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PEDAGÓG - K¼ÚÈOVÝ FAKTOR V PROCESE UÈENIA SA
A ROZVOJA DIE�A�A/�IAKA V �KOLE

Du�an Kostrub, Metodicko-pedagogické centrum Bratislava

Anotácia: �truktúra profesionality pedagóga. Hodnoty a roly pedagóga. Pedagóg - vodca v tme
poznania die�a�a/�iaka Pedagóg - sprievodca svetom uèenia sa die�a�a/�iaka a jeho tri roly.

K¾úèové slová: pedagóg, profesionalita pedagóga, roly pedagóga, pedagóg � vodca, pedagóg �
sprievodca (in�pirátor, facilitátor, konzultant), �iak, trieda

Pedagóg je profesionálne kompetentný a �peciálne
kvalifikovaný pri výbere a úprave projektovo-kurikulár-
neho spracovania obsahu edukácie, pedagogicko-didaktic-
kých prístupov a na ne sa via�ucich metodologických
a metodických prístupov a postupov, edukaèných stratégií,
techník, edukaèných prostriedkov, uèebných pomôcok
atï., vyu�íva akademickú slobodu a nesie zodpoved-
nos� za plnenie profesijných povinností (bli��ie pozri:
Sta�enková, 1994). Pajdlhauserová (1997), navy�e pí�e,
�e vo¾ba foriem a metód, prostriedkov výchovy, výber
pomôcok a materiálu je v kompetencii pedagóga a v nema-
lej miere závisí od jeho tvorivosti. Z toho vyplýva, okrem
iného, �e rozhodujúcim faktorom organizácie a úèinnosti
procesu výuèby v �kole je kompetencia pedagóga � vedie�
si vybra� taký (vhodný) pedagogický prístup, o ktorom sa
domnieva, �e jemu samému (vo vyuèovaní), ako aj de�om/
�iakom/�tudentom (v uèení sa a rozvoji) po�adovaný prínos
skutoène prinesie. To je predov�etkým otázka odbornosti
a profesionality pedagóga.
Rubagottiová s kolektívom (1995) definujú �truktúru
profesionality pedagóga nasledovne:
� pedagóg má disponova� vysokou komplexnos�ou osob-

nosti a ve¾kou zodpovednos�ou;
� má ma� dokonale rozvinutý potenciál kultúrnych, peda-

gogických, psychologických, didaktických a metodo-
logických kompetencií;

� má by� senzibilný;
� má by� pohotový v edukaèných vz�ahoch;
� má ma� osobný záväzok voèi profesii, ktorú vykonáva

a voèi jemu zvereným de�om;
� akceptova� kolegov a stava� na kolegialite;
� disponova� autentickou profesionalitou, charakterizova-

nou predov�etkým:
- oblas�ou kultúrnou, pedagogickou, psychologickou
  a konatívnou,
- odbornou orientovanos�ou v edukaèných procesoch, peda-
  gogicko-didaktických aktivitách atï.,
- poèiatoènou prípravou na úrovni magisterského vyso-
  ko�kolského stupòa (poènúc pedagógom materskej
  �koly).
Francesch - Dómenech (1993) vo svojom príspevku

�Edukácia k hodnotám� definuje hodnoty, ktoré sú
univerzálne a ktoré mô�u by� významné pre vytváranie
novej edukaènej kultúry pedagógom v novej pedagogickej

realite. Tento zoznam pomô�e produkova� nové aspekty,
dopåòa� iné poh¾ady na samotné hodnoty i navrhova� línie
konania vo viacnásobných rámcoch �ivota v �kole.
Hodnoty, ktoré Francesch - Dómenech (1993) uvádza,
sú urèené pedagógom a ich de�om/�iakom, u ktorých ich
majú iniciova� a napomáha� zároveò ich zvnútorneniu.
Ide o nasledovné:
� osobné úsilie,
� zodpovednos� a spoluzodpovednos�,
� koherencia medzi myslením/uva�ovaním a vlastným

konaním, pôsobením,
� spôsobilos� vzdorova�/odporova� nespravodlivosti,
� spôsobilos� by� ��astný,
� sebaúcta a dôvera vo vlastné mo�nosti rozvoja

a uèenia,
� citlivos�,
� odmietanie akejko¾vek diskriminácie a utláèania,
� spôsobilos� vies� dialóg a komunikova�.

Prioritnou potrebou sa javí potreba definova� hlavnú
rolu pedagóga v procese edukácie (a výuèby). Rola pedagó-
ga má viacero stránok. Pedagóg je chápaný ako pomocník,
prièom základným cie¾om je podporovanie poskytovaním
pomoci, vytváranie a pretváranie systémov poznania
u die�a�a/�iaka a stimulovanie celistvého rozvoja osobnosti
die�a�a/�iaka. V tomto zmysle je pedagóg akýsi �spolupra-
covník� die�a�a/�iaka, �spolubádate¾�, ktorý napomáha pri
objasòovaní, spresòovaní a komunikovaní významov. Peda-
góg je zároveò i poradca, ktorý vie, ako objavi� a podpori�
záujmy a detské/�iacke uva�ovanie; tie� je odborníkom
v medzi¾udských vz�ahoch, ktorý rozumie dynamike skupi-
ny, mô�e deti/�iakov a svojich kolegov - pedagógov povzbu-
dzova� k maximálnej snahe v rozvojových i uèebných proce-
soch. Pedagóg má v�ak by�, okrem u� spomenutého, aj
niekým, kto vykonáva ostatné poèetné nároky svojej peda-
gogickej profesie, ktoré teória ne�pecifikuje. V ka�dom
prípade má by� v�ak mysliacim pedagógom, zaoberajú-
cim sa mentálnymi procesmi (ich úrovòou a kvalitou)
prebiehajúcimi v pozadí nielen vlastného konania, ale tie�
konania detí/�iakov v triede. Pedagóg má by� osobou,
ktorá neustále myslí/uva�uje, preto�e pomáha iným -
de�om/�iakom, aby efektívnej�ie uva�ovali o svojich záme-
roch, èinnostiach a èinoch. Pomáha de�om porozumie�
my�lienkam a zároveò neustále uva�uje o tom, akoby si
rozvíjal svoje vlastné poznatky o edukaèných procesoch.
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Nie v�dy sa v�ak mô�eme stretnú� s pedagógom, ktorý
zodpovedá vy��ie uvedeným charakteristikám. Stretá-
vame sa aj s pedagógom, ktorý ako by chcel pripomína�,
�e �estnáste storoèie je tým najvhodnej�ím na vysvetlenie
a pochopenie roly pedagóga a jej podstaty. Tieto dva
protichodné koncepty pedagóga sú dôle�ité najmä (okrem
iného), na poukázanie rozdielu medzi nimi. Ak by sme sa
chceli vyjadri� prozaicky, prvého pedagóga by sme nazvali
sprievodcom svetom uèenia sa detí/�iakov a toho
druhého, vzh¾adom na jeho neotrasite¾nú pozíciu jediného
nosite¾a poznania a múdrosti, ako vodcu v tme poznania
detí/�iakov.

Hlavným cie¾om vyuèovania pedagóga - vodcu v tme
poznania detí/�iakov je deti/�iakov èosi nauèi�, a to tým,
�e im nieèo porozpráva, uká�e, predvedie� Naopak,
pedagóg - sprievodca svetom uèenia sa detí/�iakov sa
svojím vyuèovaním skôr zameriava na to, ako podnieti�
celistvý rozvoj osobnosti detí/�iakov a skvalitòova� ich
spôsobilosti uèi� sa, ako sa uèi�. H¾adá predov�etkým
partnerstvo s die�a�om/�iakom, nie antagonistické pozície
v procese edukácie a výuèby.

Aké sú rozdiely medzi pedagógom - vodcom v tme
poznania detí/�iakov a pedagógom - sprievodcom svetom
uèenia sa detí/�iakov?

Pedagóg - vodca v tme poznania detí/�iakov (ïalej
len pedagóg - vodca) èasto brzdí osobnostný rozvoj a uèe-
nie sa die�a�a/�iaka, napríklad tým, �e:
� poskytuje hotové odpovede, hotové pravdy, správne
výsledky alebo vlastné stanoviská namiesto toho, aby deti/
�iakov nechal tieto odpovede samostatne h¾ada�;
� zasiahne, keï u� deti/�iaci nevedia, ako ïalej a vyrie�i
problémy za nich namiesto toho, aby im poradil, ako by sa
k rie�eniu mohli dopracova� sami;
� za deti vykonáva �nepríjemnú prácu�, napr. tým, �e za
nich komunikuje - vybavuje rôzne zále�itosti s ostatnými
de�mi, rodièmi èi inými pedagógmi. Pri tomto pedagógovi
sú deti/�iaci skôr divákmi, ktorí sa prizerajú rozhodnutiam
iného � v tomto prípade pedagóga.

Pedagóg - sprievodca svetom uèenia sa detí/
�iakov (ïalej len pedagóg � sprievodca) venuje dostatoènú
pozornos� potrebám zmeny a rozmanitosti rovnakým spôso-
bom a mierou, ako aj poskytovaniu vhodných kognitívnych
výziev kompetenciám detí/�iakov, predchádzajúcim mimo-
�kolským i edukaèným skúsenostiam a aktuálnym edukaè-
ným potrebám a záujmom. Tie posledné mô�u by� napríklad:
� odvodené z výpovedí detí/�iakov v uskutoèòovaných
pedagogicko-didaktických aktivitách;
� provokované my�lienkami a návrhmi iniciovanými
pedagógom;
� produkované a/alebo zistené v konverzáciách medzi
pedagógom, ostatnými pedagógmi a rodièmi;
� �iadané priamo de�mi/�iakmi, atï.

Vzh¾adom na to, �e pedagóg - sprievodca je pre nás
významnej�í (a pre edukaèné potreby a záujmy súèasných
detí/�iakov priate¾nej�í), nasledovné riadky budú centro-

vané práve na neho. I pedagóg - sprievodca uskutoèòuje
svoje vyuèovanie ako èinnos� osoby v role uèite¾a. Tento
pedagóg si v�ak uvedomuje, �e vyuèova� neznamená
odovzdáva� de�om/�iakom istý sumár (svojich a/alebo
akademických) poznatkov, ale spôsobova� u detí/�iakov
rados� uèi� sa v prirodzených podmienkach in�titúcie
nazývanej �kola. Nie je to jednoduché, to si pedagóg -
sprievodca uvedomuje. Jednou z mo�ností, ako to usku-

toèòova� radostne, ale i efektívne pre deti/�iakov, je uplat-
òovnie komplexu rozmanitých rolí.

Harlanová (1998) vymedzuje tri dôle�ité roly pedagóga,
ktorými by mal, pod¾a nás, pedagoóg disponova�.

Prvou rolou je rola pedagóga - in�pirátora: pedagóg
poskytuje ka�dému die�a�u/�iakovi mo�nos� - príle�itos�
slobodne sa uèi� a rozvíja�. Doká�e oceni� èinnosti detí/
�iakov, ochotu riskova� pri nových objavoch a uèi� sa
z vlastných. In�piruje deti vlastnou aktívnou anga�ovanos-
�ou v èinnostiach pedagogicko-didaktických aktivít s vyu-
�itím otvoreného prístupu a dôvery k roz�irujúcim sa
kompetenciám a autonómiie detí.
Je to aktívny, anga�ovaný, uèiaci sa subjekt, predkladate¾
urèitého modelu správania sa (pozri bli��ie: Bandura, In:
Bertrand, Y.,1997). In�piruje deti/�iakov vlastnou potrebou
uèi� sa a rozvíja�, osobnostne napredova� a dôsledky týchto
procesov pova�ova� za jednu z najdôle�itej�ích predností.

Druhou rolou je rola pedagóga - facilitátora (u¾ahèo-
vate¾a): Pedagóg poskytuje intelektuálnu, nepretr�ite
stimulovanú vnútornú silu tým, �e vytvára príle�itosti na
to, aby deti mohli samostatne uva�ova� a rie�i� svoje a/alebo
uèebné problémy. Táto rola ostro kontrastuje s tradiène
chápaným pedagogickým imid�om, s ktorým sa e�te
stále mô�eme stretnú� v �kolách. máme na mysli tzv.
v�evediaceho, v�emocného a �pravdovravného�
pedagóga, ktorý ubíja detské/�iacke intelektové úsilie
privlastòovaním si poznatkov, èím v podstate vytvára

Marta Rigdová: Kto je kto? 1998
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bariéru vo vz�ahu die�a/�iak - pedagóg (pozri: pedagóg
vodca v tme poznania). Pedagóg - facilitátor pozitívne
pôsobí v zotrvávaní so skúsenos�ami a poznatkami die�a�a/
�iaka, ktoré vyu�íva pri projektovaní a programovaní
procesu výuèby.

Podstatným znakom facilitácie uèenia sa die�a�a je
predsavzatie umo�ni� die�a�u objavi� seba, svoje charak-
teristické kvality a nájs� v sebe kladné èrty. Pomoc de�om
aby sa stali úplne rozvinutými osobnos�ami sa má poskyt-
nú� prostredníctvom takého uèenia sa, ktoré je osobne rele-
vantné, pre ich individuálny �týl, vlastné potreby a vôbec
celostný osobne �pecifický vývin, tvrdí �vec (1995).
Pedagóg ako facilitátor (u¾ahèovate¾) má predov�etkým:
� u¾ahèova� prísun potrebných informácií, zabezpeèova�
dostatoèný prienik vhodne didakticky spracovaných a upra-
vených informácií, ktoré sú obsiahnuté v rozmanitých
obsahoch pedagogicko-didaktických aktivít;
� u¾ahèova� príjem a spracovávanie informácií de�mi/
�iakmi (otázka spôsobov sprístupòovania obsahu edukácie
je ve¾mi dôle�itá). Obsah pedagogicko-didaktických aktivít
má by� pestrý, obohacujúci - rozvíjajúci a zároveò efek-
tívny, zodpovedajúci individuálnym vývinovým po�iadav-
kám a mo�nostiam jednotlivých detí/�iakov, ale i celej
skupiny;
� u¾ahèova� a napomáha� organizova� uèebné procesy
(získanie hodnotnej edukaènej skúsenosti, spracovanie
informácií a pod.) detí/�iakov, a to vhodným výberom
uèebných èinností, èasu, priestoru, zabezpeèovaním pod-
mienok, primeranos�ou, aktívnos�ou, atraktivitou objektu/
predmetu uèenia sa, podporovaním vnútornej motivácie,
uplatòovaním vhodných metód, stratégií, prostriedkov,
techník a aplikovate¾ných prístupov.

Tre�ou rolou je rola pedagóga - konzultanta:
Pedagóg má za úlohu pozorne naèúva�, jednoducho a priro-
dzene komunikova� s die�a�om/�iakom, napríklad:
odpoveda� na jeho otázky, zároveò klás� otázky podporu-
júce uva�ovanie, aby die�a/�iak malo mo�nos� chápa�.
Poskytuje de�om èas na reflektovanie pre�itého, iniciuje
nové my�lienky, akceptuje návrhy detí/�iakov a pod.
Konzultuje s de�mi/�iakmi v�etko to, èo je potrebné usku-
toèni�, aby proces uèenia sa bol pre ne/nich zmysluplný
a úèinný, konzultuje postupy detí/�iakov v uèení sa a pod.
Vzh¾adom na práve uskutoèòované zmeny v peda-
gogickej realite je dôle�ité doplni� i ïal�iu rolu pedagóga,
ktorou je rola pedagóga � poradcu (uèiacej sa) skupiny.
Keï�e v súèasnosti sa znovu kladie dôraz na uplatòovanie
kooperatívnych skupinových foriem výuèby, je dôle�ité
spozna�, v èom spoèíva rola pedagóga v súvislosti s vyu-
�ívaním týchto foriem. Pedagóg ako poradca (uèiacej sa)
skupiny má predov�etkým tieto �pecifické úlohy:
� pomáha� de�om/�iakom ako èlenom (uèiacej sa) skupi-
ny definova� individuálne i spoloèné ciele, zostavi� èasový
rozvrh a urèi� po�adované koneèné výsledky;
� napomáha� de�om testova�, overova�, objasòova� a hodno-
ti� my�lienky;

� poskytova� ka�dému die�a�u/�iakovi ïal�iu - nepretr-
�ite stimulovanú - motiváciu konania;
� podie¾a� sa my�lienkami, nápadmi, návrhmi i èinmi na
rie�ení �a�kostí, do ktorých sa deti/�iaci eventuálne
dostanú;
� klás� otázky, ktoré si deti/�iaci nechcú klás�;
� poskytova� informácie získané z ich doteraj�ích mimo-
�kolských i edukaèných skúseností;
� monitorova� priebeh celej uèebnej situácie v pedago-
gicko-didaktickej aktivite;
� umo�ni� de�om/�iakom kona� autonómne a sledova�
efektivitu a mieru prospe�nosti tohto konania;
� pomáha� de�om/�iakom rozdeli� si efektívne a optimál-
ne èas (plánova� a programova�);
� podporova� anga�ovanie sa ka�dého die�a�a/�iaka v skupi-
novej dynamike;
� poskytova� de�om priestor a mo�nosti kontroly ich vlast-
ných èinností a èinov, ako aj èinností a èinov celej skupiny;
� odmeòova� skupinu a pod.

Pedagóg � sprievodca svetom uèenia sa pozorne poèúva
interpretácie, návrhy detí/�iakov (sna�í sa im v maximálnej
miere porozumie�), stimulovaním intervenuje (prostredníc-
tvom èinností a èinov detí/�iakov v pedagogicko-
didaktických aktivitách) a reguluje svoje správanie h¾ada-
ním rie�ení, ktoré prispievajú k vytváraniu a pretváraniu
poznania. Porozumenie detským/�iackym my�lienkam
umo�òuje pedagógovi vypracova� súhlasnú metodológiu
s detským/�iackym myslením. Pedagóg (ako osoba s väè-
�ou sociokultúrnou skúsenos�ou) vyjadruje vo svojich akti-
vitách tú�bu detí/�iakov poznáva� v závislosti od ich
individuálnych mo�ností a ich sociokultúrnych potrieb.
Pedagóg - sprievodca venuje zvý�enú pozornos� v�etkým
pedagogicko-didaktickým aktivitám podnecujúc:
� autonómne rie�enia (uèebných) problémov de�mi;
� skupinové interakcie vo vyu�ívaní materiálov s dôrazom
na zväè�ovanie autonómie die�a�a v rámci kooperácie
s rovesníkmi a uèite¾om, vrátane stimulovania koordinácie
rozlièných uhlov poh¾adu vo v�etkých potenciálnych
oblastiach konania a pôsobenia die�a�a/�iaka;
� roz�irovanie produkovaných zov�eobecnení z jednej
pedagogicko-didaktickej aktivity do inej (stimulovanie a rozví-
janie aplikaèných k¾úèových kompetencií).

Pedagóg - sprievodca otvára priestor triedy na to, aby
deti/�iaci mali príle�itos� konzultova� rozlièné zdroje infor-
mácií (priatelia, knihy, súrodenci, rodièia, rovesníci, vlastná
�ivotná individuálna skúsenos�, internet, televízia a pod.)
a ich obsah a on sám sa nestavia do roly jediného nosite¾a
poznania a múdrosti. Privyká deti/�iakov na otvorený dialóg
- vo svojom konaní poskytuje vzor, nevyu�íva kritériá autority
vo svojich �iadostiach, ale deti/�iakov dotuje prostriedkami
na to, aby samé nachádzali rie�enia (uèebných) problémov
a otázok, ktoré sa v triede i mimo nej plánujú.

Pedagóg - sprievodca svetom uèenia sa má umo�ni�
de�om/�iakom získa� dôveru v seba samých a v ich rozvoj
napr. vyu�ívaním vybavenia úmerného de�om/�iakom,
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minimum vyu�itia materiálov �iba pre dospelých� a rea-
lizovaním zodpovedajúcich pedagogicko-didaktických akti-
vít, ktoré garantujú mno�stvo primeraného úspechu
v oèiach detí/�iakov i napriek tomu, �e napríklad rozlièné
výpovede (alebo jednotlivé èiny) sa mô�u javi� z perspek-
tívy logiky dospelého ako �nesprávne�. Tento pedagóg má
vytvára� také akceptujúce prostredie �kolského edukaèného
kontextu, ktoré hovorí die�a�u/�iakovi: predvídam a mô�em
by� tebou upravené, aby som sa adaptovalo na tvoje potreby.

Ako vidie�, nie je �a�ké rozpozna� mysliaceho/uva�ujú-
ceho pedagóga � jedného z protagonistov procesu výuèby.
Je to niekto, kto sa sna�í zisti�, aké je die�a/�iak a aké sú jeho
záujmy. Tieto záujmy v �kolskom edukaènom kontexte efek-
tívne upravuje a vyu�íva ich ako edukaène hodnotné a vyu�ite¾-
né záujmy. Pedagóg � sprievodca svetom uèenia sa detí/
�iakov je niekto, kto uva�uje o tom, ako efektívnej�ie pomôc�
de�om, aby ich myslenie nebolo povrchné. To v�etko v�ak
znamená venova� ve¾a èasu programovaniu pedagogicko-
didaktických aktivít s rozmanitos�ou mo�ností na to,
aby sa vo vhodnom èase realizovala tá správna, a to v èase,
keï deti/�iaci o obsah jej èinností prejavia záujem, a vtedy,
keï je to potrebné. Pedagóg - sprievodca h¾adá a vytvára
medzi nimi optimálne prepojenie. Kon�tantne tvorí hypo-
tézy, overuje ich a koncipuje nové hypotézy so zámerom
dozvedie� sa, ktorá je (vo vz�ahu k rozvoju a uèeniu sa)
relevantná a ktorá nie. Je to niekto, kto vyu�íva ka�dý
mo�ný nástroj s cie¾om dozvedie� sa viac o poznávaní vo v�eo-
becnosti a o forme, akou deti/�iaci v jeho triede uva�ujú.
Je to zároveò niekto, kto re�pektuje deti/�iakov, rodièov,
ostatných kolegov a participuje, o. i., na facilitácii komplex-
ného rozvoja osobnosti die�a�a/�iaka.

Takýto pedagóg sa v�dy rozvíja, transformuje sa, a to
vlastným tempom; v tomto zmysle musí by� aktívny èinite¾
vlastného rozvoja. Profesijný a osobnostný rast toti� tkvie
v premyslenom úsilí zameranom na skvalitòovanie
vlastných kompetencií, na uskutoèòovanie podrobných
analýz vzájomných interakcií v triede, zodpovedného
a efektívneho plánovania, projektovania, programovania
a hodnotenia celého cyklu procesu výuèby, na spoznávanie
rozsahu rozvíjaných kompetencií detí/�iakov, dôkladného
pozorovania, a tie� na aktívnej participácii v pedagogicko-
didaktických aktivitách spolu s de�mi/�iakmi.

Trieda (vïaka pedagógovi  - sprievodcovi svetom uèenia sa)
má podnecova� prirodzené sklony detí/�iakov kontaktova�
sa so svetom a adaptova� sa na ich po�iadavky a edukaèné
potreby. Trieda má podporova� rozvoj kompetencií v�et-
kých detí/�iakov produkova� hypotézy, overova� ich, sústre-
dene pozorova� výsledky a vèleòova� ich do detského/�iacke-
ho chápania sveta (Saunders, Bingham - Newmann, 1989).

