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Abstrakt

Profesijné uciace sa komunity vytvaraju pedagogovia, ktorf maju zaujem zvysit efektivitu ich samych
ako profesionélov s ohladom na ucebné uspechy Ziakov. V prispevku sa sustredime na prax zavadza-
nia $pecifického modelu uciacej sa komunity, t. j. didaktickych reflektivnych komunit (DRK, v ang. ja-
zyku ,instructional rounds®), pricom sa zameriavame predovsetkym na prvu fdzu organizovania DRK,
v ktorom sa uskutociiuje Strukturované, facilitatorom vedené stretnutie sliziace na pomenovanie prob-
lému praxe (tzv. protokol), ktory bude nasledne pozorovany. Sledujeme priebeh vedenia protokolov a
dodrZanie urceného postupu (nehodnotiace vyjadrenia, pouzivanie opisného jazyka, presnost identifi-
kovania problému praxe). V kvalitativnom vyskume vyuzivame ako metédu zberu dat videozaznamy
so zamerom opisat dva kroku vedenia protokolu zamerané na kladenie spresiujucich/ujastiujucich
a prehlbujucich otdzok. Desat videozdznamov (januar-jun 2021) bolo vyhotovenych pocas vedenia
prvého stretnutia didaktickych reflektivnych komunit, na ktorom sa identifikuje didakticky problém,
ktory bude nésledne pozorovany. V ramci kvalitativnej analyzy sledujeme najmé kvalitu otdzok a vy-
jadreni (nehodnotiaci a opisny jazyk, ujastiujuce otazky, prehlbujuce otazky). Vzhladom na skutocnost,
ze pre vSetkych participantov iSlo o novy model prace, analyza uvodnych stretnuti DRK ndm pomohla
pri identifikovani tych ¢ast{ Struktirovaného postupu, v ktorych ne/boli dodrZané pravidla odporuca-
ného postupu, vdaka comu mozeme doplnit inStruktaz k vedeniu protokolov, spresnit to, €o je alebo nie
je ujasnujuca, prehlbujuca, ¢i sugestivna otdzka v priebehu vedenia stretnuti.

Klucové slova: problém praxe, spresiiujuce a prehlbujuce otazky, protokol na identifikovanie pro-
blému praxe, didaktické reflektivne komunity
Abstract

INSTRUCTIONAL ROUNDS AS A PART OF IMPROVING TEACHING SKILLS.
IDENTIFYING PROBLEM OF PROFESSIONAL PRACTICE

Professional learning communities are created by teachers who are interested in improving of
their effectivity as professionals considering learning success of pupils. We discuss the practice of
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implementing specific model of the learning communities — instructional rounds in Slovak schools.
In our paper, we are focused on the first step of that process — identifying problem of practice
(connected to the methodology of teaching), which is realized in facilitated and structured meetings.
At meetings, a special structure called protocol for examining of professional practice is implemented.
Data in qualitative research are gained from video records and are analysed with the aim to follow
the third and fourth steps of protocol to describe structures of clarifying and probing questions. Ten
video records (January-june 2021) were created during the first sessions of instructional rounds.
We are interested in the quality of questions and statements (non-judgemental and descriptive
language, questions for clarifying and probing). As the model of structured protocol was new for all
participants, our findings help us to identify strengths and weaknesses of protocol and complete its
contain to make it more detailed for professional needs.

Keywords: problem of practice, clarifying and probing questions, protocol for examining professio-

nal practice, instructional rounds

UvVOD

Sucastou rozvoja pedagogickych pracovnikov je
aj posilniovanie ich ucitelskej sebadovery, ktora sa
nadobuda predovsetkym presvedcenim o tom, Ze
dokazu zvladnut urcité didaktické postupy, maju
primerany interakény Styl, ich praca je kolegami
reSpektovand. K nadobudnutiu tejto sebaddvery
(i vlastnej ucitelskej efficacy (efektivity) prispieva
spolupréaca, ktord zvySuje rozsah presvedcenia
ucitelov o tom, Ze dokazu ovplyvnit vykon Ziakov,
zvladat povinnosti a vyzvy, ktoré suvisia s ich
povolanim (Skaalvik, 2007).

Jednou z foriem spoluprace je vytvaranie
profesijnych wuciacich sa komunit. Profesijné
uciace sa komunity vytvaraju pedagogovia, ktori
maju zaujem zvysit efektivitu ich samych ako
profesiondlov s ohladom na ucebné uspechy
ziakov. ZvycCajne si v nich odovzdavaju a kriticky
zvazuju vlastnu prax kontinudlnym, reflektiv-
nym, kooperativnym a na ucenie sa orientujucim
spbsobom (DuFour, Eaker, & DuFour, 1998; Stoll
et al., 2006).

Svojou podstatou prindsaju prospech vsetkym
zuCastnenym. V uciacej sa komunite sa vytvara
tzv. kolektivna ucitelskd efektivita, ktord vyjadruje
presvedcenie o tom, Ze my, ako tim ucitelov,
dokdzeme dosiahnut, ¢o sme si napldnovali, aby
sme dosiahli ciele, ktoré sme si stanovili a pri
dobrom fungovani sa zvySuje aj timova efektivita
(Voelkel & Chrispeels, 2017). Okrem zvysenia efek-
tivity jednotlivca, ale i celého timu sa vdaka spolu-
praci v uciacich sa komunitadch eliminuju urcité
stereotypne zauZzivané postupy v Skolskej praxi,
v praxi vedenia, ale aj v praci a manazovani prace
samotného ucitela.

Stretnutia v rdmci uciacich sa komunit pocitaju
S0 zmenou existujucich rutin v pedagogickej praxi,
s deStrukciou zabehnutého a konstrukciou novych

pristupov a stratégii. DeStruovat je nutné tenden-
ciu zacat s hodnotenim préce ucitela bez analyzo-
vania faktov a reality, ktord sa odohrala v triede
(City et al., 2009; Phillpot & Oates, 2015). Hospitacie
a pozorovania ucitelov v praxi neprindSaju prog-
res, ak sa pozorovatel sustredi na vykon ucitela
a zabudne si vSimat, ¢o fungovalo. Opis faktov,
toho, ¢o sa v triede udialo, je doleZitou castou
reflektovania vyucovacich hodin a prindSa namety
k tomu, ako a €o sa bude zavadzat do praxe.
Prispevok sa sustredi na prax zavadzania Speci-
fického modelu uciacej sa komunity, t. j. didaktic-
kych reflektivnych komunit (DRK, sposob vedenia
komunit motivovany najma modelom ,instructio-
nal rounds®; Brestovansky, 2019; City et al, 2009)
vo vybranych slovenskych Skolach, najma na prvua
fazu z odporucaného postupu vedenia stretnuti
komunit, ktorymi su: 1. identifikovanie problému
praxe, 2. pozorovanie, 3. rozbor dat a 4. urCenie
krokov pre dalsi rozvoj (Fowler-Finn, 2013).

