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KDE SÚ PENIAZE PRE �KOLY A �KOLSKÉ ZARIADENIA?
Karol Korintu�, Ministerstvo �kolstva SR

Anotácia: Financovanie regionálneho �kolstva z dvoch kapitol zo �tátneho rozpoètu. Postupnos� krokov M� SR pri rozpise
finanèných prostriedkov.

K¾úèové slová: regionálne �kolstvo, rozpoèet, normatívne financovanie na �iaka, dohodovacie konanie

Dòom 1. januára 2004 nadobudol úèinnos� zákon Národnej
rady SR è. 597/2003 Z. z. o financovaní základných �kôl,
stredných �kôl a �kolských zariadení, ktorý výrazným spôso-
bom mení systém financovania regionálneho �kolstva. Pride¾o-
vanie finanèných prostriedkov �kolám a �kolským zariade-
niam, ktoré sa do roku 2003 uskutoèòovalo preva�ne pod¾a
�historického princípu�, sa mení na normatívne financovanie
na �iaka. Podrobnosti nového systému financovania urèuje
nariadenie vlády SR è. 2/2004 Z. z.

Z h¾adiska finanèných tokov je regionálne �kolstvo po
reforme financované z dvoch kapitol �tátneho rozpoètu, a to
z kapitoly Ministerstva �kolstva SR a z kapitoly Súhrnný finanè-
ný vz�ah k obciam a vy��ím územným celkom.

Z kapitoly Ministerstva �kolstva SR, v ktorej je na regio-
nálne �kolstvo na rok 2004 úèelovo vyèlenená èiastka
29 630 683 tis. Sk, sú financované:
� v�etky základné �koly a stredné �koly,
� cirkevné a súkromné �kolské zariadenia,
� cirkevné a súkromné základné umelecké �koly,
� �kolské zariadenia v pôsobnosti krajských �kolských úradov.

Ich financovanie sa uskutoèòuje prostredníctvom kraj-
ských �kolských úradov, ktoré sú rozpoètovými organizáciami
ministerstva �kolstva a na základe rozpisu urèeného minister-
stvom �kolstva poskytujú finanèné prostriedky zriaïovate¾om
�kôl a �kolských zariadení vo svojej územnej pôsobnosti.
Zriaïovatelia rozpí�u finanèné prostriedky �kolám a �kolským
zariadeniam vo svojej zriaïovate¾skej pôsobnosti.

Z kapitoly  Súhrnný finanèný vz�ah, v ktorej je na regio-
nálne �kolstvo na rok 2004 úèelovo vyèlenená èiastka vo vý�ke
8 962 967 tis. Sk,  sú financované:
� �kolské zariadenia a základné umelecké �koly v zriaïo-

vate¾skej pôsobnosti obcí,
� �kolské zariadenia a základné umelecké �koly v zriaïo-

vate¾skej pôsobnosti samosprávnych krajov.
Ich financovanie sa uskutoèòuje na základe rozpisu urèeného

ministerstvom �kolstva formou transferu, ktorý Ministerstvo
financií SR poskytuje priamo zriaïovate¾om.

Zaèiatkom januára ministerstvo �kolstva v spolupráci
s ministerstvom financií zabezpeèilo pre jednotlivých zriaïo-
vate¾ov poskytnutie záloh na zabezpeèenie chodu �kôl a �kol-
ských zariadení v 1. �tvr�roku Vzh¾adom na to, �e v tom èase
sa vykonával zber potrebných údajov od jednotlivých zriaïo-
vate¾ov a ich spracovanie, nemohli by� pre jednotlivých zriaïo-
vate¾ov urèené normatívne objemy finanèných prostriedkov,
preto pri urèovaní  záloh sa vychádzalo z údajov o èerpaní

rozpoètu v roku 2003.

