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Anotacia: MoZné inovdcie v profesijnom rozvoji ucitel’ov. Prispevok poukazuje
na mozné inovdcie v systéeme dalSieho vzdelavania ucitelov s respektovanim
andragogickych aspektov, ktoré vychadzaju z edukdcie dospelych a na ktoré sa
sustreduje pozornost mnohych zahranicnych Studii o profesijnom rozvoji
ucitelov. Na zaklade analyzy vybranych odbornych Studii a skusenosti autorky
z realizacie medzinarodnej projektovo-vyskumnej Studie komparuje viacero
pristupov, teoretickych koncepcii a modulov, ktoré sa zameriavaju na oblast
profesijného rozvoja ucitelov a ich kontinudlneho vzdelavania.
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Uvod

V nafom prispevku sa zameriame na oblast profesijného rozvoja uéitelov',
ktora sa vramci ich profesijnej drahy dotyka ich pdsobenia v edukacnom
prostredi po skonceni pregradudlneho stidia. Vyznamnym podnetom pre
spracovanie tejto témy bola naSa dvojrocna aktivna participacia na

' V celom prispevku pouzivame generalizujuci pojem ,uéitel* a oznatujeme nim
viaceré kategorie pedagogickych zamestnancov (majstrov odbornej vychovy,
pedagogickych asistentov, vychovavatel'ov a pod.). Samozrejme v profesijnom zakone
(v zakone o pedagogickych a odbornych zamestnancoch ¢. 317/2009 Z. z. ) pocitame aj
s kategoriami odbornych zamestnancov Skolstva. V prispevku pouzivame pojem ucitel’
v muzskom rode, aj ked’, samozrejme, myslime tym aj na ucitel’ky — Zeny.
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medzinarodnom vyskumnom a mobilitnom eurdpskom projekte Leonardo da
Vinci — PaCTT (Partnerships around Continuous Teacher Training, 2011 —
2013). Partnermi tohto typu spoluprace boli okrem pedagégov Zilinskej
univerzity aj ucitelia, vedeckovyskumni pracovnici a ¢lenovia ministerstiev na
Birmingham City University (UK-ENG), Paris Chambers of Commerce (FR),
National Institute for Training and Career Development in Education (BG),
University of Beira Interior (PT), Capa Anatolian Teacher Training High
School (TR). Finalnym produktom medzinirodnej projektovo-vyskumnej
Studie bolo vytvorenie pracovného nastroja efektivneho modelu kontinualneho
vzdelavania ucitelov, ktory sa snazi reSpektovat Specifikda jednotlivych
europskych krajin. Hlavnym manazérom a koordindtorom projektu bola
univerzita v Birminghame, pedagoégovia ktorej maji nielen dlhorocné
skasenosti s kontinualnym vzdeldvanim ucitelov, ale patria aj medzi lidrov
v tomto segmente edukacie v Europe.

Tato projektovd kooperacia, v ktorej sme sa snazili ,,nactvat® nielen
slovenskym ucitelom, ich postojom k vzdelavaniu ¢i pedagogickym
skusenostiam, potvrdzuju fakt, ze v siCasnosti nastaveny proces kontinualneho
vzdelavania ucitelov na Slovensku, jeho formy a metéody su formalne a
nereaguju na edukacné potreby a poziadavky nasich ucitel'ov. Opakovane sa
prejavuje ,,rezistencia ucitelov (Lazarova, 2006, s. 87) ¢i ,,rezervovany postoj
ucitelov* (Beran, Mares, 2007, s. 115) vo¢i umelo nastavenému systému
kariérneho rastu na zaklade ,,zbierania“ kreditov, ktoré ucitel’ ziskava svojou
¢asto pasivnou ucastou na vzdelavacich programoch, kurzoch ¢i prednaskach,
vramci svojej vlastnej dovolenky apo finan¢nom uhradeni z vlastnych
zdrojov. NaSim cielom vramci tohto prispevku je preto pontknut isty
inovativny pohlad na moznosti profesijného rozvoja ucitefov’ na zaklade
analyzy a komparacie vybranych pristupov a modelov profesijného rozvoja
ucitel'ov prezentovanych v eurdpskych studiach a publikovanych organizaciou
IPDA (International Professional Development Association)’. Pre odbornii

? V oblasti profesijného rozvoja ugitelov a v ramci problematiky ich vzdelavania
a uCenia sa uvadzaju nasledujice pojmy: star$i pojem ,,in — service education* (d’alsie
vzdelavanie) sa nahradil nov§im pojmom: CPD — ,,.Continuous Professional Develop-
ment” (kontinualny profesijny rozvoj), alebo ,,Professional Teacher Development*,
post — ITT — ,post — Initial Teacher Training* (vzdelavanie po ukonceni iniciaéného
/gradudlneho/ vzdelavania). Kontinualne vzdelavanie ako sticast’ profesijného rozvoja
ucitelov sa teda vztahuje na postiniciacni Cast’ celozivotného vzdelavania. V ramci
odbornej literatury, najmé britskych a australskych zdrojov (uvadzame ich v zozname
literatary), sa pre vymedzenie celozivotného vzdelavania najcastejSie pouziva termin
Hlifelong education®.

® Britska spolo¢nost’ IPDA International Professional Development Association,
www.ipda.org.uk) je jednou z vyznamnych organizicii pre usmernenie a inovaciu
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komunitu zaoberajicu sa profesijnym rozvojom ucitelov interpretujeme
vybrané zistenia z realizovaného projektu PaCTT v sumarizujucom prehlade
téz.

