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Abstract:

Since the success of any school and curriculum reform depends primarily on teachers,
the present contribution seeks an answer to the question under what conditions do the
teachers actually implement reforms changes into practice. Particularly, it discusses the
subjective assumptions, different aspects of teachers' work and her readiness for
reforms, affecting whether teachers become really autonomous agents of educational
innovation. It is based on a body of international research studying the involvement of
teachers into reforms and innovation, and also on the results of a Slovak research
carried out by the Faculty of Education, UMB. Based on various international
perspectives on the optimal course of educational reforms - including preparation and
involvement of teachers - it proposes actions needed to be made in Slovakia, in order
to really — and not just formally — apply the declared reform changes in practice
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Uvod

Autori aj institucie, ktoré sa zaoberaju hodnotenim Skolskych reforiem, vzdy zdérazfiuju,
Ze zmyslom reformy je zlepSenie vzdelavacich vysledkov Ziakov a Skolského systému
ako celku. To ale predpoklada hlavne zmenu ucitelovej prace so ziakmi. Od ucitela sa
v celej Eurdpe pozaduje byt nositeflom reformnych zmien najma vtom, aby bol
aktivnym tvorcom kurikula (€asto na réznych Urovniach), a to takého, prostrednictvom
ktorého dokaze lepSie podnecovat individualny kognitivny aj nonkognitivny rozvoj
ziaka. Su vSak splnené objektivne aj subjektivne predpoklady k tomu, aby to ucitelia
mohli naozaj urobit? Aky je kontext zmien a ucitelovej prace vo svete aj na Slovensku,
ktory obmedzuje &i podporu premenu ucitefov z vykonavatela na skutoéného inovatora
kurikula? Chcu to vobec nasi uditelia? Odpovede na tieto a podobné otazky hfadame
v analyzach medzinarodnych vyskumov, ale aj vo vyskume Pedagogickej fakulty
Univerzity Mateja Bela projektu APVV-0713-12 Implementacia kurikuladrnej reformy
v zakladnych Skolach v Slovenskej republike v rokoch 2014 - 2016.

Objektivne podmienky postavenia u€itela ako tvorcu kurikula

Hoci nie je mozné objektivne kontexty ucCitelovej prace oddelit od jeho subjektivhych
podmienok byt tvorcom Cohokolvek, budeme najprv venovat pozornost objektivnym
podmienkam profesijnej autonémie ucitela, ktora je nutnym predpokladom potencialnej
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premeny ucitefla na aktivneho tvorcu a nositela inovacii. Profesijna autonémia podla
Fronstensona znamena, Ze profesionalni aktéri ovplyviiuju a maju moc pri vymedzovani
obsahu a foriem vlastnej prace, udrziavaju hranice svojich profesijnych domén vodi
inym odbornikom, uradom, laikom, ¢&i trhu (Fronstenson, 2015, s. 20). Je chapana ako
nezavislé expertné rozhodovanie a konanie na zaklade odborného posudenia potrieb
a moznosti ziaka, ako aj, Ze profesijna komunita si slobodne definuje podstatu
profesionalnej prace (obsah, kritéria kvality, vzdelanie, etiku atd.)

Podla Eurdpskej komisie vo vSetkych eurdpskych Statoch sa situacia, v ktorej bolo
kurikulum odkazané na centralnu Uroven bez moznosti vstupu ucitelov meni na stav,
kde je obsah Studijného planu dotvarany na niekofkych stupfioch vratane S$koly
a ucitela (Levels of Autonomy..., 2008, s. 69). To vytvara zdanie, akoby sa profesijna
autonémia zvySovala. AvSak na druhej strane série Skolskych a inych zakonov priniesli
Skolam a ucitefom nové zodpovednosti nad ramec ich prace so ziakmi bez diskusie, i
tieto Ulohy vobec patria k podstate ucitel'skej profesie. Neoliberalne orientované reformy
situovali Skolstvo do kontextu trhu, zaviedli manazérsku prax, marketing, sutaze,
evalvacné systémy, nové formy externej kontroly a pod. Socialne orientované reformy
rozSirili zodpovednosti ucitelov v oblasti integracie deti so Specialnymi potrebami, Ci
asimilacie migrantov, zvysili masovost vzdelavania. U€itelom pribudli ulohy v tvorbe
rozvojovych planov 3kél. Zrejmy je trend k Standardizacii povolania, ktora je Casto
vytvarana centralnou urovnou a nie profesijnou komunitou (blizSie Spilkova & Tomkova,
2010). Ucitelia tak pocituju zvySeny tlak zo strany Statu i rodicov, prisnejSie podmienky
prace, zvySenu administrativu, zvySeny dohfad nad dennou pracou a pod. Pritom
zmeny neboli dostatoéne sprevadzané oficialnym poskytovanim stimulov ani zmenami
v statuse profesie. Nasledujuca analyza sa opiera o Fronstensonov model troch urovni
autondmie — na v3eobecnej urovni systému (resp. Statu), na kolektivnej urovni Skoly
a na individualnej urovni uditelovej pedagogickej praxe (Fronstenson, 2015, s. 20-21).
VSeobecna profesijna autonémia ucitelov je znacne obmedzena. Podla analyzy
Eurdpskej komisie je uc€ast ucitefov v reformach na urovni systému nizka. Ak ide
o pracovné podmienky ucitelov, deje sa tak prostrednictvom odborovych organizacii
vyjednavanim, ¢€i konzultovanim zhora nadol, resp. pripomienkovanim niekolkych
uCitefov uznanych ako expertov alebo zastupcov asociacii. Pokial ide o reformy
kurikula, vyuziva sa zapajanie ucitelov v pociatocnych fazach prostrednictvom pilotnych
projektov overovania Ciastkovych inovacii, ktoré sa reformou maju zaviest (Belgicko,
Francuzsko, Rakusko). Uditelia si povazovani za zdroj navrhov pre buduce reformy
a preto s mobilizovani do pilotnych projektov aich vyskumu hlavne vo Finsku a
v Norsku (podfa Levels of Autonomy..., 2008, s. 57 — 59).

