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Vymedzenie pojmu vykonovych Standardov

Koncepcia vzdelavacich standardov, ktora vznikla
na Slovensku v r. 1990, pocitala s tym, ze Standardy —
ako druhy pedagogicky dokument vymedzujuci obsah
vzdelavania — prinest oproti existujlicim osnovam tri
zasadné inovacie:

* ur¢ia minimalny obsah zavazny pre kazdého ucitel’a,

* operacionalizuju ciele pre kazdy tematicky celok,

* Standardizuju hierarchizované vykonové kritéria.

Hoci pre vsetky tieto zlozky Standardov existovala uz urcita
tedria a aj rychlo rastici pocet zahrani¢nych vzorov, pocas
nasledujtcich skoro piatich rokov neodborné zasahy do kon-
cepcie Standardov vytvorili zbyto¢né nedorozumenia
a sposobili, Ze sa praca za ten Cas vlastne nepohla z miesta.
Aj ked’ sa trpezlivymi diskusiami podarilo tento mitvy bod
v priprave vzdelavacich Standardov prekonat’, zvysky
nedorozumeni, prameniacich v pdvodnych uvahach, stale
zasahuju do ich realizacie. Za tie roky sa podarilo postupne
vyriesit’ takmer vSetky nejasnosti okolo funkcie Standardov
(uz sa nepovazuju za nastroj na odstranovanie “zlych”
ucitel'ov a likvidaciu $kol, ktoré “neplnia plan”), ale jeden
problém zostal nevyrieSeny: podstata, tvar a funkcia vyko-
novych Standardov.

Je to vel'mi zla skutocnost, pretoze bez kompletnej
sustavy vykonovych standardov samotné obsahové $tan-
dardy prinest do skoly malo nového. Nehovoriac o tom,
ze cely projekt “Statnej maturity”, i ked’ si to mozno nie
vsetci jeho navrhovatelia jasne uvedomuju, je bez spol'ah-
livych a presnych vykonovych standardov nerealizovatel'ny.

Co je vlastne vykonovy §tandard? Je to progresivny
pedagogicky dokument, ktory ucelne kombinuje tzv. taxo-
nomiu kognitivnych operacii a co mozno najpresnejsie
kritéria na kontrolu vysledku ucenia vyjadrené v termi-
nologii prislusného ucebného predmetu. Problematika
taxondmii je uZ pomerne Siroko znama, ale v nasej pedago-
gike a v naSom skolstve sa zatial vel'mi malo prakticky vyuziva.

Pritistnych odpovediach sa hierarchizacia kognitivinych
vykonov ziaka vobec neberie do tivahy a fakticky sa stale
pouziva (i ked zvacsa nepriznane) kritérium “naucenosti”,
teda uhladenost’ verbalnej reprodukcie osvojenej latky
a miera potrebnych ucitel'ovych zasahov, “pomoci”,
do ziakovho prejavu. Netreba iste zoSiroka vysvetlovat’,
Ze pri tvorivom vyucovani a pri skuske zameranej na rieSenie

problémovych tloh je takéto “kritérium” bezcenné. Pri
pisomnych a praktickych formach kontroly sa ako vykon
chape “podet bodov” ziskanych v tejto skuske. Ciselna
hodnota supluje nezname kritérium.

Pricina, pre ktorti sa v otazke vykonovych standardov
akosi nedari pohnut’ z miesta, spo¢iva v davnejsie stabilizo-
vanom uze, ktory si pomylil “dkon” (teda urcenie kogni-
tivnej operacie alebo pozadovanej zrucnosti) s vykonom,
teda zaradenim poZadovanej (zrealizovanej) operacie
do presne definovanej hierarchie, taxonémie tychto
operaci.

Toto fatalne nedorozumenie mozno dobre ilustrovat’
na priklade atlétov-skokanov. Keby na r6znych stadiénoch
skakali $portovci do vysky tak, Ze by dvaja usporiadatelia
drzali latku v nejake;j, presnejsie neurcenej vyske, zistilo
by sa sice, ktory atlét na Stadione skok zvladol a ktory nie,
ale nikto by nevedel zistit’, kto zo vSetkych stadiénov bol
najlepsi, kto dosiahol rekord, kto splnil olympijsky limita pod.
Aby tieto skoky bolo mozné porovnat’, spocivaju latky
na stojanoch vybavenych Standardizovanou stupnicou
v centimetroch, ktora presne povie, aky vykon ktory atlét
podal (a nie len to, ¢i preskocil nejaka vysku). Presne o to
isté ide aj pri Standardizacii u¢ebnych vykonov.

Vykonovy Standard sa tiez musi opierat’ o jasne defino-
vanu stupnicu, taxonomiu kognitivnych operacii. Taxono-
mii je niekol’ko, vol'ba niektorej znich by mala vzist’ z disku-
sie zainteresovanych. Mne osobne sa javi ako najvhod-
nejSia Stvortroviova hierarchia vypracovana v r. 1979
pol'skym pedagéogom Niemierkom. Podla jej kritérii
mozno akykol'vek intelektudlny tkon ziaka priradit
k niektorému zo Styroch kritérii, a tym ho urcit’ ako vykon.
Niemierko uvadza tieto Styri Grovne:

1. reprodukcia nauceného,

2. porozumenie, iprava nauceného,

3. rieSenie aplikacnych uloh,

4. rieSenie Strukturalne novych uloh, tvorivost’.

V zahrani¢nych Standardoch sa pouzité taxonomie zvicsa
takto explicitne neuvadzaji (po pokusnej aplikacii
Bloomovej taxonoémie do $kdl v USA —v 60. rokoch —sa
ukézalo, Ze pracu s fiou ucitelia v praxi nezvladli — mimo-
chodom aj preto, Ze nebola konzistentna), ale st “rozpus-
tené” v kritériach jednotlivych vykonovych trovni.
Anglicky a skotsky model manipuluje az s 12 troviiami
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vykonov, t.j. kazdy zékladny pojem (napr. “veta” v jazy-
kovych predmetoch alebo “gravitacia” v prirodovednych
predmetoch) sa uvadza v dvanastich naro¢nostou stale
stupajucich kognitivnych tikonoch.

Ostatné narodné modely su stratifikacne jednoduchsie.

E. Dobdkova : Neviem si poradit’ s problémom (Vytrhnuté z kontextu) 2001, perokresba

Napr. americky Standard pre ob¢iansku vychovu (National
Standards for Civic and Government) zr. 1994 — asi
najlepsi priklad Standardov, aky autor tohto prispevku pozna
— definuje vSetky obsahové jednotky na troch tirovniach:
basic (zakladna), proficient (stredna, pokrocild) a advan-
ced (optimalna, dokonald).

Vel'mi dobré¢ standardy na hodnotenie trovne ovlad-
nutia ruského jazyka predstavili v Bratislave v . 1999
(na IX. svetovom kongrese rusistov) pracovnici novo-
zriadeného ruského institatu na Standardizaciu, ktory tesne
spolupracuje so Statmi OECD. Tieto kompletné Standardy
st rozpracované do piatich vykonovych tirovni (teda kazdy
prvok jazykového systému sa definuje na piatich trovniach
ovladnutia). Zaujimavost'ou je, Ze Rusi—ako prirodzene
jedini gestori vyuCovania rustiny na svete -ich chapu ako
svetové, a nielen ako narodné Standardy. Teda chct dosiah-
nut’, aby sa kdekol'vek na svete, kde sa vyucuje rusky jazyk,
uroven jeho zvladnutia posudzovala podl’a ich pat’stupiio-
vych standardov. Mimochodom, vytvorili ich za dva roky.
A my uz desat’ rokov nie sme schopni vypracovat niekol’-
kotroviiovy model platny aspon na tizemi Slovenska.

MoZnosti Slovenska

V sucasnosti na Slovensku niet zhody v tom, kol'ko
urovni by vykonové Standardy mali obsahovat’ a ako ich
urcit’. Preto oficialne nejestvuju ziadne obsahové Standar-
dy, ktoré by disponovali aj zodpovedajicimi vykonovymi
Standardmi. Neoficialne existuje niekol’ko pokusov, ktoré
by mohli byt vychodiskom .

Na Slovensku je realne dopracovat’ existujiice obsa-
hové standardy na jednu, dve alebo tri vykonové Grovne
ziakov. Ako kritérium sa akosi prirodzene niika spomenuta

Niemierkova taxonémia (ma vyrazne pedagogického
ducha a je u nas dobre znama).

Najmenej vhodnym navrhom je jednotroviiovy variant.
Moze byt definovany na optimalnej alebo minimalne;j
urovni. Pokusy o akusi “priemern(i”’ tiroven st cestou do slepej
ulicky. To uz je potom uzi-
to¢nejs$i model s minimalnou
uroviou, teda taky, ktory oddeli
neuspesného ziaka od vset-
kych ostatnych, ktorych uz
dalej nediferencuje. Vo vset-
kych taxondmiach sa totomini-
malne kritérium viaZe na
pamét’ové zvladnutie a verbal-
nu reprodukciu predpisanej
latky. Uplatnenie aspon
takéhoto kritéria by bolo lepsie
ako terajsi stav bez akého-
kol'vek vykonového Standar-
du, ale je to naozaj chudobny
program s potencionalne
nepatrnym vplyvom na Giroven

vyucovania a kontroly na skolach.

Ovela vyraznejsim krokom vpred by bol dvojirov-
novy Standard —s optimalnym a minimalnym stupiiom.
Optimalny variant by vlastne obsahoval operaciona-
lizovant podobu tych ciel'ov, ktoré sa teraz nachadzaji pred
ucebnymi osnovami. Tieto ciele vzdy predstavovali tzv.
idealny profil ziaka (a preto svojou univerzalnostou tak
drazdili a drazdia ucitel'ov, ktori ich vnimaju ako nateraz
jediné kritérium na hodnotenie svojho i Ziackeho vykonu).
Optimalnu kognitivnu uroven predstavuje v Standardoch
postupne sa rozvijajuca schopnost’ ziaka pracovat nezavisle,
objavovat pri velkej miere samostatnosti nové poznatky,
hl'adat’ originalne cesty rieSeni, produkovat’ nové hodnoty...

I ked to kompozic¢ne na toto miesto nepatri, vedeny
dlhodobou skuisenost’ou uz tu poznamenavam, ze nepo-
znam nijaky $tat (hoci je pravdou, Ze sa nejaky cas tymto
smerom pechorili dva-tri §taty americkej tinie), v ktorom
by vykonové Standardy zahfiiali nejaké predpisané
percento zZiakov, ktori musia dosiahnut’ napr. najvyssiu
vykonovu uroven (ako indikator Gispesnosti svojho ucitela).
Standardy st meradlo, ktoré kvalitativne opisuje inte-
lektualne vykony Ziaka, ale nepredklada nijaké Statis-
tické normy, za ktorymi sa ucitel’ (Skola) musi nahanat!
To uvadzam preto, Ze najma na zaciatku prac so Standard-
mi sa v podobnom duchu vyjadrovali — a to aj zo strany
l'udi, ktori mali vplyv — neuvazené predstavy o akomsi
represivnom poslani Standardov voci Skolam.

Pre Slovensko za najprijatelnejSie a hned’ v druhe;j
etape prac (teda po stabilizacii obsahovych a dvojtrov-
novych vykonovych standardov na skolach) za celkom
realny povazujem koncept s tromi troviiami: opti-
malnou, strednou a minimalnou.
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Funkcia vykonovych standardov

Jednou z pri¢in tvrdosijného odmietania vykonovych
Standardov je nedostato¢na informovanost’ 0 moznostiach
ich praktického vyuzitia. Ako som uviedol vyssie, samotné
obsahové Standardy prinesu do skoly malo pozitivnych
zmien. My nie sme v situacii viacerych zapadnych krajin,
ktoré az po zavedeni Standardov do vzdelavania vlastne
po prvy raz ziskali nejaky koncepcny a z hl'adiska riadenia
a supervizie vzdelavania aj zavazny obsahovy dokument.
Na Slovensku mame celostatne osnovy od r. 1919.

Obsahova precizacia ucebnej latky v obsahovych Stan-
dardoch bude v kazdom pripade prinosom, ale definitivny
prielom do stojatych vod vzdelavania na Slovensku, o ktory
sa neuspesne pokusil predchadzajuci politicky rezim
prostrednictvom tzv. novej koncepcie, mozu priniest’ az
vykonové Standardy. Pravda, ani to neméze byt nejaky
automaticky proces. Aké zmeny mozno ocakavat™?

Predovsetkym by sa mohla zmenit pozicia a vaha
vzdelavacich cielov. V ich vyuzivani a reSpektovani zatial’
nemame ziadnu tradiciu, az na pozoruhodné skoly, ktoré
si samy pripravuju komplexné vzdelavacie programy, tzv.
alternativy. Inde sa ucitelia o ciele v osnovach nezaujimaju,
nezaujimaju sa o ne ani riadiace a kontrolné organy a uz
vobec nemaju preco zaujimat’ rodi¢ov a ziakov.

I ked’ sa to mozno niektorym kolegom nebude pozdavat’,
rozne humanizacné a liberalizacné projekty sa v skolach
nijako vyznamnejSie neuplatiuju okrem iného aj preto,
Ze nie su previazané ani so vstupnymi cielmi, ani
s vystupmi. Vznasaju sa nad skolou ako plamenna vyzva
bez dotyku s jej realitou.

Zavedenie Standardov obsahujucich aj vykonovii zlozku
by mohlo v tomto mnohé zmenit'. Predovsetkym to, ze by
ciele —a to najma tie primarne — konecne vystipili z tiena.
Ucitelia by sa nemuseli (a nesmeli) orientovat na “tradicné
kvality”, ktoré v pedagogickej tedrii uz davno neplatia ako
hodnoty. Uvediem priklad z oblasti, ktora mi je odborne
blizka, ale s tym, ze analogie moznongjst’ v kazdom predmete.

Napriek tomu, Ze uz koncom 50. rokov najosvietenejsi
didaktici literarnej vychovy signalizovali zmenu hlavného
ciel’a literarnej vychovy a ziadali umiestnit’ do “stredu terca”
vyspelé kritické a hodnotiace ¢itanie umeleckého textu,
a napriek tomu, Ze tito ideu opracuvali a vzdy znova sa
pokusali uviest’ do skoly vsetky nasledujuce vzdelavacie
reformy, na zakladnych a strednych Skolach je stale ide-
alom “oducit™ ¢o najviac spisovatel'ov, naucit’ ziakov o
najviac titulov knih a “rozobrat™ ¢o najviac nikdy nepre-
citanych knih, “aby Zziaci boli vzdelani”.

Standardizacia vystupov v predmete, z ktorého pochadza
predchadzajuci priklad, by s tymto stavom nevyhnutne
skoncovala, pretozZe kazdy spravne zostaveny test by ucite-
lovijasne ukazal, ¢i smeruje k spravnym métam. Doteraz
takato spdtna viizba neexistuje (celkom urcite niou nie je
prijatie Ziaka na strednt alebo vysoku skolu, pretoze tieto
prijimacie procedury vel'mi Casto sledujt tie samé hodnoty
ako predchadzajuce skoly).

Preto asi najddlezitej$im aspektom uplatnenia sa vyko-
novych Standardov je umoznenie kontrolnej sebareflexie
ucitela a skoly, co doteraz nebolo mozné. Ani ucitel, ani
predmetova komisia Skoly, ani Skola ako celok nemaju teraz
ziadne moznosti sebakontroly, z coho vécsinou plynie pocit,
7e to, Co robia, je to najlepsie, o sa da. Vykonové standardy
budtl vonkaj$im meradlom a kazdé skola ziska moznost’
posudit’ viac-menej objektivizovanymi prostriedkami, ako
sajej dari. Nepotrebuje na to ani nezavisla inSpekciu (ta by
vlastne z tejto sebareflexie mala vychadzat  ako z prvého
bodu). Dokonca by to bolo mozné dosiahnut’ aj v case, ked’
Stat eSte nebude mat’ k dispozicii dostatok kontrolnych
prostriedkov, testov, pretoZe pri existencii vykonovych Stan-
dardov si moze Standardizovany test vytvorit’ aj samotna
Skola. Pravda, to sa treba naudit’, ale mnohi ucitelia to
vedeli v minulosti, iste to mnohi dokazu aj v budiicnosti.

Zazelatelny stav vSak mozno povazovat len taku situd-
ciu, ked’ skola ma moznost’ ziskat’ testy vytvorené odbor-
nymi instittciami. A nielen skola!

V krajinach, kde Standardy uz zaviedli, sa zdvihla vina
komercnej iniciativy (podobnd naSmu boomu s priruckami
pre prijimacie skusky na stredné a vysokeé skoly alebo ro¢ni-
kovymi zbierkami diktatov ¢i matematickych prikladov).
To znamena, Ze nielen $kola, ale aj ziak si méze kuapit’
brozirku s testovymi tlohami, na ktorej je presne oznaceny
Standardizovany tematicky celok a uvedena vykonova tro-
ven, t. j. vSetky tlohy v knizke sa opieraju o kognitivne ope-
récie oznadenej taxonomickej urovne. Ziak si moze takto
sam overit, ako vysoko je v danej chvili schopny vystu-
Ppit’ po stupnici narocnosti a kde sa jeho terajsie moznosti
koncia. V Bratislave sa uz niekol’ko rokov daju kupit’ takéto
knizocky vytvorené podl’a anglickych vzdelavacich Standardov.

O uplatneni standardov s vykonovou zlozkou by sa dalo
napisat’ este viacero d’al$ich dolezitych skutocnosti, vra-
tane potencionalnych negativ, ktoré so sebou nesu (napr.
nadmemu koncentraciu ucitel'ov na Standardizované ucivo,
aby im uspech ziakov zabezpecil dobrt reputaciu atd’.),
ale rozsah ¢lanku by to nedovolil. Preto uvediem uz iba
jednu poznamku. Tyka sa pojmu “porovnatelnost™
(ucitel'ov, skol), ktory sa objavil aj v Miléniu a dostal sa aj
do diskusie o maturitach (V. Burjan — M. Valica).

Ttzba porovnavat jednotlivych ucitelov ¢i Skoly pomocou
vykonov Ziakov je dost’ star¢ho data, ale vyznamnejsie sa
ani u nas, ani v zahrani¢i doteraz nerozvinula. Standar-
dizécia ziackych vykonov znova zdvihla vinu zaujmu, ale
spomenuty dokument i spomenuta polemika ukézali, ze
sanaraba s plytko zakorenenym pojmom, ¢o by mohlo viest’
k vel'mi chybnym predstavam, od ktorych by sa I'ahko
dalo skiznut'k chybnym opatreniam. Principialne je porov-
natelnost mozna aj v skolstve, ale bolo by vaznym
omylom domnievat’ sa, Ze ju umozni vz Standardizacia
obsahovych vstupov a Standardizacia ziackych vykonov.
Ak nechceme porovnavat’ neporovnatelné, musime
dosiahnut’to, ¢o dokazu napriklad ekonomicki Statistici, ktori
Standardizuju vSetky ziiCastnené premenné okrem jedinej
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zavislej. V skole to znamena nielen Standardizaciu, o ktorej
som hovoril vysSie, ale aj Standardizaciu ziackych
predpokladov (napr. schopnosti — doteraz to robi iba Svédska
Skola metodou SAT - a hodno-tovej tirovne, motivacie)
a tiez potrebu Standardizovat’ vybavenost’ skoly (asi
formou nejakej dohodnutej paspor-tizacie) - a vsetky takto
ziskané hrubé hodnoty previest’ z empirickych idajov na
Standardné: az takyto komplexny tdaj ndm umozni
porovnavat’ transformované skore z testov a vyvodzovat’
z toho zavery o kvalite ucitel'ov. Takze tak hned’ to asi
este nebude...

Ukazka ¢.1

8. tematicky celok: ROMANTICKA LITERATURA
Vzdelavacie ciele

8.1Definovat’ uvedené literarnotematické pojmy

8.2 Charakterizovat’ romantické umenie a literatiru

8.3 Porovnat’ zakladné znaky klasicizmu a romantizmu atd’.

Terminologicky standard
Romantizmus, titanizmus, historicky roman, balada atd’.

Autorsky Standard
V. Hugo (Chram Matky Bozej v Parizi), S. Chalupka

ZOZNAM BIBLIOGRAFICKYCH ODKAZOV

(Mor ho) atd’.

Vykonovy Standard

Zakladna uroven

Ziak dokéze reprodukovat fabulu epického diela, identi-
fikovat’ hlavné prvky kompozicnej Struktary a repro-
dukovat stylisticku a ideov charakteristiku prebraného
diela. Vie vystihnut' myslienkové posolstvo prebraného
basnického diela, urcit’ v znamom texte typické stylové
prvky romantickej poézie. Pri hlasnej deklamacii citi rytmus
basne a vie vysvetlit podstatu sylabickej poézie.

Vyborna uroven

Ziak pozna ideové a Stylistické prvky romantickej prozy,
dokaze ich s pomocou ucitel'a identifikovat’aj v neznamom
texte a vysvetlit' ich vztah k ideovej rovine. Aj v poézii
dokéaze naneznamom texte dokumentovat’ znalost’ ideo-
vého zamerania diela a zaradit’ Gryvok do kompozicie
skladby. V lyrickej skladbe rozliSuje objektivnu a subjek-
tivnu stranku autorskej vypovede a dokaze to doku-
mentovat’ aj na neznamom texte skladby. Vie identifikovat’
romantické stylistické prvky, na ktorych spociva autorova
vypoved'. Pri hlasnom ¢itani a recitacii citi rytmus a vie
ho vysvetlit’ na zaklade teoretickych pravidiel sylabickej
prozodie. Vie identifikovat’ a dokumentovat’ vzt'ah ume-
leckych diel k politickému a umeleckému programu Stiirovcov.

Control of the Curriculum (ed.R.Glatter). University of London, Institute of Education,1976. ISSN 0458-2101.
National Core Curriculum (ed. J. Setényi). Ministry of Culture and Education, Hungary, 1996. ISSN 963-6735557.
National Standards for Civic and Government. Center for Civic Education, Calabasas, 1994. ISSN (818) 591-9321.
Niemierko, B.: Taksonomia celow wychowania. In: Kwartalnik pedagogiczny, 24, 1979, ¢.2 s. 67-78.

Summary: The author deals with the question of performance standards,

defines the notions like content

and funcutions of performance standards, shows reasons of their slow development

ALTERNATIVY POPRI STATN OM VYUCOVANI ALEBO
ALTERNATIVA PRE STAT VO VYUCOVANI?

Cornelis Boogerd', Holandsko

Anotdcia: Predpoklady na zavedenie alternativnoho vyucovania na Slovensku. Svetova kriza a situdacia
v Holandsku. Vymedzenie pojmov alternativne skoly a alternativne vyucovanie. Stdat a vyucovanie. Ako

dalej?

KUlucové slova: alternativne vyucovanie, Statne vyucovanie, pluralitné skolstvo, svetova kriza vyucovania,

Stat a vyucovanie

Privital som iniciativu Metodického centra Banska
Bystrica zorganizovat’ konferenciu "Skola orientované na
dieta", ktora bola vlastne pokracovanim prvej konferencie
konanej v roku 1998. Vtedy vznikol podnet na zalozenie
Zdruzenia pre alternativnu pedagogiku na Slovensku, ktora
sa zasadzuje za vacsiu pluralitu a autondomiu v slovenskom
Skolstve. V Banskej Bystrici zije teda tvorivy duch, ktory

je schopny a pripraveny chopit’ sa i praktickych iniciativ.

“Ako mozno zaviest alternativne vyucovanie na Slovensku
— €o je na to potrebné?” - tak znie hlavna otazka. Opie-
rajuc sa o svoje “Poznamky k projektu Milénium 2000”
(2000), vyjadrim sa aj k situacii v Holandsku a v zapadnej
Europe, kde stav vobec nie je idealny. Prave v poslednych
rokoch sa dostalo $kolstvo v r6znych krajinach do hlboke;j

!'Cornelis Boogerd je koordindtorom vzdelavania pre waldorfski pedagogiku na Slovensku, clen predstavenstva Naddcie Helias — Holandsko,

pre Slovensko a Ceskii republiku.
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krizy. Zakladné otazky su pritom tie isté ako vo vychodnej
Eurépe ¢i inde vo svete.

Dalej sa dostaneme iba tak, ak rozvinieme pojem vlast-
ného postavenia Skolstva v spolo¢nosti. S tym je zviazana
otazka, aka by vlastne mala byt wloha Statu v oblasti
vyucby. Tieto pojmy nam potom umoznia selektivny
pohl’ad na prakticku situaciu a nasledne i na cestu do budtc-
nosti. Dobré riesenie na Slovensku by prebudilo zaujem
a reSpekt i na zapade. Ale najskor nieco o Holandsku.

Pluralitné Skolstvo v Holandsku

Holandsko ako §tat vzniklo z 80-ro¢nej vojny za nabo-
zensku slobodu, ktora bola v rokoch 1568 —1648. Este 1 dnes
Zije tento motiv v narodnom citeni a nieco z toho i v deji-
nach skolstva. Medzi cirkvou a §tatom sa v Holandsku
odohral tuhy boj, pricom cirkvi chceli samé spravovat
svoje Skoly. Preto je tam relativne vel’a $kdl vo vlastnej
sprave a iba 30% spravuje Stat. Hlavné skoly (nepatriace
statu) su teda Skoly s cirkevnym zazemim, avSak nie
s vlastnou pedagogickou koncepciou. U¢ebny plan sa neod-
lisuje od u¢ebného planu statnych $kol. Sem patri potom
este asi 30 typov $kol, ktoré vsak tvoria len 5% vsetkych
skol. Dostavaji rovnaku finanénti podporu ako Statne skoly.
Aj stat si chvali pluralitu ponuky. Existuju statne Skoly
i s metodou Montessori, pretoze je zaujem poskytnit’
v ur¢itom regione Sirsiu ponuku. Nebolo by to vSak mozné
s kazdym typom skoly, napr. s waldorfskymi skolami.
Tychto je v Holandsku viac nez 90. Na druhej strane
sa v poslednych rokoch i v Holandsku posiliuje centra-
listicka snaha, ktora stanovuje stale viac uniformnych
noriem, ktoré zasahuju hlboko do Zivota skdl. Ked’ to
zhrniem, mozno povedat’, ze v Holandsku je prirodzene
VACSi priestor pre pluralitu $kol nez teraz na Slovensku.
A predsa sa Skolstvo v Holandsku - a vlastne vSade vo
svete - dostava do krizy. Vyslovim sa len k niektorym
skuto¢nostiam, ktoré na to poukazuju.

Svetova kriza vyucovania

V Holandsku viedli centralistické zasady a systematic-
ké podfinancovavanie k hroziacemu kolapsu. Jeden
prieskum v poslednych rokoch ukézal, Ze skolské budovy
st Spinavé, nebezpecné, prilis tesné a Casto nezodpovedaju
poziadavkam pouzivatelov. To je jeden z nasledkov
mnohoro¢ného podfinancovavania vyucovania —napriek
vysokej ekonomickej konjunktire. Skody si enormné.
Motivacia ucitelov hlboko poklesla. Chyba uz 2500
ucitelov, o par rokov to bude 6000. A v tom este nie st
zapocitani ti, ktori boli dosadeni na zaklade rychlokurzov,
napriklad rodi¢ia. Z uvedeného dovodu chyba teraz
v Nemecku asi 7000 ucitel'ov. Aktualne vyskumy ukazali,
7e najmenej tretina ucitelov v Nemecku je vyhorenych
(bez zapalu) a az 80% vykazuje symptomy pretazenosti.
V Anglicku maju ten isty problém. Uz len v Essexe chyba
200 ucitelov, a preto sa zvazuje, ¢i zaviest' 4-diovy Skolsky
tyzden (ako v Amsterdame). V Holandsku sa Skolstvo

nachadza v najvyssom stave vypadku kvoli chorobnosti:
7% . Riaditelia kol odstupujt, pretoze zat'azenie sa stava
netmosnym. To m4, prirodzene, svoje dopady na kvalitu
vyuc€ovania. A prave za tychto tazkych podmienok docha-
dzak stale vacsim ocakavaniam voci Skolam: musia reago-
vat’ na rychle zmeny v spolocnosti a su konfrontované
s novymi socialnymi a pedagogickymi problémami.

Téato kriza je nielen v Holandsku, Nemecku a Anglicku.
I'vo Franctzsku prebehli v poslednom roku vel’ké strajky
ucitelov. Centralizacna tendencia vo Franctzsku bola
dovedena az k bodu ad absurdum napriklad tym, zZe Stat
chcel deti uz v druhom roku zivota podrobit’ vyucovacej
povinnosti.

V USA je viac nez milién doméacnosti, v ktorych vyucuju
svoje deti radSej doma - a s lepSimi vysledkami, pretoze
Statnym skolam uz vobec nedoveruju. Ako obraz hrozy
nam pred ocami vystupuje situdcia §kol v Japonsku
a v Korei, kde je najvyssia krivka samovrazd mladeze na
svete —ako dan technizovanému tlaku na vykon a uniform-
nej nutenej discipline.

Slovensko teda nie je osamotené s problémami motivacie
vyucujucich as jednou tretinou nekvalifikovanych ucitelov.

