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NÁVRH ETICKÉHO KÓDEXU UÈITE¼A
J. Gál, Metodické centrum B. Bystrica

Anotácia: Absencia etického kódexu uèite¾a. Zdôvodnenie nevyhnutnosti jeho vzniku. Návrh znenia.

K¾úèové slová: etický kódex uèite¾a, prosociálnos� uèite¾a

Od r. 1989 Slovensko prechádza do formy demokratic-
kej spoloènosti  v mnohých prípadoch s odretými u�ami.
Mnohé sociálne komunity h¾adajú, nachádzajú, definujú
a profilujú svoje kvality, ktoré by mali následne prejavi� svoju
�ivotaschopnos� a funkènos�. V profesijných skupinách
existujú mnohé asociácie, komory, zdru�enia, ktoré formujú
svoju tvár, h¾adajú definície pre svoj status. Aj medzi uèite¾-
mi vznikli, ale, bohu�ia¾, zatia¾ len �ivoria niektoré
asociácie. A to napriek tomu, �e dostali a dostávajú zo
zahranièia podporné finanèné a materiálne injekcie.
Uèitelia v SR nemajú svoje profesijné pravidlá, pod¾a
ktorých by sa mohli zaradi� a pod¾a ktorých by ich posu-
dzovala �iroká verejnos�. Jednoducho nemajú svoj etický
kódex. Existencia etického kódexu uèite¾ov je ve¾mi
aktuálna u� aj preto, �e u mnohých z nich e�te stále �ije
a platí  �Morálny kódex budovate¾a komunizmu�, ktorý
nebol u nás nièím nahradený a v èase budovania socializ-
mu ho uèitelia, najmä spoloèensko-vedného zamerania,
museli vedie� naspamä�. Aj v súèasnosti v rozhovore
s nimi nás mnohí presviedèajú, �e �a� na niektoré malé
úpravy� by mohol plati� aj pre dne�ok.

Tento znepokojujúci fakt nás viedol k tomu, aby sme
sa spolu (metodici z MC Banská Bystrica) zamysleli nad
etickým stavom slovenského pedagóga a podali návrh na
etický kódex uèite¾a v SR. V rámci psychoetického
výcviku v troch viacdenných blokoch sme sa zaoberali
analýzou etického vz�ahu medzi uèite¾mi a �iakmi, uèite¾mi
navzájom a medzi �kolou a verejnos�ou. 47 metodikov
spoloèenskovedného, prírodovedného a odborného zame-
rania do�lo k záverom, ktoré ponúkame na posúdenie
a diskusiu celej uèite¾skej verejnosti. Pri tvorbe etického
kódexu sme vychádzali z toho, èo by mal etický kódex
zahàòa�. Dospelo sa k tomu, �e v prvom rade obsahuje
úprimnos� a statoènos� vo vz�ahu k ostatným, korektnos�
v dohodnutých vz�ahoch medzi svojimi, ïalej dohodnuté
postupy, oh¾ad na ochranu a bezpeènos� èloveka, zdravia,
prostredia, v ktorom sa �ije, a zásady informovanosti.
Funkènos� etického kódexu sme videli v tom, �e by mal
by� impulzom pre verejné hodnotenia, ktorý bude udr�ia-
va� a zvy�ova� dôveryhodnos� uèite¾ov vo verejnosti,
umo�ní nápravu a dá jasné odpovede na prevenciu neetic-
kého správania uèite¾a. Pomoc etického kódexu vidíme
vo zvládaní �peciálnych po�iadaviek na�ich �iakov a rodi-
èov, v pocite bezpeènosti, �e èlovek �ije v etickom
prostredí, ïalej v rie�ení etických dilem, v odha¾ovaní
podvodov, v odolávaní nerozumným po�iadavkám nadria-
dených a podriadených a v jednoduchosti zavádzania
nových praktík, predov�etkým vo vyuèovacom a výchov-

nom procese. Efekt úèinnosti etického kódexu závisí od:
� dôrazu po�iadaviek v òom zakotvených,
� podpory kódexu v�etkými úrovòami riadenia,
� akceptovania ve¾kým poètom zainteresovaných,
� jasne vymedzených priorít,
� pravidelného zaoberania sa ním a jeho hodnotenia,
� istoty, �e jeho dodr�ovanie zaruèuje výhody,
� zhody kódexu s hodnotami, ktoré ¾udia vyznávajú.

V zmysle uvedomenia si vy��ie spomínaných zásad
metodici MC navrhujú nasledovné znenie etického kódexu:

Preambula
� Poslaním uèite¾a je chráni� najvy��ie ¾udské hodnoty,
dôstojnos� èloveka a slobodu na ceste za vzdelávaním
v duchu demokratických princípov. Uèite¾ vytvára v �kole
také prostredie, aby �iak bol ��astný, spokojný a rád sa
vzdelával. �kola je dielòou ¾udskosti a úcty k �ivotu.
Zmyslom èinnosti uèite¾a je, aby �iakovi zabezpeèil opti-
málny rozvoj.
� Uèite¾ �íri kultúrne bohatstvo svojej spoloènosti a svojho
národa, ovplyvòuje ju a vytvára v nej nové, vlastné podnety.
Preto sústavne zvy�uje svoju profesionálnu úroveò, pri�a-
huje ¾udí do tohto povolania a chráni jeho èistotu pred neod-
bornými jednotlivcami.

V. Haraka¾ová: Stromy (práca s textilom)
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Pravidlá správania sa uèite¾a voèi �iakovi
Uèite¾:
� umo�ní �iakovi sebapoznávanie;
� ochraòuje �iakov pred ohrozením a pred situáciami

ohrozujúcimi bezpeènos� pri vyuèovaní a uèebných
èinnostiach;

� vytvára najlep�ie podmienky pre vzdelanie ka�dého �iaka;
� musí pozna� a re�pektova� Dohovor o právach die�a�a;
� nezneu�íva svoje postavenie na získanie osobných

výhod;
� neposkytuje informácie o �iakoch na neprofesionálne

úèely;
� nesmie �iaka telesne tresta�;
� nesmie uprednostòova� �iakov s cie¾om získa� osobný

prospech;
� nesmie �iaka ironizova�, zahanbova� a poni�ova�;
� nesmie bráni� �iakom vyjadrova� svoje názory;
� nesmie bráni� vlastnému rozhodovaniu �iaka pri uèení.

Pravidlá uèite¾a vo vz�ahu k svojmu povolaniu
Uèite¾:
� projektuje si celo�ivotné vzdelávanie a uplatòuje nové

prístupy vo výchove a vzdelávaní;
� prispieva k tvorbe kvalitných medzi¾udských vz�ahov

a ich udr�ovaniu;
� je celo�ivotným vzorom pre �iaka;
� svojím konaním a vystupovaním zvy�uje spoloèenský

status uèite¾a;
� re�pektuje prijaté pravidlá kultúry �koly;
� je nekompromisný voèi nepriate¾om demokracie, mieru

a slobody národov;
� o svojom pôsobení v�dy podáva pravdivé informácie

tak, aby v�dy mohla by� objektívne posúdená jeho
kompetencia;

� nesmie zneu�íva� svoju profesiju uplatòovaním kliente-
lizmu;

� nesmie vedome �íri� nepravdivé informácie o svojich
spolupracovníkoch;

� nesmie prijíma� dary a úplatky za úèelom zmeny svojho
konania.

Za úèelom zmeny postoja uèite¾a a nadobudnutia etic-
kých spôsobilostí sme realizovali psychoetický výcvik
(vrelo ho odporúèame v�etkým pedagógom v SR) na tému
prosociálna komunikácia, s akcentom na cnosti � otvore-
nos�, tolerantnos�, pravdovravnos� a èestnos�, kde si
úèastníci osvojili technológiu získavania uvedených cností
v sústavnom tréningu poèas 1 mesiaca. Ïal�ou témou
bola dôstojnos� ¾udskej osoby (sebaúcta, sebapozná-
vanie, sebahodnotenia, sebadisciplína, sebavýchova, seba-
reflexia, sebaovládanie, sebarealizovanie, sebaobeto-
vanie). Výcvik sa zameral aj na pozitívne hodnotenie
druhých (�iakov, kolegov, èlenov rodiny, priate¾ov i nepriate-

¾ov), vyjadrovanie pocitov a empatiu, ktorá v na�ej
�kole takmer nie je zastúpená, èo je dôsledkom citového
chladu a v mnohých prípadoch skoro a� bezcitnosti vo
vz�ahoch uèite¾a k �iakom. Na záver sme kolegov pripra-
vili na získanie asertívnych zruèností v be�ných ka�do-
denných situáciách, ale aj situáciách konfliktných.
Nakoniec pova�ujeme za potrebné poveda� nieko¾ko slov
k zaujímavým významným èastiam navrhovaného
kódexu. 20. storoèie má viac prívlastkov � storoèie sveto-
vých vojen, totalitných systémov,  ideológií, slobody,  popu-
laènej explózie, ale aj storoèie mladej generácie. Teraz
na konci tohto storoèia sa stáva prirodzenou po�iadavkou,
aby sme my star�í, no najmä uèitelia, re�pektovali slobodný
rozlet mladých. Ako uèitelia vieme, �e sa bez detí nezao-
bídeme. Preèo by sme mali by� naïalej voèi nim tak
ne¾útostní a odmeraní? Preèo by sme mali naïalej vidie�
die�a ako svoj profesijný protiklad, dichotómiu, párovú
kategóriu? Die�a - �iak má svoj status � je to èlovek s níz-
kym vekom, ale nie s nízkou hodnotou. My uèitelia sme
niekedy voèi �iakom ako kameò � tvrdí, nekompromisní,
neústupní. Vieme, �e kameò pre svoju hutnos� nenasáva,
ale ani niè nevypú��a, preto buïme voèi �iakom rad�ej
ako �pongia.

V�etky navrhované zlo�ky kódexu majú svoje hlboké
opodstatnenie, av�ak za najaktuálnej�ie pova�ujeme
akceptovanie toho bodu, aby bola �iakom daná mo�nos�
vyjadrova� svoje názory (sloboda slova). Patrí to k elemen-
tárnej demokratickej praxi, av�ak v na�ej �kole len
obmedzene. Potvrdzujú to na�e vlastné výskumné výsled-
ky, ale aj výskumné výsledky vysoko�kolských kolegov.
Napríklad z výskumu názorov vysoko�kolských �tudentov
� budúcich uèite¾ov, ktorý uskutoènil J. �atánek na Fakulte
humanitných vied UMB v Banskej Bystrici, sa 66, 4 % respon-
dentov domnieva, �e sa na �kolách nere�pektuje vlastný názor
�iakov. S re�pektovaním osobnosti �iaka je to e�te hor�ie
� 69,1 % �tudentov tvrdí, �e sa vehementne poru�uje.

Aby uèite¾ pochopil svet �iaka, mal by sa díva� naò
jeho oèami, lebo platí to, èo hovorí Mária Montessoriová:
��pokia¾ sa dospelý zaoberá �ivotom die�a�a, posudzuje
ho s rovnakou logikou ako svoj �ivot. Díva sa na die�a
ako na zvlá�tneho, neu�itoèného tvora, ktorého si treba
dr�a� od tela. Alebo sa ho sna�í èímsi, èo nazýva
vzdelaním, popohna� k získaniu potrebných vlastností, ktoré
by mohli by� vo svete dospelých výhodné. Je to akoby
motý¾ rozbil svoju kuklu a nútil larvu lieta�� Týmto
spôsobom sa v podstate ¾udia správajú k svojim de�om.
Vystavujú na obdiv svoju dokonalos�, svoju vyspelos�,
dovolávajú sa príkladov z histórie a chcú, aby ich die�a
napodobòovalo. Nie sú schopní pochopi�, �e �ivot die�a�a
je typovo odli�ný od ich �ivota, a �e mu teda vyhovuje iné
prostredie, �e vy�aduje iné prostriedky na naplnenie ich
cie¾ov.� My uèitelia pripravujeme �iakov na dospelos�, je
to správne, ale nesmie sa to robi� na úkor ich detstva, ich
sveta hier, detských nápadov, ��antenia�. V na�ich �iakoch

1 Detské práva na konci tisícroèia. Zborník. Bratislava, Iuventa 1999, str. 12.
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je ve¾a ¾udskosti, �ivot ich v�ak uèí neuplatòova� ju � my
uèitelia im v tom nepomáhajme. Vci�ovanie sa do myslenia
�iakov znamená priblí�i� sa k ich �ivotu, poznanie ich

hodnôt znamená re�pektova� ich osobnos�. A naopak,
vzïa¾ovanie sa od du�e �iaka znamená unikanie od �iakov,
s ktorými sa denne stýkame.

Summary: The author focuses on importance of the code of ethics and presents its draft.

PÁR POZNÁMOK K FORME MATURITNEJ SKÚ�KY
V. Jodas, Metodické centrum mesta Bratislavy

Anotácia: Maturita u nás - nízka hodnota výpovede o miere naplnenia cie¾ov výchovno-vzdelávacieho
procesu. Nevyhnutné kroky na odstránenie nedostatkov maturitnej skú�ky a zvý�enie dôveryhodnosti
maturitného vysvedèenia  ako dokladu o dosiahnutí vzdelávacích cie¾ov. Dve mo�né formy maturitnej
skú�ky - ich pozitíva i negatíva.

K¾úèové slová: maturita, výchovno-vzdelávacie ciele, maturitné vysvedèenie, ústna a písomná forma
maturitnej skú�ky, testy, �tandardy, nad�tandardná úroveò maturitnej skú�ky

Dovo¾ujem si zopakova� nieèo z toho, èo u� raz odznelo
na slovenskom seminári o maturitnej skú�ke z matematiky
a k tomu pridávam pár vlastných názorov na problematiku
maturity.

Ka�dému triezvemu pozorovate¾ovi sa núkajú tieto
kon�tatovania :
Na�a maturita málo vypovedá o miere získaných vedo-
mostí a zruèností absolventa, o jeho schopnostiach, o tom,
do akej miery sa naplnili ciele výchovno-vzdeláva-
cieho procesu. Hodnotenie �iakov je málo hodnoverné,
a to z viacerých dôvodov. Na�a maturita je predov�etkým
málo rozsiahla, preto�e:
� koná sa len zo �tyroch predmetov a umo�òuje také
jednostranné kombinácie predmetov maturitnej skú�ky,
ako napr. slovenský jazyk, anglický jazyk, nemecký jazyk
a história alebo slovenský jazyk, matematika, deskriptívna
geometria a  informatika;
� v jednotlivých predmetoch �iak preukazuje
svoje vedomosti nie z celého obsahu uèiva, ale len
z jedného náhodne vybraného tematického celku;
� maturitná skú�ka z jednotlivých predmetov (s výnim-
kou slovenského jazyka a literatúry) trvá ve¾mi krát-
ky èas, obyèajne menej ne� 20 minút;
� je mo�né maturova� aj z predmetov, ktoré sú hodinovou
dotáciou len okrajové a hovoria ve¾mi málo o naplnení
vytýèených vzdelávacích cie¾ov.

Na�a maturita je málo objektívna a málo dôveryhodná.
Je temer úplne internou skú�kou, preto�e ten, kto �iaka
pripravoval, ho nielen hodnotí, ale, èo je vá�nej�ie,
i urèuje, z èoho bude absolvent skú�aný. Jedna exter-
ná osoba - predseda maturitnej komisie - nemô�e zaruèi�
objektívnos� hodnotenia ani posúdi� úroveò po�iadaviek
determinovanú maturitnými otázkami, ktoré pripravila
�kola. Hodnotenie je subjektívne i preto, �e sa do neho
zahàòajú mimomaturitné výsledky �iaka ve¾mi vágne
urèeným spôsobom. Dôsledkom je, �e výsledok maturitnej
skú�ky, maturitné vysvedèenie má malú výpovednú hod-

notu, je oprávnene nedostatoène akceptované vysokými
�kolami aj prípadnými budúcimi zamestnávate¾mi.

Vyjdime z predpokladu, �e maturita má predov�etkým
overi� dosiahnutie hlavných cie¾ov výchovy a vzde-
lávania, t. j. dosiahnutie primeranej úrovne rozvoja
poznania,  �iaducej miery schopností a spôsobilostí, vrátane
schopnosti absolventa �i� plnohodnotne svoj �ivot ako obèan
demokratickej spoloènosti.

Tu by som sa rád zastavil. V�eobecný názor na posla-
nie �koly alebo na úlohu �tátu vo vzdelávaní je v na�om
priestore, t. j. v priestore, v ktorom sa �kolský systém
kon�tituoval v dobách vládnutia osvietených monarchov,
príli� poplatný názorom platným v dobe jeho vzniku. �tát
má doteraz tendenciu postupova� voèi svojim obèanom
z pozície osvieteného monarchu. A neplatí to len o �kolstve.
Pre vzdelávanie to má ten dôsledok, �e je obsahom príli�
akademické a formou príli� centralizované. Viem si �ivo
predstavi� -  a nie som proti tomu, aby obsah vzdelávania,
urèenie jeho cie¾ov a foriem i spôsobov ako tieto ciele
naplni�, bolo v èo najväè�ej miere v kompetencii vzdelá-
vaného subjektu, resp. jeho rodièov, ktorí by si volili zo
�irokej palety ponúk najrôznej�ích vzdelávajúcich in�titúcii.
Potom ale osvedèenie o ukonèení takéhoto vzdelávania
je neporovnate¾né s osvedèeniami z iných �kôl a nemô�e
si nárokova� hra� nejakú úlohu v súvislosti s prijímaním
na V�. Preto ako reálnej�iu vidím túto cestu: Formou
politického konsenzu stanovi� hlavné ciele výchovy
a vzdelávania na jednotlivých druhoch �kôl a poveri�
�tát úlohou dokladova� a garantova� (maturitným vysved-
èením) dosiahnutie týchto cie¾ov.

V Èeskej republike si u� dali tú námahu a vypracovali
�Standard vzdìlávání ve ètyøletém gymnáziu�. V òom sa
proklamujú tieto hlavné vzdelávacie ciele:
� schopnos� rie�i� problémy a efektívne kona�,
� rozvoj percepèných, psychomotorických a intelekto-
vých schopností,
� schopnos� uplatòova� niektoré základné my�lienkové
operácie  a operácie s pojmami, ako sú napr. abstrakcia,

NÁZORY - SKÚSENOSTI - POLEMIKY
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zov�eobecòovanie, analýza, syntéza, porovnávanie, triede-
nie usudzovanie, indukcia a dedukcia a aj schopnos�
produktívneho, tvorivého myslenia,
� osvojenie si pojmov, faktov a poznatkov dôle�itých pre
rie�enie teoretických aj praktických problémov, ale aj
umo�òujúcich uvedomenie si humanitných dimenzií
poznania.

Predpokladá sa dosiahnutie týchto schopností a spôso-
bilostí:
� správne a zrozumite¾ne sa vyjadrova� a komunikova�
v materinskom a v cudzom jazyku,
� vyh¾adáva� informácie, získané informácie triedi�,
spracováva� a vyu�íva�,
� rie�i� primerané teoretické aj praktické problémy
� vyu�íva� poznatky zo spoloèenských vied na upevòo-
vanie povedomia vlastnej identity, svojho vz�ahu k národu
a ku v�e¾udským mravným hodnotám,
� chápa� umenie a kultúru ako dôle�itý prostriedok obo-
hacovania svojho my�lienkového sveta a pou�íva� získané
informácie a návyky na vytvorenie vlastného �ivotného �týlu,
� úèelne a korektne rie�i� rôzne sociálne problémy zalo-
�ené na medzi¾udských vz�ahoch.

Ak teda skutoène chceme, aby maturitné vysved-
èenie bolo dokladom o dosiahnutí týchto cie¾ov,
potom, pod¾a mojej mienky, musíme uvedené nedostatky
na�ej maturitnej skú�ky èo najskôr odstráni�.

Predov�etkým je potrebné zvý�i� poèet predmetov
maturitnej skú�ky tak, aby pokryli celú oblas� vzdelávacích
cie¾ov. V predstavách reformátorov, alebo tzv. �bratislav-
skej matematickej lobby�, ako nás nazval  riadite¾ MC
v Banskej Bystrici, �ijú 2 návrhy:
� povinne maturova� zo slovenského jazyka a literatúry,
z jedného �ivého svetového jazyka a z matematiky s mo�nos-
�ou voli� si jeden prírodovedný a  jeden humanitný predmet;
� alebo druhá verzia: povinne maturova� zo slovenského
jazyka a literatúry, z jedného �ivého svetového jazyka a z troch
volite¾ných predmetov, z ktorých bude aspoò jeden huma-
nitný a aspoò jeden prírodovedný (pre úèely tohto návrhu
treba pova�ova� matematiku za prírodovedný predmet).
Tretím volite¾ným predmetom by mohol by� druhý cudzí

jazyk, druhý humanitný alebo druhý prírodovedný predmet,
ale aj iný predmet, napr. ten, ktorý �pecifikuje charakter
�koly, alebo sa podstatnou mierou podie¾a na príprave
absolventa na výkon konkrétneho povolania.

Výber jednej z týchto verzií, alebo akejko¾vek inej
verzie, musí by� tie� predmetom dohody celej, prinajmen-
�om pedagogickej komunity. Treba objektívne posúdi�,
ktoré z proklamovaných cie¾ov a do akej miery musí
dosiahnu� ka�dý absolvent. Za zamyslenie stojí, èi by
vzh¾adom na to, �e mnohé z výchovno-vzdelávacích cie¾ov
majú prierezový charakter (na ich naplnení sa podie¾a
súèinnos� viacerých predmetov), nemali by� predmetmi
maturitnej skú�ky kumulované predmety. Myslím si v�ak,
�e toto je problém, ktorý, na rozdiel od ostatných
problémov na�ej maturity, znesie odklad.

Pod¾a mienky úèastníkov seminára o maturitnej skú�-
ke z matematiky, konaného v roku 1998, odstránenie subjek-
tívnosti hodnotenia, zabezpeèenie externity maturitnej skú�-
ky, ale aj záruku rovnocennosti maturitných po�iadaviek
zaruèuje najlep�ie písomná forma maturitnej skú�ky,
dostatoène rozsiahla, pokrývajúca celé uèivo, zadávaná
nie �kolou, ale centrálne, konaná klauzúrne a opravovaná
anonymne inou in�titúciou ne� �kolou. Písomná skú�ka
mô�e ma� v jednotlivých predmetoch rôznu podobu.
Najvhodnej�ou formou napr. pre matematiku sa javí test
alebo kombinácia testu s rie�ením úloh. Toto sa dá viac-
menej poveda� aj o písomných skú�kach prinajmen�om
z prírodovedných predmetov.

Dovo¾te mi zamyslie� sa tu nad (zdanlivými) nevý-
hodami a výhodami testov. Najèastej�ie uvádzaným
argumentom proti testom (myslím stále na testy s výberom
odpovede alebo s tvorbou odpovede, kde ale odpoveï
má charakter umo�òujúci objektívne skórovanie) je tvrde-
nie, �e testami sa dajú overi� len niektoré z horeuvedených
vzdelávacích cie¾ov, najmä osvojenie si pojmov, faktov
a poznatkov. Toto je predsudok, ktorý vznikol tým, �e jeho
nositelia prichádzali do styku väè�inou len s málo kvalit-
nými, neprofesionálnymi testami. Existujú spôsoby, ako
testom overi� nielen poznatky, ale aj �pecifické my�lien-
kové operácie, mieru rozvoja intelektových (a dokonca aj

emoèných) schopností, mieru schopnosti rie�i�
problémy a pod. V�dy, keï nesprávne urèenie
schopností jednotlivca mô�e ma� vá�ne dôsled-
ky, keï sa nesmieme dopusti� omylu, napr. pri
výbere ¾udí na výkon takých �pecifických povo-
laní, ako je pilot dopravného lietadla a podobne,
pou�ívajú sa testy, resp. série testov. Je nedos-
tatkom na�ej pedagogiky a didaktiky väè�iny
predmetov, �e nemajú vypracovanú metodiku
objektívneho overovania dosiahnutia vzdeláva-
cích cie¾ov a získania primeraných zruèností
a spôsobilostí. Preto namiesto apriórneho odsu-
dzovania testov je vhodnej�ie zamyslie� sa, ako
tento nedostatok odstráni�.
V prospech testov hovoria viaceré skutoènosti.V. Haraka¾ová: Kohúty (práca s textilom)
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Iná forma písomnej skú�ky ako test je nároèná na spôsob
opravy a vyhodnotenia, preto�e nie je jednoduché zabez-
peèi� rovnaké ohodnotenie rovnako kvalitných prác. Tento
luxus si budú môc� pravdepodobne dovoli� len tie predmety,
kde poèet absolventov maturujúcich z daného predmetu
bude relatívne nízky a budeme ho musie� dopria� tým pred-
metom, kde aspoò èas� písomnej skú�ky musí odzrkadli�
aj schopnos� adepta �tylizova� svoj písomný prejav a umo�-
ní mu vyjadri� svoje postoje.

Pri písomných skú�kach z matematiky (ale myslím si, �e
to platí aj pre iné, aspoò prírodovedné predmety) sa proti
testom a v prospech prác pozostávajúcich z rie�enia sady
úloh pou�íva tento argument: Test neumo�òuje sledova�
(a teda ani ohodnoti�) my�lienkový postup adepta, výber
stratégie, metód a prostriedkov pou�itých pri rie�ení úloh.
Takisto neumo�òuje rozlí�i� príèiny nesprávnych odpovedí,
odlí�i� podstatné chyby od podru�ných a podobne. Test
nedáva úplnú informáciu ani pre diagnostiku úspe�nosti
práce uèite¾a, overovanie vhodnosti výberu uèiva, ním
pou�itých vyuèovacích metód èi prostriedkov. Na druhej
strane oprava práce pozostávajúcej z rie�enia úloh tomu,
kto ju opravuje, tieto informácie poskytuje. Z týchto
dôvodov je samotný test nepostaèujúci pri internom
hodnotení �iaka uèite¾om, zbavuje uèite¾a zodpovednosti
pou�i� to, èo vie o osobnosti �iaka pri jeho hodnotení.

Inak stojí otázka o výhodách èi nevýhodách testov pri
ich plo�nom pou�ití pre celú populáciu. Tu sa výhody inej
písomnej formy ne� testu strácajú, poznatky jednotlivých
opravovate¾ov �a�ko mô�u vytvori� spoloènú informáciu.
Nevýhody, najmä ob�a�ne a nákladné zabezpeèenie
jednotnosti hodnotenia, prevá�ia a do popredia vystúpi vá�-
ny argument v prospech testov - zisk obrovského mno�-
stva informácií. Výsledky testu konkrétneho �iaka poslú�ia
predov�etkým na jeho ohodnotenie, ale pri centrálne
vyhodnocovaných testoch (ako to bolo napr. v monitore
1999) sa získa aj mno�stvo u�itoènej informácie, ktorá
mô�e poslú�i� viacerým úèelom. Ak odhliadneme od neprí-
jemného faktu, �e centrálne opravované testy poskytnú
informáciu aj o kvalite práce jednotlivých �kôl, v�etky
ostatné informácie mô�u pomôc� zlep�i� prácu celého
rezortu. Predov�etkým vzniká mo�nos� akejsi �kalibrácie�,
t. j. neustáleho zlep�ovania prostriedkov merania, èi�e
�tandardov vedomostí jednotlivých predmetov a aj samot-
ných testov. Ïalej sa ve¾a dozvieme o reálnosti, prime-
ranosti, resp. neprimeranosti vytýèených cie¾ov, budeme
schopnej�í v jednotlivých predmetoch vybera� také uèivo,
ktoré svojím obsahom najviac prispeje k dosiahnutiu
vytýèených vzdelávacích cie¾ov. Získané informácie nás
mô�u vyvies� z mylných predstáv o úrovni ná�ho �kolstva,
mô�u nám pomôc� alarmova� celú spoloènos� a najmä
donúti� jej politickú reprezentáciu venova� vzdelávaniu
primeranú pozornos�.