Efektívna bude, v tomto zmysle, tá trieda, v ktorej
vznikne akáko¾vek kombinácia materiálov, fyzických
podmienok, sociálnych skupín a stratégií pedagóga, ktoré
budú zároveò stimulova� rozvoj ka�dého jedinca v triede.
Trieda je otvorená a flexibilná jednotka, v ktorej ka�dý
jedinec spoznáva sám seba, kde sa zhutòujú záujmy a usku-
toèòujú sa uèebné procesy. Trieda poèíta s prostriedkami
na dosiahnutie vzájomnej sociálnej komunikatívnej výmeny
- ako nevyhnutného elementu osobnostného rozvoja.
Pedagogicko-didaktické aktivity sú jedným z týchto
nástrojov vz�ahu medzi de�mi/�iakmi a pedagógom. Sú
priestorom na otvorenú viacsmernú interpersonálnu komu-
nikáciu, v ktorej sa prezentujú my�lienky, komentujú triedne
i mimotriedne aspekty, schva¾ujú sa rozhodnutia atï.
Úlohou triedy (ako uèiacej sa skupiny) je preto podnecova�
a neustále udr�iava� aktívny vz�ah die�a�a/�iaka so sociál-
nym a fyzickým prostredím (interakcia).

Triedu mo�no, prostredníctvom jej elementov a jej
vz�ahov, charakterizova� ako systém permanentnej komu-
nikácie medzi v�etkými existujúcimi vz�ahmi (vz�ahy
medzi jednotlivcami, vz�ahy medzi tu uvedenými a inými
komponentmi triedy). Vz�ahy sú komunikatívne interakcie,
ktoré vidite¾ne determinujú organizáciu tohto systému.
Trieda (ktoréhoko¾vek stupòa a druhu �koly) je komuni-
kaèným systémom, ktorý funguje ako urèitá informaèná
sie�, tvorená odosielate¾mi, prijímate¾mi a informaènými
kanálmi, s oblas�ami spracovávania a oblas�ami zásobo-
vania, s urèitými odkazmi a urèitými kódmi a pod. Tieto
priraïujú elementom systému urèitú moc, ktorá determi-
nuje relatívnu dôle�itos� ka�dého elementu systému
v cirkulovaní informácie tak, ako aj charakteristiky odkazov
a ostatných vlastností uvedenej komunikácie, (García,
1988. In: Porlán, García, Caòal., 1988).

Vzh¾adom na tu uvedené skutoènosti pedagóg je
(a ostáva naïalej) neodmyslite¾ným k¾úèovým faktorom
v procese uèenia sa a rozvoja die�a�a/�iaka v �kole.

ZOZNAM BIBLIOGRAFICKÝCH ODKAZOV:
Bertrand, Y.: Soudobé teorie vzdelávaní. Praha : Portál, 1998.
Francesch, Dómenech, J. - Cirera i Viòas, J.: Cien medidas para mejorar la escuela pública. In: Cuadernos de Pedagogía, No. 199, è. 1,
1992, s. 22-24.
García, E, J.: Fundamentos para la construcción de un modelo sistemico del aula. In: Porlán, R. - García, E, J. - Caòal, P.: Constructivismo
y enseòanza de las ciencias. Sevilla : Díada editoras, 1988.
Harlan, J.: Science Experiences for the Early Childhood Years. New York : Merill - Macmillan Publishing Company, 1988.
Pajdlhauserová, E.: Pred�kolské zariadenia (Právne normy/komentáre). In: �kola, 2, 1997, è. 6, s. 4-13.
Rubagotti, G. a kol.: Gli orientamenti 1991 per la scuola materna. Milanom : Fabbri Editori, 1995.
Saunders, R. - Bingham/Newmann, A, H.: Perspectivas piagetianas en la educación infantil. Madrid : MEC � Morata, 1989.
Sta�enková, B.: Èo nemo�no vynecha�. In: Pedagogické spektrum, 3, 1994, è. 9, s. 34-40.
�vec, �.: Základné pojmy v pedagogike a andragogike. Bratislava : IRIS, 1995.

Summary: The author deals with teacher´s professional skills his values and roles. He presents two
types of a teacher – teacher as a leader in the darkness of learner´s knowledge and teacher as a facilitator
and guide though learner´s world.
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UÈITEL PRIMÁRNÍ �KOLY -
KLÍÈOVÉ KOMPETENCE A PROFESNÍ STANDARD

Vladimíra Spilková, Pedagogická fakulta UK v Praze

Anotace: Obecná východiska souèasných promìn uèitelské profese. Nové po�adavky na role a klíèové
kompetence. Klíèové role a kompetence, profesní standard uèitele primární �koly.

Klíèová slova: profesionalizácia uèitelské profese, promìna uèitelských rolí, uèitel primární �koly,
kompetence, normativní modely profese, behavioristický pøístup ke kompetencím, integratívní, holistický
pøístup, klíèové kompetence, uèitel primární �koly - klíèové role, kompetence, profesní standard

1. Obecná východiska souèasných promìn uèitelské
profese, nových po�adavkù na role a klíèové kompe-
tence uèitelù:

� výraznì se mìnící vzdìlávací kontext v celo-
evropském mìøítku (mìní se pojetí vzdìlávání, zejména
hierarchie cílù vzdìlávání, funkcí �koly � �kola u�
není chápána pøedev�ím jako místo pøedávání vìdomostí
a ukázòování dìtí , ale mnohem �íøeji jako místo zprosøed-
kovávání kulturní tradice a spoleèenských hodnot, konstru-
ování poznání na základì vlastní zku�enosti dítìte, jako
místo vrùstání a orientování se v jemné síti sociálních vztahù
a uvìdomování si svého místa v ní, jako místo celkové
kultivace dítìte, maximálního rozvoje jeho vývojových a indi-
viduálních mo�ností, jako místo vyrovnávání handicapù,
vytváøení vlastní identity a sebejistoty dítìte, probouzení
zájmù a získávání dítìte pro �kolu a vzdìlávání  � tedy
vyvá�enost funkcí kognitivní, socializaèní, perso-
nalizaèní a profesionalizaèní) � Delorsova zpráva a 4
pilíøe vzdìlávání,  koncept vzdìlávací politiky v Bílé knize

� orientace vzdìlávací politiky na rozvoj pluralit-
ního a decentralizovaného �kolství pøedpokládá rùst pedago-
gické autonomie �kol a tedy i zvý�enou pedagogickou
pravomoc a odpovìdnost uèitelù.

� mìnící se charakteristiky dìtské populace
(v souvislosti s civilizaèními vlivy jsou souèasné dìti køehèí,
zranitelnìj�í, ohro�enìj�í � sní�ená soustøedìnost, celkový
neklid, citová labilita, konzumní orientace, projevy agresi-
vity apod.) a v dùsledku toho komplikovanìj�í a nároènìj�í
zpùsoby práce s dìtmi

Promìny v pojetí vzdìlání a �koly, souèasná orientace
vzdìlávací politiky, zvý�ené po�adavky a oèekávání spoleè-
nosti  pøiná�ejí nové nároky na profesi uèitele, na role a klíèo-
vé kompetence. Jde zejména o profesionalizaci uèitel-
ské profese, o roz�íøení pùsobnosti uèitele, o posun k tzv.
modelu �iroké profesionality. V tomto pojetí roste �íøe
zábìru pùsobení uèitele, vystupuje do popøedí podíl uèitele
na socializaci dítìte a jeho celkové kultivaci. Výraznì se
zvy�uje odpovìdnost uèitele za dítì a jeho rozvoj, zvy�ují
se nároky na schopnost uèitele prezentovat, fundovanì
argumentovat a vysvìtlovat své pojetí práce, diskutovat
a spolupracovat s kolegy (roste �kolektivní� pojetí uèitelské
profese), s rodièi i �ir�ím sociálním okolím.

Model  �iroké profesionality znamená výraznou promì-
nu uèitelských rolí. Za dominující je pova�ována role
uèitele jako facilitátora vývoje a uèení, který vytváøí vhod-
né podmínky a øídí procesy uèení, jako diagnostika v odhalo-
vání individuálních zvlá�tností dìtí, jako prùvodce na cestì
poznání, který uvádí do vìcí, pomáhá orientovat se ve
svìtì a vnímat svìt vlastníma oèima, podnìcuje, inspiruje,
vybavuje pocitem kompetence, sebeúcty, sebedùvìry,  jako
garanta øádu a jasných pravidel �kolního �ivota apod.

Pojetí uèitele jako odborníka, který usnadòuje procesy
vývoje a uèení, vytváøí pøíznivé podmínky a podnìtné
pøíle�itosti k rozvoji, organizuje situace, v nich� se �áci uèí
optimálním zpùsobem, pøedpokládá urèité kompetence,
potøebné k úspì�nému zvládání takto pojaté uèitelské
profese. Od 60. let na�eho století je západoevropskými
pedagogy øe�ena otázka - Co to znamená být kompetent-
ním uèitelem, schopným úspì�nì dostát novým funkcím
�koly, pøijmout  zmìnìné role a promítnout je do uèitelské
èinnosti.

Hledá se podstata profesionality uèitele a klíèové
kompetence, které ji sytí. Jsou vytváøeny popisy èinností,
�ádoucích dovedností, vlastností, chování apod., kterými
by mìl uèitel disponovat. Tyto normativní modely profe-
se (Jaký má být uèitel pro souèasnou èi projektovanou
�kolu - profil ideálního uèitele) s pøesnì a detailnì vymeze-
nými po�adavky na uèitele jsou záhy podrobovány tvrdé
kritice. Je odmítána idealizace profese promítnutá do
obsáhlého výètu charakteristik v ideální a utopistické
podobì. Proti idealizované verzi uèitelské identity jsou
stavìny �reálné kompetence�, které jsou individualizo-
vané, vázané na konkrétní kontext vzdìlávacích situací
a utváøené, zpochybòované a opìt upevòované v ka�do-
denní práci se �áky, s uèitelskou a rodièovskou komunitou.

Pøedmìtem kritiky je také prvotní behavioristický
pøístup ke kompetencím, který je redukuje na pracovní
dovednosti k výkonu povolání. Tyto dovednosti atomizuje,
dekontextualizuje (pøitom vytrháváním jednotlivých izolo-
vaných dovedností z kontextu èasto ztrácejí svùj smysl)
a pøíli� zjednodu�uje pøevodem na pozorovatelné akty
chování. Za vhodnìj�í a skuteèné povaze uèitelské práce
více odpovídající pova�ují pøístup integrativní, holis-
tický, který vychází z komplexního obrazu práce uèitele,
v nìm� kontextovost a provázanost jednotlivých kompo-
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nent hraje dùle�itou roli. Tento pøístup zvýrazòuje �struktu-
ry kompetencí�, soubory provázaných èinností a vhod-
ných zpùsobù chování.

V souèasné dobì pøevládá pojetí, které rámec
kompetencí konstruuje na základì analýzy uèitelových
rolí a vyjadøuje je v termínech klíèových odpovìdností
uèitele ve vyuèovacích procesech.
Je definováno 6 základních linií, oblastí odpovìdnosti:

1. Znalosti a porozumìní (pøedmìtové znalosti, znalost
kurikula, znalosti vývojových zákonitostí a procesù uèení,
znalost výchovného systému, uèitelských rolí a pod.)

2. Plánování a projektování celku i dílèích èinností
3. Vyuèovací strategie a metody zprostøedkovávání

uèiva takovým zpùsobem, který umo�ní smysluplné uèení.
Zde jsou dùle�ité dvì podmínky - aby uèitel sám dobøe
rozumìl uèivu a aby mìl dobrou pøedstavu o kognitivních
schopnostech a konkrétních uèebních procesech dìtí.
Dùraz je zde kladen také na komunikativní kompetenci.

4. Tøídní management (øízení a organizování vyuèo-
vacích situací, vytváøení pøíznivého edukativního klimatu
ve tøídì, garance øádu, pravidel �kolní práce a kvalitní
komunikace apod.)

5. Hodnocení �ákovy uèební aktivity, výsledkù a celko-
vého pokroku v uèení a osobnostním rozvoji

6. Dal�í profesionální rozvoj uèitele, reflexe vlastní
práce a sebeutváøení (Vonk - Giesbers � Peeters -
Wubbels 1992).

Profesní kompetence je chápána jako komplexní
schopnost èi zpùsobilost k úspì�nému vykonávání profese.
Zahrnuje znalosti, dovednosti, postoje, hodnoty,
osobnostní charakteristiky. Zdùrazòuje se dynamické
pojetí kompetencí, které vyjadøuje pohyb, smìøování,
pøibli�ování se k �ádoucím parametrùm uèitelské profese
oproti statickému pojetí, které vyvolává pøedstavu stavu,
kterého má být nebo je dosa�eno. Dùraz na dynamiku
znamená otevøenost vùèi zmìnám, schopnost pøizpùso-
bovat se v prùbìhu dlouholeté uèitelské èinnosti mìnícím
se podmínkám a schopnost tvoøivého øe�ení nových
a nestandardních pedagogických situací.

Z obsahového hlediska lze rozli�it 2 základní oblasti
kompetencí:

1. Oblast oborovì pøedmìtových kompetencí
2. Oblast pedagogicko-psychologických a psychodi-
    daktických kompetencí.

(Inspirativní je rozli�ování 4 východiskových kompetencí
Z.Heluse � Pedagogika 1/2001, s.38-39)

Tì�i�tì profesionálních kompetencí uèitele se
pøesouvá od �co� uèit ke �koho� a �jak� uèit, tedy od
kompetencí oborovì pøedmìtových (odborné, vìdecké
základy daných vyuèovacích pøedmìtù se stávají stále
více conditio sine qua non)  ke kompetencím pedago-
gickým a psychodidaktickým (dovednosti vytváøet
pøíznivé podmínky pro uèení - motivovat k poznávání,
aktivizovat my�lení, vytváøet pøíznivé sociální, emocionální
a pracovní klima, øídit procesy �ákova uèení - individualizo-

vat je z hlediska èasu, tempa, hloubky, míry pomoci,
interpretovat uèivo, základy jednotlivých oborù vzhledem
k vìkovým zvlá�tnostem �ákù apod.) Za dùle�ité jsou
pova�ovány také dovednosti komunikativní (nejen ve
vztahu k dìtem, ale i ke svìtu dospìlých - rodièùm, kole-
gùm, nadøízeným a jiným sociálním partnerùm �koly),
organizaèní a øídící (dovednost plánovat a projektovat
svou èinnost, navozovat a udr�ovat urèitý øád a systém..),
diagnostické a intervenèní (umìt analyzovat jak �ák
myslí, cítí, jedná a proè, jaké to má pøíèiny, kde má �ák
problémy, jak mu lze pomoci..), dovednosti poradenské
a konzultativní (zejména ve vztahu k rodièùm), doved-
nosti sebereflexe vlastní èinnosti (já a moje èinnost jako
pøedmìt analýzy, ze zji�tìného umìt vyvodit dùsledky, napø.
modifikovat své chování, pøístupy a metody).

2. Uèitel primární �koly - klíèové role a kompetence,
    profesní standard

Klíèové role a kompetence
Pøesto�e vìt�ina klíèových rolí uèitele primární �koly

je identických s jejich pojetím u jiných kategorií uèitelù
(viz s. 1 � role facilitátora, diagnostika, garanta, prùvodce),
lze identifikovat nìkteré specifické akcenty. Uèitel primár-
ní �koly jako první z øady uèitelù (a nìkdy i rozhodující
pro dal�í vzdìlávací dráhu dítìte) uvádí dítì do �kolní kultury
a do sítì sociálních vztahù, nových sociálních rolí,  otevírá
vývojové a individuální mo�nosti dítìte, poskytuje první
opìrné body k orientaci ve svìtì, zprostøedkovává  základní
kulturní dovednosti jako instrumenty k dal�ímu vzdìlávání.
To znamená, �e u této kategorie uèitelù dominují role
socializaèní a personalizaèní.
Také v pøípadì po�adavkù na konkrétní kompetence
uèitele primární �koly lze vymezit nìkteré
specifické nároky. Zvlá�tnosti uèitelství primární �koly
jsou dány zejména systémem jednoho uèitele ve tøídì,
v ní� zpravidla vyuèuje v�em pøedmìtùm. To s sebou nese
specifický úkol pro uèitele - zvládnout na urèité úrovni
obsahovou �íøi v�ech pøedmìtù. Dále to znamená
po�adavek na integraci obsahu vzdìlání, na pøekraèování
hranic a hledání styèných bodù mezi rùznými obory,
základními pojmy i metodami, na zprostøedkovávání
základù celistvého obrazu svìta, který odpovídá globali-
zaènímu charakteru vnímání a my�lení dìtí v tomto vìko-
vém období.

Skuteènost, �e uèitel primární �koly pracuje s dìtmi
témìø stále sám (oproti týmovému charakteru práce
uèitele na vy��ích stupních), �iroké pole jeho pùsobnosti
znamená výraznì zvý�enou odpovìdnost za �áky a jejich
rozvoj. U uèitele primární �koly je také èastý pøesah
profesionální role do jeho kulturních a jiných aktivit
ve volném èase. Vzhledem k záva�nosti pùsobení uèitele
primární �koly s dítìtem v tak citlivém vìku, k významu
dìtství a dobrému polo�ení základù vzdìlanosti pro dal�í
�kolní a �ivotní dráhu dítìte se dostávají do popøedí nároky
na osobnostní kvality uèitele.
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Vedle obecnì lidských kvalit (zejména etická úroveò ,
sociální zralost, dobrý fyzický a psychický stav apod.) je

dùle�itá kultivovanost mluveného projevu, nebo�
uèitel primární �koly má významnou roli ve vytváøení
jazykové kultury �ákù, je pro nì mluvním vzorem. Zdùraz-
òována je také v�eobecná vzdìlanost zejména v oblasti
národní kultury (èeské dìjiny, literární, výtvarné, hudební,
divadelní, filmové umìní apod.) a jisté filozofické zázemí.
Co se týèe konkrétních nárokù na kompetence, výraznì
odli�né je pojetí oborovì pøedmìtové kompetence
uèitele primární �koly oproti jiným subprofesionálním
kategoriím uèitelù. Vyplývá to z její multidisciplinárnosti
zalo�ené na didaktickém systému jednoho uèitele v primár-
ní �kole a �íøi vyuèovacích pøedmìtù, které musí obsáhnout.
Odbornì pøedmìtová kompetence této kategorie uèitelù
je charakterizována mnohostranností jazykového, literár-
ního, vlastivìdného, matematicko-pøírodovìdného a múzic-
kého, které zahrnuje i tìlesnou kulturu . V této �íøi dominuje
jazyková a literární oblast a jedna z oblastí múzických. Za dùle-
�itou je pova�ována také matematická logika. Pøírodo-
vìdná a vlastivìdná erudice je zalo�ena pøedev�ím na kompe-
tencích v didaktické transformaci tohoto uèiva.

Dal�ím charakteristickým rysem odbornì pøedmìtové
kompetence uèitele primární �koly je vedle mnohostran-
nosti její výrazná orientace na národní kulturu, nebo�
primární �kolu lze pova�ovat za místo, které poskytuje
mnoho pøíle�itostí k rozvoji národní identity. To znamená
vedle ji� zmínìné dominanty v mateøském jazyce té� dùraz
na národní dìjiny, kulturní tradice a vzhledem k ontogene-

tickým zvlá�tnostem dìtí tohoto vìku (význam bezprostøed-
ních zku�eností) znalost nejbli��ího pøírodního a spoleèen-
ského okolí dítìte (význam regionalistiky).

Také obecný po�adavek na komunikativnost v mezi-
lidských vztazích je u uèitele primární �koly zvýraznìn
vzhledem k vìkovým zvlá�tnostem dìtí, se kterými pracuje.
Dìti v tomto vìku jsou èasto na uèitele silnì vázány,
pøedstavuje pro nì jeden z významných identifikaèních
vzorù a významnou autoritu, která je�tì není pøíli� naru�o-
vána teprve se vytváøejícími vrstevnickými vztahy. Uèitel
vytváøí celkové sociální klima ve tøídì, ovlivòuje strukturu
�ákovských sociálních vztahù, uèí je vzájemné komunikaci
a spoleènému sou�ití ve �kole. Proto�e je ve tøídì vìt�inou
jediným nebo hlavním, dominantním uèitelem, není mo�né
jeho pøípadný negativní vliv kompenzovat pùsobením jiných
uèitelù - odtud tedy onen zvý�ený dùraz na kompetence
uèitele primární �koly v oblasti sociální komunikace.
Specifické nároky jsou na uèitele primární �koly kladeny
také v oblasti komunikace s rodièi, nebo� vzhledem k nedi-
ferencované populaci �ákù potøebuje umìt jednat s rodièi
ze v�ech sociálních vrstev a vzdìlanostních úrovní.

Zvý�ené jsou také nároky na diagnostickou kompe-
tenci uèitelù primární �koly ve srovnání s uèiteli sekun-
dárních �kol, proto�e pracují s integrovanou a velmi rùzno-
rodou populací, na její� základní diferenciaci se podílejí. Dìlají
pøedbì�nou diagnózu a navrhují dal�í kroky, jak u �ákù
se specifickými vzdìlávacími potøebami a problémy nejrùz-
nìj�ího druhu, tak u dìtí s výrazným nadáním v urèité
oblasti. Také zmìna zpùsobu hodnocení �ákù v primární
�kole (mo�nost pøejít od kvantitativního hodnocení v podobì
klasifikace ke kvalitativnímu slovnímu hodnocení) výraznì
zvy�uje po�adavky na diagnostickou kompetenci uèitelù.

S nároky na diagnostickou èinnost uèitelù souvisí také
otázka intervence, konkrétních metod a technik, které
pomáhají �ákovi odstraòovat jeho specifické problémy,
tedy zpùsobilost v oblasti speciálnì pedagogické.
Tento trend nabývá na významu v souvislosti se souèas-
nými tendencemi k integraci handicapovaných dìtí do bì�-
ných primárních �kol.

V�echny klíèové kompetence � pedagogické a psychodi-
daktické, komunikativní, diagnostické, intervenèní a reflexiv-
ní - vy�adují hluboký teoretický základ, univerzitní  vzdìlání
- �savoir universitaire� (Bancel � Jospin 1989). Je nutné
zdùraznit, �e akcent na rozvoj kompetencí jako základu profe-
sionality uèitele neznamená oslabení teoretického vzdìlání
a posílení prakticismu v uèitelské pøípravì. Význam
teoretické reflexe praktických zku�eností naopak vzrùstá.

Profesní standard � profil absolventa studia uèitelství
pro primární �kolu

� Absolvent pro�el studiem, jeho� tì�i�tìm jsou discip-
líny pedagogicko-psychologické, expresivnì-kreativní
(výtvarná, hudební, dramatická a tìlesná výchova) a obo-
rové didaktiky. Èást studia je zamìøena na individuální
profilaci studenta. Absolvent je vybaven hlub�ími znalostmi

Marta Rigdová: Riskantné poh¾ady. 2002
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a dovednostmi ve zvolené specializaci a získá dílèí kompe-
tence v dal�ích oborech studia. Absolvent získal vìdomosti,
dovednosti, zku�enosti, které ho opravòují k uèitelské
èinnosti na 1. stupni Z� a otevírají mu cestu k celo�ivotnímu
vzdìlávání a profesnímu rùstu, vèetnì doktorského studia.