1 Komparacia teoretickych vychodisk profesijného rozveja ucitelov
a modelov uenia sa* uéitePov na Slovensku a vo vybranych eurépskych
krajinach

Na Slovensku kariérny systém pre pedagogickych a odbornych zamestnancov
Skolstva presiel pred piatimi rokmi vyraznymi koncepnymi zmenami. Zakon
o pedagogickych a odbornych zamestnancoch® (¢. 317/2009 Z. z.), nazyvany aj
ako profesijny zdkon, okrem in¢ho legislativne definuje profesijny rozvoj
ucitela ako sucast jeho kariérneho systemu a finanéného odmenovania.
Profesijny rozvoj ucitela ma byt uskuto¢hovany prostrednictvom
kontinudlneho vzdelavania, sebavzdeldavania a tvorivych aktivit suvisiacich
s vwkonom pedagogickej a odbornej cinnosti (podla § 25 ods. 2). Teda
profesijny rozvoj ulitelov vnimame ako subor aktivit veducich
k zdokonal'ovaniu vykonu profesie ucitela (az po jeho vstupe do profesie)
a ku skvalitiiovaniu vysledkov ucenia sa ziakov (Stary, K. et. al., 2012, s. 12).
Zahrnuje v sebe tri dimenzie: a) kontinualne vzdelavanie ucitel'ov ako formalnu
(inStituciondlnu) dimenziu; b) vzdjomny odborny diskurz medzi pedagdgmi

kontinualneho vzdelavania v Eurdpe avenuje sa dalSiemu vzdelavaniu uditelov.
Historiu tejto organizacie je mozné sledovat’ od roku 2008, v ktorom z britskych
narodnych a regionalnych asociacii pre kontinualny profesijny rozvoj uéitelov (CPD —
Continuous Professional Development) vznikla aj tato odborna spolocnost’. Jej cielom
je podporovat, rozvijat' a presadzovat efektivne postupy a koncepcie pre profesijny
rozvoj pedagdgov, poskytnut’ priestor pre inovacie a skusenosti odbornikov, ktori sa
tejto oblasti venuju. Karentovanym ¢asopisom ,,Professional Development in
Education” sa IPDA snazi o diseminaciu vyskumnych zisteni, metodologickych
postupov a odporucani v ramci d’alSieho vzdelavania ucitelov.

* V podnadpise prispevku zamerne pouZivame pojem ,udenie sa“ uditela (angl.
learning). U¢itel, ktory je v procese kontinudlneho vzdelavania, nemusi byt zaroven aj
v procese ucenia sa. Vychadzame tak aj z konceptu ulitel’a, ktory by mal byt sucastou
Skoly ako ,,uciacej sa“ organizacie, ktora podporuje vzajomni zavislost’ svojich ¢lenov.
Takato skola sa definuje ako ,,miesto, kde I'udia maji priestor pre zlepSovanie svojich
schopnosti dosahovat pozadované vysledky, kde je podporované flexibilné
a systémové myslenie, kde sa ucitelia ucia a pracuju spolo¢ne (Pol, M., 2007; Senge,
P.,2007).

® Pod pojmom ,,pedagogicky zamestnanec* alebo ,,pedagdg® nerozumieme len profe-
sijnu kategoriu ucitel’a, ale aj vychovavatela, pedagogického asistenta, zahranicného
lektora, majstra v odbornom vzdelavani a pod. (§ 12). Pod pojmom ,,0odborny zamest-
nanec rozumieme kategoriu Skolského psychologa, Specidlneho pedagoga, skolského
logopéda a pod. (§ 19).
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ako neformalnu (neinstitucionalnu) dimenziu; c¢) sebavzdeldvanie, samostu-
dium ucitel’a ako informalnu dimenziu profesijného rozvoja (Pavlov, L., 2013,
s. 18). V ramci formalnej (institucionalnej) dimenzie profesijného rozvoja ma
ucitel’ moznosti vyuzivat ponuku akreditovanych vzdelavacich instittcii, ktoré
formou prednasok, kurzov, ,jednodnovych“ skoleni, s cCasto epizodickym
charakterom, poskytni ucitelom certifikaty o ich absolvovani, a tym aj isty
pocet kreditov. Kariérna cesta ulitela je tak cestou ziskavania kreditov
(Cabanova, V., 2014).

V slovenskom odbornom prostredi vysvetlujeme profesijny rozvoj ucitel'a
skor cez koncept pedagogiky a cez tedriu ucitel'skej profesie, ktori oznacujeme
ako pedeutologia. Jej obsah je vytvarany interdisciplindrnym ponatim cez
pedagogiku, Skolsky manazment, psychologiu, politoldégiu a socioldgiu
(Pavlov, 2013, s. 6-7). Zvyraznuje sa tak tradicia transmisivneho pristupu bez
konstruktivnej sebareflexie ucitela, ktora by mala byt vychodiskom pre
efektivnej$i koncept ucenia sa ucitela. Uvedené koncepty stavaju ucitela
a determinuju jeho proces ucenia sa v pozicii ziaka, nie v pozicii dospelého.
V tejto suvislosti sa v Studiach integruje inovativnejs$i pojem ,.komunikativne
ucenie sa“ (,,communicative learning“, Mezirow, 1997, s. 6) alebo ,,organi-
zacné ucenie sa“ (Lazarova a kol., 2012, s. 147, Sedlacek a kol., 2012, s. 29).

