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UCENI UCITELU V PROJEKTECH SKOLY

Lenka Vojackova

Abstrakt: Prispévek se zabyva ufenim uditelti v kontextu realizace $kolnich projektt.
Po sezndmeni se zdkladnimi teoretickymi vychodisky jsou predstaveny vysledky
empirického Setfeni, jeZ probéhlo na jedné z brnénskych stfednich $kol. Poukazuji
na skute¢nost, Ze se ucitelé v rdmci $kolnich projektd u¢i jak na individualni, tak na
kolektivni trovni. U¢eni miiZe mit réiznorodou obsahovou linku, 1ze jej najit v rtiznych
organizac¢nich formach a identifikovat fadu ,uéebnich interakci“. Pro samotné udeni
v projektech se pfitom jevi tfi dalezité dimenze, a to praxe uceni, smysl uceni a faktory
uceni.

Kli¢ova slova: uceni, uditel, profesni uéici se komunita, projekt, $kola, u¢eni na
pracovisti

Learning of the Teachers in School Projects

Abstract: The article deals with the learning of the teachers in the context of school
projects. After introducing the theoretical basis the results of the empirical study
which was carried out at one of the secondary schools in Brno are presented. The
point out that the teachers in the context of school projects learn both on the
individual and collective level. The learning can have a different content line, it can be
found in various organisational forms and it is possible to identify a range of “learning
interactions”. For the learning in the projects itself, there appear three important
dimensions: learning practice, the purpose of learning and learning factors.

Key words: learning, teacher, professional learning community, project, school,
workplace learning

V soucasné dobé rostou tkoly a pozadavky na kvalitu ucitele, jez vyzaduji
intenzivni spolupraci mezi uditeli. Rada odbornikt poukazuje na dtlezZitost
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sk e

zkoumani ,akénich teorii“ jednotlivych ucitelt v kritickém dialogu s kolegy
(Verbiest et al., 2005; Argyris, Schon, 1996). Je podporovéno spole¢né uceni
profesné zainteresovanych aktért Zivota $koly na kolegialni bazi. Na uceni
se jiz nepohlizi jako na ¢isté individualni aktivitu, ale jednd se o socidlni
proces, v jehoZ ramci se ucitelé mohou ucit jeden od druhého. Zarover je
podporovana dalezitost spoluprace mezi uciteli za ucelem zlepseni vyuky ve
gkolach (Lieberman et al., 2008). Tyto nazory, opirajici se mj. o ptredstavu
tzv. udici se organizace (Senge, 2007), se odrazeji ve stale popularné&j$im
pojeti profesnich udicich se komunit (professional learning communities)
ve Skolach, kde ucitelé spolupracuji a sleduji spole¢né cile. Pfedpokladany
potencial profesnich u¢icich se komunit hraje, jak ukazuje fada studii, velkou
roli pfi uceni uditeld, zejména s ohledem na jejich profesni rozvoj, pti
planovani strategie rozvoje $koly a pfi zvy$ovani kvality vyuky zdka (Hord,
1997).

Projektim piisuzuji potencidl rozvoje $koly, projekty vytvareji situace,
v nichz lze uceni jasné vypozorovat. Zminénému potencidlu ve smyslu
souhrnu moznosti a perspektiv, jez pro ucitele v kontextu uceni nabizeji,
vSak v soucasné Ceské literatufe neni vénovana dostate¢na pozornost. Téma
projektii ve $koldch najdeme u Pola a Rabusicové (Pol, Rabusicovd, 2003),
ktefi mapovali dostupné dota¢ni nabidky pro $koly, moznosti prace a jejich
vyuziti v kontextu mozného fizeni zmén ve $kolach pravé prostrednictvim
projektd. Tuto problematiku také popisuje Pol a Marx (2001) s ohledem na
tfizeni projektové prace ve $kolach. Zejména se pokousi predstavit projekty
jako mozny instrument fizeni planované zmény kultury $kol, respektive
rozvoje $kol. Pol se realizaci projektt zabyva také v jedné z kapitol publikace
Skolav proméndch (Pol, 2007), kde reflektuje nedostate¢né nastaveni projek-
tovych moznosti pro skoly v ¢eské legislativé, akcentuje spolupraci hlavnich
aktérd, jiz se na realizaci projekti podileji, a definuje celou fadu tskali, které
s sebou projekty pfinaseji. Empiricky podklad, jak ptisobi skolni projekty na
rozvoj $kol, a zejména na dalsi profesni rozvoj uciteld prostiednictvim uceni,
zatim neni dostate¢nym zptisobem zpracovan. Tato ptipadova studie se proto
snazi popsat a porozumét tomu, jak vypada realita uc¢eni uditeld v kontextu
gkolnich projektt.

1 Teoreticka vychodiska a klicové koncepty
1.1 Skolni projekty

V poslednich letech pozorujeme v Ceské republice novy jev financovani
aktivit $kol z fond Evropské unie. Pro skoly existuji programy, v jejichz rdmci
je mozné v podobé tzv. projektd pfipravovat a realizovat napt. kurzy dalsiho
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vzdélavani uciteld nebo rozvojové aktivity pro studenty a zaky. Je to soutéz
gkol o ,volné“ dostupné zdroje nachdzejici se mimo garantované finan¢ni
objemy, jejichZ prostfednictvim mohou $koly profilovat svou praci nad ramec
zakladniho chodu, zkvalitiiovat ji a ¢init ji vice atraktivni pro déti a rodice
(srov. Pol et al., 2011).

Pojem ,projekt” se jiz davno stal soucasti ,$kolniho“ slovniku. Osobni
zkusenost s realizaci projektu ve $kole miiZe byt ze strany pedagogti vinimana
od vysoce pozitivni ptes neutrdlni az po odmitavou. Projekt mtze byt cha-
pan jako pfinos, jako potencidl zmény, novy zdroj finan¢nich prostfedkd,
moznost publicity apod. V kazdém piipadé by mél napliiovat vize a cile,
realizovat vytycené zmény a pritom posilovat profesni rist ziskavanim no-
vych zkugenosti (Kozékova, 2010). Mluvim-li o projektu, mam na mysli sérii
aktivit, které jsou zamétené na to, aby byly naplnény jasné specifikované cile
do ur¢itého ¢asu a v rdmci definovaného rozpoc¢tu (Marek, Kantor, 2009).
Projekty nejsou realizovany v béZné organizac¢ni struktute, za ucelem jejich
realizace se vytvari specificka Fidici skupina pracovnik s jasné popsanymi
odpovédnostmi a funkcemi. Kazdy jedinec v projektu ma vymezen a piesné
popsan tkol, do kterého je vedle své normalni prace ve skole zapojen.
Hlavnim aktérem procesu realizace projektt ve skole je pedagogicky sbor.
Uditelé vytvareji urditou skupinu, v jejimz rdmci si vyménuji know-how,
sdileji cile, k nimZ sméfuji, pracuji na dil¢ich projektovych tkolech, komu-
nikuji a spolupracuji. Diky této praci mohou paralelné rozvijet svoje profesni
kompetence, ucit se jeden od druhého nebo se pfimo podilet na rozvoji
gkoly. S ohledem na vyse uvedené vytvarii realizace $kolnich projektit kontext
a nasledné pak situace, v nichz lze pozorovat u¢eni ucitelt smétuyjici k jejich
profesnimu rozvoji a potazmo k rozvoji skoly. Nejedna se tedy o projekty
ve smyslu projektového vyucovani (srov. Priicha, 2009). Projekt povaZuji
za jakysi rdmec, ktery ohrani¢uje spole¢nou (tymovou) prdci uditeld, je
determinovdn finan¢né i ¢asové a je napliiovan fadou aktivit a ¢innosti, jichz
je tteba dosdhnout. Jsem si védoma skute¢nosti, Ze existuji razné koncepty,
jak nahliZzet na uceni uditeld, ale vybrala jsem si projekty, nebot vykazuji
potencidl rozvoje skoly, ktery nelze realizovat individualné, a zaroven jde
o impulz, ktery podporuje uceni ve skolach.

1.2 Uceni a jeho socidlni dimenze

Tradi¢né je uleni definovano jako proces, kterym si jednotlivec osvojuje
znalosti, dovednosti a moZna téz postoje a nazory a ktery je spolu s oblastmi
jako rozum, logické mysleni a pamét fazen do oboru kognitivni psychologie.
V poslednich desetiletich vSak nékolik autorti tento pohled zpochybnilo.
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Tvrdi, Ze uceni ma byt v samém zdakladé chdpano jako socidlni proces,
ktery probihd v interakci mezi lidmi, napt. v raznych spolecenstvich praxe
(Lave, Wenger, 1991). V navaznosti na to je diskuse vedena k otdzce, zda
schopnost udit se je vylu¢né schopnosti jednotlivc®, nebo zda lze fici, ze
také skupiny, organizace, komunity apod. se udi. Stejné jako Illeris (2004)
se domnivam, Ze jak tradi¢ni nazor zastdvany klasickou psychologii uceni,
Ze uleni je vnitini psychologicky proces uvniti jednotlivce, tak nazor, Ze
uceni je vyhradné socidlni proces, jak tvrdi socidlni konstrukcionisté, vedou
k chybnym zavéram. Jadro véci je naopak v tom, Ze lidské u¢eni vzdy zahrnuje
oba prvky zaroven; socialni interakci mezi jednotlivcem a prostfedim ptsobi
na jednotlivce mnoho vlivli a impulz, které mtiZze absorbovat jednak vnitini
psychologickou interpretaci, jednak procesy osvojovani. K ué¢eni dochdzi jen
tehdy, jsou-li aktivni jak procesy interakce, tak procesy osvojovani. Interakce
piitom predstavuje zpisob, jimz se ucici vztahuje v konkrétni u¢ebni situaci
k okolnimu prostiedi (Illeris, 2004). To znamend, Ze v uebnich proce-
sech je vzdy obsaZena néjaka forma ptimého nebo neptimého vzijemného
ovliviiovéani, spolecenskosti, druznosti nebo kolektivity; i kdyZ je jednotlivec
v soucasné situaci sam, jsou vlivy ziskavané z prostiedi socialné spoluuréené.
Proto je moZné Fici spolu s Lavem a Wengerem (1991), Ze veskeré udeni je
situovano, coz znamend, Ze probiha ve specifické situaci ¢i kontextu, ktery
je spoluurcuyjici jak pro ucebni proces, tak pro jeho vysledek, a to také dava
bezprosttedni smysl mluveni o socidlnim uceni nebo o socidlni dimenzi
uceni.