� Absolvent  pìtileté varianty studia uèitelství pro 1. stu-
peò Z� (se specializací cizí jazyk � anglický, francouzský,
nìmecký) je vybaven kompetencemi pro výuku cizího
jazyka v odpovídajícím vìkovém rozpìtí �ákù.

� Absolvent si osvojil ve vymezeném rozsahu odborný
základ v�ech vyuèovacích pøedmìtù na 1. stupni základní
�koly. Je vybaven polyvalentní pøedmìtovou zpùsobilostí,
která je nároèná �íøí a mnohostranností vzdìlávání jazyko-
vého, literárního, matematicko-pøírodovìdného, vlastivìd-
ného a múzického, vèetnì tìlesné kultury. Je schopen
integrovat obsah vzdìlání, propojovat uèivo rùzných vyuèo-
vacích pøedmìtù a zprostøedkovávat dìtem základy celist-
vého obrazu svìta. Disponuje také dovednostmi didaktické
transformace vzdìlávacího obsahu vzhledem k vìkovým
a individuálním zvlá�tnostem dìtí mlad�ího �kolního
vìku.

� Absolvent je vybaven základními pedagogickými
a psychodidaktickými kompetencemi k vyuèování
a výchovì. Umí vytváøet pøíznivé podmínky pro uèení,
doká�e �áky motivovat, aktivizovat, vytváøet pozitivní
emocionální a sociální klima ve tøídì, øídit procesy �ákova
uèení � zejm. je individualizovat z hlediska nároènosti, èasu,
míry pomoci, stylù uèení apod. Je schopen kvalitní  komuni-
kace nejen se �áky, ale i s rodièi, kolegy a dal�ími sociálními
partnery �koly, doká�e s nimi spolupracovat  pøi hledání
vhodných cest a strategií k rozvoji dítìte i �koly jako celku.

Je vybaven základními dovednostmi pro práci s celou �íøí
dìtské populace, to znamená i s dìtmi se specifickými vzdìlá-
vacími potøebami zahrnují �áky mimoøádnì nadané, problé-
mové i handicapované. Je schopen teoretické reflexe
vlastní uèitelské èinnosti, dovede prezentovat, vysvìtlovat,
argumentovat své pojetí vyuèování.

� Je vybaven základními metodologickými doved-
nostmi,  je schopen provádìt akèní výzkum. Tím je kvalifi-
kován k pedagogickému pokusnictví a permanentní snaze
o zkvalitnìní uèitelské práce.

� Orientuje se v hlavních vývojových trendech zápa-
doevropského �kolství, v problematice alternativních
koncepcí vzdìlávání a inovativních pøístupù, v oblasti
vzdìlávací politiky a �kolské legislativy.
� Ovládá základy práce se souèasnou informaèní a komu-
nikaèní technologií.

Po�adavky na získání akademického titulu magistr
� absolvování akreditovaného studijního programu (budou

stanoveny proporce mezi jednotlivými slo�kami studia,
zejména minimální objem pedagogicko-psychologické
a oborovì didaktické pøípravy);

� absolvování závìreèné souvislé praxe  (bude stanoven
po�adovaný objem praktické pøípravy v prùbìhu celého
studia);

� obhajoba diplomové práce;
� vykonání státních závìreèných zkou�ek � pedagogika,

èeský jazyk a literatura s didaktikou, matematika
s didaktikou, jedna z výchov � hudební, výtvarná, tìles-
ná,  dramatická (v pøípadì pìtiletého studia � státní závì-
reèná zkou�ka z cizího jazyka s didaktikou).

Summary: The author presents general outcomes of present changes in teacher profession, new
requirements, roles and key competencies. She gives characteristics of key roles, competencies and a pro-
fessional standard of a primary school teacher.

�TANDARDY PEDAGOGICKEJ SPÔSOBILOSTI -
NÁVRH

 Ivan Turek, Materiálová fakulta STU Bratislava

Anotácia: �a�isko príspevku spoèíva v návrhu �tandardov pedagogickej spôsobilosti, ktorý vychádza
z modelu kompetencií uèite¾a. Príspevok má by� in�piráciou pre èitate¾ov k diskusii o �tandardoch
uèite¾ského povolania a k návrhom na jednotlivé druhy �tandardov pre uèite¾ov.

K¾úèové slová: kompetencie, �tandardy, kompetencie uèite¾ov, �tandardy pedagogickej spôsobilosti,
indikátory dosiahnutia �tandardu, dôkazy dosiahnutia �tandardu, skú�ka na priznanie uèite¾skej
spôsobilosti, portfólio

V tomto príspevku chceme prezentova� návrh �tandar-
dov uèite¾skej spôsobilosti. Vychádzame pritom z modelu
uèite¾ských kompetencií. Zdôrazòujeme, �e ide iba o návrh,
ktorý má podnieti� uèite¾skú verejnos� k diskusii o proble-
matike �tandardov uèite¾ského povolania. Výsledkom
diskusie by mali by� návrhy a následné overenie týchto

�tandardov, napríklad: �tandardov pre absolventov uèite¾-
skej fakulty, �tandardov pre uèite¾ov po ich uvádzacom
�túdiu, �tandardov pre uèite¾ov s prvou kvalifikaènou skú�-
kou (atestáciou). Pod¾a Vyhlá�ky Ministerstva �kolstva SR
o odbornej a pedagogickej spôsobilosti pedagogic-
kých pracovníkov èíslo 41 (Zbierka zákonov è. 41/1996)
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kvalifikáciu uèite¾a tvorí odborná a pedagogická spôsobi-
los�. Vzh¾adom na ve¾kú rozdielnos� odbornej spôsobilosti
uèite¾ov (napr. pre vyuèovanie telesnej výchovy, matema-
tiky alebo technických predmetov) uvádzame iba návrh �tan-
dardov vz�ahujúcich sa na pedagogickú spôsobilos� uèite¾ov.

Problematika orientácie na kompetencie a vzdelávania
orientovaného na získavanie kompetencií (competence �
based education) a s nimi súvisiacimi �tandardami sa zaèala
rozvíja� v 80-tych rokoch v hospodárskej sfére (obchod,
slu�by, priemysel) v hospodársky vyspelých �tátoch sveta,
najmä v USA, Kanade a v Austrálii. Zoznam a charak-
teristika kompetencií (model kompetencií) pre kvalitný
výkon urèitého povolania alebo skupiny povolaní sa
získaval analýzou èinností v príslu�nom povolaní, explo-
raènými výskumnými metódami (dotazníky, interview)
a validizáciou získaných výsledkov. Orientácia na kompe-
tencie a �tandardy priniesla pod¾a dlhodobého výskumu
(15 rokov) vo viac ako 60 organizáciách v USA tieto
výsledky (Schoonover Associates, 2001):
� zvý�enie úspe�nosti prijímania nových kvalitných

pracovníkov o 5% - 10%;
� zvý�enie då�ky doby zamestnania tých pracovníkov,

o ktorých mala organizácia záujem o 15% - 20%;
� zvý�enie pracovnej morálky o 15% - 20%;
� dosahovanie cie¾ov jedincov a pracovných tímov sa zvý�ilo

o cca 20%.
Kompetencia je schopnos� vykonáva� kvalitne urèitú

èinnos�, schopnos� (správanie, èinnos� alebo komplex
èinností), ktorú charakterizuje vynikajúci výkon v niektorej
oblasti èinnosti. Kompetencie sú charakteristické prvky
èinnosti, ktoré sa vyskytujú ove¾a èastej�ie a dôslednej�ie
pri dosahovaní vynikajúcich výkonov ako pri dosahovaní
priemerných a slabých výkonov v urèitej oblasti. Za kompe-
tentného v urèitej oblasti sa zvykne pova�ova� èlovek,
ktorý má schopnosti, motiváciu, vedomosti, zruènosti atï.
robi� kvalitne to, èo sa v príslu�nej oblasti robi� vy�aduje.
Opis kompetencie obsahuje obyèajne iba tie èinnosti (správa-
nie) - zruènosti, ktoré sú typické pre vynikajúci výkon.
Opis kompetencie sa robí v podobe demon�trovate¾ných,
pozorovate¾ných - merate¾ných èinností, t. j. tak, aby bolo
mo�né jednoznaène rozhodnú�, èi jedinec má alebo nemá
príslu�nú kompetenciu. Opis kompetencie býva sprevá-
dzaný (alebo aj nahradený) �tandardom � explicitne urèenou
hranicou (mierou), kedy príslu�nú èinnos� (výkon) mo�no
pova�ova� e�te za akceptovate¾nú. Opis kompetencie
neobsahuje explicitne vedomosti, ale zahàòa v sebe apli-
káciu príslu�ných vedomostí, ktoré sú predpokladom dosiah-
nutia vynikajúceho výkonu. Opis rovnako nie explicitne,
ale iba implicitne obsahuje aj motívy èinnosti a postoje.
Kompetenciu by sme pod¾a tohto mohli chápa� ako prienik
troch mno�ín: vedomostí, zruèností, motívov a postojov.

�tandard je stupeò dokonalosti po�adovaný za urèitým
úèelom alebo akceptovaný èi odsúhlasený model (vzor,
norma, miera), s ktorou sú reálne objekty a procesy rovnakého
druhu porovnávané alebo merané; je to po�adovaná a záväzná

charakteristika kvantitatívnych alebo kvalitatívnych vlast-
ností urèitého objektu alebo javu. �tandard predstavuje
hranicu, kedy je mo�né výkon (èinnos�) pova�ova� e�te
za akceptovate¾ný. Obrazne povedané, �tandard je v urèitej
vý�ke postavená latka, ktorú je potrebné preskoèi�, aby
výkon (v tomto prípade skok do vý�ky) mohol by� pova-
�ovaný za vyhovujúci. Existujú viaceré druhy �tandardov.

V �kolstve sú to napríklad:
� �tandard povolania � systém vedomostí, zruèností,
schopností, postojov, ktoré sú nevyhnutné na výkon urèitej
profesie. Zvykne sa vyjadrova� aj ako systém kompetencií
typických pre príslu�né povolanie, a to takto: definícia
�tandardu, indikátory dosiahnutia �tandardu (typické
zruènosti, spôsobilosti), dôkazy dosiahnutia �tandardu.
�tandardy pre uèite¾ov sú �tandardami uèite¾ského povo-
lania. Existuje viacero druhov �tandardov pre uèite¾ov,
napr. �tandardy pre absolventov uèite¾skej fakulty (DP�),
�tandardy pre zaèínajúcich uèite¾ov, �tandardy pre uèite¾ov
s prvou kvalifikaènou skú�kou a pod.;
� vzdelávacie �tandardy � súbor po�iadaviek na �tudentov,
úspe�né zvládnutie ktorých im umo�ní postúpi� na ïal�í
stupeò vzdelávania. Vzdelávacie �tandardy sa zvyknú deli�
na obsahové a výkonové;
� obsahové �tandardy � po�iadavky urèujúce, èo majú
�tudenti vedie� alebo vedie� urobi�;
� výkonové �tandardy � sú podrobným rozpracovaním
obsahových �tandardov v podobe �pecifických � konkrétnych
cie¾ov a obsahujú aj úroveò dosiahnutia, ktorá sa od nich
oèakáva.
Poznámka: Obsahový �tandard je skôr záväzkom pre
uèite¾a a výkonový �tandard normou pre �tudentov.

Uèite¾ská profesia si vy�aduje celý rad kompeten-
cií, z ktorých za najdôle�itej�ie pova�ujeme:
� odborno-predmetové � dôkladná znalos� obsahu uèiva
predmetov, ktoré uèite¾ vyuèuje;
� psychodidaktické � vytvára� priaznivé podmienky
na uèenie - motivova� �iakov k poznávaniu, uèeniu;
aktivizova� a rozvíja� ich schopnosti, k¾úèové kompetencie
� informaèné, uèebné, kognitívne, komunikaèné, inter-
personálne i personálne; vytvára� priaznivú sociálnu, emo-
cionálnu a pracovnú klímu; riadi� proces uèenia sa �iakov
- individualizova� ho z h¾adiska èasu, tempa, håbky, miery
pomoci; pou�íva� optimálne metódy, organizaèné formy
a materiálne prostriedky výuèby atï.;
� komunikaèné � spôsobilos� efektívne komunikova�
so �iakmi, kolegami, nadriadenými, rodièmi �iakov, sociál-
nymi partnermi a pod.;
� diagnostické � validne reliabilne, spravodlivo a objektív-
ne hodnoti� uèebné výkony �iakov; zisti� ich postoje k uèeniu,
�kole, �ivotu, ako aj ich problémy;
� plánovacie a organizaèné � efektívne plánova� a projek-
tova� výuèbu, vytvára� a udr�iava� urèitý poriadok a systém
vo výuèbe a pod.;
� poradenské a konzultatívne � poradi� �tudentom
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pri rie�ení ich problémov, a to nielen �tudijných, atï.;
� sebareflexívne (reflexia vlastnej práce) � hodnoti�
vlastnú pedagogickú prácu s cie¾om zlep�i� budúcu èinnos�.

Na získanie psychodidaktických, komunikaèných,
diagnostických, plánovacích a organizaèných, pora-
denských a konzultatívnych, ako aj sebareflexívnych kompe-
tencií, t. j. kompetencií charakterizujúcich pedagogickú
spôsobilos� uèite¾a, navrhujeme tieto �tandardy:

�tandard 1
Uèite¾ kvalitne plánuje a pripravuje vyuèovací proces
vo svojich aprobaèných predmetoch
(Tento �tandard vyjadruje minimálne akceptovate¾ný výkon,
ktorý dokazuje, �e uèite¾ si osvojil plánovacie a organizaèné
kompetencie.)

Indikátory dosiahnutia �tandardu:
a) Pozná �iakov, ktorých vyuèuje, ich individuálne oso-

bitosti a mo�nosti: napr. uèebné �týly, výrazné záujmy,
nadanie, temperament, �peciálne potreby a pod.

b) Didakticky transformuje vedecké fakty z objektívnej
logiky príslu�nej vedy do subjektívnej logiky ich osvojova-
nia uèiva �iakmi, t. j. vykonáva didaktickú analýzu uèiva.

c) Vyèleòuje základné a roz�irujúce uèivo.
d) Urèuje �pecifické (konkrétne) ciele vyuèov. procesu.
e) Navrhuje kurikulum predmetov, ktoré vyuèuje, a to tak,

�e kurikulum predmetu obsahuje: v�eobecné i �peci-
fické ciele vyuèovania, k¾úèové prvky uèiva, èasovo-
tematický plán  vyuèovania, prostriedky vyuèovania,
zadania (projekty) �iakov, metódy preverovania a hodno-
tenia �iakov;

f) Na jednotlivé vyuèovacie jednotky si robí písomné prí-
pravy, ktoré obsahujú zdôvodnené odpovede na tieto otázky:
- Preèo budem vyuèova�? Aké ciele majú �tudenti
  uèením dosiahnu�?
  (�pecifické - konkrétne ciele)
- Èo budem vyuèova�? (uèivo)
- Ako získam �tudentov pre uèenie, ako udr�ím ich
  pozornos�, aktivitu? (motivácia)
- Ako budem vyuèova�? (metódy)
- Ako zorganizujem vyuèovaciu jednotku, na aké
  èasové úseky ju rozvrhnem? (organizaèné formy)
- Èím budem vyuèova�? (uèebné pomôcky a didak-
  tická technika)
- Ako zistím, èi vyuèujem tak, ako som si naplá-
  noval, èi sa �tudenti naozaj uèia a èo som ich

    nauèil? (spätná väzba)
g) Pripravuje vhodné uèebné pomôcky a didaktickú tech-

niku, vrátane multimediálnych a zalo�ených na moderných
informaèných a komunikaèných technológiách.

Dôkazy dosiahnutia �tandardu:
� kurikulum predmetov, ktoré uèite¾ vyuèuje s urèením jeho

podielu na ich vypracovaní (indikátory c, e);
� 3 písomné prípravy na vyuèovanie, vrátane príloh, ak exis-

tujú, napr. priesvitky pre spätný projektor, poèítaèové
programy a pod. (indikátory b, c, d, f, èiastoène a, g);

� hodnotenie osobnosti uèite¾a a predmetov, ktoré vyu-
èoval, �iakmi (indikátory a, b, g);

� hodnotenie uèite¾a jeho kolegami (indikátory a - g);
� návrh scenára vyuèovacej jednotky: adept si vylosuje

na skú�ke uèite¾skej spôsobilosti urèitú tému uèiva apro-
baèného predmetu a navrhne scenár vyuèovacej jed-
notky (písomnú prípravu), na ktorej si �iaci majú osvoji�
uèivo príslu�nej témy � indikátory a, b, c, d, f;

� 3 opravené a vyhodnotené didaktické testy alebo iné
písomné prejavy �iakov, ktoré hodnotil uèite¾ ako priemerné
(indikátor g);

� prezentácia zvolenej témy uèiva na PC (Power Point)
� indikátor g.

�tandard 2
Uèite¾ DP� efektívne vyuèuje svoje aprobaèné predmety
(Tento �tandard vyjadruje minimálne akceptovate¾ný výkon,
ktorý dokazuje, �e uèite¾ si osvojil psychodidaktické kompe-
tencie.)

Indikátory dosiahnutia �tandardu:
a) Motivuje �tudentov k uèeniu.
b) Didakticky transformuje ciele vyuèovania do operaènej

reèi �iakov.
c) Vytvára na vyuèovaní priaznivú klímu.
d) Permanentne realizuje spätnú väzbu.
e) Volí optimálnu �truktúru vyuèovacej jednotky.
f) Aktivizuje v�etkých �iakov triedy, najmä prostred-

níctvom diferencovaného a individuálneho prístupu
k �iakom.

g) Rozvíja k¾úèové kompetencie �iakov.
h) V závislosti od cie¾ov, uèiva, mo�ností a schopností  �iakov

(ich uèebných �týlov) pou�íva optimálne vyuèovacie metódy.
i) V závislosti od cie¾ov, uèiva, mo�ností a schopností �iakov

(ich uèebných �týlov) i vyuèovacích metód volí optimálne
organizaèné formy vyuèovania;

j) Pou�íva vhodné uèebné pomôcky a didaktickú techniku.
k) Zadáva �iakom diferencované a primerané domáce úlohy.
l) Efektívne vyu�íva èas vyuèovacej jednotky.
m) V prípade potreby (napr. náhlej zmeny podmienok vyuèo-

vania) pru�ne prispôsobuje (modifikuje) plánované
vyuèovacie postupy.

n) Operatívne a efektívne rie�i neplánované problémy
na vyuèovacej jednotke (napr. disciplinárne).

Dôkazy dosiahnutia �tandardu:
� videozáznamy èastí vyuèovacích jednotiek uèite¾a, ktoré

dokazujú, �e aplikoval efektívne vyuèovacie postupy
(indikátory a - n);

� hodnotenie osobnosti uèite¾a a predmetov, ktoré vyuèoval
�iakmi (indikátory a, b, c, d, k, l, m, n);

� hodnotenie uèite¾a jeho kolegami (indikátory a � n);
� hospitaèné záznamy riadite¾a �koly (jeho zástupcu)
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z 3 vyuèovacích jednotiek, ktoré uèite¾ vyuèoval
(indikátory a � n);

� rie�enie prípadových �túdií (pod¾a vylosovaných tém,
indikátory a � n);

� demon�trácia psychodidaktických kompetencií (pod¾a
vylosovaných tém, indikátory a, b, h).

�tandard 3
Uèite¾ validne a reliabilne, objektívne a spravodlivo
hodnotí svojich �iakov
(Tento �tandard vyjadruje minimálne akceptovate¾ný výkon,
ktorý dokazuje, �e uèite¾ si osvojil diagnostické kompetencie.)

Indikátory dosiahnutia �tandardu:
a) Vytvára pri skú�aní �iakov priaznivú klímu (minimali-

zuje strach, trému �iakov).
b) Pravidelne monitoruje uèebné pokroky svojich �iakov.
c) Volí optimálne metódy skú�ania a hodnotenia �iakov,

ktoré majú primeranú validitu a reliabilitu, sú praktické
(nenároèné na tvorbu, administráciu a vyhodnocovanie).

d) Optimálne zlaïuje formatívne a sumatívne hodnotenie
�iakov.

e) Aktivizuje v�etkých �iakov pri skú�aní a hodnotení.
f) Zapája v�etkých �iakov do procesov skú�ania a hodnotenia.
g) �iakov nielen klasifikuje, ale aj slovne, objektívne a kom-

plexne hodnotí.
h) Robí príslu�né opatrenia na zlep�enie prípadných neuspo-

kojivých výkonov �iakov (napr. organizuje ich douèovanie).
i) Vyhodnocuje validitu a reliabilitu pou�itých metód skú�ania

a hodnotenia a na tomto základe tieto metódy skvalitòuje.
j) Zis�uje postoje �iakov k pou�itým metódam ich skú�ania

a hodnotenia.
k) Výsledky skú�ania a preverovania �iakov vyu�íva

na skvalitnenie svojich vyuèovacích postupov.

Dôkazy dosiahnutia �tandardu:
� videozáznamy èastí vyuèovacích jednotiek uèite¾a, ktoré

dokazujú, �e aplikoval efektívne vyuèovacie postupy
(indikátory a, c, d, e, f, g,);

� hodnotenie osobnosti uèite¾a a predmetov, ktoré vyu-
èoval �iakmi (indikátory a, b, e, f, g, h, j);

� hodnotenie uèite¾a jeho kolegami(indikátory a - k);
� hospitaèné záznamy riadite¾a �koly (jeho zástupcu)

z 3 vyuèovacích jednotiek, ktoré uèite¾ vyuèoval (indi-
kátory a, c, e, f, g, h);

� 3 opravené a vyhodnotené didaktické testy alebo iné
písomné prejavy �iakov, ktoré zadal uèite¾ a ktoré hodnotil
ako priemerné (indikátory f, i);

� rie�enie prípadových �túdií (pod¾a vylosovanej témy
indikátory a, c, e, h, j, k).

�tandard 4
Uèite¾ sa venuje svojim �iakom aj v mimovyuèo-
vacom èase
(Tento �tandard vyjadruje minimálne akceptovate¾ný výkon,

ktorý dokazuje, �e uèite¾ si osvojil poradenské a konzul-
tatívne kompetencie.)

Indikátory dosiahnutia �tandardu:
a) Douèuje �iakov, ktorí zaostávajú vo svojich uèebných

výkonoch;
b) Venuje sa mimoriadne nadaným �iakom (napr. pripra-

vuje ich na �iacke sú�a�e);
c) Diskutuje so �iakmi aj o mimo�kolských problémoch

a v prípade po�iadania im poradí pri rie�ení problémov;

d) Aktívne sa zúèastòuje na mimo�kolských podujatiach
�iakov (napr. �kolské výlety, exkurzie a pod.).

Dôkazy dosiahnutia �tandardu:
� hodnotenie osobnosti uèite¾a a predmetov, ktoré vyu-

èoval, �iakmi (indikátory a � d);
� hodnotenie uèite¾a jeho kolegami (indikátory a - d).