1. CIELE

V prispevku kvalitativne analyzujeme priebeh uvod-
nych stretnuti didaktickych reflektivnych komunit.
Sustredime sa pritom na dokladny rozbor casti tohto
stretnutia, ktoré je zamerané na predstavenie prob-
1ému praxe a doplnené otdzkami zo strany ucitelov,
ktoré maju spresnit a prehibit chapanie problému
predstavené vybranym ucitelom.

Analyzu uskuto€riujeme s cielom identifikovat
otazky splfajuce kritéria spresnujucich a prehlbu-
jucich otdzok (viac v ¢asti Metodoldgia); analyzovat
postupy pri kladeni otazok, ktoré spdsobuju odklon
od rieSenia problému praxe, resp. ponukanie
rieSeni ucitelovi, ktoré nie su v tejto faze Ziaduce;
doplnit existujucu inStruktdZz k vedeniu didaktic-
kych reflektivnych komunit o priklady z praxe
s cielom optimalizovat ich dalSie facilitovanie.
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2. TEORETICKY RAMEC

2.1 Profesijné uciace sa komunity
a didaktické reflektivne komunity

Prehladové Studie o vplyvoch zavedenia modelu
uciacej sa komunity na ucitelov a Ziakov (napr.
Dogan & Adams, 2019; Hatch et al, 2016; Vankrie-
gen et al, 2017) upozornuju, Ze velka Cast vysku-
mov neobsahuje presné vymedzenie toho, s akym
vyznamom sa pouziva slovné spojenie profesio-
nalna uciaca sa komunita.

Profesijnd uciaca sa komunita je skupinou profe-
sionalnych zamestnancov Skoly, ktora podporuje
ucenie sa vsetkych pedagogickych a nepedagogic-
kych zamestnancov $koly, pricom spolo¢nym zauj-
mom je skvalitnenie ucenia sa Ziakov (Bolam et al,
2005). Jej fungovanie je urcené piatimi znakmi:
a) doraz na spolupracu, b) spolo¢na vizia a zd6vod-
nenie, ¢) zameranie na ucenie sa Ziakov, d) pouzi-
vanie reflektivneho dialdégu, ktorym sa rozsiri
ucenie sa ucitelov, e) podpora toho, aby sa prax
vyucovania stala viac pristupnd verejnosti. Z tohto
vychadzaju rozlicné Specifické koncepty, napr.
didaktické reflektivne komunity (City et al, 2009;
DeLuca, 2015), ucitelské komunity (Del Prete, 2013;
Troen & Boles, 2014), komunity $kolskej inovacie
(Moran, 2014) atd.

V Skolskej praxi na Slovensku viac funguju
komunity skupiny, ktoré v zahranic¢nej literatare
najdeme pod oznaCenim didaktické komunity.
Tie predstavuju spolupréacu ludi, ktori sa zaobe-
raju rovnakou témou a vdaka pravidelnej inte-
rakcii s ostatnymi dokazu prehlbovat svoje vedo-
mosti a profesionalitu v danej oblasti (Wenger et
al., 2002 in Vankriegen et al., 2017). Vdaka ucasti
v nich si ucitelia mézu dohodnut pouzivanie urci-
tych metdd a postupov, spolupracovat pri vymene
materidlov v ramci daného predmetu alebo
skupiny pribuznych predmetov. Ich snazenie
vtedy zostava izolované od ostatnych skupin
ucitelov. AvSak stretdvanie v ramci profesijnej
uciacej sa komunity prinasa SirSiu spoluprdcu aj
medzi ucitelmi roznych predmetov, ak je detail-
nejSie stanoveny ciel/vizia vysledkov stretnuti
a ucitelia sa snazia o ich dosiahnutie.

Pomerne velkej popularite sa teSi pristup,
z ktorého vychaddzame v naSom projektel,

nazvany didaktické reflektivne komunity (dalej
DRK?, ang. instructional rounds, City et al.,, 2009;
Brestovansky, 2019). V nich sa od ucastnikov
vyzaduje, aby pod vedenim facilitdtora postu-
povali v urcenych krokoch. Stretnuti sa zucast-
nuju akademici, ucitelia, vedenie Skoly, mozno
I zdastupcovia samosprdvy, pricom do jednej
komunity su zapojené viaceré $koly, resp. aspor
dve. Fowler-Finn (2013) opisuje, Ze ide o pristup
zamerany na zlepSenie vyucovania a ucenia
sa, pricom na zdklade pozorovani sa navrhuju
postupy, ktoré maju byt vilenené do praxe. Cely
proces sa konci az vtedy, ked su nové postupy do
praxe skuto¢ne prenesené. (Teda nielen dohodou
v komunite, Ze to ¢i ono sa ucitelia pokusia zacle-
nit do svojej metodiky.)

Realizacia DRK (podla City et al, 2009, Fowler-
Finn, 2013) sa zacina na zaklade podnetu vonkaj-
Sej autority (akademika, zastupcu samospravy),
ktory smeruje k dohode o spolupraci medzi
konkrétnymi Skolami. Urci sa, kedy bude ktora
Skola hostovat stretnutia, dohodnu sa ucastnici
a postup stretnuti. Vedenie Skoly alebo skupina
ucitelov spolu s facilitditorom definuje konkrétnu
ulohu, zadanie, z ktorého vyplyva, ¢o sa ma po
ukonceni DRK zlep$it. Nasledne sa podla dohod-
nutého planu pod vedenim facilitdtora usku-
tocni prvé stretnutie, na ktorom sa ucastnici ucia,
ako si znacit pozndmky z pozorovania. Tie maju
byt totiz objektivne, opisné (a nie subjektivne
a hodnotiace). Pri pozorovani sa sustredia predo-
vSetkym na pracu ziakov, ako rozumeli ulohdm,
Ci dokazu sledovat ucitela atd. Cielom nie je skon-
Statovat, Ze ,ucitel ma dobry vyucovaci S§tyl®
alebo ,ucitel nevie vobec vyucovat“ alebo ,ucitel
ticho rozprava“ atd., ale popisat to, o sa v triede
odohrava. Na zdklade faktov, ktoré pozorovatelia
ziskali sa v kruhoch urcia postupy, ktoré maju byt
vClenené do vychovno-vzdeldvacieho procesu.
Ulohou hostujucej $koly je, aby svoj zavazok
dodrzala. Po urcenom cCase sa celd skupina pozo-
rovatelov vrati do Skoly a vysSie opisané kroky sa
zopakuju.

V tomto prispevku sledujeme uvodné stretnu-
tia DRK, ktoré su vSak modifikované: zastupco-
via samospravy v nich nefiguruju, ucastnikom je
akademik, su vytvorené na zdklade podnetu zo
strany vedenia Skoly.

1 Prispevok je sucastou rieSenia projektu KEGA ¢. 004TTU-4/2020 Didaktické reflektivne komunity.

2 Pre spresnenie nazvu v slovenskom preklade: privlastok didakticky vyjadruje zameranie na rieenie didaktickych
problémov, uloh. To znamend tie, ktoré suvisia s vyucovacimi postupmi, metédami, technikami, stratégiami na
vyucovacich hodindch. Podmienkou realizacie je to, Ze v skupine spolupracujucich ucitelov nie st len ucitelia jedného
predmetu, resp. jedného vzdeldvacieho stupna, aby sa zabezpecila heterogénnost skupiny.
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2.2 Identifikovanie problému praxe

V tomto prispevku sa sustredime na prvu fazu reali-
zacie DRK, v ktorej ide o formulovanie uz vysSie
popisaného problému praxe, resp. ulohy/zadania;
toho, ¢o sa méa postupne zlepsit, t. . na tuto vec sa
budu néasledne ucitelia sustredit pri pozorovani
v triedach.