Ani urady nemo6zu viac uhybat pred skutocnostou, ze

nieCo nejde spravne. Riaditel’ inSpekcie Merstens v januari
2001 konstatoval: “Poslednych 20 rokov sme systema-
ticky odoberali $kolam z ich sebazodpovednosti. Povedali
sme: - VSetko ide tak dobre, Ze nepotrebujete samostatne
mysliet. - To sa stalo osudnym. Preto dnes musime dat’
Skolam autonémiu.”
V Holandsku sa v sucasnosti rychlo zostavuju nové
dokumenty ministerstva Skolstva, ktorymi sa rusia mnohé
nasilne presadené konstrukcie poslednych rokov. Viac sa
teraz obhajuje autonomia pre Skoly, slobodnejsi systém
financovania —napriklad s "vouchers" (cenny papier na
1 rok - zatial’ len pre Studentov vysokych $kol) a podobne.
Otazka znie: Co teraz vlastne chceme? Aby v stiéasnosti
autonomne $koly upratali Statom spdsobené smetisko?
Chceme utvorit’ technologicko-ekonomicky trh a prispo-
sobit’ mu vyucovanie? Alebo tu konecne zasvietia nové
zakladné myslienky, ktoré otvoria priestor a reSpekt
k jednotliveovi? Tuto otazku si kladu teraz v Holandsku,
aleiv inych krajinach, kde sa rozvinula otvorena diskusia
o buducnosti Skolstva. Na Slovensku bola takym dobrym
pokusom napr. diskusia k projektu Milénium.

Co sa deje?

Okolnost,, Ze v tychto krajinach nie je rovnaky ucebny
plan a metdda, ukazuje, ze problém je potrebné hl'adat’
inde, menovite v spolocenskych poziadavkach na skol-
stvo. Ked’ sa dosiahne jasno v tomto bode, potom bude
k dispozicii i priestor na hl'adanie zmysluplnej, cloveka
dostojnej vychovy.

Avsak tieto dve poziadavky vel'mi stivisia. Ako moze-
me vychovavat’ dieta k slobode, ku schopnosti najst’
v Zivote svoje vlastné idealy a uskutocnit’ ich, ak my sami
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stojime pred triedou so zviazanymi rukami, ked’ my sami
nemame odvahu a silu stat’ si za svojimi idealmi? A ako
bolestne a tnavne dochadza k takému dospelému do
vedomia: toto neslobodné a obmedzené vyucovanie aj mna
ako osobnost hlboko impregnuje - to ale nie som ja, ale ja
sém saz toho musim vyslobodit’ &o najskor. Skolsky systém
ajeho implikované hodnoty spolu nesieme v nasej osobnosti
atvorime tym novi neslobodu. Aby sme sa z toho vyslo-
bodili, potrebujeme najskdr pojmy, ktoré objasnia vzt'ahy
a ukazu novy smer. Pojmy, ktoré nas oslovia ako celého
¢loveka. Tu nepomoéze nadavanie. Vsetci v tomto vazime,
avsak na to, aby sme isli d’alej, je potrebna otvorenost’
a pripravenost’ pristupit’ k veciam po novom.

Co je alternativne vyu¢ovanie?

Pozrime sa na pojem “alternativne vyucovanie”, pretoze
uz v nom sa ukazuji podstatné otazky. Ked’ hovorime
0 “alternativach” v ramci vyucovania, potom sa tym va¢Sinou
mysli alternativa voci Statnej Skole. Z toho nasledne vyplyva
rozliSovanie medzi jednak obsahom vyuc¢ovania a didak-
tickymi metddami pouzitymi v Statnej Skole, a jednak alter-
nativami ku §tatnej skole v zmysle zriadenia.

Alternativna pedagogika?

Vsimnime si najskor aspekt obsahu uciva a metody.
V tejto oblasti sa pri pojme “alternativa” predpoklada, ze ma
jednotny ucebny plan a metodu, Co je typické pre vyucovanie
na Statnych skolach. Tak to vSak nefunguje. Nastastie!
I Statne Skoly salisia. Vyvijajli sisvoju vlastnti alternativu v mo-
mente, kedy tvorivo a inovacne hl'adaji nové a lepSie metody.

To si predsa zelame od vsetkych kol — statne skoly a aj
tie takzvané alternativne skoly by mali zostavat’ v pohybe
adalej sarozvijat’. Statne $koly v jednej krajne st rozdielne
i po obsahovej stranke. V Holandsku st Statne skoly
s vel'mi odlisnymi u¢ebnymi planmi, napriklad i s metddou
Montessori. To vSetko poukazuje na skutocnost’, ze pojem
“alternativne vyucovanie” v oblasti u¢ebného planu
ametody je vlastne nerealny a iba nas odvadza od podstat-
nych otazok. Preco sa potom v statnych Skolach tato
tvorivéa a inovacna kvalita v oblasti ucebného planu nejavi
ako samozrejmost’ a jej miesto sa rezervuje iba pre “alterna-
tivne Skoly”.

Odpoved je jednoducha: pretoze vacsinou sa pre vSetky
Statne Skoly centralne a nutene uklada jeden ucebny plan,
rozvrh hodin, didakticka metdda. Tento tlak na uniformnost’
viak nedosiahne d’alej nez prave len po $tatne skoly. Stat ma
sklon stanovit’ rovnaké vyucovacie normy pre vsetky skoly.
To posobi demotivacne a ponizujico na priamo zodpo-
vednych pedagogov. Su to predsa dospeli l'udia s vlastnymi
zivotnymi sktisenost’ami, talentom a odbornymi schop-
nost’ami, pomocou ktorych si organizujii svoju pracu v pria-
mom vztahu k jedinecnej skupine deti. Nemozu vSak
slobodne vlozit’ svoju osobnost’ do vyuc¢ovacieho procesu.
V tom spociva hlavna pri¢ina problémov motivacie. Ak by
sme sa teda spytali, Co je potrebné na podporu alternativnej

pedagogiky, teda na podporu inovacnej kreativity v sko-
lach, dostaneme déleziti podmienku: Namiesto alternativ
popri Statnom vyucovani potrebujeme alternativu pre
§tat vo vyucovani.

To je skutocna alternativa, ktora povedie d’alej. Tento
vyrok sa na prvy pohl'ad méze zdat radikalny, je vSak niecim
zrozumitenym. Nie je mysleny ako protest voci statu ako
takému. Naopak, ide o to, aby vsetci ti, ktorych sa to
v spoloc¢nosti tyka, nasli svoju vlastnu ulohu.

Alternativne Skoly?

Druhy aspekt, ktory stvisi s pojmom “alternativne
vyucovanie”, je zriadenie $kol. Mézeme povedat’: Skola
je alternativna tym, Ze nie je riadend Statom. Z toho by ale
vyplyvalo, Ze méze byt len tzv. sikromna. Oznacenie
“stikromna Skola” je vSak zavadzajuce. Ak je skola verejne
pristupna, potom je cast’'ou verejnej kultary a nesie zodpo-
vednost ako iné institucie. Je verejnou skolou prave tak,
ako 1 Statna Skola - nie je iba “sukromnou zalezitost'ou”.
Dnesny status tzv. sukromnych $kol na Slovensku ma ta
vyhodu, ze maju (trochu) viac slobody pri tvorbe ucebného
pldnu a v organizacii. Stat ich za to ale trestd tym, Ze
dostant menej penazi. Na tito rozdielnost’ vo financovani
vsak neexistuje ziadny pravny podklad: deti su deti, maja
rovnaké pravo na vyucovanie. Pravo na slobodnt vol'bu
skoly je zakotvené v mnohych medzinarodnych dohodach:
EU — OSN — UNESCO. Toto pravo méze byt konkrétne
len vtedy, ak platia rovnaké podmienky a ak vobec existuje
moznost’, nieco si zvolit’.

Preco by $kola mala byt’ siikromnou? Skola Montessori
v Bratislave je sutkromna. Rodicia a ucitelia, ktori chcu
zalozit’ waldorfski skolu, zvazuju to isté. Preco? Nie preto,
zeby nepotrebovali, alebo si nenarokovali podporu z penazi
spolocnosti. Nie preto, Ze by sa nepovazovali za prave tak
verejnu instituciu ako Statne Skoly. Musia, pretoze Stat vyvija
tak masivny natlak na obsah uciva a organizaciu skoly, ze
tazko uverit, Zeby si ako pripadna Statna skola dokazala
potvrdit’ svoju vlastnu identitu. Teda: strach zo Statu ako
centralistického vlastnika moci je vacsi nez tazkosti stiviace
so zaloZenim autentickej Skoly, ktoré je potrebné na seba
vziat - vratane mensich finan¢nych prostriedkov.

Tak prichadzame i vo vzt'ahu k zriadeniu skoly ku kl'ico-
vému problému: Skola, ktora chce mat’ vlastnu identitu
a chce ju autonomne spravovat’, nemoze byt v suCasnych
podmienkach statnou Skolou. Je smutnou skuto¢nost’ou,
ze to neplati pre mensie skupinky angazovanych rodicov
a ucitel'ov v sikromnych Skoléch, ale aj obratene: Statna
Skola nemoze za sucasnych podmienok rozvijat’ Ziadnu
vyraznu identitu tak ako samostatna Skola. Samosprava
I'udi priamo zodpovednych za pracu nie je mozna.
Prichadzame k d’alsej kl'icovej otazke: ako by mal vyzerat’
vztah medzi $tatom a vychovou?

Stit a vyufovanie
V davnych dobéch bolo vsade vyucovanie vecou ducho-
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venstva. Francuzska revolucia cheela tito tilohu preniest’
na verejnost’ a zaviest’ rovnaké zakladné pravo na
vzdelavanie pre vietkych Iudi. Stat viak nevytvoril iba
pravny zaklad, ale sam seba videl ako toho, kto ma
zodpovednost’ za vykonavanie vyucovania. Prave tu uz
revolucia skoncila. Slobodu, rovnost’ a bratstvo —tieto tri
idealy sa nepodarilo zakomponovat’ do organicko-
praktického konceptu pre spolocnost’. Po slobode bola
rovnost tym idedlom, ktorému boli vSetci podrobeni - pred
gilotinou sme si vSetci rovni. Tato bludnt cestu zavrsil
Napoleon zavedenim jednotného Statu, ktory neskor

E. Dobdkova :

Vystupuje z pozicie sily (Vytrhnuté z kontextu) 2001
perokresba

nasilne zaviedol i Bismarck v Nemeckej risi. Napriek tomu,
ze existovali "volajuci v pustatine" ako von Humboldt
a Goethe, zavadza sa koncepcia jednotného statu po celom
svete. Po prvej svetovej vojne to bol Rudolf Steiner, zakla-
datel’ waldorfskej pedagogiky, kto poukazal na to, ze tri
idealy francuzskej revolucie je potrebné chapat ako hlavné
principy pre usporiadanie troch spolocenskych oblasti: ekono-
miky, pravneho S$tatu a kultary, okrem iného i vychovy.
Waldorfské skoly vobec su ¢astou pokusu o uskutocnenie
tychto myslienok, napriklad slobody v kulttire. V tom Case
bolo pre to prili§ malo pochopenia, preto mohli nacisti vyuzit
Statne vyucovanie bez zasadnych zmien na svoje stranicke
ucely.
Rudolf Steiner, ktory cheel tomuto vyvoju predist’, bol potom
aj ¢islom jeden na zozname nepriatel’'ov nacistov, ktori na
jeho Zivot podnikli viaceré utoky. Aleivo vychodnej Eurdpe
jezname, o to znamena, ked’ sa jednotny Stat stane nastrojom
politickej moci.

Dnes vsak este stale zijeme v "gulasi" jednotného Statu.
V $kolstve je to vel'mi zretené. Stat napriklad zasahuje
do viacerych oblasti:

* vytvara obsah vyucovacich planov, casovej dotacie ucebnic;

» formuluje pravne podmienky pre zakladanie $kol, priji-

manie ucitel'ov a deti, sposob riadenia skoly;

* je vykonnym zadavatel'om vyucby a spravcom skol;

* je metodickym sprievodcom $kol;

* je kontrolnym inSpektorom s vlastnymi, pevne stano-
venymi pravidlami,

» vedie Skoly i s ich riaditel'mi, ktori ako tGradnici vytvaraja
pravnu subjektivitu Skoly a st teda podriadeni cudziemu
vplyvu (na Slovensku);

» financuje skoly a sam si stanovuje podmienky finan-

covania, i pre nestatne skoly.

Z toho vidiet, ze kultirno-vychovné, pravne a ekono-
mické prvky tu viria jedny cez druhé a vsetko je v rukach
jedinej spolocenskej institucie: statu. Preto je Skolstvo
neprestajne hrackou politiky. Vlastnou tlohou pravneho
Statu je ochrana rovnosti pred zakonom vo vztahu k veciam,
ktoré sa tykaju vsetkych rovnako — ako zakladného prava.
Ked’ stat podnika alebo tvori kultiiru, potom straca neza-
vislost’, ktort potrebuje, aby splnil svoju zakladnt tilohu.
V oblasti skolstva je to iplne jasné —princip rovnosti sa nasto-
l'uje obsahovo vsetkym skolam, teda u¢ebné normy, Casova
dotécia atd’. Na to ma $tat moc, pretoze je i tvorcom zakonov,
spravcom i finan¢nikom. To, ¢o sa ma tvorit’ vo sfére indivi-
dualnej kreativity a slobody v kultirej oblasti (vo vychove),
je vynutené Statnym uniformnym principom rovnosti.

Tam, kde by vSak princip rovnosti mal spravne platit’,
pravny §tat zlyhava: Statne Skoly dostavaji viac spolo-
censkych penazi a lepSie materidlne podmienky nez
nestatne Skoly.

Ako dalej?

Ako mdze ¢lovek ako jednotlivec dychat’ v takychto
podmienkach? Ako sa pri tom citi? Ak sa ¢lovek neiden-
tifikuje priamo v nejakej vonkajsej funkcii, potom vicsina
udi udava, zZe sa citi skl'uCujico, ma strach a neméze sa
slobodne vyjadrit a pohybovat’. To nie je ni¢ nové. V ta-
kychto podmienkach si ¢lovek dvakrat rozmysli, ¢i sa
pokusi o nieco “alternativne” a inovacné. To, Co zazili l'udia,
ktori cheeli napriklad na Slovensku pracovat’s waldorfskou
¢i montessoriovskou pedagogikou, poskytlo by latku
na viacero tragikomickych knih. Najviac je vS§ak smutné
to, ze sa premarnilo vel'a dobrej vole a vysokého nasadenia,
ze boli zdeprimovani l'udia. Bolo prave to ziaduce pre
lepsiu buducnost™?

Vratim sa k hlavnej myslienke svojho prispevku: je
dobré usilovat’ sa o lepsie podmienky pre alternativy popri
statnych skolach, avsak to, o nevyhnutne potrebujeme,
je alternativa pre $tat vo vyucovani.

Co to znamena v praxi? Nedokazeme vietko naraz,
ale Casto predsa len viac nez si myslime. Ked’ vyssie popisané
tézy budu pochopené ako hlavné myslienky pre buduc-
nost’, potom mozeme krok po kroku pretvarat jednotlivé
prvky skolstva. Stitu nalezia nasledujuce alohy: formuld-
cia a ochrana zakladnych prav, ktoré sa tykaju vsetkych
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rovnako. V oblasti Skolstva mézeme spomentt’:

* rovnaké pravo na financovanie $kol,

» ochrana zabezpecenia a uplatiovania v§eobecnych
Pudskych prav,

* povinna skolska dochadzka a planovanie prazdnin,

 vonkajsie podmienky pre skoly tykajiice sa poskytova-
nia podpory podl'a poctu Ziakov, pre pravnika skoly, pre
kvalifikaciu vedenia skoly,

* vytvaranie podmienok pre nezavisli in§pekciou.

Vsetko ostatné mozno prenechat” slobodnej kulture,
ktora si vytvori svoje vlastné organy:
» formulovanie u¢ebného planu a metdd,
* socialne usporiadanie skoly;
 sulad medzi Skolami, a vSak tentoraz zdola;

BIBLIOGRAFICKE ODKAZY:

¢ normovanie skiSok;
* slobodna vol'ba skoly pre rodicov.

To st len niektoré dolezité body - ide iba 0 nasmerovanie.
Potom, ked’ priamo zodpovedni v praxi skuto¢ne i uveria
plnej zodpovednosti za svoju pracu, vel'mi stipne motivacia
k praciizaujem o samovzdelavanie. Pojem “alternativne
vyucovanie” nasledne strati svoj vyznam, pretoze nebude
viac Ziadne porucnictvo. Vsetky Skoly budu rozvijat’ svoju
vlastnu identitu a autonémiu, pretoze zodpovedni 'udia
budi tak rozvijat’ svoje jedineéné clovecenstvo. Skoly budu
ochranené pred tym, aby sa stali hrackou politickych stran,
ktoré zneuzivaju Stat ako nastroj svojich sukromnych
zaujmov. Vychovavatelia obratia svoju energiu skutocne
na hlavnu otazku svojho povolania - ako mozno sprevadzat
deti do dospelosti tak, aby slobodne nasli svoje idealy?

BOOGERD, Cornelis : Pohlad "zboku" na koncepciu MILENIUM. In: Pedagogické rozhlady, 9, 2000, ¢.3 , s. 1.

Summary: The author aims at the role of the state in the area of education, outlines reasons of the world
recession in education. He briefly defines the notions of alternative pedagogy, alternative schools and
gives reasons why the alternative pedagogy should be incorporated into private as well as state schools.

SKOLA ORIENTOVANA NA DIETA

Beata Kosova, Pedagogicka fakulta UMB B. Bystrica

Anotacia: PozZiadavky novej koncepcie vychovy a vzdelavania. Zmeny funkcie Skoly vo svete vo vztahu
k okolitemu svetu. Styri nutné piliere vychovy a vzdelavania pre 21. storocie. Skola orientovand na

dieta - zdkladné charakteristiky.

Klucové slova: skola orientovand na dieta, individualizacia, preventivny aspekt, kurativny aspekt,

Skola rozvijajuca, uciaca sa, autonomna, otvorend

Vychodiskové uvahy - alebo preco ma byt skola

orientovana na Ziaka
V koncepcii rozvoja vychovy a vzdelavania, ktora

vznikla z projektu Milénium, sa hovori, ze hlavnym ciel’om
transformacie slovenského $kolstva je premenit
tradi¢né encyklopedicko-memorovacie a direktivne skol-
stvo na tvorivo-humannu vychovu a vzdelavanie, kde sa
doraz kladie na aktivitu a slobodu osobnosti, jej silu vytvorit’
svoj progresivny, kreativny sposob bytia pre zivot v novom
tisicro€i.
Koncepcia ziada:

+ zmenit filozofiu Skoly a vychovy, ktorej centrom bude
skuto¢ny rozvoj osobnosti ¢loveka;

* zmenit uniformné vzdelavacie prostredie na pluralitu
slobodnej ponuky a vyberu vzdelavacich prilezitosti;

» zmenit obsah vzdelavania tak, aby jeho 60% tvorilo
kmernové, Standardmi stanovené ucivo, t. j. narodné kuri-
kulum, a 40% aby tvoril otvoreny priestor pre skolské
kurikulum, pre alternativny vzdelavaci program, pre
potreby nadaného alebo menej uspesného ziaka;

zmenit'riadenie $kolstva na principe decentralizacie a zvy-
Sovania autonomie skoly;

¢ adekvatne tymto nosnym zmenam menit metody vycho-
vy a pripravu ucitel’ov.

Naznacené zmeny ukazujt, Ze budicnost’ Skolstva na
Slovensku sa v predstavach pedagogov spaja s takym vyvo-
jom, kde centrom $kolstva je skola a centrom Skoly ziak.

Sucasny vyvoj v celosvetovom meradle tiez poukazuje
na zmeny funkcie skoly vo vzt'ahu k okolitému zivotu.
Kym pred 30 - 40 rokmi sa $kola vnimala predovsetkym
ako institiicia zabezpecujuca vychovu a vzdelavanie, dnes
je napr. v zapadnej Eur6pe vyrazne vnimana ako zaria-
denie “na poskytovanie sluzieb”(Mitter, 1990).
Vseobecne ten, kto chee poskytovat’ sluzbu, musi sa zau-
jimat’, aké st potreby klientov, aby ich mohol ¢o najlepsie
uspokojit’, lebo to je jeden z ukazovatel'ov kvality danej
sluzby. Klient formulaciou svojich potrieb a zaujmov ovplyv-
nuje charakter a obsah sluzby a tym participuje na jej prie-
behu i vysledku. Ak to aplikujeme na Skolu, potom kvalitu
vychovy vzdelavania neurcuju len meratelné vysledky
osvojenia si Standardov, ale aj schopnost’ skoly uspokojit’
poziadavky ziakov a ich rodicov. Pri spominanom 40%
otvorenom priestore budu Ziaci, ale aj rodicia participovat’
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na obsahu a priebehu Skolskej prace. Ponatie prace Skoly
ako sluzby znamena, Ze $kola sa nemdze orientovat’ prio-
ritne na direktivne urcené obsahy a postupy, ale na to, ¢o potre-
buje diet’a, aby samohlo plnohodnotne uplatnit’v Zivote a pozi-
tivne sa sebarealizovat’.

Svetova pedagogika od 70. - 80. rokov ako reakciu
na krizu ¢loveka, na upadok mravnych hodnot, na kon-
zumny spdsob zivota, na globalne problémy zdoraznuje
svoju antropologicku orientaciu, co znamena obrat k ¢lo-
veku ako vychodisku vedeckych Givah. Ziada rozvijat nové
kvality ¢loveka, ktory nebude chciet’ ovladat’ svet, ale ktory
bude neustale zdokonal'ovat’ sam seba a svoje vztahy k I'u-
d’om v duchu viel'udskych hodnét. Clovek mé byt indivi-
dualitou, sam sebou vo svojej prirodzenosti, ale pritom plno-
hodnotnou osobnost’ou s hlbokym mravnym a duchovnym
rozmerom, aby dokazal uvedomelo riadit’ svoj vlastny zivot,
prekonavat’ seba a svet tvorivymi ¢inmi. Sprava UNESCO
- Ucenie je skryté bohatstvo - formuluje 4 nutné piliere
vychovy avzdelavania pre 21. storocie (Spilkova, 1999, s. 23):

* UCit’sa poznavat’ - teda ovladat’ nastroje, ktorymi mozno
badat’, skiimat’, chapat’ nové arozvijat’ sa po cely zivot, pretoze
skuto¢ny poznatok je ten, ktory ¢lovek skonstruuje sam.

» U¢it’ sa konat’ - teda byt’ aktivnym riesitelom Zivotnych
situacii a nie pasivinym manipulovanym objektom, byt’ ¢love-
kom schopnym slobodného rozhodovania.

» Ucit’ sa Zit’ spolocne - teda vazit’ si, reSpektovat’, tole-
rovat’ odli$nosti inych, kooperovat’s nimi, nie s nimi bojovat’,
nechciet’ich ovladat’, ale konat’ voci nim zodpovedne amravne.
* U¢it’ sa byt’ - teda byt’ autentickou osobnost’ou, ktora
vie, ¢o chee, uvedomelo si riadi vlastny Zivot, je sama sebou,
nachadza zmysel vlastného Zivota, vlastné $t’astie a identitu.
Tieto ciele, to su vlastne najdolezitejsie kI'icové kompe -
tencie Cloveka v zivote. Ak su kl'iCové v Zivote, musia byt
kl'aiCovymi cielmi a obsahmi aj v Skole. Nie stt odvodené
z vednych disciplin a objektivnych tedrii, ale z cloveka ako
aktivneho subjektu vlastného zivota vo svete.

Globalna vychova tvrdi, Ze dnesna skola orientujica
sanaodovzdavanie informacii a eSte k tomu centralne schva-
Povanych, je popolnicou 'udskych moznosti. Ked’Ze infor-
macie narastaju geometrickym radom, nie je mozné ich
neustale pridavat’ do vzdelavania, a preto deti dostavaju len
dnesné informacie, ktoré v momente ich vstupu do ¢inné¢ho
pracovného zivota uz budu prekonané alebo nepouzitelné.
Informativny charakter edukacie, prioritna orientaciana obsah
je preto orientaciou na minulost’ a pritomnost’. Za perspek-
tivny povazuje formativny charakter edukacie, ktory
si kladie za ciel’ rozvijat’ schopnosti ¢loveka tak, aby bol
schopny informacie vyhladat, ziskavat, triedit,
spracovavat’, pochopit’, vyhodnocovat,, tvorivo a zaroven
humanne a mravne ich aplikovat pri rieSeni Zivotnych
i pracovnych problémov. Orientécia na ¢loveka, na jeho
schopnosti a postoje je preto orientaciou na budiicnost’.

Skola orientovana na dieta - ¢o to vlastne je?
Skola orientovana na diet’a vychadza z dvoch zaklad-
nych postulatov, a to:
1. skolajetupreziaka,ato prekazdého, aj pre menej nadaného,
2. kazdy ziak je iny, jedinecny.
Musi sa preto postarat’, aby kazdy Ziak s jej pomocou mohol
byt’ Gspesny. Vzdelavaci a vychovny program skoly, jej
aktivity a vytvorené podmienky smeruju k tomu, aby kazdy
ziak mal zo svojho pobytu na Skole maximahy uZitok pre roz-
voj vlastnej osobnosti, aby mohol optimalne profitovat’z toho,
¢o Skola ponuka. Tento postoj méa najmenej dva aspekty:

A. Preventivny aspekt znamena zladit' vychovné
a vzdelavacie vedenie s vyvojom Ziaka. Ide o taka pracu
kazdého ucitel’a, aby rozvoj ziaka bol optimalny, nebol ni¢im
brzdeny, aby sa ziak citil v Skole bezpecne, aby nebol Ziadnym
sposobom diskriminovany, napr. ani na zaklade prospechu,
aby mal moznost pracovat’podl’a svojich moznosti, aby vedel,
ako sa ma ucit, aby sa vedel rozhodovat’ a zit’ v istom
prostredi, jednoducho, aby nedochédzalo k ziadnym psy-
chosocialnym problémom. Tento aspekt vyzaduje, aby vyu-
covanie bolo ¢o najviac prispdsobené ziakovi a nie ucite-
lovi, aby ucitel’ odhalil prebudzajtice sa funkcie a poten-
cionalne moznosti ziaka a riadil pedagogicky proces tak,
aby uspokojoval Ziakove vzdeldvacie, emociondlne
a socialne potreby. Vychadzat’ z potrieb ziaka v skutoc-
nosti predstavuje:

1. na jednej strane pribliZzenie vychovy k Ziakovej
prirodzenosti, prirodzenym potrebam a zékonitostiam jeho
vyvoja. Cim menej budi uspokojené skutoéné potreby
ziaka (v zmysle Maslowovej hierarchie potrieb), tym viac
sa jeho pozornost’ bude zameriavat’ na ne a nie na proces
u&enia. Ziak sa bude zaoberat’ svojim sméadom, strachom,
ziskanim pozornosti ucitel'a za kazdu cenu namiesto pokoj-
nej tvorby vlastného poznania prinasajuceho radost’;

2. na druhej strane co najvyssi rozvoj Ziaka vo vset-
kych schopnostiach a predpokladoch, v ktorych je to prave
uneho mozné. Na vrchole hierarchie potrieb stoji potreba
sebaaktualizacie, sebarozvijania. Je uspokojend, ak sa
potencionalna schopnost’ diet'at’a rozvinie do ¢o najvyssej
moznej miery a umoziuje tak diet’at'u vyuzit’ individualne
nadanie na sebavyjadrenie a sebarealizaciu. Nedostatok
podnetov pre rozvoj urcitej, prave potencidlnej schopnosti
ziaka vystiznenazyva Helus (1991) psychickymi obdobami
fyzickych amputacii.

Respektovanie jedine¢nosti a vychadzanie z potrieb
ziaka v praxi znamend individualizaciu vyucovacieho
procesu. O tom, ¢i dojde u ziaka k procesu ucenia, rozho-
duje predovsetkym on sdm. Zvonku mozno tento proces akti-
vizovat’, ulahCovat’, zefektiviiovat, ak pozname, ako sa ziak
uci. Pojem individualizacia vyucovania stale verbalne pouzi-
vame, ale Casto, zial’, nechapeme, lebo si pod nim predsta-
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vujeme pracu s jednotlivym ziakom - akoby mimo vyuco-
vania - alebo to, Ze mu nieco pocas vyucovania dovysvet-
l'ujeme. Mali by sme vSak pod nim rozumiet’ vyu€ovanie
§ité ¢o najviac na mieru jednotlivych Ziakov, teda
pripravu tloh podl'a vzdelavacich ¢i socialnych potrieb
ziakov.