�tandard 5
Uèite¾ efektívne komunikuje s kolegami, rodièmi �ia-
kov a inými osobami � partnermi �koly
(Tento �tandard vyjadruje minimálne akceptovate¾ný výkon,
ktorý dokazuje, �e uèite¾ si osvojil komunikaèné kompetencie.)

Indikátory dosiahnutia �tandardu:
a) Efektívne komunikuje a vytvára pozitívne vz�ahy s rodièmi

�iakov a inými partnermi �koly (napr. budúci zamest-
návatelia absolventov �koly, predstavitelia obce a pod.)
tak, aby títo podporovali vzdelávanie ich detí a �kolu;

b) Pravdivo a s taktom informuje rodièov o prospechu
a správaní ich detí, v prípade potreby dáva rodièom
u�itoèné rady, ako zlep�i� prospech èi správanie ich detí;

Marta Rigdová:Vagóniky ��astia. 2001
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c) Vytvára harmonické vz�ahy v kolektíve zamestnancov
�koly, nenásilne rie�i prípadné interpersonálne problémy
a konflikty na pracovisku;

d) Efektívne spolupracuje s kolegami, uèí sa s nimi a od nich.

Dôkazy dosiahnutia �tadardu:
� hodnotenie uèite¾a jeho kolegami (indikátory a - d).

�tandard 6
Uèite¾ sa aktívne podie¾a na zvy�ovaní kvality práce
�koly
(Tento �tandard vyjadruje minimálne akceptovate¾ný
výkon, ktorý dokazuje, �e uèite¾ si osvojil plánovacie a orga-
nizaèné, ako aj sebareflexívne kompetencie.)

Indikátory dosiahnutia �tandardu:
a) Validnými a reliabilnými prostriedkami získava infor-

mácie od partnerov (zákazníkov � �iakov, ich rodièov,
odoberate¾ov absolventov �koly) o ich miere spokoj-
nosti, po�iadavkách a názoroch na výchovu a vzdelávanie.
Získané informácie vyu�íva na zvý�enie kvality výchovy
a vzdelávania na �kole;

b) Aktívne sa zapája a podporuje spoloèné projekty (v rámci
predmetovej komisie, krú�ku kvality i �koly) zamerané
na problematiku zvy�ovania kvality výchovy a vzdelávania;

c) Permanentne zvy�uje kvalitu svojho vyuèovania, najmä
aplikáciou moderných a efektívnych prostriedkov
vyuèovania a realizáciou akèného výskumu;

d) Pravidelne vykonáva sebahodnotenie a na jeho základe
skvalitòuje svoje uèite¾ské pôsobenie.

Dôkazy dosiahnutia �tandardu:
� charakteristika aktivít uèite¾a a dokumenty potvrdzujúce

tieto aktivity (indikátor a- d);
� hodnotenie uèite¾a jeho kolegami (indikátory a - d).

�tandard 7
Uèite¾ systematicky reflektuje svoju uèite¾skú prácu
(Tento �tandard vyjadruje minimálne akceptovate¾ný výkon,
ktorý dokazuje, �e uèite¾ si osvojil sebareflexívne kompetencie.)

Indikátory dosiahnutia �tandardu:
a) Systematicky vyhodnocuje svoje uèite¾ské skúsenosti

a na základe tohto hodnotenia skvalitòuje svoje uèi-
te¾ské pôsobenie;

b) Sleduje a reaguje na zmeny, na nové po�iadavky a prispô-
sobuje im, resp. inovuje, svoje uèite¾ské pôsobenie,
napr. TQM � komplexný mana�ment kvality, infor-
maèné a komunikaèné technológie a pod;

c) Aktívne sa zapája do ïal�ieho vzdelávania uèite¾ov;
d) Zdokona¾uje svoju filozofiu výchovy a vzdelávania

na základe svojich skúseností a prehlbujúceho sa chápania
teórie;

e) Vypracúva a realizuje plán svojho profesijného rastu
a zdokona¾ovania;

f) Obohacuje svoje vedomosti hospitáciami u kolegov,
na �kolách, pre ktoré pripravuje �tudentov, úèas�ou na rôznych
vzdelávacích podujatiach, realizáciou spätnej väzby o svojej
práci od �tudentov, samo�túdiom atï.

Dôkazy dosiahnutia �tandardu:
� plán osobného profesijného rozvoja obsahujúceho aj
sebahodnotenie (indikátory a, b, c, e, f);
� písomné vyjadrenie adeptovej filozofie vyuèovania na
základe reflexie doteraj�ej pedagogickej praxe (indikátory
a, b, d);
� dokumentovanie zmien v uèite¾ových vzdelávacích
postupoch za posledné 2 roky (indikátory a, d);
� zoznam vzdelávacích podujatí, na ktorých sa uèite¾
zúèastnil v posledných troch rokoch a zoznam literatúry,
ktorú za toto obdobie preèítal (indikátor c);
� hospitaèné záznamy z vyuèovacích jednotiek, na ktorých
uèite¾ posledné 2 roky hospitoval (indikátor f).

Na priznanie uèite¾skej spôsobilosti odporúèa-
me realizova� skú�ku v tejto podobe:

1. Predlo�enie portfólia (súboru vybraných doku-
mentov a prác adepta, uchádzaèa o priznanie uèite¾skej
spôsobilosti) skú�obnej komisii a rozhovor, v ktorom adept
zodpovie na otázky skú�obnej komisie vz�ahujúce sa najmä
na vysvetlenie jednotlivých polo�iek portfólia, obhajobu
ich správnosti a pod., èím poskytne dôkazy o dosiahnutí jednot-
livých �tandardov. V rozhovore by mal adept preukáza�
aj håbku a �írku chápania uèite¾ského povolania.
Portfólio obsahuje:
�  kurikulum predmetov, ktoré adept vyuèuje (poskytuje
dôkazy o dosiahnutí indikátorov c, d, e �tandardu 1);
� videozáznamy èastí vyuèovacích jednotiek adepta, ktoré
dokazujú, �e aplikoval efektívne vyuèovacie postupy (posky-
tujú dôkazy o dosiahnutí indikátorov a � n �tandardu 2);
� hodnotenie osobnosti adepta a predmetov, ktoré vyuèuje
�iakmi (poskytuje dôkazy o dosiahnutí indikátora a �tan-
dardu 1; indikátorov a, b, c, d, k, l, m, n). �tandardu 2; indi-
kátorov a, b, e, f, g, h, j �tandardu 3);
� hodnotenie adepta jeho kolegami a vedením �koly
(poskytuje dôkazy o dosiahnutí indikátorov a � g �tandardu 1;
indikátorov a � n �tandardu 2; indikátorov a � k �tandardu 3;
indikátorov a � d �tandardov 4, 5, 6);
� 3 písomné prípravy na vyuèovanie, vrátane príloh, ak exis-
tujú, napr. priesvitky pre spätný projektor, poèítaèové
programy a pod.; (dôkazy o dosiahnutí indikátorov b, c, d, e,
èiastoène aj indikátorov a, g �tandardu 1);
� 3 opravené a vyhodnotené didaktické testy alebo iné
písomné prejavy �iakov, ktoré zadal adept a ktoré hodnotil
ako priemerné (dôkazy o dosiahnutí indikátora g �tandardu 1
a indikátora i �tandardu 3);
� písomné vyjadrenie filozofie vyuèovania adepta na základe
reflexie doteraj�ej pedagogickej praxe (poskytuje dôkazy
o dosiahnutí indikátorov a, b, d �tandardu 7);
� prezentácia zvolenej témy uèiva na PC (Power Point);
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pod¾a zvolenej témy poskytne dôkazy o dosiahnutí indiká-
torov �tandardu 2;
� plán osobného profesijného rozvoja adepta obsahujúceho
aj sebahodnotenie (dôkazy o dosiahnutí indikátorov a, b, c, e, f
�tandardu 7);
� hospitaèné záznamy riadite¾a �koly (jeho zástupcu)
z 3 vyuèovacích jednotiek, ktoré adept vyuèoval (dôkazy
o dosiahnutí �tandardov 2 a 3).

2. Rie�enie 2 prípadových �túdií (aplikácia
situaènej metódy) zameraných na pedagogické problémy
(napr. konflikt uèite¾a a �iaka, disciplinárne problémy,
pomoc zaostávajúciemu alebo nadanému �iakovi a pod.).
Adept tým poskytne dôkazy o dosiahnutí indikátorov
�tandardov 2, 3, 4, 5, 6 - pod¾a druhu vylosovaných
námetov prípadových �túdií.

3. Tvorba scenára vyuèovacej jednotky: adept si
vylosuje urèitú tému uèiva aprobaèného predmetu a násled-

ne navrhne scenár vyuèovacej jednotky (písomnú prípra-
vu), na ktorej si �iaci majú osvoji� uèivo príslu�nej témy.
Poskytne tým dôkaz o dosiahnutí �tandardu 1.

4. Demon�trácia psychodidaktických kompe-
tencií: adept v krátkom 3 a� 5 minútovom vystúpení
demon�truje svoje psychodidaktické kompetencie, napr.
demon�truje, ako motivuje �iakov, vysvetlí nejaký pojem
a pod., èím poskytne (v závislosti od témy demon�trácie)
dôkaz o dosiahnutí indikátorov �tandardu 2. Tému demon-
�trácie (prezentácie) si vylosuje.

Hodnotenie adeptov na skú�ke uèite¾skej spôsobilosti
je overujúce (CR). Hodnotí sa absolútny výkon adeptov,
èi dosiahli �tandardy 1 � 7 alebo nie, na èom sa musí
zhodnú� v tajnom hlasovaní väè�ina èlenov skú�obnej
komisie. Výsledné hodnotenie je binárne: vyhovel �
nevyhovel.

BIBLIOGRAFICKÉ ODKAZY:
ATE Standards for Teachers Educator [online]. [cit. 2002-06-17]. Dostupné na internete: <http: //www.siu.edu/~ate/ standards/atestand.html>.
Schoonover Associates: Competency Q&A.[online]. 2001. [cit. 2002-08-04]. Dostupné na internete: <http://www.schoonover.com/resource
Center/Q-A.htm>.
TUREK, I. 2001. Vzdelávanie uèite¾ov pre 21. storoèie. Bratislava : MC, 2001. ISBN80-8052-112-3.
Vyhlá�ka Ministerstva �kolstva SR o odbornej a pedagogickej spôsobilosti pedagogických pracovníkov èíslo 41. Zbierka zákonov è. 41/
1996.

Summary: The author presents a draft of standards of pedagogic capacity that is based on a model of
teacher competencies. The article should elicit a discussion about this topic.

NIEKO¼KO MY�LIENOK
O VYUÈOVANÍ BIOLÓGIE NA GYMNÁZIU

Benedikt Gullach - Eleonóra Gullach, Metodicko-pedagogické centrum Banská Bystrica

Anotácia: Uèebné osnovy a uèebnice biológie pre rôzne typy gymnázií  - nieko¾ko postrehov získaných
na základe ich �túdia a porovnávania.

K¾úèové slová: vyuèovanie biológie, uèebné osnovy, uèebnice biológie, ciele vyuèovania, experiment
a exkurzia vo vyuèovaní biológie, maturitná skú�ka, prijímacia skú�ka

�truktúra gymnázia
Rôzne typy gymnázií (4-, 5-, 6- alebo 8-roèné), pod¾a

ná�ho názoru, mô�u spôsobi� niektoré problémy v admi-
nistrácii a tie� zmätok v názoroch o tom, èo by malo by�
cie¾om vyuèovania (napríklad biológie) na úrovni gymnázia.

Vzniká otázka: Je mo�né vybudova� v�eobecný �tandard,
keï �koly sú rôzne a uèite¾ musí pracova� s rôznymi uèeb-
nými osnovami pre rovnakú úroveò �koly a rovnaký predmet,
alebo s rôznymi vyuèovacími systémami a uèebnicami?

Ak porovnáme 8-roèné gymnázium so 4-roèným zistíme,
�e v prvom type preberajú �iaci pod¾a uèebných osnov
(máme na mysli len biológiu) tematický celok �Biológia
èloveka� vo veku 16-17 rokov, zatia¾èo �iaci druhého typu
budú rovnaký tematický celok prebera� vo veku 17-18 rokov.

Ak sme si vedomí toho, aká je zrelos� mladých ¾udí,
potom je nepochopite¾né, preèo uèebné osnovy pre tieto
dva typy �koly navzájom nekore�pondujú. Uva�ujem nad

tým, èi by nebolo vhodnej�ie � a zároveò aj ¾ah�ie � vybra�
jeden typ gymnázia a potom urobi� diferenciáciu
v rámci tohto typu.
Súèasný stav toti� pripomína situáciu, ako keby sme chceli
sedie� medzi dvoma stolièkami.

Uèebné osnovy biológie
Uèebné osnovy pre rôzne typy gymnázia sú ve¾mi

rozsiahle. Ka�dá èas� je vypracovaná do detailov najmä
uèebné osnovy pre 8-roèné gymnázium, èo nenecháva ve¾a
priestoru pre predstavivos� uèite¾a, ani pre �iakov. Domnie-
vame sa, �e odkazy by mohli by� struènej�ie, tým preh¾ad-
nej�ie aj pre �tudentov.

Ka�dý �iak pravdepodobne nedostane kópiu rozsiahlych
uèebných osnov, ktoré sú asi len pre uèite¾a, èo je tie� dos�
zvlá�tne, preto�e práve �iak je ten, kto sa musí uèi�. Mo�no
to porovna� so situáciou, keï by si zákazník kúpil nové auto,
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ale bez návodu na obsluhu, preto�e ten je urèený len pre
obchodníka?!

Poèas ná�ho �túdia uèebných osnov pre rôzne typy
gymnázií sme pri hlavných cie¾och vyuèovania biológie
nena�li �iadnu poznámku o tom, �e biológia je experi-
mentálna veda a experimenty i exkurzie do prírody
sú integrovanou súèas�ou vyuèovania.
Nieko¾ko poznámok sa vyskytuje v texte pri ekológii
rastlín, ale túto informáciu pova�ujeme za tak dôle�itú
v modernom vyuèovaní biológie, �e by mala by� umiest-
nená hneï za hlavnými cie¾mi, pri ktorých sme tie� vôbec
nena�li poznámku o tom, �e biologické problémy
v prírode a v spoloènosti (vplyv èloveka na prírodu)
by mali ma� dôle�ité miesto vo vyuèovaní.
Napriek tomu, �e uèebné osnovy sú napísané v roku 1996
(uèebné osnovy pre gymnáziá � osemroèné �túdium) a 1997
(uèebné osnovy pre gymnázia � �tvorroèné �túdium), nie
je v nich spomenutá napríklad  Agenda  21 (svetová
konferencia v Rio de Janeiro  roku 1992), ktorá by mala
by� integrovaná vo vyuèovaní biológie.

Ve¾mi málo uèebníc (pozri  A, B, C � uvedené neskôr),
ktoré sú dostupné, presne sledujú uèebné osnovy (A, B),
a preto, pod¾a na�ej mienky, nie sú aktuálnym mate-
riálom na vyuèovanie súèasnej biológie na zaèiatku
tretieho milénia.
Fakt, �e uèebnice dôsledne sledujú uèebné osnovy,  nie je
a� tak prekvapujúci, preto�e sa zdá, �e  uèebné osnovy aj
uèebnice napísala rovnaká skupina ¾udí z Univerzity
v Bratislave alebo zo �tátneho pedagogického ústavu.

Preskúmané uèebnice:
A. � LENOCHOVÁ, Mária a kolektív: Biológia pre

1. roèník, 1984.
� BA�OVSKÁ, Mária a kolektív: Biológia pre

2. roèník, 1985, 6.vydanie. 1998.
� STLOUKAL, Milan a kolektív: Biológia pre 3. roèník,

1985,  5.vydanie. 1998.
B. � U�ÁKOVÁ, Katarína: Biológia pre gymnáziá 1, 1999.

Biológia pre gymnáziá 2, 2000.
Biológia pre gymnáziá 3, 2001.
Biológia pre gymnáziá 4, 2002.

Ostatné èasti série, pokia¾ sme informovaní, e�te neboli
publikované.
C. KVASNIÈKOVÁ, Danu�e a kolektív:

� Biológia pre 1. roèník osemroèných gymnázií. Praha :
FORTUNA, 1997; Bratislava : SPN, 1997.

� Biológia pre 2. roèník osemroèných gymnázií. Praha :
FORTUNA, 1998; Bratislava : SPN, 1998.

� Biológia pre 3. roèník osemroèných gymnázií. Praha :
FORTUNA, 1997; Bratislava : SPN, 2000.

�  Biológia pre 4. roèník osemroèných gymnázií. Praha :
FORTUNA, 1997; Bratislava : SPN, 2001.

Ostatné èasti série C, pod¾a na�ich informácií, e�te
neboli vydané. Práve tieto uèebnice (C) predstavujú ve¾mi
dobrý materiál na vyuèovanie biológie, okrem iného aj kvôli

tomu, �e obsahujú ve¾a dobrých a aktuálnych príkladov
a ilustrácií a aj textové èasti sú vhodne usporiadané.
Vzniká otázka: Preèo takéto uèebnice nenapísali aj slovenskí
uèitelia biológie, preèo nevy�li aj na Slovensku?

V súvislosti s dostupnými uèebnicami a uèebnými
osnovami, máme nieko¾ko poznámok. Ak �tudujete uèebné
osnovy pre 4-roèné gymnázium, zistíte, �e �iak v prvom roku
uèenia sa biológie  vyu�ije 40 hodín z dostupných 99 hodín
na �biológiu rastlín� a �systém rastlín�. Je to takmer 50%
z celkovej dotácie èasu! V druhom roku �tudent vyu�ije
52 hodín z dostupných 99 hodín na �biológiu �ivoèíchov�
a �systém �ivoèíchov�. Je to viac ne� 50 % z celkovej
dotácie! Znamená to, �e 92 hodín, (alebo takmer celý
�kolský rok) sa pou�ije na memorovanie uèebného mate-
riálu a len 7 hodín v tre�om roèníku na �ekológiu �ivo-
èíchov�. V modernom vyuèovaní biológie sa pred-pokladá
skôr opaèný pomer! Preèo to tak nie je?

Sme si vedomí, �e je mo�né uèi� viac ekológie, ale potom
len na nepovinnej báze (pozri Uèebné osnovy gymnázia
� nepovinné predmety, jún 1999). Pokladáme to za ve¾mi
zvlá�tne, preèo toto vyuèovanie prebieha mimo rámca
povinných hodín biológie. Mo�no to prirovna� k preberaniu
nukleárnej fyziky mimo povinných hodín fyziky.

Ïal�ím problémom siedmich hodín ekológie je fakt, �e
táto dotácia sa vyu�ije na prebratie asi �es�desiatich strán
ekológie v uèebnici zo série A. V uèebniciach série B nie
je ekológia vôbec zaèlenená.

Mali sme mo�nos� prezrie� si dve knihy o ekológii
(v mäkkej väzbe) napísané pre 8-roèné gymnázium a eko-
logickú uèebnicu Základy ekológie od D. Kvasnièkovej,
(Praha 1991), prelo�enú do slovenèiny roku 1991 (87 strán),
ktoré sa pou�ívajú ako náhrada za to, èo e�te nebolo vydané.

Videli sme aj výbornú knihu, vydanú nedávno, tie� od
D. Kvasnièkovej a kol., s názvom �ivotné prostredie.
Nane��astie je to pre uèite¾ov a nie pre �tudentov.

Ïal�í otáznik: �trstenicové� vzdelávacie �tandardy,
publikované paralelne k uèebným osnovám a hovoriace
takmer to isté. Na aký úèel slú�ia? Pod¾a ná�ho názoru
ich treba zru�i�, veï u� nepou�ívame trstenicu v �kole �
alebo áno?
Vzniká tu otázka: Je toto zodpovedný prístup
k vyuèovaniu biológie v roku 2003?

Dominancia  univerzity
Kontrola, monopolizácia, centralizmus a prijímacie

pohovory � to sú len niektoré z preká�ok, ktoré zabraòujú
renesancii vyuèovania (biológie) na na�ej �kole.
Dominancia univerzít a ich vplyv na celú edukáciu mimo
univerzity je nedemokratickým, stredovekým a neprija-
te¾ným javom v demokratickej spoloènosti na zaèiatku
nového milénia.

Prijímacie skú�ky, ktoré �tudenti musia absolvova�
následne po zlo�ení maturitnej skú�ky, len aby sa dostali
na univerzitu, sú tie� priam katastrofou. Táto skú�ka vytvára
na gymnáziu situáciu, ktorá je de facto neúnosná. Vytvára
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strach a úzkos� nielen medzi �tudentmi, ale aj uèite¾mi
a rodièmi, èo spôsobuje, �e je takmer nemo�né uskutoè-
òova� to, èo Komenský pova�oval za zdravú a radostnú �kolu
(pozri Schola ludus).

�tudenti sa obávajú svojich uèite¾ov kvôli mnohým testom
a známkam, ktorými kontrolujú, èi ich pamä� funguje alebo
nie. Uèitelia sa obávajú vy��ie postavených autorít
(napríklad univerzity a Ministerstvo �kolstva) a rodièia zasa
toho, èi sa ich deti dostanú na univerzitu alebo nie. Z ná�ho
poh¾adu je to plytvanie èasom pre uèite¾ov z univerzít,
plytvanie èasom pre uèite¾ov gymnázií a plytvanie
èasom a energiou pre �tudentov, plytvanie èasom
a peniazmi pre spoloènos�!
Iná je u� vec v tom oh¾ade, èi je to plytvanie peòazí pre
uèite¾ov, ktorí pripravujú �tudentov v �peciálnych kurzoch,
len aby dostali správne známky na správnych skú�kach.
V podstate ide naozaj o plytvanie vzácnym èasom, ktorý
by mohol by� vyu�itý omnoho pozitívnej�ím a kon�truk-
tívnej�ím spôsobom!

Existuje e�te aj iný problém. Uèitelia na univerzite
a uèitelia na gymnáziu sú fakticky kolegami � sú vzde-
lávaní na tom istom mieste - na univerzite. No napriek tomu,
obrazne povedané vysoko�kolskí uèitelia �montujú vyso-
kého koòa� smerom ku svojim kolegom na gymnáziu, kde
�tudenti pod doh¾adom uèite¾ov z iných �kôl zlo�ili maturit-
nú skú�ku a ako dôkaz dostali maturitné vysvedèenie,
ktoré v�ak nie je uznané ako vysvedèenie oprávòujúce
na prijatie na univerzitu, èo by v skutoènosti uznané
malo by�.

Univerzity mô�u poveda�: maturitná skú�ka nie je tým,
èím by mala by�, preto�e �tudenti nie sú hodnotení
dostatoène objektívne. V skú�obnej komisii je len jeden
uèite¾ z inej �koly, ktorý je kompetentný len pre jeden alebo
dva predmety � èo teda robi�?

Oèividne to znamená, �e kolegovia z univerzity nepo-
va�ujú svojich kolegov zo stredných �kôl za dostatoène
kompetentných na zhodnotenie svojich vlastných �tudentov,
ktorých uèili nieko¾ko rokov. To v�ak nedáva zmysel. Alebo
existuje iné vysvetlenie? Potrebujú potom vôbec toto
vysvedèenie absolventi gymnázia?

Existujúcu situáciu pokladáme za absurdnú a veríme,
�e nový model maturity, ktorý zahròuje tzv. internú
a externú formu maturity, túto situáciu zmení..