Pred jej samotnou realiziciou je dolezité presné
urcenie ucastnikov DRK a ich uloh. Ide najma
o urCenie facilitditora skupiny a vyber ucitela,
ktory bude v ramci tejto fazy informovat ostat-
nych o tom, ¢o vnima ako problém praxe. Priebeh
stretnutia ma presnu postupnost a Struktaru, ktory
je formulovany v tzv. protokole. Ide o presnu Struk-
taru vedenia stretnutia, ktord umoznuje systemati-
zovat a zefektivnit pracu skupiny v urcitom caso-
vom limite; maju facilitdtora a ucastnici rozumeju
a prijimaju pravidla, ktoré pocas stretnutia platia
(Easton, 2009). V protokole zameranom na iden-
tifikovanie problému praxe si formulované tieto
kroky (viac v Brestovansky & Kotuldkova, 2020):

Facilitdtor asi tyzden pred stretnutim poziada
referujuceho ucitela, aby sa pokusil popisat
konkrétny problém praxe vlastného vyucova-
nia. Mali by byt dodrzané isté zdsady: problém sa
tyka priamo procesu vyucovania, v ktorom maju
Ziaci nadobudat vedomosti a schopnosti; problém
vnima ako skutocne délezity; popis sa zameriava
na konkrétneho Ziaka/Ziakov s presne $pecifikova-
nym ucebnym problémom a formulacia problému
mozZe byt zakoncend aj otdzkou; problém dokaze
doplnit konkrétnym prikladom z praxe (pozorova-
nie, vypracované zadanie, projekt od ziakov, test),
ktoré prinesie aj na stretnutie; ucitel opiSe, ako
rozne pristupoval k rieSeniu problému.

V skupine su $tyria az Siesti ucitelia, jeden z nich
prezentuje problém z praxe, takisto si spomedzi
seba urcia facilitatora, ktory bude sledovat dodr-
zanie pravidiel priebehu stretnutia. Dba najmé
o dodrzanie c¢asového harmonogramu, zapisuje
dianie, predstavi pravidla a sleduje ich dodrzia-
vanie. Velmi dolezité je, aby facilitator dokdazal
usmernovat skupinu tak, aby sa pouzival deskrip-
tivny jazyk, nie hodnotiaci; ¢i sa prezentujuci ucitel
nedostava do defenzivnej pozicie; aktivne zapdja
do diskusie tichSich ¢lenov skupiny; kladie spres-
nujuce otazky.

Samotné stretnutie ma presne urcené a ¢asovo
vymedzené kroky, o ktorych informuje facilitator
na zaciatku stretnutia a urci ¢asové limity jednot-
livych krokov. Ndsledne prezentuje ucitel problém
praxe, jeho kontext a otdzku, ktoru riesi. Uéastnici
skupiny nadviazu kladenim jednoduchych otadzok
na objasnenie kontextu (tret{ krok), pricom facili-

tator sleduje, aby tieto nepresli do diskusie alebo
poskytovania rad. Nasleduje stvrty krok, v ktorom
sa kladu prehlbujuce otazky, ktoré by mali byt
otvorené. Facilitator usmernuje to, aby sa nekladli
sugestivne otazky.

7 predchadzajucich kapitol je zrejmé, Ze ucite-
lia by mali pred a v priebehu realizovania DRK
zvladnut zrucnost pouzivania opisného a nehodno-
tiaceho jazyka a zameriavat sa na fakty. Uz v prie-
behu stretnutia zameraného na identifikova-
nie problému musia starostlivo zvazovat, akym
sposobom budu klast otdzky tak, aby nenavadzali
prezentujuceho ucitela na odpoved, nepredkladali
mozné rieSenia; nevkladali do prehovorov svoju
subjektivnu skusenost s danou triedou/skupinou
ziakov/ziakom, ktord by mohla skreslit vnimanie
faktov; nevkladali do otdzok a prehovorov svoju
»dobru prax, ktord moze znevazovat pracu kolegu
v zmysle ,,ak by si toto vyskusal/a, tento problém by
neexistoval“ alebo navadzala na rieSenie ,takto by
si to mal/a spravit“.

Po kroku, v ktorom sa kladua prehlbujuce otazky;,
Ucastnici (ucitelia-konzultanti) diskutuju o prezen-
tovanom probléme, pricom prezentujuci ucitel do
tejto diskusie nezasahuje, ale robi si zapisky nazo-
rov a postrehov. Tieto potom vyuziva v dalSom
kroku, kedy reflektuje to, o diskutujuci povedali.
Mal by sa najma podelit s tym, aké nové pohlady mu
diskusia priniesla. Po reflexii prezentujuceho ucitela
nasleduje zaverecny krok, v ktorom aj ostatni disku-
tujuci a facilitdtor mozu reflektovat vlastné ucenie
sa z procesu diskusie o tomto probléme.

2.3 Skusenosti ucitelov zapojenych do
realizovania uciacich sa komunit

V nasej kvalitativnej analyze sa sustredujeme na
treti a Stvrty krok vedenia stretnuti k formulovaniu
problémov praxe, v ktorych prebieha kolegidlne
kladenie otazok s cielom zistit, ¢o najviac infor-
maécii o praci ucitela. Ako nosnd kvalita sa v tychto
krokoch javi objektivita spojend so sustredenim
sa na fakty, oslobodend od priameho formulo-
vania subjektivneho ndzoru o tom, ako méa ucitel
postupovat dalej vo vyucovani. Je to iny postup,
ktory musia ucitelia zvladnut a postupne si 0svojit,
pricom vyskumy konStatuju viaceré benefity, ktoré
tento proces prinasa.

Ako posilnend zrucnost je ¢asto uvadzana objek-
tivna, nehodnotiaca a konstruktivna spatna vazba
(Brown, 2018; Frederick, 2019; Moran, 2016). Niek-
tori ucitelia maju obavu pomenovat objektivny fakt
z pozorovaného, aby sa nahodou nedotkli kolegu,
neboli prili§ kriticki (v negativnhom zmysle slova).
Tieto obavy znizuje spolotny nécvik zrucnosti
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poskytovania spatnej vazby a pouzivania opisného
jazyka. Pre ucitelov je ovela prospesnejSie a prija-
telnejSie prijimanie spatnej vazby od kolegov nez
od vonkajSej autority (napr. inSpektora), citia, Ze
ostatni rozumeju tomu, ¢o sa deje v triede, viac nez
niekto ,zvonka“. Negativna spatnd védzba od auto-
rity znizuje sebavedomie ucitelov, zneistuje ich
v tom, ¢i su dobri ucitelia, spatna vdzba v komunite
m4, podla vyjadreni ucitelov, podporny charakter
(Frederick, 2019).