V ka�dom prípade treba urèenie formy a obsahu  skú�ky
ponecha� na rozhodnutie komunite uèite¾ov a odborníkov
konkrétnych predmetov. So spôsobom tvorby maturitných

písomných skú�ok, s ich utajovaním i so spôsobom ich vyhod-
nocovania majú mnohé krajiny bohaté a dlhotrvajúce
skúsenosti, ktoré bude potrebné vyu�i�.

Ústnu formu by mala ma� len tá èas� maturitnej
skú�ky, v ktorej sa dosiahnutie výchovno-vzdelávacieho
cie¾a dá efektívne posúdi� len v ústnej podobe. Je to
predov�etkým preukázanie príslu�nej úrovne kultivova-
nosti prejavu v rodnom jazyku a overenie schopnosti
plynulo komunikova� v cudzom jazyku. Preto ústna skú�-
ka musí by� súèas�ou maturitnej skú�ky z rodného jazyka
a literatúry a z cudzieho jazyka. (Bude potrebné presne
stanovi� záva�nos� ka�dej èasti skú�ky.) O potrebe ústnej
skú�ky z iných predmetov nie som kompetentný hovori�,
ale som hlboko presvedèený, �e neexistuje vzdelávací
cie¾ alebo spôsobilos�, dosiahnutie ktorého sa dá
overi� poèas 15-minútového rozhovoru a nedá sa
overi� v priebehu 150-minútovej písomnej skú�ky.
Schopnos� obháji� v diskusii svoje stanovisko, presadi�
svoj názor, pohotovo argumentova� to je tie� �iadúci výstup
výchovno-vzdelávacieho procesu. V niektorých krajinách
sa tento cie¾ overuje napísaním a obhajobou závereènej
práce zo zvoleného predmetu, ktorý je jedným z predmetov
maturitnej skú�ky. Závereèná práca a jej obhajoba nena-
hrádzajú skú�ku z tohto predmetu. Takáto súèas� maturit-
nej skú�ky by mohla by� vyvrcholením modernizaèných
snáh vo vyuèovaní viacerých predmetov, v ktorých sú
�iaci vedení nie k memorovaniu vedomostí, ale k schop-
nosti informácie získava� a úèelne spracováva�. Obhajoba
projektu by pomohla zachova� aj doteraz zdôrazòovanú
spoloèenskú funkciu a úroveò maturitnej skú�ky.

Uvedomujem si rozpor medzi �írkou rozsahu maturitnej
skú�ky, ktorá má garantova� skutoènú v�eobecnos�
vzdelania absolventa, a medzi overením håbky poznatkov
absolventa vo vybraných predmetoch (profilujúcimi z h¾a-
diska jeho ïal�ieho vzdelávania), ktoré by mohla a mala
vysoká �kola v plnej miere akceptova�. Vo viacerých
krajinách sa to rie�i dvoma stupòami èi úrovòami
maturitnej skú�ky z jednotlivých predmetov. Absolvent si
z piatich predmetov skú�ky jednoducho vyberie dva,
z ktorých vykoná skú�ku na nad�tandardnej úrovni. Toto
rie�enie je v súlade s uèebnými plánmi gymnázií, ktoré
tento rozpor rie�ia kombináciou �iroko koncipovaného
v�eobecného základu, s pru�nos�ou vo vo¾be diferenciaè-
ných prostriedkov - volite¾ných predmetov. Predpokladá
sa, �e nad�tandardná skú�ka by trvala dlh�ie.

Rozhodujúcim pre úspe�nos� inovácie na�ej maturitnej
skú�ky musí by� jej akceptovanie uèite¾skou a rodièovskou
verejnos�ou. V tejto súvislosti bude asi rozhodujúce stano-
venie �tandardu vedomostí, schopností a zruèností
v jednotlivých predmetoch. Tento musí zabezpeèova�
dosiahnutie v�etkých záva�ných výchovno-vzdelávacích
cie¾ov, skutoènú v�eobecnovzdelávaciu úroveò absolventa
gymnázia. Bez stanovenia tohto minima vo v�etkých
predmetoch, na citlivo stanovenej úrovni (èo sa nedá
poveda� o osnovách väè�iny predmetov, vrátane mate-
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matiky), by roz�írenie poètu predmetov maturitnej skú�ky
i zmena formy maturitnej skú�ky na preva�ne písomnú,
s centrálne zadávanými testami, ktoré budú externe
opravované, narazili na oprávnený odpor. Chcem ale
zdôrazni�, �e v�etky zmeny treba robi� s dostatoèným
èasovým predstihom, a preto s overovaním novej formy
maturít treba v tých predmetoch, kde sa u� zaèalo,
pokraèova� a v ostatných treba zaèa� èo najskôr. Treba
zaèa� s takými �tandardmi, aké v jednotlivých predmetov
máme a tieto �tandardy i samotné testy treba poèas
experimentu permanentne dolaïova�.
Na overenie schopnosti absolventa ïalej �tudova� na

zvolenom type vysokej �koly by postaèovala nad�tan-
dardnos� úrovne maturitnej skú�ky v predmetoch
zvolených si absolventom. Tento nad�tandard musí by�
vypracovaný v úzkej súèinnosti s tými, ktorí by výsledok
tejto skú�ky mali akceptova� vo svojom prijímacom konaní
- s vysokými �kolami.

Smoliar

Synak sa mu nevydaril,
je to na zúfanie.
Musí míòa� plat na dary
a na podplácanie.

J. Bily

Summary: This article deals with a value of the maturita examination that, in the author´s opinion, is
wry low. There is a strong need for its innovation and the author present positive and negative factors of
its oral and written format or a combination of both.

PRIESKUM MONITOR ́ 99
VÝÒATOK Z PRÍSPEVKU NA SEMINÁRI MATURITA PO NOVOM

V. Burjan, EXAM Bratislava

Anotácia: Prieskum úrovne vedomostí maturantov s cie¾om objektívne zmera� úroveò vedomostí
maturantov na gymnáziach v predmetoch slovenský jazyk a matematika. Rozdiely medzi jetnotlivými
testovanými �kolami a triedami.

K¾úèové slová: maturita, esperimentálne testovanie, prieskum, úroveò vedomostí, objektívnos� merania
vedomostí, porovnanie rozdielov, slovenský jazyk, matematika

V aprílI 1999 sa uskutoènil prieskum MONITOR ́ 99
� jeden z najväè�ích prieskumov úrovne vedomostí �iakov
za posledné roky. S finanènou podporou Ministerstva
�kolstva SR ho na objednávku Metodického centra mesta
Bratislavy naprojektovala a realizovala firma EXAM �
in�titúcie �pecializovanej na podobné prieskumy a na prob-
lematiku �kolských testov. Prieskum sledoval nieko¾ko
významných cie¾ov:

1. Objektívne zmera� úroveò vedomostí maturantov
na gymnáziách v predmetoch slovenský jazyk a literatúra,
matematika a anglický jazyk (v ïal�om Sj, M, Aj).

2. Zisti� rozdiely medzi jednotlivými testovanými �kola-
mi a triedami.

3. Poskytnú� zúèastneným �kolám mo�nos� objektív-
neho a anonymného porovnania s inými �kolami.

4. Experimentálne odskú�a� model celoplo�ného testo-
vania maturantov centrálne vytvorenými testami s násled-
ným hromadným spracovaním výsledkov (s cie¾om získa�
skúsenosti pre pripravovanú reformu maturitnej skú�ky).

Tromi prvými cie¾mi MONITOR ́ 99 vo¾ne nadviazal
na analogický projekt realizovaný firmou EXAM v r. 1995
pre Ústredné in�pekèné centrum (MONITOR ´95), ako
aj na koordinovanú riadite¾skú previerku z matematiky
uskutoènenú na viacerých gymnáziách (najmä v bratislav-
skom kraji) v roku 1998 (autorom previerky bol V. Jodas
z Metodického centra mesta Bratislavy).

Hoci úèas� v prieskume (v predmetoch Sj a M) bola

ponúknutá v�etkým gymnáziám na Slovensku, túto mo�-
nos� vyu�ilo iba 75 gymnázií v predmete slovenský jazyk
a literatúra a 80 gymnázií v predmete matematika. Testy
z anglického jazyka boli ponúknuté iba asi 25 vybraným
gymnáziám. Nezáujem takmer 60 % gymnázií o objek-
tívne porovnanie výstupnej úrovne maturantov je o to prekva-
pujúcej�í, �e prieskum bol bezplatný a �kolám bola garanto-
vaná anonymita výsledkov, ktorá bola dôsledne dodr�aná.

Zo slovenského jazyka a literatúry bolo testovaných
celkovo 5646 �iakov (2 373 chlapcov a 3 273 dievèat)
z 205 tried na 75 gymnáziách. I�lo o �iakov 4. roèníka,
ktorí budú maturova� z tohto predmetu. Z matematiky
bolo testovaných celkovo 3 203 �iakov (1 786 chlapcov
a 1 417 dievèat) z 224 tried na 80 gymnáziách. I�lo
o �iakov 4. roèníka, ktorí sa rozhodli maturova� z ma-
tematiky. Z anglického jazyka bolo testovaných celkovo
1 670 �iakov z 28 gymnázií. I�lo o �iakov 4. roèníka, ktorí
budú maturova� z tohto predmetu.

Hoci vzorka �iakov bola dostatoène ve¾ká, nemo�no
ju z prísne �tatistického h¾adiska pova�ova� za reprezen-
tatívnu, nako¾ko �koly sa do prieskumu hlásili dobrovo¾-
ne a samé urèovali, ktoré triedy, resp. ktorí �iaci budú
testovaní. Ïal�ím faktorom, ktorý èiastoène relativizuje
zistené výsledky, je skutoènos�, �e na niektorých �kolách
neboli �iaci dostatoène motivovaní poda� v teste èo najlep-
�ie výkony.

Prieskum umo�nil získa� ve¾mi ve¾ké mno�stvo



7

dát, ktoré budeme postupne vyhodnocova�, analyzova�,
dáva� do súvislostí a interpretova�. Na tomto mieste
struène zhrnieme najvýznamnej�ie zistenia z prieskumu.
Najskôr uvedieme v�eobecné zistenia a po nich zistenia
�pecifické pre jednotlivé predmety. Obmedzíme sa na
výsledky v predmetoch slovenský jazyk a literatúra a ma-
tematika, nako¾ko výsledky v predmete anglický jazyk
bude osobitne prezentova� PhDr. Jana Bére�ová, pod
vedením ktorej sa realizovalo testovanie v tomto predmete.

V�etky zúèastnené �koly organizaène dobre zvládli
zabezpeèenie testovania �iakov. Nevyskytli sa vá�nej�ie
organizaèné ani technické problémy. Zásluhu na tom nepo-
chybne mali aj pomerne rozsiahle a detailné in�trukcie,
ktoré dostala ka�dá �kola od organizátorov spolu s testami
a ostatnými materiálmi. Toto je tie� jedno z významných
zistení prieskumu MONITOR ́ 99. Reformovaná maturita
v tej podobe, o ktorej sa predbe�ne uva�uje, bude toti�
klás� na stredné �koly pomerne vysoké nároky práve
z h¾adiska dokonalého organizaèného zabezpeèenia
administrácie testov.

Rovnako organizátor prieskumu MONITOR ´99 �
firma EXAM � preukázal schopnos� zvládnu� takýto
komplexný projekt, a to nielen po organizaènej, ale najmä
po technickej stránke: vyhodnotenie výsledkov testovania
toti� vy�adovalo strojovo spracova� ve¾ké mno�stvo odpo-
veïových hárkov vo ve¾mi krátkom èase. S vyu�itím
najmodernej�ej techniky bolo strojovo spracovaných okolo
5 600 odpoveïových hárkov zo Sj, asi 3 200 odpove-
ïových hárkov z M a asi 6 000 �iackych dotazníkov.
V�etky zúèastnené �koly dostali výsledky svojich �iakov
(vrátane celoslovenského porovnania ich výkonu) iba tri
tý�dne potom, ako boli odpoveïové hárky doruèené organi-
zátorom na spracovanie.

Kon�tatovanie, �e na Slovensku existuje aspoò jeden
subjekt schopný organizaène a technicky zabezpeèi�
realizáciu celoplo�ného testovania �iakov, je z h¾adiska
pripravovanej reformy maturitnej skú�ky dôle�ité. Celo-
plo�né testovanie �iakov je v�ade vo svete ve¾mi nároè-
ným projektom s mno�stvom potenciálnych rizík. Nemalo
by zmysel pú��a� sa do ambicióznych plánov, keby sloven-
ské �kolstvo nedisponovalo potrebným know-how na ich
realizáciu.

Skôr ako sa zaèneme zaobera� samotnými výsledkami
prieskumu, bude u�itoèné aspoò struène zhrnú� názory
uèite¾ov jednotlivých testovaných predmetov na testy
pou�ité v prieskume. Tieto boli zis�ované prostredníctvom
osobitných dotazníkov, ktoré vyplnilo spolu 149 uèite¾ov
slovenského jazyka a literatúry a 203 uèite¾ov matematiky.
Organizátori prieskumu MONITOR 99 s rados�ou prijali
skutoènos�, �e test z matematiky aj test zo slovenského
jazyka a literatúry pou�ité v prieskume boli uèite¾mi
príslu�ných predmetov ohodnotené ako vysoko obsahovo
validné a vhodné pre daný úèel.

Pod¾a názoru uèite¾ov oboch predmetov sa preva�ná
èas� otázok a úloh pou�itých v testoch vyznaèovala silnou

väzbou na preberané uèivo, �tandardnos�ou a primera-
nou ob�a�nos�ou. O to prekvapujúcej�í je nesúlad medzi
skutoènými výsledkami �iakov a oèakávaniami ich
uèite¾ov. Ukázalo sa, �e uèitelia vo v�eobecnosti �iakov
nadhodnocujú, ich oèakávania sú príli� optimistické
a nerealistické. To isté v�ak mo�no kon�tatova� o základ-
ných pedagogických dokumentoch � uèebných osnovách,
vzdelávacích �tandardoch a uèebniciach. Zdá sa, akoby
sa èas� pedagógov vnútorne stoto�nila s nerealistickými
po�iadavkami pedagogických dokumentov a �ila v pred-
stave, �e v�etko, èo je osnovami predpísané a na hodinách
oduèené, je aj �iakmi nauèené a osvojené. Výsledky
obdobných prieskumov jasne a opakovane dokazujú, �e
tomu tak nie je.

Navy�e uèitelia (osobitne v predmete matematika)
nemajú zjednotené predstavy o tom, ktoré úlohy sú
�tandardné, ktoré ne�tandardné, ktoré sú nároèné a ktoré
¾ahké. V mnohých prípadoch rôzni uèitelia zaradili tú istú
úlohu na úplne opaèné èasti spektra posudzovanej vlast-
nosti (väzba na uèivo, �tandardnos�, ob�a�nos�). Aj v tomto
sa prejavuje absencia vhodne spracovaných vzdelávacích
�tandardov.

Hlavné zistenia z prieskumu v predmete matematika

� Celková priemerná úspe�nos� �iakov na mnohých
�kolách je ve¾mi nízka. Pritom odpovede z uèite¾ských
dotazníkov ukazujú, �e za príèinu slabých výsledkov ne-
mo�no pova�ova� neadekvátnos� pou�itého testu. Výsled-
ky svedèia o nízkej efektívnosti vyuèovania matematiky,
resp. o predimenzovanosti a nereálnosti uèebných osnov,
ktoré sú príli� ambiciózne a nezodpovedajú reálnym mo�-
nostiam �iakov a uèite¾ov. Pritom pri hodnotení celkovej
úrovne vedomostí maturantov z matematiky treba e�te
vzia� do úvahy aj skutoènos�, �e test písali iba �iaci, ktorí
z matematiky budú maturova�. Je pravdepodobné, �e cel-
ková úroveò matematických vedomostí v�etkých matu-
rantov (vrátane tých, ktorí z matematiky nejdú maturova�)
je ni��ia, ne� ukázali tieto testy.
� Existujú významné rozdiely v reálne dosiahnutej úrovni
matematických vedomostí �iakov medzi jednotlivými
zúèastnenými �kolami.
� Celková priemerná úspe�nos� �iakov v mnohých trie-
dach je ve¾mi nízka. A� 157 z celkového poètu 224 tried
(teda 70 % v�etkých testovaných tried) dosiahlo prie-
mernú úspe�nos� men�iu ako 50 %.
� Medzi úrovòou jednotlivých testovaných tried sú ve¾ké
rozdiely, a to aj medzi triedami v rámci jednej �koly. Pritom
rozdiely medzi jednotlivými triedami sú dokonca väè�ie
ako rozdiely medzi jednotlivými �kolami.
� V teste boli zastúpené tri základné oblasti stredo-
�kolskej matematiky: základy matematiky a diskrétna
matematika (7 úloh), funkcie, rovnice a nerovnice
(12 úloh) a geometria (11 úloh). Celková úroveò zvládnutia
jednotlivých oblastí matematiky sa ukázala by� pribli�ne
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a osvietenstvo, preromantizmus a romantizmus, realizmus,
literárna moderna, literatúra medzi vojnami, povojnová litera-
túra, lexikológia, syntax, morfológia, zvuková a grafická strán-
ka jazyka, �tylistika, v�eobecné poznatky o jazyku. Celková
úroveò zvládnutia jednotlivých u��ích tematických celkov
sa odli�uje, rozdiely v�ak nie sú dramatické: najlep�ie si �iaci
poradili s otázkami z literatúry medzi vojnami (priemerná
úspe�nos� 74,4 %), najhor�ie s otázkami o zvukovej a gra-
fickej stránke jazyka (priemerná úspe�nos� 49,6 %).
� Celková zistená úroveò zvládnutia jednotlivých
tematických celkov je relatívne nízka. Pripomeòme, �e
pracovné verzie vzdelávacích �tandardov vypracované
�tátnym pedagogickým ústavom poèítajú s vy��ou oèaká-
vanou úrovòou zvládnutia tematických celkov. Z poh¾adu
výsledkov prieskumu MONITOR 99 sa takéto oèaká-
vania javia pri súèasnom stave vzdelávania ako nereálne.

Medzi najzaujímavej�ie, no súèasne najalarmujúcej�ie
zistenia MONITOR-u 99 patrí preukázanie minimálnej
korelácie medzi �kolskou klasifikáciou a skutoènou
úrovòou èi kvalitou vedomostí, ktoré �iak doká�e
prezentova�. Samotné zistenie nie je prekvapujúce, na
tento fakt u� dávno poukazujú mnohí uèitelia, riaditelia
�kôl, ale aj �ir�ia verejnos�. Zistený rozsah tohto problému
v�ak zrejme bude pre mnohých kompetentných nepríjem-
ným prekvapením a snáï aj podnetom na urýchlené
systémové rie�enie tohto problému. V materiáloch s vý-
sledkami prieskumu v jednotlivých predmetoch je mnoho
konkrétnych dokladov (údajov, tabuliek, grafov) o tom,
�e v súèasnosti pou�ívané kritériá pre klasifikáciu �iakov
sú nielen od �koly k �kole, ale dokonca od triedy k triede
(v rámci �koly!) diametrálne odli�né. Jeden konkrétny údaj
za v�etky: �iaci �koly, ktorá sa v matematike umiestnila
na 77. mieste (z 80 �kôl) majú rovnakú priemernú znám-
ku z matematiky ako �iaci �koly, ktorá sa umiestnila na
4. mieste. V takejto situácii mo�no klasifikáciu pova�ova�
iba za subjektívne hodnotenie uèite¾a, ktoré navy�e v sebe
èasto zahàòa mnoho iných faktorov, ne� iba skutoènú
úroveò vedomostí, ktorú �iak dosiahol (rôzne motivaèné
aspekty, ohodnotenie postoja k predmetu, ochoty spolupra-
cova� s uèite¾om, snaha nepokazi� �iakovi hodnotenie pred
vstupom na V� a pod.). Dôsledkom tejto situácie sú èasto a�
priepastné rozdiely v preukázanej úrovni vedomostí �iakov
(aj celých tried), ktorí sú uèite¾mi hodnotení rovnakou
známkou (v prípade tried rovnakou priemernou známkou).

Záver: Zhrnutie hlavných zistení z prieskumu
MONITOR 99

1. Iba èas� gymnázií (cca. 40 %) prejavila záujem o mo�-
nos� objektívneho merania a porovnávania výstupnej
úrovne maturantov, ostatné gymnáziá o takúto mo�nos�
zatia¾ neprejavili záujem.

2. �koly sú schopné po organizaènej stránke zvládnu�
aj pomerne nároèné hromadné testovanie �iakov.

3. Organizátor prieskumu preukázal schopnos� zabez-

rovnaká � úspe�nos� sa pohybuje medzi 45,5 % a 49,2 %.
� V teste bolo zastúpených 8 tematických celkov z uèiva
stredo�kolskej matematiky: logika a mno�iny (2 úlohy),
teória èísel (2 úlohy), kombinatorika a pravdepodobnos�
(3 úlohy), funkcie a postupnosti (7 úloh), rovnice, nerov-
nice, sústavy rovníc (5 úloh), analytická geometria (5 úloh),
syntetická planimetria (4 úlohy), syntetická stereometria
(2 úlohy). Celková úroveò zvládnutia jednotlivých tema-
tických celkov je rozdielna: najlep�ie si �iaci poradili
s úlohami z oblasti logiky a základov teórie mno�ín (prie-
merná úspe�nos� 61,11 %), najhor�ie so stereometrickými
úlohami (priemerná úspe�nos� 38,56 %).
� Celková zistená úroveò zvládnutia jednotlivých tema-
tických celkov je relatívne nízka. Pripomeòme, �e pracovné
verzie vzdelávacích �tandardov vypracované �tátnym peda-
gogickým ústavom poèítajú s omnoho vy��ou oèakávanou
úrovòou zvládnutia niektorých tematických celkov.
Z poh¾adu výsledkov prieskumu MONITOR 99 sa
v súèasnej situácii takéto oèakávania javia ako nereálne.

Hlavné zistenia z prieskumu v predmete slovenský
jazyk a literatúra

� Celková priemerná úspe�nos� �iakov na mnohých
�kolách je ve¾mi nízka. Pritom odpovede z uèite¾ských
dotazníkov ukazujú, �e za príèinu slabých výsledkov nemo�-
no pova�ova� neadekvátnos� pou�itého testu. Výsledky
svedèia o nízkej efektívnosti vyuèovania slovenského
jazyka a literatúry, resp. o predimenzovanosti a nereálnosti
uèebných osnov, ktoré sú príli� ambiciózne a nezodpoveda-
jú reálnym mo�nostiam �iakov a uèite¾ov.
� Výsledky väè�iny �kôl sú (na rozdiel od matematiky)
ve¾mi vyrovnané, významnej�ie sú iba rozdiely v úrovni
vedomostí �iakov �kôl na popredných miestach a na
posledných miestach poradia (rozdiel 20 % je v danom
kontexte pomerne ve¾ký).
� Celková priemerná úspe�nos� �iakov v mnohých
triedach je pomerne nízka. A� 94 z celkového poètu 205
tried (t.j. takmer 46 % v�etkých testovaných tried) dosiahlo
priemernú úspe�nos� men�iu ako 60 %.
� Úroveò jednotlivých tried je (na rozdiel od matematiky)
pomerne vyrovnaná, významnej�ie rozdiely sú iba medzi
triedami zo zaèiatku poradia a z konca poradia.
� V teste boli zastúpené �tyri základné oblasti uèiva
predmetu: literatúra od staroveku do 18. storoèia (15 otázok),
literatúra 19. storoèia (20 otázok), literatúra 20. storoèia
(25 otázok), jazyková zlo�ka predmetu (20 otázok).
Celková úroveò zvládnutia jednotlivých oblastí sa ukázala
by� pribli�ne rovnaká � úspe�nos� sa pohybuje medzi 57,5 %
a 65,9 %. Najlep�ie dopadla literatúra 20. storoèia (mo�no
preto, �e ju �iaci mali v najèerstvej�ej pamäti).
� V teste bolo zastúpených 16 tematických celkov zo
stredo�kolského uèiva predmetu slovenský jazyk a lite-
ratúra: staroveká literatúra, stredoveká literatúra,
humanizmus a renesancia, baroková literatúra, klasicizmus



9

peèi� takúto ve¾kú akciu po odbornej, technickej aj organi-
zaènej stránke na profesionálnej úrovni.

4. Reálne dosahovaná výstupná úroveò vedomostí
maturantov v predmetoch Sj a M nie je uspokojivá. Vyuèo-
vanie týchto predmetov na gymnáziu je málo efektívne.

5. Uèitelia Sj a M nemajú reálnu predstavu o skutoènej
úrovni vedomostí maturantov.

6. Existujú ve¾ké rozdiely v úrovni vedomostí absol-
ventov jednotlivých gymnázií, ale aj �iakov rôznych tried
v rámci jednej �koly.

7. Korelácia medzi skutoènými vedomos�ami �iakov
 a ich klasifikáciou je alarmujúco nízka.

8. Existujú ve¾ké rozdiely v názoroch uèite¾ov na to,
ktoré uèivo je nosné, ktoré okrajové, ktorá úloha (otázka) je
�tandardná, ktorá ne�tandardná, ktorá �a�ká, ktorá ¾ahká.

9. Prieskum potvrdil nevyhnutnos� reformy maturitnej
skú�ky, ktorej cie¾om by malo by� zvý�enie objektívnosti
tejto skú�ky a garantovanie porovnate¾nej úrovne maturity
na v�etkých gymnáziách (stredných �kolách).

1 �paòár, J.: Latinsko-slovenský slovensko-latinský slovník. Bratislava, SPN 1998, s. 153.
2 Hais, K. � Hodek, B.: Velký anglicko-èeský slovník. I. A-E. Praha, Academia 1991, s. 495.
3 Lewy, A. (ed).: The International Encyclopedia of Curriculum. Oxford, Pergamon Press, 1991, s. 15.

K TERMÍNU "KURIKULUM"
¼. �imèáková, Ústav informácií a prognóz �kolstva Bratislava

Anotácie: Analýza termínu curriculum a jeho dôsledky vyplývajúce z mechanického prekladu v na�ej
pedagogike. Návrh na preklad termínu curriculum.