V ramci profesijného zakona sa nevymedzuje a ani bliz§ie neSpecifikuje
profesijna rola vzdelavatel'a/edukatora ucitelov (v slovenskej terminolégii
lektora), teda toho, kto méze ¢i ma profesijné kompetencie ,ucit™, resp.
vyucovat’ ucitelov. V komparacii s niektorymi zahrani¢énymi zdrojmi (Hamil-
ton, 2013; Hudson, 2013; Ulvik, 2013, Langdon, 2014) nas preto ani neprekva-
puje, ze v legislativne ukotvenej koncepcii profesijného rozvoja ucitelov sa
nevymedzuji profesijné pozicie aroly typické pre vzdelavanie dospelych:
mentor, kou¢, supervizor, supervizna podpora ucitelov, manazér vzdeldvania,
peer-ucitel, timova spolupraca a pod. Vzdelavanie aucenie sa slovenskych
ucitelov nevnimame teda v intenciach andragogiky, hoci profesorka Kosova
viackrat vo svojich odbornych prispevkoch (2007a, 2007b, 2011a, 2011b)
vyjadrila nazor, Ze ,,prave vacsi prienik andragogiky, najmi do pedeutologie,
ako teorie ucitel'skej profesie, by mohol v d’alSom vzdelavani ucitel'ov priniest’
zasadné koncepéné zmeny*.

Na zaklade prehl'adu vybranych eurépskych odbornych Studii a naSich
sktsenosti zo spominaného projektu moézeme potvrdit fakt, Ze vzdelavanie
ucitelov v zahranici je zakotvené v koncepcii vzdelavania dospelych. V inter-
pretaciach mechanizmov procesu ucenia sa ucitelov do popredia vystupuje
najmd koncept sociokognitivnych tedrii, ktor¢ na rozdiel od socialnych
a kognitivnopsychologickych teérii kladi doraz na zasadnu ulohu socidlnej
interakcie v mechanizme ucenia sa. Zdoraznuju sa najma kultirne a socidlne
podmienky ucebného procesu (Lave, Wenger, 1991; Wenger, 2009) a kl'ico-
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vymi pojmami tohto konceptu su situacné ucenie sa (,,situated learning*)
v profesijnych (nielen ucitel'skych) komunitach, etablovanie komunit ,,praxe®.
(,,communities of practice”) s charakteristickym aparatom ,, workplace
learning ““ (Illeris, 2003, s. 169; Illeris, 2004, s. 431).

V predchadzajicej Casti prispevku sme naznacili, Ze sG¢asna koncepcia
profesijného rozvoja ucitelov na Slovensku je vnimana pedagogickou
paradigmou, ktora fixuje transmisivne pristupy a zamedzuje inklazii
transformativnych pristupov. Koncepény pristup k profesijnému rozvoju
ucitelov na Slovensku ukazuje, Ze vzdelavacie stratégie a formy ,,uSité” pre
ucitel’a, ktory ostava v pozicii Ziaka, bez adekvatnej mentorskej podpory, su
prezitkom. V d’'alSom obdobi povazujeme preto za klucové pre vzdelavaciu
politiku Statu, prave hladanie tych spravnych a efektivnych ciest zvySovania
kvality procesov a vysledkov nielen kontinualneho vzdelavania ucitelov, ale aj
samotnej pripravy na vykon ucitel'skej profesie.

1.1 Pedagogika — andragogika — heutagogika v profesijnom rozvoji ucite-
Pov

Stcasné mapovanie moznosti a stratégii profesijného rozvoja ucitelov ide este
d’alej a Coraz CastejSie sa najmi v australskych a britskych zahrani¢nych zdro-
joch (uvddzame ich v zozname literatury) v suvislosti s tymto procesom spo-
mina pojem ,,heutagogika® (heutagogy). Za primarnych autorov tohto pojmu sa
uvadzaji univerzitni akademici Stewart Hase a Chris Kenyon. Niektoré
zakladné principy heutagogiky (grécky povod slova) popisuje obrazok ¢. 1.
Podla spominanych zakladatelov heutagogiky je proces vzdelavania
a ucenia sa determinovany samotnym jednotlivcom ( Hase, S., Kenyon, Ch.,
2007, s. 112-113; Hase, S., Kenyon, C., 2001). Uprednostiiuje sebariadené a
kolaborativne vzdelavanie, ktoré¢ spolu s adaptivnymi systémami zabezpeci
individualizované vzdelavanie sa v personalizovanom vzdeldvacom prostredi,
presne reagujucom na aktualne potreby uciaceho sa (Fedorko, 2013, s. 82).

Tabul’ka ¢. 1: Komparacia vybranych prvkov pedagogickej, andragogickej
a heutagogickej tedrie a naznacenie ich kontinuity podl’a Hase, S., 2013,
preloZené autorkou prispevku.

PEDAGOGIKA ANDRAGOGIKA HEUTAGOGIKA
kontrola vzdelavania ucitelom ucitelom/uéiacim sa uciacim sa
vzdelavaci sektor skoly vzdelavanie dospelych postiniciacné

vzdelévanie
kognitivna uroven kognicia metakognicia epistemologia
Strukturovanie vedomosti | pochopenim obsahu | procesom konsenzu konstruovanim
predmetu vedomosti
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Ak by sme mali sumarizovat’ pristup pedagogiky, andragogiky a heutago-
giky k profesijnému vzdelavaniu ucitelov, tak by sme ho schematicky (tab.
¢. 1) vymedzili a aj komparovali cez Styri premenné: kto je tym subjektom, kto
v danej paradigme hodnoti/riadi proces vzdelavania, v akom prostredi a v akej
kognitivnej dimenzii pedagogiky, andragogiky a heutagogiky vzdelavanie
prebicha, ¢o tvori podstatu v procese ucenia sa ako kvantitativnej a kvalitativ-
nej zmene v Struktire vedomosti jednotlivca.