Stretnutia umoznuju ucitelom pozerat sa
s nadhladom na vlastné vyucovanie a mat vacsSiu
volu niec¢o v ftlom zmenit. Lund (2018, s. 13) na
zéklade vysledkov svojho vyskumu sumarizuje, Ze
s(uCitelia) sa dokazu meta-perspektivne pozriet na
vlastné vyucovanie, ziakov v triede a ciele vyuco-
vania ako celok, dokazu citlivejSie reagovat na
vychovu a vzdeldvanie a to ich posuva do novej
urovne.“

Daldim prinosom je vz&jomna spolupraca pri
rieSeni problémov praxe a pozorovanie vyucovania
kolegov vo vlastnej Skole, ale aj v inych Skolach
(ak tvori uciacu sa komunitu personél z viacerych
§kol), prinaSa moznost sledovat rozlicné sposoby
vyucovania, ktoré by inak ucitel nemal moznost
zazit Moran, 2014).

V komunite sa strdca hierarchia — kazdy je
vyzvany vyjadrit sa a nikto nie je vnimany ako
expert. Ucitelia doveruju riaditelom, ktori ich zapa-
jaju do vytvarania zmien v Skolach (Lee et al,, 2011).

Ucitelia v rozhovoroch konStatovali, Ze priaz-
nivé vysledky spoluprace suvisia s tym, Ze zapo-
jenie bolo dobrovolné (Brown, 2018). Podobne
Lund (2018) vidi uspech uciacej sa komunity
v dobrovolnosti. Ale dobrovolné zapojenie ucite-
lov eSte nemusi znamenat, Ze vietky dolezité prvky
v procese fungovania uciacich sa komunit sa budu
bezproblémovo a priaznivo rozvijat (porov. napr.
Schaap & Bruijn, 2018). Na vytvaranie uspeSnych
uciacich sa komunit totiz vplyva mnoho faktorov
a dobrovolnost je len jeden z nich. ,Nariadené“
zapojenie do spoluprdce nemusi koncit neuspe-
chom. Isté je vSak, Ze aktivity nariadené zhora su
zvycajne kratkodobé a s niz$ou udrzatelnostou do
buducnosti (Vankriegen et al, 2017), ¢o znamena,
ze spolupréca v uciacich sa komunitach je limito-
vand Casom a je mozné, ze bez podpory autority
nebude pokracovat.

Na druhej strane, kvalitativne vyskumy prinéa-
Saju aj upozornenia na isté rizikd. KonStatuje sa
isté napatie medzi ocakdvanym a chcenym, ktoré
sa prejavuje v oblasti pracovnej zataze, realizova-
nia vzdjomného ucenia sa, ale i v intrapersondl-
nej oblasti. Toto napétie vznika napr. (porov. Phil-
pott & Oates, 2015; Schaap et al., 2019):

¢ ked si ucitel musi zadelit ¢as na vlastnu pripravu
a zosuladit ju aj s ucastou v uciacej sa komunite;

» uCitelia citia zodpovednost =za zlepSovanie
ucenia sa ziakov, ale sucasne citia nedostatok
podpory — v Strukture $koly a v zdrojoch vyuco-
vania;

* stretnutie v uciacej sa komunite neprindasa to, ¢o
od neho ocakavaju: maju motivaciu nieco zmenit,
ale stretavaju sa s nechutou/pasivnym pristupom
ostatnych ucitelov; stretnutie sa vedie ako
kruh ,vymeny skusenosti“; napriek nastaveniu
urCitych postupov ku skutotnej zmene vo
vychovno-vzdeldvacej praxi vo vlastnej $kole
nedojde kvoli zauzivanej rutine;

 ucitel ma v rdmci uciacej sa komunity zvladnut
poznatky, ktoré nevnima ako nevyhnutné
(@ mozno mé& i pochybnosti o svojich scho-
pnostiach);

¢ su vyslovené undhlené zavery o
vyucovania na zéklade nejasnych faktov;

* nie je opisany vztah medzi tym, o sa v triede
odohralo a aky to malo nésledok, preco k danému
nésledku doslo;

* javy sa zovSeobecriuju namiesto toho, aby sa
pozornost sustredila na Specifické jednotlivé deje,
ktoré sa v triedach odohravaju.

sposobe

Ukazuje sa, Ze dominantnym prinosom prace
v uciacich sa komunitach je novy pristup k posky-
tovaniu spatnej vdzby, ktord je viac konkrétna
a na faktoch zalozend, a prehodnotenie vlastnych
postupov pri vyucovani, na druhej strane dalSia
povinnost, t. j. uCast na stretnutiach, moze zvySovat
subjektivne vnimanu zataz participujucich ucitelov.

3. METODOLOGIA

V prispevku prezentujeme cast SirSieho vysku-
mného zameru, ktory méa kvalitativny dizajn. Ako
hlavna metoda zberu dat bol pouzity videozdznam
stretnuti ucitelov, ktor{ participovali v devia-
tich Uvodnych stretnutiach didaktickych reflek-
tivnych komunit. Tieto stretnutia sa uskutocnili
v mesiacoch janudr - jun 2021 online reSpektujuc
epidemiologické opatrenia daného obdobia. Zber
dat bol uskutotneny v Skolach, ktoré sa dobro-
volne zapojili do projektu realizovania didaktic-
kych reflektivnych komunit. Vytvorenie a realiza-
cia stretnuti DRK bolo podporené a organizované
vedenim Skoly. Participanti boli pouceni o tom, ze
zo stretnuti sa bude zhotovovat videozdznam, ktory
bude nésledne spracovany pre vyskumné ucely.

Z videozdznamov bol vyhotoveny prepis, ktory
bol analyzovany s doérazom na kvalitu vedenia
stretnuti a dodrziavanie ich zasad. Metdda spraco-
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vania dét, t. j. analyza obsahu sa v tomto prispevku
zameriava na skumanie kvality otdzok v tretom
a Stvrtom kroku protokolu (postupu vedenia
stretnuti, porov. Brestovansky & Kotuldkova, 2020).

Z pohladu zvySovania kvality vedenia stretnuti
nas zaujimalo odliSenie jednoduchych ujasnuju-
cich otdzok a prehlbujucich otdzok v tychto dvoch
krokoch, absentovanie diskusie a poskytovania rad,
minimalizovanie/absentovanie sugestivnych otazok.

Pre upresnenie toho, ktoru otdzku mozno pova-
zovat za jednoduchu ujasnujucu, prehlbujucuy,
sugestivnu otdzku alebo otdzku s rieSenim sme sa
riadili nasledovnymi kritériami.

Jednoduché ujasriujuce otdzky su formulované
tak, Ze je mozné na ne odpovedat kratko a fakticky.
D4 sa na ne odpovedat ihned odpovedat bez
vdhania a zvyCajne zacinaju opytovacim zame-
nom - kto, Co, kedy, kde, ako. Su to otazky typu
napr.: Kolko casu Ziact tulohe venovali? Aké materidly
ste pouzivali? Kolko Ziakov sa skutocne zapojilo?