�kola � biológia a príroda
Pri �túdiu uèebných osnov biológie sme nena�li odpo-

rúèanie robi� exkurzie do prírody kvôli �túdiu a skúmaniu
skutoèného materiálu, aby �iaci nesedeli len v triede s uèeb-
nicou, s výnimkou tematického celku 19 � Ekológia �ivo-
èíchov (zmienka o vyuèovaní v prírode v okolí �koly) -
a to je v�etko. Zdá sa nám, �e takéto vyuèovanie biológie
je zalo�ené väè�inou na memorovaní teoretických vedo-
mostí, a nie na praktickej skúsenosti v prírode. Príèinou
mô�e by� nedostatok èasu kvôli tomu, �e je potrebné zvládnu�
memorovanie vedomostí, aby �tudenti zlo�ili maturitu

a prijímacie skú�ky na univerzitu.
V skutoènosti v�ak to nie je kvantita vedomostí, na ktorej
zále�í. Túto formu vedomostí mô�eme bez problémov
získa� z kníh v kni�niciach � ide predov�etkým o kvalitu
praktickej skúsenosti, na ktorej zále�í, zvlá�� po skon-
èení a opustení �koly. Ako povedal Komenský, �nestaèí
len vedie�, musíte by� aj schopní!�

Ve¾a skúseností nemo�no získa� z kníh, ale len prácou
s prírodou samotnou a s jej zlo�kami � ináè povedané,
rie�ením biologických problémov.
A tu sme pri kritickom bode! Pre�tudovali sme a spoèítali
poèty hodín priradených k tzv. �praktickým cvièeniam�
v 5., 6., 7. a 8. roèníku osemroèného gymnázia a v 2., 3.
a 4. roèníku be�ného �tvorroèného gymnázia. Zistili sme
nasledovnú �tatistické údaje:

Pre 53 praktických cvièeniach, ktoré, ak sú vyznaèené
v zátvorkách,  nemusia ma� s ve¾kou pravdepodobnos�ou
niè spoloèné s uskutoènením experimentov, je dotácia
nasledovná:

Pri zvy�ných 18 hodnách praktických cvièení je �a�ké
porozumie� z uèebných osnov, ko¾ko je z nich reálnych
experimentov, kde je realizovaná my�lienka kvantita-
tívnych meraní v biológii, èi sa uèebné osnovy odvolávajú
na pozorovanie �ijúceho materiálu alebo nie (spomenuté
pod tematickým celkom è.17 �Systém a fylogenéza
�ivoèíchov).

Za zvlá�tne pova�ujeme to, �e práve komisia pre
uèebné osnovy rozhoduje o tom, ktoré cvièenia mô�u uèite-
lia a �iaci uskutoèòova� v spojení s teoretickým textom.
Pod¾a ná�ho názoru má toto právo rozhodovania len uèite¾
a jeho �iaci.

Pre v�etky spomenuté praktické cvièenia je navrh-
nutých 72 hodín z celkovej dotácie 164 hodín, èo pred-
stavuje 45 % obsahu. Pova�ujeme za výborné ma�
k dispozícii takéto mno�stvo hodín na praktickú prácu, ale
skôr by sme uprednostnili vyu�i� èas iným spôsobom �
na reálne experimenty, preto�e sa nám zdá, �e komisia
pre uèebné osnovy zabudla, �e biológia je experi-
mentálna veda.  �iak by mal absolvova� vyuèovanie,
ktoré mu dáva príle�itos� rozvíja� kreativitu a sta� sa

Poèty hodín praktických cvièení pre gymnázium 

8-roèné 4-roèné náplò hodín 

10 10 
mikroskopovanie  
(kvalitatívne pozorovanie) 

8 10 
film, video alebo diafilm 
(kvalitatívne pozorovanie) 

8 8 referáty 

5 6 práca s literatúrou, atlasmi a pod.  

8 8 urèovanie (kvalitatívne pozorovanie) 

1 2 
precvièovanie a prehlbovanie  
vedomostí 

1 1 praktické cvièenie v teréne 
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kompetentným a skúseným �iakom, nie papagájom èi
kráèajúcou encyklopédiou.

�kola - biológia a spoloènos�
Vyuèovanie biológie na na�om gymnáziu sa zdá by�

nieèím, èo prebieha väè�inou vnútri �krabice�, nazývanej
�kola. Samozrejme, v�dy sa nájdu uèitelia biológie, ktorí
pou�ívajú a budú pou�íva� prírodu viac ne� ostatní a vezmú
svojich �tudentov do prírody to¾kokrát a na to¾ko èasu,
ko¾ko im to umo�ní rozvrh hodín. Ale vo v�eobecnosti sa
zdá, �e vyuèovanie má malý alebo �iadny vz�ah k von-
kaj�iemu svetu � prírode, prostrediu a najmä k spo-
loènosti.

Na druhej strane musia �iaci zvládnu� mno�stvo taxo-
nómie, anatómie spolu s fyziológiou rastlín a �ivoèíchov.
Ko¾ko skúseností získajú �iaci o tom, ako funguje èistièka
odpadových vôd, ako likviduje dymiaca továreò alebo
elektráreò svoj odpad, ako sa ¾uïom a zastupite¾stvám
miest a obcí darí likvidova� odpad a aký dopad to má
na prírodu a �ivoty obyvate¾ov? Èo budú vedie� o prak-
tickej ochrane prírody � ako funguje a aké sú výsledky?

Toto by malo by� tie� uvedené pod hlavnými cie¾mi
biológie - a nielen ako ved¾aj�ia poznámka.
Jedného dòa mô�u niektorí zo �tudentov pracova� ako
starostovia alebo primátori, in�inieri, politici, farmári a pod.
� budú ma� vedomos� o zatrieïovaní �ivoèíchov a rastlín,
ale nebudú vedie�, èo je to Agenda 21 a Brudtlandská
správa a aký je význam týchto dokumentov.

V uèebných osnovách sa tie� uvádza, �e jedným
z hlavných cie¾ov je to, aby bol �tudent vedený k poznaniu
prírody a k jej ochrane - ako sa to má ale dosiahnu� vo vyu-
èovaní biológie, o tom sa u�, �ia¾, v uèebných osnovách
nehovorí. Sme presvedèení, �e práve na uvedené fakty
by mal by� kladený dôraz � namiesto plytvania èasom
poèítaním kvetných èastí u kapustovitých rastlín
z èe¾ade Cruciferae (Brassicaceae).

Krédo doby
Ma� hromadu nedostatkov
rad�ej ako nie dos� statkov.

 J. Bily

Summary: The authors point out discrepancies in biology curriculum and its heavy focus on theory
compared to practical skills. They criticize a dominant role of universities and its impact on the system of
education as a whole.

VZ�AH �IAKOV K VYUÈOVANIU PRÍRODOPISU

(UÈI� TRADIÈNÝM ALEBO NETRADIÈNÝM SPÔSOBOM?)

Danica Baranová, Základná �kola Spi�ské Podhradie

Anotácia: Analýza výsledkov prieskumu venovanému vz�ahu �iakov k vyuèovaniu prírodopisu na
základnej �kole. Nevyhnutnos� poskytnú� �iakom dostatoèný priestor na sebarealizáciu a vzájomnú
diskusiu. Nové trendy vo vyuèovaní � ako prostriedok rozvíjania komunikaèných zruèností �iakov
a podpory tvorivosti a kritického myslenia �iakov.

K¾úèové slová: vyuèovanie prírodopisu, inovácia, komunikaèné zruènosti, tvorivos�, kritické myslenie
�iakov

Ka�dý �iak je jedineèný a neopakovate¾ný. Ka�dý má
teda iný spôsob poznávania, vz�ah k vyuèovaniu predmetu
a stupeò samostatnosti, preto sme si polo�ili otázku:
Aký je vz�ah �iakov k vyuèovaniu prírodopisu na
2. stupni základnej �koly?

Vz�ah k vyuèovaniu prírodopisu sme zis�ovali dotaz-
níkovou metódou v kombinácii s projekènou metódou
(dopåòanie viet �iakmi), riadeným rozhovorom so �iakmi, 
ako aj pozorovaním z vyuèovacích hodín. Cie¾om ná�ho
prieskumu bolo zisti�, èi:
� skutoène inovaèné metódy podporujú kritické myslenie

u �iakov;
� sa u �iakov prejavujú tvorivé schopnosti a �iaci doká�u

problémové úlohy aj tvorivo rie�i�;
� doká�u pracova� s náuènou literatúrou a náuèným

textom;

� sa zlep�uje komunikácia medzi uèite¾om a �iakom a �iaci
prejavujú väè�í záujem o preberané uèivo;

� sa te�ia na hodiny prírodopisu, keï sa na hodinách vedie
rozprava a realizujú sa rôzne aktivity.

Na základe stanoveného cie¾a sme si vytýèili
nasledovné hypotézy:
H - 1: Predpokladáme, �e skutoène inovaèné metódy

podporujú tvorivos� a kritické myslenie u �iakov.
H - 2: Domnievame sa, �e pri vyu�ívaní nových uèebných

foriem a postupov sú �iaci komunikatívnej�í, aktív-
nej�í a te�ia sa na ïal�iu vyuèovaciu hodinu.

H - 3: Predpokladáme zvý�enú aktivitu na hodinách príro-
dopisu a u slab�ích �iakov.

H - 4: Nazdávame sa, �e sa u �iakov prejaví environmen-
tálne cítenie a doká�u medzi sebou diskutova� o eko-
logických problémoch a navrhova� nové rie�enia.
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H - 5: Predpokladáme, �e vz�ah �iakov k vyuèovaciemu
predmetu prírodopisu je kladný.

Dotazník i rozhovor patria k metódam získavania faktov,
informácií prostredníctvom subjektívnych výpovedí (Turek,
1990, s. 36), pomocou ktorých dospejeme k záverom.
Nazdávame sa, �e uvedené metódy sú pre �iakov 2. stupòa
základnej �koly nenároèné a vekuprimerané.

Vzorku ná�ho prieskumu tvorili �iaci 6. � 9. roèníkov
základných �kôl (chlapci a dievèatá) vekovej kategórie
12 � 15 rokov v okrese Levoèa. Získali sme odpovede
od 125 �iakov, z toho 71 �iakov (56,8%) tvorilo skupinu
A a 54 �iakov (43,2%) skupinu B. Z h¾adiska pohlavia
vzorku A tvorilo 39 (58,4%) dievèat a 32 (41,6%) chlap-
cov. Vzorku B tvorilo 34 (63%) dievèat a 20 (37%) chlapcov.

V skupine A sa vyu�ívajú v edukaènom procese
netradièné (inovaèné) metódy, kým v skupine B sa vyu-
èuje tradièným (klasickým) spôsobom. Dotazník
pozostával z 12 otázok s alternatívami, z ktorých si �iaci
vybrali v�dy len jednu odpoveï, ktorá najviac vystihovala
ich názor. V závere dotazníka projekènou metódou
(dopåòanie viet) �iaci dotvárali nedokonèené 3 vety.

Na 1. otázku z dotazníka �Te�í� sa na vyuèovacie
hodiny prírodopisu?� 81,7% �iakov skupiny A prejavilo
mimoriadnu rados� z vyuèovania skúmaného predmetu
na rozdiel od skupiny B, ktorá vyjadrila svoju rados� iba
v 50%. V skupine B 48,1% �iakov sa na predmet te�í len
niekedy a 1,9% sa nete�í vôbec. V skupine A 2,8% �iakov
sa na vyuèovanie vôbec nete�í a 15,5% �iakov niekedy
áno, inokedy nie.

Na 2. otázku �Na hodinách prírodopisu mám
rados�, keï...,� 80,3% �iakov skupiny A tvrdí, �e radi
diskutujú o téme a 14,1% �iakov zase majú rados�, keï
rozpráva len uèite¾. Zo skupiny B 48,2% �iakov rado
diskutuje o téme a 22,2% chce, aby rozprával len uèite¾.
Zaujímavos�ou v tejto skupine je, �e 29,6% �iakom je to
jedno, kým v skupine A takéto tvrdenie vyznaèilo 5,6%
�iakov.

Na 3. otázku �Na hodine rád(a) pracujem� boli
nasledujúce odpovede: 81,7% �iakov skupiny A a 74,1%
�iakov skupiny B radi pracujú v skupine, 11,3% �iakov
A skupiny a 18,5% �iakov B skupiny rad�ej pracujú samo-
statne. Zo skupiny A 7% �iakov a zo skupiny B 7,4% �iakov
je to jedno, èi pracujú samostatne alebo v skupinách.

Zo skupiny A na 4. otázku �Po vysvetlení uèiva
netradièným spôsobom, dané uèivo si� 57,7% �iakov
tvrdí, �e si uèivo ¾ah�ie zapamätá, 11,3% �iakov �a��ie
a 31% �iakov nevidí v tom rozdiel. Zo skupiny B na danú
otázku a� 83,3% �iakov odpovedalo, �e daný netradièný
spôsob vyuèovacích hodín nevie posúdi�. Zaujímavé bolo
zistenie, �e 16,7% �iakov sa nevyjadrilo k danej otázke.

Na otázku è. 5�Ako dlho sa pripravuje� doma
na hodinu prírodopisu?� 43,7% �iakov skupiny
A odpovedalo, �e menej ako 15 minút, také isté percento
�iakov sa na hodiny pripravuje od 15 do 30 minút a len 2,7%
�iakov sa uèí dlh�ie ako 30 minút. V skupine B 38,9%

�iakov sa pripravuje na vyuèovanie menej ako 15 minút,
55,6% �iakov od 15 � do 30 minút a len 5,5% �iakov
dlh�ie ako 30 minút.

Na 6. otázku �Pri príprave na vyuèovanie pou�íva��
56,3% �iakov skupiny A odpovedalo, �e pou�íva poznámky
v zo�ite, 42,3% �iakov uèebnicu a poznámky a len 1,4%
�iakov len uèebnicu. 61,1 % �iakov skupiny B pou�íva
uèebnicu a poznámky, 37% poznámky v zo�ite a 1,9%
�iakov len uèebnicu.

Zaujímavé boli aj odpovede �iakov, pri ktorých sa zis�o-
vala ich tvorivos�. Na 7. otázku �Tvorí� rád(a) na hodine
�pä�ver�íky� o zvieratkách?� 53,5% �iakov skupiny
A potvrdilo, �e tvorí ver�íky rado, ale na�li sa aj takí �iaci,
ktorí ich neradi pí�u (21,1%) a 25,4 % �iakov tvorí ver�íky
niekedy rado, inokedy nie. Z tejto skupiny ani jeden �iak
nezaznaèil odpoveï neviem, ako sa tvoria �pä�ver�íky�.
V skupine B a� 74,1% �iakov sa priklonilo k odpovedi
neviem, ako sa tvoria �pä�ver�íky�, ale 14,8% �iakov
vyznaèilo odpoveï typu nerád(a) tvorím �pä�ver�íky�,
7,4% �iakov odpoveï typu, �e rado tvorí a 3,7% �iakov
tvrdí, �e niekedy rado, inokedy zasa nie.

Na 8. otázku �Si rád(a), ak mô�e� okrem iného
výtvarne prezentova� svoje nápady?� väè�ina �iakov
skupiny A � 74,6% a skupiny B � 90,7% tvrdí, �e mimo-
riadne rado svoje nápady prezentuje výtvarne, ale
v skupine A 25,4% �iakom sa vôbec nechce výtvarne
prejavova�, kým v skupine B je to len 9,3% �iakov. K alter-
natíve niekedy áno, inokedy nie, sa nevyjadril nikto.

Na 9. otázku �Má� rád(a) príbehy o zvieratkách?�
93% �iakov skupiny A a 92,6% �iakov skupiny B potvrdilo,
�e rado poèúva príbehy o zvieratkách. Len 7% a 7,3%
�iakov vyznaèilo zápornú odpoveï.

Na 10. otázku �Vedel(a) by si vytvori� príbeh,
ekorozpávku o zvieratách?� v skupine A 54,9% �iakov
tvrdí, �e áno, 43,7% mo�no áno, mo�no nie a len 1,4%
�iakov si myslí, �e by to nedokázali urobi�, kým v skupine
B a� 88,9% odpovedí bolo mo�no áno, mo�no nie, 7,4%
�iakov by dokázalo vytvori� a 3,7% �iakov by si netrúflo
vytvori� príbeh alebo ekorozprávku.

Skoro v zhode bola odpoveï na 11. otázku �Zdajú
sa ti hodiny prírodopisu nudné?�. Zo skupiny A 64,8%
a 66,7% �iakov skupiny B nepova�uje hodiny prírodopisu
vôbec za nudné, pre33,8% �iakov skupiny A sú niekedy
nudné, inokedy zasa zaujímavé a pre 1,4% sú väè�inou
nudné. V skupine B 33,3% �iakov sa prikláòa k tvrdeniu,
�e niekedy sú nudné, inokedy zasa zaujímavé.

Ve¾mi zaujímavé boli tie� odpovede na 12. otázku
�Chce�, aby sa vyuèovalo �zábavnou� formou?�
81,7% �iakov skupiny A chce, aby sa vyuèovalo �zábavnou�
formou , 9,9% �iakov nechce, aby sa tak vyuèovalo a 8,4%
�iakom je jedno, ako sa bude vyuèova�. Zo skupiny B
74,1% �iakov zhodne tvrdí, �e chcú, aby sa vyuèovalo
�zábavnou� formou, 7,4% �iakov nechce také vyuèovanie
a 18,% �iakom z danej skupiny je jedno, ako sa bude
vyuèova�.
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Vetu �Na hodine prírodopisu nemám rád(a)...�
doplnili �iaci z obidvoch skupín A, B skoro zhodne,
a to takto: �... keï sa pí�u písomné práce (57 �iakov,
t. j. 45,6%), keï uèite¾ skú�a (40 �iakov, t. j. 32%);
keï sa uèíme o rastlinách, o plazoch; keï sú �a�ké
látky alebo nudné.� Pre zaujímavos� uvádzame aj
odpovede: ... keï je koniec hodiny; keï nepríde pani
uèite¾ka; keï hodina rýchlo ubehne; keï vyru�ujeme;
jeden �iak zo skupiny A napísal ... keï kreslíme a 12
�iakov zo skupiny A sa vyjadrilo, �e im v�etko na vyuèo-
vacej hodine vyhovuje.

Vetu �Na hodine prírodopisu by som chcel(a)�
doplnili �iaci skupiny A takto: ...viacej pracova� na pro-
jektoch a písa� referáty (15 �iakov, t.j. 12%); rozpráva�
sa o zvieratách; rozpráva� si príbehy, ktoré sme v prírode
za�ili; robi� viacej laboratórnych prác; pozera� príro-
dopisné filmy; kresli�. Vyskytli sa aj odpovede typu:
...písa� poznámky len zhlukovaním; v�dy tvori�
�pä�ver�íky�; uèi� sa hrou, zaujímavou technikou;
diskutova� o ekologických problémoch. �iaci skupiny B
vetu doplnili takto: ... nepísa� si poznámky (10 �iakov);
viacej na hodinách diskutova�; kresli�, pozorova�
zvieratá; chodi� do prírody; èíta� si o rybách, vtákoch.
Vyskytli sa aj odpovede typu: ... aby bol pokoj; vyvoláva�
len tých, ktorí sa hlásia; písa� celú hodinu poznámky.

Na vetu �Èo �a najviac trápi v súèasnom svete�
odpovedali obe skupiny skoro rovnako. �iakov trápi
zneèis�ovanie �ivotného prostredia (69 �iakov, t. j. 55,2%),
globálne otep¾ovanie, naru�ovanie ekologickej rovnováhy,
týranie a zabíjanie zvierat (36 �iakov, t. j. 28,8%), výrub
stromov (9 �iakov). Vyskytli sa aj odpovede: vojny (13 �iakov),
týranie �ien, zneu�ívanie detí, hlad v Afrike, terorizmus,
drogy, alkohol, fajèenie. Jeden �iak zo skupiny B uviedol,
�e ho trápia hodiny matematiky a dejepisu, kým siedmich
�iakov zo skupiny A netrápi niè.

Poèas riadeného rozhovoru so skupinou A sme do�li
k takýmto odpovediam:
� Môj názor na nové metódy uèenia je taký, �e uèi� takýmto spôsobom
je ove¾a pútavej�ie. �iakov láka uèi� sa zábavnej�ou formou, ako sú
diktované poznámky z urèitej látky. Mnohí z nás to neberú ako povinné
uèenie sa, ale skôr ako zábavu. Je to vlastne, pod¾a mòa, zábavná
forma uèenia.           Miroslava, 9. roèník

� Chcem, aby sme sa uèili takýmito metódami, napríklad zhlukmi,
lebo si pri nich ve¾a pomô�em pri dotváraní mojich vlastných slov.
Na písomné práce a na vyuèovacie hodiny sa nemusím ve¾a uèi�,
lebo si viem predstavi� zhluk. Mohli by sme sa takto uèi� aj na iných
predmetoch. Rýchlo si to zapamätám, dlho sa neuèím.

     Ivana, 6. roèník
� Je to ve¾mi struèné, rýchle sa mi to uèí. �koda, �e tak neuèia aj iní
uèitelia.       Peter, 9.roèník
� Je to nieèo nové, urèite lep�ie. Zábavné. Pri zhlukoch sa to dostane
èloveku do oèí.                                              Anna, 9. roèník
� Myslím si, �e uèi� po novom je výborná vec. Keï pí�eme didaktické
testy, kde máme predtlaèené �bubliny�, viem, ko¾ko mám toho napísa�,
lebo si predstavím �bubliny� v zo�ite. Je to dobré pre �iaka s vizuálnou
pamä�ou a to platí aj o mne.      Lucia, 9. roèník

� Keï sme sa zaèali uèi� ináè, tak sa mi to spoèiatku nepáèilo, nevedela

som sa z poznámok uèi� a zdali sa mi poznámky s �bublinkami�
nepreh¾adné. Èasom som pri�la na nový systém, nauèila som sa
tvori� vlastné vety, nebá� sa poveda� svoj názor, aj keï niekedy bol
nesprávny. Som rada, �e niekedy pracujeme v skupinách a hodina

ubehne rýchlo, zaujímavo.                          Veronika, 9. roèník

Analýzou, dedukciou, komparáciou a vyhodnotením
výsledkov z výskumu, ako aj z vyuèovacích hodín sme
dospeli k týmto poznatkom:
1. Pri hypotéze è. 1 sme predpokladali, �e inovaèné
metódy podporujú tvorivos� a kritické myslenie u �iakov.
Pri rozbore výsledkov mô�eme kon�tatova�, �e �iaci
skupiny A radi prejavujú svoje tvorivé schopnosti prostred-
níctvom komunikaèných zruèností, produkujú nové
my�lienky, rie�enia, ktoré sú nezvyèajné. �iaci skupiny B
síce nepoznajú inovaèné metódy, ale domnievajú sa,
�e by sa tie� dokázali prezentova� zaujímavými, dôvtipnými
èlánkami o zvieratách.
2. Pri hypotéze è. 2 sme oèakávali, �e pri vyu�ívaní
nových uèebných postupov sú �iaci komunikatívnej�í,
aktívnej�í a te�ia sa na ïal�iu vyuèovaciu hodinu. Daná
hypotéza sa nám u skupiny A potvrdila. Za pov�imnutie
viac stojí skupina B, v ktorej sa síce �iaci te�ia na vyuèo-
vacie hodiny prírodopisu, ale diskutujú v men�ej miere,
prípadne niektorým �iakom je to jedno ako prebieha vyuèo-
vanie. Na základe takýchto zistení je potrebné podporova�,
aby sa aj na iných �kolách, triedach vyuèovalo aspoò
s niektorými netradiènými metódami, ktorými docielime
lep�ie interaktívne vz�ahy a aktivizáciu v edukaènom
procese. Potom hodiny prírodopisu nebudú �stra�iakom�,
ale prinesú �iakom rados� zo získavania nových poznatkov
a z vlastnej prezentácie.