Slovenska Skolska reforma z roku 2008 je ukazkovym prikladom straty vSeobecnej
profesijnej autondémie a reformy zhora. Reformné zmeny ani kurikulum neboli ani
verejne diskutované, ani pripomienkované, ani pilotne overené. Politicki protagonisti
Strukturalnej zmeny akoby vobec nepoditali s potrebou kultdrnej a procesualnej zmeny
vnutri kol a tried. Neakceptovali ani odborné vyhrady, Ze stratégia reformy zhora nadol
nefunguje a musi byt doplnena iniciativou zdola nahor, resp. ze uUspeSna reforma
vyZaduje nepreskocitelné kroky (Fullan, 2007). Boli tak naplnené vSetky predpoklady
pre tzv. ,novaciu bez zmeny“ (Priestley, 2011), ako su nedostato&na znalost
a pripravenost, nedostatok podpory, absentujuci konsenzus o zmene areformna
iniciativa iba zhora-nadol (Ng, 2009). Nebol vytvoreny Ziaden étos pre zmenu, ktory
mnohi autori povazuju za zdsadnu podmienku Uspechu zmien (Brundrett & Duncan,
2011). Vyskumy potvrdzuju, Ze v pripade zmeny zhora-nadol uditelia mézu reagovat
okamzitym rozhoréenim, zamernym vyhybanim sa, &iastoénym prijatim, rafinovanou
subverziou (podvratnou ¢&innostou) alebo dokonca tichou revoluciou (Mutch, 2012).
Tato ticha revolicia ma na Slovensku velmi ¢astu podobu formalneho napinenia
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ukazovatefov bez skutoCnej vnutornej zmeny, napr. vytvorenie Skolského
vzdelavacieho programu len doslovnym odpisanim Statneho kurikula, ¢o sa deje
dodnes.

Désledky vedenia reformy zhora su evidentné. Vyskum Pedagogickej fakulty UMB?
potvrdil negativne vnimanie slovenského Skolstva a reformnych zmien ucitelmi, napr. -
v Skolstve nenastali po roku 1989 vyraznejSie pozitivne zmeny (85%), celkovy vyvoj
Skolstva nesmeruje k zlepSeniu (81%), treba pokraCovat’ v reformach (len 51%), treba
sa vratit k stavu pred rokom 1989 (43%). Prinosy dvojuroviiového kurikula z 21
ponukanych moznosti vidia najma v moznosti zohladnit regionalne Specifika (82%),
lepSie profilovat’ Skolu (68%), zohladnit’ individualne potreby zZiakov (64%), v zlepSeni
metdd a foriem vyucby (61%). Podla nich ale zmeny nenastali v tom najpodstatnejSom:
nenastali v zaujme zZiakov o u€enie sa (66%), vo vyu€ovacich vysledkoch Ziakov (60%),
v zlepSeni prace ucitelského zboru (58%), v klime Skoly (56%), v pozitivnom
pedagogickom mysleni ucitelov (53%). Nové kurikulum povazuju za horSie ako za
socializmu: obsahuje sulad a nadvaznost uciva (len 22%), ma logicku Struktura uciva
(len 26%), vyvazenost vzdelavacich oblasti (28%), je zrozumitelné (29%) a
realizovatelné (31%). V rozhovoroch zaznievalo, Ze nepocituju zvySenie autonémie,
naopak citia zataZenie rozsiahlou byrokraciou a administrativou, frustraciu
z klesajucich vysledkov ziakov, z vyrazného nedocenenia verejnostou i rezortnym
ministerstvom, ako aj roztrpéenie ztoho, Ze zmeny sa robili bez akceptovania
kazdodennej reality a ucitelia sa k nim nemohli vébec vyjadrit.

Analyzy novych zodpovednosti ucitefov ukazuju, ze vo vacSine eurdpskych krajin
neboli legislativou pridelené jednotlivym ucitefom, ale celym kolektivom $kél, napr.
povinnost stanovit Skolsky vzdelavaci program, hodnotiace procedury, i
interdisciplinarne aktivity na baze timovej prace. Zretelny je narast internych
koordinaénych mechanizmov a zvy3enie pravomoci riaditefov 3$kél (Levels of
Autonomy..., 2008, s. 72-73). Kolektivna profesijna autonémia na Urovni Skoly moze
skuto&nu autondmiu uditelov obmedzovat direktivnym rozhodovanim vedenia Skoly.
Naopak, ak poZiadavka timovej prace a spolo&ného rozhodovania je su€astou filozofie
Skoly, vznika kolaborativna kultara, kde je bezné zdielanie, podpora, diskusia
a konsenzus, kde profesionalni aktéri definuju ciele, obsah, procesy vzdelavania
v Skole na zaklade vlastnej profesionalnej spdsobilosti a spolocné rozhodovanie je
vnimané ako kolektivny vystup individualnej autondmie a profesionality jednotlivcov.

V slovenskych podmienkach sa redlna kolektivna autondémia vyraznejSie objavila
zaCiatkom devatdesiatych rokov s mozZnostou zriadovat iné ako Statne Skoly.
PredovSetkym sukromné Skoly vznikali s cielom pracovat s va¢3ou autonémiou, na
zaklade spoloCne zdielanej a kooperativhe aplikovanej inovativnej koncepcie
vzdelavania. Podobne su prikladom sudladu kolegialnej a individualnej autondmie
experimentujice Statne Skoly, ktoré zacali pod vplyvom inovaénych hnuti pracovat
podla alternativnych pedagogickych modelov. V prostredi vacésiny tradiénych Statnych
§kol na Slovensku sa vSak potreba timovej prace objavuje az po reforme v roku 2008.
UpIna centralizicia obsahu vzdelavania umozfiovala ugitelovi pracu v relativnej izol4cii