Prehlbujuce otazky su narocnejSie na zodpove-
danie a vyzaduju viac ¢asu na premyslanie, ¢asto
ide o otazky zaclinajuce opytovacim zdmenom
preco. Nie je mozné na ne odpovedat ano/nie;
umozinuju to, aby sa prezentujuci dokazal pozriet
na problém z iného pohladu tak, ze musi premys-
liet pdvodné vychodiska; vytvaraju este viac otdzok
(Easton, 2009; McDonald et al., 2003). Je vhodné, ak
obsahuju sloveso. Ide o otazku typu: Aké vysledky
by si chcel dosiahnut? Preco vnimas [prdve povedané]
ako dolezité? Co by si chcel/a tymto dosiahnut? Ako
vnimas rozdiel/suvislost medzi...?

Sugestivne otazky v sebe obsahuju Ziadanu odpo-
ved, navadzaju na odpovedanie istym sposobom:
Dalo by sa povedat, Ze ten postup vyvolal agresivne sprd-
vanie? (namiesto Ako Ziak reagoval na ten postup?).

Otazky obsahujuce ,navod na rieSenie“, ktoré
ponukaju rieSenie problému, ktory ucitel/ka
prezentoval/a, napr. Nemyslis, Ze by si mala..?,
Mohla by si skusit...?

4. VYSLEDKY

Ukazuje sa, Ze inStruktdzny manual k vedeniu
stretnutia napomdaha ucitelom formulovat a klast
ujasniujuce a prehlbujuce otazky, avSak dochadza
aj k istétmu nedodrzaniu instrukcii, ktoré popiSeme
nizsie.

V tretom kroku sme zaznamenali jednoduché
otdzky, v ktorych si uditelia-konzultanti napoma-
haju opytovacimi zdmenami, napr. Ako dlho sa
stretdvate a ako dlho stretnutie trvd? Akd je struktura
stretnutia? Ako mds rozvrhnutu hodinu? Pri vyklade
uciva udrzuju vsetci Ziact ocny kontakt? Mds nejaky
postup, ako Ziaka motivujes?

V Stvrtom kroku odznievaju Casto prehlbujuce,
hypotetické otazky, ktoré nutia prezentujuceho
ucitela premyslat o ocakdvanom vysledku, napr.
A ten vds idedl, ako si predstavujete hodinu? O com
snivate, Ze sa na hodine bude diat? Co by ste potrebo-
vali, aby sa naucili kooperovat vo $tvorici? Preco by si
mohol spojit tieto dve témy a preco by st to nemohol
urobit? Ako by vyzeralo vyrieSenie toho problému? Co
st bariéry, ktoré ti brdania naplnit tento stav? Ale iden-
tifikovali sme i otazky, ktoré sa sustredia na pred-
chadzajucu skusenost ucitela, ktord ma byt reflek-
tovand: Bola by prdca v Skole ind ako prdca online?
Aké iné by to bolo?; Aky vyznam maju domdce tlohy
Vv tvojich prioritdch v spoluprdct, prdci s detmi?; Na co
kladie$ déraz pri prdci na hodindch?

Po analyze obsahu vypovedi v tretom a Stvr-
tom kroku vedenia protokolu modzeme skonsStato-
vat, Ze odporucany postup nie je dodrzany dvoma
sposobmi, ktoré sme zaradili do dvoch skupin:
1. chyba zaradenia otdzky, 2. chyba obsahu otazky.
Druha skupina obsahuje viac variantov odklonenia
sa od odporucaného postupu.

Chyba zaradenia otazKky: Pri vedeni stretnutia
zameraného na pomenovanie/formulovanie prob-
lému sa pri kladeni otdzok casto mieSa poradie
ujasniujucich a prehlbujucich. Utastnici stretnuti
reaguju na aktudlne vypovede ucitela, teda do
¢asti, ktora by mala sluzit na prehibenie informacii
zaraduju otazky, ktoré su viac zamerané na fakty.

V Stvrtom kroku, kedy sa maju klast prehlbujuce
otazky, sme zaznamenali napriklad tieto ujastiu-
juce otazky: Keby st mala percentudlne rozdelit triedu,
aké percento je s individudlnymi vychovno-vzdeldva-
cimi potrebami, kolko zlaty stred, kolko nadanych?
Nepozorujes demotivdciu u sSikovnych Ziakov? Robia
Stkovni Ziaci chyby v jednoduchych prikladoch?

Tento jav mozZe suvisiet 1 so skutocnostou, Ze
v odpovediach na prehlbujuce otdzky prezentu-
juci ucitel eSte viac odkryva kontext diania v triede,
preto mo6Ze vzniknut potreba spresnenia zo strany
ostatnych.

Chyba obsahu otazky: Tematické odbocenie je
typické pre fazu kladenia prehlbujucich otdzok.
Znamena to, Ze ucitelia-konzultanti sa svojou otaz-
kou posuvaju od problému, ktory bol fakticky
prezentujucim ucitelom formulovany. Otazky
v sebe obsahuju subjektivny vklad, ktory odraza
moznost rieSenia vyplyvajuci z osobnej skusenosti
ucitela-konzultanta alebo sa ucitel pyta na skuse-
nost ucitela suvisiaci s jeho napadom, ako by prob-
1ém riesil.

Priklad ¢. 1: Prezentujuci ucitel predklada prob-
lém praxe suvisiaci s pripravou na hodinu nesa-
mostatného ziaka (odklon od zamerania problému
praxe).
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Utitel-konzultant (UK1): Zastupovala som v $kolskom
klube deti s tvojou triedou. Chcela by som vediet, lebo
deti chodili za mnou, Ze tento ziak im ubliZuje, teda
akym sposobom si riesila ty, ked deti za tebou prisli, Ze
im Ziak ublizuje? Ci si... Co si pouzivala pri tom?
Prezentujuci ucitel (PU): Mne sa to nestadva, na mojej
hodine si to nedovoli. Takto... v $kolskom klube je uz
vyCerpany. Som aj navrhovala s lie¢ebnym pedagégom,
aby ho pred druzinou, kazdou druzinou mohol nechat
len tak, Iahnut si na vak, aby si oddychol psychicky
troSku, lebo on ked je vycCerpany, dobiedza do ostatnych.
Ale inac¢ si nedovoluje, ani cez prestdvku. On mozno
dobiedza dovtedy, kym nevzbudi u niekoho pozornost.
UK2: Moze tam byt nejaky suvis medzi tym, Ze sa
v iom nahromadi zlost, arogancia, neviem, v priebehu
dopoludnia a on to potom ventiluje v SKD?

V niektorych stretnutiach sme zaznamenali
tematické odbocCenie s ,cyklenim“. Predstavuje
ho jav, ked na otazku, ktord sa odklana od témy,
nadvazuje dalsi ucitel svojou otazkou, pretoZe ho
ytematicky odklon“ indpiroval. Uz sa teda neriesi
ni¢ priamo suvisiace s predloZzenym problémom
praxe, resp. poznanie kontextu sa neprehlbuje
komplexne.

