetovej vojne. Tu nie je ni¢ uvedené o tom, aké konkrétne ucebné
informacie ma ucitel’ vybrat’ a pouzit, aké a ktoré z uCebnice dejepisu prebrat’.
Nie st tu navody, aké metddy vyucovania ma pouzit’ (vyklad, pracu ziakov v
skupinkach, pracu s textami). UcCitel’ sam rozhoduje o tom, ako bude vyucovat,
aby ziaci dosiahli planované ciele. Realizacia a celé didaktické planovanie sa
stalo stiCast'ou odbornej autonémie ucitel’a.

Na rozdiel od ceského a slovenského Skolského systému bola v Slovinsku
zavedena flexibilna a Ciasto¢ne vonkajSia diferenciacia. Prva bola zavedena
v ramci 4. — 7. ro¢nika, druha v 8. a 9. rocniku v predmetoch materinsky jazyk,
matematika acudzi jazyk. Potom nasledovala inovacia ucebnych planov
a osnov, v ktorych vyznamnu ulohu zohravala aj diferenciacia u¢ebnych ciel'ov
v spominanych u¢ebnych predmetoch.

Tento kratky pohlad na systémové zmeny v Skolstve Slovinska méze vela
napovedat’ o tom, ze ucitelia boli za poslednych 15 rokov postaveni pred
pocetné vyzvy. Neustaly rozvoj v oblasti vzdelavania ucitelov podnecoval a
podnecuje k hl'adaniu novych, lepsich rieseni, o zaroven umoznuje ich vlastny
profesijny rozvoj. V tejto suvislosti sa hovori o uceni sa cez akciu — action
learning (M. Pedler, J. Burgoyne, 2008). Ucitel’ je tym Cinitel'om, ktory sam
premiena Struktaru vlastnej praxe, pretoze systém nedokaze uspesne realizovat
zmeny bez ucitel'ov a ich spoluprace. Zasada, Ze bez angazovanosti ucitel'ov sa
nemoéze realizovat’ Ziadna zmena vo vzdelavacom systéme, je vSeobecne
znama.

Avsak ak predkladatelia reformnych zmien nereSpektuju ucitela ako
nositel’a zmien, ktory sice bezprostredne organizuje tieto procesy, ale zostava
len v role vykonavatel’a, ktorého treba ¢o najviac presviedcat’ o potrebe zmien,
nedosiahnu to, aby ucitelia konkretizovali vlastné skusenosti a skamali
vysledky vlastnej praxe. Systémové zmeny nemusia nutne viest
k strukturalnym zmenam v praxi, aspon ¢o sa tyka vzorcov hodndt a postojov.
Predsa st vSak ucitelia nosite'mi Strukturalnych premien vo vzdelavani.

Stadium praxe, zasahovanie do praxe a nasledne zmeny v nej, ktoré st
motivované zamermi jej zlepSenia, predstavuju kIi€ové znaky tej skupiny
vyskumov, ktora je ucitelom blizka, teda akéného vyskumu. Tieto vyskumy
sa odvijaju temer vylucne na zaklade iniciativy 'udi, ktori posobia v konkrétne;j
spoloCenskej praxi. Podnety pre vyskum neprichddzaju ani zuniverzit, ani
z vedeckych ustavov alebo inych institucii, ale predovSetkym vznikaji z
poziadaviek konkrétnych spolocenskych skupin a jednotlivcov, ktori chctl
zmenit' svoju vlastnu prax. Charakter vedeckosti je urCitym spdsobom
zatlaCeny do Uzadia, do popredia vystupuju potreby I'udi, ktori hl'adaji pre
problémy vo svojom pracovnom prostredi vhodné riesenia.
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1. Vyskumy, ktoré realizuju ucitelia: neformalny a akény vyskum

Ucitelia su tymi subjektmi, ktori maji mozZnosti a pravo zasadne menit’ vlastnu
prax. AvsSak individualna prax ucitelov podlicha vplyvom -charakteristik
Skolskych Struktur, ktoré tvoria sucast’ SirSieho spolocenského systému. Tieto
Struktary a systémy potom urcuju moznosti ucitela menit’ podmienky a pracu
v Skolskej triede. Zmeny v konkrétnej praxi jednotlivého ucitel’a tak zavisia od
zmien v celom systéme a ucitel’ na ne nema ziadny vplyv. Systém ma teda moc
utvarat’ aktivitu svojich ¢lenov. Idey zmien v takomto systéme prichadzaju
,»zhora®, €o je vSak prakticky v rozpore s konceptom akéného vyskumu. Preco?
Akény vyskum vo svojej podstate znamend, Zze vyskumné aktivity realizuje
jednotlivec v ramci vlastnej praxe. Dobre uskutoCneny akény vyskum ma za
nasledok osobnostny rozvoj, zlepSenie profesijnej praxe, rozvoj institacie,
v ktorej osoba pracuje a predstavuje tiez prispevok k zlepSeniu spolo¢nosti
v SirSom vyzname. To su nielen hlavné znaky, ale aj hlavné ciele akéného
vyskumu. Ich uplatnenie v pedagogickej praxi vSak uz nie je také jednoduché —
ako na to upozoriuju viaceri autori, ktori koncept akéného vyskumu rozvijali,
napr. J. Elliot (1998), J. Heron, P. Reason (2001) a H. Bradbury et al. (2008).
Dokumentuju to aj vysledky vyskumu J. Vogrinca a dalSich (2007). Tu
musime rozliSovat’ medzi neformalnym vyskumom a akénym vyskumom.

