UNIVERZITA MATEJA BELA V BANSKEJ BYSTRICI

PEDAGOGICKA FAKULTA
KATEDRA ANDRAGOGIKY

KARIEROVY SYSTEM PROFESIJNEHO ROZVOJA
UCITELOV A MODEL PODPORY PROFESIJNEHO UCENIA

V SKOLE

Ivan Pavlov
Petra Fridrichova
Miroslav Kryston

Stefan Porubsky

Alena Tomengova

(71 ELIANUM

Banska Bystrica

2018



Nazov: Kariérovy systém profesijného rozvoja ucitel’ov a model
podpory profesijného ucenia v Skole

Kolektiv autorov ©:

Doc. PaedDr. Ivan Pavlov, PhD.
Mgr. Petra Fridrichova, PhD.

Prof. PaedDr. Miroslav Kryston, CSc.
Prof.PaedDr. Stefan Porubsky, PhD.
Ing. Alena Tomengova, PhD.

Recenzenti: Doc. PaedDr. Alica Petrasova, PhD.

Prof. PhDr. Jaroslav Veteska, Ph.D., MBA
PaedDr. Eva Vincejova, PhD.

Vedecka redaktorka: prof. PhDr. Sonia Karikova, PhD.

Vykonny redaktor: Mgr. Michaela Skupa

Publikacia je vystupom vyskumnej ilohy KEGA(003UMB-4/2016)
Kariérny systém profesijného rozvoja ucitePov a model podpory profesijného ucenia
v Skole, ktora sa rieSila na Katedre andragogiky Pedagogickej fakulty Univerzity
Mateja Bela v Banskej Bystrici

Zodpovedny riesitel: Doc. PaedDr. Ivan Pavlov, PhD.

Vydavatel”: Belianum. Vydavatel'stvo Univerzity Mateja Bela
v Banskej Bystrici, Pedagogicka fakulta
Tlac: EQUILIBRIA s.r.o.

ISBN: 978-80-557-1512-4 (print)
EAN: 9788055715124



OBSAH

PREDHOVOR ]
1 PODPORA PROFESIJNEHO UCENIA A ROZVOJAUCITELSTVA ....... 7
1.1 Ucitel'stvo a vzdelavacie pOltIKY ......occovieirieieieieeee e 7
1.2 Profesionalizacia, profesijny vyvoj, rozvoj a draha v ucitel'stve............ccoecuennenn. 10
1.3 Profesijna identita .........coeouevieririninineneeeeeeecteee e 21
1.4 Profesijné ucenie a podpora profesijného rozvoja........cccceveeevverieriiecienieniienenns 26
1.5 Ciele, principy, motivy, potreby v podpore profesijného rozvoja ulitel’stva......33
1.6 Kariéra v UCHEISIVE ......c.ovveuiiiieiiciriec e 43
1.7 Model podpory profesijného ucenia na skole.........c.coeceverieieiieniinienieee 64
2 PROFESIONALITA UCITELA A JEJ PODOBY V SUCASNOM

3.1
3.1.1
3.2

33

4.1
4.2
43
4.3.1

4.3.2

DISKURZE O JEHO PROFESIJNOM ROZVOJI 70

PROFESIJNY ROZVOJ UCITELOV V SKOLE A ROZVOJ SKOLY
AKO UCIACEHO SA SPOLOCENSTVA Z MEDZINARODNEHO

POHLADU 82
Profesijny 1ozvoj UCIEIA .......coueiuirieieiieieee e 83
Profesijny rozvoj ucitela v medzinarodnych vyskumoch ...........cccccooveevvennnnnnnn. 84

Skola ako uciaca sa organizacia a profesijny rozvoj ucitelov v uciacej sa

OF@ANIZACTI. ettt ettt ettt ettt sttt s bt ettt e st e st et et et et e st e abesbeeaeebeeneeneeneeneenes 88
Kontinualny profesijny rozvoj u€itelov v SR.......cccccoevieviinininininincnceceeeeee 91
REFLEXIA MODELU PROFESIJNEHO ROZVOJA UCITELOV........... 94
MetodolOZia OVETOVANIA .......ecuveeeierieerieereeteesieereeeesieesseesesseeseeesseessesssesseesseessenes 94
Priebeh TRIIEXIC ... .cueveuiriiieiriee e e 95
ZiSteNia Z TOZNOVOTOV .....ouvuiiiiieiiieiieiintctniete ettt ettt 96

Profesijny rozvoj ucitel'ov v skole vychadza z planov kontinualneho
VZACLAVANIA ...ttt 96

Timové vyucovanie a ucenie sa ako vysledok spoluprace medzi ucitelmi......... 99



4.3.3  Profesijny rozvoj jednotlivcov je viazany na formalizované formy

A7/ 1< F T 2 RSP 102
4.4 Sumarne spracovanie VYSIedKOV.........coccoviririiiiiiieieeeeee e 104
ZAVER 107
RESUME 108

LITERATURA 109




PREDHOVOR

Milé kolegyne a kolegovia,

dostavate do rik vedecki monografiu, ktora vznikla vd’aka podpore projektu
KEGA 003UMB-4/2016 Kariérny systém profesijného rozvoja ucitePov a model
podpory profesijného ucenia na §kole. Tim spolupracovnikov na Katedre andragogiky
Pedagogickej fakulty Univerzity Mateja Bela v Banskej Bystrici v rokoch 2016 — 2018
riesil projekt, ktory je tematicky zasadeny v oblasti tedrie a praxe celozivotného
vzdelavania ucitelov (ulitel'skej andragogike) a skumal otazky ich profesionalizacie
cestou tvorby modelov efektivnej podpory profesijného rozvoja v podmienkach $kol.
Vychodiskova idea projektu bola, ze skvalithovanie profesijnych kompetencii ucitelov
vSetkych stupniov a druhov $kdl (materskych, zédkladnych i strednych) je zko prepojené
s kvalitou prace skolského manazmentu a jeho potencidlom poskytovat podporu
efektivnym metodam a formam profesijného uc¢enia v podmienkach pracoviska — uciacej
sa Skoly. Pre tento koncept sme hladali teoretické ukotvenie a aplikacné moznosti. Aj
ked’ uloha vyzera zdanlivo jednoducho, predstavuje mimoriadne komplexni a zlozita
oblast’ profesijného zivota uclitel'stva, ktora vstupuje do viacerych vednych odborov
(pedagogika, psychologia ucenia, Skolsky manazment, andragogika ai.) a zasahuje
mnohé praktické aspekty pracovného Zivota ucitelov na skole. Medzinarodné i narodné
vyskumy potvrdzuji, Ze sa nam stale nedari mobilizovat' potencial ucitelov pre
ocakavané zmeny v pedagogickej praxi. Dovodov je iste vela, nds vSak zaujimali tie,
ktoré sa bezprostredne tykaju profesijného ucenia v podmienkach Skoly ako uciacej sa
organizacie. Preto s poukazanim na tieto vychodiskd hl'adame cesty podpory a pomoci
ucitelom, ktoré nachadzame v intenzivnej individualizacii v pristupe k ucitelom a ich
potrebam, cielom, zvlastnostiam vzhladom na zivotné, pracovné a pedagogické
skusenosti. V tejto situacii, ked’ si zretelne uvedomujeme najmd po implementacii
slovenského modelu, kariérneho systému, ktory spdsobil masivnu podporu formalnych
vzdelavacich aktivit, ktoré saturoval finanéne vysokymi dotaciami a pritom nezohl'adnil
to podstatné — individualny rozmer, sebarozvoj ucitela. Sucasny systém podpory to
neumoznuje a preto vyvstava otazka ako postupovat’ inak, ak chceme z irovne centra ¢i
skoly podporit’ ucitel'ov v ich rozvoji.

V prvej kapitole naznacujeme teoretické vychodiskd problematiky a model
podpory profesijného rozvoja ucitelov na Skole. Vychodiskad st zalozené na koncepte
profesionalizacie vykonu profesie cestou podpory profesijného ucenia Vv jeho
mnohorakych podobach. V tejto stvislosti sme hlbSie skumali konstrukt profesijnej
kariéry, ktory je Siroko uzivany, ale minimalne analyzovany, popisany a teoreticky
uchopeny ako mozny ,nosi¢“ problematiky profesijného rozvoja a sebarozvoja
v ucitel’'skej profesii. Pritom je zrejmé, ze v inych profesiach a teoretickych studiach je
spracovany hlbsie a podnetnejSie pre aplikaénu prax. Kariéra nam sluzi ako vhodny
konstrukt, ktory ma potencial byt integrujicim nositel'om aktualnych poziadaviek na
profesionalizaciu ucitel'stva, ale aj d’alSich, ako st profesijna identita, profesijné ucenie,
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profesijnd gradacia, profesijné kompetencie sebarozvoja ainé. Samotny model je
vysledkom teoretického skimania a praktického overovania v podmienkach pedagogicke;j
praxe naSich $kol. Obsahuje komponenty, ktoré by mali stat’ v centre zaujmu
andragogickej teorie ipraxe. V nasledujucej Casti je koncept ucitel'skej profesionality
podrobeny sktimaniu v optike vedeckého poznania v historickom kontexte. Ozrejmuje
faktory spoluvytvarajuce fenomén profesionality v medzinarodnych suvislostiach
i Specificky narodnom ponati na Slovensku. Je dokazom mnohorakosti pristupov
podmienenych nielen socialne, ekonomicky, ale aj uroviiou vzdelavacich politik voci
ucitelom a tym ako sa aplikuju vysledky vedeckého vyskumu o uditel'stve. Svedc¢i aj
o hrozbach, ktoré¢ v dobe post profesionalizmu ohrozuju ucitel'stvo. Deprofesionalizacia,
znizovanie spolocenského statusu ucitel'stva arezignacia na moznost ovplyviiovat
kli€ové otazky ucitel'skej profesie na vSetkych trovniach, opravnene vyvolava obavy
o buducnost’” kvality poskytovania pedagogickych sluzieb. Hl'adanie optimalnych rieSeni
je komplikované aj preto, Ze nemaju schopnost’ spdsobit’ hlbsie zmeny bez §irSej podpory
z centra. K takymto zdmerom patri aj téma uciacich sa organizacii, ktora je dnes Siroko
teoreticky 1 prakticky skimana v réznych profesijnych podmienkach. Na Slovensku bolo
usilie o implementaciu principov uciacej sa organizacie do podmienok 8§kol zatial
nesystémové a neprinieslo ocakavané vysledky. Pritom ide o jeden z G€innych nastrojov
ako sa moézu Skoly vyrovnavat snovymi poziadavkami a mobilizovat’® potencial
pedagogickych zborov pre inovacie. Medzinarodné vyskumné spravy o uditelstve
(OECD) poskytuju prehlad o charakteristikdch ucitelov v jednotlivych krajinach.
Slovenské ucitel'stvo dlhodobo vykazuje v mnohych ukazovateloch podpriemerné
vysledky a realizované intervencie nepriniesli vyznamné kvalitativne zmeny. Casto
artikulovanou vyhradou ucitel’stva voci tym, ktori maju povinnost’ i moznost' podporovat’
ich v profesionalite, patria vypovede: ,,s nami nikto nehovori, nas sa nikto nepyta, i tak sa
rozhodnu o nas bez nas®. Preto sme svoje vyskumné tsilie sustredili na poznanie potrieb
ucitelov v kontexte tematiky nasho projektu. Zavere¢na cast' je dokumentovanim
vybranych tdajov z kvalitativnecho vyskumu abola verifikaciou nami vytvoreného
modelu podpory (kritérii, indikatorov a nastrojov spitnej védzby) ich profesijného ucenia
na Skole. Podnety tcastnikov vyskumu boli zapracované do finalneho modelu a opitovne
oponované na vedecko-teoretickej i aplikacnej urovni. Napriek tomu stale zostava vela
novych vynarajucich sa vyskumnych otazok, ktoré st pre nds vyzvou na badanie do
buducnosti.

Doc. PaedDr. Ivan Pavlov, PhD.
Zodpovedny riesitel’ projektu



1 PODPORA PROFESIJNEHO UCENIA
A ROZVOJAUCITELSTVA

1.1  Ucitel'stvo a vzdelivacie politiky

Hrladanie a overovanie stratégii na skvalitnenie vykonu ucitel'skej profesie je
charakteristickym znakom vzdelavacich politik poslednych desatro¢i. Koncept
profesionalizacie uclitel'stva otvara nové pohlady na tito profesiu a ponuka
interdisciplinarne pristupy. Fenomén profesijnej kariéry a jej systémovej podpory (na
urovni Statu, $kol i jednotlivcov) sa postupne etabluje v ucitel'skej profesii a vytvara
prilezitosti na odbornu diskusiu. Ked’ze ide o profesiu vykonavanu vo verejnom zaujme,
pravidla pre jej vykon st predmetom verejnych politik, ale ich vedecké Stidium
nezodpoveda vyznamu, aky maji pre prax. Je to aj preto, Ze kym sa dopady vzdelavacich
politik prejavia v Skolskej praxi ich tvorcovia uz spravidla nenestl aktualnu politicka
zodpovednost. Nemame analyzy dopadov, ktoré vzdelavacie politiky vyvolavajua
v Skolskej praxi a tedria verejnych politik neposkytuje rezortu Skolstva adekvatne
in§trumenty na moderné riadenie vzdelavacej ststavy. Dosledkom je nizka uaroven
vedeckého poznania a absencia alebo nizka kvalita konzistentnych dlhodobych vizii a
stratégii v rezorte Skolstva.

Vzdelavaciu politiku chapeme nielen ako akt (napr. prijatie legislativy), ale zlozity
proces, ktory zahffia na viacerych urovniach (makro—mezi—mikro) fazu pripravy
(definovanie novej potreby a oCakévanej zmeny), vyjednavania, konsenzu a kompromisu
(aktérov — tvorcov a uzivatel'ov), samotného prijatia rozhodnutia (schvalenia zakona)
ajeho implementacie v praxi (adaptacia osOb a organizacii na novy stav). Vplyv
uvedenych komponentov vzdelavacich politik je znacne rozdielny v zavislosti na
motivoch aktérov (politické, ideologické, finan¢né, vizionarske, hodnotové), finanénych
nakladoch, okruhu (pocet) osob, ktoré zmena zasiahne, ale aj komplexnosti a zlozitosti
rieSeni, ktoré bude potrebné zvladnut’ pri ich implementacii v $kolskej praxi. Vzdelavacia
politika je sthrn aktivit a ¢innosti roznych socidlnych aktérov so zamerom ovplyvnit
(regulovat’) aktudlny stav socidlnych procesov a Struktur (organizacii) a zmenit’ ich na
perspektivny, zamyslany stav. Ide o schopnost’ transformovat’ hodnoty, myslienky,

predstavy roznych aktérov do kazdodennej skolskej praxe (politika kohosi voc¢i komusi).



Eurdpska komisia v dokumente o Rozvoji $kdl a excelentnosti vyucby (2017, s. 9
— 10) uvadza, ze zatraktivnenie ucitel'skych povolani zavisi na kvalitnych, motivovanych
a vysoko cenenych ucitel'och, avSak v mnohych krajinach je problémom klesajtica prestiz
povolania a nedostatok pracovnikov, ¢o brani rozvoju kvality Skolského vzdelavania.
Oslovit' $irSiu skupinu vhodnych kandidatov na ucitel'ské povolania a motivovat’ a
podporovat’ ich v naro¢nom povolani je mozné kvalitnej§im vyberom a naborom l'udi s
najvyssim potencidlom pre vyucovanie (nielen podl'a akademickych vysledkov, ale aj na
zaklade SirSieho rozsahu schopnosti a postojov). Pre atraktivnost’ povolania st dolezité
plat, zmluvné postavenie a jasné kariérne vyhliadky'.

K pozitivnemu vnimaniu kariérnych vyhliadok z pohladu ucitel'ov prispievaju
jasne stanovené urovne kompetencii a Struktira kariéry. Uz Studenti ucitel'stva musia byt’
pripraveni na spolupracu a odborny rozvoj pocas celej kariéry, na ré6znorodost’, s ktorou
sa v triedach budu stretavat’ a na pouzivanie digitalnych technologii ako samozrejmost’.
Ako ucinné formy partnerskej spoluprace sa ¢oraz viac presadzuju postupy vyucovania v
ramci timu, pozorovanie ostatnych ucitel'ov a SirSie profesijné vzdelavacie spolocenstva.
Ucitelia musia byt’ schopni a ochotni pracovat’ a vzdelavat sa v timoch — s ostatnymi
ucitel'mi, vo viacodborovych skolskych timoch a spolo¢ne s externymi partnermi, aby
mohli skvalitnit’ skiisenosti ziakov so vzdelavanim. Stale prevazuju tradi¢né seminare a
kurzy odbornej pripravy mimo $koly. Tieto metdody mozno doplnit’ inovaciami v oblasti
vzdeldvania, ako st napriklad partnerské siete spoluprace, hromadné otvorené online
kurzy a spolo¢né vyuzivanie otvorenych vzdelavacich zdrojov a méze sa nimi pomoct’ pri

odstranovani prekazok ucasti.

V ostatnom dokumente European ideas for better learning (2018) formulovala
Eurépska komisia okrem inych aj tieto zasady pre ucitelov a manazment $kol:
= Profesionalna kultira — vzdelavacie systémy mozu pomdct Skolam rozvijat
profesionalnu pracovnu a uciacu sa kulturu, ktord motivuje ucitel'ov a riaditelov
skol.
= Vyskum a reflexivna prax — politiky by mali podporovat kultru vyskumu,

reflexivnu prax a vzdelavanie zalozené na vyskume v skole.

'V niektorych ¢lenskych Stitoch ucitelia zarabaji vyrazne menej, ako je priemer u pracovnikov s
terciarnym vzdelanim: platy sa pohybuju v rozsahu od 74 %, na Grovni predprimarneho vzdelavania, do
92 % na turovni vyssicho sekundarneho vzdelavania. V krajinach s vel'mi nizkou uroviiou platov alebo
nedostatocnou istotou zamestnania je vel'mi tazké prilakat’ novych zamestnancov a obsadit’ vol'né pracovné
miesta kandidatmi s najvysSou kvalifikaciou. Ucitelom zalezi na kvalite ich pripravy a uvedenia do
zamestnania, ako aj na lepsich prilezitostiach v rAmci kariéry.
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» (Odborna kapacita a autonomia — ucitelia a veduci predstavitelia $kol by mali byt
podporovani v ich profesijnom rozvoji, autondmnosti a kontinualnom rozvoji,
ktory zahrna vSetky fazy ich kariéry.

=  Kompetencie lidrov — vzdelavacie systémy by mali poskytnit lidrom $kél a
ucitelom prilezitost’ rozvijat’ kompetencie, ktoré ich podporuju pri strategickom

mysleni a planovani.

Ucitel'stvo je pocetnou socio-profesijnou skupinou (na Slovensku asi 70.000
pedagogickych a odbornych zamestnancov), ¢o tvorcov politik pri zavadzani zmien
nabada k direktivnym plo$nym intervenciam. Potreba naliehavo riesit’ rezortné problémy
a perspektivne ulohy ma spravidla fatdlnu podobu , kobercovych naletov na ucitel'stvo
v podobe finan¢ne Stedro dotovanych vzdelavacich kampani, vzdelavacich projektov zo
Strukturalnych fondov Eurdpskej tnie a pod. Ku vsetkym ucitelom sa pristupuje tak,
akoby boli na rovnakej profesijnej urovni, akoby mali podobné potreby, ocakéavania,
motivaciu. V narodnych vzdelavacich politikach voci ucitelom sa nereSpektuje faktor ich
individualnych faz v profesijnej drahe. Je vSak prirodzené, Ze na skolach pdsobia ucitelia
od zacinajucich az po pripravujicich sa na odchod z profesie (ich podiel v zastiipeni na
Skolach ma svoje dosledky). Ide medzi nimi o vyznamné rozdiely, ktoré sa podpisuju na
kvalite vykonu jednotlivca icelych pedagogickych zborov. Kazdy ma iné skusenosti,
rozvojové potreby, iné aspiracie, vyhl'adava iné prilezitosti na rozvoj, je mu vlastny iny
stupen motivacie pre rozvoj, inak chape svoju tilohu a ma osobiti koncepciu vyucovania.
V réznej miere (a efektivite) vyuziva formalne, neformalne a informalne prilezitosti na
rozvoj, prilezitosti na kolegidlne ucenie, pracu s odbornou literatirou, ochotu
experimentovat’ a pod. o moze byt klI'aicové v podpore profesijného ucenia.

Od ucitel'stva sa oCakava, Ze sa bude neustale rozvijat' pocas celej profesijnej
drahy, udrziavat’ sa v primeranej ,,profesijnej kondicii* a flexibilne reagovat’ na meniace
sa poziadavky spolocnosti, ale aj edukacnych vied. Podpora tejto profesijnej kondicii
ucitel’stva je dnes zasadnou otazkou vzdelavacich politik na medzinarodnej i narodnych
urovniach. Zasadnym pristupom novych politik je individualizdcia podpory, kedZe
doposial’ aplikované hromadné, transmisivne stratégie nepriniesli ocakavany vysledok
lebo pocitaju s tym, Ze zasahuju ucitel’ov s viac menej rovnakymi vzdeldvacimi potrebami
acielmi v uceni pocas celej profesijnej drahy. Je vSak preukazatelné, ze tieto potreby
iciele sa pocas profesijnej drahy menia v zavislosti na mnohych okolnostiach,

kontextoch, v ktorych ucitelia pracuju.



1.2 Profesionalizacia, profesijny vyvoj, rozvoj a draha v ucitel’stve

Vedecky sa otazke profesii vo svete prace venuje sociologia profesii, ktora skuma
viaceré aspekty vyvinu pohl'adov na profesie, profesionalizmus, organizaciu prace a pod.
Hofreiter (2009) vymedzuje tri typy budovania organizacie prace na pravidlach etiky, na
trhovych, byrokratickych pravidlach, na pozadi zvySujuceho sa ekonomického tlaku, na
efektivne, lacnejSie spdsoby organizacie a kontroly pracovnej ¢innosti zaloZené na
sebakontrole subjektu. Vo vyskume sociologie profesii su priznaéné tri vyskumné smery
(sticasne nadvézujlce etapy):

1. Analyticky pristup zaloZeny na hl’adani defini¢nych znakov (klasifikacnych
kritérii) na urcenie profesii (Co je a o nie je profesia) a dokazovanie pritomnosti
navrhnutych charakteristik alebo postup ich dosiahnutia.

2. Profesionaliza¢ny pristup skumajuci stratégie podporujuce Specifické
postavenie (autonémiu v organizovani a kontrole pracovnej ¢innosti) profesii v
spolocnosti a svete prace. Rozsiruje predchadzajuci staticky pristup o dynamické
prvky, ktoré su pre profesionalizaciu charakteristické akymi sa: vykonavanie
¢innosti na plny uvdzok, vytvaranie vzdelavacieho systému reprodukujiiceho
Specifické a vylucné poznatky (neredukované len na rutinné a Standardizované
postupy, ale obsahujice aj istd mieru tajomnosti, zasvitenosti, vyvolenosti),
vytvorenie profesijnych zdruZeni, politicka agitacia za ziskanie autondmie uznane;j
zakonnou formou, vytvorenie formalneho etického kodexu. Skumanie toho, o
profesie v kazdodennom zivote robia (socidlne ritualy, produkcia tajnych
symbolov len pre zasvitenych, monopolizacia ako obmedzovanie pristupu inych a
privilegovanost). Tym sa jedny zdroje — Specidlne poznatky a zrucnosti
profesionalov menia na iné zdroje - socialne a ekonomické vyhody (monopolizacia
expertnosti). Profesionalizacia vytvara Specifické pravomoci - uznavani
vyluénost’, pravo exkluzivne sa vyjadrovat a konat vo vztahu k profesijnym
otazkam oproti inym, ktori toto pravo nemaju. Tiez vediet identifikovat’ profesijné
problémy (cez ich identifikaciu, klasifikaciu, schopnost’ presadit’ ich ako verejny
problém a ziskat' podporu na ich rieSenie, intervenciu a budovat akademické

zazemie).
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3. Pristup zaloZeny na skimani profesionalizmu ako sp6sobu organizacie prace
umoZiiujici kontrolu vykonu price na dialku. Ide onovu situdciu, kde
profesionali s autonomiou v rozhodovani podlichaji uritym mechanizmom,
ktorymi su regulovani (Standardy, eticky kodex a pod.). Kym doposial’ sami
rozhodovali o obsahu profesijnej ideoldgie, postupne prenikaju do jej formovania
aj iné skupiny zvonku (Statna sprava, zaujmové a politické skupiny, klienti,
zriadovatelia a pod.) a svoju intervenciu vysvetl'uju ako usilie o optimalizaciu,
zefektivnenie,organizaéné zmeny, modernizaciu. Tieto postupy vytvaraju stale
vacsi tlak na externi kontrolu profesiondlov, obmedzovanie ich autondémie a

zdoraziiovanie sebakontroly ako ustrednej Crty profesionala.

Ucitel'ska profesia je predmetom politického, vedeckého i verejného zaujmu
z viacerych dovodov. Predovsetkym ide o to, Ze ma vyznamné postavenie pri vychove
a vzdelavani dorastajucich generacii. Otazkou je, ¢i je na tuto ulohu pripravené, ¢i ju
zvlada podla predstav spoloc¢nosti, ¢i dokaze reagovat na meniace sa spolocenské
potreby a potreby deti aich zakonnych zastupcov. Dnes viac nez kedykol'vek
v minulosti hl'adame odpoved na otazku, ako podporit’ ucitel'ov pri vykone profesie, ako
vytvorit vhodné podmienky na ich pracu. Ide o vec verejného zaujmu a naliehavost
pomoci apodpory musi byt nalezite vedecko-teoreticky zdovodnena a prakticky
aplikovand tak, abyvo svojich dosledkoch mala ¢o najvyssi efekt vo vychove
a vzdelavani deti. KI'icové otazky, ktoré ucitelia vyslovuju ked’ hovoria o podpore svojej
prace sa tykaju ich vzdelavacich potrieb, dovery v autonémne pedagogické rozhodovanie,
zmysluplnu, dostupnt a vysoko individualizovanii odborni pomoc.

Ucitel'stvo je ,.celozivotnou™ profesiou ¢o znamend, ze vicSina absolventov
pripravného vzdeldvania (spravidla trvajiceho 5 rokov) nastupi do pedagogickej praxe na
Skolach, kde profesijne pdsobi priblizne 40 rokov (Schéma 1). Tuto etapu trvajiicu Styri
desatrocia (s vyhl'adom jej predlzovania z dovodu posunu odchodu veku nastupu do
dochodku) budi  nevyhnutne  sprevadzat’ turbulentné  socidlne, ekonomické
a technologické zmeny. Ucitel'stvo bude vystavené neustalym a zloZitym poziadavkam,
na ktoré bude musiet’ pohotovo reagovat. Bez ohladu na fyzicky vek, zdravotny stav,
celkovit psychickil sposobilost’ jednotlivca bude v uclitel'stve stale vacsi tlak na

profesionalne zvladnutie o¢akavani zamestnavatel'ov, zakonnych zastupcov a ich deti.
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Schéma 1 CeloZivotna profesijna draha v ucitel’stve

Pregradualne
vzdeldvanie: Profesijny rozvoj ucitel'stva:
cca 5 rokov cca 40 rokov praxe, kriz, zmien a inovacii

(1:"""’2‘;" ) (24r.-64r.2)
| Al r.

Ocakavanie lepSej kvality vychovy a vzdeldvania na Skolach je Casto spdjané
s profesionalizaciou uéitel'skej prace. Stadia OECD (Guerriero, 2017) sumarizuje
vysledky vedeckého vyskumu o ucitel'skej profesii a uvadza niektoré kl'acové zistenia.
Podla nich je ucitel'skd profesia semi/neuplnou/polo profesiou. Chyba jej expertnost
pretoze uziva vysledky vedeckého vyskumu, ale sama k budovaniu konceptov, teorii
a validizacii procesov vyrazne neprispieva (naopak ich neraz kritizuje ako irelevantné pre
kazdodennu pedagogickl prax), ¢im zostdva na trovni vedomosti ,,receptového® typu.
Neznalost’ Sirokého zazemia poznatkov pedagogickej tedrie vyvolava neistotu
v odbornom zddvodneni rozhodovacich procesov vo vyucbe. Profesijné rozhodovanie
savSak  zakladd na  preukdzani  vedomosti  azruCnosti  vychadzajlcich
7o systematizovaného a aktualizovaného objemu vedeckych poznatkov. Nesthlas
ucitel'stva s procesmi S$tandardizacie profesijnych kompetencii a evalvacii procesov
vyucby je prejavom nepripravenosti prevziat plni zodpovednost' za pedagogicku pracu,
¢o je vinych profesiich nemyslitelné. Uvedené vyhrady (ale aj dalSie) voci
profesionalite ucitel'stva je mozné rdznymi systémovymi intervenciami riesit’.

Koncept profesionalizacie (ako intervencnd stratégia) obsahuje niekolko
komponentov a jednym z nich je podpora profesijného (kariérového) rozvoja ucitel'stva
(Pavlov, 2017). EK (2017) odportca na zlepSenie profesijnej prestize ucitel'stva okrem
zvySovania platov, skvalithovania pregradudlnej pripravy, zlepSenia vyberu uchadzacov
na ucitel'ska profesiu aj nové stratégie podpory ulitelov pri vykone pedagogickej

¢innosti. Opatrenia su orientované predovSetkym na profesijny rozvoj uclitelov v
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podmienkach §kol, ¢o predpokladd systémové zmeny nielen v ponati podpory
profesijného rozvoja ucitelov ako aktivnych subjektov ocakdvanych zmien, ale aj
efektivnej podpory poskytovanej manazmentmi §kol. Specifickym prejavom podpory
profesijného rozvoja uditel'stva je tvorba modelov profesijnej kariéry, ktoré vytvaraju
podmienky pre gradaciu profesijnych kompetencii uciteliek a ucitelov pocas celej
profesijnej drahy. Stcasne sa hl'adaju nastroje profesionalizacie zasahujice najhlbsie
Struktury profesionality (profesijného ucenia) ucitel'stva, ktoré¢ je mozné oznaclit’ aj ako
podporu kariérovej perspektivy (rozvoja a sebarozvoja) jednotlivcov. Ak chceme
profesionalizovat’ ucitel'stvo aplikaciou inovaénych modelov profesijnej kariéry
a podpory kariérového rozvoja jednotlivcov, potrebujeme zhodnotit’ prinos relevantnych
teorii v $pecifickom prostredi vykonu ucitel'skej profesie. Lukasova (2015, s. 22)
kategorizovala kIicové pojmy k dimenziam kvality Zivota pre profesijny sebarozvoj
ucitelov (Tabulka 1). Obsahuje prehladne Struktirované dimenzie sebarozvoja,
vymedzuje ich potencidlny obsah avybrané pojmy, ktoré indikuji ich teoretické

ukotvenie v teorii ucitel'skej profesie.

Tabulka 1 KPiucové pojmy k dimenziam kvality Zivota pre profesijny sebarozvoj

Dimenzie
kvality Zivota Obsah jednotlivych dimenzii Pojmy k tedrii
v sebarozvoji ufitel’skej profesie
ucitela
MozZnosti vyssie hodnoty pravdy, mudrosti, dobra, profesijne pedagogické
duchovného — stato¢nosti, zodpovednosti a krasy hodnoty, ucitel'ské
spiritualneho v profesijnej ¢innosti, ucitel'skom cnosti, ucitel'ska etika,
rozvoja hodnoteni a sebahodnoteni spiritudlna a moralna
inteligencia
MozZnosti ucitelovo Ja — profesijna identita profesijna pedagogicka
sebarozvoja v pravach a zodpovednosti v profesijnych identita ucitel,
ucitel’skej situdciach a etickom spravani autondmia, profesijna
identity personalizécia
kognitivne poznavanie, emocionalne pedagogické myslenie,
MozZnosti prezivanie, decizna zlozka pedagogického prezivanie,
duSevného rozhodovania, konativna zlozka rozhodovanie, jednanie
rozvoja pedagogického konania — jednanie a konanie, pedagogicka
v pedagogicky Standardnych interakcia, komunikacia
i neStandardnych situaciach z hl'adiska a tvorivost’
reflexie ciel'ov, obsahu metdd, foriem
a vysledkov vyucby
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MozZnosti spolupraca v profesijnych ¢innostiach pedagogicka spolupraca
socialneho a kooperacia v profesijnych projektoch ucitelov a ziakov,
rozvoja rodicov, kolegov
s d’al§imi subjektmi
edukacie
MozZnosti bio- bio-somaticka kondicia, rovina zdravi profesionalna ucitel’ska
somatického ucitel'a v profesii kondicia, zdravie
zdravia ucitel’a, ucitel'ské
vnimanie

Zdroj: Lukasova (2015, s. 22)

Profesijny rozvoj ako teoretickd i prakticka Cinnost ucitelieck a ucitelov je
reflektovanda v mnohych kontextoch. ,,Tedria profesijného rozvoja ucitel'stva je
spracovand vo viacerych Studidch a monografiach, ale spravidla ako sucast SirSej
problematiky, napr. vzdeldvania ucitelick a ucitelov, ich profesijnych kompetencii, ¢i
kurikuldrnych zmien* (Spilkova — Vasutova 2008, s. 281). Teoretické zazemie tvori
predovsetkym tedria vzdelavania, v ktorej je profesijny rozvoj chapany ako jeho
kontinualna celozivotna sucast. Vyskum ucitel'skej profesie ako dokumentujii PiSova —
Najvar — Janik a kol. 2011 predstavuje mimoriadne réznorody subor paradigmatickych
pristupov, modelov a ponati. Ukotvenost’ sa viaze aj na interdisciplinarne vztahy s
pribuznymi disciplinami ovplyviiujucimi predmet skiimania — ucitel’ku a ucitel’a v situacii
profesijného rozvoja. Ide najméd o pedagogiku, psychologiu, andragogiku, sociologiu,
vzdelavaciu politiku a manazment organizacii, ale napr. aj ekonomiku Skolstva a iné.
Uzka spitost’ tedrie profesijného rozvoja s pedagogikou je dana predovietkym tym, Ze
vytvara jeho obsahové jadro. AvSak dalSie komponenty procesov profesijného rozvoja
(otazky metdd, foriem, prostriedkov vzdelavania) sa viazu k oblasti zaujmu profesijne;j
andragogiky. Psychologia poskytuje odpovede na otazky ako sa ucitel’ky a ucitelia ucia,
Skolsky manazment hl'add optimalne moznosti na organizacné podmienky podpory ich
rozvoja v prostredi Skolskej ststavy a vzdelavacie politiky sa angazuju v zlepSovani
podmienok (systémovych, legislativnych, finanénych), postavenia ucitel'skej profesie v
spolo¢nosti. Doposial’ malo vyuzité pre podmienky ucitel'skej profesie si podnety
Manazmentu l'udskych zdrojov — Human Resources Management (Hronik, 2011). Kvalita
ucitel'stva a podpora jeho prace je v rozvinutych demokracidch jednou z priorit
vzdelavacich politik a odzrkadluje vyznam, aky pripisuji ich postaveniu, aké realne

podmienky vytvaraji na ich profesijny rozvoj (Dokumenty EU).
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Profesijny rozvoj chapeme ako nastroj profesionalizacie ucitel'stva,
permanentného vyrovnavania sa so zmenami, ktoré prindSa osobny a pracovny zivot,
ktory ma v dlhodobom vyhlade vplyv aj na kvalitu vychovy a vzdelavania. Ani kvalitna
pregradudlna priprava nedokaze vybavit budice uditelky aucitelov potrebnymi
profesijnymi kompetenciami. Tuto ulohu plnia nielen indukéné systémy podpory
(adaptacné vzdelavanie), ale najmi celozivotny profesijny rozvoj. Mladych ucitelieck a
ucitelov je malo a v Case pripravy vacsiny tych, ktori uz posobia v pedagogickej praxi
neboli poznatky vied o vychove rozvinuté tak ako dnes. Napriek tomu, ze ucitel’ky
a uCitelia maju k tymto poznatkom pristup, neznamena to, ze ich vedia bez t'azkosti a
pomoci implementovat’ do vyucby. Profesijny rozvoj (zriedkavo aj profesijny rast) na
rozdiel od profesijného vyvoja (oznacuje progresivitu i stagnaciu), chapeme jednoznacne
ako pozitivne zmeny, zlepSovanie, zdokonal'ovanie (Mares, 2013, s. 435).