Po ukonèení zberu údajov od zriaïovate¾ov a ich kontrole
a oprave (poèet overovaných údajov bol viac ako 500 000
a dotýkali sa viac ako 15 tisíc subjektov) ministerstvo �kolstva
urèilo v súlade so zákonom o financovaní vý�ku normatívov
pre jednotlivé kategórie �kôl a �kolských zariadení. Normatívne
príspevky pre �koly a �kolské zariadenia spolu s rozpisom
finanèných prostriedkov pre v�etkých zriaïovate¾ov boli vypo-
èítané a zverejnené na internetovej stránke ministerstva
�kolstva v polovici mesiaca február 2004. Pri urèovaní normatí-
vov sa v súlade s § 9 ods. 2 zákona o financovaní vyèlenila
z rozpoètu oboch kapitol rezerva urèená na prechodné zmier-
òovanie rozdielov vyplývajúcich z uplatòovania zákona.
Vychádzajúc z údajov o èerpaní finanèných prostriedkov
jednotlivými zriaïovate¾mi v roku 2003, ktoré malo minister-
stvo k dispozícii, urèilo pre jednotlivých zriaïovate¾ov aj príslu�-
né hodnoty dofinancovania do garantovaného minima.

Po uverejnení normatívnych príspevkov na internete
niektorí zriaïovatelia pripomienkovali vstupné údaje (poèty
�iakov, identifikaèné údaje o �kolách, �kolských zariadeniach,
poèty odobratých jedál...). Tieto pripomienky boli premietnuté
do databázy a následne sa upravil rozpis normatívnych príspev-
kov pre jednotlivých zriaïovate¾ov. Tento rozpis, ktorý bol
krajským �kolským úradom oznámený 4. marca 2004
a následne uverejnený na internete, predstavuje schválený
rozpoèet výdavkov na rok 2004. V dôsledku vykonaných
úprav pri�lo k zní�eniu pôvodne stanovenej rezervy.

Zo schváleného rozpoètu 2004 bola upresnená záloha na
1. �tvr�rok 2004 pre �koly a �kolské zariadenia do vý�ky 27%
schváleného rozpoètu na rok 2004. V marci 2004 bola vypoèí-
taná a následne poukázaná záloha na 1. polrok 2004 nasle-
dovne:
� pre �koly a �kolské zariadenia financované z kapitoly minister-

stva �kolstva do vý�ky 55% schváleného rozpoètu na rok
2004,

� pre �kolské zariadenia financované z kapitoly súhrnný
finanèný vz�ah do vý�ky 65% schváleného rozpoètu na
rok 2004.

Po uverejnení a rozpise schváleného rozpoètu zaèalo minister-
stvo �kolstva v súlade s § 9 ods. 2 zákona o financovaní pripra-
vova� dohodovacie konanie. Cie¾om dohodovacieho konania,
ktoré v zmysle zákona prebieha so zriaïovate¾mi �tátnych
�kôl, verejných základných umeleckých �kôl a verejných �kol-
ských zariadení je umo�ni� zriaïovate¾om po�iada� v odôvod-
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nených prípadoch o úpravu rozpoètu,
ktorú v akceptovaných prípadoch
ministerstvo �kolstva uskutoèní
z vyèlenenej rezervy.

V rámci prípravy dohodovacieho
konania vydalo ministerstvo �kolstva
�Smernicu Ministerstva �kolstva
Slovenskej republiky è. 3/2004-E zo 6.
apríla�, ktorou sa upravuje postup pri
dohodovacom konaní na rok 2004.

Predmetom dohodovacieho kona-
nia, ktoré prebiehalo v apríli a v prvej
polovici mája, bolo umo�ni� zriaïo-
vate¾om rozporova� vý�ku schvále-
ného rozpoètu be�ných výdavkov
z niektorého z nasledovných dôvodov:
� pre výpoèet objemu finanèných pros-

triedkov pre zriaïovate¾a boli pou�ité nesprávne vstupné
údaje,

� zriaïovate¾ rozporuje spôsob výpoètu garantovaného
minima,

� zriaïovate¾ tvrdí, �e napriek správnemu urèeniu objemu
finanèných prostriedkov nemô�e z neho zabezpeèi� fungo-
vanie �kôl a �kolských zariadení v jeho zriaïovate¾skej
pôsobnosti.

Priebeh dohodovacieho konania bol rozdelený do nieko¾-
kých etáp. V prvej etape krajské �kolské úrady pripravili
podklady pre rozhodovanie ministerstva �kolstva zozbieraním
potrebných údajov od zriaïovate¾ov - �iadate¾ov. V rámci
tejto etapy sa pod¾a jednotnej metodiky získali od zriaïova-
te¾ov preh¾ady èerpania finanèných prostriedkov poskytnu-
tých zo �tátneho rozpoètu pre �koly a �kolské zariadenia v roku
2003 v dôslednom èlenení na výdavky na prenesené kompe-
tencie a výdavky na originálne kompetencie.
V druhej etape ministerstvo v spolupráci s krajskými �kolskými
úradmi takto získané údaje spracovalo a na ich základe urèilo
pre jednotlivých zriaïovate¾ov upravený rozpoèet.