1 v dotaznikovom vyskume odpovedalo 954 ugitelov ZS na 17 otazok, zloZzenych celkove zo 139
ponukanych vyrokov, na 5 stupriovej 8kale od vyrazného suhlasu az po vyrazny nesuhlas. Na
zaklade vysledkov dotaznika boli realizované pripadové $tidie 5 nahodne vybranych Z8,
v ktorych sa uskutoCnilo 25 riadenych rozhovorov. Podrobné vysledky vyskumu budu
publikované v zavere¢nej monografii projektu APVV, ktora vyjde zaciatkom roku 2017.
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od kolegov, pretoze nebolo potrebné ni¢ dotvarat ani vzajomne koordinovat. Za
socializmu bola rozvinuta tzv. ,kultira nezasahovania“ (Pol — Lazarova, 2000), kde sa
nikto nemal starat do toho, ¢o robi iny ucitel vo svojej triede. Neboli rozvinuté Ziadne
modely spolo¢ného avzajomného ulenia sa, partnerskej spatnej vazby, chybali
skusenosti s kolaborativnym zavadzanim inovacii. To sa ukazalo ako vazna prekazka
reformy.

Z piatich realizovanych pripadovych Stadii beznych slovenskych $kél, len jedna Skola
uplatnila v procese implementécie reformy kolektivnu autondmiu prejavenu kolektivnou
tvorbou Skolského kurikula. Ucitelia Skoly v timovej praci tvorili Skolské kurikulum,
koordinovali stupriujuce sa poziadavky na Ziacke kompetencie a obsah vzdelavania
naprie€ predmetmi a vdetkymi ro€nikmi. U&ebny plan tvorili spolo¢ne podla pribuznych
predmetov, optimalizovali v nich témy uciva, ak videli chyby v Statnom kurikule. Aj ako
jednotlivci sa hlasili k profilu Skoly ako k svojmu vytvoru, branili svoju autonémiu pre
tvorbu kurikula a protestovali proti opatovnym centralizacnym zasahom (znizenie poctu
hodin volitelnych predmetov). Zial vSetky ostatné skimané $koly prezentovali situaciu,
v ktorej vedenie rozdelilo ulohy jednotlivcom a kazdy ucitel pripravoval osnovy pre
svoje predmety sam. NeSlo o tvorbu inovativneho edukaéného programu, €i profilacie
Skoly, ani o spolo¢né zavadzanie inovacnych zmien. K tlohe tvorit Skolsky vzdelavaci
program pristupili formalne a Casto bez porozumenia, o Com svedcili vyroky typu:
,dblezZité bolo spravne vyplnit formulare a uviest tam nové pojmy“; .prepisali sme
formulacie zo Statneho vzdelavacieho programu®; ,hlavne sme vSade museli napisat’ tie
kompetencie*., Je pochopitelné, Zze ddsledkom boli opakujice sa vyjadrenia, ze chcu
vacSiu slobodu a akceptaciu Ziaka, ale nepredstavovali si ju prostrednictvom
dvojuroviiového kurikula, hoci inym spésobom to nie je realizovatelné.

Podla Eurépskej komisie najvy$Siu mieru individualnej profesijnej autonémie maju
ucitelia v Eurépe v pouZivani vyu€ovacich metdéd, vo vybere uéebnic, v rozhodovani
0 organizovani Ziakov do skupin a pri vybere kritérii, podla ktorych budu Ziakov interne
hodnotit. Kon$tatuje v3ak, Ze individudlna autondémia je v su€asnosti vyrazne
obmedzovana trendom k Standardizacii a vykonovej orientacii vzdelavania, ako aj
narastom novych foriem externého hodnotenia vysledkov Ziakov ale aj externej
evalvacie prace uditelov (Levels of Autonomy..., 2008, s. 71). Tieto trendy naruSaju
profesijny status uCitela ako experta v starostlivosti o rozvoj osobnosti a vzdelanostny
pokrok kazdého Zziaka, lebo ho nutia aby sa riadil inymi hfadiskami, nez tymi, ktoré sa
tykaju potrieb, moznosti a potencialit deti. Vyznamné prvky tradiCnej profesionality
a expertnosti v ucitelskej profesii sa tak ocitaju dokonca az v mimoskolskych rukach.
ZvySena autonémia $kol a nové kolektivne zodpovednosti nudtia ucitelov zaoberat sa
takymi problémami a spolupracovat spésobom, ktory timi ich vykonnost a individualnu
nezavislost' v triede.

Kvalitativna analyza individualnych rozhovorov ukazala, ze autoritarsky spdsob
implementacie slovenskej Skolskej reformy zhora nadol spdsobil sprofanovanie celej
reformy, rozporuplné az temer schizofrenické prezivanie zmien ucitefmi a obmedzil ich
moznost vnimat seba samého ako nositela zmien. UcCitelia na jednej strane deklarovali,
7e chcu vyuCovat podfa seba a zaroven, Ze centralne ma byt vsetko uréené,
v rozhovoroch ziadali napr. “ednotnd filozofiu vyulby, casové dotacie predmetov,
presné ucebné osnovy, presné formulacie vystupov, jednotné uéebnice aj metodické
prirucky®. Ti isti ucitelia ziadali autondmiu a zaroven ju aj odmietali. Necitili sa ako
tvorcovia profilu svojej Skoly (,vedenie to urobilo®; ,urobili sme, ¢o od nas chceli®), ani
ako tvorcovia obsahu vzdeldvania podla novo stanovenych cielov v podobe
kompetencii (,nechapali sme, naco mame prepisovat’ uéebné osnovy“). Nepripraveni
a demotivovani ucitelia deklarovali, ze nechcu byt tvorcami ani u¢ebnych osnov svojich
predmetov. Svoj ,tvorivy“ podiel vidia najma ako vyber z hotove] pripravenej ponuky
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v uCebnici, metodike, €i na internete, ktory prispOsobia pre svojich ziakov. A zial
nevnimaju sa prili§ ani ako tvorcovia vlastnej rozvijajucej sa expertnosti (,vtedy sme
museli viac Citat a zhariat materiély, ale teraz uz to mame*; ,museli sme sa hlavne
naucit’ robit’” s po¢itatom®).UCitelia najCastejSie kritizovali nepripravenost na zmenu
(,nerozumeli sme terminol6gii®; ,nevedeli sme, ¢o sa od nas Ziada®; .tapali sme®).
Potvrdili sa tak zaroven zistenia zahraniCnych vyskumov o subjektivnych podmienkach

pre zavadzanie inovaénych zmien.

