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EDITORIAL

Soucasnd ceskd Skola stoji pred fadou zasadnich vyzev. Jednou z nich, ktera
vSem ostatnim apelim dominuje, je opakované proklamovany imperativ zmény.
Proména 3koly je v kontextu vyvoje spole¢nosti a diktatu nové postulovanych pa-
radigmat vychovy nejen pfirozena, ale také zcela logicka a nutna. Skola by poprela
svou funkci, paklize by ustrnula a nereflektovala ménici se smér pohybu a potieby
spolec¢nosti. Potfebuje vSak k tomu pomoc a podporu.

Z pohledu samotnych $kol mize byt totiz pojem,zména“ vniman jako silné nad-
uzivany. Zejména, je-li vnucovéna z vnéjsku, a neni-li ve slozitosti ,turbulentnich
vod vychovy” citlivé a pfesnéji cilena i k jeho specifickému obsahovému zakotveni.
Snad i proto mUze pak fediteli a zejména uciteliim zcela unikat hlubsi smys| oce-
kavanych promén, jejich podstata a 3irsi souvislosti. Disledkem je nepochopeni,
pfirozenou reakci nepfijeti a odmitani.

PoZzadovana zména v praci skoly vyzniva téz nedivéryhodné, byva-li postulova-
na jen v poloze pozitiva a pokroku. Jakoby pfi zméné neexistovalo Zadné riziko ne-
zdaru, jakoby zména méla byt cilem a nikoliv,jen” prostfedkem posunu a jakoby se
vSechny zmény poslednich dvou dekad prosazované vzdélavaci politikou projevily
v terénu skoly vzdy jen produktivné. Pfipomerime navic, ze atributem vychovy je
spise stabilita a Ze ¢eské Skoly nejsou nikterak ,nehybnymi” organizacemi, ve kte-
rych vie hladce plyne a kde je proto akénost zmén touzebné a netrpélivé ocekava-
nym zpestienim jinak nudného Zivota. Je tomu samozfejmé naopak. Skoly prosly
v poslednich letech mnozstvim zmén v oblasti fizeni i vnitiniho fungovani, mnoh-
dy oviem bez nalezitého findlniho zhodnoceni. Kazdodenné jsou konfrontovany
s problémy, které nejsou jen z minulosti ,zdédéné’, ale pfindseji je pravé soucasné
pozadované zmény, kumulace tlak( i chaoti¢nost vnéjsich zasahu.

Na skoly jsou tak na jedné strané kladeny stale nové a obtizné fesitelné ukoly,
spole¢nost ma ve sméru k funkci skol i k praci ucitell vysokda ocekdvani. Na strané
druhé oviem témto narokdm ani zdaleka neodpovida vynalozena podpora spolec-
nosti, ani jeji péce o $kolu a ucitele. Skoly pfitom pravé v ¢ase ménicich se vnéjsich
pozadavkl potiebuji diferencovany systém pomoci a podpory, ktery se jim vsak
zatim dostava spise vyjimecné.

Koncept fizeni skoly jako ucici se organizace muze fadu uvedenych problém(
soucasné skoly eliminovat. Zménou paradigmatu vedeni lidi, jejich participaci, ty-
movym pfistupem, ochotou ucit se apod. U¢ici se organizace nabizi pfedevsim ale
oteviengjsi Sance pro rozvoj celé skolni komunity zcela v intencich pozadavkl na
konkurenceschopnost ve vzdélavani. Je schopnd fungovat jako uvnitf se rozvijejici
entita, vyuzivajici i vnéjsich zdroji podpory.

K naplnéni ambice fungovani ¢eskych skol na principu ucici se organizace je
vsak nutno mnohé ucinit a urazit jesté dlouhou cestu, a to nikoliv jen uvnitt sa-
motnych Skol. Naznacuji to z rznych ahli pohledu na dany problém i nasledujici



studie zaloZzené na vyzkumnych zjisténich. Nezbytna je k tomu ochota, adekvatni
komunikace, dlivéra a zejména vyraznéjsi adresnd a odborné vedena vnéjsi pod-
pora témto Skolam.

Karel Stary, Petr Urbdnek



SKOLA NA CESTE K UCICI SE ORGANIZACI

MILAN POL

Anotace: Prispévek je zaméren na organizacni uceni a jeho uplatnénive skole. Shrnuje
charakteristiku, hlavni predpoklady a podoby organizacniho uceni, vsimd si konceptu
ucici se organizace a podminek jeho uplatriovdni ve skole. Pozornost ddle vénuje otdz-
ce organizacniho uceni a rozvoje skoly, vztahu organizacniho uéeni a kultury skoly a
konecné nékterym implikacim pro vyzkum a vzdéldvaci politiku.

Klicova slova: organizacni uceni, ucici se organizace, $kola, rozvoj skoly, kultura
skoly

Abstract: This contribution is aimed at organizational learning and its application in
schools. The characteristics, main preconditions, and forms of organizational learning
are summarized, commenting on the concept of the learning organization and the
conditions for its application in schools. Also examined is the question of organizati-
onal learning and school development, the relation between organizational learning
and school culture, and some implications for the research and the educational policy.

Key words: organizational learning, learning organization, school, school develop-
ment, school culture

Uvodem

Jednim z,,politicky korektnich” termin( souc¢asného pedagogického diskurzu je
uceni. Poukazuje se na jeho vyznam v jiz zndmych a vice ¢i méné tradi¢nich sou-
vislostech, ale také v souvislostech relativné novych. Zdlrazriuje se nové a s novou
silou ve vztahu k celozivotni perspektivé ¢lovéka, ve vztahu ke vSemoznym prostre-
dim, v nichz se odehrava a kde by mélo byt podporovano. Byva vztahovano nejen
k jednotlivcdm ¢i skupinam lidi, ale také k uskupenim, kterym typicky fikdme insti-
tuce, organizace ¢i pospolitosti. Déje se tak i ve skolstvi. Zde se mimo jiné hovofi o
ucicich se skolach, resp. skolach jako ucicich se organizacich.

Pro pedagogické védy znamena akcent na mnohostranné uceni zcela zasadni
vyzvu, pro jejiz zvladnuti, jak se nékdy zd4, ne vzdy zcela dospély. Nejde jen o letity
(paradigmaticky?) rozpor pedagogiky a andragogiky, ale také napf. o potfebu revi-
talizace vztahu pedagogiky s jinymi, tradi¢né blizkymi disciplinami (managemen-
tem, antropologii, psychologii, ekonomii, aj.), resp. o posileni interdisciplinarity a
nalézani komplementarity ve vztahu s témito disciplinami.

| pro skolu to ma mnoho implikaci. Nadale se od ni zada Uspésna podpora pro-
cest uceni zakl - a to tak, aby byli zaci vhodné pfipraveni (i motivacné) k dalSimu
uceni a vzdélavani. Chce se po ni i to, aby se zapojovala do aktivit celozivotniho
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8 Milan Pol

uceni v obci i Sirsim okoli. A také by méla byt 3kola schopna redlné vyhovét naro-
kiim na ucitele a jejich uceni v prabéhu celé jejich profesni drahy. Obecné receno,
od Skoly cekdme, Ze bude zevnitf komplexné se rozvijejici entitou, ktera je schopna
pro svlj smysluplny rozvoj vyuzivat i vnéjsi zdroje podpory — skola ma byt ucici se
entitou. Skola by tedy méla byt sama schopna reflektovat svou praci, u¢it se z jiz re-
alizovanych kroku a zkvalitiovat svoje mnohostranné plsobeni. Nékteré z téchto
pozadavki jsou pro ceské skoly relativné nové a zatim nemame dostatek systema-
ticky ziskanych poznatk( o tom, jak se s nimi skoly vyporadavaiji.

V tomto textu’ si povsimneme zakladnich vychodisek, predpokladt a konceptt
vztahujicich se k organiza¢nimu uceni ve skole a k predstavé o naplfiovani kon-
ceptu $koly jako uici se organizace. Cinime tak selektivng, bez naroku na Gplnost
zabéru. Snazime se neprehlédnout domaci zdroje, oviem téch, které se explicitné
vazi k tématu, neni mnoho a obvykle postradaji empiricky zaklad. Opirdme se proto
zejména o vlad¢i prace publikované v ramci mezinarodni, anglicky komunikujici
pedagogické komunity.

K charakteristice a hlavnim pfedpokladiim organiza¢niho uceni?

Je s podivem, kolik (nejen ceskych) autor( pisicich o organiza¢nim uceni rezig-
nuje na uplné&jsi charakteristiku predmétu svého zajmu - ¢asto jsme svédky jen
poukazl na nékteré predpoklady, (domnélé ¢i skutecné) efekty a determinanty ex-
plicitné nevymezeného organizacniho uceni.V pracich téch, ktefi se o vymezeni or-
ganizac¢niho uceni snazi, pak Ize rozlisit akcent pfedevsim na dvé hlediska, z nichz
byva organizacni uceni nahlizeno.

Z technického hlediska je organizacni u¢eni vnimano jako zpracovavani a inter-
pretace informaci (které vznikaji uvniti organizace nebo do ni pfichazeji zvenci),
event. nasledna reakce na né. Z hlediska socidlniho se zd(irazriuje neoddélitelnost
uceni od socialni interakce a zkusenosti ziskanych pfi praci v rdmci konkrétniho
organiza¢niho kontextu. Jde tedy vlastné o integraci uceni, prace a snah o zmény,
kdy lidé vytvaéreji jakési, komunity praxe” (communities of practice), jez jsou zdrojem
kolektivniho poznani a stimulem organizacnich zmén.

Lze fici, Ze v obou uvedenych hlediscich je uceni v zasadé vnimano jako (sebe-
regulovand) konstrukce poznani, ktera probiha v kognitivnim, afektivnim a meta-
kognitivnim planu (srov. napft. Easterby-Smith, Araujo, Burgoyne, 1999; Leithwood,
2000; Rashman, Withers, Hartley, 2008; Vermunt, Verloop, 1999; aj.).

Zasadnim vychodiskem organizacniho uceni je pfesvédceni, Ze organizace jsou
klicovymi ,u¢ebnimi centry” v dnedni spolecnosti a velkd ¢ast z pomysiného cel-
ku kazdodenniho uceni probiha pravé v nich. Soucasné se ma za to, ze také samy

1 Tento text je z vétsi &asti zalozen na textu kapitoly ,Skola u¢ici se a spolupracujici” v publikaci
Pol, M. Skola v proménéch (Brno, Masarykova univerzita, 2007) - je tak u¢inéno se souhlasem vy-
davatele uvedené publikace.

2 Pojedname o organiza¢nim uceni ve skole, resp. o $kole jako ucici se organizaci - pfi védomi exis-

tence, tii tvafi” skoly (institucionalni, organizacni a pospolité) a specifik procest uceni ve vztahu ke
kazdé z nich. Tato specifika zde oviem nebudou predmétem detailnéjsi analyzy.
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tyto organizace prochazeji procesem uceni (srov. napf. Argyris, Schén, 1974; Dalin,
Rolff, Kleekamp, 1993; aj.).

Ma se pfitom za to, Ze uceni v organizaci nelze redukovat na soucet uceni jed-
notlivcl-¢lentd organizace. Pro organizac¢ni uceni je podstatnou podminkou proces
,socidlniho zpracovavani” informaci (srov. Louis, Dentler, 1988; Louis, Lagerweij, Vo-
ogt, 1993; aj.) — ten ma také formativni vliv na rozvoj organizace.

Za pozornost stoji i rozliseni na uceni reaktivni (adaptivni) a proaktivni.V prvnim
pfipadé jde o reakce organizaci na zmény pfichazejici zvenci; v pfipadé druhém
pak o pfesah pouhého reagovani na vnéjsi zmény (je tu vice vyjadrena vlastni vile
organizace - srov. napf. Fiol, Lyles, 1985).

S organiza¢nim u¢enim pfitom byvaji spojovana vysoka ocekavani.,Ani sebelep-
i organizacni teorie patrné nepostihne komplexnost, v niz se odehrava organizac-
ni praxe. Vzdy tu budou bild mista a snahy je zaplhovat. Organiza¢ni u¢eni viak ma
zasadni vyznam pro odhalovani téchto bilych mist i pro jejich zaplfiovani” (Argyris,
1996, s. 1). Nejde oviem jen o to, aby se organizace a lidé v nich ucili, co maji €init,
jak se maji chovat ve vztahu k proménujicim se podminkam vnitfniho i vnéjsiho
prostiedi. Neméné dllezité je i to, aby se ucili, jak takové chovani vytvaret, tedy jak
vlastné realizovat svou praxi (srov. Hedberg, 1981; Senge, 1990; aj.).

Podoby organiza¢niho uceni ve Skole

Obvykle se organizacni uceni rozlisuje v nékolika rovinach:

e ucenijednotlivcll v rdmci prostiredi organizace;

e uceni, které se déje v malych skupinach ¢i tymech v ramci organizace;

e uceni, které probiha napfi¢ celou organizaci jako celkem (napf. pfi zavadéni
né&jaké nové technologie - srov. Leithwood, Louis, 1998; aj.).

Organizacni u¢eni ma pfitom Sirokou $kalu podob - od souhrnu spise nahod-
jiného jevu, az k systematické aktivité, v jejimz ramci je sbér a zpracovavani infor-
maci z rliznych zdroji soucésti kazdodenni prace. Ukazuje se, Ze podstatné vétsi
potencial pro ueni maji pfilezitosti systematické nez ty nahodilé. Bylo by oviem
chybou jedny ¢i druhé podceriovat — pravé jejich integraci a spolecné plsobeni
povazuji vyzkumnici za uspésnou strategii rozvoje uceni v organizacich (srov. Ell-
strom, Hgyrup, 2007; aj.).

Pfestoze se organizacni uceni ocita ve stfedu pozornosti pfedevsim az v posled-
nich dekadach, jeho teorie se opira i o fadu starsich pocind, jako napf. o nékteré
vyznamné prispévky souvisejici s kybernetickymi modely (akcent na systém, zpét-
nou vazbu apod. - srov. napf. Cyert, March, 1963) a zejména o nékteré psychologic-
ké modely uceni — uceni s jednou smyckou (single loop learning) a u¢eni se dvéma
smyckami (double loop learning — srov. Argyris, Schon, 1974).

V ramci modelu uceni s jednou smyckou se fesi problémy zménou postu-
pu krokd nebo strategii tak, aby byl dosaZzen poZadovany vysledek. Nedochazi
pfitom ke zméné teorie, zakladniho predpokladu nebo hodnot, na nichz stoji sta-
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vajici praxe. U¢enim s jednou smyckou je vlastné organizacni adaptace, pfipadné
kratkodoba reakce na problém, ktery se objevil. Je to uceni, které se zaméruje na
prostiedky organizace, ale nestavi otazky tykajici se cil(. Jde vlastné o ohled na
ucinnost existujici praxe v organizaci. Nékdy se v této souvislosti hovofi o zmé-
né prvniho fadu (srov. Box 1). Zména prvniho fadu hleda feseni problém v ramci
stavajiciho systému, jiz existujiciho kontextu. Je zaloZzena na dosud uplatfiovanych
zdkladnich predpokladech a miva nahodily raz. Velmi ¢asto nefesi problémy, které
byly plvodnim dlvodem pro zménu, spise vytvafi iluzi zmény (srov. Bashi, 1990).

Box 1 Priklad zmény prvniho fadu

Skola v jednom vétsim mésté Ceské republiky jiz del3i dobu pocituje problémy
s komunikaci zejména s rodici nékterych tzv. problémovych zaka. Ve snaze zkva-
litnit komunikaci s rodic¢i uvazuje Skola o zavedeni elektronickych zakovskych kni-
Zek. Slibuje si od toho zajisténi kvalitnéjsi informovanosti rodi¢ zejména v pfipa-
dech, kdy dité dostane poznamku nebo horsi znamku.

Uceni se dvéma smyckami probiha tehdy, kdyz se problémy fesi zménou za-
sadnich hodnot a predpoklad( teorie stejné jako zménou dil¢ich krokl a strate-
gii postupu. Je to uceni, které se zabyva cili i prostfedky, uceni, které se snazi ze
zku3enosti z dnesni situace rozvinout novou vizi, cile a prostfedky (srov. Argyris,
Schon, 1974). Nejde tedy o fedeni problému v ramci uchovani soucasného nastave-
ni, ale vznika nastaveni nové. Nékdy se v této souvislosti hovoii o zméné druhého
fadu (Box 2). V pfipadé zmény druhého fadu jde - oproti zméné prvniho fadu - o
zménu zékladnich predpoklad(l, na nichzZ je vybudovén stavajici kontext, vychazi
se z pozménéné ¢i dokonce zcela nové perspektivy pohledu. Zména druhého fadu
tak byva charakterizovana nedostatkem kontinuity mezi existujici a novou situaci
(srov. Bashi, 1990).

Box 2 Pfiklad zmény druhého rfadu

Také zakladni $kola v jiném vétsim mésté Ceské republiky se rozhodla, Ze se
pokusi zlepsit praci s rodici. Ze strany nékterych ucitell pfislo nékolik ndvrhi na
konkrétni dil¢i zmény. Protoze byla skola zapojena do projektu zaméfeného na
zkvalitiovani prace $kol podporovaného zvenci poradci rozvoje $kol, rozhodlo se
vedeni $koly pfistoupit na navrh poradce. Ten doporucil skole u¢init, krok zpét” a
explicitné vyjadfrit a kriticky zhodnotit vychodiska, na kterych stoji jejich soucas-
na praxe vztahU s rodici. Po dohodé s reditelem se o to ur¢enda pracovni skupina
ucitelt pokusila a posléze predlozila vysledek ucitelskému sboru k $Sirsi diskuzi.
Ukazalo se, ze je jednak obtizné tyto predpoklady formulovat, ale jesté obtiznéjsi
je se na nich spole¢né shodnout! Nesnadnd a v fadé ohled(i polemickd diskuze
méla dvé ¢asti, mezi kterymi byl v pribéhu tydne pro zdjemce na 3kole realizo-
van semindf k tématu vztah( skoly a rodi¢ (seminaf zprostifedkoval poradce)
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Ve nakonec vyustilo do formulace skolniho prohlasenti, ve kterém byly zdGrazné-
ny hlavni hodnoty a pfedpoklady, na nichz chce Skola spolupréci s rodici v kon-
krétnich krocich rozvijet. Tfidni ucitelé a vychovny poradce néasledné dostali za
ukol zpracovat plan postupu ve vztahu k rodi¢tim zakud jednotlivych tfid. V néko-
lika ptipadech tyto plany obsahovaly napf. ustaveni role tfidniho divérnika z fad
rodicd a jeho zapojeni do pfipravy a vedeni tfidnich schizek s rodici. Snahou
skoly tedy bylo dosavadni spiSe jednostranné sdélovaci praxi smérem k rodi¢lim
nahradit rozprostienim tézisté komunikace i na rodice a tim se pokusit vytvofit
redlné;jsi moznosti pro dialog. Ucitelé vysli ze dvou tezi: (1) ze rodice jsou skole
partnerem, a to i tehdy, kdyz se — z hlediska skoly — o déni ve Skole pfili$ nezajima-
ji; (2) je ukolem 3koly, aby stale hledala a nabizela zpusoby, jak toto partnerstvi co
nejuplnéji realizovat. (Uvedené teze byly jednim z horkych témat ve zminénych
diskuzich ucitelského sboru.).

Nékdy se k témto dvéma modellm, resp. irovnim organiza¢niho uceni pfidava
uroven treti — hovolii se o uceni s tieti smyckou (triple loop learning). To probiha
v organizacich, které maji rozvinuty pfedchozi dvé urovné uceni, a “snazi se ucit,
jak se u¢i” Jinymi slovy, v téchto pfipadech se organizace orientuji na své vlastni
strategie uceni jako na soucast klicovych procest, které v organizaci probihaji. V
takovych organizacich se pribézné realizuje evaluace pracovnich procesd, srovna-
va se Uspésnost minulych a soucasnych postupU a hledaji se nové cesty k tispéchu.
Soucasti véci jsou mimo jiné reflektivni u¢eni, mnohostranna a pravidelna evaluace
apod. (srov. Flood, Romm, 1996; Senge, 1990; aj.). UCeni s tfemi smyckami je tedy
zkoumanim kontextu a povahy samotného uceni, zaméfuje se na porozuméni a
hodnoceni zvykl a chovani organizace, jeji kultury (Isaacs, 1993).

Box 3 Pfiklad zmény tfetiho fadu

Skola z prvniho, pfipadné druhého pikladu se po ¢ase vraci k rozhodnuti uéi-
nit ty nebo jiné, vyse uvedené zmény, a snazi se zhodnotit, nakolik se je podafilo
realizovat a zda jsou pro $kolu prospésné.

Mezi autory zabyvajicimi se tématem organiza¢niho uceni panuje shoda v tom,
Ze efektivni organizacni uceni obsahuje viechny tfi rovné uceni, které organiza-
ce uplatiuje podle potieb situace (Hill, Crévola, 2003; Senge, 1990; aj.). Teoretické
schéma pfindsi Obr. 1.
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Obr. 1 Organizacni uceni

Kontext Predpoklady Akce Vysledky
A

A

Uceni s jednou
smyckou
Déldme véci
sprdvné?

Uceni se dvéma
smyckami

VI Déldme sprdvné véci?
Uceni se tremi

smyckami

Podle ¢eho rozhodujeme, co je sprdvné?

Udici se organizace

Pozornost organiza¢nimu uceni vedla i k zaméfeni se na idedIni uspofadani, ve
kterém by mohlo takové uceni probihat — zacalo se hovofit o ucici se organizaci.
Definovat ji oviem neni snadné. Podle jednoho z ¢asto uzivanych vymezeni (Lei-
thwood, Aitken, 1995, s. 41) je ucici se organizace ,skupinou lidi, ktera se usiluje
naplnovat jim spolecné cile (stejné jako individualni cile jednotlivct), pfitom spo-
le¢né zvazuje hodnotu téchto cili a kdyz je tieba, tak je upravuje, a snazi se rozvijet
stale uc¢innéjsi a ucelné&jsi zpusoby jejich dosahovani”.

Ucici se organizace tedy podporuje uceni svych ¢lenli a sama se priibézné trans-
formuje. Takovy pfistup je nutny mimo jiné i proto, ze v fadé organizaci a odvétvi
(také ve Skolach a skolstvi) neexistuje jedind, pfedem do detailu stanovitelna cesta
k Uspéchu, po niz by bylo mozné se vydat a dlouhodobé na ni setrvavat.

Urcité nejasnosti se objevuiji i pfi snaze urcit, ktera organizace je ucici se organi-
zaci a ktera nikoli (srov. napf. Mitchel, Sackney, Walker, 1997; aj.). Jiz jsme naznacili,
ze pro mnoho autorl jde spiSe o ideal, k némuz se organizace nebo jejich casti
mohou svym chovanim bliZit. | to ma ovsem sv(j vyznam. Idedly rozvoje jsou jako
hvézdy, ¢lovék na né nikdy nedosahne, ale mohou nam dat dobry smér. A bez zna-
losti sméru je obtizné védét, jestli zdokonalovani prace skute¢né probiha, anebo
jestli se jedna jen o sérii hektickych aktivit, které se mozna ani neodvijeji zadoucim
smérem!”, uvadéji zkuseni odbornici (Dalin, Rolff, Kleekamp, 1993, s. 146).

Senge (1990) se domniva, Ze ucicimi se organizacemi jsou ty, kterym se poda-
filo nahradit dosud vzajemné izolované aktivity jednotlivcl ¢i skupin v organizaci
uspésnou snahou soucasné zvladat pét spolu souvisejicich oblasti (doslova ,uceb-
nich disciplin organizace”). Pravé v nich by se totiz mély organizace pfedevsim roz-
vijet (srov. Box 4).
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Box 4 Ucebni discipliny organizace

1. Systémové mysleni. Jde o rozvoj schopnosti vidét celky, vzorce, vztahy zmén, hledat
struktury podtrhujici komplexnost situaci, v nichz nelze pomijet vzajemné spojitosti ¢asti
a jejich aspektl technickych, ekonomickych, kulturnich a dalsich. Jedna se o posun vni-
mani od ¢asti k celkim, od starého nazirani lidi jako bezmocnych jedinct usilujicich se
¢i nucenych bezprostfedné reagovat na realitu, k pohledu na lidi jako aktivni ucastniky
procesu vytvareni reality. Jde tedy o to nahradit pouhé reagovani na skute¢nost snahou
o proaktivni,(spolu)vytvareni budoucnosti” Systémové mysleni ma vést lidi v organizaci
ke spole¢nému sdileni odpovédnosti za problémy vytvafené systémem a za vytvéreni
tvofivych feSeni téchto problémd.

2. ,0sobni mistrovstvi” Ambici ucici se organizace je prekonat tradi¢ni organizacni
predpoklady o lidském potencidlu, docenit, Ze lidé jsou v dosahovani organizacnich cild
aktivni silou s bohatou energii, uméji a jsou schopni realizovat cile. Jednou z kli¢covych
charakteristik ucici se organizace je ,nezadatelnost” odpovédnosti vedoucich pracovnik
za dustojny pracovni (a v ur¢itém smyslu i pracovni rdmec presahujici) zivot lidi a uznani
této odpovédnosti vedoucimi pracovniky. Jde o to podporovat kazdého jedince v organi-
zaci, aby usiloval o vlastni rozvoj, dovedeny az do Urovné ,osobniho mistrovstvi“. K tomu
patfi i ukol pomahat lidem pfistupovat k pracovnimu zivotu spise z tvofivého nez restrik-
tivniho stanoviska, stéle objasriovat, co je vlastné v dnesni realité dlleZité a jak ji nahlizet.
Jde o to, abychom vidéli, Zze ,dnesni realita je spojencem, nikoli nepfitelem”.

3. Mentdlni modely. Zadouci je odklon od linearniho a vertikalniho mysleni jako hlav-
niho zdroje. Dosavadni silné zaujeti racionalitou by mélo byt vyrovnavano tvofivosti a
vétsim uplatfiovanim fantazie a intuice. Oporu je tfeba hledat v docenéni reflexe a do-
vednosti zkoumat, ptat se — tak Ize snaze dospivat k tvofivym scénailim zmény. Potfebna
je vétsi otevienost nasich mentalnich model(, pfistupnost otazkdam a komentariim spo-
lupracovniki (kolegut).

4. Vytvdreni spolecné sdilené vize. Ucici se organizace se aktivné vénuje vytvareni vize
- procesu, kdy se lidé spolecné snazi hovofit o budoucnosti, aby pritom reflektovali kolek-
tivni cile i aspirace téch, ktefi tvofi organizaci. V tomto smyslu je tfeba vidét vizi spise jako
svého druhu ,voldni” nez jen dobrou myslenku. Sdilend vize mlze pozvednout aspirace
lidi, povzbudit jejich zapal pro véc, ochotu experimentovat a podstupovat rizika. Vize by
neméla byt chapana jako feSeni problémd, ale spise jako hybna sila spole¢né prace. Pro-
ces vytvareni vize je stézejnim a stalym prvkem cinnosti vedouciho pracovnika.

5. Tymové uceni. Ucici se organizace povazuji za klicovy zdroj dynamické sily rozvoje
organizace spolupraci v kombinaci s ,vhodnym individualismem?”. Podporuji tendence
vytvaret ke zvladani specifickych Ukold docasné, relativné autonomni tymy a pracovni
skupiny, zdGraznuji vyznam procest spoluprace stejné jako prace samé. Skutecné ucel-
né vyuzivani potencidlu lidi predpoklada zaméfit se na kolektivni uceni. Spise nez bézné
diskuze je tfeba snazit se tvorivé vyuzivat konflikty, dialog. Proces uceni se v praci a pfi ni,
spolec¢né s kolegy, by mél byt hlavnim zdrojem zdokonalovani.

Zdroj: Senge, 1990 (upravil M. P)

Podle téhoz autora (tamtéz) je zvladani vyse uvedenych péti ,ucebnich disci-
plin organizace” pfedpokladem silné a efektivni u¢ici se organizace. Uspéch (tedy
schopnost udit se, generovat poznani a vyuzivat jej pro vlastni ¢innost organizace)
pak dale zavisi predevsim na posunu od instrumentalniho k vice osobnimu, pev-
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néjSimu postoji k praci; na rozvoji kolegialnich vztaht v organizaci, na zdGrazné-
ni vzajemné podpory na ukor individudlni fevnivosti a soutézivosti; a na umluvé
(mezi jednotlivcem a organizaci) jako opaku formalni smlouvy (srov. také Whitaker,
1993).

Skola jako uéici se organizace

Jako mnoha jinym zdrojum obecného managementu, dostalo se v teorii a praxi
vedeni, fizeni a spravy 3kol a Skolstvi pozitivni odezvy i myslenkdm organizacni-
ho uceni a ucici se organizace (srov. napf. Robinson, 2002; Schratz, Steiner-Léffler,
1998; Stoll, Fink, 1996; u nas naposledy Vastatkovd, Prasilova, 2007). Napf. Dalin,
Rolff a Kleekamp jiz pfed patnicti lety uvadéji: ,Skola je jednotkou zmény, nebot
je to jediné misto, kde se setkdvaji pozadavky spole¢nosti a oCekavani a ucebni
potieby zakl a ucitel(l. Kazda skola je jedinecna. Musi se naucit, jak se ucit. ... Zmé-
ny, které maji dopad na Zivoty 24k, obsahuji hluboké procesy uceni, které mohou
ucitelé a reditelé Skol zvladnout jen tehdy, kdyz se sami budou ucit, vtymech vyuzi-
vajicich talent vSech ¢len(, a ve skole jako organizaci zapojujici vsechny Ucastniky.
... Cilem je ucici se organizace, ktera je schopna tvofivé reagovat na zmény pro-
stiedi; organizace, ktera je schopna realizovat kurikularni zmény pfimo na skolach,
rozvijet zaméstnance a poskytovat jim supervizi, rozvijet tymy stejné jako fizeni a
organizaci; a, v neposledni fadé, organizace, kterd ma institucionalizované procesy
stalého hodnoceni Skoly” (1993, s. 2).

Néktefi autofi maji za to, Ze koncept ucici se organizace byl ve Skolstvi vseobec-
né pfiznivé a rychle pfijat pfedevsim proto, Ze jej v fadé zemi chapali jako dobrou
sanci na feseni problému souvisejicich s uvadénim rliznych reformnich opatreni do
skol (srov. napt. Silins, Mulford, Zarins, 2002; aj.).

Analyza fady vyznamnych textd k tématu ukazuje, Ze $koly jako ucici se organi-
zace byvaji typicky spojovany se specifickym druhem chovani:

e Do centra pozornosti stavi Zdky a mnohostrannou podporu jejich uceni. Pre-
devsim jejich uceni je jddrem 3koly jako ucici se organizace, a proto se zdu-
raznuje potreba rliznymi zpUsoby je Siroce zaclernovat do skolniho Zivota,
iniciovat a rozvijet uceni a spolupraci dospélych a zakl - zvlast i ve vzdjem-
nosti.

e Jednaji s uciteli jako s odborniky. Jsou proti standardizaci zaka a proti pojeti
vyucovani jako véci rutiny. U uciteld zdUrazruji primarni vyznam znalosti
zaka a zakonitosti jeho vyvoje, ovladnuti fady pedagogickych postupt. Di-
véruji svym ucitellm, Ze rozhoduji ku prospéchu zakd.

e Snazi se vytvaret podminky pro co mozna nejkvalitnéjsi dalsi vzdéldvani
uciteld. Vychazeji z presvédceni, ze mame-li ocekavat zménu v uceni zaka,
museji Skoly vice dbat na uceni ucitelll a vice do néj investovat. ZdUraznuji
celozZivotni uceni pro viechny ve Skole.

e Povzbuzuji ucitele k tomu, aby se ujimali roli ucitelskych lidri a participo-
vali na rozhodovani o chodu $koly jako celku - v takovych pfipadech jsou
Uspésni reditelé v urcitém smyslu lidry lidrd”.
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Vnéjsi prostiedi

Obr. 2 Skola jako uéici se organizace

Skolsky systém

I

Vnitini hodnoceni skoly

A
A

A

A 4

Rozvoj vedeni a Kultura skoly Ve $kole zalozeny
tizeni ’ A N rozvoj kurikula
v

Vedeni

Organizaéni rozvoj ¢ Kolegiélni supervize

b
T
i
1popsoxd 1slup

Kompetence ucitelt

Rozvoj tymi ¢ Rozvoj lidskych

zdroji

Kompetence
L zakt -

Vystupy

|

Vnéjsi prostredi

Zdroj: Dalin, Rolff, Kleekamp, 1993

Podporuji spoluprdci v zajmu zvysovani kvality prace, a to hlavné dlrazem
na normy spoluprace a stédlého zdokonalovani, pfi souc¢asném respektu k in-
dividualité zakud a ucitel{.

Dbaji na vhodné zapojovdni novych ¢lent organizace do $kolniho chodu a
snazi se rozvijet jejich potencial.

Uspésné pusobi v ramci vnéjsiho prostredi. Skoly jako uéici se organizace
jsou vyznamnou soucasti fady vnéjsich kontextd.

Snazi se prosazovat celostny pohled na skolu. Usiluji o zménu toho, co je di-
lezité — ucici se organizace jdou za rdmec zmén prvniho fadu a snazi se o
zmény druhého fadu.

Vénuji pozornost i zdanlivé drobnym a méné vyznamnym vécem fizeni kaz-
dodenniho chodu skoly.
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(srov. napft. Antikainen et al., 1996; Aspinwall, 1996; Barth, 1990; Garratt, 1987; Hill,
Crévola, 2003; Leithwood, Jantzi, Steinbach, 1998; Silins, Mulford, Zarins, 2002; Si-
zer, 1992; Stoll, Fink, 1996; aj.).

V souhrnu feceno, ve $kole jde tedy o to, aby lidé sdileli normy a hodnoty, byli
primarné zaméreni na uceni zaka, byli ochotni zpfistupriovat svou praci kolegiim,
uméli a chtéli spolupracovat a spole¢né vedli kriticky dialog o Skole, své praci a
svém uceni v ni, a byli schopni iniciovat zménu, je-li potfebna. V takovych pfipa-
dech jiz hovoti néktefi autofi o nakroceni smérem k profesionalnim ucicim se po-
spolitostem (Dalin, Rolff, Kleekamp, 1993; Louis, Leithwood, 1998; aj.). Idealni stav
naznacuje nasledujici schéma (Obr. 2).

Organizacni uceni a rozvoj Skoly

Obvykle se zdUraznuje, Zze organiza¢ni u¢eni ma pfimou souvislost s vedenim a

fizenim rozvoje organizace.

Néktefi autofi vymezuji urcité faze vyvoje organizace - s ohledem na to, nakolik

v nich probiha organizac¢ni uceni. Tak napft. Dibbon (2000) nabizi ¢tyifazovy model
kol jako organizaci:

1. Neménna organizace — udrzuje svUj chod. V této fazi skola udrzuje své tra-
di¢ni pfistupy k vychové a vzdélavani, jakkoliv zmény v jejim okoli mohou
ukazovat na potfebu vyznamnych zmén ve Skole. Udrzuje se tu,rutina orga-
nizac¢ni defenzivity”, odpor k inovacim, existujici postupy jsou témér zcela na
urovni uceni s jednou smyckou. Jde o,,primitivni ucici se systémy, které jen
malo jsou schopny ucit se ze svych zkuSenosti.

2. Tvofici se organizace - jde o $kolu, ktera ma aktivni, ale zatim neuplny a
nezraly systém uceni, obvykle se opiraji o vy3si miru aktivity urcité skupiny
lidi ve Skole.

3. Rozvijejici se organizace ma relativné zraly systém uceni, na némz vsak musi
neustale pracovat. Tento systém jesté neni pevné ukotven v organizaci a né-
kdy |Ize zaznamenat posuny smérem zpét.

4. Ucici se organizace - takova Skola vykazuje sofistikovany, mnohostranny,
flexibilni a ve Skole pevné integrovany systém uceni. Je pevné zakotveny ve
vudcich hodnotach dominujici kultury Skoly.

Podobné jiz diive Dalin, Rolff a Kleekamp (1993) hovoti o zivotnim cyklu Skoly a
rozlisuji v ném nékolik fazi - v zavislosti na kvalité procest uceni: (1) fragmentovana
Skola (rozttisténost, epizodické aktivity organizacniho uceni), (2) projektova skola
(organizacni uceni se soustiedi kolem ¢asové i personalné limitovanych projektu),
(3) organicka 3kola (3kola plné realizuje organizacni uceni, je oteviena internim a
vnéjsim iniciativam, znd vlastni silné stranky a slabiny a umi zvladat procesy zkva-
lithovani své prace a ucit se z nich. Takova Skola vytvaii vlastni historii inovaci a
zku3enosti.

Podrobné tuto otazku sleduji také Voogt, Lagerweij a Louis (1998). Poukazuji pfi-
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tom na to, ze rozvoj skoly probiha pod vlivem mnoha faktort a vSimaji si vlivu jed-
notlivych drovni organiza¢niho uceni na nékteré aspekty rozvoje skoly. ZdUraznuji
vztah rliznych drovni organiza¢niho uceni k oblastem uceni, ke kategoriim uceni a
k vystupum uceni (Tab. 1) a dale ukazuji, jak tento vztah koresponduje s vlivy, kte-
rym podléha rozvoj skoly (Tab. 2).

Tab. 1 Kategorie organiza¢niho uceni a jeho vystupl

Smycka (aroven) |Oblast uceni Kategorie uceni |Vystupy uceni
uceni
Jednoducha Pravidla stavajiciho | Muset, moci, smét |Zdokonalovani
fungovani v ramci stavajici
struktury
Dvojita Vhledy do stavaji- |Znat, rozumét sta- |Inovace
ciho fungovani vajici strukture
Trojita Principy stavajiciho | Dovolit si/chtit Rozvoj
fungovani a byt nezavisle na
stavajici strukture

Zdroj: Voogt, Lagerweij, Louis, 1998

Rozvoj skoly je podle uvedenych autorl zejména vysledkem téchto vliva:

e Autonomni rozvojové procesy (zivotni cykly organizace), véetné kazdoden-
ni rutiny.

e Zamérné vyvijené snahy (zevniti a zvenci) realizovat pedagogické a organi-
zacni zmény.

o Velké anomdlie a nepredpokladané udalosti, at pozitivni nebo negativni,
které je nutné zaclenit do procesu organiza¢niho uceni.

A pravé tyto tfi vlivy koresponduji se tfemi Urovnémi organiza¢niho uceni
(Tab. 1), konkrétné uceni s jednoduchou, dvojitou a trojitou smyckou. Uvedené tfi
dimenze rozvoje skoly (systematické/planované, autonomni/rozvojové a neoceka-
vané/nahodné) pak Ize vztahnout jak na primarni procesy, které ve Skole probiha-
ji (u€eni a vyucovani), tak na procesy sekundarni (udrzovani organizace a rozvoj).
Voogt, Lagerweij a Louis (1998) maiji za to, Ze organizacni uceni je pfedpokladem
pro uplatnéni této Siroké organizacni perspektivy i pro spojeni uvedenych dimenzi
dohromady. Pfi zapojeni se do organiza¢niho u¢eni mohou lidé dostate¢né poro-
zumét tomu, co rozvoj jejich skoly obsahuje.
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Tab. 2 Shrnuti prvki rozvoje $koly a organiza¢niho uceni

Systematicka/
planovana
dimenze

Autonomni/rozvojova
dimenze

Neocekava-
na/nahodna
dimenze

Primarni process

Sekunddarni proces

Zdroj: Voogt, Lagerweij, Louis, 1998

Organizacni uceni a kultura Skoly

Néktefi autofi tvrdi, Ze vyznamnou a pro uceni nezbytnou roli ma i organiza¢ni
pamét, tedy uchovavani a eventudlni dalsi vyuzivani kolektivni zkusenosti.,Organi-
zace si vytvareji a udrzuji systémy uceni, které maji vliv na jejich ¢leny, ale jsou na-
sledné pfenaseny i na jiné - prostrednictvim toho, co Ize nazvat jakousi organiza¢ni
teorii a organiza¢nimi normami“, uvadéji Fiol a Lyles (1985, s. 804). To mimo jiné
ukazuje na zasadni roli kultury organizace, pokud jde o vliv na tspéch ¢i neudspéch
prakticky jakékoliv iniciativy v organizaci (srov. napf. Pol et al., 2005; Walterovs,
2001; aj.). Carnell a Lodge (2005) se pokusili aplikovat znamy model dimenzi kultu-
ry organizace (Hofstede, 1991) ve vztahu k efektivnimu uceni v organizaci (Tab. 3)
a nabidli nékolik rdamcovych ohled(. Podle naseho soudu mUze tento material po-
slouzit i jako uzite¢ny (auto)diagnosticky instrument.

Tab. 3 Dimenze kultury organizace aplikované na efektivni uceni

Dimenze

Dusledek pro efektivni u¢eni

Individualismus
— kolektivismus

Ocenuje se v organizaci jako vyznamny prvek uceni spise
spoluprace nebo individualni ¢innost?

Mocenska vzda- |Povzbuzuje se v organizaci spise odpovédnost ucicich se

lenost za jejich uceni, nebo jejich zavislost na ,ucitelich”?
Ocekava se spise podrizenost ,uciteli’, nebo spole¢na an-
gazovanost s, ucitelem”?

Vyhybani se Podporuje se v organizaci spi$e podstupovani urcitého ri-

nejistoté zika, otevienost i moznost chyby, nebo naopak opatrnost,

poddajnost az mékkost v uéeni?

Formalni - nefor-
malni

Ocenuje se v organizaci spise to, co lze formalné vykazat,
anebo to, co ma vyznam pfimo pro praxi?

Dlouhodobost -
kratkodobost

Ocenuiji se v organizaci spise ohled na dlouhodobou per-
spektivu a vytrvalou snahu o rozvoj, anebo spise tendence
ke klidu, k nevyzyvani zavedenych zvyki a autorit?

Zdroj: Carnell, Lodge, 2005 (upravil M. P)
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Také dalsi autofi se shoduji, Zze v organizacich, které skute¢né podporuji u¢eni
svych ¢len(, byva pozitivné prijimano oteviené kladeni otazek, vnaseni novych
napadd, vytvafi se v nich prostor k experimentovani a k reflexi, promijeji se pfipad-
né chyby a podporuje zdrava sebed(ivéra (srov. napi. Handy, 1991; Handy, Aitken,
1990; aj.).

Ve svém vyzkumu organiza¢niho uceni ve Skolach pfichazeji Mitchell a Sackney
(1998) k nékolika pozoruhodnym zavérim. Jsou analogické tém, které se vztahuji i
k fadé jinych organizaci.

e Organizacni u€eni ¢asto nutné neznamena délat néco navic, ale spiSe délat

tytéz véci jinak.

e Organizacni uceni si zada vedeni akcentujici spolupraci a skute¢né zapojeni

lidi do SirsSiho chodu $koly.
e Predpokladem organizacniho uceni je kultura, kterd podporuje rozmanitost
a dialog.

e Vramci organizacni u€eni probihda v mnoha komplexnich vztazich fada ko-

gnitivnich a afektivnich procest.

e Organizacni uceni se dynamicky rozviji v riznych a na sobé ne vzdy piimo

zavislych fazich.

e Prilezitosti k organizacnimu uceni je tfeba explicitné viazovat do ucitelovy

prace.

e Dobrym prostiedkem podpory organizacniho uceni jsou metody akéniho

vyzkumu.

Néekteré implikace pro vyzkum a vzdélavaci politiku

Dfive uvedené naznacuje i fadu moznych implikaci pro vyzkum a vzdélavaci po-
litiku. Uvedeme nékteré z nich.

Pro vyzkum se nabizi fada vyznamnych témat. Jde napf., od za¢atku vzato, o po-
tfebu znat, co se vlastné skoly uci a jaky je rytmus organizacniho uceni (i ve srovna-
ni s jinymi druhy uceni probihajicimi v ramci 3kol). Za vyznamné dale povazujeme
znat vztah organiza¢niho uéeni a zmény, vztah organiza¢niho uceni a institucional-
ni, organizacni a pospolité dimenze Skoly, vztah organizaéniho uceni k vedeni, fize-
ni a spravé skoly apod. V kontextu dnesni Skoly u nas by jisté mélo vyznam zkou-
mat organizacni uceni ve vztahu ke klicovym procesiim spojenych s kurikularni
reformou, se zavaddénim systému mistni spravy 3kol, s hledanim rovnovéhy mezi
autonomii a akontabilitou Skol apod. A jisté ne naposled by mohlo byt pfinosné i
zkoumani toho, jak Ize dostat poznani generované v jedné Skole k jinym 3kolam,
resp. nakolik a za jakych podminek jsou vysledky organizacniho uceni v jedné Skole
sdélitelné a upotiebitelné pro jiné Skoly.

Vzdélavaci a skolska politika se mlze z dosavadniho poznani procesu a jevu
spojenych s organiza¢nim ucenim ve Skolach poucit napf. o klicové roli soustavné,
mnohostranné a dlouhodobé podpory skol v jejich rozvoji. Dosavadni zkuSenosti
z fady zemi také ukazuji na potfebu vytvaret mechanismy, které by podporovaly
dialog, vzajemnou vyménu zkuSenosti a podporu kol — napf. v ramci siti $kol apod.
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Eventudlni akcent na Skoly jako zevnitf se rozvijejici, ale od sebe izolované jednot-
ky vede, obecné vzato, do slepé ulicky — navzdory nékdy skute¢né probihajicimu
konkurenénimu boji Skol napt. na obecni &i regionalni drovni.

Zavérem

Organizacni uceni ve skole neni nécim, co by mélo zastinit vyznam uceni zakd,
v dusledku by naopak mélo byt pro uéeni zak( oporou. Skola jako v uvedeném
smyslu ucici se entita mlze byt povazovana za vysoky idedl, ale i tehdy je dlezité
snazit se k takovému idedlu pfiblizovat. Pravé takové snazeni Skoly a lidi v ni potfe-
buje mnohostrannou podporu.

Je pfitom zfejmé, Ze posuny ve vefejném sektoru vedou k akcentu na vnitiné se
rozvijejici $kolu, zakotvenou v fadé vnéjsich kontextl. Mechanismy mnohostran-
ného uceni ve Skole mohou byt cestou k tomu, aby se Skola v téchto kontextech
neztratila, pfipadné aby nebyla nucena hrat pouze marginalni, reaktivni roli.
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DETERMINANTY VYVOJE CESKE ZAKLADNI SKOLY
JAKO UCICI SE ORGANIZACE

MICHAELA PRASILOVA, JANA VASTATKOVA

Abstrakt: Piispévek se na zdkladé dostupnych empirickych a teoretickych zjisténi za-
méfuje na charakteristiku vyvoje vyuZivdni zpétné vazby v éeskych zdkladnich skoldch
od r. 1990. Srovndvd dosavadni vyvoj s konceptem skoly jako ucici se organizace. Jeho
souddsti je diskuse nad vybranymi determinantamiovlivriujicimi vyuZivdni zpétné vaz-
by v prdci ¢eskych zdkladnich skol.

Kli¢ovd slova: zpétnd vazba, uceni ze zkusenosti, uceni z praxe, ucici se organizace,
fizeni zdkladni skoly, kontrola, prostredi skoly.

Abstract: On the basis of available empirical data and theoretical fundament the
article focuses on characterisation of the development of working with feedback at
Czech basic schools since 1990. It compares existing development with the concept of
a school as a learning organisation. Particular issues determining the use of feedback
at Czech basic schools are also under discussion.

Key words: feedback, learning from experience, learning from practise, learning orga-
nisation, management of basic school, control, school environment.

Uvod

Pfi postupné preméné ceskych 3kol v relativné autonomni organizace (srov.
napt. Pol, Vastatkova, 2007) je soucasné zvazovana optimalni podoba jejich fize-
ni. Jednim z diskutovanych konceptl majicich své misto v soucasné spole¢nosti
védéni je pojeti skoly jako ucici se organizace, nebot schopnost ucit se rychleji
nez konkurence muze byt pfedpokladem k Uspéchu viech organizaci, tedy i $kol.
Text prispévku vychazi z SirSiho kontextu této problematiky a soustfeduje se jen na
jeden z charakteristickych rysd ucicich se organizaci — na vyuzivani zpétné vazby.
Vzhledem k vyznamu ziskavani a vyuzivani zpétnovazebnych informaci pfi u¢eni
je poukazovano na souvztaznost pojmU zpétna vazba, kontrola jako manazerska
funkce, uceni z praxe, u¢eni ze zkusenosti. Na zakladé dostupnych empiricky po-
znatkd je charakterizovan vyvoj vyuzivani zpétné vazby v ¢eskych zakladnich sko-
lach a je posuzovana jeji funkénost vzhledem k potifebam procesu uceni se téchto
Skol jako organizaci. Na zavér je zvazovano, ¢im je podoba realizace zpétné vazby
v Ceskych zakladnich Skoldch determinovana a co tedy muze ovlivnit pfipadny za-
mér transformovat ceské zakladni skoly v duchu konceptu ucicich se organizaci.

ORBIS SCHOLAE, 2008, ro¢. 2, €. 3, 5. 23-35, ISSN 1802-4637



24 Michaela Prdsilovd, Jana Vastatkovd

1 K pojeti ucici se organizace

Koncept ucicich se organizaci si nejen ve $kolském prostredi ziskal Sirokou pod-
poru diky Sengemu (2000). Charakterizuje je jako organizace, ve kterych se lidé
spole¢né neustale udi, jak se ucit spole¢né. Typickym rysem jsou procesy podpo-
rujici ,uceni se u¢eni” (srov. Scheerens, Glas, Thomas, 2003). Model je diskutovan a
dale rozvijen (pod vlivem rychle se ménici spole¢nosti, globalizace, technologické-
ho rozvoje apod.) dalsimi odborniky i praktiky (srov. napt. Senge, 2000; Stoll et al.,
2003; Clarke, 2001; Mulford, 2003; u nas pak Bedrnova, Novy et al., 1998; Pol, 2007;
atd.) jsou zvazovany rdzné pfistupy a pohledy na ucici se organizaci, napft. perspek-
tiva rozvoje, perspektiva normativni a perspektiva organiza¢niho potencialu (srov.
DiBella, Nevis, 1998). Skoly, pro které je zpravidla typicka relativné malo ¢lenita or-
ganizacni struktura (a z ni vyplyvajici kumulace a pfipadna rotace funkci apod.),
jejichz zaméstnanci se musi kontinualné vzdélavat a téméf vsichni zabezpeclovat a
podnécovat proces uceni u dalsich jedincl (nejen zakd, ale i rodic(, kolegl apod.)
postupné zacinaji byt také vnimany jako ucici se organizace. Pro ty je mimo jiné
typickd snaha uceni se z vlastnich zkusenosti a tedy schopnost pfizplsobovat se
rychle ménicimu prostiedi v turbulentni spole¢nosti znalosti (méni se role rodicd,
socialnich partner(, vedeni skoly, apod. - srov. Middlewood, Parker, Beere, 2005).

Vyznamnou roli pfi charakteristice ucicich se skol sehrava jejich vnéjsi makro i
mezo prostiedi (srov. Svétlik, 2006): faktorem mUiZe byt napf¥. to, zda jsou vysledky
zakl systémové sledovany s vyuzitim standardizovanych postupuy; zda jsou skole
cile nastavovany zvnéjsku ¢i zda ma moznost a kapacitu doplfhovat si je o cile vlast-
ni; zda 3kola je ¢i neni za nenaplnéni urcitych ,o¢ekavani” zvnéjsku sankcionova-
na (napf. s vyuzitim legislativnich norem); zda tim, Ze Skola néco nové vytvafi, jen
reaguje na vné&jsi pokyny ¢i nikoliv apod. Vymezeni skoly jako ucici se organizace
je tedy v rlizném prostredi, v rlznych skolskych systémech odlisné. Odviji se od
nastaveni principl spoluprace a dialogu s vnéjsim okolim, od pozadavk( okolni
komunity, spole¢nosti (statu) na kvalitu prace $kol, ale rovnéz od vnitfniho Zivota -
pravidel, zpUsobu prace, presvédceni ¢i hodnot té dané skoly.

MacBeath, Sugimine (2003, s. 7) pfirovnavaji skolu k ucici se komunité s rozlo-
zenou inteligenci a organizacni paméti. Pojeti skoly jako ucici se organizace tak
s sebou pfinasi nutnost tymového fizeni, ué¢eni se z minulosti, u¢eni od ostatnich,
transferu znalosti, experimentovani, systematického zjistovani probléma a jejich
fedeni atd. (srov. Bedrnov4, Novy et al., 1998; Armstrong, 1999; Hronik, 2007; a dal-
si). Nejedna se,jen o prosty soucet” uceni se jednotlivct ¢i tym(, dllezité je vnima-
ni celku. Proces uceni tedy neni vyznamny jen pro jednotlivce a skupiny ¢&i tymy ve
Skole (jeho zakonitosti sleduje psychologie a pedagogika), ale sehrava specifickou
roli i pro organizaci samotnou (pfibyva hledisko $kolského managementu). Uceni
se organizace jako celku znamena neustalé zlepSovani jednani na zakladé vysoké
kvality védomosti, dat, informaci i lepsiho pochopeni jejich ucinkl (srov. Bedrno-
v, Novy et al.,, 1998). Je mozno ho vnimat jako proces systematického ziskavani,
vyhodnocovaéni a korigovani ,paméti” celé organizace (srov. Hayes, 1997), k jehoz
zabezpecleni potfebuje organizace mechanismy udrzujici proces uéeni z praxe, ze
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zkudenosti v urgitém smysluplném celku. Koordinace systematického vyuzivani
zpétné vazby, monitoringové a evalua¢ni mechanismy se tak stavaji, jadrem”
ucicich se organizaci a nastrojem slouzicim k rozvoji $kol. Vyznamu nabyva
kultura skol zalozena na upfimném dialogu a spolupraci lidi se Skolou spja-
tych, na hodnotach jako jsou vzajemny respekt, porozuméni, skromnost atd.,
na schopnosti vnimat svou praci jakou soucast celku (srov. Kofman, Senge,
1994; Scheerens, Glas, Thomas, 2003; Vastatkova, 2006, a dalsi).

2 Vyvoj pojeti prace se zpétnou vazbou
v podminkach zakladni skoly

Pri fizeni Skoly' je zpétna vazba ziskdvana prostfednictvim manazerské funkce
kontroly. V procesudlnim pojeti managementu se jedna o zavére¢nou funkci (sloz-
ku, krok) fidiciho procesu. Podle Vodacka, Vodackové (1999) je poslanim kontroly
v€asné a hospodarné zjisténi nedostatkd, jejich rozbor a prijeti zavéra k odchyl-
kam, které v fizeném procesu charakterizuji rozdil mezi zamérem (planem) a jeho
realizaci. Kontrola prolind vsemi kroky fidiciho procesu, ponévadz poskytuje infor-
mace o jeho prubéhu a vysledcich.V navaznosti na obsah predchozi kapitoly je tie-
ba zminit, ze vzhledem k rozvoji Skoly je za idedlni povazovana realizace kontroly i
jako aktivni sebekontroly vSech zaangazovanych. Otazkou je, zda zpUsob realizace
manazerské funkce kontrola zabezpecuje ¢eskym zakladnim skoldam dostatecnou
zpétnou vazbu pro uleni z praxe, ze zkusenosti. Nasledujici text kapitoly se proto
zaméruje na deskripci vyvoje fenoménu kontrola v Sirsim kontextu fizeni ceskych
zékladnich skol pocinaje rokem 1990.