Marta Rigdová: Ako prichádzame na svet. 2001
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3. Pri hypotéze è. 3 sme predpokladali zvý�enú aktivitu
na hodinách prírodopisu aj u slab�ích �iakov. Pri praktickej
práci so �iakmi na vyuèovacích hodinách sa na uvedená
hypotéza potvrdila. Ani jeden �iak skupiny A �nesedel
so zalo�enými rukami� a �nebol ticho�, ale bol aktívny
a zapájal sa do diskusie. �iaci pohotovo, rýchlo a ¾ahko
produkovali svoje nápady. Zaujímavé bolo zistenie, �e aj
slab�í a rómski �iaci boli aktívnej�í v porovnaní s inými
triedami, kde sa inovaèné metódy nevyu�ívajú. Dotaz-
níkovým �etrením sme, okrem iného, zistili, �e �iaci sa chcú
uèi� zaujímavo, chcú, aby bola pre nich ��kola hrou�,
a nebáli sa poveda� svoj názor, aj keï je nesprávny.
4. Pri hypotéze è. 4 sme oèakávali, �e sa u �iakov prejaví
environmentálne cítenie a doká�u aktívne diskutova�
o ekologických problémoch a navrhova� nové rie�enia.
Daná hypotéza sa nám potvrdila. Projekènou metódou
sme zistili, �e u �iakov prevláda pozitívny vz�ah k �ivotnému
prostrediu a vnútorná motivácia. �iaci obidvoch skupín
sa zamý�¾ajú nad ekologickými, ale aj sociálnymi problé-
mami súèasného sveta. Sú ochotní vplýva� na svojich spolu-
�iakov, kamarátov svojimi referátmi, nápadmi a vlastnou
prezentáciou poukazova� na �priestupky� voèi prírode.
5. Pri hypotéze è. 5 sme predpokladali, �e vz�ah �iakov
k vyuèovaniu prírodopisu je kladný. Analýzou výsledkov
sa potvrdila správnos� tejto hypotézy. Z odpovedí necíti�

nechu� k vyuèovaniu prírodopisu, práve naopak. Za pov�im-
nutie v�ak stojí, �e skoro u 50% �iakov skúmanej repre-
zentatívnej vzorky prevláda nechu� k písaniu písomných
prác a ku skú�aniu uèite¾om.

Ná� ponor do názorov �iakov k vyuèovaniu prírodopisu
ukázal, �e je nevyhnutné poskytnú� �iakom dostatoèný
priestor na sebarealizáciu, aby celý edukaèný proces bol
zaujímavý a �iak si osvojoval poznatky na hodine rýchlo
a ¾ahko. Tvorivý uèite¾ doká�e v ka�dom predmete
a v ka�dom uèive nájs� viacero podnetov na rozvoj
kreativity �iakov, hoci je pravdou, �e nie ka�dý vyuèovací
predmet dáva uèite¾ovi rovnaký priestor na jej rozvoj.

V zhode s J. Palenèárovou (2002/2001, s. 162-165)
nám ostáva len súhlasi�, �e je potrebné poskytnú� �iakom
väè�í priestor na ústne i písomné vyjadrovanie, na
rozvíjanie jednotlivých komunikaèných zruèností. Nemenej
dôle�ité je samotná organizácia vyuèovacej hodiny,
premyslená príprava uèite¾a na vyu�itie netradièných
a pre deti atraktívnych metód a foriem práce, efektívna
motivácia a vytvorenie pozitívnej klímy v triede
(Palenèárová, 2001). U �iakov sa okrem iného podnieti
aj kladný vz�ah k vyuèovaniu prírodopisu. Preto je to
opodstatnené, �e inovácia v posledných rokoch získava
na popularite vo vzdelávaní.
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Summary: The author analyses results of the research devoted to pupils´ attitude to natural history
lessons at the primary school. On the basis of the findings, she claims, that it is inevitable to give pupils
a sufficient scope for their self- realization and mutual discussion.

PEDEUTOLÓGIA � VEDA O PEDAGOGICKEJ PROFESII
Bronislava Kasáèová, Pedagogická fakulta UMB, Banská Bystrica

Anotácia: Pedeutológia a jej miesto v systéme pedagogických vied. Vznik a vývin myslenia o uèite¾ovi.
Vznik modernej pedeutológie. Miesto pedeutológie v systéme vied o èloveku. Teória a prax pedeutológie.
Obsahové zameranie pedeutológie. Vnútorná �truktúra pedeutológie.

K¾úèové slová: pedeutológia, teória uèite¾skej profesie, uèite¾, profesia uèite¾, príprava uèite¾a,
profesionálne dráha uèite¾a, pedagogické èinnosti uèite¾a, historický vývoj uèite¾skej profesie, komparácia
uèite¾ov v medzinárodnom meradle, typológia uèite¾a, sociálne a ekonomické postavenie uèite¾a, morálka
uèite¾ského povolania, pedeutologický výskum.

Úvod
Problematika uèite¾skej profesie nie je nová. Nie je nový

ani termín pedeutológia. Pou�íva sa u� nieko¾ko desa�roèí,
no je známy viac vedeckej pedagogickej ne� odbornej
uèite¾skej verejnosti. V súèasnosti mo�no zaregistrova�
výrazne snahy o jasné vymedzenie tejto vedeckej discip-
líny a jej konceptualizáciu. Dôkazom toho je aj vytvorenie

samostatnej sekcie pedeutológie v rámci obnovenej
Slovenskej pedagogickej spoloènosti. Na�ou snahou je
priblí�i� rôzne aspekty pedeutológie �ir�ej pedagogickej
verejnosti, preto�e pova�ujeme za nevyhnutné, aby uèitelia
ako profesionáli v èinnej pedagogickej praxi poznali
exaktné teoreticko-praktické súvislosti vedeckej oblasti,
predmetom ktorej je uèite¾.
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Uèite¾skou profesiou sa zaoberá teória uèite¾skej
profesie � pedeutológia. V na�ich podmienkach má svoje
tradície. Pôvodne sa tento termín vz�ahoval najmä k norma-
tívnemu vymedzeniu po�iadaviek na uèite¾a. Hoci nie je nový,
v medzinárodnom kontexte nie je celkom jednoznaène
vymedzený a pou�ívaný. V zahranièí sa teória uèite¾skej
profesie, resp. jej ekvivalenty oznaèujú termínmi teacher
education, teacher development alebo teacher research,
èo sú v�ak len jej jednotlivé okruhy, a nie pedeutológia v celej
�írke. V niektorých uèebniciach pedagogiky sa dokonca
ani nespomína ako samostatná pedagogická disciplína.

Pedeutológia (z greètiny: paideutos � vychovávaný,
logos � slovo, náuka) je �peciálna pedagogická disciplína,
nazývaná tie� teória uèite¾skej profesie. Komplexne
skúma ciele, prostriedky, predpoklady a podmienky profe-
sionálnych èinností uèite¾ov, predov�etkým psychické
a sociálne nároky na osobnos�, kvalifkáciu a prácu
uèite¾a. (Pedagogická encyklopédia Slovenska, II. diel, 1985,
str. 46-47.) Vznikla ako výsledok myslenia o uèite¾och,
ktoré sa v dielach pedagógov objavuje od najstar�ích èias.

Vznik a vývin myslenia o uèite¾ovi
U� Sokrates sa vo svojich platónovských dialógoch

zaoberal tým, èi je ¾udská cnos� nauèite¾ná a kto je ten,
èo ju má uèi� druhých. Aj v nasledujúcich dobách sa
filozofi a pedagógovia zaoberali po�iadavkami na uèite¾a,
jeho osobnos�, ako aj úlohami, ktoré má plni�, a metódami,
ako má tieto ciele dosahova�. Obyèajne vychádzali z vlast-
ných skúseností, z cie¾ov výchovy formulovaných spoloè-
nos�ou svojej doby a jej filozofiou (napr. M. F. Quintilianus,
neskôr J. A. Komenský, J. J. Rousseau, J. Locke,
J. H. Pestalozzi, L. N. Tolstoj, E. A. Diesterweg a i.).
Komenský vyjadril nároky na uèite¾a u� v Informatóriu
�koly materskej (1991, s. 35):
�Preto�e v�ak rodièia nie sú v�dy spôsobilí vyuèova� svoje
deti, u� dávno sa rozumne ustanovilo, aby sa v ka�dej obci
deti zverili na výchovu múdrym, zbo�ným a poèestným
osobám, ktoré majú právo ich aj potresta�. Títo ¾udia sa nazý-
vajú vychovávate¾mi, magistrami a uèite¾mi a miesta
urèené na také vzdelávanie zasa kolégiami, gymnáziami,
�kolami (t. j. liternými hrami)... �koly sa stali robotáròami,
muèiaròami mláde�e, najmä tam, kde sa mláde� zverovala
nehodným ¾uïom, zahá¾aèom, ¾uïom nemravným, ktorí
sa votreli za uèite¾ov a vychovávate¾ov.�

Zo star�ích slovenských pedagógov sa problematikou
uèite¾a zaoberali Matej Bel, Gregor Fábri, Michal Steigel,
Ján Seberíni, Samuel Ormis a i. Juraj Hronec napísal:
�...by� uèite¾om, by� formujúcim èinite¾om ¾udského
ducha je ve¾mi krásne a vzne�ené poslanie. H¾ada�
spôsob vyuèovania znamená h¾ada� dobrých uèi-
te¾ov, a tak aj vnútorná reforma závisí najmä od osob-
nosti uèite¾a. Za uèite¾a treba pripusti� len mladíka
ideálne zmý�¾ajúceho, ktorý pozná �a�kú úlohu peda-
góga, kto má srdce vrelo spolucítiace s mláde�ou, kto
sa èinne a energicky chce chyti� do vyuèovania a kto

subjektívne pôsobí na city mláde�e.� (�birková, 1975)
V druhej polovici 20. storoèia sa pedeutológii na Slovensku

venovali najmä ¼. Bako�, O. Balá�, V. �pendla, O. Pavlík,
A. �tepitová, ¼. Vi�òovský, L. Ïuriè, J. �tefanoviè,
V. Kaèáni, Z. Obdr�álek, Z. Kolláriková, K. Navrátilová
a iní. Osobitný význam majú empirické pedagogické
aj psychologické výskumy pedeutologickej problematiky.

Vznik modernej pedeutológie
Na vznik pedeutológie od konca 19. storoèia podnetne

vplýval rozvoj sociálnych vied � psychológie, sociológie
a rozvoj demokratických trendov v spoloènosti spojených
s laicizáciou a sekularizáciou (zosvet�tenie �kôl, odde-
lenie �koly od cirkvi) �kolstva. Pedeutológia sa rozvi-
nula ako osobitná pedagogická disciplína v 20. storoèí,
keï so vzrastajúcim významom výchovy a vzdelanosti
narastala aj pozornos�, ktorá sa venovala uèite¾ovi. Zároveò
s tým narastal aj záujem teoretikov pedagogiky a iných vied
o uèite¾skú profesiu a o uèite¾a ako rozhodujúceho èinite¾a
edukaèného procesu. Od zaèiatku 20. storoèia s rozvojom
pedagogickej psychológie a sociológie výchovy, ako aj �pecia-
lizáciou vnútri pedagogiky sa ïalej zvy�ovala potreba
systematického vedeckého skúmania osobnostných a profe-
sionálnych predpokladov, pracovných a �ivotných podmienok
a sociálneho postavenia uèite¾ov. V druhej polovici 20. storo-
èia sa pedeutológia ocitla v zornom poli �pecializovaného
prúdu pedagogickej psychológie, ktorý sa systematicky
venoval osobnosti uèite¾a.

Je pozoruhodné, �e v predchádzajúcom období (asi
10 rokov) sa termín pedeutológia zriedkavej�ie vyskytoval
tak v pedagogických, ako aj napr. v informaèno-bibliogra-
fických súvislostiach. V niektorých slovníkoch a uèebni-
ciach pedagogiky pre uèite¾ov niet ani zmienky o tejto vednej
disciplíne. V bibliografických záznamoch, v informaèných
zdrojoch, v k¾úèových slovách monografií, èlánkov a statí
sa termín pedeutológia neuplatòuje dôsledne v prípadoch, hoci
sa tieto týkajú uèite¾skej problematiky. Je to �koda, preto�e
tak realita, ako aj �írka teoretickej základne a výskumné
aktivity s nimi spojené sú rozsiahle a ich význam nespochyb-
nite¾ný. Odporúèané zaradenie pre pedeutológiu (z h¾adiska
medzinárodného desatinného triedenia) je znak MDT
MRF � 371.13 � vzdelávanie uèite¾ov a výchovných pracov-
níkov (pedagogické, psychologické vzdelávanie, praktická
príprava uèite¾ov, �pecializované vzdelávanie, význam
odbornosti alebo individuality uèite¾a), 371.14 � ïal�í
rozvoj a vzdelávanie uèite¾ov. V niektorých prípadoch sa
mô�e pou�i� aj znak 37. 011.31 � pedagógovia v�eobecne.

V poslednom èase zaznamenávame urèitú renesanciu
tohto pojmu; zatia¾ èo uznávaný teoretik èeskej pedago-
giky J. Prùcha vo svojej práci Moderní pedagogika (1997,
s. 28) nespomína túto oblas� medzi pedagogickými
disciplínami, ani Pedagogický slovník (Prùcha, Walterová,
Mare�, 1995) nepriná�a výklad tohto pojmu, u� v práci
Pøehled pedagogiky (2000, s. 24) ten istý autor uvádza medzi
kon�tituovanými disciplínami pedagogiky pedeutológiu ako
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teóriu uèite¾skej profesie (Prùcha, 2000, 136-143) a vyme-
dzuje jej hlavné obsahové okruhy. Na tento pojem a potrebu
venova� sa mu upozoròuje aj M. Èernotová (2002)
v súvislosti s nedostatoèným profesionálnym uvedomením
uèite¾skej verejnosti a aktuálnou potrebou venova� sa uèi-
te¾skej príprave z teoretického aj praktického h¾adiska.

Miesto pedeutológie v systéme vied
Pedeutológia zaujíma v systéme pedagogických vied

postavenie hraniènej vednej disciplíny, prièom sa peda-
gogika prelína so psychológiou, filozofiou (etikou) a socio-
lógiou. Hranièné vedné odbory vznikajú na rozmedzí jednot-
livých vied. Vytvára sa tak priestor pre u��ie �pecializácie
v rámci vedných odborov. Korene pedeutológie sú v peda-
gogike, ale vo svojom hraniènom postavení pedeutológia
èerpá zo psychológie osobnosti, psychológie práce,
pedagogickej a sociálnej psychológie, filozofie, etiky
a teleológie (veda o výchovných cie¾och), sociológie
a sociológie výchovy a iných. Pedeutologické problémy
sa výskumne rie�ia metodologickými prístupmi v�etkých
týchto vedných odborov. Pedeutológia ïalej spolupracuje
s pedagogickými a interdisciplinárnymi odbormi: porov-
návacia (komparatívna) pedagogika, vzdelávacia politika,
ekonomika vzdelávania, �kolský mana�ment, teória
riadenia �kolstva, pedagogická evalvácia a iné.

Obrázok 1 Vz�ah pedeutológie k iným vedám

Uèite¾stvo ako teória uèite¾skej profesie sa �tuduje
z nieko¾kých uhlov poh¾adu viacerých vedných odborov.

Sociológia ho skúma predov�etkým ako profesiu.
H¾adá vonkaj�ie znaky charakteristické len pre túto
profesiu, èím sa vytvárajú profesionálne kritériá ako súbor
známok profesionalizácie. Tieto kritériá predstavujú
zvonka porovnávate¾né
a) profesijné èinnosti � nároèné expertné èinnosti vlastné
príslu�níkom profesie, zvládnutie teórií postavených na forma-
lizovaných poznatkoch v rámci dlhodobej prípravy, selek-
tívny prístup pri prijímaní do profesie, silný ideál slu�by spoloè-
nosti. Výsledkom takéhoto postupu sú napr. rebríèky
prestí�e profesií. Z tohto poh¾adu sa za dôle�ité pokladajú
b) formálne znaky profesie � då�ka a stupeò vysoko-
�kolskej prípravy, formy certifikácie uèite¾skej spôsobilosti.

Pedagogika sa venuje uèite¾stvu zväè�a normatívne,
axiologicky a procesuálne. Preferuje koncipovanie
systému vedomostí, schopností, zruèností a osobnostných

charakteristík uèite¾a. H¾adá stabilné hodnoty uèite¾skej
profesie a spôsoby dosahovania profesionality uèite¾a. S. �tech
(1998, s. 43) vidí �nároènos� uèite¾stva v nemo�nosti vyho-
vie� v ka�dom okamihu týmto ideálnym normám sprá-
vania. V tomto prístupe má uèite¾ skôr naplni� urèité
poslanie, ne� vykonáva� v�ednodenné èinnosti�.

Psychológia sa zameriava najmä na osobnos� uèite¾a.
Jej vyjadrenie a �pecifikovanie typických znakov uèite¾skej
osobnosti, typológií uèite¾a. Ïalej skúma faktory a rôzne
druhy zá�a�e, stresu a techniky, ako sa s nimi v profe-
sionálnej èinnosti a osobnom �ivote vyrovna�. Psychológia
pedeutológiu významne rozvíja formuláciou a argu-
mentáciou po�iadaviek na psychologickú prípravu uèite¾a.
S. �tech upozoròuje, �e psychológia sa venovala fenoménu
vz�ah uèite¾ � �iak u� v prvej polovici 20. storoèia. Známy
je odkaz na Freudov výrok o psychoanalýze ako novo-
vzniknutej profesii, ktorú prirovnáva k práci vycho-
vávate¾a: �Zdá sa, ako keby analyzovanie bolo tretím
z tých �nemo�ných� povolaní, v ktorých si èlovek mô�e
by� vopred istý neúspechom. Druhými dvoma, známymi
u� omnoho dlh�ie, sú vychovávanie a vládnutie.�

Navzdory urèitej skepse, ktorú z uvedeného citátu
mo�no cíti�, sa odborníci viacerých profesií sna�ili h¾ada�
cesty zlep�enia, zu�¾achtenia a inovácií v profesii uèite¾.
Zmienená problematika v jej naj�ir�om rámci je èasto
diskutovaná na odborných fórach, ako sú konferencie,
semináre, kolokviá a kongresy. Vzh¾adom na to, �e u nás
existovala tradícia pedeutologických seminárov, na ktorých

sa stretávali odborníci viacerých vedných odborov, pova-
�ujeme za vhodné upozorni� na multidisciplinár-
nos� pedeutológie. Mnohé z problémov a otázok
sú síce k¾úèovo pedagogické, no bez úèasti ostat-
ných spolupracujúcich vedných odborov ich rie�e-
nie je bezpochyby problematickej�ie a debata

ostáva akademickou. Je opodstatnené, a aj z h¾a-
diska medzinárodných trendov potrebné, aby úlohy

pedeutologického charakteru boli diskutované a výskumne
rie�ené multidisciplinárne.

Teória a prax pedeutológie
Tak ako pedagogika vo v�eobecnosti (Prùcha, 2000,

s. 14), aj pedeutológia ako jej �pecifická súèas� mô�e ma�
z h¾adiska typológie pedagogických vied, rôzne poòatie.

1. Z h¾adiska spoloèenského úèelu mo�no vyme-
dzova� úlohy pedeutológie takto:
â Pedeutológia ako normatívna teória. � Z tohto
h¾adiska je pova�ovaná za teoretickú èas� pedagogiky,
ktorá by mala stanovi� normy pre prípravu, profesionálne
konanie a správanie uèite¾a, normy profesionálnych hraníc
profesie a èinností s òou súvisiacich.

Pomerne exaktne sú urèené legislatívne normy pre prí-
pravu a kvalifikáciu uèite¾a. No ïal�ie spomínané oblasti
nemajú konkretizované presné normy, ostávajú vo vágnej
podobe a je mo�né ich rôznorodo vysvet¾ova� a posudzova�.
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výskumy pre rozvoj pedeutológie u nás v súèasnosti sú
a budú ve¾mi potrebné.

2. Z h¾adiska vz�ahu k iným vedám pedeutológia ako
pedagogická subdisciplína má charakter vedy:
â filozofickej, najmä pri rie�ení problémov filozofického
a etického charakteru. Ide o zmysel uèite¾skej profesie,
o filozofické aspekty profesionálneho vývinu: osobnos�
uèite¾a ako ideál uèite¾skej profesie, etika uèite¾skej
profesie, etické aspekty výchovy a vzdelávania, morálka
uèite¾a, výchovný cie¾ a úlohy uèite¾a pri jeho dosahovaní;
â sociologickej � z h¾adiska postavenia uèite¾a v spoloè-
nosti. Zaoberá sa jeho sociálnym statusom, sociálnymi
a ekonomickými komparáciami uèite¾skej profesie s inými
profesiami, ako aj prognostickými otázkami uèite¾skej 
profesie, ktoré sú predmetom sociologických výskumov;
â psychologickej, a to vo vz�ahu k osobnosti uèite¾a.
Z tohto h¾adiska sa zaoberá otázkami uèite¾ových osob-
nostných a charakterových vlastností, typológií uèite¾a,
sociálnych vz�ahov uèite¾a v profesionálnom prostredí,
utvárania uèite¾skej profesie z h¾adiska osobnosti a �pe-
cifík uèite¾skej profesie ako sociálnej skupiny.

Pedeutológia v prístupe k jednotlivým problémom si v�dy
uchováva charakter vedy pedagogickej � predo-
v�etkým predmetom skúmania.

Pedeutológia je vedecká teória s praktickým uplatne-
ním. V súèasnosti sa zaoberá viacerými aktuálnymi otáz-
kami (uvádzame ïalej) a h¾adá ich praxologické vyústenia
(praxológia, praxeológia � náuka zaoberajúca sa
výskumom práce a metód úèinného konania v rôznych
oblastiach ¾udskej èinnosti). Praxologickým vyústením
rozumieme vedecký prístup k vyu�itiu pedagogickej teórie
v profesijnej èinnosti uèite¾a a v príprave na òu, teda nie
mechanické aplikovanie teórie v praxi. S tým súvisí aj vý-
skumná èinnos� zaoberajúca sa zmienenými okruhmi.

Dokonèenie v budúcom èísle.

Týka sa to tak profesionálnych práv, ako aj povinností
uèite¾a. Táto nejednoznaènos� nesie v sebe urèité nebezpe-
èenstvá. V období normalizácie sa profesia uèite¾a stala
nástrojom ideologickej moci a rozhodovali politické kritériá,
kto mô�e a nemô�e by� uèite¾om. Rozhodovanie o tom èi
konkrétny uèite¾ mô�e vykonáva� uèite¾skú profesiu, prebie-
halo teda na základe iných kritérií, ako sú normy èisto
profesionálne. No dnes stále nie je vecne dorie�ená otázka
profesionálnych noriem, existuje len tradícia, intuícia,
tu�enie èi osobné názory na tieto otázky.