Subjektivne predpoklady ucitelov pre tvorbu edukaénych zmien

Zmeny v edukacnej praxi jednoducho zavisia od toho ¢o si uéitelia myslia a ¢o robia.
Podla zisteni Halberta a MacPhailovej (2010) je medzi tym, €o ucitelia deklaruju ako
predstavu 0 zmene na konceptualnej urovni a tym, ¢o implementuji na prakticke;
urovni, vyznamny rozdiel. Potvrdil to aj Remillardov vyskum prace ucitefa s kurikulom
na zaklade interakcie medzi ucCitefom a materialmi. Prekvapivé zistenie bolo, ako vSetci
participujuci ucitelia verili, ze ich uCenie reflektuje myslienky reformy, ak sa poctivo
pridfzaju konkrétnej uCebnice. AvSak ich interpretacie cielov zmien a ich vyuzitie textov
sa neuveritelne odliSovalo. Variacie zahfhali nepatrné, ale aj nie az tak nepatrné
adaptacie planov navrhovanych v texte, rovnako ako odliSujuce sa interpretacie toho,
¢o to znamena zaangazovat ziakov do rieSenia problémov (Remillard, 2005). Znamena
to, ze aj ucitelia, ktori pouzivaju rovnaké materialy, realizuja vyucbu v odliSnych
kontextoch a odliSne. V zavislosti od pridfZzania sa ucebnice ako formy kurikularneho
planu identifikoval Shawer (2010) tri skupiny ucitelov s rozlicnym spésobom pristupu ku
kurikulu. Niektori ucitelia implementuju do praxe predpisané programy a obsahy
vzdelavania bez minimalnej zmeny (curriculum-transmitters), ini ucitelia ich vzhladom
na potreby Skoly, triedy alebo Ziakov v rozli¢nej miere modifikuju (curriculum-makers),
alebo vytvaraju nové (curriculum developers). Samotna existencia rozdielov medzi
predpisanym a realizovanym kurikulom naznacuje, ze ucitelia nikdy nie su iba
vykonavatelia kurikula, ale su aktivnymi &initelmi, ktori prostrednictvom ich prace so
Ziakmi realizované kurikulum nejakym spdsobom kon$truuju (Clandinin a Connely,
1992). Porubsky na =zaklade realizacie kvalitativneho vyskumu zistil, Ze bezZny
slovensky uditel, hoci sa povaZuje za privrZzenca inovécii, aj po 20-tich rokoch od padu
totality vnima edukaénu realitu ako ,danu“ a svoje postavenie v nej vidi len na drovni jej
interpretatora a nie tvorcu (Porubsky 2007). Jeho zistenia uz vtedy ukazovali, Ze bez
rozsiahlej prace na zmenach ucitelskych znalosti, kompetencii a postojov sa skutocna
reforma na Slovensku nebude dat zrealizovat.

To, Co diferencuje pedagogické pdsobenie uditelov, suvisi s tym, ze kazdy ucitel si na
zaklade svojich vedomosti a predchadzajucich skusenosti vytvara tzv. subjektivnu
pedagogicku tedriu, ktoru Mare§ charakterizuje ako suhrn uditelovych subjektivnych,
implicitnych, resp. stereotypnych nazorov, presvedcéeni, postojov otom, ako ma
vyu€ovanie prebiehat a zasob argumentov, ktorymi ich zdévodfiuje (viac pozri Mare$
2013).

Poziadavka pochopit a aktivne zavadzat reformné zmeny suvisi s problematikou
expertnosti v ucitelstve. Na tomto mieste nie je priestor na podrobni analyzu tejto
problematiky, ktord uz rozsiahlo uskutoCnili ini autori (blizSie PiSova, 2013).
Spomenieme len zavery z prac Hattieho, ktory v roku 2003 publikoval metaanalyzu viac
nez 500 000 $tudii a na ich zaklade formuloval 5 dimenzii expertnosti uditela so 16
atribatmi. Podla neho experti maju:

e schopnost identifikovat zakladné reprezentacie svojho predmetu (Strukturované
a integrované mentalne reprezentacie vyu€ovania a u€enia sa, schopnost riesit
problémy, anticipovat, planovat a improvizovat podla situacii, rozhodovat sa, ¢o je
najdolezitejsie);
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e schopnost riadit u€enie sa prostrednictvom interakcii v triede (vytvorit' optimalnu
klimu, su viac zavisli na kontexte a vedia sa lepSie orientovat v danej situacii);

e schopnost monitorovat ucéenie sa a poskytovat spatnd vazbu (monitorovat
problémy  Ziakov  a posudit uroven ich porozumenia a pokroku,
poskytuju uzito€nejSiu  spatnd vazbu, dokazu formulovat, testovat hypotézy
o tazkostiach v u€eni sa a o vyucbovych stratégiach);

e schopnost venovat sa afektivnym atributom (reSpekt k ziakom, nadSenie pre
vyucbu );

e schopnost ovplyviiovat vysledky Ziakov (zapajaju ziakov do procesu ucenia sa
arozvijaju ich autoregulaciu, sebauctu, dokazu ziakom ponuknut dostatoCne
naro¢nu ulohu, maju pozitivny vplyv na dosiahnuté vzdelavacie vysledky
a povzbudzuju u Ziakov povrchové aj hibkové ugenie sa (podla Hattie in Piova,
2013, s. 20).

