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PRETRVÁVAJÚCE NEJASNOSTI OKOLO VÝKONOVÝCH
�TANDARDOV

Marián Lapitka, �kola knihovníckych a informaèných �túdií Bratislava

Anotácia: Vymedzenie obsahu a funkcie výkonových vzdelávacích �tandardov. Náèrt príèin pomalého
postupu pri ich tvorbe. Príklady zo zahranièia. Uká�ka návrhu výkonového �tandardu zo slovenskej
literatúry.

K¾úèové slová: obsahové a výkonové �tandardy, taxonómia kognitívnych operácií, výkonové úrovne,
porovnávanie výkonov �kôl,�tátna maturita

Vymedzenie pojmu výkonových �tandardov
Koncepcia vzdelávacích �tandardov, ktorá vznikla

na Slovensku v r. 1990, poèítala s tým, �e �tandardy �
ako druhý pedagogický dokument vymedzujúci obsah
vzdelávania � prinesú oproti existujúcim osnovám tri
zásadné inovácie:
� urèia minimálny obsah záväzný pre ka�dého uèite¾a,
� operacionalizujú ciele pre ka�dý tematický celok,
� �tandardizujú hierarchizované výkonové kritériá.
Hoci pre v�etky tieto zlo�ky �tandardov existovala u� urèitá
teória a aj rýchlo rastúci poèet zahranièných vzorov, poèas
nasledujúcich skoro piatich rokov neodborné zásahy do kon-
cepcie �tandardov vytvorili zbytoèné nedorozumenia
a spôsobili, �e sa práca za ten èas vlastne nepohla z miesta.
Aj keï sa trpezlivými diskusiami podarilo tento màtvy bod
v príprave vzdelávacích �tandardov prekona�, zvy�ky
nedorozumení, prameniacich v pôvodných úvahách, stále
zasahujú do ich realizácie. Za tie roky sa podarilo postupne
vyrie�i� takmer v�etky nejasnosti okolo funkcie �tandardov
(u� sa nepova�ujú za nástroj na odstraòovanie �zlých�
uèite¾ov a likvidáciu �kôl, ktoré �neplnia plán�), ale jeden
problém zostal nevyrie�ený: podstata, tvar a funkcia výko-
nových �tandardov.

Je to ve¾mi zlá skutoènos�, preto�e bez kompletnej
sústavy výkonových �tandardov samotné obsahové �tan-
dardy prinesú do �koly málo nového. Nehovoriac o tom,
�e celý projekt ��tátnej maturity�, i keï si to mo�no nie
v�etci jeho navrhovatelia jasne uvedomujú, je bez spo¾ah-
livých a presných výkonových �tandardov nerealizovate¾ný.

Èo je vlastne výkonový �tandard? Je to progresívny
pedagogický dokument, ktorý úèelne kombinuje tzv. taxo-
nómiu kognitívnych operácií a èo mo�no najpresnej�ie
kritériá na kontrolu výsledku uèenia vyjadrené v termi-
nológii príslu�ného uèebného predmetu. Problematika
taxonómií je u� pomerne �iroko známa, ale v na�ej pedago-
gike a v na�om �kolstve sa zatia¾ ve¾mi málo prakticky vyu�íva.

Pri ústnych odpovediach sa hierarchizácia kognitívnych
výkonov �iaka vôbec neberie do úvahy a fakticky sa stále
pou�íva (i keï zväè�a nepriznane) kritérium �nauèenosti�,
teda uhladenos� verbálnej reprodukcie osvojenej látky
a miera potrebných uèite¾ových zásahov, �pomoci�,
do �iakovho prejavu. Netreba iste zo�iroka vysvet¾ova�,
�e pri tvorivom vyuèovaní a pri skú�ke zameranej na rie�enie

problémových úloh je takéto �kritérium� bezcenné. Pri
písomných a praktických formách kontroly sa ako výkon
chápe �poèet bodov� získaných v tejto skú�ke. Èíselná
hodnota supluje neznáme kritérium.

Príèina, pre ktorú sa v otázke výkonových �tandardov
akosi nedarí pohnú� z miesta, spoèíva v dávnej�ie stabilizo-
vanom úze, ktorý si pomýlil �úkon� (teda urèenie kogni-
tívnej operácie alebo po�adovanej zruènosti) s výkonom,
teda zaradením po�adovanej  (zrealizovanej) operácie
do presne definovanej hierarchie, taxonómie týchto
operácií.

Toto fatálne nedorozumenie mo�no dobre ilustrova�
na príklade atlétov-skokanov. Keby na rôznych �tadiónoch
skákali �portovci do vý�ky tak, �e by dvaja usporiadatelia
dr�ali latku v nejakej, presnej�ie neurèenej vý�ke, zistilo
by sa síce, ktorý atlét na �tadióne skok zvládol a ktorý nie,
ale nikto by nevedel zisti�, kto zo v�etkých �tadiónov bol
najlep�í, kto dosiahol rekord, kto splnil olympijský limit a pod.
Aby tieto skoky bolo mo�né porovna�, spoèívajú latky
na stojanoch vybavených �tandardizovanou stupnicou
v centimetroch, ktorá presne povie, aký výkon ktorý atlét
podal (a nie len to, èi preskoèil nejakú vý�ku). Presne o to
isté ide aj pri �tandardizácii uèebných výkonov.

Výkonový �tandard sa tie� musí opiera� o jasne defino-
vanú stupnicu, taxonómiu kognitívnych operácií. Taxonó-
mií je nieko¾ko, vo¾ba niektorej z nich by mala vzís� z disku-
sie zainteresovaných. Mne osobne sa javí ako najvhod-
nej�ia �tvorúrovòová  hierarchia vypracovaná v r. 1979
po¾ským pedagógom Niemierkom. Pod¾a jej kritérií
mo�no akýko¾vek intelektuálny úkon �iaka priradi�
k niektorému zo �tyroch kritérií, a tým ho urèi� ako výkon.
Niemierko uvádza tieto �tyri úrovne:

1. reprodukcia nauèeného,
2. porozumenie, úprava nauèeného,
3. rie�enie aplikaèných úloh,
4. rie�enie �trukturálne nových úloh, tvorivos�.

V zahranièných �tandardoch sa pou�ité taxonómie zväè�a
takto explicitne neuvádzajú (po pokusnej aplikácii
Bloomovej taxonómie do �kôl v USA � v 60. rokoch � sa
ukázalo, �e prácu s òou uèitelia v praxi nezvládli � mimo-
chodom aj preto, �e nebola konzistentná), ale sú �rozpus-
tené� v kritériách jednotlivých výkonových úrovní.
Anglický a �kótsky model manipuluje a� s 12 úrovòami
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E. Dobáková : Neviem si poradi� s problémom (Vytrhnuté z kontextu) 2001, perokresba

Niemierkova taxonómia (má výrazne pedagogického
ducha a je u nás dobre známa).

Najmenej vhodným návrhom je jednoúrovòový  variant.
Mô�e by� definovaný na optimálnej alebo minimálnej
úrovni. Pokusy o akúsi �priemernú� úroveò sú cestou do slepej

ulièky. To u� je potom u�i-
toènej�í model s minimálnou
úrovòou, teda taký, ktorý oddelí
neúspe�ného �iaka od v�et-
kých ostatných, ktorých u�
ïalej nediferencuje. Vo v�et-
kých taxonómiách sa toto mini-
málne kritérium via�e na
pamä�ové zvládnutie a verbál-
nu reprodukciu predpísanej
látky. Uplatnenie aspoò
takéhoto kritéria by bolo lep�ie
ako teraj�í stav bez  akého-
ko¾vek výkonového �tandar-
du, ale je to naozaj chudobný
program s potencionálne
nepatrným vplyvom na úroveò

       vyuèovania a kontroly na �kolách.
Ove¾a výraznej�ím krokom vpred by bol dvojúrov-

òový �tandard � s optimálnym a minimálnym stupòom.
Optimálny variant by vlastne obsahoval operaciona-
lizovanú podobu tých cie¾ov, ktoré sa teraz nachádzajú pred
uèebnými osnovami. Tieto ciele v�dy predstavovali tzv.
ideálny profil �iaka (a preto svojou univerzálnos�ou tak
drá�dili a drá�dia uèite¾ov, ktorí ich vnímajú ako nateraz
jediné kritérium na hodnotenie svojho i �iackeho výkonu).
Optimálnu kognitívnu úroveò predstavuje v �tandardoch
postupne sa rozvíjajúca schopnos� �iaka pracova� nezávisle,
objavova� pri ve¾kej miere samostatnosti nové poznatky,
h¾ada� originálne cesty rie�ení, produkova� nové hodnoty...

I keï to kompoziène na toto miesto nepatrí, vedený
dlhodobou skúsenos�ou u� tu poznamenávam, �e nepo-
znám nijaký �tát (hoci je pravdou, �e sa nejaký èas týmto
smerom pechorili dva-tri �táty americkej únie), v ktorom
by výkonové �tandardy zahàòali nejaké predpísané
percento �iakov, ktorí musia dosiahnu� napr. najvy��iu
výkonovú úroveò (ako indikátor úspe�nosti svojho uèite¾a).
�tandardy sú meradlo, ktoré kvalitatívne opisuje inte-
lektuálne výkony �iaka, ale nepredkladá nijaké �tatis-
tické normy, za ktorými sa uèite¾ (�kola) musí naháòa�!
To uvádzam preto, �e najmä na zaèiatku prác so �tandard-
mi sa v podobnom duchu vyjadrovali � a to aj zo strany
¾udí, ktorí mali vplyv � neuvá�ené predstavy o akomsi
represívnom poslaní �tandardov voèi �kolám.

Pre Slovensko za najprijate¾nej�ie a hneï v druhej
etape prác (teda po stabilizácii obsahových a dvojúrov-
òových výkonových �tandardov na �kolách) za celkom
reálny pova�ujem koncept s tromi úrovòami: opti-
málnou, strednou a minimálnou.

výkonov, t.j. ka�dý základný pojem (napr. �veta� v jazy-
kových predmetoch alebo �gravitácia� v prírodovedných
predmetoch) sa uvádza v dvanástich nároènos�ou stále
stúpajúcich kognitívnych úkonoch.

Ostatné národné modely sú stratifikaène jednoduch�ie.

Napr. americký �tandard pre obèiansku výchovu (National
Standards for Civic and Government) z r. 1994 � asi
najlep�í príklad �tandardov, aký autor tohto príspevku pozná
� definuje v�etky obsahové jednotky na troch úrovniach:
basic (základná), proficient (stredná, pokroèilá)  a advan-
ced (optimálna, dokonalá).

Ve¾mi dobré �tandardy na hodnotenie úrovne ovlád-
nutia ruského jazyka predstavili v Bratislave v r. 1999
(na IX. svetovom kongrese rusistov) pracovníci novo-
zriadeného ruského in�titútu na �tandardizáciu, ktorý tesne
spolupracuje so �tátmi OECD. Tieto kompletné �tandardy
sú rozpracované do piatich výkonových úrovní (teda ka�dý
prvok jazykového systému sa definuje na piatich úrovniach
ovládnutia). Zaujímavos�ou je, �e Rusi � ako prirodzene
jediní gestori vyuèovania ru�tiny na svete  - ich chápu ako
svetové, a nielen ako národné �tandardy. Teda chcú dosiah-
nu�, aby sa kdeko¾vek na svete, kde sa vyuèuje ruský jazyk,
úroveò jeho zvládnutia posudzovala pod¾a ich pä�stupòo-
vých �tandardov. Mimochodom, vytvorili ich za dva roky.
A my u� desa� rokov nie sme schopní vypracova� nieko¾-
koúrovòový model platný aspoò na území Slovenska.

Mo�nosti Slovenska
V súèasnosti na Slovensku niet zhody v tom, ko¾ko

úrovní by výkonové �tandardy mali obsahova� a ako ich
urèi�. Preto oficiálne nejestvujú �iadne obsahové �tandar-
dy, ktoré by disponovali aj zodpovedajúcimi výkonovými
�tandardmi. Neoficiálne existuje nieko¾ko pokusov, ktoré
by mohli by� východiskom .

Na Slovensku je reálne dopracova� existujúce obsa-
hové �tandardy na jednu, dve alebo tri výkonové úrovne
�iakov. Ako kritérium sa akosi prirodzene núka spomenutá
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Funkcia výkonových �tandardov
Jednou z príèin tvrdo�ijného odmietania výkonových

�tandardov je nedostatoèná informovanos� o mo�nostiach
ich praktického vyu�itia. Ako som uviedol vy��ie, samotné
obsahové �tandardy prinesú do �koly málo pozitívnych
zmien. My nie sme v situácii viacerých západných krajín,
ktoré a� po zavedení �tandardov  do vzdelávania vlastne
po prvý raz získali nejaký koncepèný a z h¾adiska riadenia
a supervízie vzdelávania aj záväzný obsahový dokument.
Na Slovensku máme celo�tátne osnovy od r. 1919.

Obsahová precizácia uèebnej látky v obsahových �tan-
dardoch bude v ka�dom prípade prínosom, ale definitívny
prielom do stojatých vôd vzdelávania na Slovensku, o ktorý
sa neúspe�ne pokúsil predchádzajúci politický re�im
prostredníctvom tzv. novej koncepcie, mô�u prinies� a�
výkonové �tandardy. Pravda, ani to nemô�e by� nejaký
automatický proces. Aké zmeny mo�no oèakáva�?

Predov�etkým by sa mohla zmeni� pozícia a váha
vzdelávacích cie¾ov. V ich vyu�ívaní a re�pektovaní zatia¾
nemáme �iadnu tradíciu, a� na pozoruhodné �koly, ktoré
si samy pripravujú komplexné vzdelávacie programy, tzv.
alternatívy. Inde sa uèitelia o ciele v osnovách nezaujímajú,
nezaujímajú sa o ne ani riadiace a kontrolné orgány a u�
vôbec nemajú preèo zaujíma� rodièov a �iakov.

I keï sa to mo�no niektorým kolegom nebude pozdáva�,
rôzne humanizaèné a liberalizaèné projekty sa v �kolách
nijako významnej�ie neuplatòujú okrem iného aj preto,
�e nie sú previazané ani so vstupnými cie¾mi, ani
s výstupmi. Vzná�ajú sa nad �kolou ako plamenná výzva
bez dotyku s jej realitou.

Zavedenie �tandardov obsahujúcich aj výkonovú zlo�ku
by mohlo v tomto mnohé zmeni�. Predov�etkým to, �e by
ciele � a to najmä tie primárne � koneène vystúpili z tieòa.
Uèitelia by sa nemuseli (a nesmeli) orientova� na �tradièné
kvality�, ktoré v pedagogickej teórii u� dávno neplatia ako
hodnoty. Uvediem príklad z oblasti, ktorá mi je odborne
blízka, ale s tým, �e analógie mo�no nájs� v ka�dom predmete.

Napriek tomu, �e u� koncom 50. rokov najosvietenej�í
didaktici literárnej výchovy signalizovali zmenu hlavného
cie¾a literárnej výchovy a �iadali umiestni� do �stredu terèa�
vyspelé kritické a hodnotiace èítanie umeleckého textu,
a napriek tomu, �e túto ideu opracúvali a v�dy znova sa
pokú�ali uvies� do �koly v�etky nasledujúce vzdelávacie
reformy, na základných a stredných �kolách je stále ide-
álom �oduèi�� èo najviac spisovate¾ov, nauèi� �iakov èo
najviac titulov kníh a  �rozobra�� èo najviac nikdy nepre-
èítaných kníh, �aby �iaci boli vzdelaní�.

�tandardizácia výstupov v predmete, z ktorého pochádza
predchádzajúci príklad, by s týmto stavom nevyhnutne
skoncovala, preto�e ka�dý správne zostavený test by uèite-
¾ovi jasne ukázal, èi smeruje k správnym métam. Doteraz
takáto spätná väzba neexistuje (celkom urèite òou nie je
prijatie �iaka na strednú alebo vysokú �kolu, preto�e tieto
prijímacie procedúry ve¾mi èasto sledujú tie samé hodnoty
ako predchádzajúce �koly).

Preto asi najdôle�itej�ím aspektom uplatnenia sa výko-
nových �tandardov je umo�nenie kontrolnej sebareflexie
uèite¾a a �koly, èo doteraz nebolo mo�né. Ani uèite¾, ani
predmetová komisia �koly, ani �kola ako celok nemajú teraz
�iadne mo�nosti sebakontroly, z èoho väè�inou plynie pocit,
�e to, èo robia, je to najlep�ie, èo sa dá. Výkonové �tandardy
budú vonkaj�ím meradlom a ka�dé �kola získa mo�nos�
posúdi� viac-menej objektivizovanými prostriedkami, ako
sa jej darí. Nepotrebuje na to ani nezávislú in�pekciu (tá by
vlastne z tejto sebareflexie mala vychádza� ako z prvého
bodu). Dokonca by to bolo mo�né dosiahnu� aj v èase, keï
�tát e�te nebude ma� k dispozícii dostatok kontrolných
prostriedkov, testov, preto�e pri existencii výkonových �tan-
dardov si mô�e �tandardizovaný test vytvori� aj samotná
�kola. Pravda, to sa treba nauèi�, ale mnohí uèitelia to
vedeli v minulosti, iste to mnohí doká�u aj v budúcnosti.

Za �elate¾ný stav v�ak mo�no pova�ova� len takú situá-
ciu, keï �kola má mo�nos� získa� testy vytvorené odbor-
nými in�titúciami. A nielen �kola!

V krajinách, kde �tandardy u� zaviedli, sa zdvihla vlna
komerènej iniciatívy (podobná ná�mu boomu s príruèkami
pre prijímacie skú�ky na stredné a vysoké �koly alebo roèní-
kovými zbierkami diktátov èi matematických príkladov).
To znamená, �e nielen �kola, ale aj �iak si mô�e kúpi�
bro�úrku s testovými úlohami, na ktorej je presne oznaèený
�tandardizovaný tematický celok a uvedená výkonová úro-
veò, t. j. v�etky úlohy v kni�ke sa opierajú o kognitívne ope-
rácie oznaèenej taxonomickej úrovne. �iak si mô�e takto
sám overi�, ako vysoko je v danej chvíli schopný vystú-
pi� po stupnici nároènosti a kde sa jeho teraj�ie mo�nosti
konèia.  V Bratislave sa u� nieko¾ko rokov dajú kúpi� takéto
kni�ôèky vytvorené pod¾a anglických vzdelávacích �tandardov.

O uplatnení �tandardov s výkonovou zlo�kou by sa dalo
napísa� e�te viacero ïal�ích dôle�itých skutoèností, vrá-
tane potencionálnych negatív, ktoré so sebou nesú (napr.
nadmernú koncentráciu uèite¾ov na �tandardizované uèivo,
aby im úspech �iakov zabezpeèil dobrú reputáciu atï.),
ale rozsah èlánku by to nedovolil. Preto uvediem u� iba
jednu poznámku. Týka sa pojmu �porovnate¾nos��
(uèite¾ov, �kôl), ktorý sa objavil aj v Miléniu a dostal sa aj
do diskusie o maturitách (V. Burjan � M. Valica).

Tú�ba porovnáva� jednotlivých uèite¾ov èi �koly pomocou
výkonov �iakov je dos� starého dáta, ale významnej�ie sa
ani u nás, ani v zahranièí doteraz nerozvinula. �tandar-
dizácia �iackych výkonov znova zdvihla vlnu záujmu, ale
spomenutý dokument i spomenutá polemika ukázali, �e
sa narába s plytko zakoreneným pojmom, èo by mohlo vies�
k ve¾mi chybným predstavám, od ktorých by sa ¾ahko
dalo skåznu� k chybným opatreniam. Principiálne je porov-
nate¾nos� mo�ná aj v �kolstve, ale bolo by vá�nym
omylom domnieva� sa, �e ju umo�ní u� �tandardizácia
obsahových vstupov a �tandardizácia �iackych výkonov.
Ak nechceme porovnáva� neporovnate¾né, musíme
dosiahnu� to, èo doká�u napríklad ekonomickí �tatistici, ktorí
�tandardizujú v�etky zúèastnené premenné okrem jedinej

NÁZORY - SKÚSENOSTI - POLEMIKY



PEDAGOGICKÉ ROZH¼ADY 2/20014

závislej. V �kole to znamená nielen �tandardizáciu, o ktorej
som hovoril vy��ie, ale aj �tandardizáciu �iackych
predpokladov (napr. schopností � doteraz to robí iba �védska
�kola metódou SAT -  a hodno-tovej úrovne, motivácie)
a tie� potrebu �tandardizova� vybavenos� �koly (asi
formou nejakej dohodnutej paspor-tizácie) - a v�etky takto
získané hrubé hodnoty previes� z empirických údajov na
�tandardné: a� takýto komplexný údaj nám umo�ní
porovnáva� transformované skóre z testov a vyvodzova�
z toho závery o kvalite uèite¾ov. Tak�e tak hneï to asi
e�te nebude...

Uká�ka è.1
8. tematický celok: ROMANTICKÁ LITERATÚRA
Vzdelávacie ciele
8.1Definova� uvedené literárnotematické pojmy
8.2Charakterizova� romantické umenie a literatúru
8.3Porovna� základné znaky klasicizmu a romantizmu atï.

Terminologický �tandard
Romantizmus, titanizmus, historický román, balada atï.

Autorský �tandard
V. Hugo (Chrám Matky Bo�ej v Parí�i), S. Chalupka

(Mor ho) atï.
Výkonový �tandard
Základná úroveò
�iak doká�e reprodukova� fabulu epického diela, identi-
fikova� hlavné prvky kompoziènej �truktúry a repro-
dukova� �tylistickú a ideovú charakteristiku prebraného
diela. Vie vystihnú� my�lienkové posolstvo prebraného
básnického diela, urèi� v známom texte typické �týlové
prvky romantickej poézie. Pri hlasnej deklamácii cíti rytmus
básne a vie vysvetli� podstatu sylabickej poézie.

Výborná úroveò
�iak pozná ideové a �tylistické prvky romantickej prózy,
doká�e ich s pomocou uèite¾a identifikova� aj v neznámom
texte a vysvetli� ich vz�ah k ideovej rovine. Aj v poézii
doká�e  na neznámom texte dokumentova� znalos� ideo-
vého zamerania diela a zaradi� úryvok do kompozície
skladby. V lyrickej skladbe rozli�uje objektívnu a subjek-
tívnu stránku autorskej výpovede a doká�e to doku-
mentova� aj na neznámom texte skladby. Vie identifikova�
romantické �tylistické prvky, na ktorých spoèíva autorova
výpoveï. Pri hlasnom èítaní a recitácii cíti rytmus a vie
ho vysvetli� na základe teoretických pravidiel sylabickej
prozódie. Vie identifikova� a dokumentova� vz�ah ume-
leckých diel k politickému a umeleckému programu �túrovcov.
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Summary: The author deals with the question of performance standards,  defines the notions like content
and funcutions of performance standards, shows reasons of their slow development

ALTERNATÍVY POPRI �TÁTNOM VYUÈOVANÍ ALEBO
ALTERNATÍVA PRE �TÁT VO VYUÈOVANÍ?

Cornelis Boogerd1, Holandsko

Anotácia: Predpoklady na zavedenie alternatívnoho vyuèovania na Slovensku. Svetová kríza a situácia
v Holandsku. Vymedzenie pojmov alternatívne �koly a alternatívne vyuèovanie. �tát a vyuèovanie. Ako
ïalej?

 K¾úèové slová: alternatívne vyuèovanie, �tátne vyuèovanie, pluralitné �kolstvo, svetová kríza vyuèovania,
�tát a vyuèovanie

Privítal som iniciatívu Metodického centra Banská
Bystrica zorganizova� konferenciu "�kola orientované na
die�a", ktorá bola vlastne pokraèovaním prvej konferencie
konanej v roku 1998. Vtedy vznikol podnet na zalo�enie
Zdru�enia pre alternatívnu pedagogiku na Slovensku, ktorá
sa zasadzuje za väè�iu pluralitu a autonómiu v slovenskom
�kolstve. V Banskej Bystrici �ije teda tvorivý duch, ktorý

je schopný a pripravený chopi� sa i praktických iniciatív.
�Ako mo�no zavies� alternatívne vyuèovanie na Slovensku

� èo je na to potrebné?� - tak znie hlavná otázka. Opie-
rajúc sa o svoje �Poznámky k projektu Milénium 2000�
(2000), vyjadrím sa aj k situácii v Holandsku a v západnej
Európe, kde stav vôbec nie je ideálny. Práve v posledných
rokoch sa dostalo �kolstvo v rôznych krajinách do hlbokej

1 Cornelis Boogerd je koordinátorom vzdelávania pre waldorfskú pedagogiku na Slovensku, èlen predstavenstva Nadácie Helias � Holandsko,
pre Slovensko a Èeskú republiku.
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krízy. Základné otázky sú pritom tie isté ako vo východnej
Európe èi inde vo svete.

Ïalej sa dostaneme iba tak, ak rozvinieme pojem vlast-
ného postavenia �kolstva v spoloènosti. S tým je zviazaná
otázka, aká by vlastne mala by� úloha �tátu v oblasti
výuèby. Tieto pojmy nám potom umo�nia selektívny
poh¾ad na praktickú situáciu a následne i na cestu do budúc-
nosti. Dobré rie�enie na Slovensku by prebudilo záujem
a re�pekt i na západe. Ale najskôr nieèo o Holandsku.

Pluralitné �kolstvo v Holandsku
Holandsko ako �tát vzniklo z 80-roènej vojny za nábo-

�enskú slobodu, ktorá bola v rokoch 1568 � 1648. E�te i dnes
�ije tento motív v národnom cítení a nieèo z toho i v deji-
nách �kolstva. Medzi cirkvou a �tátom sa v Holandsku
odohral tuhý boj, prièom cirkvi chceli samé spravova�
svoje �koly. Preto je tam relatívne ve¾a �kôl vo vlastnej
správe a iba 30% spravuje �tát. Hlavné �koly (nepatriace
�tátu) sú teda �koly s cirkevným zázemím, av�ak nie
s vlastnou pedagogickou koncepciou. Uèebný plán sa neod-
li�uje od uèebného plánu �tátnych �kôl. Sem patrí potom
e�te asi 30 typov �kôl, ktoré v�ak tvoria len 5% v�etkých
�kôl. Dostávajú rovnakú finanènú podporu ako �tátne �koly.
Aj �tát si chváli pluralitu ponuky. Existujú �tátne �koly
i s metódou Montessori, preto�e je záujem poskytnú�
v urèitom regióne �ir�iu ponuku. Nebolo by to v�ak mo�né
s ka�dým typom �koly, napr. s waldorfskými �kolami.
Týchto je v Holandsku viac ne� 90. Na druhej strane
sa v posledných rokoch i v Holandsku posilòuje centra-
listická snaha, ktorá stanovuje stále viac uniformných
noriem, ktoré zasahujú hlboko do �ivota �kôl. Keï to
zhrniem, mo�no poveda�, �e v Holandsku je prirodzene
väè�í priestor pre pluralitu �kôl ne� teraz na Slovensku.
A predsa sa �kolstvo v Holandsku - a vlastne v�ade vo
svete - dostáva do krízy. Vyslovím sa len k niektorým
skutoènostiam, ktoré na to poukazujú.

Svetová kríza vyuèovania
V Holandsku viedli centralistické zásady a systematic-

ké podfinancovávanie k hroziacemu kolapsu. Jeden
prieskum v posledných rokoch ukázal, �e �kolské budovy
sú �pinavé, nebezpeèné, príli� tesné a èasto nezodpovedajú
po�iadavkám pou�ívate¾ov. To je jeden z následkov
mnohoroèného podfinancovávania vyuèovania � napriek
vysokej ekonomickej konjunktúre. �kody sú enormné.
Motivácia uèite¾ov hlboko poklesla. Chýba u� 2500
uèite¾ov, o pár rokov to bude 6000. A v tom e�te nie sú
zapoèítaní tí, ktorí boli dosadení na základe rýchlokurzov,
napríklad rodièia. Z uvedeného dôvodu chýba teraz
v Nemecku asi 7000 uèite¾ov. Aktuálne výskumy ukázali,
�e najmenej tretina uèite¾ov v Nemecku je vyhorených
(bez zápalu) a a� 80% vykazuje symptómy pre�a�enosti.
V Anglicku majú ten istý problém. U� len v Essexe chýba
200 uèite¾ov, a preto sa zva�uje, èi zavies� 4-dòový �kolský
tý�deò (ako v Amsterdame). V Holandsku sa �kolstvo

nachádza v najvy��om stave výpadku kvôli chorobnosti:
7% . Riaditelia �kôl odstupujú, preto�e za�a�enie sa stáva
neúnosným. To má, prirodzene, svoje dopady na kvalitu
vyuèovania. A práve za týchto �a�kých podmienok dochá-
dza k stále väè�ím oèakávaniam voèi �kolám: musia reago-
va� na rýchle zmeny v spoloènosti a sú konfrontované
s novými sociálnymi a pedagogickými problémami.

 Táto kríza je nielen v Holandsku, Nemecku a Anglicku.
I vo Francúzsku prebehli v poslednom roku ve¾ké �trajky
uèite¾ov. Centralizaèná tendencia vo Francúzsku bola
dovedená a� k bodu ad absurdum napríklad tým, �e �tát
chcel deti u� v druhom roku �ivota podrobi� vyuèovacej
povinnosti.

V USA je viac ne� milión domácností, v ktorých vyuèujú
svoje deti rad�ej doma - a s lep�ími výsledkami, preto�e
�tátnym �kolám u� vôbec nedôverujú. Ako obraz hrôzy
nám pred oèami vystupuje situácia �kôl v Japonsku
a  v Kórei, kde je najvy��ia krivka samovrá�d mláde�e na
svete � ako daò technizovanému tlaku na výkon a uniform-
nej nútenej disciplíne.