S ohledem na spolecenské podminky maji na konci roku 1989 Skoly podobu za-
vislych organizaci, kterym jsou kritéria kvality prace nastavovana zvenku, od nad-
fizenych orgdna. Kritéria maji i politickou dimenzi (srov. ,pecovatelsky systém” in
Karstanje, 1999) a externi kontrola v podobé Skolni inspekce podle nich porovnava
pisemné podklady Skoly i edukacni procesy ve Skole realizované. Vedenim skoly je
v ramci kontroly sledovano, zda v realizovanych procesech a vystupech nedochazi
vzhledem k nastavenym vnéjsim kritériim k nezadouci odchylce. Proto je uskutec-
novana hospitacni ¢innost (je uréen povinny pocet hospitaci), provérky védomosti
2akQ, rozbor a hodnoceni vychovné vzdélavacich vysledkd, kontrola Skolni doku-
mentace, zdkovskych praci a sesitd, bézna kontrola dennich ¢innosti pracovnika
skoly. Pracovnici skoly se na formulovani podoby ocekavané kvality nespolupodi-
leji, jejich ukol je redukovan na pouhé plnéni pokyn( a pfikaz(. Takto jsou vedeni
k pfesouvani rozhodovani a zodpovédnosti,nahoru” i k upfednosthovani jednodu-
chych a jednoznacnych pokynl a postupl (srov. Mares et al., 1991).

V obdobi po roce 1989 se pojeti kontroly jako manazerské funkce odviji pre-

1 Rizeni 3koly je v textu pFispévku pojimano jako Fidici proces probihajici uvnitt 3koly
s cilem zabezpecit jeji Cinnost tak, aby vedla k dosahovani stanovenych cil(. (Prasilova,
2008)
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devsim od manazerské kompetentnosti jednotlivych feditell zdkladnich 3Skol. Az
do roku 1996 se autorkam pfispévku nepodafilo dohledat empirické poznatky o
realizaci manazerské funkce kontrola v zakladnich skolach?. Na zakladé vlastni zku-
Senosti i odvozenim z pozdéjsich empirickych nalezii mohou pouze predpokladat,
ze je kontrolni ¢innost v zakladnich Skolach podcenovana, pfedevsim pokud se
tykd pedagogické prace. Dlivodem mize byt manazerska nekvalifikovanost vét-
siny nové nastoupivsich reditell skol prevazné jmenovanych do funkce z pozice
ucitele (a na zakladé doporuceni pedagogickych sboru) i absence povinnosti pro-
vadét kontrolu (neplati povinnost realizovat stanoveny pocet hospitaci; neexistuje
systémové sledovani vysledk( zakd apod.).

Ve vné&jsim okoli $kol se podoba pozadavki na jejich préci vytvafi postupné. Ces-
ka kolni inspekce (dale CSI) se jen zdlouhavé konstituuje - jeji koncepce se zaina
realizovat teprve od roku 1995. D4 se viak ocekavat, ze pfedevsim feditelé pravnich
subjektl se vénuji kontrolni ¢innosti v oblasti financovani, personalné-pravnich za-
lezitosti, bezpecnosti a ochrany zdravi pii praci, hygieny, nebot zde vnéjsi dohled
nad jejich praci pIné funguje. Se zahajenim &innosti CSI se objevuiji i prvni poznatky
o kvalité fizeni Skol (jsou sledovany podle struktury: planovani, organizovani, vede-
ni a motivovani lidi, kontrolni mechanismy), tedy i o pojeti manazerské funkce kon-
troly v zakladnich Skolach. Jak vyplyva z publikovanych zprav, déje se tak az do roku
2003.V Inspekéni... (1996) je mezi nej¢astéjsimi zjisténymi nedostatky uvedena ne-
dostatecna a nesystematickd kontrolni a hospitacni ¢innost. V rdmci tematické in-
spekce CSI (Cermak, 1998) je konstatovano, Ze jen néktefi feditelé maji zpracovany
systém kontroly a hodnoceni, kritéria maji riznou Uroven, od pouze ramcovych a
neobjektivnich deklaraci az po prehledné, motivujici. Zprava o... (1999) uvadi, ze
nedostatky kontrolniho systému maji pavod v jeho nesystemati¢nosti. Kontroly
jsou provadény nahodile a formalné, chybi zaznamy, vyuzivani zavérd z provede-
nych kontrol neni standardné vyuzivano k pozitivnimu ovliviiovani ¢innosti $koly.
Ve Zpravé... (2000) je kontrolni ¢innost povazovana za nejslabsi ¢lanek fizeni skol, je
zaznamenano, Ze na $kolach neni vytvoren Ucinny systém kontroly, jehoz vysledky
a zavéry by mély zjevny vliv na zkvalitnéni vyuky.

| po roce 2000 jsou ve vyro¢nich zpravach CSI (Obsah..., 2001; Zprava..., 2002;
Vyrocni..., 2003) hodnoceny kontrolni mechanismy negativné. Je poukazovano, ze
kontrolni ¢innost neni realizovana systémové, zjisténi se neanalyzuji a dal se s nimi
nepracuje. Nasledna kontrola odstrariovani zavad se déje jen formalné nebo viibec.
Napf. ve Zpravé... (2002, s. 11) je konstatovano, Ze ,nejméné ve tretiné sledovanych
Skol je nedocenén vyznam komplexnosti v kontrolni ¢innosti provadéné vedenim
skoly, s tim souvisi nedostatecna analyza ziskanych poznatkd, formalni nebo zadna
kontrola odstrariovani zjisténych nedostatkd, absence sebehodnoticich prvkl ve
vyro&nich zpravéach”. Opakovana zjisténi CSl o podcenéni vyznamu kontroly v fidi-
cim procesu jsou v souladu s vysledky profesiografickych setfeni pro pozice vedou-
cich pracovnikt zékladnich 3kol. Setieni uskute¢néna pomoci autosnimku tydenni
pracovni doby ukazuji, Ze doba vénovana pedagogickym kontroldm, diagnostické

2 U vsech nésledujicich prezentovanych zjisténi je potfeba zd(iraznit, ze vzhledem ke zpU-
sobu ziskavani empirickych dat je moznost jejich zobecnéni omezena.
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a hospitacni ¢innosti pfedstavuje jen maly ¢asovy Usek ze skute¢né realizované ty-
denni pracovni doby respondentt (podrobnéji viz v priloze ¢. 1).

Poznatk(im CSI o realizaci kontroly (jakozto vagné etablované sou¢asti evaluace
Skol) pfi fizeni zakladnich Skol odpovidaji neCetné nalezy pedagogického vyzku-
mu. Beran a Svec (1996, s. 107) zjistuji, ze ,sou¢asné teoretické poznatky o cilech,
funkcich a metodach vnitini evaluace zatim v malé mire ovlivnuji feditelovo poje-
ti evaluace a jeji praktické provadéni”. Na s. 108 prezentuji presvédceni ucitell o
malé Gcinnosti ¢innosti CSI na celkovy chod $koly a dal3i statisticky vyznamna zjis-
téni od feditell Skol, ktefi nejsou vzdy presvédceni o funkénosti vnitini evaluace (u
znacné &asti jejich uciteld vyvolava pocit ohrozeni), aviak pokladaji ji za nezbytnou
v systému Skoly. Eger a Jakubikové (1998, s. 177) zjistuji, ze kontroly se na $kolach
vyuziva k provérovani svéfené odpovédnosti a k,pouhému” informovani o vysled-
cich prace. Na zékladé dosavadnich poznatk( o fizeni skol pak napt. Svoboda et al.
(1999) doporucuji v rdmci tzv. vysokoskolského funkéniho studia predpfipravovat
fidici pracovniky pro kontrolni ¢innost. Obst (2007) reflektuje zkusenosti z realiza-
ce funkéniho studia a upozornuje na skute¢nost, ze pedagogicti pracovnici jako
~édomostni*, ,znalostni” pracovnici nepotrebuji kontrolu ve stylu,ma dati — dal”,
ale vytvoreni klimatu, v némz je pozitivné hodnoceno, ze jsou schopni reflexe své
pedagogické prace a na zdkladé nii jejiho zdokonalovani.

Vnéjsi tlak na skoly ve smyslu vénovani vétsi péce evaluac¢nim procesiim se po-
stupné zvysuje se vzrlstajici autonomii skol v rznych oblastech jejich prace. Ob-
ligatorné je nastavena povinnost kazdoro¢né vypracovat a zvefejnit vyro¢ni zpra-
vu skoly (zdkon €. 139/1995 Sb.). Hodnoceni jejich Grovné v prvnim roce realizace
provadi Cermak (1998, viz v pfiloze ¢&. 2) a na zakladé zjisténi doporucuje vytvorit
zavaznou metodiku ke zpracovani a tedy ke zvy3eni kvality téchto vefejnopravnich
dokument(l. Obsah a forma vyrocnich zprav se vyrazné nezlep3uje ani za $kolni rok
1999/2000. ,Vyrocni zpravy byly zpravidla jen popisné, skoly malo vyuzivaly vlast-
nich hodnoticich nastroji.” (Zprava..., 2000). | pozdé&ji CSI opakované kritizuje vy-
ro¢ni zpravy Skol kvuli jejich statistickému charakteru (obsahuiji statistické udaje),
coz viak muze vyplyvat z podoby legislativné predepsané osnovy vyro¢ni zpravy.

2.1 Autoevaluace, vlastni hodnoceni Skoly

0Od r. 2003 prechazeji viechny ceské zakladni Skoly do pravni subjektivity, poslé-
ze ziskavaji i pedagogickou autonomii v podobé skolnich vzdélavacich programu
(termin zahajeni jejich implementace je 1.9. 2007). Vznika tak i v c¢eském prostied®
potieba posilit procesy sméfujici k rozvoji $kol z jejich vnitfnich zdroj(, k finanéné
méné naro¢nym zpUsoblm zajistovani kvality prace skol (nez je jen ryze kontrolni,
externi ¢innost v podobé napf. inspekce), ale také ke skladani uctu (tzv. akontabi-
lité — podrobnéji in Pol, 2007). Ve viech pozdéjsich koncepcnich a strategickych
dokumentech a zéaroven i ve vyjadienich odbornikd se zacina stale Castéji prosa-
zovat koncept autoevaluace 3koly. Ve vyro¢nich zpravach CSI z let 2003 az 2007

3 Vzahrani¢nilze tyto trendy sledovat od 80. let 20. stol, avsak i pfesto nejsou do dnesni doby vsude
samoziejmosti.
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se jiz nehovofi o kontrole; vybérové je sledovan jen fenomén autoevaluace, vlast-
niho hodnoceni Skoly, ktery oviem neni do dne3ni doby v ¢eském prostfedi nijak
jednoznacné vymezen ani specifikovan z hlediska Zadouci kvality provadéni (srov.
Prasilova, Vastatkova, 2006a). Kdyz se na sledovani tohoto fenoménu v letech 2004
a 2005 CSI tématicky zaméfuje (Autoevaluace.., 2004; Vlastni..,, 2005) neni tudiz
zfejmé, o co se ve svych zavérech opira.*

Sucha (2001) tlumoci nazor feditell, Ze za danych podminek zatim nelze na za-
kladni skole provadét pInou autoevaluaci: predevsim kvuli velké ¢asové naro¢nosti
pfipravy, realizace i vyhodnocovani vysledkd. Prasilova (2003) konstatuje problé-
my fediteld skol pfi projektovani autoevaluace (napf. obtizné vymezeni indikato-
r0 kvality, rozliseni projektu evaluace od projektu rozvoje skoly apod.). Kitzberger
(2004) upozornuje, ze feditelé upfednostiiuji ty nejméné exaktni zplsoby zjistova-
ni informaci o kvalité vlastni skoly (pozorovani, rozhovory oproti externim testum
a analyzam rGznych dokumentt), zplsoby ziskavani informaci o Skole si néktefi
reditelé zaménuji s kritérii Uspésnosti Skoly. Za nejvyznamnéjsi indikatory kvality
skoly pak povazuji ty z oblasti procest ve skole probihajicich véetné vztaht mezi
ucastniky vzdélavani. Vysledky vzdélavani, kromé Uspésného postupu na stiedni
Skolu a uspésnosti ve studiu na stfedni Skole, se mezi nej¢astéjsi odpovédi nedo-
stavaji. Tehdejsi situaci Ize tedy charakterizovat tim zpUsobem, ze se systémy vniti-
ni evaluace Skoly teprve zacinaji tvofit, u¢innost kontroly pedagogického procesu
se zvysit nedafi; autoevaluaci primarné podporujici rozvoj Skoly ve skolach chybi
(srov. Vyro¢ni...,, 2004; Autoevaluace..., 2004).

Nova legislativa pfinasi c¢eskym Skoldm povinnost provadét od 1. 1. 2005 eva-
luacni procesy (zdkon ¢. 561/2004 Sb., vyhlaska ¢. 15/2005 Sb. ukladaji realizaci
tzv. vlastniho hodnoceni $koly; rdmcové vzdélavaci programy pak tzv. autoevalu-
aci skoly). Ve skolni praxi vznika problém s naplnénim této povinnosti, nebot je
pojmenovavana ruzné a kvalitativné rizné vymezena (podrobnéji viz v Prasilova,
Vastatkova, 2006a). Pro skoly tak vznika nejednoznacné zadani. Za viechna mozna
nedorozuméni, ktera ve skolni praxi ohledné téchto pojm vznikaji, dva priklady
z dokumentll vytvofenych a pouzivanych vedoucimi pracovniky zékladni skoly
(Prasilova, 2007b):

1. Autoevaluace je uvedena jako zdroj informaci pro rozhodovani feditele.

2. Autoevaluace je prezentovana jako jeden bod kontrolni ¢innosti.

Je opétovné ovéreno (Prasilova, Vastatkova, 20064, b, ¢; Vlastni...,, 2005; atd.), ze:
vysledky jsou ve vétsiné Skol prezentovany a diskutovany, ale ne vzdy jsou pfijima-
na systematicka opatfeni smértujici ke zkvalitnéni vychovné-vzdélavaciho procesu;
jen v mensi &asti skol pini vlastni hodnoceni funkci Gc¢inné zpétné vazby, ktera by
byla dale promitana do konkrétnich opatfeni. Uréité aktivity zaméiené na interni
evaluaci skol tedy probihaji, chybi jim vsak riznorodost, systémovost, tucel-
nost, cykli¢cnost. Rovnéz jsou reflektovany silné obavy pedagogickych pracovnik
ze zverejnéni negativnich zjisténi o praci Skoly (Prasilovd, Vastatkova, 2007), coz
tlumi pozitivni potencial téchto proces.

4 Totéz se tyka i dalSich empirickych setteni, jejichz vysledky a zavéry v textu prezentova-
né je tedy nutno brat s jistou rezervou.
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Pro Uspésnou realizaci autoevalaucnich procesu, je zapotiebi vytvofit vhodné
podminky, mezi néz patfi kvalitni teoreticka pFipravu reditel(i kol (srov. Slajchova,
2007, s. 16). Totéz potvrzuji i Prasilova (2007b), Vastatkova (2007) pfi analyze projek-
th vlastniho hodnoceni $kol v dobé, kdyz se jiz projekty maiji realizovat. Ve vétsiné
projektll nachazeji: pouhé ,kopirovani legislativy” (tj. zvnéjsku nastavenych po-
Zadavk("); ,slohova cviceni” (v nichZ jsou misto kritérii kvality naformulovény ne-
hodnotitelné oblasti nebo je k obecnému textu pfilozen jako jediny nastroj zcela
nahodile vytvofeny dotaznik apod.), ,pouhé” harmonogramy aktivit; v projektech
se nepocitd s participaci dalsich aktéra skolniho Zivota (kromé ucitell- srov. se zjis-
ténim in Prasilov4, Vastatkova, 2006b). Nedostatek zkusenosti s evalua¢nimi pro-
cesy a formalni pfistup k nim potvrzuje téz CSI (Vyroéni..., 2006/2007). Konstatuje
nekoncepcnost prace se zpétnou vazbou na rliznych drovnich skoly a prezentuje,
ze ,Casto chybi vyhodnoceni konkrétniho pfinosu projektu Skoly pro jeji rozvoj a
pokrok ve vzdélavani” (s. 12).

3 Pojeti a determinanty vyuzivani zpétné vazby
v zdkladnich Skolach

Z hlediska celkového pojeti Skoly jako ucici se organizace je uceni z praxe, ze
zkuSenosti, parcialnim avsak podstatnym tématem. Patfi mezi pét hlavnich cin-
nosti> v nichz udici se organizace projevuji svou dovednost (Garvin in Armstrong,
1999, s. 524). Zlepsuje vykon pracovnikd i celych organizaci. Casto uzivanou teorii
uceni ze zkusenosti znamou jako Kolblv cyklus (podrobnéji viz v Armstrong, 1999
apod.) Ize s jistou obezfetnosti aplikovat i na uceni se celé Skoly. Za timto ucelem
je viak zapotiebi zac¢lenit pfimo do fungovani skoly takové zpétnovazebni proce-
sy, které pracovniklim umozni systematicky reflektovat ucinéné zkusenosti. Podle
Armstronga (1999, s. 251) je optimalni, kdyz v systému existuje,,samoregulujici me-
chanismus zpétné vazby”.

Geneze vyvoje vyuzivani zpétné vazby v ¢eskych zakladnich $kolach ukazuje, ze
v préci s ni dlouhodobé existuji zna¢né rezervy. Skoldm neni poskytovana efektivni
a systémova podpora k eliminaci téchto rezerv (zlstava pouze v roviné deklarativ-
ni®, napf. Narodni...,, 2001; DZ, 2002, 2005, 2007). Jedinym opatifenim se stava za-
komponovani prace se systematickou zpétnou vazbou na rliznych trovnich skoly
do legislativniho balicku a naslednych opatfeni po roce 2004 (zakon ¢&. 561/2004
Sb. a pfislusné provadéci predpisy, Hodnoceni kvality..., 2006, Kritéria hodnoce-
ni..., 2007). Tento vnéjsi tlak podpofeny narustajicim konkurenénim prostifedim
podnécuje zakladni skoly ke kvantitativnimu rozsifovani zabéru prace se zpétnou
vazbou (napf. vyuzivanim externich, nepovinnych moznosti pro benchmarking). |
pres toto zdanlivé pozitivni zjisténi je viak tfeba konstatovat, Ze dosavadni empi-

5 Tyto hlavni ¢innost jsou: systematické feseni problém vyplyvajici z filosofie hnuti za kvalitu, ex-
perimentovani, u¢eni se z dosavadni zkuSenosti, u¢eni se od ostatnich (benchmarking), rychly a
ucinny prenos znalosti do celé organizace.

6 A ve fazi prvnich vstupl do problematiky napft. v ramci systémového projektu PILOT Z (VUP Pra-
ha).
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rické nalezy fadi zpétnovazebné aktivity skol pouze do urovné tzv. ,adaptivniho
uceni” (srov. Bedrnova, Novy et al., 1998, s. 542): maji prevazné utilitarni charakter,
chybi jim systémové pojeti (srov. Prasilova, 2002a, 2007). Mnohdy postradaji roz-
vojovou dimenzi ve smyslu zvySovani kvality prace Skoly — zamér autort Bilé knihy
(Narodni..., 2001) zakotvit do legislativy i povinnost Skol vypracovavat projekt roz-
voje realizovan nebyl.

Princip ucici se Skoly vychazi z predpokladu, Ze se jako organizace snazi dosaho-
vat maxima svych moznosti (srov. Clark, 2001). Toto uceni vsak m{ize mit kvalitativ-
né rozdilny charakter (mUze se jednat o tzv.,single-loop” nebo tzv.,double-loop”).
Obé pojeti zahrnuji uceni z pfedchozich zkusenosti; v pfipadé tzv. ,double-loop”
se viak organizace nejen udi z pfedchozich zku3enosti, v obranné ruting, ale je
schopna i flexibilné reagovat na situaci, kdy jeji jedinci poznaiji, ze feSeni nenajdou
v pfedchozich zku3enostech. Tehdy voli alternativni, inovativni feseni (srov. Brooks,
2003, s. 124-125). Dosazeni tohoto stavu vsak predpoklada zvladnuti systematické
prace se zpétnou vazbou nejen v roviné ,technické’, ale i ,participativni” (srov. Me-
uret, Morlaix, 2003).

Kvalitativni rozvoj ve vyuzivani zpétné vazby v praci ¢eskych zakladnich skol je
determinovan fadou rozmanitych faktor( z vnéjsiho i vnitiniho prostredi skol, mezi
néz napf. patfi:

e obecna nejistota v tom, co je Zadouci kvalita prace Skoly (v predpisech i ku-
rikularnich dokumentech; srov. Prasilova, Vastatkova, 2006a) a s tim souvise-
jici pochybnosti $kol o tom, jak bude naklddano s ,internimi” informacemi
Skol v silné konkurenc¢nim prostredi (srov. Prasilova, Vastatkova, 2007);

e formalistické pojeti,skladani uctu” skol (viz predepsana podoba vyroc¢nich
zprav apod.);

e nekoncepénost a nesystémovost zpétné vazby poskytované Skoldm z exter-
niho prostredi (srov. Prasilova, Vastatkova, 2007);

e absence teoretického fundamentu v péci o kvalitu Skol jakoZto organiza-
ci projevujici se v nepfipravenosti pedagogickych pracovnikd na realizaci
téchto procest (srov. Vastatkova, 2006);

e zazity styl transak¢niho vedeni pedagogickych pracovnik( (Obst, 2007; Pra-
Silova, 2007b) a dlouhd doba potfebnd ke zméné ,mentality” pracovnikd
Skol ve vztahu k praci se zpétnou vazbou’;

e tradi¢ni pojeti Skoly jako mista, v némz,kultura skoly je kulturou dospélych”
(srov. Pol etal.,, 2003, s. 149), ueni se tedy neuskutecnuje v otevieném systé-
mu, ,ve kterém muze pfichazet zpétna vazba z rdznych stran” Hronik (2007,
s.51).

Uvedeny vycet predurcuje pomérné demotivujici ramec podoby prace se zpét-
nou vazbou do té miry, Ze jednotliva 3kola jen s obtizemi nachazi prostor pro smys-
luplné vyuzivani svého potencialu.

7 Jizvroce 1992 upozoriiuje Mukafovska, ze:,Skoly a ucitelé si musi byt védomi zG¢tovatelnosti své
prace’ (s. 67)
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4 Zavér

Zamérem pfispévku bylo posoudit, ¢im je determinovano vyuzivani zpétné vaz-
by potiebné pro rozvoj ¢eskych zékladnich skol a jak mUze ovlivnit zamér transfor-
movat tyto Skoly v duchu konceptu ucicich se organizaci. Podminkou efektivniho
a uc¢inného uceni na Urovni organizace je permanentni zpétna vazba ziskavana
systémové, systematicky a na zakladé kvalifikovanych postup(. S oporou o analy-
zovana zjisténi je mozné konstatovat, Ze o tomto pojeti zpétné vazby (a tedy uceni)
je na drovni ¢eskych zakladnich kol pfedéasné hovofit. Podoba prace se zpétnou
vazbou je mnohdy ,technického” charakteru, postrada systémové, cyklické, ucelné
a participativni prvky. Je limitovana a ovlivnéna fadou vzajemné provazanych de-
terminant. Je i pfirozenym dusledkem radikalnich a ¢etnych zmén ve vnéjsich po-
Zadavcich kladenych na fungovani a praci skol. Pro kvalitativni rozvoj procest or-
ganizac¢niho uceni, pro nalezeni rovnovahy mezi zajmy jedincl se Skolou spjatych
a celku je v3ak potfeba velkd mira bezpedi a stability ve vnéjsim okoli, ¢ehoz se
¢eskym zakladnim $koldm po roce 1990 nedostéava. Stane-li se model ucici se or-
ganizace pro Ceské zakladni skoly uc¢innou cestou k vnitfnimu rozvoji, to vyplyne
z dalsiho vyvoje nejen v textu pojmenovanych determinant. Zna¢ny vliv bude mit i
skutec¢nost, zda v ceském prostiedi postupné dojde k Zadoucimu rozvoji,evaluaéni
kultury” celého ¢eského Skolstvi.

Prispévek byl sepsdn za podpory grantového projektu GA CR 406/07/P019 Moznosti
vyuZiti autoevaluace a benchmarkingu ve skole.
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Priloha ¢. 1 Vybér z vysledkl profesiografickych Setfeni vedoucich
pracovnik( zakladnich skol

Rok realizace | Pracovni pozice | Profesni ¢innosti (tydenni primér v minutach
vyzkumného |na 7S na 1 pracovnika / v % ze skute¢né pracovni
Setfeni/ doby)
sondy Cinnosti Hospitace a | Pohospitacni
diagnostické | pedagogické | rozhovory
a planovaci*** kontroly a rozbory

1997/1998 |feditel ZS

PS * | NPS** 131/5 77/3 25/1
1997/1998 |ieditel ZS s PS 158/6 88/3 21/1
1997/1998 |ieditel ZS'NPS 123/4 74/3 26/1
1997/1998 |zastupce reditele

7€ PS i NPS 102/4 123/5 26/1
2001/2002 |editel ZS

PS i NPS 208/7 81/3 42/1
2005/2006 |feditel ZS 168/5 123/4 23/1
2006/2007 |feditel ZS 251/8 88/3 51/2
2006/07 Feditel Z5
1.st.ZS (slou¢eného 123/4 28/1 86/3
aMS subjektu)

* PS - Skola s pravni subjektivitou

** NPS - Skola bez pravn

i subjektivity,

**¥ redlny podil jen diagnostickych ¢innosti neni znamy
Zdroj: Prasilova, 2001, 2002b, 2007a; Tvrda, 2007.

Priloha ¢. 2 Hodnoceni urovné vyrocnich zprav zakladnich skol

za Skolni rok 1995/96

Stupen hodnoceni Celkova uroven a vypo- | Celkova analyticka uroven
vyrocni zpravy za Skolni | vidaci hodnota vyro¢- | vyrocnich zprav, jejich vy-
rok 1995/1996 nich zprav ZS (v %) znam pro &innost ZS (v %)
Vynikajici 9 6
Nadpriimérna 25 20

Spise prameérna 25 21

Primérna 25 23

Spise podprlimeérna 11 16
Podpramérna 4 10
Nevyhovujici 0 3
Nehodnoceno 1 1

Zdroj: Cermdk, 1998, pfepracovdno.
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RIZENI SKOLY A VYTVARENI UCICI SE ORGANIZACE

LENKA SLAVIKOVA t

Anotace: Cldnek se zabyvd stru¢nou charakteristikou zmén ve spole¢nosti, které pod-
minuji proménu Skoly, zmifiuje zdkladni principy tvorby ucici se organizace z hlediska
vedeni $koly. Pozornost je vénovdna kompetencim fidicich pracovnikd a jejich rolim pFi
fizenizmény a vytvdreni tymd, coZ jsou klicové dovednosti a schopnosti pro fizeni $koly
jako ucici se organizace.

Kli¢ovd slova: znalostni spolecnost, ucici se organizace, kompetence, leader, manaZzer,
fizeni zmény, vedeni tymd

Abstract: Main topic of this article is focused on the leading and managing schools
as a learning organizations. The first part is orientated on the brief characteristic of
the learning organization in the relationship with the requirements of the employment
market on the school leaders competences. Second part reviews various attitudes to
the creation of the schools as a learning organization from leader and manager, team
management and change management point of view.

Key words: knowledge society, learning organizations, change management, team
leading and team management, leadership

Uvod

Od utlého véku jsme vedeni k tomu, abychom problémy rozebirali na &asti. To
ndm umoznuje zvladat slozitéjsi témata a ukoly, ale platime za to mimoradné vel-
kou, skrytou cenu,,...ztrdcime tim sv{j vnitini smysl pro zac¢lenéni do vétsiho celku.
Ve chvili, kdy se snazime vidét celkovy obraz, se pokousime v mysli sloZit a propojo-
vat véechny kousky a usporadat je. Vzhledem k tomu, Ze svét je stéle propojenéjsi,
vzdjemné zavislejsi, musime se naucit vnimat nikoli jeho izolovanost, ale jeho kom-
plexnost, nase prace se musi stat »uceniplnéjsi«. ... MlZzeme se snazit vytvofit »ucici
po nichz skute¢né touzi, kde se vénuje péce novym a objevnym zplsobldm mys-
leni a kde se lidé neustdle uci, jak se spolecné ucit, protoze organizace, které v bu-
doucnosti skute¢né vyniknou, budou ty, jeZ pfijdou na to, jak ke svému prospéchu
vyuzit soustfedéného zaujeti lidi a jejich schopnosti se udit... Ucici se organizace
jsou mozné proto, Ze jsme v podstaté vsichni stale ucicimi se zaky...” (Senge, 2007,
s. 21).

ORBIS SCHOLAE, 2008, ro¢. 2, €. 3, 5. 37-51,I1SSN 1802-4637
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1. Proména spolecnosti — proména skoly

Zmény ve spolecnosti Zddaji proménu Skoly, Uspésna proména skoly je do znac-
né miry podminéna proménou managementu.

Spravnym piredpokladem dnesni spolecnosti je, Ze to, ¢emu se jedinci nauci do
jednadvaceti let, bude do péti az deseti let pfekonano a bude muset byt nahraze-
no ¢i doplnéno novym ucenim, novymi znalostmi, novou kvalifikaci. To, ¢emu se
Zacia studenti naudi ve skole, se stava odrazovym mustkem, zdkladem, na némz si
buduji svou dalsi Zivotni drahu. Nejstabilnéjsim prvkem a centrem spole¢nosti se
musi stat Skoly, ponévadz kvalita vzdélavani dnes vytvaFi podminky pro Uspésné
zapojeni se do Zivota a ti, kdo neziskali vzdélani, at na za¢atku své profesni drahy ¢i
v jejim pribéhu, se velmi pravdépodobné dostanou do socialni exkluze.

Kazdy dynamicky rozvoj védy ma vsak kromé pozitiv i negativni dGsledky, ze-
jména v pfipadé, kdyz ruku v ruce s rozvojem védy nedochazi k rozvoji a vytvareni
mravnich, etickych a lidskych hodnot. Pokud chceme dosahnout promény spole¢-
nosti, je nutno docilit predevsim promény skoly. Jeji uloha dnes, vice nez v minu-
losti, pfesahuje vzdélanostni rAmec a zasahuje oblast etickou a lidskou. Pokud chce
byt Skola Uspésnd, musi vytvaret a budovat svou vlastni identitu a osobitost, hledat
nové myslenky, snazit se je realizovat a formulovat ve vizich a strategickych cilech,
musi anticipovat zmény v oblasti spolecenské, ekonomické a legislativni, vnimat
souvislosti technologické, politické a kulturni. Tyto Ukoly nelze zvladnout bez ty-
mové spoluprace, delegovani pravomoci, komunikace a schopnosti rozhodovat,
bez profesionalniho vedeni lidi, ponévadz fizeni dnes neznamena dominanci, ale
uméni pfesvédcit zaméstnance, aby spole¢né pracovali na dosazeni strategického
cile.

V priimyslové spole¢nosti bylo nutno, aby na zmény reagovaly profesionalné
predevsim ziskové organizace, které se chtély prosadit a byt Uspésnymi. Dnes plati
stejné zakonitosti také pro organizace neziskové, tedy i Skoly, které v tomto pro-
stfedi zmén, charakterizované vlivy informacni spole¢nosti, védy, techniky a inter-
nacionalizaci, existuji a musi na né byt pfipraveny, musi na né nejen reagovat, ale
dokonce je predvidat.

Na zménu v pojeti vzdélavani a chapani vyznamu celozZivotniho uceni reagovala
samoziejmé i Evropska unie, kterd formulovala 13 dil¢ich cil( pro zvyseni efektivity
vzdélavani na lisabonském summitu. Jednim z nich je - Rozvijet klicové kompeten-
ce ve spolec¢nosti zaloZzené na znalostech; dalsim bodem, vyznamnym z pohledu
Skol a podpory procesu uceni se, jsou stanovené akcni oblasti konkurenceschop-
nosti Evropy: rozvoj celkové kompetence jednotlivci, pfiprava jednotlivce i spo-

le¢nosti na celozivotni uéeni’. (Lisabonska smlouva 2007)

Na tento material navazuje v roce 2007 vladou schvalend Strategie celozivot-
niho uéeni CR, kterd se stava hlavnim principem vzdélavaci politiky u nas. Vychazi
z pojeti Evropské komise, ktera rozpracovava koncept celozZivotniho uceni a zdlraz-
Auje pristup zaméfujici se na Sirokou poznatkovou zékladnu a rozvijeni schopnosti

1 kraceno L. Slavikova
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jednotlivcl Gcastnit se ekonomického zivota, tzn. zaméstnatelnosti na trhu prace.
Soucasné pojeti celozivotniho uceni spojuje ekonomickou, socialni, environmen-
talni a kulturni dimenzi a sméfuje k ucici se spolecnosti (Strategie celozivotniho
u¢eni CR, 2008).

Splnéni vyse uvedenych pozadavku vyzaduje proménu skoly, jednim z moz-
nych modelt mize byt tizeni skoly jako ucici se organizace. Tento model viak vy-
zaduje od vsech Ucastnikd vychovné vzdélavaciho procesu nové kompetence - od
zakQ, ucitel(, a predevsim fidicich pracovniku. Jednd se totiz o vzadjemné propojeny
systém. Pokud ma ziskat nové kompetence zak, musi byt veden kompetentnim uci-
telem, ten by mél byt veden kompetentnim fidicim pracovnikem.

2. Skola budoucnosti a charakteristika ucici se organizace

V dokumentech vzdélavaci politiky najdeme koncepty skoly budoucnosti v na-
vaznosti na vize vyvoje spole¢nosti. Nejcastéji jsou zminovany vize spole¢nosti
zaloZené na znalostech (spole¢nost védéni), spole¢nosti zaloZzené na informacich,
spole¢nost zalozena na procesualnim uéeni se (spolecnost ucici se). | kdyz se jed-
notlivé pristupy ¢astecné lisi — spolecnost zalozena na znalostech akcentuje spise
ekonomické hledisko, ucici se spole¢nost zahrnuje i aspekt socidlni a eticko-moral-
ni, najdeme dva hlavni sjednocujici prvky - v uici se i znalostni spole¢nosti si ob-
¢ané, organizace, firmy a podniky vazi vzdélavani, podporuiji je, povazuji ucast na
ném za samoziejmost, Ukolem vefejnych a statnich instituci je podporovat vzdéla-
vani a uceni, zejména uceni celozivotni.

Druhym vyznamnym momentem je prace s informacemi - znalostni i ucici se or-
ganizace charakterizuje jiny pristup k ziskavani a zejména vyuzivani informaci, zna-
losti, védomosti a dovednosti nez doposud, nejde pouze o to védét Ze, ale védét
jak, védét pro¢ a védét kdy. Jinymi slovy nejedna se o ziskani co nejvétsiho souhr-
nu informaci a nejlepsich postupd, ale jedna se predevsim o vytvoreni pracovnich
komunit, tymu, které udrzuji a obnovuji prostfednictvim uceni znalosti o urcitém
tématu a sdileji to, co védi. Nejednd se o sumu informaci, které jsou znamy k urcité-
mu ¢asovému momentu, ale o stale se vyvijejici tok znalosti a informaci udrzovany
v aktudlni podobé lidmi, ktefi jej pravidelné sdileji, pouzivaji a dale posunuji. Sdile-
nim informaci dochazi k synergickému efektu.

Myslenka ucici se organizace byla rozpracovana a jiz v roce 1990 v USA prezento-
vana jako novy koncept managementu, ktery vyznamné zasahl do promény fizeni
organizaci. Plvodné byly principy ucici se organizace vyuzivany zejména v zisko-
vém sektoru, nyni jsou velmi Uspésné aplikovany v celosvétovém méfitku pfi fize-
ni neziskovych organizaci - zejména 3kol a Skolskych zafizeni. Dlvodu je nékolik
(napft.):

a. propojenost ekonomik zasahuje jak ziskové, tak neziskové organizace - vy-
voj poznatkd v jednotlivych oborech, vstup informacnich technologii do
kazdodenniho Zivota obc¢anu, novy systém pienosu dat a ziskavani poznat-
k, vstup internetu do zivota profesniho, soukromého i do vychovné vzdé-
lavaciho procesu (coz mj. znameng, ze Skola pfestava byt hlavnim zdrojem
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informaci nejen pro zaky, ale i ucitele)

b. vzdélani se stava ekonomickou kategorii -, ziskem*

c. zakladni principy fizeni ziskovych i neziskovych organizaci jsou ve znalostni
spolecnosti stejné (strategické planovani, motivovani lidi, tymové fizeni, re-
akce na konkuren¢ni prostiedi, sdileni informaci, predvidani zmén...)

d. méni se pozadavky na kompetence fidicich pracovniki jak v ziskovych, tak
v neziskovych organizacich; diky premisi celozivotniho vzdélavani se zvysu-
je uroven vzdélani podfizenych, ktefi tak sami ziskavaji nové kompetence
a vyzaduji od svych nadfizenych odklon od direktivniho stylu fizeni, vysvét-
leni, pochopeni ukol(, které maji délat, svobodu rozhodovani a spolupodi-
leni se na strategii rozvoje organizace - firmy i Skoly.

Ucici se organizace je tedy takova organizace, kde se zaméstnanci dobrovolné
snazi neustale rozsifovat své védomosti a dovednosti, potfebné pro budouci tspés-
nost organizace. Termin ucici se organizace vyjadfuje ¢i charakterizuje atmosféru,
klima, kulturu, v nichz je vedenim Skoly podporovano experimentovani, vyména
zkusenosti, sdileni informaci nejen mezi uciteli, ale i mezi uciteli a zaky.

Hovofime-li o Skole jako o ucici se organizaci, musi procesualné vykazovat né-
kolik zakladnich znak(l. Pouzivame-li slovo procesualné, mame tim na mysli, Ze stat
se ucici se organizaci neni jev trvaly, ale jedna se o nikdy nekoncici proces. Znaky
ucici se organizace jako jeden z prvnich uvadi Peter M. Senge (2007, upraveno pro
Skolu L. Slavikova):

1. Mistrovstvi v oboru:

Ucitelé jsou nejen mistry ve svém oboru, ale jsou nadale otevieni viici novinkam,
zajimaji se o vyvoj ve své odbornosti, 0 nové technologie, zaznamenavaji zmény
a uplatnuji je pfi vychovné vzdélavacim procesu. Snazit se byt mistrem” je nikdy
nekoncici proces uceni se a pfemysleni - ne titul, ale zpUsob Zivota a postoje ke
svétu.

2, Mentalni modely:

Ucitelé umi sami vyhodnotit, kdy pracuji rutinné podle zabéhanych ,model(’,
kdy pouzivaji stejné metody prace, stejné postupy pfi vychovné-vzdélavacim pro-
cesu a soucasné umi vyhodnotit, kdy je nutno dosavadni model zménit. Mentalni
modely souvisi s profesionalné realizovanou zpétnou vazbou a vnitinim sebehod-
nocenim. Jsou schopni vyhodnotit, které postupy jsou méné funkéni nebo zcela
nefunkéni a snazi se je zménit. Nelze toto téma zpracovat jinak? Jak zapojit zaky do
procesu uceni se o problematice.

3. Sdileni vizi:

Skola ma stanovenu vizi, na jejiz tvorbé se podileli pokud mozno vsichni pracov-
nici, s vizi jsou nejen srozuméni, ale podporuiji ji a sdili. Skola, jako kazd4 organizace,
je soubor individualit, kazdy z ucastnikl ¢i aktér( vychovné-vzdélavaciho procesu
ma své vlastni pfedstavy o své roli ve Skole, mife seberealizace, kazdy ¢lovék ma
jind prani. Sdilené vize funguiji proto jako hlavni, fidici spole€né principy, s nimiz
jsou lidé ztotoznéni a vlastni cile si stanovuji v rdmci této obecné sdilené vize.

4, Tymové uceni. Ve 3kole je podporovana tymova prace, vymeéna zkusenosti.
Ucitelé (i s zaky) jednaji jako tym a ne jako skupina jednotlivc(, pracuji na zadanych
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ukolech a pini prostfednictvim spole¢ného cile sdilenou vizi. Tymové uceni pred-
poklada dlivéru, otevienost v komunikaci (slyset, co druzi fikaji) a ochotu znalosti
a informace sdilet. Zakladem ucicich se organizaci nejsou Spickovi jednotlivci, ale
ucici se tymy - ty jsou jednotkami organizace.

5. Systémové mysleni. Je nejdiilezit&jsi charakteristikou ze véech. Skola neexistuje
ve vzduchoprazdnu, jeji hranice nekonci za vstupnimi dvefmi, ale je Casti SirSich
vazeb, spoluvytvafi jejich dynamiku. Je tfeba ji proto vnimat jako soucast vnéjsiho
prostredi, kde existuje fada viditelnych, ale i skrytych faktord, které ovliviuji
na zakladé principu pfic¢iny a nasledku procesy vnitiniho zivota Skoly. Zejména
schopnost managementu 3koly vnimat jevy, problémy systémoveé, nikoli jako
souhrn ndhodné se kumulujicich jev(, je podminkou Uspésnosti skoly v dnesnim
turbulentnim prostfedi, protoze proména Skoly zasahuje nejen kurikularni oblast
- obsah vzdélavani a vyucovani, volbu novych metod a forem prace, ale spociva
predevsim v nutnosti zménit mysleni a postoje lidi - rodicd, zifizovatell skol, zaku,
uciteld.

Na zakladé vyse uvedeného Ize Fici, Zze ucici se organizace predstavuje urcitou
kvalitu organizace, ktera vynika pravé svou adaptabilitou na rychlé zmény v turbu-
lentnim prostfedi nasi doby. Integrovanou soucasti podstaty takovéto organizace
je uceni se, které ji pomaha za danych dynamickych podminek ziskavat stabilitu i
dokonce konkuren¢ni vyhodu (pokud je jeji u€eni se a adaptabilita, reakce, vétsi
nez tempo zmén - podle rovnice Reg Revanse: U>Z (Ticha, 1999).

Sumarizujeme-li vySe zminéné charakteristiky ucici se organizace, je mozno shr-
nout dva hlavni sméry v kulture, klimatu a,spiritu” skoly, ktera by se chtéla stat ucici
se organizaci a kterych by si mél byt feditel védom:

a. fidit Skolu tak, aby byla adaptibilni a pruzné reagovala na zmény prostredi;
reditel musi klast draz na jeji proaktivni chovani a ne pouze reaktivni — musi
naucit kolegy zmény predvidat, nikoli na né pouze zpétné reagovat.

b. Skola musi byt vedena a fizena tak, aby ucitelé, zaci, pracovni tymy, byli
schopni opoustét zavedené, navyklé a divérné zndmé, at jiz jde o sluzby,
pracovni postupy, mezilidské a socialni vztahy.,Kazda organizace musi uci-
nit nedilnou soucasti vlastni organizacni kultury také fizeni zmén” (Drucker,
2002).

Koncept skoly jako ucici se organizace rozpracovava jako jeden z prvnich u nas

J. Kotdsek (2004, s. 441-484), kdyz nastifiuje mozné scénafe vyvoje Skoly na zakla-
dé promény pozadavkl spolecnosti. Rovnéz prace Vastatkové, Prasilové (2007,
s. 5-11), Pola (2007) ukazuji, ze aplikace princip( ucici se organizace je pro Skoly
nejen vyuzitelnd, ale témér zasadni, aby byly schopny svou proménou reagovat na
zmény, které zasahuji podstatu celého systému skoly od stylu fizeni, zplsob vyuky
kurikula, po praci s zaky a uciteli. Prispévek Vastatkové, Prasilové (2007, s. 5-11) vsak
soucasné dokumentuje, jak obava skol (jejich pracovnikd) z pfiznani pfipadnych
nedostatkl a chyb v praci mlze v ¢eském prostiedi prekazet v pfijeti tohoto kon-
ceptu.

2.1. Ucici se organizace a kompetence feditele Skoly
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Zakladnim rysem udici se organizace z hlediska fizeni je delegovani pravomo-
ci a spoluucast ¢lend organizace na rozhodovéni, zdokonalovani a uceni se - toto
jiZz neni pouze zélezitosti vrcholového managementu, ale vsech ¢lent organizace -
ucitelt a ve svém dlsledku i Zdkd. Motto - vést, nikoli pouze fidit a vykonéavat dané
ukoly plati nejen pro feditele skoly ve vztahu k ucitelim, ale i pro ucitele ve vztahu
k zaktim. Kompetence leadera jsou vyzadovany jak od feditele skoly, tak i od ucite-
10, aby se mohli zaci a studenti — absolventi,Skoly soucasnosti” Uspésné uplatnit na
trhu prace ,budoucnosti”. Ten od nich bude vyzadovat rovnéz kompetence leadert
— ochotu ucit se, praci v tymu, rychlou reakci na zménu, adaptabilitu, schopnost
brat na sebe zodpovédnost za sva rozhodnuti ....(viz Gvodni citat).

Rizeni $koly jako uéici se organizace proto predstavuje pro vedeni 3koly vy33i
ndaroky z hlediska uplatiovanych stylt fizeni a jeho kompetenci. Nejednd se o kom-
petence v oblasti pravni ¢i ekonomické, ty jsou dany ze zédkona, ale o oblast vid-
covstvi — motivovani, personalni fizeni, sdileni vizi, strategického planovani apod.

V obecné roviné se pojem kompetence vysvétluje jako schopnost, zplsobilost,
pravomoc ¢i moc, u fidicich pracovnik( je nejc¢astéji pouzivan termin manazerské
kompetence, ktery zahrnuje dva pfistupy:

1. Kompetence od jiného - jedna se o soubor rozhodovacich pravomoci, kte-
ré vyplyvaji z pozice funkce feditele skoly, jsou dany zejména ze strany zfizo-
vatele (od formalni autority). Z nich pak vyplyva odpovédnost za dlsledky
rozhodovacich procesti (mUzeme spojit i s terminy — moc, vliv, pozi¢ni au-
torita).

2. Kompetence od sebe - jedna se 0 obecné schopnosti adekvatné zhodnotit
situaci a dokazat ji prizpUsobit své jednani, ptipadné umét na situaci rea-
govat zasahem do systému, ktery se v dUsledku tohoto proaktivniho jedna-
ni zadoucim zplsobem proméni (kompetence od sebe) - tedy schopnost,
zpUsobilost (skill, qualifiction), jedna se o zpUsobilost, skute¢nou profesio-
nalitu. Nékdy se pouziva termin pracovni zpUsobilost, profesni kompetence.
Jsou spjaty s oblasti emocni inteligence.

Na kompetence fidiciho pracovnika se mizeme podivat i prostfednictvim roli,

které vykonava pfi fizeni Skoly:

1. Role viidce, leadera - nejcastéji zafazovana do tzv. mékkych kompetenci,
nebo kompetenci,od sebe”. Jedna se napf. o motivovani lidi ke spoluvytva-
feni strategického ramce rozvoje Skoly a sdilenych vizi, personalniho fize-
ni. Z této role vyplyvaji kompetence umét formulovat myslenky, schopnost
analyzy a vyhodnocovani informaci, emocni inteligence, rozeznani silnych
a slabych stranek podrizenych, komunikace - naslouchani apod. Z pohledu
fizeni ucici se organizace kompetence nezbytna, zakladni.

2. Role manazera - hranicni, zafazovana ¢aste¢né do kompetenci mékkych
,0d sebe’, ale i do kompetenci danych ,od jiného" Jedna se o to, aby stra-
tegické cile a vize byly dosazeny. Tuto roli Ize vnimat jako nejkomplikova-
né&jsi, ponévadz se jedna o kompetence zahrnuijici i oblast autority, moci,
oblast kontroly, organizovani, ale i vyhodnocovani myslenek, rozhodovani,
schopnost principialniho vyjednavani, akceptace myslenek, fizeni lidskych
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zdrojli, vyhodnocovani zpétné vazby. Pro ucici se organizaci kompetence
dopliujici a nutna.

Role vykonavatele - zafazovana do kompetenci ,danych od jiného”(od
formalni autority). VZdy je spjata s typem organizacni struktury skoly a z ni
vyplyvajici rozhodovaci pravomoci. V ucici se organizaci by mohla a méla
byt vykondavana jinou osobou nez feditelem Skoly, bohuZel tomu ¢asto tak
neni.

V ziskovych organizacich, které funguji jako ucici se organizace, predstavuji tfi
vy$e zminéné role vétsinou tfi jednotlivé irovné managementu, jiné skupiny lidi
(¢i jedince). Maximalné dochazi k propojeni funkce viidce a manazera, nikdy vsak i
vykonavatele. Pfistavajicim systému hodnoceni a stanovenych kritérii ze strany zfi-
zovateld a CSl jsou Feditelé, ktefi vstoupi do procesu vytvareni ucici se organizace,
nuceni aktivné plnit vdechny tfi role.

Nejen teorie ucici se organizace, ale pfedevsim 3kolska praxe jednoznacné uka-
zuji, ze pro kvalitu skoly je podstatna kvalita fidicich pracovnik(l v oblasti personal-
niho fizeni, motivovani, vybéru pracovnikd, delegovani ukold, vytvareni koncepci
- tedy role leadera a manazera, z pohledu zfizovatel(i vsak byva kvalita manage-
mentu a $koly spojovéana pfedevsim s hodnocenim kvality vykonavatele: ,U¢elem
hodnoceni je zjisténi, zda feditel plni pravni povinnosti vyplyvajici z vykonavané
funkce, ¢i je zavazné neporusuje... Pfi hodnoceni je pFihlizeno ke zpravam o cin-
nosti organizace, pokud jsou zpracovany, ke koncepci rozvoje organizace zpraco-
vané feditelem a ke koncepcni praci reditele (kritéria hodnoceni odboru Skolstvi
krajského ufadu v CR, kraceno L. Slavikova).

Tab. 1

Leader

zavadi zmény a vyviji nové postupy
vybizi k zachovéni statutu quo
zaméfuje svou pozornost na lidsky
faktor

fesi véci s dlouhodobou perspektivou
nezabyva se detaily

Manazer

kontinualné vykondva spravni ¢innosti
pfijima status quo

zameéfuje svou pozornost na
fungovani systému

resi aktudIni problémy

bere v Uvahu detaily, jednotlivosti

vytvafi pozitivni atmosféru

spoléha se na kontrolu

pta se co a pro¢

pta se jak a kdy

nékdy méni pravidla

vzdy dodrzuje pravidla

ukazuje smér, vizi

planuje a zpracovava rozpocet

sjednocuje a inspiruje zaméstnance

pojmenovava a fesdi problémy

motivuje zaméstnance

organizuje a persondlné zajistuje

Zdroj: Slavikova ( 2007)

Problematice vedeni a fizeni se v poslednich péti letech vénuji nejen ziskové, ale
i neziskové organizace, napft. Schratz (2007) pouziva pro vymezeni leader(i a mana-
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zer( dvojjediny model vychdzejici z jing a jang struktury, kde v podstaté naznacuje
nutnost zvladnout obé role a funkce, pokud ma byt fidici pracovnik Uspésny. Pol
(2007, s. 31) rovnéz uvadi, ze ,otazka leader nebo manazer je spiSe re¢nickd, poné-
vadz vétsina autor(l upozornuje, Ze oddélovat vedeni a fizeni od sebe nebyva bez
problém{”.

Klicem k uspéchu feditele skoly se jevi spiSe schopnost neboli ,kompetence od
sebe” odlisit, kdy a v jakych situacich ma vyuzivat spise své portfolio leadera, kdy
manazera. Rizeni $koly jako ucici se organizace vyzaduje pfedeviim vysokou Uro-
ven kompetenci leadera.

Zajimava zjisténi na otdzku stanoveni kompetenci u fidicich pracovnik{ pfinesl
vyzkum Centra Skolského managementu PedF UK, které bylo v obdobi 2006 - 2008
Fesitelem narodniho projektu ESF Uspés$ny feditel: Profesionaliza¢ni pfiprava —
Studium pro vedouci pedagogické pracovniky. Cilovou skupinou vyzkumu bylo
tfi sta vedoucich pracovnikd uplnych Skol poskytujicich zdkladni vzdélani a ve-
douci pracovnici mimoprazskych stfednich kol, pfipadné mimoprazskych vyssich
odbornych 3kol (z toho 152 muzl a 148 Zen) ze viech kraju republiky, s vyjimkou
Prahy. V rdmci evaluace projektu probihala fada vyzkumu, jedno z nejrozsahlejsich
Setfeni bylo zamérfeno na analyzu kompetenci fidicich pracovnikd ve Skolstvi, a to
v nékolika rovinach. Prvni rovinou bylo vyjadfeni idedlniho stavu, kterého by méli
fidici pracovnici v jednotlivych kompetencich dosahnout, dalsi bylo subjektivni po-
souzeni vlastnich kompetenci vzhledem ke své osobé.

Jednotlivé kompetence byly pojmenovany autory dotazniku a respondenti vy-
plnovali u kazdé z nich stanovené hodnoty. V nasledujicim grafu jsou uvedeny dvé
vazici se k problematice fizeni ucici se organizace:

1. Idedlni hodnota kompetenci, potiebnych pro vykon funkce fidiciho pracovnika

2. Odhad vlastni rovné kompetenci

Moznosti byly stanoveny na Skale 0 - 6, (0 - nedostacujici, 6 vynikajici); kompe-
tence vychdzely ze tii vySe uvedenych roli a byly ¢lenény do nasledujicich dilcich
oblasti:

1. Kompetence kognitivni, teoretické znalosti a kontextové védomosti -
komplex znalosti jednotlivych oblasti (prdvo, ekonomika, teoreticka vycho-
diska managementu apod.), jejich zapojeni do prace feditele Skoly a vzajem-
né souvislosti. Tradi¢né jsou tyto kompetence fediteli $kol hodnoceny velice
vysoko, koresponduje s tim chapani feditele jako ¢lovéka odpovédného za
pravni a ekonomické zalezitosti skol. Stejnym zplsobem chape tuto slozku
fidici prace jako nejdulezitéjsi statni sprava reprezentovana v tomto vyzkumu
pracovniky krajskych Gfadd a Ceské $kolni inspekce.

2. Schopnost hodnotit a kontrolovat. Jde o jednu ze zdkladnich manazerskych
kompetenci, nebot bez systém( zpétnovazebnich udaji nelze fidit Zadnou
organizaci.

3. Personalni kompetence. Vedeni lidi, kooperace, komunikace s lidmi na nej-
riznéjsich Urovnich — zaméstnanci, rodice, Zaci, pracovnici zastupitelstey,
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statni spravy a dalsi osoby vstupuijici do Zivota skoly..

4. Rizeni sebe sama.

5. Schopnost fesit problémy..

6. Sebeduvéra. Bez této kompetence neni mozno aspirovat na fidici funkci
v kterémkoli oboru lidské ¢innosti.

7. Koncepc¢ni prace.

8. Schopnost ucit se.

9. Zvladani zmén a jejich fizeni.

Grafické vyjadreni dosazenych vysledkl zobrazuje jednak vysokou aspiraci fidi-

cich pracovniki ve skolstvi na vsechny kompetencni oblasti — vykonavatele, mana-
zera i vlidce. V poloZce »idedIni hodnota kompetenci« se Zddna hodnota nedostala
pod polozku 5.
v polozkach, spadajicich do role vykonavatele - kompetence kognitivni a schop-
nost hodnotit a kontrolovat; stfedovych hodnot dosahly kompetence manazerské;
nejvyssi rozdily je moZno zaznamenat pravé u kompetenci, spadajicich do portfo-
lia leadera — zvladani zmén a jejich fizeni, sebed(véra, fizeni sebe sama. Jednim
zmoznych dlvodu je to, Ze feditelé jsou hodnoceni zfizovateli pfevazné jako vyko-
navatelé a manazefi, minimalné jako leadefi, proto i odhad urovné vlastnich kom-
petenci je takto uvadén.

