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Predmluva

Podpora uceni ve Skoldch je tématem, které vychdzi z usili o rozvoj $kol smérem k ote-
vi'enosti a kvalité. Tématem, které se v reakci na ménici se podobu Evropy stava stfedem
pozornosti jak evropskych, tak i rady ndrodnich Skolsko-politickych a strategickych do-
kumentt. Procesy uceni ve skoldch se tykaji déti i dospélych a evokuji celou tadu dil¢ich
témat, jako napfiiklad organizac¢ni uceni, kolegidlni podpora, $kolni konzultace, mento-
ring ¢i reflexe praxe. Jde o témata, ktera propojuji snahy skolskych politikt, vyzkumnikt
a samoziejmé i lidi ze Skol.

Spole¢ny zdjem o zminéné téma propojilo i autory z Norska a Ceské republiky, ktefi
se za finanéni podpory Norskych fondt rozhodli vytvorit a nabidnout zejména zdjem-
cim z oblasti $kolské verejnosti tuto publikaci. Ta je souborem analytickych studii za-
mérenych na Sirokou $kdlu podob podpory procesti uceni v norskych i ¢eskych skoldch.
Autori nabizeji data z vybranych vyzkumt zamérenych na dané téma, které realizovali
v predchozich letech. Vysledky prezentovanych analyz inspiruji ke komparaci ceskych
a norskych podminek a podpirnych mechanismi zaméfenych na rozvoj uceni a kvality
ve $koldch. Jasné&ji formulované cile a iivahy o smyslu a struktui'e publikace jsou popsdny
v uvodni kapitole.

Dékujeme vSem, ktefi ndm s vyddnim publikace pomadhali: pfedev§im Milanu Polovi
za odborné konzultace po celou dobu trvani projektu, Kldre Zdleské za administrativni
prdce na projektu, Jané Polachové Vastatkové a Nilsu Breilidovi za odborné recenze, Te-
reze Vychopriiové a Liboru Juhandkovi za pomoc pfi Upravach textd a v neposledni radé
Norskym fondtm, bez jejichZ podpory by tato publikace nevznikla.

Bohumira Lazarovd






Uvod

V kazdém stdté je klicovou otdzkou, jak udrzitelné rozvijet skolu v zdjmu hlubsiho a kva-
litnéjsitho uceni zZakad. UdrZitelnost vSak neprichdzi sama od sebe, ani ji nelze autoritativ-
né naiidit. Pfechod k udrzitelnému rozvoji ve $koldch musi mit dobré rizeni, planovdni
a administrativu. Zdroven musi byt jasny jeho cil, stejné jako vize smérovdni spolecnosti.
To vie bude nevyhnutelné vyZadovat instituciondlni zmény ve Skolskych systémech jed-
notlivych zemi (Pearce, 1995).

Ve svété rychlych zmén se evropské vzdélavaci systémy musi adaptovat jak na pozadav-
ky dnesni védomostni spolecnosti, tak na potrebu udrZzitelnosti na vy$si drovni a v lepsi
kvalité. Vzdéldvaci systémy museji nabizet mozZnosti uceni a vzdéldvaci prileZitosti nejen
pro mladé lidi, ale pro v§echny skupiny v rozlicnych fazich Zivota (Collins & Salais, 2004).
Potieba vy3si kvality vzdéldvani s sebou nese nutnost ménit tyto systémy, aby byly mezi-
narodné lépe srovnatelné. Jednim z cili je efektivni vyuZiti technologii, které podpofi
zdjem mladych lidi o uceni se novym dovednostem a urychli prenos poznatka.

Tato kniha si prostednictvim navazané spoluprace ceskych a norskych vyzkumnika
v§ima riznych typa podpory prace $kol smérujici k lepSimu uceni vSech déti. V minu-
losti byl vyzkum rozvoje $koly neziidka ovlivnhén dramatickymi spolecenskymi zménami,
pozdéji pak rychlymi proménami technologickymi, které oteviely nové moznosti pro
komunikaci a uceni. Lze ocekdvat, Ze zvySujici se socidlni nerovnosti povedou k rozdil-
nym zivotnim Sancim détf a mladych lidi. I k feSeni této problematiky bude Skola, mimo
tradi¢né vyuZivané vyukové postupy a metody, potiebovat Sirokou $kdlu podpiirnych me-
chanismi.

Zabyvame se zde alternativhimi moznostmi podpory uciteli a $kol zamérenymi spise
na spolecné uceni a aktivitu nez na pasivni pfijimdni pomoci. Vénujeme pozornost ruz-
norodym prostiedim, v nichZ Zji déti a mladi lidé v Ceské republice a Norsku. VyuZziva-
me fadu empirickych vyzkumii uceni ve skolach, realizovanych v pritbéhu casu v obou
kontextech. Po strance teoretické se pak snazime skloubit vyzkumné poznatky se vie-
obecnou evropskou perspektivou udrzitelného rozvoje $koly pro budoucnost. Vyznamny
dil naSeho uvaZovdni se zaméruje také na demokracii a humanismus. Rozvoj skoly smé-
rem k vySsi kvalit¢ md sva vychodiska v teorii i praxi.

Rozvoj Skoly

Rozvoj $koly je nejednoznacny pojem, ktery podléha riznym vysvétlenim a interpretacim
v zévislosti na dhlech pohledt a pristupech. Vzdélavaci instituce se neziidka vénuji hod-
noceni vlastni prdce a zaméruji se na vyzkum a poznani novych cest k uceni. Politické
dokumenty zaroven zdtraziujf, Ze kazdodenni prace skoly musi smérovat ke svédomitej-
$imu dosahovani stanovenych cili. Pedagogické vedeni a profesni odpovédnost uciteld
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se maji v souladu s kurikulem odehrdvat v interakci s Zdky a soucasné v izkém kontaktu
s rodici a okolni komunitou (Olin, 2009). Rozvoj skol spociva jak v kontinualnim zkvalit-
novani kazdodennich c¢innosti, tak i v patrdani po limitech a pravidlech fungovani kazdé
konkrétni Skoly.

Fullan (1993) sd¢luje, Ze chceme-li dospét k lepsimu uceni, musi ucitelé propojit pl-
néni béznych kol se snahami realizovat zménu. To vyZaduje nové piistupy k vykona-
vani kazdodenni prdce a objevuje se poptdvka po odbornicich, jako jsou konzultanti,
vyzkumnici a psychologové. Ti hraji predevsim roli ¢initelt (,agentd”) zmény, pracuji ve
formadlnich i neformdlnich tymech fizenych zptisobem podporujicim spolupraci a kultu-
ru organizacniho rozvoje. Tim stimuluji procesy uceni ve Skoldch.

Nékteri autofi tvrdi, Ze zména zacina reflexi - tedy procesem, pii némz jsou staré
védomosti nahrazovany novymi (Rolf, Ekstedt, & Barnett, 1993). Reflexe aktivit a zku-
Senosti jsou nepiedvidatelné, mohou byt omezujici stejné jako uvoliiujici; osvobozujict
a konstruktivni, stejné jako deprimujici a destruktivni. VZdycky je podstatné ptdt se sim
sebe, kdo co tvrdi a pro¢ (Gislén, 2003).

Strategie pro zménu a rozvoj Skoly stézi povedou k udrzitelné zméné a flexibilité, ne-
budeme-li nahliZet véci celostné (Scherp, 2003). N4as globalni svét rozsifuje role a per-
spektivy Skol i celé spole¢nosti. Rozvoj Skoly ve prospéch rozvoje spole¢nosti v soucasné
mezindrodni realité vyZaduje pripravu a vyuZivdni odliSnych metod nez diive. Zdroven
je stdle vice tfeba, aby vSichni hlavni aktéfi ve Skoldch reflektovali vlastni profesni praxi
a kolektivni identitu $koly.

Vztah teorie a praxe vzdélavani

Vzdélavaci praxe, jednoduSe feceno, znamend kazdodenni ¢innost $koly nebo jiné vzdé-
lavaci instituce. Vyzkumnici k vyznamu tohoto terminu leccos priddvaji, ale na jednotné
definici se neshoduji. PopiSeme-li praxi vzdéldvani Siteji jako ,praxi vzdéldvani doma,
ve Skole, v predskolnim zatizenf ¢i jinde“ a teorii vzdélavani jako ,védeckou disciplinu®
(Wallin, 1986), miiZe se edukacni vyzkum zamérovat na limity a moznosti praxe vzdélava-
ni za ucelem rozvoje a zmén vedoucich k lepSimu uceni ve $kole i na rozvoj teorie.

Teorii vzdéldvdni lze vnimat jako metodickou a systematickou, pokud charakterizuje,
vysvétluje a usiluje o pochopent toho, co se kazdy den odehrava ve Skoldch, ale zdrover
je obcas povaZzovdna za problematickou, ma-li slouZit jako voditko pro vzdéldvaci praxi.

Vztah mezi teorif a praxi vzdélavani je jednim z obecnych pohledt na tvorbu védo-
mosti. Také nds projekt vychazel predevsim z praxe, jde nam o realitu vzdélavani, nikoli
o jednu metodu nebo filozofické zamysleni. SnaZime se prezentovat vybér mozZnych teo-
rif, metod a technik, diky nimz7 lze rozvijet vyukové postupy a uceni zak na rtznych
urovnich a v dialektické interakci.

V takové linii mysleni je prvoradd praxe; o vzdélavani uvazujeme jako o cilevédomych
aktivitdch uskutecniovanych ve Skolnf realité, z této reality pak miiZze byt konstruovana
teorie. Na druhé strané¢ muizZe kazda teorie, ktera vznikd na zdkladé interpretace reality
(a je razné ukotvena v souboru hodnot), vést ke zméné praxe, a vznikld praxe muize byt
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zase zdkladem nové teorie. Tuto reciprocni, vzdjemnou zdvislost miZeme nazyvat dialek-
tickou. A protoZe ani praxe, ani teorie neni dana predem, miZeme ji nazyvat otevienym
dialektickym vztahem (Myhre, 1980, s. 188).

Reflexe kvality

Pojem kvalita je obtiZzné definovatelny. A jeSté téZ3i je analyzovat a vysvétlovat vyznam
pojmu kvalita ve vzdélavani a v edukacnim vyzkumu. K nové kvalité¢ a k novym zptso-
biim mysleni vede technologicky rozvoj. Trvalou prioritou by méla byt debata o pfinosu
technologického rozvoje a jeho dusledkit pro uceni zaki. Jednim z dusledki je velké
mnozstvi védomosti a informaci, které jsou v edukaci neustdle vytvareny. Pro rozvoj sko-
ly je zapotiebi dikladné promyslenych strategii, metod a ndstrojii, které tok informaci
a védomosti usmérni.

Pracovni postupy orientované na zdka a na problém oteviraji otdzky spojené se spo-
le¢nym ucenim (collective learning) a participaci. Tato priorita vyZaduje od vSech Skolnich
aktéra spoluprdci, aby se dosdhlo co mozna nejlepsiho reseni vieobecnych problémt.
Vzajemné predavani poznatka prispivd k jejich snaz§imu osvojeni a k podpote uceni
napfic¢ organizaci.

Spole¢né uceni Ize charakterizovat jako vhled a porozuméni interak¢énim a komunikac-
nim jevim v ramci plnéni spole¢ného tkolu (Granberg & Ohlsson, 2005). Reflex{ kvality
pak rozumime pfrijeti vyzvy, kterd spociva v otdzce, jak vytvdret podminky pro uspésné
uceni jednotlivci i celych organizaci a jak je vzdjemné propojovat (S6derstrom, 2011).

Prvni ¢dst této publikace s ndzvem Norské a ceské Skoly: politika a praxe nejprve nahlizi
téma podpory uceni ve Skoldch z evropské perspektivy a poté nabizi prehled vybranych
témat aktudlné diskutovanych v ¢eském a norském Skolstvi. Tuto ¢dst pak uzavird prehled
systémové podpory a vybranych iniciativ ze strany raznych subjektd, které podporuji roz-
voj kol a kvalitu procest uc¢eni v nich. Norsti autofi se zde zamértuji na podporu kvality
a poradenskou a socidlni podporu poskytovanou rodindm a $koldm, z ¢eské strany jsou
pak nabizeny zejména iniciativy zaméiené udZeji k rozvoji kvality vyuky.

Druhd céast publikace Podpora ucitelii v teoriich je jiz \iZeji zaméfena na profesiondlni
podporu uciteli a rozvoj $kol, které jsou nezbytnym predpokladem pro ,lepsi uceni® ve
Skoldch. Tato ¢dst prindsi vybrané teorie, na kterych jsou vystavény mnohé snahy o pod-
poru ucitelti a celych $kol. Autofi predstavuji teorii organiza¢niho uceni, mentoring
a jiné druhy konzultaci jako mechanismy podpory uceni na individudlni i organizacni
drovni a v neposledni radé vénuji pozornost také reflektivnim procestim, resp. podpote
ucenti skrze reflexi za vyuziti reflektujicich tym.

Treti ¢ast publikace Ucict se ucitele optikou vyzkumii prinasi vybrané vysledky vyzkumu
zaméfenych na procesy uceni a kolegidlni podporu ve Skoldch, které autori realizovali
v uplynulych letech. Norskd strana predstavuje vysledky vyzkumného a rozvojového pro-
jektu Uceni a hodnoceni a dalSich nékolika projektd, ve kterych jejich autofi sledovali
efekty vyuZiti reflektujicich tymii ve $koldch. Ceskd autorka shrnuje data z evaluaénich
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vyzkum realizovanych ve skoldch, které mély prilezitost téZit z dlouhodobé poskytované
podpory mentort a konzultantt.

Posledni ¢dst je pak vénovana ohlédnutim za celou publikaci a vystihuje hlavni podob-
nosti i rozdily v norské a ceské Skolské praxi ve vybranych tématech tykajicich se podpo-
ry procesu uceni ve Skoldch.

Neni nas$im zdmérem vybrat a podat zcela srovnatelnd data, porovndvat norské a ceské
Skolstvi. Chceme nabidnout vice ¢i méné srovnatelny obrdzek toho, jak jsou v norském
a ¢eském Skolstvi podporovdny procesy uceni ve $koldch z trovné politiky i v praxi sa-
motné, a to ve svétle celoevropskych trendi.

12



|. Norské a ceskeé skoly:
politika a praxe






1. Vzdélavani pro budoucnost
v evropské perspektivé

Kazdy narod ma svij typicky charakter. Obcas bereme spletitost vysvétlovani a chapani
typickych znakt jinych ndrodu a etnickych skupin na lehkou vdhu. Znalosti a kompeten-
ce vyrovnavaji rozdily mezi riiznymi skupinami a zvysuji nadéje mladych lidi na to, Ze si
budou moci svobodné volit kariéru a dosahnou co nejvyssi kvality Zivota (Giota, 2014).
Bez znalosti hiife rozumime svétu kolem nds a naSe postoje k riznym otdzkam se pak
mohou jevit piili§ neurcité a nejednoznacné. Naopak ,Skatulkovani“ a kognitivni prekon-
cepty vedou k predsudkiim a prohlubovani propasti mezi lidmi. Jednou z moznosti, jak
pojmout rovnost, je prdvo lidi na vzdéldni.

Zakladem demokracie jsou hodnoty, prava a moznosti lidi ovliviiovat svij Zivot, které
plati pro kazdého. Bauman (2002) tvrdi, Ze budoucnost demokracie zdvisi na jeji schop-
nosti zaujmout a zapojit mladé lidi do dialogu o dutlezitych spolecenskych otazkach. De-
mokratické poslani norského skolstvi je pifimo zminéno v obecné c¢asti kurikula, které
viak postrdda jasnou definici toho, co se vlastné rozumi pod pojmem demokracie a jak
1ze rozhovory a diskuse o demokratickych hodnotdch zaclenit do vyuky raznych predmé-
ti. Pro ucitele se stava zasadnim ukolem porozumét mysleni a nazortim zika s ohledem
na jejich specifické prostiedi, ale stejné tak chapat a vysvétlovat aspekty riznych prostie-
di ve vzdjemném vztahu. Stray (2010) naznacuje, Ze ucitelé maji moznost rozvijet vychovu
k demokracii pouze na zdkladé své vlastni perspektivy, rozdily v realizaci této vychovy
tedy mohou mit nevypocitatelné duasledky.

Tu a tam se objevuji ndzory, Ze by se $koly mély zabyvat jen vzdéldvanim a ucenim, a ne
piimo vychovou k demokracii. Nykdnen (2009) dochdzi k zavéru, Ze vzdélavaci aktivity
maji vZdy vychovny charakter, bez ohledu na to, zda je pojem ,vychova®“ v kurikulu jasné
uvedeny ¢i nikoliv. Ve verfejné debaté jsou jako zdklady demokracie ¢asto zduraziiovany
diskuse a svobodné vymény nazord mezi rovnopravnymi jedinci. Odbornici na vzdéla-
vani tedy povazuji za idedlni zptisob podpory demokracie diskusi (Dewey, 2008), ackoli
podminky a prileZitosti k ni se mohou znacné lisit (Premfors & Roth, 2004). Vysledky
vyzkumu zku$enosti norskych uciteli s vychovou k demokracii odhalily (Samuelsson,
2013), ze diskuse ve tr'idé jsou casto vice zaméfeny na socidlni a emocni dovednosti nez
na snahu pdtrat po skute¢ném vyznamu demokracie. Ukazuji také, Ze 7Zdci lépe chapou
a respektuji nazory druhych, pokud dostanou moznost svobodné vyjadrit ve tiidé své
vlastni ndzory.

Schopnost porozumét dobfe pravidlim a zasaddm spolecnosti neni samoziejma. Na-
zory lidf nelze ani zobecnit, ani automaticky prenést do kazdého kontextu. Riiznd témata
a hledani prijatelnych odpovédi na né vyzaduji rizné pristupy, které vice ¢i méné podpo-
ruji ochotu zaki ucit se néco nového. Mladi lidé potrebuji ziskat hlubsi znalosti o realité,
aby byli schopni vnimat a vsti'ebdvat rozmanitost prileZitosti a vyzev Zivota. Pokud budou

15



I. Norské a ¢eské Skoly: politika a praxe

tyto znalosti hrat v tradi¢nim Skolnim vzdélavani dileZitou roli, ziskaji mladi lidé vice
sebevédomi, Ze zvlddnou to, co je v budoucnu ceka.

Zvysovani porozumeéni u mladych lidi

O spravnou definici pojmu porozumént se filozofové vidy preli. Problematizace reality je
dilezitym zdrojem poznani. Véty, které popisuji realitu urcitym zptisobem, nic nevypo-
vidaji o tom, o jakou realitu ve skutecnosti jde (Stroud, 2011). Ve skole se ucitelé a Zaci
zabyvajf sloZitymi otdzkami a problémy, kterym lze rozumét riznym zpisobem. Ukolem
pro kazdou skolu je rozvijet metody vyuky a v posledni dobé¢ je znatelny odklon od tra-
di¢niho zpiisobu zprostfedkovani znalosti k silnéjSimu dirazu na porozuméni a schop-
nosti zaka ucit se. Diky tomu si Zdci osvojuji strategie pro studium i dalsi profesni Zivot.

Aktivni formy prdce se Zdky a trénink socidlnich dovednosti vyZaduji flexibilitu ucite-
le a schopnost zvladat konflikty. Ucitelska profese v sobé zahrnuje rtizné funkce - od
zprostfedkovatele znalosti po podporovatele znalostni spolecnosti (Hargreaves, 2004).
Neni vsak jasné, do jaké miry dnesni ucitelé prijimaji tyto role a zptsoby prace. Ekholm
a Scherp (2014) v této souvislosti upozornuji i na riziko, Ze role ucitele jako aktivniho
zprostiedkovatele znalosti bude nahrazena pasivnim monitorovanim schopnosti zaka
hledat literaturu a ,surfovat® po internetu.

Zprava vyboru Evropského parlamentu pro kulturu a vzdélavani (European Parlia-
ment, 2015) shrnuje, Ze fada evropskych $kol neni schopna tc¢inné prizptisobovat tradic-
ni vyuku novym informac¢nim a komunika¢nim technologiim. Jednim z tkolt je naucit
7aky systematicky vyuzivat vlastni technické znalosti a dovednosti v jejich kazdodennim
Zivoté a prdci. Digitdlni revoluce méni to, jak si déti a mladi lidé hraji, jak se dostdvaji
k informacim, jak komunikuji mezi sebou a uci se. Zprava si klade otdzku, zda se Skoldam
skute¢né dai'i modernizovat vyucovaci postupy s ohledem na soucasné digitdlni poti'eby.
Rychly vyvoj technologii vede k otdzkdm, jak budou Skoly v budoucnu schopny drZet
krok s neustdle se ménicim digitdlnim prostiedim.

Vedle strategif a didaktickych postupti musi byt vytvareni védomosti rovnéz zaloZeno
na vzajemném respektu a pokofe vii¢i novym podminkam a prilezitostem k uceni. Dnes-
ni pedagogika pracuje s rdznymi uhly pohledd, védomosti a ndzory zaku i uciteld jsou
respektovdny. Finsky odbornik na vzdéldvani Kirsti Lonka ve zpravé Evropského parla-
mentu (European Parliament, 2015) popisuje, jak intenzivnéjsi vyuzivani novych tech-
nologif jako vzdélavacich nastroji méni ucenf se zakl v cestu objevi. Aktivni vzdélavani
74kt zaloZené na piesvédcenti, Ze je tieba vyuzivat jejich dovednosti, a nikoli odhalovat
jejich slabiny, miiZze vést k uceni se v ryzi podobé.

Zptsob prace se zaky zavisi nejen na kontextu, ve kterém se odehravd, ale také na tom,
jak se jednotlivi Zaci uci. Je dilezité, aby se mladym lidem dostdvalo od ucitelt pomoci
pri premysleni o riiznych jevech, aby dokazali pochopit, vysvétlit a utvaret své prostiedi.
Ve skole, kde se podporuje aktivni ucent, ziskavaji Zaci odpovédi na otdzky, jeZ sami kla-
dou; na rozdil od tradi¢niho uceni, kdy dostdvaji odpovédi na otdzky, o kterych moznd
ani nikdy nepremysleli.
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Proména vzdéldvacich aktivit a metod je zaloZena na myslence, Ze uceni a socializace
se utvareji v interakci Zaku s ostatnimi zaky a s uciteli (Sdljo, 2005). Intenzivni komunika-
ce a interakce umoznuji ziskdvat nové poznatky o tom, jak uceni probihd a jaky ma byt
jeho vysledek. Jednim z problémi je, Ze vysledky tradi¢niho uceni Ize definovat a méfit
na zakladé urcitych kritérif, zatimco socidlni dovednosti je jen obtiZzné posoudit, stejné
jako predvidat jejich duasledky.

Komplexni podoba vzdélavaci politiky

Globdlni demokratickou vyzvou je skutecnost, Ze politické cile presahuji ndrodni rdmec,
zatimco vliv na politiku ziistdva na narodni drovni. Pokud demokracie piekracuje hranice
statd na nadndrodni droven, potom vyznamné socialni otdzky, naptiklad jak dosahovat
stejné drovné vzdélani, je nutno vnimat v sirsich souvislostech. Kemp (2005) pozname-
navd, Ze globalizace poskytuje mladym lidem vétsi prilezitost pohybovat se uvniti* kultur
i mezi raznymi kulturami jako aktivni svétoobc¢ané. Nihlfors (2008) naznacuje, Ze globali-
zace ma na Skoly a ucenti stejny ucinek jako na jiné oblasti spole¢nosti a jejim disledkem
je vétsi mobilita a konkurence. V kultufe, kterd podporuje dovednosti a talenty, klade
rovny pristup ke vzdélani urcité ndroky na Skoly a Skolskd zarizeni. Komplexni podobu
vzdélavaci politiky pomaha vytvaret také ndrtst mezinarodnich srovnavani (Ball, 2008;
Nordin & Sundberg, 2014).

Zasadni vliv na diskuse o vzdélavani maji opakované prazkumy PISA (Program for In-
ternational Student Assessment), které provadi OECD. Nicméné, PISA je pouze jednim
z fady mezinarodnich programi hodnoceni Zakl provadénych pravidelné, tj. jednou za
tfi nebo ctyfi roky. Cilem téchto prizkumi je poskytnout zdklad pro stabilni a piesny
popis trendu v drovni védomosti zakd ve srovnani s jejich vrstevniky v jinych zemich.
Vysledky téchto méfeni umoznuji sledovat vyvoj védomosti v priabéhu casu. PrestoZe
autori hodnoticich programu zdtraziuji, Ze cilem neni sestavovat Zebricky, je témto pru-
zkumt@m vénovdna znacnd pozornost. Primérna droven a trendy jednotlivych narodad se
objevuji ve studiich $kolskych systémt rtiznych zemi. Mezindrodni hodnoceni védomosti
jsou provddéna uz témér 50 let, ale v poslednich letech hraji vétsi roli pii debatdch
o vyvoji vzdélavaci politiky. Znalosti zakd jsou posuzovany v kontextu Skolského systému
dané zemé i celosvétové konkurence. Dtraz kladeny na hodnoceni souvisi s globalizact,
konkurenci a obecnym trendem mérit vykony (Skolverket, 2014).

Ve studii provedené spole¢nosti McKinsey & Company (2007) byly definovdny zdklad-
ni principy nezbytné pro dosaZeni pozadované kvality ve vzdélavani. Prvnim principem
bylo, Ze kvalita vzdélavaciho systému nemiiZze nikdy presdhnout kvalitu svych uciteld.
Druhy princip poukazuje na to, Ze vysledky zaka se mohou zlepsit pouze tehdy, kdyZ se
zlepsi vyuka, resp. podnéty poskytované ziktm. Jensen (2012) spatiuje problém v tom,
Ze se k posuzovani kvality vzdélavacich programt neziidka pouZivaji tradi¢ni mérent
a analyzy. Uroven kvality ale souvisi s tim, jaké hodnoty chceme ve $kole podporovat.
Rovny piistup ke vzdéldni vyZaduje, aby byla kvalita zajiSténa na vSech drovnich systému.
Napliiovani posldni vzdéldvani a vyuky, které je formulovdno pro celondrodni droven, se
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odviji od toho, jak zodpovédné jsou tyto procesy realizovdny na drovni regiondlni a lokdl-
ni. Kritici tvrdi, Ze pokud kolektivni odpovédnost ndleZité nefunguje, je tu riziko, Ze se ze
S$koly misto ndstroje distribuce politiky stane individudlni odrazovy mustek pro jednotlivé
nezavislé hrace (Dahlstedt, 2007). Data z vyzkumu ukazuji, Ze uceni se lépe stimuluje
v bezpecném a usporddaném Skolnim prostfedi se spolecnymi, jasnymi cili a zdsadami,
v némz je nepretrzité monitorovano uceni a rozvoj zaka (String, 2014).

Evropa 2020

V evropském kontextu je z hlediska rovnych prilezitosti k riistu zapotiebi, aby se co nejvi-
ce lidi uplatnilo na trhu prace, ktery bude nabizet co nejvétsi pocet vhodnych pracovnich
mist i pro rizikové skupiny - Zeny, absolventy a starsi lidi. Vzdélavaci systémy v Evropské
unii je proto nutné posilit a prizptsobit budoucim potiebdam, se zvlastnim dirazem na
podnikavost a inovace.

Evropskd unie ve své strategii Fvropa 2020 (European Commission, 2010a) stanovila
cile v oblasti zaméstnanosti, inovaci, vzdélavani, socidlniho zaclenéni, klimatu a energe-
tiky, kterych ma byt dosazeno do roku 2020. Clenské staty maji nasledné stanovit své
vlastni vnitrostdtni cile pro kazdou z oblasti. Tuto strategii budou podporovat konkrétni
kroky na urovni EU a jednotlivych zemi. Smyslem této strategie, zaloZené na dvou hlav-
nich iniciativach, je udrzitelny rast. Prvnf iniciativa se snazi pomoci lidem ziskat nové
dovednosti a prizpuisobit se zménam na trhu prace. Druhd iniciativa se zaméruje na
rozvoj trhu préce s cilem zvysit zaméstnanost, sniZit nezaméstnanost a zvysit produktivitu
za ucelem vytvoreni udrzitelného modelu spolec¢nosti. Je tfeba rychle obohatit vyuku ve
Skoldch o predméty zaméiené na podnikdni a inovovdni a piipravovat tak mladé lidi na
to, aby zvlddali nové vyzvy spolecnosti. Je také nutné lépe koordinovat vzdéldvaci progra-
my a potieby svétového trhu, aby Evropa uspokojovala rostouci poptavku po specifickych
odbornych znalostech v riznych oblastech.

Strategie Evropa 2020 zahrnuje dva cile v oblasti vzdélavani, kterych by mélo byt do-
sazeno do roku 2020. Prvnim cilem je, aby podil Zakid, ktefi nedokond¢i studium, byl
pod 10 %, a druhym cilem je, aby 40 % lidi ve véku 30-34 let mélo vyssi nez stfedni
vzdéldni.

Dalsi strategie a ak¢ni pldny obsahuji takové cile, jako naptiklad sniZeni propasti mezi
vzdélavanim a trhem prdce ¢i aktivni obcanské zapojovani mladych lidi. Pro dosaZeni
téchto cilt ma EU radu nastroji v podobé fondi a programu, které jsou spolu s doporu-
cenimi a radami v§em clenskym statdm k dispozici. Od ¢lenskych statl se vyZaduje, aby
si vytvorily vlastni strategie s ohledem na jejich kontextudlni podminky, které viak budou
mit své zaklady ve strategii na drovni EU. Smérnice pro Evropu 2020 zddraziiuji, aby do
tvorby celostdtnich strategif byli zapojeni zdstupci vSech spolecenskych vrstev.

Evropska spoluprdce se neomezuje jen na clenské staty EU - dialog a vyména ndzora
probihd také v ramci konzultaci s experty partnerti Evropské unie, jako je Norsko a Svy-
carsko. Budouci prosperita Evropy zavisi na tom, zda se podaii naddle rozvijet vyzkum,
inovace a vzdélavani tak, aby zGstaly na vysoké a pozadované drovni. VEtsi mnoZstvi
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otevi‘enych, ndrodnich i nadndrodnich pracovnich prileZitosti ukdze, jak a kam bude
mozné mladé lidi jiZ v rané fdzi smérovat a cemu je ucit, aby co nejlépe celili budoucim
globalnim vyzvdm.

Mladez v pohybu (Youth on the move)

Iniciativa Mlddez v pohybu (European Commission, 2010b), kterd je soucasti strategie
Evropa 2020, md prispét k rozvoji védomosti a inovaci. Tato iniciativa zd{raziiuje ulohu
mlddeZe v realizaci strategie Evropa 2020. Predpoklddad se, Ze prostiednictvim kvalitniho
vzdéldvani, integrace na trhu prdce a zvySovani mobility bude mozZné Iépe vyuZit poten-
cidlu mladych lidi k dosaZeni strategickych cil rozvoje.

Spousta mladych lidi v Evropé dosud ukoncuje studia piedc¢asné a riskuje tak neza-
méstnanost a socidlni nesnaze v budoucnosti. Zprava OECD (2015) zjistila, Ze vice nez
35 miliont mladych lidi ve véku 16 az 29 let v zemich OECD nepracuje ani nestuduje.
Ukazuje se také, Ze pokud vzdéldvani a prdace funguji jako dva oddélené svéty, prechod
do profese je pro mladé lidi obtizny.

MladeZz v pohybu usiluje o dosaZeni hlavnich cili strategie Evropa 2020, kterymi jsou
snizit do roku 2020 miru predcasnych odchodt ze $koly z 15 % na 10 % a zvysit podil
mladych lidi s vysokoskolskym vzdélanim z 31 % na nejméné 40 %. Smyslem této snahy je
také pomoci ¢lenskym stdtim dosdhnout hlavniho cile EU, tedy 75% zaméstnanosti, tim,
7e bude vybavovat mladé lidi takovymi védomostmi a dovednostmi, aby byli schopni spl-
novat pozadavky budouciho trhu prace. Prazkumy Komise ukazuji, Ze pro 35 % novych
pracovnich mist v roce 2020 bude zapotiebi vysoké kvalifikace a pro 50 % kvalifikace
stfedni urovné (European Commission, 2010b).

Dutlezitou souddsti téchto snah je zlepsit studijni a pracovni podminky pro mladé lidi
podporou spoluprice na mistni i regiondlni drovni, a to v riznych oblastech, jako jsou
integracni opatieni, studentské praxe, podpora podnikani, poradenstvi pii volbé vhod-
nych stednich Skol ¢i jiné odborné poradenstvi. Evropské vzdélavaci programy je navic
nutné prizplsobit pozadavkiim znalostni spolecnosti diirazem na podnikani, jazyky a in-
formacni a komunikacni technologie.

Mladez v pohybu zdlraznuje vyznam tzv. nezbytného vzdélavani (necessity-based trai-
ning) a jiz zminénych investic do znalosti spojenych s inovacemi a podnikanim. Dal$im
vyznamnym aspektem uspé$ného pracovniho Zivota jsou mezindrodni zkusenosti. Kro-
mé jazykovych dovednosti je tak zvy§ovdno i porozumeéni jinym socidlnim systémam.
Dtlezitym prvkem vzdélavani je osobni zkuSenost ziskand del$im pobytem v zahranici.
Vétsina z téch, kterf prekracuji hranice EU za ucelem studia ¢i prdce, je ve véku mezi 25
a 34 lety.

Hlavnim cilem iniciativy MlddeZ v pohybu je poskytnout v§em mladym lidem prileZi-
tost k praxi v zahranici. Posileni mezindrodnich vyménnych programi a zvyseni poctu
pracovnich mist umozniuje mladym lidem po ukonceni jejich vzdélavani ziskat podporu
pri hledani prace v jinych zemich. Vétsi mobilita zvySuje budouci zaméstnatelnost mla-
dych lidi a poskytuje prileZitosti k ziskdni novych zkuSenosti a dovednosti. Usnadnény
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pristup k novym poznatkiim, jazykovym a interkulturnim dovednostem pomuze mladym
lidem stat se skute¢nymi svétoobcany (Kemp, 2005).

Celozivotni vzdélavani

Jednim z cilti celoZivotniho vzdélavani je podporovat rovny piistup ke vzdélani, integraci
a také interakci mezi vzdélavacimi institucemi a spolecnosti. DuleZitou soucasti celozi-
votniho vzdéldvdni nenf jen formdlni vzdéldvani, ale také rozvoj profesnich dovednosti
a védomosti zaloZenych na vlastnich zkusenostech.

V evropské perspektivé je vnimana dileZitost celozZivotniho vzdélavani, je zdlraziiova-
na odpovédnost ucicich se a schopnosti pedagogti podporovat rozvoj znalosti. Pedagog
by mél umét prezentovat rizné uhly pohledd, které podnécuji prirozenou zvédavost
ucicich se (Holmqvist & Nilsson, 2005).

Vytvofit celostdtni strategii celoZivotniho vzdéldvani je tkolem pro zemé celého svéta.
Na celosvétové drovni lze celoZivotni vzdélavani podporit raznymi studijnimi prileZi-
tostmi, které mladym lidem usnadni pohybovat se mezi raznymi vzdélavacimi trovnémi
a institucemi. Diky evropské spoluprdci je mobilita podporovdna programy a riznymi
iniciativami napojenymi na celostdtni a regiondlni programy a investi¢ni zdroje. Celo-
zivotni vzdélavani vyzaduje, aby Skolské systémy dané zemé rozvijely pozndni v souladu
s pottebami jednotlivct i svéta profesi.

Kromé poznatki ziskanych tradi¢ni formou vzdélavani potiebuji mladi lidé také ziskat
schopnost pfijimat spravnd a informovana rozhodnuti, kterd budou mit dopad na jejich
budouci Zivot. DiileZitou soucasti celozivotniho vzdélavani je dnes tedy také dobré pro-
fesni poradenstvi, do kterého se Siroce zapojuji razni piedstavitelé trhu prace.

Umét se ucit, komunikovat v jinych jazycich, mit znalosti a piehled o podminkdch
samostatné vydélecné ¢innosti, to vie lze povazovat za klicové kompetence, které podpo-
ruje pravé celoZivotni vzdéldvani. Spojeni védomosti, dovednosti a socidlni kompetence
mladych lidi s adekvatnim postojem k riznym situacim a kontextim muZe mit piinos
pro seberealizaci, aktivni ob¢anské zapojeni i §ir$i verejnost.

V norském $kolstvi se stalo dtleZitou a cenénou soucasti vzdélavani na v§ech drovnich
téma podnikani. Vzdéldvani v oblasti podnikdni pripravuje mladé lidi na vyzvy pracov-
niho Zivota a na hledani jejich uplatnéni a identity nejen v mistni komunité (String,

2015).

Klicové kompetence a vyzvy

Evropska unie ve strategii Evropa 2020 (European Commission, 2010a) definuje osm
klicovych kompetenci s dirazem na kritické mysleni, kreativitu a iniciativu, stejné jako

na reseni problémi, hodnocent rizik, rozhodovani a konstruktivni fizeni emoci. Témito
klicovymi kompetencemi jsou:
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— Komunikace v matei'ském jazyce
— Komunikace v cizich jazycich
— Kompetence v matematice a zdkladni kompetence v oblasti védy a technologii
— Kompetence k praci s digitdlnimi technologiemi
— Kompetence k uceni
— Socidlni a obcanské kompetence
— Smysl pro iniciativu a podnikavost
— Kulturni povédomi a vyjddieni
(Europaparlamentetets och radets rekommendation, 2006)

Termin ,klicové kompetence® ziskal v debaté o evropské Skolské politice velkou vdhu.
Klicové kompetence jako dovednosti a postoje jsou povazovany za nezbytné, pokud maji
mladi Evropané uspét v profesiondlnim i soukromém Zivoté (European Commission, 2012).
7 pohledu celoZivotniho vzdéldvani je nutné, aby mladi lidé ziskali klicové kompetence co
nejdrive, nebot ty jsou predpokladem k tomu, aby se ¢lovék dokdzal trvale ucit a umél se
pripravit na dospély Zivot. Po ukonceni primdrni pripravy je potfeba klicové kompetence
prubézné aktualizovat, aby odpovidaly jak osobnim potiebam doty¢ného, tak narokim
trhu prace. Celozivotni vzdélavani poskytuje alternativni moznosti vzdélavani i tém zakam,
kteti ukoncili studium predcasné a umoziiuje jim ndvrat do Skoly.

Evropské zemé ucinily velky pokrok pri zavadéni klicovych kompetenci do celostdtnich
kurikul a dalsich politickych dokumenti, ¢imz projevuji odhodlani lépe provazat $kolni
vzdélavani s kazdodennim Zivotem mladych lidi a se spolecnosti, v niZ Ziji. Stdle vSak
jesté zustavaji oteviené otdzky, jak co nejlépe realizovat reformovand kurikula v praxi.
Mira reformniho usili je rdznd a pohybuje se od celostatnich strategii s cilem zlepSit
uceni prosazovanim vsech klicovych kompetenci az po diiraz kladeny pouze na nékteré
z nich. Skandindvské zemé brzy pochopily potfebu poskytovat podporu Skoldm i celé
spolecnosti, aby se dokdzaly vyporddat s predpokldadanou poznatkovou explozi. Zdkladni
dovednosti ¢i klicové kompetence hraji v tomto usili hlavni roli.

V norském Skolstvi byl roku 2006 zahdjen projekt Podpora znalosti (Kunnskapslgftet),
velka reforma kurikula, struktury a organizace $kol. Kromé¢ tradi¢nich $kolnich znalostf,
jako je cteni, psani, aritmetika a ustni projev, je dnes jednou ze zdkladnich dovednosti
uvadénych v osnovdch také prace s digitdlnimi technologiemi (Kunnskapsdepartemen-
tet, 2006). Jednim z cilti této reformy také bylo, aby Skolni kurikulum kladlo diiraz na
vztah mezi primdrnim a sekunddrnim skolstvim a podpotilo tak celostni pohled na vzdé-
lavani Zakd. Byly zvySeny pravomoce $kol a ucitelii na lokdlni virovni. Na zdklad¢ mistnich
moznosti a podminek mohly byt pozadované dovednosti a kompetence zaclenény do
ruznych samostatnych pfedméth (i mezipredmétove).

Koncept kompetenci byl pozdéji rozsifen o kognitivni, praktické, socidlni a emocional-
ni aspekty ucenf se 7k (NOU, 2014). Ucelem roziiteni kompetenci bylo zvysit zptiso-
bilost Zakt resit razné ukoly a vyporadat se s fadou vyzev. Za klicové pro rozvoj spolec-
nosti byly vidy poklddany schopnosti kritického mysleni, feSeni problémi a spoluprdce.
Mnozi predpoklddaji, Ze v budoucnosti budou tyto schopnosti a dovednosti hrdt jesté
dulezitéjsi roli.
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Ziroven se vSak ozyvaji kritické hlasy, Ze skrze koncept kompetence neni mozné po-
suzovat a porovnavat zpusobilost jedinct plnit urcité tkoly. Ziskat kompetence v proce-
su vzdélavani znamena byt v budoucnosti schopen vykondvat prdci, kterd vyZaduje jisté
dovednosti i vlastnosti ¢lovéka. V dokumentech OECD a EU byly napiiklad mezi kom-
petence zafazeny i etické kvality ¢lovéka. Liedman (2008) tvrdi, Ze koncept kompetence
muzZe byt prece jen pouzivan jako méritko kvality. Déleni kompetenci na védomosti,
dovednosti a postoje ptsobi poctivé a transparentné, davd moznost informovat o drovni
kompetenci kazdého zdka. Ale jak dokdZe $kola hodnotit Zakovu skutecnou zptisobilost
obstdt mimo vzdélavaci instituci? Liedman zddraznuje, Ze klicové kompetence se musi
vztahovat k celoZivotnimu vzdé¢ldvani a musi byt opakované posilovany. Vytvareni pod-
minek pro celoZivotni vzdélavani se tedy jevi jako jeden z nejdilezitéjsich dkold pro
Evropu.
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2. Hlavni vyzvy pro norské skoly
v poslednim desetileti

Tato ¢ast publikace se zabyvd tématy, kterd ukazuji, jak ndro¢nymi procesy jsou rozvoj
Skoly a vzdélavani ucitelt. Zdliraznuje nutnost kontinudlniho poradenstvi a odborného
vedeni (guidance) v ucitelstvi jako profesi, kterd se za vSech okolnosti musi pfizptisobovat
sloZité a rychle se rozvijejici spolecnosti. Vzhledem k tomu, Ze Skola dostdva své zaddni
ze strany stdtnich orgdnii, méla by to reflektovat a pripravovat zaky pro potieby budouci
spolecnosti. Na zacdtku své kariéry ma ucitel vzdélanostni zaklad, ktery mu pomadhd
zvladat rizné problémy. Zaroven je vSak dulezité, aby ucitel ptijal skutecnost, Ze inovace
a rozvoj vlastnich kompetenci a interakci musi doprovdzet celou jeho profesni cestu. Je
tézké byt obcanem v dneSnim svété, ale snad jesté ndrocnéjsi je byt ucitelem, ktery se
musi se vSemi rychlymi zménami vyporadat. Spole¢nost neziidka o¢ekavd, Ze ucitel bude
stdt v ¢ele mnohych uddlosti a zmén. Ucitel (spolu)odpovida za zacileni Skoly ve smé-
ru uréeném statnimi organy. Casto to vak mtiZe byt i v rozporu s jeho profesiondlnim
usudkem a rozhodovanim (Garbo, 2014).

Individualni, ale i vzdélavaci a politickou vyzvou jsou tedy etickd dilemata (Ohnstad,
2011). Prikladem muzZe byt situace, kdy politici vyZaduji jiné formy hodnoceni nez ty,
které ucitel povazuje za podporujici procesy uceni. Napriklad vysledky testovani mohou
byt vyuZzity ke stanovovani cilii $koly, zatimco primarné byly koncipovdny jako formativni
nastroje pro podporu uceni jedinct. Vysledkem miiZze byt konflikt mezi profesiondlnimi
tdvahami uciteli a $kolsko-politickym fizenim. To je patrné zejména v takovém piipadé,
kdy jsou skolni vysledky vyuZity jako zaklad pro rozdélovani zdroji $koldm a jednotlivym
ucitelim. Média casto referuji o konfliktech a dilematech, kdy vedeni $koly bylo vystave-
no tlaku na vykon; napiiklad feditelé byli placeni dle uspéch, kterych Zaci dosdhli (Oslo
kommune Utdanningsetaten, 2013). Takové pripady zneklidnuji lidi ve Skoldch a oslabuji
skupinovou soudrznost, nebot stejnd praxe muZe byt pouzita také vici jednotlivym udi-
telim. Politici totiZ navrhuji vyssi mzdy pro ty ucitele, ktef'i dosahuji nejlepsich vysledkt
(Aftenposten, 2013). Debaty v médiich ukazuji, Ze tyto navrhy jsou odvozeny z politic-
kych ideologii zaloZenych na presvédceni, Ze ucitel pracuje ve tfidé sdm.

Rychlé zmény jak v politické, tak odborné oblasti i spolu s ohledem na finan¢ni na-
staveni vyZaduji jinou podobu kazdodenniho Zivota Skoly. Ve slozZitych situacich nestaci
pouhd rada, ale také hleddni zdroja a alternativnich zptsobt prace. Mnohé skryté zdroje
se nachdzeji v jednotlivych ucitelich. Vzhledem k témto vyzvdm se vSak zdd byt nezbytné
zvazit ijiné zptsoby podpory ucitele, aby nachdzel novad feseni v kazdodennich i ne-
vSednich problémovych situacich. K tomu potifebuje rozvijet ,uvédomovani si“ (povysit
implicitni znalosti na védomou droven) a zdivodriovat postupy ve vyuce. Tato publikace
mj. predstavuje vysledky vyuZivani jedné z metod, kterd by mohla pomoci zlepsit zZivot jak
ucitelq, tak vedeni skol, zakua i rodicu.
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Vzdélavani uéitelt

Béhem obdobi rekonstrukce Evropy bylo Norsko charakterizovdno vyraznymi Skolsky-
mi reformami. Porodnost se v povdlecné dobé¢ neustdle zvySuje, pocet obyvatel nartstd
a spolecnost se rychle vyviji spolu s rozvojem pramyslu a obchodnimi interakcemi mezi
narody. Potfeba vyssi drovné kompetenci je naléhavd, protoZe spolecnost je stdle vy-
spélejsi. V Norsku prispéla produkce ropy k rychlému ristu spolecnosti v téméi vsech
oblastech. Vedle rychlého vyvoje v oblasti zemédélstvi a rybolovu vyZaduje velké zdroje
i industrializace.