Profesijny (vztahujtci sa k vykonu profesie) rozvoj (zdokonalovanie motivované
spravidla internacionalizovanymi cie'mi osobnostného a profesijného rastu) sa v
minulosti oznacoval po ukonceni vysokoskolskej pripravy ako d’alSie vzdelavanie. Dnes
uz tento termin plne nevystihuje podstatu a Specifikd rozvoja zamestnancov v ucitel'skej
profesii, ked’Ze nejde len o ich vzdelavanie (Lazarova, 2006, s. 14). Pricha (ed) (2009, s.
413 — 418) uvadza pojem ,,dalsi vzdélavani®, ale subezne aj ekvivalent profesijny rozvoj.
Rovnako Svec (2008, s. 205) uvadza, Ze ,,profesijny rozvoj (professional development) st
rozvijacie aktivity na zvySenie a zlepSenie odborného kariérneho rastu ucitel'ov,
ucitel'ského zboru“. Profesijny rozvoj je spéty s vyskumom expertnosti v ulitel'skej
profesii a autori PiSova, Najvar, Janik a kol. (2011, s. 79 — 90) ho nachadzaji napr. vo
vyskumoch faz jeho profesijnej drahy, kariéry, identity, profesijnych kompetencii,
profesijnych $tandardov, podmienok a vyvojovych modelov podpory rozvoja a d’alSich
témach. Uvadzaju tri pristupy (paradigmy, modely) vo vyskume profesijného rozvoja
ucitel’stva: pedagogicko-didakticky (orientovany na vedomosti z didaktiky, pedagogiky a
kognitivnej psychologie), socio-pedagogicky (orientovany na narativny a paradigmaticky
vyskum profesijného zivota a kariéry) a socio-pedagogicko-didakticky (orientovany na
procesy, charakteristiky a kvalitu profesijného rozvoja).

Profesijny rozvoj je proces permanentného vyrovnivania sa so zmenami v
profesii, ktory zahria vSetky dimenzie rozvoja osobnosti ucite’ky a ucitel’a a ich
kompetencii. Sticasne vytvara osobnostné predpoklady a vnutorni metivaciu k
sposobilosti celoZivotne vyuzivat’ prilezitosti formalneho, neformalneho vzdelavania

a informalneho ucdenia na tvorivé zdokonal’ovanie Kkvality vykonu profesie —
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pedagogickej ¢innosti (Pavlov — Snidlova 2013, s. 18). Osobnost’ ugitel’ky a ucitel'a sa
utvara v profesijnom rozvoji poc€as celozivotnej profesijnej drdhy améa v socidlnom
kontexte (podla ich formalnej podstaty v zmysle koncepcie celozivotného ucenia):
formalnu, neformalnu (neinstitucionalnu) a informdlnu dimenziu. Dimenziu
predstavujucu systém a sustavu formdlneho vzdeldvania nazyvame aj kontinuélne
vzdelavanie (pokracujuce, zamerne nadvizujuce na pripravné vzdelavanie). Je zalozené
na organizovanej a Strukturovanej ponuke vzdelavacich subjektov — poskytovatelov
(vysledkom je ziskanie osvedcenia o jeho absolvovani, ktoré umoziuje napr. splnenie
poziadaviek na ziskanie kariérovych stupiiov). Neformalne vzdelavanie je zaloZené viac
na dopyte (vyplyvajicom z vnutornej motivacie ucitel'stva) po absolvovani menej
Strukturovanych, neformalnych aktivit (napr. v neakreditovanych programoch alebo
informalnym ucenim v réznorodych aktivitach profesijného rozvoja), ktoré nemusia byt’
explicitne urCené na vzdeldvanie. Po splneni istych kritérii, napr. preukazani
nadobudnutych profesijnych kompetencii (predpisanym spdsobom, pred certifikovanou
inStitaciou), je mozné ziskat osvedcenie porovnateIné s vystupom z formalneho
vzdelavania. Informalne vzdelavanie vyplyva z beznych potrieb pracovného Zivota, nie je
organizované ani S§trukturované, byva neumyselné auskutociiuje sa v roznych
prostrediach vhodnych na rozvoj osobnostnych i profesijnych kvalit.

Ponatie profesijného rozvoja zavisi od SirSich stvislosti a pristupov — paradigiem
pripravného i kontinudlneho vzdelavania ucitel'ov. Podl'a Kas¢dka a Pupalu (2012, s. 147
— 156) je v duchu neoliberalnych teorii (od konca 70. rokov) dominantny utilitarizacny
princip presadzujuci na prax zamerany model pripravy a podpory, ktory je zaloZzeny na
konstruktivistickej  interpretacii  formovania  ucitel'skej  profesionality.  Idea
profesionalizacie ucitel'stva legitimizovala Standardy profesie a vytvorila viziu pre
individualny kariérny rozvoj ulitel'a. Na prax orientované vzdelavanie ucitelov, spojené
so Standardizaciou ocakavanych profesijnych vykonov je zakladnou politickou agendou
EU. Ide o vonkajsi, centralizovany regulaény nastroj vzdelavania, ktory sa uplatiiuje
permanentnou kontrolou profesijnych vykonov cez vykonové indikatory, ktoré preberaju
kontrolu nad sebarozvojom ucitel'ov. Ideologia kompetencii je priznacna pre vzdelavaciu
politiku  poslednych desatroci s presadzujucou sa ekonomizaciou vzdeldvania,
marketizaciou a dorazom na vykonovy manazment v $kolach. Vytvara sa napétie v ponati
ucitel'a, jeho vzdelavania a podpory rozvoja. Na jednej strane ponatie ucitela ako
kompetentného, vykonného atechnicky ponimaného zamestnanca, ktory dokaze

zlepSovat’ svoje majstrovstvo v ramci centralne definovanych meratel'nych profesijnych
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Standardov (lahko opisatelnych, zrozumitelnych a priamo sprostredkovanych ako
jednoduchy transfer vedomosti, zruénosti a postojov), vSak hovori malo o tom, ¢o
znamena byt v skutocnosti profesional! Ide o pristup nadrad’ujici efektivitu vykonu v
kontexte Skoly nad individualitu autonémneho profesionala. Dosledkom je potlacenie
autonoémie, sebavedomia ucitelov ako kulturne neistych a nerozhladenych praktikov
rezignujucich na reprodukciu kultarneho a historického vedomia (zékladov vzdelanosti),
ale aj podriadenost’ ucitel’'stva politickej moci a strata intelektualnej vyznamnosti, ktora
vytvarala socialny vplyv na presadzovanie vlastnych zdujmov a pozitivnych socialnych
zmien. Na strane druhej je ponatie ucitela ako autonomneho profesionala oddaného
profesii, autoregulujiceho a kriticky rozmyslajiceho nad svojou pracou, individualne si

urcujuceho ciele, metédy a formy svojho rozvoja v prostredi dovery a podpory.

Podoba profesijného rozvoja je utvdrand modelom pripravného vzdeladvania
ucitel'stva, ktory nepriamo urcuje, aka podpora ich profesijnému rozvoju po nastupe do
pedagogickej praxe bude potrebna. Ulohou je poskytnit' Siroké spektrum ponuky na
zlepSovanie jeho kompetencii osvojenych na vysokej Skole. Profesijny rozvoj plni
funkcie, pomocou ktorych dosahuje svoje ciele. Funkcie sa realizuju prostrednictvom
ststavy druhov a foriem podpory v $pecifickych podmienkach. Ide o tieto funkcie:

= Aktualiza¢na (kompenzacna) — udrziavat’ na primeranej urovni profesijné
kompetencie pocas celej profesijnej drahy a kompenzovat prirodzené procesy
zastardvania vedomosti a spOsobilosti a rutinérstva v praci (nie ako naprava a
rieSenie toho, ¢o sa nedosiahlo v pregradualnej priprave).

= Adaptac¢na (induktivna) — prisposobenie sa potrebam a podmienkam skoly,
vyucby v prvych rokoch pedagogickej praxe.

* Inovacna (novatorskd) — ako podmienka permanentného rozvoja a zvySovania
profesionalnej trovne jednotlivcov a Skolstva ako systému. Prostrednictvom
rozvoja novych profesijnych kompetencii moze rezort v kratkom casovom
horizonte ovplyvnit' akcieschopnost’ ucitel'stva (napr. kurikularne zmeny). Ide
o spojenie medzi pedagogickou tedriou a praxou, medzi navrhovanymi
reformami a ich aplikovanim v Skolskej praxi.

= Osobnostne rozvojova (personalizana) — ako naplnenie kvality osobnosti
ucitel’ky a ucitela etickym obsahom, moralnymi hodnotami, pedagogickymi
cnostami: pedagogickej lasky, pedagogickej mudrosti, pedagogickej odvahy
a pedagogickej doveryhodnosti.
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Determinanty, ktoré ovplyviiuji naplnenie vyssie uvedenych funkcii profesijného
rozvoja su spété s ponatim nadania ucitel’ky a ucitel'a a jeho vyvijajicej sa expertnosti
(nielen vrodenych dispozicii, ale aj potencialu zalozenom na predpoklade zmeny a
zlepSovania). Charakteristiku faktorov stimulujucich (okrem genetickych) aktivitu jedinca
k zvySovaniu vykonu tvoria subjektivne a objektivne determinanty profesijného rozvoja.
Pisova, Najvar, Janik a kol. (2011, s. 90 — 103) k subjektivnym determinantom
profesijného rozvoja zaraduju napr. tieto: osobnostné a charakterové vlastnosti, moralne
kvality, kognitivne $tyly, emocionalne, vol'ové, postojové a etické aspekty, subjektivne
vnimanu zdatnost, profesijni identitu, ale aj spokojnost s povolanim. K objektivnym
determinantom pocitaji interaktivny (Ziaci, socidlne skupiny v Skole a iné),
institucionalny (kultara $koly, kolaborativne formy ucenia sa a kolegialnej spoluprace,
profesijnd autonoémia, manazment Skoly a iné¢) a kultirny vplyv prostredia (socialne,
politické a kultirne zmeny a iné). Pri skimani profesijného rozvoja je potrebné
rozliSovat, ¢i ide o aktivity vyvolané, riadené vonkaj$imi podnetmi (Skoly, vzdelavacich
inStitacii a pod.) alebo ide o aktivity prameniace z vnutornej motivacie a profesijného

presvedcenia — sebarozvoj ucitela.

Profesijny sebarozvoj ucitel'stva je celoZivotny proces, ked’ pod vplyvom
vnutornych motivov a potrieb dochadza k autoregulovanému rozvijaniu
osobnostnych vlastnosti, profesijnych kompetencii a celkového potenciilu pre
pedagogicka cinnost® do jedinefnej Struktiry (integrity) sebarealizujiceho sa
profesionala. Profesijny sebarozvoj teda prebicha spontanne ako prirodzena sucast
osobnostného vyvoja, ale aj ako sucast’ vplyvu vonkajSieho prostredia. Ucitel'stvo posobi
v Specifickom pracovnom prostredi — Skole, ktory vyznamne ovplyviiuje aj podobu
podpory ich profesijného rozvoja a sebarozvoja. Skoly ako ingtiticie, posobia v stistave
vzdelavania, kde maji vymedzené svoje postavenie, poslanie, ulohy a riadia sa
pravidlami legislativy. V kontexte tychto faktorov si vytvaraju stabilné sposoby, ktorymi
reaguju na podnety vonkajSieho prostredia (zmeny legislativy, potreby rodicov a ziakov,
zriad'ovatel'ov), ale aj vnatorné podmienky ($tyl riadenia, vedenia, spravy skoly, klima
Skoly a iné). Kazda skola sa pod vplyvom tychto okolnosti sebe vlastnym spdsobom
»rozvija zvnitra“, vyuziva vlastné zdroje (materialne, l'udské), ktoré nemusia stacit’ na to,
aby plne uspokojili jej potreby a tilohy, ktoré plni. Vyrovnat’ sa s tym, umoziuje systém
podpory ,,rozvoja zvonku“. Podpora zvonku moze zasahovat’ rdzne oblasti prace alebo

r6zne osoby posobiace v Skole (vedenie Skoly, ucitelia) a mézu ju vytvarat' a ponukat
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rozne subjekty (institicie, individualni odbornici a pod.). Autori Beran, Mares a Jezek
(2007, s.115) uvadzaji model troch subsystémov podielajucich sa na rozvoji uciteliek a
ucitelov, ktory postihuje vsetky relevantné vplyvy podpory a zaroven aj ich previazanost’:
pedagogicky (profesijny rozvoj); psychologicky (vyvoj osobnosti ako individua) a
socialny (vyvoj jeho interakcii s instituciondlnym a socidlnym prostredim).

Ucitelia sa pri vykone svojej profesijnej, pedagogickej ¢innosti menia, menia sa
tiez podmienky v ktorych pracuju, menia sa poziadavky na ich pracu i Specifické
kontexty, v ktorych napliaju svoje profesijne poslanie — vychovu dorastajiicej generécie.
Profesijna draha predstavuje celkovy vyvej pri vykone povolania (spravidla
teoreticky periodizovany do niekoPkych etip). Casto si kladieme otazku, ¢ mé na
profesionalitu vykonu povolania vplyv etapa, v ktorej sa nachadza ucitel’ka a ucitel’ na
svojej profesijnej drahe. Vyskumy zvlastnosti profesijného vyvoja prinasaju zistenia
o tom, ako méze zivotny cyklus ovplyvnit’ ich profesijny vykon. ZlepSovanie prace sa
zaklada na predpoklade: ¢im vySSia etapa, tym je vySSia kvalita vykonu profesie.
Porozumenie S$pecifikam jednotlivych vyvojovych faz umozni efektivnejSiu podporu
ucitel’stvu pri zvladnuti Gloh formulovanych skolou, ale aj Specifikdm vnatornych potrieb,
ktoré v réznych etapach vyvoja ucitel’ky a ucitelia vedome, ¢i nevedome pocituji. Priiccha
(2002, s. 29) uvadza, ze ,,ucitel'ska profesia a praca jednotlivych ucitel'ov je vzdy spojena
nielen s vonkajs$imi, socidlnymi, politickymi, ekonomickymi i kultirnymi podmienkami,
ale aj osobnostnymi charakteristikami konkrétnych ucitel'ov. Preto je ziaduce pristupovat’
k objasneniu vyvoja etap profesijnej drahy v ucitel'skej profesii z dvoch hl'adisk:

= socialnej vztahovej] normy — objektivneho vyhodnocovania charakteristik
ucitel’stva ako relativne ustalenej socioprofesijnej skupiny;
= individualnej vztahovej] normy — vyhodnocovaniu jedine¢nych Zivotnych

a profesijnych pribehov konkrétnych ucitelov*.

Pre vyskum profesijného vyvoja uéitel'stva poslednych desatroéi je priznac¢na
paradigmaticka pluralita cez kognitivne, socidlne, konstruktivistické,
sociokonstruktivistické, ¢i personalistické a humanistické pristupy, o ktorych podavaja
prehlad PiSova, Duschinska a kol. (2011); Lukas (2007, 2008); Mares (2013); Kasacova a
kol. (2011); Tomkova, Spilkova akol. (2012). Vyznacuji sa hladanim odpovede na
otazku: Ako prebiecha profesijny vyvoj jednotlivca na jeho profesijnej drahe a ¢im sa
vyznacuju zvlastnosti jeho profesijného ucenia? Vyskum zvlaStnosti profesijného vyvoja
ucitelov prindSa zistenia o tom, ako moéze zivotny cyklus ovplyvnit' jeho profesijny
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vykon. Periodizécia etdp profesijnej drahy ucitel’a sa zaklada na predpoklade, ¢im vyssia
etapa, tym je vysSia kvalita vykonu profesie. Vlastné c¢lenenie na etapy tiez nie je
jednotné. Mnohé studie prijali normativne vyClenenie vyvojovych etap pri vykone
profesie, ktoré su zalozené na chronologickom ponati. Ponatie faz profesijnej drahy
v ucitel'stve ako mimoriadne dynamického javu pri vykone ucitel'skej profesie je stale
nejednoznaéné. Doposial’ nemame dostatok vyskumnych zisteni, ktoré by verifikovali
niektoré hypotézy charakteristik faz profesijnej drahy, vnutornych zakonitosti a faktorov,
ktoré determinujii vykon profesie. Profesijny vyvoj je len tazko kategorizovatelny
pretoze je individualny, premenlivy av celoZivotnych procesoch profesijného ucenia
byva doésledkom stubezného pdsobenia a neustalej rekonStrukcie osobnostného
vyvoja i utvarania profesijnej identity. Zmeny u ucitelov pod vplyvom ich zivotnych a
pracovnych sktsenosti vykazujii individudlne rozdiely anemdézu byt zjednoduSene
vysvetlené fyzickym vekom, ocakévanim gradacie, kriz, ibytkom schopnosti apod. Tieto
pristupy vnimaji ako samozrejmost’ vyvoj osobnosti ucitel'a (napr. v experta), ale nie st
prepracované konkrétne indikatory tychto zmien v réznych kontextoch pracovného
prostredia. Pritom ignoruju skutocnost, Ze ucitelia maju rozdielne podmienky pre svoj
rozvoj (individuadlne charakteristiky) aj podla $kol na ktorych posobia (Skola ako
zamestnavatel'ska organizacia). Etapové (gradacné) modely byvaju kritizované, lebo
v malej miere reSpektuju fakt, ze zivotny cyklus ucitela mdze obsahovat aj prvky
stagnacie, regresu anie kazdy dospeje do expertnej etapy. Napriek tomu v mnohych
krajindch (vratane Slovenska) vznikli a funguju profesijné Standardy pre (formalne)
odliSenie tychto etap v profesijnom vyvoji a hodnoteni kvality pedagogickej ¢innosti
(napr. atestacie). Clenenie profesijnej drahy prameni z niekol’kych klasifikaénych kritérii.
St nimi napr. predpokladany narast kvality profesijnych vykonov, uvedomelé procesy
utvarania schopnosti sebareflexie pedagogickej cinnosti, schopnost vyrovnat sa so

zvySovanim psychickej zataze a pod.

20



1.3  Profesijna identita

Pricha (1997, s. 183-232) uvadza, ze v ucitel'skej profesii maji charakteristiky
zucCastnenych subjektov (ucitelick a ucitelov) mimoriadne vyznamnu ulohu a zvlast
osobnostné charakteristiky st predmetom mnohych vyskumov. Za $pecifickli osobnostnt
charakteristiku ucitel’ky a ucitela zarad'ujeme aj ich profesijni identitu. Podmanicky
(2013, s. 57 — 58) uvadza, Ze identita vSeobecne znamena totoznost’, pochadza zo slova
,idem* (lat.), ktoré sa preklada ako ten isty, rovnaky, symbolicky povedané jednotné
»ja‘, termin ,identicus “ (lat.) vyjadruje adjektivnu podobu totozny, rovnaky. Vzhl'adom k
¢loveku, mdézeme hovorit' o jednote vnutorného psychického zivota s jeho spravanim.
Humanisticka psycholdgia vnima identitu ako schopnost’ byt tym, ¢im ¢lovek skutocne
je. Uzko stvisi s autentickostou a je spajand so snahou po sebarealizacii. ZaZivanie
»samého seba“ moéze byt v troch podobach. Prva je vzhladom k umiestneniu jedinca
v sociadlnom zivote, druhd zahffia pojem vlastnej predstavy o sebe a tretia podoba sa
vzt'ahuje na pojem sebalcty a sebaocenenia. Identita tzko suvisi so socializaCnym
procesom a utvaranim osobnosti. Neznamena ale nemennost. Profesionalna identita je
spita s osobnou identitou. Ovplyviluje ju profesiondlne vedomie, uroveil sebatcty,
sebareflexia a prijatie seba nielen v zmysle osobného zivotného pribehu, ale aj v zmysle
prijatia svojho povolania i svojich profesionalnych kvalit. Stadialny priebeh hladania
profesijnej identity, prebieha v troch etapach:

= FEtapa profesijnej pripravy (centricia, ked’ sa adept ucitel'stva zameriava sam na
seba, prehodnocuje svoje nazory, postoje voci sebe i okolitému svetu).
= Etapa charakterizovana snahou po odovzdavani (zainajtice ucitel’ky a ucitelia

v praxi, uz nie su zamerani len sami na seba a ucia sa vychadzat zo seba,

orientovat’ sa na druhych l'udi a aplikovat’ vo¢i nim ziskané socialne zru¢nosti a

prosocialne postoje, ide o snahu tzv. decentrdciu — vyprazdnenie).

= FEtapa dospelosti a zrelosti (Clovek sa zorientoval sam v sebe, vo svojich
vztahoch, definoval si priority, vznika charakternd osobnost, ktora rozliSuje
podstatné od banalneho a nema strach pred objavovanim nového). V pripade
uciteliek a uclitelov v tejto etape vnimame dve roviny. Prva rovina znamena
orientaciu na druhého, prip. na nieco, ¢o ho presahuje. Druha je charakteristicka
hl'adanim motivacie na d’alSie sebazdokonal'ovanie a zivotné naplnenie. Délezitym
faktorom tohto obdobia je prekonanie kritického bodu svojej excentrdcie, t.j.

najdenia si, ¢i potvrdenia ,pravého miesta v zivote, Co tvori predpoklad pre
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akceptaciu svojho zivotného zmyslu. Naplnenie idey sebeurcujucej slobody
predpokladd vernost' sebe samému, svojim hodnotdm, vlastnej prirodzenosti,

originalite 1 svojmu povolaniu i Zivotnej orientacii.

Lukéasova (2015, s. 35) uvadza, ze v pedagogickom vyskume sa doposial
profesijnej ucitel'skej identite venovalo malo pozornosti, napriek tomu, Ze je dolezitou
sucastou vyvoja uditela. Profesijnou identitou oznacuje vedomie seba samého v
ucitel'skej profesii, ktoré je zalozené na zakladnych Zivotnych stanoviskach, planoch,
klucovych vztahoch, hodnotach a nazoroch na ponatie seba samého v ucitel'skej profesii
— ucitelovo profesijné Ja. Mare§ (2013, s. 441 — 443) rozliSuje v uclitelovom
profesionalnom Ja tri dimenzie: retrospektivne, aktualne a prospektivne:

» Retrospektivna dimenzia profesijného ,,JA“ sa vnutorne ¢leni na $tyri kvality:

= sebeobraz (self-image);

= gsebaucta, sebeocenovanie (self-esteem);

= profesijna motivacia (job motivation);

= vnimanie uloh (task perception).

» Aktualne profesijné ,Ja“ ma rovnaké dimenzie ako retrospektivna, ale v
pritomnom case.
» Prospektivna dimenzia profesijneho ,,Ja“ sa chape ako profesijna perspektiva:

* mojej profesijnej drahy;

= drahy mojich Ziakov;

= perspektiva nasej Skoly.

Podla Krav¢akova, Lukacova a Bugelova (2011, s. 235 — 239) ma pojem identita
multidimenzionalnu povahu a jeho definicia zavisi od pouzit¢ho kontextu (profesijna,
rodiCovska, etnicka a pod.). Identita je v uzkom vztahu k Ja (self) jedinca, ktory denne
vystupuje v roznych socidlnych roldch vytvaranych oakavaniami okolia. Clovek si
utvara mienku o sebe prostrednictvom tychto réznych zazitkov so samym sebou a vo
vztahu k druhym. Tato mienka o sebe mdze byt uvedomovana viac alebo menej a zavisi
od miery sebareflexie konkrétneho jedinca. Existuje mnozstvo teorii, ktoré zdoraziuju
odlisnosti v procesoch utvarania a skimania identity: psychodynamické pristupy,
symbolicky interakcionizmus (vratane socialneho  konStruktivizmu), pristupy
sebaponimania, socialnej identity a sebaucty, konstruovania a hodnotenia, kognitivno-
afektivnej disonancie, socialnej antropologie, povodné psycholdgie a analyza Struktiry
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identity (integrujuci model predchadzajucich teoretickych pristupov k skimaniu identity).
Bohatost’ uvedenych pristupov pre ucitel’sku andragogiku predstavuje mnozstvo podnetov
pre interdisciplinarny vyskum a hlbsie pochopenie toho, ako sa utvara a rozvija profesijna
identita v ugitel'stve. Svatiek (2011) skimal zlomové udalosti pri utvarani profesijnej
identity uciteliek a ucitelov. Identitu chape ako vlastné porozumenie tomu, kto sme a kto
si myslime, ze su ini ludia. Identita je viac vytvorom nasho vedomého konania a
sebareflexie nez subor vrodenych vlastnosti. Charakterizovanie a jedine¢né vysvetl'ovanie
zlomovych udalosti v ucitel'skej profesijnej drahe dokumentuje tUzke prepojenie
individualnych, kulturnych a socialnych aspektov profesijného Zivota. Kosova (2013, s.
109-110) popisuje profesijnt identitu ako zretelné uvedomenie si podstaty profesionality
v povolani a uvedomenie si miesta profesie v systéme socialnych kategorii a vztahov. Je
charakterizovand vysokym stupilom sebauvedomenia, autonémie a sebakontroly
profesijnej komunity pri vykonavani profesie a tiez vysokym vedomim a prezivanim
prislusnosti k nej. To znamena, Ze profesijnd komunita je schopnid sama sa riadit
(profesijnd komora), tvorit’ Standardy vykonu, ¢i kontroly profesie a jej eticky kodex,
obsahujuci aj moralnu poziadavku angazovane chranit profesiu (v zaujme
vychovavanych) pred vnatornymi (napr. nezodpovedni kolegovia) i vonkaj$imi vplyvmi
(mocenské, politické, zaujmové vplyvy a rezortny diletantizmus). Podl'a Gobelovej
(2015, s. 17 — 21) profesijna identita vznika a vyvija sa ako individualny proces zretia
zacinajuci v priebehu pripravy na povolanie, vstupu do praxe a rozvija sa v profesionalne;j
socializacii. Nissild (2015, s. 74—89) uvadza Cinitele podiel'ajuce sa na formovani identity
(koncept transformativneho ucenia, kontakty na pracovisku, s externymi odbornikmi a
ucitel'skymi komunitami), ktord mé socidlny (vztah k sebe podmieneny c¢lenmi
socialnych skupin) a individualny charakter (sebapoznanie). Identita ucitel’ky a uditel’a
nevznikd mimovolne a nahodne, ale na zaklade ich uvahy o tom, akymi checu byt’, kam
chctl smerovat. Rozvoj identity je predovSetkym praca na sebe. Vyvin identity prebieha v
interakcii  osobného (vnutorného) a vonkajSicho prostredia vratane (alebo hlavne)
institucionalneho, akym je Skola. Pritom hra délezita Glohu konfrontacia modelu idealu
profesionala s vlastnymi moznostami i s akymsi ,,druhym ja“. Vychadzame z myslienky,
ze identita (stotoznenie sa) bez integrity (celistvosti) osobnosti vo vykone profesie je
nemoznd. Vnuatornu integritu osobnosti si ¢lovek uvedomuje ako napitie medzi
poziadavkami okolia, ktoré kompenzuje Usilim o prijatie novej kvality. Ide o postupné
odstraniovanie, cielavedomé eliminovanie tych prejavov a postojov, ktoré brania

ucitel’kam a ucitel'om v plnom rozsahu prijat’ a stotoznit’ sa so socidlne uznanym idealom
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ucitel'skej sluzby. Nejde o nekritické a mechanické stotoznenie sa s profesiou, ale
vnutorné prijatie principov a hodnét pri zachovani vlastného, jedine¢ného ponatia a vklad
do jej vykonu. Utvaranie osobnej integrity ¢loveka je proces, ktory prebieha pocas celého
zivota a zaviSi sa obvykle az v neskorSej dospelosti (celostnost’, komplexnost’, zrelost’,
synergia) a prejavuje sa v tom, ze ni€ nie je v rozpore, v protiklade so zvyskom a pravda
(etika, hodnoty a moralka), ktorej verime sa stdva vzorcom zivota. Integrita je
dodrziavanie mravnych zasad, jednozna¢ny postoj k tomu, comu verime. Integrita je
odlisné od uprimnosti, ktora hovori pravdu ostatnym, integrita hovori pravdu samému
sebe (vyhyba sa sebaklamu). Integrita predstavuje harméniu myslenia, citenia, konania a
presvedcenia o hodnotach, konzistentné postoje, nepotlacajuce ziadnu stranku osobnosti,
ale prekonavajuce dualitu vnutornych rozporov vnasanim stladu. Koncept integrity
(psychologické vychodiskd) vidime ako nosny aj pre vychovu, vzdelavanie a poradenstvo
dospelych, pretoze jeho naplnenie a zaviSenie je sucastou podpory na Zzivotnej ceste,
ktora vyzaduje aktivny pristup dospelych ku zmene a pripravenost’ spoluutvarat’ svoju
osobnu integritu. Psychologicka veda (psychologia osobnosti a psychologia moralky)
Cloveka, ktory je aplikovatelny aj do obsahov, metod, foriem a prostriedkov

andragogického pdsobenia.

V centre jej hl'adania st odpovede na otiazky o ich mieste v redlnom svete, o
mravnom poriadku, o zmysle zivota:

= Axiologicka oblast’ (hodnotova — aky je clovek) predstavuje orientaciu na
osobnostné vlastnosti ucitel’ky a ucitel'a (pozitivne hodnoty, idealy dobra, pravdy,
odvahy a lasky), ktoré su ,,pretavené do profesijného presvedcéenia.

= Praxeologicka oblast’ (konativna — Co dokaze urobit’) predstavuje orientaciu na
utvaranie vybavy profesijnych spodsobilosti, potrebnych na vykon povolania
(inventar kompetencii v profesijnom Standarde).

= Gnozeologicka oblast’ (kognitivna — ¢o vie, poznd) predstavuje orienticiu na bazu
teoretickych poznatkov z pedagogickych, psychologickych a pribuznych vied.

= Semiologicka oblast’ (dorozumievacia — ako rozumie sebe a inym) predstavuje
socidlne kontakty, formy komunikacie a prace (napr. v time), empatiu a iné

osobnostné vlastnosti potrebné na efektivnu komunikaciu o profesijnych otazkach.
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= Biofyzicka oblast’ (ako zije a stard sa o seba) predstavuje zaujem o telesné
zdravie, fyzicku zdatnost’ a psychick odolnost’ ako kl'ai€ové faktory ovplyviiujuce

vykon profesie.

Schéma 2Integrita ucitel’skej osobnosti

/ Biofyzické\
/ (telesné Y
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{

Zdroj: Pavlov (2014 s. 27)

Upeviovanie profesijnej identity je proces uvedomovania si podstaty profesie a
vlastnej profesionality, t.j. sebauvedomenie v ucitel'skej roli, potreba autondmie,
iniciativa v preberani zodpovedajucej miery zodpovednosti, primerana potreba

sebakontroly a  vysokd miera  angazovanosti. Jadrom  personalistického
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(konstruktivistického) pristupu k profesijnej identite je vedoma reflexia rozvijajuceho sa
subjektivneho ponatia vyucby (Mares et al., 1996), subjektivneho ponatia ziaka a

sebaponiatie.

1.4  Profesijné ucenie a podpora profesijného rozvoja

Profesijné ucenie ucitelieck a ucitel'ov je procesom uvedomelého (aj
neuvedomelého) osvojenia a rozvijania profesijnych kompetencii (vedomosti,
zrucnosti, sposobilosti) prostrednictvom Sirokého spektra Specifickych ucebnych
aktivit zameranych na zlepSenie kvality pedagogického procesu. Profesijné ucenie v
naj§irSom vyzname zasahuje: profesijni socializaciu — transmisiu a akceptaciu
Specifickych vzorcov profesionalneho spravania sa, konania, zmys$lania a socidlneho
citenia, ako aj Specifickych foriem kultiry profesiondlnej prace, najmi jej jazykovych
prostriedkov, poznatkov a vykonov (Svec, 2002 s. 138); profesijnd docilitu
(vzdelatelnost’) — v najsirSom vyzname rozvoj osobného potencialu pre ucenie sa novym
profesijnym poznatkom a zru¢nostiam; profesijnu (ucitel'ski) etiku — osvojenie
moralnych hodndt, noriem a principov, ktoré reguluju spravanie socioprofesijnej skupiny
(Pavlov, 2014, s. 31). Ak chceme porozumiet zvlastnostiam v uceni sa ucitel'stva ako
profesijnej skupiny, je potrebné poznat' psychologické zaklady ucenia sa cloveka v
dospelosti a moznosti, ktoré pre ucenie sa utvara Specifické pracovné — Skolské
prostredie. Teoéria uclitel'skej profesie pracuje s mnohymi konceptmi vysvetlujucimi
profesijné ucenie sa na individualnej i organizacnej trovni. Vykon ucitel'skej profesie na
rozdiel od inych profesii si vyzaduje (umoziiuje) aj Specifické ucebné pristupy v osvojeni
potrebnych profesijnych kompetencii. V uceni sa (nielen buducich) uciteliek a ucitel'ov
rezonuje najmid otazka vzt'ahu pedagogickej teérie a pedagogickej praxe, ktora je
intenzivne diskutovana (Slavik a kol. 2012, Kosova 2013a), ale bez vyznamnych dopadov
v pripravnom i kontinudlnom vzdelavani. RozliSenie individuadlnych a spolo¢nych
(organizacnych) aspektov procesov ucenia sa je interdisciplinarnou zalezitostou. Opiera
sa 0 psychologiu ucenia, andragogiku, sociologiu a dalSie discipliny, ktoré skumaju
dospelych v situacii ich ucenia sa a prinasaji vedecko-vyskumné odporucania pre prax.
Pirohova (2013, s. 119-133) otvara diskusiu o potrebe individualizacie vo vzdelavani a
poradenstve dospelym zaloZeni na humanistickej psychologii a sebaponati autonémne;j

sebariadiacej sa osobnosti dospelého ¢Eloveka. Individualizaciu chape ako
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prispdsobovanie andragogického podsobenia vzdelavacim potrebam cloveka a jeho
potencialu i jeho stimuldciu v priebehu vyvinovych §tadii po cely zivot. Machalova
(2007, s. 30-31) uvadza argumenty pre celozivotné vzdelavanie dospelych (aj ucitel'stva),
ktoré chape ako vedenie I'udi k svojpomoci v zvladani zivotnych situécii, aj ako sposob
rozvoja individualneho potencidlu. Znakmi individuality takto psychicky dospelej osoby
st identita, autonémnost’, sloboda rozhodovat sa a tvorivost. A dalej pomentva
univerzalne pravidla vo vzdelavani dospelych:
= pravidlo partnerstva — ako akceptacia rovnosti a spoluprace zicastnenych
(vzdelavatel'ov a ti¢astnikov);
= pravidlo reciprocity — ako vzéjomnost’ v komunikacii (davani i prijimani);
= pravidlo spoluzodpovednosti — zi€astnenych za priebeh a vysledky (participacia,
aktivita a kooperacia);
= pravidlo reSpektovania psychickej odliSnosti — ako akceptacia jedinecnosti a
inakosti v mysleni, citeni a spravani zacastnenych);
= pravidlo doveryhodnosti (zi¢astnenych) a dovery (ochoty prejavit sa) — ako

diskrétne a korektné zaobchadzanie s informaciami vo vlastnictve zacastnenych.