Nemo�no podceòova� význam normatívneho prístupu
k formulovaniu nárokov na profesiu uèite¾a, tieto by nema-
li prekraèova� profesionálne, v�eobecne platné etické kritériá.
â Pedeutológia ako exploratívna a explanaèná teória
je teoretická oblas� pedagogiky. Jej exploratívna podstata
spoèíva vo výskumných aktivitách uèite¾skej profesie
(lat. exploratio = skúmanie). Explanaèným charakterom
sa myslí identifikovanie, objasòovanie javov a procesov
prípravy, práce a v�etkých súvislostí uèite¾skej profesie
(lat. explanatio = vysvet¾ovanie).

V tradiènom chápaní pedagogiky sa v pedeutológii
na explanaènom základe formulovali viac-menej ideálne
teórie pre uèite¾skú profesiu, postavené na skúsenosti a zau�í-
vaných tradíciách. To sa týkalo tak prípravy, ako aj profesie
uèite¾a. Na rozdiel od toho, exploratívne prístupy budujú
teóriu na pedeutologických výskumoch orientovaných
na rôzne oblasti uèite¾skej praxe. Na základe overovania
a komparácií prispievajú k rozvoju pedeutológie ako teórie
uèite¾skej profesie.

Tak explanaèný � teoreticko vysvet¾ujúci, ako aj
exploratívny � výskumne overujúci prístup k pedeutológii
má svoje opodstatnenie, a to najmä vo vzájomnej podpore.
To znamená, �e vysvet¾ovanie pedagogických javov má
by� zalo�ené na serióznom výskumnom overovaní a na
takomto základe mô�u by� aplikované zásahy do noriem
týkajúcich sa uèite¾skej profesie. Je nesporné, �e solídne

Dotazník V�V ... najrad�ej sa uèím tieto vyuèovacie predmety:  
... najmenej rád(a) sa uèím tieto vyuèovacie predmety:  
      ex.       P1      P2 odpovede  

�iakov 4. A poè.  f/n poè. f/n poè. f/n 

CUJ 

Aj/ Nj 
OBN ZEA EKO Prax 

najradšej  14 0,61    9 0,39    3 0,13     3     7    6    2     4 

neutrálne    9 0,39  10 0,44    5 0,22     7    12   17    8   19 

najmenej rád    0 0,00   4 0,17  15 0,65    13      4    0  13     0 

              súèet  23 1,00  23 1,00  23 1,00   23    23  23  23   23 

Boris Sihelsky, Metodicko-pedagogické centrum, B. Bystrica

2.3 Verifikácia a interpretácia subhypotézy C
2.3.1 Ako posúdili �iaci dôle�itos� a ob¾úbenos�
vyuèovacích predmetov? O èom vypovedali stredné
hodnoty skóre premennej V�V? Aký bol vz�ah (postoj)
�iakov k vyuèovaniu?

V subhypotéze C sme vyslovili pred-
poklad, �e �iaci vyuèovaní uèite¾om, ktorý
uplatòuje na vyuèovaní projektový prístup,
budú ma� k vyuèovaniu lep�í vz�ah (postoj)
ako �iaci vyuèovaní uèite¾om, ktorý na vyuèo-
vaní uplatòuje obsahovo�predmetový
prístup. Vz�ah (postoj) �iakov k vyuèo-
vaniu sme zis�ovali výskumným nástrojom
(postojovým dotazníkom) a rozhovorom

so �iakmi. Za prejav vz�ahu (postoja) k vyuèovaniu sme
pova�ovali pozitívne výpovede �iakov na dotazníkové
polo�ky (otázky è.1, 4, 8 a 10), ktoré sú spracované vo
frekvenèných tabu¾kách 14, 15, 16 a 17.

(Pokraèovanie z è. 5/2002 a 1/2003)

Tabu¾ka 14 Dotazníková otázka è. 1

O JEDNOM UÈITE¼SKOM EXPERIMENTE...
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Tabu¾ka 15 Dotazníková otázka è. 10

Dotazník V�V ... vybrali by ste si tento predmet  
    ako volite¾ný? 
       ex.         P1         P2 odpovede 

�iakov 4. A poè.   f/n  poè.   f/n  poè.   f/n 

urèite nie     0 0,000     5 0,217      6 0,260 

asi nie     0 0,000     5 0,217   10 0,434 

nemám vyhranený názor     1 0,043     4 0,174     3 0,130 

asi áno     9 0,391     3 0,130     4 0,174 

urèite áno   13 0,565     6 0,260     0 0,000 

                   súèet   23 1,000   23 1,000   23 1,000 

Tabu¾ka 16 Dotazníková otázka è. 4

Tabu¾ka 17 Dotazníková otázka è. 8Výpovede �iakov vypovedali o ob¾úbenosti (otázka è.1,
10) i dôle�itosti (otázka 4, 8) vyuèovacieho predmetu a dob-
re indikovali vz�ah (postoj) �iakov k vyuèovaniu (V�V).

Analýza dotazníkových výpovedí �iakov poukázala na
rozdielnos� vz�ahu (postoja) �iakov k vyuèovaniu.
Výpovede �iakov v tabu¾kách è.14 a15 ukázali, �e vyuèo-
vací predmet, na ktorom uèite¾ uplatòoval projektový
prístup k vyuèovaniu, sa �iaci uèili najrad�ej zo v�etkých
predmetov (14 �iakov; 61%). Vyuèovací predmet vnímali
ako ob¾úbený (13 �iakov; 57%) alebo ve¾mi ob¾úbený
(8 �iakov; 35%). Predmety, ktoré vyuèovali uèitelia P1 a P2
s obsahovo-predmetovým prístupom, �iaci posúdili ako
predmety s men�ou ob¾úbenos�ou, prièom predmet
P2 bol posúdený ako predmet neob¾úbený (14 �iakov;
61%). Aj keï sme oèakávali rozdiely v ob¾úbenosti
jednotlivých predmetov zistené výsledky nás prekvapili.
Neoèakávali sme a� takú výraznú, väè�inovú neob¾úbe-
nos� predmetu, ktorý vyuèoval uèite¾ P2, ani cudzích jazy-
kov a ekonomiky.

Z porovnania stredných hodnôt skóre v tabu¾ke è.18
vyplýva, �e najlep�í vz�ah (postoj) mali �iaci k vyuèo-
vaniu, ktoré mali s uèite¾om experimentátorom
(a.p.= 16,74; s.d.=2,29).Vyuèovací predmet vnímali ako
ob¾úbený, patril medzi tie predmety, ktoré sa najrad�ej
uèili. To, èo sa uèili, posúdili ako ve¾mi zaujímavé
a v prípade vo¾by by si tento predmet vybrali ako volite¾ný.

Vz�ah (postoj) �iakov k vyuèovaniu, ktoré uplat-

Tabu¾ka 18 �tatistická deskripcia premennej V�V

Legenda: Polohy rozdelenia skóre závisle premennej V�V (ob¾úbenos� a dôle�itos� vyuèovacieho predmetu) sú v tabu¾-

ke vyjadrené aritmetickým priemerom (a.p.), medianom (md) a modusom (ms). Miery rozptylu strednej hodnoty

skóre premennej V�V vyjadruje �tandardná odchýlka (s.d.), variaèný koeficient (v %) a variaèné rozpätie (v.r.)

òoval uèite¾ P1 s obsahovo-predmetovým prístu-
pom bol menej pozitívny, skôr neutrálny (a.p.= 12,09;
s.d.= 4,75). Vyuèovací predmet síce nepatril k neob¾ú-
beným predmetom, ale ani k predmetom, ktoré by sa �iaci
radi uèili. To, èo sa uèili, posúdili ako celkom zaujímavé.
V prípade výberu by si v�ak vyuèovací predmet pravde-

podobne nevybrali za
predmet volite¾ný.

Najhor�í, skôr nega-
tívny vz�ah (postoj)
mali �iaci k vyuèova-
niu, ktoré uplatòo-
val uèite¾ P2 (a.p.=
8,65; s.d.= 3,66). Vyu-
èovací predmet �iaci
vnímali ako  predmet
neob¾úbený, ktorý sa aj
neradi uèili. To, èo sa
uèili, nepova�ovali za

zaujímavé a v prípade vo¾by by si tento predmet nevybrali
za predmet volite¾ný.

Uvedené fakty poukázali na rozdielnosti vo vz�ahu �iakov
k vyuèovacím predmetov, na ktorých uèitelia uplatòovali
obsahovo-predmetový a projektový prístup. Výskumný
predpoklad o tom, �e ob¾úbenos� a dôle�itos� pred-
metov, ktoré vyuèovali uèitelia ex., P1 a P2 bude roz-
dielna, sa ukázal pravdivý a meraniami aj potvrdený.

Premenná V�V – vz�ah �iakov k vyuèovaniu 
Postojový 
dotazník Ob¾úbenos�  predmetu Dôle�itos�  predmetu V�V 

  a.p. md ms  s.d. v% v.r.  a.p. md ms s.d. v% v.r.  a.p. md ms s.d. v% v.r. 

P1 6,48   6  9 2,61 38   8 5,61  6  7 2,41 43  7 12,09 11 11 4,75 39 15 

P2 4,13   3  3 2,17 52   7 4,52  4  4 1,66 37  6    8,65   7  6 3,66 42 12 

Exp. 8,48   9 10 1,44 14   2 8,26  8  9 1,07 13  3 16,74 18 18 2,29 14  7 

 

Dotazník V�V       ... vnímate vyuèovací predmet ako: 

       ex.         P1         P2 odpovede 
�iakov 4. A poè.   f/n  poè.   f/n  poè.   f/n 

ve¾mi neob¾úbený    0 0,000    0 0,000     5 0,217 

neob¾úbený    0 0,000    5 0,217  14 0,609 

menej ob¾úbený    2 0,087    8 0,348    2 0,087 

ob¾úbený  13 0,565    6 0,261    2 0,087 

ve¾mi ob¾úbený    8 0,348    4 0,174    0 0,000 

                   súèet  23 1,000   23 1,000   23 1,000 

Dotazník V�V ... to, èo sa na vyuèovacom predmete  
    uèíte, je pre Vás: 
       ex.         P1         P2 odpovede 

�iakov 4. A  poè.   f/n  poè.   f/n  poè.   f/n 

mimoriadne zaujím.    3 0,130     0 0,000     0 0,000 

ve¾mi zaujímavé  11 0,478     5 0,217     1 0,043 

skôr zaujímavé    9 0,391     8 0,348     8 0,348 

menej zaujímavé    0 0,000     6 0,261   11 0,478 

nezaujímavé     0 0,000     4 0,174     3 0,130 

                   súèet  23 1,000   23 1,000   23 1,000 
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2.1.2 O èom vypovedali rozptyly priemerov skóre
závisle premennej V�V v experimentálnej triede? Boli
namerané rozdiely skóre premennej V�V �tatisticky
významné? Bola subhypotéza C pravdivá?

Obidve analýzy variancií skóre
závisle premennej V�V (ob¾ú-
benos� a dôle�itos�) poukázali
na príèinu rozdielneho vz�ahu
(postoja) �iakov k vyuèovaniu.
Systematické zdroje premenli-
vosti spôsobené rozdielmi
skóre premennej V�V medzi
podskupinami ex., P1 a P2
spo¾ahlivo poukázali na sku-
toènos�, �e projektový prístup
uplatòovaný uèite¾om ex. bol
príèinou lep�ieho vz�ahu
(postoja) �iakov k vyuèovaniu. A� 42% z celkového
rozptylu pri ob¾úbenosti i dôle�itosti vyuèovacieho
predmetu mo�no prisúdi� vysvet¾ujúcemu faktoru
t. j. regresnému úèinku kvalitatívnej nezávisle
premennej (PPU). Vypoèítané vysoké F-hodnoty
(ob¾úbenos� 31,71>8,25; dôle�itos� 30,09>8,25) ponúkali
silné testy nulovej hypotézy (p << 0,001). Rozdiely skóre
závisle premennej V�V (ob¾úbenos� a dôle�itos�) medzi
výbermi ex., P1 a P2 neboli preto náhodné, ale �tatisticky
rozlí�ite¾né. Znamenalo to, �e ak by uèitelia ex., P1 a P2
vyuèovali v ktorejko¾vek inej triede základného súboru
s rovnakým prístupom ako v triede experimentálnej, potom
by reflexie �iakov na ob¾úbenos� a dôle�itos� vyuèova-
cích predmetov boli pravdepodobne rovnaké (p << 0,001)
ako v triede experimentálnej.

ANOVA analýza V�V OB¼ÚBENOS�  vyuèovacieho  predmetu 

hladina významnosti Zdroje premenlivosti 
(rozptyly)  

súèet 
štvorcov 

stupne 
vo¾nosti 

priemerný 
štvorec 

testovacie 
kritérium kritická  F - hodnota 

Systematický - uèite¾   217,86      2   108,93    31,71   99,9 %        95 % 

Systematický - �iaci  145,64     22       6,62      1,93   8,25          1,84 

Reziduálny - náhodný  151,17     44       3,43    x x x p<< 0,001  p < 0,05 

Celkový - spolu  514,66     68          H0 sa zamieta    signifikantné 

Na záver mô�eme kon�tatova�, �e vo vz�ahoch (posto-
joch) �iakov k vyuèovaniu, ktoré riadili uèitelia s projekto-
vým a �tradièným� prístupom, sme zaznamenali signifikant-
ný rozdiel. Súèasne si  uvedomujeme, �e vz�ah (postoj) �iakov

k vyuèovaniu mohla mo�no ovplyvni� aj inter-
            venujúca premenná, napr. osobnos� uèite¾a.

Tú sa nám vzh¾adom na charak-
ter kváziexperimentu nepoda-
rilo kontrolova� a ani sme jej prí-
padný vplyv nezis�ovali. Pova�o-
vali sme ho za kvázikon�tantný.
Aj napriek tomuto nedostatku
mô�eme získanými výsledkami
zdôvodnene potvrdi�, �e rozdiel-
ny postoj �iakov k vyuèovaniu
spôsobila predov�etkým nezá-

        visle premenná, t. j. projek-

tový prístup uèite¾a k vyuèovaniu. Vo vyuèovacom
prístupe je mo�né h¾ada� k¾úèovú príèinu dôsledku, ktorý
sme experimentálne overili.

Zistené rozdiely poukázali na úspe�nos� (opodstat-
nenos� � pod¾a tretieho hodnotiaceho kritéria) ná�ho vyuèo-
vacieho prístupu. Ukázalo sa, �e projektový prístup uèite-
¾a bol príèinou toho, �e �iaci mali k vyuèovaniu lep�í
vz�ah (postoj) ako k vyuèovaniu s obsahovo�predme-
tovým prístupom uèite¾a.

Prezentované výskumné výsledky 2.3 poukázali na prav-
divos� výskumných predpokladov zhrnutých do subhy-
potézy C. Subhypotéza bola potvrdená (p << 0,001) a jej
platnos� je mo�né vz�ahova� na základný súbor �ia-
kov �koly, kde sme kváziexperiment zrealizovali.

Tabu¾ka 19 ANOVA analýza závisle premennej V�V (ob¾úbenos� predmetu)

        Dokonèenie v budúcom èísle

ANOVA analýza V�V DÔLE�ITOS� vyuèovacieho predmetu 

hladina významnosti Zdroje premenlivosti  
          (rozptyly) 

súèet 
štvorcov 

stupne 
vo¾nosti 

priemerný 
štvorec 

testovacie 
kritérium kritická F - hodnota 

Systematický - uèite¾   163,91      2     81,96    30,09   99,9 %        90 % 

Systematický - �iaci  103,83     22       4,72      1,73   8,25          1,61 

Reziduálny - náhodný  119,83     44       2,72    x x x p<< 0,001  p < 0,1 

Celkový - spolu  387,57     68          H0 sa zamieta    signifikantné 

Tabu¾ka 20 ANOVA analýza záisle premennej V�V

 (dôle�itos� predmetu)

RIADITE¼OM A UÈITE¼OM ALTERNATÍVNYCH �KÔL A TRIED
ponúkame mo�nos� publikova� svoje riadiace a pedagogické skúsenosti na stránkach Pedagogických rozh¾adov.

Odporúèame, aby ste vo svojich príspevkoch zdôraznili: � hodnoty � ciele � obsah � stratégie a metódy výchovy a vzdelávania � hodnotenie
�iakov � evalváciu pedagogiclého experimentu, prípadne jeho výsledkov.

Zaujímajú Vás otázky, trápia problémy a neviete, na koho by ste sa mohli s nimi obráti�? Ak ich po�lete do na�ej redakcie, pokúsime sa získa�
fundované odpovede od kompetentných ¾udí a opublikova� ich v na�ej novej rubrike Opýtali sme sa za Vás...
PODMIENKA: zmysluplné otázky týkajúce sa skvalitòovania výchovy a vzdelávania, kultúry �koly, ïal�ieho vzdelávania
pedagogogických zamestnancov �kolstva a pod. (upozoròujeme, �e ubrika nebude ma� charakter "právnickej poradne").
PRÉMIA: Autori najzaujímavej�ích a najpodnetnej�ích otázok získajú celoroèné predplatné na Pedagogické rozh¾ady v r. 2004 alebo
5 publikácií z edície MPC pod¾a vlastného výberu.
Va�e  otázky, podnety, návrhy oèakávame na adresu Metodicko-pedagogické centrum, redakcia Pedagog.  rozh¾adov, Horná 97, 975 46 B. Bystrica

e-mail: buryova@mcbb.sk Tel. informácie: 048/4333 112 (Mgr. O. Búryová)

OPÝTALI SME SA ZA VÁS... - nová rubrika v Pedagogických rozh¾adoch
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MONITOR ZO SLOVENSKÉHO JAZYKA A LITERATÚRY 2002

NIEKO¼KO POH¼ADOV NA ÚSPE�NOS� TESTOV A NÁZORY UÈITE¼OV NA NE
Katarína Hincová, Filozofická fakulta UCM Trnava - Alexandra Húsková, Metodicko-pedagogické centrum mesta Bratislavy

Anotácia: Poznámky k úspe�nosti testov Monitora 2002. Niektoré výsledky �iakov a �kôl. Vyhodnotenie dotazníka pre
uèite¾ov SJaL.

K¾úèové slová: Monitor 2002, testy zo slovenského jazyka a literatúry, vy��ia a základná úroveò, dotazník pre uèite¾ov

V�etky �koly, ktoré sa zapojili do Monitora 2002, dostali
podrobné informácie o úspe�nosti svojich �tudentov, ale aj
viaceré �tatisticky vyhodnotené parametre jednotlivých testov
od firmy Exam, ktorá bola poverená realizáciou projektu Monitor
2002, prièom jeho odborným garantom bol �tátny pedagogický
ústav. V na�om príspevku chceme priblí�i� najzaujímavej�ie
výsledky v�etkým uèite¾om slovenèiny, teda aj tým, ktorí sa
nezúèastnili so svojimi �iakmi monitorovania vedomostí
maturitného roèníka.

V nasledujúcom texte je test pre vy��iu úroveò - gymnáziá
oznaèovaný ako SJ1 a test pre základnú úroveò � SO� a SOU
ako SJ2 � údaje pre SJ2 sú uvádzané v zátvorkách!

Testy zo SJ1 a SJ2 písalo 1900 �tudentov gymnázií, 811
�tudentov SO� a 1240 �tudentov SOU z 83 (80) �kôl, z 91 (96) tried.

Priemerná úspe�nos� testov bola 62,1 (51,7) %, prièom v SJ1
najlep�ie obstáli �tudenti cirkevných �kôl s úspe�nos�ou
63,6%, v tesnom odstupe boli �tátne �koly s úspe�nos�ou
62,3% a o nieèo slab�ie dopadli súkromné �koly s úspe�-
nos�ou 56,3%. V teste SJ2 mali �tátne �koly úspe�nos� 51,7%,
cirkevné �koly 50,5%, prièom súkromné �koly neboli zastúpe-
né dostatoène ve¾kou �tatistickou vzorkou.

Testy písali �tudenti 8 krajov, prièom najúspe�nej�í boli
�tudenti Trenèianskeho kraja, kde bola priemerná úspe�nos�
a� 67,3 (57,8) %.

V testoch dosiahli dievèatá v priemere o 3,6 (3,1) % vy��iu
priemernú úspe�nos� ako chlapci.

Priemerná úspe�nos� jednotkárov bola 68,7 (60,4) % oproti
�tvorkárom, ktorí dosiahli úspe�nos� 50,4 (45,1) %.

V minulom príspevku sme u� naznaèili problematiku
hranièného skóre, ktoré je definované ako minimálny výsledok,
ktorý by mal by� postaèujúci pre úspe�né absolvovanie testu.
Pripomíname, �e hranièné skóre nebolo stanovené nejakou
�tátnou in�titúciou, ale samotnými uèite¾mi (�iaci ktorých rie�ili
testy SJ1 a SJ2), ktorí sa oboznámili s konkrétnym testom
a následne v dotazníku uviedli, ko¾ko percentnú úspe�nos� by
vy�adovali od svojich �tudentov, aby títo zlo�ili maturitnú
skú�ku, t. j. aby boli ohodnotení aspoò stupòom dostatoèný.
V oboch testoch SJ1 aj SJ2 boli ve¾mi podobné navrhované
skóre 53,6 (52,5) %, èo sa ve¾mi podobalo navrhovaným
hranièným skóre aj v ostatných predmetoch. Z toho sa dá
usudzova�, �e odhadovaná asi polovièná úspe�nos� je skôr
psychologickou hranicou, ne� reálnym zvá�ením ob�a�nosti
jednotlivých testov. V prípade re�pektovania navrhnutého
hranièného skóre by v praxi 22,4 (52,3) % populácie maturantov
nezmaturovalo zo SJ. Slovenèinári v�ak nemali najhor�í odhad
úspe�nosti svojich �tudentov, preto�e boli aj ove¾a neúspe�-
nej�ie odhady, keï v tom najextrémnej�om prípade by z daného
predmetu nezmaturovalo a� 75,3% maturantov. Je ve¾mi
zaujímavé, ale zároveò aj logické, keï�e uèitelia maïarského
jazyka mali stanovené najni��ie hranièné skóre 45,5%, �e len

4,5% �tudentov by pri reálnej externej maturite v tomto predmete
neuspelo. Aj toto èíslo je v�ak ve¾mi vysoké a pri �ostrej�
maturite by bolo v súèasnosti spoloèensky neakceptovate¾né.

Výsledky testov a priemerná známka na vysvedèení len
ve¾mi slabo korelujú, èo je len potvrdením nevyhnutnosti
objektivizova� meranie úrovne vedomostí slovenských
�tudentov �tátnou (externou) maturitnou skú�kou.