Pro uspéch rychlého a pozitivniho spolecenského vyvoje je zdsadni nepretrzita adapta-
ce $kol, tak aby drzely krok s ristem pramyslu a obchodu. Zaroven i vzdélavani ucitelt
musi na tyto vyzvy reagovat vyzkumem, vyvojem a reformami. Ruku v ruce s nardstem
diverzity ve spole¢nosti se posiluje také koncept kultury. Skola by méla piispivat k ucho-
vani ndarodniho dédictvi; ucitel by proto mél byt také vyznamnym kulturnim medidtorem
a stavét se do cela kulturniho rozvoje - coZ je ndro¢né pro instituce vzdéldvajici ucitele,
které tak podléhaji nepretrzitym restrukturaliza¢nim procestim. Priprava ucitelt je nut-
nou soucasti spolecenského vyvoje a rozvoj jejich kompetenci musi byt v souladu s vy-
zvami, s nimiz se $koly potykaji kazdy den. Tato situace vyzaduje kontinudlni odborné
vedeni uciteld zamérené na rozvoj (Utdanningsdirektoratet, n.d.).

Prvni verfejna piiprava uciteld v Norsku (1826) sestavala z kratkych seminaid (Store
norske leksikon, n.d.). Odborna troven druhé poloviny 19. stoleti byla omezena na do-
vednosti ¢ist a psdt a souvisela s potiebou cirkve sdélovat své poselstvi. Hybnou silou pri-
pravy ucitelt byla tedy cirkev. Poté co byl v roce 1837 schvalen Zdakon o mistni samosprave,
odpovédnost za piipravu prevzaly méstské a Skolské rady. To vedlo k poZadavkiim na
vétsi rozsah znalosti a k podpoie demokracie. Demokracie znamenala nejen zdvazek pro
kazdého, ale také vy$si ndroky na kontrolu a rozvoj diskusi o budouci spolec¢nosti.

Prirozenym dusledkem zvySujiciho se vyznamu $kol pro obyvatelstvo se stalo vzdéla-
vani uciteld na $irsim akademickém zdkladé. Od roku 1900 sestavala piiprava ucitelti
ze Ctyfletého kurzu a dvouletého vzdélavani s certifikdtem Examen artium (akademickd
certifikace kvalifikujici studenty k vysokoskolskému studiu). Od 70. let 20. stoleti byli uci-
telé pripravovani v ramci tiiletého akademického studia a volili si specializace v rtiznych
predmétech. Poté se ucitelé mohli hloubéji profesné specializovat v dalSich vzdéldvacich
kurzech. Urady podnécovaly vzdélavani uciteli prostiednictvim ekonomickych pobidek,
jako jsou studentské pujcky a plat odvozeny od nabytych kompetenci. Jednalo se o nava-
zujici proces, ktery mél produkovat dobie odborné pripravené ucitele.

Kratce k vyznamu Skoly ve spole¢nosti
Skola je ve stiedu zdjmu vsech politickych stran, ndzory na obsah vzdélavani se viak mén{
v souladu s prevlddajicim politickym zamérenim. Mohlo by se zddt, Ze vldda chce vidy

zdtiraznit své politické postaveni prostiednictvim ndvrhd novych ucebnich osnov a mo-
delti vzdélavani. Nicméné, vSichni si uvédomuji, Ze pristi generace budou v dusledku
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soucasného rychlého socidlniho rozvoje vyrazné vice zdvislé na specializaci. Az do 50. let
20. stoleti byl Skolsky systém v Norsku charakterizovdn odliSnymi osnovami pro Zdky
méstské a pro zaky Zijici mimo mésta, dokud nebyla v roce 1959 uzdkonéna sedmiletd zd-
kladni $kolni dochdzka pro vSechny déti. Cilem bylo zlepsit vS§eobecné znalosti a vytvorit
zéklad pro dalsi vzdélavani. Zaci si mohli vybrat mezi vzdélavanim prevazné zaméfenym
na temeslo (Framhaldskolen), nebo se mohli vydat vice akademickym smérem (Realsko-
len), ktery jim poskytl moznost zvolit si vys$si stiedni vzdéldni. Vzdélavani na vyssi drovni
viak bylo spojeno s urcitymi vydaji. Nebylo tedy prili§ béZzné mit ukoncené vyssi stiedni
vzdéldni, které bylo vychodiskem pro akademicka studia. Na zdklad¢é zdkona o povinné
devitileté $kolni dochdzce (1970) byla zrusena volba mezi zaméfenim na femesla a aka-
demickym smérem vzdélavani.

V 60. letech se studium na vysokych $koldch tykalo asi 10 % norské mladezZe (Statistisk
Sentralbyra, n.d.) a volba vysokoskolskych programii byla omezend. V roce 1970 ukon-
cilo vice nez 162 tisic absolventd kratky cyklus vys$siho vzdélavani, zatimco do roku 2010
jejich pocet vzrostl na vice nez 782 tisic. Ocekdvani viaci $koldm byla spojovdna nejen
s poskytovanim dobrého zdkladniho vzdéldni vSem détem, ale také s rozsifenim moznos-
ti zvolit si vy$3i stupen vzdélavani. K tomu prispivala rizna vefejnd opatfeni zamérend
predevsim na finan¢ni podporu vzdéldvani.

V souladu se zrychlenym spolecenskym vyvojem v 60. letech se silnym tématem k dis-
kusi stalo zlepSovani a prohlubovani vzdélavani v zakladnich $koldch. Nartstala popula-
ce, zvy$il se priliv lidi hledajicich praci v pramyslu a sluzbach ve méstech. Kvuli nedostat-
ku kapacit byt bylo nutné vybudovat vétsi sidlisté a automobil jako dopravni prostiedek
spolu s novymi technickymi vyndlezy pro kazdodenni Zivot prispély k mobilité a rychlym
zméndm ve spole¢nosti. Vzrostla potieba specializované piipravy a rozvoje kompetenci
a Skolstvi se stalo mnohem dileZitéj$im, nez tomu bylo diive. To s sebou ptineslo zmény
ve vzdélavani; prvni devitiletd povinna Skola vznikla v roce 1963, i kdyZ zpocatku jen jako
experimentdlni uspordddni v nékterych vybranych obcich. Rozvijel se vyzkum v oblasti
vzdéldvani a rostl zdjem o diferenciaci vyuky. V poslednich dvou letech povinné devitile-
té Skolni dochdzky si Zdci (spolu se svymi rodici) mohli vybrat droven vzdélavani. V pied-
métech norsky jazyk, matematika a anglicky jazyk byly tfi razné drovné vybéru. Kromé
toho si zdk mohl vybrat jako tieti jazyk némcinu, jejiz vyuka se délila do dvou drovni.
U zak hlasicich se na gymndzia se predpoklddal vykon odpovidajici vyssi irovni.

Stiedni Skoly (videregdende opplering - ISCED 3), které doposud nekladly diraz na
akademickou piipravu, zacaly mladym lidem nabizet moZnost ziskat hlubsi znalosti
a kvalifikacni predpoklady pro prijeti na vysoké Skoly a univerzity. Avsak tato orga-
nizace vzdéldvani podnitila jak pedagogickou, tak politickou diskusi. Zaznivaly ndzo-
ry, ze predcasné rozdéleni na vzdélanostni urovné vede k neZzadoucimu socidlnimu
vyvoji. Obecné platnd povinna devitiletd Skolni dochdzka byla zdkonem schvdlena az
vroce 1969; novd reforma z tohoto roku obsahovala pravo na devét let skolni do-
chdzky a také povinnost toto vzdéldvani dokoncit. Objevila se i potieba nabizet dalsi
moznosti vzdélavani po absolvovani povinné $kolni dochdzky. Vzdélavaci program byl
vSak stdle zaloZen na starém systému a délil mlddeZ na prevdZné zaméfenou na vysoko-
Skolské studium a vyssi vzdé€ldvani, nebo na odborné vzdéldvdni, které zaky piipravuje
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na povolani v pramyslu a femeslech. Kazdy, kdo dokoncil povinnou $kolni dochazku,
mél ndrok na vyssi stfedni vzdéldni, ale neexistovala povinnost stfedoSkolsky studijni
program dokoncit. PrestoZe v souvislosti s vy$§im stfednim vzdéldvanim neexistovaly
7adné povinnosti, prava studovat byla udélena na dobu péti let. Pro mnoho mladych
lidi v§ak bylo a stdle je nesnadné, pokud nejsou prijati do studijniho programu podle
svého vybéru. V diisledku to vede k fadé problému pro ziky a také k radé vyzev pro
ucitele, Skoly a spolecnost v souvislosti s nutnosti rozsirit a specializovat ucitele v jejich
rolich. Od roku 1997 byl vék vstupu ditéte do $koly sniZen na Sest let, ¢imZ se povinnd
Skolni dochdzka prodlouzila na deset let.

Planovani

Je zi'ejmé, Ze se Skola musi proménovat. Pii téchto restrukturalizacnich procesech je pro
S$koly zdsadni, aby pracovnici splfiovali ocekdvdni a pozadavky politickych autorit. Tyto
procesy jsou stdlou soucdsti skolniho Zivota a jsou ndro¢né pro ucitele, ktefi se musi
neustdle vzdélavat.

Od roku 1974 byl vzdéldvaci obsah ve $koldch upraven podle Ndrodniho planu osnov
pro stiedni Skoly vseobecneho zamévent (Mgnsterplan for grunnskolen). Byl to regulujici $kolsky
dokument (KUD, 1974), ktery se skldadal ze dvou hlavnich ¢asti, z nichz akademicka ¢dst
umoznila 7ZAkam vybirat si volitelné pfedméty v poslednich letech studia. Navic plan roz-
liSoval povinné predméty a povinnd témata a usiloval o to, aby vSichni Zaci ziskali celistvé
a Siroké kompetence v socidlni oblasti.

O deset let pozdéji byl vytvoren novy pldn, ale zpozdéni zpisobené politickymi roz-
hodnutimi nakonec vyustilo v pldn datovany az rokem 1987 (Mgnsterplan — M87) (KUD,
1987). Uz v roce 1975 byly ze zdkona vyiazeny specidlni $koly a vzdélavdni déti, které
mély individudlni potieby, méla poskytovat bé7nd $kola. Zdci se specidlnimi potiebami
tedy méli byt zaclenéni do své nejblizsi Skoly a vzdéldvani spolu s ostatnimi détmi. Tim
bylo mnoho déti vytazeno z izolovaného prostiedi. Skoly tak byly postaveny pied novou
vyzvu, zejména pokud jde o zajiSténi kvalitni vyuky. Skolni urady prohlasovaly, Ze vzdé¢la-
vani je komunitni zdleZitost a Ze integrace posiluje pozitivni pohled na lidskost a rovnost.
Bylo dtlezité porozumét tomu, Ze uceni v blizkém socio-kulturnim kontextu vytvari lepsi
prilezitosti ke spole¢nému uceni pro vSechny (Siljo, 2001, s. 155).

Od poloviny 80. let 20. stoleti bylo zdkladni vzdéldvani charakterizovdno zvySujici-
mi se ndroky na profesionalitu ucitelti. Nové reformy od ucitelti o¢ekdvaly ticast na
rozvoji a pldnovani. Skolni pfedméty mély byt vyu¢ovany novymi metodami, ocekd-
valy se jiné zplisoby mysleni a vyuka se méla prizptisobit komplexnimu charakteru
spolec¢nosti.

V roce 1997 byl Skolsky zdkon pozménén zatazenim jiz Sestiletych déti do povinné
$kolni dochdzky. Debata ohledné této tipravy zakona zahrnovala obavy tykajici se precho-
du z predskolniho prostredi, kde o déti pecuje vysoky pocet pracovnikii, do velké skolni
skupiny zdkd, o které se stara jen nckolik dospélych. Tento prechod mél byt usnadnén
zvySenim poctu pedagogt a asistentd v prvni tiidé (NOU, 1995, s. 18). Kromé toho se
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méla v prvnim roce $kolni dochdzky vyuZivat predev§im piedskolni pedagogika. Netrvalo
dlouho a tyto normy byly ponékud zmirnény; dnes jsou napliiovany odlisnym zptsobem.
Narizeny pomér poctu zdka k poctu uciteld ve tridé byl parlamentem zrusen v roce 2003
(NOU, 2003, s. 16) a skoly tim ziskaly svobodu ridit pocty vlastnich zaméstnancu ve vzta-
hu k finanénim moznostem.

Reforma také vyustila v nové pedagogické piistupy, pro které nékteii ucitelé neméli
dovednosti. To platilo zejména pro novou koncepci ,tematické a projektové prdace®, kterd
byla zastfeSujicim principem reformy. Ucitelé uméli dobie predndset, zatimco reforma
pozadovala aktivni uceni se zaméfenim na interakci ¢i takzvanou aktivni vyuku zakda.
Haug (2003) poukazuje na to, Ze tady ziizovatelé $kol neprojevili vyraznou snahu podpo-
it kompetence ucitelt potiebné pro uplatnéni nového sméru pedagogického mysleni.

Koncepce jako tematickd a projektovd prdce se staly novymi prvky kurikula, aniZ by
Skoly byly sezndmeny s jejich vyznamem. Casto dochdzelo k ziméndm pojmii, pravdépo-
dobné proto, Ze ucitelé nebyli informovdni o rozdilech mezi tematickou a projektovou
vyukou. Ztizovatelé $kol prisli s podporou rozvoje kompetenci v této oblasti prili§ pozdé
(Kompetanse pro utvikling, 2005).

Nové pozadavky vyvolaly proces restrukturalizace ve $kolach i ve vzdéldvani uciteli.
Nejdutlezitéjsi soucdsti pripravy ucitelli se stala tvorba a realizace rtznych projektt
a prdce se zkuSenosti. Ve vyuce mél byt kladen vétsi diraz na rozvoj schopnosti krea-
tivné myslet nez na pouhé znalosti. Novy koncept autoregulace uceni pozadoval, aby
Zaci mohli travit svij cas efektivné, organizovat a prizptsobovat si své vlastni uceni.
Tento novy zpusob prace byl pro ucitele, ktef'i az dosud byli spiSe zprostiedkovateli
poznatkil, nezndmy. Zminény M87 kladl pozadavky na vyuzivani jinych metod, coz bylo
pro mnohé uditele velmi naro¢né, nebot postradali potiebné dovednosti. Vyhodnoce-
ni této reformy za vyuziti pedagogického vyzkumu nevyznélo pozitivné (Haug, 2003).
Pedagogika zaloZend na piedndskdch prezila. Bylo tedy zapotiebi nového plinu podpo-
rujiciho znalosti, ktery zacal byt napliiovdn spolu se zavedenim novych Ndrodnich osnov
pro podporu znalosti (Lereplanen Kunnskapslgftet - LK06) (Laereplanen Kunnskapslgftet,
2006).

Pozornost byla zamér'ena na vyuku ,Sitou na miru“ a pldnovani vice reflektovalo mist-
ni potieby. To vedlo k procesu nové restrukturalizace zaméstnanct $kol a vyvolalo dalsi
zmény v pripravé uciteld. Kurikulum je kontinualné v reZimu dprav v souvislosti se zmé-
nami ve Skoldch.

Ekonomické, technické a spolecenské zmény postupovaly necekané rychlym tempem.
Od 70. let 20. stoleti byla norskd ekonomika zaloZena na ropném pruzkumu, ktery pod-
poril hospoddrsky rozvoj. Vytvorily se nové prileZitosti, ale objevily se také nové vyzvy.
Utady mély stale vétsi potiebu reagovat na tento vyvoj prostiednictvim zmén ve §kolském
systému. Reformy se hromadily a bylo dilezité definovat politicky smér, nebot vyvoj ve
S$kole by mél odrdzet zmény ve spolecnosti.
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Norska sSkola v mezinarodnim kontextu

Tato ¢dst se vénuje tématu propojeni role ucitele se socidlnim vyvojem v Evropé. Jak
muze diraz kladeny na znalosti a odbornost prispét k lepsi spole¢nosti? Které sily ridi
spolecensky vyvoj? Jak se vzdélavaci systém v nasi zemi vztahuje k vyvoji jinde v Evropé?
Jak to méni roli a povinnosti ucitele?

Vyzvy, kterym Skoly celi, mohou byt nahliZeny v kontextu toho, co se déje mimo Nor-
sko. Srovndvdni se Skolskymi systémy jinych zemi otevird fadu vyznamnych témat. V sou-
¢asné dobé je velmi dulezité, aby byli Zdci konkurenceschopni v globalni perspektivé. Ze
Skol se stavaji stale vice $koly mezindrodni. Z tohoto davodu je tfeba mit vétsi kontrolu
nad tim, co se ve $koldch odehravd. Potfeby jednotlivych stitd v oblasti raznych odbor-
nosti a specializaci ovliviiuji to, jakym zptisobem Skoly vzdélavaji své obcany. Norsko po-
sililo své vazby s mezindrodnim trhem prosti'ednictvim obchodu s ropou a investicemi.
Hlavni politické strany maji ponékud odliSné zdjmy, zaloZené na jejich hodnotdch a na
realité, protozZe $kola a vyuka znamenaji také znacné vydaje pro spole¢nost.

Do spolecenského povédomi se stdle vice dostdvaji vysledky zdka a $kol. Sviij podil na
tom mohou mit i snahy porovndvat déni ve Skoldch s ostatnimi zemémi. Dnes se zd4, Ze
roste touha vyrovnat se tém, ktef'i maji nejlepsi vysledky, a proto jsou uplatiiovana riznd
opatreni s cilem pozndvat a métit znalosti a pokroky zakd. Tato kultura hodnoceni md
vzdéldvaci cile, ale pomdhd také rozvijet znalosti a odbornost s ohledem na internacio-
nalizaci vyuky. Norsko nestoji ve svété¢ nebo v Evropé osamocené, ale musi byt tzce
spjato s ostatnimi zemémi, aby si udrzovalo sviij vlastnf riist a socidlni zabezpeceni. Skoly
jsou tak i finan¢né motivovany, aby dosahovaly téchto spolec¢nych cilt. Prostednictvim
nastrojd, jako jsou narodni testy, TIMMS, PISA a dal$i mezinarodni hodnoceni, se po-
rovnadvaji Zaci i tfidy. To vede k diskusi o tom, které priority jsou moudré a jak by méla
spolecnost organizovat vzdélavani tim nejlepsim mozZnym zplisobem, a pfitom mit pod
kontrolou ndklady.

Rostouci potreba odbornosti v ucitelské profesi a vzdélavani

Zminénymi aspekty je v Norsku do zna¢né miry ovlivnéno vzdélavani ucitelt. Nadiizené
Skolské orgdny prosazuji novy model vzdélavani ucitelt a od roku 2022 bude u vSech uci-
telti poZadovan magistersky titul. Kromé toho si budou muset ucitelé bez ohledu na jejich
predchozi pripravu rozsifit svou odbornost tcasti v rozsahlém projektu dal$iho vzdéld-
vani. Ucitelské odbory tento navrh podporuji, i kdyz se zd4, Ze jsou znepokojeny tim, Ze
pozadavky na vy$si odbornost by mély byt uplatriovany i zpétné. V tomto nastaveni se
zkuSenosti nepovazuji za odbornost, ale pocet kredita ziskanych v urcitych predmétech
ano. V roce 2016 pocet téch ucitelii, ktefi potiebuji dodatecné vzdélani, tvori asi polo-
vinu. Nicméné, existuji pldnované snahy s cilem zajistit, aby vSichni ucitelé mohli ziskat
magistersky titul. Novy magistersky vzdéldvaci program pro ucitele bude zahdjen v roce
2017, ale prace na ném probihd jiz nékolik let. To je také duvod pro zna¢nou restruktu-
ralizaci univerzit a vysokych $kol, kterd spocivd ve slucovani do vétSich celki, a také pro

28



2. Hlavni vyzvy pro norské Skoly v poslednim desetileti

prisnéjsi pozadavky na pfijimaci fizeni pro nové studenty ucitelskych programi. V roce
2014 predstavily norské statistiky (Statistisk Sentralbyré - SSB) odhady, Ze deficit v poctu
ucitelti se bude v kratké dobé pohybovat kolem 40 tisic (Gjefsen, Gunnes, & Stglen, 2014)
a odhaduje se deficit 18 az 20 tisic ucitel pro rok 2020. Kromé toho bude pro vzdéldavaci
instituce obtizné, aby splnily pozadavky nové kladené na dalsi vzdélavani ucitelq.

Jako argument pro tvrzeni, Ze ucitelé potiebuji vice odbornych znalosti, byly vyuZity
vysledky Zakid v ndrodnich a mezindrodnich hodnocenich. Diskuse o nich vSak postra-
da moznost alternativniho porozuméni vysledkiim. Nékteri by chtéli kurikulum, jez by
prispivalo k rozvoji tvofivosti a komunikaci s cilem rozvijet déti jako ,komplexni osoby*
(Falch & Strgm, 2009).

Nové kurikulum, pfizplisobené vzdéldvani a vyzkumné a rozvojové cinnosti znacné
zménily roli ucitele. Kariéra ucitelt presahujici 30 az 40 let ptsobeni ve skole je nuti
k adaptabilité, ochoté podstupovat zménu s cilem naplnit o¢ekdvani spojend s novymi
rolemi. Namisto toho, aby byl ucitel ve tiidé sim s mnoha Zdky a jednotnymi osnovami,
bude nyni pracovat v tymech s dal$imi uciteli a umozni diferencované vzdélavani vSem
zakam. V tomto usporadani by vSichni Zaci méli byt integrovani do prostiedi, které pod-
poruje uceni a socidlni dovednosti bez ohledu na schopnosti jednotlivet ucit se. Takova
prace vyZzaduje mnoZstvi osobnich kvalit ucitele. To je divod k tomu, Ze se vzdélavani
uditelt samo o sobé, stejné jako organizace ucitelskych studijnich programi a obord,
stalo predmétem velkého zdjmu.

Profese a loajalita

Existuje mnoho vyzev, kterym musi norské Skoly celit. Média vykresluji obraz ucitele jako
wduvérnika“ (konfidenta), ktery muaze byt v kontradikci s jeho poslanim a profesni etikou.
Dokonce i v oteviené demokracii, jako je ta naSe, se zdd, Ze vSeobecnd vzdéldvaci a orga-
niza¢ni kultura nedavd jednotlivym uciteldm moznost poukazovat na nedostatky ve $ko-
le, ale pouze sdélovat profesiondlni ndzor o tridé (Sandefjordsaken). To mize byt jednim
z divodl, proc¢ se ucitelé relativné malo vyjadiuji ohledné véci tykajicich se rozvoje skoly
v médiich. Zd4 se, Ze se jednotlivi ucitelé jen v omezené mife podileji na verejné diskusi.
Organizace uciteld a zfizovatell $kol stejné jako predni politici maji moznost se zapojit do
politické diskuse. Nezda se vsak, Ze by to mohlo vyznamné prispét k vyfeSeni nékterych
hlavnich problému. Vefejna debata je charakteristickd limitovanim toho, kdo by mohl vy-
jadrit sviij ndzor na $kolni zaleZitosti a kdo ne. Utednici a politici odkazuji na loajalitu,
pokud se ucitel vyjadiuje k nécemu jinému, nez je jeho vlastni vyuka (Sandefjord Case,
2014). Cas od &asu se diskuse v norskych médiich vyznacuji etickym balancovdnim mezi
loajalitou a profesionalitou. Politici a urednici obvykle projevuji znepokojeni nad tim, jak
$koly naplnuji svijj ukol v oblasti poskytovani méfitelnych vysledki. Ucitelé vsak chtéji
klast diraz na obecné Cdsti osnov, které se zabyvaji vyvojem Zdka jako ,komplexni osoby*
s neméritelnymi hodnotami mordlniho vyznamu, jako je spoluprace, vytrvalost, vdécnost,
napady, ekologické povédomi atd. Obecna ¢ast kurikula (LK06) je nyni upravovana a je
pravdépodobné, Ze bude dokoncena v roce 2017,/2018 (Ny generell, n.d.).
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Navzdory tomu, Ze Norsko mad silné ndrodni hospodai'stvi, ve spolecnosti je rozsirfend
predstava, Ze norské skoly jsou podfinancovdny a nejsou dobie pochopeny. Mnoho ucite-
14 vyjadruje prostfednictvim odbort své zneklidnéni. To nijak neusnadriuje hleddani dob-
rého feSeni pro déti s viZznymi problémy. Statistiky ucitelské organizace Skolniho vzdé-
lavani pro déti se specidlnimi poti'ebami ukazuji na zvy$enou potiebu specializovaného
vzdéldvani, zatimco ekonomové chtéji tuto potrebu potlacit, protoze takové vzdéldvani
je drahé. Pocet zaka, kteti vyzaduji specializované vzdélavani (resp. individualizované
vzdélavani), se v prubéhu desetileté povinné $kolni dochazky zvysuje. V roce 2014 to bylo
3,8 % v prvni tiidé a 11,2 % v desaté tiidé, prestoZe pozadavky skolského zdkona na vcas-
nou intervenci vychdzeji z toho, Ze je rozumnéjsi investovat do v¢asného zvladnuti situa-
ce a do preventivnich opatfeni. Je zf'ejmé, Ze tento vyvoj znepokojuje pedagogy, ekonomy
a stejné tak politické organy a ovliviiuje kazdodenni préci uciteld. Predmétem diskusi je
otdzka, zda vyuzivani nekvalifikovanych asistenti pro problémové ziky poskytuje lepsi
vzdélavaci prileZitosti, nebo zda to jen napomadhd pii problémech s disciplinou, aniz by
to mélo piimy nebo nepiimy vzdéldvaci efekt (Stortingsmelding 18, 2011).

Déti se specialnimi potrebami

Skoly se zaklddaly v relativné primitivni spole¢nosti v 19. stoleti a to byl také zaddtek
diskuse o chapani normality. Déti byly definovdny jako normadlni nebo nenormalni a do-
konce i jako ,abnormadlni“. Diskuse o tom, kdo je povaZovdn za vhodného pro uceni
a jaké vzdélani by déti a mlddeZ mély mit, odrdZely prevldadajici hodnoty doby. PoZadav-
ky cirkve na vzdélavani byly omezeny na cteni a psani se zamérem usnadnit pochopeni
zakladnich otdzek viry. V duasledku zvySujici se potieby obchodu a vyroby, stavby silnic,
rozvoje mést a modernizace spolecnosti bylo nutné, aby nékteii Zdaci byli vzdélanéjsi nez
jini. V Norsku se dlouhou dobu rozliSovalo mezi témi, ktef'i dostali prileZitost, a témi,
kter{ ji nedostali.

Po cela staleti bylo Norsko pod ddnskou nadvlddou a béhem této doby se vysokoskolské
vzdélavani uskuteciovalo v Kodani. V obdobi rozvoje Norska, jako nezdvislého naroda,
sehraval dobfe fungujici vzdélavaci systém dileZitou roli. Aspirovalo se také na to, aby se
viem détem dostalo $kolniho vzdéldni. To platilo dokonce i pro ty, ktef'f nesplnovali po-
7adavek normality. V roce 1881 byl prijat zdkon, ktery stdl u zrodu specidlniho vzdéldva-
ciho systému. Od té doby se i ,abnormalnim® détem mélo dostat $kolniho vzdélani. Jak
jiz bylo zminéno drive, tradicné existoval silny rozdil mezi $kolni vyukou déti ve venkov-
skych a méstskych oblastech. Déti ve venkovskych oblastech mély niZsi pocet Skolnich
hodin a chudsi kurikulum. Byla to doba pomalych spolecenskych zmén, coZ se odrazilo
v dlouhé Zivotnosti kurikula z roku 1889. Byla zaloZena fada instituci pro vSechny typy
zdravotniho postiZeni a nakonec viem détem ve véku sedmi let a vySe bylo nabidnuto
vzdélavani. Déti mély mit stejné prilezitosti vzdélavat se a ¢dstecné i zajiSténou vychov-
nou, resp. socidlni péci a instituce mély pokryvat obé tyto potieby. Zafizeni pro tézce
zdravotné postizené déti existovaly uz od konce 19. stoleti a v 50. a 60. letech 20. stoleti
doslo k pokracujici expanzi zfizovdni novych specidlnich $kol. Jednalo se o Skoly pro
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déti s riznymi poruchami uceni, poruchami chovdni, mirnéjsim sluchovym a zrakovym
postizenim. Zakon o specidlnich $kolach (1951) byl postupné zpochybiiovan a zakotenila
myslenka integrace. Zvlastni vybor (Blomkomiteen) pracoval na zruSeni tohoto zdkona
a uspél v poloviné 70. let. Zacala integrace déti se specidlnimi potfebami a déti mély od
té doby narok na vyuku v misté bydlisté nebo $kolském obvodu. V duasledku toho byla
bé7nd Skola vystavena novym vyzvam, potiebovala vice zdrojii a odbornych znalosti.

Kromé pozadavkt na vék a schopnosti byla ptivodnim kritériem pro zahajeni $kolni
dochazky také skolni zralost. Podle skolského zdkona (Oppleringsloven, 1999) by déti
mély zacit chodit do $koly od Sestého roku véku. Existuje také ustanoveni v zdkoné, které
umoziuje na zakladé odborného posouzeni ditéte jednolety odklad $kolni dochdzky.
Kazdému skolnimu ditéti by se mélo dostat vzdélani, na které md ndrok, a to prostied-
nictvim individualizované vyuky. Mnoho uciteli uvadyi, Ze je to obzvldsté narocné, proto-
Ze to vyzaduje jak financni prostredky, tak odborné znalosti. Integrace byla také vyzvou
pro instituce vzdélavajici ucitele, které nabidly programy dal$iho vzdélavani ucitelii v ob-
lasti specidlniho vzdélavani. Kromé zarazeni discipliny specidlni pedagogiky do béZného
vzdélavani uditeld byly také ziizeny rizné magisterské programy zamérené na vzdélavani
déti s vaznymi problémy. V soucasné dobé je drtiva vétSina takovych déti integrovana
do béZnych skol. Pro mnoho 74k, rodica a uditel to znamena porozumét rozsifenému
konceptu normality. V souvislosti s touto vyzvou potrebuji skoly a ucitelé odborné vede-
ni ¢i koucovani s cilem nalézat icinnd feSeni v kaZdodennich situacich.

Dnes by se vétsina lidi shodla na tom, Ze pojem ,abnormdlni“ neni vhodny, presto je
dnes bézna skola stdle oznacovdna jako ,normalni $kola“. Koncept normdini je vsak nyni
pouzivan v mnohem S$ir$im slova smyslu a zahrnuje vzdélavaci potfeby majority i pravo
na individualizované vzdélavani. V ramci téchto prav jsou pouzivany ruzné diagnézy
jako alternativy ke konceptu normality. Tyto diagnézy ¢asto usnadiiuji porozuméni in-
dividudlnim schopnostem ditéte, ale uptednostiiuje se systémové chdpdni. To znamend
zkoumadni pricin a okolnosti, které vedou u nékterych déti k tomu, Ze maji vétsi potize
nez ostatni. Tyto nesnadné vyzvy pro ucitele a $koly evokuji zvySenou potiebu odborné-
ho vedeni/poradenstvi pro vSechny zicastnéné.

Etické problémy ve Skole

V souvislosti s prohlubujicim se vzdélavanim, vétsi diverzitou v béZnych Skoldch a rozsi-
renym manddtem Skoly mély také ucitelské odbory potiebu ukdzat se jako profesiondl-
ni hraci ve spole¢nosti. Ve vS§ech Skolach v zemi byla schvdlena Profesni etickd platforma
(Nesfeldt, 2013). Tento eticky kodex definuje poslani ucitele ve Skole a poskytuje jasné
sdéleni, co Ize od ucitele ocekdvat. Od uciteld vyZaduje, aby se uméli vypoiradat s riz-
nymi etickymi dilematy ve své praci. Zduraznuje se, Ze pii vykonu své profese jednaji
v souladu s etickymi standardy ocekdvanymi od spolecnosti. Jak jsme jiZ naznacili, kazdo-
denni praxe ve Skole miiZze prindSet rozpor mezi politickymi a osobnimi z4jmy, proto je
profesionalita ucitele zaloZena na etickych principech uvddénych v etickém kodexu. Zmi-
nénym piikladem dilematu je kultura hodnoceni, kdy je od uciteli vyZadovano podavani
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zprav o vykonech 7dku, které budou pouZity spiSe z politickych divodd nez z davoda
vzdélavacich. Pokud jde o dodrzovdni etickych pravidel, je snazsi jednat jako jednotnd
profesni skupina. Odbory zduraznuji, Ze ucitel jako jednotlivec by nemé¢l byt uvddén do
situaci, které jsou v rozporu s profesni etikou, napt. pokud by mél podavat zpravy, jez
jsou vyuzity k nepravym uceliim. Etickd platforma odkazuje na dvé hlavni témata, z nichz
jedno je o etickych hodnotdch a druhé o etické odpovédnosti ucitele a respektu vSech
zucastnénych stran.

P prdci s détmi pocinaje materskou Skolou po Skolu stifedni se ucitelé setkavaji se
stdle vice explicitnimi ocekdvdnimi vztahujicimi se k odpovédnostem téchto instituci.
I tato ocekdvani mohou byt zdrojem etickych dilemat. Eticka pravidla odrdzeji ndzor
celé spolec¢nosti na lidskost a zahrnuji pievladajici hodnoty. Piiprava na etickd témata je
samozi'ejmou soucdsti piipravy ucitell, ale odehrava se také v jednotlivych institucich.
Etickd rozhodnuti ucitelti by méla byt vyjadienim respektu k rozmanitosti a musi preda-
vat poselstvi, Ze kazdy jednotlivec mtzZe prispét ke spole¢nym vyzvam. Etika je predmé-
tem raznych interpretaci, ale ve v§ech $koldch by mél byt hlavnim cilem ,nejlepsi zajem
ditéte“. To se také odrdzi v pokynech vlady pro spoluprdci mezi mater'skymi Skolami
a sluzbami pro ochranu déti (Q - 0801). Existuje mnoho odpovédi na to, co je pro dité
nejlepsi, a samotna etika tuto zdleZitost neni schopna rozhodnout. Totéz plati v oblasti
vzdjemné lidské pomoci a o vzorech lidského chovani v riznych kontextech.

Vzrastajici potfeba odborného vedeni

Na zdkladé vy$e zminénych aktudlnich vyzev ve vzdélavani se vypracovavaji smérnice pro
matei'ské a zakladni Skoly s cilem vyjasnit moznosti a limity jednotlivych uciteli a Skol.
Pracovni den byvd naro¢ny a mnoho uditeld pocituje jista omezeni ve zvladani kazdoden-
nosti a v dal$im rozvoji. To je vychozim bodem pro ddle popisovanou metodu odborného
vedenti, kterd pomaha najit nové cesty, soustiedit pozornost na vlastni roli a ¢init spravna
etickd rozhodnuti s ohledem na aktudlni situaci. V tomto duchu se také zfizovatelé Skol
snazi podpofit rozvoj kompetenci ucitelt a zajistit odborné vedeni tém zacinajicim.
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3. Vybrana aktualni témata ceského Skolstvi

Ceské $koly prochdzely celou fadou turbulentnich zmén od roku 1989. Decentralizace
prinesla $koldm pravni subjektivitu a zna¢nou autonomii. Zmény, kterymi Skoly prosly
v poslednich 25 letech, byly iniciovdny predevsim strategickym dokumentem s ndzvem
Ndrodni program rozvoje vzdéldvdni v Ceské republice, tzv. Bilou knihou (MSMT, 2001) a jsou
ukotveny v legislativé z roku 2004 (MSMT, 2004). Aktudlné se nachdzime v obdobi do-
koncovani a pfijimani nového Skolského zdkona, ktery prindsi nékteré dalsi zmény a vy-
zvy pro Skoly. Novela zdkona by méla vstoupit v platnost v zafi roku 2016. Ve znéni
nového zdkona se odrdi strategicky dokument Strategie vzdéldvact politiky Ceské republiky
do roku 2020 (MSMT, 2015), ktery navazuje na evropské rozvojové trendy. Tento doku-
ment charakterizuji dvé priority: stirdni nerovnosti v pristupu ke vzdéldvani a posilovani
kvality uciteli, a tedy i vyuky. Nové zdiraznéna je také role skolnich poradenskych slu-
7eb a podporuje se dochdzka déti do matetskych Skol v poslednim roce piedskolniho
vzdéldvani. Za zcela zdsadni je povaZovano prosazovani téchto myslenek v praxi a tvorba
implementacnich postupi a norem (EDUin, 2014). Z aktudlnich vyzev, které se tykaji
predevS$im zdkladnich Skol, vybirdme tii témata, kterd v poslednich letech a mésicich
iniciuji celou fadu diskusi i emoci: vzdélavaci vysledky Zaki, inkluzivni vzdélavani a pro-
fesni rozvoj ucitelti.

Vysledky zaku

Porevoluc¢ni Skolskd legislativa umoznila rozvolnéni povinného kurikula. Na centrdlni
drovni byly vypracovany tzv. Ramcové vzdéldvaci programy, na jejichz podkladé si Skoly
dodnes vytvdreji a upravuji vlastni kurikulum, které umoznujf i jistou profilaci $koly. Po
Case se ukdzalo, Ze toto rozvolnéni kurikula, tedy dvouuroviiové kurikulum, prinasi na
strané jedné rfadu vyhod, na strané druhé prohlubuje propast mezi vysledky jednotlivych
74kt i $kol. Zivé se diskutuje také o tom, zda jsou pro Zivot zéki a jejich dalsi rozvoj diile-
i hlasy volajici po tradi¢ni podobé skoly, ktera vice akcentuje akademické znalosti a vraci
ucitele do jejich tradi¢ni role.

Obecné se dlouhodobé diskutuje troven vysledkt zakit na druhém stupni zdkladnich
$kol (ISCED 2), mimo jiné i z divodu ménici se skladby zZaki, odchdzi-li ti nejlepsi z nich
na viceletd gymnadzia. V 90. letech a zejména na zacatku 21. stoleti dochdzelo k vyraznym
zméndm ve stfednim skolstvi — nékteré Skoly byly spojovdny, zanikaly tradi¢ni a vznikaly
nové studijni obory a zacalo se objevovat relativné velké mnozstvi soukromych stiednich
$kol (ISCED 3), mnohdy nové nabizejicich i nadstavbové studium (ISCED 4). To vse
bylo vedeno dobrym timyslem zpiistupnit stiedoskolské (i vysokoskolské) vzdélani Sirsim
skupindm zdjemcii. Skoly se tak nevyhnuly ,zdkonitostem trhu® a v zajmu pfildkat ziky
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v obdobi klesajici demografické krivky neziidka slevovaly z ndroku na své zaky a nékteré
z nich zcela rezignovaly na prijimaci rizeni.

Promény Skolstvi a zejména prechod od orientace na poznatky ke kompetenénimu
modelu vzdélavani s sebou prindseji nejen nové ndroky na vedeni vyuky, ale také poza-
davky na jiné zptsoby provérovani a hodnoceni vysledkt vzdélavani. Ovérovat aktudlni
miru dosazeni oc¢ekdvanych vystupli podle prislusnych ramcové vzdélavacich programi
je ze zdkona ukolem Ceské $kolni inspekce. Povinnosti této instituce je mj. i ziskdvat
a analyzovat informace o vzdélavani a také hodnotit podminky, pribéh a vysledky vzdé-
lavani. Skoly, vybrané dle uréenych kritérif, jsou v danych intervalech vyzyvany k elektro-
nickému testovani zZdka ruznych ro¢nika ve vybranych pfedmétech. Vznika tak databaze
poskytujici nejen informace zicastnénym Skoldm, odborné i §irsi ver'ejnosti, ale zaroven
slouzi ostatnim Skoldm, které se mohou k testovdani dobrovolné pripojit a srovnat tak
vysledky svych 74k s ostatnimi. V poslednich letech je podporovdno zejména testovani
zakt patych a deviatych trid (na prechodu mezi ISCED 1 a ISCED 2, ISCED 2 a ISCED 3).
Mimo ,oficidlni testovani existuji i portdly jinych organizaci a sdruzeni nabizejici Sko-
lam mozZnost testovani a srovnavani vysledka zaka (SCIO, CERMAT apod.).

Testovani zakd vsak neni jednotné prijimdno, poukazuje se na moznost ,manipulace
s vysledky“ a na riziko zuZovdni kurikula ve snaze pripravit Zdky co nejlépe na testovdni
¢i prijimaci zkousky na stiedni ¢i vysoké skoly. Vyzkumy prokdzaly, Ze nékteri reditelé
nepovazuji vysledky za srovnatelné z diivodu odlisné nastavenych vzdélavacich programi
a podminek testovani (Lazarova, Pol, & Sedlacek, 2015).

Aby se alesponl ramcové sbliZily pozadavky zakladnich i stfednich $kol, zavadéji se po-
stupné jednotné maturitni zkousky a diskutuje se také o jednotnych vstupnich testech na
stfedni §koly. Argumentuje se zejména tim, Ze je ti‘eba nastavit latku nepodkrocitelného
minima pro ty uchazece, ktei'{ chtéji studovat na maturitnich oborech. Toto opatieni
ma zvysit kvalitu vzdélavani v ramci maturitnich obort, nese vsak s sebou jistd rizika
a ukazuje na nedostatky, kterymi v oblasti méfeni vysledka ¢esky vzdélavaci systém trpi
(EDUin, 2014).

Do takového nastaveni vstupuje ddle zminény pozadavek inkluze, ktery diktuje poZada-
vek maximadlniho vyuZiti potencidlu kazdého Zdka, a tedy i nejasnosti spojené s otdzkami
hodnoceni vykonu oslabenych Zaki. Vysledky inkluzivnich skol a vykony zaku se special-
nimi vzdéldvacimi potiiebami jsou pak jen obtizné¢ hodnotitelné, métitelné a porovnatel-
né skrze standardni testovani.

Ceské $koly se od devadesatych let pravidelné zapojuji také do mezindrodnich Setient,
konkrétné TIMSS (matematika a prirodovédné predméty), PIRLS (ctenaiska gramot-
nost), PISA (matematickd, ¢tendiskd a piirodovédna gramotnost), CIVED (obcanska vy-
chova), ICILS (pocitacovd a informac¢ni gramotnost). Vysledky ceskych Zakua nelze hod-
notit ve srovnani s ostatnimi zemémi za Spatné, nejsou viak zcela stabilni (ke zhorseni
doslo zejména v ramci Setfeni TIMSS v roce 2007) a lisi se v jednotlivych gramotnostech.
Z vysledki z poslednich let 1ze uvést napf. Setfeni PISA 2012, kde cesti Zaci skoncili v pri-
mérnych cislech (Paleckova, Tomdsek, & Blazek, 2014). Nadprimérnych vysledki do-
sahli patndctileti Zaci v oblasti feSeni problému nebo finan¢ni gramotnosti (PISA, 2014).
Také Setieni PIRLS a TIMSS z poslednich let naznacuji, Ze vysledky ceskych zZaki jsou ve
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srovnani s rokem 2007 na lepsi drovni (MSMT, 2011) a dokonce vybornych vysledk@ do-
sahli ¢esti zaci v Setfeni ICILS 2013, kdy méli nejvyssi pocet bodt ze viech ziucastnénych
stata (Basl, Bird, Boudova, & Tomdsek, 2015).

Mezindrodni srovnavdni se tedy stavd jednim ze silnych ukazatelt slabych i silnych
stranek vzdélavani, pokud jde o vysledky Zdkd, zdroven vSak nenabizi jasnéjsi inter-
pretace ve vztahu k ndrodnimu kontextu. Velké otazniky se vdZi k problematice vzta-
hu mezi profesiondlnim rozvojem, profesnim chovanim ucitelt a vysledky vzdélavani
zakl. V poslednich letech se, podobné jako v jinych zemich, otevirda téma vzdélavani
zalozené na diikazech a akademikové realizuji fadu praktickych/akénich vyzkuma ve
snaze prinést takové ditkazy a priblizit tak konec¢né teorii k praxi (napf. Stary, Dvordk,
Greger, & Duschinskd, 2012).

Inkluzivni vzdélavani

Vize ,otevienych $kol“ byla zminovdna jiz v Bilé knize, dnes je vSak vice zduraziiovana
otevienost $kol vSem Zaktm bez ohledu na jejich zvlastnosti a znevyhodnéni. Novela
Skolského zdkona svym tlakem na pro-inkluzivni chovani skol reaguje na casto citovany
a rozporuplné piijimany rozsudek D. H. Evropského soudu pro lidskd prdva z roku
2007 tykajici se zatfazovani socidlné znevyhodnénych zika do specialnich $kol. Minis-
terstvo $kolstvi usiluje o omezené nebo dokonce uplné zruSeni praxe umistovani déti
ze znevyhodnéného prostiedi do $kol mimo hlavni proud (zdkladni $koly praktické),
aby nedochazelo k obdobnym pochybenim. Aktudlné jsou zakladni Skoly povinny pfi-
jimat vSechny 7Zdky ze spadové oblasti a ocekava se (a nejvice se to tykd pravé zdklad-
nich $kol), Ze budou otevieny v§em Zakim s riznymi typy rizik a znevyhodnéni. Jde
o realizaci centrdlniho narizeni, které probouzi celou rfadu emoci. Nejde o to, Ze by
vedeni Skol a ucitelé odmitali inkluzivni vzdélavani jako hodnotu, spie si nedokdZou
predstavit spolecné vzdélavani zdkt nadanych, primeérnych a mentdlné postiZenych,
vcéetné téch se smyslovymi poruchami, poruchami chovdni, emoci ¢i osobnosti. Obdvaji
se, ze nebude mozné zvladat tfidy s takto znacnou zakovskou diverzitou za soucasnych
podminek, kdy:

— stdle existuje rada kol s fyzickymi bariérami (pritom Zaci nemocni a fyzicky handica-
povani byvaji ve $koldch vitdani a zkuSenost s nimi obvykle neni zdrojem pochybnosti
o celoplosné inkluzi), podle Setfeni ceské Skolni inspekce mélo v letech 2012,/2013 jen
22,8 % navstivenych $kol bezbariérovy pristup,

— stdle existuji vysoké pocty zaka ve tfidach (tiidy se mohou naplilovat az do poctu 30
zakt, minimum je 17 7dka),

— ucitelé nemaji zkusenost v praci s Zaky s téz8imi poruchami a nebyli pro takovou préci
vzdélavani,

— asistenti ve tf'iddch nejsou dosud samozi'ejmosti, navic maji velmi rtiznou kvalitu, jsou
$patné finan¢né hodnoceni a Skoly o né¢ musi pravidelné 7Zadat s ohledem na vykdza-
ny (a vySetienim prokdzany) pocet znevyhodnénych 7ak,
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— Skoly nemaji automaticky ndrok na specialisty (jako jsou skolni psychologové nebo
s$kolni specidlni pedagogové) a neziidka je financuji na ¢aste¢né uvazky ze svych zdro-
ji nebo musi zZadat o projekty, které umoznf jejich alespon kratkodobé zaméstnavani
(podle tidajii Ceské $kolni inspekce z roku 2014 mélo jen 16,1 % navstivenych $kol
k dispozici specialniho pedagoga a 9,4 % $kol skolniho psychologa),

— Zaci ani jejich rodice nejsou na inkluzivni vzdélavani pripraveni, chybi osvéta a infor-
movanost verejnosti (CSI, 2014; Lazarova et al., 2015).