Otazka zvlastnosti ucCenia sa ucitel'stva sa prejavuje v ich konkrétnych
vzdelavacich aktivitich. Podla Europskej komisie (2011, s. 35-41) na prelome
osemdesiatych a devitdesiatych rokov bol profesijny rozvoj zalozeny na vzdelavani sa v
odbore, ktoré formou ,jednordzovych Skoleni“ malo viest k pedagogickému
majstrovstvu.  Kritika neefektivnosti Skoleni sa stala hnacou silou nového
prekonceptovania profesijného rozvoja (a ucenia sa) ucitel'stva. Vyucovacie metddy pre
dospelych, kognitivne tedrie ucenia inSpirovali k zdverom, Ze ucenie sa ulitel'stva ma byt
chéapané ako aktivny a konstruktivny proces, ktory je problémovo orientovany, zasadeny
do spolocenského prostredia a okolnosti a prebieha pocas celého profesijného zivota.
Nasledne bol definovany pojem kontinualneho a celozivotného vzdelavania ucitel'stva v
Skole, ako prirodzena sucast’ profesijnych aktivit a ako klicovy prvok na dosiahnutie
vysSej kvality Skoly. Nie kazdé ucenie sa vedie k zlepSeniu pedagogickej ¢innosti i prace
Skoly. To vyvolava otazky: ktoré ¢innosti mozu prispiet’ k vySSej zaangazovanosti

ucitel’stva na zivote Skoly a ktory zo spdsobov ucenia sa by mal byt podporovany?
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Dostupna literatura a vysledky vyskumov jasne udavaju cinnosti, ktoré su
rozhodujuce, aby ucitel'stvo dokézalo ¢elit’ rychlym zmenam (EK, 2011, s. 36-37):
= ziskavat’ a zhromazd'ovat’ aktudlne informacie a nové vedomosti,
= vediet pripravit’ a realizovat’ pedagogicky experiment v §kole,
= poznat metddy reflexie svojej prace, byt schopny davat aj prijimat’ spatna vézbu,
= vediet zdiel'at’ svoje vedomosti a skusenosti s kolegami,
= byt schopny inovacie vo svojej praci.

V poslednom desatro¢i sa venuje pozornost podmienkam, ktoré ovplyviuju
ucenie sa ucitel'stva. Vo vicsine pripadov sa berie do tivahy individualny psychologicky
alebo organizaény faktor. Stdium procesov individualneho uéenia v poslednych rokoch
rozSiruje koncept organizacného ucenia. Podl'a Lazarovej a kol. (2012, s. 156) su skoly
povazované za Specifické organizacie alebo dokonca profesijné komunity,
charakteristické nielen svojim poslanim, ale aj priestorovym usporiadanim ¢i Struktirou
pracovného Casu. Su v nich teda aj Specifické podmienky pre rozvoj organizacného
ucenia. Aj Skoly Celia mnohym zmenam, neistote a neraz nejasnym a premenlivym
vonkaj$im podmienkam v prostredi relativnej decentralizacie, autonomizacie a pritom sa
ocakava, Ze budu skladat’ ucty zo svojej prace. Aby mohli zvladnut’ poziadavky, ktoré na
nich kladi rozmanité subjekty vonkajSieho prostredia, celit’ kontinudlnym zmendm
(zavadzanie reforiem do $kol) a vyvijat’ sa smerom, ktory aj l'udia v nich budu povazovat
za zmysluplny, musia byt' schopné vlastného ucenia. Tento nazor je Siroko vyskumne
dokumentovany a stcasne sa realizuji aktivity na jeho podporu v Skolskom prostredi.
Vyskumné $tudie sa pokusaju objasnit’ vplyv kognicie a motivacie na ucenie sa alebo
organizacného vzdelavania v profesijnych uciacich sa spoloc¢enstvach (sposob, akym je
Skola organizovana a vedend, je povazovany za hlavny nastroj zmeny a prepojenia
profesijného rozvoja ucitelstva s rozvojom Skoly). Pojem profesionalneho uciaceho sa
spolocenstva ucitel'stva (uciacej sa skoly) vychadza z dvoch téz. Prva predpoklada, ze
vedomosti a uéenie sa st zaclenené do socidlnych kontextov a sktsenosti uciteliek,
ucitelov a ze ich uroven sa moze zvySovat prostrednictvom reflexivnych a socialnych
interakcii. Druha obhajuje stanovisko, ze ucast’ v profesijnych uciacich sa spolocenstvach
vedie k zmenam vo vyucovacich praktikach a nésledne vyvolava zvySeny ziujem o
ucenie sa u ziakov. Novotny, Pol, Hlouskova a kol. (2011, s. 248 — 252) skumali
a porovnavali koncept organizacného ucenia a koncept komunit profesijného ucenia. Pre
profesijny rozvoj je zasadné fungovanie Skoly podporujucej spolupracu medzi ucitel'mi
na urovni individualneho ucenia, uéenia malych timov a ucenia ako sti¢asti organizacnej
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prace Skoly. Kapacity, potencial skoly na podporu ucenia na tychto Grovniach byvaju
rozne a ich komplexné pdsobenie napomaha efektivite profesijného ucenia sa. Nejde len o
demonstrovanie $kdl ako profesionalnych vzdelavacich spolocenstiev, ale dolezité je
skumat’ uc¢inok na zmeny v stratégiach ucitel'stva a uceni sa ziakov. V mnohych stadiach
boli pozitivne vysledky ziakov rozne v zavislosti od zainteresovanosti ucitelov a timov,
od tlaku profesionalneho vzdelavacieho spolocenstva (sledovany ako jeden sthrnny
ukazovatel’), od miery, do akej ucitelia preberaju kolektivhu zodpovednost’ za
akademické uspechy alebo neuspechy ziakov, od miery spoluprace medzi ucitel'mi, od
podpory profesijného rozvoja. Udaje potvrdzujt, Ze orientacia na uéenie (sa) Ziaka a jeho
potreby je hlavnym prvkom tispesného profesijného ucenia sa ucitel’'stva v spolocenstvach
(EK 2011, s. 40). Za organiza¢né ucenie Lazarova a kol. (2012, s. 158) povazuje cely rad
foriem, ¢i poddb ucenia od jednorazovych skoleni az k diskusiam, reflexii alebo realizacii
réznych projektovych aktivit. Tiez nahodné stretnutia na ktorych sa hl'ad4d odpoved’ na
otazku, ¢i problém a tiez systematické aktivity, v ktorych ramci je zber a spracovanie
informacii, hladanie porozumenia, interpretacia, ¢i alternativne rieSenia. Vysledkom
organizacného ucenia by vSak mala byt zmena spravania na Grovni organizacie, resp. tzv.
produktivne spravanie organizacie. Vo vyskumoch profesijného ucenia sa ucitel'stva
sledujeme liniu sociologicko-psychologicki a pedagogicko-psychologicku (blizsie
Pavlov, 2017, s. 67 — 69). Profesijné ucenie jednotlivca, ktoré je jedineéné, poznatelné a

rozvijatel'né tvori zékladnu bazu $tudia procesov profesijného rozvoja ¢loveka.

Pricha (2014, s. 10) chape docilitu ako schopnost’ a vybavenost’ jedinca na
ucenie. Upozoriiuje, ze je zvlaStne, Ze andragogicka ani pedagogicka tedria sa pojmom
docilita vobec nezaoberajl, aj ked” dispozicie na ucenie si u kazdého subjektu rozdielne,
akoby sa predpokladalo, ze vSetci 'udia maji rovnaké dispozicie sa nie¢o ucit’ a naucit’.
Spatenkova, Smékalova (2015, s. 8 — 22) vysvetluju docilitu ¢loveka na jeho aktivnom
pristupe (doterajSich vysledkoch a pripravenosti, otvorenosti k uéeniu), psychickych
dispoziciach (podliehajicich dynamickym zmenam v ontogenéze ako je vnimanie,
pozornost’, pamét, tvorivost’ a iné) a osobnostnym zmenam (formovanym situanym a
zivotnym kontextom, ale aj sebapoiiatim, sebahodnotenim, sebaddverou a hodnotami).
Docilita (z lat. docilitas — uéenlivy, schopny ucit' sa) ma pdvod v autoregulacnych
psychickych procesoch osobnosti ¢loveka, v najsirSom vyzname ako schopnost’ regulovat’
vlastné spravanie a konanie (vratane ucenia). Kazdy disponuje ur¢itou mierou schopnosti

autoregulacie sebaucenia danej neurologickymi dispoziciami, podmienkami prostredia,
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Skolovanim, ale aj vhodnymi eduka¢nymi intervenciami. Docilita je diagnostikovatel’'ny
potencial ¢loveka pre udenie, sebaucenie, ktory je moZné zlepSovat’, rozvijat,
trénovat’ a podporovat’ aj andragogickou intervenciou. Isty stupen docility ¢loveka je
mozné povazovat aj za andragogické kritérium dospelosti (narusena alebo docasne, ¢i
trvale znizena schopnost’ docility — indocilita méze dospelym branit’ dosahovat’ Zivotné
ciele). Docilita (vo vyzname ucenlivost) je dnes oceniovana ako kl'icova kompetencia
¢loveka pre zamestnanost' a celozivotnu pripravenost’ ucenim sa prispdsobovat’ novym
poziadavkdm a situdciam. Podotykame (Pavlov, 2015), ze ucenlivost nechapeme len
v uzkom ponati vo vztahu k novym vedomostiam a zruénostiam, ale aj vo vzt'ahu
k uvedomelej sebavychove (hodnoty, charakter, mravnost) osobnosti. Docilitu ako
andragogicky fenomén je mozné nielen vedecky skumat, ale aj prakticky komplexne
podporovat’ v tychto dimenzidch:
= moct’ — rdzna miera potencialu (komplex dispozicii pre ucenie vratane zivotnych
skusenosti a vysledkov skolskej edukacie);
= chciet — rézna uroven motivacie (pripravenost, ochota ucit’ sa a priznat’ si, ze
mnohé nevieme, ale uc¢enim sa dokazeme aj za pomoci inych zlepsit’);

= vediet — rozne stratégie celozivotného udrziavania a rozvijania ucenlivosti.

V hibke procesov docility spo¢ivaju autoregulaéné mechanizmy. V dospelosti uz
nejde len o cibrenie ucebnych vykonov podnecovanych zvonku (napr. v §kole sa naucit
viac, rychlejsie, presnejsie), ale rozvoj schopnosti naplno vyuzit' potencidl pre riadenie
vlastného celozivotného ucenia (autoregulacia ucenia). Dospely ku schopnosti
autoregulacie vlastného ucenia dospieva nielen pod vplyvom Skolskej vyucby a ucenia,
ale aj podmienok, v ktorych sa uci. Tym postupne ziskava plnu kontrolu a zodpovednost’
za ovladnutie procesov autoregulacie vlastného ucenia. Cap a Mare§ (2007, s. 506)
charakterizuji autoregulaciu v uceni (upravené): ked sa uciaci stava aktivnym aktérom
vlastného procesu ucenia sa po stranke ¢innostnej, motivacnej i metakognitivnej. Usiluje
sa tym dosiahnut’ urcité ciele (osvojenie vedomosti, zru¢nosti, spolocenské uplatnenie
a uznanie), iniciuje a riadi vlastné usilie, pouziva Specifické stratégie ucenia sa s ohl'adom
na kontext, v ktorom ucenie prebicha. Ide o proces, ked’ jednotlivec riadenim seba

samého transformuje svoje mentalne schopnosti na spdsobilosti potrebné pre ucenie.
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Vyskumy v oblasti autoregulacie uéenia (Cap — Mares, 2007) st in3pirativne pre
vyskum autoregulécie profesijného uc¢enia v dvoch okruhoch:
= autoregulacia ucenia ako rys osobnosti (ako trvaly atribat, potencial cloveka,
ktory je i predikatorom budiiceho spravania);
= autoregulacia ucenia ako jav situacny (t.j. docasny stav, ktory je charakteristicky

svojim vzt'ahom k situaénému kontextu).

Rozdiel v pedagogickom (u nedospelych) a andragogickom (u dospelych) ponati
autoregulacie v uceni jednotlivca sa prejavuje v:

a) predpokladoch (napr. dospely potencial ucenlivosti nestraca, ale znéasobuje,
zlepSuje schopnosti vnutornej motivacie pre uéenie sa a riadenie pozitivnych
emocii z ucenia, uvedomuje si v novych dimenzidch prilezitosti sebakontroly,
sebahodnotenia, osobnu zdatnost a sebaponatie, chape vyznam autoregulacie
v uceni ako stratégiu projektovania svojej zivotnej cesty a profesijnej kariéry),

b) podmienkach (napr. dospely si vybera, optimalizuje a meni prostredie pre vlastné
ucenie, l'ahSie zvlada netspechy v uceni, vyuZziva stratégie spolocného ucenia sa a
potencial ~ kompatibility =~ zvonku  riadeného  ucenia  (vzdelavania)
a autoregulovaného ucenia, sebaucenia (sebavzdelavania),

¢) intervenciich podpory (napr. dospely rozumie, ze aj efektivne stratégie podpory

autoregulacie v uceni ,,poskytnuté zvonku“ mu umoznia naucit sa ucit’.

Pre profesijny rozvoj ucitel'stva povazujeme otazku $tiidia procesov autoregulacie
ich ucenia sa za zasadnu. Je to preto, Ze ma individualizovany charakter, je kontextualne
zakotvena v podmienkach vykonu pedagogickej c¢innosti (na pracovisku — skole)
a poskytuje novy ramec pre organizacné a intervencné nastroje andragogickej podpory.
Prave perspektiva andragogickej intervencia na podporu autoregulacie v uceni (vo
vzdelavani a poradenstve) vytvara novl paradigmu pre podporu ucitelov v profesijnom
rozvoji.

Podpora profesijného rozvoja je sibor podnetov, podmienok (inStitucionalne,
legislativne, materialne, finan¢né, personalne a in€) posobiacich na skvalitiiovanie
prace ucliteliek a uclitel'ov zvonku Skoly alebo z jej vmutra. Podpora moéze mat
kratkodoby 1 dlhodobejsi charakter, liSi sa poskytovatelmi a zameranim, moéze byt

stCast'ou povinnej ponuky na rozvoj uciteliek a ucitelov (nové kurikulum, maturita, testy)
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alebo vyplyvat’ z vnatornych potrieb skoly (ako dopyt po rozvoji). Podpora méze byt za
istych okolnosti poskytovana aj v tizkej sucinnosti so Skolou (Skola nielen ako objekt
podpory, ale aj jej aktivny subjekt). Makro troven podpory profesijného rozvoja obsahuje
strategicke, legislativne a inStituciondlne prvky. Predstavuje politiky presadzované voci
ucitel’'stvu v podobe narodnych koncepcii vychovy a vzdelavania, legislativy (profesijny
zékon), ktoré upravuju napr. aj sustavu rezortnych verejnych inStitucii na podporu
profesijného rozvoja (ich funkcie, kompetencie, systém financovania a pod.) a
kompetencie zverené Skolam v podpore profesijného rozvoja ucitel'stva. V tomto
vyzname podpora profesijného rozvoja predstavuje legislativnymi podmienkami formalne
upravené povinnosti a prilezitosti spojené s profesijnym rozvojom (podporné institicie,
organizacné pravidla pre postup v kariérnom systéme, financovanie druhov a foriem
ucasti, pracovné ulavy a iné), ktoré smeruju ku zlepSeniu ich pedagogickej ¢innosti. Dnes
prevazuje ponatie podpory profesijného rozvoja ucitelick a ucitel'ov cez legislativne,
formalne upravené povinnosti a prilezitosti spojené s profesijnym rozvojom (podporné
inStitucie, organizac¢né pravidla pre postup v kariérnom systéme, financovanie druhov a
foriem ucasti, pracovné Ulavy a iné), ktoré¢ deklarativne smerujii ku zlepSeniu ich
pedagogickej ¢innosti. Podpora vSak prirodzene zahina aj Siroké spektrum neformalnych
aktivit, ktoré vznikaji na urovni $koly, z iniciativy ucitel'stva a je orientovand na
uspokojenie vzdelavacich potrieb a sebarozvoj v stlade s potrebami Skoly. Podpora
profesijného rozvoja sa viac chape ako efektivny prostriedok Skolsko-politickych
reforiem a zmien kvality vyucby neZ priama podpora efektivnych postupov profesijného
ucenia v podmienkach Skoly. Profesijny rozvoj prebieha spontanne ako prirodzena sucast
osobnostného vyvoja, ale aj ako sucast’ vplyvu vonkajSieho prostredia. Filozoficky
chapeme podporu profesijného rozvoja ucitel'stva ako komplexni mobilizaciu ich
vnutornej motivacie na to, aby sa stali sebaregulujucim subjektom svojho osobnostného i
profesijného rozvoja. Prakticky je podpora profesijného rozvoja ucitel'stva Specificky
druh aktivit poskytovany jednotlivcom, skupinam i celému pedagogickému zboru
externym poskytovatel'om alebo $kolou za ti¢elom zlepSovania profesijnych kompetencii

potrebnych na riadenie pedagogickej ¢innosti.
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Podpora profesijného rozvoja ucitel'stva v narodnom kontexte je pod vplyvom
paradigmy, ktord ovplyviluje podobu praxe profesijného rozvoja. Presadzuje sa doraz na
centralisticky riadenti implementaciu plosnych reformnych zmien vo vsetkych Skolach,
ale nie doraz na posilnenie tlohy individualneho sebarozvoja, intervencii ku spolupraci v
jednotlivych Skolach. Zmena paradigmy podpory profesijného rozvoja z centralizovanej a
formalnej, na autonomnu a neformalnu sa javi ako efektivny nastroj skvalitiiovania prace
uciteliek a ucitel'ov. Za kl'i€ové v presadzovani novej paradigmy podpory profesijného
rozvoja ucitel’stva na Slovensku vidime uplatnenie tychto principov:

= zodpovednost’ a spoluucast ucitelieck a ucitelov na priprave a realizacii planu
profesijného (aj kariérového) rozvoja,

= ucenie sa v time a pri praci (nielen po praci),

* permanentnd spitna vizba o efektivite vlastného profesijného rozvoja.

Pre tuto paradigmu je charakteristickd iniciativa a autonémia pri riadeni procesov
profesijného ucéenia, kde su uclitel’ky aucitelia priamo zapojeni v procesoch svojho
zlepSovania sa, ¢o povzbudzuje ich sebaddveru. Uplatnenie principov predpoklada, ze
aktéri chapu ucast’ na tvorbe a realizacii programu rozvoja ako profesionalne pravo i
povinnost. Uéenie sa pri praci vnimaju ako zdroj podnetov rovnocenny inym aktivitam,
pritom vyzaduju spédtnu viazbu o ucinnosti osvojenych vedomosti a spdsobilosti v praxi.
Chapu, ze skola, kolegyne a kolegovia a spolocné ucenie sa, je dolezitym zdrojom
inSpirdcii na realizaciu efektivnych stratégii ucenia sa. Diskusia o podpore profesijného
rozvoja ucitel'stva v narodnom kontexte prebiecha pod vplyvom paradigmy, ktorda v
uréitom case dominuje a kratsie, ¢i dlhSie, resp. viac, ¢i menej intenzivne, avSak vzdy
redlne ovplyviiuje podobu praxe profesijného rozvoja. Mdze predstavovat doéraz na
centralisticky riadentl implementaciu plosnych reformnych zmien vo vsetkych Skolach
alebo doraz na posilnenie ulohy individudlneho sebarozvoja, intervencii ku spolupraci v

jednotlivych skolach.

1.5 Ciele, principy, motivy, potreby v podpore profesijného rozvoja ucitel’stva

V diskurze o profesijnom rozvoji ucitel'stva rezonuje rozdielna miera
pripravenosti ,,obetovat’ nieo zo seba“ pre svoj sebarozvoj (Cas, usilie, peniaze a iné). Je
zjavné, ze pre kazdého ma profesijny rozvoj istu (int1) cenu (hodnotu), ktorda ho motivuje
k usiliu o zlepSovanie. ZvédcSa si uvedomuje svoje osobné motivy pre profesijny
sebarozvoj, menej su artikulované potreby skoly ako institucie poskytujucej vychovu

33



a vzdelavanie. Profesijny rozvoj ma utvarat vnatorni motivaciu pre sebavzdelavanie,
sebazdokonal'ovanie a preto tvorba motiva¢ného systému ucitel'stva pre ich permanentné
rozvijanie je vychodiskom pre metodologiu a organizaciu systému podpory profesijného
rozvoja. Formulovanie cielov podpory vyplyva z chapania roly udlitelieck a ucitelov
v spolo¢nosti, vymedzenia profesijnych €innosti (kompetencii) vzhl'adom k aktudlnym
a perspektivnym potrebam spolocnosti. Az na zaklade dohody o tom, ¢o maju v skolach
robit’, je mozné stanovit’ to, ¢o je potrebné urobit’ na ich podporu (Stary a kol. 2012, s.
27). Ciel' profesijného rozvoja sa dominantne presadzuje v ponati zlepSenia kvality
vychovy a vzdelavania deti. Ciele vychovy a vzdelavania deti a Ziakov v §kolach vplyvaja
na profesijny rozvoj ucitel'stva a jeho metédy a formy spétne na kvalitu rozvoja deti.
Profesijny rozvoj je celozivotné zlepSovanie ulitel'stva orientované na ustrednt hodnotu
ich profesionality — aktivnu profesijni1 sebarealizaciu. Ciele profesijného rozvoja byvaju
vyjadrené aj v medzinarodnych dokumentoch (EK, 2014). Otazka, ako nastavit
podmienky a podporu pre uvolnenie tvorivych aktivit uciteliek, ucitel'ov a ich sebarozvoj,
je dnes klucova pre rozvoj §kol. ZlepSovanie prace ucitelstva a kvalita vychovy
a vzdelavania deti vyvolava aj otazky, ktoré profesijné ¢innosti ich najviac motivuju pre
zlepSovanie vychovy avzdelavania deti a ktoré uclebné stratégie podporuju tvorivé
a efektivne rieSenia sucasnych pedagogickych problémov. Odpovede sa teda dotykaju
organizacnych (Skola ako uciace sa spolocenstvo uciteliek a ucitel'ov) i psychologickych
a andragogickych faktorov (ucitel'stvo ako aktér profesijného sebarozvoja).

Zasadnou otazkou pre ulitelku i ulitela je, ¢i profesijny rozvoj je jeho
povinnostou alebo pravom. Charta ucitela — v Odporucani ¢.3 — Priprava pocas vykonu
sluzby, uvadza: ,ucitelia su povinni neprestajne obnovovat svoju kvalifikdciu a
vzdelavanie poCas vykonu sluzby, ato by malo byt povazované ako pravo, tak aj ako
povinnost’ pedagdgov (Charta ucitela, 2002, s.34). Za optimalny povazujeme pristup,
ktory umozni stotoznenie vlastnej potreby s potrebami spolocnosti a pontika dostato¢nu
motivaciu (spojentl napr. so zvySovanim profesijnej prestize, napredovanim v kariérnom
postupe, v kombinacii s finanénym ohodnotenim). Ugast’ na profesijnom rozvoji, jeho
mnohotvarnych formach a metdédach ma byt v zasade dobrovolnd a ma smerovat k
naplneniu prava na sebarozvoj.

Ciele profesijného rozvoja ucitel’'stva byvaji vyjadrené v medzinarodnych dokumentoch,
navrhoch néarodnych programov vychovy a vzdelavania, rezortnych koncepciach, ale
zamienaju sa za ciele institlcii, obsahy vzdelavania, pripadne st nekompatibilné s inymi
systétmovymi prvkami sustavy ucitelského vzdelavania ako celku. Findlnym
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(rezultativnym) cielom profesijného rozvoja ucitel'stva je zlepsit’ vychovu a vzdelavanie
deti a ziakov. Praktickym (procesudlnym) cielom je zlepsit’ pracu ucitel'stva na vSetkych
stuptioch $kol a Skolskych zariadeni. Ciele profesijného rozvoja je mozné popisat’ z dvoch
komplementarnych hladisk, vystupuji v jednote a vzdjomne sa podmienuju. Hladisko
autonémneho rozhodovania sa ucitel’ky a ucitel'a — ako profesionalov a hladisko plnenia

uloh skolskej politiky verejnymi zamestnancami.

Cielom profesijného rozvoja je zdokonalovanie profesionality ucitel’stva za
ucelom zlepSovania kvality procesov a vysledkov vychovy a vzdelavania Ziakov a
rozvoja $kol. Naplnenie ciel’a profesijného rozvoja sa uskutocniuje podla vSeobecnych
poziadaviek, ktoré skupina expertov formulovala v roku 2006 ako vychodiskové principy
realizacie buducej koncepcie profesijného rozvoja, ako déleziti podmienku jej Gispesnosti
z dvoch hl'adisk (Kasacova kol., 2006, s. 92 — 93):

» uZivatel — profesijny rozvoj ucitel’ky, ucitel’a a kvalita $koly:
= princip prava a povinnosti ucitel'stva rozvijat svoje profesijné kompetencie
v zmysle etického imperativu,

= princip prava a povinnosti Skoly formulovat’ stratégiu personalneho rozvoja

ucitel’'stva v nadvéznosti na stratégiu skoly,

= princip slobodnej volby vlastnej kariérnej cesty (napr. rozhodovania sa pre

tempo a obsah vzdeldvania),

= princip subsidiarity v rozhodovani a zodpovednosti Skoly za profesijny rozvoj

uditel’ského zboru,

= princip rovnej Sance v pristupe k profesijnému rozvoju ucitel'stva nezavisle od

zriadovatela, regionu, stupfia, druhu a typu Skoly, veku a rodu, dizky
pedagogickej praxe, ucitel'ské kategorie, pracovnych vykonov a inych
faktorov,

= princip otvorenosti a participacie jednotlivcov aj uéitel'skych zborov na

permanentnom zdokonal'ovani kvality vychovy a vzdelavania.
» Kkariérny systému — regulativna funkcia:

= princip nadvéznosti profesijného rozvoja na pregradudlne vzdelavanie,

= princip previazanosti profesijného rozvoja s kariérnym systémom a

odmenovanim,

= princip dynamickosti, otvorenosti, flexibility a plurality kariérneho systému,
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= princip viaczdrojového financovania kariérneho systému (aj za spoluucasti
ucitel’stva),
= princip transparentnosti kariérneho systému,

= princip rovnosti $anci v kariérnom systéme pre vsetky kategorie v ucitel’stve.

Tieto vSeobecné principy pre ¢innost’ systému a stistavy podpory ucitel'stva davaju
odpoved’ na to, ¢im sa je potrebné riadit' v kazdodennej praxi. Houpert (In Lazarova
2006, s. 149 — 157) nas svojim ponatim principov profesijného rozvoja inspiroval, aby
sme ich rozsirili smerom ku Skolocentrickému modelu podpory profesijného rozvoja.
Tieto principy koreSponduju s aktudlnymi trendmi podpory profesijného rozvoja v Europe
a vo svete (Lemke, 2010; Schleicher ed., 2012; EC, 2012). V Tabulke 2 sme sustredili
Styri nosné principy pre efektivnu podporu profesijného rozvoja ucitelieck a ucitelov a
kontext (pristupy), ktory ich uplatnenie vyzaduje od participujicich subjektov — aktérov
(ucitel'stvo, Skola, poskytovatel' a lektor). V kazdej rovine sme zdoraznili kIi¢ové

¢innosti, na ktor¢ je potrebné sustredit’ sa, aby bol princip rozvoja naplneny.

Principy profesijného rozvoja uciteliek a ucitelov v Skolocentrickom modely
podpory:

= Vzdelavanie pomaha uceniu dospelych l'udi, ktori st plne zodpovedni za svoj
zivot a plne kompetentni prijimat’ vlastné rozhodnutia o svojom uceni.
Zodpovednost za spolutcast’ na priprave, tvorbe a realizacii programu rozvoja
znamena dat ulitelkdm a ucitelom moznost' vybrat' si z ponuky podla
vlastnych potrieb, spoluvytvarat’ obsah vzdeldvania, hodnotit’ jeho priebeh
avysledky. Ak sa program rozvoja stane ich ,vlastnictvom®, je vyssi
predpoklad, Ze bude motiva¢nym stimulom pre ich aktivne zapojenie a rozvoj.

= Prakticka skusenost’ ucitel’ky a ucitel'a z vlastnej pedagogickej Cinnosti hra
dolezith tlohu v ich profesijnom rozvoji a predstavuje aj dominantni metodu
prehlbovania profesijnych kompetencii v kontexte zivota Skoly a Skolskej
triedy.

= Spitna vizba, ak poskytneme ucitel’ke a ucitelovi néstroje, spdsoby ziskavania
spitnej vdzby, sebareflexie osvojenych kompetencii, ocakavame, ze
podporime ich sebaistotu aj budovanie spdsobilosti ,,vidiet svoju vlastni

pedagogicku ¢innost’ v zrkadle tedrie i praxe (Kasacova 2005).
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= Ucenie sa v time vyZaduje, aby rozvojové aktivity prebiehali za aktivnej ti¢asti

uciacich sa timov ucitelick a ucitelov, uciacich sa spolocenstiev, ako

organizované ucenie v podmienkach Skoly (Kasikovd — Dubec 2009; Pol,

2007; Lazarova, 2011).

Tabulka 2 Principy podpory profesijného rozvoja ucitel'stva v kontexte d’alSich

aktérov
PRINCIiPY Uditel’ka a ucitel Poskytovatel’ Poskytovatel (iny | Lektorka a lektor
(Skola) dodavatel’
PODPORY
ponuky)
Chépe, ze ucast’ Spoluvytvéra Programy vytvara Povzbudzuje
na tvorbe podmienky na v sucinnosti otvorenost’
Zodpovednost’ a realizacii individualny s potrebami $kol, a spolupracu, je
a spoluti¢ast’ na programu rozvoja profesijny plan uciteliek poradcom pri
priprave, tvorbe, | je profesiondlne rozvoja ucitelov a ucitel'ov, tak aby individudlnom
a realizcii pravo i povinnost’ v stlade boli pri ich tvorbe, a Skolskom
programu S rozvojom realizacii planovani
rozvoja pedagogického aktivnymi profesijného
zboru skoly ucastnikmi rozvoja
Chépe, ze ucenie Vytvéra Programy rozvoja | Vytvéra prilezitosti

sa pri praci je

podmienky na

pripravuje tak, aby

na profesijné

Ucdenie sa v praci rovnocennym metddy ucenia sa | obsahovali metody ucenie sa
a pri praci zdrojom podnetov pri (v) praci a formy v pedagogickej
(nielen po praci) | pre jeho profesijny | (vyucbe) ako zdroj | podporujiice ucenie | ¢innosti ponukou
rozvoj ako iné profesijné¢ho pri (v) spektra inovacnych
aktivity rozvoja uciteliek a pedagogicke;j metdd ucenia sa
ucitel'ov skoly ¢innosti
Vyzaduje spétna Vyzaduje spétnt Ponuka ako Disponuje

Spitna viazba
o efektivite
profesijného
ucenia

vézbu o Ucinnosti
osvojenych
vedomosti
a sposobilosti
ziskanych
profesijnym
rozvojom v praxi

vézbu o efektivite
profesijného
rozvoja
pozorovatelna
v pedagogickej
¢innosti

integralnu sucast’
programu
meratel'né
vysledky jeho
prinosu pre
pedagogicku
¢innost’ ucitel’stva

nastrojmi spatnej
vézby o efektivite
osvojenych
vedomosti,
sposobilosti pre
pedagogicku prax

Ucit’ sa v time —
Skolocentricky
model rozvoja

Chape, ze Skola,
kolegovia
a spolo¢né ucenie
sa, je dolezitym
na efektivne
metody ucenia sa

Podporuje timové
projekty
profesijného
rozvoja na $kole,
aktivne vyhladava
podnety na
inovacie

V ponuke
programov zahfiia
aj skupinové formy
a metody podpory

profesijného
rozvoja
pedagogického
zboru skoly

Ststred’uje sa na
pomoc uciacim sa
timom uciteliek a
uditel'ov priamo pri
praci
poradenstvom
(mentoring,

tutoring, koucing)

Zdroj: Pavlov, 2013, 5.59
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Uvedené principy podpory profesijného rozvoja koreSponduju s nasim modelom
Skolocentrickej podpory v tom, Ze ju orientuju na utvaranie aktivneho pristupu uciteliek a
ucitelov ku sebarozvoju, prednostne v podmienkach vlastnej $koly a timovej spoluprace
s ostatnymi. Nosnou myslienkou v profesijnom rozvoji je vnlitorna motivacia uréovana
uspokojovanim potrieb uciteliek a ucitelov v duchu humanistickej hierarchie potrieb
Maslowa. V l'udskej psychike pdsobi subor Specifickych, viac ¢i menej uvedomovanych
motivov, ktoré ¢loveka aktivizuju alebo brzdia v spravani a ¢innosti. Stimuly ako podnety
vonkajsieho alebo vnlitorného prostredia vyvolavajii zmeny spravania a konania. Reakcie
Pudi na rovnaké podnety sa roznia a zakladnymi zdrojmi motivacie sii potreby, navyky,
zdujmy a hodnotovad orientdcia Cloveka. Aj v ucitel'skej profesii plati, ze hlavnymi
motivatormi mozu byt zmeny:

= ckonomické (vyska platu, odmenovanie, socialna starostlivost’ a pod.),

= pracovné (atraktivny charakter prace, zaujimavost, naroc¢nost, miera
samostatnosti zodpovednosti a sebarealizacie, vyuzitie kvalifikacie a potencialu,
pracovné podmienky, osobnd prestiz a autonomia v praci a pod.),

= socialno-psychologické (medziludské vztahy, $tyl riadenia, klima na pracovisku
apod.),

= statusové (hrdost’ na spoloCensky status vykonavanej prace, pracovna pozicia,
moznosti kariérneho rastu, odborny a osobnostny rozvoj, tispech a uznanie v praci

apod.).

Pozitivne a negativne vplyvy motivacnych faktorov prace ucitel'stva na jeho
profesijnu motivaciu su predmetom pedagogickych aj psychologickych vyskumov. Ako
zdroje pozitivnej motivacie pre profesiu ucitel’ky a uclitela uvadzaju pracu s detmi,
kreativitu vo vyucovani, sebarealizdciu a osobny rozvoj, charakter pracovnej doby.
K negativnym motivom zaradili stresujice prostredie, platové ohodnotenie, zIa
spolupracu s rodiémi, spravanie deti a d’alsie (Simé¢ikova — Cizkova, 2010). Stdium
vzdelavacich potrieb uditel'stva patri do okruhu zaujmu profesijnej andragogiky
(Prusékova a kol., 2010, s. 49), kde sa presadzuje koncepcia humanistickej psychologie,
ktord vidi problém motivacie va¢Smi v Ucastnikovi nez v podmienkach vytvaranych
vonkaj$imi faktormi (stanovisko behavioristickej psychologie). Ak ma byt ucitelka a
ucitel motivovany pre profesijny rozvoj (sebazdokonalovanie ako najvyssi stupei
individualnych potrieb), ma mat naplnené vSetky potreby nizSieho radu (uspokojena
potreba prestava byt’ potrebou). Tam, kde nie st uspokojené potreby zabezpecenia, istoty
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v préci, socidlneho zdruzovania a ocenenia vysledkov prace, je nizky predpoklad, ze
¢lovek bude motivovany pre sebarozvoj. Okrem uspokojovania individudlnych,
vnutornych potrieb ucitel'stva je ddlezité, aké st vonkajsie podmienky povzbudzujuce

motivaciu na profesijny rozvoj.