Po úprave rozpisu finanèných prostriedkov zostávajú
nerozpísané u� iba finanèné prostriedky urèené na vzdelávacie
poukazy v objeme 430 000 tis. Sk ( tie budú rozpísané zaèiat-
kom nového �kolského roku 2004/2005 ) a minimálna rezerva
na havárie, dopravu �iakov základných �kôl a úèelové finanè-
né prostriedky pod¾a § 4 ods. 12, 14 a 16, ktoré budú priebe�ne
uvo¾òované.

Ministerstvo �kolstva SR komunikuje so starostami
a primátormi miest, riadite¾mi �kôl a �kolských zariadení ako
aj so zástupcami ich zdru�ení oh¾adne problematiky financo-
vania regionálneho �kolstva. V�etky otázky a pripomienky
majú spoloèného menovate¾a, ktorého mo�no zhrnú� do dvoch
otázok:
1. Kde sú peniaze pre �koly a �kolské zariadenia?

2. Preèo sú normatívy také nízke?
Odpoveï na prvú otázku vlastne vyplýva z uvedeného

chronologického postupu ministerstva �kolstva pri rozpise
finanèných prostriedkov. V�etky finanèné prostriedky urèené
pre �koly a �kolské zariadenia budú po úprave rozpisu finanè-
ných prostriedkov v súvislosti s dohodovacím konaním, okrem
tých, ktoré sa budú pod¾a zákona uvo¾òova� priebe�ne, u zria-
ïovate¾ov. Zriaïovatelia majú právo ale aj povinnos� tieto
finanèné prostriedky transparentne rozpísa� pod¾a zákona.

Odpoveï na druhú otázku je jednoduchá. Pokia¾ by bolo
ministerstvo �kolstva nastavilo normatívy na minuloroèné
priemerné výdavky na �iaka v jednotlivých druhoch a typoch
�kôl a �kolských zariadení, tak by finanèné prostriedky
rozpísané �kolám a �kolským zariadeniam v ni��ími ako
priemernými výdavkami chýbali tým, ktorí výdavky majú vy��ie
ako priemerné. Vzh¾adom na ve¾ké rozdiely vo výdavkoch
na jedného �iaka v jednotlivých obciach a regiónoch Sloven-
ska, predov�etkým v �kolských zariadeniach, bolo potrebné
normatívy nastavi� ni��ie ako boli minuloroèné celoslovenské
priemerné výdavky na �iaka v jednotlivých kategóriách �kol-
ských zariadení a takto získanú rezervu pou�i� rad�ej ako doda-
toèný doplatok v rámci garantovaného minima a dohodo-
vacieho konania.

Reformou financovania regionálneho �kolstva chceme
vnies� jasné pravidlá a poriadok do systému financovania
�kolstva, veï sa o to pokú�ame u� viac ako 10 rokov.  Bolo
potrebné nájs� dostatok odvahy a na�tartova� tento proces,
zároveò ho zosúladi� s prebiehajúcou reformou verejnej
správy.  Ka�dá reforma má v�ak význam iba vtedy, pokia¾
prinesie zmenu k lep�iemu. Pokia¾ budeme v�etci a na v�et-
kých úrovniach správy �kolstva pristupova� k �kolským finan-
ciám zodpovedne a pokia¾ sa budeme sna�i� ka�dú korunku
efektívne vyu�i� - tak, ako to robíme doma s rodinným rozpoè-
tom, potom sa nemáme èoho obáva�.

Mária Malíková: Krajina I. Linoryt, 1987
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REFORMA MATURITNEJ SKÚ�KY Z ANGLICKÉHO JAZYKA
A SPOLOÈNÝ EURÓPSKY REFERENÈNÝ RÁMEC

Jana Bére�ová Metodicko-pedagogické centrum, Tomá�ikova, Bratislava

Anotácia: Význam dokumentu Spoloèný európsky referenèný rámec (1997) pre cudzojazyèné vzdelávanie. Úrovne referenèného
rámca. Katalóg cie¾ových po�iadaviek z AJ. Ïal�ie vzdelávanie uèite¾ov. Interné hodnotenie externe vypracovaných testov.
Návrh krokov na zabezpeèenie kvalitnej�ích výsledkov v cudzojazyènom vzdelávaní.