Slovensko teda nie je osamotené s problémami motivácie
vyuèujúcich a s jednou tretinou nekvalifikovaných uèite¾ov.

Ani úrady nemô�u viac uhýba� pred skutoènos�ou, �e
nieèo nejde správne. Riadite¾ in�pekcie Merstens v januári
2001 kon�tatoval: �Posledných 20 rokov sme systema-
ticky odoberali �kolám z ich sebazodpovednosti. Povedali
sme: - V�etko ide tak dobre, �e nepotrebujete samostatne
myslie�. - To sa stalo osudným. Preto dnes musíme da�
�kolám autonómiu.�
V Holandsku sa v súèasnosti rýchlo zostavujú nové
dokumenty ministerstva �kolstva, ktorými sa ru�ia mnohé
násilne presadené kon�trukcie posledných rokov. Viac sa
teraz obhajuje autonómia pre �koly, slobodnej�í systém
financovania � napríklad s "vouchers" (cenný papier na
1 rok - zatia¾ len pre �tudentov vysokých �kôl) a podobne.
Otázka znie: Èo teraz vlastne chceme? Aby v súèasnosti
autonómne �koly upratali �tátom spôsobené smetisko?
Chceme utvori� technologicko-ekonomický trh a prispô-
sobi� mu vyuèovanie? Alebo tu koneène zasvietia nové
základné my�lienky, ktoré otvoria priestor a re�pekt
k jednotlivcovi? Túto otázku si kladú teraz v Holandsku,
ale i v iných krajinách, kde sa rozvinula otvorená diskusia
o budúcnosti �kolstva. Na Slovensku bola takým dobrým
pokusom napr. diskusia k projektu Milénium.

Èo sa deje?
Okolnos�, �e v týchto krajinách nie je rovnaký uèebný

plán a metóda, ukazuje, �e problém je potrebné h¾ada�
inde, menovite v spoloèenských po�iadavkách na �kol-
stvo. Keï sa dosiahne jasno v tomto bode, potom bude
k dispozícii i priestor na h¾adanie zmysluplnej, èloveka
dôstojnej výchovy.

Av�ak tieto dve po�iadavky ve¾mi súvisia. Ako mô�e-
me vychováva� die�a k slobode, ku schopnosti nájs�
v �ivote svoje vlastné ideály a uskutoèni� ich, ak my sami

NÁZORY - SKÚSENOSTI - POLEMIKY
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stojíme pred triedou so zviazanými rukami, keï my sami
nemáme odvahu a silu stá� si za svojimi ideálmi? A ako
bolestne a únavne dochádza k takému dospelému do
vedomia: toto neslobodné a obmedzené vyuèovanie aj mòa
ako osobnos� hlboko impregnuje  - to ale nie som ja , ale ja
sám sa z toho musím vyslobodi� èo najskôr. �kolský systém
a jeho implikované hodnoty spolu nesieme v na�ej osobnosti
a tvoríme tým novú neslobodu. Aby sme sa z toho vyslo-
bodili, potrebujeme najskôr pojmy, ktoré objasnia vz�ahy
a uká�u nový smer. Pojmy, ktoré nás oslovia ako celého
èloveka. Tu nepomô�e nadávanie. V�etci v tomto väzíme,
av�ak na to, aby sme i�li ïalej, je potrebná otvorenos�
a pripravenos� pristúpi� k veciam po novom.

Èo je alternatívne vyuèovanie?
Pozrime sa na pojem �alternatívne vyuèovanie�, preto�e

u� v òom sa ukazujú podstatné otázky. Keï hovoríme
o �alternatívach� v rámci vyuèovania, potom sa tým väè�inou
myslí alternatíva voèi �tátnej �kole. Z toho následne vyplýva
rozli�ovanie medzi jednak obsahom vyuèovania a didak-
tickými metódami pou�itými v �tátnej �kole, a jednak alter-
natívami ku �tátnej �kole v zmysle zriadenia.

Alternatívna pedagogika?
V�imnime si najskôr aspekt obsahu uèiva a metódy.

V tejto oblasti sa pri pojme �alternatíva� predpokladá, �e má
jednotný uèebný plán a metódu, èo je typické pre vyuèovanie
na �tátnych �kolách. Tak to v�ak nefunguje. Na��astie!
I �tátne �koly sa lí�ia. Vyvíjajú si svoju vlastnú alternatívu v mo-
mente, kedy tvorivo a inovaène h¾adajú nové a lep�ie metódy.

To si predsa �eláme od v�etkých �kôl � �tátne �koly a aj
tie takzvané alternatívne �koly by mali zostáva� v pohybe
a ïalej sa rozvíja�. �tátne �koly v jednej krajne sú rozdielne
i po obsahovej stránke. V Holandsku sú �tátne �koly
s ve¾mi odli�nými uèebnými plánmi, napríklad i s metódou
Montessori. To v�etko poukazuje na skutoènos�, �e pojem
�alternatívne vyuèovanie� v oblasti uèebného plánu
a metódy je vlastne nereálny a iba nás odvádza od podstat-
ných otázok. Preèo sa potom v �tátnych �kolách táto
tvorivá a inovaèná kvalita v oblasti uèebného plánu nejaví
ako samozrejmos� a jej miesto sa rezervuje iba pre �alterna-
tívne �koly�.

Odpoveï je jednoduchá: preto�e väè�inou sa pre v�etky
�tátne �koly centrálne a nútene ukladá jeden uèebný plán,
rozvrh hodín, didaktická metóda. Tento tlak na uniformnos�
v�ak nedosiahne ïalej ne� práve len po �tátne �koly. �tát má
sklon stanovi� rovnaké vyuèovacie normy pre v�etky �koly.
To pôsobí demotivaène a poni�ujúco na priamo zodpo-
vedných pedagógov. Sú to predsa dospelí ¾udia s vlastnými
�ivotnými skúsenos�ami, talentom a odbornými schop-
nos�ami, pomocou ktorých si organizujú svoju prácu v pria-
mom vz�ahu k jedineènej skupine detí. Nemô�u v�ak
slobodne vlo�i� svoju osobnos� do vyuèovacieho procesu.
V tom spoèíva hlavná príèina problémov motivácie. Ak by
sme sa teda spýtali, èo je potrebné na podporu alternatívnej

pedagogiky, teda na podporu inovaènej kreativity v �ko-
lách, dostaneme dôle�itú podmienku: Namiesto alternatív
popri �tátnom vyuèovaní potrebujeme alternatívu pre
�tát vo vyuèovaní.

To je skutoèná alternatíva, ktorá povedie ïalej. Tento
výrok sa na prvý poh¾ad mô�e zda� radikálny, je v�ak nieèím
zrozumite¾ným. Nie je myslený ako protest voèi �tátu ako
takému. Naopak, ide o to, aby v�etci tí, ktorých sa to
v spoloènosti týka, na�li svoju vlastnú úlohu.

Alternatívne �koly?
Druhý aspekt, ktorý súvisí s pojmom �alternatívne

vyuèovanie�, je zriadenie �kôl. Mô�eme poveda�: �kola
je alternatívna tým, �e nie je riadená �tátom. Z toho by ale
vyplývalo, �e mô�e by� len tzv. súkromná. Oznaèenie
�súkromná �kola� je v�ak zavádzajúce. Ak je �kola verejne
prístupná, potom je èas�ou verejnej kultúry a nesie zodpo-
vednos� ako iné in�titúcie. Je verejnou �kolou práve tak,
ako i �tátna �kola - nie je iba �súkromnou zále�itos�ou�.
Dne�ný status tzv. súkromných �kôl na Slovensku má tú
výhodu, �e majú (trochu) viac slobody pri tvorbe uèebného
plánu a v organizácii. �tát ich za to ale trestá tým, �e
dostanú menej peòazí. Na túto rozdielnos� vo financovaní
v�ak neexistuje �iadny právny podklad: deti sú deti, majú
rovnaké právo na vyuèovanie. Právo na slobodnú vo¾bu
�koly je zakotvené v mnohých medzinárodných dohodách:
EÚ � OSN � UNESCO. Toto právo mô�e by� konkrétne
len vtedy, ak platia rovnaké podmienky a ak vôbec existuje
mo�nos�, nieèo si zvoli�.

Preèo by �kola mala by� súkromnou? �kola Montessori
v Bratislave je súkromná. Rodièia a uèitelia, ktorí chcú
zalo�i� waldorfskú �kolu, zva�ujú to isté. Preèo? Nie preto,
�eby nepotrebovali, alebo si nenárokovali podporu z peòazí
spoloènosti. Nie preto, �e by sa nepova�ovali za práve tak
verejnú in�titúciu ako �tátne �koly. Musia, preto�e �tát vyvíja
tak masívny nátlak na obsah uèiva a organizáciu �koly, �e
�a�ko uveri�, �eby si ako prípadná �tátna �kola dokázala
potvrdi� svoju vlastnú identitu. Teda: strach zo �tátu ako
centralistického vlastníka moci je väè�í ne� �a�kosti súviace
so zalo�ením autentickej �koly, ktoré je potrebné na seba
vzia� - vrátane men�ích finanèných prostriedkov.

Tak prichádzame i vo vz�ahu k zriadeniu �koly ku k¾úèo-
vému problému: �kola, ktorá chce ma� vlastnú identitu
a chce ju autonómne spravova�, nemô�e by� v súèasných
podmienkach �tátnou �kolou. Je smutnou skutoènos�ou,
�e to neplatí pre men�ie skupinky anga�ovaných rodièov
a uèite¾ov v súkromných �kolách, ale aj obrátene: �tátna
�kola nemô�e za súèasných podmienok rozvíja� �iadnu
výraznú identitu tak ako samostatná �kola. Samospráva
¾udí priamo zodpovedných za prácu nie je mo�ná.
Prichádzame k ïal�ej k¾úèovej otázke: ako by mal vyzera�
vz�ah medzi  �tátom a výchovou?

�tát a vyuèovanie
V dávnych dobách bolo v�ade vyuèovanie vecou ducho-
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venstva. Francúzska revolúcia chcela túto úlohu prenies�
na verejnos� a zavies� rovnaké základné právo na
vzdelávanie pre v�etkých ¾udí. �tát v�ak nevytvoril iba
právny základ, ale sám seba videl ako toho, kto má
zodpovednos� za vykonávanie vyuèovania. Práve tu u�
revolúcia skonèila. Slobodu, rovnos� a bratstvo � tieto tri
ideály sa nepodarilo zakomponova� do organicko-
praktického konceptu pre spoloènos�. Po slobode bola
rovnos� tým ideálom, ktorému boli v�etci podrobení - pred
gilotínou sme si v�etci rovní. Túto bludnú cestu zavà�il
Napoleon zavedením jednotného �tátu, ktorý neskôr

násilne zaviedol i Bismarck v Nemeckej rí�i. Napriek tomu,
�e existovali "volajúci v pustatine" ako von Humboldt
a Goethe, zavádza sa koncepcia jednotného �tátu po celom
svete. Po prvej svetovej vojne to bol Rudolf Steiner, zakla-
date¾ waldorfskej pedagogiky, kto poukázal na to, �e tri
ideály francúzskej revolúcie je potrebné chápa� ako hlavné
princípy pre usporiadanie troch spoloèenských oblastí: ekono-
miky, právneho �tátu a kultúry, okrem iného i výchovy.
Waldorfské �koly vôbec sú èas�ou pokusu o uskutoènenie
týchto my�lienok, napríklad slobody v kultúre. V tom èase
bolo pre to príli� málo pochopenia, preto mohli nacisti vyu�i�
�tátne vyuèovanie bez zásadných zmien na svoje stranícke
úèely.
Rudolf Steiner, ktorý chcel tomuto vývoju predís�, bol potom
aj èíslom jeden na zozname nepriate¾ov nacistov, ktorí na
jeho �ivot podnikli viaceré útoky. Ale i vo východnej Európe
je známe, èo to znamená, keï sa jednotný �tát stane nástrojom
politickej moci.

Dnes v�ak e�te stále �ijeme v "gulá�i" jednotného �tátu.
V �kolstve je to ve¾mi zrete¾né. �tát napríklad zasahuje
do viacerých oblastí:

�  vytvára obsah vyuèovacích plánov, èasovej dotácie uèebníc;
� formuluje právne podmienky pre zakladanie �kôl, prijí-
   manie uèite¾ov a detí, spôsob riadenia �koly;
� je výkonným zadávate¾om výuèby a správcom �kôl;
� je metodickým sprievodcom �kôl;
� je kontrolným in�pektorom s vlastnými, pevne stano-
  venými pravidlami;
� vedie �koly i s ich riadite¾mi, ktorí ako úradníci vytvárajú
  právnu subjektivitu �koly a sú teda podriadení cudziemu
  vplyvu (na Slovensku);
� financuje �koly a sám si stanovuje podmienky finan-
   covania, i pre ne�tátne �koly.

 Z toho vidie�, �e kultúrno-výchovné, právne a ekono-
mické prvky tu víria jedny cez druhé a v�etko je v rukách
jedinej spoloèenskej in�titúcie: �tátu. Preto je �kolstvo
neprestajne hraèkou politiky. Vlastnou úlohou právneho
�tátu je ochrana rovnosti pred zákonom vo vz�ahu k veciam,
ktoré sa týkajú v�etkých rovnako � ako základného práva.
Keï �tát podniká alebo tvorí kultúru, potom stráca nezá-
vislos�, ktorú potrebuje, aby splnil svoju základnú úlohu.
V oblasti �kolstva je to úplne jasné � princíp rovnosti sa nasto-
¾uje obsahovo v�etkým �kolám, teda uèebné normy, èasová
dotácia atï. Na to má �tát moc, preto�e je i tvorcom zákonov,
správcom i finanèníkom. To, èo sa má tvori� vo sfére indivi-
duálnej kreativity a slobody v kultúrnej oblasti (vo výchove),
je vynútené �tátnym uniformným princípom rovnosti.

Tam, kde by v�ak princíp rovnosti mal správne plati�,
právny �tát zlyháva: �tátne �koly dostávajú viac spolo-
èenských peòazí a lep�ie materiálne podmienky ne�
ne�tátne �koly.

Ako ïalej?
Ako mô�e èlovek ako jednotlivec dýcha� v takýchto
podmienkach? Ako sa pri tom cíti? Ak sa èlovek neiden-
tifikuje priamo v nejakej vonkaj�ej funkcii, potom väè�ina
¾udí udáva, �e sa cíti sk¾uèujúco, má strach a nemô�e sa
slobodne vyjadri� a pohybova�. To nie je niè nové. V ta-
kýchto podmienkach si èlovek dvakrát rozmyslí, èi sa
pokúsi o nieèo �alternatívne� a inovaèné. To, èo za�ili ¾udia,
ktorí chceli napríklad na Slovensku pracova� s waldorfskou
èi montessoriovskou pedagogikou, poskytlo by látku
na viacero tragikomických kníh. Najviac je v�ak smutné
to, �e sa premárnilo ve¾a dobrej vôle a vysokého nasadenia,
�e boli zdeprimovaní ¾udia. Bolo práve to �iadúce pre
lep�iu budúcnos�?

Vrátim sa k hlavnej my�lienke svojho príspevku: je
dobré usilova� sa o lep�ie podmienky pre alternatívy popri
�tátnych �kolách, av�ak to, èo nevyhnutne potrebujeme,
je alternatíva pre �tát vo vyuèovaní.

Èo to znamená v praxi? Nedoká�eme v�etko naraz,
ale èasto predsa len viac ne� si myslíme. Keï vy��ie popísané
tézy budú pochopené ako hlavné my�lienky pre budúc-
nos�, potom mô�eme krok po kroku pretvára� jednotlivé
prvky �kolstva. �tátu nále�ia nasledujúce úlohy: formulá-
cia a ochrana základných práv, ktoré sa týkajú v�etkých

E. Dobáková : Vystupuje z pozície sily (Vytrhnuté z kontextu) 2001
                                               perokresba
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rovnako. V oblasti �kolstva mô�eme spomenú�:
� rovnaké právo na financovanie �kôl,
� ochrana zabezpeèenia a uplatòovania v�eobecných

¾udských práv,
� povinná �kolská dochádzka a plánovanie prázdnin,
� vonkaj�ie podmienky pre �koly týkajúce sa poskytova-

nia podpory pod¾a poètu �iakov, pre právnika �koly, pre
kvalifikáciu vedenia �koly,

� vytváranie podmienok pre nezávislú in�pekciou.

V�etko ostatné mo�no prenecha� slobodnej kultúre,
ktorá si vytvorí svoje vlastné orgány:
� formulovanie uèebného plánu a metód,
� sociálne usporiadanie �koly;
� súlad medzi �kolami, a v�ak tentoraz zdola;

� normovanie skú�ok;
� slobodná vo¾ba �koly pre rodièov.

To sú len niektoré dôle�ité body - ide iba o nasmerovanie.
Potom, keï priamo zodpovední v praxi skutoène i uveria
plnej zodpovednosti za svoju prácu, ve¾mi stúpne motivácia
k práci i záujem o samovzdelávanie. Pojem �alternatívne
vyuèovanie� následne stratí svoj význam, preto�e nebude
viac �iadne poruèníctvo. V�etky �koly budú rozvíja� svoju
vlastnú identitu a autonómiu, preto�e zodpovední ¾udia
budú tak rozvíja� svoje jedineèné èloveèenstvo. �koly budú
ochránené pred tým, aby sa stali hraèkou politických strán,
ktoré zneu�ívajú �tát ako nástroj svojich súkromných
záujmov. Vychovávatelia obrátia svoju energiu skutoène
na hlavnú otázku svojho povolania - ako mo�no sprevádza�
deti do dospelosti tak, aby slobodne na�li svoje ideály?
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�KOLA ORIENTOVANÁ NA DIE�A

Anotácia: Po�iadavky novej koncepcie výchovy a vzdelávania. Zmeny funkcie �koly vo svete vo vz�ahu
k okolitému svetu. �tyri nutné piliere výchovy a vzdelávania pre 21. storoèie. �kola orientovaná na
die�a - základné charakteristiky.

K¾úèové slová: �kola orientovaná na die�a, individualizácia, preventívny aspekt, kuratívny aspekt,
�kola rozvíjajúca, uèiaca sa, autonómna, otvorená

Východiskové úvahy - alebo preèo má by�  �kola
orientovaná na �iaka

V koncepcii rozvoja výchovy a vzdelávania, ktorá
vznikla z projektu Milénium, sa hovorí, �e hlavným cie¾om
transformácie slovenského �kolstva je premeni�
tradièné encyklopedicko-memorovacie a direktívne �kol-
stvo na tvorivo-humánnu výchovu a vzdelávanie, kde sa
dôraz kladie na aktivitu a slobodu osobnosti, jej silu vytvori�
svoj progresívny, kreatívny spôsob bytia pre �ivot v novom
tisícroèí.

Koncepcia �iada:
� zmeni� filozofiu �koly a výchovy, ktorej centrom bude

skutoèný rozvoj osobnosti èloveka;
� zmeni� uniformné vzdelávacie prostredie na pluralitu

slobodnej ponuky a výberu vzdelávacích príle�itostí;
� zmeni� obsah vzdelávania tak, aby jeho 60% tvorilo

kmeòové, �tandardmi stanovené uèivo, t. j. národné kuri-
kulum, a 40% aby tvoril otvorený priestor pre �kolské
kurikulum, pre alternatívny vzdelávací program, pre
potreby nadaného alebo menej úspe�ného �iaka;

� zmeni� riadenie �kolstva na princípe decentralizácie a zvy-
�ovania autonómie �koly;

� adekvátne týmto nosným zmenám meni� metódy výcho-
vy a prípravu uèite¾ov.

Naznaèené zmeny ukazujú, �e budúcnos� �kolstva na
Slovensku sa v predstavách pedagógov spája s takým vývo-
jom, kde centrom �kolstva je �kola a centrom �koly �iak.

Súèasný vývoj v celosvetovom meradle tie� poukazuje
na zmeny funkcie �koly vo vz�ahu k okolitému �ivotu.
Kým pred 30 - 40 rokmi sa �kola vnímala predov�etkým
ako in�titúcia zabezpeèujúca výchovu a vzdelávanie, dnes
je napr. v západnej Európe výrazne vnímaná ako zaria-
denie �na poskytovanie slu�ieb�(Mitter, 1990).
V�eobecne ten, kto chce poskytova� slu�bu, musí sa zau-
jíma�, aké sú potreby klientov, aby ich mohol èo najlep�ie
uspokoji�, lebo to je jeden z ukazovate¾ov kvality danej
slu�by. Klient formuláciou svojich potrieb a záujmov ovplyv-
òuje charakter a obsah slu�by a tým participuje na jej prie-
behu i výsledku. Ak to aplikujeme na �kolu, potom kvalitu
výchovy vzdelávania neurèujú len merate¾né výsledky
osvojenia si �tandardov, ale aj schopnos� �koly uspokoji�
po�iadavky �iakov a ich rodièov. Pri spomínanom 40%
otvorenom priestore budú �iaci, ale aj rodièia participova�
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na obsahu a priebehu �kolskej práce. Poòatie práce �koly
ako slu�by znamená, �e �kola sa nemô�e orientova� prio-
ritne na direktívne urèené obsahy a postupy, ale na to, èo potre-
buje die�a, aby sa mohlo plnohodnotne uplatni� v �ivote a pozi-
tívne sa sebarealizova�.

Svetová pedagogika od 70. - 80. rokov ako reakciu
na krízu èloveka, na úpadok mravných hodnôt, na kon-
zumný spôsob �ivota, na globálne problémy zdôrazòuje
svoju antropologickú orientáciu, èo znamená obrat k èlo-
veku ako východisku vedeckých úvah. �iada rozvíja� nové
kvality èloveka, ktorý nebude chcie� ovláda� svet, ale ktorý
bude neustále zdokona¾ova� sám seba a svoje vz�ahy k ¾u-
ïom v duchu v�e¾udských hodnôt. Èlovek má by� indivi-
dualitou, sám sebou vo svojej prirodzenosti, ale pritom plno-
hodnotnou osobnos�ou s hlbokým mravným a duchovným
rozmerom, aby dokázal uvedomelo riadi� svoj vlastný �ivot,
prekonáva� seba a svet tvorivými èinmi. Správa UNESCO
- Uèenie je skryté bohatstvo - formuluje 4 nutné piliere
výchovy a vzdelávania pre 21. storoèie (Spilková, 1999, s. 23):

� Uèi� sa poznáva� - teda ovláda� nástroje, ktorými mo�no
báda�, skúma�, chápa� nové a rozvíja� sa po celý �ivot, preto�e
skutoèný poznatok je ten, ktorý èlovek skon�truuje sám.
� Uèi� sa kona� - teda by� aktívnym rie�ite¾om �ivotných
situácií a nie pasívnym manipulovaným objektom, by� èlove-
kom schopným slobodného rozhodovania.
� Uèi� sa �i� spoloène - teda vá�i� si, re�pektova�, tole-
rova� odli�nosti iných, kooperova� s nimi, nie s nimi bojova�,
nechcie� ich ovláda�, ale kona� voèi nim zodpovedne a mravne.
� Uèi� sa by� - teda by� autentickou osobnos�ou, ktorá
vie, èo chce, uvedomelo si riadi vlastný �ivot, je sama sebou,
nachádza zmysel vlastného �ivota, vlastné ��astie a identitu.
Tieto ciele, to sú vlastne najdôle�itej�ie k¾úèové kompe -
tencie èloveka v �ivote. Ak sú k¾úèové v �ivote, musia by�
k¾úèovými cie¾mi a obsahmi aj v �kole. Nie sú odvodené
z vedných disciplín a objektívnych teórií, ale z èloveka ako
aktívneho subjektu vlastného �ivota vo svete.

Globálna výchova tvrdí, �e dne�ná �kola orientujúca
sa na odovzdávanie informácií a e�te k tomu centrálne schva-
¾ovaných, je popolnicou ¾udských mo�ností. Keï�e infor-
mácie narastajú geometrickým radom, nie je mo�né ich
neustále pridáva� do vzdelávania, a preto deti dostávajú len
dne�né informácie, ktoré v momente ich vstupu do èinného
pracovného �ivota u� budú prekonané alebo nepou�ite¾né.
Informatívny charakter edukácie, prioritná orientácia na obsah
je preto orientáciou na minulos� a prítomnos�. Za perspek-
tívny pova�uje formatívny charakter edukácie, ktorý
si kladie za cie¾ rozvíja� schopnosti èloveka tak, aby bol
schopný informácie vyh¾ada�, získava�, triedi�,
spracováva�, pochopi�, vyhodnocova�, tvorivo a zároveò
humánne a mravne ich aplikova� pri rie�ení �ivotných
i pracovných problémov. Orientácia na èloveka, na jeho
schopnosti a postoje je preto orientáciou na budúcnos�.

�kola orientovaná na die�a  - èo to vlastne je?
�kola orientovaná na die�a vychádza z dvoch základ-

ných postulátov, a to:
1. �kola je tu pre �iaka, a to pre ka�dého, aj pre menej nadaného,
2. ka�dý �iak je iný, jedineèný.
Musí sa preto postara�, aby ka�dý �iak s jej pomocou mohol
by� úspe�ný. Vzdelávací a výchovný program �koly, jej
aktivity a vytvorené podmienky smerujú k tomu, aby ka�dý
�iak mal zo svojho pobytu na �kole maximálny ú�itok pre roz-
voj vlastnej osobnosti, aby mohol optimálne profitova� z toho,
èo �kola ponúka. Tento postoj má najmenej dva aspekty:

A. Preventívny aspekt znamená zladi� výchovné
a vzdelávacie vedenie s vývojom �iaka. Ide o takú prácu
ka�dého uèite¾a, aby rozvoj �iaka bol optimálny, nebol nièím
brzdený, aby sa �iak cítil v �kole bezpeène, aby nebol �iadnym
spôsobom diskriminovaný, napr. ani na základe prospechu,
aby mal mo�nos� pracova� pod¾a svojich mo�ností, aby vedel,
ako sa má uèi�, aby sa vedel rozhodova� a �i� v istom
prostredí, jednoducho, aby nedochádzalo k �iadnym psy-
chosociálnym problémom. Tento aspekt vy�aduje, aby vyu-
èovanie bolo èo najviac prispôsobené �iakovi a nie uèite-
¾ovi, aby uèite¾ odhalil prebúdzajúce sa funkcie a poten-
cionálne mo�nosti �iaka a riadil pedagogický proces tak,
aby uspokojoval �iakove vzdelávacie, emocionálne
a sociálne potreby. Vychádza� z potrieb �iaka v skutoè-
nosti predstavuje:

1. na jednej strane priblí�enie výchovy k �iakovej
prirodzenosti, prirodzeným potrebám a zákonitostiam jeho
vývoja. Èím menej budú uspokojené skutoèné potreby
�iaka (v zmysle Maslowovej hierarchie potrieb), tým viac
sa jeho pozornos� bude zameriava� na ne a nie na proces
uèenia. �iak sa bude zaobera� svojím smädom, strachom,
získaním pozornosti uèite¾a za ka�dú cenu namiesto pokoj-
nej tvorby vlastného poznania priná�ajúceho rados�;

2. na druhej strane èo najvy��í rozvoj �iaka vo v�et-
kých schopnostiach a predpokladoch, v ktorých je to práve
u neho mo�né. Na vrchole  hierarchie potrieb stojí potreba
sebaaktualizácie, sebarozvíjania. Je uspokojená, ak sa
potencionálna schopnos� die�a�a rozvinie do èo najvy��ej
mo�nej miery a umo�òuje tak die�a�u vyu�i� individuálne
nadanie na sebavyjadrenie a sebarealizáciu. Nedostatok
podnetov pre rozvoj urèitej, práve potenciálnej schopnosti
�iaka výsti�ne nazýva Helus (1991) psychickými obdobami
fyzických amputácií.

Re�pektovanie jedineènosti a vychádzanie z potrieb
�iaka v praxi znamená individualizáciu vyuèovacieho
procesu. O tom, èi dôjde u �iaka k procesu uèenia, rozho-
duje predov�etkým on sám. Zvonku mo�no tento proces akti-
vizova�, u¾ahèova�, zefektívòova�, ak poznáme, ako sa �iak
uèí. Pojem individualizácia vyuèovania stále verbálne pou�í-
vame, ale èasto, �ia¾, nechápeme, lebo si pod ním predsta-
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vujeme prácu s jednotlivým �iakom - akoby mimo vyuèo-
vania - alebo to, �e mu nieèo poèas vyuèovania dovysvet-
¾ujeme. Mali by sme v�ak pod ním rozumie� vyuèovanie
�ité èo najviac na mieru jednotlivých �iakov, teda
prípravu úloh pod¾a vzdelávacích èi sociálnych potrieb
�iakov.

Individualizácia vyuèovania umo�òuje
�iakovi, aby sa mohol uèi� pre seba èo
najefektívnej�ím spôsobom a tempom,
poskytuje mu metódu, prostredníctvom
ktorej mô�e práve on získa� èo najviac,
vyuèovanie sa organizuje tak, aby ka�dý
�iak mohol pracova� na úrovni osob-
ného maxima. To je zlo�itej�ie, ako urobi�
pre v�etkých výklad uèiva, zopakova� ho
a preskú�a�. Znamená to napr. da� väè�iu
ponuku, variabilitu metód, mo�nos� slobod-
nej vo¾by, výber úloh z rôznych úrovní,
mo�nos� nepracova� súèasne na tom
istom probléme, ale aj väè�iu pozornos�
ka�dému die�a�u, dobré poznanie die�a-
�a, re�pektovanie nerovnakosti tempa
postupu a èo treba najviac zdôrazni�,
nemo�nos� pou�i� jedinú normu na hodnotenie v�etkých
detí. Zaraïova� do vyuèovania rôzne varianty individuálnej
a skupinovej práce (napr. vytvorenie skupín pod¾a tempa,
pod¾a preva�ujúceho spôsobu vnímania, pod¾a chýb
v písomke a zadanie cielených úloh), viac takých metód,
ktoré u¾ahèujú prechod poznatku do dlhodobej pamäti �iaka,
napr. objavovanie, zá�itkové uèenie, uèenie skúsenos�ou,
a predov�etkým uèenie aktívnou èinnos�ou. Individuali-
zácia znamená da� �iakovi, èo najväè�í priestor, aby mohol
èo najviac riadi� proces vlastného uèenia. Preto nepova-
�ujeme za oprávnené tvrdenie, �e úloha uèite¾a je podce-
nená, ak je charakterizovaný ako facilitátor rozvoja die�a�a.