Hlavny rozdiel medzi tzv. neformalnymi vyskumami a akénymi vyskumami
praktikov spociva v tom, Ze akény vyskum je procesnd, systematicka praca,
vysledky vyskumu si verejne predstavené a dané na posudenie odbornej
verejnosti (McNiff — Lomax — Whitehead, 1996, s. 8). Neformalne skimanie
v praxi sice zapdja akciu, ale Casto s nejasné jeho motivy. Samozrejme, Ze si
kazdy ucitel' Zela zlepSovat vlastni pracu. UCcitelia distribuuju dotazniky,
mozno aj organizuju fokusové skupiny rodicov apod. AvSak to nerobia
systematicky a planovite, nemaji vytvoreny plan vyskumu, neprojektuji
postupné kroky, ktoré by zahiiali spétnu reflexiu.

Zakladna otazka o dovodoch premeny praxe zostava na tejto Urovni
vylucend, ¢o nie je, samozrejme, v stlade so zakladnymi zdsadami akéného
vyskumu, ktory predsa len spociva v skimani podmienok praxe a v hl'adani
podstatnych nedostatkov a ich zdrojov.

To, ¢o je u ucitelov typické, ked’ sa usiluju skimat’ vlastnu prax, je slaba
metodologicka podkutost, ktord je spojend s neznalostou metdéd vyskumu,
technik zberu a spracovania udajov apod. Priklad Skandinavskych krajin
ukazuje, Ze je potrebné zaclenit' do celého systému vzdelavania ucitelov
problematiku, ktord by im umoznila oboznamit’ sa s najnovsimi vyskumami
z oblasti vychovy a vzdelavania, vyucovania ucenia sa, aby ucitelia dokéazali
vysledky vyskumov premyslene uplatiiovat’ v praxi a aby mohli byt’ primerane
akademicky aodborne pripraveni na vlastny vyskum (Niemi — Jakku-
Sihvomen, 2006).
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Popri Skandinavskych skusenostiach, moézeme uviest' aj slovinské skuse-
nosti. Vybrané otazky v problematike vyskumnej ¢innosti ucitel'ov v Slovinsku
prezentoval tim vyskumnikov (Vogrinc — Valenc¢i¢-Zuljan — Krek, 2007), ktory
do vyskumnej vzorky zahrnul 272 respondentov. Boli to ucitelia zdkladnych
$kol, gymnazii, predskolskych ainych pedagogickych zariadeni. Vyskum
ukazal, ze sklisenost’ s vyskumom ma o nieCo viac ako 40 % opytanych
a takmer 60 % ucitel'ov tejto vzorky nikdy nerealizovalo vyskum. Respondenti,
ktori sa zaoberali vyskumom, pracovali alebo samostatne, alebo kolektivne,
priCom najcastejSie uvadzali, ze tieto vyskumy prebichali v Skole, v ktorej su
zamestnani. Z tematického hladiska vyskumy hladali odpovede napr. na
otazky starostlivosti o ziakov, pisania domacich uloh, pretazenosti Ziakov,
obl'ibenosti jednotlivych ucebnych predmetov, Sportovych zruc¢nosti Studentov.
Na zaklade tejto Stadie mozno konstatovat’, Ze iSlo viac o empirické vyskumy,
ktoré¢ boli vacSinou iba opisom sucasného stavu urcitého javu. Menej bolo
pokusov o systematické zmeny neuralgickych bodov praxe Skolského
vzdelavania s primeranym meranim dosiahnutych ucinkov a planovania
dalsich akénych krokov. Tento vyskum ukazal, ze sa ucitelia akénym
vyskumom dostato¢ne nezaoberaji. Je to Skoda, nakolko vyhody akénych
vyskumov ucitel'ov maju viacero aspektov. Niektori autori (napr. Elliot, 1991;
Hammersley, 2002) spominaji profesijny rozvoj a rast pedagogickej
autondmie. Vyhody akéného vyskumu ucitel'ov vystizne hodnoti K. Zeichner
(2001):

1. Tento vyskum utvara kultiru, ktora uznava aj ucitel'ov ako prispievatel'ov do
fondu poznania v skumanej oblasti. To vSak neznamena nejaké
romantizujiice chdpanie hlasu ucitelov a nekritické prijimanie vSetkych
vyskumnych vysledkov iba preto, Ze k nim dospeli uéitelia.