Skoly a u¢itel'stvo majii vel'mi odligné predstavy o tom, ako by mal fungovat’ ich
profesijny rozvoj. Tento rozpor sa moze efektivne riesit,, ak su splnené podmienky:
= existencia motivacie ucitel’'stva pre vlastny profesijny rozvoj,
= existencia analyzy vzdelavacich potrieb ucitel’stva,
= existencia suladu programu skoly a individualnych potrieb ucitel’stva,

= existencia podpory rozvoja ucitel'stva vedenim Skoly.

Vzdelavacia potreba je ucitel'stvom vnimana ako napitie medzi pozadovanymi
vysledkami prace a hodnotenym realnym vykonom. Vzdelavacie potreby nemusia byt
totozné so vzdelavacimi poziadavkami. To znamena, ze nie vzdy sa strategické potreby
Skoly musia stotoznovat’ s tym, aké poziadavky povazuju v danom momente ucitel’ky a
ucitelia za rozhodujice vzhladom na svoj profesijny rozvoj. Tento rozpor sa moze
vnimat’ ako konflikt predstav vedenia skoly (deklarovanych zamerov Statnej vzdelavace;j
politiky) a ucitel'stva ako realizatorov kazdodennych tloh v procese vychovy a
vzdelavania. Vzdelavacie potreby ucitel'stva v kontexte potrieb Skoly st vyslednicou
vzt'ahu, v akom vonkajSie/vnitorné podmienky a poziadavky vplyvaju na kvalitu jeho
vykonu, ktory sa stava predmetom hodnotenia. Rozpor medzi poziadavkami (Standardom)
a hodnotenim chapeme ako perspektivnu vzdelavaciu potrebu. Individudlne vzdelavacie
potreby uciteliek a ucitelov su determinované zlozitostou vztahov, ktoré predstavuju
faktory (Pavlov, 2002, s. 54):

= ugitelka a ugitel’ (osobnostny profil, kvalifikacia, odbornost, dizka pedagogickej
praxe, uroven profesijnych kompetencii, motivacia pre profesijny rozvoj),

= Ziaci (vzdelavacie potreby, zaujmy a moznosti),

= Skola (materidlno-technické vybavenie, dostupnost’ u¢ebnych pomocok a pod.),

= pedagogické dokumenty Skoly, ucebného, Studijného odboru (Groven ich
spracovania v podobe ué¢ebnych osnov a vzdelavacich standardov),

= pedagogické riadenie Skoly a podpory profesijného rozvoja ucitel’stva.
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Identifikacia vzdelavacich potrieb tvori sucast’ zlozitejSieho procesu — evalvacie
vzdelavacich potrieb, ktord popisuje, analyzuje a vyhodnocuje vzdeldvacie potreby
jednotlivych subjektov alebo skupin subjektov. Udrziavanie rovnovahy medzi potrebami
jednotliveov, timov a Skoly (ked” st skromné finanéné moznosti) je narocné. Zasadnym
kritériom pri uprednostiiovani urcitych potrieb je vézba medzi planom Skoly a planom
profesijného rozvoja jedinca. Len tak bude uditel'stvo podporované k tomu, aby sa
podielalo na atmosfére uciacej sa Skoly a vyuzivalo zdroje na svoj profesijny rozvoj. Je
prirodzené, ze proces identifikacie vzdeldvacej potreby vznika v  konfrontacii
s pedagogickou praxou, uspeSnostou alebo neuspesnostou ucitelick a wucitelov
v pedagogickej ¢innosti. Metody identifikacie vzdelavacich potrieb ucitel'stva Skoly su
malo preskiimané, neexistuje metodicky spracovany systém identifikacie vzdelavacich
potrieb na urovni jednotlivcov i pedagogickych zborov §kdl, ktory by viedol k efektivnej
tvorbe planov profesijného rozvoja prepojenych na rozvojové potreby Skoly (zvicsa su
plany orientované len na formalne vzdelavanie ucitel'stva za ucelom ziskania kreditov).
V stcasnosti nie je mozné hovorit’ o cielavedomom prepojeni potrieb rozvoja skoly
s potrebami a vzdelavanim ucitel'stva ako doélezit¢ho principu profesijného rozvoja
ucitel'stva a Skolstva vobec. Je to aj v dosledku toho, Ze na tieto zmeny nebol a stale nie je
dostatocne pripraveny manazment S$kOl (praktické riadenie personalneho rozvoja
zamestnancov vratane ich hodnotenia). Existujici systém malo podnecuje tvorivost a
sirokospektralnost’ metdd ucenia sa, je orientovany len na tradicné a formalizované
Struktury metodickej svojpomoci (prostrednictvom metodickych organov skoly). Schéma
3 vyjadruje okruh potrieb, ktoré ovplyvituju ucitel'stvo (priamo alebo nepriamo) pri
artikulovani vlastnych potrieb profesijného rozvoja. Ide o jeho individudlne potreby ako
autonomnej Pudskej osobnosti. Dalej potreby formulované ako poziadavky, o&akavania
na jeho profesijné kompetencie na pedagogicku ¢innost’ (vyplyvajuce z cielov vychovy
a vzdelavania), potreby Skoly ako zamestnavatel'a s vlastnou stratégiu rozvoja (vychovy
a vzdelavania ziakov) as$tatu ako tvorcu zakonnych poziadaviek na zamestnanca

vykonavajiceho pracu vo verejnom zaujme.
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Schéma 3 Siet’ potrieb v profesijnom rozvoji ucitel’stva

Potreby vychovy
a vzdelavania —

ciele vychovy a
vzdelavania deti a
ziakov

Potreby profesie —
ucitel’ka a ucitel’
ako prislusnici

Potreby $koly —
zamestnavatel'skej

organizacie s
vlastnou stratégiou
rozvoja

profesijnej skupiny
(profesijny
Standard)

Ucitelstvo
v sieti
potrieb

Potreby Statu —
zamestnanec so

. Potreby ¢loveka —
zakonnymi

skuto¢éné i zdanlivé

povinnost’ami
sluzby vo verejnom
zaujme

individualne
vzdelavacie potreby

Zdroj: Pavlov, 2013, s. 62

Cast ugitelstva (ich iniciativ) odmieta tlak (aj ked’ nepovinnej vonkajiej
motivacie) a hlasi sa k vnutornej motivacii zalozenej na profesionalnej zodpovednosti za
svoj rozvoj, ktory je prejavom ich slobodnej vole, motivacie uspokojit’ svoje vzdelavacie
potreby (nielen pre financéné benefity) predovsetkym pre samotnii hodnotu profesijného
rozvoja. Okrem stimulov pre rozvoj (vyjadrenych v podobe finanénych ziskov) aj
samotny systém a sustava podpory profesijného rozvoja moéze pdsobit motivacne
(vlastnym efektivnym nastavenim). Motivacia pre profesijny rozvoj predstavuje
komplexny, ukazdého jednotlivca vysoko individualizovany systém podmieneny
mnohymi faktormi. Lazarova (2006, s. 79) uvadza tieto determinanty motivacie pre
profesijny rozvoj:

= osobnostné Crty (otvorenost’ k uceniu a zmenam, sebahodnotenie a sebarozvoj),

= vek (motivacia rozvijat’ sa klesa ku koncu profesijnej kariéry),

= kariérny postup (splnenie podmienok pre funkény a platovy postup),

= pohlavie (muzi spravidla motivovani v zenskych kolektivoch aSpirovat na

riadiace funkcie),

41



= doterajSia skusenost’ s profesijnym rozvojom (spokojnost’/nespokojnost’
s absolvovanymi aktivitami),

= osobny arodinny kontext (dovody, pre ktoré ucitelka a ucitel’ z objektivnych
dovodov nema prilezitost na profesijny rozvoj, nedostatok casu, financii,
dostupnost’ ponuky vzdeldvania, organizacné aspekty — malotriedna Skola,

rodinné zazemie a pod.).

Vlastné skusenosti s profesijnym rozvojom ucitel'stva a §tddium motivaénych
systémov podpory profesijného rozvoja u nas iv zahrani¢i, nas vedud k formulovaniu
zéasadnych faktorov utvarajucich motivaciu (Schéma 4). Vznikli redukciou navrhov inych
autorov, popisuju vnutorné i vonkajsie aspekty a st v stilade aj so zisteniami Daya (In
Beran akol. 2007, s. 116). Medzi klucové faktory motivacie pre rozvoj radime
osobnostné charakteristiky; doterajsie skusenosti z aktivit profesijného rozvoja; kvalitu,
dostupnost’ a komplexnost’ externych podpornych sluzieb pre rozvoj; prilezitosti na

kariérny rast a platovy postup.

Schéma 4 Faktory motivacie ucitel’stva pre profesijny rozvoj

/

PrileZitost na kariéru Osobnostnd charakteristika
v profesii ucitela
(kariérny rast a platovy (vek, pohlavie, pedagogické
postup) skusenosti, osobny kontext ...)

Motivacia pre
profesijny rozvoj

Kvalita externych podpornych Doterajsie skusenosti
sluZieb pre profesijny rozvoj (z formalneho a neformélneho
(institucionalne a financtné prostredia profesijného
podmienky ) rozvoja)

.

Zdroj: Pavlov, 2014, .82

/

42



Kosova (2007, s. 10 — 11) uvadza, Ze motivacia pre rozvoj a profesijné ucenie je
dand charakterom prace (ucenie nedospelych), ktory urcuje aj pomatie efektivnych
procesov ucenia. Ucitelia s viac objektom nez subjektom svojho rozvoja (vzdelavania),
ked’ze v ucitel'skej profesii nefunguju motivy pre vzdelavanie, ako je to u inych profesii
(napr. chyba kariérny postup prindSajuci prestiz, zvySenie platu ¢i prileZitosti na
sebarealizaciu). Je to aj preto, ze zdrava pracovna nespokojnost’ podnecujica k rozvoju
nie je prepojend so spdtnou védzbou o vysledkoch akvalite prace od nadriadenych,
kolegov, expertov. A preto je profesijny rozvoj ulitelov (na rozdiel od inych profesii)
motivovany existujicou ponukou, modnymi trendmi, tlakom vedenia Skoly a pod.
V praktickej rovine sa uroven motivacie prejavuje ako konkrétne postoje jednotlivcov

k aktivitam profesijného rozvoja.

1.6 Kariéra v ucitePstve

Kariéra je pojem vyskytujuci sa v stvislosti s mnohymi profesiami. Profesie sa
medzi sebou lisia spdsobom a diZkou pripravy, potrebnymi vedomostami a zruénostami,
Specifickostou a naro¢nostou vykonavanej pracovnej ¢innosti, vnimanim zo strany
spolocnosti, ¢i prislusnikmi profesie. V poslednych rokoch sa pojem kariéra v stvislosti
s ucitel'stvom uziva stdle CastejSie a nachddzame ho v medzinarodnych dokumentoch
(Charta ucitela 2002, EU 2018), narodnych stratégiach vzdelavania (Narodny program
rozvoja vychovy a vzdeladvania v SR z roku 2018) alebo rezortnej legislative (Profesijny
zakon ¢. 317/2009 Z. z. NR SR). Spravidla sa ponatie ucitel’skej kariéry objavuje
v dvoch doposial’ neuspokojivo objasnenych, ale pritom komplementarnych kontextoch:

» Formalna kariéra (zalozena na legislativne urcenom postupe) v karierovom
systéme upravujucom vertikalny pohyb po rebrickoch — kariérovych stuprioch

v profesii.

» Neformdlna kariéra zaloZena na aktiviom kariérovom sebarozvoji jednotlivca

alebo celého pedagogického zboru za podpory manazmentu Skoly.

V Schéme 5 sme zndzornili vzajomné vztahy medzi procesom profesijného ucenia
prebiehajiicom v hlbokych psychickych struktirach osobnosti ¢loveka, ktory je zamerany
na osvojenie, prehibenie a rozsirenie profesijnych kompetencii ugitel’stva (vratane tych,
ktoré oznaCujeme ako kompetencie pre planovanie a riadenie profesijnej kariéry).

Profesijnym ucenim si kazdy jednotlivec buduje vlastni profesijnii kariéru (kariérovy
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postup a sebarozvoj) v podmienkach pracoviska — Skoly. VSetky tieto aktivity prebiehaji
v najSirSom ramci podpory profesijného rozvoja ucitel'stvu, ktord mu je poskytovana
z externého prostredia (manazment S$koly) v podobe profesijného (kariérového)
vzdelavania a profesijné¢ho (kariérového) poradenstva urc¢eného jednotlivcom i uc¢iacim sa

timom.

Schéma 5 Kontexty podpory profesijného rozvoja a kariéry v ucitel’stve

/ Podpora profesijného rozvoja ucitel’stva: \

profesijné 4 Profesijna kariéra (Skola): )
(aj kariéroveé)
vzdelavanie kariérovy e
postup Profesijné ucenie
(autoregulacia)
profesijné profesijné
(aj Kariérové) kariérovy ||| kompetencie (vratane
sebarozvoj ||| Planovania a riadenia
poradenstvo kariéry)

" s =,

Teoretické vychodiska kariéry v ucitel'skej profesii st obsiahnuté vo vedach,
ktoré v roznej miere a hibke vedeckého poznania skumaji suvislosti procesov kariéry
jednotlivea v pracovnom zivote: socioldgia (profesii), psychologii (prace), (aplikovana)
etika, andragogika (profesijnd), manazment (Skolsky), politika (vzdelavacia), ekonomika
(8kolstva) a iné. Svec (2008, s. 30) chape kariéru ako Zivotna dréhu (projektovanu
postupnost’ socialnych roli stanovenu jednotlivcami ako sucast’ ich Zivotnych planov)
alebo sled zamestnani (progresivne sa rozvijajucu sekvenciu pribuznych profesijnych rol
alebo pracovnych skusenosti, cez ktoré jednotlivci postupuju pocas svojho pracovného
zivota, Casto so zvySovanim ich prestize a odmien). Kariéra zahfiia rozvoj osobnosti
¢loveka ajeho pracu v dynamicky sa meniacom svete. Ide o kontexty, v ktorych st
klaCovymi faktormi: jednotlivec, prostredie, interakcia azmena. Pattonova a
McMahonova (2006, s. 24 - 36) podavaju rozsiahly prehlad kariérovych tedrii

a zdOraznuju, ze v sucasnosti su jednotlivci stale CastejSie nlteni zameriavat sa na
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zamestnatel'nost’ a nie istotu zamestnania, pritom sa ucia zru¢nostiam, ktoré im pomozu
preberat’ zodpovednost za urCovanie smeru avyvoj svojej kariéry. Bezpecnost
aperspektiva  spociva v jednotlivcovi, jeho  vedomostiach  a zrucnostiach, nie
v pracovnom mieste. V poslednom obdobi teoretici kariérového vyvoja vzhladom
k roznorodosti pristupov a komplexnosti problematiky povazuju za perspektivne
zblizovanie a integraciu kariérovych tedrii do ucelenejSich preklenovacich ramcov ¢i
teorii. Specifika uditePskej profesie su dané podstatou jej pracovnej ¢innosti, ktora je
zaloZena na riadeni procesov ucenia sa v interaktivnej situacii medzi ucitelom (ktory
vyucuje) a ziakom (ktory sa uci). Podl'a Doyla ( 1996 In Janik — Minafikova a kol. 2011,
s.14) je pre vyuCovanie i ucenie typickd komplexnost’ vytvarana viacerymi faktormi:

* Viacrozmernost’ — Skolska trieda je uéebnym miestom, kde l'udia s réznymi
zaujmami, schopnostami ponukaju a vyuzivaju podnety na to, aby dosiahli
socialne, odborné i osobné ciele.

= Simultannost’ — mnohé javy sa v Skolskej triede odohravaju stibezne.

= Bezprostrednost’ — tempo interakcii a ich dosledkov je vysoké a obsahuje
ucitelom planované (ucivo), ale aj ziakmi dotvéarané situacie.

= Nepredvidatenost’ — konanie ucitelov a ziakov pri vyucbe ma aj neocakavané
dosledky lebo vo vzajomnej dynamickej interakcii dianie dochadza k odchylkam
od toho, ¢o bolo planované.

= Verejny charakter — ulitel’ a ziaci v Skolskej triede st u¢astnikmi kazdodennych
aktivit a pozoruju vzajomné spravania a konanie, reakcie, ktoré ich sprevadzaju.

= Historicka a vyvojova podmienenost’ — spolocne prezity Cas v Skolskej triede
utvara vzorce spravania, ocakavania, skusenosti, rutinné postupy a normy, ktoré
ovplyviiyju d’alsiu vyucbu (vytvaraju manipulaény priestor). Planovanie vyucby je
ovplyvnené historickostou a vyvojovo psychologickym procesom konstituovania

Skolskej triedy ako urcitej pospolitosti.
Uvedené je mozno este doplnit’ o byrokraticky faktor, ktory chapeme ako

uradné, administrativne regulovanie procesov vyucby ainych pracovnych cinnosti

v podmienkach Skolskej organizécie.
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Kariéra v ucitel’stve je dosiahnutelny vyhl'ad v ziskani formalnych kariérovych
stupfiov (pozicii) a prilezitost’ k tspechu a osobnej spokojnosti (uznaniu a oceneniu) pri
vykone profesie. Je to Sanca na sebarealizaciu jednotlivca v profesijnom Zivote spéjajica
uspech vo formalnom kariérovom postupe s narastom miery profesijnej
identity, integrity a profesionalizacie pedagogickej €innosti. Kariéra vychadza z osobnych
a profesijnych hodnét, vyzaduje vnutorné sebaponatie, aspiracie, planovanie a vytrvalé
usilie o sebarozvoj, ktoré je mozné a ziaduce zvonku podporovat’ a usmeriovat’. Kariéra
v ucitel'stve ma doposial’ zvicsa pejorativnu (znevazujicu) konotaciu na oznacenie l'udi,
ktori bezohladne postupuji vo svojej profesii (karieristi). V podmienkach Skoly ide
spravidla o uzke ponatie kariéry v zmysle napredovania po funkénom rebricku (zastupca
riaditel’a skoly, riaditel’ Skoly, inSpektor). Existuje bezpocet definicii kariéry (ELGPN
2015, s. 9.), ktoré ilustruju jej Specifické teoretické ponatia, ktoré ovplyviiuji praktické
aktivity. K témam vztahujucim sa k pracovnej kariére (aj v ucitel'stve) patria
(Bélohlavek, 1994; ELGPN, 2016; Prochadzka et. al., 2015) napr. ucel, funkcie
a perspektiva kariéry, planovanie a riadenie kariéry, kariérovy cyklus (etapy), kariérovy
rozvoj ajeho podpora, kariérovy uspech, kariérové kotvy, kariérové poradenstvo,
kompetencie pre riadenie vlastnej kariéry, talent manazment a iné. Tieto koncepty st dnes
solidne teoreticky spracované, ale chybaju ich implikacie na Specifické kontexty
pracovného zivota dospelych v profesii.

V uditel'skej profesii kariérou oznacujeme Cast’ zivotnej drahy cCloveka spata
s pracou — vykonom pedagogickej Cinnosti v Skole. Pojem kariéra charakterizuje
mnohostrannost’ aspektov a nemozno ju zuzovat’ len na povysenie a uspeSny postup v
zamestnani. Kariéra je cesta, ktord umoziuje pochopit’ spravanie a konanie ¢loveka v
pracovnom a osobnom zivote. V ucitel'skej profesii je tradiéné manazérske ponatie
kariéry (ako vzostupny pohyb v hierarchii pracovnych pozicii, funkcii v organizacii)
nepostacujuce preto, ze je dostupné len pre tych, ktori aspiruju na novu kvalifikaciu —
manazment $koly. U¢elom Kariéry v uditePstve je byt’ lep§im expertom na vyu¢ovanie
a uspeSnejS§im profesionalom — ucitelkou a uéitePom. Ulohou vedeckej teorie
i podpory kariérovej praxe na $kolach je hl'adat’ také nastroje, ktoré budu jedine¢ny ucel
ucitel’'skej kariéry podporovat. V tomto vyzname hovorime o odbornej (paralelnej)
kariére alebo aj expertnej (Lepenova — Hargasova, 2012, s.9 — 12), ktora je orientovana
na vzostup odbornosti prejavujuci sa ako ocakavana kvalita pedagogickej cinnosti,
prijatie zodpovednosti za narocnejSie odborné Cinnosti (napr. uvadzajici ucitel, cvicny
ucitel, vedici metodickych organov na skole) alebo formalny kariérovy rast. Vztah
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medzi manazérskym a odbornym ponatim v ucitel'skej kariére vytvara pole, ktoré nebolo
doposial’ predmetom vyskumu. Ucitelia, ktori su expertmi, profesionalmi mézu pozivat’
vacsiu autoritu na pracovisku nez ti, ktorym s podriadeni. Autorita zalozend na
expertnosti ma trvalejSiu hodnotu nez autorita zalozena na vykonavanej funkcii (Clovek ju
moze stratit’), ale stratit’ nadobudnutu a stale aktualizovanu odbornost’ nemozno. Odborna
kariéra je uzko spéta so vzdelavanim a sebarozvojom a s podporou, ktoru skoly poskytujua
$Vojim zamestnancom.

Kariéra sa spaja nielen s jednotlivcami, ale uvedomujeme si, Ze je dolezita aj pre
organizacie. Cez rozvoj jednotlivcov (ich individudlne kariéry) je mozny rozvoj Skoly
ako celku, apreto podpora kariéry v organizaciach je klIicovou otdzkou ich rozvoja.
Profesijna kariéra je rozvijatelnd ucenim jednotlivca  aucenie sa je sucasne
fundamentom, potencialom pre jeho kariérnu perspektivu. Stidium procesov profesijného
ucenia (ucenia sa kariére) vytvara prilezitost na andragogické intervencie podporujice
sebarozvoj cloveka v profesii. Kazdé usilie o zlepSovanie T'udskej ¢innosti (vratane
pracovnej) vyzaduje vysokll mieru autoregulacie (sebariadenia), ktoré sa prejavuje ako
rozhodovanie ovplyviiujice kariérovu perspektivu Cloveka. Kariéra v dosledku miery
sebariadenia m6ze mat’ vzostupny, ale aj kolisavy, zostupny, ¢i stagnujuci priebeh. Miera
autoregulacie dospelého je pre kariérovi perspektivu zasadna. K autoregulacnym
mechanizmom patria:

a) schopnost’ osvojit’ si a udrzat’ pozitivne hodnoty,
b) schopnost’ sebamotivacie a sebadiscipliny (sustredenia sa),
c) schopnost ovladat’ emocie astres azvazit dosledky svojho rozhodovania

a konania,

d) schopnost’ zosuladit’ vlastné kariérne ciele a plany s potrebami zamestnavatel’a,

e) konzistencia hodndt, kariérovych planov a schopnosti.

Na narodnej urovni bol v roku 2017 ministerstvom schvaleny subor profesijnych
standardov pre vietky kategorie v ugitel'skej profesii (MSVVaS SR, 2017b). Koncept
Standardizacie predstavuje oblast’ integracie profesijnych Standardov do komplexného
systému podpory profesijného rozvoja ucitelov a ich kariérového rastu Pavlov (2013, s.
96). Opiera sa o myslienku, Ze je mozné profesijné Standardy konstruovat’ a formulovat
tak, aby postihovali dynamiku rozvoja profesijnych kompetencii ucitela v celej zlozitosti
a komplexnosti na jeho profesijnej ceste. Koncept pracuje s maximalistickou predstavou,
7ze je realne zachytit  avyjadrit na vzostupnej (gradacnej) linii pozorovatelné
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a identifikovatelné rozvoja schopné profesijné kompetencie uéitelov. Struktira
profesijného Standardu vychadza z predpokladu, ze kazdy vyssi kariérovy stupeit
obsahuje trovenn kompetencii nizsich kariérovych stupnov. Napriek tomu, Ze sa systém
nazyva kariérovy (teda gradacny v zmysle kariérovych stupiiov) mal by smerovat
k budovaniu kariéry ucitel’a, ktord spociva predovsetkym v jeho pedagogickej expertnosti
na vychovu a vzdelavanie ziakov v triede. Zo suboru profesijnych kompetencii ucitela je
jeho kompetencia pre sebarozvoj najviac spita s potencidlom kariéry. Nasledujuci
vynatok zo schvéleného profesijného Standardu (Tabulka 3) dokumentuje ti cast’
poziadaviek na profesijné kompetencie, ktoré je mozné oznacit’ (v najSirSom vyzname) aj

ako kompetencie pre planovanie a riadenie profesijnej kariéry v ucitel’stve.

Tabulka 3 Vynatok z profesijného Standardu ucitela pre vysSie sekundarne

vzdelavanie — ¢ast’ 3. Profesijny sebarozvoj

Kompetencia: 3.1 Planovat’ a realizovat’ svoj profesijny rast a sebarozvoj

vedomosti kariérového rastu
= poznat metddy sebavzdelavania
= poznat metddy vyskumu a vyvoja v oblasti pedagogickej praxe

Pozadované =  poznat' systém kariérového rozvoja pedagogickych zamestnancov a moznosti

sposobilosti poznatkov so §ir$im prostredim laickej i profesijnej komunity
. stanovit’ si ciele svojho profesijného rozvoja

= pouzivat metdédy vyskumu a vyvoja

. stotoznit’ sa s nevyhnutnost'ou celoZivotne sa vzdelavat’

Pozadované = mat zdkladné praktické skisenosti s komunikiciou pedagogickych a odborovych

Kompetencia: 3.2 StotoZnit’ sa s profesijnou rolou a $kolou

vedomosti Skoly
= poznat zakladné tedrie uditel'skej profesie
=  poznat zakladnu Strukturu profesie a profesijného zdzemia odboru

Pozadované =  poznat’ organizacné charakteristiky skolského systému, ako aj inStituciondlne pravidla

Pozadované = reflektovat’ a zdokonal'ovat efektivitu vlastnej ucitel'skej ¢innosti
sposobilosti =  identifikovat sa s vlastnou profesiou

Zdroj: MSVVaS SR, 2017
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Strategicky rezortny dokument Ndarodny program rozvoja vychovy a vzdelavania
na roky 2018 — 2027 (MSVVaS$ SR, 2018) sa ku kariérovému systému v uéitel'stve stavia
kriticky a odportca niektoré navrhy zmien. Uvadza opatrenia v regionalnom S$kolstve,
Cast 4.2.1 Kovalitny, spolocensky reSpektovany a primerane odmenovany uditel
(MSVVa$ SR, 2018 5.47):

= Podpora zvySenia atraktivity ucitel'ského povolania

* Pravne ukotvenie etického kodexu ucitel'a

* Finan¢na podpora technického personalu na spravu IKT v $kolach

= ZvySenie platovej tarify pedagogickych zamestnancov a odbornych zamestnancov

= ZvySenie financného ocenenia ucitel'ov na zaciatku kariéry

= Revizia profesijnych Standardov ucitel'a

* Zmena kontinualneho vzdelavania pedagogickych zamestnancov

= Zmena kariérového systému ucitel'ov

= Skvalitnenie pripravy na ucitel'ské povolanie na zakladnych, strednych a vysokych
Skolach

* Vytvorenie postupu a metodickych materialov na budovanie novej kultiry $kol ako
uciacich sa organizacii

* Vytvorenie postupu a metodickych materidlov na budovanie vztahov so vSetkymi

aktérmi vzdelavania a verejnost'ou v lokalite Skoly.

Tieto opatrenia si vSak velmi vSeobecné a neuvadzaju v duchu akej koncepcie,
stratégie by sa mali realizovat. Vzhladom na aktudlne poznanie problematiky
sebarozvoja ucitel'ov a jeho potencidlu pre kvalitny vykon povolania sme presvedceni, ze
profesijny Standard v tejto Casti potrebuje reviziu, ale nevyhnutné je revidovat’ aj celkovy
model ucitel'skej kariéry apodpory ucitel'stva. Ide najméd o tie oblasti ucitel'skej
profesionality, ktoré zostali nepovSimnuté, ale s integralnou stcastou budovania
profesijnej identity kazdého jednotlivca. Odporic¢ame rozsirit® profesijny Standard v Casti
kompetencii 3.1 (Planovat’ a realizovat’ svoj profesijny rast a sebarozvoj) o vedomosti
z ulohy a Struktury kariérovych kompetencii a o sposobilosti zo sebariadenia kariérového
rozvoja. V Casti kompetencii 3.2 (Stotoznit’ sa s profesijnou rolou a §kolou) o vedomosti
z metod profesijného ucenia sa a sposobilosti sebriadeného a spolocného ucenia

a zdielania pedagogickych skisenosti a inovacii.
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Na urovni Skoly je otazka podpory ucitel'skej kariéry obmedzena len na podporu
formalneho ziskavania kariérovych stuptiov (podla zdkona), pricom manazmenty $kol
rezignovali na pripravu (kariérové vzdelavanie a poradenstvo) a realizaciu kariérového
rastu a ponechali ho v posobnosti rezortnych organizacii a vdbec na nich neparticipuji.
Kriticky postoj k tejto situacii a potrebu viac zapojit' Skolsky manazment do procesov
formalneho kariérového rastu signalizuju doméace i zahraniéné analyzy narodného
kariérového systému v SR (Santiago et al., 2016; MSVVaS SR, 2018; Pavlov, 2017). Na
tejto tirovni bude potrebné vykonat’ rozsiahle zmeny v ponati manaZovania profesijnych
kariér jednotlivcov (ucitelieck auéitelov), ale aj v manazovani kariér pedagogickych
zborov 8kol ako uciacich sa timov. Rozvoj individualnej kariéry je vysledkom
vzajomného posobenia medzi jednotlivcami, ale aj medzi nimi a organizaciou (Skolou),
pontkajicou podporu a moznosti zodpovedajuce ciel'om skoly i potrebam ucitel'stva. Na
Slovensku absentuju efektivne modely podpory profesijného rozvoja (vratane kariérového
vzdelavania a poradenstva) na urovni $kol. Ich aplikaciou by bolo mozné zlepsit’ procesy
planovania a riadenia kariéry na drovni organizécie i jednotlivcov (Pavlov — Krystoi
2017). Kariéra na arovni organizacie i jednotlivca v ucitel'skej profesii, ako sme nacrtli
vyssie vykazuje mnoho Specifickych znakov. Napriek tomu existuju spolo¢né znaky pre
vSetky profesie, ktoré nachadzaju uplatnenie aj v ucitel'stve. Patria k nim: planovanie
kariéry. ktoré smeruje k hladaniu ,vlastnej cesty pracovnym zivotom™ (stanovenie
individualnych profesijnych ciel'ov, ktoré zohl'adiiuju osobné postoje, motivaciu, zaujmy,
hodnoty, zru¢nosti a schopnosti, priority a poziadavky zamestnanca) a riadenie kariéry,
ktoré umoziuje rozvinut potencidl uciacej sa bytosti pre celozivotné pdsobenie
v profesii.

Ako jedno z odporucani pre rozvoj politik a systémov celozivotného poradenstva
(ELPGN, 2016, s. 13—14) sa uvadza zrucnost riadenia vlastnej kariéry. Ide o subor
kompetencii (vedomosti, zrucnosti a postojov) pre riadenie vlastnej kariéry sa u
jednotlivcov, neustale vyvija, usposobuje potrebam, umoziuje vo vSetkych fazach vyvoja
riadit’ svoje vzdelavacie a pracovné zivotné drahy. Tieto kompetencie sa tykaju osobného
riadenia (sebe samého a svoje schopnosti a zaujmy, sebahodnotenie, socialne zrucnosti ¢i
planovanie), riadenia vzdelavania (ucast’ a zapojenie sa do ucenia ¢i chapania vztahu
medzi sebou samym, vzdelavanim a pracou) a riadenia kariéry (ziskavanie,
vyhodnocovanie a analyza informacii o vzdelavacich a pracovnych prilezitostiach a ich
poziadavkach, priradeni tychto informacii ku znalosti seba samého, kariérové

rozhodovanie a uskuto¢novanie uspesnych prechodov). Utvaranie kariérovej identity
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predstavuje nepretrzity proces rozvoja. V kontexte formalneho vzdelavania plati, ze
osvojenie zrucnosti pre riadenie vlastnej kariéry prispieva k zapojeniu do vzdelavania
jeho vysledkom, k posilneniu vlastnej zamestnatelnosti, vykonnosti podniku, kariérnemu
a pracovnému postupu, k produktivite a mobilite pracovne;j sily, konkurencieschopnosti, k
prosperite jednotlivcov a ich orientdcii na uspech, identifikdcii stratégii a uloh
nevyhnutnych na dosiahnutie cielov. Kompetencie pre riadenie vlastnej kariéry (Career
Management Skills — CMS) predstavuju subor vedomosti, zrucnosti a postojov, pomocou
ktorych moézu jednotlivei aj skupiny Struktirovane zhromazdovat, analyzovat,
syntetizovat’ a organizovat informované a samostatné riadenic vlastnej vzdelavacej,
profesijnej a zivotnej drahy. Podl'a Neary, Dodd a Hooley (2015) ide o opis schopnosti,
atributov, postojov a vedomosti, ktoré potrebuju jednotlivci, aby mohli riadit’ svoju
kariéru pocas celého zivota. Vo vzdelavacej paradigme sa tento koncept stava jednym
z klaiCovych cielov celozivotného poradenstva. Kariérne riadiace schopnosti su
kompetencie, ktoré jednotlivcom pomahaju identifikovat svoje existujice zru€nosti,
rozvijat’ ciele ucenia sa v kariére a prijimat’ opatrenia na ich zlepSenie kariéry. Riadenie
kariéry moze byt chapané v tomto zmysle ako ,,proces samoregulacie Cinnosti*, ktory
zahfha definovanie jednotlivca jeho kariérne ciele®, mapovanie kontextu, planovanie
niekol’kych krokov na dosiahnutie kariéry a vzdelavacie ciele, vykonavanie akcii v
realnom svete, hodnotenie a analyza spitnej véizby.“ Haskova a Vaculik (2016, s. 89-90)
tematickou analyzou mnohych existujiicich konceptov identifikovali tieto kariérové
kompetencie:

s Sebapoznanie a pozitivne sebaponiatie obsahuje povedomie o vlastnych
vedomostiach, zru¢nostiach a kompetenciach, hodnotach, doterajsich uspechoch,
potencialy pre d’al$i rozvoj i predstavu idedlneho budiiceho Zivota a stcasne
vytvorenia, udrzania a komunikacie pozitivneho sebaponatia, ktoré umoziuje
rozvoj vlastného potencialu a vyuZzivanie kariérnych prilezitosti.

= Pozitivna interakcia s ostatnymi a networking odkazuje k sebavedomému a
efektivnemu konaniu s druhymi a k vytvaraniu pozitivnych vztahov, ktoré st
dolezité pre vlastnt kariérnu drahu, vratane zamestnavatel'ov, SirSich sieti i online
priestoru.