Individualizacia vyucovania umoziuje
ziakovi, aby sa mohol ucit’ pre seba ¢o
najefektivnej$im spésobom a tempom,
poskytuje mu metoddu, prostrednictvom
ktorej moze prave on ziskat’ ¢o najviac,
vyucovanie sa organizuje tak, aby kazdy
ziak mohol pracovat’ na urovni osob-
ného maxima. To je ZlozitejSie, ako urobit’
pre vsetkych vyklad u¢iva, zopakovat’ ho
apreskusat’. Znamena to napr. dat’ vacsiu
ponuku, variabilitu metodd, moznost’ slobod-
nej vol'by, vyber tloh z réznych trovni,
moznost’ nepracovat’ su¢asne na tom
istom probléme, ale aj vacsiu pozornost’
kazdému diet’atn, dobré poznanie dieta-
ta, reSpektovanie nerovnakosti tempa
postupu a o treba najviac zdoraznit,
nemoznost’ pouzit’ jedini normu na hodnotenie vsetkych
deti. Zarad’ovat’ do vyucovania rozne varianty individualnej
a skupinovej prace (napr. vytvorenie skupin podl’a tempa,
podl'a prevazujiceho spésobu vnimania, podl'a chyb
v pisomke a zadanie cielenych tiloh), viac takych metod,
ktoré ul'ah¢uju prechod poznatku do dlhodobej paméiti ziaka,
napr. objavovanie, zazitkové ucenie, ucenie skiisenost’ou,
apredovsetkym ucenie aktivnou ¢innost'ou. Individuali-
zdcia znamend dat’ Ziakovi, Co najvicsi priestor;, aby mohol
¢o najviac riadit’ proces viastného ucenia. Preto nepova-
Zujeme za opravnené tvrdenie, Ze tlloha ucitel’a je podce-
nena, ak je charakterizovany ako facilitator rozvoja diet’at’a.

B. Kurativny aspekt orientacie na ziaka znamena byt

sluzbou ziakovi vzdy, ked’ to potrebuje. Ide napriklad
o v€asnu diagnostiku a signalizaciu problému, ak uz nastal,
prijatie opatreni na pomoc Ziakovi zo strany vsetkych zain-
teresovanych, zabezpecenie podporného alebo naprav-
né¢ho vyucovania, poradenstva v osobnych, ucebnych
problémoch a vrozhodovani, zabezpecenie pomoci od Specia-
listov Ziakovi, pripadne jeho rodi¢om a uéitelom. Skola
orientovana na ziaka preto nemoze trestat’ Ziakove
prekazky v uceni zlymi zndmkami. Preventivna praca,
teda napr. bezné vyucovanie, nebolo také, aby ziakovi
poskytlo metodu ucenia, ktora mu umoziuje porozumiet’,
alebo honezaujalo natol’ko, aby sam tizil prekazku preko-
nat’. Skola mumusi pomdct tieto prekazky prekonat’. Timové
porady ucitel'ov sa preto nerealizuju podl’a predmetov
a o predmetoch, ale podl’a toho, kto v danej triede posobi,
kto by mohol poméct’, a o konkrétnom ziakovi, ako s nim
vsetci budu d’alej pracovat’, aby sa dosiahla naprava.
Holandské skoly orientované na ziaka prijimajt tézu,

ze potreby Ziaka su dolezitejsie ako pravidla skoly.
Ak niektoré pravidlo brzdi rozvoj ziaka, potom je potrebné
onom diskutovat’a spolu so ziakmi ho zmenit’. Napr. ak ziak
skon¢i pracu, nemusi ticho sediet’ a cakat’ na ostatnych,
ale moze vstat, ist’si vybrat’ z kartotéky zaujimavych uloh

E. Dobdkova: Objavit sam seba, je velmi tazké (Vytrhnuté z kontextu) 2001, perokresba

nieco, nacom bude d’alej pracovat’. Alebo Skola upravi rozvrh
tak, aby nadany Ziak mohol navstevovat’ hodiny matema-
tiky vo vy$Som ro¢niku a pod. Skola sa teda tymto spdso-
bom snazi optimalizovat’ svoju pracu smerom k rozvoju
jednotlivych ziakov.

Zakladnt filozofiu skoly orientovanej na diet’a prezen-
tuju tieto d’alSie postulaty:
 Skolanie je priprava na zivot niekde pred skutocnym
zivotom, teoreticky, izolovane a na necisto. Skola je Zivot
sam, preto Skola musi byt’ siicast’'ou Zivota a zivot suc¢astou
skoly;
 Skolské vzdelavanie nie je povinnost’, ktorti treba pretr-
piet, lebo dolezity je vysledok. Skolské vzdelavanie je
podnecujtice a radostné, dolezity je proces, ktory dava
diet’at’u pocit napredovania a celozivotny vztah k uceniu;
* ucitel nie je dominantny poskytovatel’ poznatkov a ziak
pasivny prijimatel’ informacii a autority. U¢itel’ vedie uce-
nie ziakov tak, aby si z mnohych dostupnych zdrojov sami
vytvarali poznatky, boli aktivinymi riesitel'mi problémov a pla-
novacmi vlastného ucenia.

Ak vSetko zhrnieme, Skola orientovana na ziaka ma
tieto 4 zakladné charakteristiky:
1. jerozvijajuca anie selektivna,
2. uciaca sa a nie vyucujuca,
3. autonomna a nie zavisla na rozhodnuti inych,
4. otvorena a nie zatvorena.

Skola orientovana na Ziaka je rozvijajiica
Kedy skola skuto¢ne rozvija osobnost’ zZiaka? Domnie-
vam sa, ze vtedy, ak pracuje v zone Ziakovho najblizsicho
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vyvoja, ked’ vychadza z procesualneho ponatia vychovy
a tvori osobne vyznamné pedagogické situacie, ked’ dava
ziakovi nastroje pre vlastné zlepSenie a vnima ho ako
celostnt osobnost’.
Pedagogika spoluprace, osobitne Amonasvili, rozliSuje
2 z6ny rozvoja dietata. Zonu aktualneho rozvoja pred-
stavuje to, ¢o dieta dokaze urobit’ samé. Zénou najbliz-
Sieho vyvoja st schopnosti a funkcie, ktoré su prave v danej
chvili pripravené na rozvinutie. Ide o to, ¢o diet’a sice dokaze
urobit’, ale len v spolupraci s dospelym alebo niekym
vyspelejsim, je to oblast’, ktoru ziak pocit'uje ako t'azkosti.
Prave sem by mali smerovat’ podnety pedagoga, aby
vzdelavanie bolo rozvojatvorné. 50-krat opakované 2x2
teda nie je rozvojom, tym moze byt len pouZitie tejto
operacie v novych, doteraz nepoznanych stvislostiach.
Skola orientovana na Ziaka sa viac opiera o procesu-
alne ponatie vychovy ako o normativne. Pri normativ-
nom ponati je pre vychovu podstatnejsie to, kam ma dojst,
teda vytyceny ciel’, kde kritériom efektivnosti vychovy je
zmen§ovanie vzdialenosti k oCakavanému vysledku.
Procesualne ponatie vychovy akcentuje aktualny vycho-
diskovy stav rozvoja osobnosti konkrétneho jedinca, ktory
treba rozvinut, kde kritériom efektivnosti vychovy je to,
aky posun vpred nastal po pedagogickom zasahu, aka je
uskutocnend zmena voci predchadzajiicemu stavu. Vnima
vychovu ako vytvaranie vychovnych situécii, ktoré
postvaju konkrétny vyvin jednotlivea vzdy o urcity kus
dopredu, avsak pri uvedomovani si Zelanych ciel'ov.
Procesualne chapanie vychovy vychadza z vnimania
zivota a celého zivotného diania ako urcitého sledu roznych
ret'azcov situacii. Clovek existuje vzdy v nejakej situdcii.
Najvacsi vplyv na osobnost maju zivotne dolezité situdcie,
lebo vyvolavaji retazec d’alsich vplyvnych situacii. Aby
vychovné zasahy mali vplyv na osobnost, musia mat’
charakter dolezitych osobne vyznamnych situacii.
Vyznamnost’ situdcie pre jednotlivca vSak nemozno posu-
dzovat’ zvonku, teda ako sa vSeobecne posudzuje napr.
dospelymi, ale podl'a toho, ako ju vnima dany jednotlivec.
Akjupovazuje za vyznamny, otvara sa jej, nechava juna seba
posobit, reaguje, vyhl'adava ju, tvori ju. To, akym spdso-
bom sa jednotlivec so situaciou vyrovnava, zavisi od toho,
ako ju vztahuje na seba, t. j. €i situacia vstupuje do oblasti
hodnét, ciel'ov, noriem “ja” daného Cloveka. Ak ano, vznika
stav, ktory psychologovia nazyvaju ego-angazovanost’.
Pri ego-angazovanej situacii ¢lovek preziva a kona tak,
aby si udrzal vlastné sebaponatie a ovplyvnil okolie, aby
bolo v zhode s jeho postojmi, spravanim. “Jednotlivec teda
nie je iba objektom situécii, do ktorych sa dostava a ktoré
preziva, ale je podvedomym alebo vedomym subjektom
ich vyhl'adavania alebo tvorby”. (Pelikan 1995, s. 52)
Uvedené¢ vychodiska maju pre vychovu orientovana
narozvoj osobnosti fundamentalny vyznam. Podl'a nich
podstatnou pric¢inou neucinnosti vychovy je prave to, ze
diet’a sa nestava subjektom socialne vyznamnych pedago-
gickych situécii, ktoré tak vnimajt a via¢sinou aj tvoria

dospeli, nespaja ich so svojim ja, nevklada do nich osobny
zmysel, t. j. nepreziva ich, netvori ich, nie je v nich anga-
7ované. Casto je to preto, Ze mu to dospeli jednoducho
neumoznia svojim stylom vychovy.

Facilitujica vychova ma teda viac charakter nepria-
meho vychovného pdsobenia, kde sa organizuji skor pod-
mienky ziadtceho utvarania ¢loveka nez priamo vychova-
vany Clovek; pedagog vytvara skor podmienky ovplyviio-
vania situdcie a nie priamo Ziaka. Pritom v situacii je
priestor, kde ziak je jej aktivnym subjektom.

Osobne vyznamné ucenie ma podl'a Rogersa
a Freiberga (1999) tieto prvky:

* kvalitu osobného zazitku a jeho celostnost’ (nielen kogni-
tivny aspekt),

 vlastna iniciativa - aktivne zapojenie diet'at’a do celého
ucebného procesu,

* vyznam suvisi s hodnotenim zazitku samotnym uciacim
sa - on vie, ¢ sa napliiiaju jeho potreby, ciele, kedy rozu-
mie, kedy ma z toho uzitok.

Hovorime, ze chceme dosiahnut’ skuto¢ny rozvoj osob-
nosti ziaka, jeho personalizaciu. Personalizacia vyzaduje
aktivnu poziciu jedinca, to znamena, ze my ho nemoze-
me urobit’ osobnost’ou, on sa nou musi “urobit™ sam.
V celom pedagogickom procese musi mat’ preto diet’a
aktivny podiel, od jej planovania, cez realizaciu i hodnotenie,
od vol'by ciel'ov, cez osobny vklad do obsahu, vyber vhod-
nej metody po spolurozhodovanie o podmienkach a pravid-
lach ucenia.

Aby diet'a mohlo byt spolutvorcom vlastného rozvoja
potrebuje formativnu spéitnu vizbu, formativne hodno-
tenie. Typicka selektivna Skola hl'ada, o sa ziak nenaudil,
kde st chyby, aby mohla ziaka prislusne zatriedit' medzi
dobrych ¢i slabych, jednotkarov ¢i trojkarov. Rozvijajica
skola dava ziakovi namiesto hodnotiaceho sudu (si ne-
schopny, opét’ to bolo nedostatocné, dvojka) vecnu spétni
vézbu, t. j., ¢o bolo spravne, kde je chyba, preco chyba
nastala a o mozno urobit’, aby sa odstranila. Ziak tak
dostava nastroj, aby sa sam mohol d’alej zlepSovat’. To je
dovod, preco skola orientovana na diet’a uprednostiuje
konkrétne slovné hodnotenie a nie oznacovanie ¢iselnymi,
symbolickymi alebo slovnymi schémami.

V procese rozvoja osobnosti nie je zanedbatelna jej
celostnost’, o predpoklada dat’ vo vychove priestor na
rozvoj vsetkych stranok osobnosti, rozvoj oboch mozgo-
vych hemisfér. vyuzitie vetkych kanalov poznania, ako
aj vSetkych zdrojov poznania. Pri ¢innosti alebo dusevne;j
aktivite vznika zazitok, zo zazitku sa tvori konkrétna skiise-
nost’, na jej zaklade si diet'a konstruuje konkrétny poznatok,
zkonkrétnych poznatkov moze zovseobeciiovat’. Tym sa
tvori pevny pozitivny vztah k poznavaniu.

Skola orientovana na Ziaka je uciaca sa Skola
Kedy mozeme hovorit’ o uciacej sa Skole? Je to vtedy,
ak uci ziaka ako sa celozivotne ucit’, uci ziaka riadit’ vlastné
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ucenie a sebarozvoj, ak sa vsetci ziaci a ucitelia vzajomne
od seba ucia, ak sa cela Skola uci ako d’alej zlepsovat’
svoju pracu a rozvijat’ sa ako institucia.

Ucit’ Ziaka ucit’ sa je narocné. Predpoklada to reali-
zovat také metody, pri ktorych ma ziak moznost’ uvedo-
movat’ si, ¢o mu pri uc¢eni najviac pomaha, ¢o je hlavné a ¢o
nepodstatné, chapat’ javy v suvislostiach a hierarchiach.
Integrované tematické vyucovanie zdoraziuje napr. poj-
mové mapy, ktoré vyzna€uji nosné pojmy, otvoreng vyuco-
vanie ¢asto vyuziva schémy, waldorfska skola vizualizaciu,
dramaticka vychova dramatizaciu, konstruktivistické
smery postupné konstruovanie poznatkov ¢i kognitiviny
konflikt a pod. Co si viak ani jedna koncepcia neZel, je to,
aby sa deti naspamit’ ucili nie¢o, Comu nerozumeju. Vsetky
akcentuju, aby sa dieta ¢o najviac podiel'alo na riadeni
procesu vlastného ucenia.

Sebarozvoj ako najvyssi zelany stupen rozvoja Ziaka
saneda nariadit’ prikazom. Preto Skoly orientované na ziaka
realizuju tzv. “Ziakom centrovani”, t. j. sebariadeni
vyucbu, ktoru si ziak projektuje, realizuje a vyhodnocuje,
¢o najviac sam. Literat(ira, napr. Rogers a Freiberg (1999),
ale aj prax napr. montessoriovskych, freinetovskych,
jenskych, daltonskych alebo otvorenych skol dokazuje,
ze takato vyucba pri dobrom vedeni pomahajucim uci-
telom mdze byt’ vel'mi uspesna a efektivna, a to aj v kog-
nitivnej sfére. Prikladom takych postupov st napr. tyzden-
né plany, v ktorych je aj vol'ny priestor na aktivity vyberané
ziakom zucitel'ovej ponuky, alebo vyuzivanie metod, v ktorych
je diet’a ¢o najviac ¢inné a mdze slobodne rozhodovat’,
napr. diskusie, kooperativne skupiny, sprevadzané objavo-
vanie, zmluvy, hranie roli, projekty, vyskum, sebahodnotenie.

Nevyhnutnou podmienkou sebariadeného ucenia je
moznost’ slobodnej vol’by - dat’ diet’at'u moznost vol'by
uloh alebo variantov riesenia (¢i pri uceni alebo pri rieSeni
konfliktu), ¢ize ucit’ ho rozhodovaciemu procesu a prebra-
tiu zodpovednosti zan. Je to jediny mozny spdsob vychovy
samostatnej, autentickej, slobodnej osobnosti, 0 rozvoji mys-
lenia a kreativity nehovoriac. Délezity vyznam ma subjek-
tivny pocit slobodného rozhodovania, aj ked” pedagogickti
situaciu pripravil pedagog. Prezivanie situacie, ktori ma ziak
moznost’ sam riesit’ a uspesne doviest’ do konca, d’aleko
viac zasahuje “ja”, ako prezitie situacie celkom manipu-
lovanej ucitel'om. Je vSak zrejmé, ze takyto sposob ucenia
je v ostrom protiklade s jednotne stanovenymi poziadav-
kami, kedy a o sa vsetci ziaci maju naucit’ a to, ktorymi
¢lankami a cviceniami z knihy.

Pre uciacu sa skolu plati, Ze “sa u¢ime navzajom”,
a to tak pre ziaka, ako aj ucitel’a. Jeho predpokladom je
bohaté prostredie plné réznych zdrojov informécii, z kto-
rych sa mozno ucit’ z prvej ruky, ako aj kooperativne
vyucovanie, plné partnerov, od ktorych sa mozno ucit’.
Aj ucitel’ sa neustale uci, ¢o prave teraz jeho Ziaci potre-
buju, aki su a ako im mozno pomahat’. Proces ucenia
vyzaduje stalu sebareflexiu ziaka r6znymi sebahodno-

tiacimi aktivitami a stalu sebareflexiu ucitel'a vedeckymi
metodami. Kto nedokaze hodnotit’ svoju pracu, nemoze
jutspesne vykonavat’, lebo junevie cielene zlepSovat’a odstra-
novat’ chyby.

Skola orientovana na Ziaka je autonémna

Ak prioritou orientacie na dieta je vychadzanie z jeho
potrieb, potom Skola musi mat’ priestor amoznost’ prispo-
sobovat’ svoje rozhodnutia aktudlnym poziadavkam.
Nemoéze byt’ do detailov riadend niekym, kto nepozna jej
konkrétne podmienky a jej konkrétnych ziakov. Autonémia
ako moznost’ rozhodovat’ o sebe samom a o vlastnom
rozvoji sa tyka tak skoly, ako aj ucitel'a a ziaka.

Autonomia predpoklada slobodu, ale sticasne aj zod-
povednost’, je to sloboda vo vymedzenych hraniciach.
Slobodny priestor pre Ziaka je ohrani¢eny uvedomenymi,
spolo¢ne prijatymi pravidlami triedy. Ak ucitel’ slobodne
rozhodne o zmenach v Struktire a rozsahu ucebnej latky,
potom sa pri netispechoch ziaka neméze vyhovarat’ na prepl-
nenost’ osnov a nedostatok ¢asu, ak slobodne zvoli metodu
iba vykladu, nemoze vinit' ziakov za nepochopenie obsahu.

Skola, ktora mé autonémiu, pravnu subjektivitu a slo-
bodne rozhodne o vzdelavacom programe skoly ¢i vlastnej
personalnej politike, musi neustale overovat ich uspesnost’
a efektivnost’ systematickou sebaevaluaciou. Znamena
to pravidelne, s pomocou vyskumnych metod pedago-
gickej diagnostiky a Skolského manazmentu, metod
akéného vyskumu v skole zhromazd'ovat’ a vyhodnocovat’
kvalitu vlastnej prace, ziskavat spétni vizbu od Ziakov,
ucitel'ov, absolventov, rodicov a pod. o moznostiach uspoko-
jovania ich potrieb a vlastného zlepSovania, prijimat’
opatrenia na zmeny, riadit’ a kontrolovat’ ich realizaciu.

Skola orientovana na Ziaka je otvorena

Otvorenost’ Skoly je otvorenost’ v dvoch smeroch: voci
ziakovi a voci Zivotu.

O otvorenosti potrebam ziakov sme uz hovorili. Okrem
toho sa moze realizovat’ otvorenost’ou obsahu (Ze nie je
dany do detailov, ziak moze don nieco vniest’), otvo-
renost'ou metod (také, kde ziak ¢o najviac vybera a robi
sam, kde je aktivny, nie pasivny) a otvorenost'ou tlloh (teda
divergentnych, ktoré maju viac variantov riesenia, alebo
problémovych). Otvorenost’ tieZ znamena, Ze Ziak Zije svoj
zivot aj v 8kole, spolu so svojimi radostami a starostami,
pre ktoré ma ucitel’ pochopenie, spolu so svojimi dote-
raj§imi skiisenost’ami, ktoré sa vyuzivaju na ucenie, spolu
s jeho jedine¢nymi schopnost’ami, ktoré vyuziva pre oboha-
tenie ostatnych. To je zadklad autentického ucenia,
pri ktorom sa ziaci u¢ia ¢o najviac na realnych situdciach
Zivota pre redlny zivot; to je aj zaklad autentického
hodnotenia, ktoré preferuje hodnotenie toho, ¢o ziak bude
v zivote potrebovat’, a takym sposobom, ako to bude v Zivo-
te potrebovat’.

Otvorena skola tvori komunitu, vzdjomny pozitivny
vzt'ah I'udi, ktorym na nej zalezi. Osobitne buduje dobré
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vzt'ahy a otvorenu komunikéciu s rodi¢mi od obdobia este
pred vstupom ziakov do $koly, podrobne ich informuje o sku-
to¢nom postupe ziaka, napr. v rozhovoroch nad portfoliami
ziakov, o dalSich ciel'och. Pritahuje rodi¢ov k skole spolo¢-
nymi podujatiami, mesacnymi slavnost’ami, rodi¢ia su
v Skole kedykol'vek, aj poCas vyucovania vitani. Tak
ziakom aj rodicom poskytuje otvorena Skola podporné
a poradenské sluzby. Na druhej strane su rodicia zodpo-
vedni za doplnkové zdroje pri vyucovani v triede, poskytuju
skole vSestranni pomoc. Komunitné chapanie prace skoly
vsak vyzaduje, aby skoly neboli obrovské kolosy; naopak,
vacsina alternativnych $kol vo svete st Skoly malé, s jednou
alebo maximalne dvoma paralelnymi triedami v jednom
rocniku.

Otvorenost’ Skoly aj pri jej autonomii znamena, Ze Skola
VO SV0jom rozvojovom programe reaguje na poziadavky
spolocnosti, uplatnenia svojich Ziakov v nej, na potreby
regionu, mesta ¢i obce. K nim patri aj prisposobenie edu-
kac¢ného prostredia v skole, aby sa ¢o najviac nielen mate-
rialne, ale aj socialne blizilo skutocnému Zivotu, ako su
napr. heterogénne triedy v montessoriovskej ¢i jenskej
skole, freinetovské techniky alebo programy na rozvijanie
prosocialnosti. Poznanie, ktoré v nich ziak ziska, nesluzi
na to, aby bolo odprednasané a presktisané, ale na to, aby
bolo pouzité v realnom Zivote.

ZOZNAM BIBLIOGRAFICKYCH ODKAZOV:

Mbozu byt nase Skoly skutocne orientované na Ziaka?

Domnievam sa, ze mézu. Aj ked’ dnes eSte nemame tol’ko
priestoru na slobodné rozhodovanie v prospech ziaka,
mnohé nase Skoly uz nastipili cestu vediicu tymto smerom.
Dnes je na Slovensku uz vel’ké mnoZzstvo materskych a zak-
ladnych $kol, ktoré uplatiuju metodické prvky alter-
nativnych pedagogickych koncepcii orientovanych pedo-
centricky. Aj slovenska a ceska pedagogicka tedria rozvija
orientaciu na ziaka a ovplyviuje tak Studentov, ako i pedagogov.

Rovnako dnes ako aj po prijati novej koncepcie
vychovy a vzdelavania na Slovensku, vSetko zavisi od nas
ucitelov. Vsetko, Co je v Skole rovnaké, je pre ucitel'a vyhod-
nejSie a l'ahsie realizovatelné, ale aspon pre Cast’ deti
urcite nie. Ak sa ucitel’ orientuje na ro6znorodost’ detskych
individualit, a tym aj na variabilitu pristupov k nim, je praca
prenho narocnejsia a zlozitejsia, avsak pre deti vyhodnejsia
a efektivnejsia. Zalezi len od nas, na ktorti stranu sa posta-
vime: €i viac v prospech seba alebo v prospech kazdého
jednotlivého ziaka.

Tahanice
Medzi Pud’mi obcas
vzniknu ' ahanice.

Jednym ide o smer,
druhym o smernice.
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Summary: The author points out the ideas why school should be a child-centered. She introduces 4
pillars of education in the 21 century and gives basic features of the child-centered school

0 SKUSENOSTI S PROJEKTOVYM VYUCOVANIM

Eva Rosikova'

Anotdacia: Hlavny ciel’ projektového vyucovania, pozitiva i uskalia. Zakladné charakteristiky autorom
realizovanych projektov na hodindch matematiky. Priebeh realizacie projektu “Ako si otvorit kasino?”

Krucové slova: projektové vyucovanie, tvorivost, samostatnost, aplikacia matematiky v redlnom Zivote

Projektové vyucovanie: vel’ka neznama

V letnom semestri roku 1995, ked’ som bola Student-
kou prvého ro¢nika Matematicko — fyzikalnej fakulty UK
v Bratislave, dostala sa mi do rik sympaticka knizka
Clovek a matematika (Fischer, Malle,:[1]. Mnohym
(matematicky) narocnej$im pojmom som vtedy eSte
neporozumela, ale Cosi ma fascinovalo: rozpravanie o pro-
jektovom vyucovani, jeho vyhodach a nevyhodach

a konkrétna ukazka projektu nazvana “Dopravné nehody
na krizovatke” (Fischer, Malle, 1992, s.117-131. Navrhy
anapady autorov boli pre mia vel'kou inSpiraciou. Rozhodla
som sa nieco podobné vyskusat’. Za “obet™ boli vybrani
studenti Gymnazia Matky Alexie a Ziaci ZS sv. Vincenta
de Paul v Bratislave.. Popis uskuto¢nenych projektov sa
nachadza v nasledujucich dvoch Castiach tohto ¢lanku.

Skor ako vpadnem “in medias res” do diania v triede,

I Autorka je absolventkou (r.1999) ucitelského studia na MFF UK v Bratislave
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objasnim, co viastne pojem “projektové vyucovanie”
znamend. Nepdjde o tiplne exaktnt definiciu, ale skor o moj
nahl'ad, ziskany kombinaciou vlastnej skiisenosti a nahl’a-
dov inych autorov (zvlast’ autorov dielok [1] a[5]).

Hlavnym ciePom projektového vyucovania je
naucit’ ziakov tvorivo a samostatne mysliet’ a ziskavat
poznatky, ktoré by boli schopni vyuzivat' v najrozmanitejsich
oblastiach ich buducej ¢innosti. Rozvija samostatnost,
tvorivost, hibavost’, vychovava k slobode. Ma umoznit’
ziakom vidiet’ dynamiku matematiky, jej spatost’ s realnym
Zivotom, ponechat’ im priestor na samostatny vyskum
adiskusiu. Ukazat’ im, ze matematika je dynamicka - s mnoz-
stvom otvorenych problémov. Projektové vyucovanie je
predovsetkym zamerané na aplikicie matematiky
v realnom Zivote.

K jeho prednostiam teda patri, ze je blizke Zivotu, moti-
vacné, celostné, umoziuje individualizaciu, u¢i spolu-
pracovat’, budovat’ a formulovat’ vlastné nazory, riesit’ prob-
lémy, hl'adat’ informacie a vediet’ si z informacii vybrat,
byt zodpovednym, podnecuje tvorivost' a fantaziu.
Vyznamna je aj socialna povaha projektového vyucovania
—7iaci zvacsa pracuju v skupinkach, o ma vplyv na zlep-
Senie komunikativnych vlastnosti dolezitych pri vytvarani
socialnych kontaktov (schopnost’ vyjadrovat’ vlastné nazory,
obhajovat’ ich, viest diskusiu). Rozvija komunikaciu medzi
ziakmi aj na “odbornej” urovni. Podporuje samostanu
vymenu nazorov, rozvija vyjadrovacie schopnosti a pri dobrom
vedeni aj zdravu sutazivost. Pozitivnym javom je aj
vzajomna pomoc silnejsich a slabsich ziakov.

Toto vsetko, st podl'a mna, dolezité “ingrediencie”,
ktor¢ by mali byt’ vo vyucovani obsiahnuté a ktoré ma pri-
viedli k zaujmu o projektové vyucovanie matematiky.
Pretoze naproti tomu pri tradicnom vyucovani sa ziakovi
ucivo Casto prezentuje v hotovej, ucelenej podobe. Pouziva
sa predovietkym vykladovy spdsob uéenia. Ziak je v takom
pripade nepriebojnou, nesamostatnou, pasivnou bytost'ou.
Vznika pretazovanie ziakov mnozstvom vedomosti a uni-
kaju formativne sily, ktoré podporuju vSestranny rozvoj
osobnosti ziaka. Pri tradi¢nom vyucovani je d’alej slabo
zabezpecena poziadavka individualneho pristupu ucitel’a
k Ziakovi. Pri takomto style prace sa aktivita, iniciativa a samo-
statnost’ ziakov nerozvija, ale potlaca.

Naproti tomu k uskaliam tejto metody patri to, 7e
vSetko musi byt premyslené a dobre organizované, ucitel
musi odhadnit’ mieru vol'nosti a zodpovednosti deti, musi
byt dobrym diagnostikom, prepajat’ projekty so systema-
tikou u€iva. Musi sa tiez vyrovnat’ s tym, ze mnohostran-
nost’ javov pri rieSeni projektu nerespektuje zasadu
postupnosti vo vyucovani.