B. Kuratívny aspekt orientácie na �iaka znamená by�
slu�bou �iakovi v�dy, keï to potrebuje. Ide napríklad
o vèasnú diagnostiku a signalizáciu problému, ak u� nastal,
prijatie opatrení na pomoc �iakovi zo strany v�etkých zain-
teresovaných, zabezpeèenie podporného alebo náprav-
ného vyuèovania, poradenstva v osobných, uèebných
problémoch a v rozhodovaní, zabezpeèenie pomoci od �pecia-
listov �iakovi, prípadne jeho rodièom a uèite¾om. �kola
orientovaná na �iaka preto nemô�e tresta� �iakove
preká�ky v uèení zlými známkami. Preventívna práca,
teda napr. be�né vyuèovanie, nebolo také, aby �iakovi
poskytlo metódu uèenia, ktorá mu umo�òuje porozumie�,
alebo ho nezaujalo nato¾ko, aby sám tú�il preká�ku preko-
na�. �kola  mu musí pomôc� tieto preká�ky prekona�. Tímové
porady uèite¾ov sa preto nerealizujú pod¾a predmetov
a o predmetoch, ale pod¾a toho, kto v danej triede pôsobí,
kto by mohol pomôc�, a o konkrétnom �iakovi, ako s ním
v�etci budú ïalej pracova�, aby sa dosiahla náprava.

Holandské �koly orientované na �iaka prijímajú tézu,

�e potreby �iaka sú dôle�itej�ie ako pravidlá �koly.
Ak niektoré pravidlo brzdí rozvoj �iaka, potom je potrebné
o òom diskutova� a spolu so �iakmi ho zmeni�. Napr. ak �iak
skonèí prácu, nemusí ticho sedie� a èaka� na ostatných,
ale mô�e vsta�, ís� si vybra� z kartotéky zaujímavých úloh

nieèo, na èom bude ïalej pracova�. Alebo �kola upraví rozvrh
tak, aby nadaný �iak mohol nav�tevova� hodiny matema-
tiky vo vy��om roèníku a pod. �kola sa teda týmto spôso-
bom sna�í optimalizova� svoju prácu smerom k rozvoju
jednotlivých �iakov.

Základnú filozofiu �koly orientovanej na die�a prezen-
tujú tieto ïal�ie postuláty:
� �kola nie je príprava na �ivot niekde pred skutoèným
�ivotom, teoreticky, izolovane a na neèisto. �kola je �ivot
sám, preto �kola musí by� súèas�ou �ivota a �ivot súèas�ou
�koly;
� �kolské vzdelávanie nie je povinnos�, ktorú treba pretr-
pie�, lebo dôle�itý je výsledok. �kolské vzdelávanie je
podnecujúce a radostné, dôle�itý je proces, ktorý dáva
die�a�u pocit napredovania a celo�ivotný vz�ah k uèeniu;
� uèite¾ nie je dominantný poskytovate¾ poznatkov a �iak
pasívny prijímate¾ informácií a autority. Uèite¾ vedie uèe-
nie �iakov tak, aby si z mnohých dostupných zdrojov sami
vytvárali poznatky, boli aktívnymi rie�ite¾mi problémov a plá-
novaèmi vlastného  uèenia.

Ak v�etko zhrnieme, �kola orientovaná na �iaka má
tieto 4 základné charakteristiky:
1. je rozvíjajúca a nie selektívna,
2. uèiaca sa a nie vyuèujúca,
3. autonómna a nie závislá na rozhodnutí iných,
4. otvorená a nie zatvorená.

�kola orientovaná na �iaka je rozvíjajúca
Kedy �kola skutoène rozvíja osobnos� �iaka? Domnie-

vam sa, �e vtedy, ak pracuje v zóne �iakovho najbli��ieho

E. Dobáková: Objavi� sám seba, je ve¾mi �a�ké (Vytrhnuté z kontextu) 2001, perokresba
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dospelí, nespája ich so svojím ja, nevkladá do nich osobný
zmysel, t. j. nepre�íva ich, netvorí ich, nie je v nich anga-
�ované. Èasto je to preto, �e mu to dospelí jednoducho
neumo�nia svojím �týlom výchovy.

Facilitujúca výchova má teda viac charakter nepria-
meho výchovného pôsobenia, kde sa organizujú skôr pod-
mienky �iadúceho utvárania èloveka ne� priamo vychová-
vaný èlovek; pedagóg vytvára skôr podmienky ovplyvòo-
vania situácie a nie priamo �iaka. Pritom v situácii je
priestor, kde �iak je jej aktívnym subjektom.

Osobne významné uèenie má pod¾a Rogersa
a Freiberga (1999) tieto prvky:
� kvalitu osobného zá�itku a jeho celostnos� (nielen kogni-

tívny aspekt),
� vlastná iniciatíva - aktívne zapojenie die�a�a do celého

uèebného procesu,
� význam súvisí s hodnotením zá�itku samotným uèiacim

sa - on vie, èi sa napåòajú jeho potreby, ciele, kedy rozu-
mie, kedy má z toho ú�itok.
Hovoríme, �e chceme dosiahnu� skutoèný rozvoj osob-

nosti �iaka, jeho personalizáciu. Personalizácia vy�aduje
aktívnu pozíciu jedinca, to znamená, �e my ho nemô�e-
me urobi� osobnos�ou, on sa òou musí �urobi�� sám.
V celom pedagogickom procese musí ma� preto die�a
aktívny podiel, od jej plánovania, cez realizáciu i hodnotenie,
od vo¾by cie¾ov, cez osobný vklad do obsahu, výber vhod-
nej metódy po spolurozhodovanie o podmienkach a pravid-
lách uèenia.

Aby die�a mohlo by� spolutvorcom vlastného rozvoja
potrebuje formatívnu spätnú väzbu, formatívne hodno-
tenie. Typická selektívna �kola h¾adá, èo sa �iak nenauèil,
kde sú chyby, aby mohla �iaka príslu�ne zatriedi� medzi
dobrých èi slabých, jednotkárov èi trojkárov. Rozvíjajúca
�kola dáva �iakovi namiesto hodnotiaceho súdu (si ne-
schopný, opä� to bolo nedostatoèné, dvojka) vecnú spätnú
väzbu, t. j., èo bolo správne, kde je chyba, preèo chyba
nastala a èo mo�no urobi�, aby sa odstránila. �iak tak
dostáva nástroj, aby sa sám mohol ïalej zlep�ova�. To je
dôvod, preèo �kola orientovaná na die�a uprednostòuje
konkrétne slovné hodnotenie a nie oznaèovanie èíselnými,
symbolickými alebo slovnými schémami.

V procese rozvoja osobnosti nie je zanedbate¾ná jej
celostnos�, èo predpokladá da� vo výchove priestor na
rozvoj v�etkých stránok osobnosti, rozvoj oboch mozgo-
vých hemisfér. vyu�itie v�etkých kanálov poznania, ako
aj v�etkých zdrojov poznania. Pri èinnosti alebo du�evnej
aktivite vzniká zá�itok, zo zá�itku sa tvorí konkrétna skúse-
nos�, na jej základe si die�a kon�truuje konkrétny poznatok,
z konkrétnych poznatkov mô�e zov�eobecòova�. Tým sa
tvorí pevný pozitívny vz�ah k poznávaniu.

�kola orientovaná na �iaka je uèiaca sa �kola
Kedy mô�eme hovori� o uèiacej sa �kole? Je to vtedy,

ak uèí �iaka ako sa celo�ivotne uèi�, uèí �iaka riadi� vlastné

vývoja, keï vychádza z procesuálneho poòatia výchovy
a tvorí osobne významné pedagogické situácie, keï dáva
�iakovi nástroje pre vlastné zlep�enie a vníma ho ako
celostnú osobnos�.

Pedagogika spolupráce, osobitne Amona�vili, rozli�uje
2 zóny rozvoja die�a�a. Zónu aktuálneho rozvoja pred-
stavuje to, èo die�a doká�e urobi� samé. Zónou najbli�-
�ieho vývoja sú schopnosti a funkcie, ktoré sú práve v danej
chvíli pripravené na rozvinutie. Ide o to, èo die�a síce doká�e
urobi�, ale len v spolupráci s dospelým alebo niekým
vyspelej�ím, je to oblas�, ktorú �iak poci�uje ako �a�kosti.
Práve sem by mali smerova� podnety pedagóga, aby
vzdelávanie bolo rozvojatvorné. 50-krát opakované 2x2
teda nie je rozvojom, tým mô�e by� len pou�itie tejto
operácie v nových, doteraz nepoznaných súvislostiach.

�kola orientovaná na �iaka sa viac opiera o procesu-
álne poòatie výchovy ako o normatívne. Pri normatív-
nom poòatí je pre výchovu podstatnej�ie to, kam má dôjs�,
teda vytýèený cie¾, kde kritériom efektívnosti výchovy je
zmen�ovanie vzdialenosti k oèakávanému výsledku.
Procesuálne poòatie výchovy akcentuje aktuálny výcho-
diskový stav rozvoja osobnosti konkrétneho jedinca, ktorý
treba rozvinú�, kde kritériom efektívnosti výchovy je to,
aký posun vpred nastal po pedagogickom zásahu, aká je
uskutoènená zmena voèi predchádzajúcemu stavu. Vníma
výchovu ako vytváranie výchovných situácií, ktoré
posúvajú konkrétny vývin jednotlivca v�dy o urèitý kus
dopredu, av�ak pri uvedomovaní si �elaných cie¾ov.

Procesuálne chápanie výchovy vychádza z vnímania
�ivota a celého �ivotného diania ako urèitého sledu rôznych
re�azcov situácií. Èlovek existuje v�dy v nejakej situácii.
Najväè�í vplyv na osobnos� majú �ivotne dôle�ité situácie,
lebo vyvolávajú re�azec ïal�ích vplyvných situácií. Aby
výchovné zásahy mali vplyv na osobnos�, musia ma�
charakter dôle�itých osobne významných situácií.
Významnos� situácie pre jednotlivca v�ak nemo�no posu-
dzova� zvonku, teda ako sa v�eobecne posudzuje napr.
dospelými, ale pod¾a toho, ako ju vníma daný jednotlivec.
Ak ju pova�uje za významnú, otvára sa jej, necháva ju na seba
pôsobi�, reaguje, vyh¾adáva ju, tvorí ju. To, akým spôso-
bom sa jednotlivec so situáciou vyrovnáva, závisí od toho,
ako ju vz�ahuje na seba, t. j. èi situácia vstupuje do oblasti
hodnôt, cie¾ov, noriem �ja� daného èloveka. Ak áno, vzniká
stav, ktorý psychológovia nazývajú ego-anga�ovanos�.
Pri ego-anga�ovanej situácii èlovek pre�íva a koná tak,
aby si udr�al vlastné sebapoòatie a ovplyvnil okolie, aby
bolo v zhode s jeho postojmi, správaním. �Jednotlivec teda
nie je iba objektom situácií, do ktorých sa dostáva a ktoré
pre�íva, ale je podvedomým alebo vedomým subjektom
ich vyh¾adávania alebo tvorby�. (Pelikán 1995, s. 52)

Uvedené východiská majú pre výchovu orientovanú
na rozvoj osobnosti fundamentálny význam. Pod¾a nich
podstatnou príèinou neúèinnosti výchovy je práve to, �e
die�a sa nestáva subjektom sociálne významných pedago-
gických situácií, ktoré tak vnímajú a väè�inou aj tvoria
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uèenie a sebarozvoj, ak sa v�etci �iaci a uèitelia vzájomne
od seba uèia, ak sa celá �kola uèí ako ïalej zlep�ova�
svoju prácu a rozvíja� sa ako in�titúcia.

Uèi� �iaka uèi� sa je nároèné. Predpokladá to reali-
zova� také metódy, pri ktorých má �iak mo�nos� uvedo-
mova� si, èo mu pri uèení najviac pomáha, èo je hlavné a èo
nepodstatné, chápa� javy v súvislostiach a hierarchiách.
Integrované tematické vyuèovanie zdôrazòuje napr. poj-
mové mapy, ktoré vyznaèujú nosné pojmy, otvorené vyuèo-
vanie èasto vyu�íva schémy, waldorfská �kola vizualizáciu,
dramatická výchova dramatizáciu, kon�truktivistické
smery postupné kon�truovanie poznatkov èi kognitívny
konflikt a pod. Èo si v�ak ani jedna koncepcia ne�elá, je to,
aby sa deti naspamä� uèili nieèo, èomu nerozumejú. V�etky
akcentujú, aby sa die�a èo najviac podie¾alo na riadení
procesu vlastného uèenia.

Sebarozvoj ako najvy��í �elaný stupeò rozvoja �iaka
sa nedá nariadi� príkazom. Preto �koly orientované na �iaka
realizujú tzv. ��iakom centrovanú�, t. j. sebariadenú
výuèbu, ktorú si �iak projektuje, realizuje a vyhodnocuje,
èo najviac sám. Literatúra, napr. Rogers a Freiberg (1999),
ale aj prax napr. montessoriovských, freinetovských,
jenských, daltonských alebo otvorených �kôl dokazuje,
�e takáto výuèba pri dobrom vedení pomáhajúcim uèi-
te¾om mô�e by� ve¾mi úspe�ná a efektívna, a to aj v kog-
nitívnej sfére. Príkladom takých postupov sú napr. tý�den-
né plány, v ktorých je aj vo¾ný priestor na aktivity vyberané
�iakom z uèite¾ovej ponuky, alebo vyu�ívanie metód, v ktorých
je die�a èo najviac èinné a mô�e slobodne rozhodova�,
napr. diskusie, kooperatívne skupiny, sprevádzané objavo-
vanie, zmluvy, hranie rolí, projekty, výskum, sebahodnotenie.

Nevyhnutnou podmienkou sebariadeného uèenia je
mo�nos� slobodnej vo¾by - da� die�a�u mo�nos� vo¾by
úloh alebo variantov rie�enia (èi pri uèení alebo pri rie�ení
konfliktu), èi�e uèi� ho rozhodovaciemu procesu a prebra-
tiu zodpovednosti zaò. Je to jediný mo�ný spôsob výchovy
samostatnej, autentickej, slobodnej osobnosti, o rozvoji mys-
lenia a kreativity nehovoriac. Dôle�itý význam má subjek-
tívny pocit slobodného rozhodovania, aj keï pedagogickú
situáciu pripravil pedagóg. Pre�ívanie situácie, ktorú má �iak
mo�nos� sám rie�i� a úspe�ne dovies� do konca, ïaleko
viac zasahuje �ja�, ako pre�itie situácie celkom manipu-
lovanej uèite¾om. Je v�ak zrejmé, �e takýto spôsob uèenia
je v ostrom protiklade s jednotne stanovenými po�iadav-
kami, kedy a èo sa v�etci �iaci majú nauèi� a to, ktorými
èlánkami a cvièeniami z knihy.

Pre uèiacu sa �kolu platí, �e �sa uèíme navzájom�,
a to tak pre �iaka, ako aj uèite¾a. Jeho predpokladom je
bohaté prostredie plné rôznych zdrojov informácií, z kto-
rých sa mo�no uèi� z prvej ruky, ako aj kooperatívne
vyuèovanie, plné partnerov, od ktorých sa mo�no uèi�.
Aj uèite¾ sa neustále uèí, èo práve teraz jeho �iaci potre-
bujú, akí sú a ako im mo�no pomáha�. Proces uèenia
vy�aduje stálu sebareflexiu �iaka rôznymi sebahodno-

tiacimi aktivitami a stálu sebareflexiu uèite¾a vedeckými
metódami. Kto nedoká�e hodnoti� svoju prácu, nemô�e
ju úspe�ne vykonáva�, lebo ju nevie cielene zlep�ova� a odstra-
òova� chyby.

�kola orientovaná na �iaka je autonómna
Ak prioritou orientácie na die�a je vychádzanie z jeho

potrieb, potom �kola musí ma� priestor a mo�nos� prispô-
sobova� svoje rozhodnutia aktuálnym po�iadavkám.
Nemô�e by� do detailov riadená niekým, kto nepozná jej
konkrétne podmienky a jej konkrétnych �iakov. Autonómia
ako mo�nos� rozhodova� o sebe samom a o vlastnom
rozvoji sa týka tak �koly, ako aj uèite¾a a �iaka.

Autonómia predpokladá slobodu, ale súèasne aj zod-
povednos�, je to sloboda vo vymedzených hraniciach.
Slobodný priestor pre �iaka je ohranièený uvedomenými,
spoloène prijatými pravidlami triedy. Ak uèite¾ slobodne
rozhodne o zmenách v �truktúre a rozsahu uèebnej látky,
potom sa pri neúspechoch �iaka nemô�e vyhovára� na prepl-
nenos� osnov a nedostatok èasu, ak slobodne zvolí metódu
iba výkladu, nemô�e vini� �iakov za nepochopenie obsahu.

�kola, ktorá má autonómiu, právnu subjektivitu a slo-
bodne rozhodne o vzdelávacom programe �koly èi vlastnej
personálnej politike, musí neustále overova� ich úspe�nos�
a efektívnos� systematickou sebaevaluáciou. Znamená
to pravidelne, s pomocou výskumných metód pedago-
gickej diagnostiky a �kolského mana�mentu, metód
akèného výskumu v �kole zhroma�ïova� a vyhodnocova�
kvalitu vlastnej práce, získava� spätnú väzbu od �iakov,
uèite¾ov, absolventov, rodièov a pod. o mo�nostiach uspoko-
jovania ich potrieb a vlastného zlep�ovania, prijíma�
opatrenia na zmeny, riadi� a kontrolova� ich realizáciu.

�kola orientovaná na �iaka je otvorená
Otvorenos� �koly je otvorenos� v dvoch smeroch: voèi

�iakovi a voèi �ivotu.
O otvorenosti potrebám �iakov sme u� hovorili. Okrem

toho sa mô�e realizova� otvorenos�ou obsahu (�e nie je
daný do detailov, �iak mô�e doò nieèo vnies�), otvo-
renos�ou metód (také, kde �iak èo najviac vyberá a robí
sám, kde je aktívny, nie pasívny) a otvorenos�ou úloh (teda
divergentných, ktoré majú viac variantov rie�enia, alebo
problémových). Otvorenos� tie� znamená, �e �iak �ije svoj
�ivot aj v �kole, spolu so svojimi rados�ami a staros�ami,
pre ktoré má uèite¾ pochopenie, spolu so svojimi dote-
raj�ími skúsenos�ami, ktoré sa vyu�ívajú na uèenie, spolu
s jeho jedineènými schopnos�ami, ktoré vyu�íva pre oboha-
tenie ostatných. To je základ autentického uèenia,
pri ktorom sa �iaci uèia èo najviac na reálnych situáciách
�ivota pre reálny �ivot; to je aj základ autentického
hodnotenia, ktoré preferuje hodnotenie toho, èo �iak bude
v �ivote potrebova�, a takým spôsobom, ako to bude v �ivo-
te potrebova�.

Otvorená �kola tvorí komunitu, vzájomný pozitívny
vz�ah ¾udí, ktorým na nej zále�í. Osobitne buduje dobré
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vz�ahy a otvorenú komunikáciu s rodièmi od obdobia e�te
pred vstupom �iakov do �koly, podrobne ich informuje o sku-
toènom postupe �iaka, napr. v rozhovoroch nad portfóliami
�iakov, o ïal�ích cie¾och. Pri�ahuje rodièov k �kole spoloè-
nými podujatiami, mesaènými slávnos�ami, rodièia sú
v �kole kedyko¾vek, aj poèas vyuèovania vítaní. Tak
�iakom aj rodièom poskytuje otvorená �kola podporné
a poradenské slu�by. Na druhej strane sú rodièia zodpo-
vední za doplnkové zdroje pri vyuèovaní v triede, poskytujú
�kole v�estrannú pomoc. Komunitné chápanie práce �koly
v�ak vy�aduje, aby �koly neboli obrovské kolosy; naopak,
väè�ina alternatívnych �kôl vo svete sú �koly malé, s jednou
alebo maximálne dvoma paralelnými triedami v jednom
roèníku.

Otvorenos� �koly aj pri jej autonómii znamená, �e �kola
vo svojom rozvojovom programe reaguje na po�iadavky
spoloènosti, uplatnenia svojich �iakov v nej, na potreby
regiónu, mesta èi obce. K nim patrí aj prispôsobenie edu-
kaèného prostredia v �kole, aby sa èo najviac nielen mate-
riálne, ale aj sociálne blí�ilo skutoènému �ivotu, ako sú
napr. heterogénne triedy v montessoriovskej èi jenskej
�kole, freinetovské techniky alebo programy na rozvíjanie
prosociálnosti. Poznanie, ktoré v nich �iak získa, neslú�i
na to, aby bolo odpredná�ané a preskú�ané, ale na to, aby
bolo pou�ité v reálnom �ivote.

Mô�u by� na�e �koly skutoène orientované na �iaka?
Domnievam sa, �e mô�u. Aj keï dnes e�te nemáme to¾ko

priestoru na slobodné rozhodovanie v prospech �iaka,
mnohé na�e �koly u� nastúpili cestu vedúcu týmto smerom.
Dnes je na Slovensku u� ve¾ké mno�stvo materských a zák-
ladných �kôl, ktoré uplatòujú metodické prvky alter-
natívnych pedagogických koncepcií orientovaných pedo-
centricky. Aj slovenská a èeská pedagogická teória rozvíja
orientáciu na �iaka a ovplyvòuje tak �tudentov, ako i pedagógov.

Rovnako dnes ako aj po prijatí novej koncepcie
výchovy a vzdelávania na Slovensku, v�etko závisí od nás
uèite¾ov. V�etko, èo je v �kole rovnaké, je pre uèite¾a výhod-
nej�ie a ¾ah�ie realizovate¾né, ale aspoò pre èas� detí
urèite nie. Ak sa uèite¾ orientuje na rôznorodos� detských
individualít, a tým aj na variabilitu prístupov k nim, je práca
preòho nároènej�ia a zlo�itej�ia, av�ak pre deti výhodnej�ia
a efektívnej�ia. Zále�í len od nás, na ktorú stranu sa posta-
víme: èi viac v prospech seba alebo v prospech ka�dého
jednotlivého �iaka.

�ahanice
Medzi ¾uïmi obèas
vzniknú �ahanice.
Jedným ide o smer,
druhým o smernice.

J. Bily
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Summary: The author  points out the  ideas why  school should be a child-centered. She introduces 4
pillars of education in the 21 century and gives  basic features of the child-centered school

O SKÚSENOSTI S PROJEKTOVÝM VYUÈOVANÍM
Eva Rosíková1

Anotácia: Hlavný cie¾ projektového vyuèovania, pozitíva i úskalia. Základné charakteristiky autorom
realizovaných projektov na hodinách matematiky. Priebeh realizácie projektu �Ako si otvori� kasíno?�

K¾úèové slová: projektové vyuèovanie, tvorivos�, samostatnos�, aplikácia matematiky v reálnom �ivote

Projektové vyuèovanie: ve¾ká neznáma
V letnom semestri roku 1995, keï som bola �tudent-

kou prvého roèníka Matematicko � fyzikálnej fakulty UK
v Bratislave, dostala sa mi do rúk sympatická kni�ka
Èlovek a matematika (Fischer, Malle,:[1]. Mnohým
(matematicky) nároènej�ím pojmom som vtedy e�te
neporozumela, ale èosi ma fascinovalo: rozprávanie o pro-
jektovom vyuèovaní, jeho výhodách a nevýhodách

a konkrétna uká�ka projektu nazvaná �Dopravné nehody
na kri�ovatke� (Fischer, Malle, 1992, s.117-131. Návrhy
a nápady autorov boli pre mòa ve¾kou in�piráciou. Rozhodla
som sa nieèo podobné vyskú�a�. Za �obe�� boli vybraní
�tudenti Gymnázia Matky Alexie a �iaci Z� sv. Vincenta
de Paul v Bratislave.. Popis uskutoènených projektov sa
nachádza v nasledujúcich dvoch èastiach tohto èlánku.

Skôr ako vpadnem �in medias res� do diania v triede,

1 Autorka je absolventkou (r.1999) uèite¾ského �túdia na MFF UK v Bratislave

NÁZORY - SKÚSENOSTI - POLEMIKY



PEDAGOGICKÉ ROZH¼ADY 2/200114

objasním, èo vlastne pojem �projektové vyuèovanie�
znamená.  Nepôjde o úplne exaktnú definíciu, ale skôr o môj
náh¾ad, získaný kombináciou vlastnej skúsenosti a náh¾a-
dov iných autorov (zvlá�� autorov dielok [1] a [5]).

Hlavným cie¾om projektového vyuèovania je
nauèi� �iakov tvorivo a samostatne myslie� a získava�
poznatky, ktoré by boli schopní vyu�íva� v najrozmanitej�ích
oblastiach ich budúcej èinnosti. Rozvíja samostatnos�,
tvorivos�, håbavos�, vychováva k slobode. Má umo�ni�
�iakom vidie� dynamiku matematiky, jej spätos� s reálnym
�ivotom, ponecha� im priestor na samostatný výskum
a diskusiu. Ukáza� im, �e matematika je dynamická - s mno�-
stvom otvorených problémov. Projektové vyuèovanie je
predov�etkým zamerané na aplikácie matematiky
v reálnom �ivote.

K jeho prednostiam teda patrí, �e je blízke �ivotu, moti-
vaèné, celostné, umo�òuje individualizáciu, uèí spolu-
pracova�, budova� a formulova� vlastné názory, rie�i� prob-
lémy, h¾ada� informácie a vedie� si z informácií vybra�,
by� zodpovedným, podnecuje tvorivos� a fantáziu.
Významná je aj  sociálna povaha projektového vyuèovania
� �iaci zväè�a pracujú v skupinkách, èo má vplyv na zlep-
�enie komunikatívnych vlastností dôle�itých pri vytváraní
sociálnych kontaktov (schopnos� vyjadrova� vlastné názory,
obhajova� ich, vies� diskusiu). Rozvíja komunikáciu medzi
�iakmi aj na �odbornej� úrovni. Podporuje samostanú
výmenu názorov, rozvíja vyjadrovacie schopnosti a pri dobrom
vedení aj zdravú sú�a�ivos�. Pozitívnym javom je aj
vzájomná pomoc silnej�ích a slab�ích �iakov.

Toto v�etko, sú pod¾a mòa, dôle�ité �ingrediencie�,
ktoré by mali by� vo vyuèovaní obsiahnuté a ktoré ma pri-
viedli k záujmu o projektové vyuèovanie matematiky.
Preto�e naproti tomu pri tradiènom vyuèovaní sa �iakovi
uèivo èasto prezentuje v hotovej, ucelenej podobe. Pou�íva
sa predov�etkým výkladový spôsob uèenia. �iak je v takom
prípade nepriebojnou, nesamostatnou, pasívnou bytos�ou.
Vzniká pre�a�ovanie �iakov mno�stvom vedomostí a uni-
kajú formatívne sily, ktoré podporujú v�estranný rozvoj
osobnosti �iaka. Pri tradiènom vyuèovaní je ïalej slabo
zabezpeèená po�iadavka individuálneho prístupu uèite¾a
k �iakovi. Pri takomto �týle práce sa aktivita, iniciatíva a samo-
statnos� �iakov nerozvíja, ale potláèa.

Naproti tomu k úskaliam tejto metódy patrí to, �e
v�etko musí by� premyslené a dobre organizované, uèite¾
musí odhadnú� mieru vo¾nosti a zodpovednosti detí, musí
by� dobrým diagnostikom, prepája� projekty so systema-
tikou uèiva. Musí sa tie� vyrovna� s tým, �e mnohostran-
nos� javov pri rie�ení projektu nere�pektuje zásadu
postupnosti vo vyuèovaní.