»  Reagovanie na zmeny a rast v priebehu Zivota vratane udrZovania rovnovahy
medzi osobnymi, vzdeldvacimi a pracovnymi rolami s cielom dosiahnut’ well-

being (work-life balance).
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»  Zapojenie a pozitivny pristup k celozivotnému uceniu vratane porozumenia jeho
prinosom.

= Efektivne spracovavanie kariérnych informdcii, tzn. kompetenciu najst,
vyhodnotit’ a vyuzit informacie pre vyhladanie, vytvorenie a/alebo udrzanie
prace.

s Karierne rozhodovanie zahriuje kompetenciu realizovat’ konstruktivne,
optimistické a sebavedomé kariérne rozhodnutia s vyuzitim predchadzajucich
skusenosti.

»  Zapojenie do riadenia viastnej kariéry vratane prevzatia zodpovednosti za proces
riadenia kariéry, uplatiiovanie kompetencii pre najdenie, vytvorenie a/alebo
udrzanie pracovného miesta, kreativita a inovativnost’ v pristupe k vlastnej
kariére, uvedomenie si vlastnych stereotypov pri budovani kariéry a snaha o ich
eliminéciu.

=  Porozumenie roli jednotlivca v spolocnosti a sirsim suvislostiam medzi pracou
jedinca, komunitou, narodnou a globalnou spolo¢nostou a ich vzijomnymi

vplyvmi.

Nastrojom systémovej podpory profesijného rozvoja ucitel'stva mézu byt rozne
modely kariérovych systémov (profesijny rozvoj, ale nie je mozné stotoznit’ s profesijnou
kariérou). Ich podstatou je vytvarat’ podmienky pre podporu aktivit profesijného rozvoja
smerujtcich ku zlepSeniu kvality pedagogickej Cinnosti. Systém podpory profesijného
rozvoja ucitel'stva na Slovensku vo svojich vychodiskach malo koreSponduje s
poziadavkami, ktoré formulovala Europska komisia (2012, s. 31 —33): ,,Predovsetkym by
mali vSetky Clenské Staty zabezpecit', aby bol profesijny rozvoj uéitel'ov integrovany do
individualnej kariéry jednotlivych ucitelov a do Skolskych a systémovych zmien a aby
bol vstlade s kontinudlnym profesijnym rozvojom, spédtnou vézbou, povySenim a
odmenovanim. Vzdelavanie, ktoré zlepsuje individualne kompetencie, musi byt’ doplnené
efektivnou spolupracou medzi ucitel'mi, aby dokazalo produkovat lepSie vzdelavanie

ucitelov aj ziakov*.
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Vyssie charakterizovany potencial ucenlivosti ¢loveka nas sprevadza cely zivot
v roznych prostrediach a podmienkach. Je tomu tak aj v pracovnom zivote, kde je
v uzkom vztahu k profesijnej kariére jednotlivca. V schéme 6 ilustrujeme, ako je mozné
z najSirSich  suvislosti celozivotného poradenstva dospelym odvodit’ poradenstvo
andragogické pre komponenty, v ktorych sa realizuje edukacny rozvoj c¢loveka
(profesijny — resp. kariérny, zaujmovy — resp. volnocasovy asocialny — resp.

resocializa¢ny).

Schéma6 Andragogické kariérové poradenstvo ucitel’stvu v sustave celoZivotného

poradenstva
 EEE——
Pravne poradenstvo
-
[ R
Andragogicke
Finan¢né poradenstvo profesijné poradenstvo
ucitelstvu
- - )
' A ' ) )
e Andragogické profesijné
Poradenstvo ické $tatnei
Socialne poradenstvo A{!dr.agoglcke poradel)st\_lo v'statnej,
dospelym profesijné poradenstvo verejnej sprave a
samosprave
\ 7 \ v
( 3 'S 2  EEEE——
Andragogické Andragogicke socialne Andrag(‘:;gmke prf)f(’asljne
radenstvo poradenstvo pora enstyo fnym
po profesiam ...
\ v \ 7 \ J
g a g 2
Psychologické Andragogické kultirno-
poradenstvo osvetové poradenstvo
\ 7 \ 7

Utelom poradenskej sluzby je pomahat polas profesijnej drahy klientom
vyrovnat sa s poziadavkami na vykon profesie, ktoré vyzaduju individualizovanti a
$pecializovanu poradensku sluzbu, aby aktualizovali svoje profesijné kompetencie. Ide o
poradenstvo v individudlnych (skupinovych, Skolskych) vzdelavacich potrebach pri
vykone ucitel'skej profesie, ktoré st rieSitelné vzdelavanim a ucenim sa. Cielom je
poradenskymi metédami dosiahnut’ napravu stavu, ktory bol pri¢inou objednavky klienta.

Andragogické poradenstvo ma dve dimenzie. Formativna aktivizuje (podnecuje,
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usmernuje motivaciu) svojpomoc k sebauceniu, posilituje profesijni identitu a integritu
ako preventivne nastroje zvladdnutia procesov napr. stresu, vyhorenia, rezignacie na
permanentné profesijné ucenie a pod. Informativna znamena informovat’ (uciacich sa
jednotlivcov i timy) o vzdelavacich potrebach, alternativach v rieSeni pracovnych tloh,
nasmerovani a vyhladani efektivnych programov a stratégii vzdelavania a efektivneho
profesijného ucenia.

Medzi fundamentalne ulohy andragogického poradenstva je mozné zaradit
poradenstvo v autoregulacii (sebariadeni) procesov uéenia u dospelych (Cap — Mares
2007; Mares, 2013; Zelina, 2017). Ide o malo teoreticky prebadany a prakticky overeny
koncept podpory profesijného rozvoja zamestnancov (aj v ucitel'stve). Pritom prechod od
heteroregulativneho k autoregulativnemu uceniu a sebarozvoju ¢loveka je podla Zelinu
(2017, s. 235) vysoko perspektivny. Andragogické poradenstvo by malo zahriat’
nielen diagnostiku turovne autoregulacie v uceni dospelych, ale aj poradenstvo
v naslednej intervencii (aplikacii) v podobe efektivnych stratégii ucenia sa. Prvky
andragogického poradenstva nachadzame najmd v konceptoch Studijného poradenstva
(Freibergova, 2007). Pokusy o jeho SirSie uchopenie v poradenskych systémoch su v
pracach Oravcova, 2013; Langer, 2017; Mayer, 2017, ale doposial’ uceleny teoreticky
koncept kariérového poradenstva zaloZzeny na andragogickych vychodiskach, ani
aplikacné moznosti v profesiach, predstaveny nebol. Z obsahového, ale aj procesualneho
hladiska formalneho objektu uclitel'skej andragogiky, je najmenej rozvinuté (vedecky
prepracované) andragogické poradenstvo ucitelstvu, ktoré predstavuje formu odbornej
podpory rozvoja profesijnych kompetencii, a to cestou zefektivnenia profesijného ucenia
na urovni jednotlivca (ucitela a ¢lenov Skolského manazmentu), s predpokladanym
dosahom na turoven celej organizacie (Skoly a vychovno-vzdelavacich procesov). V
riadeni kariérneho rozvoja je dolezité Ci urcita aktivita prinasSa prospech jednej alebo
obom stranam (jednotlivec vs. organizacia) alebo nakolko je nezavisla. Kariérové
poradenstvo byva povazované za nezavislé prinasajice prospech primarne jednotlivcom
a sekundarne aj organizaciam. Kariérovy rozvoj zahffia viac procesy orientované

primarne na potreby organizacii a sekundarne jednotlivcov (CEDEFOP, 2010, s. 28).
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V ucitel'stve sa viac nez v inych pomahajicich profesiach stretavame s urcitymi
Specifikami vykonu profesie, s ktorymi sa musi ucitel’ka a ucitel’ pri svojej praci efektivne
vyrovnat’:

= dynamika spoloCenskych zmien a naro¢nost’ poziadaviek na profesiu;

= nizka prestiz a status profesie;

= psychicka naro¢nost’ profesie;

= nizke sebaponatie a sebaobraz ucitel’stva;

= celozivotné ucenie, aktualizacia, inovacia profesijnych kompetencii (kariérny
systém);

= Siroké spektrum socidlnych kontaktov (rodicia, kolegovia, ini dospeli);

Ucitel’ka a ucitel' ako klienti andragogického poradenstva mézu byt nosite'mi
istych zvlastnosti, ktoré vyplyvaju z charakteru profesie:

= myslia, Ze st Specialisti na ucenie inych, teda musi uceniu rozumiet,

= myslia, Ze ovladaji rolu poradcu, pretoze v nej neustale vystupuje,

= chapu svoju rolu ako experta na ucenie a poradenstvo ,,nedospelych®,

* nemaju skusenosti s praktickym vyuzivanim poradenstva pre dospelych (napr.
rodicov),

* nemaju skdsenosti s identifikovanim svojich slabych asilnych stranok v uceni
(docility),

* nemaju skusenosti ako sebariadit’ svoje vlastné ucenie,

= nechapu svoju profesiu ako kariérne povolanie.

Okrem naznaCenych zvlastnosti profesie, identifikujeme v praxi podpory
profesijného rozvoja (vratane poradenstva) uclitelstva napdtie medzi dvomi
perspektivami. Rozpor ponuka volbu z dvoch moznosti, pricom kazda z nich ma svoju
legitimitu, stoja proti sebe (je zlozité uviest’ ich do suladu), ale vytvaraju prilezitost’ na
teoretické skumanie ahladanie optimalnych praxeologickych rieSeni. Medzi
najvyraznejsie rozpory v teorii ipraxi profesijného rozvoja ucitelov pocitame (Pavlov,
2013, s. 8):

» Rozpor medzi poziadavkami na vykon profesie ajej aktudlnym vykonom

(,, ocakavania — redlne moznosti ).
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= Rozpor medzi ponatim ucitel’ky a ucitel’a ako autonémnej osobnosti a direktivne
riadenym zamestnancom verejného Skolstva (,vmutena autonomia —
oslobodzujuca direktivita“).

= Rozpor medzi centralizovanym a decentralizovanym modelom riadenia procesov
podpory profesijného rozvoja (;, nedovera — dovera ).

= Rozpor medzi ponatim tradiénych a aktivizujucich metéd profesijného
vzdel&vania (,, ucenia sa po praci — ucenia sa pri praci a v prdaci ).

= Rozpor medzi rozvojovymi potrebami Skoly a individudlnymi potrebami
profesijného rozvoja ucitelieck a uéitelov (,,¢o vyzaduje moja skola — co

potrebujem ja *).

Naznacené zvlastnosti a dilemy profesie kazdy jednotlivec spracuva a rieSi sebe
vlastnym spdsobom a moze pri tom prezivat’ nemdlo tazkosti a problémov, s ktorymi je
konfrontovany. Niektoré je schopny zvladnut’ sam, pri niektorych o¢akava pomoc a radu.
V Schéme 7 ilustrujeme zakladné komponenty a vztahy andragogického (kariérového)
poradenstva a vzdelavania ucitel'stva na urovni jednotlivca — ako jeho kompetencie pre
planovanie a riadenie kariéry, na urovni $koly — ako poradenstvo poskytované za i¢elom
formalneho kariérového rozvoja, ale aj individualneho kariérového sebarozvoja a na
urovni spolo¢nosti — ako legislativne zakotvenie narodnych kariérovych systémov
ucitel'stva, ale aj ststavni a systematicki podporu Skoldm na realiziciu vlastného

kariérového vzdelavania a poradenstva ucitel'stvu.
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Schéma 7 Urovne andragogického poradenstva (jednotlivec — §kola — spoloénost’)

ucitefka Skolska spoloénost
ucitel organizdcia
Karicrove Legislativna
poradenstvo podpora
pre kariérovy kariérovému
(formalny) postupu v
Pf:“r“:("_ uditelskej
Kompetencie ua efs < profesii
pre riadenie \__Proesn
vlastnej
profesijnegj ( . Podpora
kariéry v Kariéroveé Zkolam v
ucitelstve poradenstvo kariérovom
pre kariérovy rozvoji
 — j
sebarozvoj v uditelstva
profesii {na vzdeldvanim a
skole)

Andragogické kariérove poradenstvo v uclitelstve, je relativne novym

edukologickym pojmom, resp. pohladom, ktory zdoraziuje legitimitu a vyznam
andragogickej intervencie v $pecifickych podmienkach vykonu uditel'skej profesie.
Andragogickym kariérnym poradenstvom ucitel'stvu rozumieme vedecky zdovodnené,
zamerné intervencie do sebariadenia kariéry jednotlivcov alebo pracovnych timov
s cielom podporit’ ich profesijny rozvoj. Predstavuje komplex poradenskych sluzieb,
ktoré sa orientuju na cielové skupiny:

* manazment $ko6l pri vytvarani podmienok a systémovi podporu a rozvoj
individualnej profesijnej kariéry zamestnancov i pedagogického zboru skoly ako
celku,

= yuéitel’ky a ucitelov pri riadeni vlastnej kariéry v profesii (ako jednotlivcov aj
pracovné timy). Ide najmid o nastavenie subjektivne vnimanych vlastnych
schopnosti, profesijného sebaponatia, sebaobrazu (presvedcenie, hodnoty, motivy a
iné) smerujuceho k prekonavaniu prekazok, sebadovere, stabilizacii a novym

perspektivam sebarozvoja,
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= poradcov kariérneho rozvoja uciteliek, ucitelov a manazmentu $kol, ktori maja

osvojené potrebné kompetencie na poradensku ¢innost’.

Limity andragogického profesijného poradenstva st na individualnej urovni, kde
je determinujucim faktorom psychofyzicky stav jednotlivca (andragogické poradenstvo
ma edukacéné, nie terapeutické ciele), ako aj na timovej urovni (skupiny uéitel'ov) kde je
intervenovanie  limitované  dobrovolnostou, transparentnostou  a obojstranne
akceptovanou Casovou ohranicenostou kontraktu na rieSenie problému za predpokladu
suhlasu vSetkych zucastnenych. Ddlezitym faktorom je aj miera akceptacie poradcu
v Skole a podpora danej intervencie zo strany (Skolského) manazmentu. Andragogické
kariérové poradenstvo ucitel’stvu okrem svojich zakladnych poradenskych funkcii
a cielov plni aj Specifické tlohy:

= umoznit’ ucitel’kdm a ucitelom lepSie porozumiet’ SirSiemu kontextu svojej tlohy
vo svete prace, dynamike spolo¢enskych a ekonomickych zmien;

= rozvijat vlastni sebati¢innost’ (self-efficacy);

= utvarat profesijnu identitu a integritu;

= motivovat, podnecovat’ a posiliiovat’ potencial docility;

= prevziat zodpovednost za svoj rozvoj, kariéru, vzdelavanie (self-regulated
learning) ako samostatné azodpovedné rozhodnutie o predmete ucenia,
monitorovani jeho priebehu, reguldcie, kontroly a hodnoteni dosiahnutia ciel'ov

a ich dopadov na vlastnt profesionalitu.

Specifické bariéry, ktoré mozu byt prekazkou v efektivnom poradenskom
procese ucitel'stvu (pdsobia jednotlivo alebo v kombindcii, trvale alebo docasne, su
zavazné alebo menej zavazné a 'ahko odstranitel'né) suvisia so:

= zvlastnostami vykonu uclitel'skej profesie (vykon pedagogickej Ccinnosti
uzavrety v podmienkach triedy nedospelych Ziakov; zvédc¢sa ponuka formalneho
vzdelavania, skor vSeobecna revitalizacia poznatkov, nez vzdelavanie podla
potrieb uciacich sa; malo rozvinuta teéria praxe podpory profesijného rozvoja;
prevladajuci nazor o nizkej uCinnosti profesijného ucenia; neadekvatnost
a nedostupnost’ relevantnej vzdelavacej ponuky; priestor a ¢as na organizované

vzdelavanie limitovany po Skolskej vyucbe a iné),
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= zvlastnostami prace v Skolskej organizacii (nizka twroven podpory pre
profesijny rozvoj akariéru zo strany vedenia Skoly, nizka miera spoluprace,
absencia monitorovania a evalvacie rozvoja kompetencii pre kariérny sebarozvoj
aing),

= zvlaStnost’ami osobnosti (individualna pracovna sktisenost'ou, postoj k d’alSiemu
vzdelavaniu a kariére v profesii, nizke sebavedomie a motivacia, neznalost
vlastnych rozvojovych potrieb, zly manazment Casu, zlozitost’ a zataz zivotnych

roli a rodinnych povinnosti, nedostatok finan¢nych zdrojov a iné).

V Schéme 8 st nazorne zobrazené klucové komponenty poradenstva, ktoré
vstupuji do vzajomnych vztahov v poli poradenského procesu (neosobny aspekt)
a vztahu (osobny aspekt). Ide o poradensku sluzbu (socialno-ekonomicky aspekt), jej
uzivatela — klienta (psychosocialny aspekt) a poskytovatela — poradcu (profesijne
inStitucionalizovany aspekt). Toto schematické zndzornenie vyhovuje potrebam
akéhokol'vek druhu poradenstva (psychologického, socidlneho, andragogického, ale aj
finanéného a pod.), ale kazdy znich obsahuje uréité zvlastnosti reflektujiice potreby

klientov, ktoré ho robia prakticky jedine¢nym a nezastupitelnym.

Schéma 8 Komponenty poradenského kontextu

Poradenska sluZba
ma:
Gcel, principy,
funkcie, pristupy,
druhy, formy, metédy,

Poradca ma: Klient ma:

kompetencie na
kvalifikovanu pomoc
(intervenciu)

problém, potrebu a
potencial riesit ho

Poradensky
proces

a

Poradensky
vztah
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Ponatie poradenstva oznacujuceho deficit je nahradené novou paradigmou —
ponatim ako integralnej sucasti celozivotného ucenia (pomoc k svojpomoci), kde rozvoj
kariéry nevychadza len z racionalneho, ekonomického zakladu, ale zohladnuje potreby
Cloveka ako celku (Peavy, 2013). Zakomponovanie prvkov efektivnych pristupov
modernych  poradenskych systémov (narativne, socio-dynamické, systemické,
konstruktivistické a kompetenéné), umozni riesit’ problémy na urovni jednotlivca aj na
urovni organizacie. KIicova pre andragogické poradenstvo bude orientacia na podporu
arozvoj tych profesijnych kompetencii ucitel'ov, ktoré uzko suvisia napr. s konceptom
akademického optimizmu, subjektivnhe vnimanej zdatnosti a mentalneho nastavenia
(Gréger akol., 2015, s.136 — 152; Koubek — Janik, 2015, s. 47 — 67) alebo
pedagogickych vedomosti ucitel'stva (Guerriero, 2017), ktoré s v ostatnom Ccase
predmetom bohatého vyskumu. V uvedenych konceptoch bude andragogické poradenstvo
intervenovat’ inovaénymi stratégiami podpory profesijného ucenia, individudlnym
pristupom (kontraktom) bez striktnej S$tandardizacie priebehu (dizky a frekvencie
poradenskej podpory atd.), ktorda je predpokladom variantného (neterapeutického)
vyuzitia aindividualneho nastavenia (od jednorazovych po dlhodobé kontrakty),
smerujuceho k zvyseniu individualnej integrity, reflektivnosti a samostatnosti dospelych.
Preventivny potencial spociva v psychohygienickom efekte poradenstva, ktoré sa stava
priestorom pre rekonstrukciu a konceptualizaciu skusenosti jednotlivca, uplatnenie
holistického pristupu v zmysle sprevadzania v profesijnom rozvoji, so zohladnenim
referenéného ramca viazaného na biografiu, aktuilne (Zivotné) situacie a profesijné
potreby.

Riadené rozhovory s ucitelmi a riaditelmi skol v otdzke ucitel'skej kariéry nam
umoznili vyslovit hypotézu o rozporoch (protireCeniach), ktoré sprevadzaju tento
konstrukt v ich vypovediach. Identifikovali sme tri kI'i¢ové rozpory, ktoré su v pozadi
diskusie o ucitel'skej kariére, st vzdy pritomné v zmysle, Ze sa na nich dovolavaja, ak
cheu niektoré suvislosti vysvetlit', ospravedlnit, ¢i vidiet’ v perspektive.

1. Rozpor: Ocakavanie neustaleho rozvoja, gradacie profesijného vykonu pocas
celej doby zamestnania je v protireCeni s ubytkom sil, starnutim, vyhasinanim,
frustraciou a obavami zo straty profesijnej suverenity.

2. Rozpor: Institucionalne poziadavky a metdody podpory budovania uditel'skej
kariéry su v protireceni s individualnymi potrebami, predstavami o profesionalite

a sebarealizécii v profesii.
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3. Rozpor: Poziadavka na celozivotné ucenie sa, otvorenost modernym inovaciam
je v protireCeni so silnejucou neistotou, obavami experimentovat’ a hl'adat’ nové,
ale aj frustraciou znepochopenia meniaceho sa sveta alebo rezignacie z

neuspechu zo zapasov o jeho zmenu.

Vsetky protireCenia prirodzene moézu a nemusia byt pritomné a v rdznej miere
aintenzite ovplyviiovat profesionalitu ucitela. VSetky rozpory je mozné eliminovat
vhodnou intervenciou a podporou. Model rozvoja a podpory kariéry v ucitel'skej profesii
sa opiera o koncepty univerzalnych kariérovych teorii a Specificka, ktoré sme
identifikovali v praxi podpory profesijného rozvoja ucitel'stva. Medzi klItacové
komponenty tohto modelu patria:

1. Interakcia (spolupriaca) so spolupracovnikmi na $kole i mimo nej. Praca ma
spravidla presne vymedzeny obsah i ¢as na plnenie nevyhnutnych pracovnych
¢innosti. Spolupraca nema presne urceny cas, zvacsa ani obsah a formu, ¢i miesto.
Faktory limitujtice moznosti spoluprace na Skolach (napriek tomu, Ze je stale viac
ziadanou sucastou pracovného zivota na pracovisku) signalizuji otazky ucitelov:
Kolko mi zostdva c¢asu na spolupracu? Chcem a potrebujem vobec
spolupracovat™? Je s kym spolupracovat? Chcu spolupracovat’ so mnou? Aké ma
pre mia ucast’ na spolupraci vyhody? Aké s oCakavania zamestnavatel'a? Aké
mam predstavy, skusenosti o (metddach, stratégiach) efektivnej spolupraci?
Spolupraca ucitel’stva na Skolach sa stava predmetom zaujmu vyskumu na
medzinarodnej trovni a je mu pripisovana vyznamna uloha v profesijnom rozvoji
a budovani kariéry jednotlivcov i pedagogickych zborov. Spolupréci je potrebné
sa u¢it ahladat také stratégie, ktoré ju budd aj podporovat. Skoly sa ocitli
v ostrom konkuren¢nom prostredi (siiperenie o ziaka), ktoré ovplyviuje Skolsky
zivot a blokuje moznosti spoluprace ucitel'stva nielen na jednej Skole, ale aj
medzi nimi navzajom.

2. Otvorenost’” pracovnym zmenam a inovaciam. Dynamicky sa meniace
poziadavky spolocnosti na skoly, turbulentné prostredie, v ktorom reaguji na
tieto zmeny, vytvara mimoriadne komplexné a jedinecné podmienky na pracovny
vykon jednotlivca. Zv1ast' pri vykone ucitel'skej profesie je zmena vSadepritomna
a schopnost’ ¢loveka bez tazkosti zmenu prijat, aktivne ju spracovat a pritom

prinasat’ inovécie je pre Skoly kl'acova.
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3. Osobnostné charakteristiky jednotlivea. Kazdé usilie o zlepSovanie l'udskej
¢innosti (vratane pracovnej) vyzaduje vysoku mieru autoregulacie (sebariadenia),
ktoré sa prejavuje ako rozhodovanie ovplyviujice kariérova perspektivu ¢loveka.
Kariéra v dosledku miery sebariadenia moze mat’ vzostupny, ale aj kolisavy,
zostupny, ¢i stagnujuci priebeh. Miera autoregulacie dospelého je pre kariérova
perspektivu zasadna. K autoregulaénym mechanizmom patria napr. schopnost’
osvojit’ si a udrzat’ pozitivne hodnoty, schopnost’ sebamotivacie a sebadiscipliny
(sustredenia sa), schopnost’ ovladat emocie a stres a zvazit dosledky svojho
rozhodovania a konania, schopnost zosuladit' vlastné kariérne ciele a plany s
potrebami zamestnavatela.

4. Podporujice pracovné prostredie na Skole. Podpora profesijného rozvoja
a profesijného ucenia sa uclitel'stva na Skolach je predmetom Studia ucitel'skej
andragogiky (Pavlov — Krystonn 2017), ktora zahfia aj andragogické profesijné
(kariérové) poradenstvo v ucitel'stve. Ide o relativne novy edukologicky pojem,
ktory zdoraziuje legitimitu a vyznam andragogickej intervencie v Specifickych
podmienkach vykonu ucitel'skej profesie. Kariérové vzdelavanie sa tym rozsiruje
onovy pristup — kariérové poradenstvo. Andragogickym kariérovym
poradenstvom ucitel'stvu rozumieme vedecky zdovodnené, zamerné intervencie
do sebariadenia kariéry jednotlivcov alebo pracovnych timov s cielom podporit’
ich profesijny rozvoj. Predstavuje komplex poradenskych sluzieb, ktoré sa
orientuju na cielové skupiny:

* manazment $kol pri vytvarani podmienok a systémovu podporu pre rozvoj
individuélnej profesijnej kariéry zamestnancov i pedagogického zboru Skoly
ako celku,

= ucitelky a ucitelov pri planovani a riadeni vlastnej kariéry v profesii
(jednotlivcei i pracovné timy). Ide najmi o nastavenie subjektivne vnimanych
vlastnych schopnosti, profesijného sebaponatia, sebaobrazu (presvedéenie,
hodnoty, motivy a iné) smerujuceho k prekonavaniu prekazok, sebadovere,
stabilizacii a novym perspektivam sebarozvoja, ale aj zosuladenie vlastnych
kariérovych planov s potrebami Skoly.

= poradcov kariérového rozvoja uciteliek, uéitel'ov a manazmentu $§kol, ktori

maju osvojené potrebné kompetencie na poradensku ¢innost’.
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V Schéme 9 su obsiahnuté dve komplementarne Urovne kariérového rozvoja
v ucitel'stve (Skola a jednotlivec). Obe by mali vytvarat funkény ramec pre naplnenie
ocakavani, potrieb a rozvojového potencialu oboch zicastnenych stran. Vnutorny stlad

a funk¢nosti oboch tirovni uvadza do pohybu kariérové vzdelavanie a poradenstvo.

Schéma 9 Komponenty podpory ucitel’ského kariérového rozvoja na skole

Profesijny rozvoj
a profesijna
kariéra
jednotlivca.

Kariérne
vzdeldvanie,
sebavzdeldvanie
a poradenstvo
jednotlivcom a
timom.

Potreby a otakdvania
manaimentu koly vogi
utitelkdm a ucitefom a
uroveri podpory:

a) profesijného rozvoja,

b) profesijnej kariéry

jednotlivcov a udiacich
sa timov.

Ponatie ucitel'skej kariéry je odlisné z aspektu vSeobecnych tedrii kariérového
vyvinu (ako sme naznacili vysSie) alebo vyskumov o ucitel'skej profesii (napr. etapy
profesijnej drahy, vyvoja). Kym prvé s produktom teoretického badania najmi v oblasti
poradenskej psychologie, pracovnej psychologie aich tcelom je teoreticky rozumiet
a prakticky intervenovat v pomoci kariérovému vyvinu cloveka (nedospelého
rozhodujuceho sa pre volbu povolania, ale aj dospelého ¢loveka usmeriiujuceho svoj
kariérovy sebarozvoj na pracovisku), d’alSie vznikli na podlozi skiisenosti a empirickych
zisteni z praxe profesijného vyvoja ucitelov. Je pre nich charakteristické, ze sa zakladaja
na mnohopocetnych pokusoch viac ¢i menej Uspe$ne definovat profesijnu drahu
v ucitel'stve na niekolkych kariérnych stupiioch (etapach, fazach) profesijného vyvinu
pocas vykonu povolania. Nas koncept je zalozeny na kritériu docility — potencialu
ucenlivosti (tzn. toho ¢o sa ucitelia ucia, aké maju ciele v uceni pocas profesijného
vyvinu). Kladieme si otdzku ako sa liSia ulitelia poCas profesijnej drahy v zavislosti na

svojich vzdelavacich (ucebnych) potrebach a cieloch, ako tUspesné su ich ucebné
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stratégie. Existuji implicitné ciele (neuvedomené) vyvolavajice reaktivne, neplanované
ucebné aktivity a potom explicitne formulované (uvedomované) sluziace ako dovody pre
vyhladavanie vzdelavacej ponuky roznych poskytovatelov a planovanti zmenu.
Predpokladame, ze ucitelia sa v profesijnom vyvoji li§ia v tom ¢o, preco a ako sa chcu
(potrebuju) ucit. Tento koncept v sebe zahina psychologické (potencial pre ucenie)

i socialne aspekty (sklisenosti z praxe).

1.7  Model podpory profesijného ucenia na Skole

Skvalitiiovanie profesijnych kompetencii ucitel'ov vSetkych $kol je tizko prepojené
tiez s kvalitou prace Skolského manazmentu a jeho potencidlom poskytovat’ podporu
efektivnym metdodam a formam profesijného ucenia v podmienkach pracoviska - uciacej
sa Skoly. ZlepSenie profesijnych kompetencii ucitelov je tUzko spété s vytvorenymi
prilezitostami na profesijné ucenie, kolaborativne formy ucenia v pedagogickych zboroch
"uciacich sa $kol", rozvojom schopnosti hodnotit’ a sebahodnotit’ vlastné napredovanie v
profesijnom rozvoji. Prave manazmenty $§kol su spojovnikom medzi inova¢nymi
pristupmi (andragogickym poradenstvom) a efektivnou podporou profesijného rozvoja
ucitel’stva. Tu vystupuje do popredia organizacny aspekt, ktory sa modze inSpirovat
navrhmi teoretickych modelov podpory. Model podpory profesijného rozvoja ucitel'ov na
Skole (Tabulka 4) pozostava z niekol’kych vnlitorne prepojenych komponentov. Najprv
ide o vertikalnu uroven, v ktorej sa mozu procesy profesijného ucenia realizovat’ na
urovni celej Skoly ako organizacie, na Urovni ucitel'skych timov (napr. metodické
zdruzenia, predmetové komisie a iné neformalne uciace sa skupiny) alebo jednotlivcov
(ucitel’ky a ucitelia).

Pre kazdi ztrovni sme zvolili kritéria, ktoré reprezentuju klIucové znaky
priznacné pre ucenie podporujice prostredie. Tieto kritéria su pozorovatelné
(hodnotitel'né) cez subor indikatorov a podlichaju v ramci autoevalvacie Skoly spétnej
vézbe a sebareflexii vSetkych zucastnenych subjektov. Horizontalne tabulka umoznuje
sledovat’ kazdy komponent zvlast, ale vo vzajomnej podmienenosti a prepojeni

s ostatnymi.
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Tabulka 4 Model podpory profesijného rozvoja ucitel’ov na skole

KRITERIA

INDIKATORY

Timy ziskavaju spatnt viazbu o dopadoch spolo¢ného
ucenia sa na vychovu a vzdelavanie ziakov.

«

: Obsahuje nastroje na vyhodnotenie aplikacie modelu :
z podpory profesijného uéenia a kariéry. >
= a

=

Zz =
> Realizuje sa timové medzipredmetové, predmetové > o
= ucenie, vzajomné hospitacie, timové vyucovanie a < :
z _ vymena didaktickych materialov pre vyucbu. :‘ >
— o =

‘o =
a2 4 Spoloéné/ . . . . » <
= : Himove Funguje komunikécia na rieSenie pedagogickych >
2 =5 = Ldenic sa problémov a vizii na $kole. (l,, e
el v '3 =

A E | v Skole (vratane =
’g profesijného Funguje transfer poznatkov a skusenosti z > ;‘
poradenstva) individudlneho vzdelavania do spolo¢ného ucenia sa : ©
n timov na §kole. = =
- =

=

®

>

Ucitelia zdiel’aju reflektované poznatky a sktisenosti
z procesu vychovy a vzdelavania ziakov, ale aj
sebarozvoja v timovom uceni sa.

Zdroj: upravené podla Pavlov- Kryston (2017, s. 40).
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Model podpory ma inStrumentalnu (slazi ako navod), evalvacni (sluzi na
hodnotenie), ale aj organizacni funkciu. Jeho aktualna podoba sa vyvijala v zavislosti na
teoretickom poznani a praktickom overeni v podmienkach $kol. Poskytuje prehladnt
ukazku komponentov tvoriacich univerzalnu situaciu podpory profesijného ucenia na
Skole (nezavisle na jej stupni, druhu, ¢i type). Pre hlbSie pochopenie jednotlivych
komponentov modelu poskytneme ich stru¢na charakteristiku.

A) Na urovni Skoly sme pomenovali dve kritéria, ktoré maju uzky vztah k podpore
profesijného ucenia sa ucitel'ov (Skolsky vzdelavaci program a plan kontinualneho
vzdelavania). Obe kritéria je mozné pri aplikacii modelu sledovat’ prostrednictvom
nasledujucich ukazovatel'ov (indikatorov):

1. Vizia profesijného rozvoja a podpora spolocného uceniasa, tvori
vychodiskovi podmienku pre naplnenie modelu. Podstatou je zasadna
poziadavka, ze $kola ma mat’ vo svojom zakladnom strategickom dokumente —
Skolskom vzdelavacom programe zakomponovanu viziu profesijného rozvoja
ucitelov (vratane podpory foriem spolocného ucenia sa ucitelov) na Skole
v horizonte aspon piatich rokov. Dava odpoved’ na otazku, aké s predstavy
vedenia Skoly iclenov pedagogického zboru o perspektivach profesijného
rozvoja (napr. rozvoj akych profesijnych kompetencii je potrebny, aké su
oCakavania od pedagogického vykonu ucitelov, ktorym smerom sa ma
orientovat podpora). V sucasnosti Skoly vo svojich programovych
dokumentoch vobec nereflektuju tato rovinu personalnej prace, zotrvavaji na
mechanickom opise kvalifikacie, Struktiry pedagogického zboru, pripadne
niektorych tematickych priorit z planov kontinudlneho vzdeldvania. Na
zéklade analyzy verejne dostupnych Skolskych vzdelavacich programov sme
dospeli k poznaniu, ze komplexny pohl’ad na potencial ¢lenov pedagogického
zboru, jeho podporu a rozvoj na nasich $kolach absentuje. Zodpovednost za
prijatie ,,vizie“ nesie manazment $koly v sucinnosti s ¢lenmi pedagogického
zboru, tym ze vykona analyzu rozvojovych potrieb ucitelov a vzhl'adom na
profilaciu Skoly ich zosuladi s viziou, pomenuje hlavné priority podpory

profesijného rozvoja ucitel'ov na Skole.
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2. Plan kontinuilneho vzdelavania obsahuje aj iné spdsoby podpory
profesijného rozvoja (vratane poradenstva). Plan kontinudlneho
vzdelavania je podla zakona NR SR ¢. 317/2009 Z. z. v platnom zneni
povinnou sucastou planovania na Skole, za ktory zodpoveda jej riaditel’.
Analyza planov kontinualneho vzdeldvania z verejne dostupnych zdrojov
odhalila, ze su zvéd¢Sa orientované na formalne vzdelavacie aktivity
(planovanie ucasti ucitelov na akreditovanych programoch kontinudlneho
vzdelavania urdznych poskytovatelov). Zrejme je to aj preto, Ze nazov
dokumentu evokuje len velmi uzke ponatie podpory (kontinudlnym
vzdeldvanim), ale podpora profesijného rozvoja ma ovela SirSie a hlbsie
moznosti. Len malo riaditelov §kol si uvedomuje Zze plan moéze okrem
formalnych vzdelavacich aktivit obsahovat’ aj iné — neformalne, resp. tie, ktoré
konkrétne podporuju transfer poznatkov a skusenosti z
individualneho vzdelavania do spolo¢ného ucenia sa timov.