K¾úèové slová: curriculum, obsah vzdelania, obsah vzdelávania, uèebný plán, uèebné osnovy, kurikulum

S prenikaním rôznych inovaèných zahranièných prú-
dov do pedagogiky na Slovensku sa zaèala spolu s teóriou
prebera� aj cudzia pedagogická terminológia. Oproti
doteraj�ej jednostrannej zahraniènej orientácii (do roku
1989), izolovanosti na�ej pedagogiky a výchovno-
vzdelávacej praxe v medzinárodnom kontexte do�lo k mecha-
nickému prenosu termínov, a tým aj k paralelnému výskytu
nových a starých pojmov pomenúvajúc tú istú pedagogickú
realitu, pedagogický jav.

Pedagogika, ako ka�dá iná vedná disciplína pou�íva
jazyk ka�dodenného �ivota, na základe ktorého si vytvára
jazyk vedecký. Be�ne pou�ívané pojmy v pedagogike sú
intuitívne zrejmé ka�dému. Èasto sa v�ak vyznaèujú
mnohoznaènos�ou a nepresnos�ou, ktorou sa vyznaèuje
prirodzený jazyk a ktorý preniká i do vedeckého jazyka.
Na základe toho sa �a�ko vytvára systém presne defino-
vaných termínov a ich vz�ahov, ktoré sú nevyhnutné nielen
pre ïal�ie fungovanie, ale aj pre rozvoj vedeckého peda-
gogického myslenia. Zabúda sa na to, �e takto prijaté
pojmy sa vo vedeckom jazyku mô�u svojím významom
podstatne lí�i� od významu prirodzeného jazyka, i keï
znejú rovnako.

Doteraj�ie pou�ívané pojmy umo�òujú pracovníkom
v danej vednej oblasti jednotne chápa� javy a opiera� sa
v ïal�om vývoji poznania o to, èo sa u� dosiahlo. Nezname-
ná to v�ak, �e sme proti obohateniu a roz�íreniu pedago-
gického pojmového aparátu. Slovná zásoba sa v pedago-

gike obohacuje  aj tým, �e preberá nové výrazy. Platí to aj
v prípade termínu �kurikulum�. V tejto súvislosti si zaslú�i
pozornos� práve slovenský preklad anglického termínu
curriculum.

Slovo curriculum je latinského pôvodu, znamená
�beh, beh opreteky, obeh, pretekárska dráha, závoz-
ný voz, voz, �ivotná cesta�1. Jeho mnohovýznamo-
vos� mu predurèuje èastos� uplatnenia v rôznych
vedných oblastiach, napr. v pedagogike, sociológii,
ekonomike, doprave.

Pôvodný anglický význam curriculum v preklade
znamená uèebné osnovy, uèebné plány, uèivo,
�kolské vzdelanie, �túdium, �tudijný plán, rozvrh
hodín2.

Poèiatky temínu kurikulum ako pedagogického pojmu
siahajú do 20. rokov tohoto storoèia, do USA. Priekop-
níkom my�lienky a teórie curricula je Amerièan F. Bobbitt.
Do Európy zaèal tento termín prenika� a� koncom 60.
rokov, hlavne v 70. rokoch, a to predov�etkým:
� v súvislosti s demokratizaènými reformami v podobe
�kurikulárneho hnutia�,
� ako dôsledok krízy vo vzdelávaní a výchove vyspelých
krajín (napríklad SRN, �vajèiarsku, Ve¾kej Británie, USA,
neskôr Fínska, �védska).

Najviac definícii curricula je známych z obdobia kuriku-
lárneho hnutia. Medzinárodná encyklopédia curricula3

okrem toho, �e poukazuje na problém jeho definovania,

O prepustenom uèite¾ovi

Najväè�ia z jeho strát -

stratil mu platnos� plat.

J. Bily

Summary: The author presents results of his survey focused on attainment level in math and Slovak
which has been carried out on 8O secondary schools and reveals a great discrepancy in knowledge and
skills.
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vymedzuje tento termín ako:
� vyu�ívanie skúseností �iakov;
� usmeròovanie �iaka v �kole;
� plán vyuèovania;
� obsah skladajúci sa z piatich vyuèovacích predmetov (mate-
  rinského jazyka, matematiky, prírodovedných predme-
  tov, dejepisu a cudzích jazykov);
� metodický prístup k obsahu, uèite¾om, �iakom, prostrediu;
� plánovanie a usmeròovanie výsledkov vyuèovania;
� plán uèenia sa a pod.

Ako vyplýva z definícií, v naju��om zmysle sa pod curri-
culom chápe obsah vyuèovacích predmetov, v naj�ir�om
zmysle plánovanie rôznych aktivít v �kole. Väè�inou sa
ním v�ak rozumie konkretizácia obsahu vzdelania na úrovni
ná�ho uèebného plánu (�tudijného programu) a uèebných
osnov (syláb).

Odrazom 80-tych rokov sú nov�ie prístupy k vyme-
dzeniu termínu curriculum, ktoré sú komplexnej�ie, preto�e
definície postihujú zvyèajne tri roviny spracovania:
� plánovanú,
� realizovanú,
� osvojenú �iakmi.

Pod¾a Huséna1 curriculum obsahuje filozofiu výchovy,
hodnoty, ciele, organizaènú �truktúru, materiály, stratégie
vyuèovania, skúsenosti uèiacich sa, hodnotenia a uèebné
výsledky.

A. V. Kelly2, ktorý s zaoberá vývojom, úrovòami,
stratégiou plánovania curricula a pod., vymedzuje curri-
culum v dvoch významoch: v naj�ir�om zmysle ide o celko-
vý program výchovno-vzdelávacích in�titúcií, v u��om
zmysle ide o obsah jednotlivých vyuèovacích predmetov
alebo vedných oblastí. Sám autor upozoròuje na rozmani-
tos� definícií toho termínu, ktoré sú skôr preká�kou, ne�
hybnou silou smerujúcou k efektívnemu plánovaniu a reali-
zovaniu zmien curricula.

Z toho, èo sa doteraz povedalo, je pochopite¾né, �e
tak, ako je interpretácia pojmu �kurikulum� vo v�eobecnosti
rôzna (priná�a �irokú �kálu mo�ností a mno�stva nepres-
nosti), tak je aj jej vyu�ívanie rôzne. Preto ani v na�ej
pedagogickej teórii nemo�no tento, v preva�nej miere
anglosaský termín prija� bez adekvátneho usústavnenia
v terminologickom kontexte. Na ilustráciu uvedieme
preklady a pou�ívanie termínu kurikulum v slovenských
odborných prácach.

�. �vec curriculum prekladá ako cie¾ový výuèbový
plán/program:

1. �tudijný program, uèebný plán organizovaného vzdelá-
vania a výcviku, ktorého splnenie vedie k rozlièným úrov-

niam vzdelanosti a k rôznym vzdelanostným kvalifikáciám;
2. uèebnú  osnovu �kolského kurzu;
3. obsah vzdelania (v �kole, kurze, predmete);
4. skúsenostný obsah uèenia sa, ktoré je organizované
    nepretr�ite v �kole alebo v inom uèebnom prostredí�;
5. oblas� teoretickej reflexie�3.
V anglicko-pedagogickom slovníku na Slovensku P. Gavora

a J. Mare�4 curriculum vymedzujú v �ir�om význame ako
vzdelávací program, t. j. koho, èo, kedy, ako, za akých
podmienok a s akými oèakávaniami efektmi vzdelávania;
v u��om ako uèebný plán a uèebné osnovy a napokon
ako reálny priebeh vyuèovania.

Ka�dá z uvedených definícií termínu curriculum sa
vyznaèuje polysemantickos�ou, nachádzame v nich vyme-
dzia na úrovni spoloèného obsahu vzdelávania, uèebného
plánu a uèebných osnov, organizácie vyuèovania.

Na ilustráciu uvedieme iba tri príklady pou�ívania
tohoto cudzieho výrazu z Uèite¾ských novín, ktorým spô-
sobuje znaèné nejasnosti pri pochopení obsahu preèítaného
tetu. V èlánku Výberové konanie na projekt FAST5 sa o. i.
hovorí o tom, �e v úsilí o transformáciu ná�ho �kolstva
��základnou úlohou, ktorá ná� èaká, je reforma obsahu
vzdelávania (kurikula). To by azda bolo mo�né akceptova�,
pokia¾ by sa v tom istom èlánku ïalej nehovorilo
o ��implementácii hotových, koncepène kompatibilných
zahranièných kurikulárnych projektov do vyuèovacieho
procesu��. Ak v prvej vete sa v súvislosti s kurikulom
spomína obsah vzdelávania, v druhom prípade, pri dôsled-
nom re�pektovaní spomenutého cudzieho slova by to zname-
nalo, �e ide o prenos hotového , koncepène kompatibilného
zahranièného projektu obsahu vzdelávania. Potom logika
vety úplne zaniká, preto�e by bolo absurdné prebera�
�hotový obsah vzdelávania� zo zahranièia.

V inom èlánku sa  hovorí, �e ���koly sa významne
podie¾ali na formovaní vlastného curricula �koly. Podiel
samotných pedagogických pracovníkom �koly na tvorbe
osnov sa pohyboval od 30 � 40 % na �tátnej �kole��6.
V tomto prípade autor �kurikulom� rozumie uèebné
osnovy, prièom tento pojem je chápaný ve¾mi úzko,
preto�e v zahranièí zvyèajne podiel uèite¾ov na �kurikulu�
nespoèíva len v konkretizovaní obsahu vyuèovacích
predmetov (èo u nás predstavujú uèebné osnovy), ale
napríklad aj v metodickom stvárnení vyuèovacích hodín,
aplikácii výchovno-vzdelávacích cie¾ov, vymedzení
spôsobov spolupráce medzi �kolou a rodinou, atï.

Na rozdiel od predchádzajúcich príkladov, J. Kri�tín 7

prezentuje iný názor a prístup � neodporúèa vná�a� termín
kurikulum do na�ej pedagogickej terminológie. Pritom
vychádza z diskusie, ktorej sa zúèastnil v rámci

1  Husén, T. � Postlethwaite, T. N. (eds.): The Internation Encyclopedia of Education. Vol. 2, C, Oxford, Pergamon Press 1988, s. 1145.
2  Kelly, A. V.: The Curriculum: Theory and Practice. London, Portsmouth, 1989, s. 10.
3  �vec, �.: Základné pojmy v pedagogike a andragogike. Bratislava, Iris 1995, s. 183 � 184.
4  Gavor, P., Mare�, J.: Anglicko-slovenský pedagogický slovník. Bratislava, Iris, 1996, s. 51.
5  Lapitková, V.: Výberové konanie na projekt FAST. Uèite¾ské noviny, roè. 44, 1994, è. 11, s. 1.
6  Christenko, S.: Výborná, ale aj hrozná�Uèite¾ské noviny, roè. 44, 1994, è. 20, s. 8.
7 Kri�tín, J.: �kótsko a vzdelávanie. Uèite¾ské noviny, roè. 44, 1994, è. 20, s. 8.
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a h¾ada� medzi nimi urèité vz�ahy a súvislosti. Tie toti�to
neexistujú. Azda kvôli jasnosti by stálo za úvahu nielen
nepreklada� tento termín mechanicky, ale aj nále�ite objasni�
jeho obsah v domácom kontexte. Tým by sa aj príspevok
stal èitate¾nej�ím, zrozumite¾nej�ím a mo�no aj u�itoènej�ím.

Na konkrétnych príkladoch v jednom èlánku sme
dokumentovali viacvýznamovos� termínu kurikulum. Autor
v�ak nezdôvodnil opodstatnenos� pou�ívania tohto termínu.

V prvom prípade, oznaèíme ho písmenom A, kuri-
kulum tvorí ve¾mi jednoducho povedané obsah vzdelávania
(ktorý je konkretizovaný na úrovni uèebných plánov
a uèebných osnov). V druhom prípade (B) sa hovorí len
o prepojení obsahu vzdelávania na potreby a skúsenosti
�iaka. V tre�om prípade (C) kurikulum zahàòa uèivo,
obsah vzdelávania, procesuálnu a vedomostnú stránku
�iaka. To, èo je predmetom záujmu �iaka, chápe ako ïal�í
prípad existencionalizmus (D). V neposlednom príklade (E)
sa hovorí o obsahu vzdelávania konkretizovaného na
úrovni povinných uèebných osnov, dokonca �iak zohráva
úlohu v tom, �e si organizuje �prísun mno�stva informácií�.

Iné príklady výskytu neuvá�eného pou�ívania termínu
cirriculum vyvstávajú v spojení s iným termínom. Z priesto-
rových dôvodov sa preto na tomto mieste nebudeme zao-
bera� jeho podrobnej�ou analýzou. Spájanie tohoto termínu
s inými výrazmi nám poskytuje mno�stvo podnetov na
komplexnej�ie úvahy o tom, èi pou�íva�, alebo nepou�íva�
v slovenskej pedagogike samotný termín v jeho �posloven-
èenej podobe�. Preèo sa v na�ej pedagogike vymedzujú
uvedený termín �a�ko? Domnievame sa, �e je to preto, lebo:
� donedávna (do roku 1990) sa u nás vôbec tento výraz
vo funkcii vedeckého termínu nepou�íval ako prvý pokus
o jeho analýzu urobil I. Turek 2);
� v anglofónnom zahranièí je síce jedným z najfrekvento-
vanej�ím termínov v oblasti vzdelávania, ale definuje sa
ve¾mi rozmanito;
� jeho viacvýznamovos� spôsobuje jeho neadekvátne
pou�ívanie a terminologickú nejednoznaènos� v USA,
Kanade, Anglicku, Austrálii a v iných krajinách.

V súèasnosti otázka pou�ívania adekvátnej pedago-
gickej terminológie a jeho poòatia je stále otvorená. Urèitý
model �kurikula� v�dy bude odrá�a� meniace sa potreby
èloveka �na prahu tretieho tisícroèia) a v ka�dej krajine má
svoje �pecifiká (odli�né podmienky), v ktorých sa vyvíja.

Tvorba obsahu vzdelávania je do urèitej miery deter-
minovaná a urèovaná pravidlami politiky ka�dého �tátu.
Preto je ve¾mi zlo�ité medzinárodne porovnáva� jednotlivé
modely �kurikula� a spôsob ich tvorby. Ka�dá krajina si
vytvára svoj vlastný model obsahu vzdelania (politiku,
koncepciu a tvorbu). Ten je spravidla determinovaný
kultúrnou a vzdelávacou tradíciou; sociálnymi, ekono-
mickými a politickými potrebami, záujmami a cie¾mi;
stratégiami, ktoré sa uplatòujú pri projektovaní, realizo-
vaní a hodnotení obsahu vzdelania; subjektami, ktoré sa

V. Haraka¾ová: Solivarský kostolík (práca s textilom)

1 Zelina, M.: Nové trendy pedagogiky v kontexte európskeho a svetového vývoja. Technológia vzdelávania, roè. 4, 1996, è. 2, s. 5.
2 Pozri bli��ie: Turek, I.: O pojme kurikulum. Technológia vzdelávania, roè. 4, 1997, è. 4, s. 12 � 14.

konferencie zameranej na vývoj celo�tátnych uèebných
osnov vo Ve¾kej Británii. Predmetom diskusie o. i. bolo
chápanie a vymedzenie termínu �kurikulum�. Napriek
tomu, �e v �kótskom kontexte sa kurikulum chápe v u��om
(programy vzdelávania pre uèite¾ov) a �ir�om zmysle
(v�etko, èo nejakým spôsobom ovplyvòuje vzdelávanie
�iaka), závery diskusie zneli, �e nie je mo�né preò nájs�
jednotné chápanie.

M. Zelina pri �porovnaní jednotlivých filozofií výchovy�
uvádza rôzne preklady (predpokladáme) termínu
kurikulum:
� existencionalizmus � kurikulum: �len jadro uèebnej látky
� to tvorí základ osnov, �iaci sa uèia tradièné vyuèovacie
predmety a aj modernej�ie, ako sú napr. poèítaèe�.
� progresivizmus  - kurikulum: �flexibilné, je tu prepojenie
tradièných akademických osnov na reflexiu �iakovej
integrity, jeho potrieb a skúseností�.
� perennializmus � kurikulum: �jadro, akademické osnovy,
�iaci sú vedení k tomu, aby ve¾a èítali, poznali literatúru,
uèia sa rozobera� literárne diela, princípy vied, technológie
výroby vecí, získavajú vedecké informácie�.
� existencionalizmus � kurikulum: �ka�dý �iak si urèuje,
èo sa chce uèi�, èo bude predmetom jeho záujmu�.
� behaviorizmus � kurikulum: �osnovy sú predpísané
�kolskou správou viac ako �tudentmi, �iakmi, �tudenti si
skôr organizujú prijímanie mno�stva informácií a nácviky
zruèností�.1

V�etky uvedené charakteristiky definície termínu kuri-
kulum mo�no pochopi� iba v súvislosti s vymedzeniami
jednotlivých výchov. Nemo�no, resp. je �a�ko ich pochopi�

NÁZORY - SKÚSENOSTI - POLEMIKY
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podie¾ajú na jeho tvorbe a rozhodnutí o jehorealizovaní.
V zahranièí sa pod kurikulárnou oblas�ou niekedy

chápe komplexná problematika cie¾ov, obsahu, metód a orga-
nizácie �kolského vzdelávania, jeho podmienok a vyhod-
nocovania.

Navrhujeme, aby sa termín curriculum prekladal
nasledovne:
� v prípade, �e z kontextu vyplýva, �e ide o obsah
vzdelania, obsah vzdelávania, obsah uèiva, odporú-
èame namiesto termínu curriculum pou�íva� uve-
dené slovenské ekvivalenty;
� v prípade, �e ide o konkretizovanie obsahu vzde-
lania v rovine sústavy vyuèovacích predmetov (na
urèitom stupni vzdelávania), navrhujeme pou�íva�
aj naïalej termín uèený plán (�tudijný program);

� v prípade, �e sa týka konkretizácie obsahu vzdelá-
vania v rovine jednotlivých vyuèovacích predmetov
urèitého uèebného plánu, je vhodnej�ie, jendoznaè-
nej�ie pou�íva� termín uèebné osnovy;
� v prípade, �e ide o postihnutie v�etkých vy��ie
uvedených slovenských termínov, mô�eme pou�i�
súhrnný význam termínu kurikulum.

Vo vednom odbore pedagogiky sa usilujeme ma� jasne
a precízne definovanú pojmovú sústavu, a to aj v porovnaní
s anglicky hovoriacimi krajinami. Neodporúèame automa-
ticky prebera� zahranièné výrazy bez uvá�eného prekladu,
definovania, vysvetlenia a jednoznaèného pomenovania
v slovenskom kontexte. Ak budeme koncepène prebera�
zahranièné pedagogické výrazy, predídeme tak zbytoène
rôznym terminologickým zmätkom a nejasnostiam.

Literatúra:
Gavora, P. � Mare�, J.: Anglicko-slovenský pedagogický slovník. Bratislava, Iris 1996.
Husén, T. � Postelthwaite, T. N. (eds.): The International Encyclopedia of Education, volume 2. Oxford, Pergamom Press 1988.
�imèáková, ¼.: Inovaèné trendy v obsahu vzdelávania � terminologické problémy. In: Beòo, M. a kol.: Slovenská �kola na prahu 3.  tisíc-
roèia. Bratislava, UIP� 1997.
�vec, �.: Základné pojmy v pedagogike a andragogike. Bratislava, Iris 1995.
Turek, I.: O pojme kurikulum. Technológia vzdelávania, roè. 4, 1997, è. 4, s. 12 � 14.
(Zoznam ïal�ej pou�itej literatúry je k dispozícii v redakcii.)

Summary: The author presents the analysis of the term �curriculum� and points at problems emerging
from its mechanical translation in to Slovak. She gives several alternative suggestions for its translation.

NA MARGO TERMINOLOGICKÉHO SLOVNÍKA
VZDELÁVACÍCH �TANDARDOV

Z. Hlebová, Metodické centrum Pre�ov

Anotácia: Nejednotnos� v pou�ívaní odbornej terminológie. Príklady pou�ívania viacerých odborných
názvov ako synonymných výrazov. Potreba jasného a zrozumite¾ného vyjadrovania.

K¾úèové slová: vlastnosti lexiky odborného �týlu, odborné názvy vo funkcii synonymných výrazov,
pojem a pomenovanie v rámci vzdelávacích �tandardov

Slovenská pedagogická literatúra sa, na��astie, mô�e
popý�i� viacerými odbornými príspevkami, ktoré skúmajú
problematiku vzdelávacích �tandardov z teoretického h¾a-
diska, analyzujú skúsenosti z ich pou�ívania vo vyspelých
krajinách sveta èi vyvodzujú závery z experimentálneho
overovania �tandardov na vzorke na�ich základných �kôl
a gymnázií.

Po prvej búrke nie v�dy priaznivých ohlasov na adresu
zavádzania vzdelávacích �tandardov do na�ej �kolskej sú-
stavy nastalo relatívne upokojenie, av�ak problémy s tým
súvisiace i otázka �Èo ïalej?� zostali otvorené. Keï�e
z vlastnej skúsenosti viem, �e je medzi nami e�te ve¾a
pedagogických zamestnancov na v�etkých stupòov na�ich
�kôl, ktorým pojem vzdelávacie �tandardy zatia¾ niè
nehovorí, rozhodla som sa znovu upozorni� na tento didak-
tický problém a opä� rozvíri� u� zdanlivo upokojenú hladinu.

Nielen �iroká pedagogická verejnos� u� mala dostatok
príle�itostí na vlastné zorientovanie sa v problematike

vzdelávacích �tandardov. Èo nám v�ak v súvislosti s výkla-
dom nového didaktického pojmu neprospieva - a ukazuje sa,
�e vzdelávacie �tadardy ním pre nás stále sú - je predov�et-
kým nejednotnos� pri pou�ívaní odbornej termino-
lógie. Na�i pedagogickí odborníci si asi neuvedomujú, ako
dezorientujúco to pôsobí na be�ného èloveka, ktorý h¾adá
východisko z labyrintu pojmov pripú��ajúcich viacvýzna-
movos�. Lexika odborného �týlu, a to aj v prípade vzdelá-
vacích �tandardov, musí by� presná a jasná.

Staèí predsa tak málo, aby sme predi�li zbytoènému
chaosu: dohodnú� sa v kruhu odborníkov na pou�ívaní
jednotnej teminológie pri pomenovaní tých istých pojmov.

Pozornému èitate¾ovi pri �túdiu problematiky vzdelá-
vacích �tandardov neunikne pou�ívanie viacerých odbor-
ných názvov ako synonymných výrazov, resp. pripiso-
vanie rovnakých obsahov rôznym pomenovaniam,
napr. v nasledujúcich prípadoch:
� Základné témy, základné tematické celky, moduly
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Vysvetlenie:
Za synonymné výrazy by sme mohli pova�ova� len

druhé a tretie pomenovanie (základné tematické celky
a moduly), nako¾ko ide o pojmy s väè�ím rozsahom význa-
mu. Pojem základné témy má men�í rozsah významu, je
podriadený pojmu základné tematické celky.

Návrh:
Na vyjadrenie �ir�ích tematických okruhov pou�íva�

ustálený termín tematický celok, jeho u��ie významy
oznaèova� slovom témy.

� Prvky uèiva, zlo�ky uèiva, základné obsahové okruhy,
prvky obsahu
Vysvetlenie:
Za synonymné výrazy mô�eme pova�ova� prvý

a �tvrtý termín (prvky uèiva, prvky obsahu), lebo v obi-
dvoch prípadoch ide o pomenovania s rovnakým obsahom
(I. Turek, 1996; M. Miku�, 1997).

Pojem základné obsahové okruhy je svojím význa-
mom viac spojený s pojmom základné tematické celky.
Posledný pojem - zlo�ky uèiva - pou�ívame napr.
v predmete slovenský jazyk a literatúra na rozlí�enie jeho
troch súèastí: zlo�ky jazykovej, slohovej a literárnej.

Návrh:
Na oznaèenie �tyroch prvkov v �truktúre uèiva (1. vedo-

mosti, 2. zruènosti a návyky, 3. skúsenosti z tvorivej èin-
nosti, 4. emocionálno-citové skúsenosti; I. Turek, 1996) vyu-
�íva� synonymné výrazy: prvky uèiva - prvky obsahu.

� Aktívne slovesá, vstupné slovesá, plnovýznamové
slovesá
Vysvetlenie:
Pojem aktívne slovesá nie je v súlade so zau�ívanou

jazykovednou terminológiou. V slovenskej morfológii ako
náuke o slovných druhoch neexistuje kategória aktívnych
a pasívnych slovies. Slovesá, ktoré pomenúvajú nejakú
èinnos�, nazývame èinnostné slovesá. Nevyhovujúci je
aj výraz vstupné slovesá. Pod pojmom vstupné sloveso
mô�eme toti� rozumie� akýko¾vek druh slovesa plnovýzna-
mového i neplnovýznamového, ak spåòa spomínanú funk-
ciu, teda je vstupným slovesom.

Za nevhodný musíme pova�ova� aj pojem plno-
významové sloveso, v rámci ktorého rozli�ujeme dvojakú
skupinu slovies: èinnostné (doplni�, napísa�, preèíta�,
vyh¾adáva� atï.) a stavové (blednú�, chor¾avie�, èernie�
atï.). V prípade vzdelávacích �tandardov ide jednoznaène
iba o kategóriu èinnostných slovies = predstavujú
po�adovanú pozorovate¾nú èinnos�.

Návrh:
V súvislosti s operacionalizáciou výchovných a vzdelá-

vacích cie¾ov vyuèovania pou�íva� termín èinnostné
slovesá.

Nie zanedbate¾nou preká�kou správneho pochopenia
problematiky vzdelávacích �tandardov je prirovnanie
obsahu tohto dokumentu raz k minimálnemu, inokedy
k maximálnemu obsahu vzdelávania.

Návrh:
Opiera� sa o názory, pod¾a ktorých sa vzdelávacie

�tandardy pri naplòovaní svojho poslania - zabezpeèi� opti-
málnu úroveò vzdelávania výberom základného uèiva -
orientujú na jeho podstatu, t. j. optimálny obsah.

Zdá sa, �e polemický je aj samotný pojem vzdelávacie
�tandardy, lebo vo svojom názve nevystihuje v plnej miere
ani svoju podstatu, ani podstatu výchovno-vzdelávacieho
procesu na na�ich �kolách, kde sa v rovnakej miere vycho-
váva i vzdeláva.

Návrh:
Podpori� úvahy o úprave pojmu vzdelávací �tandard

na výchovný a vzdelávací �tandard. Táto my�lienka je
v súlade s alternatívnym systémom výchovy a vzdelávania
od M. Zelinu (1993), nazvanom tvorivo-humanistická
výchova (THV). �Výchovu tu chápeme v �irokom slova
zmysle, výchova v sebe zahàòa vzdelávanie, a nie naopak,
ako je to be�né v tradiènej �kole.� (M. Zelina, 1993)

Poznámka: Výchovná zlo�ka v experimentálnom
materiáli Vzdelávací �tandard zo slovenského
jazyka a literatúry pre gymnáziá (1996) nebola
formulovaná, preto v tomto prípade pova�ujem za
správne pou�itie pojmu vzdelávací �tandard.

Uvedomujem si, �e z problematiky pou�ívania odbornej
terminológie v rámci vzdelávacích �tandardov zostalo e�te
ve¾a nevypovedaného. Svojím príspevkom som chcela
upozorni� na naliehavos� potreby lingvistickej úpravy ter-
minologického slovníka v tejto novej oblasti na�ej peda-
gogickej vedy.