Základná charakteristika uskutoènených projektov
V predchádzajúcej èasti som opísala, ako by projektové

vyuèovanie malo �teoreticky� vyzera�, èo by malo �iakom
aj uèite¾ovi prinies�. V nasledujúcich riadkoch je struène
zhrnuté vyjadrenie uvedenej teórie realitou � obsahuje

popis projektov, ktoré som so �iakmi uskutoènila poèas
�kolského roka.
� Problémy jednej kri�ovatky. - Úloha �tudentov spoèí-
va v spracovaní návrhu odporúèaní pre obecnú radu,
ktorá nevie vyrie�i� problém èastých zrá�ok na jednej
petr�alskej kri�ovatke. Medzi najpou�ívanej�ie matema-
tické prostriedky, vyskytujúce sa poèas rie�enia projektu,
patria úlohy o pohybe, úprava výrazov a rie�enie rovníc.
Problém úzko súvisí s fyzikou. Rie�ením projektu sa ïalej
sleduje rozvoj takých schopností a zruèností, ako sú schop-
nosti komunikaèné, samostatný výskum, obstarávanie infor-
mácií. Projekt rie�ili �tudenti kvinty Gymnázia Matky Alexie.
� NHL Dream Team. � �iaci majú zostavi� z ponúka-
ných hráèov rebríèka NHL svoj tím (5 hráèov + bran-
kár) tak, aby v poèítaèovej simulácii porazil ostatné tímy.
Pravidlá simulácie sú �iakom vopred oznámené. Jednotliví
hráèi sa lí�ia svojou cenou, obrannými a útoènými schop-
nos�ami i vzájomnou zohratos�ou. Ïal�ou úlohou je dopl-
ni� / zmeni� pravidlá simulácie tak, aby lep�ie zodpove-
dala realite. Projekt rie�ili �iaci sekundy a tercie Gymnázia
Matky Alexie. Nosnými matematickými pojmami a prostried-
kami projektu sú percentá, cit pre èísla, hranièný prírastok,
práca s výrazmi, funkcia premennej. Zároveò pomáha rozví-
ja� komunikaèné schopnosti a podporuje samostatný výskum.
� Ako si otvori� kasíno? � �iaci ako majitelia kasín
prevádzkujú v nich �hazardnú hru� tivoli (hracia doska,
pozri tie� �slovníèek� v nasledujúcej èasti). Ich úlohou
je vytvori� pravidlá tejto hry tak, aby o hru v ich kasíne
bol zo strany zákazníkov záujem, zároveò ale aby
neboli stratoví. �Matematické� prostredie projektu tvorí
kombinatorika a pravdepodobnos�, dôle�itým pojmom je
stredná hodnota náhodnej premennej. Projekt úzko nadvä-
zuje aj na technické práce a výtvarnú výchovu. Rie�ili ho
siedmaci zo Z� sv. Vincenta de Paul. Okrem matematic-
kých pojmov a zruèností pri òom budovali svoje komuni-
kaèné schopnosti, umelecké cítenie a samostatný výskum.

V�etky projekty rie�ili �iaci v skupinách po 2 a� 4 èlenoch.
Pritom najvydarenej�í sa mi javil projekt �Ako si otvori�
kasíno?�. Tento zároveò ako jediný prebiehal v triede,
kde som skutoène vyuèovala matematiku po celý �kolský
rok, nielen v rámci �uèite¾skej praxe�. Práve realizácia
tohto projektu je v ïal�ej èasti podrobnej�ie opísaná.

Projekt �Ako si otvori� kasíno?�
   Motto:

�ivot je pes,
a preto �i� je psina.
V �kole, v robote
v�ade je len drina.
Nájdite si èas a prídite k nám do casína,
uvo¾nenie, pohoda, to �a u nás èaká.
Aj trocha vzru�enia a sranda storaká.
                           (Z plagátu kasína �Pod stromom ��astia�)

Projekt bol realizovaný v �kolskom roku 1998/99
v 7. roèníku Z� sv. Vincenta de Paul poèas 22 vyuèo-
vacích hodín (z toho 5 hod. technické práce, 2 hod.
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výtvarná výchova � vlastnému vyuèovaniu predchádzala
výroba hracích dosiek �tivoli� s chlapcami na technických
prácach � a 15 hod. matematika).

Verím, �e nasledujúci popis priebehu bude in�piráciou
pre v�etkých �nad�encov�, ktorým sa rovnako ako mne
zdá, �e �iakov treba (aspoò obèas) �prebudi��.2

Aby som niektoré �a��ie matematické pojmy
prispôsobila �detskej� reèi, pou�ívali sme spolu so sied-
makmi namiesto nich dohodnuté výrazy. Okrem toho
sa v triede postupom èasu vyvinula akási �kasínová�
reè. Kvôli lep�ej zrozumite¾nos� nasledujúceho textu
preto na zaèiatok uvádzam slovníèek niektorých
takýchto výrazov:
� Tivoli � hracia doska s nieko¾kými priehradkami, na
plochu ktorej sa z jej pravého dolného rohu vystre¾uje
gu¾ôèka. Tá prechádza zariadeniami umiestnenými
na hracej ploche (kolíèky, vrtu¾ky, strie�ky a pod.), a� sa
napokon zastaví v niektorej z priehradiek.
� Hra v kasínach (Heròa) � ka�dá dvojica alebo
trojica �iakov (majitelia kasína) v triede zostrojila pod¾a
nákresu svoje vlastné tivoli. Tivoli bolo teda súèas�ou
ich kasína. Úlohou majite¾ov bolo potom urèi� pravidlá,
s akými budú hru na svojom tivoli prevádzkova� � t. j.
vklad hráèa a výplaty v jednotlivých priehradkách.
Takisto mohli k týmto svojim pravidlám ponúknu� aj
ïal�ie, doplnkové (napríklad minimálna vý�ka vkladu).
V�etky tieto pravidlá napísali na plagát a vyvesili v triede
tak, aby si ich mohli v�etci ostatní pre�tudova�. Vo vopred
ohlásený deò potom majitelia priniesli svoje hracie dosky
do �koly a umo�nili ostatným, aby si na nich zahrali pod¾a
pravidiel, ktoré pre hru vopred urèili. Vklady a výplaty sa
uskutoèòovali pomocou meny urèenej výhradne pre tieto
hry � �bubáèikov�.
� Rozvrstvenie (výstrelov) � rozpis údajov o tom, ko¾ko
gu¾ôèok skonèilo v ka�dej z priehradiek po urèitom poète
výstrelov. Vyjadruje teda absolútnu poèetnos� padania
gu¾ôèky do jednotlivých priehradiek. V pomere k celko-
vému mno�stvu uskutoènených výstrelov je takto urèená
relatívna poèetnos� padania gu¾ôèky do jednotlivých prie-
hradiek. Dá sa hovori� aj o �rozdelení pravdepodobnosti�
padania gu¾ôèky do jednotlivých priehradiek.
� Argumentácia � hra rozvíjajúca myslenie a komuni-
kaèné schopnosti. Pre úèely projektu bola mierne upra-
vená. Majitelia kasína najprv vo vymedzenom èase obha-
jujú pravidlá, ktoré urèili pre hru tivoli vo svojom kasíne.
Nasledujú otázky a protiargumenty z publika a potom sa
majú majitelia mo�nos� opä� obhajova�.

V siedmom roèníku Z� je pre tematický celok kombi-
natorika predpísaných 10 vyuèovacích hodín. My sme sa
projektom �Ako si otvori� kasíno?�, ktorý v sebe spájal
kombinatoriku aj pravdepodobnos�, zaoberali na 15 vyuèo-
vacích hodinách matematiky. Ako som spomínala vy��ie,

�výzvu� pre �iakov predstavovala úloha vytvori� pravidlá
hry v ich kasíne tak, aby kasíno prilákalo èo najviac hráèov,
ale aby zároveò bolo ziskové. To � povedané reèou mate-
matiky � znamená, �e stredná hodnota výhry v kasíne
má by� nula. Odhalenie tejto my�lienky �iakmi som pova-

�ovala za k¾úèové a tomuto cie¾u som podriadila celú
�truktúru vyuèovania.

To znamená, �e �iaci (rozdelení do deviatich dvoj- a�
trojèlenných dru�stiev � ka�dé sa stalo správcom jedného
kasína) najskôr navrhovali svoje pravidlá samostatne a mali
mo�nos� preveri� si ich kvalitu tak, �e v rámci �herne�
nechali pod¾a stanovených pravidiel hra� na svojom tivoli
ostatných �iakov a pod¾a dosiahnutého �hospodárskeho
výsledku� (zisk / strata) mohli ¾ahko odhadnú�, aké dobré
sú ich pravidlá. Na túto reflexiu pravidiel mali k dispozícii
v�dy nieko¾ko vyuèovacích hodín, a� potom boli po�iadaní,
aby svoje pravidlá prípadne zmenili a po zverejnení zmien
sa uskutoènilo v�dy ïal�ie kolo herne. Aby mohli �iaci do pra-
vidiel jednotlivých kasín hlb�ie vniknú� a rozhodnú� sa, kam
pôjdu hra�, skutoène nielen na základe výtvarného preve-
denia plagátu, majitelia kasín boli povinní uvies� pravidlá
hry aj v�etky ich zmeny na plagáte umiestnenom na vidite¾-
nom mieste v triede aspoò jeden deò pred ïal�ím kolom herne.

Na druhej strane som predpokladala, �e �iaci budú
pravidlá tvori� viac-menej intuitívne a hlb�ie matematické
�truktúry skryté v úlohe �stredná hodnota náhodnej pre-
mennej výhra musí by� pribli�ne rovná nule, aby bola hra
spravodlivá�, odhalia samostatne len �a�ko. Preto som èas
na ostatných vyuèovacích hodinách venovala rie�eniu
takých úloh, ktoré by �iakom pomohli uvedomi� si javy hrajúce
pri tvorbe takýchto �spravodlivých� pravidiel dôle�itú úlohu.

Z tohto dôvodu sme na úvodnej hodine rie�ili úlohu 1,

2 Znenia v�etkých úloh rie�ených na vyuèovaní nájde èitate¾ v prílohe na konci tohto èlánku

E. Dobáková: Preèo si to v �ivote nez¾ahèujeme?
(Vytrhnuté z kontextu) 2001, perokresba

NÁZORY - SKÚSENOSTI - POLEMIKY



PEDAGOGICKÉ ROZH¼ADY 2/200116

zákonitosti, �e úlohu nehrá len vý�ka výhry, ale aj poèet-
nos� výskytu hodenia jednotlivých èísel - doplnené úvaha-
mi a odhadmi, kedy mô�eme kocku vyhlási� za �falo�nú�.
Analýza pravidiel kasína Pluto (úloha 6) so zapracovaním
objavu, �e rozvrstvenie výstrelov hrá úlohu. Domáca úloha
pre �iakov � vylep�i� doteraj�ie pravidlá (rad�ej uvádza�
výhry / prehry v ka�dej priehradke ako násobky vkladu,
inak nemá zmysel pred hrou vklada� � staèí po výstrele
prija� / vyplati� èiastku uvedenú v priehradke).

8. Tretie kolo herne (s u� zahrnutými zmenami pravi-
diel, navrhnutými predtým majite¾mi kasín).

9. Rie�enie �tyroch problémov z oblasti kombi-
natoriky a pravdepodobnosti (úloha 11) v jednotlivých
dru�stvách. Domáca úloha (na vianoèné prázdniny): urobi�
písomne analýzu pravidiel v�etkých kasín v triede (úloha 6)
a vyplni� spomínaný dotazníèek.

10. Dokonèenie analýzy experimentu ��ahanie gu¾ô-
èok� (úloha 4), rie�enie úlohy 4b.

11. Dokonèenie analýzy Úlohy 7 (zjednodu�enie na prob-
lematiku hádzania mince). Potom samostatná analýza
úlohy 5b (�kvádrokocka�).

12. + 13. Argumentácia majite¾ov jednotlivých kasín,
nadväzne otázky z publika, spoloèná analýza pravidiel
ka�dého kasína s vý�kou vkladu ako premennou velièinou.
Domáca úloha: Úlohy 8 a 9, okrem toho premyslie�, ako
by sa dali �matematicky� (algebraicky) zahrnú� do analýzy
�doplnkové� pravidlá (napríklad mo�nos� tipovania vý�ky
výhry). Po ukonèení tejto èasti rie�enie úlohy 10 (�zákerné
otázky�).

14. �tvrté kolo herne

Ako vymý�¾a� projekty
�V�etko u� bolo vymyslené, preto zatváram svoj

podnik.�
      (Výrok majite¾a patentovej spoloènosti z konca 19. storoèia)

V tejto èasti by som chcela poskytnú� tým, ktorí by
mali chu� projektové vyuèovanie naozaj vyskú�a�
�v teréne�, aspoò základné zásady a my�lienky, ktoré
s prípravou a vymý�¾aním projektov súvisia a mne sa javili
pri vytváraní projektov ako podstatné. Musím v�ak hneï
na zaèiatku poznamena�, �e je to podobné, ako keï by
maliar mal da� návod na to, �ako nama¾ova� obraz� (ako
mie�a� farby, èím sa necha� in�pirova� a podobne).
Pri vytváraní projektov som sa nechala vies� najmä tými
zásadami, ktoré sú zhrnuté v prvej èasti tohto èlánku.
Predov�etkým tým, �e projektové vyuèovanie by malo
by� aplikaène orientované. Projekt musí vychádza�
z problému reálneho �ivota. Tento by mal by� mierne
nad sily �iakov, ale zároveò by mal by� pre nich výzvou
(na otestovanie vlastných schopností èi invencie). Mal by
by� èímsi výnimoèný, s otvoreným koncom, na jeho
vyrie�ení by mali by� �iaci doslova osobne zainteresovaní
(napríklad aj tým, �e na záver budú musie� svoje návrhy
obháji� pred ostatnými).

aby si �iaci uvedomili, �ako sa náhoda správa�, �e jednotlivé
miesta A a� E majú rôznu pravdepodobnos�. V�dy, keï som
mala pocit, �e �iaci niektorej zákonitosti dobre neporo-
zumeli, alebo �e by im pri rie�ení mohlo pomôc� lep�ie
ovládanie niektorej matematickej zruènosti, venovala som
tomu ïal�iu sériu úloh.

Rovnako dôle�itým cie¾om bolo umo�ni� �iakom
�vidie� paralely� v rie�ení niektorých problémov, èo je, pod¾a
môjho názoru, schopnos� mimoriadne cenná � èi v mate-
matike alebo ktorejko¾vek inej oblasti �ivota. Preto som
napríklad venovala priestor úlohám na �poèítanie ciest�
(úlohy 2,3).

Pojem �rozvrstvenie výstrelov� (t. j. hustota rozdelenia
pravdepodobnosti pádu gulièky do jednotlivých priehra-
diek) je pri stanovení �spravodlivých� pravidiel takisto
k¾úèový. Z tohto dôvodu mali �iaci za úlohu uskutoèni�
e�te na prvej hodine 50 výstrelov (z pevného miesta) a ich
rozvrstvenie zverejni� na plagáte svojho kasína. Zdôraz-
nenie tohto pojmu nieslo v sebe takisto rie�enie úloh 4,5 a 9.
Tento cie¾ sa skutoène podarilo dosiahnu� � to som videla
na viacerých reakciách �iakov � èi u� na ich �objavných� výkri-
koch, pri rie�ení problémov zadaných na rie�enie v skupi-
nách (úloha 11) alebo vývojom pravidiel jednotlivých kasín.

Spätnú väzbu od �iakov som okrem kvality rie�enia
problémov v skupinách takisto získavala aj pomocou vypl-
nených dotazníèkov, v ktorých som im polo�ila nieko¾ko
otázok o tom, ako sa im projekt páèil, v èom vidia rozdiel
od �klasického� vyuèovania, èo nové sa nauèili, ako sa im
páèilo vyuèovanie v skupinách, èi sa im pozdávalo prepo-
jenie matematiky s inými predmetmi. S rados�ou pozname-
návam, �e v preva�nej miere �iaci odpovedali kladne.

V struènosti vyzerala �truktúra vyuèovania poèas 15
vyuèovacích hodín nasledovne:

1. Motivácia �iakov � rie�enie úlohy 1 (�nemehlá�)
2. Rozdelenie �iakov do dru�stiev (majite¾ov kasín)

� ka�dé dostalo za úlohu vymyslie� svoj �obchodný názov�
a vytvori� plagát, ktorý by do ich kasína prilákal èo najviac
zákazníkov. Na plagáte muselo by� výslovne uvedené,
aký je povinný vklad hráèa na jednu hru a aké sú výhry / prehry
v jednotlivých priehradkách. Rovnako muselo kasíno
zverejni� �rozvrstvenie� 50 výstrelov.

3. Rozve�anie plagátov po triede. Pokraèovanie v  rie�ení
a analýze úlohy 1 s nadväznos�ou na úlohu 2 (�poèítanie
ciest�).

4. Prvé kolo herne s aktívnou úlohou reportérky (ja),
ktorá sa pýtala majite¾ov kasína na ich �konkurenèné
výhody� (t. j. preèo by mal zákazník hra� práve u nich).

5. Rie�enie úlohy 3 (�kód�), objavenie jej analógie
s úlohou 2b a následne snaha vymyslie� tretiu úlohu
s iným zadaním, ktorá by v�ak dávala rovnaký výsledok
ako predo�lé dve. Na záver realizácia a analýza úlohy 4
(��ahanie gu¾ôèok�).

6. Druhé kolo herne
7. Rie�enie úlohy 5 (�hra s kockou�) � objavenie
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Z môjho poh¾adu sa mi zdá, �e nie ka�dý tematický celok
je mo�né vystava� projektovo. Preto sa mi javí úèelnej�ie
neh¾ada� �projekt k (matematickej) téme danej
osnovami�, ale �k projektu tému�. To znamená v�íma� si
situácie a problémy vyskytujúce sa  v skutoènosti a analy-
zova�, aké matematické prostriedky sa pri ich rie�ení vyu-
�ívajú (resp. by sa mohli vyu�íva�), èo sa mô�e zanedba�,
z akých predpokladov je potrebné vychádza�. Uvediem
nieko¾ko takých príkladov �v�ímania si� problémov zo
skutoènosti:

Vyberiem si teraz �hazardné� hry ako ve¾mi sympa-
tický nápad na vyuèovanie pravdepodobnosti a �tatistiky
a zaènem uva�ova�, èo v�etko by som potrebovala na to,
aby  sa z my�lienky mohol sta� uskutoènite¾ný projekt.
Predov�etkým musím uvá�i�, aké pojmy by mali �iaci
poèas vyuèovania zvládnu�: napríklad stredná hodnota,
odchýlka, spravodlivá hra, náhodná premenná (to v�ak
neznamená, �e v�etky pojmy musia by� poèas vyuèovania
�exaktne matematicky� pomenované - napríklad:
�spravodlivá hra� znamená, �e stredná hodnota výhry je
nula). Takisto potrebujem urèi�, ktoré pojmy u� musia �iaci
pozna�, aby rie�enie nebolo nad ich sily (úprava výrazov,
aritmetické operácie). Rovnako dôle�ité je vybra� vhodnú
formu vyuèovania a formuláciu hlavného problému (v prípa-
de projektu �Ako si otvori� kasíno?� mali �iaci ako
majitelia kasín urèi� pravidlá hry v svojom kasíne tak, aby
mali o hru u nich zákazníci záujem, ale zároveò aby ich
kasíno dosahovalo zisk - tu bol skrytý pojem �spravodlivej
hry�). Podobne záva�né bolo aj rozhodnutie, akú �hazard-
nú� hru by mali �iaci analyzova�. Na správnej odpovedi
na túto otázku toti� spoèívala ve¾ká èas� motivácie �iakov.
Na základe dvoch pravidiel - hra musí dáva� výsledok
rýchlo (teda napríklad ruleta nie je vhodná) a výsledok
nesmie by� príli� ovplyvnite¾ný �ikovnos�ou hráèov
(nevhodné sú preto napríklad �ípky) - som sa rozhodla, �e
vhodnou hrou by mohlo by� práve �tivoli�. Z tohto záveru
úplne prirodzene vyplynulo, �e na to, aby mohli �iaci nejaké

vlastnosti a javy skúma�, musia najskôr tivoli skutoène
ma� v rukách. Tak si ho na technických prácach vyrobili
a na výtvarnej výchove nama¾ovali. Okrem iného sa tým
presvedèili, �e �v�etko so v�etkým súvisí� (mimoriadne
dôle�ité ako propedeutika teórie chaosu!).
Charakteristickým znakom projektového vyuèovania je,
�e podkladom pri h¾adaní odpovede na rie�enie problému
bývajú najrozliènej�ie informácie zo skutoèného sveta.
Pred uvedením projektu je preto potrebné zvá�i�, aké infor-
mácie by mohli �iaci potrebova�, èi majú nádej získa� k nim
prístup a akým spôsobom (rozhodujúci mô�e by� napríklad

prístup �iakov k Internetu).
Na základe toho musí uèite¾
rozhodnú�, èi budú ma� �iaci
informácie k dispozícii od
uèite¾a (napríklad tabu¾ky
charakteristík hráèov NHL)
alebo bude súèas�ou projek-
tu aj ich obstarávanie (zrých-
lenia jednotlivých typov
automobilov èi meranie
teploty).
Na základe svojich skúse-
ností si dovolím tvrdi�, �e
ve¾mi vhodnou formou pre
projektové vyuèovanie je
vyuèovanie skupinové. Tu
má ve¾mi dôle�itý význam

správne rozdelenie �iakov do skupín tak, aby boli skupiny
zladené osobnostne a rovnako vyrovnané aj pokia¾ ide
o (matematické) schopnosti. V prospech skupinového
vyuèovania hovorí jeho ve¾mi pozitívne hodnotenie samot-
nými �iakmi a takisto si to vy�aduje aj samotná povaha
projektového vyuèovania. Èi u� v závere, alebo aj poèas
vyuèovania prebieha prezentácia výsledkov jednotlivých
skupín a obhajoba výsledkov ich práce. Nápady, postoje
a názory sa takto najprv �preosejú� v diskusii vnútri skupi-
ny, odhalia sa prípadné nedostatky. Platí najmä známe �viac
hláv - viac nápadov� a tie sú pri rie�ení akýchko¾vek problé-
mov najdôle�itej�ie .

Myslím, �e jednou zo základných koncepcií tvorby
projektového vyuèovania by mohla by� koncepcia
(pracovne) nazvaná �stanovenie pravidiel hry�. To
znamená, �e úlohou �iakov je navrhnú� také �pravidlá
správania sa�, aby ich uplatòovanie bolo vysoko efektívne
a priná�alo èo najväè�í ú�itok (pre spoloènos�, mana�ment,
zamestnancov firmy atï.). Túto koncepciu je mo�né
pozorova� vo v�etkých uskutoènených projektoch: urèenie
pravidiel premávky na kri�ovatke, návrh pravidiel hokejovej
simulácie, urèenie výplat v jednotlivých priehradkách tivoli.
Táto koncepcia má najmenej jednu výhodu: �iaci pri rie�ení
problému najèastej�ie odhalia vz�ahy èi �vzorce�ktoré sú
u� známe � nepova�ujú ich v�ak za nieèo, èo im nanútil
uèite¾, ale pova�ujú ich za �svoje� a to má nie bezvýznam-
ný vplyv na ich vz�ah k nim.

Problém, situácia Matematické prostriedky
Doplnkové prostriedky,

pojmy
Súvislosti

burza cenných papierov diferenciálne rovnice grafy funkcií
ekonomika,
náuka o spoloènosti

optimalizácia výroby lineárne programovanie grafická analýza poèítaèová simulácia

maximalizácia zisku
parciálne derivácie,
viazané extrémy

ekonomika, mana�ment

podnikanie v�etky vy��ieuvedené výnosnos�, návratnos� ekonomika, mana�ment

regulácia stavu zveri
modely populaènej
dynamiky

diferenciálne rovnice,
hranièný prírastok

poèítaèová simulácia

pois�ovníctvo
geometrické rady,
pravdepodobnos�

úroková miera,
úmrtnostné tabu¾ky

ekonomika, mana�ment

"hazardné" hry
pravdepodobnos�,
�tatistika

ekonomika, mana�ment

fungovanie ekonomiky,
ekonomická rovnováha

modelovanie,
grafy funkcií

zememeraèstvo trigoniometria

architektúra
premietanie,
izoperimetrické úlohy,
obsah a obvod

rozpoètovanie poèítaèová grafika, fyzika

riadenie vlakov
(cestovný poriadok)

teória grafov, optimalizácia fyzika

Tabu¾ka è. 1 Príklady reálnych problémov
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Ak je to mo�né, zdá sa mi takisto ve¾mi vhodné
�odsimulova�� �iakmi navrhované pravidlá � èi fyzicky
(napríklad �Heròa� v projekte �Ako si otvori� kasíno?�)
alebo pomocou poèítaèa (ako v prípade zápasov hokejo-
vých zostáv navrhnutých �iakmi v rámci projektu �NHL
Dream Team�). Týmto spôsobom �iaci ¾ahko uvidia, �e
ich návrhy nie sú len �umením pre umenie�. Simulácia pred-
stavuje pre nich navy�e významnú spätnú väzbu, okam�ite
vidia reálne dôsledky svojich návrhov a pod¾a nich ich
hneï mô�u korigova�, vylep�ova�.

Preh¾ad úloh rie�ených na vyuèovaní
Úloha 1: Uèite¾ na magnetickú tabu¾u nakreslí obrázok
1. Pod papierovými kruhmi A, B, C, D, E, prichytenými
magnetkami, sa ukrývajú ¾udské vlastnosti: A � �ikovný,
B � neporiadny, C � nemehlo, D � udatný, E � múdry.
Ka�dý �iak si predstavuje, �e jeho figúrka stojí na hornom
plnom krú�ku obrázka. Potom ka�dý hodí mincou a pod¾a
toho, èi padne lev alebo panna, posunie svoju myslenú
figúrku na naznaèené ni��ie pole. Hádzanie opakujú �iaci
e�te trikrát a v�dy pod¾a výsledku hodu posunú myslenú
figúrku. Tak sa ka�dý dostane so svojou figúrkou na niekto-
ré z polí A a� E. Najskôr sa zdvihnutím ruky ka�dý prihlási,
na ktorom políèku skonèil. Potom uèite¾ kruhy odkryje
a zistí, �e v triede je najviac nemehiel, ale iba málo �ikov-
ných a múdrych. Deti sa smejú a mudrujú, preèo je to
tak. Keï sa podobná zákonitos� uká�e aj v ïal�om kole
(utajené slová je dobré zameni� za iné, aby napätie nekle-
salo), zaèínajú deti chápa�, �e jednotlivé miesta A a� E
majú rôznu pravdepodobnos�. Ak uèite¾ navrhne, aby
pokus opakovali a dovolí �iakom
poprehadzova� slová tak, ako sami
chcú, zistí, do akej miery poro-
zumeli tejto zákonitosti, ako sa
v tomto prípade �náhoda
správa�(Hejný, 1990, s.481).

Úloha 2: Ko¾ko rôznych ciest vedie v obdå�nikovej sieti
d krát v políèok z mesta A do mesta C, ak sa mô�em posú-
va� len po spojniciach bodov, a to len smerom vpravo alebo
hore? (pozri obrázok 2)
a) d = 2, v = 2
b) d = 3, v = 3
c) Ko¾ko je takých ciest,
ak v�etky musia prechá-
dza� cez bod B?
Pritom bod B má súradnice (4,3) a d = 5, v = 3.

Úloha 3: Kufrík mám poistený trojmiestnym kódom, na
ka�dom mieste sa mô�e vyskytnú� jedna z cifier 1, 2, 3, 4;
pritom cifry v tomto kóde nesmú by� usporiadané zostup-
ne. Ko¾ko je v�etkých mo�ných kombinácií?

Úloha 4: V hrnèeku mám ukrytých 8 gu¾ôèok � 3 èervené
a 5 modrých. Z nich v�dy vytiahnem 2 gu¾ôèky a potom

ich zas vlo�ím naspä�. Toto spravím dvadsa�krát. Ktorá dvo-
jica bude vytiahnutá najèastej�ie: modrá+modrá (MM),
modrá+èervená (MÈ) alebo èervená+èervená (ÈÈ)?
b) Akú hodnotu treba doplni� do ståpca �Výplata 1� v riad-
ku pre kombináciu ÈÈ, aby bola spravodlivá nasledujúca
hra s výplatou po vytiahnutí kombinácie (hráè si sám
vytiahne kombináciu a potom nasleduje výplata):

c) Ako by si zmenil pravidlá hry (doplnením ståpca
�Výplata 2�), keby sa vopred vsádzalo na vytiahnutie
konkrétnej kombinácie (so stratou vkladu v prípade neús-
pe�ného odhadu) tak, aby bola hra pre hráèov èo najviac
prí�a�livá a zároveò bola spravodlivá?

Úloha 5: Do hry vlo�ím 5 Sk a hodím kockou. Ak padne
párne èíslo, vyplatia mi 7 Sk, ak padne nepárne èíslo,
vyplatia mi 3 Sk. Oplatí sa hra pre hráèa alebo pre kasíno?
Je táto hra spravodlivá?
b) Je spravodlivá takáto
hra:
(Poznámka: neskôr sa
uká�e, �e  nehád�em koc-
kou, ale kvádrom.)

Úloha 6: V prílohe 1 sú uvedené v�etky dôle�ité údaje
o jednotlivých kasínach. Analyzuj:
a) èi je spravodlivá ponuka konkrétneho kasína;
b) ktoré z kasín má pre hráèov najzaujímavej�iu ponuku
(hráèi sú najviac ziskoví) a ktoré najmenej zaujímavú (hráèi
sú stratoví);
c) ktoré kasína majú spravodlivé pravidlá.

Úloha 7: V ka�dej lavici je jedna hracia kocka. Jeden
�iak z dvojice hád�e kockou, dokia¾ nepadne �estka. Druhý
poèíta kamarátove hody. Keï padne �estka, zapí�u si
poèet hodov a vymenia úlohy.
Po piatich minútach sa hra ukonèí. Výsledky pokusu sa
po sèítaní zapí�u na tabu¾u: p

k
 = poèet pokusov, v ktorých

�estka padla práve na k-ty hod, k = 1,2,3, � . ?4, s.480?.
Úloha: pokúste sa objasni� prekvapivý výsledok pokusu
(�estka padá najèastej�ie na prvýkrát).