2. Vyskum ucitel'ov znamena tiez investiciu do ich intelektualneho kapitalu, ¢o
sa prejavi v ich schopnostiach, v ndhl'ade na vacsinu aspektov vyskumného
procesu od tvorby vyskumného problému az po metddy a techniky zberu
udajov a ich analyzy.

3. Vyskum znamena pre ucitel'ov intelektualnu vyzvu a stimulaciu pre pracu,
pretoze cez vyskum vlastnej praxe ziskavaju hlbsi pohl'ad do jej mechaniz-
mov. RieSenia problémov potom nie st vnucované zvonka, ale su dosled-
kami vysledkov vlastného Studia.

4. Pracou vo vyskumnych timoch ucitelia zvySuji svoju odborné socialne
kompetencie, rozvijaju vyskumné spolocenstvo.

2. Bariéry v realizacii akéného vyskumu

Napriek dobre rozvinutym teoretickym konceptom akéného vyskumu sa dontho
ucitelia zapajaju malo. V lepSom pripade sa stava, Ze sa uclitelia zasekntl ,,tesne
pred koncom® a svoje vyskumné vysledky nepublikujt. Tato otazku otvoril
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H. Altrichter, ktory sa vknihe s priznatnym nazvom ,Je to eSte veda?*
(H. Altrichter, 1990) pustil do kritiky vyskumov, z ktorych cast’ realizovali
ucitelia. Poukazal na to, Ze tieto vyskumy neposkytuju zovSeobecnitelné
vysledky (s. 166 — 168). Kritika priznava, ze akény vyskum predstavuje osobnu
stimulaciu a potencial d’alSieho vzdelavania ucitel'ov, avsak vysledky tychto
vyskumov su prili§ partikularne na to, aby mali nejaka hodnotu a vyznam pre
tvorbu vSeobecne platnych konceptov a rieSeni pre oblast’ vedeckého rozvoja
vychovy a vzdelavania.

Altrichterova argumentacia v neprospech akéného vyskumu, podobne ako
argumentacia va¢siny autorov, ktori sa zaoberaji principmi akéného vyskumu
(napr. Gustavsen — Hansson — Qvale, 2008; d’alej tiez Atweh — Kemmis —
Weeks, 1998), potvrdzuje, Ze akény vyskum spociva na inych paradigmatic-
kych predpokladoch ako tradiény akademicky vyskum, pretoZze ma iné zamery,
spociva na inych vzt'ahoch a implikuje odli$né chépanie poznania a jeho vztah
k praxi. Primarnym zdmerom akéného vyskumu je produkcia praktického
poznania, ktoré I'udia mézu vyuzit' v kazdodennom zivote. To vlastne zaroven
znamena, ze akény vyskum neprodukuje iba poznanie pre poznanie, ale ze sa
usiluje o produkciu praktického poznania, teda poznania, ktoré mozno vyuzit
aj v inych, podobnych situaciach.

Ucitelom vyskumnikom sa Casto vycita, ze ,,objavuju tepli vodu®. Tento
zvrat mdzeme chapat’ ako neznalost’ a nevyuzivanie doterajSich vysledkov
vedy, ¢o v konecnom dosledku znamena: vyskum ucitel'ov je netcelna strata
Casu a prostriedkov. Zastancovia takéhoto pohladu na vyskum ucitel'ov
uvadzaji argumenty na potvrdenie svojich postojov predovsetkym v tom, ze
vyskumné problémy st uz vstcasnom fonde vedy zvdcSa objavené
a dostato¢ne potvrdené. Ucitelom ich treba iba pohotovo sprostredkovat’ a ti
ich mozu uplatnit vo svojej kazdodennej praxi. UCcitelia sa takto znova
dostavaji do pasivnej roly prijimatelov cudzich rozhodnuti a vysledkov
poznania. Akény vyskum je vo svojej podstate predsa len inak koncipovany.
Samozrejme, Ze je potrebné, aby pri rieSeni problému poznali teoretické
vychodiskd, ktoré predstavuju subor zovieobecnenych zisteni. Ziaden vyskum
sa nezacina z bodu nula, nemozno ho chapat’ ako nepopisany papier. A takisto
akeény vyskum, ktory realizuji ucitelia, by sa musel zriect’ hodnovernosti, ak by
pristal na takéto stanovisko.