Podle zpravy Ceské skolni inspekce téméi 70 % teditelt zdkladnich $kol vnimad existen-
ci n&jaké prekazky, kterd brani vy$si mife inkluzivniho vzdélavani (CSI, 2014). Také na
ceské scéné, podobné jako v nékterych jinych zemich, se setkdvame se dvéma krajnimi
diskutujicimi skupinami: se zastdnci absolutni/celoplo$né inkluze a odpurci takovych
zmén (Allan, 2008; Clark, Dyson, Millward, & Robson, 1999; Hodkinson, 2012). Prvni
oblast diskusi se tykd samotné predstavy o inkluzi a chdpdni pojmu inkluze, resp. inklu-
zivni vzdélavani. Tradi¢né se v ceskych skolach hovoii o integracich Zakl a pravé na in-
tegrované zaky se vztahuji riznd podpirnd opatfeni financovand z mimoskolnich zdroji.
V nasem vyzkumu jsme zjistili (Lazarova et al., 2015), Ze se s pojmem inkluze v ¢eskych
zdkladnich $kolach prili§ nepracuje (jde spiSe o ,politicky* pojem), a pod pojmem in-
kluzivni vzdélavani si tak lidé ve Skoldch predstavuji velmi odliSné véci. Zdlezi také na
tom, v jaké lokalité Skola funguje. Nékteré Skoly chapou inkluzivni $kolu jako tu, kterd je
oteviend v mistni komunité a neleka se vysoké diverzity zZaku. V jinych skolach evokuje
pojem inkluze predevsim vzdélavani zZakh se specialnimi vzdélavacimi potiebami a uci-
telé se obavaji, Ze budou muset slevit z dosavadnich snah o zajisténi vysoké kvality vyu-
ky. Reditelé $kol také upozoriiuji na organizaéni problémy spojené zejména s rozvrhem
a uvazky ucitell, jejichZz zménu bude vyZadovat individualizace vyuky a s tim spojené
i déleni zdkt do mensich skupin (Lazarova, Pol, & Sedlacek, 2015). Také realizace jiz zmi-
nénych podptirnych opatieni pro vybrané Zaky mtiZe evokovat zvySenou administrativni
zatéZ spojenou s Zadostmi o navySeni zdroji a prokazovanim vydaji. Je zi'ejmé, Ze Skolska
politika rychle predbiha $kolni realitu a Skoly se neciti byt pripraveny ani v oblasti vlastni
kultury, ani konkrétni praxe (Lazarova et al., 2015).

Inkluzivni vzdélavani v Ceské republice je dnes podporovino fadou $kolsko-politic-
kych a strategickych dokumentii (MSMT, 2015), celoplosnych - centrdlné fizenych -
i lokalnich projekti. Vysledkem nékterych projekta realizovanych v minulosti jsou i po-
psané priklady dobré praxe, ty vak nejsou presvédcivym ditkazem o tom, Ze inkluzivni
vzdélavani prinese vSem Skoldm novou, pozitivné vnimanou a vSemi prijimanou kvalitu.
Za téchto podminek stoupd ve $kolach poptdvka nejen po asistentech, ale i jinych od-
bornicich a specialistech, ktei'i by mohli $koly na jejich cesté k inkluzivnimu vzdéldavani
podpofit. V rdmci projektd jsou z tad uciteld pfipravovani tzv. koordindtofi inkluze,
Ministerstvo $kolstvi, mlddeZe a télovychovy CR hledd systémové ukotvenou podporu
pro $kolni psychology a Skolni specidlni pedagogy, stdle castéji se hovori o mentorech
a konzultantech pro ucitele i vedeni skol.

Inkluze je politické a ideologické téma a nékteré Skoly mohou mit pocit, Ze je jim
shora diktovdno. Pfitom je ziejmé, Ze inkluzi, ma-li byt uspéSné realizovdna, je tieba
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prijmout jako hodnotu a neni mozné ji $koldm vnutit. Rozdily mezi §kolami jsou v tomto
ohledu velké a diskuse jasné dokladuji znatelnou propast mezi politikou a praxi.

s v s

Profesni rozvoj a kariérni rad ucitelU

Nejen s inkluzi jsou spojeny nové pozadavky na vzdélavani uciteld. V poslednich deka-
dach se vyznamné zménily obsahy i formy dal$iho vzdélavani uciteld. Vyuka zamérena na
kompetence vyzaduje od ucitelt jiné metody prace i jiny pristup k hodnoceni (problém
s hodnocenim kompetenci, individualizace narokt na zdky apod.). Vyzkumy realizované
v Ceskych skolach opakované dokladuji, Ze ucitelé povazuji dalsi vzdélavani za dilezitou
soucast své prdce. Pokud jde o obsahy dalsiho vzdélavant, jiz po léta jsou v oblibé jazyko-
vé kurzy a kurzy zamérené na prdci s informacnimi technologiemi ve vyuce, a stdle vice
pozornosti se vénuje problematice Zaki se specidlnimi vzdélavacimi potfebami ¢i skol-
nimu poradenstvi (Stary, Dvordk, Greger, & Duschinska, 2012). Vedle obvykle pozado-
vanych kurza nabizejicich konkrétni postupy zaméfené na rozvoj oborové didaktickych
kompetenci se stile diraznéji propaguji vycviky zamérené na reflexi praxe a osobnostn{
rozvoj ucitel (napi. Kasikovd, 2013; Nehyba et al., 2014).

Vedle navstév kurza a seminaii se ucitelé uci také od svych kolegt. V fadé skol jsou
podporovany vzajemné navstévy ucitelt v hodindch, ponékud mimo zdjem uditeld zi-
stavaji pobyty v jinych s$koldch, vymény ucitelti mezi $kolami nebo stdzZe v zahranici (Sta-
ry et al., 2012). Tradi¢né se poukazuje na nedostatek spoluprace mezi uciteli (obvykle
vyjma tymu spolupracujicich na projektech) ¢i nedostatek cilené kolegialni podpory
(napf. mentoring). Stary a kolektiv (2012) uvadéji, Ze se nékteri ucitelé boji podélit
o svlij zpusob vyuky, ktery povazuji za své know-how a ochranuji jej. Zdkladem pro
spoluprdci v ¢eskych Skoldch jsou tzv. predmétové komise, v nichZ se ucitelé stejnych
nebo piibuznych predmétt jedné skoly sdruzuji, aby diskutovali o kurikulu, planech,
ucebnicich, hodnoceni apod. Nékteré projekty podporuji prdci internich i externich
specialistt (pedagogickych konzultantti, mentoru), ktef{ pomdhaji lidem ve $kole v je-
jich profesnim rozvoji.

Dnes je kladen dtiraz na vzdélavani celych ucitelskych tymi z jedné skoly, pracuje se
s celymi Skolami, aby se proménilo klima a postupné i kultura uvniti §kol. Vzdéldvani
tymu ,,na objedndvku® uptednostiiuji spiSe velké skoly (Stary et al., 2012). Klade se dtiraz
na uceni se v misté prace, na reflexi zkusenosti a na sebehodnoceni ucitelti. Nékteré vy-
zkumy vsak naznacuji, Ze cesti feditelé ponckud zkreslen¢ vnimaji uc¢eni se na drovni celé
Skoly; na rozdil od jejich pohledu ucitelé priznavaji, Ze se v fad¢é témat spoléhaji sami na
sebe nebo voli spiSe neformalni vyménu zkusenosti s kolegy (Pol, Hlouskova, Lazarova,
Novotny, & Sedlacek, 2013).

Vétsina ceskych uciteli vyjadiuje s nabidkou dalsiho vzdélavani spokojenost, avsak je
zfejmé, Ze na ndrodni trovni chybf jasné vymezend odpovédnost za jeho kvalitu. Akre-
ditace je vzdéldvacim programim pridélovana pouze na zaklad¢é predlozenych doku-
mentd, nesleduje se pribéh kurzi ani jejich dopad. Neexistuje systém evaluace ucinkt
dalsiho vzdélavani ucitelt do Skolni praxe (Stary et al., 2012).
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Ve snaze formulovat ,kvalitu® byla v roce 2008 zi'izena expertni skupina, jejimZ tikolem
bylo vytvorit profesni standard ucitele, resp. Standard kvality profese ucitele. Profesni stan-
dard je chdpan jako ddlezity nastroj k vyraznéjsi profesionalizaci uditeld, ktera by méla
prispét ke zvySeni kvality jejich prace v intencich cilti zdkonem podporené kurikuldrni re-
formy. Standard by mél charakterizovat, jak ma vypadat prace profesiondla, a mél by byt
také provdzan s komplexnim systémem podpory ucitelt a jejich profesniho rastu (Rydl,
2014). Ve standardu jsou formulovany klicové profesni znalosti (pedagogické znalosti,
znalost vyucovaného oboru, didaktickd znalost obsahu, znalost kurikula, znalost cili,
ucelt a hodnot vychovy, znalost vzdélavaciho prostiedi, znalost zakt a jejich charakteris-
tik, znalost sebe sama) a profesni ¢innosti, do kterych se promitaji profesni kompeten-
ce. Ddle jsou zde formulovana kritéria a indikdtory kvality v osmi oblastech (planovani
vyuky, prostfedi pro uceni, procesy uceni, hodnoceni prace ziku, reflexe vyuky, rozvoj
Skoly a spoluprdce s kolegy, spoluprace s rodici a §irsi vefejnosti, profesni rozvoj ucitele).
Vse je vedeno snahou usnadnit uciteldm porozumeéni tomu, jak vypada kvalitni vyuka
(Kohnova et al., 2012). Také tento dokument ma své piiznivce i odputrce jak v faddch
Skolskych politikd, tak i akademikd a lidf z praxe.

Pokud jde o profesni rozvoj ucitelq, legislativné nejsou stanoveny konkrétni pozadavky
a stdle se nedaii propojit dalsi vzdéldvdni s kariérnim fddem. Pokusy o vytvoreni nového
kariérniho fadu uciteld skoncily nedorozuménim mezi skupinami jeho podporovatelti
a dokoncenti téchto snah bylo odloZeno. Navrh piedpoklddal, Ze se ti nejzkuSené;si uci-
telé budou vice angaZovat v dal$im vzdélavani ucitelt i Skolsko-politické oblasti: budou
prebirat role internich ¢i externich mentoru, lektorti ¢i konzultantd, a budou tedy roz-
Sifovat svou roli i mimo pfimou prdci ve tfidach. Nékteii proto vyjadiovali obavy z rizik
a negativnich dopadt diskutovaného navrhu na vzdélavaci praxi, predevsim obavy ze
zhorseni klimatu ve $koldch, z nejasné role a postaveni rediteld a z ,odvadéni uditelti ze
trid a od déti“ (z diivodu diirazu na disseminaci) - potazmo tedy z deprofesionalizace
uditelstvi (Janik, PiSova, & Spilkovd, 2014). Proti sobé se postavila skupina zastdnct ates-
taci, portfolif a zkuSebnich komisi jako ndstrojii zvySovani kvality prace uciteli a skupina
téch, kteri rast kvality spatiuji spiSe ve vytvareni a Sifeni ucici se kultury ve $koldch bez
nutnosti motivovat ucitele vizi postupu do vyssich kariérnich stupnu. Diskutuje se otaz-
ka, zda ma byt skutecné soucdsti kariérnich stupii vize ucitele jako ,agenta zmény ve
Skole®, ¢i dokonce ,,aktivisty celostdtniho vyznamu®, ¢i zda je jeho pravé misto predevSim
ve tiidé. Aktualni nejasnost, pokud jde o kariérni fad ucitelli, je dokladem ponékud
chaotického prostiedi v ¢eském Skolstvi. Podle Setfeni mezi fediteli kol je pravé politickd
nestabilita a ¢asté zmény (na ministerstvu $kolstvi) hlavnim zdrojem dezinformaci, dezin-
terpretaci, a tedy i obav a rezistenci (Lazarova, Pol, & Sedlacek, 2015).

Doporucent rezultujici z analyz soucasného stavu smétuji zejména k pozadavkiim na
intenzivnéjsi spoluprdci Skol a vysokych $kol ptipravujicich ucitele, na zapojovani asisten-
td do vyuky ¢i k navrhtim na zavedeni tvirc¢iho volna pro uditele. Zaroven je v tématu
podpory profesniho rozvoje ucitelti zdaraznovana role vedeni koly (Stary et al., 2012).

Popsana tfi témata byla vybrdana zejména na zakladé¢é sledovani diskusi v ucitelskych
casopisech, internetovych portdlech i akademicky ladénych textech, které si v§imaji Skol-
sko-politickych témat i podob konkrétni praxe $kol. Je ziejmé, Ze ceské Skolstvi udélalo
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za posledni desetileti velky krok dopiedu a poctivé se snaZzi reagovat na celoevropské
trendy. Rychlé zmény s sebou prirozené prindseji celou radu nejistot a obav, a nékteré
zmény jen obtizné zapadaji do pretrvavajici kultury jak v jednotlivych Skoldch, tak ve spo-
le¢nosti obecné. Pro realizaci (nejen) zminénych vyzev se pocitd s celou fadou internich
i externich podporovateli zmén. Nékterym z nich bude vénovdna pozornost v dalsich
kapitoldch.
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4. Prehled podptirnych mechanismu v Norsku

ZvySovani kvality je tizce propojeno s hodnocenim kvality. Na celostdtni tirovni je systém
hodnoceni kvality v Norsku fizen tzv. odborem vzdélavani (Utdanningsdirektoratet). Celo-
stdtni systém hodnocen? kvality md, obecné feceno, prispét ke zvySovani kvality na vSech
drovnich zakladniho vzdélavani s ohledem na lepsi vzdélavaci vysledky zdaka. Systém
hodnoceni kvality md navic pomoci k vétsi otevienosti, transparentnosti a dialogu o ¢in-
nosti $koly a poskytovat vzdélavacimu sektoru informace, na jejichz zakladé muZe priji-
mat rozhodnuti podloZena relevantnimi doklady o mistni i celostdtni situaci. Na mistni
drovni by mél tento systém prispét k hodnoceni a zvySovani kvality tim, Ze do posuzovani
a analyzy vzdélavacich vysledka zapojf jak ziizovatele, tak vedeni skol. M¢l by se stat za-
kladem pro zvySovani kvality v kazdé skole. ,Rizné casti systému testovani a evaluace se
snazi uspokojovat rizné potreby. Systém umoziuje nachdzet souvislosti poskytujici vice
informaci o vzdélavani nez jen cestou testovani a evaluace“ (UDIR, 2010).

Tento systém v sobé zahrnuje i prvky kontroly, tak aby byla ve vSech okresech za-
jisténa spolec¢na praxe, pokud jde o interpretaci a implementaci Zdkona o vzdélavani
(Oppleringsloven) a Zakona o soukromych skoldch (Lov om privatskoler). Zahrnuje i mo-
nitorovaci materidly ur¢ené k identifikaci potreb diferencované podpory na indivi-
dudlni i Skolni drovni. Sumativni a formativni hodnoceni umoziiuje zkoumat znalosti
7dka v klicovych oblastech pfedmétu a na tomto zdkladé stanovovat miru usili, které
je zapotiebi k lepSimu zvladnuti uciva. Navic jsou zde k dispozici metodické materidly,
které ukazuji, jak mohou skolské orgdny, Skoly a ucitelé pouzivat tento systém v peda-
gogické praxi. Mezindrodni studie pak umoznuji hodnotit kompetence norskych zZaka
ve srovndni s jinymi zemémi a vytvaret tak zdklad pro tvorbu indikdtord a strategie
Skolské politiky.

Riizné formy evaluace maji specifické funkce a je zf'ejmé, Ze se mohou vzdjemné dopl-
novat a rtizné prispivat k celkovému hodnoceni. Pfesto je evidentni, Ze hlavnim predmé-
tem zajmu jsou védomosti a kompetence 7dkl, méfené konkrétnimi zpasoby v konkrét-
nim case. Systém kromé toho zahrnuje metodicky material, online zverejriovani vysledkt
a informace o nékterych Skolnich aktivitdch.

Otdzkou vsak je, do jaké miry predstavuji vSechny tyto dostupné informace skute¢nou
pomoc pro ucitele. Nutnym predpokladem pro vyuZiti jsou analytické schopnosti na
drovni $kol, o nichZ v souvislosti s norskym Skolstvim hovoii zprdava s ndzvem Soucinnost
pro lepsi uceni (Synergies for Better Learning), vypracovand Organizaci pro hospodarskou
spoluprdci a rozvoj (OECD, 2013). Zprava doporucuje, Ze je tieba se vice zabyvat vy-
sledky hodnoceni kvality a zlepSit kompetence vedeni §kol, pokud jde o jejich analyzy.
Systémy hodnoceni kvality by mély pomdhat odhalovat rtizné aspekty ¢innosti $kol a tim
poskytovat kvalifikovany zdklad pro kroky podnikané na celostatni i lokdlni drovni.

Allerup a kolektiv (2009) zpochybnuji zptisob, jakym je v soucasném sloZitém systému
hodnoceni zabezpeceno, Ze se z vysledkli budou $koly skutecné ucit:
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Stavajici systém raznymi prizkumy a testovanim klade zna¢né ndroky na ucitele, ktef{ vnimaji
stoupajici pocet prizkumi jako rostouci pracovni zatizeni. Nase data ukazuji, Ze v soucasnosti
panuje mezi uditeli znacny zmatek, pokud jde o tyto prizkumy. Prilisnd slozitost omezuje

moznosti uceni. Kromé toho je demotivujici. (Allerup et al., 2009, s. 13)

Autofi tvrdi, Ze soucasny systém v podstaté poskytuje piedevsim zdklad pro fizeni/re-
gulaci, zatimco prileZitost k uceni, kterou by mél systém poskytovat, je spiSe opomijena.
S timto tvrzenim souhlasi i studie norského Centra pro vzdélavani (Kunnskapssenter for
utdanning), ve které se na zaklad¢ prizkumu systémit hodnocenft uciteld uvadi:

Literatura nabizi popisy celostdtnich systémi hodnocen{ ucitelét v Chile, Ciné, Belgii a Portu-
galsku. Pro vSechny zemé je spolecné, Ze systémy maji dvoji ucel. Mély by prispivat k odbor-
nému rozvoji (formativni icel) a zdrover zajistovat kvalitu a kontrolu (sumativni tcel). Vyzkumy
svéddi o trendu smérem ke sniZzovani vyznamu odborného rozvoje a k prevladani kontrolnich
funkci. Zd4 se, Ze problémy vyvstdvaji v situaci, kdy maji byt celostdtni ziméry implementovany
na lokalni drovni. Pokud md hodnoceni podporovat vzdélavani a odborny rozvoj, vyZaduje eru-
dované ziizovatele a vedouci pracovniky skol, stejné jako kvalitni spoluprdci vedeni a uciteld.
(Lillejord et al., 2014, s. 3)

Také Ekholm dochdzi ke stejnému zavéru (Ekholm, 2004), kdyz tvrdi, Ze Skoly jsou
nuceny fesit ukoly pozadované celostatnimi organy, anizZ by tyto prosly dpravami na
mistni irovni. Allerup a kolektiv (2009) si kladou otdzku, zda pro podporu vyssi kultury
hodnoceni na mistni Grovni je mozné pouzit vhodnéjsich nastroji/postupu, ¢i zda by
hodnoceni kvality mélo byt organizovano v alianci s jinymi subjekty s podobnymi cili. ,Je
tfeba si polozit otdzku, zda dnes mdme v systému hodnocenti kvality ty spravné ndstroje,
které adekvatnim zptisobem podporujf ucitele a $koly, aby zvladali svou roli pii vytvareni
kvality“ (Allerup et al., 2009, s. 14).

Zavérem tedy lze Tici, Ze systém (databaze), ktery by mohl v budoucnosti umozrovat
hodnoceni kvality ve vy$8i mife, by mél obsahovat vykonnostni i procesni ukazatele a mél
by mit vice didakticky charakter. Skoly postupné ziskavaji dilezité informace o vykonech
a uspésich zakh prostrednictvim celostatnich testd a jejich vysledkd. Kromé toho probi-
haji prizkumy mezi Ziky a rizné organizacni analyzy. Na trovni vys§iho sekunddrniho
vzdélavani také probihd evaluace vyuky, kterd bude pravdépodobné zavedena i na za-
kladnich skoldch. Témito zpusoby jsou generovana obrovskd mnozstvi nejriiznéjsich typt
dat predevsim kvantitativni povahy. Jensen (2012) se zamysli nad vhodnosti vyuZivat pro
ucely zvySovani kvality ve Skoldch jiné typy dat, podobné Allerup a kolektiv (2009) se
stavi za Sirsi vyuzivani kvalitativnich dat.

Abychom ziskali redlné informace o kvalitdch hlavni ¢innosti $kol, je tedy zapotiebi
kromé kvantitativnich dat pouZivat také kvalitativni data a dialog. Pozornost by méla byt
upiena na proces vyuky a jeho zlepSovani, véetné sledovani disledki pro ucitele i zaky.
Hodnoceni kvality procesu vyuky by mélo byt také zaloZeno na skutecném zapojeni
zaku. Participace Zak( na posuzovani kvality by méla byt soucasti kurikula v primarnim
i sekunddrnim vzdélavani. Predpoklidda se, Ze svym vlastnim zpuisobem jsou schopni
k hodnocenti a zvySovani kvality prispivat i zZdci v jakémkoliv véku.
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Celostatni iniciativy

Dal$imi iniciativami smétujicimi k podpofe zvySovdni kvality v norskych Skoldch jsou
razné typy dalstho vzdélavani ucitelt. Vedle témat tykajicich se hodnoceni vysledki
uceni a prabézného hodnoceni zika jde predevsim o predméty anglictina, matematika
a norstina.

Mnohym Skolskym pracovnikiim je rovnéz nabizeno vzdélavani v oblasti vedeni skoly,
a to jak tém, ktef{ ve $kolni administrativé jiZ puasobi, tak i tém, ktef{ by tuto praci radi
v budoucnu zastdvali. Kromé toho jsou vyuzivana takova podplirna opatieni jako meto-
dické vedeni pro nové aprobované ucitele a poradni tymy, které maji pomdhat skoldm
zvySovat kvalitu vzdélavani. Pedagogicko-psychologicka poradna (Pedagogisk Psykologisk
Tjeneste — PPT) kromé zajistovani téchto sluzeb nabizi také kurzy organiza¢niho rozvoje
a rozvoje Tidicich schopnosti. Stdle vyssi pocet téchto iniciativ probihd online, skrze hro-
madné oteviené online vzdélavaci kurzy (Massiv Open Online Courses — MOOC).

Zaruka vzdélani pro vSechny déti

Podle norskych zakonu je $kolni dochdzka pro vSechny déti povinnd. To se tykd vSech
déti bez ohledu na jejich zpusobilost, schopnosti, etnickou prislusnost, ndbozenské vy-
zndni ¢i kulturni piislu§nost. Verejné organy jsou odpovédné za to, aby dité navstévovalo
S$kolu a aby se mu dostalo dobrého a ndlezitého vzdé¢ldni. Povinnad $kolni dochdzka plati
i pro déti s prechodnym pobytem v zemi, pokud jejich pobyt trvd déle nez tii mésice
(Z4kon o vzdélavani, § 2.1). Za jistych podminek povoluje zakon i soukromé vzdéldvani.
Kazdy zdk md pravo na Skolnf potreby a vyuku. Déti zahajuji povinnou $kolni dochdzku
v Sesti letech a jeji délka ¢ini minimdlné deset let. Pokud se ve véku Sesti let u ditéte
vyskytuji néjaké zvlastni okolnosti, které $kolni dochdzce brdni, ma prdvo na jeji odklad.
Kromé toho ma 7dk pravo na tfi roky vyssiho sekundarniho vzdélavani (ISCED 3), kde
pokracuje bud’ ve vSeobecném vzdélavani (studiespesialisering), nebo v odborném vzdéla-
vani (yrkesfag) (Opplaringsloven, 2006).

Skolni dochdzka je v Norsku povinnd, proto $koly musi prijmout vSechny déti bez
rozdilu. Skoly by mély disponovat takovymi prostiedky a odbornymi znalostmi, aby byly
schopné zarucit vSiem détem stejné vzdélani. To je zaruceno celostdtnimi smérnicemi ur-
¢ujicimi obsah vyuky, které v§ak zdroven berou v potaz riizné kulturni podminky v zavis-
losti na tom, v jaké ¢asti zemé 7dci Ziji. Diky tomu mad Skola na dalekém severu stejné Skol-
ni osnovy jako Skola na zdpadu zemé¢, prestoze aktivity a uc¢ivo mohou vychdzet z mistni
kultury, at jiz se jednd o lov ¢ pobrezni rybolov nebo v jinych oblastech o zemédélské
prostiedi ¢i méstskou kulturu.
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Podptirné instituce

Kromé skol existuji tii verejné instituce, které mohou pomdhat dohliZet na to, aby se
détem a dospivajicim dostalo ndleZitého vzdéldni a vychovy. Prvni z nich jsou zdravot-
nické instituce. Zdravotnictvi pecuje o déti v§eho véku a v pripadé nutnosti poskytuje
poradenstvi ¢i pomoc jak $koldm, tak rodi¢tim. Pro $koly je spoluprdce se zdravotnickymi
institucemi nezbytnd. Zdravotni péce predstavuje typ vieobecné respektovanych podpur-
nych sluzeb. Jsou to pravé détsti 1ékaii, za kterymi déti od narozeni se svymi matkami
dochdzeji a kterl'{ je doprovdzeji az do zacdtku jejich skolni dochdzky. Lékari také navsté-
vuji déti v matet'skych a zakladnich $koldch za icelem oc¢kovani a zdravotnich prohlidek.
Détsky 1ékar je zdroven schopen zprostiedkovat i psychiatrickou péci, tato sluzba je vSak
nabizena nejen détem a dospivajicim, ale predevsim celé rodiné. Détsky lékar také ovliv-
niuje pohodu a spokojenost Zaki ve $kole, v pripadé potieby muzZe ditéti doporudit nejen
psychiatrickou lécbu, ale i péci jinych odborniki. Tyto sluzby jsou vefejné a regulované
vlddou prostiednictvim zdkont a smérnic (http://www.forebygging.no).

Zakon o vzdélavani (Oppleringsloven), ktery v obecné roviné vymezuje ¢innost skol, ob-
sahuje i pravo ditéte na specidlni sledovani (monitoring). Podle samostatného odstavce
tohoto zdkona (§ 5) maji Zaci, ktefi nejsou schopni absolvovat fddnou vyuku, pravo na
individualizované, resp. specidlni vzdélavani. Takové vzdélavani by mélo zakam zajistit
dobrou a strukturovanou vyuku podle jejich schopnosti. Individualizované vzdélavani
doporucuji odbornici z Pedagogicko-psychologické poradny (Pedagogisk Psykologisk Tje-
neste), ktera je instituci se specifickou pasobnosti. Do péce této instituce jsou za soucin-
nosti rodiny a Skoly odkdzdny déti, které se doma ¢i ve $kole jevi problematicky. Poradna
vyhodnoti, zda je u ditéte nutné piizpusobit vzdélavani. Zavér, k némuz dospéje, je pro
ziizovatele Skoly zdvazny a ditéti je timto prizndno prdvo na specidlni vzdéldvaci podpo-
ru. PPT muze také dité nechat vySetfit v Psychiatrické poradné pro déti a mladez (Bar-
ne- og ungdomspsykiatrien — BUP) ¢i v Rehabilitacni sluzbé (Habiliteringstjenesten). Rehabi-
lita¢ni sluZzba md na starosti déti a mlddeZ do 18 let s vrozenym zdravotnim postizenim,
s postizenim ziskanym béhem raného vyvoje nebo s chronickym onemocnénim. Jednd
se o déti s potfebou dlouhodobé mezioborové odborné péce, kterd kromé jiného vy-
hodnocuje také to, do jaké miry jsou pro dité nezbytné specidlni kompenzaéni pomuicky
a jind zafizeni. Jedna se o vefejnou sluzbu urcenou pro vsechny potiebné (http://www.
habilitering.no).

Tret instituci je Socialni péce o déti (Barnevern). Déti vyristajici v Norsku jsou chranény
Zdakonem o socidlni péci o déti (Barnevernsloven) z roku 1993. Smyslem tohoto zdkona je:

— dohliZet na to, aby se bezodkladné dostalo nezbytné pomoci a péce détem a dospiva-
jicim, kteti Ziji v podminkdch, jeZ mohou ohrozit jejich zdravi a vyvoj,
— pomdhat zajiStovat, aby déti a dospivajici vyrustali v bezpe¢ném prostredi.

Je ziejmé, Ze ptisobnost Socialni péce o déti je také uzce spjata s ¢innosti materskych

a zakladnich $kol, nebof ty jsou ze zdkona duleZitou souddsti Zivota nasich zaku. Socidlni
péce o déti se tak stava hlavnim ochrancem zajmu déti. Ma pravomoc zasdhnout, pokud
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ma dojem, Ze dité je néjakym zptisobem zanedbdvano ze strany rodic¢u ¢i jinych odpovéd-
nych organt. Socidlni péce o déti ma rovnéz ze Zakona o socialni péci o déti pravo vzit
dité¢ do opatrovnictvi i pres nesouhlas rodicti (§ 4.2) (Regjeringen, 2005).

Ukolem zfizovatelti $kol je zajistit, aby méla $kola dostatek odbornosti iv oblasti
specidlni pedagogiky a mohla tak poskytovat individualizované vzdélavani. Tyto pedago-
gické postupy byvaji ¢asto konzultovdny na pravidelnych poraddch s odbornymi pracov-
niky (mezioborové porady), kterych se v pripadé potieby mohou tcastnit také pracovnici
socidlnich sluzeb a policie.

Skutecnost, Ze celd fada vladnich instituci dohliZi na to, aby déti v Norsku vyrustaly
v co nejlepsich podminkach, je zarukou dobré péce o kazdé dité. Presto v roce 2014 cer-
palo v Norsku pomoc Socidlni péce o déti vice nez 53 tisic détskych klientf. Déti pred-
stavuji zranitelnou skupinu obyvatelstva a lze predpoklddat, Ze pocet jesté neevidovanych
pripadi je vysoky.

V Norsku tedy existuje celd fada instituci, které dohliZeji na to, aby déti vyrustaly
v bezpecném a zdravém prostiedi. Jednim z hlavnich dkold spole¢nosti je chrdnit prava
déti, provérovat a zajistovat zpusobilost a divéryhodnost téch, kdo s détmi pracuji. Lidé
pokytujici odbornou podporu uciteldm by méli byt obeznameni s riznymi pravy ditéte
a v§im, co zdkon umoznuje. Odborné vedeni miZe pomoci zménit pohled na dité a na
jeho situaci a tim nastartovat proces skute¢né zmény. Proto se odborné vedeni osob
odpovidajicich za vzdélavani déti miize stat uzite¢cnym podplirnym mechanismem, ktery
povede ke zlepSeni Zivota zaki, jejich rodin i ke kvalitnéjsimu vzdélavani.
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5. Podpora ucéeni: vybrané podpurné aktivity
a systémy v ¢eském Skolstvi

Od devadesitych let dochdzi v Ceské republice ke zméné paradigmatu v fizeni $kol: ak-
cent se presouvd vyraznéji dovniti $kol; ve zvenci vyty¢eném prostoru pak mohou skoly
délat, co uznaji za vhodné. Ucitelé ziskali vice volnosti p¥i tvorbé kurikula a primdrni po-
zornost se zameéruje na hlavni proces - ucenti se Zakid. Vice poskytnuté autonomie skolam
a ucitelim znamena vice odpovédnosti, jiné zpusoby a snad i vice prdce, vice tvorivosti
a napaditosti. Ucitelé jsou vystaveni poZadavku ucit se novym znalostem a dovednostem,
které uspésnd price v proménujicich se Skoldch i spole¢nosti vyZaduji. Ucen{ se tedy stalo
doménou nejen 74k, ale i uciteld.

Brzy po rozsahlych zméndch v devadesatych letech bylo zi'ejmé, Ze Skoly budou po-
trebovat celou fadu podpurnych opatfeni prichazejicich zvnéjsku, ale i takovych, ktera
si zacnou budovat samy vlastnimi silami. O vybranych podptrnych aktivitich (prichdze-
jicich zvnéjsku), které podporuji procesy uceni ve skoldch, pojedname v této kapitole.
Zaméiime se na aktudlni podplrné informacni, materialni i lidské zdroje, které jsou sko-
lam v ¢eském prostredi k dispozici. Postupné predstavime vybrané instituce poskytujici
razné druhy podpor ze strany stitu (ministerstva) ¢i mistnich samosprav, neziskovych
organizaci a jinych subjektd a vybereme nékteré vyznamnéjsi programy a projekty urce-
né Skolam. Neaspirujeme na kompletni vyc¢et moznosti, cilem je podat rdmcovy piehled
o tom, jaké podptrné mechanismy, s jakymi cili a v jaké podobé jsou $koldm v Ceské
republice k dispozici.

Podpora uceni ve Skolach z urovné statu a mistnich samosprav

Na uvod je tfeba zminit legislativni podporu, se kterou prichdzi Ministerstvo Skolstvi,
mlddeze a télovychovy Ceské republiky (ddle jen MSMT CR) jiz od roku 2004. Aktudlné
se pripravuje novela Skolského zdkona, kterd by méla Skoldm usnadnit cestu k podpore,
zejména pokud jde o zvladani zvySujici se diverzity zZakl (viz ¢ast této publikace pojedna-
vajici o inkluzi v ¢eskych $koldch). Skoldm se slibuje piedeviim dostupnéjsi personaln{
podpora ze strany asistentti, $kolnich psychologt ¢i skolnich specidlnich pedagogt. To
jsou lidé, ktef'f se mohou stat ciniteli zmény a podporovat procesy uceni.

Na kontinualni a nékdy snad i prili§ turbulentni zmény ve spolecnosti a ve skoldch se
snaZ{ ministerstvo reagovat vyzvami pro projekty ze strukturdlnich fondia. MSMT CR
spravuje v oblasti strukturdlnich fondd Evropské unie operacni programy Vzdélavani
pro konkurenceschopnost a Vjzkum a vyvoj pro inovace (srov. MSMT, n.d.). Skoly maji
skrze projekty prilezitost dostat se k zajimavym finan¢nim zdrojéim, které mohou pod-
pofit kvalitu vyuky i spoluprdci - a tedy i uceni - ve Skoldch. V souvislosti s projektovou
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podporou se viak v poslednich letech poukazuje na dvé zdkladni slabiny: (1) jedna
se tykd vysoké administrativni zdtéZe pro Skoly, kterd je s realizaci projektii spojena,
(2) druhd se tykd tematického zaméteni vyzev, které ne vzdy reaguji na potieby $kol. Sko-
ly tak nékdy ve snaze dosdhnout na penize vstupuji do projektd, které jsou jim tematicky
vzddlené, a neaspiruji pak na udrzitelnost vystupti (Lazarova, Pol, & Sedlacek, 2015). Na
to se snazi ministerstvo reagovat: (1) projektovymi vyzvami se zjednodusenou administra-
tivou (tzv. $ablony) a projektovym poradenstvim pro skoly, (2) pfend$enim odpovédnosti
za tematické projektové vyzvy na mistni samospravy. Na zdkladé skutecnych potieb $kol
tak vznikaji tzv. Mistni akcni plany rozvoje vzdéldvdani, které se stavaji zakladem pro formu-
lovani projektovych vyzev.

Je vSak také ziejmé, Ze by projektové vyzvy cilené do regiontt mély byt v souladu se stra-
tegickymi dokumenty ceské Skolské politiky a prioritami formulovanymi pro rozvojové
projekty na celostétn{ drovni. Pro rok 2016 se prioritami pro rozvojové projekty MSMT
CR stala napiiklad vyuka ¢eského jazyka piizptisobend potiebam Zakii-cizinct z tfetich
zemi, zajisténi podminek zakladniho vzdélavani nezletilych azylantd, zajisténi bezplatné
pripravy k zaclenéni do zakladniho vzdélavani déti osob se statni prislusSnosti jiného
¢lenského statu Evropské unie apod. (MSMT, 2016).

Administraci celé fady rozsahlejsich projekti povéiuje MSMT CR své piimo tizené insti-
tuce, napiiklad Narodnf ustav pro vzdélavani (NUV) nebo Narodni institut pro dals{ vzdeé-
lavani (NIDV). Poslanim Narodniho tstavu pro vzdélavani je vestranné pomdhat rozvoji
vSeobecného, odborného, uméleckého a jazykového vzdéldvani a podporovat Skoly v oblas-
ti pedagogicko-psychologického, vychovného a kariérového poradenstvi a dal§iho vzdélava-
ni pedagogickych pracovnikt. To vSe s diirazem na celoZivotni uceni a spoluprdci s Evrop-
skou unif (NUV, n.d. /a/). Narodni ustav pro vzdélavani ma na starosti tvorbu ramcovych
vzdélavacich programii a pomdha skolam s vytvafenim vlastnich vzdé¢ldavacich programi
i s jejich zavadénim do vyuky. Mezi projekty, jejichZ fizenim byl NUV povéfen, patif napr.
Podpora krajského akiniho planovdnt, ktery byl zaméfen na podporu vzdélavani na stfednich
a vyssich odbornych $koldch s akcentem na soulad se vzdéldvaci strategii MSMT CR. Mél
za cil zajistit metodickou a supervizni podporu pfi vyuzivani akéniho planovani na drovni
kraje i 8kol. Krajsky akéni pldn vzdélavani stanovuje priority a jednotlivé kroky nutné k do-
sazeni cilt vzdélavaci politiky v tizemi na zakladé potiebnosti, naléhavosti, ptinost a podlo-
Zenosti redlnymi daty a analyzami. V poslednich letech se zvySuje zdjem o mentory, ktef'i by
mohli byt zajimavym prinosem pro zvySovani kvality vyuky a rozvoj spolupréce ve Skoldch.
Projekt Lektoii a mentori pro skoly (NUV, 2014) vychdzi z predpokladu, Ze lektoti a mentori
mohou mit velky vliv na vzdélavani, a pocitd s intenzivni a rozsdhlou piimou podporou
Skol v procesu jejich rozvoje. Cilem je tedy zlepsit droven i dostupnost kvalitnich, v praxi se
orientujicich lektord a mentort, zamétujicich se na rizné oblasti vzdélavani (2014-2015).
V nedavné minulosti dokonceny dspésny projekt Cesta ke kvalité (2009-2012) byl zaméreny
na autoevaluaci kol a jeho hlavnim vystupem je sada v praxi ovéfenych autoevaluac¢nich
nastroji pro skoly, které se mohou stit prvnim krokem k rozvoji a uceni. Zaroven vznikla
sit §kol, které byly v rdmci projektu podporovany v hodnoceni sebe sama a také ve vyméné
zkuSenosti. Lidé ze Skol dostdvali opakované prileZitost ziskat zpétnou vazbu a odnést si
radu inspiraci od partnerskych Skol.
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Nelze také nezminit jiZ skonceny a pro rozvoj procesti uceni ve $kolach pifinosny pro-
jekt, resp. vice navazujicich projektt oznacenych nazvy Vzdeéldvdani, Informace, Poradenstol
(VIP I - Kariéra, VIP II - RSPP, VIP III - RAMPS) zaméfenych na rozvoj a podporu kva-
lity poradenskych sluZeb ve $kolstvi. Skolni psychologové a $kolni specidlni pedagogové,
podporovani timto projektem, vnesli do $kol novy pohled na déni ve Sskoldach a znamenali
silny potencidl pro rozvoj uceni, kvality, ale i pohody ve Skoldch. Projekty probihaly od
roku 2005 do roku 2014, ukdzalo se v3ak, Ze stéZejnim problémem je udrZitelnost aktivit,
jakmile finanéni projektova podpora skonéi. Ani v ramci téchto projektt se zatim nepo-
darilo vytvorfit smysluplny systém zaméstnavani $kolnich specialist - Skolnich psycholo-
gt a Skolnich specidlnich pedagogti (NUV, n.d. /b/).

NUV spravuje od roku 2012 i metodicky portal RVP.CZ, ktery slouzi jako hlavni me-
todicka podpora uciteld pfi tvorbé skolnich vzdélavacich programi. Jeho smyslem bylo
vytvolit prostiedi, ve kterém se ucitelé navzdjem inspiruji a informuji o svych zkuSenos-
tech. Typickym obsahem portdlu jsou informace o tom, jak vytvdret jednotlivé ¢dsti Skol-
nich vzdélavacich programd, jak inovovat vlastni vyuku predmétt, jak si poradit s rozvo-
jem a hodnocenim klicovych kompetenci a fada dalsich informaci. Jednd se o podnéty,
které by mély prinaset pfedevsim inspirace do vyuky (RVP, n.d.).

Dalsi zminénou piimo rizenou instituci je Ndrodni institut pro dal$i vzdélavani, ktery
prostiednictvim svych pobocek v regionech zabezpecuje profesni rozvoj pedagogickych
pracovniki skol a skolskych zatizeni i neziskovych organizaci pracujicich s détmi a mla-
dezi. Garantuje plnéni tkold vyplyvajicich ze stdtnich priorit ve vzdélavani a rezortnich
cili MSMT CR, ale zdroveii ve své nabidce vzdélavani reaguje na potieby (i jednotlivych)
Skol a Skolskych zarizeni. Vzdélavaci a jiné akce, které tato instituce nabizi, jsou podpo-
rovany statem, spolufinancovdny skolami a nezi'idka jsou vétSinové financovany z evrop-
skych zdroji (NIDV, n.d.).

Nelze opomenout ani moznosti, které se oteviraji na poli mezindrodni spoluprace.
Odpovédnost za mezinarodni spolupraci nese predev§im Dim zahrani¢ni spoluprace
(DZS) a jeho souddast (od roku 2007) Ndrodni agentura pro evropské vzdéldvaci progra-
my (NAEP). NAEP koordinuje evropské vzdéldvaci programy v Ceské republice a ve své-
fenych oblastech zprostredkovava cerpdni prostiedki Evropské unie. Zakladnim posla-
nim DZS je napomadhat Sifeni evropské vzdélavaci politiky v oblasti celoZivotniho ucent,
v souladu s ndrodni politikou vzdélavani, fddnou implementaci evropskych vzdélavacich
programu a plnénim ukold vyplyvajicich z vlddnich usneseni, bilateralnich mezivladnich
smluy a rozhodnuti MSMT CR. Vzdélavaci programy, které ma Dim zahrani¢ni spolu-
préce v gesci, pokryvaji razné oblasti vzdélavani. Jde o mezindrodni programy a aktivity,
které nabizeji podporu ve vech oblastech vzdélavani (Erasmus+, Eurodesk, Euroguidance,
Norske fondy a fondy EHP, CEEPUS a jiné). Jejich cilovou skupinou jsou nejen tuzemské
Skoly a jiné vzdélavaci instituce véetné svych zdka a studentd, ale podporuji také studium
zahranic¢nich studenti v CR a piisobeni ¢eskych uciteli v zahraniéi. Je ziejmé, Ze zkuse-
nosti Ceskych ucitelti ze zahrani¢nich stdzi jsou vyznamnym prispévkem k rozvoji uceni
ve Skolach (DZS, n.d.).
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Programy a projekty jinych podputirnych subjektt

Jednou z platforem, kterd aktivné reaguje na ve$keré déni na poli $kolské politiky i pra-
xe, je nezdvisld organizace EDUin. Proklamuje svou nestrannost a otevienost, je finan-
covana z projekti i soukromych zdroji. Jejim cilem je zprostfedkovdvat Siroké vefej-
nosti informace o tom, co se ve vzdélavani déje, jaké jsou reformni cile a za pomoci
odbornikli komentuje déni v ceském skolstvi. I kdyZ se prevazné zaméfuje na Sirokou
vefejnost, vytvari sit instituci i odbornikd, produkuje tydenni informacni elektronicky
bulletin (bEDUin) a zvetejnuje fadu diskusi a komentdit, které mohou byt inspiracemi
pro $koly a lidi v nich. Zverejiiuje seznam $kol (interaktivni Mapa aktivnich $kol), které se
dlouhodobé angazuji v ramci raznych programd, aby se odbornd i $irsi vefejnost mohla
lépe orientovat v projektech, které ve $kolach existuji (EDUin, 2012).

Podobné informacni a diskusni zaméieni md Stdld konference asociaci ve vzdéld-
vani (SKAV), ktera je dobrovolnym (neziskovym) seskupenim pedagogickych asocia-
ci, programuti a obc¢anskych sdruzeni usilujicich o podporu a ochranu progresivnich
zmén ve vzdélavani. Cilem je také zprostfedkovdvat vymény nazori mezi pedagogic-
kymi iniciativami, neziskovym sektorem, stdtni sprdvou, samosprdvou a verejnosti.
SKAV realizuje celou radu aktivit, jako jsou kulaté stoly, konference ¢i publikacni
¢innost (srov. SKAV, n.d.).

Dal$im vyznamnym aktérem na poli vzdélavani je obcanské sdruzeni AISIS. Pavodni
myslenkou a cilem (z roku 1998) bylo zamérit se na zmény ve zptisobu vzdélavani, a to ze-
jména v zakladnich $kolach. Dnes jsou klienty AISIS $koly vSech stupiiti, ale i volnocasové
instituce, neziskové organizace i statni sprava. Cilovou skupinou vzdélavani vSak nejsou
jen pedagogové, reditelé skolskych zafizeni a déti, ale i rodice ¢i zfizovatelé skol. AISIS
se v partnerstvi s komerénimi firmami zaméi'uje na spolecensky prospésné a inovativni
projekty, jako napt. Dokdzu to, E-studovna, Minimalizace Sikany, Rozumime penéziom, Skoly
v pohybu, Zdravd abeceda, Skola pro vsechny apod. Jiz samotné ndzvy téchto programii
naznacuji jejich cile. Vyhodou téchto programu je jejich ucelenost, dlouhodobé trvani
a mnozstvi zapojenych $kol a ucitelt, které na zdkladé spole¢ného zdjmu mohou vytvaret
sité za ucelem vymény zkusenosti, spoluprace a spole¢ného uceni (AISIS, n.d.).