Obrazok ¢. 1: Vybrané principy heutagogiky a kla¢ové slova tohto holistic-
kého pristupu v koncepcii celoZivotného vzdelavania (nielen) ucitel’ov
(zdroj: Hase, S., Kenyon, Ch., 2007; upravené podla McAuliffe, M. et al.,
2009; prelozené autorkou prispevku)

seba-
determinuju
ce ucenie sa

poznanie,

holisticky ako sa udit,
pristup je zévklad?ou
zrucnostou

heutagogika

edukatori sa
zameriavaju
viac na
proces , ako
na obsah

podpora
konstruktivis
tickej
paradigmy

reagovanie
na potreby
uciaceho sa

V ramci modelov kontinualneho vzdelavania ucitel'ov sa Casto heutagogika
spéja s pristupom akéného vyskumu (action research). Pojem akény vyskum je
v anglosaskej literatire v koncepcii d’alSicho vzdelavania ucitelov pomerne
beznym. Ako naznacuje tabulka 2, akény vyskum je realizovany ucitelmi
v Skolach a stotoziuje sa s otazkami: ,,Co sa stane, ak urobim nejakl zmenu?*;
,Ako to mdzem urobit inak?*; ,,Co sa Ziaci skutoéne uéia?“; ,,Ako je to
dolezité?; ,,Co sa udim ja ako ucitel?*...
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Tabulka ¢. 2: Sumarizacia niektorych rozdielov medzi ,tradi¢nym*
(akademickym) vyskumom a akénym vyskumom (in Bilek, Kubalikova,
2006, s. 239)

"tradi¢ny" vyskum akény vyskum
ciel’ zavery rozhodnutie
obsah tedria prax
kritérium pravdivost’ pouzitel'nost’

Podla Nezvalovej (2003, in Bendl, 2011, s. 90-91) akény vyskum napo-
maha k profesiondlnemu rastu ucitel'ov a prostrednictvom toho, ako sa ucitelia
ucia zo svojej praxe, posiliiuje sa ich profesijnd autonémia. Gavora (2007,
s. 127) vramci analyzy vztahu dvoch diskurzivnych komunit — vedcov
a uCitelov potvrdzuje, ze akény vyskum je ,,prakticky vyskum $ity na mieru
konkrétnej triedy a skoly. Je to vyskum, ktory vznikd tam, kam sa jeho
vysledky vratia — k ucitel'ovi a Skole.”“ Autor uvadza aj namety, na ktoré ucitel
hl'ada odpoved’ a ktoré sa vynaraju v praxi skoly: adaptacia kurikula (Skolskych
vzdelavacich programov, tematickych vychovno-vzdelavacich planov a pod.)
a jeho overovanie, nové spdsoby hodnotenia ziakov, u¢innost’ rieSenia discipli-
narnych problémov, hodnotenie efektivnosti vyucovacich postupov a ucebnic,
komunikacie s rodi¢mi atd’.

Podstatou akéného vyskumu je tiez pochopenie idey, Ze porozumenie
principov, pojmov pedagogickej profesie sa vyvija, konStruuje a rekonstruuje
v praktickej cinnosti ucitela. Teda pojmy a vedomosti st len nastroje, ich
moznosti spozname az vtedy, ked’ ich urCity ¢as aj prakticky vyuZivame
(Kalhous, Obst, 2008, s. 166; viac Bertrand, 1998: tedria sociokognitivneho
konstruktivizmu).

Ucitelia, podielajici sa na akénom vyskume, informacie zhromazduju,
pozoruju, kladi si otdzky, vymienaju si nazory a vyhodnocuju vysledky.
Pedagogovia reflektuji svoju vlastni cCinnost' a hladaji moznosti pre
skvalitnenie ucenia sa a vyuCovania, prace so ziakmi a Studentmi. O svoje
poznatky, skusenosti a vysledky sa moézu podelit’ s ostatnymi ucitel'mi.
Podstatnym konceptom je tiez ,,exploracia®“, v ramci ktorej si ulitel’ saim voli
ist¢ pedagogické situdcie, v ktorych aplikuje osvojené zrucnosti, vie sam
reflektovat’, rozpoznat' a formulovat’ isty problém a nasledne ho riesit. Tuto
reflexiu by sme mohli priblizit’ k ,,reflexii v praxi“ (Minafikova a Janik, 2012,
s. 187), ktorej Specifikom je prave tato akéna pritomnost, ktord moéze zmenit
dant pedagogicku situaciu tym, Ze ucitel’ vyuziva tzv. ,,myslenie za pochodu*.

Cielom ak¢éného vyskumu s charakterom cyklickych intervencii vo vzt'ahu
k ucitelovi je zvysit’ jeho profesionalitu, rozvijat' jeho pedagogické myslenie
a praktické zrucnosti, skvalitnit' jeho rozhodovacie procesy, posilnit’ jeho
sebahodnotenie, zvysit jeho sebavedomie a zodpovednost’.
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1.2 Model ak¢éného pristupu

Vychodiskom pre aplikaciu vychodisk akéného vyskumu do ,,akéného modelu*
profesijného rozvoja ucitelov (the action research model/the practice-based
research model/the classroom research model) je podla Kennedyovej (2005,
s. 248) analyza a aplikacia dvoch divergentnych pristupov k vzdelavaniu:
transmisivneho a transformativneho. OdliSuji sa od seba najmid uroviiou
autondmie a angazovanosti samotného ucitela vjeho profesijnom raste.
Transmisivny pohlad na funkciu d’alSieho vzdelavania ucitela je tradicnou
koncepciou prenosu hotovych konceptov toho, kto ,,vie“, tomu, kto ,,nevie®,
aktivita samotného ucitela vtomto pristupe je minimalna, poznatky st
osvojované bez akéhokolvek kontextu. Casto formy a metody dalsieho
vzdelavania prebiehaji mimo kulturu a prostredie danej Skoly, v ktorej ucitel’
posobi, teda nenapliiaju sociokognitivny koncept tedrie kontextualizovaného
udenia sa’ (ide o tzv. , off-school®, , off-set formy vzdelavania). Transfor-
mativnost’ je suhrnnym oznadenim pre postoje ucitela’, ktory povazuje svoj
profesijny rast za vitalnu hodnotu, je prirodzenou sucastou jeho sebareflexie.
Transformativny pristup je integrovany do sebakonceptualizicie uclitela a
chapania jeho socialnej roly. Koncepcia transformativneho pristupu je
konkretizovana v uz spominanom modeli akéného vyskumu.