V menovanych atributoch sa prejavuje prepojenie predmetovej expertnosti, ktoré

umoznuje ucitefom konstruktivne posudzovat a inovovat obsahovu dimenziu kurikula

a didaktickej expertnosti, ktora umozfiuje kvalitne rozvijat procesualnu dimenziu

kurikula na urovni triedy, ale aj jednotlivych Ziakov vratane afektivnych atribatov.

Podla vyskumov viacerych autorov (podrobnejSie o nich Kosova & Tomengova, 2015)
ucitel zo vSetkych svojich teoretickych poznatkov skutoCne vyuzije len tie, ktoré boli
dostato¢ne integrované s osobnou skusenostou a prostrednictvom reflexie sa stali
dominantnymi teoretickymi interpretaciami praxe. Preto vSeobecne spajaju expertnost
s kompetenciou odborne reflektovat’ vliastnu prax a vyucbu, ktora je povazovana
za zakladnu kompetenciu ucitela k vlastnému profesijnému rastu. Reflexia vlastnej
praxe predstavuje aktivne, vytrvalé uvaZzovanie o vlastnom presvedCeni z hladiska
zakladov, na ktorych stoji a zamerov, ku ktorym smeruje (je ukotvena v teorii), pri¢om si
ucitel uvedomuje svoje mentalne Struktury, podrobuje ich kritike a v pripade potreby ich
reStrukturalizuje. Je jedinou moZnostou prepojenia konceptualnych a perceptuélnych
poznatkov, teda tedrie a praktickych skusenosti. Korthagen a Lagerwerf (in Korthagen,
2011, s. 173 — 200) dokazuju, ze bez dostatku dobre reflektovanej praxe nie je mozné
ucitefovo konanie ani myslenie menit. Podla uvedenej tedrie tak k ziskaniu ucitela, aby
zavadzal zmeny, vedie pomerne dlha cesta a vyzaduje zapojenie ucitela do overovania
inovacii, ich stalu reflexiu vedenu prostrednictvom metéd mentoringu, vyzaduje sa
sebareflexia ucitela prepojena s objasfiovanim novych konceptov a tedrii, na zaklade
ktorych pochopi nové ciele, €i pojmy a vytvori si také konanie, ktoré bude s nimi
v sulade. Rozhodne nestadi ,nadiktovat® ucitelom novu terminolégiu, ani prednasat’ im
0 novych metédach vyucby.

Uspesnost reformnych ¢&i inovaénych zmien zavisi aj od postojov uditelov,
ich d'alSich charakteristik a skusenosti. Hargreaves zistil, ze pre chut ucitelov
zavadzat zmeny a teda riskovat riziko neuspechu, je délezity aj postoj uitela k sebe,
jeho vedomie vlastnej profesionality, Ze uditelia s nedostatoéne rozvinutym
sebavedomim a sebaporiatim maju pri praci s ostatnymi strach z utoku na ich osobu
(Hargreaves, 1991). Vo vyskumoch sa tiez ukazalo, Ze predchadzajuci uspech
v zavadzani r6znych menSich inovécii, toto pozitivhe sebaponatie ulitela vo vztahu ku
kurikulu zvySuje (McCormick, Ayres a Beechey, 2006). Bolo dokazané, Ze nielen
predmetova expertnost, ale aj podpora ucitefovho rozvoja v oblasti hodnét,
presvedCeni a kompetencii (Anderson, 1995, Wu, 2015) zvySuju motivaciu ucitelov
podielat sa na prijimani rozhodnuti v oblasti kurikula.

To, aky je postoj ucitelov voéi zmenam, ovplyviiuje nasledne stav, do akej miery budu
zmeny premietnuté aj do praxe. Cheung a Wong, (2011) vyskumne zistili, Ze uditelia,
ktori sa so zmenou stotoznili, premietli zmeny aj do praxe v oblasti u€ebnych stratégii,
zohladhovania diverzity Ziakov, hodnotenia Ziakov, medzipredmetovych vztahov
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a obsiahnutia viacnasobnych rol uditela. Identifikovali tri podstatné kritéria, ktoré
ovplyviuju implementaciu zmien ucitefmi a to 1. aké jasné a Specifické su zmeny pre
ucitefov; 2. kongruencia, s akou je zmena naviazana na predchadzajuci stav a 3.
vydavky v podobe odhadovaného mnozZstva Casu anamahy ucitefa v porovnani
s benefitmi, ktoré zmena ucitefovi prinesie (Cheung a Wong, 2011). Tieto zistenia
napovedaju, Ze priprava na reformu musi zahfiat aj ziskanie ucitela pre zmeny,
vytvoreniu étosu pre reformu a motivaciu, ktoru treba neustale udrziavat.

Dalsia gast vyskumov este naviac ukazuje, Ze nielen postoje a motivacia, ale samotné
aktivne zapojenie do tvorby a prijimania zmien podporuje UspeSnu implementaciu
reforiem. Bolo preukazané, Ze ak su ucitelia zapojeni do procesu inovacie od
pociatocnej myslienky aZ po jej implementaciu a reviziu a ak doveruju vedeniu Skoly, je
pravdepodobnejSie, ze zavadzanie zmeny bude Uspe$né (Brundrett & Duncan, 2011).
Ak bola ucitelom ponuknuta moznost spolo¢ne vytvarat materialy a planovat, zdielat
navzajom napady, skér zreformovali svoje vyuCovanie (Anderson, 1995). Problémy,
s ktorymi sa ucitelia boria pri implementacii zmeny su rézne aj v zavislosti od toho,
v akej faze ucitel'skej kariéry sa nachadzaju. Na zaciatku kariéry su ucitelia najviac
zamestnani triednym manazmentom a ustalenim kompetencii. Po ustaleni kompetencii
sa chopia inovacie, ktorej venuju vSetok ¢as a energiu. V strede kariéry az po neskorsiu
fazu maju ucitelia stale kladny postoj k zmene, avSak miernejSie a prostrednictvom
postupnejsSich krokov na urovni vlastnych tried, ktoré maju pod kontrolou (Hargreaves,
1991).