Rie�enie

Ako ís� s duchom èasu,

ako by� pokrokový?

Zaènem sa hýba� v smere

ruèièiek hodinových.

J. Bily

NÁZORY - SKÚSENOSTI - POLEMIKY
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Summary: The author focuses on disunity in using special terminology and a need of solving this
problem.
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M. Novák, Metodické centrum B. Bystrica

STRATEGICKÉ RIADENIE �KOLY

3.2. Strategická vízia
Strategická vízia je urèenie hlavných priorít organizácie

pre budúce obdobie. Jej formulácia je väè�inou vo v�eo-
becnej nekvantifikovanej polohe. Vo významnej miere je
znakom autonómie �koly � �kola má svoje osobitné ciele, je
schopná vytvára� si vnútorné normy a smernice a je mimo
dosahu priamej kontroly mocou (myslím
tu autonómiu vo vo¾be cie¾ov a metód,
hoci ka�dá �kola je ekonomicky závislá na svojom zriaïo-
vate¾ovi.). Vychádza z hodnôt a poslania �koly.

Podstatné èrty dobre formulovanej strategickej vízie:1

� je orientovaná na budúcnos�,
� je in�pirujúca a motivujúca,
� vyjadruje hodnoty, ktoré budeme re�pektova� pri dosa-

hovaní cie¾a,
� je vlastníctvom celého kolektívu,
� je obrazná,
� je kvalitatívna nie kvantitatívna,
� je krátka.

Keï�e strategická vízia je základom pre ïal�iu prácu,
je dôle�ité, aby riadiaci pracovník venoval dostatok èasu
na to, aby strategická vízia bola dobre pochopená. Má
oslovova� oèakávania a umo�òova� (nedokonavý vid
naznaèuje, �e sa jedná o proces), aby sa ¾udia s òou identifi-
kovali. Úlohu riadiaceho pracovníka vidia Donelly, Gibson
a Ivancevich2  ako �leadership� � teda schopnos� získa-
va� ¾udí pre víziu s vyu�itím ich vlastného potenciálu.
Kon�tatujú, �e riadiace èinnosti � plánovanie, tvorba
rozpoètu, organizaèný a personálny rozvoj, kontrolné
a hodnotiace mechanizmy � sa nemô�u realizova� skôr,
pokia¾ �leader� nezíska, nein�piruje a nemotivuje ¾udí.

3.3. Analýzy
Ïal�ím krokom pri tvorbe strategického programu

�koly je kvalitná analytická èinnos� zameraná na:
� doteraj�iu stratégiu �koly,
� vnútro �koly,
� okolie �koly.

Skô,r ako popí�em konkrétne nástroje na túto analytickú
èinnos�, pova�ujem za potrebné zdôrazni� samotnú podstatu
analýzy � porovnávanie. Táto potreba vychádza z pozna-
nia, �e ako analýza sa ve¾mi èasto vníma opis skutkového
stavu, doplnená viac èi menej rozsiahlou kvantifikáciou
aktuálneho stavu. Riadiaci pracovník potom nemá k dispo-
zícii pou�ite¾ný spôsob na rozlí�enie efektívnych riadiacich
aktivít vzh¾adom na predpokladané výstupy.

Vyu�ite¾nú analýza skutoèného stavu �koly popí�em
na príklade. �kola v júni 1998 plánovala a zamerala svoju

èinnos� tak, aby v júli 1999 boli dosiahnuté isté ciele �
oznaèím ich ako plán 99. V júli1999 �kola zosní-
mala skutkový stav, ktorý oznaème ako stav 99. Takto
máme dve údajové základne � plánovaný a skutoèný stav.
Analýza spoèíva v porovnaní týchto dvoch stavov:

Dôsledne urobené porovnanie umo�ní vyhodnoti�
kroky a procedúry, ktoré boli plánované a aké skutoèné
efekty priniesli. Takto rozlí�ime optimálne postupy od tých,
ktoré nedosahovali oèakávané výstupy, prípadne boli
celkom neúèinné. Treba si uvedomi�, �e iba výnimoène sa
plánovaný stav bude absolútne kry� so skutoèným stavom.

Na analýzu vnútorného a vonkaj�ieho prostredie �koly
(�kolského zariadenia) je vhodne pou�i� tzv. SWOT
analýzu (SWOT je skratka pochádzajúca z prvých písmen
anglických výrazov Strenghts � silné stránky, Weaknesses
� slabé stránky, Opportunities - �ance, Threats - ohrozenia).

Jej základom sú dve matice. Prvá z nich analyzuje
silné a slabé stránky �koly v rámci základnej stratégie
�koly a je podrobným poh¾adom dovnútra �koly. Druhá
matica má odkrýva� skutoènosti, ktoré sú pre splnenie
cie¾ov �koly nápomocné, prípadne ohrozujúce. To, èi
hodnotenia v matici budú dobrým pomocníkom pri tvorbe
strategického programu �koly, závisí od miery objekti-
vizovania hodnotenia a kultúry �koly. Ukazuje sa ako
výhodné, ak sú jednotlivé parametre posudzované väè�ím
okruhom ¾udí s rozliènou väzbou na �kolu èi �kolské
zariadenie. Myslím tým nielen aprobaèné vrstvenie uèite-
¾ov a èlenenie na internistov a externistov, ale najmä
poh¾ad tých, ktorých èasto nevnímame ako vnútro �koly:
�iakov, rodièov a nepedagogických zamestnancov. Krité-
riá, ktoré bude �kola (�kolské zariadenie) hodnoti� v rámci
SWOT analýzy, nie sú normatívne stanovené. Organizácia
do svojej SWOT analýzy zaradí také kritériá, hodnotenie
ktorých mô�e poslú�i� pri jej rozvoji. Preto je aj návrh
SWOT analýzy v tomto texte orientaèný.

Predpokladajme, �e �kola (�kolské zariadenie) má
ujasnené, aké kritériá budú v rámci SWOT analýzy hodno-
tené. Je treba uvedomi� si, �e neexistuje norma, ktorá by
hodnotite¾ovi jednoznaène pomohla posúdi� kvalitu hodno-
teného kritéria. Napríklad kritérium �Hodnotenie �koly
(�kolského zariadenia) �kolským úradom� nemá taxatívne
stanovenú hodnotiacu �kálu. Nevieme poveda�, èo v prí-
pade tohto kritéria presne znamená hodnotenie �ve¾mi
silné�, prípadne hociktoré iné mo�né hodnotenie. Navy�e,
rovnaké hodnotenie rozlièných ¾udí nemusí znamena�

Pokraèovanie z minulého èísla

plán 99 stav 99POROVNANIE

1 Vo¾ne spracované pod¾a Herberta Pronchowa
2 Donelly, J. H. Jr., Gibson, J. L., Ivancevich, J. M. (1992). Fundamentals of Management. Boston: Irwin Inc.
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rovnaké vnímanie kvality kritéria. Logicky teda vystupuje
otázka, naèo SWOT analýzu robi�. Subjektívnos� pri
hodnotení kritérií jednotlivými ¾uïmi spoèíva v tom, �e
ka�dý èlovek má svoje oèakávania, prípadne predpoklady.
Hodnotenie kritérií v rámci SWOT analýzy je výsledkom
porovnávania subjektívnych oèakávaní s reálnou situáciou.
Kolega XY mô�e hodnoti� dané kritérium ako slabé,
naproti tomu kolega ZW mô�e hodnoti� to isté kritérium
ako silné. Neznamená to nedostatok objektívnosti èi zauja-
tos� niektorého z kolegov. Signalizuje to jednak rozdielnos�
v oèakávaniach a perspektívach kolegov, ale taktie� mô�e
znamena� rozdielnu mieru ich informovanosti. V oboch
prípadoch je to jav, ktorý je v kultúre �koly prítomný a je
u�itoèné pri tvorbe strategického programu �koly
re�pektova� ho ako fenomén, ktorý ovplyvòuje hodnotový
subsystém �koly (�kolského zariadenia).

Druhá matica sa zaoberá charakteristikou �ancí a rizík
�koly v závislosti od okolia �koly a èasu.

Tabu¾ka è. 2.: Návrh matice �ancí a rizíka*

Kvôli jednoduchosti a preh¾adnosti navrhujem �ancu
zaznamena� so znamienkom + a riziko so znamienkom -.
Údaje v ståpci Suma získame tak, �e v danom riadku vyná-
sobíme hodnotu �ance (alebo rizika) hodnotou významu.
Celkový poh¾ad na to, èi �kola je �v ohrození�, èi má
dobrú príle�itos� na svoje presadenie sa umo�ní súèet
celého ståpca oznaèeného ako Suma.
Uvedené matice (pochopite¾ne zmysluplne vyplnené)
mô�u zásadným spôsobom odhali� potenciál, ktorý je èasto
ukrytý a nevyu�itý a to nielen svojou okam�itou výpo-
vednou hodnotou, ale tie� v mo�nosti komunikova� vlastné
pocity a názory a konfrontova� ich so svojimi spolupra-
covníkmi, �iakmi, rodièmi, okolím �koly.

3.4. Vnútro�kolské prognózy
Slú�ia na identifikáciu k¾úèových krokov pri realizácii

strategickej vízie, prípadne z nich vyplývajúce kritické
body. Upresòujú sa potrebné zdroje a schop-
nosti, ktoré systém musí ma�. Predpokladajú
sa vplyvy ostatných organizácií, politických
a sociálnych tendencií, ale i prognózy týkajúce
sa rozvoja ¾udských zdrojov a materiálno-
technickej základne v �kole (odchody do dôchod-
ku, ïal�ie vzdelávanie uèite¾ov, frekvencia
pou�ívania odborných uèební, opotrebovanos�
didaktickej a výpoètovej techniky a pod.).
Ïal�ím produktom vnútro�kolských prognóz
je poznanie rizík a obmedzení, s ktorými je
potrebné poèíta�. V tabu¾ke è.2 sú naznaèené
procesy a metódy prognózovania.

3.5. Strategické ciele �koly a úlohy z nich
vyplývajúce

Zo základnej stratégie �koly (�kolského
zariadenia) vychádzajú strategické ciele (napr.
zlep�i� komunikatívne zruènosti �iakov �koly),
ktoré v�ak u� musia spåòa� tieto atribúty:

       � jasne formulované,
       � komunikatívne,
       � kvantifikované (èasový rámec),
       � hodnotite¾né a kontrolovate¾né (merate¾né),
       �  dosiahnute¾né.

Dovo¾te, aby som sa zamyslel
nad atribútom dosiahnute¾-
nosti. Dobre formulované
ciele majú by� výzvou pre pra-
covníkov. Nesmú by� frustru-
júco vysoké, ale ani ¾ahko
splnite¾né. Výskumy z oblasti
výkonnosti pracovníkov v�ak
ukazujú, �e cie¾ formulovaný
ako výzva znamená vy��iu
produktívnos� ¾udí.
Strategických cie¾ov organi-

zácie nemô�e by� ve¾a. Optimálny poèet
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Materiálna vybavenos�
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Národný program vzdelávania
Celospoloèenské trendy
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Legislatíva
Sociálno-psychologické vývojové tendencie
Vplyv iných vzdelávacích in�titúcií
Miera nezamestanosti v relevantnom okolí

Tabu¾ka è. 1.: Návrh matice silných a slabých stránok �koly

NÁZORY - SKÚSENOSTI - POLEMIKY

* 1 = ve¾mi nízke, 2 = nízke, 3 = stredné, 4 = vysoké, 5 = ve¾mi vysoké
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síce neexistuje, skúsenosti v�ak ukazujú na poèet 4 � 6
strategických cie¾ov (napr. Ministerstvo vzdelávania USA
má vytýèených 7 priorít, ktoré sú formulované do 4 strate-
gických cie¾ov).

Okrem dlhodobosti strategických cie¾ov sa ich strate-
gickos� vyznaèuje tým, �e ovplyvòujú, ba priamo urèujú
celé dianie na �kole. Ka�dý z cie¾ov má svoje �zhmot-
nenie� v úlohách �koly premietnutých do troch základných
koncepcií �koly:
� pedagogickej koncepcie,
� koncepcie rozvoja ¾udských zdrojov,
� materiálno-technickej koncepcie.

Pedagogická koncepcia vymedzuje pedagogické
a didaktické prístupy, ktoré sa v záujme splnenia cie¾ov
budú uplatòova� � je súèas�ou kultúrneho subsystému.
Koncepcia rozvoja ¾udských zdroj zabezpeèuje oblas� uèite-
¾ov a starostlivos� o ich rozvoj � je súèas�ou sociálneho
subsystému. Materiálno-technická koncepcia zabezpeèuje
technické krytie � je súèas�ou funkcionálneho subsystému.
Ak ciele budeme vníma� ako odpovede na otázku �PREÈO�,
potom úlohy z nich plynúce do pedagogickej koncepcie
odpovedajú na otázku �AKO�, odpovediam na otázku
�KTO� sa venujú úlohy premietnuté do koncepcie rozvoja
¾udských zdrojov. Úlohy zasahujúce do materiálno-
technickej koncepcie dávajú odpovede na otázku �ÈO
MUSÍME MA��. Tvorba strategického plánu �koly nie
je krátkodobá zále�itos� a jej výsledok (v dobrom i v zlom)
ovplyvòuje budúcnos� �koly.
Preto je dobré odpoveda� si na nieko¾ko otázok, ako napr.:

� Pre koho budeme tvori� strategický plán?
� Aké èasové odbobie bude strategický plán zachytáva�?
� Aké sú základné otázky, na ktoré má strategický plán

odpoveda�?
� Ako dlho bude trva� plánovanie?
� Je potrebný nezávislý �kritický priate¾� pri plánovaní?

Ak áno, èo od neho oèakávame?
� Potrebujeme plánovací tím?
� Ak potrebujeme plánovací tím, ko¾ko èlenov bude ma�?
� Potrebujeme nestálych èlenov plánovacieho tímu?

Koho, preèo, kedy?
� Kto bude zodpovedný za mana�ovanie plánovania?
� Kto bude vies� stretnutia plánovacieho tímu?
� Aké sú oèakávané výstupy, èasové intervaly a zodpo-

vednos�?
Odpovede na tieto otázky u¾ahèia tvorbu strategického

plánu, vyjasnia pozície v sociálnom subsystéme a �inventa-
rizujú� potenciál funkcionálneho subsystému.

3.5.1. Postupy pri strategickom plánovaní
Postupom èasu sa ustálili tri najpou�ívanej�ie postupy

pri plánovaní. Ka�dý z nich má svoje výhody a nevýhody.
Vo¾ba aktuálneho postupu vo významnej miere závisí od
kvality kultúry �koly, miere a kvalite komunikácie v rámci
�koly a v kvalite vyhodnocovania informácií via�ucich sa
nejakým spôsobom k �ivotu �koly.

Metódy sa lí�ia smerom tvorby strategického plánu:
� zdola nahor (bottom-top)
� zhora nadol (top-bottom)
� protiprúdne (both directions)

(Dokonèenie v bud. èísle)

R. Urbánik, Základná �kola Horná Krá¾ová

�KOLSKÝ MANA�MENT A �HUMAN RELATIONS�

Anotácia: Podstata teórie human relations v riadiacej práci. Humanizácia procesov, vz�ahov a vedomia.
Metódy pou�ívané v teórii human relations a praktické príklady aplikácie teórie v riadiacej práci �koly.

K¾úèové slová: jednotlivec, kolektív, humanizácia a demokratizácia, riadenie

Riadenie �kôl v súèasných podmienkach predstavuje
ove¾a nároènej�í proces ako kedyko¾vek predtým. �kolský
mana�ment, ak má by� úspe�ný, musí rie�i� otázky pláno-
vania, riadenia, organizácie a kontroly. Naplni� ich mô�e len
vtedy, ak bude v prvom pláne  svojej èinnosti rie�i� otázky
postavenia jednotlivca, celku a ich vz�ah v oblasti sebarea-
lizácie. Pozrime sa preto na jeden zo spôsobov naplnenia
týchto cie¾ov prostredníctvom podstaty, metód a praktickej
aplikácie teórie human relations v �kolskom mana�mente.

V súèasnosti u� �iaden pracovník nepochybuje o dôle-
�itosti teórie human relations pre úspe�né fungovanie akej-
ko¾vek jednotky v procese riadenia - �kolu nevynímajúc.
Význam teórie human relations vnímame hlavne prostred-
níctvom humanizácie práce.

Humanizácia práce je toti� základom sebarealizácie
celku, ale aj jednotlivca. Ak dochádza k rozporu medzi
sebarealizáciou celku a jednotlivca, má to hlboké následky
pre celkovú úspe�nos�, produktivitu a medzi¾udské vz�ahy.
Prácu ako základ osobných èinností mo�no premyslene
humanizova�, a to prostredníctvom humanizácie proce-
sov, vz�ahov a vedomia, vznikajúcich  a pôsobiacich
na pozadí práce, tak ako ich uvádza Pichòa .1

Formy humanizácie v podmienkach �koly:
� vytváranie vhodných, pre pracovníka dôstojných
pracovných podmienok - technických aj organizaèných;
� vytváranie podmienok zvy�ovania kvalifikácie,
mo�ností rekvalifikácie;

1 Pichòa , J.: Základy personalistiky II. 1. vyd.  Bratislava, SOFA 1995, s.32.
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V podmienkach �koly sú takýmito orgánmi �kolský �iacky
parlament, metodické zdru�enia, predmetové komisie
a in�titút �ir�ieho vedenia �koly.
5. Sociálny plán. - Je zabezpeèujúcou  metódou, ktorá
chráni zdravie, zais�uje bezpeènos� práce a hygienu
(du�evnú aj fyzickú) celého osadenstva �koly(odborová
organizácia, �kolský �iacky parlament).
6. Pravidelné uskutoèòovanie výskumov. - Predsta-
vuje metódu, pomocou ktorej zis�ujeme podmienky seba-
realizácie spoloèenského systému �koly a sebarealizácie
pracovníkov �koly.

Ka�dá z uvedených metód human relations je �peci-
fická pre urèitú oblas� riadiacej práce. Preto aj jej pou�itie
musí by� aplikované v adekvátnej oblasti.

Uplatnenie teórie human relations v práci �koly
priná�a výsledky v oblasti demokratizácie a humanizácie,
ktoré sa priamo  premietajú do spôsobu riadenia �koly
a v budúcnosti budú zohráva� v tejto oblasti stále vá�nej�iu
rolu. Jednoducho mo�no poveda� - v�etko bude zále�a�
od èloveka. O tom, do akej miery sa doká�u spomínané
trendy v konkrétnych podmienkach presadi�, bude pre-
zrádza� obraz �koly, ktorý poznáme aj pod oznaèením
imid� �koly.

Uvedomujeme si, �e riadite¾ �koly by mal by� v prvom
rade zodpovedný za úroveò a výsledky výchovno-
vzdelávacej práce. Preto neprekvapuje tvrdenie, �e  práve
riadite¾  musí by� iniciátorom procesov, ktoré pomô�u
v predchádzajúcich èastiach naznaèené teoretické výcho-
diská realizova� v praxi. Riadiaci pracovník je ten, kto
musí ma� víziu,  ktorú rozlo�í do cie¾ov a nakoniec ju aj
spolurealizuje so svojimi spolupracovníkmi v praxi.

Imid� �koly obsahuje z poh¾adu spomínanej teórie
nasledovné zlo�ky:
� Curriculum �koly - rozsah a zameranie výuky v �kole;
� technické podmienky - budova �koly, uèebne, ihriská,

vybavenie �koly didaktickou a výpoètovou technikou;
� identifikácia �koly - názov �koly, logo �koly;
� história �koly - tradícia v zameraní �koly, akcie, sú�a�e,

podujatia;
� personálne obsadenie �koly - vedenie �koly, pedago-

gický zbor, ostatní pracovníci �koly, ich kvalifikovanos�;
� vz�ah �koly s verejnos�ou - rada �koly, rodièovské zdru-

�enie, obecný úrad, spoloèenské a �portové ustano-
vizne, sponzori.
Obsah imid�u mo�no naplni� len prostredníctvom

sociálnych vz�ahov v rámci �koly, ktoré majú nasledovnú
�truktúru:
� riadite¾ �koly - podriadení (uèitelia, personál, �iaci),
� uèite¾ - �iak,
� �iak - �iak.

Za dominantné pre formovanie celkovej atmosféry
pova�ujeme vz�ah  medzi riadite¾om a uèite¾om, resp.
vz�ahy medzi uèite¾mi.

V závere naèrtnime aspoò niektoré postupy praktickej

�  demokratizácia riadenia a vedenia, re�pektovanie ¾ud-
skej dôstojnosti pomocou spravodlivého odmeòovania, a to
nielen finanèného, ale aj sociálneho a spoloèenského
(prestí�, status, kariéra).

Spoloèenské vz�ahy v na�ich pomeroch mo�no huma-
nizova� prostredníctvom nasledovných foriem:
� definovanie obsahu a rozsahu pracovných úloh, ka�dý
pracovník by mal jasne pozna�  svoje práva a povinnosti;
� garancia pracovnej istoty pri re�pektovaní Zákonníka
práce a kolektívnej zmluvy;
� garancia vyjadrova� sa k problémom, participácia pri roz-
hodovaní;
� uprednostòovanie princípu dohody a kompromisu pri
pracovných a spoloèenských vz�ahoch;
� napomáhanie formovaniu neformálnych medzi¾ud-
ských vz�ahov;

Spoloèenské vedomie mo�no humanizova� prostred-
níctvom nasledovných foriem:
� vytváranie takej verejnej mienky, ktorá bráni dôstojnos�
ka�dého pracovníka, ktorá odsudzuje intrigy, klebety,
osoèovanie, závis� a podobne;
� napomáhanie pri pestovaní dobrého mena �koly, triedy
a jednotlivca;
� pestovanie hrdosti na �kolu prostredníctvom symbolov,
�kolskej hymny a podobne.

Na dosiahnutie uvedených cie¾ov nám v praxi slú�ia
metódy teórie human relations. Teória human relations
pozná viacero zásad a princípov uplatòovania tejto teórie
do spoloèenskej praxe (ako ich uvádza Pichòa 2 ). V na�om
príspevku uvádzame tie, ktoré sa u� osvedèili v praxi:
1. Training officers. - Je to metóda, v ktorej odborníci
pripravujú vedúcich pracovníkov (funkèné vzdelávanie
riadiacich pracovníkov, zvy�ovanie kvalifikácie prostred-
níctvom 1. a 2. kvalifikaènej skú�ky) pri zvy�ovaní kva-
lifikácie. Uplatòujú pritom princípy a zásady teórie human
relations.
2. Konzultácie. - Napomáhajú pri rie�ení osobných a spolo-
èenských problémov v rodine a na pracovisku, t.j. v �kole.
Vyu�ívajú sa pritom poznatky human relations.
3. Výchovné pôsobenie. - Na osadenstvo �koly mo�no
vplýva� prostredníctvom nasledovných prostriedkov:
� �kolský èasopis, ktorý pova�ujeme za  �výkladnú�
skriòu �koly, za výraz tvorivosti a osobnej úèasti �iakov
na �ivote �koly;
� názorná agitácia, skrinka otázok, nástenka Na�i
najlep�í a pod.;
� vytvorenie priamych kontaktov s vedením �koly
(výbor rodièovského zdru�enia, �kolský �iacky parlament,
slávnosti uèenia)
4. Job enrichment. - Predstavuje metódu, ktorá
umo�òuje ka�dému v primeranej miere rozhodova�.

NÁZORY - SKÚSENOSTI - POLEMIKY

1 Pichòa,. J: Základy personalistiky II. 1. vyd.  Bratislava, SOFA 1995, s. 37.
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realizácie teórie human relations v �ivote �koly. Etablo-
vanie �kolského loga, iniciovanie a fungovanie �kolského
parlamentu, stanovenie podmienok pre nastolenie podni-
kate¾ského prostredia v práci �koly, tímová práca a formo-

vanie vz�ahov medzi riadite¾om a uèite¾om v rovine spolu-
práce, to sú postupy, ktoré mo�no  uplatni� v praktickej
realizácii  teórie human relations, humanizácie a demo-
kratizácie v  oblasti riadiacej práce �koly.

Literatúra:
Pichòa, J.: Základy personalistiky II. Bratislava 1995.

Anotácia: The author presents the theory �human relations� in management and gives methods and
examples of its application in school management.

Anotácia: Potreba humanistického prístupu k �kolskej in�pekcii a k riadeniu v �kolstve. Cie¾ � prispie�
k humanizácii �kolstva.

K¾úèové slová: humanistická orientácia, humanistická didaktika, �kolská in�pekcia s humánnym
prístupom, teória ekvity (rovnakej �ance, spravodlivosti), hodnotenie, sebahodnotenie, aktívna podpora
�kolských orgánov

HUMANISTICKÝ PRÍSTUP
K �KOLSKEJ IN�PEKCII A K RIADENIU �KÔL

J. Trachtulcová, Krajský úrad Trenèín

k názoru, �e �kolská in�pekcia bez aktívnej spolupráce
uèite¾ov a mana�mentu �koly a bez ich pomoci a podpory
nezrealizuje kvalitne proces kontroly - nepodarí sa jej zisti�
naozajstnú úroveò výchovno-vzdelávacieho procesu na
�kole, klímu a kultúru �koly. Humánnou kontrolou rozví-
jame osobnú zodpovednos� pracovníkov. Je to kontrola
bez stresov a strachu. Re�pektuje poòatie osobnosti
v duchu humanistickej orientácie. Spätná väzba nám
potom pomáha spoloène formulova� ciele, a tým i dobré
medzi¾udské vz�ahy, úèinnú - neformálnu kontrolu práce,
ktorá prispieva k jej kvalite. Dôle�itý je potom proces
evaluácie a na jeho základe zabezpeèovanie spravodlivého
ohodnotenia. To prispieva k prekonaniu demotivujúcej,
byrokratickej kontroly.

Pri humánnom riadení a hodnotení je dôle�itá teória
ekvity (rovnakej �ance, spravodlivosti). Teóriu ekvity
ako prvý vypracoval, aplikoval na pracoviskách a testoval
americký výskumný psychológ J. STACEY ADAMS.
Poznatky o nej publikoval v roku 1963. Teória ekvity je
jednou z viacerých teoretických koncepcií odvodených
z procesu sociálneho porovnávania, prièom sa pokladá
za najlep�iu z nich a mimoriadne dôle�itú úlohu má i pri
problematike motivácie. Teória ekvity sa týka subjek-
tívneho úsudku jednotlivca o tom, èi v porovnaní s ostat-
nými pracovníkmi bol primerane (spravodlivo) ohodnotený.
Jej podstata vyplýva z empiricky overených skúseností,
�e èlovek má sklon subjektívne hodnoti� a porovnáva�
pomer medzi tým, èo do svojich èinností vkladá (úsilie),
a tým, èo mu táto èinnos� priná�a (výsledok, efekt,
odmena). Následne to porovnáva s vlastným hodnotením
pomeru vstupu a výstupu u iných pracovníkov v rovnakej
alebo podobnej pracovnej situácii. Ak èlovek vníma
porovnávané pomery ako odli�né, má tendenciu ich
vyrovnáva�.