Vyznamnou vzdéldvaci podporu $koldm nabizi i obecné prospé$nd spolecnost Zacit
spolu (Step by Step). Vzdélavaci program Zacit spolu je ¢eskou odnozi mezindrodniho
projektu Step by Step, ktery garantuje americkd neziskovd organizace Children’s Resour-
ces International Washington, D. C., a finan¢né ho podporuje nadace Open Society
Fund. Ndrodni programy sdruzuje mezinarodni organizace International Step by Step
Association (ISSA). U nds se zacal tento inovativni program uplatiiovat nejprve v ma-
tef'skych Skoldch a od roku 1996 i na prvnim stupni zdkladnich $kol. V soucasné dobé
se k programu Zacit spolu hldsi ptiblizné 100 matetskych a 70 zdkladnich $kol v Ceské
republice. Jddrem vzdéldvaciho programu Zacit spolu je pedagogika orientovand na dit¢,
vyuzivd se v ném fada metod z reformni pedagogiky, hldsi se ke kooperativnimu vyucova-
ni a pedagogickému konstruktivismu. Velky diiraz klade na podnétné prostiedi, moder-
ni vyucovaci metody, kvalitni hodnoceni a evaluaci, spoluprdci s rodici a dalsi vzdélavani
pedagogt (Step by Step, n.d.).
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5. Podpora uceni: vybrané podpurné aktivity a systémy v ceském Skolstvi

V poslednich letech ziskdvd na véhlasu projekt Pomdhdme skoldm k vspéchu podporova-
ny Kellnerovou nadaci (Pomdhdme Skolam k uspéchu, n.d.). Stfedem zdjmu je zejména
kultura $koly, nebot ta ovliviiyje to, jak se déti uci, jakych vysledku pii tom dosahuji
a jaky vztah si k ucenf utvareji. Nadace chce podporovat skoly v tom, aby se priblizovaly
idedlu $kol, do kterych chodi déti rddy, uci se naplno a s radosti. Idedlu skol, v nichZ Zaci
i ucitelé zazivaji dspéch a maji chut se stéle zlepSovat. Nadace dlouhodobé finanéné pod-
poruje vybrané $koly v jejich snahdch zvySovat kvalitu vyuky a vytvari sit ucicich se $kol
zaméfenych na ispéch kazdého ditéte (finanéné podporuje vzdélavani pedagogt, reflexi
praxe, sitovani $kol, prdci $kolnich specialistt - pedagogickych konzultantd, mentort,
asistentd ¢i $kolnich psychologt apod.). V roce 2015 spolupracovala nadace s vice nez
400 pedagogy a jejich prostiednictvim podporovala pres 6000 zaka.

Za zminku snad stoji jes$té internetovy portdl Ucens online (srov. Uceni online, n.d.),
ktery podporuje vyménu zkuSenosti mezi pedagogy. Stranky jsou tvoreny piedevsim
jejich ndvstévniky, ktet' zde zvefejnuji praktické ndvody, jak ucit Zaky, a pro tyto prispé-
vatele fungujf stranky bezplatné. Podporuji tedy odvahu ucitelti podélit se o své know-
how a otevirat své virtudlni tfidy ostatnim kolegiim. Podobnych portal, vzdéldvacich
instituci, neziskovych i komercnich organizaci, které nabizeji podporu $koldm, je celd
rada; pusobi celoplo$né ¢i jen v nékterych regionech, zaméruji se na rizna témata. Né-
které organizace a jejich programy cili k aktudlnim témattm, jako napit. projekt Ucime
v souvislostech, ktery realizuje neziskova organizace ARPOK. Ta pomaha ucitelim zvla-
dat aktudlni témata dneska, jako napt. chudoba, migrace, odpovédna spotieba apod.
(ARPOK, n.d.).

Stale aktudlni také zastdvaji nekomercéni i komercni programy a projekty rady organi-
zaci zaméfené na vyuzivani modernich technologifi ve Skoldch. SnaZzi se zvysit popularitu
vyuzivani modernich vzdéldvacich technologii, podpofit e-learningové aktivity a ukdzat
na jejich piinos a vyznam pro modernizaci $kolstvi (EDULAB, n.d.; Skola online, n.d.
apod.).

Mnozstvi instituci, vzdélavacich programi a projekti jasné dokladuji Sirokou nabidku
podpory, ze které si mohou ceské Skoly vybirat ty varianty, které jim nejvice vyhovuji.
V Ceské republice mtize podporu $kolam nabizet celd fada subjekti, kvalita by méla byt
garantovana akreditacemi jejich programi, které udéluje MSMT CR. Komeréni nabidky
viak nepodléhajf fizené regulaci. Reditelé §kol si obvykle nesté7uji na nedostatek vzdéla-
vaci podpory, spi$e na rozdilnou kvalitu programi, a stdle vice sazeji na osvédcené a jiz
provérené poskytovatele. V poslednich letech v nabidce podpory rezonovala témata s po-
tencidlem rozvijet ucici se klima ve Skolach. V radé pripadu §lo o vzdélavani mentort,
koordindtorti a konzultantd, ktef'i svym plisobenim ve $koldch mohou podporovat kole-
gidlni spoluprdci. Posun je znatelny zejména v tom, Ze vzdéldvaci aktivity zaméfené na
jakékoliv téma (specidlni didaktické postupy, informacni technologie apod.) byvaji stale
vice doprovazeny reflexi praxe a mentorskou podporou. Je zde silny trend ke kontinudln{
podpore, vzdélavani tymu i sifovdni $kol.

Ke $kodé¢ véci obvykle neusti podptrné aktivity realizované skrze projekty v systémové
zmény a nemaji vZdy zajiSténou udrZitelnost. Navic neni vzdéldavdni nijak propojeno s ka-
riérnim fadem uciteld, ktery je jiz nékolik let ve fazi pripravy. Napriklad funkce mentort

51



I. Norské a ¢eské Skoly: politika a praxe

- byt je jejich priprava podporovina z evropskych projekti - neni (a v této chvili se zda,
Ze ani nebude) v ceskych Skoldch nijak formalné ukotvena. Posledni vyzvou pak zuistava
problematika evaluace vzdélavani a podpory skoldm. Obvykle chybi jasné doklady o tom,
jaky md podpora uciteld a vedeni $kol vliv na rozvoj kvality vyuky a jaky md dopad na
procesy uceni a vysledky zaka.
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V pribéhu poslednich desetileti prochdzely ceské Skoly nepietrZitym procesem zmény
smérem k vétsi decentralizaci a autonomii jednotlivych $kol. Stavajici aktivity se soustie-
di na legislativni upravy, které pravdépodobné povedou k dal$im zméndm a vyzvdm.
Nové strategie ukotvené v legislativé by mély odpovidat evropskym standardiim co do
rovnosti pristupu ke vzdéldni a zvySovani kvality uceni.

Norsky systém podpory $kol se zdd byt tzce spjat s otdzkami hodnoceni kvality na
vSech stupnich vzdélavaciho systému. Hodnoceni kvality se zaméfuje na poskytovani
ruznych forem vzdélavani podle individudlnich poti'eb a na podporu lepsich studijnich
vysledki u jednotlivych zaka.

Spravedinost a inkluze

Podle OECD (2016) ma rovnost ve vzdélavani dva hlavni rozméry. Prvni rozmér lze
oznacit jako spravedlnost, coz znamend, Ze osobni ¢i spole¢enské okolnosti jako pohlavi,
spolecensko-ekonomicky status ¢i etnicky ptivod nesmi byt prekazkou v dosazeni vzdéla-
ni. Druhym rozmérem je inkluze (spole¢né vzdélavani), kterd zarucuje jistou minimaln{
uroven vzdéldni pro viechny. Konkrétné by mél kazdy jedinec umét &ist, psat a zvlddat
jednoduché pocty. Tyto dva rozméry jsou uzce propojené: sniZovani piipadd predcas-
nych odchodti ze $koly pomdha piekonat dopady socidlni deprivace, které jsou casto
pric¢inami neuspéchu ve skole. Spravedlivé a inkluzivni vzdélavani je jednim z nejdualezi-
téjsich dostupnych prostiedk, jak dosahnout vétsi rovnosti ve spolecnosti.

Politikou norskych Skol je pripravovat mladé lidi na to, aby se stali pevnou soucasti
udrzitelné spolecnosti ndroda a zdroven aktivni a nedilnou soucdsti Evropy. Etickd di-
lemata a spolecenské vyzvy obcas vedou ke konfliktiim mezi profesiondlni a politickou
rovinou rozhodovani. Zdd se, Ze odpovédnost za jednotlivd organiza¢ni rozhodnuti neni
vzdy sdilena s celym kolektivem, coz muiZe limitovat lidska prdva tykajici se participace
kazdého jedince ve spolecnosti.

Spravedlivé a inkluzivni vzdélavani je podle OECD dilezitym spolecenskym tkolem
pro kazdy Skolsky systém. Pokud mladi lidé nebudou moci dostate¢né rozvijet své schop-
nosti, aby se dokdzali zapojit do spolecnosti a generovat ekonomické hodnoty, muize to
vést k vy$$im ndkladiim na zdravotni a socidlni péci a zabezpeceni. Rostouci pristého-
valectvi v mnoha evropskych zemich predstavuje nové vyzvy pro socidlni soudrznost.
Nékteré zemé se dosud potykaji s vleklymi problémy integrace menSin. Inkluzivni vzdé-
lavani dostupné pro prist¢hovalce a mensiny je jednim z kli¢ovych prostiedki, jak témto
vyzvam Ccelit. Je zfejmé, Ze Ceské i norské Skoly védomé reaguji na rychly spolecensky
vyvoj, prestoZe se nékteré potfebné zmény implementuji do ndrodnich kultur a vzdéla-
vacich systém1 jen s obtiZemi.
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Dalsi vzdélavani uditelu

Naroky kladené na ucitele a vzdélavatele ucitelii neustdle rostou a ménf se. Skoliti pra-
covnici maji hrat klicovou roli ve zlepSovani a modernizaci vzdélavani. Aby byli schopni
tato oCekdvani napliiovat, musi rozvijet své védomosti a schopnosti. Zdsadni roli hraji co
nejkvalitnéjsi vychozi vzdélani i trvaly profesiondlni rozvoj, stejné jako dostupnd adekvat-
ni podpora v prubéhu celé kariéry (European Commission, 2016).

V Norsku pretrvivd predstava verejnosti o tradi¢nim uciteli, ktery pracuje se studenty
ve tfidé sdm. Rychlé zmény v politickém i profesnim prostiedi a nova situace piindsejici
finan¢ni omezeni vyZaduji, aby si $koly nachdzely samy cesty ke zlepSeni. Hlavni otdzkou
je, jak mezi uciteli aktivovat skryté osobni zdroje a jak vyvijet nové a alternativni metody
pro podporu procesti uceni.

V Ceské republice i v Norsku probihd diskuse tykajici se znalosti 74kd i optimalnich
schopnosti ucitelti. Reforma vzdélavani uciteld se stala stifedem pozornosti politika
v mnoha zemich na celém svété. Norsko stoji na prahu zavedeni nového pétiletého ma-
gisterského studia pro vSechny uditele zakladnich $kol. V Ceské republice se obcas ozyva-
ji hlasy odvoldvajici se na potiebu rozvoje nejen kompetenci, ale i akademickych znalosti.
Existuje obecnd shoda v tom, Ze vzdélavani zamérené na kompetence vyZaduje nové
pracovni metody a piistupy k hodnoceni. K tomu je tfeba soustavné odborné podpory,
kterd by méla byt ucitelim poskytovana.

Praxe spoluprace

Podle zpravy Eurydice (European Commission, 2015) jsou evropsti ucitelé obecné toho
ndzoru, Ze potiebuji dalsi vzdélavani zaméreni na prizpisobovani, diverzifikaci a inovaci
ucebnich postupu. Témata vzdélavani vyplyvajici z potieb pocitovanych uditeli a témata
nabizend v ramci vzdélavacich programt se nékdy neshoduji. Zda se vsak, Ze praxe ve
Skolach zaloZena na spolupraci se pozitivné odrazi ve spokojenosti uciteli s profesi i je-
jich pracovnim prostiedim. Klicovou podminkou spokojenosti v zaméstnani je kultura
spoluprdce, pro niz je charakteristickd vzajemnd podpora mezi uciteli a vedenim $koly,
a moznost uciteld aktivné se podilet na rozhodovani skoly.

Kultura spoluprdce a participace se také pozitivné odrdzi v tom, jak ucitelé vnimaji
vyznam své profese ve spolecnosti. Ucitelé ocenuji decentralizovany systém, v némz se
na rozhodovani o chodu $koly podili ucitelsky sbor, rodice i studenti a v némz ucitelé
a vedeni Skoly spolupracuji a vzajemné se podporuji.

Ve zpravé Eurydice se uvadi, Ze témér ve viech vzdélavacich systémech pievladaji for-
malni a tradi¢ni zptsoby dalsiho vzdélavani, jako jsou kurzy, workshopy a konference.
Nicméné objevuje se také celd fada novych forem profesiondlniho rozvoje. Zde se otevira
piilezitost pro evropské zemé jako Norsko a Ceska republika, aby spolupracovaly a ucily
se od sebe navzajem, jak prosazovat nové formy vzdélavani a rozvoje uciteld, jako je net-
working, mentoring a vzdjemné uceni (peer learning).
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6. Organizacni uceni jako predpoklad

Vedenim k organiza¢nimu uceni

Vedeni k organiza¢nimu uceni musi vychdzet jak z teorie uceni, tak z teorie organizacni,
kterd se zabyva fungovdnim organizace. Uspéénost vedenti lidi zavisi na mnoha faktorech,
ale schopnost primét prislusniky organizace k prdci na spole¢nych cilech je zdsadni.
V této kapitole si vSimame vybranych teorii vztazenych k organiza¢nimu uceni a ukd-
zeme, jak se s timto tématem pracovalo v projektu LOV/LaA, ktery je bliZze popsdn
v 9. kapitole.

Vedeni lze chapat jako procesy, které probihaji mezi ¢leny organizace (Mgller, 2006),
pricemz ve Skole je hlavni pozornost zamérena k jeji hlavni ¢innosti, tedy ke vzdéldvani
a uceni. V interakci mezi lidmi v organizaci se méni jejich postoje, povédomi o problé-
mech a zpusobech jejich feSeni. Dochdzi tak k individudlnimu i ke skupinovému uceni.
Vedeni, kdy dochdzi k uceni, lze nahlizet jako formu odborného vedeni, odlisného od
plnéni béZnych administrativnich tkold, které také spadd do odpovédnosti vedouciho
pracovnika. V nasem kontextu - podpory uceni ve $kolach - je tedy odborné vedeni
hlavnim tématem a v tomto textu se budeme drZet terminu pedagogické vedeni (edu-
cational leadership). Wadel (1997) tvrdi, Ze pedagogické vedeni se namnoze tyka uceni
a rozvoje Skoly:

Pedagogické vedent je spojeno s vysledky uceni v organizaci. Hraje tedy vyznamnou ulohu pro
rozvoj a zménu jeji kultury. Pro vykon pedagogického vedeni je nezbytné nastaveni takovych
predpokladt pro uceni a rozvoj ucebnich systémi, jaké zajisti uceni v organizaci a jeji rozvoj.
Znamena to, Ze pedagogické vedeni md mimorddny vyznam pro rozvoj té soucasti organizacni

kultury, kterou miZeme nazvat kulturou uéeni v organizaci. (Wadel, 1997, s. 39)

V pedagogickém vedeni jde o individudlni i spolecné uceni mezi lidmi ve $kole vy-
7adujici interakci a pravidelny dialog v radmci organizace, a to jak v horizontdlnim, tak
ve vertikalnim sméru. Jednou z cest vedoucich k zapojeni pracovnika skoly do procesti
vedeni je systematizovand reflexe. Reflexe praxe vedend s vyuZitim teorie empirického
dokazovdni napti¢ riznymi drovnémi organizace je nezbytnym piredpokladem rozvoje
zdivodnéné praxe (justified practice).

Vyvoj systémii pro podporu uceni, obnovy a zmény neni mozny bez rozvoje udrZitel-
nych struktur na riznych drovnich organizace. Ve §kole to znamend uroven ti'idy a $koly,
pricemz uceni ma byt kontinudlni proces, kterého se ucastni lidé na vSech urovnich.
Stdvajici i nové védomosti maji byt v§emi lidmi sdileny i zavadény do praxe.

V pritbéhu zmény v organizaci se bude vedeni mimo jiné zabyvat pocatecni reflexi a povédomim

o stavajicich hodnotdch a praktikdch v organizaci. Zdsadni pro pedagogické vedeni bude tedy
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rozvoj ucebnich predpokladii a ucebnich systém, které umozni naucit se novym védomostem,
dovednostem, praktikim a hodnotdm. (Wadel, 1997, s. 48-49)

V idedlnim piipadé to znamend, Ze se vSichni aktéfi - af zi'izovatel Skoly, vedouci pra-
covnici, ucitelé, Zaci nebo rodice - zapoji do reflexe $kolni praxe vychdzejici ze v§eobec-
ného povédomi o tom, co Skola déla.

Pedagogické vedeni, jak je definuje Wadel, miiZe byt nazirano i ve srovnani s tim, jak
Peter Dahler-Larsen popisuje evaluacni kulturu: ,Evaluace je v podstaté shromazdova-
nim védomosti za ticelem regulace nebo vystupriovani usili“ (Dahler-Larsen, 2006, s. 9).
Dahler-Larsen zduraziuje, Ze evaluace jako vychodisko rozvoje skoly je mnohdy proble-
maticka a rozporuplnd, protoze muZe probihat riznym zptsobem a v rtiznych oblastech.
Zaroven tvrdi, Ze rozvoj Skoly vystavény na urcitych klicovych piedpokladech je dosaZi-
telny diky sdileni zkuSenosti, vhodné rétorice, reflexi praxe a aktivitdim provddénym ve
svétle teorie a empirického dokazovani, tak aby byla reflexe legitimizovdna a poddvala
védeckd zdivodnéni postupti a ¢innosti. Navic je presvédcen, Ze evaluace musi vychdzet
z relevantnich informaci (dat) a jeji vysledky musi byt aktivné vyuzivany. To s sebou nese
poznéavani dobré praxe, odzkouSeni novych postupt a také realizaci zmény za podpory
a spoluucasti viech lidi v organizaci. Ukdzkou takové evalua¢ni kultury miZe byt skola,
kterad si neustdle klade kritické otdzky tykajici se vlastni praxe s cilem identifikovat poten-
cidlnf oblasti rozvoje. Jde tudiZ o $kolu, kde je organiza¢ni uceni centrdlni charakteristi-
kou. V tabulce 1 srovndvdme Wadelovo chdpdni produktivniho pedagogického vedeni
s popisem organizacniho uceni (kultury evaluace) Dahler-Larsena.

Wadel tvrdi, Ze vedeni musi vytvaret a rozsifovat povédomi o ¢innostech organizace.
Dahler-Larsen upfesnuje, Ze ucitelé musi byt schopni zdivodiiovat své postupy: ,,Od-
povédnost za metodu znamena, Ze ucitel umi na zdkladé odbornych znalosti zdiivodnit
vybér metody” (Dahler-Larsen, 2006, s. 80).

Zkusenosti uciteld ziskané ve tiidach by mély byt zdkladem pro reflexi ukotvenou
v teorii a vyzkumu. Plati-li Wadelova myslenka, Ze pedagogické vedeni usiluje o tvorbu
systému (struktur) k zajisténi uceni a rozvoje, mélo by byt umoznéno zdtvodriovat pra-
xi na zdkladé teorie, vyzkumu a centralné platnych dokumentt (kurikulum, legislativa,
smérnice). Zdivodnéna praxe je patrné nejsilnéjsi strukturou pro rozvoj kvality, o kterou
je tieba ve Skole usilovat.

Jinym prikladem takové struktury je kolegidlni pozorovdni. Kultivaci kvalit definova-
nych v pozorovacim formulafi (v priloze) napiic Skolou lze rozvijet zdiivodnénou praxi.
Tyto popsané kvality mohou fungovat jako zdroj uceni a rozvoje v organizaci. VyZaduje
to viak sdilenou zkuSenost a reflexi, abychom ziskali jddrovd data, kterd ndm umozni
pochopit pozorované postupy.

Na srovndni pojeti Wadela a Dahler-Larsena vidime, Ze pedagogické vedeni jde ruku
v ruce s organizacnim ucenim na urovni skoly i tfidy. Jde tedy spiSe o vedeni vzdélavaci
instituce nez o piimé odborné vedeni uciteld pii praxi ve tridé, i kdyz rozvoj pedagogic-
kych ¢innosti z tiidni praxe vychazi.
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Tabulka 1. Vztahy mezi kli€¢ovymi prvky produktivniho pedagogického vedeni a kulturou

evaluace

Produktivni pedagogické vedeni
(Wadel, 1997)
Vedeni k organizacnimu uceni

Kultura evaluace
(Dahler-Larsen, 2006)
Organizacni uceni

Participace na vSech urovnich
Distributivni vedent (distributed leadership)

Zodpovédnosti
Zxizovatelé
Vedeni

Ucitelé

Z4ci a rodice

Reflexe vlastni praxe

Reflexe praxe a ¢innosti na zakladé

teorie a zkuSenosti

VyuZiti relevantnich informaci, analyza praxe
Rozvoj funk¢niho jazyka (rétoriky) a termino-
logie

Interakce

Sdileni zkuSenosti

Rozvoj kultury sdileni a zuZitkovdni
Spolecné zaméreni

Rozvoj udici se komunity

Aplikace novych védomosti
Zména

Konstruktivni vyuziti evaluace
Ovérovani, identifikace
Odzkouseni/testovani

Zména

Rozvoj systému k zajisténi uceni
a obnovy/zmény

Zduvodnéna praxe a ¢innosti
Struktury podporujici uceni:
— participace

— reflexe

— spoluprace

Reflexe praxe a ¢innosti na zakladé teorie, empirického vyzkumu

a platnych dokumenti

OzZehavou otdzkou organiza¢niho uceni ve $kole je, zda je sdilend zkusenost reflektovdna
v souladu s teorif a validnim vyzkumem. Reflexe zahrnuje kritické otdzky tykajici se pra-
xe a zkuSenosti. Cilem reflektivniho dotazovdni je dosahnout lepsi pripravenosti k tesent
ruaznych situaci v budoucnu. Nese to s sebou neziidka i potifebu odstupu od reflektované
situace a ¢asovou investici v dobé mimo vyuku, nebot provadét reflexi v ¢ase vyuky, resp.
v pribéhu vyuky, je obtizné. Schon 11kd, Ze reflexe hraje dstfedni roli ve snahdch o nové

porozuméni a zménu praxe (Schon, 1983).
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Reflexe mlze - a méla by - probihat jako individualni i kolektivni proces. Ucitel by
mél reflektovat svou vyuku v zdjmu sebe sama, zdrovenl by méla probihat spolecna reflexe
uditeld nad vlastni praxi. Skupinova reflexe umoziuje tézit ze zkusenosti a védomosti
ostatnich, z jinych pristupt a perspektiv. Je potiebnd pro rozvoj spolecného porozumé-
ni, povédomi i praxe. Pfispivd k plnéni tikolt $koly a diky nf se $kola prezentuje jako pro-
fesiondIni organizace. V ndvaznosti na reflexi je také tfeba systematicky experimentovat
S novymi postupy.

Reflexi Skola potrebuje také proto, aby dokdzala vice vyté€Zzit z potencidlu, ktery se
skryvd ve védomostech a zkusenostech kazdého jednotlivce (Polanyi, 1966). Systemati-
zace reflexe (reflexe jako systémové opatiieni) cestou jasné stanovenych postupt pati'
mezi nejucinnéj$i opatieni podporujici zkvalitnéni praxe. Utvari kolektivni védomi
a zaji§tuje transparentnost v uditelském sboru, coz md na 7dky vétsi vliv nez pusobeni
jednotlivych uciteld. Nejvétsi piinos pro uceni Zakd md jejich kontinudlni interakce se
vSemi uciteli. Mnoho $kol, resp. lidi v nich md dostatek védomosti, zkuSenosti a od-
bornosti ke zvladani raznych vyzev kazdodenniho Zivota a je tfeba zpfistupnit je vSem
(Jensen et al., 2014).

Reflexe jako systémové opatieni navic umoznuje pribliZit teorii, vyzkum a hodnoty
praxi. To ovSem vyZzaduje reflexi provddénou na zdkladé teorie a vyzkumu. Prostied-
nictvim takového propojeni mohou ucitelé rozvijet zdivodniovani své praxe jesté pred
vyukou a mohou byt 1épe pripraveni ke zméndm ,za pochodu®. Vychozim bodem reflexe
mohou byt zkusenosti, uddlosti a pozorovani ze strany kolegti nebo vedoucich pracovni-
ka. Reflexi podnécujf spiSe ti ucitelé, ktef'f se navzajem ptaji, nez ti, kteff druhym radi,
co maji délat.

Allerup a kolektiv (2009) zdiraznuji vyznam rozvoje systematické skupinové reflexe
vedoucich pracovniki, celych organizaci a zfizovateldl nad vysledky skoly. Otdzkou je,
jak muliZe takova kultura pronikat do vSedni praxe v kazdé tridé a kazdé skole. Projekt
LOV/LaA usiloval o to, aby se takovd reflexe tykala aktivit celé Skoly stejné jako praxe
jednotlivych ucitela.

Jakmile jsem se sezndmila s LOV, piiméla mé koncepce ,reflexe vlastni praxe® reflektovat
praxi v mnohem vét$i mife nez diiv. Také mé privedla k myslenkdm na to, jak urcitd reflexe
vede k jiné reflexi a jak a do jaké miry se méni moje praxe v piipadech, kdy je ¢as na zménu.
Utvofila jsem si diky ni i obecné povédomi o kontextu své vyuky i piistupu $koly k uceni viibec.
(vypoved ucitelky)

Vedouci pracovnici uvddéli, Ze ucast na projektu piispéla k reflexi tiidni praxe a jinych
aktivit realizovanych ve $kole a vedla k evaluaci a zméndm na udrovni jednotlivce i Sko-
ly. Reflexe méla do znacné miry pedagogicko-didakticky charakter, coZ znamena, Ze se
zmény projevily v praxi na drovni ti'id. Reflexi popisuje i tvrzeni vedouciho pracovnika:
,Vyevik vychdzel z vyzkumu vice nez z praxe.“ Tento vyrok naznacuje rozvoj ,zdtvodnéné
praxe“ v souladu s cili vyzkuma.

Soucasné nékteri vedouci pracovnici vyjadiovali ndzor, Ze praxe se napiic¢ tifdami znac-
né sjednotila, cozZ se projevilo vy$§im stupném spolecného smérovdni. Je viak otdzkou,
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jaky vyzkum mad tvorit zdklad pro reflexi a kdo ma v této véci rozhodnout. Podoby vy-
zkumu se pohybuji od zdkladniho k rdznym podobam vyzkumu ,na zakdzku®, které lze
prizptisobovat zdgjmim klienta. Existuji rozdily v kvalité i validité vyzkumu, stejné jako
v kompetencich $koly vyzkum zhodnotit. Je také k dispozici Sirokd $kdla studif zaloZenych
na diikazech (evidence-based studies), jejich7 smyslem je zjistit, Ze néco funguje - aniz by si
studie nutné v§imaly toho, proc¢ a jak néco funguje. Soucasna teorie i vyzkum se mohou
tykat individudlniho, skupinového i organiza¢niho uceni.

Skoly mohou razné propojovat a sdilet zkusenosti s teorii a vyzkumem. Nejsndze se
tak déje v pripadé¢, kdy pracovnici Skoly souhlasi s prevzetim individudlni odpovédnosti
za zdivodnovani své praxe na zdkladé teorie a vyzkumu, a to jak v pripadé planovani, tak
i evaluace vyuky. VyzZaduje to, aby ucitelé travili urcity cas diskusi a nachazeli relevantni
vyzkumy a aktudlni teorie, jimiZ podpoii vzdéldvaci program. Takovou praxi je tfeba roz-
vijet do takové miry a takovym zpusobem, aby nebyla vnimana jako dalsi pracovni zatéz,
neukrajovala z ¢asu urceného k pripravé a k primé praci ve tfidé.

Jind cesta k propojeni zkusenosti s teorif a vyzkumem spocivd v tom, Ze ¢lenové ucitel-
ského sboru, ktef{ se Gcastni programi dalsiho vzdélavani, poskytnou poznatky nabyté
studiem nejnovéjsich vyzkumi a teorii svym kolegtim a skola toho aktivné vyuZije pfi pla-
novani a evaluaci praxe i pii spole¢né reflexi uciteli. Takto tomu je i v piipadech, kdy
S$kola participuje na celostdtnich projektech s tématy hodnoceni, zdkladni dovednosti ¢i
management ti‘{dy. Rada ucitelii i vedoucich pracovnikii se G¢astni aktivit cilenych pifmo
k rozvoji dovednosti, které umoznuji prispivat k reflexi v souladu s teorif a vyzkumem.

Neéekteré $koly vyuzivaji jako zdroj rozvoje zdivodnéné praxe odbornou literaturu. Vy-
biraji si aktudlni a vhodnou literaturu k tématiim, na nichz chtéji stavét rozvoj kompe-
tenci. Ucitelé studujf relevantni materidly, které se stdvaji zdkladem pravidelné, napiiklad
kazdomési¢ni pedagogické reflexe. Mohou byt také motivovani k prezentaci vybranych
vysledkii vyzkumt, o nich? lze nasledné vést spolecnou diskusi. Rada vyzkumii je pre-
zentovana v odbornych periodicich a pfistupnd na internetu, napf. na webové strance
odboru vzdélavani (Norwegian Directorate for Education and Training, n.d.). Dal$i moz-
nosti je vyzvat nové kvalifikované ucitele k vysvétleni toho, co se naucili z oblasti teorie
a vyzkumu v pribéhu své vysokoskolské pripravy a co je z toho vyuzitelné pfi reflexi ve
$koldch. Predpokldda to vsak, Ze Skola md o prispévek zacinajicich uciteld zdjem.

Ztizovatelé, kteif zaméstnavaji pedagogické konzultanty nebo supervizory, je mohou
pozadat, aby vybrali relevantni teorii a pedagogicky vyzkum a vedli ucitele ke zdivodiio-
vani své praxe.

Diskuse o zdivodnéné praxi by mély zahrnovat i rozhovory o etickych voditkach (ethi-
cal guidelines) pro Skoly, ucitele a vedouci pracovniky. Primdrni je otazka, zda je vibec
eticky prijatelné realizovat vyuku bez opory v teorii a relevantnim vyzkumu. Zdtvodné-
na praxe je totiz véci profesionality skoly a ucitelti. Ucitel-profesiondl musi byt schopen
vysvétlit, proc¢ déld to, co déld, a odkud vi, jaky vliv md jeho ¢innost na Zaky. Kurikulum
by mélo byt explicitni, pokud jde o zdiivodnénou praxi, a musi vyZadovat, aby ucitelé
dokazali své postupy vysvétlovat na zdkladé teorie a vyzkumu.

Mnohé skoly jsou ,Skolami praxe” (fakultnimi Skolami), ¢ili polem zkusenosti pro vy-
soké skoly a fakulty, které nabizeji studijni programy pro vzdélavani uditelti. Pri této
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spoluprdci by méli byt i studenti schopni analyzovat a hodnotit postupy, které pozorujf,
a s uciteli, ktef{ jejich praxi vedou, hovorit o tom, jak véci spravné zdavodiovat. Tato
problematika by se mohla stdt jednim z palcivych témat praktické spoluprdce mezi Sko-
lami a jinymi vzdéldvacimi institucemi. Pozadavek zddvodnovat praxi by mohl byt speci-
fikovan i v celostdtnich a lokalnich systémech hodnoceni kvality $kol.

TrebaZe se zpétnd vazba od vedoucich pracovniki $kol dotykd predevsim vyuky a trid,
nachdzime ve vyzkumech (projekt LOV/LaA) i vyjadreni, podle nichZ mohou nékteré
situace iniciovat reflexi na téma, zda ,ten ¢i onen déld, co délat md“. Jinymi slovy, zda
provadéné cinnosti jsou v souladu s obecnym chdapdnim posldni $koly, coZ nazyvame re-
flexi spolecenského mandadtu $koly. O tom vypovidd ndsledujici tvrzeni:

Mam dojem, Ze jsme piiméli dalsi lidi premyslet o tom, co je opravdu nejdileZitéjsi. O tom,

jestli maji dobfe ucit, nebo spéchat, aby litku méli za sebou. (vypoved vedouciho pracovnika)

KdyZ hovoiime s vedoucimi pracovniky a uciteli ve Skoldch, casto slySime, Ze ucitelé
jsou vystaveni velkému tlaku, nebot se musi propracovat velkym mnozZstvim latky. Na
niz§im i vy$sim stiednim stupni vzdélavani se k tomu priddvaji pozadavky na ucitele, aby
dokumentovali, Ze se jejich Zakim dostalo vSeho potfebného k nabyti cilovych kompe-
tenci. A to mj. i pro piipad stiznosti na prabézné vysledky ¢i zavére¢né hodnoceni.

Je mozZné polozit otdzku, zda je, ¢i neni systém hodnoceni kvality prili§ zaméren na
vysledky zaku v zakladnich znalostech, coZ ztéZuje praxi zamérenou k jinym cilim kuri-
kula, jako je napf. rozvoj hlubsiho porozuméni, prijeti role uciciho se jedince, strategie
ke zvladani rtiznych sloZitych vyzev ¢i povédomi o hodnotdch. Je v§ak na odpovédnosti
vedoucich pracovnikli vyZadovat zdivodnénou praxi a je odpovédnosti kazdého jednot-
livee ovérovat, jestli je skute¢né zdivodnéna.
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jako cesty ke kolegialnimu uéeni

V predchozich kapitoldch jsme se odkazovali k vybranym aktivitim, které podporuji
procesy uceni ve Skoldch. V této kapitole budeme vénovat pozornost vybranym osobdm,
jejichZ posldnim je podporovat takové zmény ve Skole, které smétuji k rozvoji hlavniho
procesu: vzdélavani a vychovy. Jde o odborniky, ktefi se o rozvoj kvality vyuky zasluhuji
skrze prdci s dospélymi - tedy zejména s uciteli a vedenim Skoly. Podporuji procesy uceni
a obecnéji se zasazuji o zmény v kultufe $kol. Neziidka se o takovych lidech hovoif jako
o cinitelich zmény (change agents) (Erchul & Martens, 2010; Lapsley & Oldfield, 2001;
Tomal, Schilling, & Trybus, 2013 aj.). Agent, resp. Cinitel zmény je vniman jako ten, ktery
jednd a podporuje lidi nebo organizace tak, aby ménili svou praci ve prospéch vyssi kva-
lity a lepsich vysledku. Jeho postaveni a role ve $kolach miZe nabyvat fady podob - dile-
7ité jsou vsak jeho schopnosti iniciovat a ridit zmény (srov. napt. Bolam, 1975). Je zf'ejmé,
7Ze lidé v rolich agentl zmény maji riznd zaméreni a specializace. MaZe jit o lidi z vedeni
skol, ucitele (Badley, 1986; Lukacs & Galluzzo, 2014), zZaky a jiz zminéné interni ¢i externi
spolupracovniky a specialisty, jako napt. facilitatory, mentory (Thornton, 2014), pedago-
gické konzultanty, kouce a vyzkumniky s kompetenci pracovat s daty. V této kapitole se
zaméfime pouze na praci konzultantti a zejména mentort ve $koldch, nebot ndsledujici
vyzkum z ¢eského prostredi se tykd predevsim jejich préce.

RUlizna pojeti konzultaci ve $kolach

Na zacdtku je tfeba vyjasnit nékteré terminologické nejasnosti. Kdo je mentor a kdo je
konzultant? Role, poslini i odborné intervence téchto agenti zmény nejsou jednozna¢né
definovdny, jsou rizné nahliZeny a mohou se v mnohém prolinat. V anglosaské literature
je Skolni konzultant neziidka vnimdn jako ten, ktery poskytuje odborné intervence pii
feSeni problémovych situaci ¢i piipada. Erchul a Martens (2010) napiiklad povazuji za
$kolni konzultanty ty, ktef'{ se specializuji na feSeni problému s chovanim zaka ¢i podpo-
ru zdravi ve $kole. Caplan (1963) definuje konzultace jako proces interakce mezi dvéma
profesiondly: konzultantem, ktery je specialistou, a konzultujicim, ktery se odvoldva na
jeho pomoc ve vztahu k aktudlnimu pracovnimu problému. Z tohoto pohledu evokuji
pojmy konzultace a konzultant feseni problémi, tedy naptiklad také metodickou pod-
poru ucitelt ze strany $kolnich psychologt, specidlnich pedagogu ¢i jinych specialisti.
V ceském prostiedi se lidé ve $koldch s vySe zminénym zamétenim (feSeni problémi)
oznacuji spiSe jako Skolni poradci (vychovny poradce, Skolni ¢i poradensky psycholog
apod.), ktefi poskytuji metodickou a poradenskou podporu ucitelim v problémovych
situacich. Podobné napt. Nastasi (2005) vaZe $kolni konzultace ke specifickym tématim,
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jako je napiiklad podpora komunikace rodin stojicich mimo hlavni proud se $kolami.
Konzultanty povazuje za ty, ktefi facilituji vyjedndvdni a hleddni konsensu za tcelem
zajistit spoluprdci a rovnost ve vzdélavani.

V ceském skolském prostredi je pojem konzultant viazdn k podpore uciteld a $kol
v souvislosti s nékterymi Skolsko-politickymi zménami, na které nebyly Skoly a ucitelé
v nich dobie pripraveni a poti'ebovali podporu. Jednalo se napiiklad o tvorbu Skolnich
vzdélavacich programi nebo aktudlné také o inkluzivni vzdélavani (zde se hovorti spiSe
o tzv. koordindtorech inkluze, ktefi konzultace ucitelim také poskytuji) (srov. Steflovd,
2008).

Role a poslani $kolnich konzultantd se vSak nemusi tykat jen predem definovanych
ukold, resp. nemusi jit nutné o zaméreni na feSeni néjaké situace. Tomal, Schilling
a Trybus (2013) vénuji pozornost konzultantim v roli evaluatord a vyzkumniku, kter'{
nahliZeji $kolu jako organizaci, dokdZou identifikovat oblasti rozvoje $koly a podpofit
konkrétni zménu. Tito lidé patrné budou mit uzsi vztah k vedeni §koly. Podobné snahy
bylo mozné v Ceské republice zaznamenat v 90. letech, kdy se objevily (spiSe viak spo-
radické, v rdamci mezinarodnich projektt) nabidky na vzdélavani $kolnich konzultan-
td. Ocekavalo se, Ze budou schopni podporovat vedeni kol v rozvojovych procesech
v porevolu¢ni dobé, kdy ceské Skoly zaZivaly celou fadu turbulentnich zmén. Vyuzivani
podpory externich profesionalnich konzultantt ¢i kouct vedenim skol je v ceskych
podminkdch spiSe vyjimkou.

Skolni konzultace jsou spojovany také s pozici mentora. Mentofi jsou povaZovani za
agenty zmény ve Skoldch jako organizacich, typicky vSak pracuji s uciteli nebo Zaky spiSe
na individudlni drovni. Benefity z jejich prace, byt se neziidka odehrdva na individudl-
ni drovni, by méla pocifovat celd $kola a predev$im zici (Rhodes, Grossman, & Resch,
2000). V ceském prostiedi témér ztotoznil pozice konzultantt a mentort napiiklad pro-
jekt Pomahame skoldm k dspéchu (viz 10. kapitola), ktery finan¢né podporoval praci
obou zminénych specialistd. Privlastek ,pedagogicky“ pak evokoval cilené zaméfeni na
zlepSeni kvality vyuky. ,ZkuSeny ucitel, lektor, mentor a kouc¢ v jedné osobé - to je
ve zkratce pedagogicky konzultant ... je oporou sboru pii planovani rozvoje skoly ...
ucitelim pomaha reflektovat a zlepsovat jejich vyuku i planovat jejich profesni rtst* (Pe-
dagogicky konzultant, n.d.). Poskytovani konzultaci, které jsou procesem interakce mezi
dvéma profesiondlnimi partnery a odbornou sluzbou pro ucitele (Erchul & Martens,
2010), je spolecnou c¢innosti pro konzultanty i mentory. Specifikim prace mentort se
budeme vénovat ddle.

Z vyse zminéného vyplyvd, 7Ze konzultace mohou smérovat bud k feSeni problémd,
nebo k rozvoji $koly ¢i vyuky, kdy neni primdrné zminlovan Zadny problém. Zd4d se také,
Ze v prvnim pripadé jde spiSe o pomoc, ve druhém piipadé spiSe o podporu. Na zdkla-
dé raznych pojeti role konzultantt ve $kolach (viz uvedené zdroje) miZzeme nabidnout
shrnuti v tabulce 2.
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Tabulka 2. Pfehled pojeti role $kolnich konzultant( (vlastni pfehled)

Role $kolnich konzultantu

Konzultant -
poradce v problémech

zaméteni na problémy zakd

a problémové situace,

spiSe psychologické a specidlné
pedagogické zamérent,

je odbornikem na problém,

ve kterém pomdhd - pedagog,
psycholog apod.,

- casto byva soucdsti Skoly,

- pracuje spiSe na individudlni
urovni,

— vztahové ma blizko k uditeli,

Konzultant -
specialista na rozvoj

zaméfeni na podporu pri
zavadéni Skolsko-politickych

a jinych zmén tykajicich se
celych skol,

je ucitel-specialista na zavadéni
aktudlnich zmén,

jeho prdce je podporovana ze
strany Skolské politiky (projekty

- pracuje ve Skole jen po urcitou
dobu, muze jit o lidi ze $kol
nebo externi konzultanty,

- vztahové ma pomérné blizko
k vedeni skoly, pripadné ke
specifickym skupindm,

- pracuje na individudlni drovni
i se skupinami,

pedagogicky konzultant
se zaméfenim na vyuku

vyuky,

nepracuje primarné

na problému,

ma nejbliZe ke klasickému poje-
ti mentora,

je dobrym ucitelem.

apod.),
Konzultant - - zaméfeni na urcité oblasti - je obvykle externim pracovni-
vyzkumnik rozvoje Skoly, kem,
- provadi evaluaci, - jeho prace je vymezena urci-
- podporuje potencidl vedeni tym casem (naplnénim cili),
(muze mit blizko k roli kouce), |- vztahové ma blizko k vedeni
- je specializovdn na proces skoly,
zmény, nemusi byt odbornikem |- pracuje na zakazku vedent,
v pedagogice,
Konzultant - - zaméfeni na rozvoj kvality - muzZe byt internim i externim

pracovnikem,

- vztahové md nejbliZe k uditeli,
studentim,

- pracuje pfedevsim na indivi-
dudlni trovni (ale neni pravi-
dlem).

Ceské vyzkumy, které uvadime ddle v této publikaci, jsou cileny k praci pedagogickych
konzultant a mentor, jejichZ prace byla zaloZena predevsim na mentoringu, tedy vede-
ni uciteld k rozvoji vlastni vyuky. V nasledujici ¢asti kapitoly proto pojedname o mento-
ringu jako zptisobu podpory procesu uceni ve $kolach.

I kdyZ klasicky pohled na prdci mentora jej fadi piedevSim k poslednimu typu kon-
zultanta, resp. pedagogického konzultanta, vidy zdleZi na tom, jak si svou roli a poslani
definuje mentor sdm a s jakymi oc¢ekdvanimi a potfebami $koly se setkdva.
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Podpora procesu uéeni ve $kolach prostifednictvim mentoringu

Mentoring je povaZzovan za jeden z nejstar§ich modeld spoluprace s cilem podpofit roz-
voj Cloveéka; v profesni sféfe se timto vyrazem oznacuje odborné, kolegidlni a moudré
vedeni k uceni a profesiondlnimu rastu (Bey, 1995; Jonson, 2008; Saphier et al., 2001).
Zachary (2005, s. 3) definuje mentoring jako ,reciproc¢ni vztah spoluprace a uceni dvou
a vice lidi, kteti sdileji vzajemnou odpovédnost za ticelem naplnéni cild podporované-
ho® (mentee). Udenf se stdva zakladnim procesem, tcelem i produktem mentoringu.
Podobné Kochan a Pascarelli (2003a) pokladaji tspésny mentoring za proces, v ramci
kterého se dva ¢i vice lidi dobrovolné vzdélavaji (formuji) ve vzdjemné respektuplném
a davérném vztahu zaméreném na dosahovani cilti. Vyznamnou roli v tomto vztahu vSak
sehravaji také potfeby mentora i kontextu, ve kterém se realizuje.

Jde tedy predevsim o specifickou formu kolegidlniho uceni, kterd je (nebo by méla byt)
béznou soucasti profesniho Zivota ucitelt. Little (1990) fadi mentoring mezi silné formy
kolegidlni podpory, tedy takové, které maji jasny dopad do praxe. Mentoring je speci-
ficky tim, Ze je poskytovdn po dobu relativné dlouhého ¢asového obdobi (do naplnéni
dohodnutych cill) s cilem rozvijet a upevriovat trvalou schopnost ucitele zvlddat v da-
nych standardech své ukoly ve Skole a ve tiidé. V rdmci mentoringu poskytuje mentor
podporu a asistenci uciteliim za tcelem zvyseni jejich profesiondlniho rastu a uspésnosti
v praci (Jonson, 2008). Mentorské vedeni je zaloZeno na dobrovolnosti a vztahu divé-
ry, ale predevsim jde o ucici se vztah dvou rovnoprdvnych osob. Zdkladnim atributem
pojmu je tedy vztah mezi zkuSenym pracovnikem/ucitelem a obvykle ucitelem v néjaké
z oblasti méné zkuSenym, kde mentor vystupuje jako pritel, privodce, poradce a opora
ucitele, a také - prirozené a predevsim - jako ucitel (Drago-Severson, 2004; Kram, 1983;
Saphier et al., 2001; Wollman-Bonilla, 1997 aj.).

Cilové skupiny mentoringu vSak nebyvaji jednotné vymezovdny. Velmi ¢asto je mento-
ring vniman synonymné s procesem uvadéni zacinajicich ucitelt ¢i predavani zkusenosti
mlad$im. V mnoha odbornych publikacich se nerozliSuje mezi pojmy mentoring a induc-
tion (uvadéni) (Portner, 2005). Mentoring jako uvadéni zacinajicich uciteld je pak chdpdn
jako vztah a spolecnd prace mentora a ucitele v priib¢hu prvniho roku ¢i prvnich let
v profesi. Jde o podpiirny vztah, kdy mentor funguje predevsim jako model profesio-
ndlniho chovani, facilitdtor, kou¢ a poradce, ktery sdili svou vlastni zkuSenost a znalost
s novym ucitelem (New Teacher, 2010). Podobné se pojem mentoring vyuziva i ve vztahu
k cilové skupiné studenti ¢i dokonce Zakl. V tomto textu budeme vnimat mentoring
jako formu kolegialni podpory, kterd se muze tykat v§ech ucitelti ve Skole, bez ohledu na
jejich vék a profesni zkusenost.

Podoby, cile a ¢innosti v mentoringu
Mentoringem tedy oznacujeme nejen uvadéni zacinajicich ¢i novych uciteld, v praxi se

Ize setkat s mentorskym vedenim uditelti pri zavadéni urcitych zmén do vyuky ¢i pfi pri-
jimdni nové funkce. Lze si napiiklad snadno predstavit situaci, kdy mladsi, ale v urcitém
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ohledu (napt. v prdci s ICT) zkusené;jsi kolega dlouhodobé pomdhd a podporuje starsiho
kolegu v zavddéni informacnich technologii do vyuky. Osoba pifjemce podpory a jeho
potieby determinuji cile mentorské podpory, zpusoby jejich dosahovani i potfebnou dél-
ku a specifika vztahu. Mentorské vedeni pak v zdvislosti na cilech miiZe nabyvat riznych
podob (srov. Jonson, 2008):

— Kklasicky design, kdy jeden mentor pracuje s jednim kolegou v rdmci jedné $koly,
— jeden ucitel se muZe obracet se svymi pozadavky na vice mentora (multiple mentoring),
— jeden mentor muZe mit na starosti vice uciteld nebo pracovat se skupinou uciteld.