VSetky zistenia uvedené poukazuju na dblezitost pripravy ucitefov na akukolvek
reformu kurikula a to ako vo vecnej, tak aj v postojovej oblasti. To viac nez dvojnasobne
plati v pripadoch postsocialistickych krajin, ktoré sa poku$aju dosiahnut aj zmenu
samotného ucitela, ba aj jeho sebavnimania z pasivneho vykonavatela Statom
uréenych pokynov na aktivneho tvorcu kurikula, Sitého €o najviac na mieru samotnych
Ziakov. A to nie je mozné ustanovit vyhladkou, ani prikazom.

Pripravenost’ a postoje ucitelov na ako podmienka uspesnosti
reforiem

VSetky uznavané hodnotenia a modely Skolskych reforiem zdérazfuju nutnost’
cielenej prace s novymi i existujucimi uéiteI'mi od prvotnej iniciacie zmien az po ich
udrzanie a sietové rozSirovanie. V pripade slovenskej reformy bol prave tento aspekt
uplne podceneny. Na tuto skuto€nost upozornilo aj prvé externé hodnotenie slovenskej
reformy v roku 2011. Spolo¢nost McKinsey, ktora realizuje vyskum a analyzy vyvinu
Skolskych systémov aich reforiem vo svete, hodnoti Skolské systémy na piatich
stuprioch: slaby — uspokojivy — dobry — vyborny - vynikajuci. Podla nej pre zlepSenie
systému, merané najma vysledkami Ziakov, je potrebné uplatnit odliSné opatrenia,
podla toho, na ktorej uUrovni sa systém nachadza. Prechod z urovne slaby na
uspokojivy sa zabezpecuje dosiahnutim zakladov gramotnosti pre celd populaciu, napr.
centralne uréenymi planmi, osnovami a u€ebnicami, vybudovanim infraStruktury.
Z urovne uspokojivy na urovefi dobry posuvaju Skolsky systém presuny zodpovednosti
a informacny zaklad pre verejnost, napr. zruSenim Statneho monopolu na vzdelavanie,
decentralizaciou finanénych a administrativnych prav, zvySovanim transparentnosti
vysledkov 8kél, zvySenim prisunu finanénych prostriedkov a pod. Z drovne dobry na
vyborny zabezpecCuje prechod zvySenie kvality a profesionalizacie vstupujucich a uz
existujucich ucitelov a riaditelov a autonémne rozhodovanie v zakladnych Skolskych
veciach. Posun zurovne vyborny na vynikajuci zabezpeCuje decentralizacia
pedagogickych prav uclitelom, kooperativna prax v Skolach, systémova podpora
inovacii, vytvaranie podpornych mechanizmov pre ucitelov a i.
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Podlfa hodnotenia McKinsey Slovensko uviazlo v drovni dobry, dosahuje stabilné
vysledky, av8ak dlhodobo sa nezlepSuje. Reformou, veducou k dvojuroviiovému
kurikulu a vys$Sej pedagogickej autonoémii, sa pokusilo o dosiahnutie najvyssej
urovne skokom bez pripravy [ludi, ked vynechalo zabezpecenie rozvoja
profesionality ucitefov, riaditefov a zvySenie kvality vnutornych kooperativnych
procesov Vv Skole. Nasledné administrativne opatrenia slovenského ministerstva
Skolstva su podla nich zamerané spatne na urovern uspokojivy, ¢o kvalitu Skolstva
nemeni. Pozornost je potrebné venovat zlepSeniu kvality pripravy ucitefov,
zefektivneniu procesu uvadzania ucitefov do profesie, zvy3ovaniu profesionality
su€asnych ucitelov efektivnym kontinualnym vzdelavanim, priprave riaditefov na rozvoj
Skoly a vedenie ludi, vnutrodkolskému vzdelavaniu ugitelov medzi sebou a zvySeniu
zodpovednosti $koly za rozhodovacie procesy v nej. Odporucaju pri zavadzani zmien v
praci s fludmi:

1. vysvetlovat, dbat na pochopenie, pre€o sa ma zmena uskutocnit,

2. neustale sledovat, vyhodnocovat pokrok, pracovat so spatnou vazbou,

3. zabezpecit cieleny rozvoj schopnosti ucitefov pre uskutoénenie zmeny a

4. vyuzivat a diseminovat priklady dobrej praxe, aby uditelia vedeli, aky ma byt

vysledok a ze je dosiahnutelny.

M. Fullan, jeden z najuznavanejSich teoretikov Skolskych reforiem a autor Uspesnej

reformy Skolstva v kanadskej provincii Ontario (podrobnejSie Greger, 2011), popisal

a overil fazy procesu reformy v modeli troch | (tripple-l model). Za meradlo Uspes$nosti

reformy povazoval také efekty, ako napr. zlepSenie vysledkov Ziakov v matematike

a Citani, narast poc¢tu absolventov strednych $kol, pozitivne postoje ucitelov a riaditelov

8kol, ale ajpozitivne postoje verejnosti k Skolstvu apod. Podfa Fullana

k najefektivnej§im zmenadm celého systému Skolstva vedu tri typické fazy, pricom

v kazdej z nich su kladené vysoké naroky na pracu s ludmi ato s ucitefmi, ale aj

s manazérmi Skol:

1. Iniciacia — znamena pripravu zmien, v ktorej je dbélezité diagnostikovat stav
a identifikovat’ kfu€¢ové problémy, vyjadrit potreby a ciele zmien, tvorit stratégiu
zmien, ale hlavne vysvetfovat a argumentovat ich, budovat vztahy, zaistit sulad
aktérov zmien na vSetkych drovniach, aj vo vnutri kazdej urovne. Jej vysledkom je
ziskanie fudi pre zmenu a rozhodnutie zmenu uskutocnit'.