H. Altrichter (1990) hovori, Ze existuje nebezpecenstvo prehliadnutia
doterajsich vedeckych vysledkov. Toto nebezpecenstvo vznika pri akomkol'vek
vyskume, zvlast’ vSak pri takom, v ktorom sa vacSinou nevychadza z fixnych
predchadzajucich teoretickych Struktar, ako je to pri akénom vyskume, pritom
vSak akény vyskum reflektuje pouzité, hoci ,,nevypovedané* kategorie a dalej
ich rozvija. Pre ucitel'a vyskumnika nie je jednoduché najst vhodné externé
teorie, ktoré by v konfrontacii so siCasnym internym poznanim pomohli
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v realizdcii vyskumu (tamze, s. 169). Otazka, ktord pritom vyvstane, znie:
modzeme sa zriect pouzitia doterajSich teoretickych konceptov? Nakolko by
sme mohli Specifické tedrie nahradit’ tedriami vSeobecnejSimi? Alebo
v dosledku Casovej racionalizacie vyskumnej prace a z dovodu obav z toho,
aby nedoslo k podstatnému sklzu v samotnom procese vyskumu (pri akénom
vyskume predsa len pracujeme v uritych fazach akcie a reflexie, ako
aj planovania d’alSich akénych krokov) by sme sa mohli celkom zriect’ h'adania
a Stadia sucasného teoretického poznania, ktoré bezprostredne zasahuje nas
vyskumny problém? Urcite nie Ciastocne, v ziadnom pripade nie uplne.
Stcasna technologia nam umoznuje Siroky pristup kréznym zdrojom
informacii, databazy literatiry st Coraz obsaznejSie a Coraz dostupnejsie.
Ucitelom pritom méze pomodct externy spolupracovnik, ktory prichadza zo
sféry vyskumu aucitel ho ako ,kritického priatel'a® pozve, aby svojim
metodologickym a odbornym poznanim pomahal v procese vyskumu. Pritom je
jednou z prioritnych uloh externého spolupracovnika — vyskumnika, podla
nasho nazoru, prave sprostredkovat’ vyskumnikom — praktikom su¢asné zdroje
z literatiry a naviest’ ich na samostatné hl'adanie udajov, ktoré su relevantné
pre ich vyskum.

Zaroven mozeme s vel'kou opravnenostou zdovodnit’ aj tézu, Ze pokus novo
konceptualizovat vztah medzi vedou apraxou (ktory sa manifestuje
v problémovom zamerani vyuZitia tedrie v rovnopravnom vztahu medzi
vedcami a praktikmi) priniesol redukciu tradi¢éného odstupu medzi vedcami
a praktikmi. To sa nasledne odraza vo viac¢Som zaujme vyskumnikov o prax
a poznanie, ktorym disponuju a plati to aj naopak — mozno pozorovat’ zvyseny
zaujem praktikov o tedriu. Akény vyskum totiz nie je ateoreticky ani
nepriatel'sky voci teorii (Winter, 1998), ale praktikom otvoril novy pristup
k teorii, ba skor k teoretizovaniu, ktoré ma pre praktické problémy kltacovi
funkciu. Sucasne sa vSak zmenil pohlad na teodriu. Teériu ajej
sprostredkovanie uz nechapeme ako hodnotu samu o sebe, ale chapeme ju
v intenciach interaktivity. Pri teorii nie je rozhodujuca jej vedecka kvalita, ale
najmd situacia, v ktorej sa nachadza jej predpokladany prijemca a kategorie,
s ktorymi tato teoria operuje. Celda dohoda predpoklada prinajmensom
pracovnu a spolo¢nu skusenost’. Ak chceme dosiahnut’ uspesné porozumenie
medzi dvoma, ktori hovoria rozlicnymi jazykmi, nemoéze kazdy z nich najskor
hovorit’ bezstarostne svojim jazykom, musia najst’ spolo¢né body, na zaklade
ktorych budu rozvijat' spolo¢nu skiisenost’. Vobec nestaci objasnit’ iba pojmy
a sprostredkovat’ obsah, potrebné je aj vytvarat’ skiisenosti, na zaklade ktorych
mozu byt spracované cudzie vypovede a obsahy (Altrichter, 1990, s. 169-170).