V súèasnom zlo�itom procese premien nielen v na�om
�kolstve, ale aj v celej na�ej spoloènosti, si humanizácia
vy�aduje azda najväè�iu starostlivos�.

Ak �a�isko humanizácie je vo výchovno-vzdelávacom
procese, potom musí by� cie¾om riadenia v �kolstve i cie-
¾om �kolskej in�pekcie pripravi� tie najlep�ie humánne
podmienky a mo�nosti pre tento proces. Pre vytvorenie
takéhoto procesu sú rozhodujúcim èinite¾om vedúci a riadia-
ci pracovníci v �kolstve a �kolskí in�pektori. �kolská in�pek-
cia s humánnym faktorom sa riadi základnými humanis-
tickými princípmi, preto�e kontrola a z nej vyplývajúce
hodnotenia zasahujú najcitlivej�iu sféru èloveka - jeho seba-
vedomie. Algoritmus direktívno-imperatívneho �týlu
riadenia a kontroly sa vymyká z rámca humanizácie.
Súhlasím s výsti�ným úsudkom po¾skej pedagogièky
Henryky Kwiatkowskej v diele Nová orientácia v súèas-
nom vzdelávaní: �Humanistická orientácia je protestom
proti unifikujúcim tendenciám uèite¾skej eduká-
cie a zároveò je obranou osobného a humánneho roz-
meru uèite¾ského povolania.�

V humanistickom prístupe k �kolskej in�pekcii je mimo-
riadne dôle�itá humanistická didaktika, ktorej základy sú
u nás u� v diele Komenského. Humanistická didaktika
zvýrazòuje dimenziu èloveka, sofistický humánny morálny
princíp poòatia èloveka ako miery v�etkých vecí. Preto
uèitelia nesmú stráca� poèas humánnej kontroly svoju pri-
rodzenú autoritu, v procese kontroly nesmie chýba� tole-
rancia a úcta, re�pektovanie názorov iných. Uèite¾ by mal
nielen vedie�, ale aj cíti�, �e cie¾om in�pektora nie je len
priama kontrola, ale i snaha a vnútorná motivácia pora-
di�, pomôc�. �kolský in�pektor je - povedala by som -
pilierom vysokého uèenia pedagogického - uèenia,
ktoré plní najhumánnej�ie poslania.

Na základe mojich skúseností a praxe som dospela



19

Rozlièné spôsoby ich vyrovnávania majú priamy vplyv
na vz�ah ¾udí v práci, na socioemoènú klímu. Výsledok
zamestnania (odmenu) predstavuje to, èo èlovek dostáva
od organizácie za svoje vstupy, napr. mzdu, uznanie,
pochvalu, pový�enie, sociálne vz�ahy, vnútornú spokoj-
nos�. K dosiahnutiu odmien jednotlivec prispieva rozliè-
nými vstupmi (individuálny prínos) do zamestnania, ktoré
predstavujú spotrebovaný èas, skúsenos�, vzdelanie atï.
Posudzovanie výsledkov a vstupov sa zakladá na objektív-
nych údajoch, ako aj na subjektívnom odhade. ¼udia v�ak
mô�u svoj prínos pre organizáciu preceòova� a svoj
výsledok podceòova�, kým na druhej strane mô�u prece-
òova� odmeny ostatných pracovníkov a podceòova� ich
vstupy.

Proces formovania vnímania spravodlivosti je pre
humanistický prístup k �kolskej in�pekcii a riadeniu �kôl
mimoriadne dôle�itý. Vy�aduje to u vedúceho pracovníka
cit pre spravodlivos�, osobnostné a morálne kvality.

Vnímanie spravodlivosti prebieha v �tyroch krokoch:
1. sebahodnotenie - jednotlivec hodnotí, ako s ním orga-

nizácia zaobchádza;
2. hodnotenie iného - jednotlivec si na porovnanie vypra-

cuje hodnotenie iného, ako s ním organizácia zaob-
chádza;

3. porovnanie seba s iným;
4. vznik pocitov spravodlivosti alebo nespravodlivosti.

Na základe porovnania mô�u nasta� tieto situácie -
pocity:
1. Pocit spravodlivosti - tento
stav nastáva a ako  �spravodlivú�
odmenu v porovnaní s vynalo�e-
nými vstupmi èi úsilím vníma
pracovník ako ekvivalentný
pomer týchto velièín u porovná-
vaného pracovníka. Takto vní-
maný stav ho motivuje, aby sa
daná situácia udr�ala, a preto je
pravdepodobné, �e bude i naïa-
lej pracova� s rovnakými výsled-
kami.

2. Pocit nespravodlivosti -tento
sa mô�e sa vyskytnú� v dvoch
variantoch:

a) negatívna nespravodli-
vos� - osoba vníma daný stav ako
podhodnotenie voèi inej osobe,
v tomto prípade je motivácia na
redukovanie nespravodlivosti,
prièom snaha redukova� ju je o to
väè�ia, èím je nespravodlivos�
silnej�ia;

b) pozitívna nespravodlivos�

� znamená vnímanie daného stavu ako svoje nadhodno-
tenie voèi porovnávanej osobe.

Rozdiely, ktoré pracovníci vnímajú ako subjektívne
neoprávnené, bývajú èasto dôvodom ich nespokojnosti
a sociálneho napätia v pracovných skupinách, ktoré sa
mô�u prejavi� rozlièným spôsobom. Urèitú mieru nespra-
vodlivosti sú ¾udia zvyèajne ochotní urèitý èas tolerova�.
Dlhotrvajúci pocit nespravodlivosti mô�e v�ak vyústi� aj
pri zdanlivo nepodstatnej udalosti do ve¾mi silnej reakcie.

Teória ekvity ukazuje rozlièné cesty k obnove pocitu
alebo zmyslu spravodlivosti.

Príkladmi redukcie alebo zmeny tohto pocitu mô�u by�:
� zmeny vstupov - rozhodnutie pracovníka vynaklada�
men�ie úsilie v zamestnaní, èo sa mô�e prejavi� zní�enou
kvalitou práce;
� zmena výsledkov - po�iada� vedúceho o spravod-
livej�ie hodnotenie;
� zmena vnímania seba samého - zmena vnímania
svojho vstupu a výsledku;
� zmena vnímania iného - týkajúca sa jeho vstupov
a výsledkov;
� zmena porovnávanej osoby - èi�e vo¾ba inej osoby;
� zmena danej situácie, t. j. zmena zamestnania alebo
opustenie organizácie.

Teória ekvity sa stala predmetom rozsiahleho výskumu,
ale väè�ina �túdií sa orientovala pomerne úzko (mzda),
tak�e chýba preskúmanie nespravodlivosti z dlhodobého
h¾adiska a orientácie z h¾adiska ¾udských citov, pocitov,

vz�ahoch atï. Emocionálne
h¾adisko bolo a - pod¾a môjho
názoru - aj ostáva stále ve¾mi
podcenené.

Z h¾adiska humanizácie by
som odporúèala v rámci dobrých
vz�ahov v pracovnom tíme vypo-
èu� sebahodnotenie pracovníka,
prediskutova� s ním jeho vníma-
nie nespravodlivosti (empatia
vedúceho pracovníka).

Pod¾a V. Rosu, pri hodnotení
pracovníkov v �kolstve sa málo-
kedy posudzuje podaný výkon vo
vz�ahu k ich potencionálnym
mo�nostiam, málokedy sa posu-
dzuje pracovník vo vz�ahu
k nemu samotnému. Mechanic-
ké prená�anie takéhoto prístupu
do konania vedúcich pedago-
gických pracovníkov v súvislosti
s hodnotením podriadených
mô�e priná�a� ve¾a negatív. Pre
rozvoj �kolstva je najrizikovej�ie

     vytváranie atmosféry nezá-
V. Haraka¾ová: Èipkárka (práca s textilom)
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ujmu a utlmovanie prejavov tvorivosti.
Humanizácia vy�aduje systémový prístup, koncepènú

zmenu v celom �kolskom systéme a hlavne aktívnu
podporu �kolských orgánov. Preto ju treba legislatívne
zakotvi� a vytvori� optimálne podmienky pre zmeny
k lep�iemu v riadení �kôl i v �kolskej in�pekcii.

O �éfovi

Tvrdí, je
chlapom na mieste.

V skutoènosti je
len na mieste.

J. Bily
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Summary: The author points out a need of a humanistic approach to school supervision and
management that can have a positive impact on humanizing our schools.

1 Solovjov, V. V.: Základy duchovného �ivota. Trnava, SSV 1993, s. 21.
2 Tie� tam, s. 7.

Na ka�dej kultúrnej úrovni si ¾udské spoloèenstvo h¾a-
dalo a vytváralo výchovné systémy vychádzajúce z rôz-
nych svetonázorových východísk, ktoré mali vies� jeho
èlenov k vzájomnému dorozumeniu a spoloènému dobru.
Tieto paradigmy (ustálené vzorce myslenia urèujúce
východiská poznávacích a hodnotiacich procesov) mali
aj v kontexte genézy európskeho myslenia svoje vývojové
etapy. Od poèiatoèného antického Mythos, cez grécke
Logos, k stredovekému Theos a� po novoveký Mechanos.

V na�ich zemepisných �írkach sme sa v poslednom
desa�roèí síce formálne zbavili materialistickej ideológie,
ale zabudli sme vyplni� duchovné vákuum zmysluplnou
�ivotnou filozofiou, ktorá by bola fundamentom ná�ho
mravného rozvoja. Namiesto toho mnohí prispôsobujeme
svoje myslenie, cítenie, výchovu i tú�by novodobým
fenoménom � ekonomike, konzumu a technike. Opä�
matérii bez du�e a emócií.

Uva�ovanie o naznaèených problémoch je h¾adaním
jednoty v mnohorakosti. Cie¾om tohoto h¾adania je obja-
vovanie pravdy (i v transcendentálnom zmysle) ako základ-
ného východiska pre vytvorenie takého výchovno-
vzdelávacieho systému, ktorý by posilnil edukáciu smerom
k sociálno-mravnému rozmeru osobnosti èloveka. �Ná�
�ivot sa nemô�e odrodi� bez ná�ho vlastného prièinenia.�2

Kultivácia èloveka nie je len zále�itos�ou získania
urèitej sumy vedomostí, ale dotvára sa najmä v procese
výchovy a sebavýchovy. Èo mô�eme ovplyvni�, je ¾udský
faktor. Èloveku síce nemô�eme da� �ivotný zmysel, ale

Je e�te hor�í hriech ne� sebaláska, a tým je seba-
zanedbávanie.                      W. Shakespeare

Pri ka�dej etickej rozprave a následnom h¾adaní zodpo-
vedajúcich kauzalít musíme bra� do úvahy nielen prítomnú
realitu existujúce sveta, ale aj dedièstvo minulosti. Ono sa
odrá�a v celkovej úrovni myslenia súèasného èloveka,
èo mô�e ovplyvòova� kvalitu jeho vnímania a pre�íva-
nia vlastného �ivota i v budúcnosti.

Vy�e dvesto rokov sa ¾udstvo domnievalo, �e vzdela-
nos� podporená heslom, bratstvo, rovnos�, sloboda sú
dostatoènou ochranou proti ¾udskej nerovnosti, nespravod-
livosti a zárukou zmysluplnej realizácie �ivota. Prítomnos�
totality moci, násilia, nepravdy, intolerancie, egoizmu, neslo-
body a ¾ahostajnosti v dne�nom svete nás skôr presvied-
èajú, �e tomu tak nie je. Oprávnene vzniká dojem, �e
spomínané negatíva nie sú iba odrazom nahromadenia
sociálno-politických èi ekologických problémov, ale najmä
nízkej úrovne morálky. Tá sa konkrétne prejavuje krízou
¾udského myslenia, poznania, ¾ahostajnos�ou k sebe,
osudom iných, ideám, hodnotám i bezpráviu.

Eliminova� spomínané negatívne javy nie je mo�né
len uznaním zla a získaním odporu voèi nemu. Dôle�ité je,
aby úsilie èloveka smerovalo k jeho vnútornému uspôso-
bovaniu tomuto zlu odoláva�. �Len vô¾ou sa èlovek mô�e
zrieknu� zla a len vô¾ou mô�e uzna� naozajstné dobro.�1

Anotácia: Zmysluplná �ivotná filozofia - fundament ná�ho mravného rozvoja.Osobnos� uèite¾a etickej
výchovy. Vzdelávanie uèite¾ov etickej výchovy.

K¾úèové slová: morálka, sloboda, status, príprava uèite¾a ETV, vzdelanos�, pedagogický proces, výchovný
predmet

ROZVÍJANIE ETICKO-SOCIÁLNEHO STATUSU
UÈITE¼A ETICKEJ VÝCHOVY

I. Podmanický, Metodické centrum Bratislava
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mô�eme mu napomôc� ho h¾ada� a objavi�. �V skutoènosti
mô�e èlovek pre�i� len vtedy, ak �ije pre nieèo. A ako sa
mi zdá, platí to nielen pre pre�itie jednotlivého èloveka,
ale tie� pre pre�itie ¾udstva.�1

Optimálnymi výchovnými predmetmi na základných
a stredných �kolách, ktoré podporujú realizáciu týchto
cie¾ov, sú etická a nábo�enská výchova.

Uèite¾ etickej výchovy
Naplnenie cie¾ov ka�dého výchovného predmetu

nezávisí len od optimalizácie jeho obsahu a zvolených
metód, ale aj od prípravy uèite¾ov riadiacich daný peda-
gogický proces. Tá musí zoh¾adòova� �pecifiká daného
výchovného predmetu.

V prípade etickej výchovy si dovolím zvýrazni� aspoò
niektoré:

1. Ka�dá výchova sa realizuje v prvom rade v konkrét-
nych vz�ahoch medzi vychovávate¾om a vychovávaným.
Dôle�itou úlohou uèite¾a je nadviaza� úprimný kontakt
s dospievajúcimi a priblí�i� sa k nim ako prvý. Takýto vz�ah
napomáha optimalizova� výchovné prostredie, v ktorom
sa spája prosociálna senzibilizácia (afektívne) s reflexiou
(kognitívne) a s praktickým správaním.

2. Etická výchova je výchovou k vnímaniu hodnôt.
Vychováva� k uznávaniu a prijatiu hodnôt mô�e iba peda-
góg, ktorý im verí a sám je ich reprezentantom. �Hodnoty
nemô�eme uèi� � hodnoty musíme �i�.�2

3. Uèite¾ etickej výchovy nemoralizuje, neurèuje
�správny� zmysel �ivota, ale pomáha ho objavova�.
Vychádza z autonómnosti a originality jednotlivca. Z ka�-
dého �iaka nemusí by� skvelý matematik èi lingvista, ale
ka�dý mô�e by� dobrý èlovek. Pod¾a. R. Smahela (1996)
mo�no s istým nad¾ahèením poveda�, �e ¾udské chyby
sú iba dôsledkom absencie nieèoho, èo èloveku chýba.

4. Urèujúcim princípom práce uèite¾a ETV (nielen
jeho) je láska k de�om. Láska nároèná, ktorá vy�aduje.

Eticko-sociálny status tejto profesie teda neoznaèuje
len postavenie pedagóga v sociálnom systéme, èi jeho
pozíciu v hierachii spoloèenskej prestí�e. Mravný rozmer
tohto statusu je spätý so základnými kategóriami hodno-
tovej podstaty ako sú sloboda, zodpovednos�, pravdovrav-
nos�, spravodlivos�, pedagogický takt a autorita uèite¾a.

Z uvedeného vyplýva, �e v procesuálnej stránke etickej
výchovy platí stará pedagogická zásada: Odovzda� mô�e-
me len to, èo máme. Pokia¾ nevlastníme sami seba, nemô-
�eme zo seba ani niè odovzdáva�. Zvlá�� nie hodnoty.
Preto je osobnos� uèite¾a dôle�itej�ia, ako dokonalé zvlád-
nutie �peciálnych výchovných techník (Lencz, 1997).

�pecifiká etickej výchovy i spomínaný rozmer eticko-
sociálneho statusu uèite¾a ETV mô�eme zároveò zaradi�
medzi po�iadavky na ich vzdelávanie.

Vzdelávanie uèite¾ov ETV
V súèasnosti mô�eme nazera� na vzdelávanie uèite-

¾ov ETV z nieko¾kých aspektov.

1. V�eobecný aspekt - zavádzanie nových paradigiem
do vzdelania

Medzinárodná komisia pre vzdelanie v 21. storoèí pri
UNESCO uvádza vo svojej správe 4 východiská vzdelá-
vania:

� uèi� sa poznáva�, výzva zamestnáva� obidve mozgo-
  vé hemisféry,
� uèi� sa správa�, napr. udr�iava� spojenie s praxou,
� uèi� sa spoloène �i�, napr. prekonanie elitárskej globa-
  lizácie,
� uèi� sa by�, napr. h¾adanie a vyjadrenie svojej identity.

2. Osobný aspekt - etapy personálizaèného procesu
Ka�dý uèite¾ sa má neustále prièiòova� o svoje seba-

zdokona¾ovanie. Keï budem vo¾ne parafrázova�
Teilharda de Chardina � tento proces mô�eme vníma�
v nieko¾kých etapách:
� V prvej etape uèite¾ sústreïuje pozornos� na seba,
pracuje na sebe nie iba z profesionálnej stránky, ale hlavne
z duchovnej a morálnej, prehodnocuje svoje názory, postoje
k sebe a svoj vz�ah k okolitému svetu. Teilhard nazval
túto etapu centráciou.
� V druhej etape sa èlovek nezaoberá len sám sebou, ale
vychádza zo seba a orientuje sa na druhých ¾udí, na ich
potreby. Je schopný aplikova� voèi nim získané sociálne
zruènosti prosociálne postoje.
V Teilhardovom význame by sme mohli hovori� o decen-
trácii.
� Tretiu etapu nazveme tie� Teilhardovým výrazom
supercentrácia.

V na�om prípade mô�eme v tejto etape vníma� dve
roviny. Prvá rovina znamená úplnú orientáciu na druhého
(v zmysle altruizmu), prípadne na nieèo, èo èloveka presa-
huje. Druhá � h¾adanie motivácie na ïal�ie sebazdoko-
na¾ovanie a �ivotné naplnenie.

3. Formálny apekt - proces vzdelávanie uèite¾ov ETV
� Pregraduálna príprava � zahàòa tradièné vzdelávanie,
kontrolované �tátom, odbornú a metodickú prípravu absol-
ventov na pedagogických fakultách. Obsah vzdelania,
hodinová dotácia predná�ok a semináróv sú pri príprave
uèite¾ov ETV na jednotlivých fakultách dos� rôznorodé.
� Indukèné obdobie � nazývame aj uvádzacie obdobie
pre uèite¾a ETV, keï vstupuje do praxe. Èasto prichádza
v tomto období ku konfrontácii vlastnej predstavy uèite¾a
(ako uèi�) a reality (ako v skutoènosti uèí). Koncom tohto
obdobia sa uèitelia sna�ia o zladenie osobnostných a profe-
sionálnych kvalít.
� Postgraduálna príprava � súèas� osobného vzdelá-
vania na jednotlivých fakultách, metodických centrách�

Súhrn skutoèností zúèastòujúcich sa akýmko¾vek

NÁZORY - SKÚSENOSTI - POLEMIKY

1 Frankl, V., E.: Vùle ke smyslu. Brno, Cesta 1997, s. 27.
1 Tie� tam, s. 19.
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spôsobom na rozvíjaní eticko-prosociálneho statusu uèite¾a
ETV by som rád doplnil e�te o nieko¾ko poznámok.

Výchova k prosociálnosti je v prvom rade proces,
ktorý sa neskonèí absolvovaním �túdia. Formovanie uèite-
¾a ETV je otázkou na celý jeho �ivot.

Pokia¾ sa empatické a prosociálne správanie voèi
druhým stane súèas�ou identity uèite¾a, ka�dé stretnutie
s inými ¾uïmi bude príle�itos�ou na precvièenie rôznych
sociálnych zruèností a sebazdokona¾ovanie. Ak sa sociál-
ne zruènosti pravidelne neprecvièujú � strácajú na inten-
zite. �Úsilie o sebazdokona¾ovanie mô�e niekedy privies�
k prosociálnosti a nezi�tnosti, ale prosociálnos� v�dy vedie
k sebazdokonaleniu a sebaovládaniu.�1

Èasom mô�e z rôznych dôvodov (�ivotná kríza, pre-
chod do iného vývinového obdobia, opotrebovanos�, �vyho-
renie��) prís� k strate motivácie uèite¾a ïalej sa vzdelá-
va� a sebavychováva�. Pracova� pod neustálym napätím,
stresom ohrozuje dokonca aj jeho zdravú fyzickú existen-
ciu. Preto by nemal zabúda� na pravidelnú du�evnú
hygienu èi u� vo svojej rodine alebo v svojpomocne vytvo-
rených pracovných skupinách � kluboch etickej výchovy.

V neposlednom rade by mali ma� uèitelia ETV
vytvorené podmienky na svoju prácu a ïal�ie vzdelávanie
i zo strany spoloènosti. Okrem materiálneho a morálneho
ocenenia (ktoré mimochodom by mohli znaène posilni�
jeho sociálny status), by sa konkrétna pomoc zo strany
�tátu (v spolupráci napr. s tretím sektorom) mohla premie-
tnu� do zriaïovania centier pre �Staff Development� �
vzdelávanie akademického zboru. Dobré skúsenosti s tým
majú vo Ve¾kej Británii, v USA i v susednom Rakúsku.
Tieto centrá ponúkajú �irokú �kálu vzdelávacích progra-
mov, kurzov, seminárov, workshopov pre zaèínajúcich aj
skúsených pedagógov.

�túdium uèite¾ov etickej výchovy prekraèuje rámec
pregraduálnej prípravy na vysokých �kolách. Mo�nosti
ich ïal�ieho osobnostného rozvoja v�ak nezávisia len od
mno�stva výchovných projektov schválených minister-
skými úradníkmi. Skromnou, ale úèinnou cestou je podpora
a �produkcia� dobra vo svojom okolí. Ka�dý drobný pozi-
tívny skutok urých¾uje rast èloveka v smere ¾udskej doko-
nalosti.�Ve¾kos� èloveka rastie tou mierou, akou sa sna�í
rozmno�i� dobro u svojich spolublí�nych.�       M. Gándhí

1 Lencz, L.: Metódy etickej výchovy. Bratislava, Metodické centrum 1999, s. 70.
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Summary: The author presents ways of pre-service training of teachers of ethics education and factors
influencing their social status. He stresses importance of searching for alternative strategies and forms
of their personal development.

DRAMATICKÁ VÝCHOVA AKO PROSTRIEDOK ROZVOJA
INTERPRETAÈNÝCH ZRUÈNOSTÍ

¼. Bekéniová, Metodické centrum Pre�ov

Anotácia: Problematika dramatickej výchovy ako prostriedku rozvoja interpretaèných zruèností, ale
hlavne jedného z mo�ných nástrojov vnútornej transformácie �koly.

K¾úèové slová: dramatická výchova, systém sociálno-umeleckého uèenia, rozvoj intuície, empatie,
jedineèné vyuèovanie a výchovné médium

Analýza súèasného stavu ná�ho �kolstva nám nepo-
skytuje prive¾a dôvodov na optimizmus.

Kritických postrehov na adresu vyuèovania materin-
ského jazyka a literatúry sa objavuje èoraz viac.

Uvediem len nieko¾ko autorov príspevkov, ktoré ma
v ostatnom èase oslovili a boli uverejnené zväè�a v Pedago-
gických rozh¾adoch: B. �imonová, J. Medvecký, J. Tatár
a ïal�í.

Za v�etkých zacitujem Petra Glocku z Literiky
3/1997: �Napriek pretrvávajúcemu zúfalému stavu

v �kolstve, konkrétne v prístupe k literatúre, najmä na stred-
ných �kolách, je tu nároèný èitate¾. U� som koneène �zmatu-
roval� so v�etkými tromi de�mi, poznám scholastické
deformácie, ktoré postihujú literatúru, a stále mám výhrady
voèi tomu, ako hlúpo a necitlivo sa �uèí� literatúra.�

�ia¾, tento stav nie je výsadou len stredných �kôl, viac-
menej sa týka aj základných �kôl, preto sa pokúsim
poukáza� na mo�nosti, ako sa z neho vymani�.

Viliam Obert pova�uje za recepène produktívnu takú
prácu s literárnym textom, ktorá zahròuje 3 fázy:
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� motivaènú,
� interpretaènú - proces prenikania k významu textu a k este-

tickému zá�itku,
� závereènú èas� - následné produkèné a reprodukèné

(estetickovýchovné) èinnosti.1

Pod¾a Marty Germu�kovej �pozorovanie �kolského
literárneho vyuèovania a výchovy neprinieslo uspokojivé
referencie v uvedených fázach práce s literárnym textom.
Motivaèná èas� sa z èasu na èas mení na demotivujúcu
zásluhou heterogénneho èítania, interpretaèná fáza sa
redukuje na enumeráciu otázok kli�eovitého rázu bez akej-
ko¾vek spojitosti a systémovosti; estetickovýchovné
èinnosti sa z èasových dôvodov menia na neèinnos�,
o èom svedèí do neba volajúca zanedbalos� dramatic-
kej výchovy a preva�ne kampaòovitý, prípadne ingno-
rantský vz�ah k prednesu.�2

S tým mô�eme len súhlasi�. �alostnú situáciu by v�ak
bolo mo�né zmeni� pomocou dramatickej výchovy.

Dramatická výchova u� nie je �iadne nóvum, iba�e
zatia¾ je v na�ich �kolách zväè�a prítomná v podobe
izolovaných prípravných hier a cvièení.

V podstate to má dos� ïaleko k skutoènej dramatickej
výchove, lebo a� �hra v role je základným definièným
prvkom dramatickej výchovy.�3

V podobe projektov alebo premyslených vyuèovacích
blokov a komplexov sa vyu�íva výnimoène, ale predsa,
a tu sa dostávam k meritu veci.

S urèitým zados�uèinením mô�eme kon�tatova�, �e
80 adeptov dvojroèného �pecializaèného inovaèného
�túdia dramatickej výchovy preukázalo vo svojich záve-
reèných prácach schopnos� vytvori� hodnotné projekty
a �trukturované hry.

�túdium bolo realizované pod¾a vypracovaného
projektu, schváleného Ministerstvom �kolstva SR, pod
vedením metodièiek MC v Pre�ove: PhDr. Z. Mihokovej,
PaedDr. E. �imèíkovej a Mgr. ¼. Bekéniovej.

Najèastej�ie im za základ poslú�ila ¾udová, ale aj autor-
ská rozprávka, balady, báje, dobrodru�ná literatúra, detské
romány.

Pokúsime sa vysvetli� struène podstatu dramatickej
výchovy, preto�e jej chápanie je znaène zú�ené alebo
skreslené.

Dramatická výchova je svojbytným výchovným systé-
mom, systémom sociálnoumeleckého uèenia.