1.3 Co ajak se ucitelé uci

Uceni ucitelt je proces reflexe a akce, jehoz prostiednictvim ucitelé rozvijeji
své dovednosti a ziskdvaji znalosti a odborné védomosti (Billett, 2001).
Dochazi k tomu na individudlni trovni prostiednictvim neustdlé adaptace
amodifikace praxe s ohledem na akce, reakce, interakce a aktivity ve t¥idé a na
ptedvidani situaci (Schon, 1983). Uditelé se udi také prostfednictvim prace
s ostatnimi - hledanim odpovédi na otazky, sdilenim informaci, vyhledava-
nim pomoci druhych, experimentovanim s inovacemi a poskytovanim zpétné
vazby (Eraut, 2004). Uceni uciteltt Ize formovat rovnéZ prosttednictvim
kombinace reciprocity mezi kontextem prostfedi a nastavenim dané skoly,
individudlnim zdjmem uditele a dispozici se u¢it (Billett, 2001).

Vyse uvedené nazory koresponduji s teoretickym radmcem uceni na praco-
visti (workplace learning), ktery definuje Evans jako ,uéeni na pracovisti, uce-
ni pro pracovi$té a uceni prostfednictvim pracovisté®. Tento koncept, jehoz
optikou lze téZ nahliZzet na u¢eni v rdmci $kolnich projektd, vénuje pozornost
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vyzva, smysl podpora a dtivéra,
a hodnota prace zpétnad vazba
Faktory
uceni
(1) prostiedi skoly, setkavani
struktura prace avazby
Kontextové s kolegy
faktory
(2)
zavazek,
sebejistota,
motivace

oc¢ekavani pramenici z role
jednotlivce, vykon, rozvoj

Obrdzek 1. Erautiv model kontextovych faktord a faktort u¢eni
Zdroj: Eraut (2004, s. 269)

piedevsim interakci jedinec—pracovisté, kde jedinec je chapan skrze identitu
uciciho se pracovnika a prostfedi pracovisté predstavuje komplex podminek
a okolnosti pro u¢eni a vykon prace, podminek materialnich, socidlnich i kul-
turnich (Evans et al., 2007). K u¢eni tak dochazi v kontextu fe$eni problémit
prostfednictvim jak strukturovanych meetingt, tak i neformalnich interakci
mezi kolegy. Podivame-li se na popis raznych forem uéeni na pracovisti, je
zfejmé, Ze je tfeba zvazit fadu faktord, které jej ovliviiuji. V prabéhu let se
vyzkumnici snazili definovat faktory, které napomahaji nebo brani uc¢eni na
pracovisti, a také popsat, jak u¢eni na pracovisti probiha. Podrobné rozpraco-
vava koncept uceni na pracovi§ti napi. Eraut (2004), ktery v dvoutiroviiovém
modelu ukazuje faktory, které samotné uceni ovliviiuji. Jedna se o model
dvou trojuhelnikd, kdy prvni z nich zndzortuje triangula¢ni vztah mezi
faktory uceni (learning factors) a druhy se vztahuje ke kontextovym faktoram
(context factors). V kazdém trojahelniku se levy vrchol tyka samotné prace,
pravy vrchol vztahti v praci a spodni vrchol samotného jedince v procesu
uceni. Vyznam a zptsoby, jakymi tyto faktory interaguji, se lisi dle kontextu
dané instituce (Eraut, 2004).

Témér vidy se dotykdme pti uvahdach o uceni, které je néjakym zpiso-
bem spojeno s pracovnim prostiedim, otazky smysluplnosti uceni. Vlastni
pojem ,smysl“ ma podle Csikszentmihalyiho (1996) tfi zdkladni konotace.
Prvni pfedstavuje nejvyssi hodnotu, koneény cil snazeni, druha vyjadiuje
uspofddané, konzistentni a predpovéditelné pozadi jako zdklad, z néhoz
vychazi zptasob lidského chovani, a kone¢né tfeti vyznam ,smyslu“ spociva
v usporadanosti a identité informaci, které umoziiuji jejich pochopeni. Smysl,
resp. smysluplnost ve vazbé na praci (work meanfulness) a z néj vychazejici
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aspekty zivota jedince maji celou fadu vyznamnych (ptredev§im pozitivnich)
dopadi nejen na ¢lovéka samotného, ale také na jeho pracovni vykonnost,
pracovni chovani a v $ir$im dasledku i na fungovani samotného pracovisté.

Koncept uceni na pracovisti pracuje na bazi teorii jiz existujicich, napt. na
bazi organiza¢niho uceni, reflektivni praxe, socidlniho konstruktivismu ¢i na
bazi kompeten¢nich modelt (Novotny, 2009).

1.4 Kolektivni uceni a profesni ucici se komunity

Procesy uceni ke $kolam neodmyslitelné patfi. Prirozené je v prvé radé
spojujeme se zaky, ale zhruba od poloviny minulého stoleti se stdle Castéji
lze setkat s teoriemi, které poukazuji na nezbytnost uéeni dospélych v riz-
nych prostiedich a specificky v organizacich. Tyto teorie nasly posléze svij
ohlas i ve skolnim prostfedi, protoze stejné jako jiné typy organizaci jsou
gkoly vnéj$imi okolnostmi stimulovany k vyuzivani vnitfniho potencialu ke
svému rozvoji. Ve skolach najdeme jak individudlni, tak kolektivni Groven
uceni. Individualni uceni se orientuje na zvladani individualniho ukolu a je
urcovano predevsim interakci mezi jedincem a dal$imi ¢leny pracovisté,
je ale také spoluurcovdno procesy probihajicimi v organizaci a vnéj$im
socidlnim i ekonomickym kontextem. Kolektivni u¢eni na trovni skupiny
pracovnikd probiha predevsim v interakci skupiny s organizaci, nicméné
zde opét zprostfedkované vystupuje také uceni individudlni a v opa¢ném
sméru v hierarchii také socidlni a ekonomicky kontext (Lazarova et al., 2012).
Vedle toho ale probiha také celou skolu zahrnujici u¢eni dospélych. V tomto
kontextu se hovofi o organiza¢nim uceni (Sedlacek et al., 2012).

Vedle teorie organiza¢niho uéeni v8ak zahrani¢ni literatura pracuje i s po-
jmem tzv. profesnich ucicich se komunit. Vyzkumnici uvadéji, ze komunity
jsou zamérené zejména na kolektivni pracovni reflexi, pozitivné ovliviiuji
profesni funkci uéiteld, rozvoj $koly, a v jejich disledku i vysledky zaka (Bryk
et al., 1999; Hord, 1997). Zmiiiuji také spole¢ny diiraz na sdileni a vyzkum
vzdélavaci praxe s vyslovnym tmyslem ji zlep$ovat. V tomto ¢lanku je zminé-
ny fakt definovén jako ,kolektivni u¢eni®. Néktefi autoti popisuji (kritickou)
vyménu mezi individudlni a kolektivni znalosti a mentalnimi modely jako
esenci kolektivniho uc¢eni (srov. Wenger, 1998; Nonaka, Takeuchi, 1995).
Kolektivni uceni a reflexni dialog mezi uciteli miize vést ke komunalnimu
jazyku, ve kterém jsou kolektivni pfistupy, znalosti a dovednosti vyjadfeny
a kultivovény. Prostiednictvim procest spole¢ného uéeni komunity (skupi-
na, tym, organizace) se tak tvofi nebo rekonstruuji znalosti. K tomu pfispiva
podptrné (podporujici) a sdilené vedeni, jasné hodnoty a vize, vzdjemna
dtvéra, prostor a ¢as pro Casté interakce mezi ¢leny skupiny (Verbiest et al.,
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2005). S témito ndzory koresponduji prace Dufoura (Dufour, 2004) nebo
Grahama (Graham, 2009).

V tradi¢ni $kole ucitelé vnimaji tfidu jako osobni prostor bez pristupu
k praktikdm kolegti. Jak uvadi Little (1990), udlitelstvi je spiSe izolovana
profese, ktera neptinasi tolik potencialnich situaci, kde by se ucitelé spole¢né
rozvijeli v rdmci své prace. Naproti tomu profesni uéici se komunita narusuje
izolaci a nabizi strukturu, kterd vyzaduje spolupraci a zapojeni vech zainte-
resovanych osob, jejichz cilem je kromé jinych profesnich z4jmu také uspéch
7dka (Fullan, 2005; Dufour, 2004; Hord, 1997). Verbiest et al.(2005) ptedkla-
da ve prospéch kolektivnich u¢icich procesit na skolach dva hlavni argumen-
ty. Prvni se tyka odborného profesniho rozvoje ucitelt. V idedlnim ptipadé
ma kazda profese specializovanou védomostni zdkladnu. Pravé tato znalostni
baze se ukazuje jako nedostatek v profesnim postaveni ucitelti. Cast diskuse
o odborném charakteru vzdélavaci profese také odkazuje na charakter této
znalostni baze. Nejenze se skldda ze systematickych teoretickych znalosti, ale
také — a to do zna¢né miry - ze znalosti praktickych. Témi oznacuje Verbiest
et al. (2005) komplex védomosti, myslenek a hodnot majicich vztah k tomu,
jak jedinec vykonava svou profesi; takovy celek ziskava odbornik na zdkladé
svych vlastnich osobnich a profesnich zkusenosti a vyznamné ovliviiuje jeho
profesionalni ¢innost.