Priklad ¢ 2 zo Stvrtého kroku — prehlbujuce
otdzky: Ucitelom-konzultantom je predlozeny
problém praxe ,Ako aktivizovat na hodine ziakov
s roznymi schopnostami (konkrétne ako zosula-
dit pracu s integrovanymi, a zaroven dat priestor
nadanym)?“

Utitel-konzultant (UK): Chce sa nadané Ziacka ukazo-
vat pred ostatnymi alebo radSej nie?

Prezentujuci ucitel (PU): Nie, radSej nie... Skor je taka,
akoze...

UK: A je to tou triedou? Ze trieda by ju neprijala? Alebo
¢im to je, Ze ona sa neukazuje, nerada sa ukazuje,
nerada pomaha alebo ti nie je ngpomocna?

PU: Skor tak povahovo a teraz aj td puberta. ESte
mozno mlads$ia, ked bola... Ale skor je to teraz také,
nechajte ma byt, nechajte ma Zit, ja si tu budem svoje
robit, do sutazi vam podjdem, ale neméa chut sa prezen-
tovat. Mozno aj tym, Ze vyslovene tam mam len tri
dievcatd a jedna z nich je ona a ostatné su chalani, ktor{
su dost... taki Stiplavi...

UK: A do sutazi su tlaceni tf nadani alebo chcu sami?
PU: No, konkrétne v osmicke chce sama, ostatni nechct
vobec. Tam iba s 1iou pracujem v sutaziach. V Sestke st
viac aktivni, viacej aktivne decka. 7e tam skor akoze
idu. Tak dvaja-traja sami, ale aj podla toho, o aké sutaze
ide. Tam aj tretina, vSak Majka, ty poznd$ tu triedu,
mozno viac by si vedela, boli tvoji...

UK: VSak preto sa pytam, Ci sa radi ukazuju.

Priklad ¢ 3 zo S$tvrtého kroku - prehlbujtce
otdzky: Prezentujuci ucitel vnima ako problém
praxe to, Ze SikovnejSim Ziakom nestihne dat
spatnu vazbu na vyrieSené priklady priamo na
hodine matematiky. Nedostatok nastdva potom,
ako sa jeden z ucitelov-konzultantov zacne sustre-
dit na zmenu préce celej triedy, pricom sa odklana
od zamerania formulovaného prezentujucim ucite-
Iom, sucasne ide o otazky poskytujuce ,navod na
rieSenie, ktoré v tomto momente nie su Ziaduce.

Ucitel-konzultant (UK1): Tento tréning, si hovorila,
Ze pouzivas tento tréning a €i ten tréning robis aj inou
metodou? Napriklad skupinovou?

Prezentujuci uéitel (PU): Ano, riedili sme tie
ulohy aj tak, ze boli po skupinkéch. Ze ti, ktorf riesili
nejaky tazsi priklad boli ako jedna skupinka, dalSia
skupinka boli slabsi. Aj sme rieili po skupinkach, ze
silnej$i so slab$im a s priemernym. Len, ¢o sa toho
tyka... Hovorim, ked su takto na skupinky, tak je tam
dost velky hluk a potom to skizne do toho, Ze jeden
nieco vypocita, dalsi to odpiSe, alebo si to pozrie bez
rozmySlania nad prikladom. Teda aj tato vec je tam, ze
niektorf pocitaju a niektori sa popri tom vezu.

UK1: Dobre a eSte ta len doplnim otdzkou, Ze napriklad
ked to bolo tak, Ze boli vykonnostne pomiesani, tak ste
to neskusali tak, ze by priklad prezentoval ten, kto je
slabsi?

PU: Co sa tyka tychto prikladov, tak ti slabi, to uz su
naozaj také priklady, Ze ti uplne najslabsi, ti by som
povedala, Ze ani nemaju Sancu sa k pochopeniu toho
rieSenia prepracovat. Tie najtazSie priklady su fakt
tazké... Teda tieto som im ani neskusala ddvat.

UK1: V38ak jasné, ved takto som to ani nemyslela, viak
to je $picka ladovca, ktoru prezentuju. VSak tam v tych
rutinnach je okrem tych desat percent aj devatdesiat
percent uloh inych. Ale dobre, jasné, odpovedala si mi,
dakujem.

UK2: Chcela som sa len opytat, ¢i si sktSala, v tej
skupine, ked su namieSani silni — slabi, bude taka
podmienka, aby kazdy tomu rozumel, nemyslim tie
Uplne naj, a ma to vediet kazdy, teda maju si to navza-
jom vysvetlit, Ze ten lep$i ma vysvetlovat tomu slab-
Siemu. Lebo niektorych to takto bavi. My sme to tak
robili, Ze potom sme hddzali kockou a kazdy mé vediet...

Podobne sa ucitelia-konzultanti odklanaju od
problému praxe aj v priklade ¢ 4, pricom
vdak k tomuto odkloneniu dochddza v tretom
kroku - pri ujasniovani faktov z kontextu. Prezentu-
jucl ucitel chcee zistit, ako zlepsit zaddvanie doma-
cich uloh a systém poznamendavania u ziakov a ako
ziakov sankcionovat za ich nesplnenie tak, aby to
malo dlhodoby pozitivny efekt.
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Utitel-konzultant (UK1): ESte moja otdzka. Nemozu si
pisat domdce ulohy v Skolskom klube?

Prezentujuci ucitel (PU): Mozu.

UK1: M6Zu. A nerobia to?

PU: Hm.. Niektor{ &no, ale ti konkrétne asi nie..
Dokonca som im dala aj takd moznost, aby si to dokon-
Cili cez prestavku. Lebo casto ta uloha je — ti, ¢o ste
nestihli toto cvicenie, dokoncite si ho na domécu tlohu.
Dam im priestor, len sa im mnohym nechce. A potom
mam takych uplne zodpovednych, ktori sa do toho
pustia.

UK2: Nie je organizované pisanie, dopisovanie doma-
cich uloh v $kolskom klube nejako tak frontalne?

PU: Nie, nie je. Ale viem, Ze ich vychovavatelka
vyzve, Ze ked chct, tak si mo6Zu napisat domdce ulohy.
Dokonca maju moznost aj ist do inej miestnosti. Niek-
tor{ sa hraju, niektori si robia doméce ulohy...

UZ vySSie uvedené naznacuje, Ze ucitelia-kon-
zultanti ¢asto priddvaju do svojich otdzok vlastnu
skusenost, ¢im velmi konkretizuju obsah otazky
a nechdavaju len maly priestor na opatovné premys-
lenie postupov zo strany prezentujuceho ucitela.
Ide o sugestivne otdzky obsahujuce ,,odporucany
postup® ucitela-konzultanta:

Rozmyslala si nad nejakou zmenou, variabilitou postu-
pov, zamerat sa na stred?

Chcela som sa spytat, ¢i si skuSala, ked su namieSani
silnej$i a slabsi, bude podmienka, aby kazdy tomu
rozumel, nemyslim uplne najtazsie priklady, a maju si
navzdajom vysvetlit?

Skudal si diskusiu posunut - najskor vysvetlenie
pravidla, potom diskusiu o néarocnejsich prikladoch
zaradit na zaver hodiny?

Mozno by si mohla zaradit pravidlo ‘patkrat a dost’
a domadce ulohy potom ohodnotit?