Tab. 2
6 -
5 -
i |dealni hodnota
4 kompetenci
Prameérné === 0Odhad vlastni
hodnoty urovné

5 kompetenci

1 -

0 T T T T T T T T f

Kompetence

Zdroj: (Slavikovd, 2008)

Dil¢i ¢ast vyzkumného Setfeni rovnéz ukazala, Ze feditel Skoly v novych spole-
¢enskych podminkach musi plnit trojjedinou roli — vliidce, manazera i vykonava-
tele, ponévadz prvni dvé jsou opradvnéné vnimany jako klicové nejen uciteli, ale i
samotnymi fediteli, posledni role — vykonavatele - je pfedevsim vyzadovana a hod-
nocena ze strany zfizovatell a kontrolnich organ(. Jen tézko najdeme ve Skolstvi
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komplexnéjsi a slozitéjsi roli, nez je role feditele.
2.2. Profesionalni fizeni zmény a vedeni tym{ v ucici se organizaci

Pro Uspésné fizeni ucici se organizace musi byt feditel leaderem a zvladat pro-
fesionalni fizeni zmény a vedeni tym0. Skola se zagne ménit v uéici se organizaci,
jestlize viichni budou nejen tuto zménu akceptovat, ale pfijmou ji za svou a budou
se tak moci pfipravit na dalsi zmény, které jim pozadavky spolecnosti pfinesou.
Této problematice byla vénovana fada publikaci, odbornych praci, ale stale je tfeba
nékteré fidici pracovniky pfesvédcovat o tom, ze Uspéch zmény nezavisi na moder-
nizaci budovy 3koly, na vybaveni novymi pocitaci. Podstatné je, jak dovede feditel
vyhrat v bitvé s myslenim a védomim lidi. Ridit u¢ici se organizaci znamena vést
aktivni tym spoluhracu, ktefi nejen pozitivné reaguji na zménu pravidel hry, ale
vyménou zkusenosti, vyhodnocenim optimalnich postup( v minulosti a rizik v bu-
doucnosti vyberou spolu s kou¢em vhodnou taktiku odpovidajici novému hfisti,
stanovi si cil a k nému odpovidajici strategii. Pokud za¢nou prohravat, necekaji az
do konce zapasu, necekaji na povel kouce, ale sami za¢nou uvazovat 0 zméné —
spolec¢né zvoli jinou strategii, obméni tym, povolaji dalsi hrace... Moznosti je fada
- od zmény strategie, cile, po zménu hristé, hracd - az vyménu kouce.....

Profesionalné fidit proménu skoly v udici se organizaci znamena pro feditele po-
uzit nasledujici kroky:

Reditel - leader musi vytvofit védomi potfebnosti promény skoly, jeji nutnosti
a naléhavosti - jednou z nejvétsich chyb je, kdyz se management vrha do jakych-
kolizmén ve Skole, aniz presvédci pfedem své spolupracovniky o jejich naléhavosti.
Reditel musi pFedstavit zménu jako nutnost, ktera donuti zaméstnance zménit své
dosavadni vzorce chovani, ale pfinese nové pfileZitosti. Reditel by mél charakteri-
zovat zakladni principy ucici se organizace, stanovit na zakladé analyzy kroky, které
je potieba ucinit, aby proces mohl byt zahajen, a seznamit s nim kolegy. Upozornit
na rizika, napf.: pokud $kola nebude na zmény ve spoleénosti reagovat, stane se po-
stupné nekonkurenceschopnou, coz ve svém dlsledku ma dopad nejen na redite-
le, ale na samotné ucitele. Druhym krokem je spravna komunikace. Vytvareni ucici
se organizace predpoklada - zapojeni,srdce i mozku” zaméstnanc. Jiz od pocatku
musi vsichni védét jaké: a) vyhody, b) problémy (obéti) nastanou pfi tomto proce-
su. Lidé musi byt pfesvédcovani o tom, Ze zména je nejen nezbytng, ale i spravnd a
pro véechny navzajem spravedliva. Soucasti spravné vedené komunikace v ucici
se organizaci je uméni vytvofit pfesvédceni, Ze vsechno neni predem rozhodnuto,
ze jsou jesté prilezitosti, ve kterych lidé mohou uplatnit své navrhy feSeni. Tietim
krokem je vytvofeni skupiny lidi, ktefi vyuzivaji své ,mistrovstvi” a budou spolu
s vedenim Skoly tvorbu ucici se organizace a dalSi zmény prosazovat. Zasadni
zmény nem{zZe realizovat feditel skoly sam, ale je tfeba, aby kolem sebe soustiedil
tym spolupracovnikd, ktefi maji vysokou formalni i neformalni autoritu. Je vhodné
do této ,presvédcovaci” skupiny zapojit jak cleny vedeni' s formalnimi funkcemi, tak
necleny vedeni - kolegy zkusené, dale ty, ktefi jsou schopni ziskat informace, maji
dobré kontakty a predevsim ty, ktefi, at jiz patii ke zkusené&jsim ¢i méné zkusenym,
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maji mezi ¢leny sboru neformalni autoritu. Ctvrtym krokem je uplatfovat strategic-
ké fizeni, napf. vytvofit jasnou a srozumitelnou vizi, ktera bude zahrnovat obsah
i proces promény skoly. ,Bez vize se mize proces zmény lehce rozmélnit do fady
zmatenych, vzajemné si odporujicich a ¢asové narocnych projektd, které se ubiraji
$patnym smérem, nebo nikam nevedou” (Kotter, 2000, s. 15).

K profesnim kompetencim vidce patfi i rozvaha, nadhled nad procesem pro-
mény Skoly v ucici se organizaci, ponévadz jako kazda zména, i tato, protoze jak jiz
bylo uvedeno, byt udici se organizaci neni jev trvaly, ale stav procesudlni, ma sv(j
algoritmus vyvoje a nesmi byt uspéchana, ¢i vyhlasena za uskutecnénou predcas-
né pouze pii prvnich signalech mirného zlepseni.,Pred¢asna oslava vitézstvi maze
zastavit vse, co doposud bézelo” (Kotter, 2000, s. 20).

Poslednim krokem, nikoli vSak z hlediska vyznamnosti, je proména od fizeni jed-
notlivce a skupiny k vedeni tymu. Do tvorby skolnich vzdélavacich programa se o
tymovém rizeni ve skole pfilis nehovofilo. Pozadavek projektovych dnd, prarezo-
vych témat, ale i koncepcné zpracovaného vlastniho hodnoceni skoly tuto kompe-
tenci posunul na pomysliné skale k velmi vysoké hodnoté. At jiz hovorime o ucici se
organizaci ¢i pouze o Skole, jejiz vedeni reaguje na pozadavky praxe, da se predpo-
kladat, Ze se s pozadavkem profesionalniho vedeni tym( setkame.

Philip Rosengarten (Tichd, 2008) uvadi vedeni tym{, tymovou praci a tymové
uceni jako pomyslny vrchol pyramidy v tvorbé ucici se organizace:

Tab. 3

(1) Tymové ugeni a prace v
tyrmu
} S SR
| W ) Vadelvan vsech
(3) Horizordalni i — zamestnanca
vertikalni tok — >

infarmaci

(2)Systémave
my$leni a
rnentalni modely

(5)5ys_tém (7)  Flexibilita
motwalém'ch podnikowé
faktord strategie a

(B)  Kontinualni
zlepgeni pracovnich
postupd

zaméstnancl

(8) Delegovéni (9)staly proces
pravomoct, experirmentovani,
participativni existence uéicich

\\ rmanagement se laboratoff” _/

(10} Wytvafeni kultury podporujici ugeni se v organizaci
dialog, sdileni informaci a interpretace reality, sdileni vize budoucnosti Skaoly,
stanoveni cile a tolerance pfi chybé, stanoveni zodpovédnosti a roli.

Zdroj: Tichd, 2008
Pro¢ tomu tak je? Ponévadz kazd4 ,ucici se organizace” ma zakladni dva zdroje
uceni — z vlastnich zkusenosti a ze zkusenosti ostatnich. Oba dva pfistupy se dopl-
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nuji, maji své vyhody a nevyhody. Pokud chapeme tym jako skupinu lidi vykonava-
jicich spole¢né néjakou ¢innost za ucelem splnéni spole¢ného cile, je zfejmé, ze pfi
optimalnim sloZeni a vedeni pfindsi tymové uceni synergicky efekt — dovednosti,
znalosti a schopnosti jeho ¢lenl se navzajem doplniuji a tim pomahaji rychlému
feSeni stavajiciho problému; pozitivem je pfedevsim kreativni mysleni, schopnost
nachazet feSeni problému, pfijimat pfislusnd rozhodnuti, vzadjemna spoluprace.
Nékteré tymy se integruji tak silng, ze zpétné je téméf vylouceno poznat, kdo byl
iniciatorem prvotniho ndpadu vedouciho nasledné k feSeni problému. Takové tymy
jsou zakladni stavebni jednotkou ucici se organizace, soucasti jejich uceni je dialog,
tzn. schopnost kreativné rozvijet myslenky a ndpady, umét obhdjit vlastni stanovis-
ko v procesu utvareni spole¢ného reseni. Pii optimalnim vedeni tymu navic docha-
zi ke zlepSeni komunikace a tokl informaci v organizaci, k lepsimu vyuziti zdroj(,
ke zlepseni tvlrci ¢innosti pfi feseni problému, ke zvyseni vykonnosti a Gcinnosti
celé organizace, ponévadz tym ma moznost dosahnout mnohem vice nez bézna
skupina lidi.

Koordinované usili viech ¢lenll tymu ma synergicky efekt, je vy3si nez pomysiny
soucet individualnich snah. Clenové tymu se spoléhaji jeden na druhého a slabost
jednotlivce se kompenzuje silnymi strdnkami ostatnich. Tim, Ze se dopliuji jejich
silné stranky a vytvéii se ovzdusi davéry mezi ¢leny tymu, jejich koordinovana ¢in-
nost vytvari kvalitativné lepsi vysledky, prahledny proces feseni problému, vyssi
motivaci a efektivné;jsi rozhodovani.

Takové tymy vsak nevznikaji ani nefunguji samy od sebe, ale musi byt nejprve
sestaveny a nasledné vedeny tak, aby vznikla atmosféra otevienosti pfiznat nezna-
lost, umét pozadat o pomoc pfi zjistovani né¢eho nového a diivéra i pfi procesu
uceni — feSeni problém(. Jednd se o klicové vlastnosti nezbytné k tomu, aby byly
veskeré rozpory feSeny neprodlené, ¢lenové tymu se ucili jeden od druhého, pra-
covali samostatné nebo v podskupinach, ale vzdy méli na zfeteli hlavni cil a jeho
splnéni — proménu skoly, zlepseni vychovné vzdélavaciho procesu, klimatu, kultury
Skoly atd.

Aby tato atmosféra mohla byt navozena, musi vedouci tymu zastavat vidci ulo-
hu - iniciovat pravidelné kontroly pInéni tkol{ jednotlivych ¢lent tymu nebo celé-
ho kolektivu a zajistovat konstruktivni zpétnou vazbu, tzn., ze feditel skoly musi pfi
vytvareni tym( postupovat systematicky v nékolika krocich:

e Najit ucitele, ktefi se do jednotlivych tym0 budou hodit po strance odborné,
socialni, komunikacni atd.., musi u nich vytvofit pocit vzajemné odpovéd-
nosti za dany ukol.

e Vymezit, pro¢ byl tym vytvofen, za jakym ucelem; vSichni ¢lenové tymu musi
umét odpovédét na otdzku - Pro¢ tym funguje, jaké je moje misto v tymu,
jaké jsou mé pravomoci, role v tymu, jaké jsou hodnoty tymu, co mé moti-
vuje k dosazeni cile.

e Stanovit trasu a ,jizdni fad tymu” - jakym zplsobem bude dosazeno vytce-
nych cild, jakymi konkrétnimi kroky, v jakych terminech, kdo a jak bude kon-
trolovat postup prace tymu.

e Vytvorit atmosféru, kde jsou lidé vedeni k samostatnému uvazovani, ke sdi-
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leni informaci, k hledani novych znalosti.

e Vytvorit prostfedi hledani a uc¢eni se z uskute¢néného u ucitel(l i zakd - Co
jsme méli splnit, jaky byl nas cil? Co se ve skute¢nosti stalo, ¢eho jsme dosah-
[i7 Pro¢ vznikly rozdily? Jak se z toho mGzeme poucit? Které uspésné kroky
vedly k dosazeni naseho cile? Jaké metody, formy prace se osvédcily? Jsou
vyuzitelné pro vyuku, pro dalsi aktivity Skoly? Jak vysledky zverejnime?

e Deklarovat, ze v procesu vytvafeni ucici se organizace se vsichni Ucastnici
procesu, ucitelé i zaci, jednotlivci i tymy mohou dopustit chyby, ponévadz
i ty jsou soucasti u¢eni a mohou byt vyuzity pro rozvoj organizace i jejich
¢lentl. Nékteré z nejvétsich objeva lidstva jsou disledkem chyb. Zdrava mira
chybovani je zdrojem Uspéchu, protoze je dokladem vyhledavani a vytvare-
ni novych prilezitosti. Ti, ktefi délaji chyby, se ui nést za né odpovédnost a
neopakovat je.

e Podporovat co nejvétsi vymeénu znalosti a dovednosti mezi tymy i jed-
notlivci - kdekoli se sejdou alesponi dva lidé, maji pfilezitost si vyménovat
informace a tak se ucit — u ucitel(l toto pravidlo je téméf konstantou a,,pro-
fesnim zatizenim” Vytvéret ucici se atmosféru ve Skole by pro vedouciho
pracovnika nemuselo byt proto tézké, mize k tomu dochazet témér kon-
stantné.

Tymové fizeni je pro vedouci pracovniky jednim z nejnarocnéjsich, ponévadz
vyzaduje vysokou urovert kompetenci viidce v oblasti motivovani a presvédcova-
ni - tymy se lisi od béznych skupin lidi. Skupiny se navzajem stfetavaji a ovliviuji,
tymy sice mohou vykazovat podobné znaky, ale kromé toho se vyznacuiji silnou
vzdjemnou jednolitou identitou, maji spoleéné cile nebo ukoly a jejich ¢leno-
vé navzajem na sebe spoléhaji, citi zodpovédnost jeden za druhého, protoze
se uci jeden od druhého. Ta v3ak nevznika sama od sebe, ale musi byt minimalné
iniciovana, ne-li stdle podporovana, motivovana a rozvijena. Navic charakteristic-
kou vlastnosti vsech vysoce efektivnich tym je zodpovédnost vedouciho tymu (tj.
reditele skoly) za osobni rlist a Uspéch kazdého clena tymu. Jde tedy nejen o dosa-
hovéni ukoll prostfednictvim jinych lidi, ale o vytvareni prostoru pro seberealizaci
podfizenych.

Zavér

V soucasné dobé |ze vyvoj Skolstvi charakterizovat dvéma kategoriemi — zmény
v ndvaznosti na reformy vzdélavacich systém(.Vyznamnym znakem reforem vzdé-
lavacich systémd je, Ze tézisté zmén je smérovano na skoly samotné. Diky skolnim
vzdéldvacim programdm, vlastnimu hodnoceni skoly, konkurenci mezi $kolami sili
tendence zohledrovat specifika a rozdily mezi jednotlivymi Skolami, je kladen dd-
raz na stanovovani pozadavk(, potfeb a hodnot ve vztahu k moznostem skoly, jsou
podporovany interakéni vazby a tymova spoluprace. S tim souvisi jak zmény ve
strukture vzdélavacich systému - fizeni, spravé, financovani, tak predevsim v jed-
notlivych prvcich — v pojeti $kolniho vzdélavani, v pfistupu k Zadkdim, v narocich na
metody a formy vyuky; diky informacnim technologiim je kladen d{iraz na nové
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formy a zpUsoby komunikace umoznujici novou kulturu uceni. Méni se jak vztah
mezi Zzakem a ucitelem, tak mezi ucitelem a vedenim 3skoly.

Rizeni 3koly jako ugici se organizace vyzaduje kompetence leadera, které se pro-
mitaji pfedevsim v profesionalnim fizeni zmén a vedeni tym(, vyzaduje profesio-
nala, ktery motivuje pracovniky byt kompetentnimi mistry ve svych odbornostech
a specializacich, sdilet tyto zkusenosti, vnimat problémy v souvislostech a v promé-
nach pozadavk(l doby. Naro¢nost vnéjsiho prostredi, které dnesni skolu obklopuje,
vyzaduje, aby feditel byl sou¢asné i manazerem a vykonavatelem, coz je propoje-
nost nejednoducha, ale jak skolska praxe ukazuje, u fady feditel( skol na vysoké
profesni trovni zvladnutelna.

Kompetencni pravidlo iikd, ze Uspéchy a nelspéchy firem souviseji s kompeten-
cemi lidi, ktefi pro firmu pracuji. Silnou strankou Fidicich pracovnikl v ucicich se
organizacich by tedy mélo byt vytvarfeni takovych kompetenci u jeho podfizenych,
které je budou motivovat k poznavani, k objevovani a sdileni nalezeného. Jinymi
slovy motivovat je k tomu byt vynikajicimi uciteli, od nichz se ostatni uci, poné-
vadz velci ucitelé vytvareji prostor pro ostatni a zvou do tohoto prostoru lidi — zaky,
kolegy, .... Neni to ukol jednoduchy, nebot viid¢i osobnosti, jako jednotlivci i ko-
lektivné, usiluji o zménu Fadu véci....a byt leaderem je jako byt prorokem, protoZe
ve Skoldch nepripravujeme Zdky a studenty pro svét, v némz jsme az dosud Zili, ale pro
budoucnost, kterou si sotva dokdZeme predstavit.” G. Brown.
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AUTOEVALUACE SKOL V REFLEXI POSKYTOVANE
ODBORNE PODPORY

MARTIN CHVAL, KAREL STARY

Anotace: Skoly potfebuji pomoc a podporu v ase zavddéni skolnich vzdéldvacich
programdi. Tykd se to i oblasti autoevaluace. Cldnek popisuje v rdmci vyzkumné strate-
gie design-based research charakter poskytované podpory a vybrané problémy, které
museji feditelé pri pldnovdni a realizaci autoevaluacnich procest prekondvat. Zdrojem
empirickych vysledku jsou obsahové analyzy vypracovanych tkolt zadanych jako sou-
cdst podpurnych aktivit pro feditele 12 prazskych zdkladnich skol v projektu INOSKOP.

Klic¢ovd slova: pedagogicky rozvoj skoly, autoevaluace skoly, vlastni hodnoceni skoly
evaluacni ndstroje, indikdtory kvality, design-based research.

Abstract: Schools need help and support in time of implementing of school educa-
tion programs. It's concerned with the field of self-evaluation too. The article describes,
within research strategy design-based research, a character of provided support and
selected problems, that directors have to overrule on planning and realization of self-
evaluating processes. The source of empirical results are content analysis of executed
tasks setted like a part of ancillary activities for directors of 12 Prague basic schools.

Key words: pedagogical development of school, self-evaluation, self-assessment,
evaluation tools, quality indicators, design-based research.

1. Uvod

V 90. letech 20. stoleti dochazelo v Ceské republice v souvislosti s celospole¢en-
skym vyvojem k postupné decentralizaci $kolstvi. ZvySovani autonomie $kol sou-
Casné s potiebou zajisténi kvality vzdélavaciho systému vedlo k formulaci tématu
autoevaluace $kol ve strategickém dokumentu Bila kniha (Narodni program roz-
voje vzdélavani v Ceské republice) v roce 2001 a nasledné pak v novém $kolském
zékoné v roce 2004. Ten poprvé v historii Ceské republiky uloZil $koldm povinnost
zpracovavat zpravu o vlastnim hodnoceni skoly.

1V predlozeném textu pokladédme pojmy autoevaluace skoly a vlastni hodnoceni skoly za synony-
ma. Pojem autoevaluace je frekventovanéji uzivan v odborné komunité pfi tematizovani danych
procest na skolach, vlastni hodnoceni skoly zamérné formulované prostfednictvim vyhradné ces-
kych slov ve skolském zakoné jiz témto procestiim na ceskych skolach dava konkrétnéji vymezeny
a zavazny ramec. K tomuto problému napt. vice Prasilova, Vastatkova (2006).

ORBIS SCHOLAE, 2008, ro¢. 2, €. 3, 5. 53-73, ISSN 1802-4637
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Tato zprava ma byt vychodiskem pro zpracovani vyro¢ni zpravy o ¢innosti Skoly.
Vyrocni zpréava je vefejny dokument, ktery ma v cinnosti skol jiz stabilnéjsi misto.
Soucasné zpréava o vlastnim hodnoceni $koly ma byt i jednim z podklad{i vnéjsiho
hodnoceni ze strany Ceské $kolni inspekce. Struktura zpravy o vlastnim hodnoce-
ni Skoly, oblasti, které maji byt sledovany, a terminy realizace jsou dany vyhlaskou
¢. 15/2005 Sh.

Skoldm ulozena povinnost spole¢né s pfilis kratkou dobou trvani zakona a ab-
senci zkusenosti s tématem autoevaluace je pfi¢innou toho, Ze Skoly ¢asto chapou
autoevaluacni procesy a zejména vystupy spise jako stanovenou povinnost, nez
jako pfilezitost pro vlastni zdokonalovani. Realizuji autoevaluaci podle svého a do
jisté miry se spoléhaji na externich evaluacni Setfeni (testovani zakl a nékdy s nimi
spojend dotaznikova setfeni) od soukromych nebo statnich subjekt(l. Mezi nejcas-
t&jsi témata zprav o vlastnim hodnoceni v letech 2004 a 2005 patfily vysledky zaku
v soutézich, uspésnost v pfijimacich fizenich nebo nabidka zajmovych ¢innosti,
tedy udaje, které vzdy byly tradi¢ni soucasti vyrocnich zprav a o kvalité skoly vypo-
vidaji jen v omezené mife. Jsou dobrou ilustraci toho, jak se Skoly vypofadaji s né-
¢im, co je jim nafizeno a pfitom neni dostate¢né vysvétlen smysl, chybi adekvatni
proskoleni a prabézna podpora (Rydl 1998). Autoevaluacni zpravy se potom stavaji
spiSe formalnim spInénim povinnosti, misto aby ve skole podnécovaly rozvojetvor-
né procesy a vedly ke zvy3ovani kvality (vice viz tematické zpravy CSI zaméiené
na autoevaluaci dostupné na www.csicr.cz a studie Prasilové a Vastatkové v tom-
to ¢isle Orbis scholae). Ceska $kolni inspekce v sou¢asnosti teprve hleda zplsoby,
jak k proceslim a vystuptm vlastniho hodnoceni skol pfistupovat a jak je propojit
s hodnocenim vnéjsim. Domnivame se, ze dllezitym Ukolem k feseni je podpora
skol v oblasti zvySovani kvality a hledani kritérii kvality autoevalua¢nich procest
a vystupd.

Predlozeny ¢lanek popisuje jednu moznost, jak Ize takovou podporu Skoldm po-
skytovat. Nejdfive jsou stru¢né naznalena teoretickd vychodiska, nasleduje rdm-
covy popis realizované podpory rozvoje Skoly. Tézisté ¢lanku je v empirické ¢asti,
kterd popisuje v ramci vyzkumné strategie design-based research charakter po-
skytované podpory a vybrané problémy, které museji feditelé pfi planovani a re-
alizaci autoevaluacnich procest prekonavat. Zdrojem empirickych vysledki jsou
obsahové analyzy vypracovanych ukoll zadanych jako soucast podplrnych akti-
vit pro feditele 12 prazskych zakladnich skol v projektu INOSKOP. Nasim zamérem
bylo, aby se skoly naucily planovat, realizovat a vyhodnocovat sviij rozvoj a tim
se svym charakterem pfiblizily organizacim, které Ize oznacit jako ucici se. Takova
forma vnéjsi podpory je velmi dllezitd a systematicka nabidka zatim neni reali-
tou (Pol 2007). Napovidaji to i vysledky vyzkumu zadaného Narodnim institutem
dalsiho vzdélavani v roce 2007.V internetové anketé realizované agenturou STEM
(1416 respondent(i) odpovédélo 60 % feditelt ZS, Ze poklada autoevaluaci $koly
za zasadni nebo pomérné velky problém pfi tvorbé Skolniho vzdélavaciho progra-
mu (Sbornik narodniho projektu Koordinator, 2007). Reditelé ZS predpokladaiji, ze
ve fazi realizace skolniho vzdélavaciho programu budou vedle finan¢ni podpory
(42 % odpovédi) nejvice potiebovat poradenskou/konzultacni pomoc (19 % od-
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povédi), pomoc v oblasti metodickych material( (18 % odpovédi), pomoc v oblasti
vzdélavani (13 % odpovédi, tamtéz).

2. Teoreticka vychodiska

Zéakladnim teoretickym vychodiskem realizované podpory a zaméreni empiric-
kého zkoumani je koncepce skoly jako ucici se organizace, jak je predstavena
uvodnim prehledovym ¢lankem tohoto Cisla Orbis scholae od M. Pola. Specifi¢nost
Skoly vzhledem k jinym organizacim spociva v tom, Ze jejim esencialnim smyslem
je vychovévat a vzdélavat zaky. Skola je tedy tradi¢né ,uéici” organizaci, a méla
by byt i ,ucici se” v tom smyslu, Ze ucitelé a feditelé se béhem své profesni drahy
budou neustale sami ucit, aby udrzeli krok s novymi poznatky ve svych oborech,
a aby dokazali reagovat na ménici se potieby spolecnosti. M. Pol (2008) viak sprav-
né zdUraznuje, ze nestaci, aby se ucitelé ucili individualné, ale Ze je nutné, aby se
ucili spolecné a aby uceni bylo promyslenym systémem. Koncept ,ucici se or-
ganizace” je tak impulsem k tematizaci a explicitnimu zddraznéni uceni se vsech
aktérd skolniho Zivota. Skola jako instituce poskytuje prostor pro vzajemné uceni
v mnoha oblastech. Jisté se neudi jen zaci od svych uciteld, ale mnohému se jisté
mohou ucitelé naucit od svych zakd. V ramci realizované podpory jsme se soustie-
dili i na moznosti vzdjemného uceni mezi pedagogickymi pracovniky v ramci Skoly
a mezi fediteli Skol navzajem. Teprve pokud Skola pfestava byt mnozinou jednot-
livcl a stava se spolupracujici skupinou, tymem nebo v pravém smyslu slova peda-
gogickym sborem, Ize hovofit o organiza¢nim uceni jako schopnosti organizace
nejen flexibilné reagovat na podnéty zvendi, ale i formulovat vnitini rozvojové po-
treby na zakladé jasné formulovanych hodnot (Pol 2008).

Klicovou otdzkou fungovani skoly je, jakym zplsobem se ji dafi ucinné napl-
novat vzdélavaci funkci. Mnohé vyzkumy potvrzuji, Zze spoluprace ucitelt ve sko-
le a schopnosti vzajemné a spole¢né se ucit vyznamné zvysuji kvalitu a efektivitu
vzdélavani (Walberg, Paik 2000; Marzano 2003; Scheerens 2004; Creemers, Kyria-
kides 2008; Seidel, Shavelson 2007; Stary, Chval 2008).

Vychazime z pfedpokladu, Ze trvaly (a uspokojitelny — s ohledem na socialni
partnery) rozvoj Skol s relativné vysokou mirou autonomie je mozny pouze tehdy,
pokud je vedeni Skoly schopno systematicky planovat a vyhodnocovat svoji ¢in-
nost. Role feditele skoly je v této oblasti nezastupitelna.?

Protoze se v Ceské republice nachazime teprve na poc¢atku obdobi, kdy byla
Skoldm udélena povinnost vypracovavat zpravu o vlastnim hodnoceni skoly, bez
vyraznéjsi predchozi podpory a doporuceni, nemuizeme jesté vyhodnocovat stav
autoevaluacnich procesl na skolach, resp. bychom mohli ¢init nespravedlivé sou-
dy. Soustiedili jsme se proto na analyzu ukolQ, které feditelé spolu se svymi kolegy
redili na zakladé vyzev vnéjsi poskytované podpory. Tyto ukoly byly formulovany

2 Pokud v tomto ¢lanku pouzivame oznaceni feditel, myslime tim i zastupce feditele, na které byla
v projektu delegovana odpovédnost za praci na rozvojovych a autoevalu¢nich procesech. Pojmem
feditel myslime i feditelky ¢i zastupkyné - zeny, které zde prevazovaly v poméru 8 : 4.
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tak, aby feditele vedly pfi planovani a vyhodnocovani pedagogické ¢innosti skoly.
Na zékladé analyz vysledki téchto ukoll je usilovéano 1) o pochopeni stavu znalosti
a dovednosti reditell z problematiky vlastniho hodnoceni skoly, 2) o icinnéjsi smé-
fovani poskytované podpory.

Autofi predlozené studie jsou presvédceni o tom, ze teoreticka citlivost feditel(
k otazkam planovani a vyhodnocovani, kterou Ize z vysledku jejich ukoll vycist, je
klicem k uspésné realizaci téchto procest a jejich zdokonalovani.

3. Projekt INOSKOP

Zéakladni predpoklady pro realizaci vyzkumu poskytl projekt Rozvoj sité praz-
skych inovujicich Skol (INOSKOP). Vzhledem k tomu, ze byl v jednom z pfedchozich
Cisel Orbis scholae zevrubné popsan (Stary 2007), omezime se jen stru¢né na za-
kladni informace. Hlavnim cilem projektu bylo poskytnout prazskym skolam urci-
tou specifickou podporu pfi jejich Usili o zvySovani kvality vzdélavani. Jako zaklad
sité bylo vybrano 12 zakladnich 3kol, které jiz mély zkuSenosti s dil¢imi inovacemi,
byly ochotny s podporou realiza¢niho tymu pracovat na svém rozvoji a své Uspé-
chy i neuspéchy sdilet nejdfive s ostatnimi Skolami.

Hlavnim komunika¢nim prostfedim byly tzv. odborné seminare, které poskytly
prostor pro spolupraci vsech fesitelll z Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy a za-
stupct Skol. Z kazdé skoly se na seminéfich ucastnili dva zéstupci - jeden jako lektor
vzdélavani svych kolegu, druhy jako osoba odpovédna za fizeni skoly (bud' feditel,
nebo povéfeny zastupce feditele). Cast programu odbornych seminafr byla spo-
le¢n3, ¢ast oddélena. V dobé mezi odbornymi seminafi (cca 2 mésice) se na Skolach
odehravaly tzv. aplika¢ni seminare jako specifickd forma dalsiho vzdélavani ucitel-
skych sborl (vice viz J. Novotna v tomto &isle Orbis scholae) a dalsi aktivity koordi-
nované rediteli. Kazda Skola méla svého odborného ,garanta’, ktery Skolu pravidelné
navstévoval a poskytoval pomoc a podporu obéma zastupctim. Reditelé byli vedeni
k tomu, aby systematicky pracovali na zkvalitfiovani vlastni Skoly a k tomu jim byla
poskytnuta podpora predevsim v oblasti autoevaluac¢nich procesu.

4. Cile a predmét zkoumani

Cile zkoumani vychazeji ze zaméreni projektu INOSKOP a jeho redlnych moznos-
ti. Cile jsou dvojiho charakteru a vztahuji se ke dvéma pfedmétnym oblastem zkou-
mani, které jsou spolu ve vyzkumné strategii svazany. Zaprvé se jedna o cile za-
méFené na zkvalithovani poskytované podpory fediteliim ZS v ur¢itych oblastech
rozvoje skoly. Zadruhé jde o cile empiricky popisné tykajici se aktualnich problému
FeditelG ZS pfi Fizeni autoevaluaénich procesii ve 3kolach®. Tyto cile je mozné for-
mulovat nasledujicim zplsobem:

3 Autoii této stati v projektu fidili a koordinovali odbornou pomoc reditelim.

4 Na urcité problémy v obecné roviné poukazalo napt. Setfeni zadané Narodnim institutem dal$iho vzdéla-
vani. (Sbornik narodniho projektu Koordinator, 2007). Vybrané vysledky byly predstaveny v Givodu studie.
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Cil 1. Vytvorit pro reditele Skol systém odborné podpory v oblasti autoeva-
luace pro ¢asové ohrani¢ené obdobi (2 roky).

Cil 2. Zmapovat porozuméni fediteli vybranych zakladnich skol klicovym
pojmum z oblasti autoevaluace skoly na pocatku, v prubéhu a na zavér posky-
tované odborné podpory.

Jako klicové pojmy byly identifikovény: Cil rozvoje Skoly, prostfedky rozvoje,
evaluacni nastroje, indikatory kvality, limity dosazeni cile. Uroven porozuméni byla
mapovana prostiednictvim obsahovych analyz pribézné vypracovévanych ukoll
rediteli Skol na zadkladé konkrétné uvadénych prikladl a logické provazanosti mezi
pojmy.

Tato specifikace cile se opird o presvédceni autorl studie, ze trvaly rozvoj skoly
je mozny pouze tehdy, pokud autoevaluacni procesy ve Skole budou postaveny na
systematickém, transparentnim a vérohodném vyhodnocovani stanovenych cil{i
rozvoje a na zakladé toho formulovanych dalsich perspektivach. Tento pozadavek
spolu s pozadavkem trvalého organizacniho uceni neni splnitelny bez jednoznac-
ného a spravného zachazeni s pojmy vztahujicimi se k dané problematice.

5.Vyzkumna strategie a zpUsob prezentace vysledkd

Podle charakteru cild zkoumani a konkrétnich aktivit v rdmci projektu INOSKOP
se jako nejvhodnéjsi vyzkumna strategie ukazal design-based research (srov. studii
Chval, Dvorak, Stary, Markova v tomto Cisle Orbis scholae). Prvni cil je zaméfen na
vytvoreni konkrétniho pedagogického produktu, dosazeni druhého cile by mélo
pfinést konkrétni empirické poznatky. Produkt odborné podpory je navrzen, pri-
bézné modifikovan a dotvaren podle postupné shromazdovanych empirickych na-
lez( pro cil druhy.

Ke druhému, empiricko-popisnému cili je sméfovano metodou obsahovych
analyz prabézné pInénych ukold.

Vysledky vyzkumu jsou v této studii prezentovany podle struktury vystup( z po-
stupné zadavanych ukoll. Kazda kapitola obsahuje kontext zadani daného ukolu
i vysledky jeho obsahové analyzy. Je tak respektovana i chronologie prvk{ posky-
tované podpory. V téchto kapitolach se tedy prolina jak blizsi specifikace poskyto-
vané podpory, tak empiricka zjisténi. Toto prolinani, které by mohlo byt v jinych ty-
pech vyzkuma hlavné kvantitativni povahy shledavano jako nevhodné, pokladame
v pfipadé realizovaného design-based research podle pfedstaveného vyzkumného
schématu za nezbytné, protoze vysledky obsahovych analyz se nasledné promitaly
do Uprav poskytované podpory véetné zadani dalsiho ukolu. Z toho davodu jsou
empiricka zjisténi v dil¢ich aspektech i pribézné interpretovana. Vysledky vyzku-
mu odpovidajici dvéma stanovenym ciliim se tedy v téchto kapitolach prolinaji.
Tézisté obsahu kapitol lezi vzdy v té oblasti, ktera byla v dané fazi podpory zasadni.
Tedy v pfipadé identifikace rozvojovych potieb skoly prostiednictvim SWOT ana-
lyzy je téméf vyhradné popisovana poskytnuta podpora, naopak analyza prvnich

vevs

pretaci.
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Pozn. Zkratka PPRS znamena plan pedagogického rozvoje $koly. Jeho charakteristiky jsou pred-

staveny nize.

Vyzkumné schéma

Produkt podpory, cil 1

Cinnost kol

e Odborné
seminaie
e Webové
stranky
s podplirnymi
materialy
Webové
diskusni
forum
Na zakladé
obsahovych
analyz ukolu
poskytnuta
zpétna vazba
individualni i
spole¢na
Nabidka
osobnich
konzultaci

Postupné
upravy
podpory
e Vystupy ukoli
SWOT
analyza
- Obsahova
PPRS analyza 1 §3
Vzajemné oponentury | || Obsahova
PPRS analyza 2 SN
Empirické
Plakéty z odborného Obsahova | = | V¥sledky,
seminéie - 1 analyza 3 cil 2
Upravené a doplnéné Obsahova L7
PPRS analyza 4
Plakaty z odborného Obsahova ﬁ
seminafe - 2 analyza 5
Konferenéni piispévky [ Obsahova ?
analyza 6

6. Charakteristika obsahovych analyz ukol(

V ramci prezentované poskytované podpory byly feditelim zadavany ukoly.
Zadani bylo vzdy realizovdno na odborném seminéfi. Vypracované a odevzdané
ukoly se staly predmétem obsahovych analyz, jejichZ cilem bylo odhaleni urovné
porozuméni vybranym pojm{m z oblasti autoevaluace skoly: cil rozvoje skoly, pro-
stfedky rozvoje, evalua¢ni nastroje, indikétory kvality, limity dosazeni cile. Uroven
porozuméni byla zjistovana na zakladé posuzovani konkrétnich pfikladd jako re-
prezentant( uvedenych pojm.

Celkem bylo realizovano 6 obsahovych analyz (viz vyzkumné schéma). V kazdé
obsahové analyze byl uplatnén jak analyticky tak holisticky pfistup. Urover poro-
zuméni kazdému pojmu byla sledovdna oddélené podle nize uvedenych kritérii,
ale soucasné byla zohlednéna i vzajemna souvislost mezi:

e prioritami rozvoje $Skoly,
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cili,

prostredky rozvoje,
evaluacnimi nastroji,
indikatory kvality,
limity dosazeni cile.

Tento syntetizujici pohled zpétné ovlivnil i posouzeni porozuméni jednotlivym
pojmUm. Dlvod pro tento pfistup se objevil na zakladé prvnich analyz, ve kterych
se ukdazala nedostatec¢na teoreticka vybavenost feditel(l (spInéni vsech pozadavk
na dobre formulovany cil, znalost toho, co je a neni evaluacni nastroj, ...), a pfi-
tom z pfedlozeného obsahu bylo patrné, Ze realizace vlastniho hodnoceni skoly je
celkové spravné promyslena a vyhodnoceni planu pedagogického rozvoje Skoly
pfinasi skole zadouci vérohodné informace pro rozhodovani a fizeni.

Tento pfistup byl uplatnén s védomim zvyseni subjektivity posouzeni porozu-
méni jednotlivym pojmim, ale soucasné s pfiblizenim se k objektivnéjSimu odha-
du kvality realizovanych proces(i rozvoje a nasledné evaluace podle predlozeného
planu. S ohledem na zde fecené je potieba Cist i nékteré vysledky obsahovych ana-
lyz prezentované kvantitativni formou.

7 ers ee v

Specifikace kritérii pro zjiSténi irovné porozuméni klicovym
pojmum - analyticky pFistup:

Spravnost formulace cile

e Je véta, kterd je poklddana za cil formulovéna jako cil?

e Jecil dostate¢nou specifikaci cilového stavu?

e Je cil operacionalizovan? Pfipadné, Ize si alespon pfedstavit odpovidajici

operacionalizaci cile?

Dalsi kritéria jako redlnost, ¢i dilezitost cild nebyla pfi hodnoceni zohlednéna,
nebot bez podrobnéjsi znalosti skoly nemuze externi hodnotitel podle téchto kri-
térii posuzovat.

Konkrétnost vybéru prostredku rozvoje skoly
e Je prostredek rozvoje skoly formulovan dostate¢né konkrétné?

Porozumeéni kategorii evaluaé¢niho nastroje
e Je uvedené skutecné evaluacnim nastrojem (zdrojem ¢i prostfedkem ziska-
ni spolehlivych informaci)?
e Nabizi (Ize si predstavit) dany evaluacni nastroj vytvoreni indikatoru dosaze-
ni stanoveného cile?
Operacionalizace indikatoru kvality
e Jeindikator kvality vérohodné operacionalizovan?
e Jeindikator validni vzhledem ke stanovenému cili?
e Je mozné indikator vytvofit na zakladé uvazovaného evalua¢niho nastroje?
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Jednoznacénost limitu dosazeni cile
e Jeziejmé, za jakych okolnosti (hodnot indikatoru kvality) bude rozhodnuto
o dosazeni ¢i nedosazeni cile, nebo mife jeho splnéni?

Vysledky jsou prezentovany jak kvantitativné s uvedenim cetnosti pfislusnych
kategorii (i s védomim uvedené zvy3ené subjektivity pfi zafazovani) i kvalitativné s
primymi citacemi z vypracovanych ukol(. Tyto pfimé citace jsou uvadény kurzivou.
V kazdém ukolu byly posuzovany ty pojmy, které byly soucasti upfesnujiciho zada-
ni. Napf. indikatory kvality a limity dosazeni cile nebyly posuzovany v prvni verzi
PPRS, ale az v upravené a doplnéné.

Nejpodrobnéji jsou popsany analyza prvni verze PPRS a navazujici analyza vza-
jemnych oponentur. Dalsi analyzy se v prezentované podobé vzdy soustiedi na
nejvyraznéjsi zmény, ke kterym doslo jak pfi specifikaci ukolu tak v empirickych
zjisténich z jeho spInéni. Proto je obsahovym analyzam navazujicich tkold véno-
van pii prezentaci vysledkl i mensi prostor a je potfeba je Cist i s ohledem na ana-
lyzy predchézejici.

7. Vysledky vyzkumu

7.1 ldentifikace rozvojovych potieb skol - SWOT analyza

Na pocatku projektu INOSKOP na podzim 2006 byli reditelé Skol seznameni s te-
orii rozvoje skoly se soustiedénim na dilezitost identifikace specifickych potieb
jejich vlastni $koly. K identifikaci potfeb byla pouzita metoda analyzy SWOT. Cast
rediteld jiz s touto metodou méla néjaké zkusenosti, coz bylo dobrym podnétem
pro vzdjemnou diskusi a vyzkouseni metody pfi seminafi. Nasledoval ukol provést
SWOT analyzu rozvojovych potfeb na vlastni Skole. Ucitelské sbory tak pojmenova-
valy silné a slabé stranky fungovéni skoly, moznosti rozvoje a rizika, kterd mohou
riizné sméry rozvoje pfinaset. Role feditelli spocivala v navozeni atmosféry divéry
a moderovani diskuse.

Na dal3im setkani feditelé skol prezentovali a diskutovali vysledky SWOT analy-
zy. Nasledovalo stanoveni oblasti rozvoje, na které se Skoly aktualné soustredi.
Reditelé byli vyzvani, aby volili takové priority, které je mozno realizovat vlastnimi
silami a které jsou v souladu s vizi Skoly (Eger a kol. 2002). Jednalo se o rozmanité
oblasti jako kazen z4kd, vyuka cizich jazykd, vztahy mezi uciteli a zéky apod.

7.2 Pfiprava planu pedagogického rozvoje skoly a jeho obsahova analyza

Proces zdokonalovani skoly se neobejde bez planovani a zde je ,dllezitym kro-
kem stanoveni cil(, které se stavaji predpokladem evaluacnich procesi” (Vastatko-
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va 2006, s. 33). Na pocatku kalendafniho roku 2007 byl feditelGm vysvétlen smys|
autoevaluce, jeji vyznam a vyhody oproti externi evaluaci a potom byla predstave-
na ramcova struktura, kterd by méla pomoci pfi rozvijeni vlastni skoly. Tato struk-
tura byla nazvana Plan pedagogického rozvoje 3koly® (PPRS) a kazda $kola dostala
za ukol zpracovat jej na budouci $kolni rok. Zakladnimi prvky PPRS byly oblasti
rozvoje (priority, na které se Skola rozhodla soustredit), cile, prostiedky rozvoje a
evaluacni nastroje vcetné indikator(i (ukazatel() kvality a stanoveni hranice (limi-
tu) uspésnosti (vice viz Chval, Stary 2008).

Nasledujici vysledky obsahové analyzy vychazeji z vypracovani ukolu ke konci
Cervna 2007. Zakladni struktura analyzy planu pedagogického rozvoje 3koly byla
dana strukturou zadani. Sledovéna byla frekvence vyskytu a kvalita naplnéni nésle-
dujicich bod:

1. Cile pedagogického rozvoje skoly — ¢etnost, spravnost formulace.

2. Prostiedky rozvoje Skoly — Cetnost, konkrétnost.

3. Evaluadni nastroje — Cetnost, spravnost oznaceni evalua¢niho nastroje (porozu-
méni kategorii evalua¢niho nastroje).

Celkem z 12 Skol nesplnila zadani 1 Skola (. 2, prace byla odevzdana, ale chybéla
v ni jasna strukturace podle zadani). Dale jedna ze skol (€. 9) méla spravné splnény
jednotlivé body, ale bez zietelné vzajemné souvislosti. U ostatnich 10 Skol oblasti
priorit, cili, prostredkud a evaluacnich nastrojli logicky souvisely.

Nékteré typy chyb pfi formulaci cile:

e  P¥ilis velka obecnost.
Ve Skolnim roce 2007-2008 chceme realizovat na nasi skole aktivity, které pfinesou
zlepseni pedagogické prdce Skoly.
Chceme ddle rozvijet silné stranky skoly a maximdlné eliminovat a napravovat to, co
povaZujeme za nedostatky.
Podporovat u Zdku rozvoj kompetenci.

e Cil je pojmenovan jako prostiedek. Nékdy byl cil formulovan jako realizace
daného prostiedku.
Vuka dalsSiho ciziho jazyka na 2. stupni.
Vyuziti aktivizacnich metod ve vyuce.

e (ile jsou pojmenovanim urcitych oblasti kvality.
Respekt Zdk viici zaméstnancum.
Zdjem rodici o skolu.
Snaha o pozndni pricin nedorozumeéni.

5 Privlastek ,pedagogicky” byl pouzit ke zdliraznéni oblasti pfimo souvisejicich s u¢enim zakd na
rozdil od materidlniho rozvoje, kam podpora v projektu primarné nesmérovala.



62 Martin Chvdil, Karel Stary

Typy chyb pfi konkretizaci prostfedkii rozvoje skoly:
e PriliSnd obecnost prostredku

Motivace Zdka.

Vychdzet vstfic redingm pozadavkim MS.

Technickd a persondlni opatreni.

Sekundadrni prevence (rizikové skupiny).

Zdsady etické vychovy.

e Prilis velkad cetnost pUsobici az nevérohodné z hlediska naplnéni a jejich
efektivity.
V jednom pfipadé formulovano az 41 prostiedk(l rozvoje, pficemz fada z nich
ma soucasné velmi obecny charakter.

Typy chyb pfi porozuméni kategorii evaluaéniho nastroje:

¢ Nejedna se o evaluacni nastro;j.

Patrondty (starsich zdkd nad mladsimi, spoluzodpovédnost — zodpovédnost Zdkovsky
parlament.

Zachovdvdni zdsad spolecenského chovani.

Predmétové komise.

Samostudium.

Anglictina, logopedie.

Zde bylo jako spravné vymezeni tolerovano i pojmenovani indikatoru (snizeni
ndkladd na opravy o 20%), ze kterého je patrna vazba na cile a zpUsob ziskani dané-
ho indikatoru. Divodem této tolerance je zminéna mensi teoretickd vybava redite-
10, ale patrny promysleny zpUsob ovéreni stanoveného cile.

Casto byl jako evaluaéni nastroj oznacen prostfedek rozvoje, nékde pouze s vétsi
konkretizaci.



Autoevaluace skol v reflexi poskytované odborné podpory 63

Statisticky pfehled vysledk( analyzy PPRS

pocet cilll pocet prostredki pocet e,valu.aocnlch
nastroj
> U v

=g | 5| | 5| E| &5 | % ¢

< S @ S < R
1 5 4 80% 9 9 100% 5 4 80%
2 0 0
3 8 7 88% 14 14 100% 8 6 75%
4 8 8 100% 19 16 84% 20 10 50%
5 6 4 67% 25 25 100% 18 10 56%
6 24 14 58% 33 29 88% 30 10 33%
7 21 17 81% 14 13 93% 9 9 100%
8 6 4 67% 19 13 68% 16 2 13%
9 3 0 0% 15 15 100% 4 4 100%
10 14 10 71% 43 41 95% 26 14 54%
11 2 0 0% 8 8 100% 9 8 89%
12 9 7 78% 22 22 100% 19 16 84%
&
f 106 75 71% 221 205 93% 164 93 57%
wl
)

Spravnosti uvedeného pojmu se rozumi vyhovéni upfesnujicim kritériim pfi for-
mulaci konkrétnich prikladd.

Shrnuti a interpretace analyz PPRS

Z nasledujiciho prehledu je vynechana $kola €. 2, jejiz PPRS byl zpracovan zptiso-
bem nevyhovujicim zadani. Z tabulky spole¢né s kvalitativnim posouzenim vsech
PPRS vyplyva, Ze:

Nejmensi problémy skoldm ¢ini pojmenovani prostredkd rozvoje skoly. Za
ur¢itym pojmenovanim prostfedku se vzdy skryva predstava konkrétniho
praktického konani, se kterym maji feditelé jiz jisté zkusenosti. Pouze u jed-
né ze $kol se vyskytovaly ve vétsi mife pfili§ obecné formulace prostiedku a
u jedné ze skol bylo formulovéno az 41 prostiedkd, které v souhrnu plsobi
nevérohodnym zplsobem z hlediska jejich napInéni.

O néco vétsi problémy cinila Skoldam spravna formulace cile zlepSeni. Vysky-
tovaly se rlizné zpUsoby zafazeni cilt (nékde pro jmenované oblasti kvality
formulovany specifické cile, nékde formulovany cile hlavni a specifické), coz
se promitlo do rGznych ¢etnosti formulaci (od 2 do 24). Prace s cili ma jiz
teoretiCtéjsi charakter, ale je soucasti pripravného vzdélavani uciteld v ramci
obecnych ¢i oborovych didaktik, a kategorie cile je tedy kategorii v oblasti
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vzdélavani dobfe zndmou. Nové je viak s vétsi vaznosti kladena na feditele a
ucitele skol zodpovédnost za jejich formulaci a ovérovani jejich splnéni.

e Nejvétsi problémy Cinil vybér evaluacnich ndstrojl. Pfedevsim byly zaméno-
vany evaluacni nastroje a prostiedky rozvoje. Velkou otdzkou a vyzvou pro
dal3i zkoumani je, zda na strané skol existuje dostatecné konkrétni pfedsta-
va indikatort ovéreni cile, které by se mély na zdkladé navrzenych evaluac-
nich nastrojd vytvorit.

e Na vice nez polovinu zucastnénych 3kol sedi predlozena interpretace: Na-
prostd vétsina cill je formulovana spravné, témér viechny prostredky rozvo-
je Skoly jsou vybrany dostatecné konkrétné a vhodné, feditelé maji pfehled
o moznych evaluacnich nastrojich (Skoly €. 1, 3,5, 7,10, 11, 12). Nékteré Skoly
jsou na tom podobné, i kdyz maji vétsi problémy s jednotlivymi kategorie-
mi cilt, prostfedkd, evalua¢nich nastrojl (koly €. 6, 8). U téchto 9 skol z 12
jsou jiz vytvofeny vhodné predpoklady zvysovani kvality autoevaluacnich
procesu.

e U zbyvajicich skol je potieba specificky vénovat ¢as teoretické prapravé (for-
mulace cilG, vybér evaluacnich nastrojd) a nasledné reflexi jejich zkusenosti
a dale podpofit sdileni zkusenosti s ostatnimi Skolami (pfi volbé vhodnych
prostiedk(l rozvoje).

Predpokladem dal3iho postupu skol v oblasti zvySovani kvality jejich autoevalu-
acnich procest a vystupl je zaméfeni se na evaluacni nastroje, jejich tvorbu, tvor-
bu indikator(l a operacionalizaci cild a stanoveni Urovni jejich dosazeni. K tomuto
ukolu byla zaméfena dalsi ¢innost s fediteli Skol v rdmci projektu INOSKOP.

7.3 Analyza vzajemnych oponentur planu pedagogického rozvoje Skoly

Vzajemné oponentury se tykaly verzi PPRS, které byly analyzovany v pred-
chazejici kapitole. Oponentury mély byt odevzdany ke konci srpna 2007. Kritéria
oponentniho fizeni nebyla zadana. Oponentury se lisily v zavislosti na autorovi
z hlediska rozsahu i obsahového zaméreni. Tento ukol splnila jen 1/3 fediteld zcela
(odevzdali oponentury PPRS 2 $kol) a 1/3 ¢aste¢né (odevzdali oponenturu PPRS jen
jedné skoly). 1/3 feditel(l ukol nevypracovala. Celkové tedy mélo byt odevzdano
24 oponentur, odevzdana jich byla polovina, tedy 12. Z hlediska nasledujicich tezi
vsak mlzeme tento pocet pokladat za dostate¢ny. Nepredpokladame, ze by nové
oponentury pfinesly obohacujici informace.

Predné je dllezitym faktem, Ze tento zadany ukol, k némuz byli feditelé i opako-
vané vyzvani, fesila jen ¢ast z nich a to s riznou mirou peclivosti spInéni. Tedy vniti-
ni motivace rediteld byt kritickym pfitelem” svému kolegovi je minimalni, resp. se
tykd jen velmi nizkého procenta rediteld.

Téméf kazdy oponentsky posudek obsahoval popis toho, jaka je struktura PPRS.
Jen v nékterych posudcich byl u¢inén dal3i krok ve smyslu hodnoceni a doporuceni.

Casto se hodnoceni odehralo ve velmi obecné roviné a tato hodnoceni se obje-
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vovala od téhoz autora v posudcich na oba hodnocené PPRS.

Celkovd koncepce - logickd stavba i ¢lenéni, ndvaznost a pfehlednost — v porddku. Pldn
pedagogického rozvoje dle mého ndzoru odpovidd potfebdm a zdmériim a je vypra-
covdn dobre.

Nebo

Pldn je podle naseho minéni velmi peclivé a podrobné zpracovdn. ...... Domnivdme
se, Ze pldn odpovidd potfebdm a zdmérim vyse uvedené skoly, a proto nemdzZe byt jiny
nez dobry.

V nékterych posudcich se objevila doporuc¢eni smérem k formalni strance PPRS.

Vase prdce se mi velmi libila, pouze bych pro vétsi prehlednost doporucila zpracovat
do tabulek.

Priblizné v poloviné vypracovanych posudki se objevila konkrétni hodnoceni a do-
poruceni.

Prehlednd uvodni strdnka s dostacujicimi informacemi.

Zdpory: je skoda, Ze pan feditel se zaméril pouze na zdky. Doporucila bych formulovdni
cili i v oblasti ped. sboru a kvality vyuky.

Z vyzkumného hlediska bylo dlezité, Ze se objevovala i hodnoceni a doporuce-
ni vztahujicich se k evaluaci.

Chybi mi jasné konkrétni cile pro dalsi obdobi.

V oblasti ,Zastavit pokles Zdku, ziskdvat Zdky nové” jsou dle mého ndzoru zvolené nd-
stroje spise prostredky a ndstroje k hodnoceni dosaZeni cilti chybi.

Zde, dle mého ndzoru, by mélo byt vice ndstroju, které nékterym ciliim chybi.

Ve formulaci ,mozZnd je anketa” bych neuvedla ,moznd’, bud bude ndstrojem, nebo
ne.

Evaluacni prostredky slouzZici pro ndsledné hodnoceni dosazZeni stanovenych cilt jsou
pomérné strucné, avsak velmi dobre navazuji na jednotlivé cile a prostredky. U nékte-
rych kritérii by bylo vhodné doplnit néjaké kvantitativni vyjddrent.

Tedy asi u poloviny fediteld, ktefi odevzdali posudky, mizeme identifikovat citlivost
pro otazky evaluace. Tato citlivost v3ak neni teoreticky pfili$ diferencovana a tyka se
oblasti formulace cild a zejména adekvatnosti volby prostfedk(. Jen ve 2 pFipadech
byl nadhozen problém volby evaluac¢nich nastroji a méfitelnosti vystupd.

Jakkoliv mizeme hledat dobré dlivody pro vzajemné uceni se fediteld prostrednic-
tvim vymény zkudenosti a ndzord, ma toto uceni své limity v celkovém povédomi
Gcastnik o dané problematice a je vysoce zavislé na znalostech a zkusenostech
toho kterého Ucastnika a jeho ochoté se o tyto nadzory a zkusenosti aktivné podélit.
Bez vnéjsi systematické podpory jsou tedy moznosti vzdjemného uceni a jeho ak-
celerace velmi limitovany. Obzvlasté v novych oblastech, jakym autoevaluace je, by
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pouze vzajemné uceni mohlo vést ke konzervaci pfili$ nerozvinutého stavu a rlistu
problému vzdjemného nedorozuméni mezi Ucastniky rtznych ucicich se skupin.
Pravé rlizné chapani pojm limitovalo sdileni zkusenosti a napad.