3. Ako sa akcia stane vyskumom
Kazdy vyskum, ktorého zamerom je dospiet’ k platnym, spolahlivym
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a objektivnym vysledkom, podlieha principom planovanej a systematickej
prace. Ani akény vyskum sa tymto principom nemoéze vyhnut. Akademicky
vyskum je vymedzeny ako starostlivo vytvorena reakcia na existujicu teoriu.
Na rozdiel od toho akény vyskum najskor akcentuje vytyCenie cielov, priCom
sa opiera o vSeobecné intelektudlne a odborné diskusie. ESte v priebehu
akéného vyskumu prebicha prirodzene plynaci dialég s rozlicnymi
teoretickymi konceptmi, ktory otvara stile nové dolezité aspekty. Pri akénom
vyskume ide predovSetkym o rozhodnutia za akciu. Ak chceme pracovat,
musime zbierat, Co znamend, Ze musime utvarat zivy vztah medzi
teoretickymi konceptmi. Takymto sposobom ,,akény vyskum sptst’a integraciu
tedrie do a — v akcii® (Winter, 1998, s. 372).

Tedria sice nemdze predpisovat’ akcie, tak ako zovSeobecnené vysledky
akénych vyskumov sami o sebe nemozu zlepSovat’ urcité situacie. Mozu sa stat’
nametom, motivaciou vlastnej akcie a vlastného utvarania akéného vyskumu
v presne urcenej situacii, so Specifickymi ucastnikmi a vztahmi. Naco nam je
teda teoretické zovSeobecnenie zisteni akéného vyskumu? Nemdzeme
I'ubovolne opakovat’ urcité akcie v urcitych (rovnakych) podmienkach a pritom
dosahovat’ tie isté vysledky (kritérium intersubjektivity). NemoZeme tedriu
podrobovat’ ¢oraz prisnej$im overovaniam a potvrdzovat, ¢i falzifikovat ju. Pri
akénom vyskume vobec nemdzeme hovorit’ o tedrii, ako ju poznaju prirodné
vedy, ale ani o teorii, ako produkte kvantitativnej metodoldgie v spolocenskych
vedach. Mo6zeme vSak urobit’ ,nieco”, aby akény vyskum nevyznieval ako
jednorazova akcia na Skolskom poli. Ak vysledky vyskumu aj teoreticky
prepracujeme, pridame vyskumu hodnotu, ktora tento typ vyskumu posunie z
pola akcie do oblasti vedeckého vyskumu.

V dalsich fazach procesu akéného vyskumu sa nezriedka stretavame
s nasledovnym problémom. Ucitelia, ktori sa dlh$iu dobu venovali reflexii
a zmenam vlastnej praxe, celkom ocividne v praci zazili uspokojenie a dosiahli
zavideniahodné vysledky. Zaroven sa vSak pytali, naco by mali svoj vyskumny
proces eSte pisomne spracovat, ¢i nestati, Ze uspeSne realizovali vSetky
predpisané fazy? Nie je pisanie zasa atributom Standardov vedeckého systému,
cena za to, aby si mohli potvrdit’, ze to, ¢o vykonali, je ,,vyskum“? Ako priklad
uvedieme vypovede uditeliek, ktoré spolupracovali na akénom vyskumnom
projekte (Marenti¢-Pozarnik et al., 1993) a ktoré sa viackrat potichu a nahlas
spytovali ,Je to naozaj potrebné o projekte eSte tolko pisat, nestacia
jednoduché spravy o vyskume, hovorit onich na odbornych stretnutiach,
pripravit’ vystavku? Naco potom treba este pisat’?* (tamze, s. 63).

Popredni znalci a teoretici akéného vyskumu uvadzaju nasledovné argumenty
v prospech potreby zavere¢nej spravy o ak¢nom vyskume:
e Kedze akény vyskum nie je zamerany iba na individualny rozvoj, ale ide

v lom aj o rozvoj profesie, mal by prispievat’ ku ,.kooperativnej reflexii®.
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T4 sa nemoze rozvijat’ bez pisomne spracovanych skusenosti.

e Zdlhoro¢nych vysledkov vyskumov ucitelov by mohol vzniknut’ ,,zaklad
poznania ucitel'skej profesie“(Elliott, 1984, citované podla Altrichter,
1990, s. 192).

Preco sa teda znova aznova objavuju pochybnosti o zmysle pisania?
Existuji dve stale prekazky: po prvé obtiaZnost’ pisania o vlastnej praxi a po
druhé zabrany, ktoré maju ucitelia a ktoré¢ sa viazu na situacie, kedy maju
vypovedat’ nie¢o hodnotné. Mnohi ucitelia neprodukovali texty od ukoncenia
Studia a potrebuju uistenie o svojich schopnostiach. Zda sa, Ze ucitelia st vel'mi
skepticki voci schopnostiam svojich kolegov vtom zmysle, Ze by mohli
povedat’ nieCo vyznamné o profesii (Wakeman, 1986, cit. podl'a Altrichter,
1990, s. 192).