Sumarne teda transmisivna koncepcia funkcii kontinualneho vzdeldvania
ucitelov je zalozena na myslienke: ,ucitel’ je rozvijany* (the teacher who is
developed), transformativny pristup razi ideu: ,,ucitel’ sa rozvija, pretoze to sam
chce® (the teacher who developes). Ako uvadza Mackova (2013, s. 134)
osobnost’ ucitel’a s rozvinutym silnym pocitom vnimanej profesijnej zdatnosti
(self-efficacy) zvysuje, prirodzene, samotny vykon, ako aj celkovi psychicku
pohodu®. Kennedyova uvadza eSte tranzitny pristup, ktory je prepojenim
transmisivneho a transformativneho. Taylor, (2012, s. 3) tvrdi, ze to, ¢i
profesijny rast ucitela napifia transmisivnu, &i transformativnu paradigmu,
zavisi od odpovede samotného ucitel’a. Tato odpoved mdze byt aktivna alebo
pasivna. Aktivnou individudlnou ¢i skupinovou odpoved’ou sa mdze premenit’

® Vramci tedrie situovaného (kontextualizovaného) udenia sa (Lave 1998: ,,Cognition into
Practice®, ,,Socially shared Cognition“ in Bertrand, 1998, s. 136-139) sa tvrdi, Ze poznanie je vo
svojej podstate produktom socialnych a kultirnych €innosti. Je nastrojom, ktory podstatne zavisi
na ¢innosti a kulture, a teda ako néstroj sa ma aj pouzivat. V tejto suvislosti sa v ramci tejto
sociokognitivnej tedrie pouziva aj pojem ,.kognitivne ucnovstvo* (ucen: (learner — ucitel’) —
majster: (kognitivny inStruktor — edukator ucitel’a). U¢itel’ pracuje na svojom profesijnom raste
a udi v realnych situaciach (situaciach kazdodenného Zivota), kde st znalosti kontextualizované,
vélenené do skutocnosti, st skutoénymi konceptudlnymi nastrojmi. UCi sa s inymi a deli sa
o svoje poznatky, problémy a objavy vo svojej profesijnej komunite, kolektive.

7 Pri definovani postoja ugitel'a k svojmu profesijnému rozvoju vychadzame z trojzlozkového
socialno-psychologického modelu vnutornej Struktiry postoja. Ten predpokladd existenciu
zlozky kognitivnej, afektivnej a behavioralnej (Kalhous, Obst, 2002, s. 194).
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¢i pretvorit’ (transformovat) aj transmisivny pohlad na ciele a ucel
kontinualneho profesijného rastu ucitelov. Uvedené pohl'ady su teda prioritné
pre vymedzenie modelov kontinualneho profesijného rozvoja ucitelov, ktoré sa
analyzuju najméi v britskych odbornych zdrojoch.

1.3 Standardizovany model

V ramci obsahu tohto prispevku uvedieme konkretizaciu uz spominaného
transmisivneho pristupu v rozvijani profesijnej drahy ucitel'a v podobe strucne;j
charakteristiky d’alSicho modelu profesijného rozvoja ucitelov: Skoliaceho
modelu, resp. Standardizovaného modelu (the training model/the standards-
based model). Ako uvadza Fraserova a Kennedyova (2007, s. 159), typickym
znakom tohto modelu je S$tandardizacia profesijného rozvoja ucitelov,
napliiianie profesijnych $tandardov bez prepojenia so vzdeldvacimi potrebami
ucitelov, ¢i so sociokultirnym kontextom 8§kol. Naplnenim ciel'ov tohto
modelu vzdelavania ucitelov sa o¢akava pozitivny dopad na zvySenie kvality
ich vyucby v triedach, ¢i Studijnych vysledkov Ziakov. Avsak ,normativnost
daného modelu (cez Standardy) vyvolava u ucitelov rezistenciu k vlastnému
profesijnému rozvoju a nedostatok reSpektu” (Smyth, 1991 in Taylor, 2012,
s. 5). Priznacna je pasivita ucitel'ov, nizka angazovanost’ pre zmenu v pristupe
k d’alsiemu vzdelavaniu, =zatienenie proaktivnosti vramci identifikacie
vlastnych vzdelavacich potrieb ucitela na jeho ceste profesijného rozvoja.
Tento model podl'a Prichu (2002, s. 409, s. 415) vedie k uniformnému typu
ucitel’a, potlaca sa jeho individualita. Nie je totiz preukdzané, Ze existuje
korelacia medzi pozitivnym efektom dosiahnutych profesijnych Standardov
ucitelov a zlepSenim vzdelavacich vysledkov Ziakov. Je narocné dokazat’, ze
ucitelia, ktori uz splnili poziadavky Standardov, vyucuju efektivnejSie ako
ucitelia ,,nestandardizovani“. Podobne Kas¢ak a Pupala (2012, s. 147-156)
ponukaju diskurzivny pohl'ad na §tandardizaciu ucitel’stva.