Ucitelé jako vzdélavatelé Casto rozvijeji a udrzuji praktické znalosti bez
samotné realizace. To je dvodem, pro¢ je pro profesni rozvoj ucitele dilezita
kriticka reflexe praktickych zkuSenosti, které maji tendenci byt implicitni.
Tato reflexe umoziiuje uditeli, aby objasnila jeho védomostni zaklady, a po-
kud bude potieba, aby je zlepsila. Vzristd povédomi o tom, Ze profesni rozvoj
jako proces uceni pottebuje odraz skute¢né profesni ¢innosti v dialogu s kole-
gy. Jinymi slovy, kolektivni procesy vzdélavani ucitelt mohou pomoci k jejich
profesnimu rozvoji vyjasnénim a zlepsenim jejich praktickych znalosti, a tim
i jejich ¢innosti (Day, 1999). To pfispivéd k dal§imu profesnimu zdokonaleni
ucitelské profese a k navySeni odborné autonomie uditeld, jejiz nardstajici
upadek je patrny (Kruse, 2001).

Druhy argument ve prospéch kolektivnich procesti u¢eni mezi uditeli se
vztahuje k rozvoji samotné skoly. Schopnost organizace rozvijet a apliko-
vat poznatky na v8ech urovnich, coz je schopnost organizace vzdéldvat se
na v8ech urovnich, byva povaZzovéna za zdkladni kompetenci (srov. Senge,
2007; Nonaka, Takeuchi, 1995). Vzdélavani organizace jako celku je ¢asto
povazovano za zadouci, ba dokonce nutné, a to i pro skoly. V piipadé, ze
se budou skoly ucit jako organizace, zvySuje se jejich efektivita a inova¢ni
kapacita. To jim umoziiuje adekvatnéji reagovat na ¢etné zmény a inovace,
a to nejen dnes, ale i v budoucnu (srov. Leithwood et al., 1998). Navic v dobé
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zvySyjici se poptavky po vytvafeni znalosti uz na modernich skolach nestaci
vdudypiitomny model oddéleného vyvoje znalosti (pouZivany napf. na vyso-
kych $kolach) a védomostni aplikace (ve §koldch). Vyvoj a uplatnéni znalosti
musi byt spolu iZeji provazané; skoly se musi naudit integrovat intelektudlni
kapital jednotlivych uditel do kolektivni baze $kolnich znalosti. Pokud $koly
chtéji drzet krok s dobou, u¢eni nemiiZe byt omezeno na tfidy a rozvoj skoly
tak vyzaduje kolektivni vzdélavaci procesy. Pohledy na inovace ve skolach
jasné ukazaly, Ze vyvoj a realizace politik a reforem ve $kolach vyzaduje
profesni rozvoj uciteld. Na druhou stranu se tyto vzdélavaci procesy ukazuji
jako tspésné pouze tehdy, jsou-li podporovany prostiednictvim rozvoje skoly
jako organizace (Verbiest et al., 2005).

S ohledem na oba Verbiestovy argumenty, tykajici se podpory kolektivnich
udicich procest ve §kolach, ptisuzuji projektiim ve $koldch potencial rozvoje,
a to jak v kontextu uc¢eni uditel, tak na trovni samotné gkoly.

1.5 Projektovy tym jako paralela k ucici se komunité

S oporou o teoreticky koncept tzv. profesnich ucicich se komunit vnimam
skupiny uditelt vytvéatejici tzv. projektové (realiza¢ni) tymy jako jakési komu-
nity. Je mozné vypozorovat podobné znaky a charakteristiky obou uskupeni.
Tento model mi dovoluje reflektovat $kolu jako misto, kde je u¢eni podporo-
vano v souvislosti s realizaci $kolnich projektd. Lze jej pozorovat v raznych
organiza¢nich formdch: vy$e jsem zminila individudlni uceni, objasnila jsem
kolektivni procesy a nastinila podobu profesni u¢ici se komunity.

Za tcelem mapovani procestt uéeni ve $kolach nabizi Verbiest (Sedlacek
et al., 2012; Verbiest, 2011) uceleny pohled na to, do jaké miry se dafi uceni
realizovat na jednotlivych arovnich $koly. Na zakladé ptipadovych studii
vy¢lenil (a uzival) spolu s dal§imi vyzkumniky k popisu rozvoje $koly jako
profesni ucici se komunity tfidimenzionalni model, zaloZeny na procesech
tzv. rozsifovani, prohlubovani a kotveni.

Rozsifovani (broadening) znamena zvy$ovani poc¢tu zacastnénych osob,
které jsou zapojeny do ucebnich procest v ramci komunity, sdileji znalosti,
spolupracuji, reflektuji praci, diskutuji mezi sebou atd. Je to posun od indi-
vidudlniho ke kolektivnimu uéeni, pti¢emz jde o to, kdo se ve skole udi a jak
silné vzdjemné vazby tu jsou.

Prohlubovéni (deepening) ukazuje na rist kvality podminek pro uceni pro-
stfednictvim spoluprace zapojenych uciteltt. Dochdzi ke stéle se rozvijejicimu
kolektivnimu uceni a sdileni odbornych témat. Prohlubovani znamena také
rist motivace, kolektivniho Gsili a podpory pro uc¢eni v komunité.
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Kone¢né kotveni (anchoring) znadi zasazeni individudlniho a kolektivniho
uceni, riznych opatfeni a podminek pro u¢eni do zptisobu Fizeni a struktury
gkoly. Kotveni ukazuje, nakolik je profesni rozvoj ucitele spojen s principy
fungovani skoly, a je souddsti jeji vize. Tento uvedeny Verbiestiiv model
mi poslouZil pro interpretaci dat a vyuzila jsem jej i ve fazi vypracovavani
tazatelského schématu, kdy jsem na zdkladé vyzkumnych otdzek vytvofila
strukturu pro planované rozhovory.

2 Metodologie vyzkumného Setfeni

Cilem casti mého empirického vyzkumu, ktery zde popisuji, je odpovédét
na hlavni vyzkumnou otazku, jaka je realita uéeni ucitela ve skolnich pro-
jektech. Specifické otazky se pak tykaji procesu rozifovani uceni (SVO 2),
prohlubovéni u¢eni (SVO 1 a 3) a kotveni (SVO 4 a 5). Nize uvadim vycet
téchto vyzkumnych otdzek:

1. Co se ucitelé udi pii realizaci $kolnich projekt?
. Jakym zptsobem se uditelé uci?
. Vjakych uskupenich dochazi k uceni uéitel@?

. Jaké faktory ovliviiuji u¢eni uditeli pti realizaci skolnich projekti?

U s W N

. Jak je uceni ve skolnich projektech fizeno ze strany vedeni skoly?

Vzhledem k povaze vyzkumné otazky jsem zvolila kvalitativni design
piipadové studie, nebot umoziiuje detailné zkoumat urdity jev v jeho realném
kontextu a usiluje o zachyceni slozitosti ptfipadu, jeho komplexnosti, popi-
suje vztahy v jejich celistvosti. P¥ipadové studie konkrétnich skol umoziiuji
porozumét situacim socidlniho Zivota, které se vztahuji k u¢eni uciteld, vazou
se ke kazdodenni praci ve skole a jasné souviseji s kontextem dané $koly
(srov. Yin, 2003).

Podle pfedem urcenych kritérii jsem vybrala ptipad $koly, kterou dale
v textu oznacuji jako $kola X. Podle Yinovy (Yin, 2003) typologie jej lze
oznacit jako tzv. kriticky pfipad, ktery spliuje nékolik pfedem stanovenych
kritérii vybéru. Kritérii vybéru byl typ Skoly, lokalita a dostate¢na aktivita
gkoly v ptipravé a realizaci $kolnich projektt. Dle tidajt ziskanych ze statistik
MSMT a JMK o realizovanych projektech z fondé EU v letech 2007-2013 byla
vytipovana stfedni $kola ve mésté Brné.

Hlavni technikou sbéru dat byly polostrukturované rozhovory s klicovymi
dospélymi aktéry - udliteli. Na zdkladé rozhovoru s feditelem $koly byl
vybran tym osmi uditeld, ktefi se ucastnili realizace vétsiny projekti ve $kole.
Hlavni jednotkou analyzy tak byla nikoli cela $kola, ale pravé skupina ucitel
(projektovy tym). Triangula¢nimi metodami sbéru dat byly: analyza $kolnich
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dokumentti tykajici se utvateni projektovych tyma, zaznamy k realizovanym
projekttim (zapisy z porad projektového tymu, materidly spole¢né vytvotené
uciteli), SVP, vize koly a vyro¢ni zprava.

Vedle toho byly po ukoncéeni rozhovort (po nékolika dnech) zaintereso-
vanym uliteldm elektronickou formou distribuovany dotazniky. Dotaznik
byl upraven dle existujiciho dotazniku Professional Learning Communities
Assessment (Olivier et al., 2010), ktery byl v minulosti hojné vyuZivan
v USA. Tento dotaznik umoziiuje hodnoceni ze strany jednotlivych ucitelti
(¢lentt projektového tymu) téch oblasti fungovani $koly a jejich komunity,
které koresponduji s charakteristikami, jimiZ se vyznacuje profesni udici se
komunita. Tento prispévek se vSak vénuje pouze analyze rozhovord.