7.4 Analyza plakatl z podzimniho seminare

V zafi 2007 se konal jeden z fady odbornych seminaft pro feditele. Autofi pfi-
spévku zde predstavili analyzy PPRS véetné konkrétnich, ale neadresnych ptikla-
dU spravného a chybného uvedeni cile, prostiedku a evalua¢niho nastroje. Uved-
li i priklady spravného pouziti indikatoru kvality a stanoveni limitt dosazeni cile.
PowerPointova prezentace pak byla dédna viem fediteliim k dispozici jako studijni
materidl. Nasledovala prace ve 4 skupinach po 3 zastupcich kol a 1 garantovi z ve-
deni projektu. Ukolem bylo vybér alespor 3 oblasti kvality u kazdé 3koly a navrh
moznych indikator( kvality pro tyto oblasti. Uvniti skupiny dochazelo k vzajemnym
oponenturdm a sméfovani k plakatové prezentaci pro ostatni skupiny. Pfedmétem
nasledujici analyzy jsou odevzdané a Ustné komentované plakaty skupin.

Oblasti byly v zasadé pojmenovany viechny spravné, lisily se jen v mife obec-
nosti. Vétsina byla formulovéna velmi obecné (napf. vyuka, motivace), jiné relativné
uzce (napf. kultura mluveného projevu).

Definice témér viech indikator( byla problematicka s nasledujicimi typy chyb.
V zavorce je uvedeno procento vyskytu.

1. Mély pfilis obecny charakter bez jasného zpUsobu jejich zjisténi a odpovi-
daly spise vymezeni podoblasti kvality (aktivita Zdkd, otevienost ndzorim
Zdkd, atmosféra ve tfidé, vztah ucitel-Zdci, ...), (51 %).

2. Dobfe pojmenovany, ale bez zfetelného zplsobu jejich zjisténi a odpovi-
daly spiSe urcitému kritériu kvality (Zdci vyuZivaji prostor pro konverzaci, je
ucebna motivujici pro dany predmeét a téma?, ...), (42 %).

3. Byly typu ANO-NE bez jasného zpusobu zjisténi jejich naplnéni. Da se
predpokladat, Ze rozhodnuti o dosazeni cile by bylo u¢inéno na zakladé
netransparentni individualni Gvahy, pficemz cil sdm byl formulovan velmi
obecné (zlepseni hygienickych podminek — indikdtor ANO-NE), (7 %).

Bylo pfiznaéné, ze urcity typ chyb se vazal k urcité skole, a odpovidal tedy poro-

zumeéni feditele kategorii indikatoru.

7.5 Analyza upravenych a doplnénych plan( pedagogického rozvoje
Skoly

Na predchazejicim seminéfi byl feditelGm zadan dkol upravit PPRS podle po-
skytnuté zpétné vazby a s nabidkou individudlnich konzultaci s lektory (autory
tohoto ¢lanku). Individudlni konzultace byla vyuZita pouze ve 3 pfipadech. Pied-
métem Uprav PPRS mélo byt odstranéni uvedenych chyb, obohaceni o indikatory
kvality v jednotlivych oblastech, stanoveni limitd dosazeni cil( u téchto indikatora
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a pribézné vyhodnoceni realizace PPRS podle téchto parametrd. Termin odevzda-
ni ukolu byl stanoven na konec unora 2008.

Zde uvéadime jen shrnujici zavéry z analyz upravenych PPRS.

e V jednom pfipadé nedoslo k Upravam a rozpracovani. Vyhodnoceni bylo
viceméné formalini (Tyto cile se ndm dafri plnit, ... Ostatni cile jsou v zdsadé
spinény. Podatrilo se posilit spoluprdci s rodici, zkvalitnila se spoluprdce skoly a
rodicu Zdku 9. rocniku, zlepsila se vyuka télesné vychovy a zlepsil se pristup Zdka
k vyuce jazyku. ... Na ostatnich cilech se pracuje. Dle mého ndzoru se Pldn pe-
dagogického rozvoje skoly uspésné pini. ...).

e (Celkova spravnost uvedeni evalua¢niho nastroje narostla z 57 % na 82 %.

e Spravné bylo uvedeno 87 % indikator kvality. Zadny indikator neuvedly
2 skoly.

e Limit dosazeni cile byl spravné uveden v 63 % piipad(. Limity dosazeni cile
nebyly stanoveny ze 4 3kol.

7.5 Analyza plakatu z jarniho seminare

Kterminu odborného seminére pocatkem bfezna 2008 nebyly odevzdany viech-
ny upravené PPRS (chybélo 5). Ani Gcast fediteld ¢i jejich zastupct nebyla Gplna.
Pfitomno bylo 7z 12.

Na semindfi byly se svolenim danych feditel(i vefejné analyzovany 2 vybrané
upravené PPRS. Na zakladé analyzy PPRS byli feditelé uspofadani do dvou skupin
(4 feditelé + 1 lektor, 3 feditelé + 2 lektofi), jejichZ ukolem bylo pro vybrany cil roz-
voje formulovat alespori jeden evaluacni nastroj, na zakladé ného zjistény indika-
tor a limit dosazeni stanoveného cile. Vysledky prace skupin byly pak prezentovany
na plakatu, komentovany a spolec¢né diskutovany. Prehled vystup( pfindsime v na-
sledujici tabulce odkud je zfetelné, ze zucastnéni feditelé jiz dobfe rozuméji jme-
novanym kategoriim. Prace ve skupiné jiz byla obohacuijici a inspirativni i pro dalsi
¢leny skupiny. Byly vysvétleny a zdGvodnény vystupy véetné kontextu jejich smyslu
v ramci ¢innosti Skoly. Jako dilezité kritérium diskuse ve skupiné se jiz zacala obje-
vovat rovina praktické realizace s otazkami typu: Zvladneme to takto? Dava nam to
smysl? Mohou se s tim kolegové ze Skoly ztotoznit? Jako jediny problém zde bylo
zaznamenano obcasné zaménovani indikator( identifikujicich realizaci prostifedk
podporujicich dosazeni cile (v tabulce oznaceny *) a indikatorl vztahujicich se bez-
prostifedné k cili. Tento problém prameni ze zdmény prostiedk a cil(, ke kterému
dochazi pomérné Casto. Pozitivni bylo, Ze na tento problém jiz poukazali v diskusi
sami feditelé. Pro lektory bylo toto zjisténi dulezitym faktem, ktery se musi promit-
nout i do dalsich studijnich materialQ k autoevaluaci.

Jak prezentované vystupy, tak charakter diskuse ve skupiné byly vyraznym
kvalitativnim posunem v porozuméni feditelti zakladnim pojmim a s nimi
souvisejicim problémum z oblasti evaluace.
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Kazda skupina pristoupila k feseni jinym zplsobem.
V 1. skupiné kazda $kola méla vlastni cil, ve 2. skupiné si feditelé vybrali spole¢ny
cil a spole¢né pro néj navrhli evalua¢ni nastroje, indikatory a limity dosazeni.

Plakat 1. skupiny

ce Uspéchu)

Cile zlepsit vztahy |zkvalitnit zlepsit pre- zlepsit dalsi
zak-zak vyuku cizich  |zentaci $koly |vzdélavani

jazyku navenek uciteld

Evaluaéni sociogram zaznamy zdznam o na- |osobni portfo-

nastroje z pracovnich | vstévé webo- |lio ucitele
schlizek vych stranek

Indikatory pocet détina |pocet pracov- |pocet navstév |pocet prezen-

(ukazatele) periferii nich schiizek |webovych taci ucitelem

strdnek

Limity do- snizeni perifer- | minimalné 1000 navitév |alespori 1za

sazeni cile nich zak{ 1schlizkaza |za 1/2 roku rok

(meze, hrani- Ctvrtleti

Plakat 2. skupiny

Cile Zkvalitnéni spoluprace a vztahli mezi pedagogy
Evaluacni |zaznamo |dotaznik |fotodoku- |zhodnoceni Skolniho pro-
nastroje |vzajemné |- pfinos mentace |jektu (dotaznik spokojenosti
hospitaci | hospitaci zaka, uciteld, hodnoceni
poster(l)
Indikatory | pocet dob- | pocet pocet mira spokojenosti zakul s
(ukazate- |rovolnych |kladnych |zdokumen-|organizaci projektu,
le) hospitaci | hodnoceni |tovanych | mira spokojenosti uciteld se
akci spolupraci,
pridmér hodnoceni poster(
v kritériu splnéni zadani na
Skale (1-4)
Limity meziro¢ni | mezironi |realizace udrzeni miry spokojenosti na
dosazeni |zvySeni udrzeni alesponn 4 |3kale - Zaci, ucitelé,
cile (meze, |poctu dob- |procenta |spolecnych | priimér hodnoceni poster(
hranice rovolnych |kladnych |akci vyssinez 2,8
uspéchu) |hospitaci |hodnoceni
alespon

020 %
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7.6 Analyza konferencnich pfispévki

Verejnd konference projektu INOSKOP se konala v kvétnu 2008. Na této konfe-
renci feditelé méli v ramci 20 minutové prezentace a nasledné diskuse predstavit
svoji Skolu a plan pedagogického rozvoje skoly véetné jeho vyhodnoceni. Soustie-
dili se na vybranou prioritu a cil s dlirazem na prostredky, které vedou k jeho do-
sazeni. Cilem byla fizena vyména zkuSenosti nejen mezi $kolami INOSKOPu, ale i
nabidnuti napadu pro dalsi ucastniky konference.

Predmétem obsahovych analyz se staly PowerPointové prezentace. Ty je mozné
charakterizovat z hlediska naseho tématu nasledujicimi zavéry:

e 3 3koly mély ilustrativni a inspirativni prezentaci od uvedeni priorit a cilCi az
po limity jejich dosazeni s ukdzkami priibézné dosahovanych vysledka.

e DalSich 5 Skol splnilo zadani se spravné uvedenymi cili, prostfedky, evaluac-
nimi nastroji, indikatory a limity, konkrétni ukazky vyhodnoceni chybély.

e V dalsich 4 prezentacich se objevily dil¢i nedostatky (chybély nékteré ka-
tegorie - pfevazné evaluacni nastroje a indikatory, chybélo vyhodnoceni,
nékteré formulace vagni a malo inspirativni, napf. jako ukazatel uvedeno
pozitivni vysledky priibézné autoevaluace).

Da se fici, Ze mira kvality prezentaci odpovidala i osobni angazovanosti reditel(,

¢i reditelek pfi pInéni dkoll v ramci projektu, Gcasti na odbornych seminafich a
vyuziti nabidky individualnich konzultaci s lektory. Souc¢asné se do vybéru prezen-
tovaného obsahu promitala i mira,,jistoty” autora v dané véci, protoze se tim vysta-
voval pfipadnym dotaztm svych kolegu.

Jednim ze zavérecnych vystupl v projektu INOSKOP shrnuijici i spolec¢nou praci
s fediteli na PPRS je publikace (Chval, Novotna 2008). Zde jsou v textové podobé
rozpracovany a po doporuceni lektord upraveny prispévky reditell k tématu re-
alizace a vyhodnoceni planu pedagogického rozvoje skoly. Tyto prispévky jiz ne-
jsou predmétem obsahovych analyz ukol(, ale jsou formou sborniku pfipadnym
zajemclm nabidnuty vlastni ucelené texty feditel( skol. D4 se predpokladat, ze
by pfipadna obsahova analyza dopadla blizko analyze pfispévk( na konferenci.
mech fediteld Skol v oblasti autoevaluace $koly nezuzeny predem danymi kritérii
realizovanych obsahovych analyz v této vyzkumné studii.

8. Diskuse

Studie prispiva k vykresleni situace na ¢eskych zakladnich Skolach v ¢ase zava-
déni skolnich vzdélavacich program( a nové vzniklé povinnosti realizovat vlastni
hodnoceni Skoly. Doplfuje tak relativné obecné kvantitativni Setfeni Narodniho in-
stitutu dalSiho vzdélavani (Sbornik narodniho projektu Koordinator 2007) ¢i studie
Prasilové a Vastatkové zalozené na analyzach vyro¢nich zprav Ceské $kolni inspek-
ce a zaméfujici se na vyuzivani zpétné vazby ve skolach (napf. Prasilova, Vastatkova
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v tomto ¢isle Orbis scholae). Studie ve své empiricko-popisné roviné tak dopliuje
tyto vyzkumy analyzami porozuméni kli¢ovym pojmam z oblasti autoevaluace. Cini
tak analyticko-holistickym pfistupem na obsazich tvofenych samotnymi Skolami a
vysledky prezentuje jak kvantitativné tak kvalitativné.

Nabizi se dvé otazky k diskusi:

1. Na kolik jsou prezentované vysledky zalozené na analyzach psanych doku-
ment{ obrazem kvality realizovanych autoevaluacnich procest na $kolach a urov-
né porozumeéni témto procestim klicovymi aktéry?

2. Do jaké miry vysledky ziskané z 12 prazskych zakladnich 3kol odrazeji situaci
na vétsiné zakladnich kol v CR?

Autofi studie jsou presvédceni o tom, Ze pisemna forma odrazi uroven porozu-
méni prezentovanému tématu jeho autory. V pfipadé analyzovanych postupné
vypracovavanych ukol{ viak ne jenom. Dulezitym faktorem byla i ochota autorud
vénovat vypracovani Ukoll potfebny cas a Usili. To souviselo i s ne 100% ucasti na
vsech nabizenych odbornych seminafich, s nevyuzivanim webového diskusniho
féra a minimalnim vyuzitim nabidky individudlnich konzultaci. Nékteré vypracova-
né ukoly vykazovaly zndmky pouhého formélniho spInéni pozadavk (pfilis stru¢né
vyjadreni v bodech podle zadani, ale s pochybnostmi u autor(i analyz nad zamysle-
nou realizaci). Zadavané ukoly v ramci projektu byly jen jedny z mnoha, které fedi-
telé jako feditelé musi ve Skoldch fesit a navic jisté nepatfily mezi ty nejdilezitéjsi.
Dalsim faktorem ovliviiujicim prezentované vysledky je ,externost” posuzovani po-
rozuméni klicovym pojm0m z oblasti autoevaluace. PoZzadavek realizace vlastniho
hodnoceni Skoly pfisel dfive, nez byla poskytnuta dostatecna podpora a ucelené
pojaté vzdélavani (vetné terminologie) v této oblasti. Pfi¢inou toho je, Ze na fadé
Skol se realizuji smysluplné autoevaluacni procesy prinasejici Skolam pozadovany
efekt, ale zardmované ve vlastni terminologii. To vyrazné snizuje vzdjemné uceni
Skol, ale i prohlubovani vzdélavani v dané oblasti. Souc¢asné to ale i komplikuje usu-
zovani na porozuméni pojmim na zakladé analyzy jejich uziti v pisemné formé
podle z vnéjsku danych ,univerzalnich” kritérii. V tomto smyslu muze byt realita
uceni se ze zpétné vazby na Skolach o néco lepsi, nez se mize jevit zanalyzovanych
vystupu.

Na druhou stranu projektu INOSKOP se ucastnilo 12 prazskych zakladnich Skol
s, inovativni” povésti. Lze se jen domnivat, jak by feditelé téchto Skol odpovédélina
otazku v Setfeni NIDV (Sbornik narodniho projektu Koordinator 2007), za jak velky
problém pokladaji autoevaluaci pfi zpracovani skolniho vzdélavaciho programu.
Patrné i na samém pocatku projektu INOSKOP by byli v této otdzce méné ,bezrad-
ni“ nez v praméru jejich kolegové ve velkém anketnim Setfeni. Kdyby tomu tak
bylo, byly by naopak prezentované vysledky v této studii jako obrazek o situaci na
zékladnich $kolach v CR spise nadhodnocené.

Stranou diskuse by nemél ziistat ani druhy produkt prezentovaného vyzkumu, a
sice postupné utvarena podoba podpory skol v oblasti autoevaluace. Systém dvou-
leté podpory byl postupné predstavovan spolecné s empirickymi nalezy a na zakla-
dé nich byl béhem feseni projektu i zpfeshovan, upravovan a hlavné realizovan.
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Nabizi se otazka: Jaké jsou zakladni atributy vytvofeného produktu, které by byly
pfenositelné i na jiné podobné pfipady podpory Skol? Pfedstavena podpora byla
realizovana béhem dvou let s 12 zakladnimi Skolami. Jisté jimi mohou byt zakladni
stavebni kameny poskytnuté podpory, jako odborné seminare, postupné zadavané
ukoly, nabidka metodickych material(i, nabidka konzultaci, spole¢na i individualni
zpétnd vazba z pInéni ukoll, konference, ptispévky do sborniku, aj. Ty byly viechny
postupné predstaveny a je na zvaZzeni poskytovatele podpory, které v konkrétnim
pfipadé vyhodnoti jako funkéni. Autofi studie, ktefi soucasné byli i odbornymi pri-
vodci feditell skol béhem jejich aktivit, jsou presvédceni o tom, ze onim zakladnim
atributem byla neustala reflexe jednotlivych krokll podpory podepiend obsaho-
vymi analyzami fediteli vypracovavanych ukolU. Vysledky obsahovych analyz byly
soucasné okamzitou zpétnou vazbou poskytnutou reditellim, ktefi je prostrednic-
tvim svych pfipominek a diskusnich reakci de facto validizovali.b Tato systematicka
reflexe byla zakladem pro dotvareni kone¢né podoby produktu podpory.

9. Shrnuti

Skoly pottebuji diferencovany systém pomoci a podpory obzvlaité v ¢ase mé-
nicich se vnéjsich pozadavku, aby se cti dostaly svému zakladnimu poslani. Studie
popsala urcity systém podpory pro feditele v oblasti vlastniho hodnoceni skoly.
V ramci Ceské republiky se jednalo o pilotni podporu dil¢iho charakteru s dopadem
pouze na 12 prazskych zakladnich skol. Cilem podpory nebyla realizace fady aktivit
ordmovana 2 roky trvajicim projektem, ale nastartovani rozvojetvornych procesi
uvnitf Skol samotnych prostfednictvim vypracovani planu pedagogického rozvoje
Skoly, jeho vyhodnocenim, stanovenim novych priorit atd., jinak feCeno podporeni
autoevaluacnich procestd smérem ke $kole jako ucici se organizaci.

M. Pol (2007) cituje Dibbonovu modelovou kategorizaci organizaci podle pfistu-
pu ke svému rozvoji na Skale neménna - tvofici se — rozvijejici se — ucici se. Ucici se
organizace je charakterizovéna jako takov4, kterd ,vykazuje sofistikovany, mnoho-
stranny, flexibilni a ve skole pevné integrovany systém uceni, ktery je pevné zakot-
veny ve vldcich hodnotach dominujici kultury skoly” (citovano podle Pola, 2007).
Ucici se organizace je zde popsana jako urcity idedlni stav.V nasem pfipadé jsme se
setkavali se skolami, které se vydaly na cestu k ucici se organizaci, a riznou mérou
se jim podafilo tomuto idedlnimu stavu pfiblizit.

Dva roky trvajici podpora pfinesla vyrazné pozitivni zmény v pfipravenosti fedi-
tell realizovat vérohodné autoevaluacni procesy, coby predpoklad uceni skol jako
organizaci.

Vyzkumna studie si v ramci design-based research vytycila vedle cile charakte-
rizovat poskytnutou podporu i popsat Uroveri porozuméni reditelt klicovym poj-
mam z oblasti autoevaluace skoly na pocatku, v pribéhu a na zavér poskytnuté
podpory. Z obsahovych analyz fediteli vypracovavanych tkol( jednoznacné vyply-
va, Ze Skoly vnéjsi odbornou podporu potiebuji. Navic se skoly mezi sebou lisi jak

6 Jedna se o tzv. élenské ovéfovani (member checking). Viz napt. Svati¢ek, Sedova (2007).
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z hlediska chapani smyslu autoevaluacnich procest, tak z hlediska miry porozumé-
ni dané problematice zvyraznéné odliSnymi zkuSenostmi s realizaci téchto proce-
sU. Zejména na pocatku spoluprace se obcas objevovaly argumenty typu:,Na co
tak slozity postup, my preci vidime, Ze cile plnime.”

Navic feditelé nékterych skol plInili zadané tkoly jen na minimalni formalni drov-
ni (@ nékdy ani to ne), jini sami vyhledavali pomoc nad ramec stanovenych poza-
davka. Vyhledavani pomoci ze strany feditelli nijak nekorespondovalo s tim, zda by
podle vysledk jejich ukoll tuto pomoc potrebovali ¢i nikoliv.

V rdmci podpurnych aktivit bylo pozadovéano vypracovani oponentskych posud-
kd plant pedagogického rozvoje skoly mezi fediteli navzdjem. Vysledky obsaho-
vych analyz téchto posudkl poukazuji na zavazné limity ve vzajemném uceni skol
bez vnéjsi odborné podpory. Vedle snizené ochoty tyto posudky vypracovavat by
takovy systém konzervoval stavajici, ne pfilis rozvinuty stav autoevaluacnich pro-
cest na skolach.

Jako urcité shrnuti pozitivnich vysledkd prezentovaného vyzkumu si dovolime
citovat jednu pani feditelku, kterd uzaviela individualni e-mailovou konzultaci tak-
to:,Rada pfichazim vécem na kloub a mam rada, kdyz mam logické a,selské” jasno
a vidim souvislosti. A to diky Vam uz snad budu mit.” Tento citat vystihuje pojeti
poskytované podpory. Snahou bylo nastavit rovnovahu iniciativy skol a vnéjsiho
fizeni v duchu hesla - poskytneme vam maximalni podporu, ale nic nebudeme
délat za vas, jak to doporucuji MacBeath, McGlynn (2002).

Na zavér bychom chtéli podékovat feditelkdm a fediteldm Skol INOSKOPu, ze se
s ndmi vydali na ndro¢nou cestu zkvalitfiovani autoevaluc¢nich procesd a na této
cesté setrvali i pfesto, Zze béhem cesty obcas hned nevidéli smysl viech ukold, které
pfed né byly kladeny, jak vyplyvalo z probihajici diskuse. Véfime, ze tuto spolupraci
dokdazou zuzitkovat pfi zvysovani kvality své skoly ve prospéch zak(i a dobrého pra-
covniho klimatu ucitelského sboru, jak si ¢asto ve svych prioritach sami stanovili.
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DVA PRISTUPY K EXTERNI EVALUACI
ODBORNYCH SKOL

STANISLAV MICHEK

Anotace: Pispévek rozebird dva podobné pristupy k externi evaluaci v odborném
vzdéldvdni zamérené na zajistovdni a rozvoj kvality skoly. Nejprve si vsimd procesti
spojenych s externi evaluaci ve vzdéldvaci politice na evropské trovni. Poté popisuje
a Cdste¢né hodnoti evropskou metodikou Peer Review. Stejnd pozornost je vénovdna
tuzemskému programu hodnoceni kvality vyssiho odborného studia ,EVOS” Na zdveér
jsou porovndvdny shodné prvky a rozdily obou pfistupdi.

Kli¢ovd slova: zajistovdni kvality odborného vzdéldvdni a pripravy, evaluace, autoev-
aluace, externi evaluace, Peer Review, hodnoceni kvality

Abstract: The article analyses two similar approaches of external evaluation in voca-
tional education and training focused on quality assurance and quality development
of school. In the first instance it perceives processes links to the external evaluation in
educational policy on European level. After it describes and partly assesses European
methodology Peer Review. Same attention is paid to national programme of quality
evaluation for post-secondary technical education ,EVOS" At the conclusion are com-
pared similar elements and differences of the both approaches.

Key words: quality assurance of vocational education and training, evaluation, self
evaluation, external evaluation, Peer Review, quality evaluation

Uvod

Probihajici skolska reforma, iniciovana spole¢enskym prevratem na zacatku
devadesatych let, reflektujici potfeby spole¢nosti 21. stoleti — spole¢nosti védéni,
pfipravena dokumentem Narodni program rozvoje vzdélavani v Ceské republice
(2001), reforma uzakonénd skolskym zdkonem (zédkon ¢. 561/2004 Sb.) zménila si-
tuaci v evaluaci $kol. Od roku 2005 maiji skoly povinnost pravidelné realizovat auto-
evaluaci Skoly (v zakoné a navazujici vyhlasce se hovofi o vlastnim hodnoceni sko-
ly). Autoevaluace je téZ jednim z podkladii pro hodnoceni Ceskou 3kolni inspekci
a muUze byt predmétem hodnoceni zfizovatelem (§ 12 3kolského zakona). Externi
evaluaci $koly véak nemusi provadét pouze kontrolni organy se zaméfenim na kon-
trolu, ale maze byt realizovdna primarné jako nastroj rozvoje skoly na zékladé vy-
mény zkusenosti a doporuceni rovnocennych partnerd. Prispévek se zabyva pravé
touto formou evaluace. Popisuje, co se v této oblasti odehrava na evropské Urovni.
Pfindsi odpovédi na otazky: Co to je Peer Review? A jak probiha? Téz rozebird, co
bylo doposud realizovano v této oblasti v tuzemsku.

ORBIS SCHOLAE, 2008, ro¢. 2, €. 3, 5. 75-86, ISSN 1802-4637
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1 Role Peer Review ve vzdélavaci politice vodborném
vzdélavani a pfipravé v Evropé ve vazbé na kvalitu odborného
vzdélavani a pfipravy v dokumentech vzdélavaci politiky

Na obecné urovni Ize v posledni dekadé v Evropé zaznamenat zvysujici se dliraz
na kvalitu vzdélavani, v daném pfipadé na zajistovani kvality odborného vzdélava-
ni. Zajistovani kvality odborného vzdélavani a pripravy se stalo pfedmétem zajmu
EU usnesenim Rady Evropské unie z prosince 2002 a prohlasenim evropskych mi-
nistr odpovédnych za vzdélavani v ¢lenskych zemich Unie, které bylo pfijato na
zasedani v Kodani ve dnech 29. a 30. listopadu 2002: ,Podpora spoluprdce v zajisto-
vdni kvality se zvldstnim zaméfenim na vyménu modeld, metod a spolecnych kritérii
a principa kvality v odborném vzdéldvdni a pfipravé” (Usneseni Rady, 2003). Ve Spo-
le¢ném ramci zajistovani kvality (CQAF), zvefejnéném v roce 2004 (Technical Wor-
king Group ‘Quality in VET, 2004), je pfi vymezovani kvality na drovni narodnich
systém( ¢i poskytovatelt odborného vzdélavani a pfipravy (OVP)' kladen dlraz
na uplatfovani Demingova cyklu kvality PDCA a jako potfebna metodika CQAF je
zminovana autoevaluace a Peer Review. Tento vyvoj v evropské vzdélavaci politi-
ce koresponduje s vyvojem, kdy v jednotlivych zemich jsou vytvafeny modely pro
evaluaci kvality poskytovatelll OVP. Nékteré z iniciativ v oblasti evaluace vychazi
z poznatkd teorie fizeni kvality, zejména z Demingova cyklu kvality PDCA, a jsou
inspirovany systémy fizeni kvality vyuzivanymi v komeréni sféfe (normy fady 1SO
9000:2000, model excelence EFQM, metoda Balanced ScoreCard apod.). DalSimi
podnéty k evaluaci poskytovateld OVP jsou inspekéni ¢innost, audity provedené
externimi agenturami a autoevaluace.

V navaznosti na ¢innost Odborné pracovni skupiny,Quality in VET"? a Evropské
sité pro zajistovani kvality v odborném vzdélavani a pfipravé (ENQA-VET)? bylo Ev-
ropskou komisi navrzeno Doporuceni Evropského parlamentu a Rady o zavedeni
evropského referenéniho rdmce pro zajistovani kvality v odborném vzdélavani a
pfipravé (Proposal for a Recommendation ... 2008), které bude schvalovano Ev-
ropskym parlamentem a Radou b&éhem Ceského pfedsednictvi EU v prvni poloviné
roku 2009. Peer Review je v Doporuceni uvedeno spolu s autoevaluaci jako nastroj
pomoci poskytovatelim OVP ke zlepseni kvality nabidky vzdélavani.

Pod ENQA-VET v obdobi 2008-2009 pracuje tematicka skupina Peer Review,
jejimz poslanim je podporovani aktivit spojenych s Peer Review, rozvijeni rdmce,
procesu a struktury pro Peer Review (pfiprava Peer expertd, rozvoj sité Peer Review,

1 Zangl. Vocational education and training (VET) pfeloZzeno dle Tissot (2004) jako odbor-
né vzdélavani a priprava (OVP): Priprava a vzdélavani, jehoz cilem je ziskat kvalifikaci a
odborné zpusobilosti pouzitelné na trhu prace.

2 Viz Technical working group ,Quality in VET” dostupny na http://communities.trainin-
gvillage.gr/quality

3 O Evropské siti pro zajistovani kvality odborného vzdélavani a pfipravy vice na www.
engavet.eu
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zajisténi finan¢ni podpory realizace Peer Review) a sestaveni a udrzovani regist-
ru expertll Peer Review (Gutknecht-Gmeiner, 2007b). Zd4 se, ze Peer Review bude
v budoucnu v evropské vzdélavaci politice v OVP nalezité podporovano, tak aby
napomahalo rozvoji poskytovatelt OVP. Na misté je otazka, o jaké dlkazy pfinosu
Peer Review se opiraji dokumenty evropské vzdélavaci politiky.

2 Peer Review

Poznatky nejen autofi dokumentl evropské vzdélavaci politiky o Peer Review
Cerpaji zejména z mezindrodniho pilotniho projektu AT/04/C/F/TH-82000, ,Peer
Review in initial Vocational Education and Training™ z programu Leonardo da Vinci
jehoz cilem bylo adaptovat z vysokoskolského prostiedi Peer Review v odborném
vzdélavani a pfipravé v 11 zemich (Rakousko, Némecko, Dansko, Finsko, Madarsko,
Italie, Nizozemi, Portugalsko, Rumunsko, Velka Britanie a Svycarsko), ktery byl reali-
zovan v obdobi 2004-2007. V tomto projektu bylo mezinarodni Peer Review reali-
zovano od dubna do listopadu 2006 u 15 poskytovatel(l OVP z deviti zemi (vzdy po
jednom poskytovateli z Danska, Nizozemi, Madarska, Portugalska, Velké Britanie,
z Rumunska, dva byly z Rakouska, tfi z Finska a Ctyfi z Italie) za koordinace Rakous-
kého ustavu pro vyzkum odborného vzdélavani (OIBF). Evaluaéni zprava projektu
(Speer, 2007) zaloZzenda na meta-evaluaci pfiru¢ky pro Peer Review (Gutknecht-G-
meiner, 2007a), telefonickém interview Peer, dotaznikovém Setieni (pro zucastné-
né Peer, pro reditele zdc¢astnénych poskytovatelt OVP, pro Peer Review facilitatory),
analyze dokumentt (zprdv, autoevaluacnich zprav a Peer Review zprav z pilotnich
poskytovatelt OVP) hodnoti Peer Review jakou vhodny a uzite¢ny postup evalu-
ace.

Dalsi zkuSenosti s Peer Review byly v Evropé ucinény v roce 2007 v navazujicim
projektu,Peer Review extended” jehoz cilem bylo vyuzit Spole¢ny ramec pro zajis-
tovani kvality (CQAF) pfi externi evaluaci poskytovatelt OVP prostfednictvim Peer
Review. Zde bylo mezinarodni Peer Review realizovano u ¢tyf poskytovatelti OVP
(po jednom z Madarska, Némecka, Rakouska a Spanélska).

Od roku 2007 do 2009 je realizovan tfeti mezinarodni projekt s nazvem,Peer Re-
view Extended Il - Transfer and further development of the European Peer Review
methodology as an element of the Common Quality Assurance Framework (CQAF)”
(LLP-LdV/TQI/2007/AT/0011). Cilem tohoto projektu je uzpusobit Peer Review pro
dalsi odborné vzdélavani a pripravu a pilotné ovérit Peer Review u 6 poskytovatel(
OVP (jednoho z Portugalska, dvou z Danska a tfi z Rakouska)”.

Co to je Peer Review? Terminologie v oblasti evaluace vykazuje urcité nedo-
statky a neni vzdy jednoznaénd (Nezvalova, Obst, Prasilova, 1999; Prasilova, 2006;
Vastatkova, 2006). V dostupné ceské pedagogické literature termin Peer Review
neni doposud zminovan. Psychologicky slovnik (Hartl, Hartlova 2000) vymezuje
termin Peer jako ,vrstevnik”. Velky anglicko-Cesky slovnik (Hais, Hodek 1992) prekla-

4 Viz www.peer-review-education.net
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da Peer v tomto souvisejicim vyznamu jako ,sobé rovny, rovnocenny ¢&lovék stejné
kvality” a Review preklada z obecného jazyka jako,zpétny pohled; pohled do minu-
losti; opétovny pohled; kontrola” nebo ¢erpa z pravnického prostredi,pfezkouseni,
pfezkoumani, revize dovolani, odvolani, obnova“ Souslovi,Peer Review” popisuje
pouze Konopdaskova (2003), kdy se jednd o ,rovnocennost ve vzdélani, v pracovni
pozici“. Uvadi téz, ze Peer Review pouzivaji i podniky, které si nechdavaji posoudit
svou Ucetnickou a auditorskou ¢innost pracovnikem z jiného podobného a z riiz-
nych hledisek rovnocenného podniku.

V zahranicni literatufe popisuje Gutknecht-Gmeiner (2007a) Peer Review pro
OVP jako ,lidskou a pfatelskou” metodu externi evaluace pochazejici z prostredi
univerzit, kdy si partnefi z podobného prostredi, na stejné Urovni na zakladé pro-
vedené autoevaluace vyménuji zkusenosti. Zaroven Peer Review je realizovano
prostifednictvim navstévy zastupcl spratelenych instituci zamérené na vyménu
zkusenosti pomoci analyzy dokument( a fizenych rozhovor.

Z uvedeného Ize vyvodit, ze Peer Review je forma externi evaluace poskytova-
tele OVP. Dochazi pfi ni k vzajemnému rovnocennému systematickému hodnoceni
rlznych ¢innosti vzdélavacich organizaci (fizeni, personalistika, vzdélavaci proces,
podminky vzdélavani apod.), kdy poskytovatel OVP je posuzovan skupinou Peer.
Peer Review vychazi z jiz realizované autoevaluace poskytovatele OVP.

Cilem Peer Review je podpofit evaluovanou skolu v zajistovani a rozvoji kvality
poskytovaného vzdélavani. Zaméruje se spise na rozvoj organizace, zvyseni profe-
sionality za¢astnénych skol nez na sklddani uctd a kontrolu.

Faze 1 - Pfiprava

. Pozvéni skupiny Peer

e  Autoevaluace a zprava
zni

e  Priprava Peer navstévy

DalSi Peer
Review

Féaze 2 — Peer navstéva

e  Sbér dat pomoci rozhovora
Faze 4 — Realizace planu a pozorovani

v éinnosti e  Analyza dat

e Stanoveni cild e  Ustni zpétna vazba

. Ujasnéni zdroja

e Akeni plan a jeho realizace

Faze 3 — zprava z Peer
Review

. Navrh zpravy

. PFipominky Skoly
. FinéIni zprava

Obr. 1: CtyFi fdze procesu Peer Review (Gutknecht-Gmeiner, 2007a)

Gutknecht-Gmeiner (2007a) pro poskytovatele OVP uvadi tyto pfinosy Peer Re-
view:
o ziskdni zpétné vazby ke svym cinnostem od kolegu ze stejného prostredi,
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obeznameni se s vnéjsim pohledem,

prezentovani svych silnych stranek a poukazani dobré praxe,

identifikovani bolavych mist a slabych stranek,

zapojeni se do vzajemného se uleni s kolegy z jiné instituce,

zvys$eni schopnosti skladat ucty svym zainteresovanym stranam,
ustanoveni sité a spoluprace s dalSimi poskytovateli OVP,

ziskani externi evaluacni zpravy ke kvalité poskytovaného vzdélavani pfi po-
rovnani, finan¢nich nakladu.

Peer Review je mozno organizovat za predpokladu domluvy nejméné dvou po-
skytovatelt OVP (,Peer to Peer”). Proces, na jehoz kvalité jsou zavislé pfinosy pro
evaluovaného poskytovatele OVP, se sklada ze ctyr fazi (viz obr. 1):

1.

Peer Review je zahajeno pfipravnou fazi. To znameng, ze dojde k rozhodnuti
o realizaci Peer Review mezi partnerskymi organizacemi. Déle je poskytova-
telem OVP, ktery bude evaluovan, provedena autoevaluace a sepsana auto-
evaluacni zprava. Je otevienou otadzkou, zdali mize byt provedena kvalitni
externi evaluace, pokud evaluovany poskytovatel provede chyby v auto-
evaluacnim procesu, pokud jsou nevhodné motivovani aktéfi autoevalua-
ce, nejsou vytvoreny podminky pro raciondlné provedenou autoevaluace
(napf. bezpecné prostiedi, oteviend atmosféra, eticky pfistup managemen-
tu poskytovatele OVP k ucitellim) apod. K Peer Review musi byt pfipravena
skupina Peer od partnerské organizace evaluovaného poskytovatele. Na
personalnim obsazeni, dovednostech jednotlivych ¢len( skupiny, sehranos-
ti tymu urcité zavisi Uspésnost Peer Review. V pripravné fazi je obvykle od-
souhlasen harmonogram a podminky navstévy poskytovatele OVP v¢etné
vybéru oblasti kvality, jimz je vénovana pfi navstévé pozornost.

V druhé fazi probéhne navstéva poskytovatele OVP, ktera je pro zucasténé
hlavni aktivitou procesu Peer Review. Skupina Peer navstivi poskytovatele
OVP a uskutecni externi evaluaci. Po porozuméni autoevaluaéni zpravé sku-
pinou Peer, tj. analyze dokumentu je evaluace zaloZzena predevsim na rozho-
vorech se zainteresovanymi stranami a pozorovanich uskute¢nénych béhem
navstévy. Kvalita Peer Review je tak zavisla na tom, jak dobie skupina Peer
umi analyzovat z dostupnych dokumentut (zejména autoevaluacni zprava,
ale i informace o poskytovateli zvefejnéné na jeho webovych strdnkach ¢i
z jinych dokumentd poskytnutych poskytovatelem) silné stranky i pfilezi-
tosti ke zlep3eni v evaluovanych oblastech kvality. DalSim determinujicim
prvkem Peer Review je schopnost vedeni rozhovor( a pozorovani, tj. metod
sbéru dat z kvalitativniho vyzkumu (blize napt. Kerlinger, 1972; Svaficek, Se-
dova a kol., 2007). Nezodpovézenou otazkou zlstava jaké mnozstvi dat a
v jaké kvalité mohou ziskat ¢lenové skupiny Peer, pokud se pfi své bézné
praci napt. ucitell, manazerd nevénuji cilené témto vyzkumnym metodam.
Na zavér své navstévy poskytne skupina Peer evaluované organizaci ze zis-
kanych informaci prvotni Ustni zpétnou vazbu.

Po navstévé poskytovatele OVP napise skupina Peer prvni verzi zpravy.
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Zprava je potom pfipominkovana poskytovatelem OVP a nasledné externi
skupinou dokoncena do finaIni podoby.

4. Ctvrtd faze je vyznamna pro zlepseni vzdélavani poskytovaného poskyto-
vatelem a pro realizaci organiza¢nich zmén: vysledky a doporuceni z Peer
Review jsou pfeménény v konkrétni aktivity ke zlepseni, které jsou naplano-
vany a poté i zrealizovany.

Kdo je Peer? Podle Gutknecht-Gmeiner (2007a) Peer je osoba, ktera a) je na stej-
né urovni jako je osoba/osoby, jejiz/jejichz vykon je evaluovan; b) pracuje v podob-
ném prostiedi (¢i v podobné organizaci); c) je z vnéjsiho prostiedi a je proto neza-
visld; stoji mimo vzdélavaci organizaci, ale divérné je obezndmena s vlastnostmi
organizace; d) kriticky pfitel —,osvicené oko” které s mimoradnou citlivosti zvladne
jisty vnitfni osobni nesoulad ve vztahu ke vzdélavaci organizaci: pfitel je ¢lovék po-
zitivniho postoje, kritik naopak pfinasi negativni soudy a netoleranci k chybam.

Skupina Peer - externich expertl pfichazi do skoly z vnéjsku - z jinych institu-
ci, nicméné, pracuji v obdobném prostiedi a jeji clenové maji zkusenosti, odborny
vhled a znalosti o evaluovaném subjektu (napf. podobné hodnoty, profesni kom-
petence a postoje, pouzivaji stejny jazyk). Jsou to nezavislé osoby, které jsou na
stejné urovni jako evaluovani. Ve vztahu ke Skole jsou nezavisli. Skupinu Peer Ize
pfirovnat ke skupiné kritickych pfatel (viz MacBeath, Schratz, Meuret, Jakobsen
2006; Vastatkova 2006). Otazkou je do jaké miry Peer umi byt pouze navstévnikem
Skoly a do jaké miry je to osoba, kterd klade provokativni otazky, nahlizi na skutec-
nosti z jiného Uhlu pohledu a jako pfitel podrobuje praci skoly kritice. Do jakych
roli se Peer dostava? Je to pouze ¢lovék zvenci z podobného prostiedi s porozumé-
nim k silnym a slabym strankam organizace? Ci je to védec s potfebnym ,technolo-
gickym” vybavenim, ktery chce a dovede korektné odhalit podstatu véci? Nebo je
to kontrolor, ktery prezkoumava a posuzuje predlozené diikazy?

Podle evropské metodiky Peer Review (Gutknecht-Gmeiner, 2007a) se pfed na-
vstévou poskytovatel OVP a skupina Peer dohodnou na evaluaci nékterych oblasti,
z tohoto seznamu oblasti kvality:

Oblast 1: Kurikulum

Oblast 2: Uceni a vyuka

Oblast 3: Hodnoceni

Oblast 4: Vysledky uceni

Oblast 5: Socidlni prostiedi a pfistup

Oblast 6: Rizeni a administrativa

Oblast 7: Firemni kultura a strategické planovani
Oblast 8: Infrastruktura a finanéni zdroje

Oblast 9: Lidské zdroje

Oblast 10: Pracovni podminky sboru

Oblast 11: Vnéjsi vztahy a mezinarodni spoluprace
Oblast 12: Socidlni zac¢lenéni a interakce
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Oblast 13: Gender Mainstreaming®
Oblast 14: Rizeni kvality a evaluace

Tyto oblasti kvality a k nim pfislusna kritéria, priklady indikatord a mozné zdroje
dat pro ziskani informaci o kritériich® vznikly jako kompromis mezi zastupci part-
nerskych organizaciz 11 zemifesicich projekt,Peer Review in initial Vocational Edu-
cation and Training”. Jedna se tak o ramec kritérii, u kterého neni patrné z jakych
legislativnich, kurikuldrnich dokumentt ¢i dokument( vzdélavaci politiky vychazi.
Lze se pouze dohadovat, zdali uvedené oblasti jsou zalozeny na zkuSenostech za-
stupcl zucastnénych organizaci v projektu, zdali vychazi z legislativniho prostredi
¢i reflektuji rozvoj v oblasti evaluace zucastnénych zemi v projektu. Pro posouzeni
kvality téchto rozpracovanych oblasti by bylo nutné realizovat Setieni, zdali Ize po-
moci téchto oblasti hodnotit Urovné danych jevl a procest u poskytovatelt OVP.
Tj. zdali pfi evaluaci zjisténa data odpovidaji realité, zdali navrzena opatfeni uci-
nénd v dlsledku ziskanych zjisténi je opravdu nutno realizovat a zdali skute¢né
povedou k rozvoji organizace.

3 Program hodnoceni kvality vy3siho odborného studia
LEVOS”

~Program hodnoceni kvality vy3siho odborného studia (EVOS)*, byl nestatni tu-
zemskou aktivitou. Jeho iniciatorem bylo v roce 1995 Sdruzeni skol vyssiho studia
(SSVS) za pfispéni grantu Ministerstva 3kolstvi, mladeze a télovychovy. Podle we-
bovych stranek S5VS bylo podle programu EVOS v letech 1995 - 2000 hodnoceno
20 vyssich odbornych kol s 26 studijnimi programy.

Motivy podle Karpiska (2003) pro vytvoreni programu ,EVOS” byly: snaha posilit
postaveni nového prvku vzdélavaci soustavy, ziskani divéry laické a odborné ve-
fejnosti véetné potencialnich zajemcl o studium v novy typ skol a zadjem o externi
pohled vedouci k rozvoji Skol.

Program EVOS mél za cil:

e zprostiedkovavat verejnosti informace o kvalité jednotlivych vyssich odbor-

nych 3kol a jejich studijnich obord,

e poukazat na ty Skoly, které spliuji naroky na kvalitni vyssi odborné studiu,

e napomahat Skoldm pfi jejich rozvoji.

Dle prizkumu (Karpisek, 2003) realizovaném v roce 1999 Ize konstatovat, ze se
povedlo dosahnout zapojenym vyssim odbornym skolam téchto cil(i, nebot na
Skolach ocenénych programem ,EVOS” bylo o 20% vice pfijatych, ktefi méli zajem
o kvalitu Skoly. V3echny z téchto ocenénych 3kol v roziifené podobé existuji a roz-

5 Metoda genderového mainstreamingu (postup, ve kterém jsou vsechny koncep¢ni, rozhodovaci
a vyhodnocovaci procesy ve vsech fazich jejich pfipravy a provadéni podtizeny hledisku rovnosti
prilezitosti muz{i a Zen) predstavuje jeden z nejucinnéjsich nastroju k odstranovani nerovnosti
mezi pohlavimi. Vice viz www.mpsv.cz

6 Oblasti kvality, kritéria, pfiklady indikator(i a mozné zdroje dat pro ziskani informaci o kritériich
jsou rozpracovany v dokumentu,The 14 European Quality Areas”.
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viji se do soucasnosti a stale ziskavaji dalsi zajemce o studium. Dvé z téchto kol
nabizeji i bakalaFské studium a transformaci z VOS Jihlava dokonce vznikla v roce
2004 prvni neuniverzitni vefejna vysoka $kola v CR.

Program EVOS vyuzival poznatky z autoevaluace pfi nasledné externi evaluaci
skoly. Program byl zalozen na vzajemné diskusi $koly a ¢lent evalua¢nich komi-
si nad vysledky prace 3koly, jejimi silnymi a slabymi strankami, které se zrcadlily
v autoevaluacni zpraveé. V kazdé komisi mél byt v optimalnim pfipadé zastoupen
jeden: odbornik zhospodaiské i socialni praxe; zastupce vysoké skoly obdobného
zaméfeni a obdobného typu studia na VS jako je posuzovany studijni program; od-
bornik schopny posoudit fizeni a vyvoj Skoly i studijniho oboru z pohledu rozvoje
postsekundarniho vzdélavaciho systému jako celku; zastupce jiné VOS z oboru.

Pfedmétem evaluace v rdamci programu EVOS byly studijni obory o délce ale-
spon ti let. Hodnocena byla predevsim kvalita studijniho oboru s pfihlédnutim
k celkové koncepci a strukture skoly.

2\ N\ 2\
Faze 1 - Realizace Faze 2 - Prostudovani Faze 3 - planovani
autoevaluace Skolou autoevaluacni zpravy evaluace
evalua¢ni komisi
J J J
2\ N\ 2\
Faze 6 - Predani Faze 5 - Zpracovani Faze 4 - Navstéva
evaluacni zpravy navrhu znéni zpravy | evaluac¢ni komise na
k pFipominkovani Skole
J J J
Féaze 7 - Zapracovani Féaze 8 — Rozhodnuti
pripominek rady a udéleni
a zvefeinéni zpravy certifikatu kvality

Obr. 2: Osm fdzi procesu hodnoceni kvality ,EVOS” (upraveno dle popisu na webovych
strdnkdch SSVS)

Program hodnoceni kvality EVOS mél 8 fazi (viz obr. 2):

Skola nejprve na zakladé pokyn(i SSVS provedla autoevaluaci a vypracovala au-
toevaluacni zpravu. Jak uvadi Karpisek (2003) program ,EVOS” nekladl pfilis silny
dlraz na podlozZeni zavér( autoevaluace a tvrzeni skoly evidenci a dlikazy. A tak né-
které autoevaluacni zpravy byly zalozeny spiSe na pocitech autora ¢i skupiny spolu-
autor(, nez ze by pracovaly daty. K dalSimu zkresleni o silnych a slabych strankach
skoly mohlo dojit pfi autorové vybéru dikazl pro jednotliva tvrzeni v hodnoce-
nych oblastech kvality autoevaluacni zpravy. Na samém zacatku popisu procesu se
nabizi otazka, zdali touto prvni fazi nebyl negativné ovlivnén cely proces hodnoce-
ni kvality Skol a zdali ¢innosti realizované v nasledujicich fazich mohly eliminovat
tento metodologicky nedostatek.

V druhé fazi evaluac¢ni komise prostudovala autoevaluac¢ni zpravu. Jednalo se o
zakladni dokument, z kterého komise ¢erpala informace pro nasledné hodnoceni.
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Moznym problémem, s kterym se &lenové komise mohli potykat a ktery mohl ne-
gativné ovlivnit proces hodnoceni, byla dovednost ¢lend komise analyzovat jim
predlozeny dokument. Schopnosti kriticky rozeznat slabiny autoevaluacni zpravy,
posouzeni pravdivosti a objektivnosti predkladanych informaci a nevyvozovani
neopodstatnénych ukvapenych predbéznych zavéra zaloZzenych pouze na zakladé
divéry v informace ze zpravy se ukazuji jako vyznamné pro posouzeni kvality skoly
v programu EVOS. V tieti fazi planovala komise navstévu na skole. Béhem ni doslo
ke sladéni nazor( hodnotitell na predkladanou autoevaluacni zpravu a hodnotite-
Ié domluvili postup prace komise v pribéhu navstévy.

Navstéva evalua¢ni komise na skole ohrani¢ovala ¢tvrtou fazi. Navstéva se skla-
dala z diskusi nad autoevaluacni zpravou se skupinami zainteresovanych osob na
vyvoji skoly, napf. vedenim $koly, uciteli odbornych pfedmétd, uciteli vieobecnych
predmétd, zastupci studentd, predstaviteli regionu a regiondlni praxe a zastupci
absolvent(i VOS. Princip triangulace (Gavora 2000, Vastatkova 2006) k ziskani co
nejobjektivnéjsiho pohledu na sledované jevy a procesy byl tak uplatnén pouze
v tom rozméru, Ze informace ke konkrétnimu jevu pfi rozhovorech byly ziskavany
od tfi skupin respondentu. Uplatnéni pravidla ,tfi vsak jiz nebylo vyuzito co do
poctu vyuzitych nastrojd. V programu EVOS se ¢lenové komise ,spokojili” s infor-
macemi ziskanymi,pouze” z analyzy dokumentt (zejména autoevaluacni zpravy) a
z rozhovoru se skupinami aktéru skoly.

Po navstéveé skoly byl v paté fazi zpracovan navrh znéni zpravy evaluacni komisi.
V Sesté fazi zprava evaluacni komise byla poskytnuta pfislusné skole k vyjadreni a
k pfipadnym pfipominkam. Po zapracovani pfipominek Skoly a schvaleni vysled-
k(i evaluace Ridici radou programu EVOS bylo zvefejnéno koneéné znéni zpravy
a hodnoceni evaluaéni komise véetné vyjadieni hodnocené Skoly. Komise pouzila
k hodnoceni v téchto oblastech kvality:

e cile a poslani skoly,
profil absolventa,
studijni plany, osnovy, organizace studia,
personalni zabezpeceni,
sluzby pro studenty,
materialni zazemi,

e systém zajistovani a zvySovani kvality
pétistupriovou hodnotici stupnici (od 1 bodu pfi zjisténi zavaznych nedostatku
v dané oblasti az po 5 bodd, kdy oblast dosahovala vyborné trovné). Absence kri-
térii kvality v programu EVOS neumoznila pfi autoevaluaci a nasledné externi eva-
luaci urcit, zda bylo dosazeno ocekavani a vyt¢enych cilti v oblastech kvality a do-
sazeni zadouciho stavu. Nebylo potom mozné zvolit konkrétni indikatory, pomoci
kterych by byla prokazatelna uroven dosazenych cilli, a nebylo mozno podat in-
formaci o soucasném stavu sledovaného jevu (parafrazovano dle Nezvalova, Obst,
Prasilova, 1999; Vastatkova, 2006). Hodnoceni tak bylo zavislé pouze na vypovédi
autor( autoevaluac¢ni zpravy a na odborném posouzeni ¢lenti komise.

Prosla-li hodnocena 3kola a studijni obor Usp&iné na zakladé rozhodnuti Ridici

s

rady programu EVOS potvrzujici rozhodnuti komise, tak ziskala pravo na udéleni
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certifikdtu, ktery mél dvé urovné: certifikat vysoké kvality a certifikat kvality. Podle
webovych stranek SSVS certifikat kvality byl $kole udélen na zakladé pfidélenych
bodl v pripadé, Ze bodové ohodnoceni v zadné ze sedmi hodnocenych oblasti
nekleslo pod hodnotu 3 body (ij. byly zjistény ne velmi zavazné nedostatky, které
Ize odstranit b&éhem pomérné kratkého obdobi; oblast hodnoceni dosahovala lep-
$i, nez minimalni predpokladané urovné) a certifikat vysoké kvality VOS byl skole
udélen v pfipadé, ze soucet bodového ohodnoceni v sedmi oblastech byl alespon
27 bodU a zdroven hodnoceni Zddné oblasti nebylo horsi nez 3 body.

4 Porovnani Peer Review a programu hodnoceni kvality
,EVOS”

Na zékladé informaci znamych o evropské metodice Peer Review a programu
,»EVOS*“ 1ze ucinit srovnani shodnych prvki a rozdilt jednotlivych ptistupa.

Za shodné ve zminénych pfistupech k externi evaluaci Ize povazovat mozné
vyuziti autoevaluace p¥i ndsledné externi evaluaci, které podporuje kvalitu i efek-
tivitu prace poskytovatele OVP (synergicky efekt). U obou pfistupl je podobny
samotny proces evaluace a sloZeni tymii realizujicich externi evaluaci.

Za rozdilné Ize povazovat cile jednotlivych pfistup(. Cilem Peer Review je pod-
pofit evaluovaného poskytovatele OVP v zajistovani a rozvoji kvality poskytova-
ného vzdélavani. Cilem programu EVOS bylo zprostfedkovani informaci o kvalité
jednotlivych vyssich odbornych skol a jejich studijnich obord a az druhofadé se
zameéroval na rozvoj Skoly. Charakteristické pro program EVOS byla kontrola a skla-
dani uctd (akontabilita).

Kazdy z pristupt ma odlisny pfedmét evaluace. V pripadé Peer Review je to or-
ganizace jako celek. U programu ,EVOS” $lo o kvalitu studijniho oboru / studijnich
obor(l s pfihlédnutim k celkové koncepci a strukture Skoly.

V ndvaznosti na odlisné cile a predmét evaluace jsou u obou pfistupl rozdilné
evaluované oblasti kvality a jejich dalsi strukturovani. U Peer Review ¢trnact ob-
lasti kvality s prislusSnymi kritérii, pfiklady indikator(i a moznymi zdroji dat pro zis-
kaniinformaci dokladuje zaméreni na vzdélavaci organizaci jako celek. Osm oblasti
kvality nijak specifikovanych pomoci kritérii a indikator( programu ,EVOS” spise
sméfuje k evaluaci vzdélavaciho programu.