1.4 Model ucitel’skych komunit

Isté prepojenie medzi transmisivnym a transformativnym pohl'adom na proces
profesijného rastu ucitel'ov ponika model profesijnej komunity/komunity praxe
(the community of practice model). Tato koncepcia je zaloZend na spominanej
tedrii socialneho ucenia sa atedrii kontextualizovaného ucenia sa, kde
vzdeldvanie aucenie sa chape ako stimuldcia socialnych situacii. Pojem
komunita ma u mnohych autorov tendenciu transformacie do konceptu ,,siete®,
teda ako siete medziosobnych vztahov jednotlivcov, ktory sa pouziva
v stvislosti so $kolou ako uciacou sa organizaciou (learning networks). Podla
Segiovanniho (1994, in Lazarova, Pol, 2012, s. 156) je komunita socidlnou
organizaciou, ktord spo¢iva vo vztahoch spoluprace medzi l'ud’'mi, ktori maja
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rovnaké ciele a kde Zivot Skoly je organizovany sposobom, ktory posiliuje
pozitivne vztahy medzi jej ¢lenmi. Jadrom fungujicej komunity je perma-
nentna osobna investicia, dovera, reSpekt a vzajomna zavislost, zdoraznenie
tlaku na profesionalizaciu ucitel'ov. Lazarovd a Pol (2012, s. 157) hovoria
o tzv. komunitach profesijného ucenia sa (professional learning communities)
v suvislosti s popisovanim Skoly ako uciacej sa organizacie a uciacej sa
komunity.

Vyznamnym vlastnictvom profesijnych komunit, ak v nich zijeme, pdso-
bime a absorbujeme ich kultiru, su isté nastroje, pojmy, zru¢nosti, ktoré sa
oznacuju ako ,, tacit knowledge “ (implicitné poznatky), ktoré su vel'mi dolezité
pre zvladnutie naro¢nejSich profesijnych zrucnosti. Daju sa ziskat' jedine
legitimnou participaciou v danych komunitach, teda aktivnym zvladnutim
istych Cinnosti vedla skusenych odbornikov aaj spolu s nimi. Avsak, ako
uvadza aj kvalitativna odborna $tudia z prostredia Ustavu pedagogickych vied
MU v Brne®, toto osvojovanie si istych zruénosti a rozsirovanie vedomosti
s prepojenim na prax nema byt len ,.kopirovanim vzorov inych ucitel'ov®, skor
podporou na hladanie viastnej cesty poskytnutim opory, ¢i pobadanim
na experimentovanie, na pricu na vytvaranie svojej vlastnej identity ucitela,
aby sme tak najmi u zacinajucich ucitelov (v prvych piatich rokoch praxe)
zabranili vzniku ,,efektu lietajucich dveri*.

Pol (2007, s. 32) na vyjadrenie podstaty komunit vyuziva pojem ,,pospoli-
tost™, ,,8kola ako pospolitost™, v ktorej ide o vyrazny posun vnimania $koly
ako organizacie alebo inStitacie. V Skole ako organizacii su vztahy ludi
vytvarané formalne inymi 'ud'mi a s kodifikované v systéme hierarchii, roli
a k o¢akavaniam vztahujucim sa k roliam. Komunity sa viac spoliehaji na
hodnoty, ucely, normy, kolegialitu ana prirodzenu vziajomna zavislost,
spolo¢né nazory. Vyrazne nastava posun od vnimania ,,ja* ako ucitel’ k ,,my*
ako ucitelia.

V socialnom kontexte profesijnej komunity sa zvySuje G¢innost’ ucenia sa
jej ¢lenov tym, ze vac¢sina ¢lenov vykonava ¢innost’, ktord ma byt naucena, ma
moznost’ najst’ si vzor, ktory mu je blizky. Mnozstvo expertnych znalosti/zruc-
nosti nemdze byt explicitne vyjadrenych, su implicitné, nedaju sa formalizo-
vat, ale daju sa §irit’ tym, ze ucitel’ ako ,,uen” pracuje v ramci profesijnej
komunity. Podla Kasikovej a Dubeca (2009, s. 68) je prave takato ,kultira
vzajomnej vymeny informacii o praci v ucitel'skych timoch, ucenia sa jeden od
druhého, uditel'ského ,,spoluvyskumnictva“, zalozeného na kritickom zhod-

® Citacie vypovedi dvoch ucitelov v kvalitativnej $tadii ,,Zkoumani konstrukce identity ucitele®
in Svaiigek, R., Sed'ova, K. a kol. Kvalitativni vyzkum v pedagogickych védach, 2007, s. 343).

? Efekt , lietajucich dveri popisali zagiatkom 21. storo&ia americki autori a oznaguju nimi jav,
kedy ¢lovek vojde dovnutra a ihned’ ide von — obraz mnohych zac¢inajucich ucitel'ov v Skolskom
prostredi v prvych rokoch praxe (tamze).
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nocovani praxe®, v ostrom protiklade so sucasnou separaciou a osamelost’ou
ucitelov vich profesijnych cinnostiach. O ,kultare nezasahovania, ktoru
izolovani a zneisteni ucitelia bez dostatocnej spétnej viazby na vlastni pracu
prijimaju ako normu®, o rizikach stereotypu a rutiny, ¢i nutnosti okamzitého
sebapotvrdenia v ucitel'skej profesii pojednavali aj Pol a Lazarova (2000, s. 12-
13).