Zakladna charakteristika uskuto¢nenych projektov

V predchadzajiicej Casti som opisala, ako by projektove
vyucovanie malo “teoreticky” vyzerat, ¢o by malo ziakom
aj ucitelovi priniest’. V nasledujucich riadkoch je strucne
zhmuté vyjadrenie uvedenej tedrie realitou — obsahuje

popis projektov, ktoré som so ziakmi uskutocnila pocas
Skolského roka.
+  Problémy jednej krizovatky. - Uloha $tudentov spoci-
va v spracovani navrhu odporucani pre obecnu radu,
ktora nevie vyriesit problém castych zrazok na jednej
petrzalskej krizovatke. Medzi najpouzivanejSie matema-
tické prostriedky, vyskytujice sa pocas rieSenia projektu,
patria Glohy o pohybe, Uiprava vyrazov a rieSenie rovnic.
Problém izko stvisi s fyzikou. Riesenim projektu sa d’alej
sleduje rozvoj takych schopnosti a zru¢nosti, ako st schop-
nosti komunikac¢né, samostatny vyskum, obstaravanie infor-
macii. Projektriesili Studenti kvinty Gymnézia Matky Alexie.
+ NHL Dream Team. — Ziaci majii zostavit z poniika-
nych hracov rebricka NHL svoj tim (5 hracov + bran-
kar) tak, aby v pocitaovej simulacii porazil ostatné timy.
Pravidla simulacie su ziakom vopred oznamené. Jednotlivi
hraci sa lisia svojou cenou, obrannymi a ito¢nymi schop-
nostami i vzajomnou zohratost'ou. Dal3ou tilohou je dopl-
nit'/ zmenit pravidla simuldcie tak, aby lepSie zodpove-
dala realite. Projekt riesili Ziaci sekundy a tercie Gymnazia
Matky Alexie. Nosnymi matematickymi pojmami a prostried-
kami projektu st percents, cit pre ¢isla, hrani¢ny prirastok,
préca s vyrazmi, funkcia premennej. Zaroven pomaha rozvi-
jat’ komunikacné schopnosti a podporuje samostatny vyskum.
«  Ako si otvorit’ kasino? — Ziaci ako majitelia kasin
prevadzkuji v nich “hazardnu hru” tiveli (hracia doska,
pozri tiez “slovnicek” v nasledujucej Casti). Ich ulohou
Jje wtvorit pravidla tejto hry tak, aby o hru v ich kasine
bol zo strany zdkaznikov zaujem, zdroven ale aby
neboli stratovi. “Matematické” prostredie projektu tvori
kombinatorika a pravdepodobnost’, dolezitym pojmom je
strednd hodnota ndhodnej premenne;j. Projekt tizko nadvi-
zuje aj na technické prace a vytvarnu vychovu. Riesili ho
siedmaci zo ZS sv. Vincenta de Paul. Okrem matematic-
kych pojmov a zru¢nosti pri iom budovali svoje komuni-
kacné schopnosti, umelecké citenie a samostatny vyskum.
Vsetky projekty riesili Ziaci v skupinach po 2 az4 ¢lenoch.
Pritom najvydarenejsi sa mi javil projekt “Ako si otvorit’
kasino?”. Tento zaroven ako jediny prebichal v triede,
kde som skutocne vyucovala matematiku po cely Skolsky
rok, nielen v rdmci “ucitel'skej praxe”. Prave realizacia
tohto projektu je v d’al$ej Casti podrobnejsie opisana.

Projekt “Ako si otvorit’ kasino?”
Motto:
Zivot je pes,
a preto Zit je psina.
V skole, v robote
vSade je len drina.
Ndyjdite si ¢as a pridite k nam do casina,
uvolnenie, pohoda, to ta u nas caka.
Aj trocha vzrusenia a sranda storaka.
(Z plagatu kasina “Pod stromom Stastia”)

Projekt bol realizovany v skolskom roku 1998/99
v 7. ro¢niku ZS sv. Vincenta de Paul podas 22 vyuco-
vacich hodin (z toho 5 hod. technické prace, 2 hod.
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vytvarna vychova —vlastnému vyucovaniu predchadzala
vyroba hracich dosiek “tivoli” s chlapcami na technickych
pracach — a 15 hod. matematika).
pre vSetkych “nadSencov”, ktorym sa rovnako ako mne
zda, Ze ziakov treba (asponi ob¢as) “prebudit™.?
Aby som niektoré tazSie matematické pojmy
prispdsobila “detskej” reci, pouzivali sme spolu so sied-
makmi namiesto nich dohodnuté vyrazy. Okrem toho
sa v triede postupom ¢asu vyvinula akasi “kasinova”
re¢. Kvoli lepsej zrozumitel'nost nasledujuceho textu
preto na zaciatok uvadzam slovnic¢ek niektorych
takychto vyrazov:
* Tivoli — hracia doska s niekol’kymi priehradkami, na
plochu ktorej sa z jej pravého dolného rohu vystrel'uje
gul'd¢ka. Ta prechadza zariadeniami umiestnenymi
na hracej ploche (kolicky, vrtul’ky, striesky a pod.), az sa
napokon zastavi v niektorej z prichradiek.
* Hra v kasinach (Herria) — kazda dvojica alebo
trojica ziakov (majitelia kasina) v triede zostrojila podl'a
nakresu svoje vlastné tivoli. Tivoli bolo teda sucastou
ich kasina. Ulohou majitelov bolo potom uréit’ pravidla,
s akymi budi hru na svojom tivoli prevadzkovat —t. j.
vklad hraca a vyplaty v jednotlivych priehradkach.
Takisto mohli k tymto svojim pravidlam ponuknut’ aj
dalsie, doplnkové (napriklad minimalna vyska vkladu).
Vsetky tieto pravidla napisali na plagat a vyvesili v triede
tak, aby si ich mohli vSetci ostatni prestudovat’. Vo vopred
ohlaseny den potom majitelia priniesli svoje hracie dosky
do skoly a umoznili ostatnym, aby si na nich zahrali podl'a
pravidiel, ktoré pre hru vopred ur¢ili. Vklady a vyplaty sa
uskutocnovali pomocou meny urcenej vyhradne pre tieto
hry — “bubacikov”.
* Rozvrstvenie (vystrelov) — rozpis udajov o tom, kol'ko
gul'6¢ok skoncilo v kazdej z priehradiek po uréitom pocte
vystrelov. Vyjadruje teda absolutnu pocetnost’ padania
gul’ocky do jednotlivych priehradiek. V pomere k celko-
vému mnozstvu uskutocnenych vystrelov je takto uréena
relativna pocetnost’ padania gul'dcky do jednotlivych prie-
hradiek. D4 sa hovorit’ aj o “rozdeleni pravdepodobnosti”
padania gul'6¢ky do jednotlivych priehradiek.
* Argumentdcia — hra rozvijajuca myslenie a komuni-
kacné schopnosti. Pre ucely projektu bola mierne upra-
vend. Majitelia kasina najprv vo vymedzenom case obha-
juja pravidla, ktoré urcili pre hru tivoli vo svojom kasine.
Nasleduju otazky a protiargumenty z publika a potom sa
majiimajitelia moznost opét obhajovat’.

V siedmom ro¢niku ZS je pre tematicky celok kombi-
natorika predpisanych 10 vyucovacich hodin. My sme sa
projektom “Ako si otvorit kasino?”, ktory v sebe spajal
kombinatoriku aj pravdepodobnost’, zaoberali na 15 vyuco-
vacich hodinach matematiky. Ako som spominala vyssie,

“vyzvu” pre ziakov predstavovala tiloha vytvorit’ pravidla
hry v ich kasine tak, aby kasino prilakalo o najviac hracov,
ale aby zaroven bolo ziskové. To — povedané reCou mate-
matiky — znamena, zZe strednd hodnota vyhry v kasine
ma byt nula. Odhalenie tejto myslienky ziakmi som pova-

E. Dobdkova: Preco si to v zivote nezlahcujeme?
(Wtrhnuté z kontextu) 2001, perokresba

zovala za kl'iové a tomuto ciel'u som podriadila celu
Struktiiru vyucovania.

To znamena, ze ziaci (rozdeleni do deviatich dvoj- az
troj¢lennych druzstiev —kazdé sa stalo spravcom jedné¢ho
kasina) najskor navrhovali svoje pravidla samostatne a mali
moznost preverit’ si ich kvalitu tak, Ze v rdmci “herne”
nechali podl’a stanovenych pravidiel hrat’ na svojom tivoli
ostatnych Ziakov a podl'a dosiahnutého “hospodarskeho
vysledku” (zisk / strata) mohli 'ahko odhadnut’, aké dobré
st ich pravidla. Na tuto reflexiu pravidiel mali k dispozicii
vzdy niekol’ko vyucovacich hodin, az potom boli poziadani,
aby svoje pravidla pripadne zmenili a po zverejneni zmien
sauskutocnilo vzdy dalSie kolo heme. Aby mohli Ziaci do pra-
vidiel jednotlivych kasin hibsie vniknut’ a rozhodnut’ sa, kam
pojdu hrat’, skutocne nielen na zéklade vytvarného preve-
denia plagatu, majitelia kasin boli povinni uviest pravidla
hry aj vSetky ich zmeny na plagate umiestnenom na viditel -
nommieste v triede aspon jeden defi pred d’al$im kolom herne.

Na druhej strane som predpokladala, Ze ziaci budu
pravidla tvorit’ viac-menej intuitivne a hlbSie matematické
Struktury skryté v ulohe “stredna hodnota ndhodnej pre-
mennej vyhra musi byt’ priblizne rovna nule, aby bola hra
spravodliva”, odhalia samostatne len tazko. Preto som ¢as
na ostatnych vyucovacich hodinach venovala rieSeniu
takych tiloh, ktoré by Ziakom pomohli uvedomit’si javy hrajuce
pri tvorbe takychto “spravodlivych” pravidiel dolezita Gllohu.

Z tohto dovodu sme na ivodnej hodine riesili wlohu 1,

2 Znenia vsetkych iuloh riesenych na vyucovani ndjde citatel' v prilohe na konci tohto ¢lanku
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aby si ziaci uvedomili, “ako sa nahoda sprava”, ze jednotlivé
miesta A az E maju r6znu pravdepodobnost’. Vzdy, ked’ som
mala pocit, Ze ziaci niektorej zakonitosti dobre neporo-
zumeli, alebo Ze by im pri rieSeni mohlo pomoct’ lepsie
ovladanie niektorej matematickej zru¢nosti, venovala som
tomu d’alsiu sériu tlloh.

Rovnako dolezitym cielom bolo umoznit' ziakom
“vidiet’ paralely” v rieSeni niektorych problémov, €o je, podla
mojho nazoru, schopnost’ mimoriadne cennd — ¢i v mate-
matike alebo ktorejkol'vek inej oblasti Zivota. Preto som
napriklad venovala priestor iloham na “pocitanie ciest”
(ulohy 2,3).

Pojem “rozvrstvenie vystrelov” (t. j. hustota rozdelenia
pravdepodobnosti padu gulicky do jednotlivych priehra-
diek) je pri stanoveni “spravodlivych” pravidiel takisto
kl'acovy. Z tohto dévodu mali Ziaci za Glohu uskutocnit’
este na prvej hodine 50 vystrelov (z pevného miesta) a ich
rozvrstvenie zverejnit’ na plagate svojho kasina. Zdoraz-
nenie tohto pojmu nieslo v sebe takisto rieSenie t/oh 4,5 a 9.
Tento ciel’ sa skutocne podarilo dosiahnut’ —to som videla
naviacerych reakciach ziakov—c¢iuznaich “objavnych” vykri-
koch, pri rieseni problémov zadanych na rieSenie v skupi-
nach (uloha 11) alebo vyvojom pravidiel jednotlivych kasin.

Spétnt vdzbu od ziakov som okrem kvality riesenia
problémov v skupinach takisto ziskavala aj pomocou vypl-
nenych dotaznickov, v ktorych som im polozila niekol’ko
otazok o tom, ako sa im projekt pacil, v ¢om vidia rozdiel
od “klasického” vyucovania, o nové sa naucili, ako sa im
pacilo vyucovanie v skupinach, ¢i sa im pozdavalo prepo-
jenie matematiky s inymi predmetmi. S radostou pozname-
navam, ze v prevaznej miere ziaci odpovedali kladne.

V strucnosti vyzerala Struktira vyuCovania pocas 15
vyucovacich hodin nasledovne:

1. Motivacia ziakov — rieSenie ulohy 1 (“nemehld”)

2. Rozdelenie ziakov do druzstiev (majitel'ov kasin)
—kazdé dostalo za tlohu vymysliet’ svoj “obchodny nazov”
avytvorit’ plagat, ktory by do ich kasina prilakal o najviac
zakaznikov. Na plagate muselo byt vyslovne uvedené,
aky je povinny vklad hraca na jednu hru a aké st vyhry / prehry
v jednotlivych priehradkach. Rovnako muselo kasino
zverejnit’ “rozvrstvenie” 50 vystrelov.

3. Rozvesanie plagatov po triede. PokraCovanie v rieSeni
a analyze wlohy 1 s nadvéaznostou na wlohu 2 (“pocitanie
ciest”).

4. Prvékolo herne s aktivnou tilohou reportérky (ja),
ktora sa pytala majitelov kasina na ich “konkurencné
vyhody” (t. j. preco by mal zakaznik hrat’ prave u nich).

5. Riesenie ulohy 3 (“kéd”), objavenie jej analogie
s ulohou 2b a nasledne snaha vymysliet tretiu ilohu
s inym zadanim, ktora by vSak davala rovnaky vysledok
ako predoslé dve. Na zaver realizacia a analyza ulohy 4
(“tahanie gul6cok”).

6. Druhé kolo herne

7. Riesenie ulohy 5 (“hra s kockou”) — objavenie

zakonitosti, Ze ulohu nehra len vyska vyhry, ale aj pocet-
nost’ vyskytu hodenia jednotlivych ¢isel - doplnené tivaha-
mi a odhadmi, kedy moézeme kocku vyhlasit’ za “falosni”.
Analyza pravidiel kasina Pluto (1/oha 6) so zapracovanim
objavu, Ze rozvrstvenie vystrelov hra ilohu. Domaca tiloha
pre ziakov — vylepsit’ doterajsie pravidla (radsej uvadzat’
vyhry / prehry v kazdej priehradke ako nasobky vkladu,
inak nema zmysel pred hrou vkladat’ — staci po vystrele
prijat’ / vyplatit’ ¢iastku uvedenu v priehradke).

8. Tretie kolo herne (s uz zahrnutymi zmenami pravi-
diel, navrhnutymi predtym majiteI'mi kasin).

9. Riesenie Styroch problémov z oblasti kombi-
natoriky a pravdepodobnosti (#loha 11) v jednotlivych
druzstvach. Domaca tlloha (na vianocné prazdniny): urobit’
pisomne analyzu pravidiel vSetkych kasin v triede (itloha 6)
avyplnit’ spominany dotaznicek.

10. Dokoncenie analyzy experimentu “tahanie gul’o-
¢ok” (uloha 4), rieSenie ulohy 4b.

11. Dokonéenie analyzy Ulohy 7 (zjednodusenie na prob-
lematiku hadzania mince). Potom samostatna analyza
ulohy 5b (“kvadrokocka”).

12.+13. Argumentacia majitel'ov jednotlivych kasin,
nadvézne otazky z publika, spolo¢na analyza pravidiel
kazdého kasina s vyskou vkladu ako premennou veli¢inou.
Domaca tiloha: Ulohy 8 a 9, okrem toho premysliet’, ako
by sa dali “matematicky” (algebraicky) zahrnat’ do analyzy
“doplnkové” pravidla (napriklad moznost’ tipovania vysky
vyhry). Po ukonceni tejto Casti rieSenie ulohy 10 (“zdkerné
otazky”).

14. Stvrté kolo herne

Ako vymyslat’ projekty
“Vsetko uz bolo vymyslené, preto zatvaram svoj
podnik.”

(Vyrok majitela patentovej spolocnosti z konca 19. storocia)

V tejto Casti by som chcela poskytntt’ tym, ktori by

mali chut’ projektové vyucovanie naozaj vyskusat
“v teréne”, aspon zakladné zasady a myslienky, ktoré
s pripravou a vymyslanim projektov suvisia a mne sa javili
pri vytvarani projektov ako podstatné. Musim vSak hned’
na zaciatku poznamenat’, Ze je to podobné, ako ked’ by
maliar mal dat’ navod na to, “ako namal'ovat’ obraz” (ako
miesat’ farby, ¢im sa nechat’ inSpirovat’ a podobne).
Pri vytvarani projektov som sa nechala viest' najma tymi
zasadami, ktoré su zhrnuté v prvej Casti tohto ¢lanku.
Predovsetkym tym, Ze projektové vyucovanie by malo
byt aplikacne orientované. Projekt musi vychadzat
z problému redalneho Zivota. Tento by mal byt mierne
nad sily ziakov, ale zaroven by mal byt pre nich vyzvou
(na otestovanie vlastnych schopnosti ¢i invencie). Mal by
byt ¢imsi vynimocny, s otvorenym koncom, na jeho
vyrieSeni by mali byt Ziaci doslova osobne zainteresovani
(napriklad aj tym, Ze na zaver budi musiet’ svoje navrhy
obhajit’ pred ostatnymi).
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Z mojho pohl'adu sa mi zda, Ze nie kazdy tematicky celok
je mozné vystavat projektovo. Preto sa mi javi ucelnejsie
nehladat’ “projekt k (matematickej) téme danej
osnovami”, ale “k projektu tému”. To znamena v§imat’ si
situacie a problémy vyskytujice sa v skuto¢nosti a analy-
zovat’, aké matematické prostriedky sa pri ich rieSeni vyu-
zivaju (resp. by sa mohli vyuzivat’), ¢o sa moéze zanedbat’,
z akych predpokladov je potrebné vychadzat. Uvediem
niekol’ko takych prikladov “v§imania si” problémov zo
skutocnosti:

vlastnosti a javy skiimat’, musia najskor tivoli skutocne
mat’ v rukach. Tak si ho na technickych pracach vyrobili
ana vytvarnej vychove namalovali. Okrem iného sa tym
presvedcili, ze “vsetko so vSetkym suvisi” (mimoriadne
dolezité ako propedeutika teorie chaosu!).

Charakteristickym znakom projektového vyucovania je,
ze podkladom pri hl'adani odpovede na rieSenie problému
byvaju najrozli¢nejsie informacie zo skutocného sveta.
Pred uvedenim projektu je preto potrebné zvazit', aké infor-
macie by mohli Ziaci potrebovat’, ¢i maji nadej ziskat' k nim
pristup a akym sposobom (rozhodujici moze byt napriklad

Tabulka ¢. 1 Priklady redlnych problémov

Problém, situdcia Matematické prostriedky Dop lnko;t;ﬁ:;stnedky, Suvislosti
. . . " k ika,
burza cennych papierov | diferencidlne rovnice grafy funkcii ckonomika

nauka o spolo¢nosti

optimalizacia vyroby

linedrne programovanie

grafickd analyza

pocitacova simulacia

maximalizacia zisku

parcialne derivacie,
viazané extrémy

ekonomika, manazment

podnikanie

vsetky vysSieuvedené

vynosnost, navratnost’

eckonomika, manazment

reguldcia stavu zveri

modely popula¢nej

diferencialne rovnice,

pocitacova simulacia

pristup ziakov k Internetu).
Na zaklade toho musi ucitel’
rozhodnut’, ¢1 budi mat’ Ziaci
informacie k dispozicii od
ucitela (napriklad tabul'ky
charakteristik hracov NHL)
alebo bude stcast’'ou projek-
tu aj ich obstaravanie (zrych-
lenia jednotlivych typov
automobilov ¢i meranie

teploty).
Na zaklade svojich skuse-

architektiira izoperimetrické tlohy,

obsah a obvod

rozpoctovanie

dynamiky hrani¢ny prirastok
L, geometrické rady, urokova miera, . .
poistovnictvo N , R ’ ekonomika, manazment
pravdepodobnost umrtnostné tabul’ky
, ravdepodobnost’ - y
"hazardné" hry Ié)tatistillza ’ ekonomika, manazment
fungovanie ekonomiky, modelovanie,
ekonomickd rovnoviha grafy funkcii
zememeracstvo trigoniometria
premietanie,

nosti si dovolim tvrdit’, ze

.
pocitacov grafika, fyzika | VeImivhodnou formou pre

riadenie viakov

| . teoria grafov, optimalizacia
(cestovny poriadok) g P

projektové vyucovanie je

fyzika vyucovanie skupinové. Tu

Vyberiem si teraz “hazardné” hry ako vel'mi sympa-
ticky napad na vyucovanie pravdepodobnosti a Statistiky
azacnem uvazovat', co vetko by som potrebovala na to,
aby sa z myslienky mohol stat’ uskutocnitel'ny projekt.
Predovsetkym musim uvazit, aké pojmy by mali ziaci
pocas vyucovania zvladnut’: napriklad stredna hodnota,
odchylka, spravodliva hra, nahodna premenna (to vsak
neznamena, ze vsetky pojmy musia byt po¢as vyuc¢ovania
“exaktne matematicky” pomenované - napriklad:
“spravodliva hra” znamena, Ze stredna hodnota vyhry je
nula). Takisto potrebujem urcit’, ktoré pojmy uz musia Ziaci
poznat’, aby rieSenie nebolo nad ich sily (iprava vyrazov,
aritmetické operacie). Rovnako dolezité je vybrat’ vhodnu
formu vyucovania a formulaciu hlavného problému (v pripa-
de projektu “Ako si otvorit' kasino?” mali ziaci ako
majitelia kasin urcit’ pravidla hry v svojom kasine tak, aby
mali o hru u nich zékaznici zaujem, ale zaroven aby ich
kasino dosahovalo zisk - tu bol skryty pojem “spravodlivej
hry”). Podobne zavazné bolo aj rozhodnutie, aku “hazard-
na” hru by mali Ziaci analyzovat’. Na spravnej odpovedi
na tito otazku totiz spocivala vel’ka ¢ast motivacie ziakov.
Na zéklade dvoch pravidiel - hra musi davat’ vysledok
rychlo (teda napriklad ruleta nie je vhodnd) a vysledok
nesmie byt’ prili§ ovplyvnitelny Sikovnostou hracov
(nevhodné st preto napriklad Sipky) - som sarozhodla, ze
vhodnou hrou by mohlo byt prave “tivoli”. Z tohto zaveru
uplne prirodzene vyplynulo, Ze na to, aby mohli Ziaci nejaké

ma vel'mi dolezity vyznam
spravne rozdelenie ziakov do skupin tak, aby boli skupiny
zladené osobnostne a rovnako vyrovnané aj pokial’ ide
o (matematické) schopnosti. V prospech skupinového
vyuc¢ovania hovori jeho vel'mi pozitivne hodnotenie samot-
nymi ziakmi a takisto si to vyzaduje aj samotna povaha
projektového vyucovania. Ciuz v zavere, alebo aj pocas
vyucovania prebieha prezentacia vysledkov jednotlivych
skupin a obhajoba vysledkov ich prace. Napady, postoje
anazory sa takto najprv “preoseji’” v diskusii vnutri skupi-
ny, odhalia sa pripadné nedostatky. Plati najmé zname “‘viac
hlav - viac ndpadov” a tie su pri rieSeni akychkol'vek problé-
mov najddlezitejsie .

Myslim, ze jednou zo zékladnych koncepcii tvorby
projektového vyucovania by mohla byt koncepcia
(pracovne) nazvana “stanovenie pravidiel hry”. To
znamena, ze ulohou ziakov je navrhnuat’ také “pravidla
spravania sa”, aby ich uplatilovanie bolo vysoko efektivne
aprinasalo o najvacsi uzitok (pre spolocnost’, manazment,
zamestnancov firmy atd’.). Tato koncepciu je mozné
pozorovat vo vsetkych uskutocnenych projektoch: uréenie
pravidiel premavky na krizovatke, navrh pravidiel hokejovej
simulécie, urcenie vyplat v jednotlivych priehradkéach tivoli.
Tato koncepcia mé najmenej jednu vyhodu: Ziaci pri rieSeni
problému najcastejSie odhalia vztahy ¢i “vzorce”ktoré st
uz zname — nepovazuju ich vsak za nieco, ¢o im nanutil
ucitel’, ale povazujtiich za “svoje” a to ma nie bezvyznam-
ny vplyv naich vztah k nim.
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Ak je to mozné, zda sa mi takisto vel'mi vhodné
“odsimulovat™ ziakmi navrhované pravidla — ¢i fyzicky
(napriklad “Herna” v projekte “Ako si otvorit kasino? )
alebo pomocou pocitaca (ako v pripade zapasov hokejo-
vych zostav navrhnutych ziakmi v ramei projektu “NHL
Dream Team ). Tymto spdsobom ziaci 'ahko uvidia, ze
ichnavrhy nie st len “‘umenim pre umenie”. Simulacia pred-
stavuje pre nich navyse vyznamni spatni vazbu, okamzite
vidia realne dosledky svojich navrhov a podl'a nich ich
hned’ mozu korigovat’, vylepsovat’.

Prehl’ad tloh rieSenych na vyucovani

Uloha 1: Utitel' na magnetick tabul'u nakresli obrdzok
1. Pod papierovymi kruhmi A, B, C, D, E, prichytenymi
magnetkami, sa ukryvaju l'udské vlastnosti: 4 — Sikovny,
B — neporiadny, C — nemehlo, D — udatny, E — mudry.
Kazdy ziak si predstavuje, ze jeho figtrka stoji na hornom
plnom kriizku obrazka. Potom kazdy hodi mincou a podl'a
toho, ¢i padne lev alebo panna, posunie svoju myslenu
figurku na naznacené nizsie pole. Hadzanie opakuji ziaci
este trikrat a vzdy podl'a vysledku hodu posuni myslenu
fighirku. Tak sa kazdy dostane so svojou figurkou na niekto-
rézpoli A az E. Najskor sa zdvihnutim ruky kazdy prihlasi,
na ktorom policku skoncil. Potom ucitel kruhy odkryje
azisti, ze v triede je najviac nemehiel, ale iba malo Sikov-
nych a madrych. Deti sa smeju a mudruji, preco je to
tak. Ked’ sa podobna zakonitost’ ukaze aj v d’alsom kole
(utajené slova je dobré zamenit’ za iné, aby napétie nekle-
salo), zaCinaju deti chapat,, ze jednotlivé miesta A az E
maju réznu pravdepodobnost. Ak ucitel’ navrhne, aby
pokus opakovali a dovoli 2iakom lev panna
poprehadzovat’ slova tak, ako sami ./ \
chc, zisti, do akej miery poro-
zumeli tejto zakonitosti, ako sa
v tomto pripade ‘“nahoda
sprava”(Hejny, 1990, 5.481).

Uloha 2: Kol’ko roznych ciest vedie v obdiznikovej sieti
d krat v policok z mesta A do mesta C, ak sa mozem posu-
vat’ len po spojniciach bodov, a to len smerom vpravo alebo

hore? (pozri obrazok 2) 14 2 3 4 s C=6
a) d=2,v=2 3 m.
b) d=3,v=3 ’ B L
¢) Kofko je takych ciest, L

ak vSetky musia precha- 4
dzat cez bod B?
Pritom bod B ma stradnice (4,3)ad =5, v=3.

Obr. 2

Uloha 3: Kufrik mam poisteny trojmiestnym kodom, na
kazdom mieste sa méze vyskytnut' jedna z cifier 1, 2, 3, 4;
pritom cifry v tomto kdde nesmi1 byt usporiadané zostup-
ne. Kol’ko je vsetkych moznych kombinacii?

Uloha 4: V hrnéeku mam ukrytych 8 gulo¢ok — 3 Eervené
a 5 modrych. Z nich vzdy vytiahnem 2 gul'6¢ky a potom

ich zas vlozim naspét’. Toto spravim dvadsat’krat. Ktora dvo-
jica bude vytiahnuté najcastejSie: modra+modra (MM),
modra+éervena (MC) alebo &ervena+éervena (CC)?
b) Akt hodnotu treba doplnit’ do stipca “Vyplata 17 v riad-
ku pre kombinaciu CC, aby bola spravodlivé nasledujica
hra s vyplatou po vytiahnuti kombinacie (hrac si sam
vytiahne kombinaciu a potom nasleduje vyplata):

Tabulka 2
Kombindacia Rozvrstvenie Vyplata 1 Vyplata 2
MM 10 +2
MC 15 +2
CC 3

¢) Ako by si zmenil pravidld hry (doplnenim stipca
“Vyplata 2”), keby sa vopred vsadzalo na vytiahnutie
konkrétnej kombinacie (so stratou vkladu v pripade neus-
pesného odhadu) tak, aby bola hra pre hracov ¢o najviac
pritazliva a zaroven bola spravodliva?

Uloha 5: Do hry vlozim 5 Sk a hodim kockou. Ak padne
parne cislo, vyplatia mi 7 Sk, ak padne nepame cislo,
vyplatiami 3 Sk. Oplati sa hra pre hraca alebo pre kasino?

Je tato hra spravodliva? Tabulka 3
b) Je spravodliva takato Hodené V yplata 1
hra: 1 +2
, . 2 -2
(Poznamka: neskor sa 3 e
ukaze, ze nehadzem koc- 4 )
kou, ale kvadrom.) 5 +2
6 -2

Uloha 6: V prilohe I st uvedené vietky dolezité tidaje
ojednotlivych kasinach. Analyzu;:

a) Cije spravodliva ponuka konkrétneho kasina;

b) ktoré zkasin ma pre hracov najzaujimavejsiu ponuku
(hréci stinajviac ziskovi) a ktoré najmenej zaujimavu (hraci
su stratovi);

c¢) ktoré kasina maju spravodlivé pravidla.