Na skole X bylo provedeno celkem deset rozhovorti, a to s feditelem,
jeho zdstupci a uciteli. Rozhovory byly nahravany na diktafon a nasledné
byly doslovné prepisovany. Cely datovy material jsem podrobila kodovacim
procedurdm. Zacala jsem otevienym kodovanim. Kvalitativni data byla nej-
prve konceptualizovana. V této fazi byl text rozdélen do mensich jednotek
dle vyznamu, kterym byly pfifazovany kody reprezentujici obsah textu.
Pracovala jsem s pfiblizné 150 identifikovanymi kddy, které piedstavovaly
fraze typu: ,vystupy projektu k dispozici véem®; ,stmeleni kolektivu diky
spole¢né vyuce®; ,do projektu nebereme potizisty“ apod. V dalsi fazi byly na
zakladé obsahové nebo jiné vnitini podobnosti koda identifikovany klicové
kategorie, jez jsem zacala nasledné deskriptivné zpracovavat s ohledem
na vyzkumné otdzky. Stejnym zptisobem byla zpracovana také vétsina dat
ziskanych z uvedenych dokumentit a dotaznik?.

S kategoriemi vzniklymi otevienym kodovanim jsem pracovala technikou
vylozeni karet (Svaficek et al., 2007). Nejprve jsem kategorie vzniklé pomoci
otevieného kodovani schematicky uspofddala a poté jsem hledala jejich
mozné vzajemné propojeni, vztahy a souvislosti. Procetla jsem opét vSechna
data souvisejici s kazdou kategorii, vypovédi respondentl jsem opatiila
komentafem a porovnala s teoretickymi vychodisky. Zakladni interpreta¢ni
ramec, podle néhoz jsem uspotddala vysledky pripadové studie, Ize stru¢né
charakterizovat tfemi dimenzemi, jez vznikly jako vysledek induktivni ka-
tegorizace: (1) praxe uceni, (2) smysl uceni a (3) faktory ovliviiujici uceni.
Nazvy jednotlivych dimenzi pfedstavuji v nasledujicim textu nazvy podka-
pitol.
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PRAXE UCENI

FAKTORY

UCENI PROJEKTY VE SKOLE

SMYSL UCENI

Obrdzek 2. Pracovni model - interpreta¢ni ramec

3 Vysledky pripadové studie
3.1 Charakteristika skoly

Skola X je odbornou stiedni $kolou ve mésté Brné, jedinou tohoto typu
s ohledem na své odborné zaméfeni. Jedna se o vzdélavaci instituci, jejiz
vizi je nabizet vysoce kvalitni vzdéldni a spole¢né s rozvojem védeckého
poznani studentt rozvijet i jejich tviréi potencidl. Jednim z cilt $koly je stat
se instituci nabizejici piileZitost k vSestrannému rozvoji. Skolu navitévuje
v soucasnosti 450 studentti. Pedagogicky sbor sestaval v dobé vyzkumu
z 35 pracovnikd.

Reditel gkoly je ve své funkci od roku 1996. Po celou dobu svého ptisobeni
se mj. vénuje ziskdavani financ¢nich prostfedkt z rdznych dota¢nich titulg,
diky nimz pak $kola realizuje rozvojové projekty. Sdm mad tedy pomérné
rozsahlé zkusenosti s pfipravou a realizaci projektdi, od roku 2008 také
gkola zacala s projekty, jez byly financovany z Evropského socidlniho fondu
(déle ESF). V dobé vyzkumu méla za sebou realizaci osmi takovych projekti
fddové za nékolik miliond Ké. Ty sméfovaly do nasledujicich oblasti: nové
trendy vyuky, implementace e-learningovych technologii do vyuky, vzdéla-
vani a kvalita skoly (aplikace koudinku, legislativa, fizeni $koly, cizi jazyky),
integrace cizich jazykdt do odbornych pfedmétd; dalsi projekty se tykaly
spoluprace se zakladnimi §kolami a zahrani¢nimi vzdélavacimi institucemi.

Hlavnim d@ivodem, pro¢ zacala $kola realizovat velké projekty financované
z ESF, byl zejména jeji rozvoj. Reditel $koly k tomu uvadi: ,Jd jsem v tom
vidél velikou prilezitost pro skolu, aby se vybavila, aby se lidé mohli vzdélat,
abychom ziskali prostredky, které nemdme z rozpoctu, ¢ili vidél jsem to jako
zdroj mimorozpoctovych penéz, a to byla obrovskd motivace.”
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Na skole X jsou tvofeny projektové tymy leaderem identickym zptisobem.
Hlavni osobou, manazerem projektu a leaderem tymu je vzdy feditel skoly.
Ten nominuje svého zastupce/zastupkyni jako koordindtora projektu. Ve
gkole pracuji dvé zdstupkyné feditele. Ostatni ¢lenové, tedy ucitelé, jsou pak
vybirdni vedenim. Vybér udlitele do tymu tak jasné predurcuje jeho dalsi
ptisobeni a fungovani na $kole. Vedeni $koly tim dava najevo, o kom si ve $kole
mysli, Ze je tzv. vhodnym adeptem pro realizaci projektu. Tato skute¢nost
se pak jasné odrazi v u¢eni, nebot lidé vybrani do projekttt maji vétsi sanci
se ,ucit” Tento nerovny pfistup tedy limituje moznosti uceni a dalsi rozvoj
uciteltt.

3.2 Praxe ucenti v projektech

Jedna z prvnich otazek ptipadové studie byla, co je obsahem uceni se
dospélych ve skolnich projektech, jaké znalosti uditelé sdileji, o ¢em a ja-
kym zptsobem spolu pfi realizaci projektd komunikuji a jaka organizac¢ni
uspofadani jsou pro uceni charakteristickd. Za ti¢elem odpovédi na tyto
vyzkumné otdzky byla identifikovana fada kategorii, které naplnuji dimenzi

spraxe uceni“ a které lze roz¢lenit na (1) obsah uceni, (2) uc¢ebni interakce
a (3) organiza¢ni formu uceni.

Obsah uceni

Jak vypovidaji ucitelé, diky zapojeni do projekta a jejich realizace se jim
podafilo rozsifit si teoretické védomosti a praktické zkusenosti, které pak
dale pouzivaji ve vyuce. Jako dilezité se jevi uceni, které se dotyka jak
obsahové, tak odborné vyuky zdka. Jde tedy o vécné aspekty uceni, které
se tykaji obsahovych a odbornych hledisek vyucovani, metod a piipravy
tematickych material. U¢itel Bohumil k tomu uvadi: ,Méli jsme vzdéldvaci
kurzy, pak samostudium, to bylo asi nejvic ndro¢né. Cdst vyuky jsme pak
oducili némecky nebo anglicky. Treba hodinu celou. A to trvd doted. Cdst
hodiny tfeba, prdce s pracovnim listem, kdy Zdci fesi néco v odborném textu, je
to pravda, neni to pravda, vyhodnocujeme to spole¢né. Bez projektu bychom se
k tomu nedonutili.“ U¢itelé si kromé jazykovych znalosti rozsitili také napt. IT
dovednosti, naucili se novou legislativu apod.

Téma uceni se primdrné poji s vyukou zak. Jak vysvétluje ucitelka Klara,
diky realizaci projekti se naucdila pfemyslet jinym zptisobem a komunikovat
se Zaky na jiné arovni, coz ovlivnilo jeji didaktickou praci ve tfidé. ,,Nebo
treba koucink v komunikaci s Zdkem - hned mu na vsechno odpovédét, mds
to délat tak ¢&i onak, ale zamysli se, nebudes ten roztok na néco potiebovat?
Abych jim to nenaservirovala hned, ale nutila je se zamyslet. Mné to dalo tohle,
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myslela jsem si, Ze néco je néjak, ale posunulo mé to, Ze to muZe byt jesté trochu
jinak.“ V tomto sméru lze hovofit o didaktickych a metodickych aspektech
uceni. Diky projektiim, které jsou realizovany pro jinou cilovou skupinu,
napt. pro zaky zakladni $koly, se uditelé naudili pfistupovat jinak i k mlad$im
ro¢niktim, coz jim dle vypovédi vyrazné ulehdilo praci s nové nastupujicimi
prvaky. Toto oznacuji jako pedagogické aspekty uceni. Dalsi kategorii, ktera
spada po obsah uceni, pfedstavuje uceni spojené s osobnostnim a socialnim
rozvojem, tedy uceni tykajici se zlep$ovani tzv. mékkych dovednosti uditelq,
jako je napt. komunikace, tymova prace, time-management apod. Tim, Ze
projekty prindseji stale nové podnéty a vyzvy, jsou ucitelé nuceni se ucit
nové véci. Diky tomu, Ze spolu vytvareji projektové nebo pracovni tymy, musi
také vice komunikovat. Projekty nejsou realizovany individualné, vzdy je tu
skupina osob, jez musi tahnout za jeden provaz, aby doslo ke kyZenému
vysledku ve formé indikovanych vystupt projektu. Je tak podporovana ty-
mova prace, kazdy zde nese odpovédnost za sviij dil prace, uci se dodrzovat
terminy a spolupracovat. To deklaruje i u¢itel Honza: ,ProtoZe ta kooperace
vzdjemnd je prosté nezbytnd. TakZe to v ¢lovéku posiluje lepsi jd, protoZe vidi,
Ze on néco chce a pristé zas pomtize nékdo jiny. Vyjdete vstric, pristé zas budete
potrebovat pomoct vy. TakZe to vlastné ¢lovéka, feknéme nepiimo nuti, musite
komunikovat, musite se domlouvat a musite byt pozitivni.“

U¢ebni interakce

Samotny obsah uceni zcela jisté souvisi s tzv. u¢ebni interakci, tedy jakousi
aktivitou, ktera miize, jak uvadéji sami ucitelé, nabyvat fady podob. Klasifi-
kovéano volné dle Illerise, pro néjz interakce predstavuje zpisob, kterym se
ucici vztahuje v konkrétni u¢ebni situaci k okolnimu prostiedi (srov. Illeris,
2004).