2. Implementacia — zahrfiuje prvé skusenosti so zavadzanim inova¢nych modelov
v rdznom rozsahu a drovniach, od triedy az po narodny program. Podstatna Cast
fazy je sustredena na reflexiu, stale monitorovanie a vyhodnocovanie procesu
a kvality zmeny a jej dosledkov. V tejto faze maju vyznamnu ulohu vnuatorné faktory
na strane inovatorov, dobra praca so spatnou vazbou, aby sa zmena pre pripadny
neuspech, & problémy nezamietla. Preto je nutna existencia vonkajSej hlavne
odbornej (ale aj politickej) podpory a pomoci.

3. InStitucionalizacia — predstavuje skutoCnost, & sa zmena ujme a zostane
zachovana. Okrem jej pokraCovania a dotvarania ide najma o integrovanie
a systémové ukotvenie prislusnej zmeny vnutri Skoly, &i Skolstva. Znamena to nielen
zmenu imidzu Skoly, ale tiez ziskavanie dalSich ucitefov pre zmeny, rozSirovanie
skupin aktérov a diseminaciu inovacie (podfla Fullan, 2007).

Spolupraca a interakcia vSetkych zucastnenych oséb na urovni Skoly ako nevyhnutna

podmienka uspesSnej implementacie zmien je zd6razfiovana mnohymi autormi

(Fullan,2007, Anderson,1995, Halbert & MacPhail, 2010). Etos pre zmenu, vytvoreny

vedenim $kol v celom Skolskom kolektive sa ukazal takym délezitym faktorom Uspechu,

Z2e v novom modeli kurikularnej inovacie Brundretta a Duncanovej (2011) ho autori

navrhuju povazovat za samostatni fazu (obr.1). Tento model pokryva Stvorstupriovy

proces: 1. vyskum/prieskum (researching), 2. budovanie étosu (ethos building), 3.
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overovanie (trialling) a 4. implementaciu (implementation). V celom modeli je evidentny
dbraz na budovanie a udrziavanie motivacie a schopnosti ucitefov pre inovacné, Ci
reformné zmeny s osobitnou pozornostou k Ulohe Skolskych lidrov v tomto procese.
Autori modelu zdbéraziuju, ze kroky medzi prvotnou myslienkou ajej koneénym
zavedenim musia byt jasné a zrozumitelné od zaciatku a jasne komunikované
s kazdym ucCitelom. Pofas procesu inovacie prebieha neustala evalvacia,
prehodnocovanie a modifikacia, zalozena na ziskavanych skusenostiach. Pocas
procesu inovacie osnov, lidri zaistuju podporu pri problémoch zamestnancov.

ESte tesnejSie prepojenie kurikularnych zmien a uditela poskytuje Chengova
koncepcia kurikularnej efektivnosti (Cheng, 1994). Podla nej kurikulum je efektivne
vtedy, ked vhodne poskytuje dostatoénu interakciu s kompetenciami ucitela tak, ze
pomaha ziakom ziskavat uCebné zazitky, ktoré zodpovedaju ich osobnostiam a
dosahovat’ oakavané vzdelavacie vysledky v sulade s narodnymi a Skolskymi cielmi.
Nestaci len zmena kurikula naplanovana a implementovana prostrednictvom externych
Specialistov, ani len samotny rozvoj kompetencii ulitela pre naroky zmeneného
kurikula, ale musi ist oich dynamické prepojenie. Efektivnost kurikula je dynamicky
koncept, zahriujuci kontinualny a cyklicky proces subezného a komplementarneho
rozvoja kurikula aj uCitelskych kompetencii. Iniciacia kazdej Ciastkovej zmeny je
podporovana profesijnym rozvojom ucitelov, lidrov a timu - teda po krokoch a subezne
na vSetkych urovniach. Kurikulum tak méze byt vypracované a ucéinne zmenené len
vtedy, ked su ucitelia do tohto procesu dostatone zapojeni, aby bola zdokonalovana
ich schopnost' rozvijat kurikulum v sulade s charakteristikami ziakov, Skolskych cielfov
a existujucich podmienok v dlhodobom €asovom horizonte (podfa Cheng, 1994).
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- hlavnd filoha Lidro.

Udrioreanie jadroveho kurikula a deihande £

Vislum

Budovanie poznania o §kole, kormmunite, spolodenskom
kontexte, 0 moZnostiach a potrebach Ziakow, o silngch
strankach zamestnancov. Nadviazanie na dspechy Skoly,
kontinnita asidrEnost oswov. Wiskon karikulimyeh
rodeloy, =dielane stratégi a wiroena zamestnancow
roedzi Skolarnd, ktoré wyskidalinowve pristupy.

v

Budovanie étosuskely

Vytvorenie étosu pre zrmenn - sloboda experirentorania,
podpora prijimarda rizik, spustenie inovaci. Podpom
menej skisenych uwfitelow - wedemde Skoly uddva
principidlne hodnoty a vedie budovande tivan.

IV

Frilefitost’ skisit, prehodnotit a zaznamenat’ dpravy si
dstredrgrn bodom procesu zmeny. Ufenie sa navzdjom.
Spoluprica s daldivd Skolamd - zdielawle nalepsich

postuporey.

Implementacia

Jastost a zrozumiteInost jednotlivaich krokov od nédpadn
po realizacin previetkyeh. Evoluing a dymamické zmeny,
postupujice od rmalsch dosiahrutych zxden kvadsim, =i
pricheine vyhodnocovang, upravovand a prispdsobovaré
raeniacitn a podrienkarn.

L

Evaludcia  a revidovanie  zaloZené na cieloch  pline
aregulicla novdeil

Henstile vymoko-odbomé kontinudlne vedeldvanie wiitelow vo vizi raditelow §kal.