Tabulka 4 Pravidla kasina Pluto

Cislo Poé.et guliciek Vyplata
. v priehradke po
prichradky 50 vystreloch

L. 20 bankrot
11. 3 prehra 1/2 vkladu
1. 3 naspéit vklad
Iv. 8 naspédt’ vklad + 3 bubdky
V. 6 naspét’ vklad + 2 bubdky
VL 5 naspét’ vklad + 1 bubdk
VII. 4 bankrot + 1 bubdk

Uloha 7: V kazdej lavici je jedna hracia kocka. Jeden
ziak z dvojice hadze kockou, dokial’ nepadne Sestka. Druhy
pocita kamaratove hody. Ked padne Sestka, zapiSu si
pocet hodov a vymenia tilohy.

Po piatich minutach sa hra ukonci. Vysledky pokusu sa
po sCitani zapiSu na tabul’u: p, = pocCet pokusov, v ktorych
Sestka padla prave na k-ty hod, k=1,2,3, ... . 74, 5.480?.
Uloha: pokiiste sa objasnit’ prekvapivy vysledok pokusu
(Sestka pada najCastejSie na prvykrat).
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Uloha 8: Styria pani sa hadali, komu sa stala
najneuveritelnejsia prihoda:

A: Uhadol som presne datum narodenia istej zeny!

B: Hodil som osemkrat mincou a vzdy padol lev!

C: Hodil som troma kockami a na vSetkych padla Sestka!
D: Naucil som sa na sksku z desiatich otdzok iba tri
a prave tie tri som si vytiahol!

Ktora uloha je podla teba najneuveritel'nejsia? Svoje
tvrdenie odovodni! (3, 5.19)

Uloha 9: Zhodnot nasledujucu hru z pohP'adu hraga
a z pohl'adu majitel’a kasina:

Za 2 bubaky moze hrac trikrat hodit’ mincou. Ak padne
trikrat lev, vyhrava 10 bubéakov. Inak svoj vklad straca. Je
tato hra spravodliva? (3, s.20.)

Uloha 10: Ako porovnat’ dve kasina, ked’ mam zjedného
uvedeny udaj o rozvrstveni pat'desiatich vystrelov
a z druhého o rozvrstveni sto vystrelov? (Uvadzam
konkrétny priklad: Budete radsej hrat v kasine, kde mate
po patdesiatich hrach priemerne zisk 23 bubacikov, alebo
v kasine, v ktorom vam vychadza po 100 hrach priemerny
zisk 46 bubacikov?)

1. Precoje dodlezité v pripade, Ze hra je spravodliva a hra¢
vyhrava, “v najlepSom” (v¢as) prestat’?

2. Coak vkladam v jednotlivych hrach v tom istom kasine
rozne (t.j. nekonstantnu vysku vkladu), ako potom mozem
zistit), ¢i je pre mna kasino vyhodné?
3. Preco pri hre “nemehla” (pozri Ul)

skoncilo najviac ziakov v prostrednom -::-Q s
policku Cav hre “tivoli” skon¢i gul'6¢- P
ka naopak, najéastejSie v krajnych oo o6

prichradkach, ak je tvar hracej plochy
rovnaky? (Porovnaj obr: 1 s obr. 3.)

Uloha 11:
a) Mam v hrnéeku Sest’ réznofarebnych gul'ocok.
Kol’ko navzajom roznych trojic moézem vylosovat’? (ked’

ZOZNAM BIBLIOGRAFICKYCH ODKAZOV
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vyberiem modrq, ¢ervent a zelenu, je to to isté, ako ked’
vyberiem zelen, modra a Cervenu)?

b) Vymyslite priklad s podobnym “systémom’ (kombi-
novanie moznosti) ako v predchadzajicom pripade, ktory
by daval rovnaky vysledok, aby znel o najodlisnejsie!

c¢) Predstavte si tato hru: Hadzete kockou. Ak vam
padne Cislo 1 alebo 5, dostanete naspét’ cely vklad plus 3 buba-
¢iky navyse. Ak vam padne ¢islo 2, 3 alebo 6, dostanete
naspat’ to, ¢o ste vlozili minus 2 bubaciky. Ked’ Vam padne
4, stracate zo svojho vkladu 1 bubacika, ostatok vam vratia.
Je tato hra spravodliva? Ak nie, pre koho je vyhodnejsia,
pre kasino ¢i pre hracov?

d) Toto je rozvrstvenie 50 vystrelov kasina Maxima
(1. stipec). V druhom stipci sti rozpisané “Gisté” vyplaty
(straty), ked’ gul'6¢ka padne do prislusnej priehradky.

Tabulka 5
Cislo Poé.et IO Vyplata
priehradky v prle!nradke po
50 vystreloch

1. 21 -2

11. 7 +4
I11. 4 ?
1V. 6 +5
V. 5 +1
VI. 1 -2
VII. 6 -5

Chyba akurat vyplata v tretom stipci. Ako by ste hru dopl-
nili (teda vyplatu v tretom stlpci) tak, aby bola hra “spravod-
liva” (nebola nevyhodna ani pre hracov, ani pre kasino)?

Zaver

Na projektovom vyucovani si cenim to, ze je prostried-
kom, ako sa vyhnut' formalizmu poznatkov ziakov, ¢o je
postrachom kazdého zodpovedného ucitel’a. Za prebera-
nym, ¢i lepSie povedané objavovanym ucivom vidia svet.
Prinasa im pocit, Ze s citom, logikou a trpezlivostou sa
dajt vyriesit’ aj problémy, ktor¢ “este nebrali” — len sa
treba na ich rieSenie odvazit’.
Podrobnejsi popis spominanych projektov, vysledky ich reali-
zacie a sposoby vyuzivania tejto metody vo svete moze zau-
jemcanajst’ v diplomovej praci autorky (Rosikova, 1999).

. FISCHER R. - MALLE G.: Clovek a matematika. Bratislava : SPN, 1992.
. ROSIKOVA, E.: Projektové vyucovanie matematiky. Diplomovd prdca, 1999.

HEJNY, M. a kol.: Teéria vyucovania matematiky 2. Bratislava : SPN, 1990.

SNAJDER, L.: Vyuzitie multimedidlnych technolégii vo vyu¢be. Kandid. diz. praca,1997.

. GUCIKOVA A.: Skupinové vyudovanie matematiky. Diplomova préca, 1553, 1988.

. HECHT, T. - SKLENARIKOVA, Z.: Met6dy riesenia matematickych uloh. Bratislava : SPN.

Summary: The article deals with the author’s experience with mathematical projects. He explains the
terms “project education” and describes a project called “How to start a casino?” He tries to give to
the teachers suggestions how to create a mathematical project .
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UCITEL ROMSKYCH ZIAKOV

Milan Portik, Pedaogicka fakulta PreSovskej univerzity, Presov

Anotacia: Skvalitiiovanie pripravy ucitelov romskych Ziakov - jedna z ciest skvalitiovania vychovy
a vzdelavania romskych Ziakov. Dalsia forma - praca romskeho asistenta ucitela. Niektore zistenia
experimentalneho overovania ucinnosti romskych asistentov ucitela. Niektoré charakteristiky ucitelov,

ktoré determinuju Skolovanie romskych Ziakov.

Klucové slova: ucitel, romsky asistent ucitela, determinanty prdace romskeho ucitela

Vychodiska

Ucitel je vo vychovno-vzdelavacom procese vyznam-
nym subjektivinym ¢initelom, ktory svojimi vstupmi do tohto
procesu ho vytvara, pretvara i dotvara. Od ucitelovych kvalit
zavisi vel'a. Vyskumy zaoberajice sa vplyvom ucitel’a
na edukacny proces zist'uju, ktoré vlastnosti ucitel'a deter-
minuju efektivitu a kvalitu vychovno-vzdelavacieho
procesu. Hl'ada sa stivis medzi vysledkami, ktoré ziaci
v $kole dosiahli a dosahuju, a charakteristikami—rysmi ucite-
Povej osobnosti. Vysledky doteraj$ich vyskumov nazna-
¢uju, ze niektoré charakteristiky osobnosti ucitela nemaji
priamy vplyv na edukacné vysledky ziaka (Pelikan, 1991),
napr. vek ucitel’a, pohlavie, dizka pedagogickej praxe, zdra-
votny stav, stupei neurotickosti a naopak, niektoré polozky
vysoko koreluju s edukacnou uspesnost’ou Ziaka, napr. ver-
balne schopnosti ucitel’a (komunika¢né schopnosti st pova-
zované za najvacsieho facilitatora— popri texte ucebnice
a inych didaktickych textov, podporujucich ucenie ziaka
v Skolskom prostredi).

Anderson, Burns (citované podl'a Prichu, 1997)
uvadzaju prehl'ad charakteristik uspesného ¢ineuspesného
ucitela:

1. neexistuje univerzalna definicia dobrého ¢i efektivneho
ucitel’a,

2. ucitelia st navzajom odlisni v rade osobnostnych a pro-
fesnych charakteristik, z ktorych len niektoré maju priamy
vplyv na efektivnost’ vyucby,

3. charakteristiky u¢itelov nemaja priamy vplyv na pros-
pech ziakov,

4. ucitelia sa vyvijaju tak, Ze postupuju cez niekol’ko dost’
dobre predvidatelnych a kvalitativne odlisnych etap (od sta-
tusu zacinajuceho ucitel’a k statusu experta).

Lowyck a Pieters (1992) konstatuju, ze sa nepreukazal
jednoznacéne determinujtci vplyv osobnostnych a inych
charakteristik ucitel’a na efektivnost’ eduka¢nych proce-
sov, resp. na uc¢ebné vysledky ziakov.

Pelikan (1991) naznacuje, ze nezalezi ani tak na tom, aké
vlastnosti ma ucitel’, ale skor na tom, ¢o ucitel’ fakticky robi.
Vo vzt'ahu ku skolovaniu romskych Ziakov vsak vystupuje
niekol’ko otazok, na ktoré je potrebné hl'adat’ odpoved..
1. Preco venovat zvlastnu pozornost’ romskym ziakom?
2. Akisuucitelia tychto ziakov?

K otazke ¢. 1

Material Vlady SR — Stratégia Vlady SR na riesenie
problémov romskej narodnostnej mensiny a stav opatreni
najej realizaciu (z 27.9.1999) uvadza: “V rezorte skolstva
nie su vedecky preskiimané skutocnosti determinujice
problematické postavenie romskeho diet’at’a vo vychovno-
vzdelavacom procese. Doteraz sa stavalo na empirii,
najma ucitelov romskych deti.”

Vstup romskeho diet'at’a do Skoly a jeho uspesna edu-
kacia je determinovana mnohymi Cinitel'mi. Patria k nim
fyzické, psychicke a socialne Cinitele, najma socialne pro-
stredie, emocna zrelost, recové predpoklady, Groven
predskolskej pripravy, ucitelia, uroven diagnostikovania.
V poslednom obdobi sme zaznamenali vysledky z vysku-
mov vztahujucich sa prave na tieto Cinitele.

Podl'a zisteni Hornaka (2000), az 80% romskych
ziakov v $pecialnych skolach je zaradenych neopravnene.
Horvath (1999) upozoriuje, Ze uroven telesnej a pohy-
bovej vykonnosti romskych deti mladSieho skolského veku
je rozdielna, resp. nizsia ako u beznej populéacie. Darak
(1999) poukazal na vplyv volnocasovych aktivit na
edukacnu Gspesnost’. Portik (1997) skimal vplyv rodiny
na uspesny vstup diet’at’a do skoly.

K otazke ¢. 2
Ciel’ vyskumu:

Ciel'om vyskumu bolo zistit’ osobnostné charakteristiky,
psychické stavy i mieru fluidnej inteligencie ucitel'ov, ktoré
pokladame prave v praci s detmi zo socidlne znevyhod-
neného prostredia za dolezité. Dalej sme zistovali vplyv
pritomnosti romskeho asistenta na Skolskl uspesnost’
romskych ziakov, overovali sme G¢innost’ vycvikovych
programov realizovanych s ucite'mi experimentalnych
tried a ich romskymi asistentmi a vysledky zisteni sme
porovnali s uebnymi charakteristikami v kontrolnych
triedach.

Vyskumné metody:

a) pouzité u ucitelov (dotazniky SUPOS 7 a VAPO
zistujiice osobnostné charakteristiky, RAVEN —test na zis-
tovanie fluidnej inteligencie);

b) u ziakov CHIPS (neverbalny test na meranie kogni-
tivneho vyvinu, Heidelbersky test recového vyvinu, testy
na zistovanie urovne ¢itania, prvouky a matematiky).
Vsetky psychologické vysetrenia vykonali psycholdgovia
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z Krajskej psychologickej poradne v PreSove. Vycvikové
programy a vedomostné testy realizovali ¢lenovia Katedry
pedagogiky a psycholégie PU v Presove.

SUPOS 7 (posudzovacia Skala Struktiiry a dynamiky
psychickych stavov) umoziuje predvidat’ vznik a rozvoj
tzv. kritického psychického stavu. Profesia ucitel’'a svojim
zameranim, formou a obsahom pésobenia najmé v nami
skiimanej oblasti je systémom s vysokym psychogénnym
faktorom najma v tom, ze vychovno-vzdelavaci proces
je Specificky:
* subjektom vzdelavania (ucitel'om),
* objektom vzdelavania (Ziakom),
* vychovnou situaciou,
* prostredim v uzSom i SirSom slova zmysle s dorazom na
nejednotnost’ rodinného prostredia romskej rodiny.

Preverenie psychického zdravia ucitel’a, boj s rezig-
naciou, “vyhorenim”, I'ahostajnost’'ou je predpokladom
splnenia vychovno-vzdelavacich ciel'ov, najmé vo vychov-
nej situdcii, ked’ je minimalne:
» opora genetického zakladu Ziakov romskeho etnika (BIO),
* opora rodinného prostredia (SOCIO).
Identifikacia a korekcia neprimeranych psychickych
stavov vedie nielen k udrzaniu duSevného zdravia ucitelov,
ale aj k optimalnemu nastaveniu ucitel'a na vzdelavanie
a vychovu.

Testom SUPOS-7 sme merali:
* hladinu vSeobecnej aktivacie psychickej Cinnosti
(“nabudenie” psychiky),
* svojrazne psychické vyladenie (prezivanie).
Merali sme tieto komponenty psychického stavu:
P — psychickid pohodu, pocit spokojnosti, sviezost,
vyrovnanie, pokoj, optimizmus
A —aktivnost’, ¢inorodost’, pocit sily, energie
O - impulzivita, odreagovanie, spontanne uvolnenie
napétia, naladovost’, oslabenie racionalnej sebakontroly,
vybusnost, podrazdenie
N —psychicky nepokoj, napitie, neschopnost uvol'nit’ sa,
mrzutost’, nespokojnost’
D — depresia, vyCerpanost,, pasivita, ustup, pesimizmus,
slabost’, apatia
U —obavy, uzkost’, neistota
S —skl'icenost’, smutok, osamelost’, precitlivenost’

Skélou VAPO sme merali osobnostné vlastnosti a hodnoty.

Inteligenciu ako schopnost’ racionalne mysliet’ a ucelne

neumoznovali urobit’ klasicky ndhodny vyber, Skoly boli
vybrané tak, aby reprezentovali typicku lokalizaciu Romov
na Slovensku:

» zijuci v osadach na okraji dediny,

* zijuci v dedinach v rodinnych domoch a v bytovkach
medzi majoritnou skupinou,

* Zijuci v mestach v bytovkach.

Vyber ucitel'ov bol konzultovany s riaditelmi $kol.
Podmienkou pre vyber romskeho asistenta bola ukonc¢ena
stredna Skola. Prioritnou ulohou romskych asistentov je
pomoc ucitelovi pri prekondvani jazykovych problémov
romskych ziakov, sprostredkovat’ spolupracu medzi rom-
skou komunitou a skolou, d’alej pomahat’ v mimotriednych
amimoskolskych aktivitach a pod. (Hornak, Petrasova, 2000).

Vysledky:

Predpokladali sme, Ze aktudlne psychicke stavy buda
vo vsetkych skupindch vyrovnané. Meranim testom
SUPOS 7 sme zistili, ze aktualne psychické stavy nevy-
kazuja v skupinach romskych asistentov (RAS), uéitel'ov
experimentalnych skupin (UES) a ucitel'ov kontrolnych
skupin (UKS) vyznamné rozdiely. Najvyssia aktualna
psychicka pohoda sa vyskytla u ucitelov kontrolnych
skupin - podiel 29,8% z celkového psychického stavu.
Podiel pohody a spokojnosti takmer 30% u UKS sved¢i
minimalne o spokojnosti so zaradenim do kontrolnej
skupiny. U RAS podiel pohody bol 22,9%, v UES 23,2%.
Moézeme predpokladat’, ze vyskum a zaradenie do skupin
mobhli narusit’ psychicku pohodu v RAS a UES asi 030%
oproti UKS.

V spojeni s aktivitou st rozdiely eSte vyraznejsie. Podiel
aktivity a ¢inorodosti z celkového poctu je nasledovny:
UKS - 27,9%,

UES - 25,2%,

RAS - 22,8%.

Sucty pohoda + aktivita z celkového psychického stavu
tvoria:

UKS - 57,7%,

UES - 48,4%,

RAS - 45,7%.

Predpokladame, ze brzdiaci efekt u UES a RAS bol
sposobeny samotnym vyskumom.

Z uvedeného len UKS dosiahli prevahu pozitivneho
psychického stavu. Naopak, nepriaznivé psychické stavy
najvyraznejsie prezivali RAS.

Percentudlne rozloZenie obsahu prezivania psychickych
stavov je uvedené v tabulke 1 a grafe 1.

konat’ sme merali RAVENOVYM testom (Psych. Tabulka 1

diag: Bratislava}), kde nas s ohl’adom.na mozné Polorky RAS UES UKS

rozdiely v hereditamych Specifikach zaujimala skor | aktivita 22,8 25,2 27,9

fluidna (zdeden4) ako krystalickd (ziskand) |psychicka pohoda| 22,93457 |[23,2 | 484 |29,8 | 57.7

: : : skl'a¢enost’ 9,04 8,9 6,1

mtehgenc.la. ' , . Gzkos 10,5 9,8 7,9
Experimentalny vyskum sa realizoval na vzorke nepokoj 10,9 10,9 10,5

§kol vychodoslovenského regionu (9 experi-  [impulzivita 11,8 9,1 10,4

mentélnych tried a 7 kontrolnych). Podmienky ndm [ depresia 9,07 10,4 5,97
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Vysledky ziskané z merani fluidnej inteligencie vyka-
zuju nevyznamné rozdiely u ucitelov experimentalne;
skupiny - rozpitie od 111 do 120, vyznamné rozdiely
v kontrolnej skupine —rozpétie od 103 do 126. Najvacsie st
rozdiely v skupine romskych asistentov—rozpétieod 63 do 117.

Priemerné 1Q v jednotlivych skupinach st vyjadrené
v tabulke 2:

Tabulka 2
Skupina M — pocet ulitel’ov 1Q
Experimentél. skupina 9 114
Kontrolna skupina 7 114,9
Rémski asistenti 9 102,7

IQ merany testom RAVEN vykazal u romskych
asistentov 102,7 €o je sice o asi 12 bodov menej ako u uci-
tel'ov experimentalnej a kontrolnej skupiny, ale napriek
tomu vytvara primerané kognitivne predpoklady pre
pracu s detmi. Domnievame sa, ze kognitivnym
predpokladom pre pracu s detmi u romskych asistentov
je minimalne IQ 85.

(44%); spontannu orientaciu na okolie vykazovali ROASZ
(61,6%);

* rozvaha, racionalnost’ - UCET (96%), UCKT (75%),
naopak, impulzivnost’ vykazuji ROASZ (45,4%);

* najlepsiu rodinni prispdsobivost’ vykazuju UCKT (88%);
* najlepsia socilna prisposobivost’ je u UCET (88,5%);
* nezdrava dovera bola namerana u UCET (83,6%);

* menej pomahajici sa javia ROASZ (71,2%), UCET
(67%), ROASM (59,5%) a UCKT (55%);

* najnaroénejsie sa prejavuje ROASZ (68,4%), ktoré st
aj najdruznejsie (77,8%);

* najvyssia sebadisciplina bola zistena u UCKT (85%),
mala disciplinau ROASM (42%) a najmensia disciplina
u ROASZ (32%);

* najvacsia sebaistota - UCKT (65%) UCET (47%),
najmensia u ROASZ (22,8%);

 zmysel pre zodpovednost’ najlepsia u UCKT (69%),
najhorsia u ROASZ (40,6%);

* najvyssSia dominancia a sebapresadenie - ROASM
(44,25%), obdobne ako v aktivite ROASM (80,25%),

Vyznamnyrn saukazug.e porovnanie UCET (74,25%); Tubulka 3
rémskych asistentov s ucitel'mi experi- ,

, . . el s . POLOZKY ROASM [ROASZ|UCET |UCKT
mentalnej skupiny a ucitelmi kontrolnej 1[spontanna stalos 795 452 63 75
skupiny Skdlou VAPO — tabulka 3 [2[spontanna orientacia 4425 |61,6  |24,37 |40
a graf 2 (hodnoty su uvedené v %). 3|spontanna rozvaha 76 45,4 96 75,3

4|rodinna prisp6sobiva’s 59 53,4 60,25 (88

Hodnoty vyznadené tiefiovanim 5 scA)ciéIna prispﬁsobiyds 66 57,4 88,5 62
ukazuju na dominantnejsiu pritomnost’ 6|dovera a pochopenie 64,5 0,6 83,6 |69

, L, 7|empatia a altruizmus 60,25 61,4 65,8 59

vlastnosti (v kladnom i zapornom gl chovanie postavenia 40,25 28,8 33 45
vyzname), ktor¢ zohravaju vyznamn  [“g[kladenie paiadavick 62,5 68,4 |626 | 56
ulohu v osobnostnej Strukture ucitelov.  [10[spontanna dunost 62,75 77,8 66,3 |68
11|nepodliehanie sucitu 35,5 41,6 31,75 |26

Pri porovnani ROASM, ROASZ, i; segaﬂis:i:ipltina. 4721 5 3‘21'2 ‘5";'6 22

, . sebahodnotenie )

UCET a UCKT sa ako vyznamne 14|sebauspokojovanie 37,25 22,8 a7 65
ukazuje: 15|vcitovanic sa 65 64 55,8 |80
» nestalost’, nerozhodnost, vztahova¢- [16[zodpovednas 50,25 40,6 63,6 |69
nost’ - najvyssie u ROASM (80%), |17|akceptovanie prostredim 44 45,6 50,3/63
UCKT (75%) a UCET (63%), nao- [18|dominancia 44,25 30,4 32,8 |31
pak, stalost a vyrovnanost vykazovali [Loaktivita 02> 69 74,25 167
ROASZ (45%)‘ 20[psychicka gltllyos _ 86,5 82,4 78,6 |63
, i P 21|dosahovanie Uspechu nezavistas 62,5 50 67,5 |71

* vyrazné zameranie na seba - UCET  [55rq5sanovanie Gspechu konformitou| 35,5 [32,4 46,37 |54
(24%), UCEKT (40%), ROASM  [23[flexibilita 66,5 158 26,75 |30
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Graf 2Porovnanie skalou v VAPO

boj s vyhorenost'ou a rasovymi predsudkami. Dalej sa
zoznamovali s metdda-

VAPO

120

mi vypracovavania
individualnych vzdela-

vacich planov ¢i meto-

dami prace pre Ziakov
s poruchami ucenia.

Uginnost vplyvu tohto
vycviku sme overovali

zistovanim vysledkov
z merani v zakladnych

polozkach: citanie, prvo-
uka, matematika, kogni-

tivna Uroven (test
CHIPS), recové pred-

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 16 17 18 19 20 21 22 23 poklady (Heide]bersk}'/
\ ROASM —W—ROASZ —&——UCET - - ¢ - ~UCKT | test reCového vyvinu)
a porovnanim experi-
Legenda:  ROASM - romski asistenti - muzi UCET - ucitelia experimentalnych tried mentélnej a kontrolne;
ROASZ - romske asistentky - zeny UCKT - ucitelia kontrolnych tried .
skupiny (tabul’ka 4).
C e . , Tabulka 4
* najvyssiu psychicku citlivost T el Sars T enps T Brona | VMasmatia | Vet o
. 0 rredy) polazky Itanie rvouka atemaltika ety ojmy
vykazuji ROAOSM (86,5%)  Ieperimentaine et | 66,07 | 10,52 | 14,76 32,47 10,17 28,07
a ROASZ (82,4%); kontrolné triedy 63,68 9.2 12,34 30,1 798 285

* najvyssiu mieru flexibility
preukazali ROASM (66,5%) a najnizsiu - paradoxne -
ROASZ (15,8%).

Vysledky merani zo vsetkych troch testov ukazuji
vyraznejsi rozdiel iba v inteligen¢nych testoch. Tento stav
je odrazom vplyvu socialneho zazemia, z ktorého prisli
romski asistenti, a irovne nadobudnutého vzdelania.
Z ostatnych ukazovatel'ov je vel'mi dolezita aktivita a psy-
chicka pohoda versus nepokoj, skl'icenost’, ktoré st prave
vo vztahu k praci s romskymi det'mi prioritné.

Ulohou experimentalneho vyskumu bol aj vycvik rom-
skych asistentov a ucitel'ov experimentalnych tried zame-
rany na odburavanie predsudkov, pochopenie a realizova-
nie multikultirmej vychovy 1 zoznamenie sa s niektorymi
novymi postupmi prace s tymito ziakmi, zvySovanie zauj-
mu o pracu s tymito detmi, zvySovanie aspiracnej urovne,
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PREFERENTNE FORMATIVNY PROCES VYUCBY
V MATERSKEJ SKOLE

Dusan Kostrub, Metodické centrum Bratislava

Proces vyucby v materskej skole (ktory ma preferentne
formativny charakter) sa realizuje kontinualne vo vyssie
uvedenych casovych usekoch dia a jeho zakladnou organi-
zacnou formou je sedenie, v ktorom sa uskutociuji
didaktické aktivity. Zauzivany termin zamestnanie v sloven-
skom pedagogickom mysleni je zavadzajuci, pretoze ked’
sa pozrieme na vlastny pobyt diet’at’a v materskej skole,
zistime, Ze deti st od ich ranného vstupu az po odchod zo
Skoly zamestnavané mnozstvom roznych obsaznych
¢innosti. Pre komplexnejSie porozumenie pojmu zamest-
nanie a jeho dlhodobého ukotvenia v tedrii i praxi predskol-
skej edukacie je ziaduce uskutocnit’ maly historicky exkurz
apriblizit si tak dévody, ktoré viedli k jeho pociatocnému
vyuzitiu. Pojem zamestnanie v materskej Skole sa na
Slovensku objavuje v prvych koncepénych materialoch
ako “zamestnavanie deti v materskej skole”, a to
napriklad v materiali “Pracovny program materskej Skoly”
(Bezak, 1948/49; d’alej Jarnikova, 1927, Benova, 1983 a i.).
Prave z tohoto obdobia sa odvija jeho dlhodobé, konstant-
né vyuzivanie. Za dolezité pre sicasnt didaktiku materskej
Skoly sa ukazuje zvyraznenie podstatnej diferencie medzi
terminom ‘“zamestnanie” a slovnym spojenim “byt’zamest-
nany”’. Akoje mozné vidiet’, povodny zamer tvorcov Pracov-
ného programu pre materské skoly a prislusnej pedago-
gicko-didaktickej terminologie bol evidentne jasny. ISlo
o zamestnavanie deti v materskej Skole urcitymi obsaz-
nymi aktivitami. Byt zamestnavany, zaujaty, zaangazo-
vany, zapojeny, ¢i sustredeny... a pod., to s terminy
patriace materskej Skole do takej miery, do akej charakte-
rizuju aktivnost, dynamiku edukacnych javov a procesov
a napredovanie subjektov prostrednictvom nich. Do tej
miery, do ktorej definuju, zvyraziuji a zvazuji oscilaciu
medzi subjektami, u¢ebnym obsahom, prostriedkami,
metodami atd’.