B) V hierarchii tirovni sme pri uciacich sa timoch ucitel’ov pomenovali klacové
kritérium: spolocné/timové ucenie sa v Skole (vratane profesijného poradenstva).
Toto kritérium podl'a nasich skasenosti, potvrdenych rozhovormi s riaditeI'mi §kol
ma sice deklarativnu podporu v zmysle, ze si uvedomuju jeho potencialny prinos
pre profesijny rozvoj pedagogického zboru, ale nie realny zaklad v manazérskych
aktivitich vedenia §kol. Aspekt profesijného poradenstva, ktory sme ponukli ako
moznu sucast’ tohto kritéria vyvolal rozporuplné reakcie. Na jednej strane
riaditelia uvitali novl, neoverent cestu podpory profesionality, ale aj pochybnosti
o profesionalite poradcov, ich priprave a schopnosti porozumiet’ kontextu
problémov na kazdej Skole u kazdého jednotlivca. AZ rozmenenie kritéria na
,»drobné* indikatory ilustrovalo jeho obsah:

1. Realizuje sa timové medzipredmetové, predmetové ucenie, vzajomné
hospitacie, timové vyucovanie a vymena didaktickych materialov pre
vyucbu. Tento indikator vypoveda o pripravenosti Skoly podporit’ realne
vyuCovacie aktivity a aktivity sprevadzajuce profesijné ucenie. VSetky
uvedené je mozné chapat’ len ako ndmety, ¢o nevylucuje moznost’ zaradit’ aj
iné inovativne pristupy. Pri tomto indikatore vystupuje ako vyznamny faktor —
postoj manazmentu $koly, ktory ma pre uvedené aktivity vytvorit’ podporu v
podobe organiza¢nych podmienok, ale aj pri hodnoteni pedagogickej ¢innosti
ucitel’ov.

67



2. Funguje komunikacia na rieSenie pedagogickych problémov a vizii na
Skole. Kooperativny §tyl riadenia na Skole podporuje fungujucu komunikéciu
o rieSeni pedagogickych problémov, napr. prostrednictvom poradnych a
metodickych organov na Skole, ale aj inych iniciativne vzniknutych
neformalnych Struktar vytvorenych ucitel'mi.

3. Funguje transfer poznatkov a skisenosti z individualneho vzdelavania do
spolo¢ného ucenia sa timov na Skole. Vedenia $kol by sa mali zaujimat
nielen o vytvorenie podmienok na timové ucenie, ale aj podporovat’ transfer
individualnych inovativnych pedagogickych skusenosti, vzdelavanim
(formalnym i neformalnym) osvojenych vedomosti a sposobilosti do
spoloéného ucenia. Tu sa ponukaji osvedCené nastroje ako s otvorené,
komentované vyucovacie hodiny a pod.

C) Kritériami na urovni jednotlivca — uciaceho sa uéitePa si: jeho tcast’ na
vzdelavani a sebavzdelavanie. Obe naznacuji potrebu celozivotného rozvoja
profesijnych kompetencii u¢enim v réznych podmienkach (formalne, neformalne
a informalne). Nasledujuce indikatory sme vybrali tak, aby ,komunikovali“ a
spoluvytvarali s ostatnymi komplexny systém.

1. Ulitelia sa vzdelavaju v silade s viziou Skoly. Dohodnuta vizia Skoly
vyjadrena v Skolskom vzdelavacom programe je pre ucitelov nasmerovanim
ich usilia o profesijny rozvoj. Ich individualne plany su v stlade s viziou $koly
aj roénymi planmi kontinualneho vzdelavania. Cely systém je vnutorne
prepojeny a zalozeny na podpore vedenia Skoly a komplementarneho usilia
ucitelov o dosiahnutie vytycnenych ciel'ov.

2. Ucitelia sa vzdelavaju v sulade svlastnymi potrebami a kariérovym
planom. Ucitelia planovanie svojho profesijného rozvoja povazuji za svoje
profesijné pravo i povinnost. Tento ich plan vyplyva z dokladnej znalosti
vlastnych vzdelavacich potrieb, poznania vizie Skoly a uvedomenia si
vlastného potencidlu pre jej naplnenie. Kariérovy plan predstavuje SirSie
koncipovany nastroj (nez rocny plan kontinualneho vzdeldvania ucitelov na
Skole), lebo je orientovany ako vyhlad na viac rokov a suvisi s rozvojom
kompetencii pre kariérovy sebarozvoj (kompetencie pre riadenie vlastnej

kariéry).
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3. Ucitelia realizuju akény pedagogicky vyskum. Ucitelia su aktivne zapojeni
v dvojrole tcastnika i samotného pedagogického vyskumnika. Ma spravidla
kratkodoby charakter, realizuje sa na malej vyskumnej vzorke a jeho zmyslom
je zlepSovanie procesov vyucby na zaklade aktualnych potrieb Skolskej praxe.
Jeho vysledky su rychlo aplikovatelné i ked” maju obmedzenti platnost na
skimané osoby, javy, pripadne prinasaji odporucania a intervencie ktoré

operativne uvadza do pedagogickej praxe.

Evalvacia uvedenych indikatorov prebicha na kazdej tirovni modelu. Na trovni
Skoly zahfila néstroje na vyhodnotenie aplikdcie modelu podpory profesijného ucenia
a kariéry. Na tirovni uciacich sa timov ide o spitnu vizbu o dopadoch spolo¢ného ucenia
sa na vychovu a vzdelavanie ziakov. Na trovni jednotlivca ucitelia zdielaju reflektované
poznatky a sktisenosti z procesu vychovy avzdeldvania ziakov, ale aj sebarozvoja

v timovom uceni sa.
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2 PROFESIONALITA UCITELA A JEJ PODOBY V SUCASNOM
DISKURZE O JEHO PROFESIJNOM ROZVOJI

V 17. storo¢i piSe Jan Amos Komensky vo svojom diele Didactica Magna
o didaktike ako umeni naucit’ vSetkych vSetkému. Nemad potrebu Specialne sa venovat
otazke profesionality ucitela, lebo vjeho ponimani byt dobrym uditelom je
determinované mierou jeho prijatia role ,sluzobnika prirody“. Spolocenska potreba
rozvinut’ diskurz o profesii a profesionalite ucitela vznika az v 20. storo¢i v dosledku
prevratnych politickych a vedecko-technickych zmien vrameci tzv. zapadného
civiliza¢ného okruhu, ktoré sa podpisali aj na ponimanie fungovania $koly ako institacie.
Osobitne v obdobi po druhej svetovej vojne sa dynamicky menia spolo¢enské podmienky
v ktorych funguje Skola ako institucionalne prostredie ucenia sa, o sa zasadnym
spdsobom odrazilo v zmene vzdelavacich politik hlavne od osemdesiatych rokov
minulého storocia. Day a Gu (2010) v tejto stvislosti uvadzaju, ze kI'icové faktory, ktoré
tieto zmeny determinovali suviseli s politickou poziadavkou oslabovat’ v Skole tie jej
kvalitativne ukazovatele, ktoré nesuviseli v narastajuicou poziadavkou obstat
v hospodarskej sutazi azabezpeCit socidlnu kohéziu. To viedlo postupne k utlmu
liberalno-humanistickych tradicii vo vzdelavani, ktoré charakterizovala viera vo vnutorné,
neinStrumentalne hodnoty vzdelavania v prospech funkcionalneho pohladu na Skolu.
Tieto javy viedli aj k novym vymedzeniam hranic ucitel’skej autonomie, ktoré boli stale
viac determinované centralnymi aktérmi vzdelavacej politiky (Day - Gu, 2010).

Ucitel, jeho profesionalita a profesijna autonomia boli historicky vzdy uzko spété
stym, ako spolocnost wvnimala vyznam postavenia jednotlivca v nej a funkciu
vzdelavania pri jeho formovani ako Géastnika budovania verejného blaha. Ci uz to bol
sokratovsky archetyp ugitela filozofa, vypliajiiceho ¢as oslobodenia sa jeho zverencov od
starosti kazdodennosti (scholé) starostlivostou o ich dusu (paidea), alebo uz spominané¢ho
Komenského sluzobnik prirody povolany k naprave veci I'udskych. Riesman (2007) vo
svojej stadii o zmenach amerického charakteru vymedzil tri typy ucitel’a, v stilade s tromi
historickymi typmi osobnosti — tradi¢ne riadend osobnost’, vnutorne riadena osobnost’
azvonka riadena osobnost. Tradi¢ne riadend osobnost’ je formovana spolo¢nostou
zabezpecujlicou svoju existenciu ritudlmi, oby¢ajmi a nabozenskymi normami tak, Ze ani
nema potrebu hladat nové rieSenia na existujuce problémy. Postavenie jednotlivca

v spolocnosti je vymedzené velmi presnymi anemennymi funkénymi vztahmi.
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Nastupom modernity v renesanc¢nej spolocnosti sa presadzuje vnutorne riadeny typ
osobnosti. Schopnost’ vnutorného riadenia nadobuda c¢lovek cielenym vychovnych
posobenim v jeho ranom detstve, kedy ho dospeli vybavia akymsi vnatornym
gyroskopom (Riesman, 2007), ktory mu ukazuje spravny smer, ktorym sa ma v priebehu
svojho Zivota uberat’ kdekol'vek sa ocita, ¢i sa upeviiuje jeho pocit, Ze svoj Zivot ma vo
vlastnych rukach. Ako ideové rodisko zvonka riadené¢ho osobnostného typu identifikoval
Riesman (2007) vo velkych mestach industridlnej euro-atlantickej civilizacie. Je to typ
povrchného, rozhadzovacného ale priatel'ského Cloveka, ktory sa citi menej isty sdm
sebou, svojimi hodnotami a viac sa doméha suhlasu druhych, ktorymi s hlavne jeho
vrstovnici.  Ich  pritomnost  vjeho  zivote je  sprostredkovanda  hlavne
masovokomunikaénymi prostriedkami. Ciele, ktoré sleduje takto ¢lovek, si premenlivé.
Co je trvalé, je usilovné sledovanie signalov zo strany ,,tych druhych®. Podstatné uz nie
su nejaké zvnutornené hodnoty, ale miera obl'ibenosti u prislusnikov referencnej skupiny
(Riesman, 2007). Tieto historické posuny vo vnimani osobnosti menia aj konfiguraciu
spolocenskych autorit, kde svoje miesto zaujima aj vychovavatel/ucitel. D. Riesman sa
venuje hlavne postaveniu ucitela v Stadiach vnltorne riadeného a zvonka riadeného
osobnostného typu. Skola sa vobdobi vnutorne riadenej osobnosti viaze na
stredostavovské rodiny ako prostriedok povznesenia dietata nad postavenie rodiov.
Preto sa ucitel’ v Skole zaobera prevazne neosobnymi zalezitostami, doraz sa kladie na
intelektudlny obsah. Po diet’ati sa neziada, aby bolo ,,samo sebou‘ a $kola ani nesmeruje
k tomu, aby sa ,,podobala skuto¢nému zivotu“. Od ucitel'a sa ocakava, aby ziaci zvladli
u¢ivo podla ucebnych osnov anie to, aby to pre nich bolo zabavné. Skola utvrdzuje
diet’a, ze zalezi na tom, ¢o dokaZze a nie na tom, ako pekne sa dok4ze usmievat’, alebo ako
sa stavia k spolupraci (Riesman, 2007). Skolu a rolu ugitel'a v obdobi zvonka riadenej
osobnosti vnima Riesman pomerne kriticky. Jej zéklady vidi v hnuti pokrokovych §kol
fungujicich na principoch reformnej pedagogiky, ktorej povodnym cielom bolo
rozvinutie detskej individuality. ,,Dnes sa uz vSak mnohokrat pokrokova vychova
prestava byt pokrokovou, potom, ¢o u ludi zosilnilo riadenie zvonka, mézu kedysi
oslobodzujtico pdsobiace vychovné metddy viest' dokonca k tomu, ze prekazaji rozvoji
individuality...”“ (Riesman, 2007, s. 110). Ucitel’ tu vystupuje ako mienkotvorny Cinitel’,
ktory orientuje svojich ziakov v premenach vkusu a $iri myslienku, ze ,,ani tak vel'mi
nezalezi na usilovnosti ziakov pri nadobudani znalosti, ako skér na ich skupinovom
prispdsobeni sa, na ich spolupraci a dokladne Stylizovanej a obmedzenej iniciative

a vodcovstve... Zvlast zavazna je skutoCnost, Ze spolupraca a vodcovstvo, ktoré su
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detom vstepované a ktoré sa od nich o¢akava, su Casto len bezobsazné pojmy* (Riesman,
2007, s. 113).

Zaciatok 21. storoCia priniesol krizu vzdelanosti, Skoly a s tym suvisiacu krizu
profesionality ucitel'a, ktory sa musi profesijne vyrovnat' so skutocnostou, ktord je
poznacena vyvrcholenim Stadia zvonka riadeného osobnostného typu. Liessmann, velky
kritik tychto pomerov, hovori (Liessmann, 2008) o prevladajicom presvedceni, Ze je
mozné odhodit’ nepotrebny balast vedenia (v zmysle vediet’ — pozn. autora) a sustredit’ sa
iba na ucenie sa ucit’ sa, aby sa potom neskor ¢lovek mohol naucit’ v§etko mozné, hoci
ziadne ucenie sa bez obsahu neexistuje. ,,Z tejto perspektivy je okamzite zrejmé, Ze
v suCasnej dobe sa neodohrdva prechod od priemyselnej spolocnosti k vedomostnej
spolocnosti, ale prave naopak - vedenie je prudkym tempom industrializované*
(Liessmann, 2008, s. 30). Uvedend skutoCnost’ stavia profesiu ucitela pred novi
historicki vyzvu, sktorou sa musi vyrovnat redefinovanim obsahu kategorie
profesionalita ucitela a prirodzene v tej suvislosti aj hladanim takych profesijnych
procedur, ktoré umoznia profesii potvrdit' svoju opodstatnenost’ v tychto zmenenych
spolocenskych podmienkach. V podstate ide bud’ o rieSenie dilemy zotrvania na
riesmanovskej pozicii sprostredkovatela intelektudlnych obsahov verzus byt
mienkotvornym ¢initeloma viest’ ziakov k spolupraci a vodcovstvu, alebo hladat’ iné
riesenia.

Podl'a Listona, Borkovej a Whitcombovej(2008) je kvalita ucitelovej prace
kla¢ovym faktorom pri zblizovani postojov v ramci racionalnej (u Riesmana Stadium
vnutorne riadeného osobnostného typu - pozn. autora) a ekonomickej (u Riesmana
Stadium zvonka riadeného osobnostného typu - pozn. autora) nadzorovej linii. Autorska
trojica vymedzuje tri podoby, resp. pristupy k vymedzeniu kvality prace ucitel'a: vysoko
kvalifikovany ucitel’, efektivny ucitel’ a dobry ucitel’ (Liston — Borko-Whitcomb, 2008).
Kym kategoria vysokokvalifikovany ucitel’ je vymedzena administrativne ako splnenie
formalnej poziadavky (stupent ukonceného Studia, licenciat apod.), ¢o vSak vela
nevypoveda o ucitelovych vedomostiach a sposobilosti, kategoria efektivny ucitel' uz
odkazuje na jeho spdsobilosti podnecovat’ Gispesnost’ ziakov v skole. I napriek tomu, ze
kategoria efektivny ucitel’ je relativne dobre vyskumne zmapovand (Shulman, 1986;
Marzano - Pickering - Pollock, 2001) a vymedzena, v poslednom obdobi sa efektivita
vymedzuje ako ucitelovu sposobilost rozvijat uspeSnost’ ziakov v pisani
Standardizovanych testov merajucich pridant hodnotu vzdelavacieho procesu (Liston —

Borko - Whitcomb, 2008). Takéto vymedzenie vyhovuje viac postojom v intenciach
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ekonomickej nazorovej linie. Kategoria dobry ucitel’ je snad’ najviac rozsirena, aj mimo
profesijnu komunitu, ale zaroven aj najmenej precizovana, ¢o sa tyka vymedzenia obsahu
tejto kategorie. Liston, Borkova a Whitcombova (2008) pri vymedzeni tejto kategorie
vychadzaju z ponatia Shulmana (1986), ktory o dobrom ucitel'ovi hovori v zmysle jeho
profesijného posobenia v Skolskej triede. Jeho ponatie je postavené na moralnej dimenzii
vyucovania tym, ze dobry ucitel’ vytvara pre svojich Ziakov podmienky prepajania ich
osobnostnej dimenzie so signifikantnymi ideami, so sebou samymi i s ich svetom. Ide tu
o viac, nez len podnecovanie UspeSnosti ziakov, v podstate je to utvaranie zitia. Je to
v zasade velmi komplexné a holistické ponatie ucitelovych interakcii so ziakmi
avplyvov na jeho ziakov. Ako vSak upozoriiuju Liston, Borkovd a Whitcombova
(2008), takéto vymedzenie kvality prace ucitela nie je mozné verifikovat
prostrednictvom meratelnych indikatorov. To je pravdepodobne jeden zo zasadnych
dovodov, preco sa ucitel'skej profesii venuje v sucasnosti taka velka globalna pozornost’.
Stale trvajuci tlak neoliberalnej ideoldgie preferuje ekonomické parametre na
posudzovanie spolocenskej potreby ktoréhokol'vek jej sektora. Princip akontability sa tak
uplatituje aj v oblasti posudzovania spolocenskej efektivnosti profesii, vratane tych
pomahajtcich, kam patri aj uéitel'stvo. K tomuto, takpovediac zvonka generovanému
dovodu sa radi druhy, viac zvnutra vyvierajuci dovod zaujmu o ucitel'ski profesiu, resp.
ucitel’'sku profesionalitu. Aj ked je tento dovod zjavne viazany na prvy z uvadzanych
dovodov, je ziveny snahou samotného profesijného stavu ucitel'stva do-profesionalizovat
povolanie, ktoré vykonavaju atak ho uviest na mapu Standardnych profesii v nadeji
ziskat’ vSetky socidlne i ekonomické vyhody, ktoré s tym mozu stvisiet. Preto, ak sa na
problém pozerame s perspektivy nastavenej Listonom, Borkovou a Whitcombovou
(2008), tak mozeme konsStatovat, ze z odborného diskurzu tykajiceho sa ucitel'skej
profesie takmer Uplne vymizla kategoria dobry ucitel’ na tikor kategorie efektivny ucitel’,
resp. jeho derivatov ako kompetentny ucitel’, excelentny ucitel’ a pod. Odkryva sa tym
implicitna snaha vymedzit profesijni osobitost’ uéitel'stva ako profesie, ktord spliia
zvonka (mimo ucitel'stva) prichadzajuce kritéria dobovych poziadaviek na vykon prace
povazovanej za profesiu a to ¢asto spésobom, kde sa redukuje osobitost’ ucitel'ovej prace
komplexného a holistického charakteru na tie, ktoré zodpovedaju poziadavkdm
akontability. Zaroven je ale potrebné dodat, ze existuje i historickym vyvojom
podmienend zvnutra (v ramci ucitel'stva) vychadzajica potreba redefinovat’ rolu ucitel'a
vramci inStitucionalnej vychovy a vzdeldvania. Vlastnd reflexivna prax nuati ucitela

postavit si otazku ako pedagogicky postupovat’ pri vychove a vzdelavani zvonka
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riadeného typu osobnosti, ak tradiné procediry, kedy spoloCenskd poziadavka
vychadzala z modelu zvnutra riadeného osobnostného typu, teda aby ziaci zvladli uéivo
podl'a u¢ebnych osnov a nie to, aby to pre nich bolo zdbavné (Riesman, 2007).

Uvedena potreba vymedzit, resp. redefinovat’ ponimanie profesionality ucitela
vyprodukovala paradoxny jav, ktory Ball (2003) pomenoval ako doba post-
profesionalizmu. Post-profesionalizmus v tomto ponimani znamena, ze profesijny uspech
ucitel'stva je mozny iba v kontexte, ktory je urCeny ne-ucitel'skymi spoloc¢enskymi
skupinami. Je vysledkom historického vyvoja ucitel'skej profesie, ktora presla Styrmi
obdobiami profesionalizmu (Hargreaves, 2000):

a) pre-profesionalizmus — vyuzivanie jednoduchych pedagogickych postupov,

b) autonomizmus —individualizmus ucitel’a v rozhodovani,

¢) kolegializmus — budovanie silnej kolaborativnej kultiry ucitel'stva,

d) post-profesionalizmus — marketizacia, externd kontrola a testovanie.

Prave post-profesionalizmus predstavuje zvonka generovany tlak na ucitel'ska
profesiu v zmysle jej ,.profesionalizicie® v intenciach poziadaviek trhu. Usilie do-
profesionalizovat’ ucitel’ské povolanie vychadzajuce zvnutra profesijného stavu uéitel'stva
je reakciou na tento vonkajsi tlak, ktory ale nezriedka ide prave v intenciach
ekonomizujiuceho prudu, ktory ciastocne, a niekedy uplne, ignoruje Shulmanom (1986)
zdoraziiovanévelmi komplexné a holistické ponatie ucitelovych interakcii so ziakmi
a vplyvov na jeho ziakov. Tak aj na poli tlaku na profesionalizaciu, ako aj v Gsili o do-
profesionalizovanie ucitel'stva, prevladol diskurz determinovany funkcionalistickou
perspektivou nazerania na profesiu ucitela (Ginsburg - Megahed, 2009), ktora rozliSuje
profesiu a semi-profesiu (Parsons, 1954; Abbott, 1988), kam zarad’uje aj ucitel'stvo
(Hargreaves, 1980). Jeho profesionalizacia je videna z tejto perspektivy ako univerzalny
proces, ktorého uspesnost’ je ale vyrazne podmienena i posudzovana v kontexte miery,
v akej je profesia sposobild sluzit’ zaujmom ekonomickych a politickych elit (Ginsburg -
Megahed, 2009). Takato perspektiva vSak v sebe skryva paradoxny potencial de-
profesionalizacie ucitel'stva, ktory spociva v strate ich profesijnej autonomie v oblasti
pedagogického rozhodovania, v naraste byrokratickej zataze a v externej technickej
kontrole ich prace (Ozga - Lawn, 1981; Carlson, 1987; Esteve, 2000). To moze,
a mnohokrat aj vedie, k strate socidlneho statusu ucitel'stva a ku kritickému postoju médii
k vykonu ich profesie. Niektori autori (Apple, 1995; Conell, 1995; Harris, 1982) hovoria

v tejto suvislosti o proletarizacii ucitel’stva.
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Ak sa pozrieme na slovensku skiisenost’, tak mozno konstatovat’, ze mnohé znaky
skrytej de-profesionalizacie v procese profesionalizdcie a proletarizacie ucitelstva sa
takmer typovym sposobom objavuju hlavne v suvislosti s Gsilim o zavedenie profesijnych
Standardov a kariérneho systému. Zaciatky slovenského procesu profesionalizacie a do-
profesionalizovania ucitel'stva sa viazu k praci expertnej skupiny ministerstva Skolstva,
ktora bola v roku 2002 poverena vypracovat’ projekt na pripravu systému profesijného
rastu ucitelov (Porubsky — Kosova - Pavlov, 2014). Vytvaranie koncepcie profesijného
rozvoja slovenskych ucitel'ov v kariérnom systéme bolo vedené hlavne usilim o naplnenie
ucitel'stva ako expertnej profesie so vSetkymi jej znakmi (Kosova, 2006) — profesijny
Standard, kariérovy systém a kontinudlne vzdeldvanie ucitelov v kariérovom systéme
(Porubsky — Kosova - Pavlov, 2014). Ako uvadzaju Porubska, Snidlova a Valica (2008)
koncepcnym vychodiskom systému profesijného rozvoja ucitelov mali byt profesijné
Standardy, ktoré mali umoznit”:

= vymedzit uditel'stvo ako naro¢nu expertna profesiu,

= porovnavat’ naroky ucitel'skej profesie s narokmi inych porovnatel'nych profesii
(argumentacia pre zmenu platovych noriem pedagdgov),

= vymedzit rimec na monitorovanie a hodnotenie kvality profesijnych vykonov
uéitel’ov a ich odmenovanie,

= vymedzit ramec pre ciele a obsah pregradudlneho a kontinualneho

vzdelavaniaucitel'ov, ich kariérny rast.

Uz z uvedeného je zjavné, Ze autori koncepcie sa, i napriek expertnému ponatiu
ucitel’'skej profesie, implicitne priklanaju k funkcionalistickej perspektive nazerania na
profesiu ucitel'a. Poziadavka vymedzit’ ucitel'stvo ako expertna profesiu vychadza z tedrie
Parsonsa (1952), ktory analyzou Weberovej typologie spolocenskych autorit
(legitimateauthority), dospel k zaveru, ze okrem pravnej, tradi¢nej a charizmatickej
autority existuje aj expertna autorita, ktora sa viaze na vykon profesie a ktorej
profesionalizmus ukotveny v jej expertnom poznani sa realizuje vramci profesijnej
skupiny, ktord vyuziva svoju legitimizovanli expertnii autoritu na mediaciu medzi
jednotlivcom a spolo¢nostiou ( John, 2008). John (2008) sice povazuje expertné ponatie
profesionalizmu za jedinu kredibilni koncepciu, ktora je, s jej dorazom na individualnu
zodpovednost’ a autondomiu ucitel’a, schopna ¢elit’ vyzvam manazérizmu, konzumerizmu
a Standardizacie, ktoré ohrozuju kvalitu a profesionalnu prax, uz usilie o profesijné

Standardy je stymto ponatim v rozpore. Tento rozpor je eSte umocneny zamerom
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monitorovat’ (externou autoritou) a hodnotit’ kvalitu profesijnych vykonov uditel’a a to
viazat' na ich odmenovanie. Snidlova (2014) explicitne na tento rozpor, aj ked’ v inej
stvislosti upozoriuje, ked’ tvrdi, ze vo vdcsine krajin, ktoré¢ sa zaoberaju profesijnymi
kompetenciami ucitel'a, su profesijné Standardy zamerané najmi na kvalitu pripravy
ucitel'ov a profesijny Standard je chapany ako popisana vystupna kvalita z pregradualneho
stidia. Slovenské Specifikum spocivalo v tom, ze navrh profesijného Standardu bol
orientovany najmi na profesionalnu drahu ucitela s prepojenost'ou na kariérovy systém.
Tato skutocnost’ potencialne ukryvala realne ohrozenie profesijného rozvoja ucitel’stva,
ktoré spociva vtom, ze navrhovany systém podmienuje skvalitiiovanie profesijnych
kompetencii ucitelov formalnou kariérovou gradaciou na kariérovej stupnici v podobe
vykonania atestacnej skisky (Porubsky- Kosova -Pavlov, 2014). Sofistikovany navrh
vymedzenia indikatorov kvality, ktory v ponimani jeho autorov mal byt nastrojom
externého evalvatora (Statnej Skolskej inSpekcie, riaditela skoly...) vSak nemoze pokryt
vSetky prvky ucditel'skej prace, ktora vykazuje vysoki mieru komplexity. Stava sa tak
prostriedkom tzv. taylorizacie ugitel'skej profesie (Stech, 2007), ktora spo&iva
v rozkladani pracovnych postupov ucitel'a na jednotlivé izolované operacie a ukony, ¢im
by sa externym zasahom eliminovala komplexita uéitelovej prace, ¢o je vlastne jej
profesijny fundament a v podstate by nepriamo usmeriiovali ucitel’a k tomu, aby z tychto
operacii a ukonov vykonaval iba tie, ktoré zodpovedaju poziadavkam akontabilty a st
zahrnuté do systému indikatorov kvality. Tu je potrebné doplnit’, ze tieto indikatory su
v podstate len teoretickym konstruktom skupiny odbornikov prevazne z akademického
prostredia, ktoré nevznikli na zéklade nejakej hlbSej metodologicky podlozenej reflexie
prace slovenského ucitel'a, ale s oporou o svetové autority (Hargreaves, 2000) v tejto
oblasti (Kasatova — Kosova — Pavlov — Pupala - Valica, 2006). Pritom prave tieto
»svetové autority” (Goodson - Hargreaves, 1996) zdoraziuju, ze koncept profesionalizmu
nie je univerzalne platny a jeho interpretacie su geograficky a kultirne podmienené. S.
LeatonGrey (2006) uvadza medzi atribatmi profesie okrem exkluzivneho ovladania
stiboru expertnych vedomosti, profesijnej autondmie a pod., aj profesijnii sebaregulaciu
prostrednictvom organizacie prislusnikov profesie. Je preto paradoxné, ze profesijny
Standard ucitel'a, resp. pedagogického zamestnanca nebol vytvarany prislusnikmi
profesijnej komunity ale skupinou akademikov s cielom pontknut ho ministerstvu
Skolstva, ktoré ho malo oktrojovat’ a ako externy subjekt vymahat' jeho respektovanie.
Takze v podstate to bol d’alsi krok k spochybneniu ucitel'stva ako profesie, ktora vlastne,
ako to autori koncepcie implicitne naznacili, nie je spoOsobild profesijnej autonoémie
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a sebaregulacie. I napriek tomu, Ze projekt mal na ministerstve iba Ciastocnii odozvu

(atestacie a kredity), neprispel ku skutoénému profesijnému rozvoju ucitel'stva, ktoré sa

v slovenskych podmienkach, ako aj cely jeho vzdelavaci systém, nachadza v sicasnosti

vo vaznej krize.

Evettsova (2009) vymedzuje tri mozné pristupy k problematike profesionalizmu:

= Profesionalizmus ako hodnota vykonu povolania, zalozeny na dovere, profesijnej

sposobilosti, silnom pocite prislusnosti k profesii a spolupraci.

» Profesionalizmus ako ideologia ,,profesionalizacie” previazanej s hodnotami trhu.

= Profesionalizmus ako diskurz orientovany na zmeny v ponati a praktizovani

povolani vo svetle manazérskej kontroly, teda diskurz konStruovany zhora.

Je zjavné, ze slovenskd podoba konstruovania profesijného Standardu ucitel’stva

kombinuje ideologiu profesionalizacie azhora konStruovany diskurz profesijného

rozvoja. Tieto, ako na to Evettsova (2009) poukazuje, su v protiklade s profesionalizmom

ponatym ako hodnota vykonu povolania. Autorka vymedzuje dva idedlne typy

profesionalizmu, ktoré oznacila ako organizacny (organizationalprofessionalism) a vykon

povolania (occupationalprofesionalism) s tymito znakmi (Evett, 2009):

1. Organizacny (organizationalprofessionalism):

narastajuci vplyv manazmentu v diskurze tykajuceho sa kontroly vykonu
prace,

racionalno-pravna forma autority,

Standardizované procedury,

hierarchicka Strukttira autorit a rozhodovacich pravomoci,

manazérizmus,

akontabilita a externalizovand forma kontroly, cielova orientacia

a hodnotenie vykonu.

2. Vykon povolania (occupationalprofesionalism):

diskurz ako interny proces profesijnej skupiny,

kolegialna autorita,

dovera a kontrola vykondvana samotnymi prislusnikmi povolania,
na praktickej urovni zaloZena dovera klientov i zamestnavatelov,
kontrola vykonavana samotnymi vykonavate'mi povolania,

profesionalna etika monitorovand institiiciami a asociaciami.
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Z uvedeného je zrejmé, aka podobu budovania profesionalizmu preferuja
v slovenskych podmienkach jej aktéri. Tu je vSak potrebné podotknut’, Ze toto nie je
vynimoc¢né, skor zodpovedajuce trendu, ktory sa uplatiiuje aj v $irSich medzinarodnych
podmienkach. Kym prevladajuci politicky diskurz v intenciach neoliberalnej ideologie
preferuje profesionalizmus na organizacnej urovni, akademicky diskurz, v ktorom
dominuju skor kritické pohl'ady (Hargreaves, 2000; Apple, 1982; Gandin, 2006; Ranson,
2003 a dalsi) smeruje k nazorovym preferenciam blizkym profesionalizmu ako vykonu
povolania. Je potom len na sile jednotlivych nazorovych a ideologickych prudov, ako sa
to prejavi v realnej politickej praxi. Apple (2009) uvadza, ze na globalnej urovni sa
vytvorila aliancia zlozend z troch elementov: neo-liberdli presvedceni, ze sukromné
vlastnictvo plodi nevyhnutné dobro a vsetko ¢o je verejné je nevyhnutne zlé, neo-
konzervativci Zelajuci si navrat ,,discipliny, tradicie a skutoc¢nej kultary* a partikularne
frakcie profesionalov a manazérov strednej triedy hlboko angazovanych v kulture auditov
spojenej s akontabilitou, efektivitou, meranim a konstantnym hl'adanim dokazov o tom,
ze jednotlivci konaji tym spravnym spdsobom. Dnes sme svedkami toho, ze tato aliancia
dosahuje v niektorych krajinach vazne politické uspechy (vyrazne Mad’arsko a Pol'sko),
kedy vyuzivajic manazérsku podporu profesionalov strednej triedy v mene ideologie
navrtu k tradicnym hodnotam prostriedkami akontability a externej kontroly zavizuje
uditelstvo k naplitaniu vlastnych politickych cielov. Ranson (2003) preto odportica
uplatiiovat’ ako napravy tychto deformécii profesie ucitel'stva koncept verejnej
akontability, ako prejav demokratickych hodndt. Je teda zjavné, ze otazky
profesionalizacie ucitel'ského povolania maju okrem odbornych a technickych problémov
aj vazne politické a ideologické presahy, ktoré v diskurze o profesijnom rozvoji ucitel’a
nemozno ignorovat. Rovnako vSak nemozno ignorovat’ este jednu, podla nasho nazoru
klucova oblast’ profesijného rozvoja ucitel'a, ktorou je povaha jeho pedagogickych

interakcii so ziakmi v procese vzdelavania.