Citlivos�ou jednotlivých otázok sa rozumie ich schopnos�
rozlí�i� dobrých a slabých �iakov. Firma Exam vyhodnotila
citlivos� otázok tak, �e v�etkých �iakov, ktorí písali test, zoradila
do rebríèka pod¾a celkového poètu bodov. Tento rebríèek sa
potom rozdelil rovnomerne na pätiny a pre ka�dú otázku sa
vypoèítala priemerná úspe�nos� �iakov najlep�ej pätiny a naj-
slab�ej pätiny pri odpovedaní na danú otázku. Rozdiel týchto
dvoch èísel je citlivos�ou otázky. Ak má by� test prostriedkom
na rozlí�enie dobrých �iakov od slabých, potom by mal obsa-
hova� èo najviac otázok s vysokou citlivos�ou, napr. 30%, èo
znamená, �e dobrí �iaci mali o 30% lep�iu priemernú úspe�nos�
na danej otázke ako �iaci slabí. O tom, �e testy zo SJ1 a SJ2 boli
zostavené s vysokou mierou citlivosti otázok, svedèia
nasledujúce údaje: zo 73 (70) otázok bolo

� 71 (68) nad 10%, �     21 (41) nad 40%,
� 61 (63) nad 20%, �     10 (14) nad 50% ,
� 47 (51) nad 30%, �       4   (7) nad 60%.

Z vyhodnotenia dotazníka pre uèite¾ov SJ1 vyplýva, �e
64,6 (76,7) % uèite¾ov si myslí, �e zastúpenie tematických celkov
v teste bolo v poriadku. Ostatné predmetové komisie (PK)
uviedli tematické celky, ktoré pod¾a nich neboli dostatoène
zastúpené v teste. 12 (2) PK si myslí, �e mal by� posilnený
realizmus, 7 (6) svetová literatúra, a 5 (3) PK literatúra
staroveku. Na tomto mieste je vhodné, aby sme pripomenuli
základnú filozofiu tvorcov testu, ktorí postavili test na analýze
konkrétnych uká�ok, z ktorých vychádzali jednotlivé úlohy
zamerané tak na èítanie s porozumením, interpretáciu umelec-
kých textov, ako aj na základnú faktografiu z teórie literatúry,
dejín literatúry a v�etkých jazykovedných disciplín. Inými
slovami povedané � autorský tím sa sna�il o vyvá�enie úloh,
v ktorých sa vy�adovali teoretické vedomosti a praktické zruè-
nosti �tudentov. Domnievame sa, �e na obmedzenom rozsahu
textu 73 (70) úloh, ktorý bol daný svojím èasom realizácie 120 (90)
minút, sme ponúkli vyvá�ené zastúpenie TC.

15 (11) PK uviedlo, �e jazykovedné disciplíny mali v teste
neprimerane ve¾ké zastúpenie. Testy SJ1 a SJ2 boli zostavené
tak, �e pomer otázok z literatúry a jazyka kore�pondoval s hodi-
novou dotáciou na tieto zlo�ky predmetu. Z praxe vieme, �e
pomerne ve¾ká skupina slovenèinárov ,,posilòuje� pri vyu-
èovaní hodiny literatúry, èím logicky zmen�uje priestor na výuè-
bu jazyka. Predpokladáme, �e práve tejto skupine pedagógov
sa mohlo zda� zastúpenie jazykovedných disciplín v na�om
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ktorých písali Monitor 2002, vyjadrila spokojnos� s testami, èím
sa prekonala dlh�ie pretrvávajúca nejednotnos� slovenèinár-
skej obce. Ukázalo sa, �e smer vytýèený Monitorom 2002 je
perspektívnou cestou na dosiahnutie stanoveného cie¾a, t. j.

nielen objektivizovanie hodnotenia vedomostí maturantov, ale
aj naznaèenie nových úloh, ktoré kladie ná�mu predmetu
moderná spoloènos�.

Marta Rigdová: Obdivujte ma! 1997

teste prive¾ké. Keï�e sa mení postavenie slovenèiny ako vyuèo-
vacieho predmetu, ktorý slú�i i ako nevyhnutný nástroj osvojo-
vania si vedomostí aj v iných predmetoch, domnievame sa, �e
v externej èasti maturitnej skú�ky príde v blízkej budúcnosti
skôr k posilneniu jazykovedných disciplín (èítanie s porozu-
mením, argumentácia a pod.) a interpretaèné zruènosti budú
naopak dominova� skôr v internej èasti maturitnej skú�ky
(vychádzajúc aj z miery objektivity hodnotenia týchto zlo�iek).

63,4 (65,6) % PK vyjadrilo názor, �e v budúcich testoch by
malo by� pribli�ne rovnako ve¾a faktografie ako v testoch SJ1 a SJ2.
Poèet 73 (70) otázok na 120 (90) minút sa zdal dobrý 68,3 (47,8)
% PK. Spokojnos� s formou otázok bola najvy��ia pri tých
typoch, ktoré u� pedagógovia poznali z predchádzajúcich
testov, t. j. otázky s výberom odpovede. Ve¾mi priaznivo hodnotili
aj otázky priraïovacie a doplòovacie, t. j. otvorené otázky
s krátkou odpoveïou. Naopak, otvorené otázky s dlh�ou odpo-
veïou pova�ovalo v teste SJ1 za nevhodné 30,5% PK. 85,4
(73,3) % PK si myslí, �e jednotlivé zlo�ky predmetu sa majú
prelína� ako v teste SJ1. 78 (72,2) % PK odporúèa rovnaký
poèet uká�ok ako v teste SJ1. 51,2 (58,9) %  PK chce rovnako
dlhé uká�ky. Uèitelia výrazne preferujú po�iadavku, aby uká�ky
v testoch pochádzali výhradne z uèebníc a èítaniek - 53,7 (60,0)%.
Domnievame sa, �e táto po�iadavka by v koneènom dôsledku
vyústila do záväznej normy pracova� na vyuèovaní so v�etkými
uká�kami, ktoré sú uvedené v uèebniciach a èítankách, èím by
sa, prirodzene, zmen�il èasový priestor na prácu s inými uká�ka-
mi, ktoré mo�no lep�ie vyjadrujú potreby konkrétnej triedy.
Takisto sme sa nesna�ili o zis�ovanie uniformného názoru -
interpretácie, ktorá by mala kopírova� výklad uèite¾a, ale
na�ou ambíciou bolo naznaèi� skutoène individualizovanú
interpretaènú schopnos� konkrétneho �tudenta.

Z uvedených èísel vyplýva, �e väè�ina uèite¾ov, �iaci

INFORMÁCIE

INTERNET PRE UÈITE¼OV
Jana Hnatová, Metodicko-pedagogické centrum Pre�ov

Pokraèovanie z è. 5/2002 a 1/2003
2.3. Zdroje matematických programov a hier. V súèasnosti exis-
tuje obrovské mno�stvo vzdelávacích programov (najèastej�ie
v anglickej alebo nemeckej mutácii). Èasto majú �pecifické
zameranie bez rozdielu veku. V rámci h¾adania vhodných progra-
mov (softwaru) pou�ite¾ných na výuèbu matematiky nará�ame
na nieko¾ko pojmov hodných vysvetlenia.
Demoverzia, tie� uká�ková verzia programu, ktorá býva obme-
dzená v niektorých funkciách napr. nie je mo�né ulo�enie
výsledkov, je obmedzený poèet nástrojov, nie sú sprístupnené
v�etky ponúkané mo�nosti práce s programom a pod. Èasové
pou�ívanie obmedzené nie je. Plná verzia je spoplatnená. Ide o to
aby ste nekupovali maèku vo vreci. Ak chcete nejaký program
zakúpi�, urèite si najprv vyskú�ajte jeho demoverziu.
Shareware je plne funkèný software, na ktorom si mô�ete
vyskú�a�, èi vám práca s daným programom bude vyhovova�.
Ak sa rozhodnete, �e ho budete pou�íva�, musíte splni� licenèné
podmienky a zaplati� poplatok. Tieto programy bývajú èasto
èasovo obmedzené.
Freeware, alebo tie�  vo¾ne �írite¾ný program nemá èasové

obmedzenie a jeho pou�ívanie je bez poplatku.
Apletty interaktívne javovské programy tvaru animovaného
obrázku. Animácia umo�òuje mo�nos� zmeny polohy alebo pohy-
bu rovinného útvaru. Na väè�ine stránok s aplettmi sa nachádza
aj sprievodný text, vzorce, odvodenia, úlohy a otázky. Ich vyu�i-
tie na hodine matematiky je ve¾mi v�estranné.
http://edi.fmph.unina.sk/
Výber slovenských matematických edukaèných vo¾ne prístup-
ných   programov. Ponuka �tudentov fakulty matematiky, fyziky
a informatiky Univerzity J.A.Komenského v Bratislave.
http://edi.fmph.uniba.sk/http://www.math.muni.cz/~mlc/geom/
Vo¾ne prístupné výukové programy pre výuèbu geometrie,
väè�inou produkty �tudentov Prírodovedeckej fakulty Masa-
rykovej univerzity v Brne.
http://www.pf.jcu.cz/cabri/
 Metodika pou�itia dynamickej geometrie (poèítaèom podporo-
vaná výuèba) pri vyuèovaní na Z� a S�. Stránka poskytuje
kurz Cabri, CabriJava applety, �tudentské práce i publikácie
zaoberajúce sa touto problematikou. To najlep�ie nakoniec -
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mo�nos� stiahnutia Cabri geometry - demoverzia (anglická verzia
programu ), èeské prostredie k Cabri a CabriJava aplikácia - eval-
vaèná verzia (súbor  umo�òujúci zobrazenie. Ak máte záujem
o ïal�ie zdroje Cabri, prosím tu sú:
http://www.cabri.net - domovská stránka programu
http://www.pef.zcu.cz/pef/kmt/mfi/index.html - èeské stránky
Cabri Javy
http://home.pf.jcu.cz/~vanicek/cabri -metodika interaktívnej
geometrie
http://www.pef.zcu.cz/pef/kmt/cabri/mgkp2001/index.html -
práce z geometrie

Ïal�ie zdroje:
http://cabi.yo.cz
http://www.ies.co.jp/math/java/index.html
http://www.cabri.net/sites/sites-e.html - odkazy do sveta
http://sweb.cz/wingraf
Program je urèený pre vykreslenie priebehov reálnych funkcií
v 2D. Okrem ruèného vkladania funkcie, je mo�né pou�i� Sprie-
vodcu � Graf Wizard. Je mo�né zisti� hodnotu funkcie pre konkrét-
nu hodnotu neznámej. Umo�òuje deriváciu a integráciu vybra-
ných funkcií. Program má príjemné u�ívate¾ské rozhranie a celý
rad u�itoèných funkcií... Súèas�ou in�talácie je súbor nápovedy
a súbory so vzorovými príkladmi.
http://www.edusoftware.cz/indexcz.htm
Ponúka mo�nos� objedna� si a stiahnu� program Interaktívna
výuka, ktorý je rozèlenený do celkov pod¾a typu �kôl (Z�,
SOU, SO� a gymnázia).
http://kekule.science.upjs.sk/matematika/index.htm
�kolský informaèný servis pre matematiku. Nájdete tu napr.
zbierku úloh pre �tudentov i uèite¾ov, kni�nicu výuèbových
programov a hypertextov, prostriedky pre uèenie matematiky
pomocou poèítaèa ai.

Ïal�ie zdroje výukového softwaru s mo�nos�ou stiahnutia:
http://szm.sk/vedmat/ http://studna.cz
http://www.slunecnice.cz http://stahuj.cz
http://hyperlink.cz/bureshttp://sbirkauloh.web2001.cz
Internetovská zbierka úloh z matematiky, fyziky a informatiky
pre základné a stredné �koly.
http://ceskaskola.cz/Soubory/
Mno�stvo výuèbových programov rôznej úrovne pre rôzne

predmety. V�etky sú shareware alebo freeware.
http://omicron.felk.cvut.cz/~bobr/
Bobrov archív výuèbových programov. V èasti Bobrov archív
star�ích vo¾ne �írite¾ných programov nájdete naozaj najroz-
siahlej�iu banku edukaèných programov, ktorá je k dispozícii
na èeskom internete.

Nieko¾ko on-line matematických hier a zábavy
http://www.cut-the-knot.com
http://www.eduplace.com/math/brain/index.html
http://www.geocities.com/Vienna/9349
http://www.mathpuzzle.com      http://www.funbrain.com
http://www.aplausmath.com      http://fascinating-folds.com

Ïal�ie stránky v anglickom jazyku:
http://www.hbschool.com/index.html
Výber a výklad matematických pojmov je odstupòovaný pod¾a
veku �iakov (stupeò 1 - 8, t.j. 6-14 rokov)
http://www.amathsdictionaryforkids.com/
Abecedne usporiadaný, animovaný, interaktívny výkladový slov-
ník definuje 400 matematických pojmov jednoduchým jazykom
(v angliètine).
http://www.coolmath.com/
Zábavná matematika pre deti, rodièov i uèite¾ov.
http://www.eduplace.com/math/brain/
Príklady a matematické hádanky v rôznych kategóriách pre
�iakov Z� na servery Houghton Mifflin Company.
http://kidsfreeware.com/
Tak rozsiahlu zbierku programov pre �koly na slovenskej alebo
èeskej stránke asi nenájdete. Zvlá�� zaujímavá èas� je School is
open. Odporúèam si ju prejs�, aj keï angliètina nie je va�ou
doménou.
http://www.mathematik.ch/
Ak chcete zisti�, ako sa s matematikou zabavi�, ste na správnej
stránke. Okrem informácií o matematike a matematikoch tu
nájdete zopár zaujímavých hier.
http://archives.math.utk.edu/software/.msdos.directory.html
Edukaèné programy v angliètine.
http://www.univie.ac.at/future.media/moe/tests.html
Online testy z matematiky s vyhodnotením ako súèas� inter-
aktívnych výukových materiálov v angliètine i nemèine. Vhod-
né napr. pre bilingválne gymnázia.

Dokonèenie v budúcom èísle

PREÈO SA UÈÍ FYZIKA?
T. Hajdúková, Metodicko-pedagogocké centrum mesta Bratislavy

V decembri 2002 sa v aule Gymnázia L. Novomeského na
Tomá�ikovej ulici konala u� 9. konferencia uèite¾ov fyziky bratis-
lavského kraja ��oltésove dni�. Konferencia sa niesla v duchu
jej názvu Preèo sa uèí fyzika? Na jej príprave sa podie¾alo
Metodicko-pedagogické centrum mesta Bratislavy spolu
s Uèite¾ským neinvestièným fondom, Jednotou slovenských
matematikov a fyzikov a významne pomohla aj Slovenská
fyzikálna spoloènos�.

Cie¾om bolo sprístupni� úèastníkom nové trendy vo výcho-
ve, vzdelávaní a poznaní prostredníctvom známych sloven-
ských pedagógov a odborníkov.

Na konferencii odznelo nieko¾ko príspevkov o práci vedecko-

výskumných pracovísknapr.: Vracia sa na scénu chladná
jadrová syntéza v podaní doc. RNDr. Ivana Baníka, CSc., èi
ve¾mi zaujímavé Výsledky projektu �tefánik realizovaného
poèas letu slovenského kozmonauta plk. Ivana Bellu prezentované
RNDr. Daliborom Krupom, CSc.. Ing Peter Kluvánek aktuálne
informoval o práci nosite¾ov Nobelovej ceny za fyziku 2002,
ktorí otvorili ¾udstvu dve nové okná pre poh¾ad do vesmíru.

SCHOLA LUDUS je známa svojimi interaktívnymi výsta-
vami. Nie je to jediná èinnos� jej protagonistov. RNDr. Katarína
Teplanová, Phd. prezentovala paralelnú metódu, ktorá
prirodzene nadväzuje na kognitívny vývoj die�a�a pod¾a
Piageta.Snahou je vèleni� ju do nových vzdelávacích koncepcií
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gramotnosti obyvate¾stva Európy. Jeho prvotným cie¾om bolo
spoji� významných fyzikov, uèite¾ov, politikov a médiá jednot-
livých krajín, aby sa postavili otvorene ku skutoènosti, �e fyzika
prestáva by� pre mladých ¾udí atraktívna. V súèasnosti podpo-
ruje vyprofilované aktivity, prostredníctvom ktorých je verej-
nos� (najmä uèitelia fyziky a zástupcovia médií) informovaná
o inovaèných spôsoboch vzdelávania, o vývoji vo fyzike
a ktoré by zároveò aj poukazovali na úzke prepojenie fyziky
s na�ím ka�dodenným �ivotom. (Viac informácií o projekte Fyzi-
ka na scéne získate na adrese: Slovenská fyzikálna spoloènos�,
Dúbravská cesta 9, 842 28 Bratislava, http:// physics.savba.sk)

Klesajúci záujem o fyzikálne vzdelanie je aj problémom
slovenského �kolstva. Nestaèí len kon�tatova� zhor�ujúci sa
stav, ale treba ho aj rie�i�. Zmeny v obsahu a prístupe k vyuèovaniu
fyziky je nutné realizova� uvá�ene a komplexne nielen na
stredných, ale aj základných �kolách. Urèite aj 10. konferencia
uèite¾ov fyziky ��oltésove dni� prispeje k rie�eniu tohto
neuspokojivého stavu. U� teraz sa te�íme  na stretnutie,
prípadne va�u aktívnu úèas� na konferencii.
 (Kontakt: RNDr. T. Hajdúková, MPC MB, Exnárová 20,
P.O.BOX 41, 820 12 Bratislava 212;e-mail: hajdukova@mcmb.sk,
resp. nav�tívte na�u www stránku http://www.mcmb.sk)

fyziky na Z� a S�. To, �e aktivity SCHOLA LUDUS sú rôznorodé
a neformálne, potvrdila aj jej projektová skupina motivaènou
vedeckou show s názvom �TELEFÓÓÓN, alebo nieèo o tom,
ako sa vyvíjalo posielanie správ...�

Témam vyuèovania fyziky boli venované vystúpenia pra-
covníkov Katedry základov a didaktiky fyziky FMFI UK Bratis-
lava pod vedením doc. RNDr. Václava Koubka, CSc. Ponú-
kol mo�nos� inovova� vedomosti uèite¾ov fyziky z praxe bez
strácania èasu cestovaním formou di�tanèného vzdelávania pros-
tredníctvom internetu. (Viac informácií mô�ete nájs� na adrese
http://fyzikus.fmph.uniba.sk.) Pozitívnu odozvu mali aj jednodu-
ché pokusy predvedené poslucháèmi doktorandského �túdia.

RNDr. Augustín �utta mal vo svojej predná�ke podnetné
námety na vyu�itie grafickej kalkulaèky Casio pri experimentoch
z fyziky. Takto pripravené merania � experimenty prebiehajú
v reálnom èase pred oèami divákov. Mohli by podpori� priro-
dzenú zvedavos� �iakov a nachádza� odpovede na otázky v pria-
mom styku so skutoènos�ou.

O zámeroch európskeho projektu Physics on Stage a o národ-
nom programe Fyzika na scéne informoval doc. RNDr. Jaroslav
Staníèek, CSc. Projekt vznikol z iniciatívy popredných európ-
skych vedeckých in�titúcií na základe zhor�ujúcej sa fyzikálnej

PREDSTAVUJEME

MARTA RIGDOVÁ
Jarmila Tociková, Metodicko-pedagogické centrum Pre�ov

Narodila sa 8. júla 1962 vo Vranove nad Top¾ou. �tudovala
na Strednej umeleckopriemyselnej �kole v Ko�iciach, odbor
keramika, vysoko�kolské vzdelanie získala �túdiom na Pedago-
gickej fakulte UK v Trnave a Pedagogickej fakulte UPJ� v Pre�ove,
odbor slovenský jazyk a literatúra � výtvarná výchova.

Rok po ukonèení vysoko�kolských �túdií pôsobila v rodnom
meste ako uèite¾ka  ¼udovej �koly umenia. Od roku 1988 pôsobí
ako uèite¾ka Základnej �koly na Ul. Fábryho v Ko�iciach.

Popri zanietenej pedagogickej èinnosti sa venuje vlastnej
výtvarnej tvorbe, ilustrácii uèebníc a pracovných zo�itov (Príro-
doveda pre 3. roè. Z�, 1997, slovenská a maïarská verzia), je
spoluzakladate¾kou a ilustrátorkou �kolského èasopisu Rondo,
mimochodom, oceneného na celoslovenskej sú�a�i �kolských
èasopisov 1. miestom v kategórii èasopisov základných �kôl.
Je aj autorkou ilustraèných kresieb s banskou tematikou pre
Slovenské technické múzeum v Ko�iciach, ktoré spracovala
ve¾mi osobito a s jej zobrazeniami prísnych technických náme-
tov z histórie techniky a zobrazeniami exponátov Slovenského
technického múzea v Ko�iciach sa stretneme aj na poh¾ad-
niciach èi v kalendároch.

Rigdovej prekrásne kresby s motívmi �ien v dobových
kostýmoch boli pou�ité pri tvorbe zaujímavých kalendárov pre
roky 2000, 2002, 2003.

�iaci a náv�tevníci �koly, na ktorej pôsobí, mô�u v priesto-
roch �koly obdivova� realisticky verne zobrazené motívy týka-
júce sa vzniku slovenskej �tátnosti.

Po prvýkrát vystavovala samostatne v marci 1999 v ka�tieli
Budimír a verejnosti sa predstavila nádhernými ilustráciami
kúzelného sveta rozprávok.

�Pri poh¾ade na jej práce máte dojem, �e vidíte techniku
leptu èi suchej ihly. Pracuje v�ak ve¾mi precízne len s ceruzkou,
pierkom a perom s hrúbkou 0,1 mm. Hlavným princípom jej
tvorby je v�adeprítomná poetickos�. Svojimi námetmi vás
vtiahne do rí�e fantázie, do imaginárneho stredu tvorby. Odkrý-
va rozprávkové videnie sveta, pohráva sa s mytologickými
bytos�ami. Osobitým grafickým prvkom jej tvorby je motív
�achovnice � symbol striedania kontrastov bielej a èiernej,
svetla a tmy.� �Prejs� sa chodbami ka�tie¾a, ktoré zdobia
výtvarné práce Marty Rigdovej, znamená odnies� si ove¾a viac
svetla ako tmy.�
Aj takto sa písalo v tlaèi o jej prvej samostatnej výstave.

Druhou samostatnou výstavou sa verejnosti predstavila
v èase keï výtvarné prostriedky a jej vlastná invencia nadobudli
na výrazovej sile a jej kresliarska technika sa stáva brilantnou.
Autorkinu typickú kresebnú linku, mäkkú a precíznu, mohli obdi-
vova� náv�tevníci Slovenského technického múzea v máji 2002.
A nielen to. Svojimi portrétmi a hlavami �ien vytvorila preh¾ad
módy od Starého Egypta po súèasnos� a prekvapila nielen
svojím umením, ale aj znalos�ami histórie a zaujímavos�ami
z histórie odievania.

Pre autorku je príznaèné rozprávkové videnie sveta, osobitá
poetika a lyricko-baladická snovos�. Jej kresby majú mladistvý,
¾udsky èistý a láskavo slneèný rozmer. Celá tvorba vyviera z boha-
tého vnútorného sveta, citovosti, potreby krásna a harmónie.
Kreslené postavièky, rozprávkové a mytologické bytosti, ba
celá tvorba �smrdí èloveèinou�.  Marta Rigdová je èlovekom
s ve¾kým È. Ilustrátorsky talent jej poskytuje neobmedzený
priestor na rozvíjanie vlastnej senzitivity a lyrickej výpravnosti.