Vyvojom materského Skolstva na Slovensku (resp.
v byvalom Ceskoslovensku), i nesporne vplyvom zasahov
vtedajsieho sovietskeho Skolstva a formujucej sa peda-
gogickej tedrie sa z povodného zameru “zamestnavania
(sa) deti” vyabstrahoval pojem zamestnanie, ktory sluzi (1)
na oznacenie formy predskolského vyucovania (Flerinova,
1951, Usovova, 1957, Jirova, 1960, Holécyova, 1966,
Barttiskova, 1964, Jirova a Strnad, 1975, Bélinova, 1981,
Dostal a Opravilova, 1985, Zaporozec, 1989, Program
vychovnej prace, 1993, Guziova, 1999 a dalsi). Avsak
termin zamestnanie vo vSeobecnosti znamena plné stistre-
denie sa na vykonavanie ¢i realizaciu akejkol'vek vseo-
becne prospesnej ¢innosti pre konatel’a a pre spolo¢nost’
s efektom materialneho charakteru a tiez s ocakavanim
nalezitej mzdy. V tejto rovine sa pojem zamestnanie stava
pre predskolsku edukéciu nelogickym a nevhodnym na

Pokracovanie z minulého cisla
oznacenie jej zakladnej organizacnej formy. Za celé obdobie
vyuzivania pojmu zamestnanie iba ¢eska vedecka pracov-
nicka v oblasti predskolskej pedagogiky Opravilova (ako
jedind) upozoriovala na tito nelogickost” a nevhodnost’
jeho pouzivania (Dostal, Opravilova, 1985). Vel'mi fundo-
vane a explicitne vyjadruje zamer nevyuzivat tento pojem
vo vzt'ahu k predskolskej edukacii. Ako sama pise, termin
zamestnanie nie je zvoleny prili§ $t’astne, pretoze v pres-
nom slova zmysle je to kazda ¢innost’, ktorou sa diet’a zamest-
nava, ¢i je uz organizovana zvonku, alebo si ju voli samé.
Végnost tohto terminu je znama uz dIhti dobu, preto sa v urci-
tom obdobi pristupilo na vyuZzivanie terminu “*povinné
zamestnanie”, ktory vyjadroval sledovany zdmer trochu pres-
nejsie, i ked jeho znenie v kontexte predskolskej edukacie
nebolo rovnako vhodné (Dostal, Opravilova, 1985).

Prirodzene, zavedenie tohto terminu a termin sam
osebe predmetnu problematiku dostatocne kvalifikovane
nielenze neriesi (1), ale prinasa v sebe obsiahnuta akusi
pochybnost’ o tom, ¢o konkrétne a preco vobec ma byt
v materskej $kole pre diet'a povinné (!), a to ako, v akom
rozsahu a za akych podmienok. Druhy zavadzajuci
aspekt, ktory dehonestuje didaktiku materskej Skoly (dehu-
manizuje ju, meni jej skutocny Specificky profil a posuva
judo roviny didaktického despotizmu vd’aka nepresnosti
uvedeného terminu a jeho “zvlastneho” vykladu), viedol
k tomu, ze ucitel'ky materskych $kol chapali prakticka
realizaciu zamestnani ako kratSie vyucovacie hodiny
a celky v zakladnej Skole, a tak ich aj uskutocnovali.
K tomuto faktu prispieva aj skutoc¢nost’, ze formulacia
zamestnania sa svojim ponatim blizi k vyucovacim hodi-
namv ZS venovanym vykladu — &istej verbalizacii ucebne;
latky (Dostal, Opravilova, 1985 a ini).

Autor ma tendenciu zmenit’ slovenskou praxou zauzi-
vany uvedeny pojem a pokuisa sa preto vytvorit’ priestor
najeho hodnotiacu analyzu a ndhradu za vystiznejsi pojem
—sedenie. V nijakom pripade nejde len o Cistu termino-
logickt nahradu. Zamestnanie bolo chapané ako ucitelova
praca s celou skupinou (celou triedou), ktorej vymedzi
ulohy, obsah i postup, vyzaduje, aby ich vSetky deti aktivne
plnili podla jeho pokynov a tato aktivitu kon¢i struénym
zhodnotenim deti a vysledkom ich ¢innosti (pozri: Pro-
gram vychovnej prace pre MS, 1987, s. 10). V tejto rovine
je dieta vaimané ako objekt vychovy”. Takato edukacna
filozofia — filozofia akademickej materskej Skoly (pozri
napriklad: Greenberg, 1990) si doteraz v Slovenske;j
republike drzi svoj “trend”, bez akychkol'vek poziadaviek,
¢itendencii zmenit’ ju!

V sticasnom obdobi je uz mozné zaregistrovat’ usilie
o preniknutie novsich informécii, avsak tieto st vo svojej
podobe netplné, torzovité a koncepcne nedoriesené -
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neujasnené, a tak nemézu ucitel'ovi poskytnut’ (nim ocaka-
vané) dostatocné rieSenia vzniknutych a dlhotrvajicich
didaktickych problémov (pozri: Program vychovy a vzdela-
vania deti v materskych skolach, 1999). Z pozicie humani-
zacnych tendencii a uplatiiovania humanistickych princi-
pov v pedagogike nie je mozné d’alej realizovat’ vyucbu tak
rigorozne, direktivne a reaktivne (ako je vysSie uvedené).

Sedenie, v ktorom sa uskutociuju pedagogicko-didak-
tické aktivity, naopak, nema prednostne charakter fron-
talnej vyucby, ale skor preferuje a podporuje, okrem iného,
kooperativne ucenie v ramci skupinovych foriem vyucby.
Sedenie tu zabezpecuje nielen konstruovanie poznania,
ale aj opieranie sa o rovesnicke vztahy, poskytuje priestor
nato, aby deti spolu s ucitel’om mali prilezitost’ konzultovat’
a konfrontovat rozli¢né informacie a ich zdroje, pertrak-
tovat’ a prezentovat’ vlastnu zivotna skuisenost’. V takto
chapanom procese rozvoja je diet'a jednoznacne aktivnym
subjektom ziskavania vlastnych poznatkov (cez priame
skusenosti) a nie pasivinym elementom, ktory prijima hotové
pravdy pretvarajuce ho v aktivny element.

Sedenie (v ktorom sa uskuto¢iiuju pedagogicko-
didaktické aktivity) je takou organizacnou formou,
v ktorej sa uplatiiuje (a je ucitePom a ostatnymi
subjektami podporované a zabezpecované) pravo
participovat’ v ucebnych a rozvojovych kontextoch
skupiny (triedy materskej skoly), s cielom aktivne
zasahovat’ do procesu ucenia sa a vlastnym usilim
tak zabezpecovat’ podporu aktivnosti a ciel’ovosti
konania i posobenia zicastnenych subjektov.

Sedenie chapeme ako organizacny model, ktory

garantuje kontinuitu pomerov medzi dospelymi
a det’'mi, a tieZ medzi det'mi navzajom. UmoZiiuje
facilitovat’ procesy identifikacie a projekcie, pred-
chadzat’ tazkostiam a formam dezorientacie, ktoré
by mohli menit’ smer frekvencie zmien vychodis-
kového bodu (odklonenie sa od vopred formulovaného
a stanoveného pedagogicko-didaktického zameru ucitel’a;
Rubagotti a kol., 1995). Sedenie je ponimané ako von-
kajSie usporiadanie procesu vyucby a podmienok,
v ktorych sa obsah realizuje. SliZi na uskuto¢nenie
ciel’a, plni nielen didakticku funkciu, ale aj Specificku
funkciu v komplexe pedagogicko-didaktickych
ciePov. Sedenie (v materskej skole) - to su vlastne
série ucebnych situacii niekol’kokrat za den, usku-
tociiované v rozmanitych pedagogicko-didaktickych
aktivitach, realizované prostrednictvom hier
a hrovych aktivit. Pupala a Kikusova (1995) pisu, ze
procesu vychovy neprospieva neadekvatne od¢lenovanie
hry aucenia sa. Hru chapu (prave v predmetnom obdobi
vyvinu diet’at’a zhodne ako Bruceova, 1996) ako pedago-
gicku situdciu, ktora priamo evokuje mechanizmus ucenia
sa. A v komplexnosti hry, kde sa v angazovanom konani
aposobeni diet'at’a otvara jeho individualita so su¢asnym
socialnym komunikativnym kontaktom, sa okrem iného
celkom neoddelitel'ne spaja racionalne a afektivne, ¢i preli-
na vychovné so vzdelavacim, kde pedagogicko-didakticky
akt nachadza zmysel v podporovani postupu Strukturacie
a obsahovej diferenciacie vztahov dietata k svetu. Obsah
jerozpracovany na jednotlivé didaktické jednotky (kurikular-
neho, pedagogického projektu) a realizuje sa v sedeniach.

Tabul’ka 1 Fazy sedenia — pedagogicko-didaktickych aktivit materskej Skoly (autorov navrh)

Uvod - expozicia ci#ov sedenia (didaktickej jednotky)

Ucgitel priblizuje zamys$lany didakticky zamer v ramci pedagogicko-didaktickej aktivity sp6sobom, ktory podn
u jednotlivych deti prirodzeny zaujem o participovanie v nej z dovodu jej atraktivnosti, podnetnost,zaptimeniace|
potreby dig’ata neustale (s)poznavat... a napredovat.

eti

Prezentovanie a objafiovanie teorii (detskych koncepcii, interpretacii javov), ktoré vlastnia deti

Ucitel zabezpecCuje permanentnt interakciu v skupine z dévodu viacsmernej vzajomnej vymeny na baze komunik
v ktorej witel vhodne volenymi otazkami, cielene zameranymi ¢inmi/aktmi priamo ziguje/spoznava aktudlnu uroven
a kvalitu poznania di#ata vzhladom na problém¢i problematiku, ktora sa riesi.

Acie,

Vyprovokovanie a uvedomovanie si konfliktov so zamerom registrovta odli§nosti

Ucitel obsahom, zameranostou, ur¢itou adekvatnou naro¢nostou, s vyuzitim didaktickych pomodcok/materidlov dovedie
deti do prisluSného sitéaého kontextu, v ktorom zistia rozpor medzi ich doterajSim sp6sobom Aowania a situaciou,
ktora vyzaduje odlisny sposob myslenia, mobilizujici mentalnu (a inu) vybavu dietata na prehodnocovanie jej obsahu.

Prezentovanie alternativnych tedrii vSetkymi subjektami, avSak ditePova je navodena nepriamo, ale zamerne
Ucitel angazovanostou dietata v aktivite zabezpeéuje zodpovedajuci prienik/tok pozadovanych informacii, ktoré su
a musia by odlisné od tych, ktoré deti prezentuji (prirodzene, pokial’ deti prezentuju nespravne poznatky).
Uskutotiuje sa to prostrednictvom realizacie aktivit, ktoré dietatu sprostredktivaju mechanizmy okolitej reality.

Porovnavanie medzi teériami di@’at’a/jednotlivych deti a alternativnou teériou prezentovanou ucitelom

Dieta sa v priebehu aktivheho sedenia dostava do (socio)kognitivneho konfliktu (na zaklade rozporu v jeho m
v konfrontacii s myslenim ostatnych a so zamerom kognitivhej zmenyyunjzisze nova informécia viac zodpoveda
pozadovanej skuto¢nosti a naro¢nosti obklopujucej reality, a preto je viac vyuzitel'na.

ysleni,

Aplikovanie novych teérii na uz dietatu/detom znidme problémy, ako aj na e§te neinterpretované problémy
Ucitel' organizuje rozS§irujuce a doplnkové aktivity, ktoré prepajaju u deti akceptovatelné predchadzajuce poznatky

s aktualne ziskanymi.
O ———

Sekundarne integtmé aktivity
Primarne integréné aktivity
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Sedenie privyka deti na otvoreny dialdég a v iom ich
ucitel’ dotuje prostriedkami na to, aby ony samé nachadzali
rieSenia problémov a otazok, ktoré sa planuju v triede.
Ucitel’ pocas sedeni pocuva interpretacie, navrhy deti
(snazi sa im v maximalnej miere porozumiet’), stimulujiic
intervenuje a reguluje svoje spravanie h'adanim riesent,
ktoré prispievaju ku konstituovaniu poznania. Porozumenie
detskym myslienkam umoznuje ucitelovi vypracovat
suhlasnii metodologiu s detskym myslenim. Ucitel
vyjadruje vo svojich aktivitach tizbu deti poznavat
v zavislosti od ich individualnych moznosti a ich socio-
kultarnych potrieb. On sam sa nestavia do roly jediného
nositel’a poznania. Privyka deti na otvoreny dialdg - vo
svojom konani poskytuje vzor, nevyuziva kritéria autority
vo svojich ziadostiach. Ak dietatu dovolime aktivne
vstupovat’ do (a z jeho popudu i vystipit z) pedagogicko-
didaktickych aktivit uskutociovanych v triede, umoznime
tym diet’at’u byt autondmnym aktivnym subjektom, uplati-
ujucim pravo na sebarealizaciu, sebaaktualizaciu, sebavy-
jadrovanie a pod., s moznost'ou uplatiiovania vol'by
a vyberu ako vysledkov vlastného rozhodovacieho pro-
cesu. Prirodzene, i ked’ sa deti podiel’aji na rozhodovacom
procese (blizsie pozri napr. Kikusova, 1998), predsa len
celkova organizacia procesu vyucby v materskej skole je
v plnej rézii ucitel’a. Tvorba systémov na podporu rozho-
dovania je vzdy spolo¢na aktivita deti a ucitel'a. Vysledkom
je potom optimalne a zmysluplne uskutocneny
proces vyucby, ktory poskytuje pridanti pedagogicko-
didakticka hodnotu zo strany ucitel’a, moznost’ podiel’at’
sanarozhodovani zo strany deti a synergiu informacnych
zdrojov ako nevyhnutny zaklad a nastroj zhmotiiovania/
uchopovania uc¢ebného obsahu, a tiez zapajanie viacerych
komunika¢nych a interakénych systémov. V triede mater-
skej Skoly dochadza k neustalym zmenadm navodzovanym
potrebami i poziadavkami deti a pedagogicko-didaktickymi
zamermi ucitela.

Proces vyucby (i v materskej skole) nelimituje priestor
na prijatie a spracovanie informacii, ale naopak, hl'ada
stlad s dietat'om. Vyucba nie je prostriedkom transmisie
poznatkov/hotovych pravd, ale je vysledkom l'udske;j
udalosti. Ucenie sa (predovsetkym v procese vyucby) je
kvazi vzdy komunitna aktivita, je to proces, pri ktorom
dochadza ku komunikacii kultary. Jednoducho je to objav,
vynalez, konfrontacia — spoluparticipovanie na niecom
(Bruner, In: Calidoni, 1991).

Procesualnou strankou pedagogicko-didaktickych
aktivit, teda jednotlivych sedeni, ktoré organizuje ucitel’,
st aktivne ¢innosti deti v prislusnych situacnych kontex-
toch, ktoré nepriamo ale zimerne navodzuje a prirodzenou
cestou uskutociiuje ucitel’. Takto organizovany proces
vyucby umoznuje detom na baze tzv. psychologickej
slobody slobodne uplatiovat’ svoje ja v skimani/badani
okolitého socidlneho a fyzického prostredia a v intera-
govani s nim - t. z. slobodne konat’. Pedagogickeé stimuly,

intervencie, ktoré ucitel’ poskytuje detom, a stratégie, ktoré
pritom vyuziva, smeruju k tomu, aby diet’a samé hl'adalo
anachadzalo spdsob, ktory mu umozni odhalit’ podstatu
skutocnosti. V stvislosti s uvedenym ucitel’ vyuziva rozne
stratégie, ktoré umoznuju posuvat’ deti do pozicii, v ktorych
maju prilezitost samé sa rozhodovat, ale tiez rozhodovat’
o tom, ¢o sa v triede (i mimo triedy) uskuto¢ni. Vd'aka
dynamike skupiny sa produkuji vlastné strategické rozhod-
nutia, ktoré ovplyviuju cely proces vyucby. Kvalita rozhod-
nuti deti je zavisla od neustale ucitel'om stimulovanych
kompetencii deti vyberat zaujimavé, obohacujice a kva-
litné podklady i poskytovat’ podnety pre ucebné tucely,
a tiez od ich vzrastajucej schopnosti odhalovat’ v nich
uzitoéné informacie. Prave vhodne Struktiirované, spravne
nacasované, (didakticky) prezentované informécie su tie,
ktoré vyuziva jednak ucitel’ a jednak diet’a pri rychlom
a pruznom reagovani na neustale zmeny v okoli a v konti-
nualnej interakcii v prostredi a s prostredim. Podobne uva-
zuje aj de Bono (In: Fontana, 1997), ktory tvrdi, ze ked’
vystavujeme deti starostlivo skonstruovanym problémom,
moze tak byt ich intelektovy potencial s istotou a zabav-
nym sposobom rozvijany.

Uvedené predpoklada organizovat’ pedagogicko-
didaktické aktivity takym spdsobom, aby sa spracovavali
obsahy globalizacnou perspektivou, pluralitne, transver-
zélne ¢i interdisciplinarnou formou (integrovanie obsahu
atiez aktivit). To predpoklada podriadit’ tomuto principu
organizovanie obsahu poznania do oblasti poznavania tak,
ze v praktickom profile pedagogicko-didaktickych aktivit
budu tvorit’ kompaktny celok. Organizovanie (celého
komplexu ciel'ov) vo vychove a vzdelavani deti predskol-
ského veku prostrednictvom Oblasti (edukaénej)
skusenosti konstituuje Specificky edukacny nastroj na
to, aby ucitelia systematizovali, usporiadavali, prepajali,
planovali a projektovali svoje pedagogicke akty tak, aby
kazda pedagogicko-didakticka aktivita obsahovala komplex
vzajomne prepojenych cielov - a sama realizacia zapajala,
podnecovala a stimulovala rozvoj vSetkych kapacit diet’at’a
arozSirovala jeho kompetencie (Kostrub, 1999).

TaktieZ je nevyhnutné organizovat’ pedagogicko-didak-
tické aktivity sledovanim nie jediného statického zaberu,
modelu, formatu, ale sa aj adaptovat’ na edukacné (hodno-
tové) zaujmy a motivacie deti a formovanim tychto moti-
vacii a zaujmov sa dostavat’ smerom k rozmanitym obsa-
hom vsetkych kurikularnych oblasti. Vzh'adom na to sa
preukazuje prinosné vyuzivat’ pedagogické kurikularne
projekty (ako exaktne ponimant edukacnu stratégiu).
Ucitel’ v takomto pripade bude musiet navrhovat’ (ide
o kurikularne inZinierstvo) a pontikat’ detom adekvatne
ucebné a rozvojové sekvencie, malé projekty alebo didak-
tické jednotky, ktoré vyzaduju vyberové konanie obsahov
rozli¢ného typu a rozlicnych oblasti; hoci bude taktiez
nevyhnutné, aby pocital sibezne aj d’al§imi aktivitami, ktoré
budt alternovat’ s pociato¢nymi navrhmi, ponukami.
Pedagogicky kurikularny projekt predstavuje niekol’ko
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alebo vsetky oblasti (edukacnej) skusenosti, schvalené
v integrovanom prepojeni do obsahu. V podstate je to
ovel’a viac, ako len organizovat aktivity ukotvené v jednej
oblasti sktisenosti (presnejsie: ako v pripade zamestnania
a jednej vychovnej zlozky); tu ide o prijatie multidi-
menzionalnej - multioblastnej perspektivy, vo vnutri ktorej
mozno vnimat’ a operacionalizovat’ zimerny rozvoj vset-
kych potencialit diet’at’a s viac alebo menej priamym zahr-
nutim vsetkych oblasti (edukacnych) skusenosti (Perini
a i., 1998). Kazdy pedagogicky kurikularny projekt ma
byt indikovany vyskumnymi “stopami”, a preto ho nemoz-
no realizovat’ modelom rigidnej pedagogicko-didakticke;j
intervencie takym, akym je vyssie uvadzané zamestnanie.
Svoje uplatnenie tu nachadza (okrem inych) stratégia

ak¢na hrova drama. Je to premyslena koncepcia zame-
rana na vytvaranie adekvatnych u¢ebnych a rozvojovych
sekvencnych situdcii (sled pedagogicko-didaktickych
aktivit a jednotlivych aktov), ktoré st obsahovo, tematicky,
ciel'ovo, Casovo atd’. navzajom prepojené. Je dynamickou
projekciou pedagogického kurikularneho projektu. Na
tvorbe scendra a aplikacie akénych hrovych dram sa
podiel’aju nielen obaja ucitelia v triede, ale aj deti a tento
moze mat’ projektovy alebo simultanny charakter. Preto
je dolezité vyuzivat prilezitosti na skiisenosti, ktoré ponuka
prostredie, v ktorom sa rozvija skolsky a mimoskolsky
zivot diet’at’a. Navrhovat’ a uskuto¢novat’ takto aktivity,

ktor¢ obsahujt rozmanité formy ucenia sa.
Dokoncenie v budiicom cisle

POHLADY DO ZAHRANICNEHO SKOLSTVA

K ROZVOJU SKOL V CESKEJ REPUBLIKE

Milan Pol, Ceska republika

Uvod

V tomto prispevku sa pokusime charakterizovat
hlavné vychodiskové podmienky rozvoja ¢eskych skol aich
vonkajsieho prostredia, poukazat' na dnesny stav a na niekedy
az dramatické nedavne premeny na ceste k nemu, ale
i na tradicie a d’alSie vplyvy, ktoré sa aj v sucasnosti
v r6znej miere a podobach premietaji. VSimneme si aj
vyhl'ady do budiicnosti, a to najma tie, ktoru su podporené
zasadnymi relevantnymi dokumentmi nedavnej doby
(tzv. Biela kniha). Déraz polozime na to, aké dosledky
mali dané kontexty a ich premeny na moznosti kooperativ-
neho a participativneho rozvoja. Vsimame si predovsetkym
zakladné a stredné skly, ich vnutorné i vonkajsie prostredie.
Aj ked’ v texte explicitne nehovorime o tzv. alterativnych
skolach, mame na mysli i tieto. Sme presvedcenti, ze d’alej
opisané procesy a javy sa tesne vzt ahujii tak na prad bezného
skolstva, ako i na tzv. alternative skoly.

Opierame sa o vlastné vyskumy, d’alSie relevantné
vyskumy a literatiru, legislativne materialy a iné zdroje.

K situacii pred rokom 1989

Cesky $kolsky systém vychadza z centralistickej
tradicie, jeho sprava bola dlhodobo realizovana byrokra-
tickymi administrativnymi organmi, ktoré mal k dispozicii
kontrolny aparat dohliadajtci na aktivity $koly i rodicov.
Zaklady takého systému mozno vidiet uz v dobach
Rakusko-Uhorska, jeho princip - prostrednictvom ciast-
kovych modifikacii a niektorych zaujimavych pocinov —
sa preniesol i do doby prvej republiky, a konec¢ne vo vel'mi
Specifickej podobe bol typicky i pre obdobie tzv. socializmu.
Toto posledné obdobie malo zvlast silnu tendenciu
kombinovat’ tradiciu centralizmu a byrokracie s ideologiou.

“Kontaminacia nekompatibilnych prvkov cudzieho modelu
a masivne ideologické vymyvanie mozgov, ktoré malo
vplyv zvlast na spolocenské vedy, viedlo k uniformite a k zni-
Zeniu §tandardov. Skola bola dokonca vyuZita ako nastroj
na manipulaciu rodicov. AvSak bol to predovsetkym zivot
v totalitnej spolocnosti, ktory mal najviac znicujuci u¢inok,”
uvadza k spominanému obdobiu Kalous (1996, 6).

Systém v obdobi tzv. socializmu dorazne staval na principe,
podrla ktorého ciel’, uc¢ivo a aj vyucovaciu a vychovnu
“technologiu’ uréujt politici a odbornici z centra. Ulohou
skol bolo prijat’a “vykonat™ tieto hotové a relativne silne detai-
lizované koncepty. Skoly tak dostavali a “vykonavali”
ur¢ené kurikulum, pouzivali ur¢ené uc¢ebné texty, mali k dispo-
zicii metodické prirucky pre vyucbu jednotlivych predmetov
ipre hodnotenie Ziakov. Kazdy aspekt ich prace bolo nutné
monitorovat’. Niektori sa domnievaju, ze tato supervizna
¢innost’ bola pravdepodobne najpodstatnejSou ¢astou
Skolskej prace (por. napr. Parizek, 1992).

Pred rokom 1989 bola teda Skola silno napojena na
“vyssie umiestnené” politické, spravne a kontrolné organy.
Prave tieto az paternalistické vertikalne vazby mali pre
$kolu najvyssiu dolezitost’. Skola bola vedena predovset-
kym k tomu, aby povazovala za zasadné to, ¢o sa javilo ako
zasadné centru. Centrum potom predpisovalo postup skol
prakticky vo vsetkych zasadnych oblastiach ich chodu.

Situacia vo vnutri samotnych kol zodpovedala v prevaz-
nej miere podmienkam vonkajsieho prostredia, ktoré v ramci
Skoly existovali. Celkova byrokratizacia a centralizacia Skol-
ského systému sa tak premietala do riadenia vniitorného
zivota Skoly 1 do ich vonkajsich vzt'ahov v mieste Skolského
posobenia. Pokryteckym zdéraziovanim vyznamu konceptu
tzv. ucitel’'ského profesionalizmu boli I'udia zo $kol centrom
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skor vedeni k vy€leniovaniu sa z miestneho prostredia nez
k otvorenejsim vztahom a skutocnému partnerstvu s rodi¢émi
ad’alSou verejnost'ou. Je samozrejmé, ze s takto vzajomne
izolovanymi a osamotenymi skolami a rodi¢mi sa "centru"
“pracovalo” urcite
l'ahsie.

Skola teda bola
relativne uzatvo-
renou jednotkou
(Rabusicova, Pol,
1996). Jej prostre-
die len malokedy
ponukalo 'ud'om viac
priestoru pre otvore-
nost’,spolo¢né roz-
hodovanie arieSenie
problémov, pre vacsie, ale plnohodnotnejSie a zmyslu-
plnejsie zapojenie vacsiny do riadenia Skoly ako celku.

Vizia $koly ako pospolitosti I'udi spolo¢ne sa usilujucich
o to isté, bola v danej situdcii nevyhnutne zat'azend a pre
mnohych kompromitovana ideologickym nanosom, ako
1 vSadepritomnou a dominujtiicou kontrolou, ¢i ucitelia a Skola
ako celok plni to, ¢o bolo niekym “hore” uloZené.

Riaditelia, starostlivo schval'ovani do svojich funkcii
politickymi organmi, sa ocitli v tlohach, ktorych kl'a¢ova
rola spocivala v kontrole podriadenych - ucitel'ov. “Prio-
ritou funkcie Skoly bolo predovsetkym presadzovat’ normy,
Standardy, pravidla a nariadenia a az sekundarne hodnotit’
vysledky Ziakov. V ich funkcii nebola zahrnuté uloha podpo-
rovat’ tvorive pedagogické programy na skolach. Vela riadi-
tel'ov pracovalo svedomito a usilovne, ale bez zodpoved-
nosti za programy, boli skor dozorcami nez pedagogickymi
lidrami” (Parizek, 1992). Nehodlame ale prehliadat’ rozumnt
tendenciu mnohych vtedajsich riaditel'ov hl'adat’ sposob, ako
v ramci danej situécie Skolu a 'udi v nej zmysluplne viest’.
Rovnako sme si vedomi prace celého radu ucitel'ov, ktori
sasnazili riadit’ predovSetkym zdravym rozumom. V tej situdcii
“bol ’dobry’ riaditel’ clovekom, ktorému sa darilo filtrovat’
vsetky pravidla a nariadenia, a tym umoznovat ucitelom
ststredit’ sa na ich ucitel'skt1 pracu, ¢lovekom, ktory posky-
toval nevyhnutny kompromis medzi pedagogickymi potre-
bami a potrebami tych, ktori stali na vrchole systému”,
domnieva sa Parizek (1992). V kazdom pripade bolo pre riadi-
tel'a tazké skutocne plne a zmysluplne profilovat’ zverena
nstittciu, viastné vizie a spolu s druhymi sa pokusat prist'k spo-
locnej vizii, vytvarat’ dlhodobo otvorené a stimulujtice prostredie.

Pozicia u€itel’ov mala v takom pripade skor charakter
vykonavatel'sky. Ich moznosti pracovat’ tvorivo a samo-
statne boli obmedzené (napr. Svocova, 1994), cela situacia
mohlazvadzat skor k rutine, relativnemu “pohodliu”, Iahostaj-
nosti az cynizmu. Taky systémmal d’aleko ku zmysluplnému
¢i efektivnemu fungovaniu, okrem in¢ho aj preto, Ze reduko-

val tvorivost ucitel'ov len na metddy vyucovania v ramci
danych koncepcii. Tym obmedzoval ich zodpovednost’ len
na predpisané normy a v podstate tym nicil ich motivaciu”
(Parizek, 1992).

E. Dobdkova: Ocenovanie masky (Vytrhnuté z kontextu) 2001, perokresba

Celkovo viedla opisanasituacia v Skolach skork nedovere,
neotvorenosti, povrchnej komunikacii a d’al$im javom
nepodporujicim rozvoj skutoéne produktivneho a participa-
tivneho prostredia Skoly a Skolského systému (porov. Pol, 1997).

Ludia nachadzajici sa na miestnej Girovni okolo Skoly
(rodicia atd’.) boli odsudeni do roli skor pasivnych prijem-

cov toho, ¢o “profesionalne” Skoly, dirigované a prisne
kontrolované politicky, vytvaraji. Ich angazovanost’ sa niesla
v intenciach neplnopravnych, skor pomocnych, podria-
denychaepizodickych roli. Sirsia obianska icast na skolskom
Zivote a ucast’ skoly na zivote obecnom, mali rad rysov
formalnosti, nedobrovolnosti a povrchnosti. Systém
miestnej spravy $kol s elementom podobnym radam $kol nebol
v Ceskom prostredi stiCast’'ou reality.