2 Sumarizacia zisteni europskeho projektu Leonardo — PaCTT

V ramci naplnenia projektovych cielov a pre lepSie pochopenie pristupov
a koncepcii kontinualneho vzdeldvania ucitelov aich profesijného rozvoja
v partnerskych krajinach sme vyuzili kvantitativnu (,,e-survey*) a kvalitativnu
metodologiu (rozhovory sucitelmi v kazdej partnerskej krajine aich
spracovanie cez vychodiska zakotvenej teorie (,,grounded theory, Strauss,
Corbinova, 1999)). Pokusili sme sa pomenovat’ faktory motivacie ucitel'ov pre
ich dalsi profesijny rast atiez moznu rezistenciu ulitelov voci dalSiemu
vzdelévaniu, identifikovat’ a neskor aj d’alej sprostredkovat’ priklady a modely
kontinualneho vzdelavania ucitelov, ktoré aj samotni ucitelia povazuju za
efektivne a vyuzitel'né v ramci pedagogickej praxe. Doraz sme kladli na proces
diseminacie vysledkov projektového vyskumu priamo do ucitel'skych komunit,
k predstavitel'om regionalnej a narodnej Girovne $kolskej a vzdelavacej politiky.
Odporucania a vysledky medzinarodnej $tadie si on-line dostupné v ramci
wikiportalu uvedeného v zozname literatury. V ramci prispevku pontkame ich
sumarizaciu v ramci nasledujucich téz:

2.1 Najvacsi vyznam v procese vzdelavania uclitelov ma vytviaranie
»profesijnych mikrokomunit ucitePov*

Komunitny model vzdelavania ucitelov s prepojenim na ich prax a vlastné
vzdelavacie potreby sa vnaSom projekte ukazoval ako najhodnotnej$i a
najefektivnejsi v procese dalSiecho vzdeldvania ucitelov. Teda vzdjomné
oznamovanie napadov a profesijnych skisenosti v ramci komunity, formalne ¢i
neformalne diskusie medzi ucitel'mi a kolegami, spolo¢né ,,tahanie” za jeden
koniec pri rieSeni problémov, vzajomné kolegidlne hospitacie (nevnimané ako
nastroj kontroly, ale ako néstroj podpory a spoluprace ucitel'ov), kooperacia
a kolaboracia, formy mentoringu a koucingu sa prezentovali ako najvhodnejsie
spOsoby prace a aj profesijného rastu ucitelov vo vSetkych partnerskych
krajinach nasej Studie. Tiez mnohi ucitelia, ktori maju skusenosti s medzinarod-
nou spolupracou s ucitel'mi z inych krajin, potvrdzuju, Ze nielen budovanie
,mikrokomunit® v ramci $koly ¢i regidnu, ale aj formovanie ,,makrokomunit*
ucitelov je dolezitym kritériom efektivnej koncepcie profesionalizacie
ucitel'ského povolania.
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2.2 Vzdelavacie aktivity a programy, ktorych obsah a forma je malo
aplikovateI’'na do praxe, maju najmen$i vyznam v procese vzdeldvania
ucitelov

Za najmenej hodnotné modely vzdelavania uclitelov boli v projektovom
vyskume oznacované prave tie, ktoré prinasali vo svojom obsahu len abstraktné
teorie, bez efektivnej a relevantnej aplikdcie do praxe a reality $kol na
akomkol'vek stupni vzdeldvania. Tiez formy a vzdelavacie aktivity externe
vynutené (napr. zo strany zamestnavatel'a, vzdeldvatel'a — ,,providera® vzdela-
vacich programov, zriadovatel'a §kol a pod.) sa ukazovali ako nedostatocné.

2.3 Motivacné faktory vplyvajlice na profesijny rozvoj ucitelov su
v partnerskych krajinach réznorodé

Vo vsetkych krajinach, ktoré sa zucastnili projektu, bol vyraznym motivacnym
Cinitelom pre profesijny rast ucitelov ich snaha o inovaciu vyucovania a
aktualizaciu ich odbornych kompetencii. Za externy motivacny faktor v medzi-
narodnej $tadii sa povazoval proces ziskavania kreditov v kreditnom systéme
dalSicho vzdelavania (Portugalsko, Slovensko), snaslednym kariérnym
postupom a zlepSenim platovych podmienok ucitelov. Ako interné motivacné
Cinitele v profesijnom rozvoji ucitelov boli identifikované: zlepSenie seba-
hodnotenia a zvySenie profesijnej sebadovery ucitelov, va¢sia snaha o osobny
profesijny rozvoj, ucitelova radost’ zo zZiackeho ¢i Studentského nadSenia pri
realizacii inovativnych vyucovacich foriem a metod.

Mnohi uditelia oznacili za jednu z najvacsich priorit d’alSicho vzdelavania
prave zlepSenie a zefektivnenie kvality vyuCovania, a tym aj ucenia sa zZiakov.
Tiez ocenili pozitivnejsi pristup k vlastnému sebahodnoteniu, zlepSenie
vlastného vnimania profesie, sebaddvery, uznania a podpory v komunite
ucitelov.

2.4 U¢itePovo vnimanie profesie je zlozité a podliecha premenam

Pre niektorych ucitelov v ramci krajin, ktoré boli sucastou PaCTT-u je ich
profesia celozivotnou aspiraciou, pohanana dolezitostou prace s detmi a
mladymi lud'mi. Pre inych je pragmatickou volbou, ¢asto ndhodnou, c¢i
korespondujicou s ich vlastnym zZivotnym Stylom alepSim zostladenim
osobnych a pracovnych povinnosti. U¢itelia zdorazinovali délezitost’ odbornosti
v ramci vyucovanych predmetov, ale uvedomovali si tiezZ rozhodujuci vplyv
urovne ich didaktickych zru¢nosti na skvalitiovanie vyuCovania a aj vztahu so
samotnymi Ziakmi.