Valenta ju definuje ako �systém riadeného, aktívneho
sociálno-umeleckého uèenia detí a dospelých zalo�ený
na vyu�ití základných princípov a postupov drámy a divad-
la, limitovaný primárne výchovnými èi formatívnymi
a sekundárne �pecificky umeleckými po�iadavkami na

strane jednej a individuálnymi i spoloèenskými mo�nos�ami
ïal�ieho rozvoja zúèastnených osobností na strane
druhej.�4

Rawlins a Rich ju charakterizujú ako �základnú metó-
du uèenia, ktorá vyrastá z hry.�5

V Anglicku funguje v troch podobách, a to ako
� umelecká forma so svojimi vlastnými nárokmi,
� vyuèovacie médium a mô�e by� vyu�ívané naprieè

osnovami,
� nástroj pre �ivot.

U nás sa zatia¾ nepresadila v podobe samostatného pred-
metu, ale aj ïal�ie dve podoby mô�u by� ve¾kým prínosom.

Väè�ina na�ich �kôl stále funguje na tradiènom poòatí
vzdelávania, v ktorom uèite¾ odovzdáva, �iak prijíma
hotové poznatky. Podstatou dramatickej výchovy je,
naopak, hra, konanie, akcia.

Dramatická výchova v rukách skúseného a pouèe-
ného pedagóga ponúka mo�nos� stava� na skúsenostiach
�iaka orientova� vyuèovanie na aktívnu èinnos� �iakov,
na ich vlastné skúmanie a objavovanie, pre�ívanie.

Jej jedineènos� vidíme okrem iného v tom, �e ponúka
jedincovi zá�itky spolupre�ívania, pospolitosti, spolupráce,
¾udskej blízkosti, teda to, èo mô�e úspe�ne konkurova�
povrchnej konzumnej orientácii detí, ktorej sme dnes
svedkami.

Uplatòovanie metód dramatickej výchovy mô�e pri
interpretácii textov vytvori� priestor pre �veci nevypo-
vedané a nevypovedate¾né. Situácie �keby� mô�u smero-
va� k medziriadkovým, druhoplánovým a katarzným
priestorom textu.�6

Literatúre treba nastavi� nielen mozog, ale v�etky
zmysly, zapoji� do tohoto procesu emócie, intuície, empatiu.

Brian Way argumentuje: �Vo výchove nie sú umelecké
disciplíny len ïal�ími akademickými predmetmi, týkajúcimi
sa rozvíjania intelektu. Ich umiestnenie do takýchto súvis-
lostí od nich detí odrádza. Umenie je spojené s rozvojom
intuície, ktorá nie je menej dôle�itá ako intelekt, ale aj
súèas�ou obohacovania ako �ivota tých, ktorí majú inte-
lektuálne nadanie, tak tých, ktorí ho nemajú.

Intuícia práve tak ako intelekt potrebuje tréning, aj keï
iného druhu, uskutoèòovaný inými prostriedkami.

�ia¾, neexistuje jednoduché kritérium posudzovania,
èo je správne alebo nie, dobré alebo zlé. Hádam práve
neuchopite¾nos� a nemerate¾nos� intuície spôsobuje, �e
pre akademickú myse¾ je také �a�ké prija� ju ako súèas�
v�eobecného vzdelania.

Intuíciu mo�no pova�ova� za najdôle�itej�í faktor
rozvoja vnútorných zdrojov. Ak je zanedbaná, narastá
potreba, náhrad ako prostriedkov úniku od reality, ktorej

1 Obert, V.: Práca s literárnym textom pre deti a mláde�. Bratislava, SPN, 1985, s. 32.
2 Germu�ková, M.: Literárny text v didaktickej komunikácii. Pre�ov, Pedagogická fakulta UPJ� 1995, s. 16.
3 Valenta, J.: Metody a techniky dramatické výchovy. Praha, Strom, 1997, s. 71.
4 Tie� tam, s. 27.
5 Rawlins, G. � Rich, J.: Look listen and trust. London, Macmillan Education, 1985.
6 Kroèanová, D.: Skúsenos�. Branching Out. Bratislava, slovenský výbor pre UNICEF, 1998,  s. 15.
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jedinec nedoká�e èeli�, aj celkového vylep�enia vlastného
poh¾adu na tie stránky osobnosti, ktoré vy�adujú naplnenie.
Negatívne alebo ni��ie aspekty týchto nárokov sa naplnia
¾ahko. Okam�ite ich uspokoja dodávatelia masovej zábavy.
Lacná, vulgárna, senzaèná, plytká a trblietavá, vzru�ujúca
zástupná skúsenos�, to je be�ný výplod obecnej kultúry,
ktorá kladie malé nároky na plnos� vnútorných zdrojov.�1

Dramatická výchova rozvíja aj intuíciu a je tie� ideálnym
spôsobom postupu od intuitívneho k racionálnemu.

Rovnako v�ak umo�òuje rozvíja� empatiu, teda schop-
nos� porozumie� iným v�ívaním sa, a tá je ve¾mi potrebná,
preto�e: �Vo vzájomných vz�ahoch ¾udí je ve¾a napätia a
porúch. Ani ¾udia, ktorí sú v úzkom vz�ahu, si èasto
nerozumejú. Pochopi� zvlá�tny emocionálny �ivot druhého
èloveka je ve¾mi �a�ké, aj napriek mimoriadnemu úsiliu
a skú�aniu. Je príli� ve¾a konfliktov vyplývajúcich z nedos-
tatku porozumenia alebo jeho porúch, ktoré èasto stupòujú
alebo premieòajú na tragédiu rozpory a krízy vyvierajúce
z individuálnych �ivotných situácií. Empatia je teda taká
schopnos�, ktorá sa v ka�dodennom �ivote (a teda ani
v �kole) neuplatòujú dostatoène, a preto je zdrojom
mnohých �a�kostí.�2

Prostredníctvom literatúry by to bolo mo�né, veï lite-
ratúra je �predov�etkým prostriedok poznávania sveta�.3

Literatúra sa nám priamo núka ako otvorená mo�nos�
h¾adania toho, èo sa nachádza v ka�dom èloveku, èo je v�eo-
becne ¾udské, ale aj to ve¾mi �pecifické v jednotlivcovi.

�Medzi¾udské vz�ahy v mnohom s�a�uje to, �e sa
druhého èloveka usilujeme pochopi� na základe vonkaj�ích
sporných bodov, vonkaj�ích vz�ahových systémov. Pritom
je ka�dý èlovek jedineèný a jeho správanie, spôsob pre�í-
vania, má v�dy vnútorný vz�ahový systém, jedineènú logi-
ku, ktorá mô�e by� iná ako to zvonka predpokladáme.�4

Dramatická výchova, keï�e v na�ich podmienkach
nie je samostatným predmetom, mô�e by� jedineèným
vyuèovacím médiom, ktoré umo�ní re�pektova� ��peci-
fické umelecké danosti a hodnoty textu�5  prostredníctvom
mno�stva mimoriadne tvorivých, flexibilných, prí�a�livých
metód.
Umo�ní:
� �textu nielen porozumie�, ale sa ho aj esteticky a emo-

cionálne zmocni��6;
� experimentovanos� s formou a obsahom a sprístupní

�tudentom �irokú �kálu intenzívnych zá�itkov;
� sebavyjadrovanie prostredníctvom literatúry;
� trénova� a zdokona¾ova� rozhodovanie pri rie�ení rôz-

nych, najmä konfliktných situácií (tých literatúrou ponú-
kaných, ale aj zo �ivota plynúcich) prostredníctvom impro-
vizaèných postupov.

Rolová hra umo�òuje priamo si vyskú�a� situáciu toho
druhého. Pre �iaka by to mohla by� príle�itos� na skúmanie
vnútorného sveta postavy, ktorá ho zaujala, alebo najviac
oslovila èi u� konaním alebo situáciou, v ktorej sa ocitla.
Vyskú�a� si nieèo je ove¾a hlb�ia dimenzia ako len vníma�
a analyzova�. Interpretácia je toti� osobná a osobnostná
zále�itos�.

Vy�adovalo by to v�ak pripraveného uèite¾a, osob-
nostne zrelého, s pulzáciou pozitívnej energie, dispono-
vaného múzickými danos�ami. To by bolo treba ma� na
zreteli pri prijímacích skú�kach na fakulty pedagogického
zamerania. Navy�e, uèitelia by sa museli vedie� dobro-
vo¾ne vzda� svojho výsostného postavenia ako jediného
zdroja vedomostí.

Jonathan Neelands na adresu zmeneného prístupu,
ktorý sa z tradièného - autoritatívneho mení na partnerský,
uvádza: �Vy dobrovo¾ne idete do rizika v snahe roz�íri�
vlastné skúsenosti ako uèite¾a a zároveò povzbudzujete
�tudentov urobi� to isté v snahe roz�íri� ich horizonty.
Sna�te sa nevystupova� ako v�eovládajúci experti.
Uprednostnite pozíciu zaujatého poslucháèa pre pozíciou
rozprávaèa.�7

V. Haraka¾ová: Mamièke (práca s textilom)

1 Way, B.: Rozvoj osobnosti dramatickou improvizací. Praha, ISU 1996, 10, s. 9.
2 Buda, B.: Èo vieme o empatii? Bratislava, Pravda 1998, s. 21.
3 Obert, V.: Problémy vyuèovania literatúry z h¾adiska súèasnej �koly. Nové poh¾ady na vyuèovanie slovenskej literatúry v súèasnej �kole.
 Bratislava, Ústredný ústav pre vzdelávanie uèite¾ov 1992,s. 35.
4 Buda, B.: Èo vieme o empatii? Bratislava, Pravda 1998, s. 49.
5 Obert, V.: Práca s literárnym textom pre deti a mláde�. Bratislava, SPN 198, s. 28.
6 Tie� tam, s. 30.
7 Obert, V.: Problémy vyuèovania literatúry z h¾adiska súèasnej �koly. Nové poh¾ady na vyuèovanie slovenskej literatúry v súèasnej �kole.
 Bratislava, Ústredný ústav pre vzdelávanie uèite¾ov 1992, s. 24.
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Americký pedagóg John Holt apeluje na uèite¾ov, aby
de�om verili, aby ich akceptovali a brali celkom vá�ne ich
aktivitu, dôvodiac: �Nemusíte ustaviène zasahova� do ich
myslenia, aby sme sa presvedèili, �e sa uèia. V�etko, èo
je potrebné urobi�, je vnies� do �koly a do uèebne to¾ko
svetla, ko¾ko len doká�eme, poskytnú� de�om to¾ko pomo-
ci a vedenia, ko¾ko potrebujú a o ko¾ko po�iadajú, poèúva�
s porozumením, keï sa im chce hovori�; a potom uhnú�
z cesty. Mô�eme im dôverova�, �e zvy�ok dôjdu sami.�1

Poèas u� spomenutého dvojroèného �túdia v Metodic-

kom centre v Pre�ove sa nám podarilo �infikova�� na�e
úèastníèky �vírusom� oèarenia dramatickou výchovou.
Máme tú skúsenos�, �e mu pod¾ahnú mnohí uèitelia aj
�iaci, lebo je to zále�itos� prí�a�livá, krásna, humánna
a navy�e finanène nenároèná. Z mála òou mô�eme docieli�
neskutoène ve¾a, vy�aduje si to len pripraveného uèite¾a.

Mohla by sa teda sta� jedným z nástrojov vnútornej
transformácie �koly alebo, obrazne povedané, onými
rozprávkovými troma orie�kami pre Popolu�ku, ktorou
na�e �kolstvo, �ia¾, je.

1Holt, J.: Jak se dìti uèí. Praha, Agentura Strom 1995, s. 169.
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Summary: The author deals with drama education as a valuable means of developing interpretative
skills and a possible way of inner transformation of the school as well.

Aj keï odborných hodnotiacich analýz slovenského
�kolstva je u nás trvalý nedostatok, skúsenosti verejnosti
z poh¾adu zamestnávate¾a, rodièa, uèite¾a a tie� �iaka èi
�tudenta sa stále viac vzïa¾ujú od ilúzie, �e na�e �kolstvo
je kvalitné, �e je v òom v�etko v poriadku. Najväè�í rozpor
medzi ideálom a skutoènos�ou sa objavuje pri hodnotení
toho, do akej miery �koly pripravujú �iakov a �tudentov
na �ivot. Ukazuje sa, �e trh vzdelávania ostáva naïalej izolo-
vaný od trhu práce. �koly síce poskytujú encyklopedické
vedomosti, ale v oblasti schopností �iakov a �tudentov
orientova� sa v ka�dodennom �ivote znaène zaostávajú.

Stále sa zvy�ujúce nároky na absolventov odborných
�kôl v oblasti schopností rie�i� problémy priná�ajú aktuál-
nej�iu potrebu inovácie metód a foriem vyuèovania.
Tradièné vyuèovanie pravdepodobne u� nemô�e plne
zabezpeèi� prípravu �tudentov na �ivot v 21. storoèí, ktoré
dáva tu�i� e�te dynamickej�í technický a spoloèenský
vývin. �tudenti v na�ich �kolách by si mali osvoji� aj trva-
lej�ie hodnoty ako mno�stvo informácií, ktoré sa nielen
rýchlo zabúdajú, ale aj èoraz rýchlej�ie menia. Do popredia
sa dostáva rozvoj tvorivých schopností, schopnosti racio-

nálne a efektívne sa uèi�, flexibilne sa prispôsobova�
meniacim podmienkam �ivota. Je to rozvoj kognitívnych
schopností �tudentov v sfére motivaènej, emocionálnej
a hodnotovej.

Aký  postup má zvoli� uèite¾?
Neustále prehodnocova� svoju prácu, h¾ada� cesty,

ako vystúpi� zo stereotypu, nebá� sa pou�íva� nové metó-
dy, ale ani redukova� rozsah uèiva. H¾ada� správne odpo-
vede na otázky: Èo vyuèova�? Ako  vyuèova�?

Èo vyuèova�?
Predov�etkým je potrebné odstráni� predimenzova-

nos� uèiva, urèi� základné uèivo predmetov (�tandardy
vzdelávania), re�pektova� medzipredmetové vz�ahy,
neuplatòova� jednostranný predmetovo-vedný prístup,
uplatòova� princípy redukcie uèiva � menej býva viac, to,
èo nevedie k zov�eobecòujúcim záverom, nemá zmysel
vyuèova�. Z uèebnej osnovy je potrebné vybra� uèivo
z h¾adiska cie¾ov, schopností �iakov, spôsobu osvojenia
uèiva a podmienok vyuèovania, s orientáciou na èinnos�
�iaka. Schéma postupu výberu uèiva s orientáciou na
èinnos� �iaka je na obr. 1.
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Anotácia: Postup výberu uèiva s orientáciou na èinnos� �iaka. Projektová metóda vyuèovania v elektro-
technických predmetoch na stredných odborných �kolách s vyu�itím informaèných technológií ako cesta
k aktívnemu uèeniu a spôsob priblí�enia sa trhu vzdelávania k trhu práce.

K¾úèové slová: encyklopedické vedomosti, pamä�ové pre�a�ovanie, redukcia uèiva, výber uèiva
s orientáciou na èinnos� �iaka, vymedzenie cie¾ov, spätná väzba, aktívne uèenie, projektová metóda
vyuèovania, informaèné technológie
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Obr. è. 1: Postup výberu uèiva s orientáciou na èinnos� �iaka

lo�enom �tudijnom texte. Kvôli zvý�eniu aktivity �iakov
a zamedzeniu taktického vyèkávania niektorých �iakov
je vhodné zada� ka�dému �iakovi iné vstupné údaje
(napríklad odvodené od poradového èísla �iaka v kata-
lógu). Na kontrolu správnosti postupu je potom vhodné
vyu�i� informaèné technológie, kde pomocou poèítaèa
PC a nále�itého programového vybavenia si správnos�
postupu rie�enia mô�e overova� sám �iak (autotest). Pre elektro-
technické predmety sú to rôzne programy na simuláciu
analógových a èíslicových elektronických obvodov
(Elektronics Workbench), pre automatizaènú techniku sú
to programy na simuláciu regulaèných obvodov, simuláciu
èinnosti programovate¾ných automatov, mikrokontrolérov
atï. Pri takomto postupe vyuèovania sa okrem rozvoja
�iaka v oblasti aplikácií poznatkov s výraznou orientá-
ciou na èinnos� �iaka rozvíjajú aj zruènosti �iaka
(psychomotorická oblas�) pri vyu�ívaní výpoètovej tech-
niky a informaèných technológií.

Na aplikáciu poznatkov v problémových situá-
ciach (ne�pecifický transfer) je vhodné vyu�íva� projek-
tovú metódu vyuèovania.

Projektová metóda je moderný spôsob vyuèovania,
ktorý zodpovedá v�etkým po�iadavkám na trvalé hodnoty
a rozvoj tvorivých schopností. Pri tejto metóde mô�e uèite¾
aj �iak plne uplatni� v�etky svoje schopnosti spôsobom,
pri ktorom sa neodovzdávajú poznatky v hotovej forme
a �iaci ich pasívne prijímajú, èo následne mô�e vies�
k nesamostatnosti pri rie�ení problémov pracovných ale
i osobných.

Projektová metóda vyuèovania je orientovaná na

Ako  vyuèova�?
Výraznej�ie uplatòova� princíp aktívneho uèenia

�iakov a �tudentov na vyuèovaní ako princíp èinnosti
a princíp motivácie, uplatòova� humanistický prístup
k �iakom, umo�òova� im samostatnú tvorivú prácu pri
re�pektovaní preferovaných uèebných �týlov jednotlivých
�iakov, permanentne realizova� spätnú väzbu s i objektív-
nym a spravodlivým hodnotením, s vyu�ívaním sebahod-
notenia �iakov, zabezpeèi� spoluúèas� �iakov na rozhodo-
vaní o vyuèovacom procese. �iaci a �tudenti by mali
pozna� odpovede na otázky: Èo sa mám uèi�? Preèo sa
to mám uèi�? Ako, kedy, s kým a s èím sa to mám
uèi�? Aké sú kritériá môjho hodnotenia? Ako
a kedy budem skú�aný a hodnotený? Ako zistím, �e
som sa nauèil?

Východiskom pre riadenie procesu uèenia je súpis
�pecifických vzdelávacích cie¾ov s hierarchickým
usporiadaním pod¾a úrovní uèenia tak, aby ciele ni��ej
úrovne napomáhali cie¾om vy��ej kategórie. Vyuèujúci
postupne zoznámi �iakov s malým úsekom uèiva (dávkou)
a potom navodí úlohu na èinnos� �iakov. Po vyrie�ení
úlohy sa prechádza na ïal�iu, a takto sa sleduje postupnos�
a� k po�adovanej úrovni uèenia, napríklad k aplikácii
poznatkov.

V odborných technických predmetoch by väè�ina èinnos-
tí �iakov mala by� najskôr v oblasti aplikácií poznatkov
v typických �kolských situáciách (�pecifický transfer).
Pri rie�ení typicky �kolských úloh �iak doká�e aplikova�
vedomosti pod¾a predlo�eného vzoru, rie�i podobné
úlohy, ako najskôr rie�il uèite¾, alebo ako sú rie�ené v pred-

Ý
Ý

Ý
Ý

Rámcové vymedzenie obsahu vyèovania - uèivo je treba u nich vybra� úpravou
z h¾adiska cie¾ov, schopnosti �iakov, spôsobu osvojenia uèiva a podmienok vyuèovania
s orientáciou na èinnos� �iaka

V oblasti poznania, zruènosti a postojov - taxonómie cie¾ov
Bloom - zapamätanie Ý porozumenie Ý aplikácia  Ý analýza Ý  syntéza Ý hodnotenie
Niemerko - zapamätanie Ý  porozumenie Ý  aplikácia typová a problémová

V ka�dom uèive rozvíja� v�etky poznávacie funkcie. Kritérium redukcie uèiva je
obmedzenie úloh z ni��ích úrovní uèenia.

1. Po�adovaný výkon �iaka - jeho èinnos� vyjadrená aktívnym slovesom
2. Podmienky na realizáciu výkonu - uèebné pomôcky
3. kritérium hodnotenia - miera oèakávaného výkonu
Vyu�ívanie typových úloh - rozvoj schopnosti aplikácie
Tvorivé úlohy - problémová, heuristická metóda uèenia

Výber pod¾a predpokladaných budúcich èinností v praxi.
Projektová metóda, vyu�itie výpoètovej techniky a informaèných technológií, realizácia
spätnej väzby - sebahodnotenie �iakov



27

èinnos� �tudenta a na proces jeho aktívneho uèenia.
Rie�enie projektu je plánovitá, etapovitá práca, mnohokrát
kolektívna, zameraná na rie�enie urèitého problému.

Ciele projektového vyuèovania mo�no charakte-
rizova� nasledovne:
1. priblí�enie �koly �ivotu;
2. zmena systému osvojovania si nových poznatkov -
uèite¾ a uèebnica nie sú jediným zdrojom nových poznat-
kov, nové poznatky �tudenti získavajú vyrie�ením projek-
tovej úlohy � cesta k aktívnemu uèeniu;
3. zmena organizaèných foriem vyuèovania z h¾a-
diska miesta a samostatnosti práce �tudentov - limitovaný
je len termín ukonèenia projektu.

Výhody projektového vyuèovania
� Práca �tudentov je orientovaná na rie�enie praktic-

kých (aplikaèných) úloh, prièom vo¾ba projektovej
úlohy mô�e vychádza� aj zo záujmov �iaka.

� Vzájomná spolupráca uèite¾a a �tudentov pri rie�ení
úlohy.

� Zodpovednos� ka�dého �iaka za vyrie�enie celej alebo
èiastkovej úlohy .

� �tudenti sa uèia organizova� a plánova� prácu.
� Potreba komplexných vedomostí u �tudentov z via-

cerých vyuèovacích predmetov.
� Podpora tvorivého myslenia a rozvoj komunikaè-

ných schopností.
� Zmena organizácie vyuèovania, vyuèovanie je zaují-

mavej�ie a otvorené pre diskusiu, spoluprácu, konzultácie.

Etapy projektového vyuèovania
1. Projektová iniciatíva (zámer):

� rámcové zadanie projektovej úlohy,
� vytýèenie hlavných cie¾ov,
� stanovenie rozsahu rie�enia,
� �túdium literatúry ,
� diskusia o problematike.
Hlavnú úlohu v tejto etape má uèite¾, ktorý postupne

motivuje �iakov a získava ich pre zadanú problematiku.

2. Projektové plánovanie:
� upresnenie zadanej úlohy,
� vytýèenie cie¾ov projektu,
� spracovanie plánu rie�enia projektu s priradením

termínov,
� zhroma�denie dostupných informácií o zadanej prob-

lematike,
� pri skupinovom projekte zabezpeèenie kooperácie

v skupine.
Iniciatívu postupne preberajú �iaci, uèite¾ poskytuje niekto-

ré upresnenia k zadaniu a pôsobí ako poradca a konzultant.

3. Realizácia projektu:
� vlastné rie�enie projektovej úlohy, návrh alternatív,

výber optimálneho rie�enia,

� spracovanie podkladov a dokumentácie.
Prevláda samostatná práca �iakov, výmena názorov,

korekcia ich èinnosti. Uèite¾ pôsobí ako konzultant.

4. Hodnotenie projektu:
� zverejnenie  a obhajoba rie�enia,
� analýza rie�enia,
� vyu�itie v praxi.
Uèite¾ organizuje závereènú etapu tak, aby na základe

vyrie�enej úlohy získali v�etci zainteresovaní �tudenti
maximum nových poznatkov.

V hospodársky vyspelých �tátoch (Belgicko, Holand-
sko, Rakúsko...) je projektová metóda vyuèovania ve¾mi
preferovanou uèebnou metódou, dôkazom èoho je
napríklad organizovanie závereèných skú�ok z odborných
predmetov na stredných odborných �kolách. Súèas�ou
týchto skú�ok, ktoré sú obdobou na�ich maturitných
skú�ok, je obhajoba roèníkového projektu, ktorý na �kolách
s elektrotechnickým zameraním najèastej�ie predstavuje
návrh a realizáciu elektronického zariadenia s vyu�itím
moderných súèiastok. Na realizáciu projektov má �kola
vyèlenené finanèné prostriedky a prispôsobené vyuèo-
vacie úväzky uèite¾ov. Zadania a realizácie projektov sa
èasto realizujú v spolupráci s firmami, ktoré si aj takto
vyberajú svojich budúcich zamestnancov. Absolvent �koly
sa èasto uchádza o zamestnanie poukazovaním na kvalitu
svojich  projektov. �koly pravidelne prezentujú výsledky
svojej výchovno-vzdelávacej èinnosti uká�kami najlep�ích
�iackych projektov.

Na niektorých vy��ích stredných odborných �kolách
v Holandsku a Dánsku sa projektová metóda vyuèovania
vyu�íva ako základná metóda vyuèovania, ktorej je
prispôsobené materiálne vybavenie �koly a aj organizácia
vyuèovania. Na zní�enia materiálových nákladov na
realizáciu projektov sa èasto vyu�ívajú informaèné techno-
lógie s programami na simuláciu èinnosti navrhnutých
zariadení. Takéto typy �kôl majú obyèajne ve¾mi silnú
finanènú podporu vo svojich odvetvových priemyselných
komorách.

Aj na na�ich stredných odborných �kolách si nové
metódy postupne nachádzajú svoje miesto. Iniciatíva vy-
chádza v�ak väè�inou z ochoty uèite¾a zmeni� formy
a metódy práce, ale hlavne zmeni� svoj spôsob myslenia,
dúfajúc, �e sa zmení spôsob myslenia u �tudenta, jeho
rodièov a verejnosti vôbec. Ak sa spôsob myslenia nezme-
ní, potom bude naïalej verejnos�, ale aj ve¾a uèite¾ov stále
pova�ova� za najdôle�itej�í dril, mechanickú reprodukciu
uèiva,  prípadne (v tom lep�om prípade) schopnos� apli-
kova� hotové poznatky. A situácia v na�om �kolstve, a to
nielen finanèné, ale hlavne morálne a spoloèenské ohodno-
tenie práce, mnohých uèite¾ov ve¾mi nemotivuje . Aj keï
v òom ostali u� len romantici s jedinou verejne známou
koncepciou ná�ho �kolstva � koncepciou pre�itia.

NÁZORY - SKÚSENOSTI - POLEMIKY
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Summary: The author presents project work its aims, value and procedure.

RADY �KÔL V ÈESKEJ REPUBLIKE

POH¼ADY DO ZAHRANIÈNÉHO �KOLSTVA

M. Pol, Masarykova univerzita Brno � M. Rabu�icová, Masarykova univerzita Brno

Rady �kôl sú v èeskom prostredí novým prvkom, ktorý
do systému správy a riadenia �kôl zaèal vstupova� relatívne
nedávno. Stalo sa tak v dôsledku �ir�ích spoloèenských
zmien v Èeskej republike po roku 1989. Základný smer
je daný demokratizáciou a decentralizáciou �kolského
systému a v jeho rámci tie� autonomizáciou �kôl. Postupne
sa uvo¾òujú vertikálne a relatívne pevné väzby �kôl na �tát
a jeho orgány na ústredí, regionálnej èi miestnej úrovni.
Súèasne zaèína by� výraznej�ie doceòovaný význam
horizontálnych väzieb �kôl a ich rozvoja, teda na tie subjek-
ty miestneho prostredia, v ktorých �koly existujú a pracujú.
�koly sa otvárajú, resp. sú vedené k tomu, aby sa otvárali
svojmu okolitému prostrediu a jeho potrebám (pri súèas-
nom re�pektovaní v�eobecne záväzných pravidiel
a noriem daných �tátom).