Mentor a jeho kolega také nemusi byt nutné ze stejného pracovisté, setkavani se tedy
nemusi vZdy odehrdvat jen v prostfedi jedné Skoly. V poslednich letech urychluji a v né-
kterych ohledech i usnadiiuji mentorské vedeni komunikacni technologie. Jde o kombi-
novani, roz§ifeni ¢i uplné nahrazent face to face mentoringu elektronickymi prostiedky:
e-mail konzultace, chat, videokonference, internetové diskuse na ucelové ziizenych webo-
vych strankdch apod. Takovd spoluprace pak byva oznacovana pojmy e-mentoring, virtual
mentoring Ci telementoring (srov. Ganser, 2005; Jonson, 2008).

Obecné, v nejsirSim slova smyslu, 1ze za cil mentorského vedeni povaZovat rozvoj spe-
cifickych odbornych i osobnostnich kompetenci, které umozni uciteli dobie vykondvat
svou praci a stdt se skute¢nym profesionalem. V uzsim zaméteni pak mize jit o podporu
ucitele pri inovaci vyuky ¢i zdokonalovdni se v néjaké vybrané oblasti, resp. zdokonalovd-
ni vlastnich odbornych kompetenci. I kdyZ ma mentoring vazbu piedev§im na pracovni
prostredi, piesto se do profesnich cilti promitaji i cile osobni (Zachary, 2005). Cile men-
toringu tedy mohou mit riznou podobu a mohou byt vice ¢i méné specificky zamérené.
Dutlezité je, aby byly vysloveny a byla stanovena kritéria pro kontrolu jejich naplnéni.
I kdyz jde predevsim o podporu uceni, nékterym uciteldim muiiZze mentor poskytnout
i podporu emocni (povzbuzeni, motivace, pochvala) a fyzickou (pomoci mu s nécim)
(Lipton & Wellman, 2005). Jiné cile jsou charakteristické pro vedeni zacinajicich uditelu,
odlisné cile pak budou charakterizovat mentorsky vztah dvou zkuSenych uciteld. U za-
¢inajicich uciteld mize byt napriklad typickym cilem i adaptace a socializace v novém
prostiedi. Dobry mentor pomdhd podporovanému uciteli formulovat cile, kterych chce
dosdhnout, spolecné stanovuji kritéria pro kontrolu naplnéni cili a dohodnou se na
zpusobu a podminkdch spoluprice.

K cilim se pak vdZou cinnosti, které mentor vykondva: poskytuje informace a zdroje,
pomahd s pripravou do vyuky, je modelem chovani (ukazuje vlastni vyuku), poskytuje
uciteli zpétnou vazbu na jeho vyuku, podporuje prostiednictvim dialogu jeho reflexi
praxe, poskytuje emocni podporu apod. (Lazarovd, 2011). Mentor je odbornikem na
»I1zeni procesu” a pldnuje takové ¢innosti a postupy, které jasné smétuji k naplnéni cila.
Jeho zasadni dovednosti je vSak vedeni rozhovort (konzultaci), tak aby rozvijel poten-
cial, samostatnost a odpovédnost podporovaného uditele a zaroven nenarusoval ucici se
a rovnocenny vztah.
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Potencial mentoringu pro podporu uc¢eni ve Skolach

Mentoring posiluje procesy uceni jak na urovni individudlni, tak i organiza¢ni. Ucite-
1é si obvykle konstruuji své ,soukromé pozndni“ na zdkladé vlastni zkuSenosti a za po-
moci mentoringu jej mohou sdilet s kolegy. Mentoring tedy prolamuje izolaci ucitel
a podporuje reflexi praxe i sebereflexi. Mezi benefity na individudlni trovni se tak fadi
predevsim akcelerace uceni, otevieni se vice perspektivim, zdokonaleni vybranych do-
vednosti, ale i nabyti sebevédomi a pocitu vlastni Gc¢innosti (self-efficacy) (Drago-Severson,
2004; Rhodes & Fletcher, 2013; Zachary, 2005). Pfinosy mentoringu se tedy vztahuji ke
kognitivni (nové znalosti), psychické (sebevédomd, self-efficacy) i socialni sfére (pocit sou-
nalezitosti a prijeti).

Vedle klientd mentord vsak i sami mentofi zminuji, Ze jim tato prace prinasi celou
radu podobnych ziski a je prifjemnym rozsitenim jejich ucitelské role. Mentoring je pii-
leZitosti k reciproénimu uceni, které rezultuje ze vzdjemného vztahu. Ve spoluprdci se
svymi klienty ziskdvaji mentofi novou inspiraci pro zlepSeni své prace a maji vétsi pocit
propojenti se $kolni komunitou (New Teacher, 2010). Nékteri vyzkumnici vidi v mentorin-
gu ucinny prostiedek pusobici proti opotiebovani uciteli (Drago-Severson, 2004). Data
z vyzkum jasné dokladuji osobni zisky z mentoringu u star§ich uciteld-mentord ve smys-
lu jejich ,,zpétné socializace” a ,revitalizace®. Zkuseni ucitelé se v priibé¢hu péce o mladsi
kolegy inspiruji jejich zptisobem prdce a zplisobem mysleni a obohacuji tak svou dosa-
vadni praxi (Leshem, 2008). Zapojenim do mentoringu je u starSich uciteld posilovan
pocit uZitecnosti a kompetentnosti, zvySuje se sebedivéra, rozviji se vztah k mlad$im
kolegtim. V nékterych mentorskych programech se dobte osvédcuji také ucitelé-seniofi,
ktett jiz sice skoncili s aktivni pffmou praci ve tiidé, avsak timto zpisobem zistavaji na-
ddle v kontaktu se ,,svou” skolou (Portner, 2005).

Vyznam mentoringu vSak presahuje persondlni, resp. individudlni droven a podstat-
nym zptsobem ovliviiuje skupinové procesy a charakter prostiedi. Nejde jen o typicky
vztah ,jeden na jednoho*, ale poskytuje moznost prozit zkusenost se spolupraci v§em li-
dem v organizaci. Na zaklad¢ rady vyzkumnych dat Ize shrnout, Ze na irovni organiza¢ni
mentoring (napi. Fullan & Knight, 2011; Kochan & Pascarelli, 2003b; Thornton, 2014):

— iniciuje dialog a reflexi praxe, v nichZ se restrukturalizuje dosavadni znalost, zvySuje
se tacitni znalost v organizaci,

— pomdhd uchovat cenny potencidl skrze mezigeneracni prenos jedinecnych zkusenosti
a znalosti a funkc¢nich kulturnich tradic vytvofenych v konkrétni skole,

— prohlubuje vzdjemné poznani lidi, vytvareji se spolupracujici komunity,

— posiluje pocit soundleZitosti (nase tiida, nasi Zaci, nase Skola, nase problémy apod.)
a vazbu lidi na organizaci,

— vytvdleji se podminky pro organizac¢ni zménu (transformaci) a zménu kultury v kul-
turu uceni.

Je dilezité brat v tivahu, Ze mentoring je cesta, ne cil. Podporuje procesy uceni v orga-
nizaci, je tedy cestou k organiza¢nimu uceni, k ucici se Skole.
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Mentoring md také potencidl ovliviiovat kulturu organizace, resp. kulturu skoly. Ko-
chan a Pascarelli (2003b) si v§imaji dynamiky mezi kulturou $koly, kontextem a mento-
ringem v riznych prostiedich a pokladaji otdzku, zda je mentoring primdrné zaméren
na udrZeni status quo, nebo zda jde o transformacni proces (s. 264). Lidé uvadéjici men-
toring jako novou praxi do konkrétni skoly musi na strané jedné respektovat jeji kulturu
(rychlé zmény nemusi byt prijimany, a tak je nutné zakotvit mentoring do kultury $koly),
na strané druhé se pocitd s tim, Ze dovednosti a pracovni chovdni mentora jsou prenosi-
telné a mohou tak postupné ménit kulturu Skoly smérem k uceni. Kultura mentoringu
je totiZ kulturou uceni.

Kazda komunita lidf je charakteristickd svou praxi, tradicemi, normami, symboly ¢i
vyznamy. Je ziejmé, Ze v kulture $koly, kde je vysoce cenéna hodnota inovaci, profesio-
nality a uceni se dospélych, se bude mentoringu lépe darit. Mentoring vyZaduje kulturu
podporujici jeho implementaci a plnou integraci do organizace; organizacni kultura,
resp. kultura Skoly je tedy vnimdna jako zdsadni podminka uspéchu mentoringu. Thorn-
tonova (2014) povaZzuje za nejvétsi prekdzku rozvoje mentoringu pravé kulturu skoly.
Podobné Zacharyovd (2005), ktera navrhuje konkrétni postupy pro zavadéni mentoringu
do organizaci, pripomind, Ze je tieba ,vyladit* kulturu organizace a mentoring a poté
vytvorit infrastrukturu, ve které se mize mentoring uspésné rozvijet. Mentori musi ro-
zumét kontextu, v némz pracuji — ucitelim a jejich praci. Je také zfejmé, Ze v procesu
integrace mentoringu do kultury $koly sehrava vedle mentord samotnych vyznamnou
roli i feditel jako ,lidr kultury®, ktery odrdZi tradice, presvédcent, etiku a ritudly (Kochan
& Pascarelli, 2003Db).

Mentorské programy a jejich limity

Mentoring mtiZze v organizacich fungovat na formalni i neformalni trovni. Neformaln{
podoby obvykle poskytuji vice bezpeci, nebot jejich hlavnim atributem je dobrovolnost.
Jejich nevyhodou miize byt chybéjici vyhodnoceni efektii, uzavienost v dyadickém vztahu
mentor-mentee a nizky vliv na rozvoj procesti uceni jdoucich napfic¢ organizaci. Neni
vyjimkou, Ze se mentoring, jako proces podporujici uceni a zménu, dostdva do kol skrze
projekty a jejich finanéni podporu. V riznych zemich jsou mentorské programy sou-
casti Skolsko-politickych strategii, tedy vdzané k vynorujicim se potiebdm a politickym
prioritim (Kochan & Pascarelli, 2003a). Z turovné skolské politiky se iniciuji mentorské
programy, v ramci kterych formdlné ustanovené mentorské vztahy nerespektuji vidy
plné podminku dobrovolnosti. Programy vdzané na Skolskou politiku maji bezesporu
svou vyhodu v tom, Ze jsou finan¢né podporované a jasné strukturované, zaroven vsak
kontrola plnéni cild a s projekty spojend evaluace evokuje problém s uvadénim (im-
plementaci) mentoringu do $kol. Aviak i primarné formdlni ,vnucend“ zkusenost, je-li
nositelem vyhodnocena jako prfjemna, neohroZujici a uZitecnd, muiiZe iniciovat zdjem
o mentoring a uceni se v kolegidlnich vztazich. Existuje jiZ celd rada dokladi o tom, jak
razné mentorské programy v organizacich probihaly a s jakymi cili, dspéchy i limity se
pri jejich dosahovani hlavni aktéfi zmén setkdvali (Jonson, 2008; Kochan & Pascarelli,
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2003b; Portner, 2005; Rhodes & Fletcher, 2013 aj.). Na zdkladé téchto poznatki je moz-
né identifikovat nékteré podminky, které je tfeba nastavit a udrZovat, aby byl mentorsky
program uspésny:

— podpora projektem musi byt dlouhodoba,

— nezbytna je formalni kvalifikace a pribézné vzdélavani mentort,

— je ti'eba respektovat stdvajici kulturu skoly,

— nesmi chybét evaluace procesti a dopadd,

— je tfeba kontinudlné podporovat a oceriovat mentory i jejich klienty.

Vyzkumnici se shoduji v tom, Ze zavedeni ucelenych mentorskych programid do $kol
nemusi byt vZdy snadné, zejména ma-li jit o kolegidlni podporu mezi zkusenymi uditeli.
Lze predpokladat, Ze mentoring s cilem uvadét nové ucitele bude mit hladsi pribéh.
Mentoring miiZe prinést do Zivota Skoly urcité zmény, které mohou byt pro ucitele ohro-
7ujici. V nékterych Skoldch totiZ neni béZnou praxi obracet se na kolegy s Zadosti o pod-
poru a veskerd vyuka se déje za uzavienymi dvermi. Data z evaluace projektu realizova-
ného v Ceské republice v neddvné dobé ukdzala i na velmi silny odpor nékterych uciteld,
kterym byl mentoring jako forma kolegidlni podpory ,vnucen® projektem. Zasazeni do
stavajici kultury $kol, zda se, projekt nerespektoval, a navic v kratké dobé (1 rok) nebylo
mozné vyskolit skutecné dobré mentory a zprostfedkovat tak ucitelim piijemny zazitek
z kolegialni podpory (Lazarova, Vychopnovd, & Dobrovolnd, 2015). Tato zkusenost jen
potvrzuje rizika nékterych nedostate¢né promyslenych a kratkodobych projektt, které
jsou disledkem mnohdy dobie minénych skolsko-politickych snah a tlak.

Nékterf autoii publikaci pojedndvajicich o mentorskych programech si v§imaji pozZa-
davkt na mentory, jejichZ profesionalni dovednosti jsou pro uspéch projektli zasadni.
Shodujf se snad jen v tom, Ze mentor musi byt - kromé zdatnosti v mentorskych doved-
nostech - mentoringu oddan a musi umét prizptisobit svilj komunikacnf styl individudl-
nim zvlastnostem podporovaného ucitele. Povazuje se za vyhodu, maji-li mentor a jeho
svétenec podobnou filozofii vzdélavani a schopnost ,naladit se“ na sebe (Jonson, 2008;
Otto, 1994; Saphier et al., 2001; Wollman-Bonilla, 1997). Po mentorech se predevs§im
poZaduje, aby dobre rozuméli svému posldni a byli pripraveni spolupracovat, fyzicky
ucitele podporovat, a nikoliv jen pfihlizet ¢i dohliZet. Za uZite¢nou se povazuje i ochota
mentora rozvijet neformalni kontakty s prfjemcem podpory, ale i jinymi uciteli, otevirat
a nabizet spoluprdci dal$im kolegiim a zvySovat porozuméni mentoringu v organizaci,
resp. vyjasnit svou roli ve $kole.

Mentoring a jiné Skolni konzultace jsou soucdsti Zivota Skol na celém svété a jejich
cilem je zkvalitnéni vyuky a podpora procest uceni ve $koldch - jak déti, tak i dospélych.
Zamétuji se jak na reSeni aktudlnich problému (typické spiSe pro konzultace), tak i na
podporu rozvoje $kol i lidi v nich. Mentoring i konzultace se potykaji s terminologickou
nejednotnosti, nebot se tykaji raznych cilovych skupin a nabyvaji celé rady podob v za-
vislosti na kontextu.

Zivérem je potfeba pozastavit se nad otdzkou, zda existuji jasné doklady o tom, Ze
jsou mentoring a mentorské programy (a tykd se to obecné vsech skolnich konzultac)
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skute¢né funkéni a maji zfetelné dopady do hlavniho procesu - vyuky a vychovy zdku.
Mentofi a jini konzultanti obvykle pracuji s uditeli nebo s vedenim $koly (pfipadné i s ji-
nymi subjekty), ale vysledek by mél mit svij odraz v ueni a Uspésnosti Zakd. Za Uspé-
chem Zdka si v§ak lze predstavit mnohé a navic obvykle jen problematicky méritelné.
Prindsi cas a penize vynaloZené na mentoring a konzultace skutecné efekt pro $koly,
resp. pro zaky? Staci se ptat na pocity a zkusenosti uciteld, ktefif méli moznost prijimat
podporu mentora? Nad otdzkou efektivity konzultaci a jinych intervenci ve $koldch se
v poslednich letech pozastavuje celd fada autord (evidence-based interventions, evidence-
based practice, evidence-based consulations apod.) a ziskavani dikazi se stava velkou vyzvou
také pro mentoring (DuBois et al., 2011; Erchul & Martens, 2010; Konstam et al., 2015;
Kratochwill et al., 2012 aj.).
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Vétsina lidi chdpe reflexi ve spojitosti se slovem reflex ¢ili odraz. Je to cosi, co nastiva
automaticky a predstavuje ¢asto proces podobny odrazu svétla, které dopadd na objekt
a je odrdzeno do rtznych smért. Odraz na vodni hladiné se muZe jevit jako zrcadlent,
jako obrdzek identicky s realitou, kterou reflektuje. ZkuSenost ndm ovSem 1ikd, Ze tomu
tak neni: sta¢f vodni hladinu rozvitit, odraz zméni podobu a my si uvédomime odliSnosti
mezi skutecnosti a odrazem, realitou a reflexi. Musime spoléhat na zkusenosti ze svéta,
jak jej zndme (Biggs, 1999). Takovy obrdzek mizeme pouZit jako metaforu a prenést do
mentdlnich procest a mezilidské komunikace; neziidka totiZ nejsme s to rozliit jednu
skute¢nost od druhé (Bateson, 1973). Stdvd se, Ze vlastni myslenky a vjemy stézi odli-
Sujeme od toho, jak realitu proZivaji jini. Vyrazy a slova, kterd pouzivime, nds svadéji
k predstavdm o tom, jak vypadd svét, a naSe predchozi zkuSenosti zkresluji vnimani okol-
niho prostredi. Bateson 1'ikd, Ze si utvdrime obraz néceho, pricemz toto ,néco“ vycniva
z urc¢itého pozadi. Je to néco, co sami odliSujeme od okoli, tfebaze okoli i dany objekt
vidime soucasné. Z toho, co vycniva, si utvarime o objektu predstavu. Podstatnou roli
mohou samoziejmé hrat dalsi pocitky, napriklad viiné a chut, stejné jako vse, co vidime,
citime a sly$ime. Bateson navic zdtraziiuje, Ze pojmy, se kterymi pracujeme, nejsou ob-
jekty, které si neseme v hlavé. Jako piiklad uvadi ,zidli“. Rikd, Ze piedstava Zidle nen{
zidle sama, ale jeji zobrazeni. Kdyz zidli uchopime, znamena to, Ze slovo ,Zidle“ neni uz
jen obraz. Nemdme predstavu o Zidli jen v hlavé, ale souhlasime s tim, Ze existuje spojeni
mezi obrazem a skute¢nou zidli (Bateson, 1972). Na zdkladé takového chdpdni se jevi, Ze
premysleni o realité - v kontextu nasi publikace - napi. mentora v priabéhu rozhovoru
s ucitelem (mentorovanym, mentee) muze hrat rozhodujici roli. Jednim z tikolti mentora
je dobre rozlisit to, co je ve snaze o pochopeni mentorovaného (¢ili ,,toho druhého, jak
rikd Kierkegaard) dtlezité (Kierkegaard, 1859).

Posldanim odborného vedeni (napfi. ucitele mentorem) tedy mize byt pomoc utvo-
rit si prehled o realité ¢i nakreslit si jeji ,mapu® tak, jak ji podporovany/mentorovany
uditel vidi (Bateson, 1972). Takto je mozZné popsat to, co se odehrdvd béhem procesu
odborného vedeni. Ukolem mentora je komunikovat, tak aby se za vyuZiti jazyka pietva-
Trely predstavy, které u mentora i mentorovaného vznikaji pii popisu reality. Pri takovém
vyjastiovani byvd potfebné zuzovat pomoci otdzek tematiku ¢i problematiku, o nizZ se
hovoti. Ziroven uddlosti, které nds ovliviiuji, mohou komplikovat nahliZzeni z riiznych
perspektiv, proto je také ukolem mentora poznat perspektivu mentorovaného (Ander-
sen, 2007). Sgren Kierkegaard (1859) byva citovan v souvislosti s tim, Ze poklddd za pod-
minku ,,opravdové pomoci“ stejny zplisob vnimani u mentora a mentorovaného.

Odjakziva se lidé zabyvali dotazem, co je pravda. Setkdvame se s otdzkou formulovanou
zndmymi slovy ,co je pravda“ v Bibli (What is truth?). Vlady a mocni lidé zobrazuji prav-
du svym zptsobem, ktery jim umoznuje zistat u moci. Vidime vsak, Ze vztah k pravdé
je dan i tim, jak vnimdme sebe sama a zda jsme schopni poznat piedstavy a perspektivy
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druhych. Pti hledani pravdy mtzZeme nardzet na mnoho druhu pravd. Neexistuje objek-
tivita, vSe je subjektivni, protoZe mdme za sebou vlastni prostfedi, zkuSenosti a interpre-
tace (Maturana, 1987). Podle Maturany neexistuje universum, ale multiversum, nebot
kazdy jedinec vnima okolni déni po svém. Je tedy podle néj prirozené, Ze - jelikoz existuji
rizné zpusoby vnimani a chapdni okolniho svéta - nemiiZe existovat identické vnimani
toho, co se kolem nds déje (Hornstrup & Storch, 2001). Toto je dstfednim motivem sys-
temické teorie vysvétlujici vnimadni reality a vnimdni sebe sama. Reflexe pomdhd porozu-
mét tomuto vnimdni a dat jej do novych souvislosti ve vztahu k druhym. Prostfednictvim
rozhovoru se mentor snazi extrahovat z pozadi a zviditelriovat na ném ,néco®, co vytvari
rozdil, resp. na ¢em zdleZi (makes a difference), jak popisuje Bateson (1972).

Podobné jako lékar v psychiatrické ordinaci se i pedagog setkava s rozdilnymi pohledy
¢i presvédcenimi, kterd ovliviiuji druhé. Relevantni pro pedagoga-mentora je jeho vztah
k perspektivam druhych. Mentor se tolik nezabyvd doporucovdnim, spiSe se zabyvd po-
zorovanim (mapovanim) a prispiva ke kresleni ,novych map“ konverzace. JelikoZ v mul-
tiverzalnim uvaZovani md kazdy svou perspektivu, je tfeba povaZovat kazdé individudlni
vnimdni za popis reality. Takové popisy lze nazyvat ,mapami® (Korzybski, 1990). Mapa
zobrazuje, co z toho, co z krajiny vycnivd, je vyznamné a co stoji za pozornost. Je-li krajina
zcela plochd, ztrdci mapa vyznam. Mapy tedy pouZivime k definovdni odlisnosti. VyuZivaji
se jako metafory k popisu individudlnich zkuSenost{ lidi s okolnim svétem. Nejsou vSak
omezeny na objekty, nybrz zachycuji i pocitky jako viini a chut a pochopitelné emoce. Jak
své vjemy uspordddme v nasem porozuméni, je rozhodujici pro nase jedndni a reakce.

Rozhovor je nutnym ndstrojem k poznani svéta jiné osoby (Kierkegaard), tedy i svéta
mentorovaného, a usnadiiuje nam vidét to, co vidi druhy. Skrze popis miZe mentor
podporovat jiné perspektivy, které prispéji k novému vnimdni reality, a pomdhat tak
zpiesniovat stavajici ,mapy“ ¢i dokonce kreslit mapy nové, které lépe ,zapadnou® do
Zivota jedince (Korzybski, 1990).

Za¢néme u klinické praxe. Psychoterapie se zaméiuje na duSevni oblasti, v nichZ je
kontrola nad vlastnim Zivotem nejpotfebnéjsi. Historicky a tradi¢né se psychiatrie snazila
identifikovat skryté pric¢iny dusevnich onemocnéni. Ty mohou neziidka souviset s vroze-
nymi vadami nebo zranénimi, ale mohou byt zptisobeny i traumatickymi zazitky. Diskurz
o riazném vnimdani dopadu a potencidlu dusevnich sil tedy vychdzi z medicinské oblasti
(Magnussen, 2014). Rizné druhy terapie se mnohostranné tykaji riznych problému. Ro-
dinnd terapie z pochopitelnych divodi klade velky diiraz na otazky vztahu a interakce
mezi jednotlivymi c¢leny rodiny. Eko-mentdlni systémy hraji roli v organiza¢nim rozvoji
a komunikaci v kazdém lidském oboru. Nehled¢ na vlastni psychicky zaklad musi velkd
vétSina lidi udrzovat vztahy s druhymi. Riziko komunika¢nich nedorozuméni je neustdle
pritomné doma, v 8ir§i komunité i v prdci. V nasem modernim digitdlnim svété navic
hraji roli i socidlni média. Vyzvy souvisejici se vzdjemnym porozuménim a jednanim
mezi lidmi se tedy zvySuji.

V pripadé dusevnich poruch a poskozeni muzZe byt tikolem terapie nalézt cestu dal.
To si uvédomoval profesor psychiatrie Tom Andersen (1936-2007) pii setkdnich s lid-
mi s nejriznéjsimi dusevnimi poruchami. Podle Batesonovych teorii o eko-mentdlnich
systémech a v souladu s vlastnimi zkuSenostmi z praxe kladl pacienta na prvni misto.
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Lécebnych teorii bylo mnoho, ale Andersen nepoklddal vSechny za stejné vhodné pro
lidi s réiznymi dusevnimi problémy. Céstecné to bylo zptisobeno tradi¢nim piistupem ke
klientdm - klasicky klinicky pristup mohl vyvoldvat obavy a jen zhorSovat problém. An-
dersen (2007) vySel z Batesonovy teorie o ,rozdilu, ktery vytvari rozdil®, resp. ,rozdilu,
na némz zalezi“ (a difference that makes a difference). Setkani s pacienty oznacoval pojmy
rozhovor nebo dialog, nikoli 1écba. Vyraz lécba chdpal jako patogenni a povysenecky.

Namisto klinické rétoriky se sousti'edil na naslouchdni pacientovi a kladeni otdzek.
Otazkami reagoval na to, o ¢em pacient sim hovortil, a riznymi cestami sméroval k tomu,
o ¢em bylo potieba hovorit. Andersen mél na paméti, 7Ze se nesmi nechat ovlivnit undhle-
nymi soudy o pacientovi, nebot takovy pristup odvadi pozornost k nepodstatnym vécem.
Pri identifikaci oblasti, které mohou mit zasadni vyznam, cerpal Andersen ze spoluprace
s fyzioterapeutkou Bulow-Hansenovou. Od ni se naucil, Ze fyzioterapeuti také vyuzivaji
Batesonovo tvrzeni o ,rozdilu, na kterém zdlezi“ a rozliSuji tfi rzné stupné ,rozdilu®.
Kdyz fyzioterapeutka tlacila prili§ silné na zdda pacienta, nastal protitlak zatnutim jeho
svalstva a terapie se mijela i¢inkem. Kdyz byl tlak ptili§ nizky, neptsobil. Kdyz byl ov§em
tlak priméfeny, nastal rozdil. Podobné si v8imala i dychdni: nddech i vydech uvolrnuji
svalové napéti. Nepriméreny tlak zptisobuje hlubsi nddech a zadrZeni vydechu; pii pfi-
méfeném tlaku se svalstvo uvolniuje a tlak ma pozitivni ucinek.

Andersen se pii terapii snazil uplatiiovat podobny piistup k rozhovoru. Pojimal jej
jako tfi rozhovory v jednom. Kazdy ucastnik absolvoval vnitini konverzaci, ve které nej-
prve volil slova a pojmy, promyslel je a poté mluvil. Andersen pfi poslechu klienta vy-
hodnocoval, o kterych slovech se hodi mluvit vice a kterd mohou pockat ve smyslu Goo-
lishianova axiomu ,nevi§, na co mysli§, dokud to nevyslovi§“ (Sundet, 2007). Goolishian
se dikladné zabyval vyznamem jazyka, protoZe vyjadiuje emoce a zkuSenosti, které by
jinak bylo sloZité vyjadrit (Sundset, 2007). Podobné Andersen se velmi zajimal o vyznam
a funkci slov. Slova jsou ndstrojem, ktery pomdha zjistit, kde nejlépe zaptisobi ,spravné
voleny tlak“. Takto nabyva rozhovor na reflektivité a vybér slov na dileZitosti.

V naSem kontextu muzZe ,slovo“ nabyvat rizny smysl, nebot slova maji nékolikery vy-
znam. Jazyk miZe byt prekdzkou a bariérou, kdyZ se projevi lingvistickd nejednoznac-
nost. TotéZ slovo miiZze mit razné lexikalni definice v raznych jazycich. V norstiné mame
mnoho piikladi polysémie cili vyskytu slov, ktera mohou nabyvat rizného vyznamu,
konkretizovaného teprve kontextem. Snadno si lze predstavit, Ze za takovych okolnosti
dojde k nedorozuméni, pokud rozhovor neni veden precizné a interpretace ucastniki se
odehravaji v odli$nych kontextudlnich rdmcich. V nasem tematickém rdamci pdtrame po
tom, jak reflexi dusevnich procesii nejlépe vyuZit ve prospéch uceni.

Reflexi nahlizime také v souvislosti s podporou, ktera zmoctiuje ucitele (empowerment),
a to nejen ve tiidé a pii zvldddni kazdodennich vyzev, ale i v jeho snahdch prispét ke
spole¢nému rozvoji $kolni organizace. Skola a jeji rozvoj je vystavén na riznych teore-
tickych pedagogickych a psychologickych pfistupech. Kromé toho je fizena autoritami,
které urcuji obsah kurikula. Mnoho vyzev je skryto pravé zde, nebot kurikulum i §koly
se neustdle vyvijeji a méni, jako se rozviji a méni celd spolecnost. Vznikaji nové potie-
by a ke zméndm pfispivaji nové poznatky. V disledku to vyzaduje, aby ucitelé a skoly
zméndm napomadhali a kazdodenni praxi plnili svij spole¢ensky mandat. V této kapitole
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naznacujeme, jak se mohou reflektivni procesy stdt u¢innym pracovnim ndstrojem pro
naplnovani celé rady ukold $koly. Spolu s jinymi opatfenimi mohou pomdhat pii reseni
kazdodennich vyzev.

Vyuka neznamend jen prenos poznatki, ale do zna¢né miry i rozvoj kompetenci
souvisejicich s porozuménim, schopnostmi a postoji. Poznatkim ve smyslu faktd se
lze naucit, ale chceme-li tato fakta zuzitkovdvat, potiebujeme nachdzet souvislosti. Bez
ohledu na to, zda se jedna o dité nebo dospé€lého, je tfeba podrobovat poznatky reflek-
tivnimu procesu, ktery napomahad vyjasnéni a vzbuzuje dalsi zvédavost. Reflexe muze
byt i¢innym pomocnikem ve vyuce, ale soucasné i usmérnuje pozornost k uceni jako
procesu a k interakci mezi ucastniky. Reflexe navic umoznuje uciteli identifikovat rtaz-
na zdivodnéni a volby, které nebyly evidentni a zifejmé na prvni pohled. Reflexe jak pii
pldnovdni, tak i pii hodnoceni cinnosti ucitele a Skoly poskytuje prileZitost k rozvoji
dobré praxe a eliminaci nezddoucich postupt. V tomto pojeti neni jen ohlédnutim za
urcitou c¢innosti. Jde o podnét k ¢innosti a jeji konfrontaci s novymi, odliSnymi mys-
lenkami a reSenimi.

Reflexi zakti nad vlastnim ucenim lze vztahovat k porozuméni predavané litce, k hle-
dani souvislosti a k uc¢ebnim ciliim. Také reflexe ucitelt se miiZze ubirat raznymi sméry.
Napriklad k vyuce a jazyku, s nimz se ucitel obraci k Zdktim, nebo k volbé ucebnich a vy-
ukovych strategii. Za vyuziti reflexe mutze ucitel l1épe napomahat rozvoji kurikularnich
ciléi skoly, prispivat ke zlepSovani pedagogické prace skoly a podporovat rizné didaktic-
ké vyzvy.

Komplexni posldni $koly a problémy souvisejici s diverzitou a integraci zaka prispivaji
k tlaku na novd oc¢ekdvani od profesni role ucitele. Zdsadni je, aby ucitelé méli usnadnény
pristup k radé prilezitosti tykajicich se jejich rozvoje. Reflektivni praxe dokdZe rozsitit je-
jich povédomi o téchto prilezitostech. V nasi slozité spolec¢nosti je také pravdépodobné, Ze
se zminéné vyzvy budou prohlubovat a budou vice viditelné. Reflexe muiZe byt nastrojem
rozvoje naseho mysleni a pomoci pti hleddni vlastnich i jinych vyuzitelnych zdroju.

Reflektivni proces za pomoci reflektujiciho tymu

Soucasti ¢innosti $koly a lidi v nf je jak feSeni problémi, tak i planovani a realizace no-
vych opatfeni. NeZ se mySlenka proméni v akci, podstoupi vyvoj, resp. proces, pii ném7
se v urcitém case vynoruji nové skutecnosti. Aby vyvoj sméfoval k pozadovanému cili, je
zapotiebi riznych podpurnych cinitelt (catalyst). V kontextu odborného vedeni (uciteld)
muiiZeme za tento podpurny cinitel poklddat reflektujici tym, ktery usnadiiuje proces
nachdzeni novych nebo alternativnich cest vpied. Toto pojeti reflexe vychdzi z terapie,
resp. teorif jiz zminéného rodinného terapeuta a psychiatra Toma Andersena. Ve svété
terapie Casto pravé reflexe zajisfuje posun a vyzyva ke zméné Zivotni situace. DuleZité je
najit spravnou zménu (,,medikaci®). Andersen vyuziva jiZ uvedenou Batesonovu koncepci
rozdilt (Andersen, 2007) a za podstatné povazuje ukazovat, Ze existuji ruzné varianty
rozdili. Nékteré rozdily jsou neuzitecné, jiné dokonce $kodlivé. Funkéni je ten rozdil,
ktery v souladu s Batesonem definujeme jako rozdil, na kterém zaleZi.

76



8. Reflexe a reflektivni procesy

V rdmci vzdéldvaciho systému se casto diskutuje o tom, zda dokdZeme uskutecnit zmé-
ny ve prospéch déti. Neziidka jde o déti se specidlnimi vzdélavacimi potiebami. Mé¢lo by
byt samoziejmé, Ze déti, které potiebuji uzptsobeni podminek a specidlni pedagogické
postupy, jsou podporovany iniciativami smérujicimi k pozitivnim zméndm v jejich uceni
a zivot¢ viibec. Pokud vsak ve $kole neklesa potieba takovych ozdravnych opatieni, mize
byt na misté otdzka, zda opatfeni $kolou aplikovand jsou sprdvnd, resp. zda ,vytvdreji
rozdil, na kterém zalezi“.

Andersen popisuje ¢innost a vyznam vySe zminéného reflektujiciho tymu na piikladu
terapeutického sezeni (Andersen, 2007). VSechno zacalo rozhovorem, ktery probihal
mezi pacientem a terapeutem v mistnosti oddélené od jiné mistnosti jednosmérnym zr-
cadlem. V druhé mistnosti sedé¢l tym terapeuta a analyzoval rozhovor probihajici za zr-
cadlem. Terapeut obcas odchdzel z terapeutické mistnosti na konzultaci za kolegy, ktei'l
naslouchali rozhovoru a zdroven pozorovali neverbdlni komunikaci. Po krdtké poradé se
terapeut vracel k pacientovi, ktery mezitim ziistaval sam se svymi myslenkami a proZitky
z terapie. Pacient neslySel nic ze sousedni mistnosti a nevéd¢l, s kym a o ¢em terapeut
hovotil. Andersena napadlo, Ze by mohlo pacienta zajimat, co si kolegové mysli, a vyzval
ho k poslechu. Obratili tedy mikrofon tak, aby terapeut mohl sedét u pacienta a oba
spolecné slyseli kolegy hovorit o tom, co pozorovali. Potom vse vritili do ptivodni polohy
a rozhovor pokracoval. Pacient tak mohl slySet rizné interpretace a reakce kolegt za zr-
cadlem a mohl terapeutovi sdélit sviij nazor na né. Dovédél se takto, jak to, co fikal, vni-
mali jini. Zanedlouho Andersen dospél k tomu, Ze by jeho kolegové vlastné mohli sedét
v téZe mistnosti, a nechal ,oponu“ mezi skupinou kolegti a Gcastniky sezeni odstranit.
Tak vznikl terapeuticky reflektujici tym. Princip reflektujiciho tymu se ddle vyvijel a dnes
je casto aplikovan (nejen) pii rodinné terapii.

Jak pFizpUsobit terapeuticky nastroj potfebam vzdélavani

Ve $koldch se neprovadi terapie. Skola si ale nemiize vybirat 7iky, md spolecensky man-
dat k prijeti kazdého, kdo odpovidd pozadavkiim pro zahdjeni Skolni dochdzky. Téchto
pozadavk je v Norsku minimum. Déti musi v roce, kdy zahdji povinné skolni vzdélavani,
dovrsit vék Sesti let a jejich pravem i povinnosti je navStévovat skolu podle geografické pii-
slunosti. Skola je jedinou instituci, ktera ¢eli pozadavku pracovat se viemi détmi, potazmo
jejich rodinami. To stavi Skolu do pozice odliSné od jinych spolecenskych instituci.

Skolsky zdkon (§ 1.3) zabezpecuje détem v Norsku vzdélani odpovidajici jejich vrovni
a zdroven pravo na specidlné prizpisobené vzdélavani pro ty zdky, ktefi nejsou schopni
vyuzivat bézné vzdélavani. Je ziejmé, Ze ve Skoldch existuje velkd diverzita zaka. Podobné
velkd diverzita je mezi uciteli i rodici, coZ neziidka vede k situacim, které vyzaduji vyjas-
novdni, pldnovani a zmény v postupech.

V terapeutickém kontextu jsou klienti ¢i pacienti skupinou lidi s vdZnymi potiZemi. Ne-
jsou obecnym vzorkem populace. Potfebuji zménu v Zivoté a Zivotnich situacich - v praci
s nimi jde obvykle o razné odborné (klinické) postupy. Andersenovy schiizky s pacienty
jsou ovSem popsdny tak, Ze z nich miZe cerpat i pedagogika. Ve $kolnim kontextu neni
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cilem lécba. Je tedy tieba ukazat, co se z Andersenovych postupli miiZze hodit pii praci
s lidmi ve skoldch vSech stupiiti. Odborné vedent, resp. poradenstvi (ucitelim, Zakim ¢i
rodi¢tim) spociva v mezilidskych setkdnich a smyslem rozhovoru nebo dialogu je usnad-
nit uceni a rozvoj. Rozhovor zaloZeny na davéfe a symetrii usnadiiuje spoluprdci. Pri
setkdni rodice, ucitele a 7dka si Zddna strana nepfeje fesit problémy a obtize silou ci
bez vzdjemné ucty. To je nejcennéjSim prinosem Andersenovy terapie pro pedagogiku.
Reflektujici tym je nejpiirozenéjsi cestou k odbornému vedeni/poradenstvi. Otevi‘enost
k druhym je zde zdkladni charakteristikou profesiondla, ktery uspé$né pracuje s lidmi.
Reflektivni procesy a vyuzivani reflektujicich tymu (i ve $kolach) mohou pomoci uskutec-
novat takové zmény, na kterych bude v dnesni hektické dobé zdleZet (Andersen, 2007).

Empowerment - posilovani pro zménu

Vyraz empowerment je obtizné pieloZitelny do norstiny. (Ale i do cestiny; zde se muzZe
prekladat jako ,oprdavnéni konat®, ,zplnomocnéni“ nebo také ,zmocnéni“ ¢i ,posilné-
ni“ - pozn. piekladatele). Casto se tento pojem uziva ve zdravotnictvi, ale i tam nabyva
riznych vyznamu v zavislosti na tom, kdo jej uzije a s jakym zdmérem (Tveiten & Boge,
2014).

N4S kontext evokuje naplnéni tohoto pojmu lidskymi vlastnostmi, které lidem umoz-
nuji prebirat odpovédnost za vlastni ¢iny, opraviiovat sebe sama k vlastnim volbam v Zi-
voté, uvédomovat si vlastni zdroje a moznosti feSeni problémd, které se jevi jako netesi-
telné. Setkdavdme se i s dal§imi vyznamy prisuzovanymi tomuto pojmu, jako je interakce,
participace, mobilizace a posileni sebe sama. Zdd se v3ak, Ze vSechny preklady vyraz
empowerment limituji (Tveiten & Boge, 2014). Je tedy na misté zachytit se v této souvislos-
ti zkuSenosti z mentoringu (konzultaci, odborného vedeni). V mentoringu se neziidka
hovofi o problémech s lidmi, kteri Ipéji na vzorcich chovani blokujicich potfebné zmény.
Tito lidé prestali vidét vychodisko z obtiZzné situace, ztratili odvahu, jsou zahorkli. A ne-
jen to; diskuse odhaluji, Ze takovi lidé si ve svych ¢inech libuji a nechdpou ¢i nevidi, Ze
dospét ke zméné je mozné. Je na odpovédnosti mentora i reflektujictho tymu podporo-
vat povédomi o novych perspektivich, podporovat prijimani vyzev a hledani zdtivodnéni
toho, co se planuje, i dikazi o tom, co bylo udéldno. Prostfednictvim podpory a vyzev
se mentorovany dozvidd, jak je mozné nahliZet situaci z novych perspektiv. Otdzky a re-
flexe mohou pomoci pti hleddni novych zptisobt myslent a jednani. Mentor i reflektujici
tym zprostifedkovavaji mentorovanému povédomi o tom, jak lze posouvat vlastni limity.
V mnoha ohledech tu jde o nastoleni nebo obnoveni davéry ve vlastni moc nad situaci
(empowerment). Takové odborné vedeni prispivd k diivéfe a k nalézani feSeni, které neni
na prvni pohled viditelné. V rdmci aktivit profesniho rozvoje si lze za pomoci mentorin-
gu (odborného vedeni) uvédomit obtizné viditelné stranky sebe sama (Boge & Fretheim,
2014). Empowerment muZeme vnimat jako protiptisobeni ve zdanlivé bezvychodnych
situacich. Kdyz se mentorovany citi ponechany napospas svym problémim, otevird men-
toring prileZitosti k nalezeni novych perspektiv a cest ke zméné, k uvédomént si vlastnich
moznosti (Askheim, 2007).
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Uceni je pro vzdéldavaci instituce klicovou otdzkou. NejduleZitéjsim usilim lidi ve vzdéld-
vacich institucich je podpora studijnich vysledkt zakd. Vztahy mezi procesy uceni a pe-
dagogickym vedenim hraji daleZitou roli ve snahdch o zvySovani ucinnosti vzdélavacich
instituci (Brundrett & Rhodes, 2010).

Pedagogické vedeni

Kvalitni vedeni Skoly hraje pfi zvySovani kvality vysledkd vzdélavani stejné dileZitou roli
jako védomosti, schopnosti a angaZovanost ucitelti. Kvalitni vyuka a dovednost motivovat
74ky k co nejlepsimu vykonu se pozitivné odrazi v budoucim Zivoté mladych lidi. Z toho
dtvodu je duleZité zajistit, aby vzdélavatelé ucitelti a lidé z vedeni kol byli schopni nalezi-
té plnit své tkoly a zajistovat uciteliim viech typu $kol co nejlepsi vychozi vzdélani a dalsi
odborny rozvoj. To také prispéje ke zvySeni statusu a atraktivité profese pedagogickych
pracovniki (The Council..., 2009).

Vedeni skoly musi identifikovat a konkretizovat cile, vypotradat se s raznymi zajmy,
poti'ebami a poZadavky a brdt je do dvahy ve vykonu kaZdodenni prdce. SbliZovdni
mezi vedoucimi pracovniky a uciteli Ize chdpat jako prechod k demokrati¢téjSimu po-
jeti vedeni v souladu se souc¢asnymi pozadavky na posileni role pracovniki pri rozho-
dovdni o kazdodennim chodu $koly. Pokud vedeni $koly realizuje dialog s uciteli a ddva
mu obsah, zvySuje tim mozZnosti organiza¢niho uceni ve skole (Striang, 2011). Pedago-
gické vedeni ma piimy vliv na vysledky uceni v organizacich, a hraje tedy dualeZitou roli
v rozvoji a zméndch kultury organizace. Wadel (1997) tvrdi, Ze pedagogické vedeni se
do velké miry toci kolem zabezpeceni vyuky a obnovy $koly. Musi v§ak byt vdzdno na
teorii ucenf a teorii organizace. Zda bude pedagogické vedeni uspésné, zdlezi na mno-
ha faktorech, z nichz klicovym je schopnost sjednotit ¢leny organizace, aby pracovali
na spole¢ném cili.

Organizacni uceni

Pokud chceme definovat organiza¢ni uc¢eni, musime zkoumat socidlni aspekty stejné jako
toky informaci a procesy vedeni (Common, 2004). K organiza¢nimu uceni dochazi, kdyz
organizace rozvijeji struktury a procedury s cilem vylepSovat zpracovavani informaci
a zpusoby reseni problémi (Olsen & Peters, 1996).

Organizacni uceni ve $koldch je zdsadni podminkou pro trvaly rozvoj a obnovu zevniti.
Skoly mohou zkoumat a reflektovat, co se jiz naudily, stejné jako inovovat, fesit problémy
a vytvaret strategie a pldny, jak zvlidnout nové vyzvy. Organizac¢ni uceni vyZaduje namisto
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reaktivniho pristupu aktivni postoj (Collinson, Cook, & Conley, 2006). Prekdzkou mize
byt, chybi-i skoldm ochota takovy postoj zaujmout.

Dahler-Larsen (2006) tvrdi, Ze $kolniho rozvoje je mozné dosahnout sdilenim zkuse-
nosti za vyuziti jazyka vhodného k vyjadfovani problému a reflektovani praxe. Vysledky
reflexe praxe ve vazbé na teorii a empirické diikazy pak nejsou vyuziteIné jen v konkrét-
nim prostiedi, ale poskytuji védecka zdivodnéni pro volbu riznych cest rozvoje. Syste-
maticka reflexe (ukotvena v systému $koly) umoziuje vazat teorii, vizkum a hodnoty uZe-
ji k praxi a pomdhd pedagogickym pracovniktim, at jako jednotliveim ¢i ¢lentim tymu,
k vétsi sebejistoté pri vykonu profese.

Reflexe a mentoring

Vyzkumnici zdGraziuji, Ze reflektivni procesy jsou klicové pro dspésny skolni rozvoj.
Vyuzivani metakognitivni reflexe zlepSuje vysledky dalsiho vzdélavani uciteli (Jamissen
& Phelps, 2006). Zatimco védomosti jsou klicové pro ziskdni a udrzeni si profese, reflexe
pomadhd objasniovat vnimané jevy a rozumét jim v novych kontextech.

Uceni se prostiednictvim sdileni, které vede k posileni profesionality, je umocnéno
otevienosti ucitele ke zménam a jeho schopnosti vyuzivat nové poznatky v praxi (Ed-
wards & Mercer, 1987). Zapojenim ucitelti do tvorby znalostni ,banky“ skrze reflexi se
rozsifuji moznosti konstruovat a rekonstruovat smysluplné koncepty, které dosavadni
znalost rozvijeji. VyuZivinim vystupti z reflexe v praci se Zdky mohou ucitelé, ve smyslu
vyjadfovaném Batesonem (1972), nachdzet i v ueni ,rozdil, ktery vytvari rozdil®.