Tento vyrok iba potvrdzuje to, s ¢im sa v praxi ¢asto stretavame:

e Ucitelia neradi piSu preto, lebo maji tazkosti s touto, pre nich nezvycajnou

¢innostou.

e Ucitelia podceniuju hodnotu a oznamovaciu platnost’ svojho skiisenostného
poznania.

o Casové apriestorové podmienky ugitel'skej prace nie st pre pisanie
priaznive.

e Pre ucitel'ské povolanie je priznacny Gnik do sukromia (a izolacie) Skolskej
triedy, o je v rozpore s akoukol'vek otvorenost'ou.

e Ucitel'ské povolanie si nerozvinulo kultiru vymeny profesijnych
skusenosti.

e KedZe je nidza o vlastné publikécie a oddeleny diskurz medzi ucitel'mi
a vyskumnikmi, musia byt vysledky vyskumov vnesené do vSeobecnych
vedeckych diskusii, kde ich potom hodnotia akademicki vyskumnici podl'a
vlastnych kritérii.

Skusenosti ukazuju, Zze ucitelia, ktori sa uz raz pustili do procesu pisania,
akcentuju hodnotu tejto prace pre vlastni reflexiu a nasledne pre vytvaranie
idei. Sucasne s objavovanim vlastnych poznatkov akvoli neocakavanému
zaujmu kolegov ziskavaju novl energiu, aby mohli pokracovat’ v tejto praci
(Lee, 1986, prevzaté od Altrichter, 1990, s. 193).

Predstavy o teoretickom zaloZeni akénych vyskumov nesmeruji k tvorbe
vysoko komplexnych teoretickych Struktir s obsaznymi a diferencovanymi
kategoriami. Teorie, o ktoré sa ucitelia maji opierat, musia byt na pohlad
jednoduché a maju pomahat’ v porozumeni $kolskej praxi. Obsahuji pomerne
maly pocet ustrednych pojmov, ktoré sa vélenuju do prehladného systému.
Taka ma byt aj teoria, ktor ucitelia vyskumnici tvoria v ramci akénych
vyskumov.

Pritom sa otazka platnosti vysledkov akénych vyskumov chape ako jedna
z kliCovych. Ide o otazku, ako vieme, ¢i su vyskumné zavery pravdivé.
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Tradi¢né poznanie vytvorilo taki metodologiu, ktora zabezpecuje objektivnost’
vedeckych vysledkov na zéklade intersubjektivneho preverenia. Vyskumnik,
ktory skiima realitu v sulade s principmi empirickej metodologie, musi vediet’,
aké su jednotlivé Standardy, ktoré musi reSpektovat, aby jeho vysledky
nadobudli ur€ity stupen platnosti.

Tato tradicna logika celkom nekoreSponduje s podstatou akéného vyskumu,
ktory ,,zahffia vyznam osobnej interpreticie a sprostredkovania vysledkov*.
Ako upozorniyje J. McNiff, P. Lomax, J. Whitehead (1996, s. 24), v akénom
vyskume je osobnd skusenost, ktorti zdiela vacsi pocet I'udi, chapana ako
dobry zaklad preukazania platnosti. Kritéria pre urCenie platnosti
predpokladanych tvrdeni nie su v akénom vyskume formulované podla
prisnych metodologickych pravidiel. Ide oto, aby v pripade, ze napr. pri
overovani argumentov v stretnuti s kritickou obcou, ktora vyty¢i isté hl'adiska,
v ktorych ide o absenciu jasnosti, pomahalo stretnutie identifikovat’ slabiny
a navrhovat’ modifikacie. Druhé kritérium je Stadium dat a spdsobov, akymi
boli vyskumné udaje analyzované a interpretované. Tretim je opakované
overovanie tvrdeni a zaver o tom, ze (¢i) ich udaje potvrdzuju.