Jako nejcastéjsi uc¢ebni interakce byla identifikovana vyména informaci.
Projekty jsou postaveny na vyhledavani novych informaci, a tim na prohlu-
bovani stavajicich znalosti, které si v8ak ucitelé nenechavaji pro sebe, ale
naopak dochazi k jejich vyméné v ramci projektového tymu. Vyménuji si
nejen informace, ale i materialy, jako jsou vytvotrené pracovni listy, pisemky,
prezentace. Dokladuje to i uditelka Dana: , Pordd c¢lovék zjistuje néjaké dalsi
informace. S kolegy si to rikdme. Treba feknu kolegyni, se kterou uc¢im labo-
ratore, Ze jsem nasla néco jiného, jestli to taky nechce zkusit, to urcité. Ne Ze
bych si to nechdvala pro sebe, to viibec, sdilime si to.“ U¢itelka Klara komentuje
situaci: A jak to tam povési, tak i jini lektofi, nejen ti autofi, to mohou vyuzivat
a pracovat s tim ve vyuce. Jeden fekne - mdm udélanou biochemii, kapitola
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sacharidy, je to na portdle, fekni si o heslo, miiZes to ve své tiidé ve vyuce taky
pouzit.”

Vedle vymény informaci jsou sdileny i konkrétni zkusenosti, které ucitelé
pii realizaci projekti nabydou. S ohledem na aktivitu i obsah pfeddvaného
dochézi ke sdileni prozitkti a praxe. Pokud se jednomu osvéd¢i néjaky
postup, predava svou zkusenost druhému. Je-li jeden ucitel piitomen vyuce ¢i
prezentaci druhého, udi se na zdkladé zazité zkusenosti. Dochazi tak k u¢eni
vice nez treba pti klasické spolupraci uditeld, jez jsou si predmétové blizci,
ke sdileni informaci, k predavani zkusenosti a know-how. U¢itelé sdileji také
metodické manudly pro vyuku tak, Ze je umistuji v online prostredi, které
bylo v rdmci projektu vytvofeno, apod.

Uceni na zdkladé spole¢né délby prace, kdy jedinec zpracuje ¢ast tikolu
ajiny provadi kontrolu a zpétnou vazbu, jsem nazvala ,,u¢eni prostfednictvim
kontroly spole¢né prace“ Vedle toho byla uciteli ¢asto zmiriovana aktivita
uceni, kdy jsou spole¢né zpracovavany obsahy, pak probiha spole¢na reflexe
a vyhodnoceni. Tuto formu jsem oznacila jako ko-konstrukci. U¢itel Gustav
k tomu dodava: ,A tam se vZdycky na zacdtku reklo, Ze maji kolegové pfijit
s néjakou ndplni cviceni a ty se nejdriv prokonzultovaly v nasem kolektivu, jak
mdme schiizky realizac¢niho tymu. Tam se na zaddtku projektu ddvalo, jak by
meéla vypadat koncepce celého projektu, protoze s néjakymi vychodisky se $lo
do toho projektu a realizace je, Ze my to vlastné vyhodnocujeme, domlouvdme
se, jaké typy cvicenti a tak, aby Zdci s tim neméli problém.“

Vedle vySe uvedenych ucebnich interakei lze vypozorovat v rdmci u¢eni
v projektech pratezové i znaky mezigenera¢niho uceni jako uceni na praco-
visti, kdy jsou pfeddvany obsahy a zku$enosti mezi jednotlivymi generacemi.
Ucitelka Hana to deklaruje nasledovné: ,Nechci, aby to znélo néjak nabubrele,
ale treba mladsi kolegové, kteri uci pdr let, tak pro né je to v projektech
rozhodné sbér zkusenosti od nds, co ve skolstvi pracujeme dlouho.” Funguje
to ale i naopak. U¢itelka Klara dodava: ,Pokud to byly vyloZené programy na
pocitaci, tak ndm radili i mladst kolegové, kteri je maji ddvno v krvi.”

Organizaéni forma uceni

Dle kritéria poctu zapojenych osob zafazuji pod organiza¢ni formu uceni
obsahové podobné kategorie. Z rozhovora jasné vyplynulo ¢lenéni uceni
a dalsiho rozvoje uditeld od individualnich forem ptes kolektivni podoby az
k idedlu udici se organizace nebo komunity.

Podstatné vystupuje v ramci projektG do poptedi kolektivni uéeni na
urovni celé komunity, ale dtlezité je i ueni individualni. Tim je mysleno
samostudium, vyhledavani informaci a prace s daty ve vlastni rezii ucitele
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v Case, jenz si sam zvoli. To souvisi s individualnim pfistupem jednotlived,
ktefi jsou angazovani do projektovych tyma. Ucitelé reflektuji vlastni uceni,
a to zejména na zakladé vnéjsich impulzt. Vedle toho bylo jako ¢asté ozna-
¢eno uceni prostednictvim spole¢né prace ve dvojicich, kdy jsou v mensim
celku, tradi¢né ve dvojici, rozdéleny tikoly, jez kazdy jedinec zpracuje zvlast,
a vzdjemné pak probiha zpétna vazba. Tato organiza¢ni forma uceni byla
uciteli zminovana jako nejvice pfijemnda s ohledem na to, Ze pokud néco
neni v poradku, mezi ¢tyfma oc¢ima si to vyjasni lépe nez v ramci celého
tymu. U¢itel Bohumil to dokladuje nasledovné: , Pripravovali jsme druhé kolo
cvicent, druhy cyklus, tam ptilku pfipravil on, pulku jd. Pdrkrdt jsme se k tomu
sesli, jd jsem mu dal néjaké materidly, on mné, pak jsme si to vzdjemné i Cetli,
jak jsme to vytvorili, jestli je to v porddku.”

Vedle dvojic pracuji a udi se ucitelé také ve vétsich skupindch, napi. vice
nez péti osob, kde kazdy zpracovava c¢ast tkolu a jeden z nich pak nese
odpovédnost za praci jako celek. Tato osoba je pak konfrontovana s kont-
rolou ukolu od vedeni. Tato spole¢na délba prace je mozna tehdy, pokud je
hlavni leader skupiny respektovan a dokaze dil¢i tkoly ostatnich zpracovat
a sjednotit. Dtlezitd je organiza¢ni forma kolektivniho uceni, kdy dochazi
k predavani informaci a uceni na kolektivni drovni. Tento typ uceni je
pii realizaci projektt velmi Casty, nebot projekty nikdy nejsou realizovany
individudlné. Navic podporuje tymovou praci a komunikaci. U¢itel Bedfich
k tomu tika: ,Méli jsme tieba projekt, kde bylo podpitirné skoleni k vypocetni
technice, jak udélat prezentace, jak zpracovat data v Excelu, néco na pomezi
odbornosti a prenesent dat a informaci studentim. To jsme si délali ve skole -
v rdmci projektu nds kolega ,,ajtdk“ ndm délal workshop. On to uci, takzZe jsme
si sdélovali to, co umi on, co uci v rdmci IT, tak ndm to v ramci skoleni predal.
Ale méli jsme tieba zas v jiném projektu i externi lektory. Takze si sdélujeme
i sami v tymu informace.”

Na obsah uceni ma ¢aste¢né vliv u¢ebni interakce, zasadnéji na néj ale
pulsobi spise organiza¢ni forma uceni, tedy pocet osob zapojenych do procesu
uceni. Projekty tak vytvareji jakysi prostor pro tvorbu ¢i sdileni znalosti
ve Skole, a to v riiznych organiza¢nich formdach a prostfednictvim celé
fady ucebnich interakci. Verbiest et al. (2005) v podobném kontextu mluvi
o procesu roz§ifovani uceni v organizaci (broadening), ale lze v urcité mife
hovofit i o prohlubovani u¢eni (deepening), a to s ohledem na témata a obsahy
uceni samotného.
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3.3 Smysl uc¢ent v projektech

Druhou identifikovanou dimenzi, vze$lou genericky z kategorizace dat, je
»smysl uceni®. Smysl ve vazbé na praci ucitele odkazuje k tzv. smysluplnosti
nebo vyuzitelnosti uc¢eni v projektech. Tato druhd dimenze zavisi na dimenzi
prvni — na ,praxi uc¢eni® Pro¢ se vlastné ucitelé dale u¢i a profesné se rozvijeji
pravé prostiednictvim projektd, jak uceni, organiza¢ni forma a ucebni inter-
akce vstupuji do vztahu ke smyslu u¢eni?