Mentoring je cesta, kterd umoznuje rozvijet nové poznatky a vyuzivat je v prdci (Tille-
ma, Westhuizen, & Merwe, 2015). Je zifejmé, Ze mentoring i jiné skolni konzultace jsou
zacileny ke zlepsovani kvality vyuky a podpofe ucdeni zdkl i uditeld. DuleZitou vyzvou
vSak zlistava zkoumani skutecnych pozitivnich dopadi mentoringu a jinych konzultaci
na tyto procesy.
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9. Uceni a hodnoceni — norsky vyzkumny
a rozvojovy projekt

Vyzkumny a rozvojovy projekt LOV - Lering og Vurdering (v anglictiné Learning and
Assessment — LaA, v ¢estiné Udeni a hodnoceni), probihal mezi lety 2007 a 2012 pod zasti-
tou Pstfold University College. Skoly si v ném mély moZnost otestovat nékterd opatieni
vedouci k rozvoji zaméreni a vysstho uvédomovani si procest uceni.

Zakladni informace

Podnétem k projektu LOV/LaA byla tvrzeni, Ze vyuka na norskych skoldch je prili§ orien-
tovana na vyukové aktivity, pri¢emz vazby mezi aktivitami a u¢enim jsou slabé (Kjaernsli
et al., 2004; Klette, 2003). Na tomto zaklad¢ vznikl vyzkumny a rozvojovy projekt LOV/
LaA zahdjeny roku 2007, jehoz cilem bylo zjistit, zda a jak je mozné zménit pedagogické
postupy, tak aby byly méné orientované na aktivity a vice soustfedéné na 7Zdka a jeho
uceni (Jensen, 2012; Jensen, String, & Sgrmo, 2014). Ucitelsky sbor v zapojenych sko-
lach byl nejdrive sezndmen s pedagogickymi principy LOV/LaA a ndsledné byly Sko-
ly pozaddny, aby otestovaly jimi doposud uZivané vyukové postupy pomoci tif riiznych
opatfeni. Ta byla prizpisobena stavajici situaci ve $koldch, aby nebyla vnimdna pouze
jako ,dalsi z fady ukoli“. Opatfeni méla usnadiiovat procesy uceni na zdkladé specific-
kych principi: smyckové ucent (loop learning) zahrnujici reflexi Zakd v pribéhu ucent,
kolegialni pozorovani vyuky (peer observation) tykajici se struktury a kvality procesu vyuky
(Priloha 1) a pozorovani vyuky Zaky (pupil observation), které prispivalo ke zvySovani uve-
doméni a zodpovédnosti Zdka v procesu uceni. Kromé toho mély Skoly za kol navdzat
na tyto experimenty reflexi, diskusi a vyménou zkuSenosti - individudlné a na tymové
i $kolni drovni.

Poté jsme pozadali ucitele a reditele §kol o jejich zkusenosti s témito opatfenimi. Zpét-
nou vazbu ndm zprostredkovali pisemnou formou. Celd koncepce vyzkumu a analyza dat
jsou popsany v knize Kvalitetsutvikling fra klasserommet. Oppsummering av LOV — prosjektet
(Jensen et al., 2014).

Teoretické zaklady
Projekt LOV/LaA vychdzel predev§im z teorie ucenf a teorie organizacniho uceni. Ci-
lem opatreni pouZitych v ramci LOV/LaA bylo zvysit kvalitu $kolnich aktivit a vyuco-

vaci praxe ve tfiddch na zdkladé podpory procest uceni, jehoZ se ticastni Zaci, ucitelé
a reditelé Skol. Koncepce uceni vyuzita v LOV/LaA vychdzi hlavné z prace a zavért
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Vygotského (1978) a Brunera (1997). Tu mdme na mysli vZdy, kdyZ hovofime o uce-
ni se zakl i uciteld. Zasadni vyznam ma sociokulturni pohled na kooperativni ucent,
stejné jako presvédceni, Ze vSichni zucastnéni mohou fungovat jako vzdjemné zdroje
informaci tim, Ze budou prispivat vlastnimi zkusenostmi a odbornymi znalostmi. Ak-
tivni ucasti kazdého jedince lze v kazdém z nich propojit uceni a vyvoj s inividudlni
minulosti. V dile Vygotského (1978) najdeme dialekticky vztah mezi jednotlivcem a ko-
munitou (kulturou), kde jednotlivec pomaha formovat a ovliviiovat komunitu a tim
postupné piispiva k jejimu rozvoji. Skolni prostedi tedy bude ovliviiovat jednotlivce
a zdroven jim bude ovliviiovdno, pricemZ uceni bude charakterizovdano dialektickymi
procesy mezi jednotlivymi aktéry ve skupiné. Zda a jak jedinec komunité prispivd, md
vliv na to, jakym zptisobem je komunita ,,obohacovdna® a jak je na opldtku obohacovan
on sdm. Tyto procesy rozhoduji o tom, zda se Skolni tfida stane ucici se komunitou.
Klicovym bodem je interakce mezi vSemi zucastnénymi, kterd se stdvd zdkladem pro
individudlni uceni.

Kazda funkce se v kulturnim vyvoji ditéte objevuje dvakrat: nejdrive v socidlni roviné a pozd¢ji
v individudlni roviné; nejdiive interindividudlné (interpsychicky) a poté intraindividudlné (in-
trapsychicky). To plati stejnym dilem pro zdmérnou pozornost, logickou pamét i vytvareni
pojmu. Vsechny tyto vyssi funkce vznikaji jako skutecné vztahy mezi lidskymi jedinci. (Vygotsky,
1978, s. 57)

Vygotsky tvrdi, Ze vychozim bodem pro kulturni a socidlni ucenf je socidlni interakce.
To znamenad, Ze pojmy (koncepty), které prispivaji k ucenf a jsou jeho predpokladem, se
objevuji a rozvijeji predev§im v procesu porozumeéni jedince béhem setkdvdni se a inter-
akce s ostatnimi.

Dal$im prvkem projektu LOV/LaA, kterému byla vénovdna pozornost, je sociokultur-
ni koncept zvany scaffolding (leSeni neboli strukturovand podpora). Jde o to, jak ucitel
béhem procesu uceni usnadnuje interakci a zda diky této podporte Zdci své interakéni
schopnosti rozvijeji. Otazkou tedy je, jak dalece jsou rozvoj takovych dovednosti a poro-
zuméni mezi Zaky zdvislé na tom, jak ucitel tyto aspekty zdlraziuje ve svych postupech
a hodnoceni (Hattie, 2013; NOU, 2002, s. 10).

Podle Dystheho (2001) jsou pro uceni a rozvoj zdsadni komunikac¢ni procesy. Pravé
skrze konverzaci a interakci ziskdvaji déti znalosti a dovednosti, které jim umoziuji chd-
pat hodnoty kultury, jiZ jsou a mély by byt soucdsti. ,Mnoho her, které se ¢lovék uci jako
dité, se sklada z fyzickych prvka a pravidel a oboji zvldda casto skrze kombinaci lingvis-
tické a praktické interakce® (Dysthe, 2001, s. 49). Interakce a dialog jsou zdkladnimi pod-
minkami uceni a rozvoje jedince. Uceni lze chdpat jako procesy, kterych se prostrednic-
tvim interakce kazdy c¢lovék tcastni se svymi jedinecnymi znalostmi a dovednostmi, takze
se vlastné udi tim, Ze téZi ze zdroju ostatnich. Uceni lze tedy povazovat za distribuované
mezi jedinci (Lave, 1997). Ve $kole toho lze dosdhnout tak, Ze ze skupiny ziki vytvorime
ucici se komunitu (learning community), v niz 7aci védomé prebiraji odpovédnost za své
uceni i za to, jak se ucf ostatni. V takové komunité je uceni vzdjemné zprostiedkované
mezi 7dky a mezi 7dky a ucitelem. Nutnym piedpokladem vSak je, aby ucitel zapojeni
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zaka podporoval (Brown & Campione, 1990; Palinscar, Brown, & Campione, 1993), tak
aby se Zdci procesu uceni aktivné tcastnili, prispivali k nému a komunikovali s ostatnimi.
Spoluticast, zapojeni a spoluprdce na takovémto kolektivnim procesu jsou vsak doved-
nostmi, kterym je tfeba se dlouhodobé ucit a rozvijet je. A to od ucitele casto vyZaduje
trpélivost.

Lave a Wenger (1991) upozornuji, Ze schopnost zapojovat se do procesti spolecné¢ho
uceni je u vSech jedincd v komunitdch zpocatku omezena a chvili trva, nez ziskaji potieb-
né znalosti a dovednosti, jimiZ mohou komunité prispét. Kromé toho, podle zminénych
autoru, si vyzada cas, neZ si lidé osvoji takové interakéni schopnosti, které jim umozni
stdt se akceptovanymi a skute¢né uznavanymi prispévateli komunity.

Dal$im cilem opatieni vyuzitych v projektu LOV/LaA bylo rozvijet $kolu jako organi-
zaci. Pro rozvoj organizace je podle Kolba (1984) uzite¢nym prvkem aktivni experimen-
tace (testovani). Pii praci se $kolami byly jako pracovni metody vyuZity reflexe a sdileni
zkusenosti. V nich byl kladen dtiraz na identifikaci ¢i verifikaci pedagogickych postupti
vystavénych na teoretické a empirické bdzi. Ucitelé tak pozndvali, Ze nékteré postupy
nemaji své opodstatnéni a misto nich zacali zkouset postupy nové. V takovych piipadech
byli ucitelé vybizeni k tomu, aby kladli diiraz na jejich ovérovani (testovani). Vychazeli
jsme z toho, Ze pokud budou mit ucitelé, individudlné i spolecné s ostatnimi kolegy,
s testovanim dobré zkuSenosti, dokdZou zjistit, kde a jak lze postupy zménit, upravit
a tim dosdhnout trvalej$i zmény.

Argyrisav (1990) popis dvojsmyckového uceni zduraznuje nutnost reflektovat po-
stupy a aktivity ve vztahu k hlavnim cilim s$koly. V dobé¢, kdy se kvalita $koly stdle
castéji posuzuje na zdkladé vykonu zdki v zdkladnich $kolnich predmétech, zatimco
na vSeobecnou cast osnov a na principy vzdélavani je kladen mensi daraz, ziskdva
Argyrisav pristup na duleZitosti. Ideovym zdkladem pro vyvoj projektu LOV/LaA se
stal také popis podminek organiza¢niho rozvoje, ktery nabizi Senge (1990). Orga-
nizac¢ni rozvoj zaloZeny na stavajicich pracovnich postupech a ¢innostech (osobnim
mistrovstvi) prispivd k reflexi toho, co by mélo byt v budoucnu. Lidé prostfednictvim
popisu svych postupt odhaluji vlastni pohled a nazory na to, jak nejlépe dosdhnout
cilti organizace (mentdlni modely). Timto zpuisobem vytvareji nové predstavy o tom,
jaké postupy a aktivity pouZit a co je tfeba zménit (sdilené vize). Déje se tak skrze
skupinovou reflexi a uceni (tymové uceni). Ziroven je nezbytné integrovat tyto prv-
ky do sirsiho kontextu prostfednictvim systémového mysleni (systémové mysleni).
Téchto pét disciplin je povazovano spolu s pozadavkem kontinudlni reflexe (Senge,
Scharmer, Jaworski, & Flowers, 2005, s. 9) za zdkladni kameny komplexni strategie
rozvoje. Skoly podporovaly procesy uceni podle zminénych principi (smyckového
uceni) opattenimi, jako je kolegidlni pozorovani zaméfené na strukturu a kvalitu
procesu vyuky a pozorovani vyuky Zdkem za ticelem zvySovdni jeho uvédoméni a od-
povédnosti v procesu uceni (Jensen, 2012).

Nisleduje popis jednoho z opatieni - kolegidlniho pozorovdni, které lze povazovat za
zdklad pro zlepSovdni prdce ve tiidach a posilovani organiza¢niho uceni.
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Kolegialni pozorovani

Pozorovani kvality a struktury vyuky kolegy je opatieni, cilem kterého je mj. systematizo-
vat sdileni zkuSenosti a reflexi. Kromé toho by mélo pomoci zviditelnit ,,implicitni zna-
losti“ a pomoci ucitelim, aby se stali jeden druhému zdrojem inspiraci. V ramci naseho
projektu vzdy jeden ucitel pozoroval uceni se zZaki (resp. vyukové aktivity ucitele) ve ti'idé
nékterého z kolegti. Potom spolu kolegové vysledky pozorovani diskutovali. Formular,
ktery byl za timto ucelem pouZivan, je uveden v Piiloze 1. Na zdkladé tohoto pozorova-
ni a rozboru byli ucitelé schopni poznat, co by mélo nebo mohlo byt ve vyuce a uceni
jiné. Poté byly vysledky pozorovani diskutovany v SirSich tymech, aby se védomi kvality
a struktury rozvijelo i u dalsich kolegti. Vice ucitelt tak mohlo k véci prispét svymi zku-
Senostmi a odbornymi znalostmi a hledat tak spole¢né vychodisko pro zvladnuti vyzvy,
které celil ten ¢i onen uditel.

Zdkladni podminkou takového spolecného uceni je, Ze ucitelské tymy vytvdreji spolu-
pracujici jednotky. Ve vétsich skolach muzZe byt pro kazdy roc¢nik vytvoren jeden specialni
tym, v mensich $koldch muzZe byt jeden tym urceny pro 1.-3. ro¢nik a druhy tym pro 4.-7.
rocnik. Po pozorovani probihaji diskuse v tymech, neni proto nutné, aby byl jeden ucitel
pozorovan vicekrat; jedno ¢i dvé sledovdni za rok by mélo stacit. Hlavni je, aby skute¢né
probihala pravidelna diskuse o vyuce, nebot pouze ta v tymu udrzuje dostatecné Zivé védo-
mi, které jednotlivym uciteldm pomiiZe pii planovani, realizaci a hodnoceni vyuky.

V zdkladnich skolach (ISCED 1 + 2) se casto skupina uciteli vénuje jedné vékové ko-
horté studentd po celé tfi roky. Jednotlivci se 1isi v tom, jak tzce spolupracuji; obvykle
spolu ve vétsi mife spolupracuji ucitelé, kteri vyucuji stejné predméty. TotéZ se tykd
i vy$8ich sekunddrnich skol (ISCED 3). V kazdé skole je vZdy nutné hledat zptsob, jak
a v jakych skupindch je pozorovani a ndslednou diskusi uZitecné realizovat.

Béhem pozorovani sehrdvd hlavni roli ten, ktery sleduje procesy uceni a vytvari si
néjaky dojem. Kdyz jsou poté vysledky pozorovdni diskutovdny v tymu, zapojuje se do
sdileni zkuSenosti vice lidi a vysledky uceni jsou tak znatelnéjsi. Diky tomuto pristupu
je navic pravdépodobnéjsi, Ze se pro danou skupinu zdku, u niZ pozorovani probihalo,
podaii vytvorit jednotny vyukovy postup tykajici se obecnych faktort, jako je zapojeni
74k, jejich reflexe, interakce a jejich prispivani k procesim uceni. Je také vhodné, aby
lidé ve Skoldch zkuSenosti z téchto pozorovani pravidelné sdileli na spole¢nych plendr-
nich schtizich.

Pokud majf ucitelé pocit, Ze vysledky z kolegidlniho pozorovani vyuky nejsou prinosné,
mohou je odmitnout (Dahler-Larsen, 2005, s. 81). V takovém pripad¢ je nutné urcit, ja-
kym jinym zplisobem lze ve $kole zajistit sdileni zkusenosti a reflexi v ramci jednotlivych
pracovnich tymu i v celém kolektivu.

Pozorovani by méla byt vykondvdna systematicky a pravidelné, aby byla zajisténa di-
slednd diskuse a reflexe v tymové roviné. Lillejord a Kirkerud (2009) tvrdi, Ze ,ke zlep-
Sovani praxe je zapotieb jejtho neustdlého zkoumani® (s. 151). Cas i datum pozorovani
a tymové diskuse by mély byt zaznamendny v pldnech ¢i pracovnich dokumentech, aby
byly jasné odpovédnosti. Zavadéni kolegidlnitho pozorovani vyuky posiluje akademic-
kou a odbornou integritu $kol. Z pozorovani vyuky kolegou md prospéch pozorovany
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i pozorujici ucitel: ,Je to velice dobrd metoda pro zvySovdni uvédoméni. UZitecna je
pozice pozorujiciho i pozorovaného. Zaroven si vice v§imdte svych vyukovych postupti
i ve chvilich, kdy nejste pozorovani, coz je vétsinou.“ (vypovéd ucitele) Na zacatku pozo-
rovani si pozorujici vét§inou v§ima procesu probihajicich ve tfidé, nakonec se vsak jeho
pozornost ¢asto presune k vlastnim postuptim, jak popisuje jeden z uciteld: ,,Pozorovani
vyuky kolegti je vzrudujici a zajimavé a umoznilo mi uZite¢nou reflexi mych vlastnich
postupt.”

Zkusenosti také ukazuji, Ze formuldr s vysledky pozorovani miiZze byt pouzivan razny-
mi zpusoby. Nékteri ucitelé si jej povési ve své pracovné a ¢asto na né¢j ,,mrknou”, zvlasté
pri pripravé na vyuku. Celé ucitelské tymy jej mohou pouZzivat pii planovani a hodnoceni
vyuky. Ucitelé mohou s jeho pomoci vysvétlovat pedagogické postupy rodi¢am, nebo
jim muZe poslouzit jako zéklad pro diskusi s Ziky. Reditelé skol mohou s jeho vyuzitim
monitorovat prdci uciteld s ohledem na podporu procest uceni.

Pozorujici by mél poskytnout kolegovi zpétnou vazbu o tom, co skutecné vidél, nikoli
hodnotit, jestli je dobry ¢i Spatny ucitel. Z ndsledujici diskuse samo vyplyne, zda byly
zvolené vyukové postupy odiivodnéné, ¢i zda je vhodné uvazovat o jejich zméné.

Hlavnim smyslem tohoto opatieni je podpofit proces uvédomovani si a pfispivat k roz-
voji kvality a struktury v procesu vyuky a uceni. Kvalitou se zde rozumi dobry vstup do
ucebnich situaci, jasné cile vyuky/uceni, vyuka piizpisobena Zakim a zajisténi diikazt
o dopadech vyuky. Pozorovani kolegti rovnéz pomdha zvySovat schopnost skoly a lidi v ni
pracovat v tymech a rozvijet spolec¢né postupy podporujici procesy uceni. Toto opatieni
tak muze prispivat k posilovani jednotného zaméreni organizace.

Formulat pro pozorovani vyuky obsahuje fadu prvki, které lze povazovat za kvality
podporujici uéeni (learning-promoting qualities), platné ve vSech jeho kontextech. Pokud
se tyto kvality stanou stabilni soucdsti uceni a jsou piirozené piijimdny, stavaji se z nich
struktury podporujici uceni. Pro nékteré ucitele je obtiZné zaclenit vS§echny tyto prvky
do kazdé vyucovaci hodiny. To sice ani neni cilem, av§ak pokud né¢kdo chce zkoumat
kvality podporujici uceni, mize mu tento formuldf pomoci. Je nutné zvazovat piipad od
pripadu, na které prvky se zaméfit.

Je také ti‘eba brdt v tivahu vztahy mezi nékterymi poloZkami obsaZenymi ve formulaii.
Napiiklad presnost nabyva na duleZitosti, pokud vyuka obsahuje rychlé ucebni aktivity
a pokud studenti béhem vyucovaci hodiny pracuji efektivné. Naopak sledovat, zda je
poskytovan dostatek ¢asu na uceni, ztraci smysl, pokud je vlivem nevhodnych postupt
efektivita uceni nizka. Jiny priklad se tykd vzdjemného hodnoceni a sebehodnoceni zaki;
podminkou je nejprve vytvofit relevantni kritéria, se kterymi se 7dci uci pracovat.

Vyzkumy mezi uciteli
Po zavedeni zminénych tii opatieni v rdmci projektu LOV/LaA probéhly na jedendcti
$kolach raznych typt vyzkumy. Ty byly realizovany postupem, ktery je uveden niZe.

Ucitelé a feditelé formou dopisti (metoda dopist - the letter method) piedali své zkuse-
nosti se zavadénim opatieni LOV/LaA a popsali, jak tyto metody ovlivnily jejich postupy,
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praxi ve ti‘iddch a Skolnf aktivity. Tuto metodu vyzkumu, jejimz ticelem je dozvédét se o na-
zorech, zkuSenostech a minéni tcastniki, popisuji Clandinin a Connelly (1994) v publikaci
Personal Experience Methods:

V dopisech se snazime podat zpravu sami o sobé, vysvétlit své zkuSenosti a urcit vztahy mezi
nami, nasimi zkuSenostmi a zkuSenostmi ostatnich... Ve vyzkumu osobnich zkusenosti lze
pouzit jako metodu vyzkumu dopisovani si (resp. metodu dopisu, pozn. aut.) mezi ucastniky,
mezi lidmi spolupracujicimi na vyzkumu ¢i mezi vyzkumnymi pracovniky a ucastniky. V kazdém
pripadé patii k pfednostem této metody nastoleny rovny vztah, objektivni vyména ndzoru.
(Clandinin & Connelly, 1994, s. 421)

Metodu dopist Ize pouzit v pripadé, kdy je potieba ziskat informace od vétsi skupiny
ucastnika (Berg, 1999; Strang, 2011). Nevyhodou dopist je, Ze jakmile jsou odeslany vy-
zkumnému pracovnikovi, ten na né nemuizZe navazat doplnujicimi dotazy jako v piipadé
rozhovoru. Vyhodou naopak je, Ze lze rychle ziskat informace od rady ucastnikti a Ze data
jsou k dispozici hned, jakmile je dopis odesldn, takze lze s jejich analyzou zacit okamzité.
Pouziti metody dopisti neni problematické ani z hlediska vybéru tucastnika. Informace
muze poskytnout kazdy, kdo ve Skole pracuje, takzZe jsou k dispozici rizné vhly pohledu.

Problematické z hlediska analyzy muzZe byt vsak to, Ze dopisy jsou psany v kontextu,
ktery nékdy neni vysvétlen. Z toho divodu jsme nékteré vypovédi nevyuzili, nebot ne-
poskytovaly vyzkumnému pracovnikovi relevantni informace. V naSem vyzkumu nejprve
probihaly kolektivni analyzy a pii ndsledné kategorizaci vypovédi jsme museli materidl
znovu dikladné nékolikrat prochdzet. To proto, abychom vyloucili moznost, 7e interpre-
tace bude zabarvena osobni zkuSenosti a abychom nezasadili vypovédi respondenta do
mylného kontextového ramce. Jak popisuji Clandinin a Connelly (1994, s. 413): ,,Situace
je v nasich rukou, nebot jednotlivé pasazZe volime my a zkusenost, kterd je takto prezento-
vana, tkvi v tom, co sdélujeme z hlediska kontextu.“ Tato vyzva se tykala i analyzy dopist
v naSem vyzkumu. Bylo tfeba kldst diiraz na to, co pisatel skutecné sdéluje (kvalitativni
analyza obsahu). Borg a Gall tvrdi, Ze jednim ze zptsobi, jak se v piipadé vétsiho poctu
vyzkumnych pracovnikid vyhnout pii vyzkumu chybam, je analyzovat materidl individual-
né a ndsledné dosdhnout mezi sebou konsensu:

Nejvétsi potize pfi vyvoji modelit pro analyzy jsou spojeny s nestrukturovanymi daty jako
napiiklad z rozhovorti, z pozorovani vyuky a z projektivnich testii. Pokud je pouzita néktera
z téchto technik, méla by byt data zpracovana nezdvisle dvéma ¢i vice posuzovateli. SniZi se
tak riziko, Ze vysledky budou prili§ ovlivnény pripadnou piedpojatosti jediného pozorovatele
a zaroven je tak mozné posoudit spolehlivost vypovédi vice posuzovateli. (Borg & Gall, 1979,
s. 648)

Spolehlivost dat zdvisi i na tom, zda jsou vypovédi pisateltt poctivé a uptimné (Clan-
dinin & Connelly, 1994), nikoli v§ak vzhledem k objektivnim kritériim, ale vzhledem
k pisatelové vnimani a zkuSenosti. Nelze také posuzovat, zda je subjektivni vnimdni ¢i
vypovéd jedince ovlivnéna ndzory druhych. Vnimdni se formuje v socidlnim kontextu,

88



9. Uceni a hodnoceni — norsky vyzkumny a rozvojovy projekt

kde je kazdy do jisté miry ovliviiovan okolim. Spolehlivost vypovédi nelze posuzovat ani
podle délky dopisu, i kdyZ je mo7zné, Ze dlouhé dopisy budou vyjadiovat silnou motivaci,
zatimco kratké naopak. V kazdém piipadé jsme se vsak snazili kldst diraz na pochopeni
toho, co presné kazdd vypovéd vyjadiuje.

Vypovédi byly pievdzné pozitivni, téch nékolik negativnich jen potvrzuje spolehlivost
zvolené metody. Uéast byla dobrovolnd a respondenti se sami rozhodovali, co a kolik toho
napisi, ale podminkou bylo, aby dopis sepsali v pracovni dobé (viz téz Jensen, 2012).

Zvolena metoda analyzy se ¢astecné shoduje s analyzou, kterou Glaser a Strauss (1967)
nazyvaji ,konstantni komparativni metodou analyzy“. Smyslem analyzy je rozdélit celek
na jednotlivé prvky, v tomto pripadé prozkoumat jedno vyjadieni v dopise po druhém.
Obsah dopist od respondentli byl zkouman po jednotlivych vétach a kazdé vyjadieni
bylo posouzeno z hlediska jeho obsahu. Corbin a Strauss popisuji ,konstantni srovnava-
ni* jako metodu, ktera odhaluje podobnosti a rozdily tim, Ze v datech porovnava rizné
prvky: ,Konstantni srovnavani: Analyticky proces srovnavani riznych dat, ktery v nich
nachdzi podobnosti a rozdily* (Corbin & Strauss, 2008, s. 65).

Kédovanim se rozumi usporaddvdni dat, kterd jsou riznymi respondenty formulovana
razné a ovlivnéna rdznymi kontexty a zkuSenostmi (Postholm, 2010). V tomto procesu
tvoii surova data zdklad pro tvorbu obecnych kategorii, pro néZ se vyzkumni pracovnici
mohou rozhodnout pii dal$i analyze. ,Analyza spocivd v tzv. kédovdani, pifi némz jsou
surovd data pozvednuta na uroven konceptu® (Corbin & Strauss, 1990, s. 66). Kédovani
¢asto probiha ve tfech fazich, kdy se nejdiive provede oteviené kédovdni, jez poskytuje
zéklad pro vytvofeni kategorii, ndsledné pomoci axidlniho a selektivniho kédovani se
shromdzdi vypovédi do obecnéjsich témat a poté se znovu porovnavaji s otdzkami kla-
denymi ve vyzkumu. Axidlni kédovdni spocivd v hleddni schémat ¢i kategorii, do nichz
mohou byt vypovédi uskupovdny v abstraktni a obecné roviné. V nasem piipadé se axidl-
ni kategorie tykaji: (1) (rostouciho) uvédomeénti si procesu uceni a rozvoje, (2) ticasti na
rozvoji, (3) reflexe a (4) potvrzovani nebo zmény aktivit. Zavérecna faze analyzy - selek-
tivni kédovani ukazuje, zda a jak se axidlni kategorie dotykaji organizacni/instituciondlni
roviny ¢i roviny Skolnich tfid. Ndsledné by mél vyzkumny pracovnik dospét ke konecné
a obecné kategorii, kterd je iniciovdna vyzkumnou otdzkou nebo otdzkami. Tabulka 3
uvadi priklady vypovédi popisujicich vysledky projektu LOV/LaA z hlediska dvou hlav-
nich kategorii: ,uceni v organizaci“ a ,uceni ve tiiddch®.
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Tabulka 3: Vypovédi tykajici se u€inku metod LOV/LaA na organizaci a pedagogické

postupy

Uceni v organizaci/instituci

Uceni ve tridach, pedagogické postupy

Vypovédi tykajici se kolektivniho uvédoméni/
organizacniho uvédoméni

Jaky vicinek mel LOV na Skolu? PrestoZe jsme se

k LOV staveli kriticky, zvld$té na zacdtku, nynt
citim, Ze tento projekt nds sjednocuje a stimuluje.
Poskytl nam spolecnou platformu, s niz jsme vsichni
sezndmeni a kterou umime pouzivat.

Testovdni a implementace LOV/smyckového uceni
nds ovlivnily pozitivné a zapocaly proces, ktery
zuySuje wvédoment v pedagogickem sboru.

Vypovédi tykajici se pedagogického uvédoméni

Zdroveri jsme diky LOV ziskali vétsi sebevédomi, nebot nynt
pouzivdme jednotnou terminologii a pii diskusi o Zdcich a uceni
tak mdme k dispozici spolecné referencni body. (Odkazuji na
smyckové ucent a disuse o nem.) Citim, Ze nyni mezi ndmi
vlddne vetsi profesionalita, tj. Ze nase prdce je postavend

na komplexni myslence a spolecnych védomostech, coz vede

k lepsimu ucent.

NejduileZitejsi je woédoméni rozvoje kvality a struktury v ucent.
Rdd bych zdiiraznil predevsim dva faktory. Zaprve se oziejmuje
hodnota toho, co se uct. Stejné duileZity je i druhy faktor: Zdci se
uct kontextualizovat to, co se ucl.

Uéast na organizaénim uéeni a organizaénim
rozvoji

Sledovani vyuky kolegou prinutilo nds ucitele vice
o0 nasem uceni hovovit. Navic se kolegové vzdjemné
v mnoha ohledech lépe poznali a véiim tomu, Ze
nyni se navzdjem do svych hodin zveme mnohem
ochotnéji. Myslim, Ze jsme nyni otevienéjsi, i pokud
jde o nase silné a slabé stranky, a také mame chut
se jako ucitelé stdle rozvijet.

Ugast na uéeni ve tiidach

Naucil jsem se, Ze pokud organizujeme hodiny a uceni timto
zprisobem, zapojent vsech Zdki je vétsi. Snad by touto cestou bylo
mozné pomdhat i slabym Zdkvim.

Sledovani vjuky zdky: Zdci zacali vénovat vice pozornosti
pozdnim piichodiim spoluZdakit a rusent ve tiide. Vnimali
véci, kterych jsem si jd jako ucitel vsimnout nemohl, jako je
pouztvdni mobilnich telefondl ¢i internetu béhem vyuky. Zdci
zacali byt ostraZitéjsi a odpoveédnéjsi. Zapojeni Zakii je nyni
systematictéjsi. Zacali si wvédomovat, jak museji prispivat

a podilet se na ucent.

Reflexe tykajici se instituce

Jaky dopad md LOV na Skolu? Diky nému mdme
nyni vSichni stejny vychozi bod, spolecny cil prdce.
Skutecnost, Ze napric celou Skolow nyni plati stejné
principy, miize napyiklad usnadnit i schiizky
ucitell s rodici, zuldsté v pripadeé sourozenci

v riznych rocnicich na stejné skole. Také navenek
Skola prisobi profesiondlinéji.

Jaké jsou vysledky LOV ve Skole? Spolecnd
platforma pro nds ucitele.

Spolecné wvédoment tykajici se pouzivani LOV.
Veétsi zameéveni na hodnocent.

Reflexe tykajici se pedagogickych postupt

Jsem presvédceny, Ze se diky LOV jako ucitel zlepsuji. Tim, Ze
spolu hovoiime o riznych postupech, diskutujeme o riznych
problémech, tim, Ze premyslim o vlastnich pedagogickych
postupech, Ze sleduji pii vjuce ostatni a oni zase sleduji mé.
Musim pripustit, Ze kdyz jsem se setkal se smyckovym ucenim
poprvé, napadlo mé: ,Vidyt to neni nic nového. “ Béhem
nekolika let prdce ucitele mi pri ucent pravdépodobné presly
nektere zvyky do krve a prdce s LOV mi pomdhd mé pedagogickeé
postupy ndlezité objektivné posoudit.

Potvrzovani/zména aktivit

Poturdilo se ndm, Ze nds zpuisob prdce je dobry a Ze
Je uzitecne, pokud nds kolega navstivi ve vyucovact
hodiné a my se obcas zastavime v hodiné u nej.
Ucend je nyni strukturovanéjsi a Skola pouziva pri
organizaci jednotlivych hodin spolecnou platformu.

Potvrzovani/zména pedagogickych postupt

Mad zkusenost je takovd, Ze pokud s Zdky na zacatku kazde
hodiny (ci dvojhodiny) chvili probirdme cile a kritéria, aby
veédeli, co maji délat a proc, Zdaci pracuji mmohem rychleji

a samostatnéji. Navic nyni castéji pouZivam reflektiont otdzky
typu ,,Co si o tom myslite? Souhlasite? Jak jste k tomu zdvéru

dosli? Jak lze vyuzit...?" a podobne.
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Vypovédi respondenti ukazuji, Ze projekt LOV/LaA mél pozitivni dopad na procesy
uceni jak na trovni skoly, tak na drovni tfid. Podle souhrnnych vysledkt projektu LOV/
LaA to potvrzujf ucitelé a reditelé skol v zakladnich i (vyssich) stfednich Skoldch. Projekt
LOV/LaA ukdzal, Ze $koly, které rychle pochopi dilezitost organiza¢niho uceni a hlavn{
principy uceni ve viech rovinach organizace, vice profituji z podpory rozvoje skoly (Jen-
sen et al., 2014; Jensen, 2016). K tomu je vsak zapotiebi, aby podpora rozvoje byla pfi-
zpusobena kontextu dané $koly. Je tedy ti'eba vysoké miry flexibility prace podporovatelt
a vyzkumnikd, aby skoly citily, Ze dostavaji podporu odpovidajici jejich potifebam.

ZkuSenosti ziskané prostiednictvim projektu LOV,/LaA jsou jiz vyuzivany pro rozvoj
kol vSeobecné i v celostdtnich iniciativach jako Vurdering for lering (Hodnocent pro uce-
n?) ¢i Ungdomstrinnet i utvikling (NiZs7 sekunddrni vzdéldvdni ve vyvoji) (Utdanningsdirek-
toratet, n.d.). Po akademické strance podporila také tyto iniciativy @stfold University
College.
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10. Kolegialni podpora ucitelli z pohledu
organizac¢niho uceni - ¢eské evaluaéni vyzkumy

V Ceské republice jiz také existuji skoly, které tézi z kontinudlni a systémové kolegidlni
¢i jiné odborné vnéjsi podpory, jsou vsak stdle spiSe vyjimkami. Zdroven je pocitovan
i nedostatek relevantnich vyzkumt, které by usilovaly o poznani ziski/efektt, jez kon-
tinudlni podpora Skoldm a uditeldm prinasi. Pritom pravé akéni a evaluacni vyzkumy
zamérfené na ruzné formy podpory ucitelii by mohly popsat jak charakter podpiirnych
intervenci, tak i naznacit néktera rizika a formulovat vyzvy pro vedeni $kol, ucitele, ucite-
le-pracovniky ve specializovanych pozicich (mentory, konzultanty apod.) a v neposledni
radé i pro Skolské politiky.

Rozvoj vnitini kolegidlni i vnéjsi odborné podpory ve Skoldch za icelem zkvalitnéni vyuky
je jednim z prioritnich témat ceské Skolské politiky, a proto je podporovan fadou rozvojo-
vych projekti financovanych Ministerstvem $kolstvi, mlddeze a télovychovy Ceské republiky
¢i Evropskou unif, ale i riznymi obecné prospéSnymi organizacemi a soukromymi nadace-
mi (viz 5. kapitola). Jednou z ¢eskych nadaci, ktera kontinualné podporuje vybrané zakladni
Skoly, je Nadace The Kellner Family Foundation. Ta iniciovala a financuje dlouhodoby pro-
jekt Pomdhdme skoldm k vispéchu. Byli jsme osloveni, abychom provedli’ dva vyzkumy, jejichz
vysledky mély prispét k evaluaci jmenovaného projektu a planovani dalsich kroki v podpo-
T'e Skol. Projekt, do kterého $koly vstupovaly (resp. byly vybrany na zdklad¢ urcitych kritéri),
mél vyznamnym dilem prispét k jejich rozvoji, resp. k podpore uceni ve Skoldch. Klicovou
roli v rozvojovych snahdch sehravali mentoti a pedagogic¢ti konzultanti?, jejichz ¢innost pro-
jekt podporoval. V této kapitole tedy se souhlasem nadace a ziacastnénych $kol prindS$ime
vybrané vysledky evalua¢niho vyzkumu s cilem ukdzat, jak pedagogicti konzultanti, mentori
a konecné cely projekt prispéli k rozvoji procesti uceni v zapojenych skoldch.

Jeden projekt - dva evaluacni vyzkumy

Zminéna finanéni a zdrojova podpora $kolam ze strany nadace je v Ceské republice
soucasti spiSe jedinecného projektu (stdle trva), ktery je odbornou komunitou pozitivné
vniman i hodnocen. Jedinec¢nost projektu spociva zejména v jeho dlouhodobé a konti-
nudlni podporte vybranym $koldm, v promyslenosti cild podpory, v (na ¢eské poméry)
nezvykle $tédré dotaci skoldm a v pravidelné revizi veskerého déni ze strany odborné
rady nadace, resp. projektu.’?

1 Slo o pracovniky Ustavu pedagogickych véd Filozofické fakulty Masarykovy univerzity, autorku textu Bohu-
miru Lazarovou a Milana Pola (konzultant projektu, v ramci kterého vznikla tato publikace).

2 Pro jednoduchost budeme v celém textu oznacovat tyto pozice muzskym rodem, i kdyZ Slo prevazné o Zeny.

3 Nadace financovala a dosud financuje vice projektu.
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Prvni z vySe zminénych evaluacnich vyzkumt (realizovany na konci roku 2014) byl
zaméren na praci pedagogickych konzultanti ze ¢ty do projektu zapojenych skol. Peda-
gogicti konzultanti byli financovani ze zdroji nadace, byli v minulosti také uciteli a lek-
tory v dal$im vzdéldvani uciteld a prosli vycvikem v mentoringu nebo koucovani. Role
pedagogického konzultanta jim byla nabidnuta nadaci na zakladé¢ danych vybérovych
kritérii. Jejich ikolem bylo podporovat zapojené skoly, resp. lidi v nich (vedeni $kol, uci-
tele, asistenty pedagogti apod.) k rozvoji kvality vyuky a profesionality tak, aby dokazali
vytvaret prostiedi stimulujici uceni zZakl. Takové prostiedi, ve kterém Zdci vyuZivaji svij
potencial, dosahuji dobrych vzdélavacich vysledkt a predevsim zaZivaji dspéch. Zminéni
specialisté tedy fungovali jak v rolich konzultantt pro vedeni $kol, tak (predevs§im) v ro-
lich konzultant a mentor® pro ucitele.

Pro tento evaluac¢ni vyzkum? jsme zvolili metodu (jednodenni) ohniskové skupiny, kte-
ré se zucastnili ctyfi pedagogicti konzultanti puisobici po riznou dobu (od dvou do péti
let) ve ¢tyrech $koldch. Zdmérné jsme volili metodu ohniskové skupiny, nebot jsme takto
chtéli vytvorit prostor pro reflexi praxe, ke které prispivaly atmosféra davéry, kolegidlni
diskuse a vzdjemné sdileni. Vedle toho jsme analyzovali dokumenty souvisejici s praci
konzultantt (posldni, naplné prdce) a vedli rozhovory s vedenim celého projektu. Vzhle-
dem k tomu, Ze $kol zapojenych do projektu bylo v tom obdobi pét, méli jsme k dispozici
témér vycerpdvajici vzorek respondentii. Rozhovory v ohniskovych skupindch byly zamé-
reny $ifeji (vstup do pozice konzultanta, realita praxe, tvahy o budoucnosti), v tomto
textu vyuzivame jen ta data, kterd se tykala reality praxe, a kterd dokladuji vnimany vliv
poskytované kolegidlni podpory na procesy uceni ve $koldch.

Druhy evaluac¢ni vyzkum jsme realizovali v pritbéhu roku 2015 a jeho cilem bylo poznat
a popsat, jakym zpusobem podpofil zminény projekt zménu kultury ve dvou zakladnich
$kolach® (ISCED 1 a 2), které prijimaly podporu po dobu péti let; byly tedy na konci pro-
jektového obdobi a lidé v nich méli moZnost se ohlédnout a zhodnotit, které procesy ve
Skole a jak projekt podporil. V obou skoldch pracovali vedle pedagogickych konzultant
také ucitelé-mentofi (v poctu tii aZ pét), kterf sice byli zatiZeni béznou vyukou, méli vSak
absolvovany vycvik v mentoringu a jejich vzdélavani a ¢innost byla také podporovana
projektem. V tomto vyzkumu jsme vyuZili metody studia dokumentt skol (webové stran-
ky, vyro¢ni a inspekéni zpravy), rozhovoru s uditeli, uciteli-mentory, vedenim a jinymi pe-
dagogickymi pracovniky Skol v riznych pozicich (pét, resp. Sest rozhovort v kazdé skole)
a ohniskové skupiny (pét, resp. Sest ucastnikt v kazdé skole). Chtéli jsme, aby dotazovani
pedagogicti pracovnici méli minimdlné pétiletou zkuSenost v dané Skole, aby mohli re-
flektovat zmény, které se po dobu projektu ve $kole uddly. Pro zachyceni vlivu projektu
na vybrané oblasti kultury Skoly jsme pak vyuZili upravenou verzi kratkého evalua¢niho
dotazniku (Kilmann & Saxton, 1985).

Poskytovani detailnéjSich informaci o Skoldch nepovazujeme pro ucely tohoto textu
za nutné. Lze jen uvést, Ze §lo o bézné, spise velké méstské zakladni skoly (s pocty zakh
nad 400 ve skole jedné, nad 600 ve $kole druhé). Vybirame jen ta data, kterd dokladuji

4 Realizovany na konci roku 2014.

5 'V téchto skolach pracovali dva z pedagogickych konzultanti dotazovanych v prvnim evalua¢nim
vyzkumu.
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podporu procesti uceni, a zvlastni pozornost vénujeme praci (a vlivu) pedagogickych
konzultanti a mentort na procesy uceni v téchto $kolach.

Z obou evaluac¢nich vyzkumi jsme vytvorili zpravy pro zadavatele - nadaci, resp. vede-
ni projektu. Nelze nez ocenit, Ze se zde setkavame se snahou nadace, resp. projektového
tymu, ktera neni zcela obvyklad a samozi'ejmd u obdobnych rozvojovych projekt - hledat
dtikazy o efektech podpory a zodpovédné sklddat uicty ze své ¢innosti.

Kolegialni podpora v dimenzich rozsirovani, prohlubovani a kotveni

Pro interpretaci ziskanych dat kvalitativniho charakteru (rozhovory, ohniskové skupi-
ny) jsme vyuZili jednu z koncepci ,,vyptijcenou” z teorie organizacniho uceni. Vychdzime
z predpokladu, Ze poslanim mentort i pedagogickych konzultanti je nejen individualné
podporovat ucitele v jejich ristu, ale zaroven i startovat procesy organizacniho uceni
napii¢ skolou. Verbiest (2011) rozlisuje tfi dimenze organiza¢niho uceni, resp. uceni se
v komunité: rozsirovani, prohlubovani a kotveni (broadening, deepening, anchoring). Rozsi-
rovani kapacit profesiondlni ucici se komunity znamena zvySovani poctu lidi zapojenych
do procesii uceni, tedy lidi, ktef{ se uci a jednaji podle oc¢ekavani profesiondlfi v ucici se
organizaci/komunité. RozSifovani napiiklad znamena, Ze vice lidi reflektuje svou prdci,
sleduje odbornou literaturu, dcastni se kurzti dalstho vzdélavani, uskutecnuje vize skoly
ve své dennf praxi, sdili svou znalost s ostatnimi, ucf se s ostatnimi, spolupracuje apod.
Znamena to tedy také, Ze v zdjmu rozvoje své prace vyuziva sluzeb odborniki, jako jsou
mentorti, $kolni konzultanti, Skolni psychologové apod.

Prohlubovéni kapacit profesionalni ucici se komunity se vdzZe ke zvySovani kvality uce-
ni a jedndni, a také zlepSovdni organiza¢nich podminek pro rozvoj osobni a interperso-
ndlni kapacity. Uceni se dospélych ve Skole se stdvd stdle vice a vice spolecnou véci i od-
povédnosti a musi mit jasny dopad na vysledky Zakt. Prohlubovani vsak také znamena
rozvoj podpurného, participativniho a stimulujictho vedent.

Kotvenim, resp. ukotvovanim kapacit profesiondlni ucici se komunity se rozumi vté-
leni (embedding) individudlniho i kolektivniho uceni, aktivit a podminek pro uceni do
politiky skoly. Profesni rozvoj ucitell je tedy propojen s politikou $koly a hlavnimi roz-
vojovymi trendy v rdmci $koly. Vize jsou zdkladem pro rozhodovani o vyuce a uceni,
intervize, pozorovdn{ ve tiiddch ¢i konzultace mezi kolegy se stdvaji béZnymi rutinami
ve $kole. Znamena to také, Ze vSichni lidé ve §kole cilené a strukturované participuji na
rozvoji politiky $koly a maji pristup k relevantnim informacim (Verbiest, 2011). Tento
pohled na organizacni uceni jsme pfijali jako interpretacni rdmec pro ndmi ziskand
data. Na datech dokladujeme, jak pedagogicti konzultanti a mentofi svou piitomnosti
a praci ve $kole pfispivali k procesim uceni a spiSe jen okrajové zminujeme nékteré
nadimi respondenty zminované limity ¢i nesndze. Jsme si védomi toho, Ze k organi-
za¢nimu uceni v nasich skoldch prispivala jesté cela rada dalsich faktord - predevsim
zpusob vedeni, dalsi vzdélavani ucitel, podporované akce $koly apod. Pedagogicti
konzultanti a mentofi v§ak v obou §koldch sehrdvali zdsadni roli, a také proto byli pro-
jektem podporovani.
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Data z obou $kol zpracovdvdme soucasné a zdroven piiddvame i data ziskand od pe-
dagogickych konzultantek ze viech Ctyr kol (viz vySe). Z divodu anonymizace dat, lidi
a $kol u citaci neuvddime, ze kterého zdroje, resp. Skoly pochdzeji.

Pedagogicti konzultanti a mentori v procesu rozsirovani
kapacit organizac¢niho uceni

Projekt vyznamné podpotil predevsim dalsi vzdélavani ucitelti nejen mimo $kolu (vzdé-
lavaci kurzy), ale piedeviim spole¢né uceni ve $koldch. Skolni konzultanti a mentofi se
stali modelem spoluprace a sdileni znalosti. Svym ptisobenim ve $kole a nabidkami posi-
lovali védomi, Ze se lidé mohou nejen na né, ale prakticky na kohokoliv ve $kole obrdtit
s zadosti o konzultaci ¢i pomoc. Ucitelé prijali za své, Ze konzultovat s kolegy je normadlni.
Nasi respondenti ze $kol poukazovali na otevienost mezi uciteli, kterd je - podle jejich
zkusenosti - nesrovnatelna s jinymi $kolami. Je patrné, Ze k této otevi‘enosti a ochoté sdi-
let a konzultovat prispé€l projekt zvlasté v pocatku zapojenim pedagogickych konzultantd,
mentord a parovych uditela.