Predovsetkym, co sa tyka prvého kritéria, vidime, Ze ustredni ulohu pri
urCeni platnosti vyskumnych vysledkov zohrava komunikacia, do ktorej su
zapojeni samotni ucCastnici vyskumu ako aj cudzi ,,vonkajsi“ pozorovatelia,
ktorymi su Casto poradenski pracovnici. Autori hovoria, o tzv. ,,validacnych
skupinach®, ktorych ulohou je potvrdit’ alebo vyvratit' platnost’ vyskumnych
vysledkov, tvrdeni a zaverov. Ak sa vicsina zhodne na tom, ze vysledky
vyskumu priniesli uréity pokrok, potom je potvrdena platnost’ vyskumu (tamze,
s. 109-111). Mohli by sme povedat, Ze ide o urcity druh institucionalizovaného
diskurzu, v ktorom sa argumenta¢ne preveruji vyskumné vyroky. Overené
poznatky platia ako nejaké ,relativne” pravdy, pokial nevznikne predmet
nového diskurzu a novych zdovodneni. Ak o platnosti nejakého javu rozhoduje
zhoda, ku ktorej dochadzame na zaklade argumentov, neméZzeme sa vyhnut
otazke — ako sa pritom vyhnat svojvolnosti diskutujticich. Ugastnici diskusie
argumentom pripisuju (alebo nepripisuju) dodlezitost’ a vyznam, avSak kdesi
v uzadi, pretoZze tazisko argumentacie je prenesené na konsenzus. V tomto sa
chapanie akéného vyskumu priblizuje k paradigmatickym zakladom
kvalitativnych vyskumov (McNiff, 2002).

Akény vyskum moze mat charakter kvantitativneho, kvalitativneho alebo
zmieSaného vyskumu. Kvalitativne vyskumy, realizované v oblasti vychovy a
vzdelavania pri interpretacii akcentuju subjektivne zretele, pricom aktivne
zaclenujui ,,do hry* vsSetkych tucastnikov. Podla hodnoteni odbornikov
(Bradbury, 2008; Heron — Reason, 2001; Pedler — Burgyone, 2008) kombinacia
metdd kvalitativneho vyskumu s kvantitativnymi metédami potom dava tymto
vyskumom vacsiu metodologicku ostrost’.
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Kombinacia kvantitativneho a kvalitativneho vyskumu so sebou prinasa aj
vyhodu vyuzitia argumentacne podloZenych, na udajoch zalozenych zaverov.
Tu treba zdoraznit', Ze najkonstruktivnejsi element akéného vyskumu, ktorym
sa tento typ vyskumu lisi od Cisto interpretativneho kvalitativneho vyskumu, je
postulat, v ktorom je vyjadrena poziadavka menit’ sucasny stav.

Interpretativny pristup so zahrnutim subjektivnych vysvetleni chapania
zmyslu, cielov, postojov atd’. vsetkych ucastnikov vyskumu sice predstavuje
zéklad podstaty akéného vyskumu. Méze viak rychlo skiznut’ do predpojatych
zaverov, ¢o je dosledok absencie odstupu od vlastnej praxe, pretoze sa
ucastnici vyskumu v dosledku svojej pozicie ,,vnutorného pozorovatela“
dostavaji do kruhu vlastnych interpretacii, ktoré nevedu k primeranym
rieSeniam. Preto je také dolezité, aby bol pri ziskavani platnych vysledkov
takychto vyskumov pritomny aj pohlad ,,zvonka“, asice taky, aby boli
vysledky vyskumu predstavené kritickej odbornej verejnosti, ktord by potom
mohla vysledky hodnotit’ z hl'adiska prispevku k tvorbe konceptov a rieseni,
ktoré nemaju univerzalny, ale skor lokalny vyznam a hodnota ktorych spociva
predovSetkym vtom, Ze su aplikovatelné apouzitelné¢ v podobnych
podmienkach.

Zaver

Koncept akéného vyskumu v oblasti vychovy a vzdelavania sa od 80. rokov
rozvijal predovsetkym ako pristup vo vyskume, ktory mé& pomahat’ ucitelom
objasnovat’ problémy ich praxe, zlepSovat’ ju, prispievat’ k rozvoju ich odborne;j
autonomie. Ucitelia st v sucasnosti postaveni pred pocetné vyzvy: reforma
vzdeldvacieho systému v horizontdlnej aj vertikalnej rovine vyzaduju od
ucitelov zmenu ustalenych sposobov a foriem prace. Vsetky premeny,
pravdaZze, nepriniesli iba pozitivne vysledky. Skutocnost'ou zostava, Ze ucitelia
su tymi pracovnikmi, ktori musia vo svojej kazdodennej praxi vnimat’ takéto
neuralgické body a pomocou systematického, reflektovaného vyskumu vlastnej
praxe ich menit’ k lepSiemu. Akény vyskum v tejto suvislosti predstavuje
uzitoéného pomocnika pre ucitelov. V dbsledku spominanych vyziev sa
ucitelia musia permanentne vzdelavat, a to aj v oblasti ziskavania kompetencii,
ktoré st potrebné na vyskumnu pracu.

LITERATURA

ALTRICHTER, H. 1990. Ist das noch Wissenschaft? Darstellung und wissen-
schaftstheoretische Diskussion einer von Lehrern betriebenen Aktionsforschung.
Miinchen : Profil.