18 PEDAGOGIKA.SK, ro¢. 6, 2015, ¢. 1



2.5 Zaznamenavame nedostato¢ni pedagogicki prax v ramci inicia¢ného
(pregraduilneho) vzdelivania ucitelov

Cas, ktori stravia buduci adepti na uéitel'ské povolanie v ramci svojej peda-
gogickej praxe, je v partnerskych krajinach z(c¢astnenych projektu rozny.
Pohybuje sa od niekolkych tyzdiov az po niekolko mesiacov. V kazdom
pripade vécSina ucitelov ho zhodnotila ako nedostatocny. Prax, ktord sa
nerealizovala priamo v triedach so Ziakmi, alebo bola len simulaciou istych
pedagogickych situacii, bola povazovana za nedostatocnt a umelo vytvorenu.

2.6 Formy profesijného rozvoja uditelov méZu mat’ rézny charakter a
priestor

Ucitelia popisovali niekol’ko modalit postojov k ceste ich d’alSieho vzdelavania.
Mnohi st si vedomi dolezZitosti profesijného rastu, ,,prace na sebe“, avsak
vnimaju to len ako splnenie ,,nutnej povinnosti“ v ramci svojej profesijnej roly.
Niektori participanti nasej Stadie vnimali svoj profesijny rozvoj v d’alsom
vzdelavani ako ,,stav mysle®, zvnlitornenie a stotoZnenie sa s rolou ucitel’a
prostrednictvom formalnych ¢i neformalnych prilezitosti, v ktorych sa mézu
v tomto ponimani zdokonal'ovat’. Za najvicsie prekazky v d’alSom vzdelavani
mnohi ucitelia urCili nedostatok casu, nedostato¢né financné ocenenie ich
snahy a usilia, limitovany vyber vzdelavacich podujati a aktivit, ktorych obsah
Casto neodraza ich vlastné vzdelavacie potreby. Pre niektorych ucitelov je
profesijny rast urCovany zamestnavatelom v ramci planu Skoly pre kontinualne
vzdelavanie zamestnancov. Najvacsi vplyv zo strany zamestnavatela sme v
ramci $tudie zaznamenali u ucitelov na Slovensku a v Anglicku. Na druhej
strane ucitelia v Bulharsku a Turecku maju plnt kontrolu nad planovanim
svojho profesijného rozvoja.

Uvedené tézy potvrdzuji, ze nielen na Slovensku sa v profesionalite
a profesionalizacii ucitel’a radikalne meni jeho pozicia z Grovne ,.konzument*,
»~mediator kurikula, ktory mal v centralizovanom vzdelavacom systéme
obmedzeni profesijni autondmiu na uroven ,tvorca“ kurikula, ktory sa
v rozhodujucej miere podiel'a na formulovani cielov, obsahov, metod a foriem
vyucovania, atym mu S§tat ukladd aj vysokdl zodpovednost' za kvalitu
vzdelavania. Takyto radikalny posun od ucitela ako vykonavatela zmien
diktovanych ,,zhora“ k aktivnemu spolutvorcovi zmien je velmi narocny.
Zaznamenavame, Ze na tato profesijnii autondémiu ucitelia na Slovensku nie st
pripraveni, nie su vzdelavani, vycvic¢eni a ani podporovani, pretoze koncepcia
kurikularnej reformy si predovSetkym vyzaduje kooperativne a timové
pracovné podmienky, ktoré na naSich Skolach amedzi nasimi ucitelmi
absentuju. Prijatim Skolského zakona v roku 2008 a profesijného zédkona v roku
2009, ktorych cielom je integrovat’ inova¢né tendencie a zamery legislativneho
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ramca Eurdpskej tnie, sa sice podarilo decentralizovat financovanie
a zriadovanie $kol, avSak decentralizacia kurikula vnimaného ako projektu
realizacie obsahu vzdelavania na slovenskych Skolach ostala nepozmenena.
Ucitel ostal v pozicii pasivneho konzumenta a aj sprostredkovatel'a odbornych
a predmetovych obsahov smerom k ziakom. Transmisivny charakter tohto
procesu udava smer aj samotnému systému profesijného rozvoja ucitela.

Zaver

Nasim prispevkom sme cheeli ,,vyprovokovat* inovativny pohlad na profe-
sijné smerovanie ucitel'a, na jeho novll poziciu v tomto procese neustalej prace
na sebe. Podobne ako Gavora (2007, s. 126) sthlasime s ndzorom, Ze ucitel’ by
mal byt sebareflektujici, mal by si vediet’ klast’ otazky, kriticky seba a svoju
pracu evalvovat, a to by malo byt zdrojom kvalitativne vysSieho stupiia jeho
rozvoja. Prave profesijny rozvoj ucitela (teacher development) sa potom moze
vnimat’ ako dynamicky reflexivny proces individualneho alebo skupinového
zvySovania urovne vedomosti, zru¢nosti a socialneho statusu ucitela. Mnohé
zahrani¢né Studie potvrdzuju, Ze podpora profesijného rozvoja uclitelov je
esencialnym faktorom posudzujucim kvalitu Skoly. Ucenie sa ucitel’a (teacher
learning) je uz procesom samotnej odpovede ucitel’a alebo skupiny ucitel'ov na
procesy profesijného rozvoja, ktoré ich vedu k osobnostnému rastu, facilituju
ich zruénosti a vedomosti. Uroviiou tejto odozvy a spdsobom jej aplikacie,
interpretacie a interiorizacie sam ucitel’ zvySuje ucinnost’ procesov svojho
profesijného rozvoja.
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