Ucitelé se primdrné udi, jak sami uvadéji, za acelem dalsiho vlastniho
profesniho rozvoje. K tomu jim projekty patfi¢né napomdahaji, ¢asto je k tomu
i pobizeji. Jak uvadi ucitelka Hana: ,V nékterych projektech rozhodné jsou
velké moznosti se néco naudit, tenhle zrovna pro mé znamenal rozvijeni
vlastnosti toho, co umim. Ale co bylo pro mé piinosné, jak mdme projekt
Integrace cizich jazykii [...], tak to mi dalo pomérné hodné, protoZe ¢lovék se
musel zdokonalovat v cizim jazyku, naucil se spoustu slovicek, terminologie,
nehledé na to, Ze kdyZ jsem méla prvni hodinu, kdyz jsem méla vystoupit poprvé
v angli¢tiné [...], to vds posunuje dopredu.“ Sami vypovidaji o skute¢nosti,
Ze je projekty ,vyloZené donutily“ se néco nového naucdit, ¢asto pravé i diky
skupinové praci a dil¢imu rozdéleni ukolt. Lze Fici na zakladé vypovédi, ze
pravé organiza¢ni forma uceni, tedy zda dochazelo k individudlnimu nebo
kolektivnimu u¢eni, méla vliv na dalsi profesni rozvoj. V tomto ohledu vystu-
puje do popredi spise uceni individudlni. Naopak vystupy spole¢ného uc¢eni
a projektové prace zaméfené na vyuku z3kt za ucelem zlepseni a podpory
ucebnich procest jsou spjaty vice s u¢enim kolektivnim. U¢eni v projektovém
tymu a sdileni mezi kolegy na kolektivni trovni probihalo zejména s fokusem
na vyuku zakda.

Vedle profesniho rozvoje lze vysledovat téma emocionadlni tlevy v praci
ucitele. Uceni spolu s kolegy a projektova spoluprace mtize diky vyméné
zku$enosti v kolektivu pfinaset emocionalni dlevu jednotlivce ve vztahu k na-
ro¢nosti/izolovanosti uditelské profese (srov. Rehulka, Rehulkova, 1998).
Uditelé se diky spole¢né realizaci a uéeni v projektech dostavaji z izolace,
lépe komunikuji, navazuji neformalni vazby. Prace na realizaci projektd tak
vykazuje pozitivni rysy zejména v socidlni tirovni uéeni. Kolegové, jez spojuje
spole¢ny cil, se udi vstficnosti, davéte, jejich vztahy se diky projektdm kul-
tivuji, pomadhaji si a respektuji se. U¢itel Zbynék k tomu dodava: , Pozitivum
je, Ze to pracovni kolektiv urcité tuzi. Musite komunikovat. Dostdvdte se do
situact, kdy byste s kolegy jinak ani neméla prileZitost mluvit. Ona ta skola
je docela ndroc¢nd, kultivovat vztahy v prdci, tady to jede, tady nemdte cas
na néjaké vyseddvdni a kafickovdni, to je organismus a to prosté vali. Takze
kdyz déldme na projektech, tak je to trochu jiné.“ Sblizeni kolegti podporuji
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také sluzebni cesty a vyjezdy mimo $kolu, které kromé ziskavani znalosti,
zku$enosti a dovednosti pfedstavuji ¢asto i formu teambuildingu.

Uceni spolu s kolegy a projektova spoluprace mize znamenat pro ucite-
le také ulehceniv pracovnim zatiZeni, usporu ¢asu pii pripravé materiald.
Zku$enosti od kolegii pomahaji zefektiviiovat dalsi praci. U¢itelam je tudiz
vyrazné usnadnéna pfiprava na vyuku, zejména s ohledem na ¢as a kreativitu.
Spoluprdce a uceni s kolegy, ktefi vyuluji rozdilné pfedméty, umoziiuje
pfesahy do vyuky a souc¢asné podporuje také projektové vyucovani. Ucitelka
Hana k tomu fika: ,TakZe treba kdyZ jsme sestavovali néjaké texty ucebni, tak
jd jsem je sestavila v ¢estiné, on v anglictiné, poslal mi to, dali jsme si schuizku,
on mi fekl, jak se co vyslovuje, zjistila jsem, jestli vemu rozumim. Na zdkladé
toho jsem si uz sama sestavila prezentaci, kterd byla v angli¢tiné, dala jsem mu
to zkontrolovat, on to prosel a na zdkladé toho probéhla néjakd vyuka.”

V této roviné znamenaji projekty moznost a prilezitost pro vzajemné
setkavani se, feSeni danych témat, neustdlou spoluprici a tim uceni. Ne-
opomenutelnou soudasti realizace projekt v komunité je propojeni zisku
dalgich odbornych znalosti a kompetenci ucitelt s aplikaci vystuptt projektt
do vyuky, ¢imz dochdzi ¢asto k posunu uceni na uroven praxe, ke sdileni
zodpovédnosti a k zlepseni kvality vyuky zakda. Je to ptiklad procesu prohlu-
bovéni uceni (deepening), o které mluvi Verbiest et al. (2005).

S ohledem na popis vyse uvedenych dimenzi uceni, které jsem identifiko-
vala jako ,praxe“a ,smysl uceni®, je ztejmé, Ze nelze zcela presné ucinit zavéry
o pfic¢iné a nasledku uceni, které by byly vseobecné platné v sirokém rozsahu
projektovych tymu jako profesné ucicich se komunit. Z tohoto divodu
vnimam daleZitost nachdzeni faktord, které mohou uceni ovliviiovat, a to
bud pfimo, nebo nepiimo. Lze piedpokladat, Ze jejich relativni signifikance
a zpusoby, kterymi tyto faktory uceni ovliviiuji, mtze byt zna¢né odlisna
v pfipadé jiného projektového tymu.

3.4 Faktory uceni

Trojici zdkladnich dimenzi uzavird skupina ,faktord ucdeni®, které jsem pa-
vodné délila dle klice pozitivniho a negativniho vlivu na zbylé dvé dimenze:
spraxe“ a ,smysl uceni®. Za acelem lepsiho strukturovani a postihnuti vazeb
pravé mezi kategoriemi, které pojednavam v ramci dimenze ,faktor@ uceni,
jsem se rozhodla vyuzit ErautGv model faktord, ovliviiyjicich uceni na pra-
covisti. Jedna se o tzv. kontextové faktory a faktory uceni (srov. kap. 1.3).
Zavéry tykajici se faktort ovliviiyjicich uceni lze interpretovat prostiednic-
tvim dvou trojahelnika, které znazorriuji pracovni kontext pro uceni (faktory
kontextové) a hlavni faktory (faktory uceni), které ovliviiuji uceni v ramci
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daného kontextu organizace. V prvnim trojihelniku lze najit vztahovou linii
mezi faktory vyzva — podpora - sebejistota. Vyznam projektu pro skolu a s tim
spojend smysluplnost projektové prace ucitelt se odrazi v rostoucim respektu
mezi kolegy a v dtavére. Ucitel Bedfich to deklaruje: ,My se respektujeme,
sdilime zkusenosti, byli jsme zajedno, citili jsme, Ze projekt mél obrovsky
vyznam pro skolu.“ U¢itele pti u¢eni a pti praci na projektech silné podporuje
vedeni $koly. Podpora ze strany feditele, poskytovand zpétna vazba, role
zastupce feditele se odraZi na vnimani prace samotné a na pristupu uciteld.
Diky tomu citi uditelé sebejistotu, respekt, jsou motivovani k praci. Védi, ze
se na vedeni $koly mohou spolehnout. Toto tvrzeni bylo deklarovano jak ze
strany vedeni, tak potvrzeno samotnymi uciteli. Zastupkyné reditele o tom
vypovida: ,Jednak prijdou za ndmi, chtéji poradit, radu &ekaji a vétsinou se
jim vZdycky rady dostane. TakzZe jsou spokojenti, Ze ten nahore, ten, kdo je ridi,
je o krok pred nimi, Ze vi, poradi.“ Divéra tak roste tmérné tomu, jakou citi
ucitelé podporu ve svém usili pti praci na projektech. Na individualni arovni
samotného uciciho se jedince vstupuje do hry zejména jeho ptipravenost ne-
bo naopak nepfipravenost k uceni a spoluprdci. ,,Pro mé nikdy nebyl problém
délat od nevidim do nevidim. Vétsinu ¢asu na projektech pracuju odpoledne,
vecer, soboty, nedéle,” fika ucitel Zbynék. Pokud vsak uditeli chybi zdjem travit
Cas dalsi praci a dal$im ucenim, absentuje také osobni pfesvédéeni, k uceni
pak dochazi velmi obtizné. ,[...] méli jsme tady odborniky z jazykové skoly
a ona fekla, Ze s nimi nebude trdvit ¢as a Ze to bude ztrdta ¢asu,” Fika ucitelka
Klara.

Ve zkoumané skupiné - projektovém tymu - $lo o osoby silné presvédcené
o smysluplnosti projektdi, proto se ucitelé sami do prdace hlasili, vnimali
podporu vedeni, a tudiZ se citili sebejisté. Zaroven vSak pocitovali s ohle-
dem na zodpovédnost, kterou projekty ptinadseji, zavazkyplynouci z prace.
Jejich zdjem byl znatelny, jak deklaruje ve své vypovédi ucitelka Hana: ,Ale
kdyZ uz tedy béZi projekty a néjaky projekt treba opravdu povazuji za hodné
smysluplny, prinosny, tak osobné hned rikdm, pokud by bylo néco obdobného
do budoucna, tak jd bych se toho zase rdda zucastnila.“ Osobni zodpovédny
pristup uditeld k vlastnimu rozvoji se ptimo podili na uspéchu projektové
prace v komunité.