Neméné vyznamnym rozdilem je politickd podpora vénovana Peer Review (i
programu,EVOS”. Pilotni projekt Peer Review byl realizovan na zakladé objednavky
Odborné pracovni skupiny ustanovené v roce 2003 Evropskou komisi a v budouc-
nu bude tato metodika nadale ze strany Evropské komise a ¢lenskych statl vyrazné
podporovana (viz kapitola 1). Nehledé na to, Ze je Peer Review rozsifovano i do
zemi, které se nezucastnily prvniho pilotniho projektu. Program,,EVOS” byl nestatni
tuzemskou aktivitou finanéné podporovanou MSMT v obdobi 1995-2000. Po skon-
Ceni grantové pomoci jiz u vyssich odbornych kol tato metodika nebyla nadale
rozvijena a podporovana ani v jinych oblastech Skolstvi. Dokonce se nabizi otazka,
zdali tento pfistup nebyl zapomenut.
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Zavér

V souvislosti s probihajici skolskou reformou se aktualizuje naléhava potieba
vénovat pozornost nejen zméndm kurikula, ale i zménam v oblasti evaluace Skol.
Do popredi se dle Milana Pola (2007) dostavaji mnohostranné pozadavky: napf.
povinnost kol skladat ucty ze své prace, nutnost prace s daty, kterd jsou vyuziva-
na k reflexi vlastni prace, k jejimu hodnoceni, k interpretaci reality Skolniho Zivota,
k diskuzim, zda a jak véci ponechavat v jejich existujicim stavu &i je ménit smé-
rem k vyssi kvalité. Skola tak v dtsledku zmén ziskava rysy ucici se organizace. P¥i
rozvoji a zajistovani kvality viak $kola nemuze byt pouze v zajeti dat, informaci a
hodnoceni vygenerovanych uvnitf sama sebe, coz je charakteristické pro autoeva-
luaci. A to jesté autoevaluaci pojimanou tak, ze u ni nelze zpochybnit jeji samotny
postup. To znamena, Ze u ni jsou stanoveny vhodné cile autoevaluace, vybranym
oblastem kvality Skoly uréena odpovidajici kritéria a indikatory, k nim vybrany pfi-
méfené nejlépe do jisté miry standardizované nastroje a metody. Za uzite¢né se
jevi doplnit autoevaluaci Skoly vyuzitim externiho pohledu, ktery je kriticky a zaro-
ven lidsky a pratelsky. Koncepce externi evaluace realizovana partnery na stejné
urovni, ¢i socidlnimi partnery vyuzivajici autoevaluaci, v textu zmifiovana metoda
Peer Review nebo tuzemsky program ,EVOS’, pokud se pfi jejich realizaci vyvaruje
metodologickych chyb, mohou splnit olekavani s vnéjsim pohledem smérujicim
k rozvoiji kvality Skoly.
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KLIMA UCITELSKEHO SBORU
V PRIPADOVE STUDII ZAKLADNI SKOLY

PETR URBANEK

Abstrakt: Text upozornuje na kontext moznosti a rizik pri aplikaci Setfeni klimatu uci-
telského sboru v realizované pilotni pfipadové studii zdkladni $koly. Zjisténd data ne-
jsou jen hrubé statisticky vyhodnocend, ale jsou analyzovdna (shlukovd analyza) na
individudlni profily vnimdni sloZek klimatu jednotlivymi uciteli Skoly. Hodnocena je po-
dobnost téchto profilt a projekce, resp. odhady reditelem.

Klic¢ovd slova: pfipadovd studie, viceCetnd pfipadovd studie, kultura skoly, proména
skoly, ucitel a ucitelsky sbor, socidlni klima $koly, klima ucitelského sboru, shlukovd
analyza; individudlni profily vnimdni klimatu ucitelem.

Abstract: Teachers ‘staff climate in the school case study

The text aims to utilite the teacher start climate investigation within the realized pi-
lot case study. The results are not roughly statistically evaluated, but they are analyse
(cluster analysis) into individual profile of climate component perception by each tea-
cher. The evaluation is facused on similarity of the profiles and projection through the
headmaster s estimate.

Key words: case study, multi-case study, school culture, school changes, teacher and
staff, social climate of school, teacher s staff climate, cluster analysis, individual profile
of climate preception by teacher.

Soucasna $kola, a to nejen ta v ceském prostredi, pfedstavuje zna¢né kompliko-
vany, zaroven ale i kiehky a snadno zranitelny organismus. Pfes svou konzervativ-
ni podstatu, ktera je dlsledkem jeji principialni, kontinudlni a historické funkce, tj.
mezigeneracniho pfenosu kulturniho kapitalu a transmise hodnotového potencia-
lu, se dnesni Skola proménuje a stoji pfed oc¢ekavanim fady daldich zmén. Nutnost
promény skoly vychazi z nové postulovanych paradigmat vychovy i z dynamiky
spole¢enského vyvoje a tomu odpovidajicich ménicich se, resp. odliSnych poza-
davku na vzdélavani. Nastolena otézka proto vibec nezni, zda proména skoly ano
¢i ne. Ke zménam charakteristik prace skoly, byt to oviem nebyly vzdy zmény zcela
rovnomérné, plynulé nebo pfimocaré, dochazelo a dochazi nepretrzité. Vystiznéjsi
a cilengjsi formulaci zasadniho problému je proto spise postihnout kvalitu téch-
to zmén Skolni instituce: Kterym smérem a na jakém poli se ma pfeména odehra-
vat, které znaky a funkce $koly ve svych dusledcich ovlivni a zda se tyto zmény
ve vztahu k zdsadnim a principidlnim cilim vzdélavani nestanou pro $kolu a jeji
ocekdvané vysledky nenaplnéné, neuzite¢né nebo kontraproduktivni. Pravem je
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téz zpochybriovana v soucasnosti frekventovana a idealizovand vize vzdélanostni
spolec¢nosti, nebot ve svych disledcich nemusi pfinést vyhradné jen pozitivni efek-
ty (Keller, Tvrdy 2008).

Nas vyzkumny zajem je upfen ke Skoldm, které slouzi zakladnimu vzdélavani.
Jejich vyznam a specifi¢nost Ize nalézt v nékolika oblastech. Pfedné je zde vyraznéji
napliovana vieobecné kultivacni funkce s mimoraddné bohatymi a vyznamnymi
interakcemi mezi jejimi aktéry, obecné vyssi je zpravidla i zajem 3irsi vefejnosti o
déniv téchto Skolach. Zakladni vzdélavani je nejdelsi etapou vzdélavaci drahy. Sou-
¢asné jim prochazi naprosta vétiina déti, a proto zahrnuje celkové nejvyssi podil
institucionalné vzdélavané populace. Skolci v zékladnich $kolach jsou v porovna-
ni s frekventanty vétsiny jinych skol ziejmé i edukacné nejvice pfistupni, vnimavi a
tvarni. Prostor pocatecniho vzdélavani je pro déti klicovym modelem realné fungu-
jici komunity, ve které se jiz relativné samostatné pohybuiji. Je zde generovan jejich
prvotni vztah nejen k samotné konkrétni Skolni instituci, ale téz k celé spole¢nosti
a k veSkerému naslednému vzdélavani.

Kombinace vyse uvedenych faktord a charakteristik zakladnich skol spolu s tla-
ky vzdélavaci politiky na efektivitu a kvalitu jejich vystupl (napft. evaluacni pro-
cedury, sledovani vnitini akontability skoly) implikuji obecnou potfebu dikladnéji
zkoumat a analyzovat funkcnost téchto instituci. Pfitom oviem nestaci sledovat
jen povrchové charakteristiky, vnéjsi projevy ¢i okamzité efekty soucasné skoly. Vy-
zkumné pfinosnd je jen detailnéjsi analyza internich procest fungovani, hlubsi sle-
dovani dynamiky promén uvnitf téchto instituci a zkoumani vnitfniho rozvojového
potencialu 3koly.

1 Pfipadova studie zakladni Skoly

Pochopeniznacné slozitého mechanismu fungovanizakladni skoly na pozadiau-
tentické dynamiky procesu a celé fady obtizné diagnostikovatelnych a neprehled-
nych vnitinich faktord i vnéjsich vliv(, které chod koly urcuji, vyZzaduje rozsahem i
hloubkou naro¢néjsi, komplexnéji pojaté a ucinnéjsi vyzkumné pfistupy. Zdmérem
probihajiciho vyzkumu' je v kontextu vzdélavacich potieb rozvijejici se spole¢nosti
védéni odhalit potencial zmény, resp. potencial rozvoje v realité soucasné zakladni
Skoly. Pojem zmény v souvislosti se vzdélavanim nema jednoznacnou interpretaci.
V prostiedi zakladni Skoly chapeme zménu v $irSim a soucasné v pozitivnim smyslu
jako podminku mozného rozvoje 3koly, pfi¢emz nemusi jit nutné o inovativni ak-
tivity a rozvoj nemusi byt v protikladu se stabilitou fungovani. Pfesto, ze potencidl
zmény je klicovym tématem v realizovaném Setfeni souboru pfipadovych studii,
v tomto textu se problematikou jeho vymezeni a diskuzi o ném detailnéji neza-

1 Vyzkum potencidlu zmény zékladni skoly je realizovan v ramci dil¢iho cile VOO5 projektu LC06046
Centrum zdkladniho vyzkumu Skolniho vzdélavani a vyuzije vicecetné piipadové studie. V pro-
sinci 2007 probéhla pilotni faze terénniho Setfeni, v jejimz ramci byla vyzkumu podrobena jedna
zékladni skola (ZS,Mala"), na niz byly ov&fovany moznosti navrhované vyzkumné strategie, resp.
baterie vyzkumnych nastrojd, moznosti vyhodnocovani ziskanych dat apod. O pouZitou strategii a
dil¢i vysledky tohoto predvyzkumu se ve stati také opirame.
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byvame. Na jiném misté tak ¢ini Walterova, Stary (2006, s. 77-96), ktefi podrobnéji
analyzuji konceptudlni ramec vyzkumu, jeho strategii a metodické pfistupy feseni.

K identifikaci rozvojového potencialu skoly je tfeba sledovat zna¢né Siroky sou-
bor relevantnich jevu a indicii v realité fungovani skoly s o¢ekdvanim mozné inter-
pretace souvislosti. Skola je znaéné rozsahlym vyzkumnym polem. Zkoumané jevy
je proto nutné uchopit pomérné Siroce, jako celek ve své komplexnosti, sou¢asné
vsak také ve své vnitini hloubce, v kvalité a v souvislostech.

Pro tento diagnosticky zamér a jeho obecné vysoké naroky se proto jevi jako
vhodna a uplatnitelnd strategie pfipadové studie. Detailné studuje pouze jeden
nebo jen nékolik malo pfipadd (Hendl 2005, s. 104). Pro nasi vyzkumnou situaci
je predmétem Setfeni zakladni Skola, resp. soubor ¢tyf typologicky vybranych za-
kladnich skol. Vyzkum je tedy koncipovan jako viceCetna pfipadova studie zakladni
Skoly.

Filosofické uchopeni nasi pripadové studie ma nejblize k pojeti Yina (2003), ne-
bot konstruuje design na zdkladé subtilniho neboli transcendentalniho realismu
(podrobnéji uvadi Stary 2008). Nejde tedy ani o jeden z krajnich pfistupd, jehoz pfi-
padny ,radikalismus” smérem k vyhranéné pozitivistickym nebo naopak konstruk-
tivistickym pojetim by si mohl lehko pfizavirat moznosti Sife metodologického i
interpretacniho pole. O¢ekdvame proto, ze nevyhranénosti, resp. oscilaci mezi na-
znacenymi krajnimi pojetimi, se nam v Setfeni oteviraji bohatsi varianty pro integ-
raci subjektivistickych a objektivistickych pfistup(. S oporou o kvalitativni metody
typické pro pfipadovou studii, jako je hloubkovy rozhovor, zic¢astnéné pozorova-
ni nebo analyza 3kolnich dokumentd, je vyuzito i dalSich, kvantitativnich metod.
V souvislosti s tématem tohoto pfispévku upozornime predevsim na vyuziti dotaz-
niku v pfipadové studii skoly pro oblast zjistovani socialniho klimatu ve vybranych
Skolnich tfidach a v ucitelském sboru.

Pripadova studie tim, ze zkouma pouze jediny pfipad, nemuze si pfirozené Cinit
vyssi naroky na zobecnitelnost zjisténych nalezl z jediné zkoumané skoly. V Sir-
sim kontextu viak muze prispét k porozuméni obdobnych pfipad( a k pochopeni
jejich fungovani v rozli¢nych podminkach. Pfi realizaci vice¢etné studie se pocita
s komplementaci vysledkud jednotlivych pfipadd, nejsou viak vylou¢eny ani moz-
nosti porovnani vybranych skol. Paklize je tento soubor $kol podroben vhodnému
typologickému vybéru, Ize dosahnout i moznosti reprezentativniho zobecnéni, o
¢emz je mozné se presvédcit na prikladu nékterych vyzkum v zahranici, kde ne-
jsou vicecetné pfipadové studie vyjimecné (napt. Goodlad 1984).

Pfipadové studie nejsou zabérem a realizaci jednoduché a ani metodologicky
bezrizikové. Oteviraji viak fadu vyzkumnych variant a disponuji bohatymi diagnos-
tickymi moznostmi. Vhodnou kombinaci vyzkumnych pfistup(, pouzitych technik
a s vyuzitim rdznorodych nastrojl umoziiuje strategie pripadové studie popsat
jednotlivé zkoumané skoly komplexnéji jako celek. Soucasné je schopna pronik-
nout do podstaty a souvislosti sledovanych jevl (napf. v nasem pfipadé postihnout
potencial zmény). Umoziuje zachytit slozité vztahy, pochopit a vysvétlit procesy
existujici uvnitf instituce. Ackoliv je pfipadova studie zpravidla pokladana za kva-
litativni strategii, mUze byt konstruovana také jako smiseny vyzkum (Hendl 2005,
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s. 60). Pfi zkoumani pfipadu Ize totiz kombinovat soucasné kvantitativni a kvalita-
tivni pfistupy Setfeni a vyuzivat tomu odpovidajici vyzkumné techniky a nastroje.
Na téchto kombinacich je zaloZen princip triangulace. Miize spocivat (jako je tomu
i u nasi pripadové studie) nejen ve spojovani nestejnych pfistupd, ale i odlisnych
zdrojli dat ¢i rozdilnych metod. Stejné tak se miZze opirat i o praci nékolika vyzkum-
nik{ (napt. pfi pozorovani). Tato rozmanitost pohled(, pfistupt a metod, které vsak
spojuje tentyz vyzkumny problém, pfispiva k SirSimu zabéru Setfeni, napomaha
hlubsimu ponofeni do zkoumaného jevu, verifikuje zjisténé informace, posiluje
konzistenci, mGze pfispivat k vy3si validité dat apod. (Hendl 2005, s. 149-150; Svafi-
ek, Sedova 2007, s. 206 aj.).

Pfinosem smiseného vyzkumu v ramci pfipadové studie mlze byt ziskani vét-
siho mnozstvi dat, ktera jsou riizné povahy, kvality a Urovné. Ve svém vysledku lze
dospét k plasti¢téjsimu, vystiznéjsimu a méné simplifikovanému obrazu popisova-
né skolni reality a konkrétnich jeva uvnitt skoly. Na druhé strané je nutné pfijmout i
rizika spojena s konstrukci a feSenim pripadové studie a uvédomit si téz fadu uskali
a otevienych otéazek, které vyplyvaji z propojovani kvalitativnich a kvantitativnich
pristupl a z jejich kombinaci.

Pomineme-li oteviené otazky spojené jiz s koncepci a konstrukci vyzkumného
designu nebo omezenou nabidku a redlnou ochotu terénu podrobit se (mnohdy
znacné citlivym, osobnim, ,kontaktnim”) kvalitativnim proceduram, je v dalsi vy-
zkumné fazi sbéru dat napriklad diskutabilni rozsah a posloupnost vyuzivani obou
pristupl. Nase Setfeni prijalo volnéjsi model, ktery Hendl (2005, s. 60-61) nazyva
smisenym, kdy jsou kvalitativni i kvantitativni procedury stfidavé vyuzivany uvnitf
dil¢ich fazi vyzkumného procesu a jejich stfidani se pevné nevaze na etapy vyzku-
mu. Dalsi rizika realizace pfipadové studie jsou spojena s vyhodnocovanim ziska-
nych vysledkd. Nutné je stanovit vyznam, resp. vdhu kvantitativnich a kvalitativnich
dat, stejné jako moznosti a zpUsoby jejich integrace (Maxwell 1996). Na problém
propojenosti zna¢ného mnozstvi riznorodych dat upozoriuji explicitné i néktefi
Cesti autofi. Walterova (2001, s. 88) hovofi o nutnosti sledovat v pfipadové studii
vnitfni konzistenci mezi jejimi komponentami a uvnitf téchto komponent, resp. ji
moznymi nastroji zajistovat. Sedlacek (In: Svafi¢ek, Sedova a kol. 2007, s. 99-100)
poukazuje na slabiny realizovanych pfipadovych studii u nas pravé v oblasti propo-
jeni riznorodych zdrojl dat, kdy se vzdy nedati pIné odhalovat informacni potenci-
al nebo méné zjevné ¢&i skryté jeho aspekty.

Podstatné pro cile naseho vyzkumu ale je, Zze metodologické charakteristiky
a moznosti pfipadové studie, u které se navic zdafi vhodné zkonstruovat vyzkumny
design, koresponduje s povahou a slozitosti zkoumaného problému. Domnivame
se proto, ze strategie pfipadové studie muze pfi vhodném nastaveni plné vyhovét
uvedenému zadani vyzkumu, tj. popsat fungovani, analyzovat vztahové kompo-
nenty a identifikovat vnitini faktory potenciélu rozvoje zékladni skoly.
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2 Proména skoly a jeji kultury

Z vyse naznaceného procesu promén vychovnych paradigmat a nédhled(i na po-
jeti vzdélavani vyplyvaji téz odliSné akcenty na postulované cile prace Skoly a na
soucasnou funkci skolni instituce. Skola je socialnim Utvarem s pfevladajici vzdéla-
vaci funkci. Charakteristikami své vnitini dynamiky je pro zaky téZ modelem (dob-
fe) fungujici komunity.

Skola prochazejici vnitfni proménou je nucena postupné ménit a upravovat ce-
lou fadu znaku své vlastni kultury.? Jako tézisté kultury skoly jsou vnimany sdilené
hodnoty (Eger, Cermak 1999, s. 58) aktért $kolniho Zivota. Na rozdil od organizaci
jiného typu viak vyzaduje fizeni Skolni instituce pro svou specifi¢cnost vyrazné vét-
3i akcent na personalni slozku, tedy na vedeni lidi. Lidsky faktor sehrava v Zivoté
Skoly ve viech smérech zcela zasadni roli. Klicovy vyznam pro charakter kultury
Skoly maji proto zejména ty komponenty, které jsou zalozené na personalni slozce
a funguji ve vztahové roviné. Jedna se predevsim o komunikaci v prostfedi skoly, o
zpUsoby rozhodovani a pfitomnost demokratickych prvkd fungovani, o socialni kli-
ma 3koly, o shodu uciteld na déni ve $kole, spole¢nou vizi a jiné. Tento fakt vyplyva
z obecnych zvlastnosti fungovani a fizeni skolni instituce. S odvoldnim na fadu za-
hrani¢nich autord upozormuje Pol (2007, s. 14) na zvlastni charakter skolni instituce
jako zcela specifickou organizaci. Jeji zasadni rozdilnost vymezuje z pohledu fizeni
skol fadou odlisnych charakteristik ve vstupech, v procesu i ve vystupech.?

Specifi¢nost Skolni instituce spociva také v tom, Ze uvedené oblasti kultury skoly
se nevztahuji pouze na vlastni persondl, resp. jen na ucitele a vedeni skoly. Pfesto,
Ze tito aktéfi hraji klicovou ulohu, nejsou jedinymi, kdo tento fenomén spoluvytvafi
a ovliviiuje. Rada znakd kultury $koly zahrnuje vétsi & mensi mérou i viechny ostat-
ni pracovniky a také zaky skoly.V personalni oblasti zasahuje i mimo samotnou $ko-
lu, zejména smérem k rodi¢im. Propojenost a zdsadni vyznam téchto personalnich
vazeb ve skolni instituci prokazuji jak zahrani¢ni odbornici (napf. Deal, Peterson
1999; Prosser 1999), tak i tuzemské studie o kultufe ¢eské skoly (Pol a kol. 2006; Pol,

2 Pojem kultura skoly je obtizné definovatelny a pro danou skolu relativné staly a mélo proménlivy
fenomén. Zahrnuje komplex vnitinich (sdilené hodnoty, postoje, normy, symboly, ritualy atd.) a
vnéjsich faktord (napf. vztahy k okoli). Podle Priicha, Walterova, Mares (2003, s. 109) jsou relevant-
nimi kategoriemi popisu kultury skoly zejména klima 3koly, pedagogickad koncepce, étos skoly,
styl vedeni lidi, koheze personalu, vnéjsi prestiz Skoly aj. Zevrubnou analyzou tohoto pojmu se
zabyvali Pol a kol. (2002, s. 206-218).

3V porovnani s béZznou organizaci je skola odlisna primarné jiz ve svych cilech; jiné jsou
moznosti méfeni produktl a efektl; nejasné je vymezeni ,clenstvi” viech aktér(i skoly;
specifickd je obdobné vzdélana komunita ucitel se svymi disledky pro profesni auto-
nomii. Skoly se od bé&Znych organizaci také li$i v zachézeni s pracovnim ¢asem; speci-
ficky je vztah ucitelt (odbornik() k rodi¢tim (laikiim), nestandardni jsou charakteristiky
klicového pracovniho procesu; roztfisténa je organizacni a fidici struktura skoly; jiny nez
u béznych organizaci je také vztah skol s vnéjSim prostiedim, resp. moznosti vlivu riiz-
nych zajmovych skupin na skolni instituci z vnéjsku; paradoxné je ve $kolach vice podce-
novana personalné-rozvojova prace (Pol 2007, 14-20).
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Rabusicovda, Novotny 2006). Jejich vysledky opakované podtrhuji slozitost, multi-
faktorovost vliva a také proto obtiznou vyzkumnou uchopitelnost. Pro nase téma
pfipadové studie, tj. hledani potencialu rozvoje zakladni skoly, jsou riznou mérou
vsichni aktéfi Skolni instituce, tedy vedeni skoly, ucitelé, dalsi personadl Skoly, Zaci
a rodi¢e, velmi zajimavymi a pfirozené také nadéjnymi, kandidaty”. Soucasné jsou
ucastniky i aktéry oc¢ekavanych zmén a ve vyzkumné roviné si je dovolime souhrn-
né oznacit jako ,personalni potencial skoly”

Pfi zménach kultury Skoly jsou oviem ¢asto také zpochybnovany ¢i utlumovany
tradi¢ni jeji funkce jako je historickd transmise spole¢enského védomi, kontinui-
ta spole¢nosti uznavanych hodnot, kulturni prenos aj. Vlivem vnéjsich tlakud ale i
vnitfnich aspiraci je redlné nebezpeci, ze ve Skolach budou naopak akcentovany
takové ukoly a $koldm mohou byt vnucovany takové strategie fizeni a fungova-
ni, kdy bude vice sledovana komer¢ni stranka, ekonomicky prospéch, spolec¢enska
objednavka, moédnost, prakticistni pojeti, rychlé efekty atd. V disledku mGze dojit
i k popreni zakladnich, tradi¢nich, ale i nové ocekdvanych funkci skoly. Podobné
obavy, stejné tak jako nesoulad mezi oficidlnimi proklamacemi redefinovanych cil{
vzdélavani a projektovanim zmén ve Skolach na strané jedné a realitou prace kol
a jejich zpusobem fizeni na strané druhé, jsou v poslednim desetileti vyjadrovany
i v zahranici (Hargreaves a kol. 1998; Hopkins 2001 aj.). Vasutova (2007) analyzuje
soucasnou proménu skoly, kterd vyrazné zasahuje i realitu prace a fungovani drive
vzdy znacné autonomni sféry vysokého skolstvi. Autorka v této souvislosti upozor-
nuje na vyznamné zmény specifickych interakci na vysokych skolach. Tato premé-
na logicky postihuje i oblast tradi¢ni akademické kultury a prokazatelné ji pretvari
i s perspektivou moznych rizik.

Vice nez jako svébytné a specifické instituce mohou $koly i v zdkladnim vzdéla-
vani postupné fungovat jen jako bézné organizace, silné zavislé na vnéjsich fakto-
rech a utilitarnich skupinovych zajmech. Z pohledu vlastni kultury reprezentuji pak
velmi naro¢nou a pro prosazovani vychovnych zdméra obtizné Unosnou kulturu
Skoly, ktera je naptiklad v modelu fizeni Boyda charakterizovana vysokym zamére-
nim na vykon a jen velmi nizkou orientaci na lidi (Eger a kol. 2002, s. 61). Pro $kolu
vsak uvedené charakteristiky bézné organizace mohou mit zcela zasadni dusledky
v fizeni (manazerismus), ve vztahovych komponentach uvnitf skolni komunity (ri-
valita, soutéz) i ve vnéjsich vazbach (vyhrocené pojeti zaka a rodice jako klienta
v trznim slova smyslu), stejné jako v samotném procesu vzdélavani (orientace na
vykon, Uspéch za kazdou cenu, povrchnost) atd. Pojeti Skoly jako bézné organizace
kopiruje v oblasti fizeni fungujici (mnohdy jisté i vykonem Uspésné) praktiky vy-
robniho, podnikového ¢i obchodniho managementu. JistéZe ale nem(ize zohlednit
fadu citlivych vztahovych a vystupnich specifik, které jsou vlastni kazdé vychovné
instituci. Predpokladame proto také, Ze organizace bézného typu nedokaze ade-
kvatné reagovat na zmény vzdélavaci situace, jen obtizné mulze zachytit vychov-
nou podstatu promény Skoly a prosazovat oekavané zmény.
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3 Ucitel a ucitelsky sbor: klicovy faktor zmény ve Skole?

Zkoumame-li fungovani skoly ve své komplexnosti, nabizi se otdzka, do jaké
miry ovliviiuje jeji chod ,ziva napli’, tedy lidé zG&astnéni na procesu vychovy. Vy-
znamné jsou personalni charakteristiky vsech aktér(i (vedeni skoly, ucitelé, Zaci, ro-
dice), jejich konstelace a vztahovéa dimenze. Diskutovana proména skoly v oblasti
jeji kultury implikuje vyznamné podnéty zejména v roviné personalniho potencialu
skoly, predevsim ale nese s sebou zmény ve zpisobech fizeni skoly, ve vedeni lidi a
v praci s zaky. Aniz bychom v souvislosti s rozvojovym potencidlem 3koly podcerio-
vali vyznam vlivu ostatnich aktérd a faktor(l, domnivame se, ze vedeni skoly a uci-
telé jsou pro cilené a Zadouci zmény ve skole témi klicovymi ¢initeli. Potencionalné
rozhoduji o posunech prace feditele, vymezuji chapani profesni role uciteld, urcuji
strategie a zpUsoby prace s détmi atd.

Pozadované nové ucitelské role neodejimaji ale uciteli jeho kli¢ovou ulohu,
kterou je bezprostiedni a rozhodujici realizace veskerych zamyslenych zmén ve
Skolstvi. Ucitel je protagonistou Zivota Skoly a organizatorem skolni prace, na ném
zavisi konec¢ny vysledek vzdélavani. Pfi kazdodenni praci se Zaky je to pravé ucitel,
ktery rozhoduje o tom, zda a jak budou naplnény formulované cile vzdélavani. Kli-
¢ovy vyznam, jaky ma ucitel pro kvalitu procesu edukace, dokladuje mj. i vyzkumny
zajem a trendy poslednich let (napf. videostudie TIMSS), které stéle castéji sméruji
k analyzam realnych ucitelskych ¢innosti ve vztahu k vyslednym vzdélavacim efek-
tdm (Mandikova, Paleckova 2007; Janik, Mikova 2006 aj.).

Klicovymi pro kvalitu skolniho vzdélavani je tedy predné profesni kvalifikace a
kompetence jednotlivych ucitell. Dulezité pro fungovani skoly jsou proto indivi-
dualni profesni charakteristiky vsech uciteld. Ty se viak svymi hodnotami soucasné
vazi na ucitelsky sbor a ostatni aktéry jako celek. V nasi pfipadové studii jsou zjis-
tovana nékterd zakladni data o ucitelich (vékové parametry, resp. délka ucitelské
praxe, pohlavi, stupen kvalifikovanosti aj.), sledovana a ve sméru k rozvojovému
potencidlu skoly je také hodnocena kvalita individualnich profesnich aktivit uciteld
(napfF. uroven prace s zaky ve vyucovani).

Skola jako socialni utvar oviem funguje jako propojeny organismus ve vztaho-
vém ramci. Vyslednici jeji prace tedy nemUze byt jen prosty a snadno vypocitatelny
soucet individudlnich kvalit a vykonU vsech jednotlivcd. Podstatou kvality fungo-
vani Skoly a potencialu jejiho rozvoje je vztahova rovina viech aktér(l. Vyznamné
atributy personalnich relaci jako jsou zpusob vedeni lidi, kompetenéni ramec, kva-
lita komunikace nebo spoluprace uciteld, byvaji i explicitné oznacovany podmin-
kami rozvoje Skoly (napf. Pol, Lazarova 1999). Personalni potencial zmény a jeho
klicové aktéry proto diagnostikujeme ve vzajemnych vazbach jako komplex (vzta-
hy ve sboru, vztahy k vedeni Skoly, fungovani sboru jako celku) i v rdmci uzsich
komponent a subkultur.*

4 Zatimco nasim zdjmem je pronikat zejména dovnitf vztahového ramce Skoly a v ném hledat po-
tencidl rozvoje, jsou jiné vyzkumy Skoly zaméreny vice na vnéjsi impulzy, které mohou vést ke
zméné a rozvoji kultury skoly. Zkoumany jsou vnéjsi vztahy skoly k okoli reprezentované jeji ote-
vienosti. V ni je spatfovan silny inovacni potenciél (Hlouskova 2005).
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| pfes uvedeny klicovy vyznam, jaky pfisuzujeme uciteli a ucitelskému sboru pfi
analyze fungovani skoly, mize byt jako jadrovy zdroj informaci zpochybrnovén, a to
v souvislosti s vyzkumnym tématem zmény. Uciteli byva totiz obecné pfisuzovan
konzervativni postoj ke zménam. Pak mohou byt data ziskana prostfednictvim uci-
tele vnimana ve vztahu k potencialu zmény téz jako méné prikazna. Pokusime se
tuto pochybnost vyvratit.

Jednou z profesnich charakteristik ucitelstvi, resp. jednim z pozadavk( na uci-
tele, je mimo fady jinych predpoklad( také obecna nutnost jeho permanentniho
vzdélavani, resp. ocekavani zmén pii vykonu profese a vyrovnavani se s témito
zménami. Svéd¢i o tom napf. vymezované kategorie ucitelskych kompetenci. Po-
jem rozvijejici kompetence (Svec 1999, s. 34-36) hovofi o schopnosti sebereflexe
a projektovani zmén uciteli; kompetence profesné a osobnostné kultivujici (Vasu-
tova 2001, s. 40) odkazuje na permanentni sebevzdélavani a dalsi vzdélavani uci-
telt apod. Uvedené pozadavky zavazuji ucitele k trvalému profesnimu seberozvoji
a k pfipravenosti ménit naucené strategie, pristupy a organizaci vyuky.

Presto se nemusi ucitelé témto pozadavk({m, tlaku na neustalé zmény v praci,
ani obecné dynamice vyvoje $koly z rliznych divodi vzdy nutné a ochotné podro-
bovat, akceptovat je a aktivné prijimat. Néktefi ucitelé se podle Lazarové (2005)
projevuji jako rezistentni vici o¢ekdvanym zménam. Autorka vsak soudi, Ze je to
dano rfadou faktord v oblasti podminek prace ucitele a ze vétsina téchto ,rezistent-
nich” uciteld ma skryty potencial vyporadat se s pfichazejicimi zménami (s. 120).
Profesnimu,konzervatismu” ucitell pfisuzuje Priicha (2002, s. 51) s oporou o zahra-
ni¢ni vyzkumy univerzalni (mezinarodni) platnost a pojmenovava jej jako ,stabilitu
pedagogického mysleni” ucitell. V souvislosti s nestabilitou zasah( ¢eské vzdéla-
vaci politiky (napf. Pelikan 1999, s. 500) si |ze klast otazku, zda pravé opatrné;si po-
stoj ke zménam a urcita permanentné umirnéna rezistence ucitell vice neprospiva
dobrému fungovani, stabilité a v disledku i promyslenému rozvoji $koly. Priicha
(2002, s. 52) vnima rezistentnost ucitelt spise jako rys pozitivni, nebot zachovava
»Stabilitu Skolni edukace v podminkach nestabilniho svéta”. Domnivame se pro-
to, Ze pfisuzovany konzervatismus uciteldl nemusi byt posuzovadn nutné jen jako
nepfiznivy profesni projev, ktery tlumi inovace a jen brzdi rozvoj $koly, jak uvadéji
nékteré extrémni pohledy (M. Janas podle Lazarova 2005, s. 109). Snaha uciteld
nepfijimat mechanicky jakoukoliv zménu a jejich schopnost eliminovat tim dopa-
dy pfipadnych nevhodnych vnéjsich zasaht se miize stavat naopak stabilizujicim
prvkem pro redlnou kazdodenni praci skoly.

Pri Setfeni subkultury $koly je uZite¢né nejprve nalézt v rdmci zjistované oblasti
vhodny vychozi (téz primarni, zasadni, stéZejni) zdroj dat. O néj je mozné se dale
opfit, doplnit o zdroje z jinych nastroji a nasledné konfrontovat s vysledky Setre-
ni jinych subkultur Skoly. Ve vyzkumu kultury Ceské skoly byly napfiklad pouzity
jako stézejni indikatory Setfeni vypovédi feditelt skol (Pol a kol. 2006). Vyzkumnici
tento postup zdlvodnili tim, Ze byl v kontextu ke zkoumanému jevu kladen dlraz
na sledovani ,expertni populace” (s. 33). Souhlasime s ndzorem, Ze je nutné zvolit
jeden rozhodujici, jadrovy zdroj a Ze autory zkoumany fenomén mohli nejlépe po-
odhalit pravé feditelé, jako klicovi aktéfi fungovani Skoly a jisté i nejvyznamnéjsi
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experti pro dané téma v prostredi vlastni skoly. Vypovédi ostatnich ucastnika skol-
niho Zivota i jinymi metodami ziskana data pak tento zakladni zdroj informaci déle
nabaluji, resp. klicovy zdroj feditelskych vypovédi doplnuji, konfrontuji, zpfesruji i
formuluji z jiného uhlu apod.

K této strategii Pola a kol. (2006) nachazime pfi nasem vyzkumu potencialu zmé-
ny zakladni skoly metodologickou analogii. V naSem Setfeni byl také vybran ,kli-
¢ovy zdroj” informaci. Nebyl jim ovsem feditel a jeho vypovédi. Touto zdrojovou
bazi pfi vyzkumu potencidlu zmény a rozvoje zakladni Skoly je osoba ucitele, resp.
soubor a konstelace vsech ucitell skoly, ucitelsky sbor (nase ,expertni populace”).
Domnivame se, Ze ke zjisStovanému tématu, tj. k realizovani faktickych zmén ve 3ko-
le a k rozvojovému potencidlu skoly, jsou vypovédi ucitell (i jejich realné profes-
soucasné vsak z nejvice pragmatické roviny skolniho vzdélavani poskytovat vécné
informace a dalsi indicie o Skole: o redIlném stavu vyuky, o vlastnich vizich i o vyvoji,
posunech a kultiva¢nich moznostech zak(. Ve vztahu ke sledovanému tématu pro-
to povazujeme ucitele a ucitelsky sbor jako klicové aktéry potencidlu zmény skoly.

Jadrovym zdrojem informaci pfi zjistovani personalniho potencialu v nasi pfi-
padové studii je hloubkovy rozhovor s uciteli. Pfi zkoumani ucitele jako hybné sily
potencialnich zmén 3koly je rozhovor explicitné doplnén o dalsi metody, jako jsou
pozorovani s podporou videozaznamu vyucovaci hodiny a dotazovani, kterym jsou
zjistovany parametry klimatu ucitelského sboru. Posledné zminénou oblast, tedy
diagnostiku klimatu ucitelského sboru, povazujeme v pfipadové studii vyzkumu
skoly jako specifickou a ve vztahu k charakteristice zkoumaného jevu a vyzkumné-
ho prostfedi soucasné i jako zcela pfiznacnou.

4 Klima jako jeden z uréujicich fenoména skoly

Z vy3e uvedenych uvah je ziejmé, Ze jsme v pfipadové studii ve snaze nalézt
potencial zmény nemohli opomenout sledovani vztahového faktoru uvniti skoly.
Jsou-li vyzkumnou ambici pfipadové studie popis $koly jako organizacniho kom-
plexu, pochopeni jejiho vnitiniho fungovani a nalezeni potencidlu jejiho rozvoje,
predpokladame, ze je pro tento zamér uzitecné zjistovat ve sledované instituci pra-
vé parametry socialniho klimatu.

Klima Skoly ma jiz samo pomérné komplexni povahu, ktera reprezentuje skolu
jako celek. Je produktem vztah(i mezi lidmi a je ovlivnéno fadou dalSich faktoru.
Metaforicky je klima jakymsi,agregatem, destilatem, primérem, abstrakci, deriva-
ci” (Jezek 20033, s. 2). Soucasné vykazuje vyznamné souvislosti s dalsimi relevant-
nimi znaky dané skoly a s charakteristikami ¢i projevy jejich aktéra (Freitag 1998).
V nékterych pojetich (Hall, Georgie 1999, podle Jezek 200343, s. 22) je klima explicit-
né vztahovdano k dynamice procesu ve skole a operuje se pfimo s klimatem, které
podporuje zménu. Profil klimatu Skoly se i proto mize jevit jako jeden z vhodnych
indikatord potencialu zmény celé skoly.

Socialni klima Skolniho prostredi, resp. Skolnich instituci, neni pojem nikterak
novy. Zahrani¢ni pedagogika se jiz od Sedesatych let minulého stoleti zabyvala
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klimatem skoly (napf. Halpin, Croft 1963; Walberg 1966; Tagiuri, Litvin 1968; Fend
1977; Anderson 1982 aj.), pficemz se badani vzhledem ke znacné rozmanité kon-
ceptualizaci tématu zaméfovalo rlznymi sméry, jako kupfikladu k organiza¢nimu
klimatu (napf. Bessoth 1989), klimatu Skolni tfidy (napf. Moos 1979; Oswald a kol.
1989) apod. Teorie klimatu skoly byla dale riznymi sméry rozvijena, a jak dokladuje
Mares (2003b, s. 32), odborny zajem o tento fenomén doposud v zahranici nikterak
neutucha. Prehledové studie ke koncepcim, terminologii ¢i diagnostice klimatu
Skoly uvadéji u nas napf. Lasek (2001), Mares$ (2003a), Jezek (2003a), Grecmanova
(2008).

Koncepéni rozmanitost (ktera dale implikuje odlisna diagnosticka pojeti a jiné
konstrukce vyzkumnych nastroju), obtizna uchopitelnost i terminologicka nejed-
notnost tématu vyrazné komplikuje jak vyzkum tohoto jevu, tak rezultativni vyus-
téni (srovnatelnost, zobecnitelnost) i praktickou vyuzitelnost ziskavanych dat o kli-
matu. Primarnim problémem je slozitost jevu a nejednotnost chapani pojmu klima
(ve svém rozsahu, obsahu, akcentech atd.).

Nami chapany pojem klimatu Skoly se opird o ¢eské slovnikové vymezeni’ a je
v zdsadé v souladu s pojetim odbornik(, ktefi se u nas skolnim klimatem zabyvaji
(Mare$ 2001; Lasek 2001; Grecmanova 2003 aj.). Klima skoly je vymezovano jako
ustalené postupy vnimani, prozivani, hodnoceni a reagovani vsech aktér(i skoly na
to, co se ve Skole odehrdlo, pravé odehrava, nebo ma v budoucnu odehrat. Dliraz je
pfitom kladen na to, jak klima chapou a zejména interpretuji samotni aktéfi vzdé-
lavaci instituce (Mare$ 2001, s. 583). Na tomto subjektivnim vnimani a hodnoceni
jsou pak také zalozené diagnostické pristupy zkoumani klimatu. Shrneme-li struc-
né typické znaky klimatu v naSem pojeti, vystihuji je tato hesla: relativni stabilita,
subjektivni charakter, akcent na vztahovou slozku, ,kolektivni duch” vsech aktér(
a kontinuita tohoto jevu.

V poslednich letech se stavad tematika klimatu $koly aktudlni také v ceskych
podminkdch, a to jak v teoretické, tak i v empirické roviné. Pfirozenég, Ze se vsemi
uvadénymi doprovodnymi zahrani¢nimi problémy, kde i pfes velkou produkci em-
pirickych vyzkum stale chybi hlubsi teoretické a metodologické zakotveni. Mare$
(2003b;, s. 32) varuje pfed obdobnou cestou u nas a vyzyva k vytvoreni kvalitni me-
todologie, kterou by bylo mozné ve Skolské praxi spolehlivé pouzivat.

Ceské publika¢ni produkty ke klimatu 3koly se zamé&fuji k teoretickym otazkam
tohoto jevu (napf. Mare$ 2003a, b, 2004; Jezek 2003a; Grecmanova 2003, 2008),
na preklady, konstrukci a ovéfovani vyzkumnych nastrojl (napt. Lasek, Mares$ 1991;
Lasek 1995, 2001; Jezek 2003b; Mares 2003b, 2004; Kasparkova 2007) a dale pfi-
naseji i konkrétni empirické nalezy o klimatu v ¢eskych Skolach (napf. Lasek 1995,
2001; Klusak, Skaloudové 1992; Kurelova, Hanzelkova 1996; Grecmanova 2001; Lin-
kova 2001, 2002, 2003 aj.). Tyto vyzkumné nalezy se v3ak ve své vétSiné zabyvaiji
Setfenim klimatu Skolnich tfid. SpiSe ojedinéle je zkoumano klima Skoly jako celku

5 'V pedagogickém slovniku (Priicha, Walterov4, Mare$ 2003) se pod heslem ,klima Skoly” (s. 100)
uvadi: Socialnépsychologicka proménna, ktera vyjadiuje kvalitu interpersonalnich vztaht a soci-
alnich proces, které funguji v dané skole tak, jak ji vnimaji, prozivaji a hodnoti ucitelé, zaci, pfip.
zaméstnanci skoly.
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(Kasparkové 2007).% Jen vyjimecné se empirické vyzkumy u nds také zaméru;ji k ji-
nym subklimatim Skoly nez ke tfidé, jako napt. ke klimatu ucitelského sboru (Lasek
1995; PiSova 2004; Urbanek 2006).

5 Klima ucitelského sboru v pfipadové studii Skoly

Klima ucitelského sboru je jen jednim ze subklimat Skoly. Predpokladdame, ze pro
fungovani, rozvoj ¢i zmény ve Skole ma viak zcela zdsadni vyznam. Osoba ucitele
se rozhodujicim zplsobem spolupodili na tvorbé kvality klimatu na drovni vsech
subsystému skoly. Ziejmé jsou vazby smérem ke klimatu tfidy (Kotl 1982) i k ve-
deni skoly (Obdrzélek 1998). Proto se domnivame, ze klicovym faktorem kvality
vytvafeného klimatu jak na urovni tfidy, ucitelského sboru a potazmo i celé Sko-
ly, je primarné osoba ucitele a personalni konstelace, resp. vztahové vazby uvnitf
ucitelského sboru skoly. Charakteristiky klimatu ucitelského sboru pak mohou byt
diagnostickou premisou a indicii pro zjistovani kvality (Spilkova 2002), efektivity
(Priicha 1996, s. 133-139) ¢i progrese sledované skoly, resp. mohou reprezentovat
personalni potencial jeji promény.

Pomineme-li kvalitativni pfistup specificky zaméreného Setieni klimatu sboru
PiSové (2004), pak je u nas vyuzivano dotazovani (Lasek 1995; Urbanek 2006). Oba
autofi aplikovali ¢eskou verzi dotazniku OCDQ-Rs (Kottkamp, Mulhern, Hoy 1987).
Tento vyzkumny nastroj pfes jeho metodologické nedostatky v oblasti aplikace
(Jezek, 2004b, s. 79; Urbanek 2003b, s. 126-7) i urcita interpretacni rizika vyhovuje
v zasadé diagnostickym potfebam nasi pfipadové studie.” Operuje s péti dil¢imi
parametry klimatu ucitelského sboru: [1] feditelovo vstficné (suportivni) chovani
vuci uciteldm (PSB); [2] feditelovo direktivni chovani vici ucitelim (PDB); [3] za-
ujeti (@angazovanost) ucitelll pedagogickou praci (TEB); [4] frustrace ucitel( (TFB)
a [5] pratelské chovani ucitelt ke kolegum (TIB). Vysledna hodnota klimatu sboru,
tj. celkovy index otevienosti klimatu (I0), je dan vypoctem z hodnot prvnich Ctyf
parametrl (blize napft. Lasek 2001).

V roce 2003 probéhl vyzkum klimatu ucitelskych sbord ¢eskych zakladnich 3kol
(47 ZS; 1070 uditelQ; blize Urbanek 2006). Vysledky byly nejprve zpracovany sta-
tistickymi procedurami a porovnany s dostupnymi ¢eskymi nalezy (Lasek 2001,
s. 122-125). Zjisténa souhrnna data o tomto fenoménu vykazuji priimérné hodnoty
a variabilitu vypovédi. Pro charakteristiky klimatu sbor( v nasich pfipadovych stu-
diich slouzi jako orientacni hodnoty (tabulka [1]).

6 Vzhledem ke slozitosti systému, které skolni klima pfedstavuje, byvaji pfi zkoumani v jeho rdmci
vyclenovany jednodussi subsystémy, slozky, resp. jeho ,podstatné ¢asti” (Mare$ 20033, s. 35-36)
jako je klima tfidy, klima ucitelského sboru, klima pedagogického sboru, dalsi vztahové kompo-
nenty aktér( aj. V souladu s Maresem (tamtéz) si pfitom pIné uvédomujeme zévaznost determi-
nujicich vazeb k okolnim subsystémum, rizika strukturdlni atomizace, redukcionismu a problém
kontextudlni stranky chapani klimatu Skoly.

7 Pro podminky ¢eskych ucitelskych sbor(i ZS nebyla doposud provedena standardizace pouziva-
ného nastroje OCDQ-Rs. Hodnoty pro zahrani¢ni situaci uvadi Kottkamp, Mulhern, Hoy, 1987.
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Tabulka [1]: Hodnoty parametrd klimatu ucitelskych sbor(

PSB | PDB | TEB | TFB | TIB 10
Lasek (2001) @ | 1996 | 16,28 | 23,46 | 9,98 | 851 | 17,27
(6 SS, N=150) s 525 | 314 | 418 | 2,76 | 2,59 | 9,46
Urbanek (2006) @ | 199 | 173 | 264 | 109 | 88 | 18,1
(47 ZS, N=1070) s 4,2 3,3 4,2 2,8 2,5 8,9
Piipadova studie @ | 249 | 143 | 302 | 86 96 | 322
75, Mala” sbor F 3 e 162 | 328 | 128 | 196 | 447
Zle/%’;k;,’v"l 1o |feditel|@ | 230 | 150 | 280 | 90 | 70 | 270

Pri zjistovani parametr( klimatu Skoly jsou vysledky klimatu sboru ve smyslu
triangulace Setfeni dale doplnény a konfrontovany s charakteristikami klimatu vy-
branych tfid pti vyuziti dostupnych nastroji (dotazniky MCI, CES).2 Navic jsou hod-
noty zjisténého klimatu sboru i klimatu $kolnich tfid dale porovnavany s odhady
(projekci) téchto hodnot ,vedoucimi aktéry” sboru (feditel) a tfidy (ucitel). Pfinosy
tohoto pfistupu jsou podrobnéji objasnény na jiném misté (Urbanek 2007), sméruji
ke zjistovani shody a koheze personalu ve vnimani klimatu. Stru¢né Ize shrnout,
Ze pfi Setfeni vztahovych komponent sboru skoly vychazime ze tii diagnostickych
rovin: klima ucitelského sboru, variabilita vypovédi uciteld a shoda vnimaného kli-
matu uciteli s predikci feditele. Snahou je ziskat bohatsi a rliznorodéjsi zdroje dat
k setfenému jevu. Podobné je tomu u variant nékterych ndstroju, které zjistuji a
porovnavaji vnimané aktualni i Zddouci preferované klima stejnymi respondenty.
Triangulace a komplementace zdroju a dat Ize dosahnout i dalSimi zpUsoby, jak
naznacuje tabulka [2].

Tabulka [2]: Priklady kombinaci vyuziti nastrojd
pfi Setfeni klimatu Skoly / uitelského sboru

Autor / autofi | VyuZité ndstroje Specifikum diagnostiky, triangulace
. Setfeni jedné skupiny uciteld, triangulace
Masih, Ch. J,; L o L . .
Tailor J.W OCDQ-Rs, OCQ, feSena rlizné zamérenymi dotazniky (klima
A LOQ sboru; pracovni vérnost a nasazeni ucitel(;
(2007) o o .
minéni o zpusobu vedeni).
. .| Vyzkumny néstroj |Setfeni skolniho klimatu, triangulace fe3ena
Kasparkova, . Yoy e o . . o
pro evaluaci Skol- |3etifenim rznych skupin respondent( (aktér(
J.(2007) . . . v S ow NI
niho klimatu Skoly = ucitelé, Zaci, rodice) jednim néstrojem.
. Setfeni klimatu sboru; projekce feditele;
Urbanek, P. N . LI .
(2007) OCDQ-Rs zjistovano vnimané klima sboru, faktor varia-
bility, faktor shody sboru a feditele.

8 MCI (My Class Inventory); autofi Fraser, Fisher (1986); aktudlni a preferovana forma; pro zaky 3.- 6.
ro¢. ZS; 25 polozek, 5 proménnych (spokojenost, tfenice, soutéZivost, obtiznost u¢eni, soudrznost
tridy). CES (Classroom Environment Scale); autofi Fraser, Fisher (1986); aktualni a preferovana forma;
pro zaky 7.- 9. ro¢. Z$ a studenty stfedni $koly; 24 polozek, 6 proménnych (angaZovanost, vztahy
mezi zaky, uc¢itelova pomoc a podpora, orientace zak{ na ukoly, pofadek a organizovanost, jasnost
pravidel); Lasek (2001; s. 53-4, 74).
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Sledovédna muze byt napt. jen jedna skupina ucitel pfi paralelnim zkoumani
nékolika jevl (vnimané klima, postoje a angazovanost, ndzory na vedeni) speci-
fickymi nastroji (Masih, Tailor 2007). Nebo mUze byt vyuzito jediného, resp. ana-
logického nastroje pro dotazovani raznych aktér jedné skoly, napf. zaka, ucitelq,
rodict (Kasparkova 2007) apod. A kone¢né muze komplementaci zdrojl dat obo-
hatit téz predikce vypovédi sboru vedenim skoly. Graf [1], ktery prezentuje vysled-
ky predvyzkumu nasi pfipadové studie, znazornuje rozdily (v absolutnim vyjadieni
zjisténych hodnot) uitelskym sborem vnimanych a vedenim 3koly odhadovanych
parametrech klimatu ucitelského sboru ZS,Mala”. Patrné je, Ze vnimani klimatu uci-
telskym sborem sborem (Sbor ZS ,Mald”) je v porovnani s pramérnymi hodnotami
hromadného 3Setieni (Urb2003) vyrazné pfiznivéjsi. Stejné tak pozitivnéjsi k témto
vysledkiim jsou i odhady vedeni $koly (Vedeni ZS ,Mald).° Shodu ve vnimani kli-
matu sborem a v odhadu jejim vedenim je mozné shledat jen u direktivity (PDB) a
frustrace (TFB). U ostatnich dil¢ich parametri podhodnocuje vedeni Skoly ve svych
odhadech uroven vlastni prace a angazovanost ucitel(, stejné tak i celkovou uro-
ven otevienosti klimatu (10) ucitelského sboru.

Graf [1]: Porovnani dil¢ich hodnot vnimaného klimatu

(sbor / vedeni)
35
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6 Moznosti shlukové analyzy v pfipadové studii zakladni Skoly

Ukazuje se, Ze klima ucitelského sboru je znacné slozity a vnitfné strukturova-
ny jev a kvantitativni interpretace dat je pro jeho pfesnéjsi a citlivéjsi pochopeni
nedostatec¢na. Ziskana data ze 47 zakladnich Skol byla proto podrobena shlukové
(clusterové) analyze (NiSponskd, Urbanek 2007). Toto ,kvalitativni zpracovani” dat
umoznuje hlubsi a detailngjsi pohled dovniti zkoumaného souboru. Rozdéleni

9 Metodologicky diskutabilni je samoziejmé vypocet priméru hodnoceni ¢lent vedeni a déle po-
rovnavani téchto hodnot s primérem vétsich souborl (celého sboru). Tak napfiklad individudIni
rozdily hodnoceni mezi feditelem a zastupkyni v nasi pfipadové studii nebyly v oblasti suportivity
(PSB) a direktivity (PDB) zanedbatelné.
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identifikuje nékolik skupin respondent( (shlukd, cluster() podle charakteristik je-
jich vypovédi, resp. podle vysledkl dosazenych ve sledovanych indikatorech kli-
matu sboru. Shlukova analyza minimalizuje rozptyl uvnitf shlukd a maximalizuje
rozptyl mezi jednotlivymi shluky. Pro kazdy shluk jsou pfizna¢né hodnoty, resp.
oblasti téchto hodnot, které jsme znazornili jako grafické profily .

Shlukovou analyzou bylo z Setfeného souboru respondentl (n = 1070) vygene-
rovano pét shlukl (Cl1 az CI5) s rGznymi profily vnimani klimatu ucitelského sboru
a nestejnou cCetnosti (graf [2]). Pocet péti shlukd byl volen jako kompromis tak, aby
analyza pfi vy$sim poctu shluku jiz neztracela na pfehlednosti a soucasné pfilis niz-
ky pocet shlukl nadmiru nesimplifikoval diagnostikovany jev. Podrobnéjsi popis
a interpretace vysledkl shlukové analyzy je publikovana na jiném misté (NiSpon-
ska, Urbanek 2007), pro pochopeni kontextu sdélované tematiky proto uvedeme
v tomto pfispévku pouze stru¢ny popis a zakladni udaje.

Graf [2]: Shlukové analyza etieni klimatu uéitelskych sbort ZS
(n=1070; 5 clusterd)
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Grafické profily vnimaného klimatu uciteli jsou dvojiho druhu. Shluky (1), (4) a
(5) vykazuji oproti priméru vyraznéjsi hodnoty dilc¢ich faktor(, vyssi jsou jejich vy-
chylky. Na rozdil od nich maji shluky (2) a (3) notné ploché profily bez vyraznéjsich
(krajnich) dil¢ich hodnot klimatu. Oba tyto shluky maji profily navic velmi podobné
(jen vertikdlné posunuté). Shluky (4) a (5) jsou svym profilem také podobné, dil¢imi
hodnotami posunuté; shluk (1) je k nim obrazem inverzni.

Jednotlivym profillim (typim) jsme dle charakteristiky pfifadili typologicka
oznaceni pro ucitele a feditele. Ukazuje se, Ze pro fungovani skoly, resp. pro jeji

10 Profily jednotlivych shluka v grafu [2], stejné jako dale i individudlni profily vypovédi ucitell (graf
[3]), jsou zndzornény (spojitymi) kiivkami. Z hlediska faktické spravnosti se samoziejmé nejedna
o spojitou funkci zjisténych dat, nybrz o namérené dil¢i izolované hodnoty (body) jednotlivych
oblasti klimatu sboru. Liniového znazornéni je pouzito pro lepsi grafickou prehlednost zobrazova-
ného jevu. Ciselné hodnoty obou graft odpovidaji zjisténym pramérim hodnot shlukii na dotaz-
nikové skéle 1-4; hodnoty 10 jsou z dil¢ich hodnot vypocteny.
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rozvojovy potencial, se jako nejpfiznivéjsi jevi shluky (5) a (4), ve kterych byli ak-
téfi symbolicky oznaceni jako ,aktivisté” a,pracanti” (ucitelé) a ideal” a,manazéfi”
(vedeni skoly). Nejméné pfiznivy se jevi profil shluku (1), symbolizovan jako ,tra-
géd” (ucitel) a,despota” (vedeni). Graf [2] uvadi téz primérny profil celého souboru
(Urb2003) a profil praimérnych vypovédi sboru pilotni ZS (Pramér,,Mala”).