Hovorila si, Ze Ziaci maju rozlicnu uroven citania.
Nahravali ste niekedy Ziakov, ako ¢itaju, aby sa poculi?
Skusila si sa osobne porozpravat s tymi, ¢o pravidelne
zabudaju domécu ulohu?

Dané priklady z analyz naznacuju, Ze pri
vedeni protokolov nemusia ucitelia ziskat dosta-
tocny prehlad o kontexte problému praxe prave
kvoli tomu, Ze sa nesustredia na javy s nim uzko
suvisiace, ale na iné okolnosti. Tie ich zaujimaju,
pretoZe maju nejaku predstavu o rieSeni problému,
resp. domnievaju sa, Ze poznaju sposob, ako by sa
mohol riesit.

5. DISKUSIA

Analyza videozdznamov poukéazala na potrebu
sustredit sa v inStruktazi ucitelov na obsah otazok,

ktoré budu formulované v uvodnych stretnu-
tia DRK. Ukazuje sa to, o potvrdzuju aj ini autori
(napr. Fowler-Finn, 2013; Moran, 2014), Ze uclite-
lia vychadzaju z wurcitého rutinného postupu,
v ktorom ide bud o sustredenie sa na vlastnu skuse-
nost, vymenu skusenosti alebo sledovanie ¢innosti
ucitela a potrebu doplnit jeho postupy o svoj navrh.
Prave toto ma byt postupne, aj vdaka vedeniu
protokolu, odstraneneé.

Struktira protokolu zabrariuje, aby sa pocas
stretnutia vymienali skusenosti v pravom slova
zmysle, i ked sa to ¢iastocne deje, ako bolo popisané
v prikladoch uvedenych vyssie. Ako rizikové sa
ukazuje Stvrty krok, zvladdnutie formulovania
prehlbujucich otdzok je skutocné umenie, pre ktoré
je nevyhnutnd empatia a schopnost ucit sa (porov.
Easton, 2009). Casto sme identifikovali otazky, ktoré
obsahuju ,navod“ zo strany ucitela-konzultanta
a navySe su formulované ako zatvorené otazky.
Tieto typy otdzok mozu byt doplnené do inStruk-
tazi pre facilitatora a ucitelov-konzultantov, takisto
mozu obsahovat priklady toho, ako z pdvodne
sugestivnej otazky, méze vzniknut vseobecnejSia
otdzka. Napr. namiesto otdzky Skusal si disku-
siu posunut — najskor vysvetlenie pravidla, potom
diskusiu o ndrocnejsich prikladoch zaradit na zdaver
hodiny? méze byt polozena otazka Ci a ako rozlicne
St sa pokusil menit struktiuru hodiny?; namiesto
Rozmy$lala si nad nejakou zmenou, variabilitou
postupov, zamerat sa na stred? pouZzit Aké postupy st
uz pouzila?.

Okrem toho tento typ otdzok naznacuje to, ¢o je
zdoraznované v pripade vedenia DRK, Ze ucite-
lia-konzultanti sa sustredia na c¢innost ucitela
a jeho postupy, menej ich zaujima to, ako reélne
reaguju Ziaci, teda pozornost by sa mala sustredit
na to, aku formu ucenia sa zZiakov chcu ucitelia
dosiahnut, nie to, aky je o¢akavany, ziadany sposob
vyucovania (City et al., 2009).

Preformulovaniu problému napoméhaju prave
hypotetické otazky, ktorych priklady sme uviedli
vyssie. Spinaju kritéria prehlbujucich otdzok — su
otvorené, rozvijaju kritické myslenie, umoznuju
prezentujucemu ucitelovi rozpravat o tom, ako prob-
Iém vnima (napr. Easton, 2009; McDonald et al,
2003). Za prehlbujuce otazky vSak mozZeme povazo-
vat aj tie, ktoré sleduju podrobne predchadzajucu
skusenost ucitela a umoznuju porovnavat jednotlivé
javy a deje, s ktorymi mé skusenost z praxe.

Pre optimdlne vedenie stretnutia je dolezity aktivne
pocuvajuci facilitator, ktory dokaze zachytit miesta,
kedy sa ucastnici stretnutia prestali venovat faktom
tykajucich sa ujasnenia a prehibenia kontextu prob-
lému praxe, a vCas reagovali tym, Ze vratia diskutu-
jucich k pévodnému problému praxe. Tento postup je
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ovela viac nutny, ak v urcitej ¢iastkovej problematike
zalnu na seba nadvdzovat, t. j. ucitelia reaguju na
poslednu povedanu otdzku a odpoved namiesto toho,
aby sa pytali k hlavnému problému.

Ako najvyraznejsi sa teda ukazuje problém formu-
lovania prehlbujucich otdzok, pretoZze niektoré
stretnutia moézu koncit tak, Ze pocas kroku, v ktorom
maju byt pouzivané, nezaznie ani jedna spravne
polozend prehlbujuca otdzka. Autori venujuci sa
problematike protokolov na identifikovanie problé-
mov praxe, odporucaju zaradit eSte pred samotny
organizovanim protokolu cvicenie, ktoré ma sluzit
na zlepSenie kompetencie formulovania prehlbuju-
cich otazok (napr. Dowd & D"Anieri, nedat.)

Pre dalSie pokracovanie prace s ucitelmi a reali-
zovanim DRK bude délezité doplnit instruktazne
materidly o ndvrhy, ako moézu jednotlivé kroky
zlepsit prave tym, Ze sa budu venovat aj proble-
matike formulovania ujasnujucich a prehlbuju-
cich otazok, aby sa zvysila ich citlivost na vnimanie
tych, ktoré su sugestivne a ponukaju prezentu-
jucemu ucitelovi uz priamo ,navod na rieSenie“.
Domnievame sa, Ze formulovanie otvorenych
otdzok smerujucich k zvazovaniu viacerych aspek-
tov je zrucnost, ktord je uplatnitelnd nielen pocas
DRK, ale vSeobecne v celom profesiondlnom poso-
beni ucitela.

ZAVER

Zamerali sme sa na proces implementovania postupov pri realizovani DRK v praxi v Slovenskej re-
publike. Ide o novy model préce, ktory si ucitelia postupne osvojuju, preto vnimame ako klucovy
podrobny rozbor toho, ¢o sa na stretnutiach v rdmci DRK odohrava.

Priebeh stretnuti v rdmci DRK prebieha v Styroch fazach, pricom my sme sa zamerali na fazu iden-
tifikovania problému praxe. K tejto faze bol pripraveny tzv. protokol, t. j. in$truktazny popis jednotli-
vych krokov, ktoré maju v ramci stretnutia prebehnut. Pre pochopenie problému praxe, ktory ucitel
prezentuje, je dolezité, aby ucitelia-konzultanti ziskali v rdmci stretnutia ¢o najviac informaécii o jeho
kontexte. Tie mo6zu ziskat najmé v tretom a Stvrtom kroku vedenia protokolu, kedy maju prilezi-
tost klast ujastiujuce a prehlbujuce otdzky. Kvalitativna analyza tychto krokov naznacuje, Ze ucitelia
zvladaju formulovanie ujasnujucich otazok lepsie ako formulovanie prehlbujucich otazok.