... dneska je normadlni, Ze kolega se obrdti na kolegu, Ze se obrati na kolegu i s netuspéchem:
»Hele, mné néco nejde a tobé to jde. Jak to délas, prosim té?“... ¢ili tady opravdu ta kolegidlni

podpora nastava... (rozhovory s vedenim Skol, mentory a uciteli)

Ve skoldch se posilila divéra v to, Ze vzdjemna vyména zkusenosti ddava smysl a Ze
nikdo nebude nikoho hodnotit ¢i poukazovat na jeho chyby. Ucitelé zacali spontdnné
napodobovat chovdni mentor1, prevzali od nich nehodnotici zptisob komunikace s ko-
legy, a tak piirozené jejich pozici mohl zaujmout kazdy ucitel. Mentoii a konzultanti se
tak stali modelem otevi‘eného chovdni a komunikace. Lidé v obou $koldch pripoustéli,
Ze jsou jim prece jen nékter'i kolegové osobnostné i pracovnim zaméienim bliZe nez jini,
a proto zacali ¢asem vyhledavat i jiné kolegy (ktef' se od mentort naucili poskytovat ko-
legidlni podporu) nez jen vyskolené mentory. Konzultanti i mentofi tedy prispéli k rozsi-
rovani kapacit uceni tim, 7e vytvareli vice prileZitosti pro vzdjemné uceni. Projekt jim vice
¢i méné uvolnil ruce z piimé vyucovaci ¢innosti a vzdjemné sdileni se tak mohlo rozsitit
mezi ostatni ucitele. Mentoii se ve své prdci vyhradnéji zamérovali na podporu inovaci
ve vyuce, role konzultantd byla Sirsi - zamérovali se mimo mentorské ¢innosti také na
formulaci spole¢nych vizi $koly i tvorbu a plnéni individualnich pland profesionalniho
rozvoje jednotlivych uciteld.

Zaznamenali jsme také, Ze postupem casu vznikl ve $koldch jisty socidlni tlak. Kul-
turu vysokych pozadavka a vysokého nasazeni pocifovali vSichni ve §kole a ti, ktefi by
zustali stdt, nevzdélavali se, neexperimentovali, nesdileli a nezapojovali se do aktivit,
by byli v tymu brzy snadno rozpoznatelni. Pokud lidé hovori o ,prdci pod tlakem*
¢i ,rozvoji pod tlakem®, nemusi jit vZidy nutné o tlak vedeni, ale o tlak socidlni, ve
kterém zpocatku bezesporu sehrali vyznamnou roli i konzultanti a mentofi rozvijeji-
ci celou radu aktivit. To s sebou sice na jedné stran¢ nese mnoho vyhod pro rozvoj

96



10. Kolegialni podpora uciteli z pohledu organiza¢niho uceni — ¢eské evaluaéni vyzkumy

Skoly, na strané druhé i pochopitelnych rizik (odchody nékterych lidi ze $kol, prace
ve stresu apod.).

V kvétnu prijde pedagogickd konzultantka a rekne: Ty nejdes v srpnu na tu letnf skolu? A ted
se citi§ blbé, Ze jako fakt nejedeS v tom srpnu na tu letni $kolu, protoZe jako asi bys méla,
protoZe vsichni jedou... To je ten proud, jak jsem fikala, Ze je nastaveny néjaky proud a nikdo

nechce z ného vypadnout. (ohniskove skupiny ve skoldch)

Lidé a skola se posouvaji pod nesmirnym tlakem, to nevydrzi kazdy, nékteri odesli. Ale to ne-
znamena, ze nechtéli rist a vzdélavat se, ale chtéli to jinak. Ne za tuto cenu. Lidé neodchazeli

vzdy ve zlém... (ohniskové skupiny ve Skoldch)

Je ziejmé, Ze konzultanti i mentofi si museli nejdiive ziskat dtvéru u uciteld, jinak by
nemohli nabizet své sluzby a nedartilo by se jim rozsirovat kolegidlni podporu mezi ostat-
ni. Prizndvaji, Ze se po celou dobu svého pusobeni ve $kolach obcas setkdvaji s rezistenci
nékterych uciteld, ale jsou to spiSe vyjimecné piipady, které se vyskytuji v kazdé skole.
Také ucitelé museli mnohdy hledat odvahu, pokud se rozhodli na konzultanta ¢i men-
tora obrdtit, nebot zazivali takovou zkuSenost poprvé. Zde se projevila dobra priprava
a zkuSenost konzultantt i mentora plsobicich v téchto skolach. Konzultanti zmirovali,
Ze jejich prace vyzaduje nejen vysoké nasazeni a peclivou pripravu (byt modelem dobré
prace), ale také jistou vynalézavost, jak se k ucitelim dostat bliZ, jak je motivovat ke spo-
luprdci a rozvoji kolegidlni podpory.

Myslela jsem, Ze budou ucitelé radi, ale nékteri neméli chuf mé vyuzivat, nechtéli tu sluzbu.
U nékterych to trva dodnes... ucitelé se teprve ucili, jak si o podporu iikat. Nabizela jsem jim
rfadu mozZnosti a nékterf nevédéli, co si pod tim predstavit, neméli predchozi zkusenost. (ohnis-

kovd skupina s pedagogickymi konzultanty)

Trvalo to néjakou dobu, nez ucitelé ziskali davéru a pochopili, Ze je to sluzba pro né. Konzul-
tanti se musi zpocatku trochu vnucovat a nesmi si brat osobné, kdyz je ucitelé odmitaji... Tr-
valo to dva roky, nez to zacalo byt dobry, pak se véci zacaly pomaloucku ménit... Naucila jsem
se netlacit, vyslechnout a nechat véci plynout, na v§echno musi nazrat ¢as. (okniskovd skupina

s pedagogickymi konzultanty)

Rysuji se zde tedy urcité podminky pro to, aby mohli konzultanti a mentofi zaujmout
uzite¢nou roli v procesu rozsifovani uceni napii¢ organizaci. Primdrni je dobry vybér
konzultant a mentort, ktef{ musi byt vzdélani v oblasti poskytovani kolegialni podpory,
a tedy i vytvareni a udrzovani (mnohdy ki'ehkych) vztahd. Zaroven musi byt osobnostné
pripraveni, a také odolni vi¢i neporozuméni, prvotni nedivéie a odmitani.

... profesné jsme ji neznali. Bylo to o hleddni price pro pedagogickou konzultantku. Vedeni

dalo védét: musite jit konzultovat (pozn. plany individudlniho rozvoje) s pedagogickou konzul-

tantkou. A nastaly obranné mechanismy... (ohniskove skupiny ve skoldch)
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Negativné je uditeli vhimdna také jakdkoliv, byt jen naznacend, povinnost konzultovat
svou praci. SlySeli jsme, Ze nafizeni a zasahy reditelt $kol, stejné jako silnd vazba konzul-
tantd ¢i mentord k nim byvaji spiSe kontraproduktivni. Je tedy ziejmé, Ze se konzultanti
i mentori ve snaze o roz$ifovani procesu uceni napric¢ skolou dostavaji do mnohdy ne-
transparentni vztahové sité, kterd se komplikuje nejasnym ocekavanim a nedostatecné
vymezenymi kompetencemi a rolemi. K tomu, aby obstdli, potiebuji pravidelnou vnéjsi
podporu, které se jim v nasem pripadé dostdvalo ze strany fidicich pracovnikl projektu

v podobé supervizi, diskusnich setkdni apod.

Pedagogicti konzultanti a mentori v procesu prohlubovani kapacit
organizacniho uceni

7 naseho pohledu je nejvyznamnéjsim dokladem toho, Ze se konzultanti i mentoii po-
dileji na procesu prohlubovani organiza¢niho uceni, zminka o zméndch v mysleni uci-
teld, resp. vSech lidi ve $kole. Dotazovani ucitelé v nasich $koldch neziidka sdélovali, Ze
vlivem projektu a vlivem pusobeni konzultanti a mentori nejenze ,pracuji jinak®, ale
predevsim ,jinak mysli“. A to je zdklad pro skute¢né hluboké zmény v chovani uciteli.
To znamend, Ze si lidé jinak formulujf cile, ziskdavaji nadhled ¢i jiny vhled do rtiznych si-
tuaci, vytvdreji a sdileji novd porozuméni, maji jiny pohled na zdky, jejich rodice i kolegy.
Ucitelé prijali jiné pojeti vyuky, kladou - pod vedenim mentort a konzultant - diraz
na smysluplnost déni, hledaji dtikazy o tspésné prdci apod. Jiné mysleni piindsi i zmény
v chovani a pouZivani jazyka.

... nadi lidi, kdyZ jdou né¢kam jinam na semindre, oni sami piichdzi s tim, Ze oni tam méli dplné
jiny otdzky neZ vSichni ostatni, jo... oni se dneska ptaj na uplné jiny véci neZz prosté ten tradic¢ni
ucitel, je zajima vic to uc¢eni do hloubky. Je zajima ten prabéh toho uceni... (rozhovory s vedenim

Skol, mentory a uciteli)

A pravda je takovd, Ze nds to zasahuje vSechny hodné¢ a néktefi se osobné i lidsky za tu dobu

proménili... (rozhovory s vedenim $kol, mentory a uciteli)

Prijde-li do $koly novy ucitel, a v nasi $kole se ménil sbor vyznamné, pak ptl sboru mluvi jinym
jazykem a je tf‘eba poskytnout podporu tém novym... pani ucitelky, které nové do skoly vstupo-

valy, nevédély, o ¢em se bavime. (ohniskovd skupina s pedagogickymi konzultanty)

Podpora jasného planovani a hleddni dikaz(i o prinosech inovaci ma podstatny vliv
na roli 7akl ve vyuce. Partnerstvi v planovani a plnéni kol ze vztahu mentor-ucitel,
konzultant-ucitel piendseji ucitelé do svych vztahti se Zaky. Zaci se, podle respondent,
stavaji také spiSe partnery ucitelt, sami planuji, formulujf cile, vybiraji aktivity i vyhod-
nocuji procesy uceni.
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... to v8echno se musi odrazit samozi'ejmé i na détech. A myslim si, Ze i je dost vidét, Ze ten
vztah mezi témi détmi a témi kolegy nenf - nerikam, Ze nikde - ale neni na bdzi: tady ja ucitel,

tady ty dité¢ a ty budes délat, co ja r'ikdm, jo? (rozhovory s vedenim Skol, mentory a uciteli)
... déti uz tomu rozumi... vi, pro¢ se uci, definuji cile a vucel... (ohniskové skupiny ve skoldch)

... to jsem v minulosti neviddval, jak déti viditelné premysli... zni to hloupé, Ze ve skole to ¢lovék
predtim nevidél... ale je to uplné jind rovina toho, jak to dité pracuje. (rozhovory s vedenim skol,

mentory a uciteli)

Ucitelé jsou ve §koldch, kde pracuji konzultanti a mentofi, nahliZeni jako profesio-
ndlové, nebot stanovovanim cili a hledanim ddkazi se oslabuji tendence improvizo-
vat a reagovat pouze intuitivné. Vedeni $koly, mentofi i konzultanti se tedy k ucite-
Iiim chovaji jako k profesionaltim, vyjadiuji jim respekt (jinak by ani nebyli prijimani)
a véri v jejich potencial. VSichni ve $kole tak dostdvaji Sanci pro vlastni profesiondlni
rozvoj, nebot je ve $kole k dispozici nékdo, kdo jim v tomto nabizi podporu a vedeni
ke kvalité.

V obou skoldch projekt nabidl ucitelim také prileZitost rozsitit si roli - mohou se stat
lektory ¢i mentory ve svych i jinych $koldch, nebo jen oteviraji své hodiny a nechavaji do
nich nahlédnout ostatni kolegy. Ucitelé jsou si védomi toho, Ze projekt jim dal (nejen)
za pomoci konzultanthi a mentora piileZitost vyniknout, stit se lepsimi uciteli a lepsi
Skolou. Stavaji se sebevédomymi uciteli, ktef{ si jsou védomi svych kvalit a kvalit své $ko-
ly. Neziidka se ucitelé obou $kol setkavaji se zdijmem a obdivem (nékdy pry i zavisti) ze
strany jinych skol a ucitelq.

Vsichni mohou byt lidfi... (rozhovory s vedenim $kol, mentory a uciteli)

Myslim, Ze podstatné bylo, Ze ti, ktefi chtéli, vytézili prileZitost... méli moznost se vzdéldvat,
rozvijet své ucitelské dovednosti... nasli si i néjakou cestu vlastni profilace. (rozhovory s vedenim
Skol, mentory a uciteli)

... v nasi $kole je mimorddny sbor, uditelsti mistfi... nasim tikolem je ukazovat ucitelim, Ze kdyz
do obtizného tkolu pijdou, tak tim Ize projit — maji na to. (ohniskovd skupina s pedagogickymi

konzultanty)

... mé to akorat méni v tom, Ze vzristam neskutecné. Myslim si, Ze kdybych byla na jiné zdklad-
ni Skole, tak poidd jesté¢ nedosahnu takovych kvalit, jak jsem tedka za téch pét let. A urcité si
myslim, Ze za to vdécéim jako jednak tomu projektu, ale jednak tomu vedeni a tady i celému
ucitelskému sboru, ktery jsou vsichni vstiicni, Ze. Ja vim, Ze za kymkoliv ptijdu o néjakou radu,

... tak fakt vZdycky mi kdokoliv pomitze. (rozhovory s vedenim Skol, mentory a uciteli)

Pedagogicti konzultanti obecné vndseji do $kol novou kvalitu. Shodovali se v tom, Ze
sami musi pracovat s vysokym nasazenim, peclivé se piipravuji na hodiny i na kazdou
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jinou aktivitu s uciteli, snazi se byt ndpaditi, vynalézavi a tvorivi a jasné sméruji k cili. Tim
vlastné ukazuji ucitelim, jak vypada kvalita prace.

Pedagogicky konzultant nesmi prdci redit, nesmi se Setfit... Stdle je to o vysokém nasazeni
a také o konzistenci. Nesmi se polevit, ale stile smérovat k dohodnutému cili. (ohniskovd skupi-
na s pedagogickymi konzultanty)

KdyZ jsme popisovali proces rozsifovani organizac¢niho uceni, zminili jsme, Ze ucitelé si
zvyKkli, resp. prijali kulturu vzdjemnych konzultaci, pozorovani v hodiné apod., na tomtéz
vSak 1ze pozorovat i proces prohlubovdni. Ucitelé si nejen bézné poskytuji vzajemné zpét-
nou vazbu, ale také jeji kvalita se méni. Podpora se vaze k celé radé konkrétnich témat
a vyukovych metod. Nejde jiz napfiiklad jen o navstévu kolegy v hodiné (pro formalni
splnéni dkolu), ale navitéva se vdze k jasné stanovenému cili. Tento model pozorovani
a cileného poskytovani formativni zpétné vazby predavaji ucitelim prace mentorti a kon-
zultanti.

Nedé€laji jiz véci jen formdlné, neddva jim to smysl, nezistdvaji na povrchu a ve zpétné vazbé
se dokonce nebojf jit do hloubky a hledat dikazy, resp. vliv inovace ucitele na kvalitu vyuky.
(ohniskovd skupina s pedagogickymi konzultanty)

Ucitelé mé postupné zacali vnimat jako podporu a jako uspéch vidim velky rozvoj ctendr'stvi
v celé Skole ... Ucitelé si vzdjemné zacali chodit do vyuky a poddvat si popisnou zpétnou vaz-
bu. Je radostné vidét, Ze nékteré véci se na Skole posunuly. (ohniskovd skupina s pedagogickymi
konzultanty)

V poslednich letech obecné sili ve $kolskych i jinych prostredich tlak na ziskavani di-
kazti o kvalité, resp. d¢innosti intervenci (Konstam et al., 2015). Konzultanti i mentofi
vzdélani v oblasti evaluace vnesli do $kol snahy o hledani dikazt o efektech inovaci ve
vyucovani. Efekty vSech snah a velkého nasazeni uciteld nejsou totiz vzdy primo viditelné
a obvykle jsou jen obtizné¢ méritelné. Mentofi a konzultanti nabidli uciteldm mozZnosti,
jak formulovat cile i kritéria kontroly jejich napliiovdni. Zdroven je vSak ziejmé, Ze prdce
s ditkazy neni snadnd, a je stdle pokldddna za trvalou vyzvu do budoucnosti.

... tfeba pfed dvéma lety, kdyZ se feklo, co je diikaz uceni, tak jsme se vSichni prosté chytali
za hlavu, a dneska uz jako bych rekla, Ze docela jako vSichni vime, co jsou ditkazy ucent, co je
problém, jak s tim ddl pracovat, jak to umét vyhodnotit... To je takové leto$ni téma. (rozhovory

s vedenim Skol, mentory a uciteli)

... dopfedu odevzddme portfolia, kde budou veSkeré informace o, jd nevim, absolvovanych
Skolenich, sdilenich, ¢innosti a tak dale, ale hlavné tam budou dikazy o uceni zikd. Dopredu
to bude odevzdano vedeni a to si to bude moct pred tim rozhovorem procist. (rozhovory s vede-

nim skol, mentory a uciteli)
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Prace s dikazy se stala prirozenou soucdsti sebehodnoceni uditelti. Konzultanti po-
mahaji uciteldm nejen pri formulovani cild, ale také pii vyhodnocovani vlastni prace.
Utitelé jsou v obou Skoldch vedeni k pravidelnému sebehodnoceni, resp. hodnoceni
svych cili (plany osobniho profesniho rozvoje) a je zietelnd snaha o zavedeni procest
akontability v praci ucitel. Ta prispiva k profesionalizaci profese (Newmann, King, &
Rigdon, 1997).

Pracuje-li ucitel pod vedenim mentora nebo pedagogického konzultanta, nenti jiz od-
povédny jen sam sobé, ale pocituje jisty tlak na plnéni dkold a odevzdavani prace v do-
mluvenych terminech a v predpoklddané kvalité. Je zfejmé, Ze mentor i pedagogicky
konzultant - byt partneri ucitelt - maji na ucitele vliv, ktery lze napriklad vysvétlit poci-
fovanim urcité socidlni moci (Erchul & Raven, 1997). Podpirné muze pusobit zejména
vnimana pozitivni referen¢ni socidlni moc (positive referent — snaha pracovat stejné kva-
litné jako mentor ¢i konzultant) a podobné pozitivni expertni moc (positive expert), ale
také moc legitimni reciproc¢ni (legitimace reciprocity), kdy ucitel vi, Ze usiluji o spole¢nou
dobrou véc a nechce svého podporovatele zklamat (Erchul & Martens, 2010). Vzdjemnd
podpora a spoluprdce mezi uciteli nebo uciteli a ,experty® (tzv. spoluzavislost) prispivd
k udrZitelnosti nastavenych procesu.

Pedagogicti konzultanti a mentori v procesu kotveni kapacit
organizac¢niho uceni

M4-li se organiza¢ni uceni stat béZnou souddsti Zivota Skoly a jeho rutinou, musi byt
ukotveno v politice $koly. Projekt, do kterého nase Skoly vstoupily, vytvoril podminky
pro to, aby se lidé ve skole ucili formulovat a sdilet vize Skoly a aby se také opakované
a pravidelné zamysleli nad svym vlastnim smérovanim. Konzultanti byli témi, kter{ méli
podporovat skolu a jednotlivé ucitele ve formulovani jasnych cild, v nachazeni cest
k jejich naplnéni a mechanismu kontroly. Je zfejmé, Ze tyto pozadavky prinasely jistou
administrativu, a tedy i zatéZz ucitelim, avsak po néjakém case zacali vSichni nachdzet
v propojovani aktivit uceni s jasné formulovanymi cili a vizemi smysl. Vedenim a kon-
zultanty podporovand zvyklost formulovat a plnit vlastni i spolec¢né plany ukotvila pro-
cesy organizacniho uceni do Zivota §kol a dala hlavnim procesim jasny smér a smysl.

... najednou soucasn¢ s tim projektem vyvstal né¢jaky smér,... takova vize, kterou jsme se chtéli
vydat... a tam jsme si spolec¢né vytipovali oblasti, ve kterych bychom se chtéli rozvijet... (rozho-

vory s vedenim Skol, mentory a uciteli)
Ucitelé se udi cile piesné definovat, podileji se na formulaci a stanovovani cili pro celou skolu,
... diky tvorbé pldnu se pozménuji oblasti, kam se chce Skola posouvat, jaké cile si stanovuje, jde

o vyjasniovani a sblizovani cild apod. (rozhovory s vedenim Skol, mentory a uciteli)

Pedagogickad konzultantka nds hodné podpotila v tom, Ze jsme se naudili jasné formulovat své

cile... (rozhovory s vedenim Skol, mentory a uciteli)
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K ukotveni organiza¢niho uceni pomdhaji také workshopy a vzdéldvaci akce uzce vdza-
né k prfedem stanovenym roc¢nim prioritdm Skoly. Prostfednictvim aktivit, které projekt
podpofil, se ve Skole nastavily urc¢ité mechanismy podporujici uceni: planovani, sdileni
vizi, kazdoro¢né opakované aktivity a akce pro ruzné cilové skupiny, parové vyucovani
a vyuzivani konzultantd a mentort. Nastartovaly se urcité procesy a zmény ve vztazich
(a kulture skoly), které maji velky potencial udrZitelnosti.

I naddle Skola postupuje tak, Ze na kazdy rok md néjakou prioritu, v té oblasti pak probiha
vzdéldvani - je to dobré pro sladéni néjaké informacni hladiny, motivaci a je to snazsi i pro
navdzdani spoluprdce pedagogické konzultantky tfeba i s rezistentnimi lidmi. (ohniskovd skupina

s pedagogickymi konzultanty)

Vyuzivani podpory konzultanti a mentord se stalo béZnou soucasti kazdodenniho
zivota Skoly. Lidé si zvykli na vzdjemné konzultace a vztah mentor/konzultant-ucitel se
transformoval do vztahu uditel-ucitel (viz také ¢ast o rozsirovani).

... protoze ty lidi jsou neuvéritelné k sobé oteveni, jsou, alespor ja to tak vnimam ... Ze tu fakt
vlddne pratelska atmosféra... Ze tady nefunguje to, co tieba slychdvam o tom, Ze si lidi jako
nepujcej, nedaj, nebo Ze si vymyslej a tutlaj si to nékde spolu nebo jako Ze by se pomlouvali

a nepomohli si... (rozhovory s vedenim Skol, mentory a uciteli)

Ono potom postupem jako, aZ po tom roce, si myslim, nastaly takové ty jakoZe: A pro¢ to tedy
nemuze byt tady ten?... kdyZ ten se rozviji v matematice, ten v cestiné, ten zase je dobry na ty
piirodovédni... pro¢ bychom méli navstévovat jenom toho jednoho mentora? (rozhovory s vede-

nim skol, mentory a uciteli)

Za povsimnuti stoji, Ze se pozice mentoru (a ¢aste¢né i $kolnich konzultant(i) v obou
$koldch v prabéhu péti let trvani projektu postupné oslabovala; to vSak neznamena,
7e odvadéli Spatnou prdci. Naopak. Ucitelé se postupné piestali obavat navstév kolegt
v hodindch, oteviené sdileli své know-how a zacali vyucovat ve dvojici. To je dobry zdklad
udrzitelnosti.

7da se, Ze proces kotveni kapacit uceni prinasi nejvice nejasnosti a rizik, nebot souvisi
pravé s udrzitelnosti. S ukoncéenim projektu, vyménou vedoucich pracovnika ¢i odcho-
dem konzultantd a mentort nebo jinych lidrt ze $koly se mohou procesy uceni oslabit
a rada smysluplnych aktivit zanikne nebo se stane formdlnimi. Na n¢kterad rizika - souvi-
sejici viak spiSe s mnoZstvim zmén, kterymi Skoly prochdzely - upozormovali i dotazovani
lidé ze Skol. Ndsleduji-li inovace rychle za sebou, hrozi riziko nezazité zmény, chybi ¢as na
skutec¢né vyzkouseni a vyhodnoceni inovace ve vyuce, v ¢ase, kdy uz kolega, mentor nebo
konzultant inovujiciho ucitele opustil.

Néco mé nadchlo a po pil roce to ze mé spadlo. Byli jsme vSude a nikde. Té prdce bylo tolik...
(ohniskove skupiny ve skoldch)
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7da se, Ze ne vidy je plné dokoncen cyklus zmény, kdy neni zcela naplnéna fize in-
korporace. Mnoho pozornosti se vénuje pfijimani novych myslenek a jejich zavadéni do
praxe (implementace), ale méné se jiz dostdvd sil a ¢asu k tomu, aby se zmény skutecné
usadily v Zivoté Skoly (srov. napt. Lagerweij, 1992). To byva typickd vyzva v mnoha ino-
vativnich prostfedich.

V neposledni radé byl jako jeden z vyznamnych podptrnych faktord zminén i relativ-
né dlouhy cas trvani projektu (pét let). Pedagogicti konzultanti a mentoti se zpocatku
setkavaji s nedtivérou a riiznymi ocekdvanimi ze strany uciteld, a je tedy ziejmé, Ze lidé
ve Skole potrfebuji dostatek ¢asu k tomu, aby se presvédcili o smysluplnosti a prinosech
uceni pro n¢ i celou $kolu a také o uzitecnosti téch, ktef'i procesy uc¢eni podporuji - kon-
zultantd a mentord.

Prace pedagogické konzultantky na jedné Skole po dobu péti let mi prisla smysluplnd, protoze
se jednd o systematickou a dlouhodobou podporu. (ohniskovd skupina s pedagogickymi konzul-

tanty)

Navic skoly nemaji, resp. nase $koly nemély s podobnymi projekty, s konzultanty ani
mentory predchozi zkuSenost. Podobné konzultanti a mentofi neméli zkuSenost s touto
roli a hledali vlastni pozici ve $kole i profesni identitu. Obé strany se tedy teprve ucily,
vyjastiovaly si o¢ekdvdni a hledaly k sobé cestu. A k tomu je tfeba dostatek casu.

Vysledky evaluac¢nich vyzkumu realizovanych ve $koldch zapojenych do rozvojového
projektu pfinesly nékolik klicovych vzkazii pro podporovatele snah o rozvoj uceni ve
Skoldch. Poukdzaly na roli pedagogickych konzultantd a mentort v procesech rozsirova-
ni, prohlubovdni i kotveni kapacit organizacniho uceni. Studie také piipomnéla vyznam
dlouhodobych a jasné strukturovanych projektt podporujicich skoly nejen finan¢né, ale
i kvalitnimi persondlnimi posilami, které dokdzZou procesy individudlniho i spole¢ného
uceni ve $koldch rozvijet.

Za zasadni podminku dspéchu je tfeba povazovat dobry vybér konzultantd i mento-
ra, jejich priabézné vzdélavani a kontinudlni supervizni podporu. Nelze také podcenit
vyznam dikladného vyjasnéni jejich pozice ve Skole, jejich odpovédnosti, kompetenci
a vztahu k vedenti, tak aby byli pro ucitele citelni a srozumitelni. Nami zkoumané skoly,
mentofi i konzultanti se ocitali v takové situaci poprvé. VSichni védéli, Ze jde o urcity
experiment, ktery miiZe selhat. Vysledky evalua¢niho vyzkumu tak pomohly predat zku-
Senost dalsim Skoldm, které do podobného projektu teprve vstupuji. Verbiestova struktu-
ra - rozsifovani, prohlubovdni a kotveni - pak miZe lidem z vedeni skol, konzultantim
i mentordm usnadnit pochopeni nékterych souvislosti jejich prace s procesy uceni.
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11. Vliv reflektujicich tymu - vybrana data
z norskych projektu

V piedchozich kapitoldch zminény ,reflektujici tym® mad sviij paivod v terapii. Kdyz zaci-
nal Tom Andersen (2007) praktikovat tuto formu rozhovoru, nechal se z&4sti motivovat
zkuSenostmi s nemocnymi lidmi. Andersen vnimal, Ze pomoci nékterym pacientiim je
velice obtizné. Byl proto zvédavy na vztah mezi Zivotem, jak o ném pacienti vypravéji,
a zkuSenostmi, které vztahuji ke své tizkosti, depresi a dalsim duSevnim porucham (An-
dersen, 2007). Zpoddtku se nezajimal o méfeni vlivu, ktery uplatiiovand forma rozho-
voru ma, ale v§imal si novych jevi v pribcéhu sezeni s pacienty. Andersen piSe, Ze vidi
zmény, resp. rozdily. Nazyva je tak s odkazem na Batesona (1972), ktery uzivd spojeni
yrozdil, ktery vytvari rozdil®, resp. ktery je dilezity pro zménu (a difference that makes
a difference). Rozdily vznikajici za vyuziti Andersonovych reflektujicich tymt maji vyznam
pro individudln{ sezeni s pacienty/klienty a nelze z nich vysuzovat nic obecné platného.
Rozdil, ktery vytvari rozdil, znamend zménu pro jedince v feseni jeho problému i v Zi-
voté vubec.

Odbornici, ktefi pracuji s reflektujicimi tymy, piindseji fadu dokladt o nastalych zmé-
nach. Terapeutickd péce muzZe nabyvat riznych forem a vychdzet z riznych teoretickych
pristupt. Vétsina lidi pravdépodobné povazuje za misto vhodné pro péci o nemocného
¢lovéka nemocnici, a to i v piipadé duSevnich chorob. Tom Andersen ovSem védél, ze
nemocnice je k setkavani a rozhovortim s pacienty problematické misto. Prohlasoval, Ze
pro pacienty neni vhodné a Ze budi strach; zacal je proto navstévovat doma a schdzet
se s nimi v prostfedi jejich kaZdodenniho Zivota. To pomohlo prolomit bariéry mezi
lékarem, nemocnici a pacientem. Konzultace probihaly u pacienta doma, rozhovor byl
charakteristicky rovhoprdavnym postavenim bez negativniho vlivu rozdéleni na roli lékare
a pacienta. Posiluje se tim tcta k pacientovi a jeho prozitkiim. Andersen piSe, Ze vysled-
kem byvd vyraznd zména v Zivoté pacienta a udrzitelnd forma setkdvani s lidmi. Reflexe
a konverzace nabyly na rovnosti a vyrovnanosti a pacient/klient mohl prevzit vétsi dil
odpovédnosti za prubé¢h sezeni. Do znaéné miry tomu piispél i zptisob kladeni otdzek
terapeutem, zpusob, kterym vyzyval pacienta k novému zamysleni. Pacient byl postaven
pred vyzvu k reflexi vlastnich Zivotnich pribéht, ¢imZ mu byly vytvoreny podminky pro
jiny zptisob vnimani sebe sama a tvorbu nového pohledu na dosud proZity Zivot (Ander-
sen, 2007).

Setkdni s Andersenem inspirovalo Jakka Seikkulu k uplatiiovdni této formy rozhovoru
v jeho psychiatrické praxi ve Finsku a k pocdtku sifovani (networking) zaloZzeného na kon-
verzaci a reflektivni praci. Seikkula se zabyval zdvaZnymi duSevnimi chorobami. V pfed-
mluvé ke knize Open Dialogs (Seikkula, 2000) Andersen piSe, Ze si mnohem vice pozor-
nosti zaslouzi fakt, Ze se diky Seikkulové prdci s reflexi vratilo vysoké procento pacientt
k praci a zvolilo lepsi zpusob Zivota. Byli to lidé, kteti trpéli bipoldrnimi poruchami.
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Andersen se tdzal, proc¢ tyto vysledky nezajimaji norské klinické 1ékate (Andersen, 2000).
Muize se zdat, Ze vysledky takové prace jsou stézi méritelné, zpétnd vazba je viak kazdo-
padné pozoruhodna.

Od terapeutického mysleni k nastrojum odborného vedeni

Smyslem terapie je napomoci zméné a obnovit Zivotni rovnovdhu (homeostazu). Tradic-
né tuto terapii, resp. psychoterapii chapeme jako rozhovor, ktery probihd formou setkdni
pacienta/klienta s terapeutem a smétuje k nalezeni vhodnych feseni vyzev, jimZ celime.
V nasem kontextu nehovoiime o reflektujicich tymech jako o formé terapie. U¢elem roz-
hovoru jako soucdsti odborného vedeni uciteld neni navracet zdravi ¢i 1é¢it chorobu.
Plati vsak, Ze se takovy rozhovor z rtiznych piicin dotyka vedeného, resp. mentorovaného
(ucitele) i po strance emocni.

V zapisech (logs) z reflektivnich setkdni s uciteli za vyuZiti reflektujicich tymt nachdzi-
me vyroky o tom, Ze na jedince velmi zapusobi, kdyZ jini povazuji jeho obtiZnou pracovni
situaci za hodnou pozornosti. Mnohdy na vedené ucitele (mentee) pozitivné zaptsobi,
kdyz si za podpory tymu sami najdou nova feSeni klicovych problému. Ndastroj vyuziva-
ny primdrné v terapii - reflektujici tymy lze tedy také ve vzdéldvacim kontextu vyuZzit
pro uvédomovani si vlastni praxe (Sgrmo, 2015, s. 142-157). Uditelé reflektujici pod
odbornym vedenim a s reflektujicim tymem musi zdavodnit vybér aktivit (témat), které
se stavaji predmétem vedeni, a pripravit se na né. Témito tématy mohou byt vyucovaci
hodiny, které mély probé¢hnout 1épe nebo mohly lépe stimulovat uceni, mohou jimi byt
pripravy na pristi hodiny, schiizky s jinymi uciteli, kolegy, vedoucimi pracovniky ¢i rodi-
¢i. Takovd metoda, jejiZ soucddsti je zvidavost, oteviené a stimulujici otdzky, pifemysleni
a reflexe vlastni praxe, ucinkuje nejlépe. Mentorovany vnimd piitomnost reflektujictho
tymu, ktery poslouchd, uvazuje nad jeho situaci a podporuje jej pii rozhovoru. Ucitel si
muzZe sam vybrat, na co se chce soustredit, ale mentor si vZdy uvédomuje jemné nuance
rozhovoru - toho, co se 1kd, zpisobu vyjadfovani, vybéru témat, o kterych se hovort, ale
i téch, kterd zlistanou ponechdna stranou (String & Sgrmo, 2015).

Zapisy hovori o zkusenostech

Vsichni ucastnici nasich mentorskych projektt (popsanych nize) prispivali k vyzkumnym
aktivitdm tim, Ze po kazdém sezeni potizovali zapis. V téchto zdpisech je zaznamendno,
jak prozivali préci s reflexi. Je zf'ejmé, Ze je jen obtiZné hovorit o efektech, nebot ty jsou
vnimany spie jako méfitelny fenomén, ktery obndsi vzdjemné srovnavani vysledki. Hod-
nocenti, zda je ucinek kladny nebo zdporny, je v tomto kontextu velmi subjektivni. Tatdz
uddlost muZe byt vnimana rtzné, takZze muize byt tézké mérit jeji dopad.

Zapisy tedy vyjadiuji, jak kazdy ucastnik prozivd praci s reflektujicim tymem z pozice
mentorovaného, mentora nebo ¢lena reflektujictho tymu. Jde o vyjadieni zkuSenosti kva-
litativni cestou. Zaroven ze zdpist pozndvame, zda maji icastnici zcela rdzné zkusenosti,
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¢i zda se jejich zkuSenosti v né¢em shoduji. NiZze uvddime nékolik prikladid ze zapist.
Jedna z mentorovanych si po vyslechnuti rozhovoru v reflektujicim tymu zapsala:

Vynikajici! Expertni skupina vyborné vypozorovala véci, které mé vitbec nenapadly, nemyslela
jsem na né, nevsimla si jich. Nedélalo to na mé dojem, Ze se mé nékdo snazi opravovat, oni tam

byli vyloZené kviili pomoci a podpore. (ucitelka)
Clenka reflektujictho tymu pi3e:

Vidim, Ze Ingvild stdle pomdhd Karianne a umi vyzdvihout a objasnit, v ¢em je dobrd. (clen
reflektujictho tymu,)

Nikdo z ucastnikll projektd se k odbornému vedeni nevyjadioval negativné. Vsichni,
byt pochdzeli z riznych instituci, konzistentné sdileli kladné zkusenosti s praci s reflek-
tujicimi tymy. Rikali, 7e jsou tak mnohem tspé$néjsi pti nachdzeni feseni aktudlnich pro-
blémi, o kterych drive viibec nepremysleli. Dnes jiz tvrdi, Ze reflektujici tym je vhodny
ndstroj pro individudlni rozvoj ucitele, at jiZz matef'skych ¢i zdkladnich $kol.

Jiny pofizovatel zdpisu 1ikd:

Je dobré dostat podnét ,zpoza sebe®. Reflektujici tym sedi vzadu a slysi a vidi néco uplné
jiného, nez ¢eho si v§simdm, kdyZ mluvim. Je dobré vyslechnout si komentdre a otdzky ke ges-

tikulaci, intonaci a vSemu, co prozrazuje va$ vztah k mluvenému obsahu. (ucitelka)

Je viak zi'ejmé, Ze vSichni nejsou stejné zapaleni pro véc. V jedné Skole, kde pracujeme
s reflektujicim tymem uZ nékolik let, si ticastnici u nékterych svych kolegti vsimli pied-
pojatosti a predsudki viici této formé odborného vedeni. Rikali, 7e se néktei{ kolegové
stavi proti takovému zptisobu podpory. Domnivali se, Ze je to do zna¢né miry zptisobeno
nedostatkem informaci a zkreslenymi predstavami o moznostech citlivého vedenti.

Tento zpisob odborného vedeni vychdzi z terapeutické teorie, proto mohou mit ne-
zicastnéni lidé tendenci se domnivat, Ze ma tentyz cil. Je tedy dilezité zajistit, aby méli
vSichni pracovnici prileZitost seznamit se s timto ndstrojem (zptsobem odborného vede-
ni) a kldst jakékoliv otazky, které je tfeba vyjasnit di'ive, nez vstoupi do spoluprdce.

Neékolik let jiz pracujeme na vyzkumu toho, zda vyuziti reflektujicich tymu pti reflek-
tivni praxi a procesech muze pomoci ke zméné v kazdodennim zivoté lidi, kteri pracuji
s détmi. V tomto ohledu jsme jesté nedefinovali detailni charakteristiky takové zmény,
i kdyZz predpokladdame, Ze zminéné odborné vedeni muize byt velmi uZitecnym ndstro-
jem. Dospéli, kteii stoji détem nejbliZe, maji nejlepsi piilezitost k takové zméné prispét
(Sgrmo, 2015).

Odborné vedeni za vyuZiti reflektujictho tymu jsme vSak propojili s mySlenkami o ,,zpl-
nomocriovani® (empowerment). Jak oficialni podptrné systémy, tak i jini lidé individudlné
poskytujici $koldm podporu se casto setkdvaji s rostoucimi pozadavky na externi pomoc
v piipadech, kdy ve Skoldch dochdzi k problémovym situacim. Jsou to jednotlivi ucitelé
i celé instituce, ktei'i mnohdy volaji o pomoc. Nase projekty ukdzaly, Ze odborné vedeni
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za vyuziti reflexe pomdhd nasmérovat vice pozornosti k vyznamu osobnich dovednosti
ucitele, jak pro jednotlivého Zdka, tak pro skupiny. Spoluprdce s mentorem a reflektuji-
cim tymem zvySuje pravdépodobnost, Ze ucitelé prostfednictvim zplnomocriovdni sami
najdou nové cesty. Potvrzuji to zapisy ucastniki.

Tohle byla vyborna konverzace. Bavilo mé sledovat vyvoj u Karianne, kterd se posunula od
chaosu ke schopnosti udélat si prehled svych frustraci i toho, co délala sprdvné, a je vidét, Ze

mluvi dplné jinak. Ted’ to md naboj. (clen reflektujiciho tymu)

Nas vyzkumny tym pracoval s reflektujicimi tymy na riznych tématech a v riiznych
$koldch. Nabidli jsme také kurz odborného vedeni uciteldm materskych a zdkladnich
Skol, v ném? jsme se soustredili na rozvoj specifickych znalosti a dovednosti a na to, jak
Ize reflektujici tym vyuzit pii feSeni kazdodennich problémi. Uditelé a studenti ucitel-
stvi, ktef'f pracuji s détmi a zdroven se vzdéldvaji v oblasti odborného vedent, jiz béhem
vycviku naznacovali, Ze odborné vedeni s reflektujicim tymem je velmi ispéSnd metoda.
Ve vycviku ucitelé pracovali s vlastnimi redlnymi zkusenostmi. Prostfednictvim metave-
deni ze strany reflektujictho tymu se pak snaZzili zjistit, jak mohou pravé tento nastroj
nejlépe vyuzivat ve své prdci. Sdélovali, Ze po takovych cvicenich dokdzi vyuZit reflektujict
tym zpusobem, ktery jim pomuzZe v kazdodennf praxi. Zaroven jsme se snaZili zjistit, zda
a jak je mozné tento zpusob odborného vedeni vyuZit i pro organizac¢ni rozvoj, tj. napii-
klad jako nastroj pro reseni mnohych vyzev v primarnim vzdélavani (Jensen, String, &
Segrmo, 2013).

Uvedeny model rodinné terapie, ktery ma i dalsi kontexty uplatnéni nez jen vzdé-
lavani, bylo zapotiebi pozménit a prizpusobit pro aplikaci v kontextu pedagogického
odborného vedeni. Reflektujici tym silné podporoval zpisoby premysleni o komunikaci
ve Skolnim prostfedi, podobné jako je tomu v rodinné terapii. Vzdy jde o lidi i celé orga-
nizace, které hledaji vychodisko z konkrétnich problému.

Projekty
Projekt KARIB

Tento projekt byl pojmenovdn zkratkou svého popisného ndzvu Kulturanalyse og reflek-
terende prosesser i barnehagen, tedy Kulturni analyza a reflektivni procesy v mateiské
$kole. Projekt zacal pfedndskou na @stfold University College v roce 2011. Jak ticastnici
- studenti ucitelstvi, tak i clenové vyzkumného tymu se nejprve co nejlépe seznamili
s reflektujicim tymem jako nastrojem. Ndsledné jsme se ucastniku ptali, zda chtéji po-
kracovat v prdci na projektu zaméreném na dal$i rozvoj této metody a zdroven pdtrat
po tom, nakolik je uZite¢ny pro kazdodenni praci ucitelt. Témér vsichni, kterym byl
projekt nabidnut, se k ucasti ptihldsili. Byli jsme tim prfjemné piekvapeni a nakonec
jsme vybrali skupinu studentt pro praci a vyzkum v mateiské $kole Harekas nedaleko
nasi instituce v Haldenu.
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Pred zacdtkem kurzi odborného vedeni a podobnych projekti v matefskych a za-
kladnich Skoldch poklidddme za podstatné, aby do kazdého s projektem spojeného
rozhodnuti vstupovalo vedeni organizace. To v tomto pripadé fungovalo dobre, nebot
jednim z ucastnikt projektu byl vedouci pracovnik této materské skoly. Projekt je po-
drobné popsan ve sborniku Hggskolens rapporthefter (Jensen, Strang, & Sgrmo, 2013).
Zprava o projektu zaroven popisuje metodu kulturni analyzy a uvddi zkusenosti ucast-
nikd.

Na tento projekt navdzaly dvé dalsi kulturni analyzy, které se uskutecnily s jednoro¢ni
prestavkou. Vedeni mater'ské $koly i ¢lenové vyzkumného tymu byli zvédavi, jak tcastnici
vnimaji zmény s ¢asovym odstupem. Primarné nds zajimalo, zda projekt vedl k udrZzitel-
nym zménam v mateiské skole, kterd se snazila o zkvalitnéni kazdodenniho Zivota svych
pracovniki i déti. Vysledky ukdzaly, Ze k mnoha zménam skute¢né doslo. Védomosti,
které si diky projektu pracovnici osvojili, se rozsitily i k ostatnim zaméstnanctim. Za par
let se zménil zpusob, jakym zaméstnanci ovliviiovali kazdodenni chod mateiské skoly.
Nékteri pracovnici se zpocatku vyjadrovali v tom smyslu, Ze projekt je spiSe hrackou
v rukou vedoucich pracovnikd, kteri tim zbyte¢né zatézuji zaméstnance, ale tento postoj
se ¢asem zménil. Nakonec vyjadrovali vSichni spokojenost s tim, Ze se projektu mohli
Ucastnit (Jensen, String, & Sgrmo, 2013).

Projekt Laby

Projekt Laby zacal tim, Ze se reditel $koly obrdtil na @stfold University College
s prosbou o vedeni skupiny ucitel, kter{ resili specifické problémy. Odpovédéli jsme
nabidkou projektu obsahujici praci s reflektujicim tymem. Do reflektujicitho tymu se
prihldsili ¢tyri lidé - dva ucitelé, kteri hledali odborné vedeni, a dva dalsi ¢lenové
ucitelského sboru. Uzavreli jsme s reditelem $koly dohodu o tom, Ze projekt potrva
nejméné¢ rok a ucastnici budou prezentovat své zkuSenosti na mezindrodni konfe-
renci. Na§ tficlenny vyzkumny tym se ujal roli mentora, pozorovatele a metapozoro-
vatele. Odborné vedeni za vyuziti reflektujicich tyma probihalo jedenkrat mési¢né.
Kazdé reflektivni sezeni jsme zahajovali dvacetiminutovou predndSkou o reflektuji-
cich tymech. Zdroven si ucastnici porizovali zdpisy, které jsme pozdéji analyzovali.
Zapisy ukazaly, Ze si ucitelé ,zahrdli“ v ramci odborného vedeni rtizné role - kazdy
byl nékdy mentorovanym, jindy ¢lenem tymu. Reflektujici tym prostfednictvim svého
pozorovani a reflektivnim dialogem plnil funkci podporovatele a pomdhal posilovat
viru mentorovaného ve vlastni schopnosti. Zaroven jej podporoval v feseni slozitych
problémt ve tfidé novym zptsobem. Ukdzalo se, Ze ,rozdil, ktery vytvari rozdil®,
jinymi slovy ,na kterém zdlezi, pokud jde o zménu®, se muze tykat i uciteld, ktef'{
pomoci takového uvédomeéni nalézaji nova reSeni ve své kazdodenni prdci a prozivaji
zvy$enou duvéru ve vlastni dovednosti a kompetence.
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Projekt Berg

Cilem projektu realizovaného ve skole Berg bylo poznat, zda muze tym uciteld spolu-
pracovat pfi rozvoji odborného vedeni v rdmci vlastni $koly. Vedeni této Skoly zajimalo,
zda takto muzZe dojit k upevnéni tymového ducha a k rozvoji tymovych kompetenci. Uci-
telsky sbor této $koly za sebou nemél zadny kurz odborného vedenti, takZze bylo nutné
se kromé vzdélavani zaméfit i na modelové procvicovani rozhovorti. Slo o skupinu péti
ucastniki, ktef'f pribézné porizovali ziznamy uréené pro naslednou analyzu. Kompletni
vysledky z ni teprve budou k dispozici, ale jiZ nyni jsme identifikovali velmi pozitivni
postoj ucitelii k této metodé. Ucastnici navitévovali viechna sezeni se zdjmem a stiidali
se v rolich mentorovaného i ¢lena reflektujicitho tymu. V zavérecné fazi projektu prevzali
Ucastnici cely proces do svych rukou a nase vyzkumna skupina se posunula do role me-
tamentor.