Obr. 1

Obr. 2

Kombinácia Rozvrstvenie Výplata 1 Výplata 2
MM 10 +2
MÈ 15 +2
ÈÈ 3

Tabu¾ka 2

H o d e né V ýp la ta  1
1 + 2
2 -2
3 + 2
4 -2
5 + 2
6 -2

Tabu¾ka 3

Èíslo
priehradky

Poèet gulièiek
v priehradke po

50 výstreloch

Výplata

I. 20 bankrot
II. 3 prehra 1/2 vkladu
III. 3 naspä� vklad
IV. 8 naspä� vklad + 3 bubáky
V. 6 naspä� vklad + 2 bubáky
VI. 5 naspä� vklad + 1 bubák
VII. 4 bankrot + 1 bubák

Tabu¾ka 4 Pravidlá kasína Pluto
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Úloha 8: �tyria páni sa hádali, komu sa stala
najneuverite¾nej�ia príhoda:
A: Uhádol som presne dátum narodenia istej �eny!
B: Hodil som osemkrát mincou a v�dy padol lev!
C: Hodil som troma kockami a na v�etkých padla �estka!
D: Nauèil som sa na skú�ku z desiatich otázok iba tri
a práve tie tri som si vytiahol!
Ktorá úloha je pod¾a teba najneuverite¾nej�ia? Svoje
tvrdenie odôvodni! (3, s.19)

Úloha 9: Zhodno� nasledujúcu hru z poh¾adu hráèa
a z poh¾adu majite¾a kasína:
Za 2 bubáky mô�e hráè trikrát hodi� mincou. Ak padne
trikrát lev, vyhráva 10 bubákov. Inak svoj vklad stráca. Je
táto hra spravodlivá? (3, s.20.)

Úloha 10: Ako porovna� dve kasína, keï mám z jedného
uvedený údaj o rozvrstvení pä�desiatich výstrelov
a z druhého o rozvrstvení sto výstrelov? (Uvádzam
konkrétny príklad: Budete rad�ej hra� v kasíne, kde máte
po pä�desiatich hrách priemerne zisk 23 bubáèikov, alebo
v kasíne, v ktorom vám vychádza po 100 hrách priemerný
zisk 46 bubáèikov?)
1. Preèo je dôle�ité v prípade, �e hra je spravodlivá a hráè
vyhráva, �v najlep�om� (vèas) presta�?
2. Èo ak vkladám v jednotlivých hrách v tom istom kasíne
rôzne (t.j. nekon�tantnú vý�ku vkladu), ako potom mô�em
zisti�, èi je pre mòa kasíno výhodné?
3. Preèo pri hre �nemehlá� (pozri Ú1)
skonèilo najviac �iakov v prostrednom
políèku C a v hre �tivoli� skonèí gu¾ôè-
ka naopak, najèastej�ie v krajných
priehradkách, ak je tvar hracej plochy
rovnaký? (Porovnaj obr. 1 s obr. 3.)

Úloha 11:
a) Mám v hrnèeku �es� rôznofarebných gu¾ôèok.

Ko¾ko navzájom rôznych trojíc mô�em vylosova�? (keï

Obr. 3

vyberiem modrú, èervenú a zelenú, je to to isté, ako keï
vyberiem zelenú, modrú a èervenú)?

b) Vymyslite príklad s podobným �systémom� (kombi-
novanie mo�ností) ako v predchádzajúcom prípade, ktorý
by dával rovnaký výsledok, aby znel èo najodli�nej�ie!

c) Predstavte si túto hru: Hád�ete kockou. Ak vám
padne èíslo 1 alebo 5, dostanete naspä� celý vklad plus 3 bubá-
èiky navy�e. Ak vám padne èíslo 2, 3 alebo 6, dostanete
naspä� to, èo ste vlo�ili mínus 2 bubáèiky. Keï Vám padne
4, strácate zo svojho vkladu 1 bubáèika, ostatok vám vrátia.
Je táto hra spravodlivá? Ak nie, pre koho je výhodnej�ia,
pre kasíno èi pre hráèov?

d) Toto je rozvrstvenie 50 výstrelov kasína Maxima
(1. ståpec). V druhom ståpci sú rozpísané �èisté� výplaty
(straty), keï gu¾ôèka padne do príslu�nej priehradky.

Chýba akurát výplata v tre�om ståpci. Ako by ste hru dopl-
nili (teda výplatu v tre�om ståpci) tak, aby bola hra �spravod-
livá� (nebola nevýhodná ani pre hráèov, ani pre kasíno)?

Záver
Na projektovom vyuèovaní si cením to, �e je prostried-

kom, ako sa vyhnú� formalizmu poznatkov �iakov, èo je
postrachom ka�dého zodpovedného uèite¾a. Za prebera-
ným, èi lep�ie povedané objavovaným uèivom vidia svet.
Priná�a im pocit, �e s citom, logikou a trpezlivos�ou sa
dajú vyrie�i� aj problémy, ktoré �e�te nebrali� � len sa
treba na ich rie�enie odvá�i�.
Podrobnej�í popis spomínaných projektov, výsledky ich reali-
zácie a spôsoby vyu�ívania tejto metódy vo svete  mô�e záu-
jemca nájs� v diplomovej práci autorky (Rosíková, 1999).

È íslo
p r ieh ra d ky

P oèe t gu lièiek
v  p rieh ra d k e p o

50  výstre loch

V ýp la ta

I. 2 1 -2
II. 7 + 4
III. 4 ?
IV . 6 + 5
V . 5 + 1
V I. 1 -2
V II. 6 -5
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Summary: The article deals with the author´s experience with mathematical projects. He explains the
terms �project education� and describes  a project called �How to start  a casino?� He tries to give  to
the teachers suggestions how to create a mathematical project .
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UÈITE¼ RÓMSKYCH �IAKOV
Milan Portik, Pedaogická fakulta Pre�ovskej univerzity, Pre�ov

Anotácia: Skvalitòovanie prípravy uèite¾ov rómskych �iakov - jedna z ciest skvalitòovania výchovy
a vzdelávania rómskych �iakov. Ïal�ia forma - práca rómskeho asistenta uèite¾a. Niektoré zistenia
experimentálneho overovania úèinnosti rómskych asistentov uèite¾a. Niektoré charakteristiky uèite¾ov,
ktoré determinujú �kolovanie rómskych �iakov.

K¾úèové slová: uèite¾, rómsky asistent uèite¾a, determinanty práce rómskeho uèite¾a

Východiská
Uèite¾ je vo výchovno-vzdelávacom procese význam-

ným subjektívnym èinite¾om, ktorý svojimi vstupmi do tohto
procesu ho vytvára, pretvára i dotvára. Od uèite¾ových kvalít
závisí ve¾a. Výskumy zaoberajúce sa vplyvom uèite¾a
na edukaèný proces zis�ujú, ktoré vlastnosti uèite¾a deter-
minujú efektivitu a kvalitu výchovno-vzdelávacieho
procesu. H¾adá sa súvis medzi výsledkami, ktoré �iaci
v �kole dosiahli a dosahujú, a charakteristikami � rysmi uèite-
¾ovej osobnosti. Výsledky doteraj�ích výskumov nazna-
èujú, �e niektoré charakteristiky osobnosti uèite¾a nemajú
priamy vplyv na edukaèné výsledky �iaka (Pelikán, 1991),
napr. vek uèite¾a, pohlavie, då�ka pedagogickej praxe, zdra-
votný stav, stupeò neurotickosti a naopak, niektoré polo�ky
vysoko korelujú s edukaènou úspe�nos�ou �iaka, napr. ver-
bálne schopnosti uèite¾a (komunikaèné schopnosti sú pova-
�ované za najväè�ieho facilitátora � popri texte uèebnice
a iných didaktických textov, podporujúcich uèenie �iaka
v �kolskom prostredí).

Anderson, Burns (citované pod¾a Prùchu, 1997)
uvádzajú preh¾ad charakteristík úspe�ného èi neúspe�ného
uèite¾a:
1. neexistuje univerzálna definícia dobrého èi efektívneho
uèite¾a,
2. uèitelia sú navzájom odli�ní v rade osobnostných a pro-
fesných charakteristík, z ktorých len niektoré majú priamy
vplyv na efektívnos� výuèby,
3. charakteristiky uèite¾ov nemajú priamy vplyv na pros-
pech �iakov,
4. uèitelia sa vyvíjajú tak, �e postupujú cez nieko¾ko dos�
dobre predvídate¾ných a kvalitatívne odli�ných etáp (od sta-
tusu zaèínajúceho uèite¾a k statusu experta).

Lowyck a Pieters (1992) kon�tatujú, �e sa nepreukázal
jednoznaène determinujúci vplyv osobnostných a iných
charakteristík uèite¾a na efektívnos� edukaèných proce-
sov, resp. na uèebné výsledky �iakov.

Pelikán (1991) naznaèuje, �e nezále�í ani tak na tom, aké
vlastnosti má uèite¾, ale skôr na tom, èo uèite¾ fakticky robí.
Vo vz�ahu ku �kolovaniu rómskych �iakov v�ak vystupuje
nieko¾ko otázok, na ktoré je potrebné h¾ada� odpoveï.
1. Preèo venova� zvlá�tnu pozornos� rómskym �iakom?
2. Akí sú uèitelia týchto �iakov?

K otázke è. 1
Materiál Vlády SR � Stratégia Vlády SR na rie�enie

problémov rómskej národnostnej men�iny a stav opatrení
na jej realizáciu (z 27.9.1999) uvádza: �V rezorte �kolstva
nie sú vedecky preskúmané skutoènosti determinujúce
problematické postavenie rómskeho die�a�a vo výchovno-
vzdelávacom procese. Doteraz sa stavalo na empírii,
najmä uèite¾ov rómskych detí.�

Vstup rómskeho die�a�a do �koly a jeho úspe�ná edu-
kácia je determinovaná mnohými èinite¾mi. Patria k nim
fyzické, psychické a sociálne èinitele, najmä sociálne pro-
stredie, emoèná zrelos�, reèové predpoklady, úroveò
pred�kolskej prípravy, uèitelia, úroveò diagnostikovania.
V poslednom období sme zaznamenali výsledky z výsku-
mov vz�ahujúcich sa práve na tieto èinitele.

Pod¾a zistení Horòáka (2000), a� 80% rómskych
�iakov v �peciálnych �kolách je zaradených neoprávnene.
Horváth (1999) upozoròuje, �e úroveò telesnej a pohy-
bovej výkonnosti rómskych detí mlad�ieho �kolského veku
je rozdielna, resp. ni��ia ako u be�nej populácie. Darák
(1999) poukázal na vplyv vo¾noèasových aktivít na
edukaènú úspe�nos�. Portik (1997) skúmal vplyv rodiny
na úspe�ný vstup die�a�a do �koly.

K otázke è. 2
Cie¾ výskumu:

Cie¾om výskumu bolo zisti� osobnostné charakteristiky,
psychické stavy i mieru fluidnej inteligencie uèite¾ov, ktoré
pokladáme práve v práci s de�mi zo sociálne znevýhod-
neného prostredia za dôle�ité. Ïalej sme zis�ovali vplyv
prítomnosti rómskeho asistenta na �kolskú úspe�nos�
rómskych �iakov, overovali sme úèinnos� výcvikových
programov realizovaných s uèite¾mi experimentálnych
tried a ich rómskymi asistentmi a výsledky zistení sme
porovnali s uèebnými charakteristikami v kontrolných
triedach.
Výskumné metódy:

a) pou�ité u uèite¾ov (dotazníky SUPOS 7 a VAPO
zis�ujúce osobnostné charakteristiky, RAVEN � test na zis-
�ovanie fluidnej inteligencie);

b) u �iakov CHIPS (neverbálny test na meranie kogni-
tívneho vývinu, Heidelberský test reèového vývinu, testy
na zis�ovanie úrovne èítania, prvouky a matematiky).
V�etky psychologické vy�etrenia vykonali psychológovia
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z Krajskej psychologickej poradne v Pre�ove. Výcvikové
programy a vedomostné testy realizovali èlenovia Katedry
pedagogiky a psychológie PU v Pre�ove.

SUPOS 7 (posudzovacia �kála �truktúry a dynamiky
psychických stavov) umo�òuje predvída� vznik a rozvoj
tzv. kritického psychického stavu. Profesia uèite¾a svojím
zameraním, formou a obsahom pôsobenia najmä v nami
skúmanej oblasti je systémom s vysokým psychogénnym
faktorom najmä v tom, �e výchovno-vzdelávací proces
je �pecifický:
� subjektom vzdelávania (uèite¾om),
� objektom vzdelávania (�iakom),
� výchovnou situáciou,
� prostredím v u��om i �ir�om slova zmysle s dôrazom na
  nejednotnos� rodinného prostredia rómskej rodiny.

Preverenie psychického zdravia uèite¾a, boj s rezig-
náciou, �vyhorením�, ¾ahostajnos�ou je predpokladom
splnenia výchovno-vzdelávacích cie¾ov, najmä vo výchov-
nej situácii, keï je minimálne:
� opora genetického základu �iakov rómskeho etnika (BIO),
� opora rodinného prostredia (SOCIO).
Identifikácia a korekcia neprimeraných psychických
stavov vedie nielen k udr�aniu du�evného zdravia uèite¾ov,
ale aj k optimálnemu nastaveniu uèite¾a na vzdelávanie
a výchovu.

Testom SUPOS-7 sme merali:
� hladinu v�eobecnej aktivácie psychickej èinnosti
(�nabudenie� psychiky),
� svojrázne psychické vyladenie (pre�ívanie).
Merali sme tieto komponenty psychického stavu:
P �  psychickú pohodu, pocit spokojnosti, svie�os�,
vyrovnanie, pokoj, optimizmus
A � aktívnos�, èinorodos�, pocit sily, energie
O � impulzivita, odreagovanie, spontánne uvo¾nenie
napätia, náladovos�, oslabenie racionálnej sebakontroly,
výbu�nos�, podrá�denie
N � psychický nepokoj, napätie, neschopnos� uvo¾ni� sa,
mrzutos�, nespokojnos�
D � depresia, vyèerpanos�, pasivita, ústup, pesimizmus,
slabos�, apatia
U � obavy, úzkos�, neistota
S � sk¾úèenos�, smútok, osamelos�, precitlivenos�

�kálou VAPO sme merali osobnostné vlastnosti a hodnoty.

Inteligenciu ako schopnos� racionálne myslie� a úèelne
kona� sme merali RAVENOVÝM testom (Psych.
diag. Bratislava), kde nás s oh¾adom na mo�né
rozdiely v hereditárnych �pecifikách zaujímala skôr
fluidná (zdedená) ako kry�talická (získaná)
inteligencia.

Experimentálny výskum sa realizoval na vzorke
�kôl východoslovenského regiónu (9 experi-
mentálnych tried a 7 kontrolných). Podmienky nám

neumo�òovali urobi� klasický náhodný výber, �koly boli
vybrané tak, aby reprezentovali typickú lokalizáciu Rómov
na Slovensku:
� �ijúci v osadách na okraji dediny,
� �ijúci v dedinách v rodinných domoch a v bytovkách
medzi majoritnou skupinou,
� �ijúci v mestách v bytovkách.

Výber uèite¾ov bol konzultovaný s riadite¾mi �kôl.
Podmienkou pre výber rómskeho asistenta bola ukonèená
stredná �kola. Prioritnou úlohou rómskych asistentov je
pomoc uèite¾ovi pri prekonávaní jazykových problémov
rómskych �iakov, sprostredkova� spoluprácu medzi róm-
skou komunitou a �kolou, ïalej pomáha� v mimotriednych
a mimo�kolských aktivitách a pod. (Horòák, Petrasová, 2000).

Výsledky:
Predpokladali sme, �e aktuálne psychické stavy budú

vo v�etkých skupinách vyrovnané. Meraním testom
SUPOS 7 sme zistili, �e aktuálne psychické stavy nevy-
kazujú v skupinách rómskych asistentov (RAS), uèite¾ov
experimentálnych skupín (UES) a uèite¾ov kontrolných
skupín (UKS) významné rozdiely. Najvy��ia aktuálna
psychická pohoda sa vyskytla u uèite¾ov kontrolných
skupín - podiel 29,8% z celkového psychického stavu.
Podiel pohody a spokojnosti takmer 30% u UKS svedèí
minimálne o spokojnosti so zaradením do kontrolnej
skupiny. U RAS podiel pohody bol 22,9%, v UES 23,2%.
Mô�eme predpoklada�, �e výskum a zaradenie do skupín
mohli naru�i� psychickú pohodu v RAS a UES asi o 30%
oproti UKS.
V spojení s aktivitou sú rozdiely e�te výraznej�ie. Podiel
aktivity a èinorodosti z celkového poètu je následovný:
UKS - 27,9%,
UES - 25,2%,
RAS - 22,8%.
Súèty pohoda + aktivita z celkového psychického stavu
tvoria:
UKS - 57,7%,
UES - 48,4%,
RAS - 45,7%.

Predpokladáme, �e brzdiaci efekt u UES a RAS bol
spôsobený samotným výskumom.
Z uvedeného len UKS dosiahli prevahu pozitívneho
psychického stavu. Naopak, nepriaznivé psychické stavy
najvýraznej�ie pre�ívali RAS.
Percentuálne rozlo�enie obsahu pre�ívania psychických
stavov je uvedené v tabu¾ke 1 a grafe 1.

Tabu¾ka 1

Polo�ky RAS UES UKS
aktivita 22,8 25,2 27,9
psychická pohoda 22,93 45,7 23,2 48,4 29,8 57,7

sk¾úèenos�   9,04   8,9   6,1
úzkos� 10,5   9,8   7,9
nepokoj 10,9 10,9 10,5
impulzivita 11,8   9,1 10,4
depresia   9,07 10,4   5,97

NÁZORY - SKÚSENOSTI - POLEMIKY
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POLO �KY ROASM ROASZ UCET UCKT
1 spontánna stálos� 79,5 45,2 63 75
2 spontánna orientácia 44,25 61,6 24,37 40
3 spontánna rozvaha 76 45,4 96 75,3
4 rodinná prispôsobivos� 59 53,4 60,25 88
5 sociálna prispôsobivos� 66 57,4 88,5 62
6 dôvera a pochopenie 64,5 50,6 83,6 69
7 empatia a altruizmus 60,25 61,4 65,8 59
8 uchovanie postavenia 40,25 28,8 33 45
9 kladenie po�iadaviek 62,5 68,4 62,6 56

10 spontánna dru�nos� 62,75 77,8 66,3 68
11 nepodliehanie súcitu 35,5 41,6 31,75 26
12 sebadisciplína 42 32,2 47,6 85
13 sebahodnotenie 71,25 74 59 49
14 sebauspokojovanie 37,25 22,8 47 65
15 vci�ovanie sa 65 64 55,8 80
16 zodpovednos� 50,25 40,6 63,6 69
17 akceptovanie prostredím 44 45,6 50,3763
18 dominancia 44,25 30,4 32,8 31
19 aktivita 80,25 69 74,25 67
20 psychická citlivos� 86,5 82,4 78,6 63
21 dosahovanie úspechu nezávislos�ou 62,5 50 67,5 71
22 dosahovanie úspechu konformitou 35,5 32,4 46,37 54
23 flexibilita 66,5 15,8 26,75 30

Tabu¾ka 3
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Skupina M – poèet uèite¾ov IQ
Experimentál. skupina 9     114
Kontrolná skupina 7    114,9
Rómski asistenti 9    102,7

Tabu¾ka 2

Výsledky získané z meraní fluidnej inteligencie vyka-
zujú nevýznamné rozdiely u uèite¾ov experimentálnej
skupiny - rozpätie od 111 do 120, významné rozdiely
v kontrolnej skupine � rozpätie od 103 do 126. Najväè�ie sú
rozdiely v skupine rómskych asistentov � rozpätie od 63 do 117.

Priemerné IQ v jednotlivých skupinách sú vyjadrené
v tabu¾ke 2:

IQ meraný testom RAVEN vykázal u rómskych
asistentov 102,7 èo je síce o asi 12 bodov menej ako u uèi-
te¾ov experimentálnej a kontrolnej skupiny, ale napriek
tomu vytvára primerané kognitívne predpoklady pre
prácu s de�mi. Domnievame sa, �e kognitívnym
predpokladom pre prácu s de�mi u rómskych asistentov
je minimálne IQ 85.

Významným sa ukazuje porovnanie
rómskych asistentov s uèite¾mi experi-
mentálnej skupiny a uèite¾mi kontrolnej
skupiny �kálou VAPO � tabu¾ka 3
a graf 2 (hodnoty sú uvedené v %).

Hodnoty vyznaèené tieòovaním
ukazujú na dominantnej�iu prítomnos�
vlastností (v kladnom i zápornom
význame), ktoré zohrávajú významnú
úlohu v osobnostnej �truktúre uèite¾ov.

Pri porovnaní ROASM, ROASZ,
UCET a UCKT sa ako významné
ukazuje:
� nestálos�, nerozhodnos�, vz�ahovaè-
nos� - najvy��ie u ROASM (80%),
UCKT (75%) a UCET (63%), nao-
pak, stálos� a vyrovnanos� vykazovali
ROASZ (45%);
� výrazné zameranie na seba - UCET
(24%), UCEKT (40%), ROASM

(44%); spontánnu orientáciu na okolie vykazovali ROASZ
(61,6%);
� rozvaha, racionálnos� - UCET (96%), UCKT (75%),
naopak, impulzívnos� vykazujú ROASZ (45,4%);
� najlep�iu rodinnú prispôsobivos� vykazujú UCKT (88%);
� najlep�ia sociálna prispôsobivos� je u UCET (88,5%);
� nezdravá dôvera bola nameraná u UCET (83,6%);
� menej pomáhajúci sa javia ROASZ (71,2%), UCET
(67%), ROASM (59,5%) a UCKT (55%);
� najnároènej�ie sa prejavuje ROAS� (68,4%), ktoré sú
aj najdru�nej�ie (77,8%);
� najvy��ia sebadisciplína bola zistená u UCKT (85%),
malá disciplína u ROASM (42%) a najmen�ia disciplína
u ROASZ (32%);
� najväè�ia sebaistota - UCKT (65%) UCET (47%),
najmen�ia u ROASZ (22,8%);
� zmysel pre zodpovednos� najlep�ia u UCKT (69%),
najhor�ia u ROASZ (40,6%);
� najvy��ia dominancia a sebapresadenie - ROASM
(44,25%), obdobne ako v aktivite ROASM (80,25%),
UCET (74,25%);
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� najvy��iu psychickú citlivos�
vykazujú ROASM (86,5%)
a ROASZ (82,4%);
� najvy��iu mieru flexibility
preukázali ROASM (66,5%) a najni��iu - paradoxne -
ROASZ (15,8%).

Výsledky meraní zo v�etkých troch testov ukazujú
výraznej�í rozdiel iba v inteligenèných testoch. Tento stav
je odrazom vplyvu sociálneho zázemia, z ktorého pri�li
rómski asistenti, a úrovne nadobudnutého vzdelania.
Z ostatných ukazovate¾ov je ve¾mi dôle�itá aktivita a psy-
chická pohoda versus nepokoj, sk¾úèenos�, ktoré sú práve
vo vz�ahu k práci s rómskymi de�mi prioritné.

Úlohou experimentálneho výskumu bol aj výcvik róm-
skych asistentov a uèite¾ov experimentálnych tried zame-
raný na odbúravanie predsudkov, pochopenie a realizova-
nie multikultúrnej výchovy i zoznámenie sa s niektorými
novými postupmi práce s týmito �iakmi, zvy�ovanie záuj-
mu o prácu s týmito de�mi, zvy�ovanie a�piraènej úrovne,
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Legenda:  ROASM - rómski asistenti - mu�i UCET - uèitelia experimentálnych tried
ROASZ - rómske asistentky - �eny ÚCKT -  uèitelia kontrolných tried

boj s vyhorenos�ou a rasovými predsudkami. Ïalej sa
zoznamovali s metóda-
mi vypracovávania
individuálnych vzdelá-
vacích plánov èi metó-
dami práce pre �iakov
s poruchami uèenia.
Úèinnos� vplyvu tohto

výcviku sme overovali
zis�ovaním výsledkov
z meraní v základných
polo�kách: èítanie, prvo-
uka, matematika, kogni-
tívna úroveò (test
CHIPS), reèové pred-
poklady (Heidelberský
test reèového vývinu)
a porovnaním experi-
mentálnej a kontrolnej
skupiny (tabu¾ka 4).

Z výsledkov uvedených v tabu¾ke 5 vyplýva, �e okrem
jednej polo�ky (pojmy) vo v�etkých ostatných vy��ie
hodnoty získali �iaci experimentálnych tried. Aj keï rozdiely
v hodnotách nie sú vysoké, predsa to poukazuje na
opodstatnenos� prítomnosti rómskeho asistenta v práci so
�iakmi, ktorí prichádzajú z iného reèového prostredia, a na
úèinnos� absolvovaných výcvikov uèite¾ov experimen-
tálnych tried a rómskych asistentov. To kore�ponduje
s východiskami uvedenými v úvode �túdie. Pre pedago-
gickú teóriu z toho jasne vyplýva potreba vypracova�
koncepciu prípravy rómskych asistentov (o ktorú sa ako
prví na Slovensku pokúsili u� spomínaní autori Horòák
a Petrasová; 2000), najoptimálnej�ích modelov práce
s týmito �iakmi s zároveò dôrazne uplatni� kurikulárnu
transformáciu.

Triedy) polo�ky Èítanie CHIPS Prvouka Matematika Vety Pojmy
experimentálne triedy 66,07 10,52 14,76 32,47 10,17 28,07
kontrolné triedy 63,68 9,2 12,34 30,1 7,96 28,58

Tabu¾ka 4

Summary: One of the ways how to make the work with Roma pupils more effective is to make the
teacher´s preparation more effecrive and to find the ways which will determine Roma pupils learning
more effective, such as: some teacher� characteristics and the effectivness of Roma assisstance.
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PREFERENTNE FORMATÍVNY PROCES VÝUÈBY
V MATERSKEJ �KOLE

Du�an Kostrub, Metodické centrum Bratislava
Pokraèovanie z minulého èísla

Proces výuèby v materskej �kole (ktorý má preferentne
formatívny charakter) sa realizuje kontinuálne vo vy��ie
uvedených èasových úsekoch dòa a jeho základnou organi-
zaènou formou je sedenie, v ktorom sa uskutoèòujú
didaktické aktivity. Zau�ívaný termín zamestnanie v sloven-
skom pedagogickom myslení je zavádzajúci, preto�e keï
sa pozrieme na vlastný pobyt die�a�a v materskej �kole,
zistíme, �e deti sú od ich ranného vstupu a� po odchod zo
�koly zamestnávané mno�stvom rôznych obsa�ných
èinností. Pre komplexnej�ie porozumenie pojmu zamest-
nanie a jeho dlhodobého ukotvenia v teórii i praxi pred�kol-
skej edukácie je �iaduce uskutoèni� malý historický exkurz
a priblí�i� si tak dôvody, ktoré viedli k jeho poèiatoènému
vyu�itiu. Pojem zamestnanie v materskej �kole sa na
Slovensku objavuje v prvých  koncepèných materiáloch
ako �zamestnávanie detí v materskej �kole�, a to
napríklad v materiáli �Pracovný program materskej �koly�
(Bezák, 1948/49; ïalej Jarníková, 1927, Beòová, 1983 a i.).
Práve z tohoto obdobia sa odvíja jeho dlhodobé, kon�tant-
né vyu�ívanie. Za dôle�ité pre súèasnú didaktiku materskej
�koly sa ukazuje zvýraznenie podstatnej  diferencie medzi
termínom �zamestnanie� a slovným spojením �by� zamest-
naný�. Ako je mo�né vidie�, pôvodný zámer tvorcov Pracov-
ného programu pre materské �koly a príslu�nej pedago-
gicko-didaktickej terminológie bol evidentne jasný. I�lo
o zamestnávanie detí v materskej �kole urèitými obsa�-
nými aktivitami. By� zamestnávaný, zaujatý, zaanga�o-
vaný, zapojený, èi sústredený� a pod., to sú termíny
patriace materskej �kole do takej miery, do akej charakte-
rizujú aktívnos�, dynamiku edukaèných javov a procesov
a napredovanie subjektov prostredníctvom nich. Do tej
miery, do ktorej definujú,  zvýrazòujú a zva�ujú osciláciu
medzi subjektami, uèebným obsahom, prostriedkami,
metódami atï.

Vývojom materského �kolstva na Slovensku (resp.
v bývalom Èeskoslovensku), i nesporne vplyvom zásahov
vtedaj�ieho sovietskeho �kolstva a formujúcej sa peda-
gogickej teórie sa z pôvodného zámeru �zamestnávania
(sa) detí� vyabstrahoval pojem zamestnanie, ktorý slú�i (l)
na oznaèenie formy pred�kolského vyuèovania (Flerinová,
1951, Usovová, 1957, Jírová, 1960, Holécyová, 1966,
Bartú�ková, 1964, Jírová a Strnad, 1975, Bìlinová, 1981,
Dostál a Opravilová, 1985, Záporo�ec, 1989, Program
výchovnej práce, 1993, Guziová, 1999 a ïal�í). Av�ak
termín zamestnanie vo v�eobecnosti znamená plné sústre-
denie sa na vykonávanie èi realizáciu akejko¾vek v�eo-
becne prospe�nej èinnosti pre konate¾a a pre spoloènos�
s efektom materiálneho charakteru a tie� s oèakávaním
nále�itej mzdy. V tejto rovine sa pojem zamestnanie stáva
pre pred�kolskú edukáciu nelogickým a nevhodným  na

oznaèenie jej základnej organizaènej formy. Za celé obdobie
vyu�ívania pojmu zamestnanie iba èeská vedecká pracov-
níèka v oblasti pred�kolskej pedagogiky Opravilová (ako
jediná) upozoròovala na túto nelogickos� a nevhodnos�
jeho pou�ívania (Dostál, Opravilová, 1985). Ve¾mi fundo-
vane a explicitne vyjadruje zámer nevyu�íva� tento pojem
vo vz�ahu k pred�kolskej edukácii.  Ako sama pí�e, termín
zamestnanie nie je zvolený príli� ��astne, preto�e v pres-
nom slova zmysle je to ka�dá èinnos�, ktorou sa die�a zamest-
náva, èi je u� organizovaná zvonku, alebo si ju volí samé.
Vágnos� tohto termínu je známa u� dlhú dobu, preto sa v urèi-
tom období pristúpilo na vyu�ívanie termínu �povinné
zamestnanie�, ktorý vyjadroval sledovaný zámer trochu pres-
nej�ie, i keï jeho znenie v kontexte pred�kolskej edukácie
nebolo rovnako vhodné (Dostál, Opravilová, 1985).