Roly a zodpovednos� �kolských rád
Súèasná situácia v riadení a správe �kôl v Èeskej

republike je legislatívne vymedzená Zákonom Èeskej
národne rady zo dòa 13. decembra 1990 O �tátnej správe
a samospráve v �kolstve (è. 564). Tento zákon priniesol
tri podstatné zmeny:
� odvetvový systém riadenia (vytvorenie �kolských úra-
dov, ktoré podliehajú priamo Ministerstvu �kolstva, mláde�e
a telovýchovy, tvorí medzièlánok medzi M�MT a �kolou
a nie sú súèas�ou miestnej správy);
� samosprávu (novo zavedenú líniu obsahujúcu výbor
ÈNR � dnes Poslaneckej snemovne Parlamentu ÈR �
pre vedu, vzdelanie a kultúru, �kolskú radu na úrovni �kol-
ských úradov a komisiu obecného zastupite¾stva pre
výchovu a vzdelávanie);
� jasné vymedzenie troch relatívne samostatných línií
riadenia �kolstva (tvorí ich Èeská �kolská in�pekcia, �tátna
správa a samospráva).

�kolské rady, ako platforma na uplatòovanie záujmov
obcí, rodièov, pedagogických pracovníkov a samotných
�iakov, mali zohráva� v správe �kôl demokratizaènú rolu.
Zákon im poskytol okrem iného mo�nos� prerokováva�

so �kolským úradom tak koncepciu rozvoja siete �kôl
v príslu�nom �kolskom obvode, ako aj konkrétne výsledky
výchovy a vzdelávania v jednotlivých �kolách, personálne
otázky a sociálne podmienky pracovníkov v �kolách.
Okrem toho sa �kolské rady vyjadrujú k menovaniu a odvo-
lávaniu riadite¾ov �kôl i �kolského úradu a k hospodáreniu
�kolského úradu príslu�ného �kolského obvodu. Tento
demokratizaèný zámer sa, samozrejme, ako vidíme, ve¾a-
krát nenaplnil. ��kolské rady zriaïované pri okresných
úradoch �sú príli� �a�kopádne, vzdialené od problémov
týkajúcich sa konkrétnych �kôl, tak�e je vlastne nemo�né,
aby priebe�ne a sústavne vstupovali do diania na jednot-
livých �kolách � (Franklová, 1993). Pod¾a mnohých pozo-
rovate¾ov tak �kolské rady rýchlo získali skôr punc ïal�ie-
ho elementu byrokracie �kolského systému ako nástroja
demokracie.

Aj napriek tomu, �e spomínaný zákon o radách �koly
explicitne nehovoril, zvýraznením samosprávnej línie
v riadení �kolstva vyzval k úvahám o potenciálnych mo�-
nostiach ich vzniku. Tak sa stalo, �e na niektorých �kolách
dokonca rady �kôl, obvykle pod názvom �kolská rada,
vznikli e�te skôr, ne� k nim dalo výslovný podnet minis-
terské odporúèanie k 1. 9. 1993. Prvé rady boli zakladané,
pod¾a dostupných informácií, v roku 1991 na základe znenia
zákona o samospráve v �kolstve è. 564 (por. Cerman, 1993).

Od zaèiatku roku 1993 bolo zrejmé, �e pokia¾ ide o rady
�kôl, schy¾uje sa k �prelomovej� iniciátive ministerstva
�kolstva.

E�te tesne pred ministerským pokynom ustanovovania
rád �kôl sa v�ak objavil návrh iného variantu zriaïovania
rád �kôl, a to zo strany Únie rodièov. Poèítalo sa v òom
hlavne s výraznej�ím zastúpením rodièovskej obce, a teda
s radikálnym posilnením pozícií rodièov v správe �kôl. Rada
sa mala sklada� zo zástupcov �koly, �iakov a rodièov
i ïal�ích osôb, prièom  �rodièia tvoria v rade �koly jednu
polovicu voleného èlenstva. Kooptáciou ïal�ích osôb tento
podiel nesmie klesnú� pod dve pätiny. Predsedom rady je
rodiè� (Polechová, Zdráhalová, 1993). Návrh v�ak nebol
presadený.
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K 1. septembru 1993 vydal minister �kolstva Petr
Pithart �Pokyn ministra na ustanovenie experimentálnej
rady �koly pri základných a stredných �kolách�. Minister-
stvo v òom týmto, prípadne i �peciálnym �kolám,
odporúèalo, aby �pre spoluprácu s rodièmi �iakov (alebo
ich zákonnými zástupcami), s obcami a ïal�ími zriaïo-
vate¾mi, s budúcimi zamestnávate¾mi a ïal�ími partnermi
vytvárali experimentálne radu �koly� (M�MT ÈR, 1993)
a postupovali pri jej èinnosti pod¾a zásad uvedených
v prílohe k tomuto pokynu, a to od 1. 9. 1993.

V programe rozvoja vzdelávacej sústavy ÈR, nazva-
nom �Kvalita a zodpovednos��, ktoré M�MT predlo�ilo
verejnosti v októbri 1994, sa u� jasne deklaruje, �e minis-
terstvo �podporí opatrenia, ktoré povedú k tesnej�ej
spätosti �koly s obcou a regiónom... a k zvý�eniu úèasti
rodièov a ostatných partnerov �koly na jej riadení - hlavne
v radách �koly� (Kvalita, 1994).

Rada �koly pod¾a tohto dokumentu �zais�uje bezpostred-
ný vplyv obèanov na prácu �koly, uplatòuje a vyva�uje
ich èiastkové záujmy. V �tátnych �kolách tvoria radu volení
zástupcovia rodièov èi plnoletých �iakov, zástupcovia
pracovníkov �koly (vrátane riadite¾a) a osoby delegované
zriaïovate¾om(napríklad významné miestne osobnosti,
predstavitelia zamestnávate¾ov). Rada �koly schva¾uje
návrh rozpoètu, správu o hospodárení a výroènú správu
�koly, vyjadruje sa k celkovým koncepèným zámerom
�koly a navrhuje zriaïovate¾ovi odvolanie riadite¾a.
(Kvalita..., 1994).

Ne�lo teda ani tak o to, èi radu �koly ma�, èi nie, ale
diskusia sa viedla o otázkach zlo�enia rady, ich kompetencií,
zodpovednostiach a pod. Konkrétne sa predpokladalo, �e
rada bude menova� a odvoláva� riadite¾a, bude schva-
¾ova� projekt a výroènú správu �koly, rozpoèet a výsledky
hospodárenia. Celkove mala rada
sprostredkováva� verejný záu-
jem na kvalite èinnosti �koly,
inými slovami - sta� sa zárukou,
�e �èinnos� �koly bude zodpo-
veda� úèelu, pre ktorý bola zria-
dená� (Otevøenos�..., 1994).

Zásadnú zmenu priniesla do
veci novela zákona ÈNR è. 564/
1990 z roku 1995 o �tátnej správe
a samospráve v �kolstve (zákon
è. 139/1995 Zb.), ktorá rela-
tívne pevne zakotvuje podobu
rád �kôl v legislatíve. Tá zmenila
niektoré skor�ie návrhy (napr.
vyradila riadite¾a z èlenstva
rady �koly a pod.) a vlastne urèila
dne�ný stav. Po jej prijatí teda
vyzerá súèasná situácia nasle-
dovne (úryvok z textu zákona):
§ 17
V �kole mô�e by� zriadená rada

�koly. Rada �koly je orgánom �koly umo�òujúcim zákon-
ným zástupcom neplnoletých �iakov, plnoletým �iakom,
pracovníkom �koly, obèanom obce a ïal�ím osobám podie-
¾a� sa na správe �koly.

§17b
(1) Radu �koly zriaïuje zriaïovate¾ �koly. V �kole sa
zriaïuje iba jedna rada �koly.
(2) Rada �koly sa zriaïuje bezodkladne na základe

a) písomnej �iadosti najmenej jednej desatiny plnoletých
�iakov a zákonných zástupcov neplnoletých �iakov �koly,
prípadne vy��ej �koly a konzervatória, pokia¾ má �kola
viac ako 300 �iakov, alebo

b) písomnej �iadosti najmenej jednej pätiny plnoletých
�iakov a zákonných zástupcov neplnoletých �iakov �koly,
prípadne vy��ej �koly a konzervatória, pokia¾ má �kola
menej ako 300 �iakov, alebo

c) písomnej �iadosti aspoò polovice pracovníkov �koly
alebo

d) rozhodnutia zriaïovate¾a �koly.
Rada �koly sa nezriadi, ak nebude zvolený a menovaný

najmenej polovièný poèet èlenov rady �koly, alebo pokia¾
nebudú zvolení aspoò dvaja èlenovia rady �koly pod¾a
ustanovenia paragrafu 17c, odst. 1, písm. b).

(3) Radu �kolu zru�í zriaïovate¾ �koly
a) na základe písomnej �iadosti nadpoloviènej väè�iny

plnoletých �iakov a zákonných zástupcov neplnoletých
�iakov; �iados� sa podáva formou petície zriaïovate¾ovi
�koly;

b) v prípade neèinnosti rady dlh�ej ako jeden �kolský rok.
§ 17c
(1) Rada �koly má �es� a� pätnás� èlenov. Riadite¾ �koly

nie je èlenom rady �koly. Èleno-
via rady sú volení, prípadne
menovaní na funkèné obdobie
dvoch rokov. Pokia¾ ide o �koly
zriaïované �tátom, obcou alebo
�tátom registrovanou cirkvou
alebo �tátom registrovanou
nábo�enskou spoloènos�ou,

a) tretinu èlenov rady menuje
zriaïovate¾,

b) tretinu èlenov rady volia
� v prípade základnej �koly
zákonní zástupcovia �iakov zo
svojich radov,
�. v prípade strednej �koly a kon-
zervatória plnoletí �iaci a zákonní
zástupcovia neplnoletých �iakov
tak, �e najmenej jeden èlen do
rady �koly je volený plnoletými
�iakmi a najmenej jedna �estina
èlenov rady je volená zákonnými
zástupcami neplnoletých �iakov,V. Haraka¾ová: Dvaja (drevená plastika)
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� v prípade vy��ej odbornej �koly, s výnimkou konzerva-
tória, �iaci zo svojich radov;

c) tretina èlenov rady �koly je volená pedagogickými
pracovníkmi z pracovníkov �koly.

(2) Pokia¾ nejde o �koly zriaïované ústredným orgánom
�tátnej správy, �kolským úradom, obcou alebo �tátom
registrovanou cirkvou alebo �tátom registrovanou nábo-
�enskou spoloènos�ou, volia plnoletí �iaci a zákonní zástup-
covia neplnoletých �iakov tak, �e najmenej nadpoloviènú
väè�inu èlenov tvoria

a) v prípade základnej �koly zákonní zástupcovia �iakov
zo svojich rád,

b) v prípade strednej �koly a konzervatória plnoletí �iaci
a zákonní zástupcovia neplnoletých �iakov tak, �e najmenej
jeden èlen do rady �koly je volený �iakmi a najmenej jedna
�estina èlenov rady �koly je volená zákonnými zástupcami
neplnoletých �iakov,

c) v prípade vy��ej odbornej �koly, s výnimkou konzer-
vatória, �iaci zo svojich rád.

Zriaïovate¾ menuje ostatných èlenov do rady �koly.

(3) V prípade, �e poèet zvolených a menovaných èlenov
rady je men�í ako uvádza zriaïovacia listina pod¾a ustano-
vení paragrafu 17d písm. b), zostanú miesta v rade �koly
neobsadené. Neobsadené miesta mô�u by� obsadené
dodatoène.

Kompetencie rád �kôl boli vymedzené paragrafom 17e
nasledovne:
(1) Rada �koly

a) schva¾uje výroènú správu �koly, návrh rozpoètu
�koly, správu o hospodárení �koly; tým plní tie� funkciu
verejnej kontroly �koly

b) vyjadruje sa k �tudijným a uèebným odborom, ktoré
�kola pripravuje, ku koncepèným zámerom rozvoja �koly,
k menovaniu a odvolávaniu riadite¾a

c) v odôvodnených prípadoch mô�e poda� zriaïova-
te¾ovi �koly alebo v prípade základnej �koly príslu�nému
orgánu �tátnej správy v �kolstve návrh na odvolanie
riadite¾a �koly;

d) mô�e po�iada� Èeskú �kolskú in�pekciu o in�pekciu
a �kolský úrad o kontrolu hospodárenia �koly; pokia¾ ide
o stredné a vy��ie zdravotnícke �koly, mô�e po�iada� Minis-
terstvo zdravotníctva o uskutoènenie in�pekcie a kontroly
hospodárenia, a pokia¾ ide o odborný výcvik, mô�e po�ia-
da� Ministerstvo hospodárstva o uskutoènenie in�pekcie
a kontrolu hospodárenia.

Prax teda v júni 1995 dostala normu, o ktorej sa mô�e
pri zriaïovaní rád �kôl oprie�, s ktorou v�ak nakladá
niekedy rôzne. Pravdepodobne tie� preto M�MT vydalo
vo svojom Vìstníku v apríli 1996 odporúèanie oh¾adom
rád �kôl, ktoré má by� zriaïovate¾ovi rád �kôl akousi návod-
nou pomôckou. Ihneï po zverejnení tohto odporúèania
sa v�ak ozvali prvé kritické hlasy (Je�ek, 1996 a 1996),

ktorých opodstatnenos� uká�e a� blízka budúcnos�.

Súèasné kontroverzie okolo rád �kôl
Okolo rád �kôl existuje u� dnes rada kontroverzií.

Ïal�ie sa urèite, podobne ako v iných krajinách, prejavia
a� èasom, s rozvojom fungovania väè�ieho poètu rád
poèas dlh�ieho obdobia.

Za jeden z problémov pova�ujú niektorí zúèastnení
absenciu tradícií miestnej správy �kôl: nie je na èo nadvä-
zova�, nie je ¾ahké domyslie�, èo v�etko mô�u rady �kôl
prinies�. Hlavná iniciatíva pri stimulovaní rodièov bola vo
ve¾a prípadoch ponechaná na samotnú �kolu, v odôvod-
nených prípadochv hlavne potom na jej vedení, ktoré do
rady priamy prístup nemá. Pravé vedenie �koly by malo,
ako si predstavujú �tátni úradníci z ministerstva �kolstva
a i niektorí ich kolegovia zo �kolských úradov, rodièov
o celej veci plne informova� a motivova� ich k akcii. Tento
poh¾ad mô�e, samozrejme, narazi� na realitu v�ednéhodòa.
Problémom mô�e by� v tomto prípade tak nezáujem �koly
a jej vedenia o nový neznámy element, ktorý mô�e prinies�
rad neoèakávaných a nechcených efektov, ako i ochota
a prípadne schopnos� �koly vytvori� si dostatok zdrojov
(èasu, energie, informácií, atï.) pre efektívnu prácu
s radou �koly, o èom svedèí poukazovanie na to, �e riadi-
telia �kôl sú dnes plne vy�a�ení snahou adekvátne reagova�
na meniace sa podmienky fungovania �kôl (právna subjek-
tivita, atï.).

Napriek obave z nekompetentnosti (a vari i mo�ného
mocenského a politického ovplyvòovania práce �koly zo
strany èlenov rady �koly) sme sa v�ak opakovane pri
rôznych príle�itostiach (workshopy, rozhovory, a pod.)
presviedèali, �e nemálo ¾udí z vedenia �koly pozerá na
radu �koly ako na mo�nos� upevni� miesto �koly v prostre-
dí, v ktorom existuje, rozvinú� vnútorné vz�ahy �koly v pln-
�ej �írke a bohatosti, pomôc� �kole z izolovanosti, v ktorej
sa neraz nachádza, posunú� ju ïalej na ceste k otvorenosti.

Potenciálny prínos rád vidia riaditelia �kôl ïalej
v pomoci pri rie�ení konfliktných situácií, v mo�nosti
spolupracova� s verejnos�ou pri tak zásadných veciach,
ako je vytváranie plánu rozvoja �koly a stanovovanie
priorít, v �anci zlep�i� materiálne technické zabezpeèenie
�koly i v pomoci v mimo�kolskej práci �koly, v mo�nos-
tiach poradenských, v príle�itostiach získa� rodièov pre
prácu v �kole a pre realizáciu zámerov �koly, v mo�nosti
predchádza� problémom vznikajúcim z neinformovanosti,
vytvára� dobrý imid� �koly, vyu�íva� profesionálne znalosti
rodièov a ïal�ích èlenov rady �koly, vo väè�ích �anciach
na sponzorské dary atï.

Obavy �kôl smerujú popri mo�ných nekompetentných
zásahoch rady �koly, ktoré mô�u ohrozi� a� vlastnú exis-
tenciu �koly, k tomu, �e záujem o podobnú aktivitu budú
ma� takí rodièia, ktorí nemusia v�dy nutne reprezentova�
záujmy ostatných. Objavujú sa aj obavy z mo�ných politic-
kých (i ideologických a nábo�enských) tlakov na �koly
prostredníctvom rady �koly, z nedostatku vhodných ¾udí
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pre prácu v rade �koly, z formalizmu v práci rady, z �a�kostí
kontroly práce rady, z absencie tradícií, z nemo�nosti
riadite¾a sta� sa èlenom rady �koly a pod.

 Veríme, �e celý stav naznaèuje predov�etkým
nevyzretos� situácie, do ktorej bola my�lienka rád �kôl
ako ústredného elementu miestnej správy �kôl vypustená.

Z pestrej diskusie praktikov zo �koly a ïal�ích zaintere-
sovaných osôb, prebiehajúcich vcelku intenzívne od roku
1993 a� do súèasnosti tak na stránkach pedagogickej
a dennej tlaèe, ako aj v �kolských in�titúciách a v  parla-
mente, vyberáme nieko¾ko vyjadrení, ktoré dokladajú
rôznorodos� náh¾adu a odporúèaných návrhov:

� �Nie je vhodné doplòova� do rady �koly na základ-
ných �kolách �iakov, na túto prácu nie sú zrelí;
namiesto toho rad�ej zavies� komunikáciu riadite¾ �
�iacka samospráva, ale ani tá nebýva, pokia¾ ide o pripo-
mienky (vklad �iakov do práce �koly), nijako význam-
ná�, mieni riadite¾ Z� (Cerman, 1993).

� ��nerobme si ilúzie o ve¾kej aktivite rodièov, o ich snahe
poctivo pomôc� �kole prácou v rade - rodièov so záujmom
pomôc� býva mizivé mno�stvo� (Cerman, 1993).

� �� nie je dobré, �e èlenom rady nemô�e by� riadite¾.
Rada by som ho tam videla � i keï bez hlasovacieho
práva. Je to predsa najinformovanej�ia osoba na
�kole, mô�e vysvetli� podstatne viac ako èlen zastu-
pite¾stva alebo ako radový uèite¾.� hovorí riadite¾ka
�kolského úradu (�vancar, 1996).

� ��rozhodovacie právomoci by rada �koly ma�
nemala � mô�e sa vyjadrova�, dáva� podnety, �iada�
informácie. Koneèné rozhodnutie v�ak v�dy musí by�
na tom, kto má zodpovednos�. A to je riadite¾.� uvádza
riadite¾ka Z� (�vancar, 1994b).

� �� rada �koly by teda mala by� v súèasných podmien-
kach práce riadite¾a, pri jeho súèasnej zodpovedností
poradným orgánom vedenia �koly. Pokia¾ by mala
rada �koly rozhodova�, musela by nies� i zodpovednos�
a musela by by� za chybné rozhodnutie postihnu-
te¾ná� Nedoká�em si v�ak predstavi�, ako primä�
volených èlenov dobrovo¾ného samosprávneho
orgánu k eventuálneho zodpovedaniu sa.� hovorí
jedna z riaditeliek Z� (�vancar, 1994b).

Perspektívy rád �kôl
Rady �kôl sú v èeskom prostredí novým fenoménom,

ktorý zatia¾ priná�a mnoho diskusií a kontroverzií. Nezdá
sa v�ak, �e by bol zásadne spochybòovaný princíp,
z ktorého vychádzajú, a ich mo�ný prínos pre demokrati-
záciu �kolskej správy a riadenia, alebo �e by dochádzalo
k ich zásadnému odmietaniu, aspoò v rámci �tátnych

�kolských zariadení a in�titúcií. Viac-menej zostáva, ako
bolo u� naznaèené, mnoho pochybností o spôsobe ich usta-
novovania a fungovania v záujme výchovy a vzdelávania
detí v �kole.

Odpovede na niektoré z kontroverzných otázok , týka-
júcich sa praktických realizácií rád �kôl, je ob�a�né nájs�
predov�etkým preto, �e rady �kôl nie sú doteraz príli�
roz�írené a navy�e i tie existujúce sú rozmiestnené v rámci
systému �kôl relatívne nerovnomerne.

Ïal�ím problémom s�a�ujúcim objektívne hodnotenie
faktického fungovaniu rád �kôl je, prirodzene, krátka doba
ich existencie. Je jasné, �e a� ïal�ie roz�irovanie rád �kôl
a ich dlhodobej�ie existencie poskytne mo�nos� posúdi�,
ktoré z vy��ie naznaèených obáv a kontroverzií sa uká�u
ako opodstatnené.

Zdá sa teda, �e pre túto chví¾u existuje iba jedno
odporúèanie týkajúce sa rád �kôl: pristúpi� na my�lienku,
�e pod¾a zahranièných skúseností sú overeným prostried-
kom prispievajúcim k otvorenosti a demokratickosti
�kolskej politiky a praxe a �e mô�u v blízkej budúcnosti
podobným spôsobom prispieva� i u nás � za predpokladu,
�e spoloèenský vývoj celkovo pôjde cestou nastúpenou
po roku 1989.

Pri úvahách o budúcnosti fungovania miestneho systé-
mu správy �kôl by teda mali by� zobraté do úvahy i �peci-
fické rysy a podmienky na�ej spoloènosti a èeského �kol-
ského systému. Tie súviseli, okrem iného, aj s pomerne
znaènými odli�nos�ami vývoja na�ej a západnej spoloènosti
v posledných desa�roèiach.

K podmienkach, ktoré by k úspechu súèasného systé-
mu miestneho riadenia �kôl mohli vies�, patria, pod¾a
ná�ho úsudku, i tieto:
� jasné vymedzenie právomocí �kôl, rád �kôl a ïal�ích

v riadení �kôl zapojených subjektov;
� podpora �kôl v ich otváraní sa vnútornému prostrediu;
� podpora rád �kôl v ich rozvoji;
� podpora rozvoja skupín klientov (hlavne rodièov).
Malo by pritom ís� o podporu informáciami, vzdelávacími
programami, finanènými i èasovými zdrojmi, a to o podpo-
ru ponúkú �tátnymi i ne�tátnymi subjektami.

Za dôle�ité tie� pova�ujeme dôsledné vyhodnocovanie
stavu rozvoja systému miestneho riadenia �kôl a prijímania
a uplatòovania takých opatrení, ktoré by viedli k náprave
eventuálnych problémov.

Rady �kôl by mohli by� stme¾ujúcim prvkom v�etkých,
ktorí majú na miestnej úrovni záujem o �kolu. Mohli by
pomôc� ¾uïom okolo �koly - a �kole samotnej - nájs�
spoloènú reè. K tomu ale vedie e�te ïaleká cesta.
(Poznámka red.:Zoznam pou�itej literatúry je k dispozícii v redakcii.)
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  Tú�ba

Och, ako tú�ia po láske mladí!

Volajú, krièia: - Majte nás radi!...

   J. Bily
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DO KNI�NICE RIADIACICH PEDAGOGICKÝCH PRACOVNÍKOV

Z. OBDR�ÁLEK A KOL.: RIADENIE �KOLSTVA V SLOVENSKEJ REPUBLIKE.
�tátny pedagogický ústav, Bratislava 1999. 184 s.

K. Horváthová, Pedagogická fakulta UK Bratislava

Publikácia riadenie �kolstva v Slovenskej republike od
kolektívu autorov (Z. Obdr�álek, J. Brunovský, L. Haas,
M. Harga�, D. Bombíková) poskytuje východiskový mate-
riál na prípravu vedúcich pedagogických pracovníkov,
najmä riadite¾ov �kôl, prípadne adeptov na tieto funkcie.

Kapitoly Teória riadenia �kôl, riadenie �kôl a �kolských
zariadení na základnom stupni riadenia. Riadenie �kôl na
regionálnej úrovni a Ústredný èlánok riadenia a správy �kol-
stva pokrývajú problematiku riadenia v celom systéme �kol-
stva v Slovenskej republike, akcentujú v�ak v nej procesy
úèelové - výchovné a vzdelávacie, teda pedagogické èinnosti.

Riadenie �kôl je typom spoloèenského riadenia, ktoré
odrá�a hlavné smery vyplývajúce z transformácie spoloè-
nosti na spoloènos� humanitnú, demokratickú a pluralitnú.
Naznaèujú to aj nové smery, prístupy, odborné termíny
a pojmy, ktoré èoraz èastej�ie nachádzajú uplatnenie v oblasti
riadenia �kolstva a �kôl aj u nás. Nie je preto prekvapujúce,
�e pojem mana�ment, ktorý ako vedná disciplína integruje
do jedného celku poznatky vied o èloveku, ekonomických,
ale aj ïal�ích vied na základe èoho vytvára, resp. objavuje,
nové poznatky, sa v poslednom období vyu�íva ako syno-
nymum pojmu riadenie (s. 10, 11).

Prvá kapitola - Teória riadenia �kôl (táto kapitola je roz-
siahlej�ia; s. 9 � 71) ponúka mo�nosti uplatnenia v�eobec-
ných východísk mana�mentu v oblasti riadenia �kolstva a �kôl
(s. 10), zdôvodòuje zavedenie pojmu mana�ment, ktorý �vyjad-
ruje tendenciu odstráni� centralizmus, byrokraciu a static-
kos�, s ktorou bolo èasto spájané staré ponímanie �kôl� (s. 14),
vymedzuje a zavádza pojem leadership - vedenie ¾udí (s. 15).

Moderné ponímanie riadenia smeruje k podpore vnú-
tornej zainteresovanosti uèite¾ov, �iakov, ale aj rodièov a zainte-
resovanej verejnosti na kvalite výsledkov èinnosti �kôl,

v neposlednom rade v�ak k uplatòovaniu samosprávneho
princípu, ktorý patrí k znakom demokratickej spoloènosti
a demokratickej �koly (s. 49 - 57).

V závere 1. kapitoly nachádzame objasnenie trendu
uplatòovania �tandardizácie v oblasti �kolského mana�-
mentu (s. 67 - 71), priekopníkom ktorého je profesor
Texaskej univerzity David A. Erlandson. Výkon mana�-
mentu v �kole sa tu èlení na základe existencie troch
k¾úèových rolí riadite¾a �koly (motivátor, riadite¾,
evaluátor), piatich základných mana�érskych funkcií (vízie
a plánovanie, profesionálna interakcia, presviedèanie,
operatíva, administrácia) a ôsmich rozhodujúcich oblastí
riadenia �koly (uèebné osnovy a kurikulum, in�trukcie,
�iacke zále�itosti, profesionálni zamestnanci, biznis a finan-
cie, �tátna politika a legislatíva, rodièia a komunita,
pomocné servisy) - s. 67. Interpretácia modelu ame-
rického teoretika Erlandsona má snahu podnieti� �kol-
ských mana�érov na Slovensku k aktivite smerujúcej
k rozpracovávaniu �tandardizácie výkonu riadite¾ov �kôl
v na�ich podmienkach.