Nejvyssi rozptyl hodnot dil¢ich parametrd klimatu vykazuje suportivita (PSB),
jejiz hodnoty u jednotlivych shlukd Uzce koreluji s celkovym indexem otevienosti
klimatu (I0). Nejmensi rozptyl hodnot Ize vysledovat u parametru direktivity (PDB).
Tyto skutec¢nosti naznacuji, Ze v fidicich stylech feditell sledovaného souboru 47
zakladnich 3kol je vy3si variabilita ve vytvarenych podminkach prace uciteld, nez
v oblasti vnimanych direktivnich zdsah(. Pfizna¢né je vnimani suportivniho cho-
vani feditell, které zasadnim zpUsobem zesiluje pfiznivé charakteristiky celkové
urovné klimatu sboru.

Pro Setieni pfipadové studie a zkoumani vnitfniho fungovani skoly ma uvedena
konstrukce shlukd vnimaného klimatu a vytvorené charakteristiky typ0 prakticky
vyznam. Umoznuje srovnani (parovani) individudlnich profilG ucitell sboru s pro-
fily shluk (typ0) a predikuje moznosti sboru z hlediska vnitini spolupréace, konzis-
tence a koheze.

Konstrukéné analogicka je analyza klimatu zkoumaného sboru jediné ZS,Mala”
v predvyzkumu pripadové studie (graf [3]). Pro kazdého respondenta je vytvoren
individualni profil vnimani klimatu. Pfi jeho hodnoceni se opirdme o ziskané mo-
dely profild péti vygenerovanych shluki hromadného 3etfeni, které porovndvame
s individualnim profilem vypovédi kazdého ucitele sboru ZS,Mala”. Naznac¢ime jen
stru¢ny popis a moznosti diagnostiky.

Graf [3]: Individualni profily vnimani klimatu uciteli
(n=10;Z5 ,Mald"; 2008)
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Zkoumana zéakladni 3kola (ZS ,Mald”) vykazuje mimofadné parametry klimatu
ucitelského sboru, které koresponduiji i s dalSimi ziskanymi daty pfipadové studie
a odvijeji se zitejmé od specifi¢nosti charakteristik a situace skoly. Vyjimec¢nost do-
kladuji pfedevsim vysoce pfiznivé dilci i celkové hodnoty klimatu u viech ucite-
IG sboru. Individualni profily se nejvice bliZi shluku (5), pficemz i primér sboru ZS
»Mald” vykazuje ve srovnani s timto nejvice pozitivnim shlukem pfiznivéjsi hodnoty
dil¢ich oblasti, a zejména vyrazné vy3si celkovy index otevienosti 10. Zasadné po-
zitivni se vsak jevi soulad vnimaného klimatu sboru viemi uciteli, ktery je graficky
vyjadren shodou (svazem) vétsiny profilt. (Mirné se vychyluji jen profily U5 a U9,
pficemz ale s posunem kopiruji ,hlavni proud”) Specifi¢nost individualnich profilt
uciteli ZS ,Mald” spociva také oproti modelovym shlukiim v ,atypické” relaci mezi
parametrem suportivity (PSB) a celkovym indexem otevienosti (10). Ukazuje se, ze
celkové vys3si hodnoty suportivity (v priméru o 0,72 bodu) i nizsi direktivity (PDB)
skatapultuji” hodnotu celkového klimatu 1O vyrazné (o 2,25 bodu) vy3e a pfiznivé
ovliviuji angazovanost ucitelt (TEB) i jejich frustraci (TFB). Tyto zjisténé charakte-
ristiky o klimatu ucitelského sboru plné koresponduji i s dalSimi daty, které byly
v ramci pfipadové studie Z5,Mala” ziskany.

7 Shrnuti a zavéry

Komplikovanost fungovani soucasné zakladni skoly v kontextu k narokdim spo-
le¢enskych pozadavkl a promén implikuje nutnost dobfe poznavat tyto, v mnoha
ohledech specifické, vzdélavaci instituce odpovidajicimi vyzkumnymi strategie-
mi. Projektovana vicecetna pripadova studie zakladni skoly s ambici identifiko-
vat potencial zmény akcentuje analyzu personalniho potencialu rozvoje. Vnima
pfedevsim ucitele jako klicové aktéry ocekavanych a racionalnich zmén Skolniho
vzdélavani. Kromé individualnich profesnich kvalit uciteld souvisi zadouci vnitini
proména Skoly se vztahovou a kontextualni konstelaci sboru v ramci vedeni skoly,
jeji kultury a klimatu.

Popsané moznosti diagnostiky naznacuji, ze charakteristiky klimatu ucitelské-
ho sboru jsou v ramci pfipadové studie velmi vhodnym doplrujicim indikatorem
pro zjistovani potencialu rozvoje skoly, zejména v personalni oblasti. Data ziskana
naznacenymi technikami jsou schopna identifikovat vnitini fungovani skoly, pro-
niknout do hlubsi vztahové dimenze aktér( a zprostfedkovat $irsi a kontextualni
propojeni k dalsim informacnim zdrojim o soucasné ceské skole.
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DESIGN-BASED RESEARCH PRI HLEDANI CEST
DALSIHO VZDELAVANI UCITELU

MARTIN CHVAL, DOMINIK DVORAK, KAREL STARY, KAROLINA MARKOVA

Anotace: Panuje shoda o existenci bariér mezi pedagogickym vyzkumem a praxi. Stat
predstavuje design-based research jako moznost jejich prekondvdni a zptsob identi-
fikace faktord, které bariéry ovlivriuji. Byl navrhnut, pribézné ovéfovdn a upravovdn
model dalsiho vzdéldvdni ucitelt vychdzejici z dvouleté spoluprdce mezi Pedagogic-
kou fakultou UK v Praze a 12 prazskymi zdkladnimi skolami.

Kli¢ovd slova: dalsi vzdéldvdni uciteld, design research, design-based research,vzde-
ldvdni dospélych

Abstract: There is a broad consensus about the existence of a gap between education-
al research and practice. The design-based research approach was used as tool to im-
prove our understanding of this barrier and diminish it. We have designed and tested
model of teachers’ continuing professional development during a two year partnership
between School of Education of Charles University Prague and 12 elementary schools
in Prague.

Key words: teachers’ professional development, design research, design-based re-
search, adult learning

Theoria sine praxis - rota sine axis.
Praxis sine theoria — coecus in via.

Ddraz na dalsi, resp. celozivotni vzdélavani uciteld je jednim ze znakd udici se
Skoly (viz napf. ¢lanek M. Pola v tomto ¢isle Orbis Scholae). Dosazeni zmény v chova-
ni uciteld je povazovano za cil vzdélavani ucitel(l i za podminku Uspésnosti reforem
Skolstvi (Vanderberghe, 2002). Aviak Uc¢innost procest zmény iniciovanych zvenku
je nizkd, opakované se ukazuje, Ze ,jen malokdy se podafi, aby pokusy o inovaci
vzdélavaciho systému trvalym zplsobem pozménily pedagogickou praxi... Skol-
ské reformy...z0stavaji na povrchu véci (Thurler Gather, 2005, s. 114n.) Dvoulety
projekt Inoskop, na jehoz realizaci jsme se podileli, proto usiloval o podporu pro-
cesu pozitivni zmény ve skolach prostrednictvim vytvoreni podpUrnych struktur a
pfilezZitosti pro vzajemné (horizontélni) u¢eni uciteli od sebe navzajem uvniti skoly
i v siti inovativnich $kol. Aviak i zmény pramenici ve $kole, iniciované ,novatorsky-
mi” pedagogy, maji své limity. Stava se, Ze ,ucitelé maji dojem, ze se jim skute¢-
né podafilo zménit vyukové praktiky, zatimco vnéjsi pozorovatelé zaznamenava-
ji zcela bezvyznamné zmény..." (Thurler Gather, ibid.). Proto jsme nechtéli zcela
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rezignovat na moznost podporovat procesy zmén ve skolach prisunem informaci
a zkusenosti ,zvenku’, nejen z ostatnich skol, ale v naSem pfipadé i z oblasti peda-
gogického vyzkumu. V tomto ¢lanku popisujeme nasi snahu porozumét faktortim,
které prispivaji k efektivité prenosu vyzkumnych poznatkd do praxe, anebo se na-
opak podileji na prohlubovani propasti mezi pedagogickym vyzkumem a praktiky
ve skolach pfi velmi rozsitené formé vzdélavaci akce — seminafi (dilné) pro ucitele.
Tvafi v tvar nékterym dil¢im nelspéchdm v nasi praci jsme si kladli otazku: mame
jako vyzkumnici co fici u¢iteldim, a umime s nimi mluvit?

Bariéra mezi vyzkumem a praxi

Napéti, ¢i dokonce propast mezi pedagogickym vyzkumem a praxi nebo jesté
jinak krize dtvéry ucitell k poznatkdim véd o vzdélavani jsou v literatufe dlouho-
dobé reflektovany (Vyskocilova, Dvorak, 2002; Goodson, 1993). Zvlast vymluvna
jsou data Goreové a Gitlina (2004, s. 37), ktefi poukazuji na vysokou miru shody
mezi uciteli ze Spojenych statd a z Austrdlie v jejich nizkém minéni o poznatcich
produkovanych pedagogickym vyzkumem i v pfic¢inach, jimiz toto své hodnoce-
ni akademického vyzkumu zd{vodnuji. Zatimco 74 % studentl prvniho ro¢niku a
82 % studentu posledniho ro¢niku pedagogické fakulty uvadélo, ze pedagogicky
vyzkum pfindsi odpovédi na otazky, které si kladou v souvislosti s vyu¢ovanim, mezi
uciteli z praxe souhlasi s timto tvrzenim pouhych 8 %. Navic mnozi ucitelé z praxe
pochybuji nejen o uzite¢nosti vyzkumu, ale i o divéryhodnosti vyzkumnik{. Hut-
terer (2007, s. 132) mluvi pfimo o averzi k vyzkumu nebo nepfatelstvi k védé, které
jsou vysledkem zklamdni téch, kdo zazili selhdni teoretickych poznatkl pouzitych
v komplexnich praktickych situacich.

V zdsadé Ize v literatufe najit dvé odlisna vysvétleni, kde je zdroj této bariéry:

1. charakteristiky toho, co ucitelim fikdme (napt. nizkd validita a reliabilita vysledk
pedagogického vyzkumu);

2. kontexty — kdo, jak a pro¢ uciteldm vyzkumné vysledky predava (napf. ucitelé
chapou dalsi vzdélavani” jako ohrozujici kritiku jejich soucasné praxe a implicit-
ni vyzvu ke zméné).

Gavora (2007, s. 121) mluvi o potizich plynoucich ze vztahu dvou riznych dis-
kursivnich komunit - badatell a uciteld. Problém v komunikaci pfes hranici mezi
nimi spociva v rozdilnych diskursech, ve schopnosti a ochoté pochopit,jazyk” téch
druhych (v jednom Gavorou citovaném vyzkumu polovina ucitell nedokdzala
porozumét hlavni myslence védeckého textu). Zaroven mezi obéma komunitami
existuje rivalita a tenze, napf. zarlivost ucitelll nizsich stupn skol na vyssi socialni
status svych kolegll z univerzit. Tento pohled se tykd zejména druhého z uvede-
nych okruh.

Broekkamp a van Hout-Wolters (2007) ve svém pfehledu nasli ¢tyfi skupiny hy-
potéz o pficindch malého ohlasu vysledk(i pedagogického vyzkumu v praxi: a) pe-
dagogicky vyzkum malokdy dospéje k jednoznacnym vysledkim; b) pedagogicky
vyzkum malokdy dospéje k praktickym vysledkam; c) pedagogicky vyzkum mozna
netrpi uvedenymi slabinami, ale ucitelé mu je presto pficitaji; d) ucitelé malokdy
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vysledky vyzkumu (spravné) v praxi uzivaji. Prvni dvé skupiny hypotéz se vztahuji
ptrimo k charakteru informaci produkovanych pedagogickym vyzkumem. | v fadach
vyzkumnik( samych se ¢asto ozyva kritika situace pedagogického vyzkumu, ktery
se nachdzi podle nékterych autoru v krizi“. Lisi se vSak nézory na pfi¢iny této krize
a na cesty jejiho prekonavani.

Shoda panuje jesté v tom, Ze k obtiZznosti komunikace vysledk( pedagogického
vyzkumu zdsadné prispivaji specifika pfedmétu a metod pedagogiky. Pfedstavite-
Ié pozitivisticky orientované védy vidi cestu ke zkvalitnéni pedagogiky jejim zvé-
decténim prostfednictvim pfejimani metod jinych véd, zejména biomedicinskych.
Na pocatku této dekady uspésné vyvolali v zivot hnuti na dikazech zalozeného
vzdélavani (evidence-based education — Dvorak, 2005). Jini badatelé se domniva-
ji, Ze perspektiva pedagogiky je naopak v uznani odliSnosti zkoumani socidlnich
jevll od pfirodovédného vyzkumu, a odmitaji podle nich prehnana a nesplnitel-
na ocekavani praxe, kterd vytvaii pedagogicky vyzkum napodobujici medicinu.
To, co scientisté navrhuji jako feSeni problému pedagogického vyzkumu, povazu-
ji tedy ,humanisté” za jeho zdroj. Pfi¢cinami potizi pedagogického vyzkumu jsou
nepochopeni specifik edukace jako socialniho jevu, uméla tenze mezi ,scientisty”
a socialnimi konstruktivisty a falesny primat kvazi-pfirodovédného pedagogického
vyzkumu jednostranné podporovaného v nékterych zemich jejich viddami. (Badley,
2003) Kritici scientistnich metod vyzdvihuji ideal  kritického reflexivniho vyzkumu®,
ktery si nedéla iluzi, Ze se dobral k tomu, jak véci jsou, ale pouze zvysuje citlivost
aktérh vzdélavani k odliSnym pohledlim a perspektivam.

Zde se tedy dostavame k nazorum, jez vidi zdroj vnimané malé uzite¢nosti infor-
maci produkovanych vyzkumem ne v charakteru pedagogické reality, ale v social-
nich kontextech produkce a sifeni vyzkumnych vysledkl. Goodson (1993) naléza
pfic¢inu odcizenosti pedagogického vyzkumu potiebdm praxe v osobnich zajmech
akademickych pracovnikd, ktefi se snazi v konkurenci svych kolegli na univerzitach
dokazovat védeckost svych vyzkumf, aby ziskali odbornou prestiz, a nehledi pfi
tom na srozumitelnost, pfipadné pouzitelnost vysledkd z hlediska ucitell v praxi.
Snaha o falesnou jistotu metodologické cistoty vede ke sterilnosti akademického
vyzkumu ignorujiciho skute¢né problémy uciteld. Usili pedagogickych vyzkumnikd
vSak Goodson povaZuje za marné, protoze si vétsinou stejné mezi ostatnimi obory
vaznost neziskaji a soucasné se ¢im dal tim vice odcizuji uciteldm.

Podstatné pro porozuméni bariéfe mezi teorii a praxi jsou mocenské vztahy mezi
akademikem a ucitelem (Gore, Gitlin, 2004). Pravé tak, jako jsou ohrozeni ve svém
statusu odbornik{ vyzkumnici, tak se citi ohrozovani teorii pfichazejici od ,expert(”
i ucitelé, a tento pocit je dale posilovan tim, jak experti své poznani vyjadrtuji. (Elliot,
in Korthagen, 2001). Poznatky vyzkumu mohou byt pfekladany nebo vnimany jako
implicitni kritika stavajici praxe ucitel(, jako pozadavek zmény, jako narok na cas a
energii ucitelll pretizenych pracovnimi i osobnimi problémy. Vyzkumnici se opev-
nuji prostrednictvim ,védeckosti” svych vystup(, ucitelé jejim odmitanim.

Korthagen (2001) proto klade dlraz na budovani symetrictéjsiho, partnerského
vztahu mezi akademikem a ucitelem. Jeho vyjadienim muze byt kooperativni psani
(Gavora, 2007) - spoluprace akademika a ucitele z praxe pfi tvorbé odborného tex-
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tu, coz je nadéjna, avsak prekvapivé obtizna cesta k prekonavani bariéry mezi obé-
ma komunitami." Posledni dekady jsou obecné ve znameni pfesunu od shromaz-
dovani,znalosti pro ucitele” k budovani baze ,znalosti uciteld” (Verloop, van Driel,
Meijer, 2001). Popis raznych koncepci, jak ucinit ucitele vyzkumnikem, presahuje
tematiku tohoto ¢lanku. | zde se vsak opakuje problém, ktery jsme nastinili v Gvodu
- znalosti uCitele maji své limity, uz pro svoji mnohdy implicitni povahu. Pfinos aka-
demického vyzkumu je nenahraditelny. Zatim také neni jasné, jak integrovat oba
typy znalosti — poznani vyzkumnika a zkusenost reflexivniho ucitele. Proto se vola
po SirSim pojeti vyzkumu, aby mohl naplnit své poslani zvySovat obecné porozu-
méni a kultivovanost ucitelU. (Badley, s. 298) Vyzkumnici proto podle téchto autoru
maji byt pfinejmensim skromnéjsi a védét, ze nabizeji nikoli jasna fedeni, ale pouze
mozné interpretace, pfipadné naméty pro jednani.

Na zajimavy aspekt vztahu teorie—praxe upozornuje i Janik (2005, s. 44). Zamys-
li se nad pofadim obou slozek tohoto ustadleného slovniho spojeni, jez neni bez
vyznamu, nebot v sobé potencialné obsahuje predpoklad o priorité (teorie—praxe
mUze znamenat teorie je nadfazena praxi) opét s potencidlnimi dopady na mocen-
skou rovnovahu ve vztahu ucitel-vyzkumnik.?

Design-based research

Specificky pohled na vztah praxe a teorie v pedagogice pfinaseji ti badatelé, kte-
fi inspiraci pro prekonani bariéry mezi teorii a praxi hledaji v inzenyrskych oborech.
V tomto prostredi byl formulovdn vyzkumny program oznacovany jako design-
based research (DBR) nebo zkracené design research. Za jeho duchovni rodice
byvaji povazovani Alan Collins a Ann Brownova, ktefi jiz na zacatku minulé dekady
volali po pedagogickém vyzkumu, kde v Ustifedni poloze stoji doslova inzenyrska
¢innost, vytvoreni néceho, co funguje v redlném prostredi. Collinsovi (1992) slo vic
o zvédecténi teorie inovace vzdélavani, zatimco Brownova (1992) zdlraznovala, ze
proces tvorby nového artefaktu (v nasem pfipadé kurikula dalsiho vzdélavani uci-
telt) za urcitych podminek pfinasi typ porozuméni problematice edukace (v nasem
pfipadé uceni dospélych), ktery nelze ziskat napf. tim, ze budeme zvenku pozoro-
vat a analyzovat hotové produkty vytvofené nékym jinym. Oziveni zajmu o DBR
pfineslo vystoupeni skupiny, jez se oznacuje jako Design-Based Research Collecti-
ve (2003). Podle ¢len( skupiny je cilem vyzkumu holisticky popsat interakce mezi
produktem, ktery je nositelem vzdélavaci inovace, zaky a uciteli.

V Ceském prostiedi na tento vyzkumny pristup upozornila napt. prednaska fin-
ské badatelky K. Pyhaltd (2007), ktera tento koncept aplikovala na problematiku

1 Jde jen o jednu z moznosti, jak ucinit védecka sdéleni pratelstéjsi vaci uzivatelim. Gavora (2007)
Véri, Ze také vétsi rozmach kvalitativniho vyzkumu pfinese vic ¢tivéjsich sdéleni.

2 Pieters a de Vries (2007) upozoriuji, ze neni Uplné korektni uvazovat o dvou homogennich tdbo-
rech stojicich proti sobé — ve skutec¢nosti jsou rozdéleni i ucitelé (napfiklad existuji rozdily mezi
uciteli zacatecniky a experty) a badatelé (naptiklad na kvalitativni a kvantitativni). | v nasem Setieni
se ukazalo, ze néktefi ,akademici” nemaji problém navazat kontakt s uciteli a ne vsichni ucitelé
jsou apriori skepticti k vysledklim vyzkumu.
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tvorby vzdélavaci reformy. Zd4 se, Ze tato vlastovka v ¢eském prostiedi zatim z0-
stala bez ohlasu, resp.,ztracena v piekladu”. Mozna k tomu pfispéla i skutecnost, ze
doposud - nakolik vime - neexistuje vhodny cesky ekvivalent terminu DBR. Proza-
tim se, i na zakladé stanoviska recenzent(, pfiklanime k ponechani terminu v jeho
deldi anglické podobé, u které je snad mensiriziko zamény za research design, k niz
obdcas dochazi.

Design-based research by mél vyprodukovat néco prakticky pouzitelného, dej-
me tomu didakticky software. Nejde vsak o rezignaci na budovani poznatkové
zakladny oboru - DBR musi zaroven obohatit teorii u¢eni a vyucovani produkci
standardnich védeckych vysledkd. Vyzkum tvorbou by mél mit nasledujici znaky
(DBRC, 2003; Wang, Hannafin, 2005):
1.tésné propojeni tvorby konkrétniho produktu pouzitelného v praxi a vyvoje (pro-

to)teorie obohacujici védu (pfipomina nam to teorii zakotvenou ne v datech, ale

ve fungujicim produktu);

2. byt cyklicky a iterativni — zahrnovat navrh, realizaci, analyzu, revizi navrhu a no-
vou realizaci produktu;

3. jeho vysledky — vysledna porozumeéni, (proto)teorie, musi byt sdélitelné nejen
védecké obci, ale také komunité praktik(;

4. tyto vysledky musi zahrnovat holisticky popis (pfipadné vysvétleni) fungovani
inovativniho produktu v autentickém prostiedi tfid a skol;

5. a tento popis, resp. vysvétleni musi byt védecky robustni, pokud mozno zahrno-
vat vice metod (smiseny vyzkum zahrnujici kvalitativni i kvantitativni metody,
vice kritérii evaluace Uspésnosti inovace).

Myslenka DBR samoziejmé neni pfevratné nova. V literatufe se objevovaly a ob-
jevuji podobné pristupy pod nazvy design experiment, formativni vyzkum apod.
(Dvorak, Dvorakova, Stara, 2008). Hutterer (2007) dokonce upozornuje, ze kazdy
pedagogicky vyzkum uzivajici experimentalni plan musi zahrnovat intervenci u ex-
perimentalni skupiny. Vyzkumnik tudiz implementuje néjakou inovaci u skutec-
nych zak{ nebo ucitell, v redlnych tfidach. V této fazi tak vyzkumnik ziskava bohaté
+know-how" o nutnych podminkach a limitech fungovani inovace, pfipadné muize
shromazdit i zkusenosti subjektl vyzkumu (napfiklad ucitelt experimentalnich
tfid). Toto know-how by mu mélo usnadnit komunikaci s uciteli pfi implementaci
teorie do praxe. Myslenka nam pfipada spravnd, avsak jen mala ¢ast pedagogic-
kych vyzkumu je experimentalniho charakteru. Priicha (2000, s. 197) uvadi, ze pfi
analyze ¢eskych pedagogickych vyzkumu provadénych v devadesatych letech mi-
nulého stoleti nenasel Zddny experiment.

Koncept DBR je a jisté bude i pfedmétem dalSich diskusi. My jsme se pokusili
aspon nékteré z jeho principt uskutecnit pii realizaci jedné komponenty programu
podpory rozvoje skol, kterou byly pobytové seminare pro ucitele.

Metoda a ucastnici

Zéakladni schéma naseho vyzkumného pfistupu mélo charakter pfedstaveného
design-based research. Nase aktivity sledovaly dva hlavni cile:



112 Martin Chvdl, Dominik Dvordk, Karel Stary, Karolina Markovd

1. Vytvorit a postupné upravit urcity typ vyjezdni vzdélavaci akce do podoby, kterd
neslevi z hlavnich vzdélavacich cill a soucasné bude uciteli pozitivné pfijimana.

2. Z pribézné a strukturované reflexe pfipravy, prabéhu a vyhodnoceni vzdélava-
cich akci vytézit poznatky o pfi¢inach bariér mezi pedagogickou védou a praxi
na Skolach a o moznostech jejich odstrariovani.

Vzdélavaci pobyt, ktery se stal predmétem vyzkumu, byl soucasti dvouleté pra-
ce s dvanacti prazskymi skolami v rdmci programu INOSKOP (Stary 2007a, 2007b).
Vedle podpory sitovani (networkingu, horizontalni spoluprace mezi rediteli a uci-
teli zapojenych inovativnich 3kol) zahrnoval také aktivity zalozené na dlouhodobé
spolupraci mezi manazery a uciteli ze Skol na strané jedné a pracovniky z akade-
mické sféry na strané druhé (blize viz ¢lanky Starého a Chvala i Novotné v tomto
Cisle Orbis scholae). Jednou z organizacné a ekonomicky nejnaro¢néjsich soucasti
projektu se staly intenzivni dvoudenni vzdélavaci pobyty, jichz se Ucastnily celé pe-
dagogickeé sbory skol.

Ve zhruba mésicnich intervalech jsme realizovali Ctyfi pobytové vzdélavaci akce,
kterych se ucastnily vzdy sbory tfi prazskych zakladnich $kol. Pobyt zahrnoval vzdy
patek a sobotu. Program probihal v hotelu cca 25 km od Prahy. Doprava, pobyt a
stravovani, program i materialy byly pro ucastniky zdarma. Mira, s jakou byla v jed-
notlivych Skolach ucast na vzdélavacim pobytu vyZzadovana, se lisila podle posto-
je vedeni Skoly. Podobné v nékterych skolach byla ucast na seminafi povazovana
za soucast béznych pracovnich povinnosti ucitele, v jinych byla asporn symbolicky
odmeénéna. Pfestoze viechny Skoly byly v urcitém smyslu vybérové (byly zafaze-
ny do projektu, protoze se jevi jako inovativni, usilujici 0 zménu), jejich zkusenost
s timto typem akci byla velmi riizna. V nékterych skolach se konaji vyjezdni pobyty
celych sborl nebo jejich prevaznych casti nejméné jednou za rok, jinde $lo o prvni
takovouto zkusenost skoly. Primérné se Gcastnilo jednoho pobytu 58 ucitel(ia 10
akademickych pracovnikd.

Predem jsme provedli prizkum vzdélavacich potieb jednotlivych skol. Vedeni
kazdé ze zucastnénych kol sestavilo pofadi ¢tyf nabidnutych tematickych okruht
podle miry vnimané relevance pro svou praci.V priméru stanovily skoly sviij zajem
takto (v zavorce vypoctené primérné hodnoty poradi okruhu):

vyuka (1,6);
zak (1,8);
ucitel (3,25);

kurikulum (3,35).3
Volné odpovédi pozadovanych témat v dotazniku zahrnovaly vychovné problémy
a prdce se Zdky se specidlnimi potfebami (prevence, vychovné poradenstvi, Sikana,
zaci s ADHD, SPU), metody vyuky (skupinové vyucovani, projekty) a téma spoluprdce
s rodi¢i. Charakteru naseho projektu zaméreného na pedagogickou praci skoly se
vzdaluje téma ziskdvdni penéz, z rovnéz zminénych prdvnich norem jsme zahrnuli

3 Posledni misto kurikularni problematiky je vzhledem k nedavno nastartované reformé ponékud
paradoxni. MUze znamenat, ze Skoly byly ve skolnim roce 2007-2008, kdy mély za sebou intenzivni
¢ast prace na svém skolnim vzdélavacim programu, touto tematikou presyceny, anebo to, Ze vy-
tvofenim programu povazuji téma kurikula a jeho zmén za uzavienou véc.
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do seminaril ty aspekty, které se tykaji vychovnych situaci, nikoli napt. personaini a
fidici prace feditele. Konecné volné odpovédi obsahovaly pozadavky typu,praktic-
ké ukazky, ne tolik teorie” a , konkrétné, prakticky”.

Obsahovym jadrem pobytu byl blok plavodné Sesti seminafl (viz apendix),
v nichz védecti pracovnici z PedF UK seznamovali ucitele s nékterymi relevantnimi
zjisténimi pedagogického vyzkumu, ale i s vybranymi vyzkumnymi nastroji (dotaz-
niky apod.) pouzitelnymi ve skolni praxi. V plvodnim usporadani byl na kazdém
vyjezdnim pobytu jednotlivy semindf opakovan vzdy tfikrat, pfi¢emz ucastnici byli
rozdéleni tak, aby byli zastoupeni ucitelé vsech tfi Skol pokud mozno s podobnymi
aprobacemi. Kromé bloku seminai byly souc¢asti plvodniho projektu vyjezdniho
pobytu spole¢né aktivity typu psychoher zaméfené na seznameni Ucastnik( a je-
jich identifikaci se skupinou realizované i ve vecernim case.

Charakteristika reflexi

Reflexe z jednotlivych seminail i z vyjezd(i jako celkl byla realizovana v nékolika
rovinach:

1. Evaluaéni dotaznik pro ucastniky zadany na zavér kazdého vyjezdu.

2. Individualni vyhodnoceni zkusenosti lektor( a Uprav seminail (podkladem byl i
jednotny strukturovany formular zéznam( zmén).

3. Zpétna vazba od jinych lektor Ucastnicich se seminail v dobé, kdy nevedli
vlastni vyuku (peer hospitace). Kazdy z plvodnich seminaid A-E, |, byl pozoro-
van nejméné dvakrat, jednak z hlediska ¢innosti lektora, jednak se zamérenim
na ¢innost a reakce ucastnika.

4. Rozhovory s ucastniky v ¢ase mimo kondani seminarud.

. Spole¢na reflexe tymu organizator(, véetné lektord, nad vysledky evalua¢niho
dotazniku a na zakladé informaci ziskanych v bodech 2, 3, 4, po kazdém skoleni
(tj. mezi vyjezdy).*

6. Reflexe po poslednim vyjezdu byla obohacena jesté o jednu fazi - prezentaci
souhrnného vyhodnoceni evalua¢nich dotaznikl pred fediteli a zastupci ucitel
zapojenych skol v podobé, ktera je uvedena nize. Témér vsichni feditelé se na
spole¢ném seminafi vyjadfrili k prezentovanym vysledkim (ty na rozdil od nize
uvedenych nebyly ve vztahu ke Skoldm anonymni). Jejich vyjadfeni byla konzis-
tentni s prezentovanymi vysledky. Tento proces Ize pokladat za validizaci nasi
analyzy zejména dat z evaluac¢nich dotaznikl.?

(9]

4 Odpovida to validizaci dil¢ich zavérd a planovanych Uprav (peer de-briefing). Vice napt. Svafricek,
Sedova (2007).

5 Tato validizace koresponduje s ¢lenskym ovéfovanim (member checking). Viz rovnéz Svaficek,
Sedova (2007).
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Evaluacni dotaznik

Evalua¢ni dotaznik byl ucastniklim zadan vzdy na konci vyjezdu, Ucastnici ho na
misté vyplnili a odevzdali. Obsah a struktura evalua¢niho dotazniku byly nasledu-
jici:

Skélové otazky (1 nejhorsi hodnoceni, 5 nejlepsi hodnoceni)
Spokojenost Ucastnikd se zplisobem podani (formou) jednotlivych
seminarl
Uzite¢nost témat (obsahu) seminar
Oteviené otazky
Co ocenujete nejvice
Co by podle Vas mohlo byt jinak

Zajimalo nas, zda jsme schopni na zdkladé ziskané zpétné vazby vyznamné
zvysovat kvalitu seminafe a zda jsme schopni identifikovat dulezité faktory, které
k Uspésnosti seminare pfispivaji. Na zakladé kvantitativnich i kvalitativnich dat se
pfed kazdym nasledujicim vyjezdem upravoval jednak celkovy scéndr, jednak lek-
tofi upravovali své seminare. Zmény v programu byly zaznamendvany. Vyzkumné
schéma naseho realizovaného DBR je zde prezentovano. Pro zvyraznéni charakte-
ristiky DBR je ve schématu ¢arkovanou ¢arou vyznacena ¢ast vyzkumu, kterd byva
oznacovana jako akéni vyzkum.

Obr. 1 Vyzkumné schéma realizovaného DBR
Vyzkumné poznatky teoreticko- Navrh urcitého typu vyjezdni
pedagogické povahy < vzdélavaci akce

N A

Sumarizace, analyzy, interpretace, zobecnéni

7 X\

pfiprava  reflexe Uprava reflexe Uprava reflexe Uprava reflexe
1 2 3 4

vyjezd vyjezd vyjezd vyjezd
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Zmeény

Prvni zménou v celkové rezii bylo zruseni vecerniho spole¢ného programu s psy-
chohrami, ¢imz se vytvoril vétsi prostor pro skupinové aktivity jednotlivych peda-
gogickych sbord. K nejvyraznéjsi zméné doslo mezi druhym a tfetim vyjezdem,
kdy byl zvysen pocet nabizenych seminafl z 6 na 9, aviak soucasné byla snizena
pozadovana Ucast z 6 na 5 seminarl. Ucastnici se prostfednictvim k tomu Gcelu
vytvorené webové stranky predem seznamili s programem a pfihlasili se k ucasti
na jednotlivych seminafich. Na zakladé téchto voleb byl sestaven rozvrh, ktery mél
umoznit Gcastnikiim navstivit pozadované seminare. Druhou vyraznou zménou
byla nabidka ¢tyf relaxa¢nich a pohybovych aktivit jako alternativ k nékterému
seminafi, napft. zajisténi moznosti navstévy krytého bazénu nebo vlastivédna vy-
chazka po okoli s prlivodcem. Jako dilezita se ukazala i pozornost vénovana logis-
tickym drobnostem, napt. zajisténi nehlu¢ného a nekurackého prostredi, jidelni¢ku
spliujictho pozadavky zdravé vyzivy (plvodné nabizené koblihy ke svaciné byly
nahrazeny ovocem).

Zmény v obsahu jednotlivych seminafa (viz apendix, tabulka 3) spocivaly pre-
vazné ve snizeni podilu teorie, zvy3eni poctu materidl pro ucastniky (rozmnozené
pracovni listy nebo ukazky dotaznikd pouzitelnych pfi praci ucitele, tisténé shrnuti
vykladu).V nékterych seminarich se zmény zaméfily na zlepseni vyvazenosti komu-
nikace mezi lektorem a ucastniky.

Napfiklad seminaf B byl na prvnim vyjezdu zahdjen anketou, v niz méli Gcast-
nici zaujmout stanovisko k tehdy pravé aktualnim ¢lankm v médiich o zhor3uji-
cich se znalostech a motivaci zakd soucasné skoly. Tato vstupni aktivita vyustila ve
vsech tfech seminafich prvniho vyjezdu v fadu stiznosti Ucastnikl na jejich zaky a
na podminky prace ucitele, nasledovanych konfrontacni diskusi, v niz lektor pou-
kazoval na absenci dat, jez by priikazné dokladala zhorSovani ukazateld vztahuji-
cich se k zakovské populaci. Nahrazeni této diskuse neutralnim kratkym vykladem
o historii a pfirodnich zajimavostech mista pobytu vedlo k mirnému, ale statisticky
vyznamnému zvyseni spokojenosti se seminafem pfi zachovani ostatnich ¢innosti
beze zmény.

Vysledky

Analyza dat z evaluac¢nich dotaznikd

Data z evalua¢nich dotaznikl byla pfepsana do elektronické databaze a nasled-
né nezavisle zkontrolovana a opravena. Celkem bylo ziskdno 210 vypInénych do-
taznikl. Celkové navratnost byla 90 % s pfiblizné rovnomérnym rozlozenim mezi
jednotlivymi vyjezdy i $kolami. Pfehled o navratnosti uvadime v apendixu, tabulka
2.V analyzach s potfebou identifikace skoly bylo ze zpracovani vynechano 7 dotaz-
nikd, u nichz respondenti neuvedli svoji Skolu.
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Pred dal3im zpracovani byla provedena logicka kontrola dat a data byla vycisté-
na. Ze zpracovani byly vylou¢eny udaje 3 dotaznikd, nebot tito respondenti hod-
notili vice seminaru, nez kolika se redlné mohli Ucastnit, u jednoho dotazniku bylo
vynechano hodnoceni spokojenosti, nebot a) tyto vypovédi lezely extrémné dale-
ko od hodnoceni ostatnich respondentt a b) bylo diametralné v rozporu s hodno-
cenim uzite¢nosti seminarl od téhoz respondenta.

Ze 3kal, na kterych respondenti vyjadfovali miru spokojenosti s podanim (for-
mou) jednotlivych semindfd, byl vytvoren Index SPOKOJENOSTI jako pramér hod-
noceni navstivenych seminard. Index spokojenosti byl vytvofen u respondentd,
ktefi hodnotili alespon 3 seminafe, tj. u 200 respondentu.

Podobné jako Index SPOKOJENOSTI byl vytvoFen i Index UZITECNOSTI (subjek-
tivné hodnocené ucastniky) ze skal posuzujicich uzite¢nost témat jednotlivych se-
minard. Vzhledem k tomu, ze mnozi respondenti nerozliSovali mezi jednotlivymi
Skalami (mensi vyplnénost skl uzite¢nosti — vyplnéno 89 % a vysoka korelace mezi
obéma skalami pohybujici se kolem 0,5 a vy3e) nebudeme se v tomto textu Indexu
UZITECNOTI déle vénovat.

Graf 1 Spokojenost se zptisobem poddni (formou) semindre
Index SPOKOJENQOSTI
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Graf 1 ukazuje pramérné hodnoty Indexu SPOKOJENOSTI na jednotlivych vyjez-
dech, véetné vyznacenych statisticky vyznamnych zmén. Porovnavany byly stfedni
hodnoty Indexu SPOKOJENOSTI mezi po sobé jdoucimi vyjezdy dvouvybérovym
t-testem. Statisticky vyznamny rozdil na 0,1% hladiné vyznamnosti byl identifiko-
van mezi 2. a 3. vyjezdem. V porovnani mezi 1. a 2. a déle 3. a 4. vyjezdem nelze
zamitnout nulové hypotézy o absenci zmény ani na 5% hladiné vyznamnosti.

Rozlozeni spokojenosti na jednotlivych vyjezdech podle jednotlivych $kol uka-
zuje graf ¢. 2. Vodorovna ¢ara v grafu pro porovnani vyznacuje primeérnou hodno-
tu Indexu SPOKOJENOSTI za viechny vyjezdy.
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Graf 2 Priimérnd spokojenost s vyjezdnimi semindfi
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Pro odliseni efektu organizacnich zmén oproti Upravam v ramci jednotlivych
seminarl byl odhadnut efekt organizacni zmény jako rozdil pramérd Indext SPO-
KOJENOSTI mezi 1. a 2. vyjezdem a 3. a 4. vyjezdem. Tento rozdil vychazi 0,36 na
realizované Skale od 1 do 5. D4 se fici, ze kazdy seminaf na organiza¢ni zméné ,vy-
délal” spokojenosti Gcastnikd vyssi o 0,36 na 3. a 4. vyjezdu oproti vyjezdiim 1. a 2.
Na zakladé tohoto efektu byl spocitan odhad spokojenosti s formou seminafd na
2. vyjezdu, jako kdyby se realizovaly seminare za organizacnich podminek 3. vyjez-
du (k priimérné spokojenosti se seminarem na 2. vyjezdu byla pfipoc¢tena hodnota
0,36, v tabulce oznaceno 2*). Divodem této Upravy je, aby bylo mozné urcit rozdily
ve spokojenosti se seminafi mezi 2 a 3 vyjezdem pti odstinéni efektu organizacni
zmény. Z tabulky je patrné, ze z hlediska statistické vyznamnosti rozdil(i spokoje-
nosti mezi seminafi se to promitlo jen u seminare A.

Ve skutecnosti je tento efekt o néco nizsi, nebot postupné dochazelo k upra-
vam seminarq, které se také promitly do zvyseni Indexti SPOKOJENOSTI (coz i po
upravach ukazuje tabulka) a dale nedostatky v zadzemi na 2. vyjezdu se promitly
i smérem k hodnoceni seminaill (tento efekt by bylo jen tézké odhadovat, ale je
patrny napf. zabsence pozitivniho hodnoceni lektord u oteviené otazky,co ocenu-
jete nejvice” oproti jinym vyjezdlim). K zavérlim, ze ucitelé promitaji do hodnoceni
urcité oblasti celkové naladéni ovlivnéné jinymi nezavislymi faktory, dospivaji i jini
autofi (srov. Beran, Mares, Jezek, 2007)
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Tabulka 1: Zmény v hodnoceni spokojenosti s podanim (formou) seminart mezi
jednotlivymi vyjezdy.

Seminar Zzménal1-2 | zména2-3 | zména2*¥-3 | zména3-4

A --- + 0 +++
B + 0 0 0
C 0 ++4+ ++4+ 0
D 0 + + --
E - -
E1 0
E2 +++
F -
G 0
H 0
| 0

Index SPOKOJENOSTI 0 +++ 0 0

Pozn.

+ znamena statisticky vyznamné zvyseni spokojenosti na hl. vyzn. 5 %,
- snizeni spokojenosti na hl. vyzn. 5 %,

+ +, resp. - -, zvyseni, resp. snizeni, na hl. vyzn. 1 %,

+ + +, resp. - - -, zvyseni, resp. snizeni, na hl. vyzn. 0,1 %.

Porovnani rozlozeni Indexu SPOKOJENOSTI na 1. a 2. vyjezdu a 3. a 4. vyjezdu
prindsi graf ¢. 3. Z grafu je mimo jiné vidét, Ze na 1. nebo 2. vyjezdu byli néktefi
Ucastnici celkové velmi nespokojeni (asi u 5 % Uc¢astnikl hodnoceni nizsi nez 2,5),
na 3. nebo 4. vyjezdu jiz bylo nizké procento téch, ktefi se pohybovali nejnize v pri-
méru nabidnuté $kaly (pouze asi 15 % v rozmezi 2,5-3, 5).

Graf 3 Rozlozeni indexu SPOKOJENOSTI
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Vzdjemné porovnani témat seminai(l pfinasi graf ¢. 4. Jsou zde prezentovana
primérna hodnoceni uzite¢nosti témat nabizenych seminard. Seminare jsou sera-
zeny sestupné podle tohoto hodnoceni. Priimér je spocitan ze vsech ucastnikl ze
vsech vyjezdu, ktefi se zdcastnili daného seminare. Do této proménné se promita
i spokojenost s vedenim seminafe, na coz poukazovaly pomérné vysoké korela¢ni
koeficienty s hodnocenim spokojenosti (kolem 0,5 a vyssi). Proto je do nasleduiji-
ciho grafu zanesen i vysledek individualni volby daného tématu pred vyjezdem.
Tato volba byla umoznéna jen na 3. a 4. vyjezdu a byla u¢inéna pouze na zakladé
znalosti nazvu seminafe a jeho stru¢né anotace. Ackoliv jsou oba parametry mére-
ny jinym zplsobem, ve vzajemném porovnani Ize ist vztah mezi o¢ekdvanim od
tématu (pocet voleb) a jeho naplnénim (hodnoceni uzite¢nosti).

Graf4 Priimérnd uZite¢nost témat semindru
OPramér uzitegnosti zcela neuzite€ny uzite¢nost velmi uzitecny
M pocet voleb podle anotaci na 3. a 4. vyjezdu 1 2 3 4 5

D. Jak mohu vyuzit kooperativni u¢eni v mém predmétu? #‘_l
G. Jak poznat a pochopit klima mé tfidy? %
F. Participace déti ve Skole - mozné pfinosy, hranice a rizika ‘%‘—
E2. Jak prispét k pocitu bezpeci ve $kole a zvladat problémové chovani zaku? %
B. Kde najit ve vyuce ¢as na nové formy prace? ‘%‘_‘

H. Umime se branit stresu?

E. Jak zvladat chovani Zaka a naplnit tfidu pohodou? |
E1. Jak reagovat na rusivé chovani ve tfidé a jak mu pfedchazet? %

C. Jak pozname, Ze se Zaci néco naudili?

A. Jak u Zaku rozvijet schopnost ucit se?

I. UZ zase ta hospitace ...!

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90
pocet voleb

Témér 70 % respondentl vyuzilo volné odpovédi na vyzvu,co oceriujete nejvi-
ce”. Néktefi z nich vyzdvihli nékolik véci soucasné, proto kategorie uvedené v apen-
dixu v tabulce 4 nejsou navzijem nezavislé. Priklady citaci obsahuji jen ¢ast odpo-
védi vztahujici se k dané kategorii.

Priblizné 50 % respondentl vyuzilo volné odpovédi na vyzvu ,co by podle Vas
mohlo byt jinak”. Z tabulky lIze vycist, ze u 4. vyjezdu doslo vyrazné k poklesu odpo-
védi na tuto vyzvu (pouze 25 % respondentd) a to ve viech kategoriich, dokonce
i u kategorie v souhrnu nejvice zastoupené —,vice praxe” — na 10 % (oproti souhrnu
za viechny vyjezdy 24 %).
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Diskuse

Zasadnim limitem vétsiny evaluacnich aktivit v dalSim vzdélavani, a to je i pfipad
naseho dotazniku, je skute¢nost, Ze jsou zjistovany pouze postoje ucastnikd, nikoli
dosazend zména ve znalostech nebo dovednostech ¢&i dokonce efekt na zaky. | kdyz
by to bylo vrcholné Zadouci, takovy cil lezi mimo dosah moznosti vétsiny vyzkum-
nikd (Fishman a kol. 2000).

Seminare (dilny, workshopy), pfipadné intenzivni série seminaid (informacni
sprska) jsou formou profesniho rozvoje ucitell v literatufe intenzivné kritizovanou
(Garet a kol., 2001, s. 920), presto zUstavaji a budou asi i nadale formou nejcastéjsi.
Navic podrobnéjsi analyzy neukazuji zdsadni rozdily mezi riznymi formami dalsiho
vzdélavani z hlediska efektivity. Predpoklada se, ze dlivod nizsi efektivity jednora-
zového seminare je dan predevsim kratkym ,kontaktnim” ¢asem mezi lektorem a
ucastniky. Dlouhodobéjsi programy jsou efektivnéjsii v pfipadé, ze uzivaji,tradi¢ni”
didaktické metody. Sama forma seminare tedy nemusi byt pfekazkou uspésnosti,
resp. efektivity.

Nase inovace spocivala mj. v dlrazu na praci s celym sborem skoly soucasné.
Zména chovani a mysleni ucitele vzdy probiha (nebo neprobihd) v kontextu sboru
skoly, kde plsobi (Shulman a Shulmanovd, 2004, s. 257). Proto je zdsadni vytvofit
prostredi, které podporuje reflexi a u¢eni vsech ¢lenl této komunity, a vzdélavaci
akce zamérovat na celou skolu. Empiricky to potvrdil napf. vyzkum efektivity vzdé-
lavani Gareta a kol. (2001).° Jde o dulezity krok k systémovosti profesniho rozvoje
ucitele, avsak ucastniky vzdélavaci akce se tak nutné stavaji i ucitelé, ktefi o pro-
gram nemaiji zadjem a nejsou motivovani ke zméné (Fishman a spol., 2000). V nasich
datech se to projevilo tak, ze nejlépe byla vzdélavaci akce hodnocena ucastniky
ze Skoly 10 (viz graf 2), kde se vyjezdu Ucastnila jen tfetina sboru, a to dobrovolné
(ostatni v patek ucili, v sobotu méli volno). Zména na Urovni systému pravdépo-
dobné vyzaduje schopnost pracovat i s tou ¢asti ucitelského spektra, ktera zatim
neni motivovana k dalSimu vzdélavani.

Zda se, ze atmosféru vzdélavaci akce mliZe vyrazné ovlivnit chyba v technickém
zajisténi akce, jakou se staly vypadek topeni a neochota persondlu restaurace na
druhém vyjezdu konaném v pozdnim podzimu. Projevilo se to patrnou (byt statis-
ticky ne prikaznou) zménou jak v Indexu SPOKOJENOSTI (graf 1, 2), tak v otevre-
nych odpovédich v dotazniku.

Mezi druhym a tfetim vyjezdem doslo k nejvyraznéjsim organizacnim zménam,
které se promitly do zvyseni celkové spokojenosti s jednotlivymi seminafi v Indexu
SPOKOJENOSTI (graf 1). Zmény Ize shrnout jako nahrazeni povinného programu
moznosti volby a doplnéni vzdélavani relaxaci, coz vyjadrilo uznani dilezitych pra-
videl andragogiky (Santos, Drago-Severson 2005), Ze Ucastnici jsou:

1. dospéli kompetentni partnefi schopni sami urcit, co je pro né dulezité a zajimavé;
2. vytizeni profesionalové majici pravo na relaxaci a uspokojeni potreb biologic-
kych a socialnich.

6 Vtomto smyslu se v nasem vyzkumu ukazalo, Ze zejména seminéf na téma hospitace byl pfijiman
rdzné v zavislosti na konkrétnim ucitelském sboru a podobé realizace hospitaci na urcité skole.
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Domnivame se, Ze tato zména v organizaci s dopady na atmosféru méla nejvétsi
vyznam pro zvyseni Uspésnosti tietiho a ¢tvrtého vyjezdu.

Z rozboru otevienych vypovédi vyplyva, Ze ucitelé a vyzkumnici nemusi byt
nepratelé. Pres to, Ze doslo k redlnym chybam v zajisténi zazemi seminaru, které
se pravdépodobné projevily i v hodnoceni lektor(, prevladaly pozitivni vypovédi.
Budou-li vyzkumnici ctit praci ucitele, mohou ocekavat podobny postoj i ze strany
prinejmensim ¢asti uciteld.

Jakv kvantitativnim hodnoceni, tak v otevienych odpovédich nelze pfehlédnout,
ze seminar o kooperaci (D) svym hodnocenim vzdy vyrazné pfevysoval ostatni sou-
Casti programu.’ Roli zde nepochybné sehrdly dovednosti a pristup lektorky, ktera
ma dlouholetou praxi v rliznych typech 3kol a je zkuSenou vedouci zazitkovych
a hernich aktivit. Obsah tohoto seminare patfil k tém, v nichz byla pfilezitost k vy-
zkouseni technik a postupl bezprostfredné pouzitelnych ucastniky v jejich praci ve
skole. To odpovida nazoru fady autord, ze praktikiim nelze nabizet poznatky vy-
zkumu samy o sobé, ale feseni problémU praxe zaloZzena na poznatcich vyzkumu.
To nas opét vraci k myslence inzenyrské ¢i designérské ¢innosti jako potencialniho
mostu mezi pedagogickou teorii a praxi.

Rozbor negativ vyskytujicich se ve volnych odpovédich totiz ukazuje, Zze - pres
celkové vstricny postoj ucitelt — vyhrada,,méné teorie, vice praxe” byla vliibec nej-
Cetnéjsi ze vsech kladnych i zapornych vypovédi. Potvrzuji se opakované vypovédi
zahrani¢ni literatury o vnimané propasti mezi praxi a vyzkumem (pfi védomi, ze
v pedagogice teorie a vyzkum neni vzdy totéz). Je otazkou, zda se viak toto zaklina-
dlo (napf. vyjadifované Ustné ve formé lektori jsou odtrZzeni od déni ve Skole, nevédi, co
se opravdu ve tfiddch déje, jaké Zaky musime ucit) nestava univerzalni zbrani ucitele,
umoznujici se vyhnout pozadavku na dalsi vzdélavani a ventilovat frustraci (zdale-
ka nejvice se tento kriticky hlas ozval na hare zajisténém druhém vyjezdu).

| kdyz $lo o vytku nejcastéjsi, pozadovala,méné teorie, vice praxe” v priiméru jen
¢tvrtina ucastnikl a postupné tento podil klesal az na desetinu. Tyto hlasy jsou viak
pomérné konzistentni a jsou hodné sly3et. Proto by nemély byt opomijeny. Cast
ucitelt si rovnéz stale mysli, ze jedinym relevantnim zdrojem rlistu odbornosti jsou
zkusenosti kolegu a Ze informace od vyzkumnikud jsou jen zdrzenim a prekazkou
horizontéalniho uc¢eni (viz apendix, tabulka 5).8

Rozpor mezi preferencemi urcitych témat a jejich vnimanou uzite¢nosti (graf 4)
skyta namét k zamysleni. Urcitd témata (kurikulum, participace) si volilo relativné
malo ucastnikd, byla vsak nadprimérné hodnocena, a naopak - nékteré casto vo-
lené seminare Ucastniky zklamaly. Pravdépodobné s tim souvisi kritika nepfesnych
ndzvu a anotaci seminafy, jeZ se objevuje v evaluacnich dotaznicich. Bylo by zaji-
mavé zjistit, zda néktefi lektofi dokazou kvalitné podat i podceriované téma (napf.
participace, kurikulum), anebo si vyznam téchto témat uvédomuji a seminait se

svo

7 Jevsak tieba fici, ze kazdy z nabidnutych seminéfd si nasel svého posluchace, kterého mimoradné
oslovil, a kazdy ze seminail (lektord) mél aspon od nékterého Ucastnika vyborné hodnoceni a
jmenovité vyzdvizeni v otevienych odpovédich.

8 Redenim v3ak neni ani to, kdyz lektor jen moderuje diskusi G€astnikd - rychle se ozve namitka: To
jsme sem nemuseli jezdit, kdyz se od vas nic nedozvime.
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ucastni ucitelé s hlubsim zajmem o proménu 3koly a tedy i s kladnym postojem ke
vzdélavani obecné. Miizeme se tak pohybovat v podobném zacarovaném kruhu
jako v pfipadé otazky, zda do vzdélavacich akci zahrnovat jen dobrovolniky, nebo
celé pedagogické sbory. Podle davného paradoxu ti, kdo o urcitém tématu védi
nejménég, se o ném s nejmensi pravdépodobnosti budou chtit dozvédét vice. K uci-
tellm by se Uspésné dostavala jen ta témata, ktera si dobrovolné zvoli, nikoliv ta,
o kterych by si vyzkumnici mysleli (na zakladé empirickych Setfeni), Ze jsou pro né
dulezita (srov. Chval, 2005).

Mezi nazory reditell pfi zavérecné validizaci dat zaznélo, ze cely program pfisel
z hlediska jejich potieb pozdé, ze obdobné informace se dostavaly do skol jiz na
konci devadesatych let prostfednictvim neziskovych organizaci pusobicich v ob-
lasti Skolstvi. | kdyz tyto hlasy nebyly pocetné, nelze vyloucit, Ze neziskové orga-
nizace zaméfené na Sifeni inovaci do 3kol jsou operativnéjsi a lektorsky kompe-
tentné&jsi nez vyzkumnici, ktefi svlj ¢as déli mezi produkci pedagogického poznani
a jeho diseminaci. Mimoradny uspéch lektorky seminarfe D vyskolené v prostredi
neziskovych i komer¢nich vzdélavacich instituci by tomu napovidal.

Shrnuti

Predpokladame existenci tfi skupin faktord, které ovliviiuji spokojenost ucitele

se vzdélavaci akci:

1. obsah a forma vlastni vyuky;

2. socialni kontext — vztahy a divéra mezi lektory a ucastniky, snizeni vlivu mocen-
skych her a obrannych mechanism(;

3. organizace, fyzické prostredi u¢eben, stravovani, ubytovani apod.

Analyza dat ziskanych evaluaci potvrdila, ze uciteli je vztah mezi dalSim vzdéla-
vanim zalozenym na vysledcich pedagogického vyzkumu (,teorii”) a praxi vniman
jako velmi problematicky. Toto chdpani viak muze byt zastupné a ve skute¢nosti
vyjadiovat nespokojenost s pfistupem akademickych pracovnik( k ucitelm nebo
s podminkami, za kterych se ucitelé dalSiho vzdélavani ucastni (povinna ucast, ab-
sence nahradniho volna nebo odmén). Vétsi pozornosti vénovanou logistickému
zajisténi akce (pfijemné prostiedi), vyvazenéjSim zastoupenim vzdélavacich, rela-
xacnich a spolec¢enskych soucasti programu Ize ovlivnit postoj ucastnik( k dalSimu
vzdélavani. Jesté vyznamnéjsi je ziejmé dilraz na komunikac¢ni klima zdaraznuji-
c¢i autonomii a moznost volby tcastnik(, partnersky, nikoli paternalisticky pfistup
lektora a symetri¢téjsi komunikaci vytvarejici prostor pro vyménu zkusenosti mezi
ucastniky navzajem a to i v ¢ase mimo organizovany odborny program.