Prirodzene, zavedenie tohto termínu a termín sám
osebe predmetnú problematiku dostatoène kvalifikovane
nielen�e nerie�i (l), ale priná�a v sebe obsiahnutú akúsi
pochybnos� o tom, èo konkrétne a preèo vôbec má by�
v materskej �kole pre die�a povinné (!), a to ako, v akom
rozsahu a za akých podmienok. Druhý zavádzajúci
aspekt, ktorý dehonestuje didaktiku materskej �koly (dehu-
manizuje ju, mení jej skutoèný �pecifický profil a posúva
ju do roviny didaktického despotizmu vïaka  nepresnosti
uvedeného termínu a jeho �zvlá�tneho� výkladu), viedol
k tomu, �e uèite¾ky materských �kôl chápali praktickú
realizáciu zamestnaní ako krat�ie vyuèovacie hodiny
a celky v základnej �kole, a tak ich aj uskutoèòovali.
K tomuto faktu prispieva aj skutoènos�, �e formulácia
zamestnania sa svojím poòatím blí�i k vyuèovacím hodi-
nám v Z� venovaným výkladu � èistej verbalizácii uèebnej
látky (Dostál, Opravilová, 1985 a iní).

Autor má tendenciu zmeni� slovenskou praxou zau�í-
vaný uvedený pojem a  pokú�a sa preto vytvori� priestor
na jeho hodnotiacu analýzu a náhradu za výsti�nej�í pojem
� sedenie. V nijakom prípade nejde len o èistú termino-
logickú náhradu. Zamestnanie bolo chápané ako uèite¾ova
práca s celou skupinou (celou triedou), ktorej vymedzí
úlohy, obsah i postup, vy�aduje, aby ich v�etky deti aktívne
plnili pod¾a jeho pokynov a túto aktivitu konèí struèným
zhodnotením detí a výsledkom ich èinnosti (pozri: Pro-
gram výchovnej práce pre M�, 1987, s. 10). V tejto rovine
je die�a vnímané ako �objekt výchovy�. Takáto edukaèná
filozofia � filozofia akademickej materskej �koly (pozri
napríklad: Greenberg, 1990) si doteraz  v Slovenskej
republike dr�í svoj �trend�, bez akýchko¾vek po�iadaviek,
èi tendencií zmeni� ju!

V súèasnom období je u� mo�né zaregistrova� úsilie
o preniknutie nov�ích informácií, av�ak tieto sú vo svojej
podobe neúplné, torzovité a koncepène nedorie�ené -
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neujasnené, a tak nemô�u uèite¾ovi poskytnú� (ním oèaká-
vané) dostatoèné rie�enia vzniknutých a dlhotrvajúcich
didaktických problémov (pozri: Program výchovy a vzdelá-
vania detí v materských �kolách, 1999). Z pozície humani-
zaèných tendencií a uplatòovania humanistických princí-
pov v pedagogike nie je mo�né ïalej realizova� výuèbu tak
rigorózne, direktívne a reaktívne (ako je vy��ie uvedené).

Sedenie, v ktorom sa uskutoèòujú pedagogicko-didak-
tické aktivity, naopak, nemá prednostne charakter fron-
tálnej výuèby, ale skôr preferuje a podporuje, okrem iného,
kooperatívne uèenie v rámci skupinových foriem výuèby.
Sedenie tu zabezpeèuje nielen kon�truovanie poznania,
ale aj opieranie sa o rovesnícke vz�ahy, poskytuje priestor
na to, aby deti spolu s uèite¾om mali príle�itos� konzultova�
a konfrontova� rozlièné informácie a ich zdroje, pertrak-
tova� a prezentova� vlastnú �ivotnú skúsenos�. V takto
chápanom procese rozvoja je die�a jednoznaène aktívnym
subjektom získavania vlastných poznatkov (cez priame
skúsenosti) a nie pasívnym elementom, ktorý prijíma hotové
pravdy pretvárajúce ho v aktívny element.

Sedenie (v ktorom sa uskutoèòujú pedagogicko-
didaktické aktivity) je takou organizaènou formou,
v ktorej sa uplatòuje (a je uèite¾om a ostatnými
subjektami podporované a zabezpeèované) právo
participova� v uèebných a rozvojových kontextoch
skupiny (triedy materskej �koly), s cie¾om aktívne
zasahova�  do procesu uèenia sa a vlastným úsilím
tak zabezpeèova� podporu aktívnosti a cie¾ovosti
konania i pôsobenia zúèastnených subjektov.

Sedenie chápeme ako organizaèný model, ktorý

garantuje kontinuitu pomerov medzi dospelými
a de�mi, a tie� medzi de�mi navzájom. Umo�òuje
facilitova� procesy identifikácie a projekcie, pred-
chádza� �a�kostiam a formám dezorientácie, ktoré
by mohli meni� smer frekvencie zmien východis-
kového bodu (odklonenie sa od vopred formulovaného
a stanoveného pedagogicko-didaktického zámeru uèite¾a;
Rubagotti a kol., 1995). Sedenie je ponímané ako von-
kaj�ie usporiadanie procesu výuèby a podmienok,
v ktorých sa obsah realizuje. Slú�i na uskutoènenie
cie¾a, plní nielen didaktickú funkciu, ale aj �pecifickú
funkciu v komplexe pedagogicko-didaktických
cie¾ov. Sedenie (v materskej �kole) - to sú vlastne
série uèebných situácií nieko¾kokrát za deò, usku-
toèòované v rozmanitých pedagogicko-didaktických
aktivitách, realizované prostredníctvom hier
a hrových aktivít. Pupala a Kiku�ová (1995) pí�u, �e
procesu výchovy neprospieva neadekvátne odèleòovanie
hry a uèenia sa.  Hru chápu (práve v predmetnom období
vývinu die�a�a zhodne ako Bruceová, 1996) ako pedago-
gickú situáciu, ktorá  priamo evokuje mechanizmus uèenia
sa. A v komplexnosti hry, kde sa v anga�ovanom konaní
a pôsobení die�a�a otvára jeho individualita so súèasným
sociálnym komunikatívnym kontaktom, sa okrem iného
celkom neoddelite¾ne spája racionálne a afektívne, èi prelí-
na výchovné so vzdelávacím, kde pedagogicko-didaktický
akt nachádza zmysel v podporovaní postupu �trukturácie
a obsahovej diferenciácie vz�ahov die�a�a k svetu. Obsah
je rozpracovaný na jednotlivé didaktické jednotky (kurikulár-
neho, pedagogického projektu) a realizuje sa v sedeniach.

Tabu¾ka 1 Fázy sedenia � pedagogicko-didaktických aktivít materskej �koly (autorov návrh)

Ú vod  - expozíc ia  cie¾ov  sedenia  (d idaktickej jednotky )
U è ite ¾ p rib li�uje   zam ý�¾an ý  did ak tick ý  zám er  v  rám ci pedagog icko-d idak tickej ak tiv ity  spôsobom , kto rý  podn ie ti
u  jednotl ivých   de tí p rirodzený  záu jem  o  partic ipovan ie v  ne j z dôvodu  je j a traktívnost i, podnetnosti, a  tie� z  p ram en iace j
po treby  d ie�a�a  n eu stále  (s)po znáv a��  a n apred o v a� .

P rezen tovan ie  a  ob jasòovanie  teórií (de tských  koncepcií, in terpretácií javov), k toré  vlastn ia  deti
U è ite ¾ zabezpeèuje  pe rm anen tn ú in te rak c iu v  skup ine z dôvodu  v iacsm erne j vzá jom nej vým eny  na báze kom unikác ie ,
v  k to re j uè ite¾ vho d n e v o len ým i o tázk am i, cie lene  zam eraným i è inm i/ak tm i p riam o z is�u je/spozn áva  aktuá ln u  ú ro veò
a kva litu  poznan ia  d ie�a�a v zh¾ad o m  n a  p rob lém  è i prob lem a tik u , kto rá  sa  rie �i.

V yprovokovan ie  a uvedom ovan ie  si kon flik tov  so  zám erom  reg istrova�   od li�nosti
U è ite ¾ o bsaho m , zam eran os�ou , u rè ito u  adek vá tn o u n ároèn o s�o u, s vyu�itím  d idak tických  po m ôco k/m a te riálov  do v edie
deti do  p ríslušného  situaèného  k o n tex tu , v  k to rom  z istia  rozpor m edzi ich dotera jším  spôsobom  uva�o van ia a situ áciou ,
k to rá  vy�ad u je o d li�n ý  spôso b  m y slenia , m ob ilizu júc i m en tá ln u (a  in ú ) v ýbav u die�a�a  n a  p rehodnocovanie je j obsahu .

P rezen tovan ie  a lte rna tívnych  teór ií vše tkým i sub jek tam i, avšak uè ite¾ova  je navodená nepriam o, a le zám erne
U è ite ¾ an ga�o v an o s�o u  die�a�a v  ak tiv ite  zabezpeèu je zo dpo v ed a jú ci p rienik/to k  po�ad ov an ých  in fo rm ác ií, k toré sú
a m usia by�  o dli�n é o d  tých , k to ré d e ti p rezen tu jú  (p riro d zen e, po kia¾ d e ti  prezen tu jú  nespráv n e po zn a tk y ).
U skutoèòuje  sa to  p ro stred níc tv o m  rea lizác ie  aktivít, k to ré  die�a�u sp ros tredk ú v ajú  m echanizm y  o ko lite j rea lity .

P orovnávan ie  m edzi teó r iam i d ie�a�a/jednotlivých  detí a  alternatívnou  teóriou  prezentovanou  u èite¾om
D ie�a  sa  v  p riebehu  ak tívneho  seden ia  dostáva do (socio )kogn itívneho  kon fliktu  (na  zák lade rozporu v jeho  m yslen í,
v  kon fron tác ii s m yslením  ostatných a  so  zám erom  kogn itívne j zm eny), z is�u je, �e  n o v á inform ácia  v iac zo d po ved á
po�ad o v ane j sk u to èn o sti a  n áro èn os ti o bklo pu jú ce j rea lity , a p re to je v iac  v y u� ite ¾ná .

A pl ikovan ie  nových  teórií na  u� d ie�a�u /de�om  znám e problém y, ako  a j na e�te ne interpretované problém y
U è ite ¾ o rgan izu je  ro z� iru jú ce  a d o plnk o v é ak tiv ity , k to ré  prepá jajú  u  de tí akcep to v ate¾n é  p red chád za jú ce po zn a tky
s ak tuálne   z ískaným i.

S ek u nd árn e in teg raè n é   a k tiv ity
P rim árne  in tegraè n é  ak tiv ity

NÁZORY - SKÚSENOSTI - POLEMIKY
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Sedenie privyká deti na otvorený dialóg a v òom ich
uèite¾ dotuje prostriedkami na to, aby ony samé nachádzali
rie�enia problémov a otázok, ktoré sa plánujú v triede.
Uèite¾ poèas sedení poèúva interpretácie, návrhy detí
(sna�í sa im v maximálnej miere porozumie�), stimulujúc
intervenuje a reguluje svoje správanie h¾adaním rie�ení,
ktoré prispievajú ku kon�tituovaniu poznania. Porozumenie
detským my�lienkam umo�òuje uèite¾ovi vypracova�
súhlasnú metodológiu s detským myslením. Uèite¾
vyjadruje vo svojich aktivitách tú�bu detí poznáva�
v závislosti od ich individuálnych mo�ností a ich socio-
kultúrnych potrieb. On sám sa nestavia do roly jediného
nosite¾a poznania. Privyká deti na otvorený dialóg - vo
svojom konaní poskytuje vzor, nevyu�íva kritériá autority
vo svojich �iadostiach. Ak die�a�u dovolíme aktívne
vstupova� do (a z jeho popudu i vystúpi� z)  pedagogicko-
didaktických aktivít uskutoèòovaných v triede, umo�níme
tým die�a�u by� autonómnym aktívnym subjektom, uplatò-
ujúcim právo na sebarealizáciu, sebaaktualizáciu, sebavy-
jadrovanie a pod., s mo�nos�ou uplatòovania vo¾by
a výberu ako výsledkov vlastného rozhodovacieho pro-
cesu. Prirodzene, i keï sa deti podie¾ajú na rozhodovacom
procese (bli��ie pozri napr. Kiku�ová, 1998), predsa len
celková organizácia procesu výuèby v materskej �kole je
v plnej ré�ii uèite¾a. Tvorba systémov na podporu rozho-
dovania je v�dy spoloèná aktivita detí a uèite¾a. Výsledkom
je potom optimálne a zmysluplne uskutoènený
proces výuèby, ktorý poskytuje pridanú pedagogicko-
didaktickú hodnotu zo strany uèite¾a, mo�nos� podie¾a�
sa na rozhodovaní zo strany detí a synergiu informaèných
zdrojov ako nevyhnutný základ a nástroj zhmotòovania/
uchopovania uèebného obsahu, a tie� zapájanie viacerých
komunikaèných a interakèných systémov. V triede mater-
skej �koly dochádza k neustálym zmenám navodzovaným
potrebami i po�iadavkami detí a pedagogicko-didaktickými
zámermi uèite¾a.

Proces výuèby (i v materskej �kole) nelimituje priestor
na prijatie a spracovanie informácií, ale naopak, h¾adá
súlad s die�a�om. Výuèba nie je prostriedkom transmisie
poznatkov/hotových právd, ale je výsledkom ¾udskej
udalosti. Uèenie sa (predov�etkým v procese výuèby) je
kvázi v�dy komunitná aktivita, je to proces, pri ktorom
dochádza ku komunikácii kultúry. Jednoducho je to objav,
vynález, konfrontácia � spoluparticipovanie na nieèom
(Bruner, In: Calidoni, 1991).

Procesuálnou stránkou pedagogicko-didaktických
aktivít, teda jednotlivých sedení, ktoré organizuje uèite¾,
sú aktívne èinnosti detí v príslu�ných situaèných kontex-
toch, ktoré nepriamo  ale zámerne navodzuje a prirodzenou
cestou uskutoèòuje uèite¾. Takto organizovaný proces
výuèby umo�òuje de�om na báze tzv. psychologickej
slobody slobodne uplatòova� svoje ja v skúmaní/bádaní
okolitého sociálneho a fyzického prostredia a v intera-
govaní s ním - t. z. slobodne kona�. Pedagogické stimuly,

intervencie, ktoré uèite¾ poskytuje de�om, a stratégie, ktoré
pritom vyu�íva, smerujú k tomu, aby die�a samé h¾adalo
a nachádzalo spôsob, ktorý mu umo�ní odhali� podstatu
skutoènosti. V súvislosti s uvedeným uèite¾ vyu�íva rôzne
stratégie, ktoré umo�òujú posúva� deti do pozícií, v ktorých
majú príle�itos� samé sa rozhodova�, ale tie� rozhodova�
o tom, èo sa v triede (i mimo triedy) uskutoèní. Vïaka
dynamike skupiny sa produkujú vlastné strategické rozhod-
nutia, ktoré ovplyvòujú celý proces výuèby. Kvalita rozhod-
nutí detí je závislá od neustále uèite¾om stimulovaných
kompetencií detí vybera� zaujímavé, obohacujúce a kva-
litné podklady i poskytova� podnety pre uèebné úèely,
a tie� od ich vzrastajúcej schopnosti odha¾ova� v nich
u�itoèné informácie. Práve vhodne �truktúrované, správne
naèasované, (didakticky) prezentované informácie sú tie,
ktoré vyu�íva jednak uèite¾ a jednak die�a pri rýchlom
a pru�nom reagovaní na neustále zmeny v okolí a v konti-
nuálnej interakcii v prostredí a s prostredím. Podobne uva-
�uje aj de Bono (In: Fontana, 1997), ktorý tvrdí, �e keï
vystavujeme deti starostlivo skon�truovaným problémom,
mô�e tak by� ich intelektový potenciál s istotou a zábav-
ným spôsobom rozvíjaný.

Uvedené predpokladá organizova� pedagogicko-
didaktické aktivity takým spôsobom, aby sa spracovávali
obsahy globalizaènou perspektívou, pluralitne, transver-
zálne èi interdisciplinárnou formou (integrovanie obsahu
a tie� aktivít). To predpokladá podriadi� tomuto princípu
organizovanie obsahu poznania do oblastí poznávania tak,
�e v praktickom profile pedagogicko-didaktických aktivít
budú tvori� kompaktný celok. Organizovanie (celého
komplexu cie¾ov) vo výchove a vzdelávaní detí pred�kol-
ského veku prostredníctvom Oblastí (edukaènej)
skúsenosti kon�tituuje �pecifický edukaèný nástroj na
to, aby uèitelia systematizovali, usporiadavali, prepájali,
plánovali a projektovali svoje pedagogické akty tak, aby
ka�dá pedagogicko-didaktická aktivita obsahovala komplex
vzájomne prepojených cie¾ov - a sama realizácia zapájala,
podnecovala a stimulovala rozvoj v�etkých kapacít die�a�a
a roz�irovala jeho kompetencie (Kostrub, 1999).

Taktie� je nevyhnutné organizova� pedagogicko-didak-
tické aktivity sledovaním nie jediného statického záberu,
modelu, formátu, ale sa aj adaptova�  na edukaèné (hodno-
tové) záujmy a motivácie detí a formovaním týchto moti-
vácií a záujmov sa dostáva� smerom k rozmanitým obsa-
hom v�etkých kurikulárnych oblastí. Vzh¾adom na to sa
preukazuje prínosné vyu�íva� pedagogické kurikulárne
projekty (ako exaktne ponímanú edukaènú stratégiu).
Uèite¾ v takomto prípade bude musie� navrhova� (ide
o kurikulárne in�inierstvo) a ponúka� de�om adekvátne
uèebné a rozvojové sekvencie, malé projekty alebo didak-
tické jednotky, ktoré vy�adujú  výberové konanie obsahov
rozlièného typu a rozlièných oblastí; hoci bude taktie�
nevyhnutné, aby poèítal súbe�ne aj ïal�ími aktivitami, ktoré
budú alternova� s poèiatoènými návrhmi, ponukami.
Pedagogický kurikulárny projekt predstavuje nieko¾ko
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alebo v�etky oblasti (edukaènej) skúsenosti, schválené
v integrovanom prepojení do obsahu. V podstate je to
ove¾a viac, ako len organizova� aktivity ukotvené v jednej
oblasti skúsenosti (presnej�ie: ako v prípade zamestnania
a jednej výchovnej zlo�ky); tu ide o prijatie multidi-
menzionálnej - multioblastnej perspektívy, vo vnútri ktorej
mo�no vníma� a operacionalizova� zámerný rozvoj v�et-
kých potencialít die�a�a s viac alebo menej priamym zahr-
nutím v�etkých oblastí (edukaèných) skúseností (Perini
a i., 1998). Ka�dý pedagogický kurikulárny projekt má
by� indikovaný výskumnými �stopami�, a preto ho nemo�-
no realizova� modelom rigídnej pedagogicko-didaktickej
intervencie takým, akým je vy��ie uvádzané zamestnanie.
Svoje uplatnenie tu nachádza (okrem iných) stratégia

akèná hrová dráma. Je to premyslená koncepcia zame-
raná na vytváranie adekvátnych uèebných a rozvojových
sekvenèných situácií (sled pedagogicko-didaktických
aktivít a jednotlivých aktov), ktoré sú obsahovo, tematicky,
cie¾ovo, èasovo atï. navzájom prepojené. Je dynamickou
projekciou pedagogického kurikulárneho projektu. Na
tvorbe scenára a aplikácie akèných hrových drám sa
podie¾ajú nielen obaja uèitelia v triede, ale aj deti a tento
mô�e ma� projektový alebo simultánny charakter. Preto
je dôle�ité vyu�íva� príle�itosti na skúsenosti, ktoré ponúka
prostredie, v ktorom sa rozvíja �kolský a mimo�kolský
�ivot die�a�a. Navrhova� a uskutoèòova� takto aktivity,
ktoré obsahujú rozmanité formy uèenia sa.

Dokonèenie v budúcom èísle

POH¼ADY DO ZAHRANIÈNÉHO �KOLSTVA

K ROZVOJU �KÔL V ÈESKEJ REPUBLIKE

Milan Pol, Èeská republika

Úvod
V tomto príspevku sa pokúsime charakterizova�

hlavné východiskové podmienky rozvoja èeských �kôl a ich
vonkaj�ieho prostredia, poukáza� na dne�ný stav a na niekedy
a� dramatické nedávne premeny na ceste k nemu, ale
i na tradície a ïal�ie vplyvy, ktoré sa aj v súèasnosti
v rôznej miere a podobách premietajú. V�imneme si aj
výh¾ady do budúcnosti, a to najmä tie, ktorú sú podporené
zásadnými relevantnými dokumentmi nedávnej doby
(tzv. Biela kniha). Dôraz polo�íme na to, aké dôsledky
mali dané kontexty a ich premeny na mo�nosti kooperatív-
neho a participatívneho rozvoja. V�ímame si predov�etkým
základné a stredné �kly, ich vnútorné i vonkaj�ie prostredie.
Aj keï v texte explicitne nehovoríme o tzv. alternatívnych
�kolách, máme na mysli i tieto. Sme presvedèení, �e ïalej
opísané procesy a javy sa tesne vz�ahujú tak na prúd be�ného
�kolstva, ako i na tzv. alternatíve �koly.

Opierame sa o vlastné výskumy, ïal�ie relevantné
výskumy a literatúru, legislatívne materiály a iné zdroje.

K situácii pred rokom 1989
Èeský �kolský systém vychádza z centralistickej

tradície, jeho správa bola dlhodobo realizovaná byrokra-
tickými administratívnymi orgánmi, ktoré mal k dispozícii
kontrolný aparát dohliadajúci na aktivity �koly i rodièov.
Základy takého systému mo�no vidie� u� v dobách
Rakúsko-Uhorska, jeho princíp - prostredníctvom èiast-
kových modifikácií a niektorých zaujímavých poèinov �
sa preniesol i do doby prvej republiky, a koneène vo ve¾mi
�pecifickej podobe bol typický i pre obdobie tzv. socializmu.
Toto posledné obdobie malo zvlá�� silnú tendenciu
kombinova� tradíciu centralizmu a byrokracie s ideológiou.

�Kontaminácia nekompatibilných prvkov cudzieho modelu
a masívne ideologické vymývanie mozgov, ktoré malo
vplyv zvlá�� na spoloèenské vedy, viedlo k uniformite a k zní-
�eniu �tandardov. �kola bola dokonca vyu�itá ako nástroj
na manipuláciu rodièov. Av�ak bol to predov�etkým �ivot
v totalitnej spoloènosti, ktorý mal najviac znièujúci úèinok,�
uvádza k spomínanému obdobiu Kalous (1996, 6).

Systém v období tzv. socializmu dôrazne staval na princípe,
pod¾a ktorého cie¾, uèivo a aj vyuèovaciu a výchovnú
�technológiu� urèujú politici a odborníci z centra. Úlohou
�kôl bolo prija� a �vykona�� tieto hotové a relatívne silne detai-
lizované koncepty. �koly tak dostávali a �vykonávali�
urèené kurikulum, pou�ívali urèené uèebné texty, mali k dispo-
zícii metodické príruèky pre výuèbu jednotlivých predmetov
i pre hodnotenie �iakov. Ka�dý aspekt ich práce bolo nutné
monitorova�. Niektorí sa domnievajú, �e táto supervízna
èinnos� bola pravdepodobne najpodstatnej�ou èas�ou
�kolskej práce (por. napr. Parízek, 1992).

Pred rokom 1989 bola teda �kola silno napojená na
�vy��ie umiestnené� politické, správne a kontrolné orgány.
Práve tieto a� paternalistické vertikálne väzby mali pre
�kolu najvy��iu dôle�itos�. �kola bola vedená predov�et-
kým k tomu, aby pova�ovala za zásadné to, èo sa javilo ako
zásadné centru. Centrum potom predpisovalo postup �kôl
prakticky vo v�etkých zásadných oblastiach ich chodu.

Situácia vo vnútri samotných �kôl zodpovedala v preva�-
nej miere podmienkam vonkaj�ieho prostredia, ktoré v rámci
�koly existovali. Celková byrokratizácia a centralizácia �kol-
ského systému sa tak premietala do riadenia vnútorného
�ivota �koly i do ich vonkaj�ích vz�ahov v mieste �kolského
pôsobenia. Pokryteckým zdôrazòovaním významu konceptu
tzv. uèite¾ského profesionalizmu boli ¾udia zo �kôl centrom
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val tvorivos� uèite¾ov len na metódy vyuèovania v rámci
daných koncepcií. Tým obmedzoval ich zodpovednos� len
na predpísané normy a v podstate tým nièil ich motiváciu�
(Parízek, 1992).

Celkovo viedla opísaná situácia v �kolách skôr k nedôvere,
neotvorenosti, povrchnej komunikácii a ïal�ím javom
nepodporujúcim rozvoj skutoène produktívneho a participa-
tívneho prostredia �koly a �kolského systému (porov. Pol, 1997).

¼udia nachádzajúci sa na miestnej úrovni okolo �koly
 (rodièia atï.) boli odsúdení do rolí skôr pasívnych príjem-
cov toho, èo �profesionálne� �koly, dirigované a prísne
kontrolované politicky, vytvárajú. Ich anga�ovanos� sa niesla
v intenciách neplnoprávnych, skôr pomocných, podria-
dených a epizodických rolí. �ir�ia obèianska úèas� na �kolskom
�ivote a úèas� �koly na �ivote obecnom, mali rad rysov
formálnosti, nedobrovo¾nosti a povrchnosti. Systém
miestnej správy �kôl s elementom podobným radám �kôl nebol
v èeskom prostredí súèas�ou reality.

Príèin nedostatoènej kvality riadenia takého systému bol
celý rad (porov. Kalous, 1996, Parízek, 1992, Pol, 1997 a pod.).
Asi najtypickej�ie sa hovorí o finanènej nároènosti
extenzívnej centrálnej administratívy (èo sa okrem iného
spája s materiálnou stiesnenos�ou v �kolách), o neref-
lektovaní potrieb �iakov, �tudentov a miestneho prostredia,
o redukcii tvorivosti uèite¾ov len na vyuèovacie metódy v rámci
daného konceptu, o redukcii ich zodpovednosti za dodr�o-
vanie noriem a o následnej demotivácii, o zväè�ovaní
vzdialenosti medzi �kolou a cie¾om ekonomického a sociál-
neho rozvoja, o zni�ovaní prestí�e �koly. Spomenuté
pomery vyvolávali nechu� radu uèite¾ov i rodièov a viedli
�koly skôr k predstieraniu niektorých èinností, k vykazo-
vaniu neexistujúcich výsledkov. A� koncom 80. rokov sa obja-
vili urèité mo�nosti �kôl spoludotvára� kurikulum (i�lo o 10%
neskôr a� 30% kurikula), vo¾nosti v iných oh¾adoch sa v�ak
�kola a ¾udia v nej a okolo nej nedoèkali.

K situácii po roku 1989
Po roku 1989 do�lo v èeskom �kolskom systéme k radu

premien, ktoré reflektovali �ir�ie sociálne posuny - prechod
k pluralitnej demokracii, trhovej ekonomike, decentralizácii,
deregulácii. Niektoré z nich, najmä tie priamo spojené

skôr vedení k vyèleòovaniu sa z miestneho prostredia ne�
k otvorenej�ím vz�ahom a skutoènému partnerstvu s rodièmi
a ïal�ou verejnos�ou. Je samozrejmé, �e s takto vzájomne
izolovanými a osamotenými �kolami a rodièmi sa "centru"
�pracovalo� urèite
¾ah�ie.

�kola teda bola
relatívne uzatvo-
renou jednotkou
(Rabu�ièová, Pol,
1996). Jej prostre-
die len málokedy
ponúkalo ¾uïom viac
priestoru pre otvore-
nos�, spoloèné roz-
hodovanie a rie�enie
problémov, pre väè�ie, ale plnohodnotnej�ie a zmyslu-
plnej�ie zapojenie väè�iny do riadenia �koly ako celku.

Vízia �koly ako pospolitosti ¾udí spoloène sa usilujúcich
o to isté, bola v danej situácii nevyhnutne za�a�ená a pre
mnohých kompromitovaná ideologickým nánosom, ako
i v�adeprítomnou a dominujúcou kontrolou, èi uèitelia a �kola
ako celok plní to, èo bolo niekým �hore� ulo�ené.

Riaditelia, starostlivo schva¾ovaní do svojich funkcií
politickými orgánmi, sa ocitli v úlohách, ktorých k¾úèová
rola spoèívala v kontrole podriadených - uèite¾ov. �Prio-
ritou funkcie �koly bolo predov�etkým presadzova� normy,
�tandardy, pravidlá a nariadenia a a� sekundárne hodnoti�
výsledky �iakov. V ich funkcii nebola zahrnutá úloha podpo-
rova� tvorivé pedagogické programy na �kolách. Ve¾a riadi-
te¾ov pracovalo svedomito a usilovne, ale bez zodpoved-
nosti za programy, boli skôr dozorcami ne� pedagogickými
lídrami� (Parízek, 1992). Nehodláme ale prehliada� rozumnú
tendenciu mnohých vtedaj�ích riadite¾ov h¾ada� spôsob, ako
v rámci danej situácie �kolu a ¾udí v nej zmysluplne vies�.
Rovnako sme si vedomí práce celého radu uèite¾ov, ktorí
sa sna�ili riadi� predov�etkým zdravým rozumom. V tej situácii
�bol �dobrý� riadite¾ èlovekom, ktorému sa darilo filtrova�
v�etky pravidlá a nariadenia, a tým umo�òova� uèite¾om
sústredi� sa na ich uèite¾skú prácu, èlovekom, ktorý posky-
toval nevyhnutný kompromis medzi pedagogickými potre-
bami a potrebami tých, ktorí stáli na vrchole systému�,
domnieva sa Parízek (1992). V ka�dom prípade bolo pre riadi-
te¾a �a�ké skutoène plne a zmysluplne profilova� zverenú
in�titúciu, vlastné vízie a spolu s druhými sa pokú�a� prís� k spo-
loènej vízii, vytvára� dlhodobo otvorené a stimulujúce prostredie.