Odbornému vedeni predchazi priprava

U vSech projektt jsme kladli diiraz na vycvik realizovany pifed zahdjenim mentorskych
setkdni za vyuZiti reflektujicich tymu. Priprava v sobé zahrnovala vyzkouseni si rtiznych
roli v tomto procesu. Bylo také dilezité zddraznit vyznam jazyka, otevienych otazek
a uzivanych formulaci. Poukazovali jsme na to, Ze je ti'eba pozorovat chovani lidi béhem
odborného vedeni a uvédomovat si uZivini nékterych formulaci a vét. PovaZovali jsme
také za dulezité, aby clenové reflektujictho tymu vyjadrovali mentorovanému uciteli jen
takovou podporu, kterd neptisobi umélym ¢i neredlnym dojmem.

Vyzvy odborného vedeni

V situacich odborného vedeni se nékdy mentorovany setkdvd s mentorem, ktery
neni jeho kolegou. Mnoho mentort radéji pracuje na predem pisemné zformulo-
vaném tématu ¢i otdzce, kterd prabéh mentoringu (vedeni) drzi striktné v mezich
daného pozadavku. V matetskych a zakladnich $koldach mnohdy probihd odborné
vedeni naopak mezi kolegy, ktefi se navzdjem dobre znaji. Pii vyuZiti reflektujictho
tymu je vSak tfeba, aby mentor a tym pracovali s co nejmensi predpojatosti. Lidé,
kter'f se znaji, maji na sebe vzdy utvoreny néjaky ndzor a zaujimaji k vyjadfované si-
tuaci jiz predem néjaky postoj. Jsou-li mentorovany a mentor blizkymi lidmi, mtiZze
se také stdt, Ze se bude chtit mentorovany ukdzat v urcitém svétle. Andersenovi
(2007) 8lo naopak o to, aby pred zaddtkem rozhovoru védél o tématu svého pacien-
ta/klienta co nejméné. Byl presvédéen, Ze zaujmout néjaky postoj pfedem znamenad
minout skute¢ny problém - je zde riziko, Ze terapeut bude navenek vypadat jako
ten, kdo vi vSe 1épe. Stejny ucinek se muize dostavit pii odborném vedeni ve $kole
a muZe mit vliv na mentorovaného a mentora. Chceme-li se spole¢né dobrat k re-
Senf a prispét ke zméné, zdsadni je rovnost. Rizikem je, zistane-li problém uzavien
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v pfedem formulovaném pisemném popisu. To zabranuje diskusim o problémech
na jiné drovni (vztahové) a miiZe to byt podstatnd prekazka pii hleddni prilezitosti
ke zméné. Predem formulovanym otdzkdm k tématu se tedy u metody reflektujici-
ho tymu radéji vyhybdme a osoba, kterd hleda odborné vedeni, musi tyto otdzky
vyjadrit ustné. Teprve v tom okamziku za¢ind odborné vedeni a je provazeno zvida-
vosti, otevienymi otdzkami a reflexi.
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Zavér lll

7da se, Ze ke zplisobim, jak zlepSovat uceni 7dka, patii autoevaluace Skoly a reflektivni
praxe zahrnujici dialog.

Autoevaluace skoly

ZkuSenosti z mnoha zemi ukazuji, Ze pokud ucitelé pravidelné reflektuji své pedagogic-
ké postupy a soustfedi se na zlepSovani uceni ve tiidach, jsou zdroven schopni zvySovat
drovenl védomosti, které Zaci ziskdvaji. Ucitelé zapojeni do autoevaluace $koly maji vice
prilezitosti sdilet se svymi kolegy rizné ndpady a otazky v profesiondlné podnétném pro-
stfedi. Autoevaluaci Skoly lze definovat jako interni, spolecny proces zkoumdni prdce
dané Skoly predevsim za tucelem jejtho dal$iho zlepsovani a rozvoje (Capperucci, 2015).

Pokud ucitelé reflektuji svou praci a vysledky zakit, dochazeji také k poznani, co fun-
guje dobie a co by bylo dobré zlepsit. Autoevaluace Skoly s sebou piindsi systematizaci
procesu reflexe, zlepSovani a rozvoje.

Ve zminovaném ceském rozvojovém projektu (Cesta ke kvalité) byla jako prvni krok
k rozvoji a lepsimu uceni ovéfena v praxi celd fada nastroji autoevaluace. Vysledky a zku-
Senosti z urcitych skol se dostavaly ke kolegtim z jinych kol a stdvaly se tak podnétem pro
organiza¢ni uceni. Také Norsko se jiz dlouho zabyva rtznymi zpisoby sebehodnocent,
vyuzivd se supervize, depistazni a diagnostické ndstroje k identifikaci potieb individual-
ni podpory. Sumativni a formativni hodnoceni miize pomoci definovat poti'ebné kroky
vedouci ke zlepSeni uceni a lépe mu porozumét.

Systémy hodnoceni generuji spousty informaci o tom, co se ve $koldch déje po celé
zemi. Hlavni otdzkou je, jak lze vysledky autoevaluace $kol plné vyuZit v praxi a ke zlep-
Seni uceni. K tomu je zapotiiebi analytickych dovednosti, které vSak nejsou ve Skoldch
vzdy k dispozici.

Podpora skol v Norsku se zdd byt uzce spjatd s otdzkami hodnoceni kvality na vSech
stupnich Skol. Cilem hodnoceni je podpofit realizaci diferencovaného vzdéldavani podle
individudlnich potfeb Zaki a umozZnit jim tak, aby dosahovali co nejlepsich studijnich
vysledkt. Dalsim cilem norského systému hodnoceni kvality je také iniciovat nepretrzity
pedagogicky dialog mezi Skolami.

Dialogicka interakce
Dialogicka interakce miiZze vést ke kolektivnimu chapdni pedagogickych jevi, v ném?z

se zobrazuji rizné perspektivy, a k iniciovani organiza¢niho uceni. Prostfednictvim
dialogu jsou formulovany cile, zdméry, ticel a smysl organizace. Tim dochdzi k rozvoji
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organizacnich hodnot, které se bez ohledu na formulaci, verbalizaci ¢i rétoriku stdvaji
kazdodenni filozofii. Ta se za vyuZziti manazerskych postupt prendsi do reality a uddlosti
v$edniho dne (Hodgkinson, 1996, s. 11).

V dialogu se vynoruji komplexni a ndro¢né tkoly, s nimiz jsou ucitelé konfrontovani,
stejné jako potieba intenzivné rozvijet odborné znalosti i vy$si povédomi o tom, co je ti'e-
ba délat, aby se mladi lidé uspéSné ucili. Zd4 se, Ze je tifeba narusit izolovanost Skolnich
ti'id a presvédceni o ,jednom uciteli v jedné tridé“. Zavddénim kultury dialogu a spolu-
prdce je stimulovdno organiza¢ni uceni s cilem zlepSovat kvalitu vzdéldvdni a podporovat
procesy uceni.

V poslednich tfech kapitoldch jsme rozebirali vliv mistnich vyzkumnych a rozvojovych
projektt v Ceské republice a Norsku tykajicich se u¢eni a hodnocen, organiza¢niho uce-
ni a reflektujicich tymu.

Sti‘edem diskusi se stdvd otdzka efektivity jakékoliv podpory poskytované Skoldm a uci-
teliim a je zf'ejmé, Ze vyzkumy zamérené na efekty poskytované podpory jsou a budou
v budoucnu stale zddanéjsi. Vysledky uvedenych vyzkumu prokazuji, Ze individualni i ty-
mova, profesiondlné - s respektem ke kontextu - poskytovana podpora uciteltim, jejiz
soucasti jsou dialog a reflexe praxe, jsou uciteli a Skolami velmi cenény. Vyzkumy viak
také naznacuji i néktera rizika spojend s vyuzivanim reflektujicich tymi, mentorua a kon-
zultantl a vice ¢i méné explicitné obsahuji otdzky tykajici se nejen (dalsiho) vzdélavani
uciteld, ale i podpory jejich vzdélavatelii a jinych ,,agentd zmény“. Zdrovern je ziejmé, Ze
pro vybudovdni kultury ,ucici se $koly“ mnohdy nestaci kratkodoba projektova podpora.
Ta je jen dobrym startem do véci, ktery miize prinést celou radu inspiraci uciteltm,
jejich vzdélavatelim, vedeni skol i $kolskym politikim. Na dikazech zaloZend podpora
a vzdélavani, kontinuita a ukotveni ve skolskych systémech zastavaji mnohdy vyzvou. Pre-
mysleni o vztahu mezi vzdéldvanim a praxi, kterd se stdva zdkladem pro tvorbu novych
poznatki, zlstava vyzvou pro budoucnost (European Commission, 2012).
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12. Podpora uéeni ve Skolach

V této knize jsme prezentovali teoretické poznatky i praktické ukazky vysledki peda-
gogického vyzkumu ve dvou evropskych zemich, které se historicky a kulturné lisi, ale
v oblasti vzdéldvani a osvojovdni si védomosti je spojuje nejeden spolecny jmenovatel.

Nas$im cilem bylo predstavit fadu moZnosti podpory zaméiené na spolecné uceni
a spoluprdci ve $kole. PIné jsme si byli védomi kulturnich a kontextudlnich rozdild mezi
nasimi zemémi, ale postupem casu jsme nachdzeli potencidl pro reflexi perspektiv ty-
kajicich se udrziteIného rozvoje Skol. Ziroven jsme dospéli k presvédceni o stoupajici
potiebé vnitini i vnéjsi podpory uciteld a Skol pri vyuZzivani novych metod ¢i standardd
pro lepsi u¢eni. Mnoho relevantnich a dodnes trvajicich vyzev smérovanych k evropskym
$kolam vznesla jiz pred vice nez deseti lety OECD (2004). Jsou 7Zici dobie pripraveni ke
konfrontaci s problémy, které prinese budoucnost? Umi dobfe analyzovat, zdtvodiiovat
a sdé¢lovat své mySlenky? Maji kompetence k celozZivotnimu uceni? Rodice, 7Zdci, verejnost
i lidé, kter'f pasobi ve vzdélavacim systému, potiebuji znat odpovédi na tyto otdzky.

Budovani udrzitelného systému podpory

Profesni rozvoj uciteld je klicovou vyzvou pro vsechny Skoly, které chtéji zkvalitriovat
vzdélavani. Stat, mistni politikové a ziizovatelé ocekavaji od skol rozvoj jejich zptisobilosti
a kompetenci cilenych k lepsimu individudlnimu i kolektivnimu uceni. Prosazovat uceni
se v praxi a z praxe je povazovano za nutny predpoklad zvladani trvalého proudu novych
pozadavku reagujicich na demografické a sociokulturni zmény a na celoplosné reformy
v§eho druhu (Sleegers et al., 2010).

Uspé&$nd podpora $koly je zaméfena na prostiedi, v némz se 7ci uci, nebof to miize
byt klicem k jejich dobrym vysledkim. Zména edukac¢niho prostredi muize pozitivné
prispét k uceni se déti i dospivajicich. Obecnou vyzvou pro rozvoj Skoly - nehledé¢ na
thel pohledu a konkrétni praxi - je otdzka, jak z téchto procesii uceni tézit ve prospéch
kazdodenni prdce. Vyzvou pro vSechny Skoly je také budovdni dobie a nepretrzité fun-
gujicich vnitinich systému podpory uceni. Byrokratické a kulturni bariéry mohou branit
hledani a porozuméni tomu, jak budovat prostfedi sdilené odpovédnosti a akontability
ve prospéch rozvoje uceni (Oshry, 1995). Nedostatek podpory pro sdileni védomosti se
projevuje napfiiklad tak, Ze se pracovnici Skoly zdrdhaji d¢lit s kolegy o informace a zna-
losti, a¢ jsou k tomu vyzyvani (Pol et al., 2011).

Pro zavadéni systémi podpory do praxe kol je podstatné, jakym zptisobem piispiva
sloZity organizacni fetézec k formulaci specifickych cilti (Sharp, 1995). Dalsim dutleZitym
faktorem je predpoklidand ochota vsech pracovnikli podilet se na takové praci. To vse
vyZaduje aktivni a transparentni vedeni. Brzdou a kontraproduktivni prekdzkou trvalého
zkvalitniovani Skoly muaze byt také nedostatek kontinuity.
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Zda se také, Ze je dulezité zviditelnit zakladni prvky kultury skoly a popsat aktudlni
dopad zmén na tuto oblast. Hodgkinson (1983, s. 209) hovor{ o ,analyze vlivi® jako na-
stroji pro pochopenti role ,podporovateli rozvoje* (stakeholders) na organizacni urovni.
Je tieba usilovat o to, aby si ucitelé stdle uvédomovali specificka zavadéni zmén a své
odpovédnosti v tomto procesu. Vysokd uroven informovanosti vSech pracovniki je prav-
dépodobné zdsadni podminkou uspéiné zmény.

Budovani systému trvalé podpory profesniho rozvoje uciteld souvisi také s rozvojem
ucici se organizace. Zaclenit uceni do organizace znamend zabyvat se jejim charakte-
rem, kulturnimi hodnotami a tradicemi. Obecné lze rozvoj Skoly popsat jako interakci
mezi definovanou kulturou $koly a jejimi disledky (Strang, 2011). Skutecny rozvoj tedy
vyzaduje vénovat zvySenou pozornost kulturnim hodnotdm. DileZitym tkolem $koly je
identifikovat vlastni kulturni charakteristiky a rozvijet systémy trvalé podpory plsobici
ve prospéch celé organizace. Znamena to maximalizovat vyuzivani vnitinich zdrojd, pod-
porovat spoluprdci uciteld na formovani optimalniho prostiedi pro uceni prostiednic-
tvim systému, které podnécuji nové myslenky a osobni rist.

Smysluplné ménit pevné zdklady Skoly a uvoliiovat zabéhané vzorce pracovnich vztahti
vyzaduje mnozZstvi dlouhodobé préce. Jde o neziidka obtiZny tkol; piitomnost vnitinich
i vnéjsich cinitel zmény jesté neznamena, Ze bude v kazdé konkrétni praxi dobfie zvlad-
nutelny. Skola je ze své podstaty sloZity systém, ktery sestdva z riznych diléich systému
a neni ve vSech ohledech jednoznacné definovatelny. Posun k jednotné kultufe znamend
pro kazdou organizaci naro¢nou cestu (Snyder, Acker-Hocevar, & Snyder, 2000).

Zajimavou otdzkou je, jak se Skolni organizace odliSuji od jinych organizaci strukturou
a pracovnimi podminkami (Berg, 2003; Strang, 2013). Podobné pak, zda se organizace
skute¢né mohou ucit - ve smyslu akademickych snah o rozliSeni organiza¢niho uceni
a ucici se organizace. Nékteri badatelé (Pol, Hlouskovd, Lazarovd, Novotny, & Sedlacek,
2011) zpochybnuji samu existenci idealu ucici se organizace a vnimaji tento pojem spise
jako metaforu a hypoteticky model nez béznou realitu.

Podpora kultury sSkoly

Zavést vniti'ni nebo vnéjsi kvalitativné orientovanou podporu do $koly, v niz pedagogické
hodnoty a podminky prace ucitelt neodpovidaji pozadavkim na spolupraci, je dobry za-
mér, ale sloZity 1ikol. Spoluprdace zavisi na dobré komunikaci a sdilenych hodnotach, tedy
i na kulture $koly. Kultura rtznych ndarodt mize byt charakterizovdna riznym stylem
komunikace a rdznym chdpdnim toho, jak ma vypadat dobré vzdélavani a jak k nému lze
dospét. Porozumime-li témto rozdilim a nauc¢ime-li se s nimi zachdzet, bude spoluprace
potiebna ke zlepseni uceni ve $koldch sndze realizovatelna (Fisher, 2012). Vyzkumy uka-
zaly, Ze existuji zna¢né podobnosti a velka homogenita mezi $kolnimi aktéry v rtznych
narodnich kontextech (Lindblad & Popkewitz, 2001).

Zaroven je dualezité porozumét rozdilim, pokud jde o pedagogické tradice a kontex-
ty Skolstvi, v€etné skolskych reforem. I tyto rozdily je tfeba brdt v tivahu, chceme-li po-
chopit vyznam restrukturalizace vzdélavani na rdznych ndrodnich nebo regionalnich
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drovnich. To byla zdkladni myslenka naseho projektu, kterd nds vSak zdroveri omezo-
vala a limitovala snahy uskutecnit ptivodni ideu nalézt spolecny model pro podporu
skoly.

Kultura Skoly je slozity pojem. Podle Fullana (2007) 1ze kulturu $koly definovat jako
vid¢el presvédéeni a hodnoty projevujici se tim, jak Skola funguje, pficemz tento pojem
miiZe obsahovat vSechny postoje, ocekavana chovani a hodnoty majici na jeji fungovani
vliv (Fisher, 2012). Pojeti kultury Skoly se v této knize odvolava zejména na Berga (1999,
2003) a jeho rozvojovou strategii ,prostoru pro akci“ (scope for action). Mezi podstatné
parametry této strategie patii identifikace hlavnich rysi dosavadni kultury Skolni or-
ganizace i limitG stanovenych politickymi dokumenty, které reguluji prdci kol v urci-
tém ndrodnim nebo regionalnim kontextu. To umoznuje ucitelim nalézt prostor pro
akci v rdmci prevazujici kultury a ¢innosti, které ji reprezentuji, i s ohledem na to, co je
vyZadovano a umoznovano dokumenty specifikujicimi mandat $koly (Berg, Namdar, &
Strang, 2011).

Zaroven je tfeba popisovat a vysvétlovat razné zpusoby podpory kultury skoly, resp.
rozvoje stdvajici kultury $koly, z riznych perspektiv i v celostnim chdpani. Skolni orga-
nizace byvaji popisovany jako sloZité instituce, jejichZ kazdodenni prdci trvale ovliviiuje
zdvojend role Skoly: jako organizace i spolecenské instituce.

Berg (2003) ve svém neoracionalistickém pojeti pohlizi na skoly jako na instituce zakla-
dané ve spolec¢nosti zdjmovou skupinou ¢ili ,,zmocnitelem® za icelem prosazeni jeho cila
a zajmu. Tyto z4jmy jsou smésici nejednoznacnych az protichtidnych pravidel a hodnot.
Skola jako organizace je pojiména jako vysledek souhry formalniho fzenf stitem a nefor-
malniho vlivu pracovnikd a komunity, oznacovaného jako mistni kultura skoly.

V nasi éfe rychlych zmén mohou mit perspektivy ucitelt zdsadni vliv na vybudova-
ni a piebudovdni kultury prace v jednotlivych $koldach. Snyder, Acker-Hocevar a Snyder
(2000) identifikuji tii hlavni varianty kultury $koly s ohledem na podporu a rozvoj. Prv-
ni z nich je rozt¥iSténd kultura (fragmented), kterou tvori sporadicky a volné propojent
jedinci puasobici v prirozenych pracovnich podminkdch typickych svou nejednotnosti
a izolovanosti. Ucitelé se nezapojuji do rozhodovani o zkvalitnéni $koly a existuje ne-
dostate¢na shoda na tom, jak podporovat naplnovani potieb zZika a podilet se na jejich
uceni (Martin, 1992). Druhou je tzv. integrovand kultura (integrated), kterou charakterizuje
shoda uciteld nad srozumitelnymi cili $koly, jejim poslanim a plany rozvoje do budouc-
na. Typicky je zde smysl pro shodu a predvidatelnost (Martin, 1992). Tret{ variantou je
diferencovand kultura (differenciated) $koly, kterou charakterizuji konzistentni subkultury
v rozporu a nesouladu s kulturou dominantni. Tato kultura poskytuje prostor pro rizno-
rodé (diferencované) systémy podpory, jako je tutoring, mediac¢ni svépomocné skupiny,
pozitivni posilovani a zvySovani sebetcty. Diferencovana kultura $koly se muze jevit jako
jednotna, ale pokud se cile a hodnoty subkultur piili§ 1i$i od kultury hlavni, mtzZe byt
jejich dusledkem stagnace a kontraproduktivita.

Dulezitou otdzkou je, koho se vlastné uceni na organizacni trovni tykd. Tradi¢ni po-
hled na organiza¢ni uceni ve $kole je spojovan s uciteli, ale existuje zde i potencidl pro
dalsi dilezité aktéry, ktefi se mohou zapojit a pozitivné ovliviiovat rozvoj skoly (Pol,
Hlouskova, Lazarovd, Novotny, & Sedlacek, 2011).
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Hofstede (2005) zminuje rizné hodnoty, resp. kulturni dimenze, které maji vliv na to,
co ucitelé ocekdvaji od déni ve triddch a jak premysleji o své prdci s Zaky. Kulturni di-
menze ovliviiyji vzdjemné interakce uciteld na riznych setkanich a zpisoby komunikace
uditeld s kolegy i vedenim $koly. Riizna je také mira, se kterou clenové organizace, kter{
nemaji velké pravomoce, oc¢ekavaji a prijimaji ptisobeni moci (Fisher, 2012).

Ekiert-Oldroyd (2011) tvrdi, Ze pozitivnim faktorem pusobicim pfi feSeni globalnich
problémd, kterym dnes ¢elime, je zplnomocnovani skol k tvofivosti. Drobné zmény vSak
ke zvySenti kvality nestaci. Skoly se museji ménit radikdlné. Navzdory témto dnes jiZ témér
samoziejmym pozadavkiim lze rici, Ze Skoly obecné nevytvareji dostatecné organiza¢ni
podminky pro individualizovanou a inovativni vyuku a uceni, tfebaze maji k dispozici
vysledky relevantnich pedagogickych vyzkumi (Sahlberg & Oldroyd, 2010) a mnohdy
i vypracované systémy podpory.

Lze se domnivat, Ze praktické zkusenosti s podporou ucici se kultury skoly (rozvojem
stavajici kultury $koly ve smyslu vyuky a uéenf) nemuseji byt - srovnavame-li Ceskou re-
publiku a Norsko - plné kompatibilni.

Reflektivni praxe

Reflektivni praxe je obecny termin pro specifické aktivity, jejichZ cilem je transformovat
organizaci v udici se systém. Obecné se 11kd, Ze reflektivni aktivity jsou tspéSné, jen po-
kud je jedinci vnimaji jako dostatecné dileZité a jsou motivovani pro ucast v nich. Pfi
zavadéni reflektivni praxe ve $kole je zapotiebi brdt v potaz, jak ji prijmou vSichni aktéri
$kolniho Zivota (Burton & McNamara, 2009; Ledvinka, 2006). Organizace se také musi
naucit pracovat s dopady zmén vzniklych v dasledku reflektivni praxe a rozsifovat je na-
pric celym systémem (Schon, 1983).

Reflektivni rozhovory mezi Skolnimi aktéry musi byt konstruktivni, to znamend, Ze
kazdy ucastnik se snazi prispét k nabidce spoluprdce orientované na budoucnost a za-
mérené na lepsi uceni. Ucici se vztahy zaloZené na reflexi a spolupraci pomahaji p1i sdi-
leni Uspésné praxe a vyuzivani podpory (Fullan, 1991; Hargreaves & Dawe, 1990; Little,
1990). Zavadéni reflektivni praxe je sloZité, nebof tcastnici museji reflektovat jak rtzné
aspekty kazdodenni prace, tak vlastni kulturni identitu (Thorsen & DeVore, 2013). Re-
flexe jako komunikac¢ni proces zaroven znamenad, Ze clenové organizace musi zlepsit svou
schopnost vést dialog (Levin & Riffel, 2000).

Pokud maji jednotlivé aktivity dobfe plynout (flow), je dalezité najit ic¢inné strategie
vedouci k prosazovani reflexe v riznych prostiedich a k podpore kompatibilniho poro-
zuméni (Strang, 1997). Csikszentmihalyi (1997) zdiraziiuje, Ze k flow dospéje jedinec
tehdy, resi-li ukol s jasnymi cili vyZadujici konkrétni akce. Je tf‘eba mit také na paméti, ze
spoluprdce by méla prinddet hodnotné a inovativni vysledky.

Ucitelé se zapojuji do reflektivni praxe s raznymi cili. Jednim z cild je potfeba pfizput-
sobit zptisob vyuky tak, aby lépe vyhovoval potfebam ziki a podporoval jejich uceni. Uci-
telé se mohou naucit Iépe vyuzivat sv(j vliv a Iépe komunikovat (Gore & Zeichner, 1991;
LaBoskey, 1994; Thorsen & DeVore, 2013). Uspésnd reflektivni praxe vyzaduje strategie
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pro zavedeni systematické analyzy a reflexe napii¢ vSemi drovnémi organizace. Lidé se
musi (pod vedenim odborniki) naudit idit procesy zmén a sdilet zptisoby, jak aplikovat
nové poznatky do vlastni praxe.

Pozadavek udrZitelného systému podpory uceni ve $koldch nastoluje otdzku, jak usnad-
nit zavadéni reflektivni praxe (Bell & Mladenovic, 2013). Vyzkumy naznacuji, Ze dule-
zitymi kroky pii prosazovdni reflektivni praxe ve Skole je poskytnuti ¢asu a prileZitosti
k reflexi a vytvoreni podminek pro pisobeni mentora. Mentor podporuje mysleni ucite-
It a uci je nahliZet na problémy z jinych perspektiv, namisto uchovavani starych postoji
a zvykt (Colmer, 2008; Kinsella, 2009).

Zakladem reflektivni praxe je dobry vztah, ktery dokdzZe vtahnout vSechny ucastniky
do efektivni komunikace, empatického naslouchdni, osobniho uceni a sebereflexe (Kram
& Ragins, 2007). Moznym krokem k reflektivni praxi je tedy ,,vztahovy mentoring®, napf.
za vyuziti reflektujicich tymi (Andersen, 1991), pro néjz je typicky vzajemny vliv vSech
zucastnénych. Probouzi-li mentoring dobry pocit a zdjem, mulZe se vzijemna vyména
novych napadi stat podnétem pro zmény ve vyuce ve prospéch rozvoje procesti uceni.

Mentoring s reflektujicimi tymy muze fungovat jako soucast komplexniho podptrné-
ho systému, ktery cerpa z reflektivni praxe. Myslenka reflektujicich tymt vzesla z tera-
peutického prostiedi a pozdéji pronikla do jinych organiza¢nich kontextd. Reflektujici
tym se stal béZnym ndstrojem vyuzivanym v mentoringu a pfi vedeni tymua (Hornstrup
& Loehr-Petersen, 2003). Implicitni hodnota reflektujictho tymu je také v poskytovani
novych informaci. Andersen (1987) poznamenava, zZe reflektujici tymy umoziuji inten-
zivnéj$i vyménu predstav a moznych vysvétleni. Vzdjemné sdileni informaci a poznatki
otevird kazdému ucastniku nové pohledy na kazdodenni prdci a poskytuje moznost ucit
za podpory ostatnich.

Uceni pro kvalitu a kompetence

Tvorba udrZitelného systému podpory uceni ve $kolach vyzaduje sdilené chapani pojmi,
jako je kvalita a kompetence v ucitelstvi. Tato témata jsou casto nahliZena z politické
perspektivy ve spojitosti s cili vzdélavani a kompetencemi poti'ebnymi pro praxi. V nékte-
rych evropskych zemich, véetné Ceské republiky, je definovani ucitelskych kompetenci
spojeno také s urcitymi reformami.

Systémy dalsiho vzdélavani uciteld a profesniho rozvoje jsou zacileny na uceni se ucite-
1t v zajmu rozvoje kompetenci a zvySovani kvality. Podnitime-li v ucitelich zajem o ucen,
budou efektivné podporovat i uceni 7dkt v riznych kontextech (Hatano & Oura, 2003).
Budou-li ucitelé za vyuziti poznatkd z teorie a vyzkumu reflektovat vlastni praxi, sami
dokazou obohatit své profesni znalosti. Je dileZité, aby se ucitelé individualné zapojovali
do aktivit dalStho vzdéldvdni a tim udrZovali a rozvijeli své profesni kompetence po celou
dobu své profesni drahy.

Zprava Evropské komise (European Commission, 2013) navrhuje tfi hlavni cesty
k tomu, aby si ucitelé osvojili poZzadovanou profesni odbornost a mohli ji rozvijet. Prv-
ni cesta vede skrze nachdzeni zptsobti motivace uciteli zapojovat se do procest uceni
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a rozvijet své kompetence po celou dobu profesni drdhy. Druhou cestou je hodnoce-
ni uditelskych kompetenci pomoci vhodnych nastroji - jde napiiklad o kompetenc¢ni
modely, které nékteré Skolské systémy vyuzivaji. Treti cestou je poskytovani ucelenych
a vhodnych prilezZitosti k uceni po celou dobu profesni drdhy, jejichZz prostfednictvim
muZe kazdy ucitel nabyvat a rozvijet poZzadované kompetence.

Pokud jde o otdzku motivace a stimulace uciteli k profesnimu uceni a rozvoji kompe-
tenci, je zapotiebi mit vhodny pldn rozvoje kompetenci. Ten musi vychdzet z vyzkumu
i praxe, prosazovat sebereflexi ucitelti, respektovat rtiznorodost vzdélanostnich zdklad
jednotlivych uditelti a ponechat prostor pro autonomii $kol pti zavadéni dlouhodobych
pldnt profesniho rozvoje.

Opakované se objevuje otazka, jak ucitele v praxi inspirovat k proaktivité a k tomu, aby
se stali reflektujicimi profesionadly, ktef{ jsou s to pievzit odpovédnost za vlastni profesni
rozvoj. Jejich motivace se lisi v zdvislosti na jejich vlastnich stylech u¢eni a uvédomované
potiebé osvojovat si a rozvijet kompetence.

Evropska komise (European Commission, 2013) uvddi, Ze stimulovat ucitele k zapo-
jeni do dalstho vzdélavani a aktivit profesniho rozvoje lze pomoci rtznych prilezitosti,
pobidek a pozadavki. Maji-li byt tyto nabidky uspésné, musi vyhovovat podminkdm, jako
napi-.:

— musi byt v souladu s potfebami uciteld a $kol a musi byt naplnén pozadavek, aby na
vSech urovnich vzniklo pevnéjsi pouto mezi ucitelem, jeho Skolou a vzdélavacim sys-
témem,

— prileZitosti musi byt dostupné, vhodné a rozmanité,

— musi byt koordinovano pregradudlni vzdélavani ucitelti s uvadénim zacinajicich ucite-
14, dal$im profesnim vzdélavanim a jeho poskytovateli v pribéhu vSech fazi kariéry,

— musi byt zaveden dialog mezi zainteresovanymi subjekty (napf. uciteli a zastupci od-
bort, vedoucimi pracovniky Skoly a jejich zaméstnanci, Skolskymi trady a minister-
stvy, vzdélavateli uciteli, univerzitami a poskytovateli dalStho vzdélavani) na vSech
drovnich s cilem zajistit odpovédnosti a sdilené porozumént,

— musi byt k dispozici dostatek ¢asu a zdroja (napf. zajisténi suplovani za ucitele, ktef{
se ucastni vzdélavacich akci).

V mezindrodnim kontextu je mozné zaznamenat rostouci zdjem o téma profesniho
rozvoje ucitelti. Na jeho konkrétni aspekty se zaméruje stdle Sirsi $kdla literatury, ale
zatim se ndm nedostavd komparativnich studii riznych modelt (Kennedy, 2006). Nouze
o literaturu v této oblasti byla i jednim z dGvodt, pro¢ jsme se rozhodli sestavit tuto pu-
blikaci, a¢ jejim cilem nenf vycerpavajici srovnavaci analyza podminek v Norsku a Ceské
republice. Zddlo se ndm uzite¢néjsi soustfedit se na empirickou a teoretickou diskusi
o udrzitelné podpofe $kol a uciteli z evropské perspektivy, ukotvené v demokratickych
a humanistickych myslenkdch.
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Podpora pro vzdélavatele uéitelt

Evropska komise (European Commission, 2013) zd{iraziiuje i vyznam kompetenct, které
potiebuji vSichni ucitelé k efektivnimu fungovani ve tfid¢. Kazdy zacinajici ucitel musi
byt pro napliiovani své role vybaven pregradudlnim ucitelskym vzdéldnim na vysoké
drovni. Zdroven musi byt ucitelé v pribéhu celé své profesni drahy vedeni k tomu, aby
trvale rozvijeli a roz§ifovali své kompetence.

Vzdélavatelé uciteld mohou mit na kvalitu vyuky i uceni ve skoldch velky vliv. Navzdo-
ry jejich znalostem a zkuSenostem obvykle nebyvaji soucdsti procesu tvorby stdtni nebo
lokalni $kolské politiky. Navic se mnohdy ani jim nedostdvd podpory, kterou potiebuji
ke svému profesnimu rozvoji.

Je dulezité, aby narodni vzdélavaci systémy pracovaly s jasnymi definicemi toho, co
maji védét a umét vzdélavatelé uciteldi. Zdroven je ti'eba vénovat velkou péci vybéru téch-
to vzdélavateld a zajistit podminky pro jejich celozZivotni profesni rozvoj. Efektivni praci
vzdélavatelt uciteld bezesporu napomuze vytvoreni jasnych pravidel a skolskych politik
a vyjasnéni odpovédnosti celostdtnich a regionalnich $kolskych zarizeni a organti.

Zmeéna paradigmatu

V neddvné studii, kterou vypracovalo mezindrodni vysokoskolské a vyzkumné centrum
International Tuning Academy Groningen a podpofila Evropskad komise a nadace Lumi-
na Foundation for Education (Birtwistle & Wagenaar, 2016), je fe¢ o probihajici zméné
paradigmatu od uceni ,na vstupu®, v jehoZ centru stoji pedagog, k uceni ,na vystupu®,
orientovanému na zdka.

Cilem této studie bylo zjistit, nakolik vzdéldvaci instituce aplikuji piistup zaméreny
na vysledky ucenti, resp. Zdka. K tomtu tcelu bylo vyuZito smiSené metodologie vyuZiva-
jici kvantitativni i kvalitativni ukazatele. Zdroven jde o prvni studii s timto zamérenim.
Hlavnim cilem bylo zjistit, zda tento pristup reaguje na soucasné vyzvy lépe nez tradi¢ni
formy vzdélavani v Evropské unii. Studie byla zamérena na vy$si vzdélavani, ale zd4 se,
7e jeji vysledky jsou relevantni pro vSechny urovné vzdélavaciho systému - predevsim
pokud jde o moznosti podpory $koldm v tomto ohledu. Z vysledkd uvadime:

— Je tfeba, aby vSichni 1épe porozuméli pojmu vysledky uceni.

— Ucitelé se obtizné¢ vyrovndvaji s novymi koncepcemi, zménou paradigmatu a skutec-
nosti, Ze jiz nejsou nositeli védomosti, ale spiSe témi, kdo usnadniuje uceni (facilitato-
ry procesu ucent).

— Vzdélavani uciteld se vice zaméruje na samotné procesy nez na pojem a zisky z piistu-
pu zamérenych na vysledky uceni.

— Ve snahach o rozvoj aktivit podporujicich uceni se ucitelé jen s obtiZemi prizpusobuji
pozadavku tuzce spolupracovat s kolegy.

— V usili o dosazeni optimalni vyuky/uceni balancuji instituce mezi potfebou a vyuziva-
nim vysledkd dobie cileného vyzkumu a pInénim politickych pozadavki.
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— S dobrou praxi obsahujici piistup orientovany na zika se miiZzeme setkat v fad¢ insti-
tuci, avSak iniciativ smérujicich k rozsifeni této dobré praxe je madlo.

— Dobra praxe je zaloZena na vnéjsich podnétech, podminkou je dcast uciteld a $kol
v relevantnich iniciativdch (Birtwistle & Wagenaar, 2016).

Vysledky studie naznacujf, Ze postupné dochazi ke zméné paradigmatu, ale bez doda-
tecné a setrvalé podpory se tato zména nemusi zdarit. Maji-li se véci pohnout kupiedu,
musi si vzdéldvaci instituce tuto dobrou praxi osvojit. To vyZaduje znacnou investici do
rozvojovych aktivit.

Zavérecné poznamky

Dokumenty a zprdvy Evropské komise byvaji neziidka prezentovdny jako vysledek vymén
zkusenosti (kolegialniho uceni) odbornikid na vzdélavaci politiku a praxi v ¢lenskych ze-
mich Evropské unie. Kolegidlni ucenti (peer learning) lze definovat jako osvojovani si zna-
losti a dovednosti prostiednictvim aktivni vzdjemné pomoci a podpory mezi pracovniky
na stejné pracovni pozici (Topping, 2005). Zirovenn umoziuje pracovnikiim srovnavat
a konfrontovat razné politické pristupy, ucit se z praxe druhych, kriticky reflektovat std-
vajici podminky v riznych zemich a ¢init sdilené zavéry (European Commission, 2013).

Podpora uceni ve $koldch je také produktem kolegidlniho uceni. V publikaci jsme
poukdzali na rizné moznosti podpory uceni a soustredili jsme se pritom na piiklady
spole¢ného uceni v Ceské republice a Norsku, z celoevropského thlu pohledu pak na
udrzitelnou podporu $kol a jejich rozvoj.

Ceské $koly sméfuji k vysiimu stupni decentralizace a autonomie. Strategie, kterou
stdt uplatiiuje, sméruje k napliiovdni evropskych pravidel, kterd cti zdsady rovnosti, a for-
muluje poZadavky na vysokou kvalitu vyuky a uceni. Uvedli jsme, Ze norské systémy pod-
pory $koldm tizce souviseji se systémy hodnoceni kvality, které usiluji o zlepseni vysledkt
uceni. Cesti ucitelé vénuji procestim smétujicim k rozvoji uéeni podobnou pozornost,
vyjadiuji zvySenou potfebu podpory a posileni aktivit, ve kterych se mohou ucit. Ocekd-
va se, Ze jini pracovnici $koly, jako jsou asistenti, $kolni psychologové a specidlni pedago-
gové, budou ve skoldch piisobit (a jiz plisobi) jako potencidlni podporovatelé zmén.

V obou zemich jsou za vyznamné prvky snah o rozvoj a zkvalitnéni $kol povazovd-
ny procesy reflexe a sebehodnoceni zaloZené na spolupraci. Systémy hodnoceni vSeho
druhu generuji mnoho informaci, ale zistavd otdzkou, jak lze tyto informace uplatnit
v praxi a pfispét tak k lepSimu uceni. To neni novy problém. V poznamkach k evaluaci
$kolskych programii zminuje Sanders (1992), Ze casto celime privalu informaci a tdZeme
se, jak takto shromdzdéné informace sumarizovat, aby nase sdéleni, formulované na je-
jich zdkladé, bylo presné a srozumitelné.

Spoleénym jmenovatelem pro ¢eské a norské skoly je pocifovand potreba podporit
organizacni uceni ve $koldch. Pro uceni i realizaci zmén jsou klicovymi slovy reflektiv-
ni praxe a mentoring. Z §ir$i perspektivy pojato - je ziejmé, Ze Evropa musi reagovat
na celosvétové snahy zvysovat kvalitu vzdélavani a rozsifovat $kdlu znalosti a dovednosti
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12. Podpora uceni ve Skolach

zaku. Je zapotiebi, aby evropské vzdélavaci a skolské systémy zprostiedkovavaly doved-
nosti potifebné pro zaméstnatelnost a pribliZovaly vysledky uceni k realité¢ pracovniho
prostiedi. Do roku 2020 bude vice nez 20 % profesi vyZadovat vyssi droven vzdélanosti
a dovednosti. Bude tieba posilit standardy pro vzdélavani a zvysit troven vysledkt vzdeé-
lavani tak, aby odpovidaly zminénym ndrokdm. Jen tak lze zajistit, aby se lidé uméli
prizptsobovat nevyhnutelnym zménam na trhu prace po celou dobu jejich pracovni
kariéry. Diraz tedy bude kladen na to, aby vzdélavaci instituce zprostiedkovavaly ndle-
7ité znalosti a dovednosti potebné pro lepsi zaméstnatelnost, a to predev§im zvySenim
ucinnosti vzdélavacich procesti i podporou inkluzivity vzdélavacich systémut (European
Commission, 2012).

To vie s sebou nese komplexni a obtizné tkoly pro ucitele a pozadavek jejich vysoké
odbornosti. Je potfeba porozumét tomu, co mladé lidi motivuje k ispé$nému uceni. Za-
rovenl je uzitecné snazit se prolamovat tradi¢ni izolovanost ti'idy a pravidlo ,jeden ucitel
- jedna tiida®. Kvalitu vzdélavani totiZ muzZe zvysit kultura dialogu a spoluprdce. Je ziej-
mé, Ze dobra vyuka a dobré ucenf bude kromé snah jednotlivych uditeld vyzadovat také
celou fadu jinych forem odborné pomoci a podpory. Proto jsme i my vénovali pozornost
pravé moznostem podpory uceni ve Skoldch.
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Priloha 1

ZAZNAM O KOLEGIALNIM POZOROVANI: KVALITA A STRUKTURA

TRIDA ............ DATUM ........... PREDMET ........... UCITEL ............ POZOROVATEL .........
Pozorovani Poznamky
Zacdtek hodiny Min.:
Zaméreni na uceni Min.:
Hodina zacina spole¢nou motivaci, pou¢enim | Ano Ne
nebo shrnutim predchozi hodiny
Srozumitelnost a reflexe v souvislosti Ano Ne
s uc¢ebnimi cili
Diskuse o strategiich uceni Ano Ne
Uceni je vkladdno do kontextu Ano Ne
74ci reflektuji, jak ucenf ovlitiuje jejich Ano Ne
mysleni a jedndni
Otdzky sméruji k:

ucebnim strategiim Ano Ne
vysledkim a reSenim Ano Ne
pochopenti a vyuZiti Ano Ne
Z4ci majf ¢as odpovidat Ano Ne
Zaci si vzagjemné pomahaji Ano Ne
Z4ci hodnoti vlastni praci Ano Ne
74ci si hodnoti praci navzdjem Ano Ne
74ci reflektuji individudlné i spole¢né své Ano Ne
uceni

7Zaci maji k uceni dostatek ¢asu Ano Ne
74ci efektivné pracuji po celou hodinu Ano Ne
Pracovni podminky jsou uspokojivé Ano Ne
Hodina kondi zavérecnou reflexi Ano Ne
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Summary

Support for learning in schools is a subject based on efforts to develop schools towards
openness and quality. It is a topic that reacts to the changing appearance of Europe
and is becoming a focus of attention in various European and national documents of
educational policy and strategy. Evoking a number of co-subjects such as organizational
learning, peer support, school counselling, mentoring and reflection of practice, the
processes of learning in schools apply to both children and adults. The efforts of education
politicians, researchers and, obviously, people working in schools are interwoven in these
themes.

An interest in this subject has brought Norwegian and Czech authors together in order
to create this publication and offer it to readers involved in education and schooling.
Supported financially by the Norway Grants, this book is a collection of analytical studies
in a variety of forms of support for the processes of learning in Norwegian and Czech
schools. The aim of the publication is to present an image of how these processes are
supported at the level of education policy as well as in everyday practice. Its purpose is
not to present fully comparable data, however; instead, the content of particular chapters
presents what is characteristic of Norwegian and Czech education in the opinions of
their authors. Their articles are based on both specialist national references and results
of their own research. The initiatives for the support of learning processes in schools
and the resulting experience are discussed in the framework of the European trends
outlined in the opening chapter.

The publication starts with a brief description of the term ‘school development’,
paying particular attention to the relation between theories of learning and education
and practice. An important role in this connection is played by reflection on learning
and teaching, i.e. reflection on practice, which is one of the most important concepts
addressed throughout this publication.

The book is divided into four parts. Part One, entitled Norwegian and Czech schools: Policy
and practice, is devoted to selected issues of Norwegian and Czech education (Chapters 2
and 3) and the European trends mentioned above (Chapter 1). The Norwegian authors
emphasize several historic milestones in the development of Norwegian education,
comment on the internationalization of Norwegian schools and highlight some current
topics: debates on the professionalization of teaching and its image in the media, stress
on care for pupils with special education needs and an increasing demand for counselling
and guidance of teachers. These topics, typical of the current needs of Norwegian
education, resemble to a certain extent the situation in Czech education. As for the
current issues of Czech education, the book pays attention to pupils’ results, inclusive
education and the career order of teachers. The opening part is concluded with a list
of selected systemic support measures and initiatives implemented by various subjects
supporting school development and the quality of learning processes in schools. The
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Summary

Norwegian authors refer to the National system of quality assessment which comprises
control mechanisms and methodological support, and they emphasize a deficiency in
the abilities of schools to analyse data. Another topic in this part of the book is support
in health, counselling and social matters, as provided to families and schools by various
subjects (Chapter 4). The Czech counterpart mentions initiatives focusing more narrowly
on the development of the quality of teaching. Major legislation and strategic documents
are presented together with selected support programmes and projects managed at the
levels of the state (Ministry of Education), non-profit organizations and other subjects
active on the nationwide and local scales (Chapter 5).

Part Two of the book, Support of teachers in theories, focuses in more detail on professional
development of teachers and schools as a necessary condition for ‘better learning’. This
part presents selected theories on which many efforts to support teachers and whole
schools are based. The theory of organizational learning, emphasizing the reflection-
based concept of justified practice, is presented first (Chapter 6). Chapter 7 is devoted
to mentoring and other kinds of counselling in schools as important processes that can
support learning (and reflection) on individual and organizational levels. In this respect,
mentors and school consultants are regarded as agents of change.

The aim of the last chapter in this part (Chapter 8) is to present selected theories
about reflective processes, reflective practice and reflection with reflecting teams devised
by the Norwegian psychiatrist Tom Andersen. This chapter highlights the transfer of
a systemic approach used in psychotherapeutic practice and social work to the context
of schools and accentuates its benefits for teachers’ reflective practice.

Part Three of the publication, Learning teachers as seen through research, presents
selected results of recent research surveys that the authors carried out with the focus
on the processes of learning and peer support in schools. The data produced by these
studies reflect the professional specialization of authors, illustrate specific forms their
efforts take and evidence impact on school practice. The Norwegian authors (Chapter 9)
present the results of a research and development project called Learning and Assessment,
which has enabled many schools to test measures for the development of learning focus
and awareness. The Czech author (Chapter 10) presents data of evaluation surveys
carried out in schools that can draw on long-term support from mentors and consultants
within the project Helping Schools Succeed. She points out the potential of mentoring and
counselling in the course of deepening, dissemination and anchoring (after Verbiest)
of learning processes in particular learning communities. In the last chapter in this
part (Chapter 11), one of the Norwegian contributors summarizes the results of three
projects (KARIB, Laby, Berg) with development and research objectives, aimed at the
development of reflection practice with the use of reflecting teams in schools.

The last part, Concluding remarks, contains one chapter as a recapitulation of the whole
book. It stresses the importance of a sustainable support system for teachers and schools
that would include reflection on practice. This publication offers inspiration for how
a learning support system can be built, and on which foundations.
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