ATWEH, B. — KEMMIS, S. — WEEKS, P. 1998. Action Research in Practice.
London : Routledge.

BALL, S. 1999. Global Trends in Educational Reform and the Struggle for the Soul of

190 PEDAGOGIKA.SK, ro¢. 3, 2012, ¢. 3



the Teacher!. [Citované dia 22. 5. 2012 ]. Dostupné na:
<http://www.leeds.ac.uk/educol/documents/00001212.htm>.

BRADBURY, H. et al. 2008. Action Research at Work : Creating the Future Following
the Path from Lewin. In Reason, P. and Bradbury, H. (Eds.) The SAGE Handbook
of Action Research. Sage, Los Angeles, London, New Delhi, Singapore : pp. 77-92.

ELLIOTT, J. 1991. Action Research for Educational Change. Milton Keynes,
Philadelphia : Open University Press.

ELLIOTT, J. 1998. The curiculum Experiment. Buckingham : Open University Press.

GUSTAVSEN, B., HANSSON, A. and QVALE, T. U. 2008. Action Research and the
Challenge of Scope. In Reason, P. and Bradbury, H. (Edis.) The SAGE Handbook of
Action Research. Sage, Los Angeles, London, New Delhi, Singapore : pp. 63-76.

HAMMERSLEY, M. 2002. Educational Research, Policymaking and Practice.
London : Sage.

HERON, J. and REASON, P. 2001. The Practice of Co-operative Inquiry : Research
'with' rather than 'on' People. In: Reason, P. and Bradbury, H. (Eds.) Handbook of
Action Research. London, Thousand Oaks, New Delhi: Sage. pp. 179-188.

MARENTIC — POZARNIK, B. et al. 1993. Okolje in Solske iniciative, Zgodba nekega
projekta. Ljubljana : Zavod Republike Slovenije za $olstvo in $port.

McNIFF, J. 2002. Action Research: Principles and Practice. London : Routledge.

McNIFF, J., LOMAX, P., and WHITEHEAD, J. 1996. You and Your Action Research
Project. London : Routledge.

NIEMI, H., JAKKU-SIHVONNEN, R. 2006. Research-based Teacher Education. In
NIEMI, H., JAKKU-SIHVONNEN, R. (Edis.): Research-based Teacher Education
in Finland. Helsinki : Finnish Educational Research Association, pp. 31-51.

PEDLER, M. and BURGOYNE, J. 2008. Action Learning. In Reason, P. and
Bradbury, H. (Eds.). The SAGE Handbook of Action Research. Los Angeles,
London, New Delhi, Singapore : Sage, pp. 319-332.

SAHLBERG, P. 2009. A4 short history of educational reform in Finlad. [citované 22.
maja 2012] Dostupné na:
<http://192.192.169.112/filedownload/%E8%8 A%AC%E8%98%AD%E6%95%99
%E8%82%B2/A%20short%20history%200f%20educational%20reform%20in%20
Finland%20FINAL.pdf >.

VOGRING, J., VALENCIC-ZULJAN, M., KREK, J. 2007. Akcijsko raziskovanje kot
del procesov zagotavljanja kakovosti v vzgojno-izobrazevalni instituciji. Sodobna
pedagogika, vol. 58, No. 5, pp. 48-67.

WINTER, R. 1998. Managers, Spectators and Citizens: Where Does 'Theory' Come
From in Action Research? Educational Action Research, vol. 6, No. 3, pp. 361-376.

ZEICHNER, K. 2001. Educational Action Research. In Reason, P. and Bradbury, H.
(Eds.) Handbook of Action Research. London, Thousand Oaks, New Delhi : Sage,
pp. 273-283.

Doc. Jasna MaZgon, PhD., pracuje na Katedre pedagogiky a andragogiky
Filozofickej fakulty Univerzity v Lublane. Predndsa pedagogicki metodologiu

PEDAGOGIKA.SK, ro¢. 3,2012, ¢. 3 191



a Statistiku, vedie semindre vyuzivania pocitacového programu SPSS vo vy-
skume. Vo vedeckej a vyskumnej cinnosti sa taziskovo zaobera otazkami vztahu
medzi paradigmami kvalitativneho a kvantitativneho vyskumu, moznostami
vyuzitia kvalitativnych vyskumnych pristupov a problematike kritérii kvality
v kvalitativnom vyskume.

Doc. Jasna Mazgon, PhD.

Filozoficka fakulta Cublanskej univerzity
Lublana

e-mail: jasna.mazgon@ff.uni-lj.si

192 PEDAGOGIKA.SK, ro¢. 3, 2012, ¢. 3