Otevienou otazkou zUstava, nakolik jsou vyzkumnici schopni pfizptisobovat na-
pln a formu svych vystoupeni potfebam uUcastnikd, tedy nakolik dokdzeme zkva-
lithovat sdm vzdélavaci obsah. V nasem pfipadé byly dpravy uvnitf jednotlivych
seminaill pfevazné charakteru zmén casovych proporci mezi jednolitymi aktivita-
mi a zkvalitnénim podpUrnych vyukovych materiald. Vzhledem k nizkému poctu
respondentl a plasobeni vyse uvedenych faktor(i nelze v nasem pfipadé u téchto
zmén zaznamenat statisticky vyznamné posuny v hodnoceni u Ucastnikd, resp. od-
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liSit je od ostatnich vlivy.

Myslenka DBR se v naSem vyzkumu uplatnila dvojim zptdsobem. Jednak se ndm
potvrzuje potieba specialisti (medidtort, designéru), ktefi se zaméfuji na Sifeni
vysledkd pedagogického vyzkumu do praxe, a to i formou hotovych produktd po-
vahy materidlni (ucebnice, pracovni listy, software) nebo nematerialni (vytvareni
vzdélavacich akci, her, pfimo pouzitelnych aktivit apod. podlozenych vyzkumem).
Za druhé je vidét, ze empirickymi daty a reflexi podloZzenym iterativnim re-desi-
gnem konkrétniho produktu (vzdélavaciho a relaxacniho soustfedéni) Ize dosah-
nout zvyseni spokojenosti tcastnikl a vnimané uzite¢nosti odbornych témat.
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APENDIX

Seznam seminaru:

Jak u zak( rozvijet schopnost ucit se?

Kde najit ve vyuce ¢as na nové formy prace? (Redukci kurikula.)

Jak pozndme, Ze se zaci néco naucili?

Jak mohu vyuzit kooperativni u¢eni v mém predmétu?

Jak zvladat chovani zaka a naplnit tfidu pohodou?

. Jak reagovat na rusivé chovani ve tfidé a jak mu pfedchazet?
. Jak prispét k pocitu bezpeci ve skole a zvladat problémové chovani zaka?

Participace déti ve 3kole - mozné pfinosy, hranice a rizika

Jak poznat a pochopit klima mé tfidy?

Umime se branit stresu?

Uz zase ta hospitace...!

Seminéfe A-D byly nabizeny na viech vyjezdech. Seminaf E byl veden dvéma
lektorkami. Po druhém vyjezdu byl rozdélen na dva seminafe, jedna lektorka vedla
E1 a druhd E2. Seminafe F-G byly zafazeny az na tfetim a Ctvrtém vyjezdu. Seminaf
I se konal jen na prvnim a druhém vyjezdu.

TIOomMpmmoNn®w>
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Tabulka 2: Ndvratnost dotaznikd.

Vyjezd Ekola Odevzdanych | Celkem Ucast- | Navratnost
dotazniku nikd vyjezdu dotaznikud
1 20 21 95%
1. vyjezd: 2.-3. 2 12 13 92%
11.2007 3 23 31 74%
bez identifika- 1
ce Skoly
Celkem 1. vyjezd 56 65 86%
4 24 26 92%
2. vyjezd: 5 12 16 75%
23.-24.11.2007 6 - - 16 18 89%
bez identifika-
. 3
ce Skoly
Celkem 2. vyjezd 55 60 92%
7 15 16 94%
.. 8 13 14 93%
;: ‘z’gjoegd' 89 19 20 25 80%
bez identifika-
. 3
ce Skoly
Celkem 3. vyjezd 51 55 93%
4. vjjezd: 10 10 10 100%
14.-15.3.2008 I 20 21 95%
12 18 22 82%
Celkem 4. vyjezd 48 53 91%
CELKEM 210 233 90%
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Tabulka 3: Souhrn zmén v semindfich (na zdkladé analyz strukturovanych formuldri

zZmeén).
Semi- , . .
iy aprava1-2 Uprava2-3 Uprava 3 -4
Teoreticky Uvod vyrazné
redukovan. Vypustén
dotaznik stylu ucenia Dalsi redukce teorie na
jeho vyhodnoceni tcast- | Ukor konkrétnich vyuco-
A Beze zmén. niky. Misto interaktivni | vacich strategii podporu-
prednéska o konstruk- | jicich uceni. Vétsi prostor
tivistickém pojeti uceni | pro sdileni zkusenosti.
a diskuse o pfimém a
nepfimém vyucovani.
Vypusténa obecnd
diskuse o medialnim
obrazu znalosti zakd,
ktera na prvnim vy-
jezdu vedla ke stietu ‘e - P .
. . Doplnéni videomateria- Rozsifeni materialu
B nazorl mezi lekto- S i
s . lu k vlastivédé. k vlastivédé.
rem a Ucastniky, byla
nahrazena vykladem o
vlastivédnych zajima-
vostech okoli mista
konani akce.
Cil seminére zfetelné
o , formulovan jako ,vytvo-
Zmény casovych pro- | ., . .
. ... T~ | feni podminek pro vza-
porci mezi aktivitami, | . ) ; L
. jemné zprostredkovani .
C posilena prezentace » o Beze zmén.
. P .| zkuSenostia ndpadll” a
vlastnich zkusenosti o
v tomto smyslu byla di-
lektora. . .
sledné vedena komuni-
kace lektora s Gcastniky.
Zkracen Cas na prezen-
taci teorie, obdrzeli ji
ucastnici v pisemné . . . , .
. pise Nové upraveny plakaty, | Beze zmén, z ¢asovych
formé, pro zajem- v 2 o o
; tisténé materidly upra- | ddvodu lektorky nebylo
D ce bylo nad ramec . . ,
o . veny pro dosazeni lepsi | nabidnuto nepldnované
pGvodniho programu o : . oy
. . Citelnosti. pokracovani seminare.
nabidnuto a realizo-
vano pokracovani
seminare.
Bez vyraznych zmén,
ve skupindch omezen .
E . p L L y Rozdélenna 2 (E1 a E2). Nekonal se.
nékteré aktivity z aso-
vych dlvodd.
Nové zafazen na 3. Obsahové obohaceni
E1 Nekonal se.

vyjezdu.

prezentace.
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S:ar’n;- tprava1-2 Gprava2-3 Gprava 3 -4
Zkracena cast vykladova,
ucitelé obdrzeli prezen-
taci vytisténou. Navic
zafazeny ndméty, jak
vyuzivat metody aktiv-
Nové zafazen niho socialniho uc¢eni ve
E2 Nekonal se. . . v -
na 3. vyjezdu. vyuce. Ucitelé pracovali
s pracovnimi listy, které
mohou pouZit i ve vyuce,
méli prostor pro diskuzi o
problémech, nékteré ak-
tivity si sami vyzkouseli.
Zmeéna ve skupinach
Ucastnikl — na 4 vyjezdu
Nové zafazen byli na seminéfi ucitelé
F Nekonal se. i . - .
na 3. vyjezdu. z jedné skoly, byly tak vy-
razné omezeny moznosti
vymény zkusenosti.
Zmény ¢asovych propor-
Nové zafazen ci mezi aktivitami, rozda-
G Nekonal se. . v
na 3. vyjezdu. na prezentace v tisténé
podobé.
Beze zmén, jen podle
H Nekonal se. Nové zf':\.l"'azen l:cv)zmérﬁcuéebny a poc‘fttj
na 3. vyjezdu. ucastnikd voleny relaxac-
ni aktivity.
Drobné upravy v di-
slednosti pii objasrio-
vani pojmd, Upravy
v rozmisténi stolu a ca- Na 3. vyjezdu
I , , ; Nekonal se.
sovych proporci mezi se nekonal.
aktivitami se uskutec-
nily jiz po 1. seminafi
na 1. vyjezdu.
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Tabulka 4: Analyza otevienych odpoveédi z dotaznik( - co oceriujete nejvice

vyjezd
Co ocenujete nejvice: (Cetnosti)
kate- |9 uve-
gorie |deni |Priklady citaci 1. (2. |3. |4
L, Cas prozity s kolegy, setkat se s k. a nespéchat, spo-
Setkani lUora K . 1ch K. vWme Kug ti
préace s k., poznéni novych k., vyména zkusenosti,
skole- |13 setkani s kolektivem (mimo skolu), utuzeni kolektivu, 2 (121122
9y nové kontakty, moznost setkat se jako sbor
Orga- 10 perfektni organizacni zajisténi, dobra organizace, pro- 3 11 l1als
nizace fesionalita personalu
Jidlo |6 jidlo, skvéla kuchyné, pestrost a mnozZstvi stravy 1 1 11
Rela- zafazeni relaxacnich aktivit, vlastivédna vychazka dopl-
xacni |7 néna o vyklad, seznameni s mistem, bazén, sauna, za- 10 |4
aktivity fazeni relaxa¢niho bloku dle vybéru, relaxacni techniky
Podné- nové podnéty pro praci, skladbu témat a pfesahy do
ty pro praxe, konkrétni nové metody, seznameni s novymi
vyuku |12 pohledy, nové napady, inspirace, nové informace, nové |6 (9 |6 |5
(obec- napady a ndméty do praxe, nazorné pfiklady pro praxi,
né) praktické navody na vyuziti pro praci s détmi
libila se mi pfednaska D (4 x), praktické podnéty, byly
. uvedeny konkrétni pfiklady, mohu tim zkvalitnit svoji
S(?[m- praci, skvélé, aktivni ucast na kooperativnim vyuco-
Eg;oe_ 17 vani, lektorka dokdzala zaujmout a nebyla nudna, 11 {19 |4 |1
'p moznost skvélého zapojeni do vyuky, mimofadnou
raci (D) odbornost a schopnost lektorky aplikovat a reagovat
na veskeré podnéty
nejvice ocenuji lektorky D, E1 a E2, hospitace (1), pfed-
nasky B, C, D mély vétsi miru praktickych ¢innosti a
Jiné jejich vyzkouseni, kreativni pfistup nékterych lektor(,
semi- |10 podnéty zejména u bloku D, G, blok A, E, G - ziskané 5 |6 |5 |5
nare materidly, E, G - interaktivnost, H- pfedndaska uzasna,
byla jsem dvakrat a oboji super!!!, jednani lektor(,
zvlasté lektorky seminare E
nasazeni lektord, profesni kvalitu lektord, pfijemni lek-
tofi, vsichni velice sympaticti (2 x), pfipravu l., odbor-
Viech- nost ., velmi dobra droven jednotlivych blokd, vyborni
ny 16 lektofi, pfistup I., kvalitni seminare, pfipravenost I. a 17 9 |7
lektory odborné vedeni jednotlivych kurz{, nadseni I., 100%
pfipravenost ., trpélivost I.
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Tabulka 5: Analyza otevienych odpoveédi z dotazniku - co by podle Vds mohlo byt jinak

. L vyjezd
Co by podle Vas mohlo byt jinak: (Cetnosti)
kate- %
. uve- | Priklady citaci (v zdvorce ¢islo vyjezdu) 1.12.13.]4
gorie .
deni
¢innosti umoznujici vétsi poznani mezi skolami (napf.
Vy- soutéze), vice ¢asu na sdileni s kolegy, vice prostoru pro
ména vzajemné predavani zkusenosti, osobnim rozhovordm;
. 4 g ) O ol 41411
zkuse- zkusenostem, které mohly byt pfedany, jste spiSe branili,
nosti byla by dobra organizovana diskuse mezi uciteli riznych
kol
(1) nebyla zabezpecena ochrana nekurakl (vSude byl citit
dym z cigaret); méné pocetné skupiny, moznost seminare
venku; zrusit organizovany veéerni program, (2) vyrazné
Orga- zlepsit materidlni zabezpeceni, jind organizace, alespon
. 9 Y . , . Y 712|712
nizace trosku prochdzek, (3) dostat osobni rozvrh mailem pre-
dem nebo na misté; pfi setkani kol z téhoz mésta bych
zvolit,,denni” formu, (4) vice ¢asu na jednotlivé prednas-
ky; vice €asu - neprekryvani relaxaci
Ano- (1) seminére A,B,C - podle ndzvli bych cekala konkrétni
tace 6 naméty; (3) aby obsah a napln nékterych s. opravdu od- 1 11
semi- povidal ndzvu seminafe (3 x) ; Iépe konkretizovat témata
nard a dodrzet téma u prednasejicich
lektofi vice obeznameni s praxi na Z5 (2 x), provedeni vét-
Lek- 5 siny seminai{; nékdy s ndmi bylo jednano jako se studen- 115137
tofi ty, vétsi interakce z vasi strany; volit 1épe / pfipravené;si
lektory, u nékterych lektord, vice Zivota”
Vice méné teorie, vice praxe, o¢ekavala jsem praktické ukazky,
praxe 24 | teorii si prec¢tu, mnohem vice véci pro praxi, vice praktic- [14]22| 9 | 5
kych pfikladt ovérenych v praxi
(1) néktefi kolegové, ne z nasi skoly, dostali pfikazem
Ucast na skoleni, svou rozladénosti trochu kazili pracovni
elan ostatnich; pro mne, jako fadového pedagoga, nema
vyznam lekce hospitace - spise pro vedouci pracovniky,
termin vyjezdu; (2) bylo nepfijatelné vytapéni nékterych
Jing 9 mistnosti, velmi mala porce brambor pfi patecnim obédé, alsglals
nespokojenost s personalem restaurace mimo organizo-
vané jidlo, mélo ¢asu na néktera témata, zjistit, co uz jsme
slyseli, spousta véci se jen omilg; (3) moznost vypnout
topeni v pokoji, u nékterych aktivit zvolit jiné metody
vyuky; (4) mélo jit o workshopy, ale méla jsem pocit, ze ve
Ctyfech pripadech se jednalo o pfednasku
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MOZNOSTI INDIVIDUALNI POMOCI UCITELI
V DALSIM VZDELAVANI NA PRIKLADU
ROLE GARANTA SKOLY V PROJEKTU INOSKOP

JIRINA NOVOTNA

Anotace

Text seznamuje s pojetim a popisem realizace poskytovdni podpory uciteli v rdmci ex-
perimentdlniho modelu dalsiho vzdéldvadni ucitel( v projektu ESF INOSKOP (Inovujici
skoly Praha). Uciteli v roli lektora poskytoval pomoc garant — akademicky odbornik.

Kli¢ovd slova
neformdlini dalsi vzdéldvdni uciteld, personalizace vzdéldvdni uciteld, poskytovdni
podpory, spoluprdce vyzkumnikd a ucitelt Z5

Abstract

The study describes the model of teacher in-service education implemented within the
ESF INOSKOP project realised by Charles University in Prague. The multilevel model was
based on collaboration between a researcher and a teacher running the workshop for
a group of teachers from the involved schools.

Key words

informal in-service teacher education, personalisation of teacher in- service education,
assistence in personal growth, collaboration between an educational researcher and
a teacher

1. Moznosti profesionalniho rozvoje ucitel v ramci dalSiho
vzdélavani v prostredi Skoly - model vzdélavani projektu
INOSKOP

Dalsi vzdélavani uciteld predstavuje specificky typ profesniho vzdélavani ex-
pertni profese. V soucasnosti ma $kola jako ucici se organizace v ¢eském prostiedi
oporu pro autonomni chovani v oblasti dalsiho vzdélavani ucitelt zatim prevazné
v legislativé - v zdkonu o pedagogickych pracovnicich. Vyhody a pfinosy vzdéla-
vani uciteld ve Skolnim prostiedi jsou ¢eskou odbornou literaturou reflektovany
(Lazarovd a kol. 2006, Pol 2007), nachazime v niiinformace o zkusenostech s reali-
zaci z domaciho prostiedi. Tato forma — vzdélavani ve skole/na pracovisti v dalSim
vzdélavani ucitell vsak zatim neni zdaleka tak rozsitena jako v oblasti firemniho
vzdélavani. Nema zatim oporu v systému dalsiho vzdélavani, je zaloZzena predevsim
na nabidce rliznych vzdélavacich subjektl a poptavce skol po jejich programech.

O spojeni vzdélavani odpovidajiciho potiebam ucici se Skoly a pozadavkim na

ORBIS SCHOLAE, 2008, ro¢. 2, €. 3, 5. 131-141, ISSN 1802-4637
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zménu v ramci implementace vzdélavaci reformy pfi zavadéni rdmcové vzdélavacich
programui do zékladnich kol se pokusil projekt ESF INOSKOP (Inovujici skoly v Praze).
Resitelskym pracovistém byl Ustav vyzkumu a rozvoje vzdélavéani PedF UK.

O projektu pojednava dalsi text tohoto Cisla (Dvorak, Chval) a jeho podrobna
charakteristika jiz byla v Orbis scholae podana v textu K. Starého, hlavniho fesitele
projektu (Stary 2008, s. 87 — 91). Pro potieby této studie popisujeme stru¢né jeho
¢ast zabyvajici se vzdéladvanim uciteld, nebot se zde budeme zabyvat jeho jednou
originalni komponentou - individualizovanou spolupraci akademického pracovni-
ka a ucitele.

Vzdélavaci program byl uréen pro ucitelské sbory 12 prazskych inovujicich za-
kladnich Skol. Tento program se stal soucasti vytvareni sité inovujicich $kol. Pro-
gram koncipoval, fidil a na jeho realizaci se podilel tym akademickych pracovnik
Ustavu vyzkumu rozvoje vzdélavéni, dale katedry $kolni a socialni pedagogiky
a katedry primarni pedagogiky PedF UK.

Koncept vzdélavaciho programu cilené odmitl ucelovou zaméfenost na to, jak
didakticky zpracovavat vzdélavaci obsahy nového kurikula, jeho tézisté spatfuje-
me pfedevsim v rozvijeni a posilovani ucitelovych kompetenci, a to ve vsech re-
flektovanych oblastech (Svec, V. 1999, s. 34 - 36, Vasutova, J. 2004, Vasutova, 2007,
s. 34 - 39). Pozornost vénuje rozvijeni nejen kompetencim specificky profesnim,
ale i socidlnim a kognitivnim. Jejich zvladani je zaloZzeno na vzajemné komunikaci,
spolupraci, efektivnim feseni problémd, tvorivosti, je podporovano samostatnosti
a vykonnosti, spolehlivosti. Rozvijeni kognitivnich kompetenci pracuje s ucitelo-
vym myslenim a u¢enim se, vyuziva procesy zdtvodnovéani a hodnoceni.

Ucast v takto pojatém vzdélavani se opira o participaci ucitele na svém odbor-
ném a osobnostnim rdstu, ucitel je motivovén k sebevzdélavani a sebevychové,
které se stavaji soucasti vzdélavaciho procesu. Cil vzdélavani zde nebyl propono-
van jako pfiprava ucitele na realizaci Skolniho vzdélavaciho programu zékladni
Skoly, ale komplexnéji — cilem vzdélavani bylo poskytnout uciteli podporu zpro-
stfedkovanim znalosti, aby byl schopen podilet se na kvalitnim Zivoté Skoly pravé
tak v oblasti procest fizeni a procestl edukace jako v mezilidskych vztazich.

Zéakladnim principem vzdélavani v naSem modelu vzdélavani, zarovern cilem,
prostiedkem i podminkou byla spoluprace: 1) u¢eni na bazi spoluprace ¢lent uci-
telského sboru jednotlivych zakladnich Skol a 2) vytvareni sité spolupracujicich
Skol, které navzajem mezi sebou a spolu s realiza¢nim tymem sdilely své zkusenosti
zrozvijeni pedagogické kvality Skoly.

Jednim z dil¢ich cilG vzdélavaciho programu bylo dokazat vyuzit poznatky
a nazory soucasné pedagogiky z akademického prostiedi v prostredi Skolni praxe
tak, aby byly pro ucitele vyuzitelné ve vlastnim pedagogickém pusobeni v prostre-
di tfidy a Skoly, a to ne pouze v prosté aplikaci pfi volbé konkrétnich metod a pro-
stredkd, ale i jako podklad pro vytvareni ucitelova osobniho konceptu vzdélavani.

Realiza¢ni tym zvolil pFistup vyzadujici participaci aktért vzdélavani na pro-
cesu vzdélavani, nepfedkladal proto hotova feseni v podobé souboru konkrétnich
detailné popsanych namétd a navodd, které by ucitel mohl po minimalni upravé
vyuzit jako pfipravu na vyucovani, a o ktery podle zkusenosti organizatort i lektor(
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vzdélavani ucitelt casto projevuji ucitelé zajem (Kosova 2008). | v nasem projektu
se projevila oc¢ekavani a pozadavky nékterych uciteli tohoto typu.

Pristup k ucitelim jako subjektlim vzdélavani napliuje i zvoleny model dvou-
stupfiového vzdélavani: v prvnim stupni vzdélavaciho programu se skupina
uciteli ze zacastnénych kol ucastnila seminafd k vybranym tématdm, které vedli
akademicti odbornici.

Ve druhém stupni vzdélavani v prostredi ucitelskych sbora pak tito ucitelé v roli
lektora (dale v textu budeme uzivat pro tyto ucitele pojem lektofi) v tzv. aplikacnich
seminarich nabizeli poznatky a doporuceni pedagogické védy svym koleglim. Ve
skupiné fidili diskuse, kdy ucitelé reagovali na sdéleni z oblasti pedagogické teorie
a vyzkumu, ale kdy také dochézelo k vyméné a sdileni vlastnich zku3enosti.

V prvni fazi dvouletého projektu byla vybrana pro vzdélavaci aktivity obecnéj-
i témata, ke kterym dospél v ramci konsensu realiza¢ni tym jako k zasadnim pro
vzdélavaci reformu a pfitom se vztahovala pfimo k problém{m vyucovani a uceni:
1. motivace zakl k u¢eni, 2. hodnoceni vysledkt vzdélavani, 3. efektivita vyucovani,
4. kooperace ve vyucovani, 5. kolegialni hospitace. Zavéry a doporuceni pedagogic-
ké teorie ucitelé porovnavali se svymizkusenostmi a dosavadnimi znalostmi a své
nazory a zkuSenosti porovnavali mezi sebou. O¢ekavanym vysledkem byl spolecny
diskurz pedagogického sboru, ktery mél pfinést sjednoceni v chapani a aktivnim
uzivani pedagogickych pojma, Zddouci bylo dosdhnout konsensu pedagogického
sboru, ktery by byl v souladu s pohledem pedagogické védy. To mélo pomoci pfi
dalsim prenosu poznatkl a doporuceni z akademického prostiedi a pfi nasleduji-
cim sdileni zobecnitelnych a pfenosnych zkusenosti z jednotlivych zuéastnénych
$kol v ramci sité. K naplnéni téchto o¢ekavani doslo v rlizné mife na jednotlivych
Ucastnickych 3kolach, ale i v rzné mire pro jednotlivd témata. V rdmci jednoho
ucitelského sboru.

Na zakladé vyhodnoceni uskute¢nénych vzdélavacich aktivit jak jednotlivymi
skolami, lektory, tak realizatory byl modifikovén program pro druhou fazi projektu
v dalsim roce.

V druhé fazi byly uskutecriovany dvé formy vzdélavani pro pedagogické sbory:
vzdélavaci aktivity pro sbory na skolach, které vedli hostujici lektofi ze spolupra-
cujicich skol podle planu projektu, a navic byla zafazena forma spole¢nych dvou-
dennich vyjezdnich seminafll pro pedagogické sbory vzdy tfi spolupracujicich
skol, které vedli akademicti odbornici (této formé se vénuje v tomto Cisle specidlné
text D. Dvoraka a M. Chvdla). Vzdélavaci obsah byl koncipovan na zakladé zjistova-
ni vzdélavacich potfeb dvéma postupy: pro vyuku na vyjezdnich seminafich byla
vybrana témata podle pozadavk( skol (feditelé Skol sestavovali Zebficek témat na
zakladé svych zjisténi o vzdélavacich potiebach ucitelského sboru - k hodnoce-
ni dospéli zplsoby s riznou mirou participace ucitelt pfi rozhodovani). Druhou
skupinu predstavuji témata, jez si zvolili sami lektofi v dialogu se dvéma Skolami,
na kterych hostovali, podle toho, které priklady dobré pedagogické praxe nebo
pedagogické inovace z vlastni ¢Cinnosti nebo Cinnosti své Skoly chtéli a byli schopni
prezentovat na spolupracujicich Skolach a o které projevila zaroven spolupracujici
Skola zajem.
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2. Koncept modelové individualni pomoci uciteli - funkce
odborného garanta

Novy prvek prezentovaného modelu vzdélavani v rdmci vicestupriového systé-
mu predstavuje funkce garanta skoly. Garantem byl akademicky odbornik, ktery
zastaval v projektu nékolik roli. V programu vzdélavani spolupracoval s lektorem -
ve fazi pfipravy jeho vzdélavaci aktivity, pfi vlastni realizaci a pfi pedagogické refle-
xi. Ddle se Ucastnil pfimo vzdélavacich aktivit v ramci skupiny ucitelského sboru.

Tym realizatoru se snazil ve svém projektu dostat pozadavkim na uceni dospé-
lych — specifikoval a béhem projektu dale modifikoval cile vzdélavani a obsahy na
zakladé hodnoceni Ucastniky a na zékladé vlastni reflexe, volil tomu odpovidajici
pfistupy, organizaci, formy, vzdélavaci metody tak, aby respektovaly potfeby ucite-
[0 a byly efektivni pro jejich uceni.

Vzdélavaci program zaloZzeny na piimé spolupraci akademickych odbornikd a
uciteld zakladnich skol a na spolupraci ucitelt ve sborech i mezi skolami v siti pfi-
nasel do skol poznatky soucasné pedagogiky a uceni se ze zkusenosti druhych, na-
sledné poskytoval ucitelllm odbornou zpétnou vazbu tvaii tvar, které se jim jinak
nedostava. Na druhou stranu ucitelé sdileli s realizatory programu - pedagogicky-
mi vyzkumniky své zkusenosti a poskytovali jim vyzkumny material i pohled praxe
pro vlastni vyzkum.

Pri koncipovani dvoustuprfiového modelu vzdélavani tym realizatord vychézel
z pojeti vzdélavani lektorti zalozeném na vzdélavani ve tiech Urovnich:

1. Vybaveni lektor( znalostmi a dovednostmi:
e znalostmi a dovednostmi, které budou predavat ve svém sboru,
e specifickymi znalostmi a dovednostmi potfebnymi pro vykon role lektora.

2. Rozvoj jejich profesnich kompetenci:

e specifickych odbornych kompetenci, které jsou potfebné pro vyuku ve
vzdélavani dospélych, tyto kompetence vnimame jako doplrujici a rozsiru-
jici soucdst profesnich kompetenci ucitele,

e dalSich kompetenci potfebnych pro vykon role lektora, které jsou viak spo-
le¢né s vykonavanim role ucitele, ucitel v roli lektora se bude zérover rozvi-
jet pro potiebu své profese.

3. Rozvoj osobnosti: vytvareni vyzev a podminek pro osobnostni rdst.

Realizatori predpokladali, ze ucitelé v roli lektor(l budou sice vzhledem ke své
pfijaté roli motivovani pro dalsi vzdélavani ucitelll vice nez ucitelé v jejich sboru,
ale v oblasti o¢ekavani pocitali lektofi se stejnymi o€ekavanimi spojenymi se svym
ucenim jako ucitelé ve sborech: o¢ekavani, ze jim jako lektordm budou poskytnuty
nové pedagogické informace, které budou nasledné nejlépe okamzité pouzitelné
ve vlastni ¢innosti.
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Tvurci projektu pfihlizeli i k specifi¢nosti cilové vzdélavaci skupiny. Lektory
povazovali za skupinu uciteld, ktefi pristupuji k vzdélavani jako subjekty procesu
vzdélavani a jejichz aktivni postoj se mimo jiné projevuje v chapdani vzdélavani
jako uceni. Presto ale realiza¢ni tym nevylucoval, Ze soucasné prevazna Cast lek-
torl nepopfre svymi pfistupy k vzdélavani pfislusnost ke své profesni skupiné. Jeji
ndsledujici obraz vztahu k profesnimu vzdélavani vznikl ve srovnani's jinymi profe-
semi: pro ucitele je ve vyzkumnych zjisténich charakterizujici 1. pfevazujici jedno-
stranny pohled na vzdélavani, ktery je ovlivnén vlastni kontinudlni zkuSenosti se
skolnim vzdélavanim v roli uc¢astnika vzdélavani, posléze v roli ucitele, 2. specificky
postoj ucitell k uceni jako lidi, ktefi uc¢i druhé, 3. znacna izolovanost ucitele pfi vy-
konu profese a s tim souvisejici 4. kultura ,nezasahovani” - uciteldm neni systémo-
vé poskytovana ani zpétna vazba ani podpora (viz Kosova 2008, s. 7 - 10).

Vychodiskem pro koncepci vzdélavaciho programu pro spolecné seminafe se
stalo akceptovani vzdélavacich potieb ucitelll i v roli lektor(i a znalost charak-
teristiky uceni ucitela (Lazarova 2006). Lektofi formulovali sva ocekavani ve vzta-
hu k programu vzdélavani, své vzdélavaci potreby sice nesdélovali, ale realizatory
byly rozpoznany jako v literatufe specifikovana potieba vlastni Gcasti na skupi-
novém vzdélavani a potieba vychazet ze zkusenosti s vlastni vyukou. Reflektovani
ocekavani a potieb uciteld prispélo k modifikaci vzdélavaciho modelu zarazenim
funkce garanta koly.

Vzdélavani lektoru tak tvorily dvé po sobé nasledujici formy, které se odlisuji i
svymi pristupy: vzdélavani ve skupiné lektorl mimo skolu nasledné rozsifila a pro-
hlubovala individudlni podpora poskytovana ,¢lovékem zvenku” na pracovisti.

Skupinové vzdéldvdni mimo Skolu + Individudlni pomoc ve Skole

PlGvodné jsme v projektu vychazeli pii pojeti garanta z pojeti odborného ga-
ranta, kdy plsobeni garanta bylo chapano jako garantovani jednoho konkrétniho
tématu vzdy jednim akademickym odbornikem individualné pro kazdého z dva-
nacti lektorll — toto pojeti predstavuje poskytovani odborné podpory. Nejblize
mu stoji role akademického tutora (Prusakova 2005, s. 53 ). Tézisté podpory jsme
identifikovali v odborné spravnosti interpretace obsahu vzdélavani pfi pfenosu na
Skoly.

Toto pojeti jiz ve fazi tvorby modelu vzdélavani nahradil navrh autorky vychaze-
jici z potreb ucitel: parovy model spoluprace lektora a garanta skoly spocival
v individualni pomoci, ktera nabizela podporu odbornou i osobni a tézisté pod-
pory nebylo striktné definovano. Poskytovana podpora a zplsob poskytovani se
lisily pfipad od pfipadu podle pojeti pomoci jednotlivym garantem a jeho rozpo-
znanim potieb konkrétniho lektora.

Garant skoly pUsobil ve vicero rolich - garantoval ¢innost lektora, zaroven jako
garant celé skoly naplioval roli,pfitele Skoly” a pfi aplikacnich seminafich zastaval
roli poradce vici pedagogickému sboru. Mél tak moznost propojit ziskanou zna-
lost pozadavk( feditele na vzdélavani svého sboru a vzdélavacich potieb uciteld
dané skoly s potfebami a moznostmi,svého” lektora.
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Domnivame se, Ze tento koncept je ve zdélavani ucitell origindlni, je jednim ze
zpUsobl (nelze zde hovotit pouze o vzdélavaci formé) kombinovaného vzdélavani
ve vzdélavani dospélych.

Autofi A. Crkalova a N. Riethof (2007, s. 87 - 88) predkladaji model kombino-
vaného vzdélavani pro firemni vzdélavani, kdy se skupinové profesni vzdélavani
dopliuje individualizovanou podporou metodou koucovani. V soucasnosti je
kombinované vzdélavani vnimano ve vzdélavani dospélych jako progresivni a je
hodnoceno jako efektivnéjsi nez samotné na objednavku podle potieb firmy spe-
cifikované vzdélavani na pracovisti — pfi srovnavani efektivity vzdélavani se uka-
zuje, Ze pokud po programu vyuky nenasleduje néjaka forma podpory, efektivita
vzdélavani postupné s Casem klesa. V pfipadé kombinovaného vzdélavani dochazi
pfi poskytovani podpory k oZivovani a posilovani dovednosti a znalosti ziskanych
v prvni fazi vzdélavani a efektivita vzdélavani pii déletrvajici podpore naopak stou-
pa. To odpovida zkusenostem se vzdélavanim ucitel mimo skolu (Pol 2007).

Tym tvarch formuloval pfi koncipovani role garanta vidi lektorovi jako hlavni
ukoly garanta:

1. Nabidka podpory.

2. Observace realizace vzdélavaciho programu v aplika¢nim seminafi pedagogic-
kého sboru.

3. Nabidka poskytnuti zpétné vazby.

Komponenty pomoci lektorovi:
podpora + observace+ zpétnd vazba,
novy cyklus: podpora ...

PInéni téchto ukoll probihalo v cyklech, poskytnuti zpétné vazby se stalo kro-
kem k dalSimu poskytnuti podpory. Nabidka podpory nezakladala automaticky
pfijeti podpory lektorem. Ve vztahu vzajemné spoluprace garant podporu nabizel
a bylo na lektorovi, zda ji pfijme. Ukolem garanta potom bylo pomoci lektorovi
ujasnit si, zda podporu potiebuje, pokud se garant domnival, Ze je to lektorova
neuvédomovana potreba.

V pfistupu k vyuzivani pomoci garanta model pomoci uzival nasledujici faze
prevzatych (podle O’Connora-Seymoura 1996):

1. Nevim, Ze to nevim. Faze nevédomé neznalosti.

2. Vim, Ze to nevim. Faze védomé neznalosti.

3. Vim, Ze to vim. Faze védomé znalosti.

4. Nevim, Ze to vim. Faze nevédomé znalosti.

Mira naplrfovani ukol garanta nebyla projektem stanovena, spole¢na kritéria
predstavovalo splnéni formalnich pozadavku — navazat kontakt s pridélenym lek-
torem, dohodnout organizaci osobnich setkani, formy vzajemné komunikace vcet-
né vyuzivani strdnek projektu, ucastnit se aplika¢nich seminafrd ,svého” lektora,
nabidnout zpétnou vazbu a po dohodé ji poskytovat.

Pro praci garanta byl deklarovan jako spole¢ny zakladni princip respektovani
osobnosti lektora.
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Personalizace pomoci. Zpusob poskytovani individuadlni pomoci a charakter
vzdjemné komunikace s lektorem nebyl v modelu rozpracovavan, garantim byla
ponechana znac¢na volnost pro uchopeni své role. V projektu proto nebyl pouzit
zadny v odborné literatufe se vyskytujici termin, kterym by se tato role dala ozna-
Cit.

Garanti méli k uvazeni, ktery zpasob nebo zptisoby pomoci pouziji:

1. oblast, na kterou se predevsim zaméfi:

e vykon lektora,

e osobni kvality,

2. zpUsob pomoci/metodu, kterou zvoli:

e piimou - informovani, instruovani,

e zprostredkujici.

Do ur¢ité miry v nasem pohledu napliuji charakteristiku garanta nasledujici ter-
miny:
1. Mentor / pripadné mentor pfichdzejici ,zvenku"

- toto oznaceni odpovida zplsobu pomoci, ktera je zalozena na rozvijeni znalos-
ti a dovednosti lektora a podpofre rozvoje profesnich kompetenci.

2. Poradce / konzultant v osobnim poradenstvi

se vztahuje k nepfimému plsobeni, které je ukotvené predevsim v nepiimém
vedeni a podpore k prevzeti osobni odpovédnosti v oblasti reseni urcitého profes-
niho problému nebo osobnostniho rozvoje.

3. Kouc
oznacuje poskytovatele nepfimé podpory v osobnostnim a profesnim rozvoji,
uceni a vykonnosti.

Charakteristiku role garanta skoly vici lektorovi Ize vnimat jako pohyblivou na
Skdle od mentora po kouce podle prevazujicich zpisobl pomoci a ¢innosti garan-
ta, pfipadné od kouce po poradce v oblasti zaméreni.

Mozné rozdily v naplhovani modelu individudlni pomoci uciteli v roli lektora
vzdélavani svych kolegll spatfujeme v nasledujicich rovinach:

1. interakce - vztahovd a komunikacni, kdy dochdzi k vzdjemnému plsobeni

garant — lektor,

2. osobnost garanta - pojeti pomoci je ovlivnéné osobnostnimi charakteristi-
kami, rozdilna potfeba a mira u¢eni a rozvoje garanta v procesu poskyto-
vani pomoci,

3. osobnost lektora - individualni potfeba pomoci je ovlivnéna osobnostnimi
charakteristikami, stylem uceni a potfebou rozvoje.

Vzhledem k tomu, Ze poskytovani pomoci pfedstavovalo v dvouletém projektu
déletrvajici proces, uvazovali jsme moznost, Zze dojde ke zméné zpulsobu po-
moci a charakteru role u nékterého garanta v pribéhu projektu. Zménu mohly
zpUsobit dva ¢initele spojené s kategorii ¢asu:
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Pomoc garanta lektorovi byla zaloZzena na osobnim vztahu, ktery se v ramci
spoluprace vyvijel a ménil, mezilidsky vztah mohl ovlivnit zménu kvality ale i zpG-
sobu poskytovani pomoci, a to obéma sméry: proména vztahu mohla vést ke zvy-
seni kvality pomoci a k zméné zplsobu pomoci od poskytovani pfimého vedeni po
koucovani, ale také naopak.

Garanti nebyli pro svou roli v rdmci projektu specialné pfipravovani. Realizatofi
projektu véetné garantd védéli, Zze budou vstupovat do vztahu s riznymi zkusenost-
mi s poskytovanim pomoci: se zkusenosti vzdélavatel( ucitell ¢i jinych dospélych
ve skupinové vyuce, zkuSenosti tutora z univerzitniho prostiedi, zkusenosti indivi-
dualni spoluprace s uciteli v akénim vyzkumu, v odborném pedagogicko-psycho-
logickém a osobnostnim poradenstvi a terapii a zkusenosti s kou¢ovanim v oblasti
rozvoje profesnich a osobnostnich kompetenci. Moznost zmény tak predstavovalo
uceni garanta - chapeme proces uceni jako oboustranny, garant se tak mohl
naucit pracovat v priibéhu spoluprace s lektorem na zakladé u sebe vice ¢i nové
rozvinutych kompetenci novym zplsobem (ktery nemusi nutné umét pojmenovat
a zaradit v kontextu andragogiky).

Dalsi oblast rozdil{, které se pfi naplfiovani role garanta naskytly, je oblast me-
zilidské komunikace. Pfi koncipovani modelu pomoci uciteli v roli lektora se nevé-
novala otazce parové komunikace garant - lektor zvlastni pozornost. Komunikac-
ni kompetence byla v projektu vnimana jako podminka pro vykon role garanta
Skoly. Pristup ke komunikaci s lektorem byl ponechan plné na jednotlivych garan-
tech, ktefi si pfinaseli zkusenosti s parovou komunikaci s uciteli ze své praxe.

Rozdily v komunikaci ve vztahu garant — lektor se u jednotlivych para projevovaly
v roviné komunikace v rdmci mezilidského vztahu i v roviné komunikace odborného
tématu a jeho edukace v aplika¢nim seminafi. Rozdilnd metakomunikace dana urov-
ni vzéjemného vztahu pak ovlivnila zpsob komunikace odborného tématu.

Jako vyznamny faktor rozdilnosti v realizaci individuaini pomoci chapeme exis-
tenci riznych typu zpGsobu pomoci, které odpovidaji rozdilnym osobnostnim
charakteristikam garanta a typt vyhovujicich zpGsobu pomoci.’

V kone¢ném vysledku pfi nabizeni a pfijimani pomoci zalezelo, zda doslo k vyho-
vujici kombinaci typu pomoc poskytujiciho a typu, kterému je pomoc uréena. Na-
ro¢néjsi vyhovujici vysledek nastal v pfipadé, kdy byli typologicky nekompatibilni
¢lenové paru ochotni a schopni své pfistupy a ocekavani v ramci spole¢ného vzta-
hu vzdjemné prizplsobit. (Situaci panujiciho nesouladu mezi garantovym stylem
nabizeni pomoci a lektorem preferovanym zplsobem pomoci, ktery mohou obé
strany vnimat rozdilné, jsme v rozhovorech s ucastniky nezaznamenali.) Pozadavky

1 Krozliseni jednotlivych zplsobl poskytovani pomoci pfispiva vyuziti typologie osobnosti MBTI
(Myers-Briggs Type Indicator) zaloZend na Sestndcti vzorcich chovani prezentovand napt. D. Keirse-
yem a M. Bates (2006), v Eeském prostfedi uvadénou M. Cakrtem (1999) a pro potteby vzdélavani
ucitelll traktovanou ¢ast vyukovych a u¢ebni styl( J. Stang (2006). Typologie MBTI pracuje s osob-
nostnimi preferencemi danymi rozdily v prioritach psychickych funkci - temperamentu, preferenci
smyslového nebo intuitivniho vniméni, dominanci funkce mysleni nebo citéni a rozhodovani ¢i
vnimani. Typologicky jsou zUcastnéni garanti zafaditelni do rlznych skupin. Z rozdilnych osob-
nostnich preferenci na strané lektort jako piijemct pomoci Ize pak odvozovat existenci rliznych
vyhovujicich zptsobd pomoci.
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kladené tvlrci konceptu na poskytovatele pomoci byly vsak vyssi a byly podle
nasich zjisténi v souladu s pozadavky na kouce.?

Sledovani oblasti moznych typologickych rozdilt v poskytovani pomoci garan-
tem a rozdil mezi lektory ve vyhovujicich zplsobech pomoci nebyla projektem
puvodné zvazovana. Skupina 12 lektor( a 7 garant(i ve fazi tvorby a realizace pro-
jektu predstavovala malou skupinu pro zobecnovani a vytvareni typologie. S roz-
dilnymi pfistupy k poskytovani a pfijimani pomoci se v projektu proto pracovalo
jako s fenoménem individudlnich osobnostnich charakteristik jednotlivych ucast-
nik{. Zjistovani osobnostni typologie lektor(i a garantd vyuzivdme na zakladé zis-
kanych zkusenosti pro zjistovani kvality a modu poskytované podpory ve vyzkum-
ném Setieni, které jiz neni soucasti rozvojového projektu.

3. Kvyhodnocovani moznosti individualni podpory
ve vzdélavani ucitell

Pro vyhodnoceni pfinosu funkce garanta pfi poskytovani individualni podpory
jsme zahdjili monitorovani jednoho komponentu modelu - v anketé pro lektory a
soubézné v anketé pro garanty jsme zjistovali:

1.V &em byla pozitivné vnimana role garanta lektorem a v ¢em garant pozitiv-

né hodnoti svou roli.

2.V em vidi lektor moznd omezeni, nevyhody spoluprace s garantem oproti
mozné varianté zcela individualni prace a jaky je pohled garanta.

3. Vkteré fazi vykonavanirole lektora (pfiprava vyuky - vyuka — reflexe vyuky)
a jak intenzivné spolupracovali.

4. Na jaké urovni probihala spoluprace v jednotlivych fazich lektorské ¢innosti
- zjistujeme zastoupeni v okruzich a specifikovanych druzich ¢innosti, které
jsou soucasti pomoci garanta, a jejich ¢etnosti v rdmci poskytované pomo-
ci, potiebu urcitého zptisobu pomoci a projevovani zajmu o tento zplsob
pomoci ze strany lektor(i / ze strany garantli odhad potieb a zajmu lektort
o druh pomoci.

5. Které kompetence lektor u garanta ocenuje / které své kompetence garant
uplatnil.

6. Jak lektorovi vyhovoval styl prace garanta, charakteristika stylu garanta,
charakteristika pro lektora zadouciho stylu / sebehodnoceni garantem, od-
had pro lektora vhodného stylu .

7. Jaky méla spoluprace s garantem pro lektora pfinos / hodnoceni pfinosu
pro lektora garantem.

8. Ocekavani a jejich naplnéni a nenaplnéni spjata se spolupraci s garantem /
ocekavani a jejich naplnéni a nenaplnéni spjata s vykonem role garanta.

Anketa byla sestavena z polootevienych a uzavienych otazek. Uzaviené odpo-

2 Pro potieby koucovani existuje metodickd pomoc v literatufe k vzdélavani dospélych, jak pfizpu-
sobit sv{j styl nazakladé jednotlivych preferenci potiebam prijemce (napf. Crkalova, Riethof 2007,
s.108 - 126).
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védi mély volbu na Skale od 1 do 4. Sledovali jsme miru souhlasu paru lektor -
garant. Vysledky ankety slouzi k vypracovani charakteristik plisobeni jednotlivych
garantq, které Ize zaradit na Skale zplUsobu nabidky a poskytovani podpory. Anketu
dopliuji rozhovory s garanty o jejich pojeti individualni podpory uciteli a rozho-
vory s lektory o jejich vzdélavacich potfebach, potfebach podpory a jejich napl-
novani. Soucasti Setfeni je zjistovani osobnostniho typu lektorl a garantt a jejich
kompatibility.

4. Uziti funkce garanta pfi poskytovani individualni podpory

Predstavenim modelu individualni pomoci s vyuzitim funkce garanta skoly jsme
se pokusili nastinit koncept vzdélavani ucitell, ktery usiluje byt v souladu s ndzo-
ry a poznatky soucasné pedeutologie a zaroven by vyuzival pfinost andragogiky
a zkusenosti praxe vzdélavani dospélych v oblasti firemniho vzdélavani a dalsiho
vzdélavani ucitelU. Fakt, ze se model podafilo v ramci projektu Uuspésné realizovat,
je dostacujici pro pozitivni hodnoceni.

Model byl béhem projektu v ramci akéniho vyzkumu déle upravovan a nakonec
byl realizovan v podobé ¢asové a organizatné, obsahové i metodicky naro¢néjsi
oproti plvodnimu konceptu — tvlrci projektu identifikovali a akceptovali postupné
dalsi vzdélavaci potieby lektord, na zakladé kontaktu se skolami ziskali informace
0 jejich dalSich vzdélavacich potfebach a rozsifili vzdélavaci obsah, zaroven ale
zvysili i své vzdélavaci pozadavky.

Model individualni podpory jako soucast programu vzdélavani ve skole byl vy-
vinut pro potiebu projektu. Pfedstavuje naro¢ny zplsob personalizovaného vzdé-
lavani, ktery viak poskytuje uciteli potfebnou individudlni pomoc zalozenou na
podpofie rozvoje osobnosti a vytvafeni podminek pro naplfiovani potreb sebeucty
a seberealizace.

Naplnil rozdilné formulovana oc¢ekdvani Ucastnikl projektu: 1. realizatofi pro-
jektu pfii vytvareni konceptu individualni podpory spatfovali hlavni cil v profesi-
onalnim rozvoji ucitele-lektora vcetné jeho rozvoje osobnostniho, ktery miize
prispét ke kvalifikovanému zavadéni a udrzeni zmény ve $kole, 2. nositel projek-
tu Magistrat hl.m. Prahy zadal podporu inovace, 3. reditelé zucastnénych sSkol
ocekavali pfinos k rozvoji skoly — v oblasti zlep3eni pedagogickych a socialnich
kompetenci ucitell, 4. ucitelé-lektofi ocekavali pfinos v rozvoji profesionalnich
dovednosti a osobnostnim rozvoji, pfedevsim s cilem zlepSeni kvality vyuky.
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CESTA ZVYSOVANI KVALITY VYUCOVANI - STANOU SE
UCITELE VYZKUMNIKY VE SVYCH TRIDACH?

ALENA SEBEROVA

Anotace: Prispévek je vénovdn problematice (auto)evaluace'’ jako zdsadni cesté k ris-
tu kvality skolniho vzdéldvdni, uceni a vyucovdni. Zejména jsou diskutovdny termi-
nologické nejasnosti provdzejici snahy o obsahové a funkéni vymezeni pojmu (auto)
evaluace, mistu, jeZ zaujimd v metodologii pedagogickych véd a ve vyzkumné doméné
ucitelské profese.

Klicovd slova: (auto)evaluace (evaluace a autoevaluace); ucitel, ucitelskd profese;
ucitel jako vyzkumnik; pedagogicky vyzkum; (auto)evaluacni vyzkum; akéni vyzkum;
ucitelsky vyzkum

Key words: evaluation; selfevaluation; teacher; teacher profession; teacher as resear-
cher; educational research; evaluation research; action research; teacher research

Abstract: Study is focused on a problem with evaluation and self-evaluation as a fun-
damental way of growth of all educational field, learning and teaching. On the centre
of discussion is terminological clarification of the content and functional meaning of
terms evaluation and self-evaluation and its place on methodology of educational
sciences and research area of teacher profession.

Uvodem

Postupujici decentralizace Skolského systému a posilovani pedagogické auto-
nomie ucitel( s sebou nese nové moznosti rozvoje kvality institucionalniho vzdé-
lavani, jez respektuje individudIni potfeby, moznosti a zajmy kazdého jednotlivého
zdaka a studenta a otevird tak cestu k jejich vnitini motivaci k celozivotnimu uceni
a zivoté ve spole¢nosti védéni. Autoevaluace tyto moznosti muze posilovat, pokud
si ucitelé uvédomi jeji vyznam, budou ochotni déle se vzdélavat, avsak bude-li jim
poskytnuta komplexni systémovda podpora kvalitniho dalsiho vzdélavani, odbor-
né pomoci a supervize a v neposledni fadé také pomoc materialni a finan¢ni. Pro-
cesy autoevaluace mohou ucitelm pomoci rozpoznat a identifikovat slaba mista
a problémové oblasti, které je tfeba ménit, posilovat silné stranky a dale je rozvijet,

v v _ve

umoznuje oteviené fesit konflikty a budovat 3kolu jako partnerskou instituci zalo-

1 Vyraz se zavorkami (auto)evaluace je uzivan jako zkratka nahrazujici dva pojmy evaluace a auto-
evaluace.

ORBIS SCHOLAE, 2008, ro¢. 2, €. 3, s. 143155, ISSN 1802-4637
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Zenou na dlvére a vzdjemném respektu. Problém viak nastavé v okamziku, kdy se
pokousime operacionalizovat definici (auto)evaluace v kontextu ucitelské profese
(profesnich cinnosti ucitel(l) a soucasné s tim zachovavat prestiz pedagogického
vyzkumu.

Ma-li byt ucitel expertem v edukacni doméné, neobejde se bez permanentné
se rozvijejicich znalosti odborné argumentovat postupy a vysledky vyukovych
procesd, vyznam implementovanych zmén. Predpokladem je k tomu teoretické i
praktické porozuméni opfené nejen o kritické teoretické studium a systematickou
celistvou reflexi vlastni pedagogické praxe, ale také o objektivni vysledky realizo-
vanych (ucitelskych) vyzkumu. Jaké misto md ve vyzkumnych profesnich cinnostech
ucitelt autoevaluace? Jaké postaveni zaujimd v oblasti pedagogického vyzkumu? Jaké
konsekvence mizeme v obou profesnich doméndch ocekdvat, nebudeme-li diisledné
hledat odpovédi na tyto otdzky? Stanou se pak ucitelé vyzkumniky, ktefi prostrednic-
tvim autoevaluace Fidi kvalitu vlastniho vyucovani?

(Auto)evaluace - cesta zvySovani kvality vyucovani

Pojmy evaluace a autoevaluace jsou v poslednich nékolika letech v centru disku-
si jak teoretik(l pedagogiky, tak ucitelskych praktik(. Dalo by se fici, ze se oba poj-
my sklonuji ve vSech padech, ze viech stran se ozyvaji otazky: evaluujete? Kdmen
urazu ovsem nastava v okamziku, kdy si mame odpovédét na otazku, co to viastné
ta (auto)evaluace je? Jak souvisi s hodnocenim, s kontrolou a tradi¢ni Skolskou in-
spekci? Proc je tolik zdUraznovan jeji vyznam a jakou ulohu sehrava v rozvoji skoly
a kvalité jejiho zivota? A co se konkrétniho ocekava od samotnych ucitell a vedeni
skoly? Neni klicovym predmétem tohoto ¢lanku disledné analyzovat etymologic-
ké a obsahové vyznamy a prakticistni funkce klicovych pojm vazici se k evaluaci,
autoevaluaci, hodnoceni. Tomu se dnes vénuji mnohé odborné i popularné nau¢né
staté a publikace’. Povazujeme za dulezité poukdzat na jista rizika pfi nejasném
a metodologicky nespravném zaménovani obsahl zminénych pojmd, zleh¢ovani
jejich vyznamu i profesni naro¢nosti.

V téchto letech probihajici kurikuldrni reforma pfinasi skoldm nové moznosti
spojené s novymi povinnostmi. Mohou se samostatné profilovat vlastnimi vzdéla-
vacimi programy a nové nabyta autonomie pfinasi pozadavky a iniciuje potfeby re-
flektovat a systematicky posuzovat kvalitu véech profesnich ¢innosti. Evaluace je
z tohoto pohledu podminka nebo téZ cena, kterou musi $kola za svou autonomii
zaplatit. A zde je dllezité se ptat, kdo nese zodpovédnost za péci o Uroven vzdé-
lavani ve Skolach a kdo je kompetentni tuto Urover posuzovat a hodnotit. V na-
sledujici ¢asti textu se pokusime stru¢né pojmenovat premisy procest evaluace
a autoevaluace tak, jak jsou uvadény odborniky: McBride 1995; OECD/CERI 1995;
Rydl (ed) 1997; Fischer, Schratz 1997; Bennett 2003; Nezvalova 2004; MacBeath
(ed.) 2006; Donaldson (ed.) 2006).

2 Pricha 1996; Rydl, Horska, Dvorakova 1997; Schratz 1997; Nezvalové 2004, 2006(a),(b),(c); Donald-
son 2006; MacBeath,, Schratz, Meuret, Jakobsen 2006; Pol 2007. Modifikacim obsaht a vyznam0 u
pojmU evaluace a autoevaluace se blize vénuje: Bennett 2003.
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Evaluaci (evaluation) je pfipisovan kliCovy vyznam v moznostech zvySovani
hodnoty a kvality skolniho Zivota na viech jeho urovnich, jimz pfedchazi proce-
sy systematicky fizené, kritické reflexe podminek, pribéhu a vysledkl socidlné-
psychologickych a pedagogickych jevli a procest. Jako zasadni je zdlrazriovana
potieba sdilené, jasné definované kvality vybranych predmétl evaluace, posoudi-
telnych indikator( a kritérii této kvality. Zatimco externi evaluace (external evaluati-
on) umoznuje identifikovat problémy, jeZ si aktéfi Skolniho zZivota (feditelé, ucitelé,
zaci) neuvédomuiji diky ,provozni nebo rutinni slepoté”, nabizi objektivni posou-
zeni sledovanych jevl nezavislymi odborniky zvenku a moznost srovnavat zavéry
realizovaného Setfeni mezi vice Skolami (na krajské nebo statni trovni). Autoevalu-
ace (internal ealuation, autoevaluation/self-evaluation)® naopak umoziuje zamérit
pozornost na problémy, které aktéfi Skolniho Zivota vnimaji jako podstatné, nabizi
pfilezitost posoudit sledované jevy viceuhelnym pohledem viech zucastnénych
aktérq, identifikovat pficiny problému a konsenzem dohodnout postupy napravy.
U externi evaluace se zpravidla jedna o kratkodoby, jednorazovy proces, coz ne-
umoznuje dlouhodobéji sledovat dané jevy, posuzovat je z hlediska jejich vyvoje,
odhalit pficiny problém i vysledky jejich feseni (pfi implementaci navrzenych po-
stupll napravy). Jako problematicka je rovnéz vnimana otazka identifikace ucite-
IG a vedeni skoly s vysledky evaluace, véetné zvnéjsku navrzenych korektivnich
opatieni. Autoevaluaci je proti tomu vytykana jista subjektivni zamérenost, kdy po-
hledem ,zevniti” absentuje potfeba neztcastnéného posouzeni sledovanych jevd,
a kde objektivitu interpretaci zjisténych vysledkli mohou narusit ,osobni vazby”
nebo obava z kritiky.

| pfes skutecnost, Ze oba typy evaluace nesleduji vzdy totozné cile, nemusi byt
nutné protichlidné. Naopak, mély by se vziajemné doplnovat, ponévadz sleduji
spolecny cil: zkvalitiovat statem - Skolou poskytovanou vychovu a vzdélavani. Vy-
sledky autoevaluace mohou byt vyuzity k tvorbé vychozi koncepce evaluace exter-
ni, kterd rovnéz mize reciprocné vyvolat potiebu ucitell a vedeni skoly realizovat
interni evaluacni Setfeni. Stejné tak odbornici $kolni inspekce mohou spoluvytvaret
tym pro planovani a realizaci autoevaluaéniho projektu Skoly a aktéfi Skolniho zi-
vota diskutovat otazky externi evaluace (srov. McBride 1995; OECD/CERI 1995; Ryd|
1997; Fischer, Schratz 1997; Bennett 2003; Nezvalova 2004; MacBeath (ed.) 2006;
Donaldson (ed.) 2006).