Ako na to poukazuju mnohé medzinarodné Stidie, je preukazana vysoka miera
korelacie medzi uroviiou profesijného rozvoja ucitel’a, jeho pedagogickym presvedcenim
(beliefs) a praktickym posobenim v triede (Frankes et al., 1998; Nelson, 1999; Wood -
Bennett, 2000; Kettle - Sellars, 1996). H. Borkova a R. T. Putnam (1995) priniesli vo
svojej Stadii potvrdenie predpokladu, Ze tUroven profesijného rozvoja ucitela ma
bezprostredny vplyv na zmenu jeho vyucovacich metdd, ktoré podnecuju procesy ucenia

sa u ich ziakov (podl'a Villegas-Reimers, 2003).
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Je teda zrejmé, ze existuju dve tendencie v pristupe krozvijaniu ucitel'skej
profesionality, ktoré Evetts (2009) oznalil ako organizacny a orientovany na vykon
povolania. Nasmu kultirnemu prostrediu je zrozumitelnejSie vymedzenie Janika,
Spilkovej a PiSovej (2014), ktoré dva pristupy k problematike pomenovava ako pristup
zaloZeny na rozSirovani role ucitel'a, na jeho pdsobenie mimo Skolskt triedu a pristup
zalozeny na predstave o dobrom, kompetentnom ucéitelovi.  Autori, argumentujic
v prospech ,,dobrého a kompetentného ucitela (Janik — Spikova - PiSova, 2014),
poukazuju na to, Ze Ceskym ministerstvom Skolstva preferovany pristup rozsirovania
profesijnej role ucitela v jeho kariérnom raste (v podobnom duchu bol koncipovany aj
slovensky navrh) na cinnosti ako lektorovanie, vyskum, publikovanie, mentorovanie
kolegov a pod. nemdzu byt hlavnou podmienkou kariérneho postupu, lebo to znamena
odklon ucitelov od podstaty ich prace a poslania, teda fakticki de-profesionalizaciu.
Jadrom ucitel'ovej profesijnej Cinnosti st totiz procesy vyucovania a ucenia sa, preto by
sa pri koncipovani rozvoja ucitel'skej profesionality malo, podla tychto autorov,
vychadzat. Takéto ponatie rozvoja profesionality ucitela nie je ojedinelé, priklana sa
knemu zasadna vécSina autorov publikujucich na tato tému. Zdoraziuje sa hlavne
poziadavka, aby bol profesijny rozvoj ucitela ponimany SirSie neZ je jeho postup
kariérnym cyklom (Glatthorn, 1995). Villegas a Reimersova (2003)zdoraziiuje vyznam
skusenosti ucitela v jeho profesijnom rozvoji, ktora moéze byt dvojakého druhu —
formélna (organizované vzdelavanie) a informalna (samosStidium). Takéto ponatie
profesijného rozvoja ucitel'a ma niekol’ko charakteristik (Villegas-Reimers, 2003):

a) Ucitel' ajeho profesijny rozvoj je vnimany z perspektivy konstruktivizmu ako
proces, v ktorom ma ucitel’ aktivnu rolu uciaceho sa.

b) Profesijny rozvoj ucitel'a je dlhotrvajuci proces navzajom prepojenych skusenosti
ziskanych v procesoch vzdelavania a sebavzdelavania.

¢) Zmysluplny proces profesijného rozvoja ucitela prebieha v kontexte realneho
$kolského prostredia a suvisi s kazdodennou pedagogickou pracou uéitela. Skoly
sa tak stavaju miestom vytvarania komunit uéiacich sa ucitel'ov ¢i profesionalnych
komunit (McLaughlin - Zarrow, 2001; King - Newmann, 2000). Nejde pritom iba

o ziizené ponimania tréningu ucitel'skych zrucnosti, ale o budovanie kultary skoly

(Cochran-Smith, Lytle, 2001).

d) Ucitel je vnimany ako reflexivny praktik, ktory vd’aka externej pomoci vytvara

nové pedagogické teorie a prax.
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e) Profesijny rozvoj ucitel'a je ponimany viac ako kolaborativny proces nez praca
areflexia izolovaného jednotlivca. Ide pritom o kolaboraciu medzi ucitel'mi,
ucitelmi a Skolskou administrativou, ucitelmi arodi¢mi, ako aj so S$irSou
komunitou.

f) Profesijny rozvoj ucitelov ma rozmanit¢é podoby podmienené lokalnym
kontextom. Neexistuje iba jeden model profesijného rozvoja ucitel'a. Kazda skola
ajej uclitel'sky zbor musia prechadzat vnutornou evalvaciou svojich potrieb,
pedagogickych presvedceni (beliefs) a pedagogickej praxe a td podmieiuje vyber
konkrétneho modelu profesijného rozvoj ucitel'a ako najvhodnejSicho pre dané

podmienky a potreby.

Cochran-Smithova a Lytle (2001 in Villegas-Reimers, 2003) v tejto suvislosti
vymedzuju tri modely profesijného rozvoja ucitela ktoré koexistuju a v kazdom z nich je
zainteresovana ina skupina aktérov:

= Poznanie pre prax — kedy univerzitné pracoviska generuju pre ucitelov formalne
koncipované vedomosti a teorie s cielom rozvijat ich uéitel'ska prax.

= Poznanie v praxi — kedy su niektoré esencialne vedomosti tykajice sa vyucovania
ponimané ako vedomosti praktického charakteru alebo ako vedomosti zakotvené

V praxi.

= Poznanie praxe — kedy ucitelia reflektuju svoju vlastni ucitel'skii skusenost’

prostrednictvom akéného vyskumu v im prislachajicom eduka¢nom prostredi.

Koexistencia tychto troch modelov profesijného rozvoja ucitela sa realizuje
v medziach oznaCovanych ako profesionalne uciace sa spolocenstvo (Professional
learningcommunity), ktoré (Stoll et al, 2003) je charakteristické tym, ze jeho clenovia
zdiel'ajii spolocné hodnoty a viziu zapajania vSetkych ziakov do procesu ucenia sa, za
ktoré nest kolektivnu zodpovednost, ze vyuZzivaju reflexiu svojej profesionalnej praxe
ako integralnu stcast’ svojej pedagogickej prace, Ze Clenovia komunity navzajom
intenzivne spolupracuju a procesy ucenia sa ucitel'ov prebiehaji CastejSie spolocne, nez
v individudlnej izolacii. Idea profesijného uciaceho sa spoloCenstva zodpoveda aj
globalnemu usiliu o reformu vzdelavacich a Skolskych systémov, ktoré by z pohladu
verejnej politiky mali efektivnejSie sluzit’ potrebam spolocnosti ako aj uspokojovaniu
rozvojovych potrieb ich ziakov. Ukazuje sa, Ze profesijny rozvoj ucitelov a spech
Skolskych ¢i kurikularnych reforiem st dva navzajom sa podmienujiuce faktory.
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Kurikularne reformy zalozené na idedch autonomie $§kol prostrednictvom Skolskych
vzdelavacich programov ani nemézu Uspes$ne prebehnut’ bez aktivnej ti€asti ich hlavnych
aktérov — ucitelov (Porubsky et al., 2016). Zlyhanie slovenskej kurikularnej reformy
zroku 2008 mozno pripisat aj skutocnosti ze ideové vychodisko navrhovaného
a Ciastocne realizovaného systému profesijného rozvoja pedagogickych zamestnancov
v kariérnom systéme a ideového vychodiska vyrazne deformovanej kurikularnej reformy
neboli kompatibilné. Kym navrh kariérneho systému pracoval s ideou individualnej az
individualisticky ponatej profesijnej drahy ucitel’a, idea tvorby Skolskych vzdelavacich
programov sa nenaplnila zjavne aj preto, lebo sa nevytvarali podmienky pre vznik
profesijnych uéiacich sa spoloGenstiev v $kolach (viac Porubsky et al., 2016). Ze sa tak
nestalo vytvara potrebu jednak napravnej reformy, ale aj potrebu hlbsej vyskumne
podlozenej reflexie potrieb, podmienok a Specifik profesijného rozvoja slovenskych
ucitel'ov, ktoré by hladali kultirne Specifikované odpovede na globalne funkéné otazky
tykajuce sa efektivnej prace ucitel’a (Day — Sammons — Gu — Kington - Stobart, 2009):

1. Existuju rozdiely v efektivite prace ucitel'a z jedného roka na druhy?

2. Aku ulohu zohrava Zivotny pribeh a profesijna identita ucitel’a?

3. Ako ovplyviiuje skola a jej vedenie pedagogicku pracu ucitel’a a jej efektivnost’?

4. Su uditelia rovnako efektivni vo vztahu k rozmanitym skupinam ziakov, alebo
exituju v tom rozdiely v zavislosti napr. od pohlavia, ¢i socialno-ekonomického
zdzemia ziakov?

5. Su faktory ovplyviujace efektivnu pracu ucitela v rozmanitych kontextoch jeho
prace odlisné?

6. Su faktory ovplyviiujuce efektivnu pracu uclitela zavislé od stupnia Skoly na

ktorom posobi, pripadne od veku Ziakov, ktorych uci?

Tieto otazky, mnohé vyskumné zistenia a samotna reflexia pozitivnych sktisenosti
naznacuju, ze problematika profesijného rozvoja ucitela je komplexny fenomén, ktory
musi byt spoloensky uchopeny viacdimenzionalne, minimalne v prepojeni verejnych
politik, Skolskych manazmentov, profesijnych organizacii a akademickej sféry, ktora

poskytne vyskumne podlozené variacie modelovych postupov a rieSeni.
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3 PROFESIJNY ROZVOJ UCITELOV V SKOLE A ROZVOJ
SKOLY AKO UCIACEHO SA SPOLOCENSTVA
Z MEDZINARODNEHO POHLADU

Organizacia pre ekonomicku spolupracu a rozvoj (OECD) prijala $irSiu definiciu
profesijného rozvoja uclitelov ato ako : ,, aktivity rozvijajuce individualne zrucnosti,
vedomosti, expertnost a d’alSie ucitel'ské charakteristiky (OECD, 2009). Profesijny
rozvoj ma smerovat k zvySovaniu kvality vzdeldvania a to v zmysle zlepSovania

vzdelavacich vysledkov ziakov.

Profesijny rozvoj zahfiia:

= pregradudlnu pripravu

= adaptacny proces v Skole

= kontinudlne vzdeldvanie ulitelov z praxe v organizdciach poskytujucich rdzne
formy vzdelavania

= profesijny rozvoj ucitel'a v skole a

= gsebavzdelavanie.

Bez ohladu na to, aka kvalitnd je pregradudlna priprava ucitelov, nedad sa
ocakavat, ze pripravi buducich ucitel'ov na vsSetky vyzvy a problémy, ktorym budu celit
pocas svojej profesijnej kariéry.

Profesijny rozvoj uéitela v skole je prirodzeny a ocakavany prvok a ako kl'icovy
prvok na dosiahnutie vySsej urovne Skoly (Putnam — Borko, 2000). Ako je Skola
organizovana a vedena ovplyviiuje jej sposobilost’ zmenit' sa a spojit’ profesijny rast s
rozvojom Skoly. Spolupraca ucitel'ov je dolezita pre zlepSovanie vyucovacicho procesu a
zlepSovanie vzdelavacich vysledkov ziakov. Tejto problematike je potrebnévenovat
pozornost’ vzhl'adom na neuteSentl situdciu v profesijnom rozvoji ucitelov a vysledkoch
naSich ziakov, ¢o ukazuji medzindrodné vyskumy a porovnania (OECD -TALIS, PISA).
V sulade so zisteniami medzinarodnych vyskumov, sprav Statnej §kolskej inspekcie a
aktualnymi zisteniami z pilotnej studie OECD ITEL-TKS, na Slovensku je nizka turoven
spoluprace medzi ucitelmi, Skolami, spolupraca ucitelov s vyskumnikmi, tvorcami
skolskej politiky, slaba je spolupraca Studentov medzi sebou, nizke je percento ucitelov

spolupracujucich s odbornikmi z inych odvetvi.

82



Tato kapitola sa prioritne bude venovat’ profesijnému rozvoju ucitelov v skole a
procesom, ktoré vedu Skolu k premene na uciacu sa organizaciu a zlepSeniu spoluprace

ucitelov vo vnutri organizacie i mimo nej.

31 Profesijny rozvoj ucitel’a

Profesijny rozvoj v SirSom zmysle znamena rozvoj osobnosti v profesijnej
role.Rozvoj ucitel’a je profesijny rast, ktory ucitel’ ziskava ako vysledok nadobudnutych
skusenosti a systematickym skumanim vlastného vyucovania. Profesijny rozvoj je $irsi
ako kariérny rozvoj, ktory je definovany ako pohyb v profesijnom kariérnom cykle a Sirsi
ako rozvoj zamestnancov, ktory znamena profit zo vzdeldvania organizovaného
organizaciou, ktoré je dizajnované na zrychlenie rastu urcitej skupiny ucitel'ov (Glatthorn,
1995, s.41). Ked’ sa pozerame na profesijny rozvoj, musime skiimat’ obsah skiisenosti,
proces, akym sa profesijny rozvoj deje a kontext, v ktorom sa deje (Ganser 2000).
Profesijny rozvoj ucitela by mal byt zamerany na rozvoj profesionadlneho myslenia
apraxe, pretoze niekedy je pod profesijnym rozvojom tuzko chapané zlepSovanie
praktickych ucitel'skych cinnosti. Cielom vSak je zmena v profesiondlnom mysleni,
poznani, citeni a konani (Evans, 2011).

V rozvoji ucitel’'skej osobnosti je nevyhnutné ucenie sa reflexiou. U¢itelia sa ucia
jednoducho vykonavanim svojej prace. Proces je vSak vyznamne zlepSeny reflexiou, o je
zakladom ucitel'skej rozvojovej teorie (Dewey- Kolb-Schon), do ktorej nevyhnutne patri
kritickd analyza praxe konkrétneho wucitela, scielom ziskat nové perspektivy
s modifikovanymi postojmi. U¢itelia by mali kriticky analyzovat’ svoje postoje a konanie
s cielom zlepSovat’ sa. Ide o reflektivny cyklus zaéinajici planovanim, realizaciou,
zhodnotenim a ucenim sa zo sktisenosti. Novu skusenost’ vyuzit' na zmenu v planovani
aopdt cyklus opakovat. Kazdy novy cyklus prinasa novu kvalitu a nové ucenie sa
skusenostou. Ucitelia sa vSak neucia v izol4cii, ale rozvijaju sa v spolo¢nej praci s cielom
dosiahnut’ stanovené ciele. Takymto profesijnym rozvojom sa zlepSuje vyucovanie
iucenie sa ziakov. Ako zdoraznil vyskum TALIS, koncept skoly ako uciacej sa
organizdcie nadobuda na popularite. Ucitelia zapojeni do ucenia sa v komunitdch majt
metodicky bohatSie vyuCovacie postupy, ziskavaji viac spitnej vdzby na svoje

vyucovanie a tieZ viac oceneni prace.
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Podl'a Cambridge Assessment International Education $kola moéze podporovat

profesijny rozvoj niekol’kymi spésobmi:

El o S

integrovat’ ho do kazdodenného Zivota Skoly a ucitel'ov,

ponukat’ moznosti uéit’ sa na zaklade reflexie a ucenia sa zo skusenosti,
podporovat inovécie a spolupracu, pomahat’ u¢itelom rozvijat’ a kriticky hodnotit’
ich teodrie ucenia sa,

umoznit’ ucit’ sa z teorii ucenia sa kolegov a kriticky ich hodnotit’,

podporovat’ dlhodoby proces rozvoja a podporovat’ ho spolupracou s expertmi.

Podra Fullana(1987) existuju 4 kl'acové faktory pre uspesny profesijny rozvoj:
Redefinovanie rozvoja zamestnancov ako proces ucenia sa

Uloha leadershipu na trovni §koly

Organizac¢na kultiira na Grovni Skoly

Uloha externych agentur, hlavne na lokalnej a regionalnej Girovni.

Skoly (vedenie §koly) by mali vnimat’ profesijny rozvoj u¢itelov ako integralnu

sucast’ zlepSovania sa skoly, kde rozvojové aktivity su planované a systematické v stlade

s potrebami ucitel'ov, viziou a ciel'mi Skoly.

3.1.1 Profesijny rozvoj ucitel’a v medzinarodnych vyskumoch

OECD v roku 2008 prvykrat realizovalo vyskum TALIS ( Teaching and Learning

International Survey), na ktorom participovalo 23 krajin vratane Slovenskej republiky.

Vyskum TALIS sa zameriaval na pracovné podmienky ucitel'ov a na u¢ebné prostredie

(learningenvironment) v Skolach zabezpecujicich nizSie sekundarne vzdelavanie.

Zvysena pozornost’ bola venovana dvom oblastiam prace ucitel’a a to:

vyucovacim postupom v triede — $trukture vyucovania, orientacii na Ziaka
a podpornym aktivitdm v procesoch ucenia sa,
participacii v profesijnych uciacich sa komunitach — spolupraca a zdiel’anie

hodnét a poznatkov.
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Vysledky stidie uvadzaju, ze vyuCovanie v kazdej zo zucastnenych krajin je
ovplyviiované pedagogickymi tradiciami a ndrodnou kultarou. Uroven spoluprice je
v krajindch rozna astvisi sautonémnostou ucitela. Odporacanim vyplyvajiicim
z vyskumu je rozvoj vyucovacich stratégii ucitelov a kolektivnej zodpovednosti za
spolupracu zlepsujucu vyucovanie a vysledky ziakov (OECD, 2012).

Dalsia $tadia TALIS bola realizovana v roku 2013 a okrem kIi¢ovych otazok
z predchadzajiceho cyklu sa venovala aj novym, ako napr.. rozne pristupy
k pedagogickému riadeniu, pedagogické presvedcenie ulitelov, preferované vyucovacie
stratégie, frekvencia a druhy profesijného rozvoja, klima skoly, hodnotenie a ocefiovanie

prace ucitel'ov (OECD, 2013).

Slovensko vo vyskumoch TALIS

TALIS 2008 bol realizovany v ¢ase existencie Vyhlasky o dalSom vzdelavani
ucitelov. 75% ucitelov zo slovenskej vzorky sa v sledovanom obdobi 2007-2008
zucastnilo aktivit sivisiacich s profesijnym rozvojom. Priemer zucastnenych krajin bol
89% a SR patrilo medzi 4 krajiny s najnizSou ucastou. Ako dovod neucasti ucitelia
uvadzali nedostato¢ntl vzdelavaciu ponuku a kolidaciu s pracovnymi povinnostami. 43%
ucitelov chcelo viac vzdelavacich akcii ako mali a preferovali vzdelavanie uréené pre
pracu sdetmi so $pecidlnymi vychovno-vzdelavacimi potrebami (SVVP), rieenie
disciplinarnych problémov a vzdelavanie suvisiace s vyucovanymi predmetmi. Graf ¢.1
porovnava ucast’ vzorky slovenskych ucitelov na vybranych typoch aktivit profesijného

rozvoja a sucasne hodnotenie vplyvu na ich profesijny rozvoj.
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Graf &.1 Ukast’ na profesijnom rozvoji a hodnotenie jeho vplyvu
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Zdroj: OECD, 2009. Tab. 3.2 a 3.8

Vo vyskume TALIS 2013 boli vysledky napriek 4 roky fungujucemu
profesijnému zakonu (Zakon o pedagogickych a odbornych zamestnancoch ¢.317/2009
Z.Z.) aexistujicim finanénym benefitom podobné. Slovensko bolo opit' na chvoste
s0 73,3% ucastou na aktivitich profesijného rozvoja v porovnani s priemerom

zucCastnenych krajin 88,4%.
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Graf ¢.2 porovnava ucast’ slovenskych ucitel'ov na réznych aktivitach profesijného

rozvoja v obdobi realizacie vyskumu TALIS 2008 a TALIS 2013.

Graf &.2 Ukast’ na aktivitach profesijného rozvoja — porovnanie TALIS 2008
a2013

Ucast na aktivitach profesijného rozvoja - porovnanie TALIS 2008 a
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Zdroj:OECD 2009: Tab. 3.2 a OECD TALIS 2013 Database Table 4.9

Z porovnaniaucastinaaktivitachprofesijnéhorozvojaslovenskejvzorkyucitel'ovvovy
skumoch TALIS vyplyva:
= Nizka uroven participacie na aktivitach profesijného rozvoja ucitel'ov (stvisi to aj
s vysokym percentom pracujucich dochodcov (7-10%), hlavne Zien a ich neochota
sa vzdelavat).
= Nizka ucast’ na aktivitich vyzadujicich spolupracu (pozorovanie inych kolegov
na vyucovani v inych Skolach, ziskavanie a davanie spitnej vézby, kooperacia,

vyskum).
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Vyskumné zistenia ukazuji, ze profesijny rozvoj ucitelov ma vyznamny vplyv na
vysledky ziakov. Ako ukazuje graf ¢.3 uspesnost’ slovenskych ziakov v testovani OECD

klesa od roku 2006 a pohybuje sa pod priemernou Groviiou vysledkov krajin OECD.

Graf ¢.3 PISA SK
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Zdroj:OECD, 2017; PISA, 2015; Results (Volume V): Collaborative problem solving
Tab. V 4.1.a; PISA, 2015 NarodnaspravaSlovensko: Tab.5,10 a 15

3.2 Skola ako ufiaca sa organizacia a profesijny rozvoj ucitel’ov v uciacej sa

organizacii

Skoly sa potrebujii uéit od sveta, ktory ich obklopuje a aplikovat naucené
v novych podmienkach. V tomto kontexte odbornici na vzdelavanie (Kools, Stoll 2016)
volaji po zmene Skoly na ,uciacu sa organizaciu®, ktori povazuju za idedlnu pre
zvladanie zmien vo vonkajSom prostredi, schopnii podporovat’ organizacné zmeny
a inovacie a dokonca aj efektivnost’, ¢o v tomto pripade znamena zlepsenie vzdelavacich
vysledkov Ziakov. Na zaklade hibkového §tudia literatury o udiacej sa organizacii
vSeobecne ako aj z pohladu skolského kontextu za akceptovatelny odbornici povazuju
integrovany 7-dimenzionalny model S$koly ako uciacej sa organizacie podla Watkins a
Marsick (1996). Model vyzaduje podrobnejSie rozpracovanie, ale jasne definuje kroky,
ktoré by $kola mala urobit’, aby sa stala u¢iacou sa organizaciou:
= vytvorit a zdiel'at’ viziu $koly zameranej na ucenie sa vSetkych ziakov,
= vytvarat prilezitosti na kontinualne vzdelavanie vSetkych zamestnancov a jeho

podpora,
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= podporit’ timové ucenie sa a spolupracu medzi zamestnancami $koly,

= ustanovit’ kulturu objavovania, inovacii a vyskumu,

= podporit’ systém zbierania a vymeny skusenosti, znalosti a u¢ebnych materialov,
= ucit’ sa v spolupraci s vonkajsim prostredim,

= rozvijat vodcovstvo v uceni sa (learning leadership).

Model ukazuje, ako Skola moéze podporit’ a vyuzit ucenie sa na individualne;j,
timovej aj organizacnej Grovni k svojej premene na uiacu sa organizaciu a zlepSenie
vzdelavacich vysledkov.

Na pracu medzinarodného timu odbornikov (Kools-Stoll2016) What makes a
school a learning organization? nadvézuje praca Working Group ET2020. Je to pracovny
tim odbornikov z krajin Eurdpskej unie. V rokoch 2014-15 tato pracovna skupina
vyvinula konceptualny model, ktory moze efektivne podporovat’ ucitelov a vyucovaci
proces pocas celého kontinua ucitel'skej profesie od vzdelavania a pripravy na ucitel'ské
povolanie, cez uvadzaci proces a kontinudlny profesijny rozvoj. Model predstavuje
vnutorné prepojenie vzdelavacich potrieb v celom kontinuu ucitel'skej profesie (schéma

10).

Schémal0 Profesijny rozvoj v kontinuu ucitel’skej profesie

podporné Struktary

kariérnacesta

vzdelavacie potreby

vzdelavanie uvadzanie kontinualny profesijny rozvoj
a priprava do praxe

na povolanie

profesijné kompetencie

prepojenie
Zdroj: EK 2015b, s.19 (upravené pre potreby tejto publikacie)
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Toto vnimanie profesijného rozvoja je konzistentné s konceptom skoly ako uciacej
sa organizacie: reflektivna prax, zdielané ulohy a zodpovednost’, spolo¢né hodnoty.
Uloha riaditela v 8kole ako udiacej sa organizacii je delegovanie, podpora a dovera
v jednotlivcov atimy vich multidisciplinarnych timovych ulohach a profesijnej

spolupraci.

V sprave ET2020 (Report from ET2020 Working Group Schools 2016-18)
v nadvdznosti na model obr.l bolo stanovenych 9 riadiacich principov pre politiku
podpory ucitelov a riaditel'ov §kol v $kolach fungujucich ako uciace sa organizacie:

1. Vzdelavanie ako inkluzivny udiaci sa systém sklucovou ulohou ucitelov
ariaditelov $kol. Systém by mal byt otvoreny a poskytovat' prilezitosti pre
zriad'ovatel'ov, tvorcov $kolskej politiky, rodicov, ziakov, socialnych partnerov.

2. Koherentnost’ a kontinuita politik - tvorcovia Skolskej politiky sa musia snazit’
o prepojenie a kontinuitu politik, ktoré ovplyviuju ucitelov a riaditelov $§kol,
zapojit’ ich do Sirsej $kolskej politiky a zabezpegit, aby napiiala kl'u¢ové ciele a to
vysokt kvalitu vzdelavania pre vSetkych uciacich sa atiez dala prilezitost
experimentom a inovaciam.

3. ZdiePana vizia a porozumenie— zadefinovand azdielana vizia by mala
zohl'adiiovat’” narodné, regiondlne ilokalne ciele, priority a Specifikd tak, aby
odstranila sut'az a podporila spolupracu na vsetkych urovniach.

4. Stanovenie ocakavani prostrednictvom Standardov, vzdelavacich
ramcov, kurikula kompetenénych profilov, ¢o umozni definovat’ tlohy vo vnutri
uciacej sa organizacie. Dolezita je podpora, sloboda, zodpovednost a tiez
spolupraca vo vnutri a medzi jednotlivymi oblastami kurikula a rozvoja skoly.

5. Riaditelia Skoly a ufitelia vytvaraju uciaci sa systém, musia byt preto
reSpektovani ako experti. Je potrebné ich zapdjat do rozvoja vzdelavacieho
systému na vsetkych tirovniach.

6. Profesijna kultira—vzdelavaci systétm by mal pomahat vytvarat' profesijni
pracovnu a ucebnu kultiru, ktord motivuje riaditelov a ucitelov §kél. Spolupraca
a zdiel'ané riadenie (distributedlesdership) ponukaju signifikantny potencial pre

profesijnu kultaru, ktora podporuje pracu a ucenie sa v Skole.
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7. Vyskum, reflektivna prax a badanie - na prax orientovany vyskum a badanie by
malo byt’ sucast'ou celého kontinua profesijného rozvoja ucitel'ov. Zaroven by mali
mat’ ucitelia moznosti a dostatok priestoru svoje vyskumné zistenia prezentovat
a diseminovat’.

8. Profesijné kompetencie, odborna kapacita a autonémia — ucitelia by mali mat’
doveru spolo¢nosti ako profesionali, ktori mézu byt agentmi zmien, ktori st
schopni prevziat’ zodpovednost’ za zmeny a dosledky tychto zmien. Kompetencie,
schopnosti, zodpovednost’ a autonémia by mala byt zvazovana tak individualne
ako aj kolektivne (jednotlivec ako sucast’ timu).

9. Kompetencie riaditePov $§kél (leadershipcompetence)- systém by mal umoznit’
riaditelom, ale aj ucitelom rozvijat riadiace kompetencie a podporovat’ ich v
strategickom mysleni a planovani. Mali by vediet stanovit' priority pre seba aj
inych, mali by mat schopnost identifikovat’ svoje rozvojové potreby
a identifikovat’ prileZitosti pre profesijny rozvoj a viest inych k reflektivnej praxi
ako sucast’ procesov zmeny. (Teachers and schol leaders in schools as learning

organisations - Report from the ET2020 Working Group Schools 2016-18).

3.3Kontinualny profesijny rozvoj ucitel’ov v SR

Na zéklade analyzy v sledovanom obdobi rokov 1996 -2013 je mozné povedat’, Ze
v Slovenskej republike prevladali 4 zakladné modely kontinualneho profesijného rozvoja

(identifikované podl'a Kennedy 2005):

Tréningovy model (The Training Model) — je zalozeny na rozvoji zru¢nosti
a technokratickom pohlade na vyuCovanie. VSeobecne je poskytovany skiisenym
ucitelom (expertom), ktory rozhoduje o tom, ¢o poskytne ucastnikom vzdelavania.
Utastnici su pasivni posluchadi (pozorovatelia). Model podporuje vysoky stupeii

centralnej kontroly vyucovania, ¢asto zakryvany “zabezpeovanim kvality”.

Model zabezpeclujuci kredity, finanéné alebo iné benefity, napr. funkéné, Specializacné
vzdeldvanie (The Award-bearing Model) — s poskytované oficidlnymi akreditovanymi
poskytovatePmi a programami, dost &asto univerzitami. Casto je diskutovana ich

“profesijna”’verzus “akademickd” orientdcia. Diskusie vedd casto k ndzoru, ze
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akademicka orientacia tychto vzdelavani by mala byt nahradena orientaciou na praktické

oblasti vyucovania.

Kaskadovy model (The Cascade Model) — zahfia individudlnych ucitelov, ktori sa
zucCastiuju tréningovych aktivit a vzdelavani a oni d’alej ziskané skusenosti diseminuju
ucitelom. Je to d’alsi z modelov profesijného rozvoja, ktory podporuje technokraticky

pohl'ad na vyucovanie namiesto priorit v oblasti postojov a hodnot.

Mentorsky model (The Mentoring Model) — je ¢asto pouzivany v pripadoch, ked’ jeden
kolega je zacinajuci a druhy skiiseny (uvadzanie zacinajicich ucitelov do praxe). V
pripade, Ze mentorovanie prebicha v atmosfére nehierarchického, otvoren¢ho vztahu,
prindsa obom strandm priestor pre intelektudlnu a postojovua vymenu nazorov
a sktisenosti.

Vyskumy d’alSieho vzdelavania potvrdzuju, ze klasické vzdelavacie programy pre
individualnych tcastnikov zrdéznych $kol st malo efektivne. Tradicné jednodiové
vzdelavanie s prezentaciou expertov, ucenie sa formou dodavky ardézne diseminacné
aktivity nezabezpecovali prenos takto ziskanych vedomosti a zrucnosti do vyucovania.
Tato skutoénost’ vedie k podpore argumentov pre vzdeldvanie orientované viac do hibky
ako do sirky, zahiajuce spolupracu pri aktivitach a podporu ucenia sa celych timov.
Ucenie sa ucitel'a nemd byt’ formou dodavky niecoho, ale aktivnym prijimanim vo forme

konstruktivnych a kritickych aktivit.

Zaver
Nova perspektiva profesijného rozvoja ma podla Villegas a Reimers (2003)
niekol'ko charakteristik:
* je zalozena na konS$truktivizme, ucitelia sa aktivne ucia, st zapajani do tloh
suvisiacich s vyu¢ovanim, hodnotenim, pozorovanim a reflexiou,
* je vnimané ako dlhodoby (celozivotny proces),
= kona sa na ur¢itom mieste a v uritom kontexte (nejde tu o izke vnimanie rozvoja
zamestnancov, ale ide o u€enie sa v $kole a suvisi s dennymi aktivitami ucitel'ov
a ziakov),
= Skoly sa transformuju na uciace sa organizacie, profesijné komunity, ktoré sa ucia
v Studijnych skupinach, prostrednictvom akéného vyskumu a portfolii,

= je spojeny s reformami $kolského systému a budovanim kultary skoly,
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= ucitelia st vnimani ako reflektujtci praktici, ktori buduju nové pedagogické teorie
a prax,
= profesijny rozvoj je kolaborativny proces, so zmysluplnymi interakciami medzi

kolegami a zamestnancami skoly, je vel'mi réznorody a ma niekol’ko dimenzii.

Existuje vel'a modelov profesijného rozvoja, ale univerzalne pouzitelny nie je
ziaden. Skoly a ugitelia musia zistovat’ svoje potreby, kultirne presvedéenie a prax, aby
si vybrali najvhodnej$i model, ktory bude najvyhovujicejsi v ich situacii. Je treba mozno

najst’ optimalny mix procesov a technologii, ktoré v danom kontexte najviac vyhovuju.
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4 REFLEXIA MODELU PROFESIJNEHO ROZVOJA UCITELOV

4.1 Metodolégia overovania

Ciel'om reflexie bolo zistit’ nazory vedeni $kol (riaditel'ov a riaditeliek, zastupcov
a zastupkyn), ale aj ucitelov a uciteliek na vytvoreny navrh modelu profesijného rozvoja:
= Zistit, ktoré z navrhovanych oblasti profesijného rozvoja su realizované,
= Zistit, ktoré z navrhovanych oblasti profesijného rozvoja nie su realizované
vobec,
= Zistit, aka dolezitost’ pripisuju ucitelia a vedenia $kol jednotlivym oblastiam

profesijného rozvoja ucitel'ov.

Reflexiu modelu profesijného rozvoja ucitelov sme realizovali formou focus
group v dvoch oddelenych skupinach suéitePmi a u¢itelkami a in-depth (hibkovymi
rozhovormi) rozhovormi s vedenim (riaditelia a zastupcovia) roznych typov $kol.

Z hladiska zovSeobecnenia nie je mozné vysledky pausalizovat’ na celt populaciu
ucitelov, vzhladom na to, Ze pri posudzovani modelu nebola zabezpecena
reprezentativnost’ vzorky najmé s ohl'adom na jej pocetnost. Reflexia modelu poskytuje
pohlad rozliénych aktérov z roznych typov §kol na to, ¢o moze podporit’ prijatie modelu

profesijného rozvoja ucitel'ov a uciteliek priamo v Skolach.

Reflexia modelu prebiehala v niekol’kych fazach:

1. Predstaveniec modelu profesijného rozvoja — samostatné citanie bez zasahu
vyskumnikov. Respondenti si oznacovali tie oblasti modelu, ktoré im neboli jasné,
nevedeli, ¢o si maju pod nimi predstavit. Sucasne si oznaéili tie body modelu,
ktoré sa realizuju v Skole

2. Vysvetlenie neznimych bodov modelu

3. Diskusia o jednotlivych indikatoroch modelu — respondenti postupne komentovali
jednotlivé deskriptory a indikéatory profesijného rozvoja ucitel'ov.

4. Navrhy respondentov k doplneniu modelu alebo k odstraneniu indikatorov

z modelu.
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Vyber respondentov bol zalozeny na dobrovolnosti, pricom bolo snahou
o rovnocenné zastupenie zo vsetkych stupiiov vzdelavania a typov $kol. Prva skupinu
respondentov, ktori sa zucastnili in-depth rozhovorov tvorili zastupcovia manazmentu
materskej, zakladnej, strednej odbornej Skoly a gymnézia. Druht a tretiu skupinu
respondentov, ktori sa zucastnili focusgroup, tvorili ucitelia zékladnych $kol. Spolu
model reflektovalo 24 respondentov, ktori sa liSili z hl'adiska rokov praxe, stupna

vzdelavania a aproba¢nych predmetov, ktoré vyucuju.

4.2 Priebeh reflexie

V tvode rozhovorov sme ucitelom, riaditelom, zastupcom predstavili model
v pisomnej podobe. Vsetci respondenti dostali Cas podla potreby na precitanie
a oznacenie tych indikatorov, ktoré im boli nezrozumiteI'né, resp. nikdy sa s nimi doteraz
nestretli. Tieto indikatory sme nasledne respondentom vysvetlili.

V druhej faze reflexie modelu sme poziadali zastupcov manazmentov §kol, aby
oznatil tie indikétory, ktoré mozu byt’ na $kole napiiané vd’aka existujiicim podmienkam.
V ramci rozhovoru sme prechadzali jednotlivé indikatory profesijného rozvoja ucitel'ov
v $kolach. Vedenia §kol komentovali, ¢o st najvacsie nedostatky vo vytvarani podmienok
na naplnenie jednotlivych indikatorov.

V uditel'skych skupinach sme v tejto etape ucitel'ov poziadali, aby oznacili, ktoré
indikatory st rozvijané, resp. sa vich Skole vroznej miere vyskytuji ako sucast
profesijného rozvoja. V naslednej diskusii ucitelia komentovali, ¢i sa jednotlivé
indikatory vyskytuju na celoskolskej trovni, v rdmci pracovnych skupin, alebo sa tykaju
len jednotlivcov.