Pozícia uèite¾ov mala v takom prípade skôr charakter
vykonávate¾ský. Ich mo�nosti pracova� tvorivo a samo-
statne boli obmedzené (napr. �voèová, 1994), celá situácia
mohla zvádza� skôr k rutine, relatívnemu �pohodliu�, ¾ahostaj-
nosti a� cynizmu. Taký systém mal ïaleko ku zmysluplnému
èi efektívnemu fungovaniu, okrem iného aj preto, �e reduko-

E. Dobáková: Oceòovanie masky (Vytrhnuté z kontextu) 2001, perokresba
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s trhovou ekonomikou, boli istú dobu dokonca a� absolu-
tizované, èo viedlo k silnej tendencii pova�ova� vzdelanie
za vec spotreby. Súhlasíme s názormi, �e v �kolskom systé-
me tento trhovo ekonomický a radikálny poh¾ad koexistuje
s historickými tradíciami a so zbytkami silného vplyvu centra-
lizácie (porov. napr. Kalous, 1996, �voèová, 1998, apod.).

K pravdepodobne najvýznamnej�ím princípom zmien
patria po roku 1989 v èeskom �kolstve tieto:
� depolitizácia vzdelávania,
� uznanie práv �iakov (alebo ich rodièov) vybra� si vlastnú
vzdelávaciu cestu pod¾a schopností, záujmov a potrieb,
� rozbitie �tátneho monopolu v �kolstve,
� decentralizácia riadenia �kolského systému,
� zavedenie nového systému financovania �kôl - pod¾a
poètu �iakov - (porov. Hendrichová a kol., 1999, Pol, 1997,
�voèová, 1998, a pod.).

Pod¾a �voèovej (1998) mo�no charakterizova� prechod od
centralizovaného, plánovaného �kolského systému v ÈR takto:
� razanciou, �írkou a håbkou �kolských reforiem. Dotkli
sa takmer v�etkých úrovní a sektorov �kolstva - �truktúry
systému ako celku, kurikula, �kolskej legislatívy, mana�-
mentu, administratívy, financovania systému a jeho �kôl,
vytvárania nových in�titúcií atï.;
� rýchlos�ou reformného procesu. Najmä v prvých dvoch
rokoch boli �kolské reformy v ÈR vytvárané, prijímané a uvá-
dzané do praxe v priebehu mesiaca èi roku. To sa samo-
zrejme nemohlo týka� plného uvedenia do praxe;
� spontánnymi a zdola vychádzajúcimi snahami. Zmena
v �kolstve je v ÈR obvykle výsledkom individuálnej èi miestnej
iniciatívy, ove¾a menej u� ministerskej direktívy - s výnim-
kou oblasti nového spôsobu financovania �kôl. Ministerstvo
v zásade vytvorilo novú legislatívu, podmienky na ich reali-
záciu, ale príli� proces zmeny nekontrolovalo. Neformu-
lovalo ani �pecifické ciele. Z toho ale plynie nedostatok centrál-
nej podpory a jasného oddelenia medzi vytváraním politiky
(práca ministerstva) a implementáciou tejto politiky na
miestnej úrovni, najmä v oblasti rozvoja ¾udských zdrojov
a personálneho riadenia rozpoètových, platových a ïal�ích
zále�itostí. V niektorých prípadoch to proces zmien skôr
komplikuje (porov. i Halász, Altrichter, 1999, Hendrichová
et all., 1999, Kalous, 1996, Pol, Rabu�ièová, 1998, 1999).

Dôle�itým doplnkom týchto zdola idúcich tendencií je
odpor k zmene a reforme kvôli starým zvykom, nedo-
statkom riadiacich skúseností (nezvládanie autonómie
�kôl) a/alebo nedostatku stimulov (napr. finanèných).
Niekedy navy�e vedie spontánnos� vývoja a� k chao-
tickým a kvázi anarchickým situáciám s neblahými dôsled-
kami (porov. �voèová, 1998).

Náhly prechod z totalitného a uzavretého systému k plura-
lizmu a otvorenosti rozhodne nie je ¾ahký. Èasto ve¾mi rozma-
nitú rolu v òom hrá rad faktorov a aktérov. Ide napr. o dediè-
stvo tzv. socializmu, predvojnové modely a tradície,
o volených �kolských politikov, �kolskú administratívu, uèi-
te¾ov a ich asociácie (odbory), rodièov, �tudentov, cirkev,

zamestnávate¾ov, odborníkov, verejnú mienku, médiá atï.
Ich zhoda býva ve¾mi �a�ko dosiahnute¾ná, ich vplyv je rôzny,
poh¾ady a priority tie�. Najmä od polovice 90. rokov sa pos-
tupne pridávajú i nepriaznivé ekonomické a politické faktory.

Významnou zmenou bolo teda i výraznej�ie uvo¾nenie
spomínaných vertikálnych vz�ahov �koly. Centralizácia
a byrokratizácia sa trochu oslabili, niektoré vz�ahy s vy��ie
stojacimi subjektami v hierarchii prostredníctvom toho
zostali pre �kolu dôle�ité. Podstatne výraznej�ími ako predtým
(a z h¾adiska rétoriky a hlavnej my�lienky reformných snáh
k¾úèovými) sa tak stali pre �koly vz�ahy v rovine miestneho
prostredia, v ktorom a pre ktoré �kola existuje. Zástupcovia
rodièov, miestnej správy, zamestnávate¾ov a ïal�ích miestnych
subjektov zaèali by� dokonca prizývaní (hoci doteraz ve¾mi
váhavo - porov. Pol, Rabu�ièová, 1996, 1998) ku spoluúèasti
na správe �koly. �koly získali relatívnu autonómiu, rad z nich
získal právnu subjektivitu, èo im prinieslo nové mo�nosti,
ale aj úlohy (porov. Rýdl, 1996, Také, 1996, a pod.). Zásadne
sa zmenili nároky na funkciu riadite¾a �koly, objavila sa
mo�nos� uvo¾ni� vo ve¾kej miere ruky uèite¾ov pre ich peda-
gogickú prácu. �kola sa ocitla pred �ancou, ba nutnos�ou
vnútornej reformy. Súèasne sa dostala i pod tlak oèakávania
zmien vz�ahov so svojím miestnym prostredím, subjekty
ktorého (rodièa, obec, apod.) získali viac právomocí (aj keï
ich nie v�dy vyu�ívajú). Naliehavou úlohou inej èasti
vonkaj�ieho prostredia �kôl (reprezentujúcich najmä admi-
nistratívu �kolského systému a súèasnú �kolskú politiku) bolo
a je vytvára� podmienky na to, aby sa �kola mohla a chcela
sama vo vnútri reformova�. To sa dnes nedarí príli� úspe�ne.

Zdá sa, �e zásadná rola v procese týchto zmien bola zve-
rená riadite¾ovi. Namiesto akcentu na kontrolnú úlohu
sa vo funkcii riadite¾a objavil dôraz na mana�érske èinnosti
v ich plnom spektre. Na pleciach riadite¾ov tak dnes spoèíva
zodpovednos� v podstate za v�etky stránky chodu �koly
(ekonomické, pedagogické, personálne atï.). Väè�ine z nich
v�ak chýba pre takú funkciu zásadnej�ia príprava. O jej
potrebe sa hovorí od zaèiatku 90. rokov, av�ak zatia¾
bez väè�ieho praktického efektu. Za pozornos� stojí v týchto
súvislostiach napr. zistenie, ku ktorému pri�li pri svojom
výskume medzi riadite¾mi u� v roku 1991 �voèová a Svoboda.
Pod¾a nich riaditelia poci�ovali znaènú potrebu vzdeláva�
sa, a to najmä v otázkach riadenia �koly (zvlá�tnu nalieha-
vos� prisudzovali, medzi iným, ekonomickým a legislatív-
nym témam). Ako uvádzajú spomínaní a iní autori, 77% riadi-
te¾ov sa cítilo by� dobre informovaných v takých oblastiach
ako napr. kontrola a hodnotenie výsledkov vzdelávania,
analýza �kolských výsledkov, práca s nadanými �iakmi, spôso-
bilos� vies� atï. Prekvapivé v�ak je to, �e riaditelia �kôl znaène
podceòovali dôle�itos� oblastí, ktoré vystupujú do popredia.
Práve v novom kontexte sociálnych, ekonomických podmie-
nok, konkrétne vz�ahov medzi �kolou a miestnou verejnos�ou,
spolupráce �koly s rodièmi, psychologických základov moti-
vácie zamestnancov atï. Práca s ¾uïmi akoby i tu ustupo-
vala do úzadia oproti úlohe udr�a� a rozvíja� �kolu predo-
v�etkým ekonomicky (porov. �voèová, Svoboda, 1991).
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tendenciu ponúka� skôr atraktívne, ne� potrebné a kvalitné
programy. Zdá sa, �e stále chýba vhodný mechanizmus ponuky
(porov. Zpráva, 1999).

Nároky na prácu riadite¾ov sa tak v spomínanej dobe zvy�o-
vali (právna subjektivita, úsporné opatrenia, personálna
politika, výraznej�í vstup elementu sú�a�ivosti medzi �kolami
v dobe nepriaznivých demografických a iných trendov, a pod.),
bez toho, aby boli podporované zvonka. Väè�ina dne�ných
�kolských lídrov sa uèí zvláda� svoje právomoci a zodpo-
vednosti �za chodu�, èasto pokusom a omylom, výmenou
skúseností s kolegami - riadite¾mi, skôr náhodne a �privátne�,
ako skutoène systematicky, s urèitou asistenciou �tátu,
ktorý by tieto snahy spájal s kariérovým rastom.

Novos� a nároènos� mnohých úloh, znaèné právomoci
a zodpovednosti riadite¾ov, ich nie v�dy dostatoèná pripra-
venos�, tlaky vyvolávané vonkaj�ími spoloèensko-ekono-
mickými okolnos�ami a niektoré ïal�ie faktory súvisiace
s prácou riadite¾ov vyvolávajú rad rizík. Jedným z nich je,
�e v poradí priorít rozvoja �koly mô�u doteraz u riadite¾ov
predchádza� (a tie� èasto predchádzajú), �otázky mate-
riálneho pre�itia� �koly ich vnútornému rozvoju (najmä v zmysle
práce s ¾udskými zdrojmi). Príèinou i dôsledkom potom
mô�u by� neochota èi neschopnos� riadite¾ov vytvára�
podmienky na uplatòovanie zrete¾nej�ie participatívnych
spôsobov práce, rovnako ako demotivácia ¾udí síce schop-
ných a ochotných podie¾a� sa na rozvoji �koly, av�ak
postrádajúcich pre takúto anga�ovanos� vhodné
podmienky. Tendencia riadite¾a, ktorý sa ocitá pod silným
tlakom rie�i� niektoré zásadné veci samostatne èi s pomo-
cou len naju��ieho okruhu spolupracovníkov, nemusí by�
v danej situácii ¾udsky nepochopite¾ná. Krátkodobo dokonca
mô�e by� i efektívna. Z h¾adiska dlhodobého rozvoja �koly
ako celku je v�ak odsúdená na neúspech a postupne mô�e
vnies� rad zásadných problémov.

90. roky priniesli i mo�nosti inak, pln�ie koncipova�
uèite¾skú rolu. Vzniká priestor na uplatnenie a rozvoj
(staro)nového, �ir�ieho profilu práce uèite¾a. Idea celého
reformného procesu predpokladá uèite¾ov schopných nielen
tvorivo pracova� v triede, ale rovnako úspe�ne pôsobi� v rade
aktivít presahujúcich rámec triedy, ba �koly - aktivít spoje-
ných so �ir�ou vzdelávacou a výchovnou prácou, i s rozvojom
�koly, �kolskej pospolitosti ako celku. Zdá sa, �e 90. roky pri-
niesli uèite¾om reálnej�iu príle�itos� zaèa� pracova� na zmene
dosia¾ preva�ujúcej (nepodporujúcej �ir�iu a zmysluplnej�iu
participáciu ¾udí) �truktúry a kultúry �koly a postupne tak
�kolu zbavova� charakteru neosobnej, direktívne riadenej
byrokratickej in�titúcie plniacej úlohu odovzdávate¾a vyme-
dzených vedomostí a v�tepovate¾ov disciplíny. Otvorila
mo�nos� vtlaèi� �kole skôr ráz kultúrno-osvetových pospo-
litostí ¾udí spoloène a tvorivo pracujúcich v záujme �iakov.
Taká �kola býva, okrem iného, príznaèná dynamickou ponukou
�ancí na hodnotné zapojenie ¾udí do spolu(riadenia) ich
chodu. V takej �kole sa mô�u sta� uèitelia skutoène kulturo-
génnymi èinite¾mi (porov. Kotásak, 1991).

Treba v�ak vidie�, �e uèite¾a k zastávaniu nových, roz�í-

Pod¾a niektorých prameòov bolo zhruba v polovici
90. rokov na postoch riadite¾ov základných a stredných
�kôl 75% tých, ktorí ju neriadili pred rokom 1989 (v prípade
stredných �kôl i�lo dokonca o 85% riadite¾ov (porov.
�voèová, 1994:94). Obvykle sa na ne dostali bez pred-
chádzajúcej systematickej�ej prípravy. Pod¾a tej istej autorky
(tie� údaj z roku 1994) by bolo len na Morave v tej dobe
treba pre�koli� 5 487 riadite¾ov �kôl, 4 500 ich zástupcov,
1 700 riadite¾ov ïal�ích pedagogických in�titúciách
(ne�kolských). A s oh¾adom na novú koncepciu �kolskej
in�pekcie by bolo rovnako vhodné pre�koli� 300-500 nových
�kolských in�pektorov a ïal�ích ¾udí v �kolstve.

Podobne Bacík (1997) kon�tatuje, �e v tomto smere
je u nás situácia neuspokojivá. Upozoròuje na naliehavos�
problému, �e novo ustaveným pedagogickým pracov-
níkom sa nedostalo �prakticky �iadnej pomoci� (1997:34).
Tendenciu túto zále�itos� podceòova� pova�uje za varovnú
(tie� tam, porov. takisto Malach, 1998; Nezvalová, 1998;
Pol, 1997; Zpráva, 1999, atï.).

Dne�ná riadite¾ská funkcia pritom so sebou nesie nebý-
valo vysoké právomoci a zodpovednosti a pre mnohých
mô�e by� a� príli� nároèná. V mnohých prípadoch obsahuje
úlohu zásadnej�ie reformova� vnútorný �ivot �koly, udr�ova�,
budova�, riadi� personálne, materiálne a finanène základòu
�koly, vyrovnáva� sa s byrokratizáciou, novo pestova� vonkaj�ie
vz�ahy �kôl, vychádza� v ústrety súèasným pedagogickým
predstavám a po�iadavkám, reagova� na legislatívne, demo-
grafické, ekonomické a ïal�ie zmeny, apod. Ide o úlohy
nové, naliehavé a v mnohých oh¾adoch mimoriadne svojím
rozsahom a nároèností. V prípade riadite¾ov teda zïaleka
nejde len o udr�ovanie a rozvoj chodu �u� na�tartovaných,
rozbehnutých a dobre fungujúcich in�titúcií�. O èo je v�etko
�a��ie, o to naliehavej�ou sa zdá by� po�iadavka venova�
dostatok pozornosti vzdelávacím a ïal�ím potrebám
riadite¾ov. �Prinajmen�om niektorí noví riaditelia majú
tendenciu redukova� svoje problémy aplikáciou osved-
èených ekonomických riadiacich technik a dobrých pub-
lic relations. Nie sú dostatoène odborne pripravení na rie�enie
zlo�itých problémov vnútornej reformy ich �koly�, kon�ta-
toval Parízek u� na prahu 90. rokov (1992, 37-38) a zdá
sa, �e situácia sa mení len ve¾mi pomaly.

V 90. rokoch síce vznikol rad èiastkových �koliacich
príle�itostí pre riadite¾ov, otázka certifikovaného vzde-
lávania riadite¾ov, ucelený systém ich priebe�ného vzdelá-
vania (rovnako ako aj adeptov na riadite¾ské posty), o ktorý
by sa ka�dý z nich skutoène mohol oprie�, v�ak dosia¾
vytvorený nebol. V niektorých iných krajinách podobného
osudu ako ÈR (napr. v Maïarsku) sa to podarilo za posledné
necelé desa�roèie neporovnate¾ne lep�ie (porov. napr.
Balázs, 1999; Karstanje, 1993, a pod.). Za pozornos� stojí
i to, �e zatia¾èo u� v roku 1995 dostali riaditelia �kôl úèelové
dotácie na ïal�ie vzdelávanie a mohli voli� z ponuky akredi-
tovaných in�titúcií, ku kvalitatívnemu posunu nedo�lo.
I �tátne zariadenia pre ïal�ie vzdelávanie pedagogických
pracovníkov na krajských a okresných úrovniach majú ve¾akrát
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1999, ale i desiatky stretnutí a správ odborníkov realizova-
ných v posledných rokoch, atd.). Uva�ova� o rozvoji �kôl,
ktorý by bol postavený na schopnosti �koly rozvíja� formy
uèenia sa dospelých priamo v �kole s pomocou èi podporou
zvonka, je v danej situácii takmer utópiou! Niet pochybností
o tom, �e kvalitné ïal�ie vzdelávanie uèite¾ov (rovnako
ako ¾udí z vedení �kôl) by významne prispelo k transformácii
celého �kolského systému (porov. i �vecová, 1994).

Istou nádejou bol program Uèitel z roku 1995, v ktorom
nechýbala snaha formulova� celo�ivotnú dráhu uèite¾a
od pregraduálnej oblasti k tzv. kariérovému postupu,
vèítane miesta ïal�ieho vzdelávania v òom. Tento program
bol v�ak zastavený e�te pred spustením, a nová nádej na jeho
realizáciu (nevyhnutne v modernizovanej podobe) sa upiera
najskôr k roku 2002 (porov. M�MT ÈR, 1999). Namiesto
vy��ie uvedeného stimulu bola, naopak, v roku 1997 uèi-
te¾om základných a stredných �kôl zvý�ená tý�denná vyuèo-
vacia povinnos� a e�te boli takmer súèasne zní�ené v roku
1997 prevádzkové výdavky na �koly o zhruba 20%. Tým
sa èasové a finanèné mo�nosti �kôl pre ïal�ie vzdelávanie
podstatne zhor�ili, oslabená bola i motivácia radu �kôl a uèi-
te¾ov na úèas� na iných, �tátom nepodporovaných, hoci pros-
pe�ných formách ïal�ieho vzdelávania. Takmer celkom
potláèala èiastkové aktivity ïal�ieho vzdelávania sa v nie-
ktorých prípadoch priamo v �kolách. Úväzky uèite¾ov boli
nedávno upravené na pôvodnú hodnotu.

Dokonèenie v budúcom èísle

rených rolí, ba ani ku zdokona¾ovaniu práce v tradièných
rolách príli� mnoho faktorov nemotivuje. Existujú pozoru-
hodné doklady o tom, �e èas� uèite¾ov sa nad�ene a s neutí-
chajúcou energiou pú��a do inovaèných aktivít a je ochotná
a schopná deli� sa o svoje poznatky a skúsenosti s ostat-
nými (porov. Hausanblas, 1998; Kovarovic a kol., 1998;
Rýdl, 1998, a pod.). Robia tak v�ak vo vo¾nom èase, za svoje
peniaze, bez garancie, �e takáto aktivita podporí ich formálny
rast na pracovisku. Ide o aktivity, ktoré prinajmen�om
zatia¾ nereprezentujú systémové a výraznej�ie podpo-
rované snahy o zmeny. Prakticky celé 90. roky sa v ÈR najmä
zo strany centra silno podceòuje potreba ïal�ieho vzde-
lávania uèite¾ov. Tu nemo�no vystaèi� s epizodickými príle-
�itos�ami takmer privátneho rázu. Moderné ïal�ie vzdelá-
vania uèite¾ov je komplexným, dlhodobým systémom,
nielen súhrnom individuálnych aktivít (porov. Kohnová,
1999). Situácia je zvlá�� naliehavá s oh¾adom na desa�-
roèia trvajúcu depriváciu uèite¾skej profesie a na jej dne�né
nové nároky. Neadekvátne financovanie týchto aktivít,
neschopnos� na�tartova� zmysluplný a systematický pro-
gram ïal�ieho vzdelávania uèite¾ov, ktorý by bol jasne spojený
s kariérovým èi platovým postupom uèite¾ov, ale i nedo-
statky v pripravenosti �kolite¾ov a niektoré ïal�ie prakticky
nerie�ené problémy patrí u� takmer k folklóru èeskej �kolskej
politiky 90. rokov (napriek opakovaným odporúèaniam radu
odborníkov domácich i zahranièných - porov. Správa,

RECENZIE

ZAUJÍMAVÁ PUBLIKÁCIA
�TEFAN GERO - STANISLAV TROPP: INTERPRETÁCIA VÝTVARNÉHO DIELA.

BANSKÁ BYSTRICA : PEDAGOGICKÁ FAKULTA, 2000.

Bo�ena �up�áková, Pedagogická fakulta UK Bratislava

Umenie v �irokom zmysle slova zohráva vo výchove
jedinca a spoloènosti významnú, ba a� k¾úèovú úlohu.
Okrem iného umo�òuje hlboký kontakt s minulos�ou i budúc-
nos�ou, s inými národmi. Mô�e zmysluplne vyplni� priestor
v du�i èloveka, naplni� ¾udskú bytos� novými my�lienkami,
novými dojmami. Predov�etkým umenie doká�e otvára� nový
svet, nevyèerpate¾ne bohatý na najhlb�ie my�lienky,
naju�¾achtilej�ie city, mravné, spoloèenské a nábo�enské.

Záti�ia, portréty èi krajinoma¾by zvyèajne nepotrebujú
verbálnu interpretáciu: vnímanie je jednoduch�ie, prebieha
v podvedomí ¾udskej psychiky, súèasne s ich vnímaním alebo
pre�ívaním. V tomto prípade vystaèí len vizuálne vnímanie
obrazu. Ka�dodenný �ivot nám v�ak ponúka aj iné, málo
�èitate¾né� obrazy, sochy, a to v galériách, ale i v parkoch
èi na námestiach, posolstvo ktorých nevieme èi nedo-
ká�eme tak ¾ahko de�ifrova�.

�tefan Gero a Stanislav Tropp ponúkajú zaujímavú
publikáciu �Interpretácia výtvarného diela� (PdF Banská
Bystrica, 2000). Vychádzajú z tézy, �e výchova k umeniu

a umením sa uskutoèòuje v dvoch rovinách: v rovine
výkladovej interpretácie a v rovine vizuálnej interpretácie.
Zámerom publikácie je preto paralelne sledova� problém
výkladovej i vizuálnej interpretácie výtvarného diela v rovine
teoretickej, vizuálnej, ale i didaktickej. Tomuto cie¾u podria-
dili aj obsah celej publikácie. Prvá kapitola pojednáva o vizu-
álnej percepcii. Vo v�eobecnej rovine rozpracováva komu-
nikaèný proces, predov�etkým vo vz�ahu autor - výtvarné
dielo - príjemca. Ïalej recepciu výtvarného diela, ako aj pou�itie
výtvarného jazyka pri recepcii èi interpretácii artefaktu.
Druhy a metódy interpretácie, preh¾ad o metódach exege-
tickej interpretácie tvoria obsah druhej kapitoly.

Autori sa pokúsili priblí�i� interpretáciu a proces spozná-
vania a porozumenia výtvarného diela v historickom
kontexte. Z pragmatického h¾adiska pozornos� èitate¾a
sústreïujú na estetický zá�itok, ku ktorému sa �dopracuje
príjemca vcítením sa do diela, prípadne reflexiou o diele.�
V publikácii uprednostnili interpretaèné a kreatívne postupy,
aplikovate¾né v �kolskej edukácii. Na konkrétnych príkla-
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doch demon�trujú stváròujúce vizuálne a výtvarné interpre-
tácie takými metódami, ako je napr. dokreslenie, doma¾ovanie,
parafráza, manipulácia s kópiou alebo reprodukciou a pod.

Publikácia ponúka �túdium interpretácie výtvarného
diela v �ir�ích súvislostiach, teda aj v postmodernom umení.

Upriamuje pozornos� èitate¾a tie� na verbálny a nonver-
bálny prejav informaènej spoloènosti, v ktorej sa viaceré
procesy a èinnosti digitalizujú.
(Objednávky publikácie: Bratia Sabovci, s. r. o., Tajovského
51, 974 01 Banská Bystrica, tel.: 088/413 50 21).

Zuzana Malinovská-�alamonová: BECKETTOVO �ÈAKANIE NA GODOTA�
ako reprezentatívna uká�ka francúzskeho absurdného divadla. In: Babotová, ¼. et all..:

Svetová literatúra po roku 1945 III. Pre�ov : Metodické centrum, 1999.

Eva Frièová, In�titút jazykov Bratislava

bezprostredne predchádza literárny seminár o proble-
matike absurdnej drámy, publikum je zlo�ené predo-
v�etkým z pedagógov � slovenèinárov a francúz�tinárov
zo stredných �kôl, príjemným prekvapením je nielen fyzická
prítomnos� �tudentov, najmä konèiacich roèníkov gymnázií.
Malá scéna je plná, diskusia rozvinutá hneï po prvej èasti
predná�ky nestrojená, �ivá. Je len prirodzeným odrazom
vystúpenia a pôsobenia predná�ajúcej, ktorá nepriná�a
návod(y) �ako uèi�� absurdnú drámu, ako èíta� Beckettove
texty. Zuzana Malinovská doká�e vedecko-pedagogickú fundo-
vanos� i vnímavos� èi zvedavos� (naivného) èitate¾a/diváka
ponúknu� s�aby ingrediencie v správnom pomere. Vari Godot
mô�e by� aj chutný?

Po predstavení: herci splývajú s publikom a druhá èas�
predná�ky tak poskytuje výnimoènú mo�nos� konfrontácie
realizátorov/autorov viacerých interpretácií. O rok nato
je �túdia publikovaná a vy��ie spomenuté pozitíva v nej
nachádzajú uplatnenie. Aj keï �skriptá� bývajú zvyèajne
apriori základnou literatúrou vysoko�kolákov èi �¾udí
z bran�e�, autorke sa podarilo zachova� mieru odborného
jazyka (no neponori� sa do hermetickosti terminológie na spôsob
l´art pour l´artizmu) a prístupnosti textu �ir�iemu publiku,
nebojme sa to vyslovi�, milovníkom francúzskej literatúry.
Vá�nos� a ¾ahkos� v jednom 1 robí z tejto práce dobré èítanie.

Tak ako �mnohovrstvovos�, viacvýznamovos� a ambiguita
sa týka takpovediac ka�dého prvku v hre�(str.42), text
�túdie nás pri mapovaní istého územia francúzskeho písania
vedie po materiáli mnohokrát prebádanom, a predsa
s presúvate¾nými hranicami, mnohokrát pooznaèovanom,
a predsa s bodmi, v ktorých sa rozbiehajú to¾ké nové cesty:
východzím bodom je pojem �absurdné divadlo�, resp.
�absurdita�, ktorej tradíciu mo�no vystopova� a� k �mal
du siècle� v 19. storoèí èi k baudelairovskému spleenu.
Prirodzene, na dlh�í èas kotvíme u existencialistov Sartra
a Camusa, najmä kvôli zdôrazneniu istej tematickej konti-
nuity v dielach Becketta i Eugèna Ionesca (absurdita bytia,
nekomunikovate¾nos�). Ak títo dramatici prezentujú iracio-
nálno iracionálne, èinia tak vari aj �vïaka� ikonoklastovi
Alfredovi Jarrymu a jeho �Krá¾ovi Ubu�, ktorým chcel
�symbolicky zabi� divadlo divadlom, a to v samotnom

NA MARGO JEDNEJ  �TÚDIE

Do sveta, kde sa slovo �komunikácia� niekedy zdá by�
nadmieru pou�ívaným a� sprofanovaným termínom, kde
sme ka�dodenne vyzývaní, prosení, (nenápadne) povzbu-
dzovaní, aby sme spolu hovorili, èi dávali o sebe vedie�,
do informaèného kozmosu/�chaosmosu� (Deleuze-
Guattari), do komunikaèného mlyna vstúpila so svojou
tro�kou na sklonku minulého roka �túdia PhDr. Zuzany
Malinovskej-�alamonovej, CSc.

Samotná roz�írená reedícia publikácie Svetová lite-
ratúra po roku 1945, ktorú �na pokraèovanie� pripravuje
kolektív autorov - vysoko�kolských pedagógov a lite-
rárnych odborníkov pôsobiacich na Pre�ovskej univerzite,
by si iste zaslú�ila osobitnú zmienku. Nasledujúce riadky
si v�ak dovolím venova� práve príspevku dlhoroènej peda-
gogièky, znalkyne a v neposlednom rade prekladate¾ky
francúzskej literatúry.

Odhliadnuc od môjho osobného profesionálneho
záujmu, èiním tak kvôli a vïaka pozoruhodnej situácii,
v ktorej sa príspevok pri vzniku ocitol èi existuje, a to ako
súèas� väè�ieho (kon)textu. Prirodzene, mohla by som pokra-
èova� v alúziách na takmer notorickos� èi kultovos� diel
Samuela Becketta v na�ich konèinách v poslednom
desa�roèí, alebo na frekvenciu lexikálnej jednotky �absurdita�
a jej odvodenín v ka�dodennom �ivote, no nateraz sa môj
záber zú�i a skonkretizuje na tri prepájajúce sa texty - udalosti.