Pri¢in nedostato¢ne;j kvality riadenia takého systému bol
cely rad (porov. Kalous, 1996, Parizek, 1992, Pol, 1997 apod.).
Asi najtypickejsie sa hovori o finan¢nej narocnosti
extenzivnej centralnej administrativy (o sa okrem iného
spaja s materialnou stiesnenostou v skolach), o neref-
lektovani potrieb ziakov, Studentov a miestneho prostredia,
oredukcii tvorivosti ucitelov len na vyucovacie metody v ramei
daného konceptu, o redukeii ich zodpovednosti za dodrzo-
vanie noriem a o naslednej demotivacii, o zvid¢Sovani
vzdialenosti medzi skolou a cielom ekonomického a social-
neho rozvoja, o znizovani prestize Skoly. Spomenuté
pomery vyvolavali nechut’ radu ucitel'ov i rodicov a viedli
Skoly skor k predstieraniu niektorych ¢innosti, k vykazo-
vaniu neexistujucich vysledkov. Az koncom 80. rokov sa obja-
viliurcité moznosti $kol spoludotvarat’ kurikulum (islo o 10%
neskdr az 30% kurikula), vol'nosti v inych ohl'adoch sa vsak
Skola a l'udia v nej a okolo nej nedockali.

K situacii po roku 1989

Po roku 1989 doslo v ¢eskom Skolskom systéme k radu
premien, ktor¢ reflektovali SirSie socidlne posuny - prechod
k pluralitnej demokracii, trhovej ekonomike, decentralizAcii,
deregulacii. Niektoré z nich, najma tie priamo spojené
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s trhovou ekonomikou, boli ist dobu dokonca az absolu-
tizované, ¢o viedlo k silnej tendencii povazovat' vzdelanie
za vec spotreby. Stihlasime s nazormi, ze v Skolskom systé-
me tento trhovo ekonomicky a radikalny pohl’ad koexistuje
s historickymi tradiciami a so zbytkami silného vplyvu centra-
lizacie (porov. napr. Kalous, 1996, Svocova, 1998, apod.).

K pravdepodobne najvyznamnejsim principom zmien

patria po roku 1989 v ¢eskom skolstve tieto:

* depolitizacia vzdelavania,

* uznanie prav ziakov (alebo ich rodi¢ov) vybrat’si vlastna
vzdelavaciu cestu podla schopnosti, zaujmov a potrieb,

* rozbitie Statneho monopolu v skolstve,

* decentralizacia riadenia Skolského systému,

* zavedenie nového systému financovania kol - podl'a
poctu ziakov - (porov. Hendrichova akol., 1999, Pol, 1997,
Svocova, 1998, a pod.).

Podl’a Svocovej (1998) mozno charakterizovat’ prechod od
centralizovaného, planovaného $kolského systému v CR takto:
« razanciou, $irkou a hibkou skolskych reforiem. Dotkli
sa takmer vSetkych Girovni a sektorov Skolstva - Struktiry
systému ako celku, kurikula, skolskej legislativy, manaz-
mentu, administrativy, financovania systému a jeho $kol,
vytvarania novych institucii atd’.;

* rychlost’ou reformného procesu. Najma v prvych dvoch
rokoch boli $kolské reformy v CR vytvarané, prijimané a uva-
dzané do praxe v priebehu mesiaca ¢i roku. To sa samo-
zrejme nemohlo tykat plného uvedenia do praxe;

* spontannymi a zdola vychadzajiicimi snahami. Zmena
vikolstve je v CR obvykle vysledkom individudlnej & miestnej
iniciativy, ovel'a menej uz ministerskej direktivy - s vynim-
kou oblasti nového spdsobu financovania $kol. Ministerstvo
v zésade vytvorilo novil legislativu, podmienky na ich reali-
zaciu, ale prilis proces zmeny nekontrolovalo. Neformu-
lovalo ani Specifické ciele. Z toho ale plynie nedostatok central-
nej podpory ajasného oddelenia medzi vytvaranim politiky
(praca ministerstva) a implementaciou tejto politiky na
miestnej trovni, najma v oblasti rozvoja l'udskych zdrojov
apersonalneho riadenia rozpoctovych, platovych a dalSich
zalezitosti. V niektorych pripadoch to proces zmien skor
komplikuje (porov. i Halasz, Altrichter, 1999, Hendrichova
etall., 1999, Kalous, 1996, Pol, Rabusicova, 1998, 1999).

Dalezitym doplnkom tychto zdola idtcich tendencii je
odpor k zmene a reforme kvoli starym zvykom, nedo-
statkom riadiacich skusenosti (nezvladanie autondémie
skol) a/alebo nedostatku stimulov (napr. finan¢nych).
Niekedy navyse vedie spontannost’ vyvoja az k chao-
tickym a kvézi anarchickym situaciam s neblahymi dosled-
kami (porov. Svocova, 1998).

Nahly prechod z totalitného a uzavretého systému k plura-
lizmu a otvorenosti rozhodne nie je I'ahky. Casto vel'mi rozma-
nitd rolu v nom hra rad faktorov a aktérov. Ide napr. o dedic-
stvo tzv. socializmu, predvojnové modely a tradicie,
o volenych skolskych politikov, $kolsku administrativu, uci-
tel'ov aich asociacie (odbory), rodicov, Studentov, cirkev,

zamestnavatel'ov, odbornikov, verejni mienku, média atd’.
Ich zhoda byva vel'mi tazko dosiahnutel'nd, ich vplyv je rozny,
pohl’ady a priority tiez. Najmé od polovice 90. rokov sa pos-
tupne pridavaju i nepriaznivé ekonomickeé a politické faktory.
Vyznamnou zmenou bolo teda i vyraznejsie uvol'nenie
spominanych vertikalnych vztahov Skoly. Centralizacia
abyrokratizacia sa trochu oslabili, niektoré vzt'ahy s vyssie
stojacimi subjektami v hierarchii prostrednictvom toho
zostali pre Skolu dolezité. Podstatne vyraznejsimi ako predtym
(azhl'adiska rétoriky a hlavnej myslienky reformnych snah
kltcovymi) sa tak stali pre Skoly vztahy v rovine miestneho
prostredia, v ktorom a pre ktoré Skola existuje. Zastupcovia
rodiCov, miestnej spravy, zamestnavatel'ov a d’alSich miestnych
subjektov zacali byt’ dokonca prizyvani (hoci doteraz vel'mi
vahavo - porov. Pol, Rabusicova, 1996, 1998) ku spolutcasti
nasprave $koly. Skoly ziskali relativnu autonémiu, rad z nich
ziskal pravnu subjektivitu, ¢o im prinieslo nové moznosti,
ale aj ulohy (porov. Rydl, 1996, Také, 1996, apod.). Zasadne
sa zmenili naroky na funkciu riaditel’a $koly, objavila sa
moznost uvolnit’ vo velkej miere ruky ucitel'ov pre ich peda-
gogickt pracu. Skola sa ocitla pred §ancou, ba nutnost'ou
vnutornej reformy. Sucasne sa dostala i pod tlak o¢akavania
zmien vztahov so svojim miestnym prostredim, subjekty
ktorého (rodica, obec, apod. ) ziskali viac pravomoci (aj ked’
ich nie vzdy vyuzivaju). Naliechavou tlohou inej Casti
vonkajsieho prostredia $kol (reprezentujucich najmé admi-
nistrativu Skolského systému a sucasnu skolskii politiku) bolo
aje vytvarat’ podmienky na to, aby sa Skola mohla a chcela
sama vo vnutri reformovat’. To sa dnes nedari prilis tispesne.
Zda sa, ze zasadna rola v procese tychto zmien bola zve-
rena riaditel'ovi. Namiesto akcentu na kontrolnu tlohu
sa vo funkcii riaditel’a objavil doraz na manazérske ¢innosti
vich plnom spektre. Na pleciach riaditel'ov tak dnes spociva
zodpovednost’ v podstate za vSetky stranky chodu Skoly
(ekonomické, pedagogické, personalne atd’.). Vacsine znich
vsak chyba pre taku funkciu zasadnejSia priprava. O jej
potrebe sa hovori od zaciatku 90. rokov, avsak zatial’
bez vécsieho praktického efektu. Za pozormost’ stoji v tychto
stuvislostiach napr. zistenie, ku ktorému prisli pri svojom
vyskume medzi riaditel'mi uz v roku 1991 Svocova a Svoboda.
Podl’a nich riaditelia pocit'ovali znacnu potrebu vzdelavat’
sa, a to najma v otazkach riadenia skoly (zvlastnu nalieha-
vost prisudzovali, medzi inym, ekonomickym a legislativ-
nym témam). Ako uvadzaji spominani a ini autori, 77% riadi-
tel'ov sa citilo byt’ dobre informovanych v takych oblastiach
ako napr. kontrola a hodnotenie vysledkov vzdelavania,
analyza Skolskych vysledkov, praca s nadanymi ziakmi, sposo-
bilost’ viest atd’. Prekvapivé vsak je to, ze riaditelia $kol znacne
podcenovali dolezitost oblasti, ktoré vystupuji do popredia.
Prave v novom kontexte socialnych, ekonomickych podmie-
nok, konkrétne vzt'ahov medzi Skolou a miestnou verejnostou,
spoluprace skoly s rodi¢mi, psychologickych zakladov moti-
vécie zamestnancov atd’. Praca s 'ud’'mi akoby i tu ustupo-
vala do Uizadia oproti tlohe udrzat’ a rozvijat’ Skolu predo-
vietkym ekonomicky (porov. Svo¢ova, Svoboda, 1991).
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Podrla niektorych pramenov bolo zhruba v polovici
90. rokov na postoch riaditel'ov zakladnych a strednych
$kol 75% tych, ktort ju neriadili pred rokom 1989 (v pripade
strednych $kol iSlo dokonca o 85% riaditel'ov (porov.
Svocova, 1994:94). Obvykle sa na ne dostali bez pred-
chadzajucej systematickejsej pripravy. Podla tej istej autorky
(tiez udaj z roku 1994) by bolo len na Morave v tej dobe
treba preskolit’ 5 487 riaditel'ov $kol, 4 500 ich zastupcov,
1 700 riaditel'ov d’al§ich pedagogickych institiciach
(neskolskych). A s ohl'adom na novi koncepciu skolske;j
inspekceie by bolo rovnako vhodné preskolit’ 300-500 novych
Skolskych inSpektorov a d’alsich 'udi v Skolstve.

Podobne Bacik (1997) konstatuje, Ze v tomto smere
jeunas situacia neuspokojiva. Upozoriuje na nalichavost’
problému, ze novo ustavenym pedagogickym pracov-
nikom sa nedostalo “prakticky ziadnej pomoci” (1997:34).
Tendenciu tuto zalezitost’ podcenovat’ povazuje za varovnu
(tiez tam, porov. takisto Malach, 1998; Nezvalova, 1998;
Pol, 1997; Zprava, 1999, atd’.).

Dnesna riaditel'ska funkcia pritom so sebou nesie neby-
valo vysoké pravomoci a zodpovednosti a pre mnohych
moze byt’ az prili§ naro¢na. V mnohych pripadoch obsahuje
ulohu zasadnejsie reformovat’ vititorny zivot Skoly, udrzovat’,
budovat’, riadit’ personalne, materialne a financne zakladiu
Skoly, vyrovnavat’ sas byrokratizaciou, novo pestovat’ vonkajsie
vztahy $kol, vychadzat’ v ustrety sucasnym pedagogickym
predstavam a poziadavkam, reagovat na legislativne, demo-
grafické, ekonomické a d’alsie zmeny, apod. Ide o ulohy
nové, naliehavé a v mnohych ohl'adoch mimoriadne svojim
rozsahom a naro¢nosti. V pripade riaditel'ov teda zd’aleka
nejde len o udrzovanie a rozvoj chodu “uz nastartovanych,
rozbehnutych a dobre fungujtcich institicii”. O o je vsetko
tazsie, o to naliechavejSou sa zda byt poziadavka venovat’
dostatok pozornosti vzdelavacim a d’alSim potrebam
riaditel'ov. “PrinajmenSom niektori novi riaditelia majt
tendenciu redukovat’ svoje problémy aplikaciou osved-
¢enych ekonomickych riadiacich technik a dobrych pub-
lic relations. Nie st dostatocne odborne pripraveni na rieSenie
zlozitych problémov vnutornej reformy ich Skoly”, konsta-
toval Parizek uz na prahu 90. rokov (1992, 37-38) a zda
sa, Ze situacia sa meni len vel'mi pomaly.

V 90. rokoch sice vznikol rad ¢iastkovych skoliacich
prilezitosti pre riaditel'ov, otazka certifikovan¢ho vzde-
lavania riaditel'ov, uceleny systém ich priebezného vzdela-
vania (rovnako ako aj adeptov na riaditel'ské posty), o ktory
by sa kazdy z nich skuto¢ne mohol opriet,, vSak dosial’
vytvoreny nebol. V niektorych inych krajinach podobného
osudu ako CR (napr. v Mad’arsku) sa to podarilo za posledné
necelé desatrocie neporovnatelne lepsie (porov. napr.
Balazs, 1999; Karstanje, 1993, a pod.). Za pozornost’ stoji
1to, Ze zatial'Co uz v roku 1995 dostali riaditelia Skol ticelové
dotécie na d’alSie vzdelavanie a mohli volit’ z ponuky akredi-
tovanych institucii, ku kvalitativnemu posunu nedoslo.
I Statne zariadenia pre d’alSie vzdelavanie pedagogickych
pracovnikov nakrajskych a okresnych tirovniach majti vel'akrat

tendenciu pontikat’ skor atraktivne, nez potrebné a kvalitné
programy. Zda sa, 7e stale chyba vhodny mechanizmus ponuky
(porov. Zprava, 1999).

Naroky na pracu riaditel'ov sa tak v spominanej dobe zvyso-
vali (pravna subjektivita, isporné opatrenia, personalna
politika, vyraznejsi vstup elementu sut’azivosti medzi skolami
v dobe nepriaznivych demografickych a inych trendov, apod.),
bez toho, aby boli podporované zvonka. Vacsina dnesnych
Skolskych lidrov sa u¢i zvladat’ svoje pravomoci a zodpo-
vednosti “za chodu”, Casto pokusom a omylom, vymenou
skusenosti s kolegami - riaditel'mi, skor ndhodne a “privatne”,
ako skutocne systematicky, s urcitou asistenciou Statu,
ktory by tieto snahy spajal s kariérovym rastom.

Novost anarocnost’ mnohych tiloh, zna¢né pravomoci
azodpovednosti riaditel'ov, ich nie vzdy dostatocna pripra-
venost, tlaky vyvolavané vonkajsimi spolocensko-ekono-
mickymi okolnost’ami a niektoré d’alSie faktory stivisiace
s pracou riaditel'ov vyvolavaji rad rizik. Jednym z nich je,
ze v poradi priorit rozvoja skoly mozu doteraz u riaditel'ov
predchadzat’ (a tiez Casto predchadzaju), “otazky mate-
rialneho prezitia” Skoly ich vatitornému rozvoju (najma v zmysle
prace s l'udskymi zdrojmi). Pri¢inou i dosledkom potom
mozu byt neochota ¢i neschopnost’ riaditelov vytvarat’
podmienky na uplatiiovanie zretel'nejSie participativnych
spdsobov prace, rovnako ako demotivacia l'udi sice schop-
nych a ochotnych podielat’ sa na rozvoji Skoly, avsak
postradajucich pre takito angazovanost vhodné
podmienky. Tendencia riaditel’a, ktory sa ocita pod silnym
tlakom riesit’ niektoré zasadné veci samostatne ¢i s pomo-
cou len najuzsieho okruhu spolupracovnikov, nemusi byt
v dangj situacii 'udsky nepochopitel'na. Kratkodobo dokonca
moze byt i efektivna. Z hl'adiska dlhodobého rozvoja Skoly
ako celku je vSak odstidend na netispech a postupne moze
vniest rad zasadnych problémov.

90. roky priniesli i moznosti inak, plnsie koncipovat’
ucitel’sku rolu. Vznika priestor na uplatnenie a rozvoj
(staro)nového, sirSieho profilu prace ucitel’a. Idea celého
reformného procesu predpoklada ucitel'ov schopnych nielen
tvorivo pracovat’ v triede, ale rovnako ispesne posobit’ v rade
aktivit presahujucich ramec triedy, ba skoly - aktivit spoje-
nych so SirSou vzdelavacou a vychovnou pracou, i s rozvojom
Skoly, Skolskej pospolitosti ako celku. Zda sa, ze 90. roky pri-
niesli u¢itelom redlnejsiu prilezitost’ zacat’ pracovat' na zmene
dosial’ prevazujucej (nepodporujiicej SirSiu a zmysluplnejsiu
participaciu 'udi) Struktiry a kultary Skoly a postupne tak
Skolu zbavovat’ charakteru neosobnej, direktivne riadenej
byrokratickej institlicie plniacej tllohu odovzdavatel’a vyme-
dzenych vedomosti a vstepovatel'ov discipliny. Otvorila
moznost’ vtlacit’ Skole skor raz kultiro-osvetovych pospo-
litosti 'udi spolo¢ne a tvorivo pracujucich v zaujme Ziakov.
Taka skola byva, okrem iného, priznacna dynamickou ponukou
Sanci na hodnotné zapojenie l'udi do spolu(riadenia) ich
chodu. V takej skole sa mozu stat’ ucitelia skutocne kulturo-
génnymi Cinitel'mi (porov. Kotasak, 1991).

Treba vSak vidiet, ze ucitel'a k zastavaniu novych, rozsi-
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renych roli, ba ani ku zdokonal'ovaniu prace v tradi¢nych
rolach prilis mnoho faktorov nemotivuje. Existuji pozoru-
hodné doklady o tom, ze Cast’ ucitel'ov sa nadSene a s neuti-
chajucou energiou ptista do inovacnych aktivit a je ochotna
a schopna delit’ sa o svoje poznatky a skiisenosti s ostat-
nymi (porov. Hausanblas, 1998; Kovarovic a kol., 1998;
Rydl, 1998, a pod.). Robia tak vSak vo vol'nom ¢ase, za svoje
peniaze, bez garancie, Ze takato aktivita podpori ich formalny
rast na pracovisku. Ide o aktivity, ktoré prinajmensom
zatial’ nereprezentuju systémoveé a vyraznejsie podpo-
rované snahy o zmeny. Prakticky celé 90. roky sa v CR najméa
7o strany centra silno podcenuje potreba d’alSiecho vzde-
lavania ucitel'ov. Tu nemozno vystacit’s epizodickymi prile-
zitost'ami takmer privatneho razu. Moderné d’alsie vzdela-
vania ucitel'ov je komplexnym, dlhodobym systémom,
nielen suthrmom individualnych aktivit (porov. Kohnova,
1999). Situacia je zvlast naliechava s ohl'adom na desat-
rocia trvajucu deprivaciu ucitel'skej profesie a na jej dnesné
nové naroky. Neadekvatne financovanie tychto aktivit,
neschopnost’ nastartovat’ zmysluplny a systematicky pro-
gram d'alSieho vzdelavania ucitel'ov, ktory by bol jasne spojeny
s kariérovym ¢i platovym postupom ucitel'ov, ale i nedo-
statky v pripravenosti skolitel'ov a niektoré d’alSie prakticky
nerieSené problémy patri uz takmer k folkloru ceskej skolskej
politiky 90. rokov (napriek opakovanym odporacaniam radu
odbornikov domacich i zahrani¢nych - porov. Sprava,

1999, ale i desiatky stretnuti a sprav odbornikov realizova-
nych v poslednych rokoch, atd.). Uvazovat’ o rozvoji $kol,
ktory by bol postaveny na schopnosti skoly rozvijat’ formy
ucenia sa dospelych priamo v $kole s pomocou ¢i podporou
zvonka, je v danej situacii takmer utdpiou! Niet pochybnosti
o tom, ze kvalitné d’alSie vzdelavanie ucitel'ov (rovnako
ako l'udiz vedeni $kol) by vyznamne prispelo k transformacii
celého $kolského systému (porov. i Svecova, 1994).

Istou nadejou bol program Ucitel zroku 1995, v ktorom
nechybala snaha formulovat’ celozivotnii drahu ucitel’a
od pregradualnej oblasti k tzv. kariérovému postupu,
véitane miesta d’alSieho vzdelavania v iom. Tento program
bol vsak zastaveny este pred spustenim, a nova nadej na jeho
realizaciu (nevyhnutne v modernizovanej podobe) sa upiera
najskor k roku 2002 (porov. MSMT CR, 1999). Namiesto
vyssie uvedeného stimulu bola, naopak, v roku 1997 uci-
tel'om zakladnych a strednych kol zvysena tyzdenna vyuco-
vacia povinnost’ a este boli takmer siicasne znizené v roku
1997 prevadzkové vydavky na Skoly o zhruba 20%. Tym
sa casové a financné moznosti $kol pre d’alsie vzdelavanie
podstatne zhorsili, oslabena bola i motivacia radu $kol a u¢i-
tel'ov nauCast’ na inych, Statom nepodporovanych, hoci pros-
pesnych formach d’alsieho vzdelavania. Takmer celkom
potlacala Ciastkové aktivity d’alSieho vzdelavania sa v nie-
ktorych pripadoch priamo v 8kolach. Uvizky ugitel'ov boli

nedavno upravené na povodnt hodnotu.
Dokoncenie v budiicom cisle
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ZAUJIMAVA PUBLIKACIA
STEFAN GERO - STANISLAV TROPP: INTERPRETACIA VYTVARNEHO DIELA.
BANSKA BYSTRICA : PEDAGOGICKA FAKULTA, 2000.

Bozena Supiakova, Pedagogicka fakulta UK Bratislava

Umenie v Sirokom zmysle slova zohrava vo vychove
jedinca a spolo¢nosti vyznamnu, ba az kI'a¢ovu Glohu.
Okrem in¢ho umoziuje hlboky kontakt s minulostou i budtic-
nost’ou, s inymi narodmi. M6ze zmysluplne vyplnit’ priestor
v dusi ¢loveka, naplnit’ Tudsku bytost’ novymi myslienkami,
novymi dojmami. Predovsetkym umenie dokaze otvéarat novy
svet, nevyCerpatelne bohaty na najhlbsie myslienky,
najuslachtilejsie city, mravné, spolocenské a nabozenské.

Zatisia, portréty ¢i krajinomal’by zvyc¢ajne nepotrebuju
verbalnu interpretaciu: vnimanie je jednoduchsie, prebicha
v podvedomi 'udskej psychiky, sii¢asne s ich vnimanim alebo
prezivanim. V tomto pripade vystaci len vizualne vnimanie
obrazu. Kazdodenny zivot nam vSak ponuka aj iné, malo
“Citatel'né” obrazy, sochy, a to v galériach, ale i v parkoch
¢i na namestiach, posolstvo ktorych nevieme ¢i nedo-
kazeme tak l'ahko desifrovat.

Stefan Gero a Stanislav Tropp poniikaju zaujimavu
publikaciu “Interpretacia vytvarného diela” (PdF Banska
Bystrica, 2000). Vychadzaji z tézy, Ze vychova k umeniu

a umenim sa uskuto¢nuje v dvoch rovinach: v rovine
vykladovej interpretacie a v rovine vizualnej interpretacie.
Zamerom publikacie je preto paralelne sledovat’ problém
vykladovej i vizualnej interpretacie vytvamého diela v rovine
teoretickej, vizualnej, ale i didaktickej. Tomuto ciel'u podria-
dili aj obsah celej publikacie. Prva kapitola pojednava o vizu-
alnej percepcii. Vo veobecnej rovine rozpracovava komu-
nikacny proces, predovsetkym vo vztahu autor - vytvarné
dielo- prijemca. Dalej recepciu vitvamého diela, ako aj pouzitie
vytvarného jazyka pri recepcii Ci interpretacii artefaktu.
Druhy a metody interpretacie, prehl'ad o metddach exege-
tickej interpretacie tvoria obsah druhej kapitoly.

Autori sa pokusili priblizit’ interpretaciu a proces spozna-
vania a porozumenia vytvarného diela v historickom
kontexte. Z pragmatického hl'adiska pozornost’ Citatel'a
sustred’uju na esteticky zazitok, ku ktorému sa “dopracuje
prijemca vcitenim sa do diela, pripadne reflexiou o diele.”
V publikacii uprednostnili interpretacné a kreativne postupy,
aplikovatel'né v Skolskej edukacii. Na konkrétnych prikla-
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doch demonstruju stvariujuce vizualne a vytvarné interpre-
tacie takymi metodami, ako je napr. dokreslenie, domal'ovanie,
parafraza, manipulacia s kopiou alebo reprodukciou a pod.

Publikacia ponutka stadium interpretacie vytvarného
diela v sirsich stivislostiach, teda aj v postmodernom umeni.

Upriamuje pozornost’ Citatel’a tiez na verbalny a nonver-
balny prejav informacnej spolocnosti, v ktorej sa viaceré
procesy a ¢innosti digitalizujd.

(Objednavky publikacie: Bratia Sabovci, s. r. 0., Tajovského
51, 974 01 Banska Bystrica, tel.: 088/413 50 21).

NA MARGO JEDNEJ STUDIE

Zuzana Malinovski-Salamonova: BECKETTOVO “CAKANIE NA GODOTA”
ako reprezentativna ukazka francizskeho absurdného divadla. In: Babotova, L. et all..:
Svetova literatira po roku 1945 III. PreSov : Metodické centrum, 1999.

Eva Fricova, Institut jazykov Bratislava

Do sveta, kde sa slovo “komunikacia” niekedy zda byt’
nadmieru pouzivanym az sprofanovanym terminom, kde
sme kazdodenne vyzyvani, proseni, (nenapadne) povzbu-
dzovani, aby sme spolu hovorili, ¢i davali o sebe vediet,
do informa¢ného kozmosu/“chaosmosu” (Deleuze-
Guattari), do komunika¢ného mlyna vstupila so svojou
troskou na sklonku minulého roka $tadia PhDr. Zuzany
Malinovskej-Salamonovej, CSc.

Samotna rozsirena reedicia publikacie Svetova lite-
ratura po roku 1945, ktoru “na pokra¢ovanie” pripravuje
kolektiv autorov - vysokoskolskych pedagdgov a lite-
rarnych odbornikov pdsobiacich na PreSovskej univerzite,
by si iste zaslizila osobitni zmienku. Nasledujuce riadky
si v§ak dovolim venovat’ prave prispevku dlhoro¢nej peda-
gogicky, znalkyne a v neposlednom rade prekladatel’ky
franctizskej literatury.

Odhliadnuc od mojho osobného profesionalneho
zaujmu, ¢inim tak kvoli a vdaka pozoruhodnej situacii,
v ktorej sa prispevok pri vzniku ocitol ¢i existuje, a to ako
sucast’ vacsieho (kon)textu. Prirodzene, mohla by som pokra-
covat’ v aluziach na takmer notorickost’ ¢i kultovost’ diel
Samuela Becketta v nasich kon¢inach v poslednom
desatroci, alebo na frekvenciu lexikalnej jednotky “absurdita”
a jej odvodenin v kazdodennom zivote, no nateraz sa moj
zaber z1zi a skonkretizuje na tri prepajajiice sa texty - udalosti.

Na zaciatku bol, akoze ina¢, Godot, teda realizacia sveto-
znamej hry vo Vychodoslovenskom $tatnom divadle
(v studiu Smer v Kosiciach a na Malej scéne v Presove)
v ré7ii Martina Ci¢vaka; nové (“neokukané”) takmer
(pripadne este stale) Studentské, resp. hostovské zlozenie
timu, originalna choreografia (Jan Durovéik a. h.) i hudba
(rezisér a herci); premiéra v juni 1997. Ak aj tento pocin
nevyvolal revolu¢nti reakciu v navstevnosti mas, odborné
1 labuznicke publikum v oboch mestach kvalitu oceiovalo.

Nova hra v repertoari kosicko-preSovského zluceného
divadla nezostala nepovsimnuta tvorivym kabinetom sloven-
ského jazyka a literatary v Metodickom centre v Presove,
ten vzapéti oslovil aj Zuzanu Malinovsku (pre ktort to nebol
prvy ¢i ojedinely pripad spoluprace) a v januari 1998
sa v Presove na Godota ¢akd mimoriadne: predstaveniu

bezprostredne predchadza literarny seminar o proble-
matike absurdnej dramy, publikum je zlozené predo-
vsetkym z pedagogov —slovencinarov a francuzstinarov
zo strednych ko, prijemnym prekvapenim je nielen fyzicka
pritomnost’ $tudentov, najmé kon¢iacich rocnikov gymnazii.
Mala scéna je plna, diskusia rozvinuta hned’ po prvej Casti
prednasky nestrojend, ziva. Je len prirodzenym odrazom
vystipenia a posobenia prednasajiicej, ktora neprinasa
navod(y) “ako ucit” absurdnu dramu, ako ¢itat’ Beckettove
texty. Zuzana Malinovska dokaze vedecko-pedagogick fndo-
vanost'i vnimavost’ ¢i zvedavost’ (naivného) Citatel'a/divaka
ponuknut’ staby ingrediencie v spravnom pomere. Vari Godot
moze byt aj chutny?