V poslednej casti rozhovoru ucitelia aj clenovia vedenia $kol navrhovali
indikatory, ktoré podl'a nich podporuji rozvoj profesijnych kompetencii ucitel'ov v skole,

ale v modeli absentovali.
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4.3 Zistenia z rozhovorov

Vzhl'adom na velkost vzorky nie je mozné vysledky zovseobecnovat a vnimame
ich ako impulzy pre d’alSie skimanie a overovanie na reprezentativnej vzorke. Ucelom
reflexie modelu bolo najmid popisanie aktualneho stavu na rdznych typoch §kol

a moznosti implementécie modelu v tychto konkrétnych Skolach.

4.3.1 Profesijny rozvoj ucitel’ov v $kole vychadza z planov kontinualneho

vzdelavania

Najvyssiu mieru zhody spomedzi vSetkych indikatorov sme identifikovali na
urovni vytvarania podmienok pre profesijny rozvoj v skole. Vo vsetkych Skolach, ktoré sa
zucastnili reflexie modelu profesijného rozvoja ucitel'ov v skolach, oznacili respondenti
ako beznu sucast’ praxe to, ze si vytvaraju plany kontinualneho vzdelavania. Dévodom
tejto jednoznacnej zhody je skutocnost’, ze tieto plany st povinnou sucast'ou skolskych
vzdelavacich programov. Mali by vyjadrovat d’al$i rozmer dosahovania rozvojovych
cielov Skoly cez profesijny rozvoj ucitelov. Plany kontinualneho vzdelavania zvycajne
obsahuju akreditované vzdelavania, ktoré absolvuju konkrétny ucitelia. V pripade
materskych $kol, plany schval'uje zriad’'ovatel’ a ma pravo korigovat’ ich.

Plany kontinualneho vzdeldvania maji rozdielnu kvalitu a vznikaji rozliénymi
sposobmi — od spisania vlastnych navrhov ucitelov na preferované vzdelavania az po
vyber vzdelavani manazmentmi $§kol podla definovanych rozvojovych cielov $kol.
V druhom z uvedenych pripadov sa do planov kontinudlneho vzdelavania dostavaji aj
vzdelavania celych Skolskych kolektivov aplany su vysledkom evalvacnych
a autoevalvacnych procesov. Planovanie vzdelavani celych skolskych kolektivov je podl'a
respondentky z velkej Skoly problematické pre vicsie Skolské kolektivy, pretoze ucitelov
je vela, zvycCajne pracuji v skupinach a maju rozdielne osobné aj vzdelavacie preferencie.
Tie sa prejavuju aj v rozlicnej pocitovanej potrebe vzdelavania — didaktické alebo
sebareflexivne kompetencie vs. odborné kompetencie. Tento rozdiel ilustruje vyrok
zastupkyne zo strednej odbornej sSkoly v bansko-bystrickom regione: ,, Nasi ucitelia
odbornych predmetov majii zvycajne dorobemii DPSku (pozn. autorov doplnkové
pedagogicke studium) a su naozaj odbornici vo svojich odboroch. Ale citit, Ze potrebuju
vzdelavanie, aby sa zlepsili v komunikacii so zZiakmi, aby boli viac otvoreni vo vztahu

knim (...) a potom je aj td rovina vyucovacia. Oni stale ucia rovnako, vsetko vysvetluju
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a nevidia, Ze ti nasi chlapci su velmi mudri a vedia si veci ndjst. A potom vyrusuji a ja
mam stdle riesit nejaké staznosti. Ale nevysvetlis im to, Ze treba zmenit' pristup alebo
zmenit metody ako ucia.

Cestou k vytvoreniu planu profesijného rozvoja v skole je aj prenaSanie
zodpovednosti za vlastné vzdeldvanie v zmysle vizie Skoly a evalvanych procesov na
samotnych ucitelov. Na jednej zo $§kol, ktora sa zcastnila hodnotenia nasho modelu
konstatovala, Ze u nich sa plan vytvara na zaklade planov profesijného rozvoja ¢lenov
jednotlivych predmetovych komisii atie su vysledkom planov osobnostného rozvoja.
Tento typ planov vsak nepotvrdili ostatni respondenti, avSak ocenili tento napad ako
podnetny pre podporu profesijného rozvoja.

Aj napriek vSeobecnej zhode na tvorbe planov kontinualneho vzdelavania,
respondenti uvadzali, Ze tieto plany obsahuju len akreditované vzdelavania, iné
vzdeldvacie aktivity do planov nedévaju, pretoze tento pldn vnimaji len v kontexte

formalizovanych vzdelavani.

PrekaZky v planovani vizie profesijného rozvoja a spolocnom ucent sa timov

Vizia profesijného rozvoja je podla respondentov zradov manazmentov $kol
spracovana skor ramcovo a jej naplianie a rozpracovanie je bud’ na jednotlivcoch alebo
na pracovnych skupindch (napriklad v predmetovych komisiach). Avsak jednym dychom
dodali, Ze realita stvisiaca s realizaciou planu sa moze v zavislosti od okolnosti lisit’ od
toho, aka bola povodna predstava v Case, ked’ plan vznikal. Problémom moéze byt
fluktuacia zamestnancov, akatne problémy, ktoré musi Skola riesit’ (napr. aj vztahové
alebo odborné — schvalenie projektu, ktorym sa radikalne meni charakter Skolského
vzdeldvacieho programu) a pod. Tento nazor ilustruje vypoved respondentky z materskej
Skoly: ,,my mame sucastou Skolského vzdelavacieho programu aj viziu kontinualneho
vzdelavania. Ale tento rok mame taky probléem, ze dve ucitelky odisli ako riaditelky, dve,
ktore odisli na matersku. Taka fluktudcia je, Ze to musime uplne zmenit. A kedZe som ich
musela nahradit’ tak prisli ucitelky, z ktorych jedna musela mat adaptacné vzdelavania,
potom som riesila, Ze niektoré maju uplne inu strednu Skolu a len nadstavbu pre materské
Skoly (...) takze viziu mame, ale je to teraz len taka bodka na horizonte, Ze mozno sa k nej

postupne dopracujeme, lebo uz nereflektuje skutocny stav a potrebu.
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Aj napriek tymto prekazkam v realizacii vizie si vedenia $kol myslia, Ze vizia
rozvoja je velmi dolezitd pre rozvoj Skoly a suhlasia, Ze ma tvorit' stcast’ Skolského
vzdelavacieho programu. Miera rozpracovania vSak stvisi s velkostou a ,,novostou‘
pedagogického a odborného kolektivu. Vizia profesijného rozvoja (vychadzajuca z vizie
rozvoja Skoly) vSak podla respondentky zo zékladnej Skoly méze limitovat’ aj prijatie
nového zamestnanca Skoly: ,,my sme Skola, kde uplatiujeme CLIL a pri prijimani
uciteliek na 1. stupni ZS sa pytame, ¢i maji skiisenosti s anglictinou, a teda ¢i sii schopné
oducit prirodovedu v anglictine.

Isth mieru nezhody medzi respondentmi zradov vedeni 8§kol predstavoval
indikator ,,Sucastou vizie profesijného rozvoja skoly je aj podpora spolocného ucenia
sa“. V tomto bode c¢astnici rozhovorov konstatovali, ze spolocné ucenie sa prebieha a je
planované vramci  predmetovych  komisii ametodickych  zdruzeni. Tieto
inStitucionalizované formy spoluprace vnimaju niektori respondenti nielen v rovine
rieSenia odborno-metodickych problémov, ale prave ako formu vzajomného ucenia sa.
Takéto ponatie predmetovych komisii a metodickych zdruzeni je typické najmi pre
materské a zakladné Skoly, co potvrdili nielen vedenia §kol, ale aj samotni ucitelia pocas
fokusovych skupin. Pozitivnym zistenim v tejto oblasti bolo, ze v pripade spoluprace
dvoch 8kl si zvyknu organizovat’ zasadnutia metodickych zdruzeni aj predmetovych
komisii aj spolo¢ne. Na druhej strane upozornili, Ze len ojedinele sa stava, Ze sa vzajomne
prepajaju predmetové komisie a metodické zdruzenia naprie¢ stupiiami vzdeldvania.

Transfer poznatkov z individualnych vzdelavani do spolocného ucenia sa timov je
do istej miery realizované v rameci uz spominanych komisii. Velkou prekazkou tohto
procesu vSak je podla naSich respondentick kreditové vzdeldvanie. V niektorych
pripadoch sa kvoli ,,zbieraniu* kreditov vytvara konkurencné prostredie, najmi ak sa na
vzdelavanie prihlési viac ucitelov zo Skoly a je problém uvolnit’ vsetkych (problémy so
zastupovanim na vyucbe). Inou rovinou problémov je pocit, Ze to vzdelavanie a jeho
vysledky si uéitel’ky a ulitelia privlastiuji: ,,oni maju pocit, zZe ked si to napriklad
zaplatili alebo oni niekam cestovali, museli pripravit prdcu a prezentovat ju a pod. tak
preco by to mali posuvat dalej. Ved nech si to aj ostatné a ostatni takto spravia. Preco by
mali k tomu prist jednoduchsou cestou? ““ (respondentka materska Skola).

Vsetci respondenti z radov riaditel'ov alebo zastupcov sa vSak zhodli na tom, Ze aj
napriek tomu, ze nebrdnia prenosu informacii z individudlnych vzdelavani, Specialne

podmienky na tento transfer nevytvaraju.
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RieSenie problému vécsieho poctu zaujemcov o vzdelavanie pontika moznost
vzdelavania celych Skolskych kolektivov. Riaditelka zakladnej Skoly vysvetluje: ,, ked’
sme dostali do skol interaktivne tabule, tak to bolo skvelé, ale nevedeli sme co s nimi.
A niektorym ucitelom to bolo jedno, ale viaceri sa prihlasili na vzdelavanie. Tak som
mimo planu kontinudlneho vzdeldavania dohodla, Ze nas pocas prvého julového tyzdna
pridu skolit, ako pracovat’ s interaktivnymi tabulami. A bolo to fajn. Niektori to dokonca
vnimali ako teambuliding.

Inym prikladom prenosu vysledkov individualizovanych vzdelavani do
spoloéného ucenia sa timov je transfer skisenosti z medzinarodnych stazi. Tuto
skusenost’ ilustruje riaditel’ka gymnazia: ,, minuly tyzden vo stvrtok sme mali konferenciu.
A na tej konferencii prezentovali svoje skusenosti z Erazmus+. A povzbudili aj ostatné
kolegyne a kolegov a idi na vzdelavanie nielen jazykari, ale aj ini ucitelia, ktori nemaju
problém s jazykom. Takze nie je to len o vzdelavani, ale obcas aj prenos skusenosti

¢

pomaha inspirovat' k dalsiemu vzdelavaniu. *

4.3.2 Timové vyucovanie a ucenie sa ako vysledok spoluprace medzi ucitel’mi

Jednym z indikatorov profesijného rozvoja uclitelov v Skole je aj realizacia
medzipredmetového a predmetového timového vyucovania a ucenia sa. Obidve roviny
vychadzaju z predpokladu, ze ucitel' je ochotny otvorit dvere svojej triedy a vytvara
priestor na komunikaciu o svojich vyucovacich postupoch, spolocne rieSia odborné,
metodické, ale aj iné problémy suvisiace s vyuovanim a vytvaranim vztahov v triede.
Prave to ,,otvorenie dveri je pre mnohych ucitelov problémom, ¢o potvrdili najmi
respondenti zo strednych §kol a ¢iastoéne zo zakladnych Skol.

Respondenti potvrdili, Ze ak dochadza k vzdjomnému uceniu sa medzi ucitel'mi, je
to zvycajne v ramci predmetovych komisii (teda ucitelia v ramci jedného predmetu alebo
v ramci vzdelavacej oblasti) alebo metodickych zdruzeni. Naprie¢ predmetmi dochadza
k vzajomnému uceniu sa len vynimoc¢ne, napr. prave pri prezentovani skiisenosti zo stazi
alebo zo vzdelavania, napr. k tvorbe Skolskych vzdelavacich programov ¢i ucebnych
osnov. Na strednej odbornej Skole medzipredmetové vzajomné ucenie sa medzi ucitel'mi

nie je vel'mi typické.
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Problematickym pre pochopenie respondentov ¢i uz zradov vedeni $kol alebo
z radov bol pojem medzipredmetové timové vyucovanie. Ani jeden z naSich respondentov
neuviedol, Ze ma osobnu skusenost s medzipredmetovym timovym vyucovanim.
V pripade zékladnych s§kol riaditel’ky konstatovali, ze ucitel’ky z 1. stupna zvyknu deti
roznych tried v rdmci ro¢nikov spéjat’ a robit’ spolo¢né projekty. Inu sklisenost’ nemaju.
V tejto stvislosti vSak upozornili, Ze dochadza ku komunikacii medzi ucitel'mi na Grovni
mapovania kurikula: ,,zistili sme, Ze po inovacii Statnych vzdelavacich programov sa
presunulo ucivo matematiky, ktoré je potrebné pre vyucovanie fyziky do iného rocnika
a naviac sa toto ucivo uz neuci na zakladnej skole. Ucitelia spolu teda komunikovali
a nasli sposob, ako zaradit tému do obsahu kurikula.“ K tomuto prikladu z gymnazia sa
priklonili aj respondenti z ostatnych §kol (zakladnych a strednych odbornych).

V pripade materskych §kol je to Specificka situdcia, vzhl'adom na to, ze edukacné
aktivity st realizované naprie¢ kurikulom a ucitel’ka je odborni¢ka na vsetky vzdelavacie
obsahy. K spolupraci a medzipredmetovému, resp. uceniu naprie¢ vzdelavacimi
oblastami dochadza denno-denne. Ucitel’ky sice pracujii samostatne v triede s det'mi, ale
je tam spolo¢né planovanie, ked’ze pocas dna sa striedaju dve smeny. Z tohto vyplyva, ze
spolo¢né planovanie arozdelenie uloh pri plneni cielov je prirodzenou sucastou ich
prace.

NajcastejSou formou spoluprace ucitel'ov v ramci réznych timov (predmetovych aj
medzipredmetovych) je vzajomna vymena vyucbovych materidlov a pomocok. Okrem
vymeny roznych pracovnych listov v stcasnosti ucitelia spoluparticipuji na tvorbe
a vyuzivani aj online materialov, vratane online ucebnic, prezentacii k téme a pod. Na
jednom z gymnazii, ktorého zastupcovia sa zic€astnili vyskumu, riaditel’ka uvadzala ako
priklad spoluprace ucitelov tvorbu online vzdelavacich materidlov pre ziakov: ,, my sme
robili vel'ky projekt pre prirodovedné predmety. Tam sme robili prezentdcie, ucebné texty,
pracovné zosity, digitalne materialy — videa. Tam sa ucitelia jednak vzdelavali a vsetko
sme zverejnili.(...) Toto vsetko je zverejnené v moodli a je to pristupné pre Ziakov a pre
ucitelov. “Respondentka zo zakladnej Skoly reagovala, Ze ,, na tej strednej Skole je to na
vysSej urovni. Unds v malej Skole je to na takej jednoduchsej urovni. Vymienaju si
materidly a nikdy sa nestalo, Ze by niekto povedal, Ze toto ti nedam. “Podobne situaciu
v suvislosti s vymenou vyucbovych materialov spominali aj d’alsi respondenti. Spolo¢né
zdiel'anie vytvorenych pracovnych listov, prezentacii, u¢ebnych textov a pod. potvrdzuje
aj skusenost’ z online prostredia, ¢i uz prostrednictvom socialnych sieti alebo réznych

metodickych portalov. Respondenti v§ak upozorniuji, Ze problémom takého zdiel'ania je
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obcasna nekvalita, lebo nedochadza ku kontrole zverejiovanych materialov a preferuji
a podporuju ucitelov ich Skoly vo vzdjomnej vymene materidlov, pretoze tie su skor

v sulade s viziou a stratégiou Skoly.

Vzdajomné pozorovania vyucovacich hodin je zaloZené na dévere medzi ucitel’mi

Indik&torom podporujicim spolupracu medzi ucite'mi pri ich profesijnom rozvoji
st aj vzajomné hospitacie. V pripade vzajomnych pozorovani vyucovacich hodin vsak
nejde o kontrolnu ¢innost, ale o poznavanie aplikdcie novej metddy, postupu, rieSenia
vychovnych problémov apod. Podstatou je teda ucenie sa jeden od druhého. Pre
uspesnost’ vzajomnych hospitacii je podla respondentick délezité vnimanie prave tejto
sebarozvojovej roviny a prekonanie strachu z pritomnosti kolegu na vyucovani a tzv.
otvorenie dveri vlastnej triedy.

Na zaklade vypovedi respondentov nie je mozné konsStatovat, ze vzajomné
hospitacie su tradiénym znakom profesijného rozvoja v Skole. Respondentka z materske;j
Skoly upozornila, Ze pre u je problémom realizovat’ hospitacie, ked’ze je tiez ucitelkou
v jednej zo skupin, ateda neméze nechat deti osamote aist pozorovat pracu inej
kolegyne. Podobny problém je aj o ostatnych kolegyi.

Na zékladnej skole, v ktorej sa stali vzdjomné hospitacie beznou sucastou
riaditel’ka konstatuje: ,, Hospitdcia je nejaky stres. Ale po tych troch rokoch, to uz beru
inak. Ja ich nekritizujem, ale snazila som sa ich viest k tomu, Ze to ma byt ich nejaké
vzdjomné ucenie. (...) mne sa viac pdcia vzajomné hospitdcie ako hospitdcie riaditelske.
Riaditel’ské su vzdy o kontrole. Vzdjomné su o vzajomnom uceni sa. Ak bol ucitel na
vzdelavani tak to je ta forma, ako sa navzdjom spolu ucia. Ked pride ucitel zo
vzdelavania, tak si nesadne s kolegom a neprerozprava mu to. Ale ak moze kolega prist
na hodinu a vidi, ako tu metodu aplikuje, tak to ho posunie, takto sa to nauci. ‘Proces
zavadzania vzajomnych hospitacii popisuji respondenti, ktori maju skusenost, ako
hodenie rukavice do ringu. Prvy, kto za¢ina zo vzajomnymi hospitaciami je riaditel’, resp.
vedenie Skoly. Dolezité je tiez podl'a tychto respondentov to, aby sa uéitel’ citil komfortne
pocas hospitacie, preto dbaju na principe dobrovolnosti, tzn. hospitovany ucitel’ pozyva
na pozorovanie inych kolegov, pripadne vedenie $koly.

Dobrou praxou pri vzdjomnych hospitaciach je podla skusenych riaditeliek
vytvorenie dvojiciek alebo skupin ucitel’ov, ktori si vzajomne hodiny hospituji. Druhou
moznost'ou je naplanovat’ pozorovania k uéitelom, ktori boli na vzdelavani a aktualne

zavadzaji nové metédy vyucby. V tomto pripade sa hospitacie priblizuji otvorenym
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hodinam. Gymnazialna riaditel’ka konstatovala, Zze na ich Skole sice nie je zavedeny
systém vzajomnych ucitel'skych hospitacii, ale vytvorili si tradiciu otvorenych hodin,
ktoré pripravuju pre ostatnych ucitelov a vedenie Skoly jednotlivé predmetové komisie:
., My to mame stale ako otvorené hodiny a jednotlivé PKcky (predmetové komisie) maju
povinnost' zorganizovat aspon jednu otvorenu hodinu. “Podstatou tychto otvorenych
hodin je podobne ako pri vzajomnych hospitaciach predstavenie metédy, formy vyucby
alebo $pecifického postupu vyucby konkrétnej témy.

Tie Skoly, kde sa vzajomné hospitacie realizujt, ich vnimaju pozitivne v kontexte
profesijného rozvoja ucitel'ov v Skole. Podmienkou vsak je otvorenost’ ucitel'ov voci tejto
forme kooperacie a ochote ,,otvorit’ dvere svojej triedy* a zdielat’ vlastné sktisenosti, ale

aj prijimat’ spatnu vizbu.

4.3.3 Profesijny rozvoj jednotlivcov je viazany na formalizované formy

vzdelavania

Okrem vytvorenych podmienok na urovni $koly pre profesijny rozvoj ucitel'ov, ¢i
spoloéného uéenia sa v ramci predmetovych ¢i medzipredmetovych timov je dolezitou
stcastou profesijného rozvoja aj individualne vzdelavanie ¢i uz formou akreditovanych
alebo neakreditovanych programov. Vicsina ucitelov sa podla naSich respondentov
vzdeldva v sulade s osobnostnymi preferenciami. Na druhej strane vSak Skoly, v ktorych
st pritomné viaceré indikatory z modelu profesijného rozvoja uvadzaju, ze priorizované
su tie vzdelavania, kurzy ¢i workshopy, ktoré priamo suvisia s viziou rozvoja Skoly.
Problémom, ktory respondenti spomedzi riaditelov a zastupcov vnimali ako vyznamne
determinujuci, st kredity a teda aj priplatky za kredity. Riaditel’ka materskej skoly v tejto
suvislosti konstatovala, ze ,, kredity musia mat’ obmedzenu platnost, pretoze potom sa uz
uplne strati ich vyznam z hladiska profesijného rozvoja ucitelov. Ale idealne by bolo, ak
by vobec kredity neexistovali, pretoze by sa zabranilo nahananiu sa za nezmyselnymi
vzdelavaniami len kvoli zlepSeniu platu a bez dopadu na kvalitu vzdelavania.*”
Zastupkyna zakladnej skoly popisuje prevenciu voéi takému typu spravania sa ucitelov:
,»Na zdklade hodnotiacich rozhovor povedia, co by potrebovali k svojmu rozvoju a co je
momentdalne v ponuke. Najcastejsie cez MPC, lebo vysoké Skoly v tomto zlyhavaju. (...) my
porovname, ¢o je v ponuke vzdelavani, o co maju ucitelia zaujem a co potrebujeme

k napliianiu vizie nasej skoly. Respektujeme, samozrejme, aj potrebu kvalifikacného rastu
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alebo iné okolnosti. Podla toho vytipujeme ucitelov a vzdelavania, ktorych by sa mohli
zucastnit. Ak to odmietnu ponukneme vzdelavanie dalsim ucitelom.

V pripade strednej odbornej Skoly vedenie nelimituje ucitelov vo vzdelavani
a preferuju pri planovani kontinualneho vzdelavania osobné preferencie ucitel'ov. Osobné
preferencie su akceptované aj na uvedenej zakladnej Skole, a to v dvoch pripadoch — ak
nie je zaujem ziadneho uditela o nijaké vzdelavanie z ponuky, ktorti dostani od vedenia,
alebo v pripade, ze si ucitel’ rozsiruje kvalifikaciu, av§ak mimo tych predmetov, ktoré su
potrebné pre Skolu a jej rozvoj: ,, nebranime nikomu, mozu ist' aj na také vzdelavanie, ale
ak potrebuju ist do Skoly pocas tyzdna, musia si zobrat’ dovolenku. Nebranim im, nerobim
im prekazky, ale idu na zdklade svojich osobnych cielov. Spravodlivé teda je, zZe na také
vzdelavanie chodia cez osobné volno.

Vzdelavanie sa ucitelov je limitované viziou rozvoja skoly, ale beru sa do tvahy
aj osobné preferencie a sebarozvojové potreby. Tie sa stretdvaju s rozvojovymi ciel'mi
Skoly v pripade, Ze v Skole existuje systém evalvacnych rozhovorov, v ramci ktorych

ucitel’ v spolupraci s vedenim Skoly pomentiva svoje silné a slabé stranky a potrebu

podpory z externé¢ho prostredia, napriklad aj formou vzdelavania, workshopu a pod.

Obavy 7 ,,papierovaciek“ pri realizdcii akéného vyskumu

Délezitym aspektom profesijného rozvoja ucitel'ov je akény vyskum. Tento typ
ucitelovej aktivity je zalozeny na principe profesionalnej a cielenej sebareflexie vyucby.
Délezitym znakom je identifikdcia odborno-metodického problému, navrhnutie
intervencie a jej vyhodnotenie réznymi vyskumnymi nastrojmi. Pre ulitelov tento typ
sebareflexie predstavuje systematicky, cieleny akomplexny proces skvalitiovania
vlastnej edukacnej praxe a sti€asne je to prostriedok ucenia sa.

Znakom, ze Skoly nemaji mnoho skusenosti s realizciou akéného vyskumu, bolo
najmi to, ze tento indikator oznacili spolu s medzipredmetovym vyucovanim za
nezrozumitel'ny. Prvou reakciou bolo, Ze akény vyskum urite nerealizujii a nevedia si
predstavit, Ze by ho realizovali ¢i uz ako vedenia §kol alebo ako ucitelia. Riaditel’ky sa
dokonca zhodli na tom, ze: ,,ak by islo o nieco povinné, urcite by to ucitelia odmietli.
Teda, robili by to formdlne — pre papier. “(riaditelka ZS).

Na zaklade analyzy c¢innosti pri rieSeni odborno-metodickych problémov vsak
respondenti konstatovali, ze overovanie roznych metod, stratégii ¢i foriem vyucby alebo
jej prostriedkov do svojej praxe aplikuju. Ale spétni vizbu, ¢i overenie efektivity

a ucinnosti metddy popisuju len cez ,,dojem*, pripadne cez vzdelavacie vysledky svojich
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ziakov. Kym vicsina respondentov v podstate odmietla alternativu realizacie akéného
vyskumu v Skole ako beznu sucast’ svojho sebarozvoja, riaditel’ka gymnézia uvazovala
o vyhode takého procesu: ,, Ak by som si to musela pisat, asi by bol cely ten proces
koordinovanejsi. Lebo teraz, aj ked’ skiisame napriklad metodu (neviem, ako sa vola), ale
Ze ziaci maju sami objavovat, tak ked sa stretnem s kolegyniou matikarkou, casto
skonstatujeme, ze to nerobime, lebo meskame s ucivom. A takto by som bola niitend

neodbocit’ a dotiahnut to do konca. Len to by boli dalsie papiere.

Akény vyskum, ktory by mal predstavovat’ nastroj sebarozvoja ucitela v jeho
vlastnej triede, na zdklade overovania vlastnych metodickych ¢i inych postupov, je
vnimany skor negativne. Dovodom je najmid strach z Casového aspektu (priprava,
realizdcia a vyhodnotenie ako dalsi prvok ucitel'skej prace okrem vyucovania)
a z formalizovania celého procesu (pisomny ndvrh projektu overenia, zaznamenéavanie
procesu, vyhodnocovanie priebeznych a zavereénych vysledkov z procesu overenia,
analyza a interpretacia vysledkov). Tento indikator bol ako jediny z celého modelu
vyhodnoteny respondentmi negativne a odmietavo. Vnimali ho ako sucast modelu
a uvedomovali si jeho vyznam pre profesijny rozvoj, ale uvadzali, ze sice by mohol ostat’

v ramci celého modelu, ale ako dobrovolny prvok.

4.4  Sumarne spracovanie vysledkov

Ciel'om reflexie Modelu profesijného rozvoja ucitel'ov v Skole bolo zistit' nazory
riaditel'ov, ich zastupcov a ucitel'ov na jednotlivé indikatory. Zamerom bolo identifikovat’
v modeli 3 skupiny indikatorov: tie, ktoré sa uz realizuji, tie, ktoré nie su realizované
vobec a tie, ktoré si povazované za dolezité v ramci profesijného rozvoja.

Vdaka komentarom respondentov sme zistili, Ze viaceré z uvedenych indikatorov
sa v Skolach v réznej miere vyskytuju, avSak k spoloénému uceniu sa ucitelov v Skole
nedochadza. Implicitne mézeme predpokladat’, Ze izolované prvky modelu nezabezpecia
profesijny rozvoj ucitelov v skolach, ale model ako celok modze podporit’ nielen
spolupracu medzi ucitel'mi, ale aj timové ucenie sa.

Podl'a respondentov je beznou sucastou planovania profesijného rozvoja Skoly
vytvaranie planu profesijného rozvoja, pricom zakladom je vytvorenie planu programu
kontinualneho vzdelavania. Na vicsine skol si ucitelia planuju profesijny rozvoj v stlade

s vlastnymi rozvojovymi potrebami. Avsak na Skolach, kde je zavedeny systém evalvacie
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a autoevalvacie astcCasne vzdeldvanie pedagogickych a odbornych zamestnancov je
chéapané ako sucast’ rozvoja Skoly v sulade s jej viziou, st vzdelavania planované podla
aktualnych potrieb skoly.

Medzi casto realizované indikatory respondenti uvadzali vzdjomné zdielanie
uc¢ebnych materidlov. Len v Specifickom prostredi velkych asilno Struktarovanych
ucitel'skych kolektivov (stredna odborna skola, ktora ma ucitel'ov vSeobecno-vzdelavcej
zlozky aucitelov odbornych predmetov, prip. aj majstrov) k vymene materidlov
a podkladov k vyucbe nedochadza. V tychto kolektivoch st vsak tiez badatel'né najvacsie
prekazky pri planovani spolocného celoskolského ucenia sa ucitelov.

Na jednej zo $kol, ktora sa zcastnila reflexie modelu, je zavedeny systém
vzajomnych hospitacii a ako uvadzali respondenti, ide o podporny mechanizmus pre ich
vlastné ucenie sa, ale aj spolocné timové ucenie sa. Na ostatnych Skolach respondenti
konstatovali, ze realizuju otvorené hodiny alebo realizuju vzajomné hospitacie len
u zaéinajucich ucitelov (uvadzanie zacinajuceho ucitela). Po skonceni adaptacného
vzdelavania je aj vzajomné pozorovanie ukoncené.

Medzi vobec nerealizované indikatory je mozné zaradit medzipredmetové
a predmetové timové vyucCovanie a akény vyskum. Timové vyucCovanie ma dve hlavné
prekazky — problémy ucitel'ov s mapovanim kurikula a fixaciu na ro¢nikovy uéebny plan
a ucebnice atiez rozvrhova koordinacia. Mensie skolské kolektivy hladali cesty, ako
organizaéne podporit tito myslienku a nastavit podmienky pre hibkové udenie sa
v suvislostiach pre ziakov. Vécsie skoly, v ktorych bol negativny postoj k celoskolskym
vzdelavaniam ucitel'ov a nerealizuju sa tam vzajomné hospitacie, konstatovali prekdzku
najma v organizacnej oblasti.

Akény vyskum predstavoval pre respondentov najvacsi problém a prekazku
aplikacie modelu profesijného ucenia sa v skole. S akénym modelom mali spomedzi
vsetkych respondentov sktsenosti len ti, ktori absolvovali vzdelavania ukoncené akénym
vyskumom. Ugitelom sa akény vyskum spaja najmi s vypliianim papierov a chapali ho
ako ,,nadpracu”. Prinos ucitel'ského badania pre vlastny sebarozvoj a ucenie sa vnimali
len okrajovo. Prevazil strach z moznej externej kontroly a administrativnej zat'aze.

Komplexne respondenti konStatovali, ze vyhodou modelu je spresnenie aktivit,
ktoré mézu na roznych urovniach podporit’ spoloéné ucenie sa ucitelov v Skole
a podporit’ tak rozvoj Skoly ako celku v kontexte jej vizie. Ocenovali rozdelenie urovni
indikatorov na Skolskt, timovll a osobnu rovinu. Systém evalvacie bol vnimany zvicsa

pozitivne, avSak rozpor bol v tom, Ze kym respondenti zo skupiny ucitelov ocenovali

105



najmi evalvacné aktivity na trovni Skoly, vedenia §kol preferovali a doraz kladli na
sebahodnotenie ucitel'ov.

Zasadnym zistenim z individudlnych rozhovorov s vedeniami $kol bolo to, Ze
riaditelia vyjadrili obavy z riadenia profesijného rozvoja svojich ucitelov. Navrhovali, ze
by uvitali Specializované vzdelavanie zamerané prave na oblast’ podpory profesijného
rozvoja alebo vytvorenie pozicie Specialistu (neviazaného na poziciu Skoly abez
kontrolnej funkcie) — experta podporujuceho ucitel'sky rozvoj ako jednotlivca aj v ramci
timu. Specialista by mal najméi superviznu funkciu aj pri implementacii modelu

profesijného rozvoja ucitelov v skole.

106



ZAVER

Profesijny rozvoj ucitel'ov musi byt principidlne prepojeny s potrebami skoly, na
ktorej posobia (mikrotroveit). Stdasny stav tato poziadavku nespiia, lebo nie su
prepojené potreby Skoly a potreby rozvijajicich sa ucitelov a preto, Ze neexistujl
teoreticky spracované modely podpory profesijného rozvoja uclitelov aplikovatelné v
podmienkach vsetkych stupiiov a druhov §kol. Skolské manazmenty nemaju k dispozicii
modely komplexného rieSenia rozvoja profesijnych kompetencii ucitel'ov v strednodobom
i dlhodobom horizonte. Absencia tychto modelov je prekazkou rozvoja potencialu
ucitel'ov v podmienkach $kdl inovativnymi metédami profesijného ucenia sa. Aktéri tejto
situacie (manazmenty $kol, ucitelia) si uvedomuji jej neudrzatelnost’ a s pripraveni

participovat’ na hlbsich zmenach, ktoré budu viest’ k vyssej kvalite pedagogickej ¢innosti.

Monografia vychadza z principu podpory profesijného ucenia sa ucitelov
(uciacich sa jednotlivcov i uciacich sa timov na Skole). Analyzuje teoretické vychodiska
modelu podpory poskytnutej v podmienkach skoly a pontika vedecky overené rieSenie —
navrh modelu komplexnej podpory profesijného ucenia sa ucitelov. Stratégie podpory
ucitel’stva v profesijnom rozvoji a kariére sa prelinaji najmenej tromi dimenziami, ktoré
maju silné vedecko-teoretické zdzemie pre aplikacnt prax. Ide o dimenziu psychologicku,
ktora je bazalna pre otazky profesijného ucenia sa (autoregulacie ucenia sa) dospelych
jedincov. Ide o dimenziu vzdelavacich politik a Skolského manazmentu, ktoré limituju
legislativne, organizacné i skolsko-manazérske aspekty podpory. A nakoniec ide
o andragogicku dimenziu, ktora je najmladSou sucastou otazky podpory ucitel'stva
a predstavuje efektivne intervencie vzdelavanim a poradenstvom v podpore profesijného

rozvoja a kariéry ucitel’stva.
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RESUME

Professional teacher development must be principally linked to the school needs
on which they operate (micro level). The current situation does not meet this requirement,
because the needs of the school and the needs of developing teachers are not interlinked
and also there are no theoretically elaborated models for the support of teachers'
professional development applicable in the conditions of all levels and types of schools.
School management does not have models of a comprehensive solution to the
development of teachers' professional competences in the middle and long term horizon.
The absence of these models is an obstacle to the development of teachers' potential in the
conditions of schools through innovative methods of vocational education. Actors of this
situation (school managers, teachers) are aware of its unsustainability and are ready to

take part in major changes that will lead to a higher quality of pedagogical activity.

The monograph is based on the principle of supporting the professional learning
of teachers (learning individuals and learning teams at school). It analyses the theoretical
background of the support model provided in school conditions and offers a scientifically
proven solution - a proposal for a model of a comprehensive support for the professional
learning of teachers. Teaching strategies in career development and careers are
overlapping with at least three dimensions that have a strong scientific and theoretical
background for application practice. It is a psychological dimension that is fundamental
to adult learning issues (self-regulation of learning). It is a dimension of educational
policies and school management that limit the legislative, organizational and school-
management aspects of support. And finally, it is an andragogic dimension, the youngest
part of the issue of support for teaching, and represents effective interventions through

education and counselling in promoting professional development and careers.
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