Druhy trojahelnik kopiruje prvni, nicméné zabira $ir$i kontext faktora.
Jsou oznadeny jako prostfedi — vztahy s kolegy - vykon, rozvoj. Prostfedi
gkoly nebo komunity lze charakterizovat klimatem $koly a atmosférou, ktera
tam panuje. Zkoumanou $kolu a potazmo projektovy tym realizujici projekty
vystihuje velky zapal pro véc, nadseni a entuziasmus. Pravé toto nastaveni
silné ovliviiuje soundleZitost a promitd se pak do socidlnich vazeb s ostatnimi
kolegy, coz ovliviiuje dalsi pfilezitosti uc¢eni. Ucitel Bohumil charakterizuje
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projektovy tym nasledovné: ,My jsme parta nad$encii. Ono by to bez toho
neslo, bez nadseni, entuziasmu, délat ty projekty. Je to hodné prdce, kterd
vdm bere soukromy cas. Neni to jen o penézich, vidite, Ze to nékam skolu
sméfuje, Ze nds to bavi, Ze nds to vSechny posouvd, Ze se ¢lovék formuje, skole
to pomdhd. ..«

Skutec¢nost, Ze prace je vykonavana nikoli z povinnosti, ale z vlastniho pfte-
svédceni, je zavisla na vnimani jeji smysluplnosti. Vedle klimatu vstupuje do
hry také charakteristika $koly ve smyslu rozmisténi kabinetd, tfid, sborovny,
zkratka mist pro spole¢né setkdvéani a uceni. Ucitelé sami deklaruji, Ze se
schazeji dle potieb v kabinetu, schtizky pak probihaji v zasedaci mistnosti.
Nicméné skute¢nost, Ze nékdo je ,moc daleko” (my$leno v kontextu roz-
misténi pracoven), byla uditeli vnimana spiSe v negativni konotaci. Naopak
uceni a praci na projektech uleh¢uji uc¢itelim vlidné materialni podminky,
notebooky, vybaveni laboratofi, finan¢ni ohodnoceni, coZ jsou prostredky,
které by z klasického rozpoc¢tu skoly nemohly byt pofizeny. Uceni ovliviiuje
také struktura prace, zejména pak prvek kreativity. Pokud je prace kreativni,
ucitelé ji délaji radi, byt tfeba neni jednoduchd. A diky tomu se pak snaze
udi. Naopak jako brzdici prvek s ohledem na praci a u¢eni v projektech bylo
identifikovano mnozstvi projektd, do nichz je skola zapojena. Pravé nadmira
projektd a s tim spojend angazovanost a udeni udliteld Casto zpisobuje
nemoznost plné koncentrace na jednu ¢innost. Ucitelé se v pripadé ,zahlceni
projekty“ citi pod tlakem, az z toho, jak uvedla ucitelka Klara, ,lezou po zdi*.
S tim pak souvisi stres, jemuz jsou ucitelé vystaveni, zejména s ohledem
na Casovy tlak spojeny s dodrzovanim termint. V tomto rozpoloZeni pak
podminky pro uceni nejsou zcela idealni.

Jako podstatné pro uceni se jevi vazby s kolegy. Zavazky a odpovédnost jsou
generovany prostiednictvim socialniho zac¢lefiovani v tymech. Schopnost ko-
munikace se tak ukazuje jako nezbytna dovednost, jiZ je tfeba disponovat pro
praci v tymu. Jak vyplyva z rozhovord, projekty spojuji i u¢itele, ktefi by spolu
za jinych okolnosti ani nemluvili. Komunikace probihd na osobni trovni,
dale po telefonu, e-mailu nebo na organizovanych schizkach tymu. Vétsina
respondentti davd prednost osobni komunikaci, e-mail vyuzivaji také, a to
s ohledem na ¢asovou efektivitu. Casto dochdzi k nutnosti vyfesit néjaky
problém, vyvstane situace, které ovliviiuje dosahovani cile projektu, coz
musi ucitelé vykomunikovat. S komunikaci pak souvisi intenzita spoluprace.
Skute¢nost, do jaké miry ucitelé spolupracuji v projektovych tymech, se pak
odrazi v samotnych ucebnich interakcich, zejména pti sdileni a predavani
informaci a znalosti. Pokud jsou vazby dobré, miize bez vétsich problému
dochazet k ueni v celé fadé organiza¢nich forem a s rtiznou obsahovou lin-
kou. V ramci socidlnich vztahti, které jsou diky projektiim a uéeni iniciovany
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a prohlubovany, 1ze vypozorovat i negativni stranku véci. Jedna se o skrytou
soutéz mezi uditeli, ktefi jsou zapojeni do projektd a vyuzivaji moznosti
pro uceni a dal3i rozvoj, a témi, ktefi stoji mimo projektové tymy. Reditel
gkoly k tomu vypovida: ,Ale jo, pak se objevila rivalita. My jsme to tady méli.
Zpocdtku projekty bézely, pak lidi vidéli, Ze je to zajimavy, dostanou se ven, vi
hodné vice, chodi na $koleni, na vyplatni pdsce to neni zanedbatelné, tak to je
presné ono. Byli tady vyucujici, co nebyli v Zddném projektu, no, bylo to tak, ale
neméli zdjem, vime, Ze tfeba maji i néjaké aktivity mimo $kolu [...]. Nechceme,
aby to nékomu bylo lito, ale vime, Ze treba nékteri chtéli, ale nedostali se tam.
Ale zas na nékoho nemiiZete zas moc naloZit. Kazdy md od pdnaboha ddno.
Rivalita zcela jisté souvisi s nerovnym pristupem ke vSem uciteldm ze strany
vedeni $koly. Tim jsou pro udlitele jasné dany hranice moznosti pro uceni
a jejich dalsi profesni rozvoj a je tim predurcen vztah ,my a oni‘ tedy jedinci
spolupracujici na projektech versus ti, co do tymi zatfazeni nejsou.

Socidlni dimenzi podporuje i vzdjemna sympatie nebo nesympatie mezi
uciteli. Ucitelé sami fikaji, Ze mezi nékterymi kolegy v tymu panuji velmi
pratelské vztahy, u jinych jsou vazby chladnéjsi, nicméné s ohledem na
skutec¢nost, Ze se chtéji chovat jako profesionalové, snazi se, aby vztahy i ptes
svoji ne(formalitu) byly vZdy korektni. Spolupréce je alfou a omegou projek-
tl. Bez tymové hry by Zadny projekt nemohl byt pfipraven ani zrealizovan.
Toho si je védomo i vedeni skoly, jeZ oslovuje ucitele za ucelem participace na
jednotlivych projektech. Ti jsou vybirdni na zakladé odbornosti, zkusenosti,
znalosti, ale i mordlné-volnich vlastnosti. Jde totiz o to, aby s uditeli byla
co nejlepsi spoluprace. Vedeni skoly si je védomo limitt svych podfizenych,
proto si do projektt vybira ty ,schopnéjsi® Jak uz bylo fec¢eno vySe, nerovny
piistup ze strany vedeni pak ovliviiuje dal$i uceni uditeli. V piipadé, Ze je
nékdo vybran a pro spolupraci se neosvéddi, je sankcionovan vyclenénim
z tymu. [ k takovym situacim ve $kole dochdzelo. Strategie vybéru kolegti do
projektovych tymi tak skryté jednotlivce sméruje v jeho dal$im profesnim
rozvoji. Samotny feditel si je toho védom a sdm toho vyuZiva i pro rozvoj
gkoly pravé prostfednictvim rozvoje ucditeld: ,Mné to umozriovalo poznat,
co asi v tom clovéku muZe byt, co by se na néj dalo nalozit, co by mohl
skole ddt, co v ném je. To ve skole se vdam ani neobjevi. To je zajimavé, to si
poviddte, a mé uZ napadd, kam toho ¢lovéka posunout, on o tom ani nevi.“
Reditel gkoly sam pfichazi s novymi projektovymi tkoly, vybira si ucitele do
projektového tymu, je hlavnim manazerem. Ridi tymy spige prostiednictvim
svych zastupcd, ale jeho role je neoddiskutovatelnd. Autokratické fizeni
projektd je ¢initelem, ktery ovliviiuje cely triangl faktord, nebot predurcuje,
kdo bude v tymu spolupracovat a dale se profesné rozvijet.
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Spolupraci a komunikace lze v daném ptipadé vnimat ve spojitosti se
sounalezitosti ¢lenti skupiny (komunity), ¢lenové uéici se komunity vnimaji
komunitu jako prilezitost sdilet a konfrontovat svoje profesni zalezitosti
s kolegy a reflektovat svoji praci (srov. Schussler, 2003). S ohledem na
potencial projektd k uceni, vratime-li se k vyzkumné otazce, lze fici, Ze se
jedna o socidlni dimenzi vzdélavani dle Lavea a Wengera (Lave, Wenger,
1991), jeZ je zaloZena na zajmu ¢lentt vyméiiovat si informace o postupech
prace a u¢eni, na konstruktivni analyze sdilenych témat. Spoluprace a sdileni
je zdrojem inspirace a podporou v jejich profesnim ptisobeni.

Vyse uvedené dimenze ovliviiuje jesté typ projektu, ktery je ve skole
realizovan. To doklada ve vypovédi i zastupkyné teditele: ,ZdleZi na tématu,
na charakteru projektu, nékdy je to v tymech, nékdy vice individudini. Ale
ucitelé se vidycky ohromné rozviji. Treba prdce s e-learningovym portdlem,
mdme to uz pét let.”

Uvedend analyza odpovédéla na otazky, kdo a jak se ve skole v ramci
realizace projekti udi, jaké jsou mezi nimi vazby, jaké faktory toto uceni
ovliviiyji. Dale bylo naznaceno, s jakym obsahem a organiza¢ni formou lze
uceni spojovat a jaké ucebni interakce miiZeme sledovat.