Po predstaveni: herci splyvaju s publikom a druha ¢ast’
prednasky tak poskytuje vynimocni moznost’ konfrontacie
realizatorov/autorov viacerych interpretacii. O rok nato
je studia publikovana a vysSie spomenuté pozitiva v nej
nachadzajt uplatnenie. Aj ked’ “skripta” byvaji zvycajne
apriori zakladnou literatirou vysokoskolakov ¢i “Tudi
z branze”, autorke sa podarilo zachovat’ mieru odborného
jazyka (noneponorit’ sado hermetickosti terminologie na sposob
|"art pour 1"artizmu) a pristupnosti textu SirSiemu publiku,
nebojme sa to vyslovit, milovnikom francuzske;j literatury.
Véznost a I'ahkost’v jednom ! robi z tejto prace dobré Citanie.

Tak ako “mnohovrstvovost’, viacvyznamovost'a ambiguita
sa tyka takpovediac kazdého prvku v hre”(str.42), text
Studie nas pri mapovani istého tizemia francuzskeho pisania
vedie po materiali mnohokrat prebadanom, a predsa
s prestvatenymi hranicami, mnohokrat pooznacovanom,
a predsa s bodmi, v ktorych sa rozbiehaji tol'ké nové cesty:
vychodzim bodom je pojem “absurdné divadlo”, resp.
“absurdita”, ktorej tradiciu mozno vystopovat az k “mal
du siécle” v 19. storo¢i ¢i k baudelairovskému spleenu.
Prirodzene, na dlhsi ¢as kotvime u existencialistov Sartra
a Camusa, najma kvoli zdorazneniu istej tematickej konti-
nuity v dielach Becketta i Eugéna Ionesca (absurdita bytia,
nekomunikovatelnost). Ak tito dramatici prezentuju iracio-
nalno iracionalne, Cinia tak vari aj “vd’aka” ikonoklastovi
Alfredovi Jarrymu a jeho “Kralovi Ubu”, ktorym chcel
“symbolicky zabit’ divadlo divadlom, a to v samotnom

! “Vsetky moje hry sa majii hrat lahko a rychlo. Nechcem, aby sa zdéraziiovala ich vaznost.”(S.Beckett); Godot je (...) “vSetko
v jednom”...(Jean-Paul Sartre), citované podla bulletinu Vychodoslovenského Statneho divadla k inscendacii “Cakanie na Godota”.
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divadle”(str.37) zhodou okolnosti prave v r.1896, kedy
sanarodil d’ali, dnes uz kultovy avantgardny divadelny teoretik
Antonin Artaud. “Kral’ Ubu” je mostom k surrealizmu,
avSak ak aj ostaneme na Uzemi racionalna, mézu nas
zamrazit’ prorocké predpovede o (post)modernej dobe?.
Vetviaca (sa) Studia Citatel’a privadza k absurdnému
divadlu, ktoré autorka navrhuje “povazovat’ za jeden
z prejavov, variantov ¢i typov nového divadla”(str.39).
A text zaCina byt este napinavejsi prave v momente, kedy
zdanlivo konverguje k nazvu najslavnejsej Beckettovej hry.
Nechyba mu irénia: “Od uplného zaciatku hry —ked’ vidime,
ako si raz vecer kdesi na opustenej ceste pri strome
Estragon marne usiluje vyzut’ topanku — od prvych replik
cudného a nezmyselného dialogu postav divak pochopi,
7e Beckett sice vel'a napovie, ale ni¢ nedopovie, a vlastne
ani ni¢ jednoznacne nepovie.”(str.41) Napriek tomu
Citatel’a cakaju eSte Styri kulminacné strany, na ktorych
mamoznost’ dat’ si aperitiv v podobe prvého nastudovania
“Cakania” (5. januar 1953, divadlo Babylon v Parizi,
rezisér Roger Blin) a zvolit’si (podl’a potreby, nalady, intelek-

tualnej chuti) menu, popripade kombinovat viaceré
(detailna analyza replik, kostymov, scény; autorov biling-
vizmus, “svetonazor’ ¢i politicka (ne)angazovanost’). Mozno
nas miestami zaskoc¢i az (samo)vrazedna bezute$nost?,
prekvapi aktualnost’ perspektivnych aluzii*, alebo z nas
(paradoxne?) autorkine otazky® urobia o nieco slobod-
nejsich Citatel'ov.

Kym sami tato sprava o (pre)citanom nezacne nezvla-
datel’ne vetvit,, este dva citaty o liecbe typu “klin klinom”.
Cakanie nemusi vzdy (len) boliet’.

“Ked” sme boli v obkl'i¢enom Sarajeve, hrali sme
Beckettovho Godota. Netvrdim, ze sme tym spasili svet,
ale 'ud'om to v istych okamihoch pomahalo prezit.”
(Susan Sontag na prazskom Festivale spisovatelov,
rozhovor pre SME, 14. aprila 2000).

“Beckett nehovori s uspokojenim “nie”. Vytepava svoje
neuprosné “nie” z tizby po “ano”, a tak jeho zafalstvo je
negativom, z ktorého mozno vy¢itat' obrysy pozitiva.”
(Peter Brook, citované podla bulletinu VSD k inscenacii
“Cakanie na Godota™).

INFORMACIE

UCEBNICE FYZIKY A KVALITATIVNA MOTIVACIA

Ivan Samak, Metodické centrum Banska Bystrica

Uz niekol’ko rokov sa zaoberam problémom vyuzitia
kvalitativnej evokacie na zlepsenie vyucovacich vysledkov
v predmete fyzika. Uginnost’ takejto evokacie aj meriam
pouzitim navrhnutej metodiky. Na merani sa podiel’aju aj
dalsi vyucujuci. Ako pristupovy druh fyziky som navrhol
tito nazvat’ jednoducho kvalitativnou fyzikou.

Zaujimam sa o fyziologick(l mapu takejto aktivity. Ako
prakticka pomocku pre vyucujicich som vypracoval
a publikoval okolo 1500 kvalitativinych tloh s naznac¢enim
rieSenia. Mojou najnovsou aktivitou v tomto smere je zhod-
notenie ucebnic fyziky z hl'adiska vyuZzivania kvalita-
tivneho vzbudzovania zaujmu a porovnanie nasich u¢ebnic
s ucebnicami vyspelych krajin.

Porovnavacie kritéria som vybral nasledovne:
1. pocet samostatnych kvalitativnych tloh;
2. pocet kvalitativnych uloh necielene;

3. pocet matematickych prikladov;

4. pocet schém a nacrtov;

5. pocet zaujimavych obrazkov z praxe.

Dalsim, i ked’ nie vypoctovym kritériom, je zhodnotenie
kvality a farebnosti obrazkov. Obt'azné a z hl'adiska poctu
uloh nemozné by bolo kritérium kvality tloh.

Na porovnavanie som vybral nasledovné ucebnice:

1. FYZIKA 1, 2, 3, 4 pre studijné odbory strednych
odbornych ucilist pouzivanych v su¢asnosti v SR; budeme
ich oznacovat’ N.

? Povedané s Rolandom Barthesom, tato “nevychovana hra (...), ktorej Spina by mala rovnako prekazat ako odpadky v strede
obyvacky” "nie je len satirou mravov, ale i “prislubom agresie, ku ktorej moze coskoro dojst.” (str. 38).
SVdaka “hypertextovému” spésobu pisania Studie (autorka hravo vyuzZiva nazvy inych Beckettovych diel a bohaté citacie) nazerame

do “nepomenovatelného”, toho beznadejne ziifalého, co ¢lovek pocituje v kazdodennej existencii (str.39); “akoby kazda vypovedana
slabika znamenala ziskani sekundu, akoby kazdy vykrik, hocijaky zvuk oddialil okamih konca a slizil len na to, aby sa divadlo
nepohrizilo do ticha a nezamlklo, tak ako sa postupne odmlici Winie a mizne v kope piesku...”(str. 43); “I kdyz se dostavi vzdcnd
prilezitost, kdy se slovo a gesto nahodou stanou pravdivym vyjadienim nasi osobnosti, vyznam nikdy nedojde k druhému clovéku,
protoze zanika ve vodopadu jeho osobnosti.” (Beckett, Eseje) (str. 43), atd.

*Pozzo, ktory “Zije pred druhymi,(...) potrebuje druhych ako svedkov viastného bytia, inak nevldadze uniest svoju samotu a prestava
existovat’”...(str. 41-42).

> Inkarnuju Vladimir s Estragonom dualisticku koncepciu ¢loveka, kde iniciativnejsi Viadimir, pokusajiici sa aktivnejsie zorientovat
v Casopriestore, predstavuje dusu a poddajnejsi Estragon telo? Nesymbolizuje dvojica, ktori spaja akoby pocit spolupatricnosti,
tizba zostat spolu, starost o druhého, by dokonca i akysi ndznak nehy, zarovein muzsky a Zensky princip?(...) Co symbolizuje strom
bez vegetdcie, ktorému v druhej casti pribudne zopar listov? Strom poznania, Kristov kriz, alebo — ako hovori americky rezisér A.
Schneider — cvicenie ¢. 52 z ucebnice jogy, ktorii si Beckett nosieval na skisku? A ¢i ide o reminiscencie na rodné Irsko?” (str.42).
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2. Dictionary of physics Usborne House 83-85,
Staffron, Petersen,Hawkins, Durell Hill, London 1986; bude-
me ju oznacovat DP.

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

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

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

Kym P, PA st §tandardné uéebnice pre SS v Rakiisku
a N v SR, CP je vysokoskolska u¢ebnica v USA a DP
je skor dopliujtica ucebnica fyziky vo Velkej Britanii so
$irokymi moznostami vyuzitia. Odporuéena je tiez SS.

Statistické vyhodnotenie

Tabulka 1 Vysledné kvalitativne parametre ucebnic

KO KVO [KU ON oP

N [----- 1.56 0.2 1.38 [ 0.2
DP  |----- [----- [----- 1.77 | 1.05
P 1.8 0.75 [0.25 | 1.33 | 1.25
PA 1.37 |----- [----- 1.5 2.14
CP 036 |1.36 |0.09 | 0.45| 0.27

V tabul’ke je uvedeny pocet na stranu A4.
KO: samostatné kvalitativne ulohy

KVO: kvantitativne (matematické) ulohy
KU: kvalitativne Glohy (uvadzané v KVO)
ON: obrazové nacrtky a schémy
OP: obrazky z praxe

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

Néahodne som vybral 5 druhov ucebnic pozostava-
jucich z 12 knih, ich sthrnné parametre su nasledujuce:

* pocet stran: 2419
* pocet vSetkych obrazkov: 1811

e pocet KVO: 1880
* pocet KU: 391
* pocet KO: 1734

Vysledky porovnavania
Ulohy:

1. Nase ucebnice vobec nemaji samostatnu Cast’
s kvalitativnymi ulohami KO v zavere kazdého tema-
tického celku. Zapadné zase prakticky vzdy takuto cast
maju a rozsahom prevySujucu KVO;

2. KU u nas tvoria ndhodnti malu Cast’ prikladov (asi
desatinu) KVO. Nevenuje sa im systematicka pozornost’.
V P pocet KO a KU je viac ako dvojnasobkom MP.

3. Na VS sa tieZ venuje KO osobitna pozornost’, ale
tu uz narastol podiel KVO. KO je tu $tvrtinou KVO.

4. Pri SS nezameranych na tidium M - F st prikladmi
iba KO, ato v pocte porovnatenom s prikladmi unas (PA).

5. V nasich ucebniciach (N) tvoria KU iba osminu
z KVO a to nahodnym, necielenym spésobom.

6. I v samotnych sadach vypoctovych prikladov sa
v zapadnych ucebniciach necielene nachadzaju kvali-

tativne alohy (KU). Pri SS je to v poéte porovnatelnom
s nasimi uéebnicami, pri VS je to trikrat mene;.

7.V ucebniciach, ktoré maju jednoducho a prehl'adne
informovat’, KVO uplne absentuju (DP, PA); KO st realizo-
vangé, a to v pocte porovnatelnom s nasimi u¢ebnicami (PA).

Obrazova cast

1. Obrazové cCasti (pokial’ ide o pocet u nas a na
zapade) su v podstate porovnatel'né iba v tzv. teoretickej
Casti (nacrtky a schémy), ¢o ma oznacenie ON.

2. V casti obrazkov z praxe (OP) je situacia tiplne
neporovnatel'na. V zapadnych ucebniciach ich je 5-az 10-
krat viac.

3. Obrazky v zapadnych ucebniciach st neporov-
natel'ne estetickejsSie, farebnejsie a kvalitnejSie ako u nas.
Dokonca i schémy st farebné. Putajii svojim estetickym
vzhl'adom a prehl'adnost'ou. Vyrazne nadvazuji na zazitky
z praxe, ¢o je zasadou kvalitativnej motivacie.

4. Motiva¢né posobenie prostrednictvom vyznamnych
osobnosti fyziky je v zapadnych ucebniciach podstatne
rozvinutejSie. Uvadzajt sa asi 3,5-krat CastejSie ako u nas.
Nechyba kvalitné zobrazenie ani inSpirujtce fakty zo zivota.

5. Dolezité texty alebo zakony v zapadnych ucebni-
ciach su farebne zvyraznené, ¢o prispieva k prehl’adnosti
a estetike. Papier je vzdy biely a kvalitnejsi ako u nas.

Zaver: Zasady kvalitativnej motivacie (alebo mozno pove-

dat’ kvalitativnej fyziky) st v zapadnych uc¢ebniciach ovel'a

doslednejsie a vestrannejSie dodrziavané ako unas. To mozno
rovnako povedat’ o vyuzivani kvalitativnych tiloh, ako aj

o0 obrazkovej Casti ucebnic. Tym sa stavaju podstatne

putavejSimi a I'ahSie pochopitelnymi.

Na druhej strane je potrebné vSimnut’ si, Ze logické
1 abstraktné myslenie nasich ziakov je vyssie ako paralelne
v zapadnych krajinach (najma v USA). U nésje fyzika povin-
nym predmetom uz v 6. roéniku ZS, kym u nich volitelnym
predmetom. Preto i vybrané vzorky ucebnic nie st celkom
porovnatelné s naSimi.

Napriek nie celkom idealnej porovnatel'nosti sa moze-
me poucit’ a odporucat’ zmenu kvalitativnych parametrov
pre tvorbu novych ucebnic fyziky:

a) zaradit’ vzdy i osobitnu Cast’ pre kvalitativne otazky
aulohy - porovnatel'ne s matematickymi prikladmi;

b) zvysit’ podiel obrazkov nadvazujicich na poznant prax
na uroven poctu schém a nacrtkov;

c) zlepsit estetickost’, farebnost’ obrazkov a schém, fareb-
nost’ dolezitych textov a kvalitu papiera;

d) vo vicsej miere vyuzit motivaéné posobenie vyznam-
nych osobnosti fyzikov. Pritom by nemalo ist’ o fakto-
grafické posobenie Zivotopisov;

e) zdasa, Ze zo psychologického hl'adiska je vhodnejsi
format A4 ako A5 (aspori pre SS).

Potrebné tiez uvedomit’ si, ze kvalitativny pohl’'ad nie
jejediny. Vel'mi dolezity je i pohl'ad kvantitativny a expe-
rimentélny. Jeho analyza vSak nebola zdmerom autora.

V zmysle tychto zaverov by mali konat” vyucujuci
fyziky, pokial’ nebudu mat’ k dispozicii nové ucebnice.
Mém na mysli: pripravu kvalitativnych otazok a tloh,
dopliiianie obrazového materialu v oblasti prakticke;
realizacie fyzikalnych poznatkov, hlavne v oblastiach, ktoré
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ziaci z beznej skusenosti dobre poznajt a kde si ¢asto od
detstva nevsimli fyzikalne vysvetlenie podstaty.
Buduci autori ucebnic by mali prihliadat’ na zavery,

pretoze tie si¢asné maju zna¢né rezervy. Ucebnice predsa
tiez vyznamne ovplyviuju kvalitu vyuCovania v smere
samostatne] pripravy ziakov, a tym pomahaju ucitel'ovi.

SKOLA ORIENTOVANA NA DIETA

VYDARENA KONFERENCIA, KTORA DALA PRIESTOR INOVAGNYM PROJEKTOM V MS A Z$

Simoneta Babiakova, Metodické centrlum B. Bystrica

Zaciatok februara bol sviatkom pedagdgov — inova-

torov a priaznivcov novych vzdelavacich a vychovnych
trendov v materskych a zakladnych skolach.
1.a 2. februara 2001 sa v Banskej Bystrici v priestoroch
Gymnazia A. Sladkovica konala 2. celoslovenska
konferencia s medzinarodnou i¢astou “Skola orientovana
na dieta”. Jej organizatormi boli Metodické centrum
v Banskej Bystrici, Pedagogicka fakulta UMB v Banskej
Bystrici a Zdruzenie na podporu alternativnych programov
vo vychove a vzdeldvani. Odbornu garanciu konferencie
prevzali doc. PhDr. Beata Kosova, CSc., prodekanka PF
UMB v Banskej Bystrici, a PhDr. Miroslav Valica, riaditel
Metodického centra v B. Bystrici.

Ciele konferencie boli sformulované jasne: Ziskat
noveé poznatky, sklisenosti a zrucnosti z tvorby a realizacie
projektov zameranych na:

» Skolu orientovanu na diet’a,

* dietaako vychodisko vychovy,

¢ individualitu dietat’a,

* hodnotenie ziaka v inovacnych projektoch.

Konferencia bola organizovana formou prednasok,
odbornych prispevkov a formou prezentacie sktisenosti
z tvorby a realizacie projektov alternativnych pristupov MS
a ZS v tvorivych dielitach.

Odzneli prispevky o rozvoji alternativnych kol u nés
1 v zahrani¢i. Prinos alternativnych koncepcii vyucovania
vyzdvihla vo svojom tivodnom referate prodekanka PF
UMB v Banskej Bystrici doc. Beata Kosova, CSc. O €in-
nosti Zdruzenia na podporu alternativnych programov vo
vychove a vzdelavani hovorila PhDr. Maria Matul¢ikova,
CSc., z FF UK v Bratislave. O skusenostiach z oblasti
novych projektov v predskolskej vychove informovala
Mgr. Iva Machackova a Mgr. Ivana Lacinova z PC

v Prahe. Zo zahrani¢nych hosti zaujal svojimi nazormi aj
JanNett z Holandska, ktory venoval pozornost’ waldorfskym
skolam. Asociacia Ceskych daltonskych $kol v Brne sa
prezentovala patro¢nymi skisenostami dvoch mladych
uciteliek Mgr. Marcely Necasovej, PaedDr. Barbory
Bockovej. PhDr. Milan Pol, CSc., z FF MU v Brne
zaujimavo opisal sucasnt situaciu v ¢eskom Skolstve.

Viac ako 380 ucastnikov konferencie vSak najviac
zaujali praktické prezentacie inovaénych projektov ZS
a MS v jednotlivych tvorivych dieliach. Mali moznost’
sledovat’ tri prezentacie podl'a vlastného vyberu. Mohli
saucit a ziskavat' nové zru¢nosti od kolegov, ktori uz maja
urcité skusenosti z tvorby a realizacie projektov alternativ-
nych pristupov na zékladnej alebo materskej skole v 36
tvorivych dieliiach. Ci uz i8lo o integrované tematické
vyucovanie, vyuzivanie pomocok Lego Dacta, waldorfskii
pedagogiku, projekty Krok za krokom - Skola dokoran,
dramaticku vychovu, skolu hrou, daltonsku skolu, projekty
pre talentované a mimoriadne nadané deti, freinetovsku
Skolu, tatransku alternativnu Skolu a iné. 65 ucitel'ov,
lektorov z celého Slovenska a z Brna dokazalo, ze inovac-
ny proces v zakladnych a materskych skolach ma stipaji-
cutendenciu. Svojou iniciativou a aktivitou presvedcili, ze
nasi ucitelia st tvorivi a neboja sa zmien.

Vsetky projekty vychadzali zo zakladnej myslienky —
diet’a v centre pozornosti vychovy a vzdelavania v skole.
Mali tspech a pomohli niektorym tcastnikom, ktori este
nemaju skusenosti s inova¢nymi projektmi, zorientovat’ sa
v problematike alternativnych vychovno-vyucovacich
koncepcii. Dolezité je, Ze tato konferencia nacrtla cestu
k pluralite vychovy a vzdelavania na Slovensku, podporila
spolupracu so zahrani¢im a podciarkla myslienku
z projektu MILENIUM: “Idedl vychovy a vzdeldvania
— dobry, mudry, aktivny a stastny clovek.”

FORUM PEDAGOGIKY - CELOSTATNA KONFERENCIA

Ludovit Hrdina, Metodické centrum Bratislava

Celostatna konferencia ucitelov a jej sekcie
Metodické centrum v Bratislave pripravuje medzina-
rodnu pedagogicku vystavu spojenu s celostatnou konfe-
renciou u¢itelov pod nazvom FORUM PEDAGOGIKY.
Podujatie sa kona pod zastitou ministra $kolstva SR v diioch
13.-15.juna 2001 v PKO Bratislava. Konferencia na tému
“K problematike koncepcie rozvoja vychovy a vzdela-
vania v SR” bude 13. jina 2001. Jej cielom je zoznamit’
sa s vysledkami projektov, ktoré sa tykaju oblasti vSeobec-
ného a Specialneho skolstva, ako aj vychovno-vzdelavacej
¢innosti mimo vyucovania, ziskat’ informacie o rozvoji skol-

stva v stredoeuropskych krajinach a navrhntt’ odportacania
pre MS SR, ktoré by mohli byt vyuzité pri plneni tlloh $kolstva.
Jednodnovej konferencii budu predchadzat” sprievodné
odborné seminare v sekciach vo vzdelavacom stredisku
Budmerice:

« materské skoly a 1.stupeti ZS (3. - 4. 4. 2001)

« 2 stupeii ZS, $tvor-a osemroéné gymnazia (1. - 12.4.2001)
+ SOU a SOS (bolo realizované 2. - 3. 10. 2000)

* cirkevné a sukromné skoly

* $pecialne skoly (9. - 10. 4. 2001)

* vysoké skoly (5. - 6. 4.2001)



36

PEDAGOGICKE ROZHT.AADY 2/2001

* vychova mimo vyucovania (17. - 18. 5. 2001)
* d’alSie vzdelavanie ucitelov (2. - 3. 4. 2001)

Sekcie budii viest odborni garanti z VS, pedagogickych
institicii a z Ministerstva $kolstva SR. Zavery z kazdej
sekcie - vratane sekcie pre SOU a SPS - budii prednesené
na celostatnej konferencii ucitelov.

Ocakavame, ze do tychto sekcii sa prihlasia pedagogicki
pracovnici a ucitelia, ktori vo svojich prispevkoch vyjadria,
¢o je potrebné robit’, aby sa skvalitnila vychovno-vzdelava-
cia praca skoly a aby jej absolventi boli dobre pripraveni
na povolanie ¢i na d’alsie studium. Okruh prispevkov by
samal tykat prevazne nasledujucich tém: kurikulum vzdela-
vania, profil absolventa skoly, Standardy povolani a vzdela-
vacie Standardy, prijimacie a zaverecné skusky na sko-
lach, maturity, starostlivost’ o $koly pre nadanych Ziakov,
otazky $pecialnych $kol a romskej problematiky, otazky d’al-
Sieho a celozivotného vzdelavania, medzinarodna spolupra-
ca. Oc¢akavame, ze prispevky budt prednesené v rovine bud”:
a) prezentaénej, kde ide o preukazanie dosiahnutych
vysledkov;

b) alebo diskusnej, kde sa na problémovych okruhoch pracu-
je, pricom dany okruh nie je uzavrety ¢i ukoncéeny;

¢) aleto konzultacnej, v ktorej ide o to, aby sa 0 danom problé-
me hovorilo a nachadzali sa cesty, ako dany okruh problé-
mov riesit’.

Bolo by vhodné, aby prispevok obsahoval isté zavery,

naktoré by bolo mozné d’alej v danej problematike nadvazovat’.

Odportca sa, aby kazdy prispevok vyjadroval aj postoje
pracoviska (8koly, katedry, MC atd’.) Prispevky, ktoré¢ budu
mat zasadny vyznam a svojimi myslienkami poukézu na Ciast-
kové rieSenie urcitej problematiky, budu uverejnené
v zborniku. Prispevky (aj zo SOU a SPS) mozno poslat’
e-mailom alebo postou do 15. jina 2001 na doleuvedenu
adresu Metodického centra.

Utastnikmi na seminaroch v Budmericiach budii pracov-
nici Skolskej spravy a ucitelia. Ucitelia, ktori buda mat’ zau-
jem zacastnit’ sa na niektorej z uvedenych sekcii a so svojim
prispevkom vystupit’ (i¢astnikom sa hradi strava a uby-
tovanie) , m6zu sa prihlasit’ na adrese: Metodické centrum,
RNDr. Ludovit Hrdina, CSc., P. O. Box 14, Tomasikova
4, 82009 Bratislava 29, pripadne prostrednictvom e-mailu:
hrdina@mcsr.sanet.sk

Pretoze kapacita Skoliaceho strediska v Budmericiach
je 45 osob, v pripade velkého zaujmu vyberie tcastnikov
gestor sekcie so spolupracovnikmi.

Verime, Ze sa ndm podari ukdzat' bezprostrednu
suvislost’ Narodného programu vychovy a vzdelavania v SR
ako teoreticky fundovaného dokumentu s vystupeniami
jednotlivych ucastnikov v sekcidch. Ide o to, aby sa dodrzia-
vala aspon jedna zasada: aby sa to, ¢o je dobré, zaujimavé
a zapadajtice do koncepcie skolského systému, rozvijalo
ato, o jenevyhovujlce, aby sa zo Skolstva o najskor odstranilo.

PREDSTAVUJEME

ELENA M. DOBAKOVA

E. M. Dobakova, Zakladna $kola Bratislava

Elena M. Dobakova (1949) pdsobi od roku 1977 ako uci-
tel’ka vytvarnej vychovy, etickej vychovy a slovenského
jazyka na zakladnej Skole v Bratislave 5. Dominantou jej
prace je vyucovanie vytvarnej vychovy na II. stupni, vede-
nie vytvarného krazku, priprava ziakov na prijimacie skasky
ametodicka praca pre uitel'ov vytvarnej vychovy v Petrzalke,
pre ktorych organizuje pravidelné stretnutia na podporu
ich dalsej prace. Okrem toho sa venuje aj Studentom z Katedry
vytvarnej vychovy PAFUK, ktori u nej vykonavaju prie-
beznu prax a nacuvy. Jej vytvarné posobenie podporuju
aj d’alSie dva predmety, a to eticka vychova a slovensky jazyk.

Svoju vlastnu tvorbu predstavila prvykrat na samo-
statnej vystave v Bratislave v roku 1977 a pravidelne sa zii¢ast-
nuje na vystavach vytvarnych pedagogov. Vlastnej tvorbe
sa venuje intenzivnejsie v obdobi prazdnin na letnych kraji-
narskych sympdziach, ktoré sakonajii v Budmericiach. Zame-
riava sa hlavne na krajinu a zatisie. Z technik najradsej
pracuje pastelom a olejom. Budmerice ponukaji moznost’
tyzden sa intenzivne venovat’ prirodnym motivom, pracovat’
v plenéri, zachytavat’ na papier jedine¢nt krasu trnavskej
roviny: polia pred Zatvou, ale aj po zatve, visky Malych
Karpat pri zapade slnka , cesty lemované starymi slivkami,
malebné zakutia za domami pocas horucich letnych dni,

zahrady so zrejucimi jablkami a obrovskymi dynami a samo-
zrejme privetivi a zhovor¢ivi “domorodci”.

Pedagogicka praca nuti autorku hl'adat’ mnozstvo novych
pristupov vo vytvamej vychove, aby zaujala pozornost’ svojich
ziakov, a to vidno aj v Sirokom zabere technik a tém v jej
tvorbe. Pocas skolského roka sa prilezitostne dostava k praci
s hlinou. Jej obl'ibenou témou st masky ovplyvnené africkym
'udovym umenim, kombinované tkanicami. Uzitkova
tvorba tiez nie je na okraji jej zaujmu. Oblé pratvary zvyraz-
fuju pieskové odtiene glazar. Drevo je d’alsim materidlom,
v ktorom objavila krasu vytvarnej tvorby. Stvarnené témy
odrazaju jej filozoficky postoj k cloveku.

V poslednych rokoch sa autorka snazi preniknut’ viac
k sebe, k vlastnému sebapoznéavaniu. Povazuje to za vel'mi
dolezité nielen pre seba, ale aj pre svoje Siroké okolie. Snaha
po vlastnej pravdivosti a otvorenosti voci sebe a voci druhym
saodraza v cykle perokresieb, v ktorych sa zamysl'a nad vlast-
nym postojom k zivotu, k 'ud’om a ten konfrontuje s postojmi
druhych. Svoje uvazovanie prenasa na papier figurativnym,
ale aj nefigurativnym sposobom.

Vsetky podnety, ktoré prijima zvonku aj zvnutra sa
v druhom plane odrazaju aj v pedagogickej praci atizko s fiou
suvisia. Svoje pedagogickeé skusenosti a pohl'ad na svet vedome
aj nevedome odovzdava svojim Ziakom a Studentom.