V druhej kapitole - Riadenie �kôl a �kolských zariadení
na základnom stupni riadenia (s. 74 - 103) - dominuje poní-
manie riadenia �kôl a �kolských zariadení v u��om zmysle
- ako vnútorné riadenie, ktoré v�ak treba chápa� v kontexte
s riadením v �ir�om zmysle - ako súèas� celkového sys-
tému spoloèenského riadenia. Táto vzájomná podmie-
nenos� je prezentovaná základnými východiskami konci-
povania ïal�ieho rozvoja výchovnej a vzdelávacej práce
�koly a jej riadenia, vychádzajúc z práva na vzdelanie
(s. 81), slobody vzdelávania (s. 82), významu vzdelania
(s. 83), parametrov rozvoja �koly (s. 84).

V ïal�ej èasti kapitoly sa objasòujú a konkretizujú
zásady riadenia �kôl (humanizácia, demokratizácia,
efektívnos� riadenia �kôl) cez prizmu optimalizácie
riadenia �koly, èo predstavuje �cie¾avedomé, vyvá-
�ené vzájomné pôsobenie subjektov a objektov riade-
nia, podstatou ktorého je zdokona¾ovanie riadiacich
vz�ahov a èinností, prostriedkov a postupov, s cie¾om
dosahova� maximálne mo�né výsledky vo výchove
a vzdelávaní� (s. 88).
Podrobnej�ie sa mo�no oboznámi� so vzájomným
pôsobením subjektov a objektov riadenia, prezentuje sa
postavenie �iaka a uèite¾a v riadení pedagogického
procesu, postavenie uèite¾a v riadení �koly, úloha a práca
odborných metodických orgánov v �kole, funkcia
poradného orgánu riadite¾a �koly, ktorou je pedago-
gická rada, a aj právomoci a úlohy orgánu �kolskej
samosprávy - rady �koly (s. 89 - 93).V. Haraka¾ová: Traja králi (drevená plastika)
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Cenným prínosom 2. kapitoly, v súvislosti so zvy�o-
vaním zodpovednosti uèite¾ov a riadite¾ov �kôl za dosa-
hované výsledky vo výchove a vzdelávaní ka�dej �koly,
je prezentácia reflexívneho riadenia (nepredstavuje oso-
bitný druh riadenia, ale pojem reflexívny sa spája so �týlom
riadenia; pozn. autora) vyuèovacieho procesu z h¾adiska
jeho kvality a priebe�nej úèinnosti (s. 94 - 100) a kom-
plexnej�ie chápaný rezultatívny prístup riadenia výchovno-
vzdelávacej práce �koly, �umo�òujúci hodnotenie výsled-
kov ná�ho vzdelávacieho systému v medzinárodnom
kontexte iných �kolských systémov� (s. 101). Vývoj,
súèasný stav a problémy organizácie, riadenia a správy
�kolstva na regionálnej úrovni je obsahom 3. kapitoly
(s. 104 - 114). Kapitola dostatoène dokumentuje, �e zave-
dením odvetvovo-teritoriálneho modelu riadenia �kolstva,
kedy sa �kolstvo stalo súèas�ou  regionálnej �tátnej správy
- krajských a okresných úradov, sa na jednej strane �vytvo-
rili priaznivej�ie podmienky na jednotu riadenia a kontroly
�kolstva i na u��iu súèinnos� v�etkých zainteresovaných
orgánov regionálnej �tátnej správy, vytvorili sa predpoklady
na ïal�iu decentralizáciu riadenia�, na druhej strane exis-
tujú nedostatky tohto modelu, ktorý �nepoèíta s pôsob-
nos�ou regionálnych orgánov� a vyznaèuje sa �príli�nou
koncentráciou právomocí na prednostov krajských a okres-
ných úradov, èím sa obmedzili rozhodovacie právomoci
vedúcich odborov �kolstva� (s. 115).

Kladne treba hodnoti� prílohovú èas� tejto kapitoly, po
pre�tudovaní ktorej má èitate¾ mo�nos� porovna� odvet-
vový model riadenia a správy �kolstva (poèas existencie
bývalých �kolských správ - príloha 1) a odvetvovo-terito-
riálny model (odbory �kolstva krajských a okresných
úradov - príloha 2), samostatne nachádza� klady a nedos-
tatky v jednotlivých modeloch.

Tematika kapitoly Ústredný èlánok riadenia a správy
�kolstva (s. 138 - 175) ponúka èitate¾ovi mo�nos� nahliad-

nu� a oboznámi� sa s problematikou riadenia nielen z po-
h¾adu rezortu �kolstva, ale aj z h¾adiska potrieb modernej
spoloènosti, ktoré sa �vyjadrujú spravidla programovými
zámermi a koncepciami rozvoja vzdelávania, vychá-
dzajúcich z poznatkov vied o výchove a vzdelávaní, z hlbo-
kých analýz sociálno-ekonomických podmienok a mo�ností
ich uplatnenia v praxi� (s. 138).

Akcentované témy tejto kapitoly:
1. ústavné vymedzenia práv a povinností obèanov Slo-
venskej republiky a poslanie orgánov miestnej �tátnej
správy a samosprávy s vymedzením pre oblas� �kolstva,
výchovy a vzdelávania;
2. aplikácia �kolského zákona (zákon è. 29/1984 Zb.
o sústave základných a stredných �kôl), v znení neskor-
�ích zmien a doplnení do súèasnej teórie a praxe �kôl,
ako i z toho vyplývajúca
3. komparácia súèasného stavu so �kolskými systémami
vyspelých demokratických �tátov;
4. náèrt návrhu, smeru a tendencií vývoja organizá-
cie a systému riadenia �kolstva (s. 175 - 177).

Cie¾om publikácie Riadenie �kolstva v Slovenskej
republike je (pod¾a autorov) ponúknu� �uèebné texty�
(poznámka autorov z obálky knihy) na prípravu vedúcich
pedagogických pracovníkov aj v rámci projektu funkèného
vzdelávania vedúcich pedagogických pracovníkov.
Tomuto zámeru v plnej miere zodpovedá aj obsahová
stránka a náplò jednotlivých kapitol recenzovanej publi-
kácie, ktorá okrem informatívnej funkcie uplatòuje i funk-
ciu analytickú, porovnávaciu a hodnotiacu.

Jej cie¾om nie je poda� návod, recept alebo postup,
ako rie�i� nejaký problém, ale umo�ni� prístup k rie�eniu
problému riadiacej praxe na základe teórie �kolského
mana�mentu, pomôc� èitate¾ovi orientova� sa v spleti
legislatívnych pravidiel týkajúcich sa riadiacej práce na
rôznych stupòoch riadenia.

INFORMÁCIE

PROGRAMY BA�A JUNIOR ACHIEVEMENT SR
PRE ZÁKLADNÉ A STREDNÉ �KOLY

D. �alagovièová - M. Paulus, Ba�a Junior Achievement SR

Aktivity Junior Achievement pripravujú mladých ¾udí
na zapojenie sa do pracovného procesu spájaním ekono-
miky a vzdelávania v aktuálnych, súèasných, prí�a�livých,
veku primeraných a zábavných programoch, ktoré udr�ujú
u detí motiváciu uèi� sa a podporujú snahu by� úspe�nými,
spájajúc program so �ivotom mimo triedy. Pre rôzne vek-
ové kategórie je vytvorená navzájom nadväzujúca séria
programov s vysoko interaktívnymi uèebnými osnovami.

Cie¾om programov Ba�a Junior Achievement SR je
uèi� mladú generáciu o reálnom svete ekonomiky a podni-
kania prístupným a zaujímavým spôsobom. Ba�a Junior

Achievement SR stimuluje pozitívny postoj voèi ekonomike
vo¾ného trhu a podnikaniu, ponúka mladým dychtivým
mysliam mo�nos� realizova� sa a rás�. A to je neocenite¾-
ným prínosom nepriameho vplyvu programov Junior
Achievement na �tudentov, uèite¾ov, rodièov i spoloènos�.

1. Z histórie Junior Achievement International
Junior Achievement International je celosvetová nezis-

ková organizácia pre ekonomické vzdelávanie mláde�e.
Od jej zalo�enia v roku 1919 sa tento spôsob ekonomic-
kého vzdelávania mladých ¾udí roz�íril do takmer 100 krajín

RECENZIE
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sveta. Viac ako 2, 7 miliónov absolventov programov po
celom svete je dôkazom, �e najlep�ím spôsobom, ako
pripravi� mladé generácie na zariadenie sa do pracovného
procesu, je poskytovanie dynamických programov,
v ktorých �tudenti nadobudnú praktické pracovné skúse-
nosti a prídu do kontaktu s rôznymi úspe�nými ¾uïmi
z miestnej mana�érskej a podnikate¾skej sféry.

2. Ba�a Junior Achievement Slovensko
Junior Achievement na Slovensku ako franchiser

medzinárodnej organizácie prostredníctvom kvalitných
programov ekonomického vzdelávania pre mladých
podporuje systém slobodného podnikania.

2.1 Poslanie Ba�a Junior Achievement Slovensko
Poslaním BJA SR je poskytova� mladým ¾uïom na

Slovensku nad�tandardné ekonomické vzdelávanie
prostredníctvom praktických programov. Prepojenie
s ekonomickým sektorom a profesionálny prístup dáva
�tudentom príle�itos� eticky sa rozhodova� a orientova�
v ekonomike vo¾ného trhu e�te pre zapojením sa do pra-
covného procesu.

V období transformácie na�ej ekonomiky na základe
trhových princípov sú predstavy znaènej èasti verejnosti
(vrátane mladej generácie) o podnikavosti, podnikaní a podni-
kate¾och, princípoch a pravidlách fungovania trhovej
ekonomiky dos� skreslené a deformované. Preto jedným
z cie¾om programov Ba�a Junior Achievement SR je
(okrem ekonomickej teórie) pomôc� pri výchove mladej
generácie, ktorá sa chce aktívne zapája� do zdravého a etic-
kého sú�a�enia v ekonomickej oblasti.

Termín �podnikavos�� sa pritom chápe a pou�íva hlav-
ne v zmysle podpory tvorivosti, aktivity, sebarealizácie,
schopnosti presnej a efektívnej komunikácie, schopnosti
efektívne riadi�, odvahy zdravo riskova�, schopnosti
vopred predvída� následky vlastných rozhodnutí a odvahy
nies� za ne zodpovednos�. Zodpovednos� za seba, za kva-
litu vlastného �ivota, zodpovednos� za iných.

2.2 Spolupráca ekonomickej a vzdelávacej sféry je
základom, z ktorého pramení úspe�nos� programov Junior
Achievement na celom sveta a je tie� nevyhnutnou pod-
mienkou, aby mohli by� programy a uèebné materiály posky-
tované �kolám zdarma. Pre ekonomický sektor je to tie�
príle�itos� priamo ovplyvòova� odbornú prípravu budúcej gene-
rácie, pre jeho reprezentantov zas príle�itos� podeli� sa
o svoje vlastné skúsenosti s autormi rozhodnutí budúcnosti.

Ba�a Junior Achievement SR sa sna�í pri �írení progra-
mov na �kolách Slovenska spolupracova� s takými úspe�-
nými miestnymi, regionálnymi podnikate¾mi a ekonomic-
kými subjektami s celoslovenskou pôsobnos�ou, ktorých
filozofiou je finanèná a odborná podpora moderného
ekonomického vzdelávania mláde�e.

Úèas� konzultanta je k¾úèovou èas�ou ka�dého progra-
mu. Ide o dobrovo¾nú èinnos� odborníka z podnikate¾skej
a riadiacej praxe, ktorý vná�a do programu praktické

poh¾ady a skúsenosti. Konzultant zosobòuje v oèiach
mláde�e úspe�ného odborníka, mana�éra, podnikate¾a.
Radí im, je ich priate¾om a tie� im mô�e by� nápomocný
pri vo¾be budúceho zamestnania.

Spolupráca s miestnymi sponzormi a roz�irujúcou sa
sie�ou uèite¾ov, konzultantov z praxe priná�a pozitívne výsled-
ky. Ekonomické spoloènosti sú pre nás silnými partnermi.
Nepredstavujú len bohaté skúsenosti, o ktoré s mô�u so �tu-
dentmi podeli�, ale ich úèas� podporuje vzdelávacie progra-
my, ktoré sa sna�ia vyformova� z mladých ¾udí produktív-
nej�iu, kvalifikovanej�iu a zodpovednej�iu zlo�ku sloven-
ského trhu práce.

Cie¾om aktivít Junior Achievement teda nie je premeni�
deti na podnikate¾ov. Sna�íme sa skôr podpori� ich nezá-
vislos�, pomôc� im robi� uvá�ené rozhodnutia a spoznáva�
k¾úèové úlohy, ktoré mô�u v na�ej spoloènosti a ekono-
mike zohra�.

2. 3. �kolské programy JA na Slovensku
V súèasnosti poskytuje BJA SR �kolám na Slovensku

dva programy: Základy podnikania pre �iakov 5. a� 7. roè-
níka základných �kôl a aplikovaná ekonómia pre �tudentov
3. roèníka stredných �kôl.

Ako súèas� Aplikovanej ekonómie poskytuje BJA SR
nadstavbový výberový program EuroGLOBE - Medziná-
rodný obchodný pre �tudentov stredných �kôl - a nadstav-
bový výberový program Banks in Action - softvérová
simulácia z prostredia komerèných bánk.

2. 3. 1. Základy podnikania
Základy podnikania sú doplnkom riadnych výchovno-

vzdelávacích predmetov. Ponúkajú �iakom základných
�kôl prvý poh¾ad do sveta ekonomiky a podnikania. Poèas
�ivých diskusií a èinností v triede, organizovaných konzul-
tantom z ekonomickej praxe za asistencie uèite¾a, spozná-
vajú �iaci v �tyroch tematických okruhoch ekonómiu
a podni´kate¾ské princípy, získavajú praktické informácie
o tom, ako funguje podnik v ekonomickom systéme slobod-
ného podnikania.

Cie¾om programu ZP je dopåòa� tradiènú skladbu vyu-
èovacích predmetov základných �kôl aktivitami na rozví-
janie ekonomických zruèností a schopností, rozvíja� vedo-
mosti �iakov o fungovaní, riadení a zodpovednostiach
v podnikaní v ekonomike vo¾ného trhu, podnecova� �iakov,
aby h¾adali mo�nosti svojich budúcich povolaní, poda� �ia-
kom základných �kôl pozitívne modely dospelých a dospie-
vajúcich.

V jednotlivých tematických okruhoch sa �iaci venujú:
Organizácii - pojmom ako ekonomické zdroje (sídlo podni-
kania, zamestnanci, kapitál, mana�ment,�), identifikácii
príèiny - podnetu pre zalo�enie podniku. Zis�ujú náklady
spojené so zalo�ením podniku (nájomné, mzdy, platy,
úrok,�), rozli�ujú základné formy podnikate¾skej orga-
nizácie. Vysvet¾ujú si tie� dôle�itos� vzdelávania pre prípra-
vu budúcich pracovníkov a mana�érov, dávajú príklady
rozhodnutí, ktoré musia mana�éri urobi�.
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Mana�mentu - rozoznávajú rôzne typické mana�érske
rozhodnutia, rozli�ujú vlastnosti, na ktoré zamestnávatelia
kladú dôraz pri výbere zamestnancov i základné kritériá
pre urèenie mo�ného povolania a pre úspe�né zvládnutie
prijímacieho pohovoru do zamestnania. Odôvodòujú úlohu
vzdelávania v príprave na budúce povolanie.
Výrobe - porovnávajú metódy kusovej a hromadnej výro-
by, definujú produktivitu práce ako ekonomický pojem,
pojmy spojené s výrobou (montá�na linka, de¾ba práce,
kontrola kvality, zamenite¾né súèiastky,�). H¾adajú
mana�érske rozhodnutia ovplyvòujúce produktivitu práce.
Marketingu - pochopeniu podstaty marketingu a èinností
spojených s marketingom, pochopeniu príèiny, preèo podni-
ky robia reklamu. Rozli�ujú rôzne metódy reklamy pou�íva-
né v médiách a h¾adajú zásady efektívneho osobného predaja.

2. 3. 2. Aplikovaná ekonómia
Aplikovaná ekonómia je jednoroèný program ekono-

mickej výuèby pre �tudentov 3. roèníka stredných �kôl,
vyuèovaný uèite¾om - ekonómom v spolupráci s dobro-
vo¾níkom - konzultantom z ekonomickej praxe. Materiál,
vy�kolenie a podpora sú poskytované pracovníkmi Ba�a
Junior Achievement SR.

Program Aplikovaná ekonómia je schválený M� SR a vyu-
èovaný na �kolách ako volite¾ný alebo nepovinný predmet.

Aplikovaná ekonómia je vytvorená s cie¾om pomôc�
�tudentom spoji� ekonomické koncepty a podnikate¾ské
princípy so situáciami v reálnom �ivote. Jej základné
komponenty sú:

Teória vyuèovaná pomocou moderných bilingvál-
nych slovensko-anglických uèebníc, èo umo�òuje �tuden-
tom získava� okrem ekonomických znalostí tie� odbornú
slovnú zásobu a prax v pou�ívaní anglického jazyka.
Uèebnica je upravená a doplnená o informácie o ekono-
mike na Slovensku. Súèas�ou dvojdielnej uèebnice (I -  Mikro-
ekonomika; II - Makroekonomika) je cvièebnica.

�tudentská spoloènos� - jedna z najzaujímavej�ích
èastí programu AE. �tudenti zakladajú vlastnú �tudentskú
spoloènos�, volia mana�ment - vedenie, ktoré riadi spoloè-
nos� a s aktívnou pomocou ostatných spolu�iakov - zamest-

nancov firmy - plní podnikate¾ské zámery �tudentskej
spoloènosti. �tudentská spoloènos� simuluje (primerane
podmienkam strednej �koly) ekonomické prostredie akcio-
vej spoloènosti, funguje ale s èasovým obmedzením (jeden
�kolský rok). �tudenti získavajú základný kapitál �vydaním
akcií�, urèia si výrobný program, pripravia marketingový
prieskum, stanovia cenu výrobku a realizujú jeho predaj
podporovaný marketingovými aktivitami. Na záver �tuden-
ti uzavrú firemné úètovné knihy, pripravia výroènú správu
a spoloènos� dovedú k likvidácii pod¾a platných predpisov.
V tejto èasti programu sa teda zoznámia s praktickou strán-
kou riadenia podniku, nauèia sa umeniu komunikácie, osvoja
si zásady práce v tíme a vyskú�ajú schopnos� vies� kolektív.

MESE - riadiace a ekonomické simulaèné cvièenie
zalo�ené na poèítaèovej simulácii, ktorá umo�òuje �tudent-
ským spoloènostiam, aby si konkurovali vo výrobe a predaji
rovnakých výrobkov v podmienkach vo¾ného trhu, a na
základe rozhodnutí vo výrobe, marketingu, kapitálových
investícií, investícií do výskumu a vývoja o cene výrobku.
Tieto rozhodnutia od nich vy�adujú schopnos� plánova�
a analyticky myslie�.

Simulácia je medzi �tudentmi ve¾mi ob¾úbená. Pod-
poruje sú�a�ivos�, poukazuje na princípy trhového mecha-
nizmu v praxi a ovplyvòuje rozhodnutia �tudentov týkajúce
sa chodu ich skutoènej spoloènosti AE.

Konzultant - vytvára premostenie medzi svetom podni-
kania a svetom teórie - odborník z podnikate¾skej praxe,
ktorý na báze dobrovo¾nosti pravidelne nav�tevuje triedu,
delí sa so �tudentmi a svoje skúsenosti, praktickými radami
dopåòa teoretický uèebný materiál.

Od roku 1992 absolvovalo programy Ba�a Junior
Achievement SR na Slovensku 16 509 �iakov a �tudentov.
V �kolskom roku 1999/2000 realizuje najrozsiahlej�í
program - Aplikovaná ekonómia - 97 stredných �kôl.
Poèas krátkej doby existencie Ba�a Junior Achievement
SR si jej programy na�li ve¾kú ob¾ubu medzi uèite¾mi
a �iakmi. Dôkazom toho je záujem ïal�ích stredných �kôl,
ktoré chcú predmet Aplikovaná ekonómia vyuèova� u�
v budúcom �kolskom roku

1 Harkabus, �.:Úcta k de�om je podmienkou úcty k uèite¾ovi. Pedagogické rozh¾ady, 1999, è. 5, s.1.

K. Korintu�, Gymnázium Dubnica nad Váhom

OBÈIANSKE ZDRU�ENIE DÔSTOJNÝ �IVOT PRE UÈITE¼A

Súhlasím s názorom, �e �ak deti majú v spoloènosti
úctu, aj uèite¾ túto úctu po�íva. A ak je �ivot detí dôstojný,
dôstojným sa mô�e sta� aj �ivot uèite¾ov.�1  �ia¾, a� teraz
po desiatich rokoch si uvedomujeme dôsledky obdobia
neslobody, ktoré sa prejavujú nielen v ekonomickej, ale
predov�etkým v duchovnej sfére. Deformácia hodnôt
v na�ej spoloènosti sa ve¾mi �a�ko napráva. Identifikácia
hodnôt je proces ve¾mi komplikovaný a zatia¾ je pozna-
èený záujmami politických skupín. Po desiatich rokoch

e�te nie je jasná nová definícia roly �tátu, jej úloha voèi
verejnému sektoru. Stále prevláda predstava, �e �tát by
mal iniciova� zmeny, �e lep�ími zákonmi a normami sa
v�etko vyrie�i. Nielen u nás, ale v celej strednej Európe
sa objavuje stále silnej�í odpor voèi zmenám. Zmena je
toti� neistota, príèinou ktorej mô�e by� úzky vlastný záujem,
nepochopenie a nedôvera, nedostatok informácií a nízka
tolerancia k zmene. Zmeny sa ale nedajú realizova� naraz
a v�ade, ale sa zaèínajú v�dy postupne, po èastiach ( �os-
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trovèeky kvality�). A to platí aj v oblasti vzdelávania.
V�ade vo svete vznikajú dobré �koly, ale nikdy to nebu-
deme môc� vyhlási� o v�etkých �kolách, èo je celkom
prirodzené. Predstava, �e administratívnymi krokmi do-
siahneme rovnakú kvalitu v�etkých �kôl, je iba �elanie
centralisticky orientovaných reformátorov (jednotné
maturitné skú�ky, jednotné prijímacie skú�ky a podobne).

Vo vzdelávaní nie je mo�né zmeny nariadi� �z centra�.
Pokia¾ uèitelia, rodièia, �tudenti nebudú cíti�, �e je to ich
vlastná reforma, tak nemáme �ancu na úspech a po ka�dej
zmene na najvy��ích úradníckych postoch sa bude re-
forma zaèína� znova bez potrebnej kontinuity. Stále sa
budú h¾ada� nové a nové dôvody, preèo to nefunguje.
V snahe vytvori� priestor, na odbornú diskusiu o týchto
veciach pre v�etkých obèanov, ktorí sa chcú vyjadrova�
k problematike �kolstva a chcú ovplyvòova� proces zmien
v na�om �kolstve, zalo�ili sme zaèiatkom apríla tohoto roku
obèianske zdru�enie Dôstojný �ivot pre uèite¾a. Cie¾om

zdru�enia je iniciova� a organizova� semináre, diskusné
fóra a okrúhle stoly o problematike postavenia �iakov
a ich uèite¾ov v spoloènosti. Chceme diskutova� aj o tom,
èi nie je potrebné vytvori� zdru�enie na ochranu stavov-
ských záujmov uèite¾ov (uèite¾skú komoru), ktoré by
nielen chránilo záujmy uèite¾ov, ale v prípade potreby by
dokázalo aj �zamies� pred vlastným prahom�. Na�im
zámerom je kráèa� v spolupráci so v�etkými existujúcimi
uèite¾skými organizáciami, zdru�eniami, asociáciami dialóg
o potrebe vypracova� chartu uèite¾ov Slovenska, ktorá by
jasne definovala spoloèenské postavenie uèite¾a, jeho pracov-
né i �ivotné podmienky. Postavenie uèite¾a v spoloènosti
toti� nie je mo�né zabezpeèi� zákonom, to si musia vybudo-
va� uèitelia sami a o tom treba vies� obèiansky dialóg.

Ten, kto má záujem o dialóg, mô�e vyu�i� aj na�u ponuku
zapoji� sa do konferencie k tejto problematike prostred-
níctvom Internetu. Informácie o na�ich aktivitách nájdete
na adrese: www.ucitel.sk.

V. Haraka¾ová: Bardejovský kostolík (akvarel)

PREDSTAVUJEME...
VIERA HARAKA¼OVÁ

Viera Haraka¾ová pracuje v �kolských slu�bách u� 28 rokov, od r. 1993 aj ako okresná
metodièka pre výtvarnú výchovu. Pre jej prácu je príznaèná sústavná tvorivos� a zbieranie
nových námetov pri vytváraní svojskej techniky. Najprv ju vyskú�a vo svojej tvorivej práci,
potom v práci so �iakmi, ktorí sa jej odmieòajú úspechmi v rôznych sú�a�iach.
K najvýraznej�ím patria strieborné medaily zo sú�a�e v Japonsku, v Indii, ale aj z Výtvarného

Trenèína èi zo sú�a�e Európa v �kole.
V jej výtvarných prácach cíti� chápanie umenia ako súèasti be�ného �ivota, ale aj

citlivé chápanie okolitého sveta vyjadrené vlastnými predstavami a vlastnými
výtvarnými aktivitami. Nesmierne jednoduché � a zároveò vyjadrujúce vnútorné

bohatstvo � sú práce v textile. Èím dôkladnej�ie si ich pozeráme, tým viac nám
prezradia jej citlivú du�u, emocionálne myslenie, èi psychické vlastnosti.

Keï sa prvýkrát dotkla lipového dreva, pocítila vnútorné teplo, výzvu
zmocni� sa ho. Po nieko¾koroènom su�ení dreva

postupne vyrezávala postavièky
Betlehemu

so zvieratkami
a vecami,
   ktoré

 k   n e m u
patria. V práci s drevom  h¾adá oporu a istotu. V 30 � 40
cm vysokých plastikách vyniká �truktúra dreva a hrejivé
teplo nielen pri dotyku, ale aj pri poh¾ade.

Akvarely Vierky Haraka¾ovej sú spomienkami na
zá�itky z prírody, kúpe¾ných miest, historických návratov.
Sú výrazom jej vnútorného zá�itku, aký nevystihne �iadna
fotografia.

Ako ka�dý tvorivý èlovek, i ona neustále h¾adá,
organizuje, podnecuje tvorivos�. Jej práce sú odrazom jej
tvorivého ducha, ktorý prezentuje na metodických
seminároch k výtvarnej výchove � tak potrebných a pod-
netných pre uèite¾ov výtvarnej výchovy.

            Viera Kuèinská, MC Pre�ov

V. Haraka¾ová: Spomienky (akvarel)