V Gvodu byla v$ak kladena jesté otazka vychdzejici i z tfeti dimenze Ver-
biestova modelu, kterou je tzv. kotveni, tedy jak se odrazi realizace projektt
do tvorby vize $koly a jak je ueni uditeld fizeno a podporovano ze strany
vedeni $koly. Na tuto otdzku se nepodatilo odpovédét v celé $iti. Projekty
a jejich vystupy nevnikaji do legislativy, norem a dalsich strategickych doku-
mentd $koly, naopak vychazeji z aktudlnich i dlouhodobych potteb, navazuji
na SVP a napliuji vizi koly. Jak fikd zastupkyné feditele: , Projekty vychdzi
primdrné v souvislosti se SVP a opiralo se to o konkrétni predméty. Treba kdyz
jsme to sepisovali, dali jsme si tam piedmét,science’, ale to nemélo Zddnou
oporu, tak potom, kdyZ jsme méli implementaci e-learningu, se zpracovdvaly
origindlni texty tieba prdvé na tenhle predmeét. TakzZe to bylo perfektni provdzd-
ni se SVP. Nebo treba nové formy vyuky - to je tieba e-learning.“ Reditel §koly
ma jasnou vizi, kterou se snazi implementovat tak, aby byla uciteli sdilena.
Snazi se budovat konkurenceschopnou a atraktivni $kolu pro zaky i uditele.
Neni zde viditelna snaha a tlak na ucitele, aby spolupracovali a rozvijeli
aktivity spole¢ného uceni. Spise jsou k tomu nepiimo vedeni prostfednictvim
realizace $kolnich projekti.

Zavér

Text pojednava o skutecnosti, jaka je realita uceni ucitelt v projektech
gkoly. U¢itelé jsou organizovani do celkt - projektovych neboli realiza¢nich
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tymd, které srovndavam s tzv. profesnimi ucicimi se komunitami, a to na
zakladé korespondence charakteristik obou. Jako zasadni se jevi u¢eni uditeld
v projektech na individualni i kolektivni trovni. Kolektivni procesy uceni jsou
pojedndny s oporou Verbiestovy teorie (Verbiest et al., 2005), ktera predklada
ve prospéch kolektivnich ucicich procest na skolach dva hlavni argumenty.
Prvni argument se tykd odborného profesniho rozvoje uciteld a druhy rozvoje
samotné $koly. Pravé daraz na formy individudlniho a kolektivniho uceni
odli$uje koncept udicich se komunit od teorie organiza¢niho uceni, kde
jsou feSeny otdzky uceni na urovni organizace a jejich vyznamnych ¢asti
(srov. Sedlacek et al., 2012).

Vysledky rozhovord s uditeli byly interpretovany na zakladé t¥iuroviiového
modelu uceni v profesnich komunitach - broadening, deepening, anchoring
(Verbiest et al., 2005) - a pro vyklad dat byl vyuzZit i koncept uceni na
pracovisti. Jak je vidét z vedenych rozhovort, uditelé se pti realizaci projektt
udi, a to s viditelnymi vystupy na trovni samotné praxe uceni, jeho dalsi
vyuzitelnosti a faktord, jez prvni dvé jmenované dimenze ovliviiuji. Navic
je tieba akceptovat, Ze v dnes$ni rychle se ménici dobé se védéni neustdle
vytvari, dokonce i béhem samotného procesu uceni.

Interpreta¢ni ramec tvofily tfi dimenze: ,praxe uceni®, ,smysl u¢eni‘ a ,fak-
tory ueni® ,Praxe uceni“ byla dale ¢lenéna dle obsahu, organiza¢ni formy
a ulebni interakce. Analyza ukdzala v roviné obsahu uceni fadu aspektt
uceni v rozli¢nych ucebnich interakcich, jako byla napt. vyména informaci
nebo sdileni zkusenosti. Samotné ucebni interakce nemaji podstatny vliv
na obsahové aspekty u¢eni. Naopak organiza¢ni forma uceni, jez nabyva od
individualnich podob az ke kolektivnim, se vztahuje k obsahové strance.
Individudlni uceni souviselo vice s odbornymi aspekty vyuky (vyhledavéani
informaci, samostudium), naopak kolektivni uceni s didaktickymi a peda-
gogickymi aspekty uceni. Praxe uceni ovliviiuje zcela jisté samotny smysl
a vyuzitelnost uceni v projektech pro ucitele. Zde vystupuje do poptedi
opét organizacni forma uceni. V pripadé individudlniho uéeni dochazelo dle
vypovédi pravé k uvédomovanému dal$imu profesnimu rozvoji jednotlivcti.
Naopak vystupy spole¢ného uceni a projektové prace se zamérenim na aspek-
ty vyuky zdki za ticelem zleps$eni a podpory u¢ebnich procest jsou spjaty vice
s u¢enim kolektivnim. Smysl uceni, jeZ zcela jisté zavisi na kontextu praxe, lze
vidét kromé jiz zminovaného profesniho rozvoje také ve snizeni emociondalni
zatéze udliteld. Pozitivni rysy vykazuje socidlni trovenl uceni. Vyuzitelnost
uceni v podobé priprav materidld na vyuku a jejich sdileni vnimaji ucitelé
jako ulevu a zefektivnéni prace samotné.

Dimenze ,praxe“a ,smyslu uc¢eni® v projektech ma spise charakter popisny
a neni mozné zcela presné ucinit zavéry o pri¢iné a nasledku uceni, které by
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byly vSeobecné platné v Sirokém rozsahu projektovych tymi jako profesné
ucicich se komunit. Z tohoto diivodu vnimam daleZitost pravé nachdzeni
faktord, které mohou uceni ovliviiovat, a to bud pfimo, nebo nepfimo.

Data tykajici se faktor®, majicich vliv na u¢eni uciteld, byla interpretovana
pomoci dvou triangl (Eraut, 2004), z nichz prvni ukazuje vztahovou linii
v ramci uceni na pracovisti, a to mezi faktory vyzva — podpora - sebejistota,
a druhy v zasadé kopiruje totéz se zabérem S§irsiho pracovniho kontextu.
K hlavnim zji$ténim fadim skutec¢nost, Ze uceni je silné podporovano re-
spektem ze strany vedeni $koly, poskytovanim zpétné vazby. S tim roste
dtvéra uditeld a jejich motivace, coz ma nepochybny vliv na uceni. Moti-
vace autonomni (vniténi) se ukazuje velmi silné v kontextu smysluplnosti
projektu, a zejména pak osobniho vyznamu projektu pro jednotlivce. Vedle
toho motivace kontrolovana (vnéjsi), tedy spoluprace a uceni v projektech,
k némuz jsme donuceni nebo motivovani vnéj$imi faktory, nebyla mezi
uciteli tolik zmifiovana. V tomto ohledu hraje dilezitou roli pfipravenost
a ochota kazdého jedince udit se, nebot osobni pfesvédceni o smysluplnosti
prace a nasazeni ke spolupraci usnadriuje uceni v projektech. Uceni se
jevi jako efektivnéjsi, nesou-li ucitelé sami zodpovédnost za ulozené tkoly,
popi. jsou nuceni si praci navzdjem kontrolovat.

Kontextové faktory, které ptisobi zjevné ¢i skryté na uceni uciteld, predsta-
vuji druhy trojuhelnik, z néhoz vybiram nékolik ¢initeld, vstupujicich do hry
uceni v projektech. Klima skoly zasadné ptipravuje kontext pro uceni uciteld,
nebot na $kole vladne v projektovém tymu ¢iré nad$eni. Privilegium ,stat
se nadsencem” ma v rukou feditel $koly, ktery svym nerovnym pfistupem
ke véem uditelim za ucelem vybéru jednotlivc do tymu preduréuje, jaké
bude mit kdo moznosti a pfileZitosti se udit. Autokratické fizeni projektit je
tak faktorem, ktery ovliviiuje cely dalsi proces, nebot determinuje, kdo bude
v tymu kooperovat, udit se a rtist. Tato skute¢nost pak s sebou ptinasi rivalitu
mezi vyvolenymi a témi, kdo zistdvaji v pozadi. Vedle tohoto pracovniho
kontextu uceni podporuji socidlni vazby s kolegy, komunikace a intenzita
spoluprace. Nesympatie ke kolegovi moznosti uceni spiSe potlacuji. Nicméné
zavazky a odpovédnost jsou generovany pravé prostfednictvim sociadlniho
zaclenlovani v tymech. S pozitivhim vztahem k uceni se poji také materidlni
podminky, spjaté spise s vnéjsi motivaci, stejné jako prvek kreativity prace.
Naopak mnozstvi projektd, jez $kola realizuje a s tim spojeny stres s dodrzo-
vanim termind, efektivité uceni spise zabranuje.

Ve sledované skole byla zaregistrovdna jesté cela fada dalsich jevd, situaci
a okolnosti, jeZ jsou spojeny s u¢enim uciteld. V prispévku jsem se nicméné
soustiedila na popis tfi dimenzi uceni, kterymi byly pravé , praxe uceni®, ,smy-
sl u¢eni“ a ,faktory uceni® Text se snazil ukazat klicovy moment uvazovani
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o $kole, kde mohou vznikat nové struktury v podobé projektovych tymd, jez
je mozno nazirat jako komunity profesniho uceni a sledovat v nich procesy
uceni s nespornymi moznostmi pro rozvoj uditeld.

Diky tomu, Ze jsme neustéle svédky diskusi o $kole a jejim rozvoji na trovni
organizacni a instituciondlni, véetné roviny profesniho rtstu a kompetenci
ucitelq, prisuzuji projektiim jiz zminény potencidl rozvoje uciteld i rozvoje
$koly a zaroveri je vnimdm jako mozné inicidtory zmény. Projekty tak s ohle-
dem na svoji smysluplnost zasadné potvrzuji pedagogické hodnoty skoly
a nasycuji pojmy jako rozvoj skoly, pf¥inosy pro $kolu, potvrzuji vizi a strategii
skoly.
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