Kdy (auto)evaluace neni (auto)evaluace

Terminy hodnoceni (assessment) a evaluace (evaluation) jsou tak asto substituovany,
ze je problematické rozhodnout, zda je nutné se o specifikaci obsahovych rozdilt téch-
to pojmU pokouset. Vyznam evaluace v ucitelské profesi je vsak stale vice zdUrazriovan,
nabyl podoby zédkonem dané povinnosti a rovnéz je davan do vztahu s vyzkumnym
Setfenim. To v3e jsou relevantni dlivody k operacionalizaci obou pojmu.

3 Autoevaluaci spojujeme jak s procesy realizovanymi individualné uciteli ve svém vlastnim vyuco-
vani, tak tymem ucitell a feditelll (a popt. dalSich aktér() se zamérenim na jevy a procesy, jez se
vazi ke véem oblastem fungovani skoly jako organizace.
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Evaluace (evaluation) je v prostém prekladu z angli¢tiny uréeni hodnoty, ocenéni.
Plvod terminu mizeme hledat také v latiné, kde sloveso valere oznacuje charak-
teristiky jako byt silny, mit platnost, zdvaZznost. S tak jednoduchym pfimérem vsak
nemZeme vystacit a navic se zde objevuje nebezpedi, ze budeme zjednodusené
chapat evaluaci jako hodnoceni, coZ neni mozné. Stru¢né shrnuto, je pedagogickad
evaluace definovana jako proces:

e zjistovani, porovnavani a vysvétlovani dat charakterizujicich stav, kvalitu a

efektivnost vzdélavaci soustavy (Pedagogicky slovnik Priicha, Walterova, Ma-
res 1998);

e systematického shromazdovani a analyzy informaci podle urcitych kritérii za
ucelem dal3iho rozhodovani (Bennett 2003);

e nebo vysledek objektivniho posuzovdni hodnoty, kvality, efektivnosti cilovych
program(, vysledkd, prostfedk(i, podminek, kontextd,...(Svec 2002);

e systematického zkoumdni a sledovdni hodnoty a efektivity urcitého predmétu
nebo jevuy, ... na rozdil od nahodilého pfistupu hodnoceni se pod evaluaci
rozumi systematicky pldnovity a cilené fizeny proces hodnoceni a posuzovani
sledovanych jeva (Rydl 1997).

Z uvedenych definic vyplyvaji klicové atributy evaluace jako procesu systematic-
kého, pldnovitého, cilené rizeného a objektivniho posuzovdni nebo zkoumdni hodnoty,
kvality, efektivity jevi a procest skolni reality; sbéru a analyzy dat / informaci podle
predem stanovenych kritérii. Nize uvedend tabulka shrnuje zdsadni rozdily v obsa-
zich a vyznamech obou pojm{ a dokladuje, ze neni mozné oba pojmy volné zamé-
novat nebo (auto)evaluaci vymezovat jako systematickou reflexi*.

Tab. 1.
Hodnoceni Evaluace
(assessment) (evaluation)

Jako bézné posuzovdni a reflexe

Kritéria: nejsou explicitné vymezena;
indikdtory vykonu nejsou stanoveny a
nejsou sdileny $kolni komunitou; nejas-
nd hodnotici kritéria

Kritéria: vymezena explicitné a sdilena;
jsou jasné formulovany cile, indikatory
kvality vykonu, hodnotici kritéria

Proces/evalua¢ni plan: neni jasné sta-
noven, neplanovany, nepravidelny, ne-
fizeny, nekontrolovany

Proces/evaluacni plan: jasné stanoven
podle cild, strukturovany s pfedem da-
nymi Ukoly a zodpovédnostmi, planova-
ny, fizeny, kontrolovany

Metody: nejsou predem stanoveny,
nekonzistentni, bez kontroly validity a
reliability, nahodily sbér dat, zakladem
jsou ndhodné zkusenosti, analyza dat
probiha bez stanovenych kritérii

Metody: jsou jasné uréeny zdroje dat,
které jsou cilené sbirany a analyzovany
podle danych kritérii, provadi se trian-
gulace metod s kontrolou jejich validity
a reliability

4 Blize se obsahovym a metodologickym rozdilim u pojm0 reflektivni vyucovdni, autoevaluace /
autoevaluacni vyzkum v oblasti pedagogickych véd a pedagogické praxe vénuji prace D. Ebbutta
(1985); E. Ferrance (2000).
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Zaveéry: subjektivni, spolivaji na do-|Zavéry: relativné objektivni, vychazi
jmech a minénich, nejsou dokumento- |z Siroké databaze riznorodych hledisek,
vany, nevypracovava se zavére¢na zpra- | jsou dokumentovany v zavére¢né zpra-
va, inovace jsou navrhovany nahodile a|vé, jsou navrhovany a systematicky za-
bez systematické implementace vadény inovace

(srov. McBride 1995; Ryd| 1997; Fischer, Schratz 1997; Nezvalovd 2004)

Obsahové jasné a jednoznacné vymezeni pojmU evaluace a autoevaluace neni
mozné obchazet ani jakkoli zleh¢ovat, ponévadz se dostavame na tenky led zako-
nem stanovenych povinnosti uciteld a vedeni $kol. Konkrétné vyhlaska ¢. 15/2005
Sb., vztahujici se k zdkonu €. 561/2004 Sb. o pfedskolnim, zakladnim, stfednim, vys-
$im odborném a jiném vzdélavani (Skolsky zakon), stanovi nalezitosti dlouhodo-
bych zaméru, vyroc¢nich zprav a viastniho hodnoceni $koly. Termin vlastni hodnoceni
skoly vyhlaska blize nespecifikuje, pouze uvadi, Ze je zaméreno na,,cile, které si Skola
stanovila zejména v koncepcnim zdméru rozvoje skoly a ve skolnim vzdéldvacim pro-
gramu, ajejich redlnost a stupen duleZitosti” (s. 67). Dale se toto hodnoceni zaméfuje
na zpUsob, jak Skola dané cile plni, a to s ohledem na ramcovy vzdélavaci program
a dalsi pravni pfedpisy. Nasledné je zaméreno na ty oblasti prace skoly, ve kterych
dosahuje dobrych vysledkd, event. kde je zapotfebi Uroven vylep3ovat a nasledné
navrhovat opatieni ke zménam. Vyhlaska dale velmi obecné stanovi oblasti vlastni-
ho hodnoceni skoly, kam fadi ,podminky ke vzdéldvdni; priibéh vzdéldvdni; podpora
skoly Zdkidm a studentim, spoluprdce s rodici, vliv vzdjemnych vztahu skoly, Zdkd, ro-
di¢t a dalsich osob na vzdéldvani; vysledky vzdéldvdni zdka a studentd; fizeni skoly,
kvalita persondini prdce, kvalita dalsiho vzdéldvdni pedagogickych pracovnikd; dro-
veri vysledku prdce skoly, zejména vzhledem k podminkdm vzdéldvdni a ekonomickym
zdrojum” (s. 67). Pravidla a terminy vlastniho hodnoceni $koly vyhlaska konkretizuje
podminkou, Ze toto musi byt zpracovano za obdobi jednoho nebo dvou $kolnich
rok{ a jeho strukturu navrhuje feditel $koly a projednava ji s pedagogickou radou.

Jak jsem poukdzala, je obsahova specifikace vlastniho hodnoceni Skoly velmi
obecnj, i kdyz je zapotfebi vyzvednout, Ze samotny zdkon tuto pravomoc $koldm
pfisuzuje a navic zohlednuje kromé vysledkl vzdélavani také jeho priibéh, pod-
minky, vzajemné vztahy mezi vdemi aktéry Skoly (véetné rodicl) a explicitné po-
jmenovéva také dllezitost kvality dal$iho vzdélavani ucitel(. Zadouci je rovnéz
respektovani individudlnich podminek a ekonomickych zdrojd skoly v poskytova-
ném vzdélavani. Diskutabilni je samotny termin viastni hodnoceni $koly. Vzhledem
k nejasnostem u pojm{ evaluace a hodnoceni (a sou¢asné také autoevaluace a se-
behodnoceni) nezda se byt toto slovni spojeni pfilis vhodné. Zejména podivame-li
se na samotny Ramcovy vzdélavaci program pro zakladni vzdélavani (dale RVP)* a
na Manual pro tvorbu $kolnich vzdélavacich program(i (dale Manual k SVP). Jak
RVP tak Manual k SVP pracuji s pojmem autoevaluace skoly.

5 Ramcovy vzdéldvaci program pro zakladni vzdélavani (se zménami provedenymi k 1. 9. 2005;
¢.j. 25846/2005-2). In: http://www.vuppraha.cz/index.php?op=sections and sid=367.

6 Manual pro tvorbu skolniho vzdélavaciho programu pro zakladni vzdélavani. In: http://www.vup-
praha.cz/index.php?op=sections and sid=295.
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Autoevaluace skoly slouzi, podle RVP, ,k systematickému posuzovdni ¢innosti $ko-
ly pldnované ve $kolnim vzdéldvacim programu; vysledky slouzi jako zpétnd vazba
ke korekci vlastni ¢innosti a jako vychodisko pro dalsi prdci skoly; autoevaluaci pro-
vadéji ucastnici vzdéldvaciho procesu - vedeni $koly, ucitelé, Zdaci” (s. 121). Tzv. eva-
luaéni &innosti RVP definuje jako ,veskeré pldnované a cilené aktivity Skoly smérujici
k ovérovdni, méreni, posuzovdni a hodnoceni vysledki a zmén dosaZenych ve vsech
c¢innostech $koly vymezenych ve skolnim vzdéldvacim programu,,(s.121). Sled pojm{
ovérovdni, mérfeni, posuzovdni a hodnoceni svéd¢i o jisté bezradnosti, kterou viak
definitivné zavriuje manudl k tvorbé SVP, ponévadz chape autoevaluaci ,pfedevsim
jako priibéZnou diskusi o tom, co se ve skole déje, o problémech, které je treba resit,
i o zpusobech jejich ndpravy” (s. 72)’. Takovéto vymezeni povazuji za nepfijatelné, ve
své podstaté znevazujici samotny vyznam, ulohu i potencidlni pfinosy evaluacnich
procesu. Jisté zmirnéni tohoto terminologického neporozumeéni pfinasi alespon
poznamky pod Carou, vysvétlujici autoevaluaci jako ,viastni pldnovitou hodnotici
cinnost s pravidelné se opakujicimi aktivitami, kterd je zamérena na hodnoceni prdce
skoly za ucelem zajisténi kvality vzdéldvdni v rdmci realizovaného vzdéldvaciho pro-
gramu. Je mozné ji proto chdpat jako mechanismus soustavné autoregulace viastni
pedagogické prdce” (s. 72). Slovni spojeni zajisténi kvality vzdéldvdni povazuji za vy-
znamny, jedna se o ve své podstaté klicovy akcent evaluac¢nich vyzkumu (je o ném
pojedndno nize). Opét je vsak evaluace mechanicky spojovana s hodnocenim
a problematickd definice kruhem?® uvadéjici, ze autoevaluace ,predstavuje soubor
pravidelné se opakujicich evalualnich aktivit zamérenych na sebehodnoceni Skoly”
(s. 72) je opét dlikazem neporozuméni a matouci nejasnosti.

Mirnéjsi objasnéni uvadi do problematiky opét pod ¢arou uvedena definice poj-
mu evaluace. Jiz se blizi k vymezeni evaluace jako vyzkumného Setfeni (viz nize)
a zdUraziuje ji jako ,¢innost predstavujici systematicky sbér a analyzu dat posky-
tujici skole informace potrebné pro zlepseni fungovdni jejiho skolniho vzdéldvaciho
programu a umoZznuje ji lépe vnimat a uvédomovat si Zddouci zmény, které by mohly
prispét ke zvyseni efektivity programu. Prostiednictvim evaluace je umozZnéno pracov-
nikdam skoly, Zdkam i ostatnim lidem mimo Skolu porozumét procesiim, které ve skole
probihaji, a tyto procesy zpétné ovliviiovat” (s. 72).

Tato posledni definice, zda se, nejvice pfiblizuje procesy (auto)evaluace vyzkum-
nym proceduram, na jehoz pribéh jsou kladeny vysoké naroky a vyzaduji od rea-
lizatoru jisté specifické ,vyzkumné” znalosti. Také dalsi pojmy, se kterymi Manual
v souvislosti s povinnostmi Skoly evaluovat Skolni vzdélavaci program pracuje, maji
své opodstatnéni. Jedna se zejména o oblasti, cile a kritéria evaluace (kritéria jsou
vsak volné v nékterych ¢astech textu zaménovana za indikdtory kvality, coz je disku-
tabilni — srov. s. 79, 81). Pouzivany pojem ndstroje evaluace ve své podstaté nahra-
zuje pojmy vyzkumna metoda a technika, které by byly vhodnéjsi, pokud bychom
pfisoudili evaluaci vyznam vyzkumného Setieni.

7 Zvyraznéni slovniho spojeni,priibézna diskuse” pouzil autor citovaného Manualu.

8 Definice kruhem je ve formalni logice definovéna jako , logicky klam, ve kterém se definice zpétné
odkazuje na pojem, ktery md sama vysvétlovat,...,takto definovany pojem pak nemd Zddny smyslupl-
ny obsah” (In: ,http://cs.wikipedia.org/wiki/Definice_kruhem).
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Maji-li mit zdkonem stanovena prava a povinnosti hluboce ukotvenou hodnotu
a respekt, jak je zadouci a oCekava se v oteviené spole¢nosti,védéni’, méla by byt
jejich tvorba i posuzovani pfimo spojena s jistou kritickou reflexi, kterd umoznuje
profesni rlst a kvalitativni proménovani legislativniho rdmce a tim i védomi jeho
vyznamu. Hodnoty a vyznamy procesl evaluace a autoevaluace jsou nezpochyb-
nitelné a je vice nez zZadouci a také cenné, Ze se stavaji v ¢eském 3skolstvi jeho ne-
dilnou soucasti. Je viak potfebné stale upozorfiovat na odbornou naro¢nost spo-
jenou s témito profesnimi ¢innostmi, jimz musi predchazet priprava podplrného
systému podminek, jez by ucitelim umoznila realizovat tyto povinnosti na vysoké
odborné urovni (systém dalsiho vzdélavani, supervize, pomoc a spoluprace s od-
borniky na pedagogicky vyzkum apod.) a se zachovanim jejich vnitfni motivace
(profesni satisfakce, prestiz ucitelské profese a v neposledni fadé také pomoc ma-
teridlni a finan¢ni). Byt dobfe minéné, avsak jisté ,zlehcovani” pozadavkd a naroc-
nosti, jez se k autoevaluaci vazi, mlize vyznivat jako alibistické vzhledem k absenci
vyse zminéné systémové podpory. DUsledky, a to zejména pro kvalitu a prestiz pe-
dagogiky jako védy a pedagogického vyzkumu, vsak mohou byt velmi nezadouci,
tristni. BlizSi vysvétleni pro tato tvrzeni jsou soucasti nasledujici kapitoly.

Stanou se ucitelé ,vyzkumniky” ve svych tfidach?

Pokusme se nyni osvétlit blize otdzku, zda-li mizeme evaluaci povazovat za typ
vyzkumu, popf. kdy a za jakych podminek. Nize jsou uvedeny vybrané koncepce
Ceskych a zahrani¢nich odbornik(, jez akcentuji vyzkumny charakter evaluace a ve
vztahu k ni rovnéz explicitné vymezuji vyzkumné profesni ¢innosti a kompetence
uciteld.

Podle J. Priichy (1996) a D. Nezvalové (2004) pokryva obsahové pojem evalu-
ace teoreticky pristup, zdlraznujici potfebu hodnotit viechny jevy edukacni re-
ality (napf. vzdélavaci procesy a programy, vzdélavaci vysledky a instituce), dale
metodologii tohoto hodnoceni jako souboru vyzkumnych metod a technik a v ne-
posledni fadé proces, v némz se prostiednictvim zvolené metodologie realizuje
teoreticky pfistup, ktery se po volbé uritého edukacniho jevu uskute¢iuje na od-
povidajici urovni vzdélavaci praxe (napft. vzdélavaci program konkrétni Skoly nebo
vzdéldvaci soustava jedné nebo vice zemi). Evaluace je podle Priichy vyznamové
blizka védecké a vyzkumné oblasti, zatimco pojem hodnoceni vyuziva kazdodenni
Skolni praxe. ,Evaluace (evaluation) je termin zavedeny v oblasti teorie, védy a vyzku-
mu, kdeZto hodnoceni (assessment) je termin pouZivany spise uciteli, rodiéi a nepeda-
gogickou verejnosti”(1996:11). Termin evaluaéni vyzkum pouziva rovnéz M. Chraska
(1995), a to ve spojitosti s ,méreni nejriznéjsich pedagogickych jevi, procesti nebo
efektd.” (s. 44). Jeden ze tfi typl evaluace - védecky vyzkum, vedle kontroly a po-
suzovdni a procesu sebereflexe a pldnovdni dalSiho rozvoje, pojmenovava i K. Rydl
(1997). Piedstavu o evaluaci jako procesu kontroly a posuzovdni pfisuzuje zabéhlé
zkusenosti ucitel, jez jsou sami spolu se svymi zaky predmétem kontroly skolnich
inspektord, ktefi zvenku diktuji kritéria i postupy hodnoceni a posuzovani. Naproti
tomu stoji zcela opacné pojeti evaluace jako procesu sebereflexe majici klicovy vy-
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znam v rozhodovacich procesech a aktech pldnovdni a predikce dalSiho rozvoje. Po-
jem sebereflexe podle Rydla naznacuje, Ze aktéry a vykonavateli evaluace jsou jeji
pfimi uéastnici, v pfipadé skoly pak jeji vedeni, ucitelé i zaci. Evaluace orientovana
na védecky vyzkum si dava za cil posuzovat inovacni procesy a projekty v pedago-
gické praxi a vysledky tak slouzi ,k zjiSténi miry aplikace sledovaného jevu do Sirsi-
ho systému” (Rydl 1997:3). V podobném pojeti je nesena také koncepce J. Bennett
(2003), jez povazuje evaluacnivyzkum za novou disciplinu, kterd vznikla z neustéle
se zvysujiciho zajmu o evaluaci, a to zejména z dlivodu jeji vyznamné role, kterou
sehrava v rozhodovacich procesech. ,Evaluacni vyzkum prindsi uceleny soubor du-
kazd, které osvétluji hodnoty nachdzejici se ve vzdéldvacich programech, produktech
a technologiich” (s.36).

Termin evaluacni vyzkum byva zejména v zahrani¢nich zdrojich Uzce spojovan
¢i pfimo substituovan také s daldimi obsahové blizkymi typy edukacnich vyzku-
mu, jeZ jsou realizovany samotnymi praktiky, a to ve vice ¢&i méné tésné spolupra-
ci s odborniky v pedagogickém vyzkumu. Jedna se o pojmy akcni vyzkum (action
research)® a ucitelsky vyzkum (teacher research)'. Neni v zdaméru ani obsahovych
moznostech tohoto ¢lanku blize se vénovat témto konstruktiim', stru¢né je ales-
pon v poznamkach pod ¢arou uvedena charakteristika spolu s odkazy, jez blizkost
s diskutovanou (auto)evaluaci ukazuje. Podivejme se nyni alespori na vybrané me-
todologické koncepty zaméfené na pfimé terminologické propojeni evalua¢niho
vyzkumu s vyzkumem akénim a ucitelskym.

Slovnik Pedagogické metodologie (Manak, Svec, Svec 2005) pfisuzuje evaluaci
funkci sumativni a formativni, podobné jako u hodnoceni. Sumativni funkce umoz-
nuje popsat stav, v némz se predmét evaluace nachazi, formativni funkce je potom
spojena s hodnocenim tohoto stavu a pfedchazi formulovani korektivnich opatie-
ni. ,Zddraznénim formativni funkce se evaluace blizi akcnimu vyzkumu” (s. 34).

Odbornici z Virginia Commonwealth University J. H. McMillan a J. F. Wergin
(1998) v publikaci ,Understatnding and Evaluating Educational research (1998) radi
evaluacni vyzkum (evaluation research) k typu akéniho vyzkumu spolu s tzv. vyzku-

9 Kpremisam akcniho vyzkumu (action research) patfi zejména jeho pfimy podil na feseni probléma
vychazejicich z potreb (pedagogické) praxe. Ma intervencni povahu, ponévadz svymi dlsledky
zasahuje do (vzdélavaci) reality a k jeho hlavnim cilim patfi poznat co mozna nejkomplexnéji
vsechny procesy a jejich kontexty redlné praxe a tim postulovat a navrhovat Sirokou skalu inspi-
rativnich feseni. Ak¢nivyzkumy ,spojuji akci (vykon, déj) s vyzkumem (bdddnim, zkoumdnim, obje-
vovdnim) a vytvdreji mosty mezi skupinami ucastniki” (Walterova 1995: 18); déle také Elliott 1981;
Hendl 1999; Nezvalova 2002; Ferrance 2000). Je viak zapotiebi zdUraznit, ze ak¢ni vyzkum (prekla-
dan také jako vyzkum chovani ¢i jednani) definoval v poloviné minulého stoleti socialni psycholog
Kurt Lewin. Snazil se poukézat na prakticky vyznam védy a védeckého vyzkumu umoznujiciho
realizovat smysluplné zmény v socidlni realité a dlouhodobé kontrolovat jejich plsobeni (srov.
Seebauer 2003). Ak¢ni vyzkum neni doménou pouze pedagogickych véd a nemusi byt realizovan
pouze uciteli a ve skolské praxi. Volné substituovani pojm akéni a ucitelsky vyzkum neni vhodny
a méli bychom uvazovat o zakotveni ucitelského vyzkumu (teacher research) v typologii vyzkumu
pedagogického.

10 Ebbutt 1985; Spring 1993; Abdal-Hagg 1995; Parsons 1997; McMillan, Wergin 1998; Foster, Gomm,
Hammersley 2000); podrobnéji k ucitelskému vyzkumu a k vyzkumné kompetenci uciteld také Se-
berova 2006, 2007.

11 Blize jsou diskutovany napt. v odkazech: Seberova 2006, 2007, 2008.
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mem pedagogické praxe (practice-based research) a voli ekvivalentni nazvy ucitel-
sky vyzkum (teacher research) nebo vyzkum skolni tfidy (classroom research). Ve
vztahu k akénimu vyzkumu autofi poukazuji na dulezitost vyuziti jak kvalitativni,
tak kvantitativni metodologie a rozdil mezi evalua¢nim a ucitelskym vyzkumem
se podle nich netyka otazek jak je vyzkum realizovan, ale pro¢. Evaluacni vyzkum
umoznuje odkryvat hodnoty jednotlivych eduka¢nich program( a napomaha tak
v rozhodovani, zda-li by dany program mél byt zachovan, zménén nebo nahrazen
jinym. Evalua¢ni vyzkum s timto zaméfenim pak zpravidla provadéji externi exper-
ti. Ucitelsky vyzkum realizuji sami ucitelé - profesiondlové - s cilem Iépe poznat a
porozumeét vlastni pedagogické praxi a nachazet moznosti, jak ji zlep3ovat. Vysled-
ky obou forem ak¢niho vyzkumu mohou, podle autord, indikovat zmény skolské
praxe, a to i na statni irovni'2,

Dalsi teoreticky pfistup je reprezentovan D. Ebbuttem (1985), ktery zcela expli-
citné vymezuje rozdily v charakteristikach reflektivniho vyucovdni (to nepovazuje
za typ vyzkumu) a ucitelského vyzkumu, ktery nasledné déli na model autoevaluac-
niho akéniho vyzkumu, ,klasického” akéniho vyzkumu a tradiéniho vyzkumu. Auto-
evaluacni akéni vyzkum (,self-evaluation” action research) je realizovdn samotnym
ucitelem s cilem porozumét a rozvijet kvalitu vlastniho vyucovani, zavadi zmény
na elementarni Urovni dané Skolni tfidy. Klasicky akéni vyzkum (,classical” action
research) fidi spolupracujici tym aktér( skolniho spolecenstvi a pfinasi zmény na
instituciondlni Urovni. Tradi¢ni ucitelsky vyzkum (traditional action research) rov-
néz praktikuji ucitelé, reflektuje aspekty praxe, avsak selektuje hypotézy z formalni
teorie a ,doufd’, ze tim pfispéje k jeji tvorbé a rozvoji. V nasledujici tabulce jsou
uvedeny Ebbuttem popsané rozdilné atributy u procesu reflektivniho vyucovani a
autoevaluacniho akéniho vyzkumu, ¢imz navazeme na vyse popsané rozdily v po-
jmech evaluace a hodnoceni.

Tab. 2.

Reflektivni vyucovani Autoevaluacni akéni vyzkum (jako druh uci-
telského vyzkumu)

realizovan v izolaci vlastni Skolni tfidy |realizovéan v izolaci vlastni Skolni tfidy

reflektuje vlastni vyucovani nepravi- | pravidelné, systematické a fizené reflektovani
delné, (¢as od ¢asu); vyuziva moznosti | vlastniho vyucovani; zmény do praxe zavadi sys-

zavadét do praxe zmény tematicky
nesystematicky sbér dat systematicky sbér dat
systematickd analyza dat a vytvareni hypotéz
nepise se vyzkumna zprava piSe se vyzkumna zprava oteviena k verejnému
posouzeni
implementuje reflexe do praxe ,¢as od | systematicky implementuje vysledky vyzkumné
casu” reflexe s naslednou zménou praxe

12 Evaluacni vyzkum je v téchto dokumentech vztahovan k posuzovdni hodnot a kvalit edukacnich
programd, coz odpovida také nasemu legislativnimu vymezeni skolnich vzdélavacich programa a
povinnostem jejich evaluace. Predméty pedagogické evaluace (jak jsou v uvedenych publikacich
zminovany) vsak presahuji hranice edukacnich program a vztahuiji se prakticky k celé pedagogic-
ké realité.
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(srov. Ebbutt 1985)

Podobnost s vyse uvedenymi odliSnostmi v charakteristikach hodnoceni (asse-
sment) -jako bézného posuzovéni a reflexe a evaluace (evaluation), myslim, neni
potfeba komentovat. Akcent na dodrzovani jistych metodologickych zasad, fize-
né planovani, priibéh setreni i kontrola vystupl s dlirazem na realizovatelnost a
vysledné efekty implementovanych zmén bezpochyby dodava (auto)evaluaci raz
vyzkumného Setieni, jehoz kvalitu je zapotfebi chranit s ohledem na prestiz peda-
gogického vyzkumu v doméné spolecenskych véd. Za dllezité viak povazujeme
dUsledné se podivat na stavajici pojeti pedagogické metodologie a zejména typo-
logii pedagogickych vyzkumu, a to zejména ve vztahu k mistu, které v ném zauiji-
ma vyzkum evaluacni a ucitelsky (evaluation research, teacher resarch, popr. practice-
based research, classroom research apod.).

Pokud bychom se blize podivali na specifika (auto)evalua¢nich vyzkumu ve srov-
ndni s dalsimi typy vyzkumu pedagogickych, mohli bychom poukdzat na védzanost
s predem danou, jasné definovanou hodnotou jako kvalitou a efektivitou kazdé-
ho konkrétniho jevu a procesu coby pfedmétu (auto)evaluace. Charakteristika in-
dikatord kvality a efektivity je povazovéna za hlavni kritérium Uspésné realizace
evaluacnich vyzkumnych setieni.'® ,Evaluacni aktivity v oblasti vzdéldvdni jsou vZdy
vdzdny na pomérovdni s néjakymi hodnotami, vzory, idedly,..., nastal ¢as k dikladné-
mu objasnovdnitoho, co chceme chdpat jako Zadouci hodnoty vzdéldvadni — dnes a pro
budoucnost. Bez toho objasnéni a pfijeti hodnot by sebedokonaleji evaluacni procedu-
ry zustaly jen technickymi instrumenty” (Pricha 1996:152).

Z uvedenych argumentu vyplyva, Ze je mozné, vhodné i Zddouci respektovat evalu-
aci jako typ vyzkumu, jehoZ cilem je popsat a vysvétlit zkoumané edukacni jevy, poznat
a posoudit jejich kvalitu a efektivitu jako znaky hodnoty a v neposledni fadé navrhovat
opatreni, kterymi se tyto hodnoty mohou zvysovat. Jasné definovana kvalita zkouma-
nych jevQ, jasné vymezené indikatory této kvality a kritéria pro jejich posuzovéni se
musi stat vychodiskem pro takovyto typ vyzkumu. Je zapotiebi pfedejit nezadou-
cim modifikacim vyznamu evaluacnich procest, narokd na jejich realizaci i mista,
jeZ mohou sehravat v oblasti pedagogického védeckého vyzkumu.

Zavérem

Kazda skola jako vzdélavaci instituce je kulturou svého druhu, origindlnim a je-
dine¢nym spolecenstvim lidi nesoucich zodpovédnost za kvalitu svého Zivota. Jis-

13 Kvalita je definovana jako Zadouci, optimalni Groven ¢i stuperi dokonalosti. Pomahaji ji
charakterizovat jasné vymezené indikatory a kritéria pro jejich vyzkumnou posouditel-
nost. V souvislosti s posuzovanim celkové kvality prace skoly se uvadi také termin efek-
tivnost skoly (school effectiveness) a oznacuje klicové kritérium jeji kvality. Efektivnost je
vysvétlovdna ve dvou kategoriich. Jednak jako ,vykonnost” nebo téz orientace na ¢innost
(efficiency) zohlednujici procesualni stranku dosazenych vysledk( analyzou vynaloze-
nych prostiedkd, které k danému vysledku dopomohly; a jednak jako efektivita (efective-
ness) orientujici se na cil, resp. na porovnavani cili s dosazenymi vysledky (srov. Fischer,
Schratz, 1997; Priicha 1996).
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ta individualita podminek, v nichz se skola nachazi, osobnostni a profesni profily
uciteld a feditel(, sociokulturni a osobnostni charakteristiky zakd a jejich rodicu
vice ¢i méné ovliviuji vysledky prace skoly i specifické problémy s nimiz se poty-
ka, a které vyzaduji specifické zpUsoby feseni. Vyznamy evaluace a autoevalua-
ce pro skolskou praxi jsou nemalé, stejné jako dlsledky jeji neodborné realizace
pro pedagogicky vyzkum. Je vice nez zadouci, aby rostla kvalita a prestiz ucitelské
profese, aby nasi ucitelé byli odborné zpUsobili realizovat kvalitni autoevaluac¢ni
vyzkumy ve svych Skolach, tfidach. Umozni jim postihnout individualni zvlastnosti
kazdé jednotlivé skoly a poznat jeji skute¢né moznosti, rizika i pfilezitosti. Oteviou
prilezitost konstruktivnim zménam a efektivnimu uceni, ponévadz zprostredkova-
vaji kriticky pohled vlastnima ocima. Usnadnuji rozhodovani, posiluji otevienost a
dvéru viech aktérl skoly a rozvoj pozitivni pracovni kultury a moznosti skoly stat
se otevienou a respektovanou vychovné vzdélavaci instituci s jasnymi pfedstavami
smyslu své existence — ,ucici se organizaci”. V neposledni fadé vytvafi autoevalu-
acni ucitelské vyzkumy prostor k rlistu prestize ucitelstvi i k zvysovani profesniho
sebevédomi ucitell, coZ neni v dobé dnes hodné diskutované krize” ucitelské pro-
fese jisté zanedbatelné.
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RECENZE

MILAN POL

Skola v proméndch

Brno : Masarykova univerzita 2007, 194 s.
ISBN 978-80-210-4499-9.

K publikacim vénovanym skole jako instituci, organizaci ¢i spole¢enstvi v kon-
textu konceptu ,Skola jako celek” (whole school concept) pfibylo nové dilo z pera
autora, ktery patfi k nasim pfednim badatel(im, zabyvajicim se vyzkumem a teorii
$koly. Jeho dominantnim zajmem v dané knize jsou problémy fizeni, spravy a ve-
deni skoly, skoly jako specifické organizace, hledajici adekvatni zpUsoby a cesty jak
naplnhovat svou vychovné-vzdélavaci misi v soudobé spolec¢nosti a jejich ménicich
se institucionalnich rdmcq.

Autor(v pfistup se vyznacuje analytickym proniknutim do probléma soucasné
Skoly, kterd je vystavena cetnym tlakiim politickym, socidlnim a ekonomickym, no-
vym ukolim a vyzvam k otevienosti a vnitini zméné. Vychodiskem vykladu jsou
kritické analyzy trendd zmén Skoly reflektované v soucasnych teoriich, zejména
zahranicnich, a jejich konfrontace se strategiemi vzdélavaci politiky a redlnymi po-
tfebami skol.

Za cenné prinosy prace povazuji zejména nasledujici

a) heuristickou hodnotu: autor pfinasi mnozstvi tematicky usporadanych infor-
maci a odkaz( na vyznamné teorie, mezindrodné diskutované, u nas znamé
jen uzkému okruhu odbornikd;

b) poskytnuti orientace ve vyvoji teorie zmény skoly: autor vystihuje kli¢ové pro-
blémy a koncepty, promény priorit vzdélavaci politiky a potfeb Skoly v jejich
teoretické reflexi;

¢) respektovdnirozdilnych sociokulturnich kontextu: autor respektuje rozdilnosti
kontextU jako zdroje teoretickych konceptl a odkryva moznosti a varian-
ty feSeni problému ve vztahu k redlnému prostiedi, podminkdm a kultufe
Skoly, v¢etné uvadéni priklad(i z praxe; ve shodé s metodologicky nosnymi
pfistupy v soucasnych socialnich védach neusiluje o univerzalni teorii.

Kniha je ¢lenéna do deseti kapitol (véetné uvodu), vybavena bohatou odkazova-
nou literaturou, v niz prevazuiji tituly, zejména zahrani¢ni, z poslednich dvou dekad,
v nichz se proména Skoly stala dominantnim tématem sui generis. Pro ¢tenafe je ne-
sporné dilezité uvedeni do problematiky, které je v tvodni kapitole koncipovéano
jako zdlivodnéni paradigmatickych ramcu a pojmové struktury, na nichz je text zalo-
zen. Pojmy jsou v jednotlivych kapitolach tematizovany a postupné odkryvany.

V kapitole Skola jako instituce, organizace, pospolitost se soustieduje autor ze-
jména na analyzu pojmu organizace a vyklad pojeti pospolitosti ve Skolnim pro-
stiedi. Méné pozornosti vénuje pojmu instituce, jehoz uvedeni do vztahu k pojmu
organizace a pospolitost bych povazovala za vhodné, protoze pro dalsi vyklad nema
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jen vyznam ramcovy, je zakladem pojmové struktury textu a plni v ném priiezo-
vou funkci. Za zdafily povazuji v této kapitole vyklad v &asti Skola jako specifickd
organizace a charakteristiky skoly jako pospolitosti, zdUraznujici humanni dimenzi
a vzajemné zavislosti ucastniki spolecenstvi skoly, dokreslujici autenticitu $kol-
niho prostredi. To jsou charakteristické rysy analyzovanych teoretickych modeld,
které se snazi co nejvérnéji zachytit realitu promén 3koly s dirazem na role jejich
aktéra.

Za zésadni povazuji kapitolu nazvanou Skola vedend, fizend a spravovand, kte-
rd navazuje na dfivéjsi publikace autora a prohlubuje pohledy na moznosti a li-
mity autonomie Skoly se zdvaznymi upozornénimi na jeji sociokulturni a politické
determinanty, které maji disledky nejen organizacni, ale také institucionalni. Jak
autor presvédcivé doklada, jak koncepce vzdélavaci politiky strategicky ovliviiuje
(ne)zdokonalovani a (ne)rozvoj vzdélavaci praxe. ZdUraznéni vyznamu participa-
tivni vzdélavaci politiky pro dobré fungovani skol v soucasnosti Ize povazovat za
jeden ze zasadnich pfinos( prace.

Za pozoruhodnou povazuji kapitolu Skola sklddajici ucty, v niz autor nezlstava
jen u akontability jako nastroje soutézivosti a konkurenceschopnosti skoly, nybrz
zdUraznuje aspekt kvality a pfedevsim souvislosti kvality a davéry ke skole jako ex-
pertni instituci podporujici u¢eni. Doklada vyznam odpovédnosti celé spole¢nosti,
jejich instituci a subjektd, za skolu.

Kapitola Skola ucici se a spolupracujici pfedstavuje pfinos k interpretaci pojmu
skola jako ucici se organizace. Tento pojem je pouzivany v fadé textu jinych autord,
nezfidka bez hlubsiho vysvétleni jeho vyznamu vzhledem ke spolupraci pfimych
aktérh skolniho vzdélavani a partner( skoly. Autor zde zd(razriuje spojeni prace
Skoly se socialnim uéenim, propojenost komunikace a spoluprace skoly s rodinou
a mistni komunitou jako nezbytné atributy udrzitelného rozvoje skoly a jeji auto-
nomie. V situaci eroze tradi¢nich funkci skoly a hledani jejich novych podob pova-
zuji autor(iv ddraz na hodnoty a kulturu skoly jako specifického prostredi pro uceni
a produkovani védéni, vedle tradi¢ni transmise, za podstatny pfinos k teorii vzdé-
ldvaci zmény i k metodologii vyzkumu Skoly. Tim, Ze se autor neomezuje pouze
na teoretickou analyzu,idedlnich modeld” $koly, nybrz odkazuje také na empirické
vyzkumy, v€etné vyzkum( realizovanych v ¢eském prostiedi, a reflektuje kriticky
dUsledky zmén v kontextu prace skoly a uciteld, pfispiva soucasné k volbé postupli
a formovani strategii promény v redlném prostiedi skol. Autor v této kapitole pred-
stavuje rizné modely vedeni skoly a dusledky jejich aplikace pro rozvoj skoly jako
ucici se organizace, ¢imz pfispiva k diskusi o vnitinich faktorech promén skoly. Za-
sadnéjsi kriticka vyhrada z mé strany se vztahuje k relativné malé pozornosti autora
vénované specifice skoly jako ucici se organizace, v niz hlavnimi aktéry jsou dospéli
i dospivajici, jak ucitelé, tak i zaci. U¢eni se probiha v interakcich uvnitf skupin i mezi
témito skupinami, Zaci jsou také aktivnimi ucastniky procesu, v nichZ vznikaji nové
poznatky. Permanentni rekonstrukce védéni mize byt zaky a jejich aktivni ucastina
procesech uceni se vyrazné determinovana a ovliviiovat rozvoj organizace.

Za prikopnickou povazuji kapitolu nazvanou Skola pracujici s daty, ktera je pod-
statna pro pochopeni smyslu autoevaluace a procesu, které autoevaluaci skoly
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umoznuji. | kdyz autor nepouziva termin evidence based approach, doklada zie-
telné potfebu vnitiniho a vnéjsiho hodnoceni Skoly zaloZzeného na spolehlivych
dikazech a vyhodnocovani rozmanitych dat, prezentovanych v rliznych formach
a interpretacich, adresné zamérenych na cilové skupiny.

Nova témata otevira kapitola Skola v dobé grantii a grantovych projekt(i. Autor
nechdpe granty pouze jako navod k vicezdrojovému financovéni kol, jak byvaji
zjednodusené granty a projekty vnimany, nybrz kriticky reflektuje novy fenomén,
ktery ma potence nepfimého nastroje podpory inovaci a nadstandardnich aktivit
kol stejné tak jako nastroje omezovani autonomie Skoly a podfizovani se diktatu
trhu.

V kapitole Skola v kontextu celozivotniho u¢eni nachazim apel na proménu tradi¢-
niho modelu skoly (chdpané jako organizace s monopolem na formalni vzdélavani)
ve skolu otevirajici cesty k uceni z vice zdrojl v celozivotni dimenzi. Kromé spojeni
koncepce celozivotniho uceni s modelem komunitni Skoly rozsifujici své aktivity
k dospélym, coz povazuji za jednu z moznych alternativ, bych oc¢ekavala spise vy-
raznéjsi orientaci na model skoly posilujici svou koordinacni a metodologickou roli
v uceni u déti a dospivajicich, skoly otevirajici cesty k uceni z vice zdrojl v celozivotni
a vsezivotni dimenzi, naplhujici koncept celozivotniho uceni u standardni Skolni
populace.

Kapitola Skola podporovand obraci pozornost k riznym zdrojiim a formam pod-
pory, zfetelné poukazuje na dlsledky ne-podpory nebo slabé podpory pfi existenci
potencionalnich, aviak nevyuzivanych zdroji podpory, zvl. ve sféfe vzdélavaci po-
litiky a pedagogického vyzkumu i uvnitf samotné Skoly, ktera musi vytvaret vnitini
podminky pro pfijeti podpory.

Posledni kapitola knihy se zabyva ukoly, zodpovédnostmi a pravomocemi ve-
doucich pracovnikl skol, zvlasté reditel(l, v procesech promén skoly a potiebou
jejich specializované odborné pfipravy v prlibéhu kariérni drahy. Integruje teorie
vzdélavaci zmény a teorie orientované na kompetence vedoucich pracovnikd. Kri-
ticky hodnoti standardizovany studijni program, ktery v CR byl legislativné potvr-
zen jako povinny pro vedouci pedagogické pracovniky.

Text je zakonéen relativné stru¢nym zavérem, ktery je spise shrnutim uvodnich
zamér( autora a vyzvou k uvaham nez naznacenim perspektivnich linii a priorit
dalsiho badani ¢i obsahu zadouciho odborného politického diskurzu ¢i dialogu
mezi teorii a praxi.

Recenzovanou publikaci povazuji za pfinos zna¢ného vyznamu pro rozvoj teorie
Skoly a teorie organizacni kultury Skoly. Kniha je také pfispévkem do soucasného
diskurzu o moznych scénarich budouciho rozvoje Skoly v situaci, kdy se heteroge-
nita a rozmanitost organizacnich podob 3koly stava standardem.

Publikaci nepochybné oceni nejen akademicka a vyzkumna sféra, ale také ve-
douci pedagogicti a Skolsti pracovnici, zejména pak studenti skolského manage-
mentu a ucitelské tymy ve Skoldch. Lze si pfat, aby pouceni v knize hledali a nacha-
zeli také tvilrci Skolské politiky na Urovni statni, regiondIni i mistni.

Eliska Walterovad
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ROMAN SVARICEK, KLARA SEDOVA A KOL.

Kvalitativni vyzkum v pedagogickych véddch
Praha: Portal 2007, 277 s.

Oranzova knizka z pera prevazné brnénskych autorl nepochybné v mnoha
knihovnach zaujme misto vedle jinych pfiru¢ek o metodologii vyzkumu v social-
nich védach, které vysly ve stejné edi¢ni fadé nakladatelstvi Portal. Je tedy tézké
nesrovnavat zejména s Kvalitativnim vyzkumem Jana Hendla. Nezda se mi, Zze by
rozdil mezi témito dvéma knihami spocival pfedevsim v zaméreni,oranzové” knihy
na pedagogiku. | Hendlova tyrkysova kniha hodné Cerpa své pfiklady z oblasti véd
o vzdélavani, a nékteré vyzkumy prezentované brnénskymi autory naopak do pe-
dagogiky vlastné nepatfi.

Spole¢nym velmi pfijemnym rysem obou knih je i to, ze vyklad ilustruji velkym
poctem ukazek konkrétnich zkoumani. Zakladni rozdil mezi obéma knihami vidim
v tom, ze zatimco Hendl neuvadi Zddny priklad z vlastni praxe, oranzova kniha je
postavena prevazné na prikladech vlastnich vyzkum jejich deviti mladych autord,
z nichz osm pusobi na brnénské Masarykové univerzité. Kromé obou autorl uve-
denych na titulu, ktefi také vytvofili podstatnou ¢ast textu, se na rukopisu podileli
(zhruba abecedné) T. Janik a M. Mikova, O. Kas¢ak - trnavsky badatel a jedina vy-
jimka v jinak brnénském tymu, K. Nadbalkova, P. Novotny, M. Sedlacek a J. Zounek.
Text pfitom nepUlsobi jako sbornik, ale je celistvym dilem. Editofi zfejmé odvedli
kus dobré prace pfi pfipravé knihy.

Osobni zkuSenost s vyzkumem nepochybné poskytuje vyhodu. Brnénsti auto-
fi stru¢né nastini vychodiska kvalitativniho vyzkumu a otazky jeho kvality. Pak uz
Ctenare - jak to v pfedmluvé slibili - velmi didakticky vedou jednotlivymi kroky, od
formulace cilli a vyzkumnych otazek, predstaveni Ctyr ,design(” (zakotvené teo-
rie, pfipadové studie, etnografie a biografie) pres metody sbéru a analyzy kvali-
tativnich dat az po psani zpravy o vyzkumu. To vse, jak bylo feceno, doprovazeji
spoustou pfiklad(l ze svych publikovanych i nepublikovanych praci. Didakticky vel-
mi uzite¢né jsou i komentované ukazky chyb, jez hrozi v jednotlivych etapach. (Ty
autofi Cerpaji z praci svych student(.) Druhou ¢ast knihy pak tvoii Ctyfi rozsahlejsi
ukazky vyzkumu, opét puvodnich praci autord knihy, které odpovidaji jednotlivym
designiim popsanym v Uvodni ¢asti knihy.

Hendl se naproti tomu opira o literaturu a zkusenosti z Uc¢asti v mnoha kvan-
titativné orientovanych vyzkumnych projektech. Deficit bezprostfedni zkusenosti
s kvalitativnimi metodami mu pfindsi vyhodu jistého nadhledu ¢i odstupu. Ukazuje
LSlavné” vyzkumy, jejichz metodologickou a vécnou hodnotu provéfil ¢as a které
jsou v tomto smyslu vice ucebnicové nez materidl brnénskych autord, ktefi maji
tendenci citovat hlavné sebe, a to zacne byt po Case trochu Unavné. Obcas jsem
si nad ,brnénskymi” ukazkami fikal — metodologicky spravné to mozna je, ale je to
dobrd véda? Dobra véda totiz ma i dalsi kritéria nez ta, jez autofi uvadéji v pasa-
zich vénovanych kvalité. Podle mého nazoru sem patfi netrividlnost a urcita pre-
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kvapivost, a tento pozadavek neznamend jen atraktivnost vystupu pro laiky, kterou
autofi zminuji. Mam své pochyby napt. o uzite¢nosti zjisténi, Ze chovani rodicl je
urcovano jejich potfebami, k némuz dochézi jeden z citovanych vyzkumaG. Netvr-
dim zde, Ze kazdy vyzkum by mél byt okamzité uzitecny pro praxi. Dobry vyzkum
by mél byt pfinosny pro obor - v né¢em ho posouvat dal. Jak rozeznat, co je cviceni
v metodologii nesené nadsenim pro zajimavy nastroj a kde opravdu vznika nosny
koncept, kategorie, model, teorie, které posouvaji nase porozuméni vzdéladvacim
procesim? Myslim, Ze této otazce by autofi méli vénovat vic pozornosti. Tuto kriti-
ku nelze vztahovat na celou knihu. Tak tfeba vyzkum O. Kas¢aka o ritudlech v ma-
tefské Skole podle mne dostateéné vymezuje, co je neprozkoumany terén a kde
autor chce nejenom ,délat vyzkum?, ale také zaplnit mezeru v existujicim poznani.

Hendlova pfiru¢ka vénuje daleko vice prostoru smiSenym strategiim a kvalitativ-
nimu evalua¢nimu vyzkumu. Proto asi vic uspokoji ty, kdo provadéji svlj vyzkum
napf. pro potreby decizni sféry a maji se vyjadfit se co nejpodlozenéji k otazkam
Uspésnosti konkrétni pedagogické intervence ¢i reformy. Kniha Svafi¢ka, Sedové
a kolektivu naproti tomu asi épe poslouzi student(im, ktefi hodlaji zacit délat svj
kvalitativni vyzkum, potiebuji co nejvice navodnych piikladd a nechtéji se (zatim)
prokousdvat rozsahlymi partiemi o historickych a filozofickych kontextech. Nako-
nec se nemohu nezminit o osobnim tématu, jimz je problém obsahu vzdélavani.
Vyzkum charakteru interakci ve Skole v poslednich desetiletich marginalizoval
zkoumani obsahu vyuky. Do znaéné miry to plati o oranzové knize. Je asi pocho-
pitelné, Ze metodologicky pedagogiku rozvijeji ,obecni” pedagogové nebo socio-
logové, ktefi pfilis neoteviraji problémy jednotlivych vyucovacich predmét. Opa-
kované si ale kladu otazku, zda pfi vyzkumu fenoménd, jako je skolni vyucovani a
uceni, neni nutny i pohled oborového didaktika. Vyjimku v tomto sméru pfedstavu-
je stat o videodatech T. Janika a M. Mikové (Janikové), ktefi se objektivem kamery
divaji pravé na vyuku chapanou jako uceni se o né¢em konkrétnim, pfedmétové
specifickém. Prace téchto autorl a jejich spolupracovniki podle mne predstavuje
pfinejmensim pro Ceskou didaktiku zasadni pfinos. Jde paradoxné o neutralni data,
zpracovana prevazné kvantitativné, a jejich rozbihajici se dalsi kvalitativni zkouma-
ni asi da vzniknout smiSenému projektu. | to naznacuje, ze slozitost pedagogickych
jevll si mozna zada promyslenou metodologickou eklekti¢nost.

Pfes uvedené vyhrady byla pro mne ¢etba oranzového pfirlistku do sbirky meto-
dologické literatury velmi uzite¢na a stejné ji budou nepochybné hodnotit studenti
a doktorandi rGznych socialnich véd. Tésim se, ze skupina mladych badateld, ktera
o sobé (nejen) touto publikaci dava védét, bude i nadale pfedstavovat vyrazny hlas,
ktery se stane pfinosem pro jak pro védu o vzdélavani, tak pro ¢eské skolstvi.

Dominik Dvordk
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Odesla docentka Lenka Slavikova

25.5.1964 - 25.11.2008

Chvile, kdy néas opousti pracovné i lidsky
blizky ¢lovék, je vzdy tézka, o to tézsi, pricha-
zi-li v dobé, kdy odchazi osobnost mimoradna,
v rozletu tvofivych sil, uprostred projektt a pla-
na, pUsobici v centru profesniho déni. Takova
byla doc. PhDr. Lenka Slavikov4, Ph.D., ktera
odesla po tézké nemoci ve véku 44 let, v dobég,
kdy jsme se jesté nékolik dni pfedtim s ni mohli
osobné setkavat.

Lenka Slavikova pusobila na Pedagogické fakulté od 90. let. Odborny zajem
o Skolsky management ji provézel po celou dobu plsobeni na fakulté, byl pred-
métem doktorské prace (2000) a habilita¢ni prace (2004). Skolsky management se
stal novym oborem studia i vyzkumu, v némz Lenka Slavikové byla u nds jednou
z osobnosti nejvyraznéjsich. Vedla osm let Centrum $kolského managementu, kte-
ré se jeji zasluhou stalo pracovistém fakulty se statutem katedry. Byla odbornym
garantem v bakalarském studiu Skolského managementu i ve funkénim studiu fe-
ditel(, garantovala navrh studijniho programu navazujiciho magisterského studia
oboru. Pfi budovani nového oboru navazala mezinarodni spolupraci se Svétovou
bankou, s Britskou radou, Francouzskym institutem a dal3imi institucemi evropsky-
mi. Publikovala srovnavaci studie vénované profesnimu vzdélavani feditel( v Evro-
pé a kvalité fizeni prace skoly. Autorsky se podilela na tvorbé standardu studia pro
Fidici pracovniky (MSMT 2005). V projektu ESF (2006 — 2008) vytvotila a ovéfovala
se svym tymem model vzdélavani fidicich pracovniki skol. S velkym entuziasmem
reflektovala moznosti, které nabizeji nové technologie. Iniciovala vznik Virtudlni
manazerské univerzity, ktera podporuje u¢eni formami e-learningu a blended-lear-
ningu. Jeji pedagogickd a odborna cinnost ovlivnila stovky reditel(i ceskych 3kol,
zejména v oblasti vedeni lidi a fizeni pedagogického procesu ve $kole. Podporu
praxe predstavuje také edice ,Vedeni Skoly v praxi” (nakl. Raabe), v niz byla klicovou
osobnosti od roku 2002 dosud. Na svém pracovisti byla Lenka Slavikova vynikaji-
cim manazerem a vedoucim tymu svych spolupracovnikd. Vychovévala novou ge-
neraci odbornikU jako skolitelka doktorand(. Jako ¢lenka kolegia dékana a védecké
rady Pedagogické fakulty UK i jako redaktorka fakultniho webu pfispéla nemalo
k verejné prezentaci oboru a fakulty.




Fyzicka nepfitomnost Lenky Slavikové boli, aviak jeji odborny i osobni odkaz,
nepostradajici vyjimecnosti, nabyva hodnoty transcendentni. Odkaz Lenky Slavi-
kové je otevieny pro pokracovatele. Jeji studie v tomto Cisle naseho ¢asopisu, vé-
novana fizeni Skoly jako ucici se organizace, je toho dokladem.

Za redakci Orbis scholae
Eliska Walterovd
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Upozornéni na konference

24, konference CESE - Comparative Education Society in Europe Changing land-
scapes, topographies and scenarios: educational policies, schooling systems, and
higher education. The World in Europe - Europe in World. Konala se ve dnech
7.-10. Cervence 2008 v Athénach pod zastitou Komise pro kulturu a vzdélavani
Evropského parlamentu. Podrobnd zprava bude publikovana v ¢as. Pedagogika
a Orbis scholae. Novym prezidentem CESE se stal profesor Miguel Pereyra z Uni-
verzity v Granadé.

25, konference CESE se bude konat v roce 2010 (2. polovina srpna) na Univerzité
Uppsala (nejstarsi Svédska univerzita). Pracovni téma konference: Knowledge:
What is knowledge, What knowledge for whom; Information x understanding x
knowledge.

14. svétovy kongres srovnavaci pedagogiky (WCCES) se bude konat v roce 2010
v Istanbulu, 14. - 19. ¢ervna. Pracovni téma kongresu: Bordering, Reborde-
ring and the New Possibilities of Change in Education and Society.

Evropska konference pedagogického vyzkumu se bude konat v roce 2009 ve
Vidni. Tématem konference je Theory and Evidence in European Educational
Research. 25. a 26. zafi bude probihat konference pro doktorandy a zacinajici
badatele, hlavni konference se uskute¢ni od 28. do 30. zafi. Vice informaci na
adrese http://ecer2009.univie.ac.at/.

Konference CAPV 2009
V porfadi jiz 17. konference Ceské asociace pedagogického vyzkumu se
uskutecni ve dnech 8. - 10. zaFi 2009 v Ostravé za poradatelstvi Pedagogické
fakulty OU. V predstihu zveme viechny kolegy z fad vyzkumné a pedagogické
komunity, studenty doktorského studia, dal$i odborniky i ostatni zajemce. Tema-
tickou specifikaci i dalsi podrobnosti poradatel zvefejni pocatkem roku 2009.
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