~_

Obr. 1 Model kurikularnej inovacie (upravené podla Brundrett & Duncan, 2011)
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VSetky spominané koncepty reforiem kurikula maju jedno spolo¢né. Vidia ucitela nielen
ako implementatora zmien, ktoré naprojektovali externi odbornici, ale ako aktivheho
tvorcu kurikula a pritom aj seba samého. Inovacie v tvorbe kurikula pritom podfla nich
vychadzaju zvnuatra Skoly, Ci triedy podla potrieb Ziakov s vedomim smerovania
k vytyéenym cielom. Ugitel sa na nich podiela, zavadza ich do svojej prace, tieto
skusenosti reflektuje a evalvuje, ¢im sa zarovefl sam rozvija. Pocitaju teda s tym, ze
uCitel sa mbéze naudit tvorit, dotvarat, inovovat kurikulum az v praxi, ako sam tieto
inovacie spolu s inymi zdiela a skuSa vo svojej triede. Pregradualna vysoko$kolska
priprava mdze prospiet tomuto procesu, ak okrem vedomostnej a didaktickej bazy
nauCi buducich uitefov zakladom procesov reflexie a sebareflexie, aby dokazali
zlepSovat’ svoje kompetencie, ale ako hovori Fullan (2010, s. 24) ,,prax - nie vyskum,
by mala byt tym hnacim procesom®. Pripomina tiez, Ze reforma potrebuje rozhodné
vedenie, ktoré sa drzi svojho ciela, a to najma, ked sa prejavuju problémy. Uspesni lidri
kombinuju rozhodné vedenie s hlbokou empatiou, snazia sa identifikovat a pochopit
rozpaky a namietky svojich fudi. Venuju pozornost budovaniu dobrych vztahov na
pracovisku a to so vSetkymi, aj s tymi, ktori nie si zmenami nadSeni. Podla Fullana
rozdiel medzi UspeSnymi a nelspeSnymi Skolami v ontarijskej reforme tvorilo pat
faktorov: riaditel s jasne zadavanymi instrukciami, ktory sa sam neustale rozvija; silné
vazby Skoly s rodi€mi a komunitou; odborna spésobilost’ ucitelov; ziak bol stredobodom
ucebnej klimy; odborna podpora uditefov a dostatok zdrojov (Fullan, 2010, s. 25) .

Poucenie z ontarijskej reformy upozorfiuje tiez na budovanie kolektivnej kapacity.
Znamena to, Ze Skoly sa lepSie ucia v malych zoskupeniach a sietach, prostrednictvom
ktorych sa zvysSil pristup k uéinnym praktikam. Ako sa Skoly od seba navzajom udili,
zvacsil sa ich zavazok k zlepSeniu sa. Celkova stratégia reformy je zaloZena na
neustalej identifikacii, uchovavani a Sireni postupov, ktoré su 0&inné a vedu
k vyty€enym cielom a to textom, webom, videom a pod. Praca na budovani kolektivnej
kapacity prostrednictvom ich zdielania vo vnutri a medzi Skolami je pre reformu
zasadna. Fullan zd6raznuje, ze reforma celého systému sa neda realizovat pomocou
pokusov, ktoré sa snazia zlepSit Casti systému s ciefom naznadit cestu. Znamena, ze
vSetci — ucitel, Skola, obec, okres a vlada su jej Zivou su€astou a kazdy z nich prispieva
v synergii tak, aby spolu dosiahli pokrok a Uspech. VSetci sa kazdodenne musia
sustredovat na vlastné zlep3enie sa (Fullan, 2010, s. 24 - 26).

Zaverom

Z medzinarodnych skusenosti a realizovaného vyskumu vyplyva pre slovensku reformu

kurikula viacero rozhodujucich poudeni. Tym zasadnym a rozhodujucim je, Ze

v nasledujucom obdobi bude nutné zamerat prioritnd pozornost na motivaénd,

edukacnu a podpornu pracu s ucitelmi a Skolskym manazmentom. Je potrebné:

- opatovne a jasne vysvetlovat, aké su zasadné reformné zmeny a pre€o sa ma
zmena uskuto¢nit a dbat' na jej pochopenie ucitelmi,

- motivovat ucitefov k inovaénym zmenam rdéznorodymi spdsobmi, aby ucitelia
vedeli, ze vysledok je dosiahnutelny, prekonavat znechutenie a rezistenciu
k reforme,

- zapojit uCitefov do pilotnych, €i experimentalnych overovani, v ktorych mézu vidiet
prvé vysledky a zarovefi prax a svoje skusenosti v nich reflektovat,

- pregradudlnu pripravu ucitefov orientovat na model reflexivneho praktika s cielom
naucit’ buducich ucitefov sebareflexii a reflexii,

- rozvinut metdédy mentoringu v kontinualnom vzdelavani ugitelov, zmenit jeho
charakter bliZzSie kuleniu sa =zpraxe, posilfiovat formy vnutroSkolského
vzdelavania sa ucitefov medzi sebou,
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- vyskolit Skolskych lidrov smerom k tvorbe kolaborativnej Skolskej kultary,
k timovému spolupraci, k neustalemu vyhodnocovaniu pokroku, k efektivnej praci
so spatnou vazbou,

- viest inovujuce Skoly k zoskupovaniu do sieti s ciefom diseminovat priklady dobrej
praxe a uc€innych postupov, podporovat réznymi spésobmi vzajomné zdielanie
informacii a skisenosti.

Celkove sa ako podstatné ukazuje porozumenie deciznej sféry k tomu, Ze skutocné

zmeny v charaktere vyu€by sa nedaju nariadit zhora. Bolo by idealne, ak by sa podarilo

aspon Ciasto€ne v Skolstve podnietit nadSenie a obnovit inovaéné iniciativy a siete

z prvej polovice 90-tych rokov, ktoré pre strnulost’ a tvrdy kurikularny centralizmus Statu

zanikli. Skoly a ugitelia potrebuju slobodu a priestor, aby mohli vo vzajomnej spolupraci

inovacie vyvijat, overovat aimplementovat, uit sa znich, revidovat ich, hfadat
najlepSie cesty k tomu, ako kurikulum vo vztahu k vlastnym ziakom dotvarat a ako
zvySovat profesionalitu, autonémiu, kompetencie a sebavedomie ucitefov Kk tejto
progresivnej zodpovednosti. Ktomu vSak potrebuju menej byrokracie, odbornu,
materialnu a finanénu podporu zo strany $tatu a déstojné ocenenie zo strany verejnosti.
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