Na zaèiatku bol, ako�e ináè, Godot, teda realizácia sveto-
známej hry vo Východoslovenskom �tátnom divadle
(v �túdiu Smer v Ko�iciach a na Malej scéne v Pre�ove)
v ré�ii Martina Èièváka; nové (�neokukané�) takmer
(prípadne e�te stále) �tudentské, resp. hos�ovské zlo�enie
tímu, originálna choreografia (Ján Ïurovèík a. h.) i hudba
(re�isér a herci); premiéra v júni 1997. Ak aj tento poèin
nevyvolal revoluènú reakciu v náv�tevnosti más, odborné
i labu�nícke publikum v oboch mestách kvalitu oceòovalo.

Nová hra v repertoári ko�icko-pre�ovského zlúèeného
divadla nezostala nepov�imnutá tvorivým kabinetom sloven-
ského jazyka a literatúry v Metodickom centre v Pre�ove,
ten vzápätí oslovil aj Zuzanu Malinovskú (pre ktorú to nebol
prvý èi ojedinelý prípad spolupráce) a v januári 1998
sa v Pre�ove na Godota èaká mimoriadne: predstaveniu

1 �V�etky moje hry sa majú hra� ¾ahko a rýchlo. Nechcem, aby sa zdôrazòovala ich vá�nos�.�(S.Beckett); Godot je (...) �v�etko
v jednom�...(Jean-Paul Sartre); citované pod¾a  bulletinu Východoslovenského �tátneho divadla k inscenácii �Èakanie na Godota�.
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divadle�(str.37) zhodou okolností práve v r.1896, kedy
sa narodil ïal�í, dnes u� kultový avantgardný divadelný teoretik
Antonin Artaud. �Krá¾ Ubu� je mostom k surrealizmu,
av�ak ak aj ostaneme na území racionálna, mô�u nás
zamrazi� prorocké predpovede o (post)modernej dobe2.

Vetviaca (sa) �túdia èitate¾a privádza k absurdnému
divadlu, ktoré autorka navrhuje �pova�ova� za jeden
z prejavov, variantov èi typov nového divadla�(str.39).
A text zaèína by� e�te napínavej�í práve v momente, kedy
zdanlivo konverguje k názvu najslávnej�ej Beckettovej hry.
Nechýba mu irónia: �Od úplného zaèiatku hry � keï vidíme,
ako si raz veèer kdesi na opustenej ceste pri strome
Estragon márne usiluje vyzu� topánku � od prvých replík
èudného a nezmyselného dialógu postáv divák pochopí,
�e Beckett síce ve¾a napovie, ale niè nedopovie, a vlastne
ani niè jednoznaène nepovie.�(str.41) Napriek tomu
èitate¾a èakajú e�te �tyri kulminaèné strany, na ktorých
má mo�nos� da� si aperitív v podobe prvého na�tudovania
�Èakania� (5. január 1953, divadlo Babylon v Parí�i,
re�isér Roger Blin) a zvoli� si (pod¾a potreby, nálady, intelek-

tuálnej chuti) menu, poprípade kombinova� viaceré
(detailná analýza replík, kostýmov, scény; autorov biling-
vizmus, �svetonázor� èi politická (ne)anga�ovanos�). Mo�no
nás miestami zaskoèí a� (samo)vra�edná bezúte�nos�3,
prekvapí aktuálnos� perspektívnych alúzií4, alebo z nás
(paradoxne?) autorkine otázky5 urobia o nieèo slobod-
nej�ích èitate¾ov.

Kým sa mi táto správa o (pre)èítanom nezaène nezvlá-
date¾ne vetvi�, e�te dva citáty o lieèbe typu �klin klinom�.
Èakanie nemusí v�dy (len) bolie�.

�Keï sme boli v obk¾úèenom Sarajeve, hrali sme
Beckettovho Godota. Netvrdím, �e sme tým spasili svet,
ale ¾uïom to v istých okamihoch pomáhalo pre�i�.�
(Susan Sontag na pra�skom Festivale spisovate¾ov,
rozhovor pre SME, 14. apríla 2000).

�Beckett nehovorí s uspokojením �nie�. Vytepáva svoje
neúprosné �nie� z tú�by po �áno�, a tak jeho zúfalstvo je
negatívom, z ktorého mo�no vyèíta� obrysy pozitíva.�
(Peter Brook, citované pod¾a bulletinu V�D k inscenácii
�Èakanie na Godota�).

INFORMÁCIE

Ivan Samák, Metodické centrum Banská Bystrica

UÈEBNICE FYZIKY A KVALITATÍVNA MOTIVÁCIA

U�  nieko¾ko rokov sa zaoberám problémom vyu�itia
kvalitatívnej evokácie na zlep�enie vyuèovacích výsledkov
v predmete fyzika. Úèinnos� takejto evokácie aj meriam
pou�itím navrhnutej metodiky. Na meraní sa podie¾ajú aj
ïal�í vyuèujúci. Ako prístupový druh fyziky som navrhol
túto nazva� jednoducho kvalitatívnou fyzikou.

Zaujímam sa o fyziologickú mapu takejto aktivity. Ako
praktickú pomôcku pre vyuèujúcich som vypracoval
a publikoval okolo 1500 kvalitatívnych úloh s naznaèením
rie�enia. Mojou najnov�ou aktivitou v tomto smere je zhod-
notenie uèebníc fyziky z h¾adiska vyu�ívania kvalita-
tívneho vzbudzovania záujmu a porovnanie na�ich uèebníc
s uèebnicami vyspelých krajín.

Porovnávacie kritériá som vybral nasledovne:
1. poèet samostatných kvalitatívnych úloh;
2. poèet kvalitatívnych úloh necielene;
3. poèet matematických príkladov;
4. poèet schém a náèrtov;
5. poèet zaujímavých obrázkov z praxe.

Ïal�ím, i keï nie výpoètovým kritériom, je zhodnotenie
kvality a farebnosti obrázkov. Ob�a�né a z h¾adiska poètu
úloh nemo�né by bolo kritérium kvality úloh.

Na porovnávanie som vybral nasledovné uèebnice:
1. FYZIKA 1, 2, 3, 4 pre �tudijné odbory stredných

odborných uèilí�� pou�ívaných v súèasnosti v SR; budeme
ich oznaèova�  N.

2 Povedané s Rolandom Barthesom, táto �nevychovaná hra (...), ktorej �pina by mala rovnako preká�a� ako odpadky v strede
obývaèky��nie je len satirou mravov, ale i �prís¾ubom agresie, ku ktorej mô�e èoskoro dôjs�.�(str. 38).

3 Vïaka �hypertextovému� spôsobu písania �túdie (autorka hravo vyu�íva názvy iných Beckettových diel a bohaté citácie) nazeráme
do �nepomenovate¾ného�, toho beznádejne zúfalého, èo èlovek poci�uje v ka�dodennej existencii (str.39); �akoby ka�dá vypovedaná
slabika znamenala získanú sekundu, akoby ka�dý výkrik, hocijaký zvuk oddialil okamih konca a slú�il len na to, aby sa divadlo
nepohrú�ilo do ticha a nezamåklo, tak ako sa postupne odmlèí Winie a mizne v kope piesku...�(str. 43); �I kdy� se dostaví vzácná
pøíle�itost, kdy se slovo a gesto náhodou stanou pravdivým vyjádøením na�í osobnosti, význam nikdy nedojde k druhému èlovìku,
proto�e zaniká ve vodopádu jeho osobnosti.� (Beckett, Eseje) (str. 43), atï.

4 Pozzo, ktorý ��ije pred druhými,(...) potrebuje druhých ako svedkov vlastného bytia, inak nevládze unies� svoju samotu a prestáva
existova��...(str. 41-42).

5� Inkarnujú Vladimír s Estragonom dualistickú koncepciu èloveka, kde iniciatívnej�í Vladimír, pokú�ajúci sa aktívnej�ie zorientova�
v èasopriestore, predstavuje du�u a poddajnej�í Estragon telo? Nesymbolizuje dvojica, ktorú spája akoby pocit spolupatriènosti,
tú�ba zosta� spolu, staros� o druhého, by dokonca i akýsi náznak nehy, zároveò mu�ský a �enský princíp?(...) Èo symbolizuje strom
bez vegetácie, ktorému v druhej èasti pribudne zopár listov? Strom poznania, Kristov krí�, alebo � ako hovorí americký re�isér A.
Schneider � cvièenie è. 52 z uèebnice jógy, ktorú si Beckett nosieval na skú�ku? A èi ide o reminiscencie na rodné Írsko?� (str.42).
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tatívne úlohy (KU). Pri S� je to v poète porovnate¾nom
s na�imi uèebnicami, pri V� je to trikrát menej.

7. V uèebniciach, ktoré majú jednoducho a preh¾adne
informova�, KVO úplne absentujú (DP, PA); KO sú realizo-
vané, a to v poète porovnate¾nom s na�imi uèebnicami (PA).

Obrazová èas�
1. Obrazové èasti (pokia¾ ide o poèet u nás a na

západe) sú v podstate porovnate¾né iba v tzv. teoretickej
èasti (náèrtky a schémy), èo má oznaèenie ON.

2. V èasti obrázkov z praxe (OP) je situácia úplne
neporovnate¾ná. V západných uèebniciach ich je 5- a� 10-
krát viac.

3. Obrázky v západných uèebniciach sú neporov-
nate¾ne estetickej�ie, farebnej�ie a kvalitnej�ie ako u nás.
Dokonca i schémy sú farebné. Pútajú svojím estetickým
vzh¾adom a preh¾adnos�ou. Výrazne nadväzujú na zá�itky
z praxe, èo je zásadou kvalitatívnej motivácie.

4. Motivaèné pôsobenie prostredníctvom významných
osobností fyziky je v západných uèebniciach podstatne
rozvinutej�ie. Uvádzajú sa asi 3,5-krát èastej�ie ako u nás.
Nechýba kvalitné zobrazenie ani in�pirujúce fakty zo �ivota.

5. Dôle�ité texty alebo zákony v západných uèebni-
ciach sú farebne zvýraznené, èo prispieva k preh¾adnosti
a estetike. Papier je v�dy biely a kvalitnej�í ako u nás.

Záver: Zásady kvalitatívnej motivácie (alebo mo�no pove-
da� kvalitatívnej fyziky) sú v západných uèebniciach ove¾a
dôslednej�ie a v�estrannej�ie dodr�iavané ako u nás. To mo�no
rovnako poveda� o vyu�ívaní kvalitatívnych úloh, ako aj
o obrázkovej èasti uèebníc. Tým sa stávajú podstatne
pútavej�ími a ¾ah�ie pochopite¾nými.

Na druhej strane je potrebné v�imnú� si, �e logické
i abstraktné myslenie na�ich �iakov je vy��ie ako paralelne
v západných krajinách (najmä v USA). U nás je fyzika povin-
ným predmetom u� v 6. roèníku Z�, kým u nich volite¾ným
predmetom. Preto i vybrané vzorky uèebníc nie sú celkom
porovnate¾né s na�imi.

Napriek nie celkom ideálnej porovnate¾nosti sa mô�e-
me pouèi� a odporúèa� zmenu kvalitatívnych parametrov
pre tvorbu nových uèebníc fyziky:
a) zaradi� v�dy i osobitnú èas� pre kvalitatívne otázky

a úlohy - porovnate¾ne s matematickými príkladmi;
b) zvý�i� podiel obrázkov nadväzujúcich na  poznanú prax

na úroveò poètu schém a náèrtkov;
c) zlep�i� estetickos�, farebnos� obrázkov a schém, fareb-

nos� dôle�itých textov a kvalitu papiera;
d) vo väè�ej miere vyu�i� motivaèné pôsobenie význam-

ných osobností fyzikov. Pritom by nemalo ís� o fakto-
grafické pôsobenie �ivotopisov;

e) zdá sa, �e zo psychologického h¾adiska je vhodnej�í
formát A4 ako A5 (aspoò pre S�).
Potrebné tie� uvedomi� si, �e kvalitatívny poh¾ad nie

je jediný. Ve¾mi dôle�itý je i poh¾ad kvantitatívny a expe-
rimentálny. Jeho analýza v�ak nebola zámerom autora.

V zmysle týchto záverov by mali kona� vyuèujúci
fyziky, pokia¾ nebudú ma� k dispozícii nové uèebnice.
Mám na mysli: prípravu kvalitatívnych otázok a úloh,
dopåòanie obrazového materiálu v oblasti praktickej
realizácie fyzikálnych poznatkov, hlavne v oblastiach, ktoré

K O K V O K U O N O P

N - - - - - 1 . 5 6 0 . 2 1 . 3 8 0 . 2

D P - - - - - - - - - - - - - - - 1 . 7 7 1 . 0 5

P 1 . 8 0 . 7 5 0 . 2 5 1 . 3 3 1 . 2 5

P A 1 . 3 7 - - - - - - - - - - 1 . 5 2 . 1 4

C P 0 . 3 6 1 . 3 6 0 . 0 9 0 . 4 5 0 . 2 7

Tabu¾ka 1 Výsledné kvalitatívne parametre uèebníc

2. Dictionary of physics Usborne House 83-85,
Staffron,  Petersen,Hawkins, Durell Hill, London 1986; bude-
me ju oznaèova�  DP.

3. Physik  1, 2, 3. by Verlag Carl Ueberreuter, Wien
1982; budeme ich oznaèova� P.

4. Physik in Alltag und Technik  1, 2, 3. Verlag
Westermann, Wien, 1986; budeme ich oznaèova� PA .

5. College Physics. Buckwalter, Riban Indiana
University of Pennsylvania, Mc Graw-Hill, 1987; budeme
ju oznaèova� CP.

Kým  P, PA sú �tandardné uèebnice pre S� v Rakúsku
a N v SR,  CP je vysoko�kolská uèebnica v USA a DP
je skôr doplòujúca uèebnica fyziky vo Ve¾kej Británii so
�irokými mo�nos�ami vyu�itia. Odporuèená je tie� S�.

�tatistické vyhodnotenie

V tabu¾ke je uvedený poèet na stranu A4.
KO: samostatné kvalitatívne úlohy
KVO: kvantitatívne (matematické) úlohy
KU: kvalitatívne úlohy (uvádzané v KVO)
ON: obrazové náèrtky a schémy
OP: obrázky z praxe

KO je v podstate rovnocenné s KU, iba KU nie sú
uvedené samostatne, ale medzi KVO. KVO pritom boli
vyhodnocované bez KU.

Náhodne som vybral 5 druhov uèebníc pozostáva-
júcich z 12 kníh, ich súhrnné parametre sú nasledujúce:
� poèet strán:  2419
� poèet v�etkých obrázkov: 1811
� poèet KVO: 1880
� poèet KU:   391
� poèet KO: 1734

Výsledky porovnávania
Úlohy:

1. Na�e uèebnice vôbec nemajú samostatnú èas�
s kvalitatívnymi úlohami KO v závere ka�dého tema-
tického celku. Západné zase prakticky v�dy takúto èas�
majú a rozsahom prevy�ujúcu KVO;

2. KU u nás tvoria náhodnú malú èas� príkladov (asi
desatinu) KVO. Nevenuje sa im systematická pozornos�.
V P poèet KO a KU je viac ako dvojnásobkom MP.

3. Na V� sa tie� venuje KO osobitná pozornos�, ale
tu u� narástol podiel KVO. KO je tu �tvrtinou KVO.

4. Pri S� nezameraných na �túdium M - F sú príkladmi
iba KO, a to v poète porovnate¾nom s príkladmi u nás (PA).

5. V na�ich uèebniciach (N) tvoria KU iba osminu
z KVO a to náhodným, necieleným spôsobom.

6. I v samotných sadách výpoètových príkladov sa
v západných uèebniciach necielene nachádzajú kvali-
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�iaci z be�nej skúsenosti dobre poznajú a kde si èasto od
detstva nev�imli fyzikálne vysvetlenie podstaty.

Budúci autori uèebníc by mali prihliada� na závery,

preto�e tie súèasné majú znaèné rezervy. Uèebnice predsa
tie� významne ovplyvòujú kvalitu vyuèovania v smere
samostatnej prípravy �iakov, a tým pomáhajú uèite¾ovi.

VYDARENÁ KONFERENCIA, KTORÁ DALA PRIESTOR INOVAÈNÝM PROJEKTOM V M� A Z� 
Simoneta Babiaková, Metodické centrlum B. Bystrica

�KOLA ORIENTOVANÁ  NA DIE�A

FÓRUM PEDAGOGIKY - CELO�TÁTNA KONFERENCIA
¼udovít Hrdina, Metodické centrum Bratislava

Celo�tátna konferencia uèite¾ov a jej sekcie
Metodické centrum v Bratislave pripravuje medziná-

rodnú pedagogickú výstavu spojenú s celo�tátnou konfe-
renciou uèite¾ov pod názvom FÓRUM PEDAGOGIKY.
Podujatie sa koná pod zá�titou ministra �kolstva SR v dòoch
13. - 15. júna 2001 v PKO Bratislava. Konferencia na tému
�K problematike koncepcie rozvoja výchovy a vzdelá-
vania v SR� bude 13. júna 2001. Jej cie¾om je zoznámi�
sa s výsledkami projektov, ktoré sa týkajú oblasti v�eobec-
ného a �peciálneho �kolstva, ako aj výchovno-vzdelávacej
èinnosti mimo vyuèovania, získa� informácie o rozvoji �kol-

stva v stredoeurópskych krajinách a navrhnú� odporúèania
pre M� SR, ktoré by mohli by� vyu�ité pri plnení úloh �kolstva.
Jednodòovej konferencii budú predchádza� sprievodné
odborné semináre v sekciách vo vzdelávacom stredisku
Budmerice:
� materské �koly a 1.stupeò Z� (3. - 4. 4. 2001)
� 2.stupeò Z�, �tvor- a osemroèné gymnáziá (11. - 12. 4. 2001)
� SOU a SO� (bolo realizované 2. - 3. 10. 2000)
� cirkevné a súkromné �koly
� �peciálne �koly (9. - 10. 4. 2001)
� vysoké �koly (5. - 6. 4. 2001)

Zaèiatok februára bol sviatkom pedagógov � inová-
torov a priaznivcov nových vzdelávacích a výchovných
trendov v materských a základných �kolách.
1. a 2. februára 2001 sa v Banskej Bystrici v priestoroch
Gymnázia A. Sládkovièa konala 2. celoslovenská
konferencia s medzinárodnou úèas�ou ��kola orientovaná
na die�a�. Jej organizátormi boli Metodické centrum
v Banskej Bystrici, Pedagogická fakulta UMB v Banskej
Bystrici a Zdru�enie na podporu alternatívnych programov
vo výchove a vzdelávaní. Odbornú garanciu konferencie
prevzali doc. PhDr. Beata Kosová, CSc., prodekanka PF
UMB v Banskej Bystrici, a PhDr. Miroslav Valica, riadite¾
Metodického centra v B. Bystrici.
     Ciele konferencie boli sformulované jasne: Získa�
nové poznatky, skúsenosti a zruènosti z tvorby a realizácie
projektov zameraných na:
� �kolu orientovanú na die�a,
� die�a ako východisko výchovy,
� individualitu die�a�a,
� hodnotenie �iaka v inovaèných projektoch.

   Konferencia bola organizovaná formou predná�ok,
odborných príspevkov a formou prezentácie skúseností
z tvorby a realizácie projektov alternatívnych prístupov M�
a Z�  v tvorivých dielòach.
     Odzneli príspevky o rozvoji alternatívnych �kôl u nás
i v zahranièí. Prínos alternatívnych koncepcií vyuèovania
vyzdvihla vo svojom úvodnom referáte prodekanka  PF
UMB v Banskej  Bystrici doc. Beata Kosová, CSc. O èin-
nosti Zdru�enia na podporu alternatívnych programov vo
výchove a vzdelávaní hovorila PhDr. Mária Matulèíková,
CSc., z FF UK v Bratislave. O skúsenostiach z oblasti
nových projektov v pred�kolskej výchove informovala
Mgr. Iva Macháèková a Mgr. Ivana Lacinová z PC

v Prahe.  Zo zahranièných hostí zaujal svojimi názormi aj
Jan Nett z Holandska, ktorý venoval pozornos� waldorfským
�kolám. Asociácia èeských daltonských �kôl v Brne sa
prezentovala pä�roènými skúsenos�ami dvoch mladých
uèiteliek Mgr. Marcely Neèasovej, PaedDr. Barbory
Boèkovej. PhDr. Milan Pol, CSc., z FF MU v Brne
zaujímavo opísal súèasnú situáciu v èeskom �kolstve.
     Viac ako 380 úèastníkov konferencie v�ak najviac
zaujali praktické prezentácie inovaèných projektov Z�
a M� v jednotlivých tvorivých dielòach. Mali mo�nos�
sledova� tri prezentácie pod¾a vlastného výberu. Mohli
sa uèi� a získava� nové zruènosti od kolegov, ktorí u� majú
urèité skúsenosti z tvorby a realizácie projektov alternatív-
nych prístupov na základnej alebo materskej �kole v 36
tvorivých dielòach. Èi u� i�lo o integrované tematické
vyuèovanie, vyu�ívanie pomôcok Lego Dacta, waldorfskú
pedagogiku, projekty Krok za krokom - �kola dokorán,
dramatickú výchovu, �kolu hrou, daltonskú �kolu, projekty
pre talentované a mimoriadne nadané deti, freinetovskú
�kolu, tatranskú alternatívnu �kolu a iné. 65 uèite¾ov,
lektorov z celého Slovenska a z Brna dokázalo, �e inovaè-
ný proces v základných a materských �kolách má stúpajú-
cu tendenciu. Svojou iniciatívou a aktivitou presvedèili, �e
na�i uèitelia sú tvoriví a neboja sa zmien.

V�etky projekty vychádzali zo základnej my�lienky �
die�a v centre pozornosti výchovy a vzdelávania v �kole.
Mali  úspech a pomohli niektorým úèastníkom, ktorí e�te
nemajú skúsenosti s inovaènými projektmi, zorientova� sa
v problematike alternatívnych výchovno-vyuèovacích
koncepcií. Dôle�ité je, �e táto konferencia  naèrtla cestu
k pluralite výchovy a vzdelávania na Slovensku, podporila
spoluprácu so zahranièím a podèiarkla my�lienku
z projektu MILÉNIUM: �Ideál výchovy a vzdelávania
� dobrý, múdry, aktívny a ��astný èlovek.�
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� výchova mimo vyuèovania (17. - 18. 5. 2001)
� ïal�ie vzdelávanie uèite¾ov (2. - 3. 4. 2001)

Sekcie budú vies� odborní garanti z V�, pedagogických
in�titúcií a z Ministerstva �kolstva SR. Závery z ka�dej
sekcie - vrátane sekcie pre SOU a SP� - budú prednesené
na celo�tátnej konferencii uèite¾ov.

Oèakávame, �e do týchto sekcií sa prihlásia pedagogickí
pracovníci a uèitelia, ktorí vo svojich príspevkoch vyjadria,
èo je potrebné robi�, aby sa skvalitnila výchovno-vzdeláva-
cia práca �koly a aby jej absolventi boli dobre pripravení
na povolanie èi na ïal�ie �túdium. Okruh príspevkov by
sa mal týka� preva�ne nasledujúcich tém: kurikulum vzdelá-
vania, profil absolventa �koly, �tandardy povolaní a vzdelá-
vacie �tandardy, prijímacie a závereèné skú�ky na �ko-
lách, maturity, starostlivos� o �koly pre nadaných �iakov,
otázky �peciálnych �kôl a rómskej problematiky, otázky ïal-
�ieho a celo�ivotného vzdelávania, medzinárodná spoluprá-
ca. Oèakávame, �e príspevky budú prednesené v rovine buï:
a) prezentaènej, kde ide o preukázanie dosiahnutých
výsledkov;
b) alebo diskusnej, kde sa na problémových okruhoch pracu-
je, prièom daný okruh nie je uzavretý èi ukonèený;
c) aleto konzultaènej, v ktorej ide o to, aby sa o danom problé-
me hovorilo a nachádzali sa cesty, ako daný okruh problé-
mov rie�i�.

Bolo by vhodné, aby príspevok obsahoval isté závery,

na ktoré by bolo mo�né ïalej v danej problematike nadväzova�.
Odporúèa sa, aby ka�dý príspevok vyjadroval aj postoje

pracoviska (�koly, katedry, MC atï.) Príspevky, ktoré budú
ma� zásadný význam a svojimi my�lienkami pouká�u na èiast-
kové rie�enie urèitej problematiky, budú uverejnené
v zborníku. Príspevky (aj zo SOU a SP�) mo�no posla�
e-mailom alebo po�tou do 15. júna 2001 na doleuvedenú
adresu Metodického centra.

Úèastníkmi na seminároch v Budmericiach budú pracov-
níci �kolskej správy a uèitelia. Uèitelia, ktorí budú ma� záu-
jem zúèastni� sa na niektorej z uvedených sekcií a so svojim
príspevkom vystúpi� (úèastníkom sa hradí strava a uby-
tovanie) , mô�u sa prihlási� na adrese: Metodické centrum,
RNDr. ¼udovít Hrdina, CSc., P. O. Box 14, Tomá�ikova
4, 820 09 Bratislava 29, prípadne prostredníctvom e-mailu:
hrdina@mcsr.sanet.sk

Preto�e kapacita �koliaceho strediska v Budmericiach
je 45 osôb, v prípade ve¾kého záujmu vyberie úèastníkov
gestor sekcie so spolupracovníkmi.

Veríme, �e sa nám podarí ukáza� bezprostrednú
súvislos� Národného programu výchovy a vzdelávania v SR
ako teoreticky fundovaného dokumentu s vystúpeniami
jednotlivých úèastníkov v sekciách. Ide o to, aby sa dodr�ia-
vala aspoò jedna zásada: aby sa to, èo je dobré, zaujímavé
a zapadajúce do koncepcie �kolského systému, rozvíjalo
a to, èo je nevyhovujúce, aby sa zo �kolstva èo najskôr odstránilo.
.

PREDSTAVUJEME

E. M. Dobáková, Základná �kola Bratislava

Elena M. Dobáková (l949) pôsobí od roku l977 ako uèi-
te¾ka výtvarnej výchovy, etickej výchovy a slovenského
jazyka na základnej �kole v Bratislave 5. Dominantou jej
práce je vyuèovanie výtvarnej výchovy na II. stupni, vede-
nie výtvarného krú�ku, príprava �iakov na prijímacie skú�ky
a metodická práca pre uèite¾ov výtvarnej výchovy v Petr�alke,
pre ktorých organizuje pravidelné stretnutia na podporu
ich ïal�ej práce. Okrem toho sa venuje aj �tudentom z Katedry
výtvarnej výchovy PdFUK, ktorí u nej vykonávajú prie-
be�nú prax a náèuvy. Jej výtvarné pôsobenie podporujú
aj ïal�ie dva predmety, a to etická výchova a slovenský jazyk.

Svoju vlastnú tvorbu predstavila prvýkrát na samo-
statnej výstave v Bratislave v roku 1977 a pravidelne sa zúèast-
òuje na výstavách výtvarných pedagógov. Vlastnej tvorbe
sa venuje intenzívnej�ie v období prázdnin na letných kraji-
nárskych sympóziách, ktoré sa konajú v Budmericiach. Zame-
riava sa hlavne na krajinu a záti�ie. Z techník najrad�ej
pracuje pastelom a olejom. Budmerice ponúkajú mo�nos�
tý�deò sa intenzívne venova� prírodným motívom, pracova�
v plenéri, zachytáva� na papier jedineènú krásu trnavskej
roviny: polia pred �atvou, ale aj po �atve, và�ky Malých
Karpát pri západe slnka , cesty lemované starými slivkami,
malebné zákutia za domami poèas horúcich letných dní,

záhrady so zrejúcimi jablkami a obrovskými dyòami a samo-
zrejme prívetiví a zhovorèiví �domorodci�.

Pedagogická práca núti autorku h¾ada� mno�stvo nových
prístupov vo výtvarnej výchove, aby zaujala pozornos� svojich
�iakov, a to vidno aj v �irokom zábere techník a tém v jej
tvorbe. Poèas �kolského roka sa príle�itostne dostáva k práci
s hlinou. Jej ob¾úbenou témou sú masky ovplyvnené africkým
¾udovým umením, kombinované tkanicami. Ú�itková
tvorba tie� nie je na okraji jej záujmu. Oblé pratvary zvýraz-
òujú pieskové odtiene glazúr. Drevo je ïal�ím materiálom,
v ktorom objavila krásu výtvarnej tvorby. Stvárnené témy
odrá�ajú jej filozofický postoj k èloveku.

V posledných rokoch sa autorka sna�í preniknú� viac
k sebe, k vlastnému sebapoznávaniu. Pova�uje to za ve¾mi
dôle�ité nielen pre seba, ale aj pre svoje �iroké okolie. Snaha
po vlastnej pravdivosti a otvorenosti voèi sebe a voèi druhým
sa odrá�a v cykle perokresieb, v ktorých sa zamý�¾a nad vlast-
ným postojom k �ivotu, k ¾uïom a ten konfrontuje s postojmi
druhých. Svoje uva�ovanie prená�a na papier figuratívnym,
ale aj nefiguratívnym spôsobom.

V�etky podnety, ktoré prijíma zvonku aj zvnútra sa
v druhom pláne odrá�ajú aj v pedagogickej práci a úzko s òou
súvisia. Svoje pedagogické skúsenosti a poh¾ad na svet vedome
aj nevedome odovzdáva svojim �iakom a �tudentom.

ELENA M. DOBÁKOVÁ