V Stvrtom kroku protokolu totiz namiesto otvorenych otazok nezatazenych navodmi na rieSenie,
ktoré umoznuju prezentujucemu ucitelovi pozriet sa na problém z viacerych aspektov, kriticky mys-
liet a pomenovat Ziaduci stav, ¢asto formuluju sugestivne otdzky, otdzky obsahujuce ,navod ako
problém riesit, ¢i sustredenie sa na isti formu prace. To sposobuje, Ze ucitelia-konzultanti sa prestéa-
vaju sustredit na prezentovany problém praxe, ale stustredia sa na isté didaktické stratégie, techniky
alebo metody.

Analyza stretnuti ndm poskytuje dalSie priklady vhodnych otdzok a nespravne formulovanych ota-
zok, ktorymi mozZeme obohatit metodické materidly pre ucitelov s cielom skvalitnenia vedenia pro-
tokolov. MoZnostou ako zlepSit formulovanie otdzok v Stvrtom kroku je doplnenie metodickych ma-
teridlov o aktivity zamerané na posilnenie tejto zru¢nosti.

DRK ako také vyzaduju od ucitelov, aby sa dokézali sustredit na fakty a to, o sa prave odohrava
v triede. Sucastou tréningu nehodnotiaceho pozorovania a opisu diania na hodine je podla nasho
nazoru aj schopnost ucitelov oslobodit sa pri kladeni prehlbujucich otdzok od svojej osobnej skuse-
nosti, neponukat rieSenia (,mozno by si mal, mozZno by si mala“), nezneistovat kolegov otdzkami ex-
plicitne sa pytajucimi na to, ¢o skusili alebo neskusili pri rieSeni problému (,,Skusil si tuto metédu?“).
V DRK sa totiz vychddza z predpokladu, Ze kazdy ucitel robi to najlepSie, co dokaze, a spolocnou sna-
hou je zlepsit vysledky ucenia sa ziakov, nie kontrola toho, ¢o robi ucitel.

LITERATURA

Bolam, R, et al. (2005). Creating and sustaining effective professional learning communities. London, UK: General

Teaching Council for England, Department for Education and Skills. Research Report Number 637.

Brestovansky, M. (2019). Didaktické reflektivne komunity: paradigma vzajomnej pomoci vs. paradigma

posudzujuceho hodnotenia v rozvoji kvality vzdelavania, Pedagogika, 10(1), 27-46.

Brestovansky, M., Kotuldkova, K. (2020). Ako identifikovat problém praxe vo vyucovani na nasej $kole. Trnava:

Pedagogickd fakulta Trnavskej univerzity v Trnave.



Vytvéaranie didaktickych reflektivnych komunit ako stcast zlepSovania pedagogickych zruénosti. Identifikovanie ...171

Brown, K. C. (2018). The Impact of Instructional Rounds on Teacher Learning. Dizertatnd praca. Walden
University.

City, E. A, et al. (2009). Instructional rounds in education: A network approach to improving teaching and
learning. Cambridge, MA: Harvard Education Press.

Del Prete, T. (2013). Teacher Rounds: A Guide to Collaborative Learning in and from Practice. Thousand Oaks,
CA: Corwin Press.

DeLuca, C,, et al. (2015). Instructional Rounds as a professional learning model for systemic implementation
of Assessment for Learning, Assessment in Education: Principles, Policy & Practice, 22(1), 122-139.

Dogan, S., & Adams, A. (2018). Effect of professional learning communities on teachers and students:
reporting updated results and raising questions about research design, School Effectiveness and School
Improvement, 2018, 1-26. https://doi.org/10.1080/09243453.2018.1500921.

Dowd, J., & D’Anieri, J. (nedat.). Probing questions exercise. National School Reform Faculty. Harmony
Education Centre. Dostupné na: https://www.nsrtharmony.org/wp-content/uploads/2017/10/probing_
questions.pdf

DuFour, R, Eaker, R, & DuFour, R. (Eds.). (2005). On common ground: The power of professional learning
communities. Bloomington: Solution Tree.

Easton, L. B. (2009). Protocol for professional learning. Alexandria, Virginia USA: ASDC.

Frederick, C. (2019). What happens when teachers participate in Teacher Rounds? Dizertacna praca. College of
Business, Arts and Social Science Brunel University London.

Fowler-Finn, T. (2013). Leading instructional rounds in education: A facilitator’s guide. Cambridge, US: Hardvard
Educational Publishing Group.

Hatch, T, Hill, K,, & Roegman, R. (2016). Investigating the Role of Instructional Rounds in the Development
of Social Networks and District-Wide Improvement. American Educational Research Journal, 2016, 1-32.
Lee, J. C. K, Zhang, Z., & Yin, H. (2011). A multilevel analysis of the impact of a professional learning
community, faculty trust in colleagues and collective efficacy on teacher commitment to students, Teaching

and Teacher Education, 27(5), 820-830.

Lund, L. (2018). When school-based, in-service teacher training sharpens pedagogical awareness. Improving
Schools, 2018, 1-15. https://doi.org/10.1177/1365480218772638

Moran, W. (2014). Enhancing Understanding of Teaching and the Profession Through School Innovation
Rounds. Australian Journal of Teacher Education, 39(3), 68-85.

McDonald, J. P. et al. (2003). The power of protocols : an educator’s guide to better practice.

Philpott, C., & Oates, C. (2015). What Do Teachers Do When They Say They Are Doing Learning Rounds?
Scotland’s Experience of Instructional Rounds. European Journal of Educational Research, 4(1), 22-37.

Schaap, H., & de Bruijn, E. (2018). Elements affecting the development of professional learning communities
in schools. Learning Environments Research, 21, 109-134.

Schaap, H., et al. (2019). Tensions experienced by teachers when participating in a professional learning
community. Professional Development in Education, 2019, 45(5). https://doi.org/10.1080/19415257.2018.15
47781.

Skaalvik E. M., & Skaalvik S. (2007). Dimensions of Teacher Self-Efficacy and Relations With Strain Factors,
Perceived Collective Teacher Efficacy, and Teacher Burnout. Journal of Educational Psychology, 2007, 99(3),
611-625.

Stoll, L. et al. (2006). Professional learning communities: a review of the literature. Journal of Educational
Change, 7(4), 221-258.

Troen, V., & Boles, K. C. (2014). The Power of Teacher Rounds. A Guide for Faclilitators, Principals, and Department
Chairs. Thousand Oaks: Corwin Press.

Vangrieken, K, et al. (2017). Teacher communities as a context for professional development: A systematic
review, Teaching and Teacher Education, 61, 47-59.

Voelkel, R. H.,Jr., & Chrispeels, J. H. (2017). Understanding the link between professional learning communities
and teacher collective efficacy, School Effectiveness and School Improvement, 2017. https://doi.org/
10.1080/09243453.2017.1299015.

Kontakt
Mgr. Anna Sadovskd, PhD.: anna.sadovska@truni.sk
doc. Martin Brestovansky, PhD.: martin.brestovansky@truni.sk