K¾úèové slová: maturita z anglického jazyka, jazykové a komunikatívne kompetencie, úrovne spoloèného referenèného rámca,
cie¾ové po�iadavky z AJ, hodnotenie testov

Na základe dohody èlenských �tátov EÚ v roku 1997 o uzná-
vaní stredo�kolského vzdelania sa odborníci na cudzojazyèné
vzdelávanie Rady Európy rozhodli vypracova� dokument
Spoloèný európsky referenèný rámec (CEF), ktorý poskytuje
základ pre vypracovanie národných uèebných osnov, vzdelá-
vacích �tandardov, katalógov cie¾ových po�iadaviek na záve-
reèné skú�ky, ako i podklad pre tvorbu uèebníc v celej Európe.

Dokument popisuje, èo sa �iaci musia nauèi�, aby boli schop-
ní pou�íva� cudzí jazyk na komunikáciu, a aké vedomosti
a zruènosti musia ovláda�, aby dokázali pou�íva� jazyk dosta-
toène kompetentne. Na základe dlhoroèných skúseností a pod
vplyvom medzinárodne uznávaných certifikátov dokument
definuje ovládanie cudzieho jazyka v �iestich úrovniach, ktoré
pomô�u uèiacemu sa zmera� si svoju jazykovú a komunikatívnu
kompetenciu v istom �tádiu �túdia a podporujú celo�ivotné
vzdelávanie v cudzom jazyku.

Tento rámec podporuje spoluprácu medzi jednotlivými
vzdelávacími in�titúciami v rôznych krajinách, poskytuje zdravý
základ pre vzájomné uznávanie si jazykových kvalifikácií
a zároveò pomáha �iakom, ich uèite¾om, tvorcom testov, aby
zjednotili svoje po�iadavky na jazykové vedomosti a komu-
nikatívne zruènosti.

Jazyková a komunikatívna kompetencia zahròuje nieko¾ko
komponentov: lingvistické kompetencie (fonologickú, lexikálnu,
morfologickú, syntaktickú, ortografickú), sociolingvistické
kompetencie (sociálne konvencie) a pragmatické kompe-
tencie (prehovor, kohézia a koherencia). Jazyková a komuni-
katívna kompetencia sa prejavuje prostredníctvom rôznych
jazykových èinností: recepcie, produkcie, interakcie a mediácie.
Jazykové aktivity sú kontextualizované v rámci istých domén:
verejnej, osobnej, vzdelávacej a profesijnej.

Úrovne spoloèného referenèného rámca sú rozdelené do
�iestich presne zadefinovaných úrovní, ktoré napomáhajú
vzdelávacím in�titúciám a testovacím centrám priradi� ich
produkt k spoloènému referenènému systému.

Základný u�ívate¾ cudzieho jazyka: A1 a A2
Samostatný u�ívate¾ cudzieho jazyka: B1 a B2
Dokonalý u�ívate¾ cudzieho jazyka: C1 a C2

V na�ej krajine sme akceptovali úroveò A2 pre základné
�koly (5-roèné �túdium cudzieho jazyka), B1 pre �tudentov
stredných �kôl, ktorí sa cudzí jazyk zaèali uèi� na strednej
�kole (4 roky �túdia cudzieho jazyka) a B2 ako vy��iu úroveò

pre tých, ktorí na strednej �kole pokraèujú v �túdiu cudzieho
jazyka. Tieto úrovne sú presne �pecifikované na základe deskrip-
torov a akceptované okolitými vyspelými �tátmi Európy. Ak
na�e závereèné skú�ky budú dostatoèné nároèné, je mo�né
výsledky týchto skú�ok uzna�. Aký je reálny stav?

Katalóg cie¾ových po�iadaviek z anglického jazyka
Prvý materiál, ktorý zodpovedal po�iadavkám RE, bol

Katalóg cie¾ových po�iadaviek - anglický jazyk (vypracovaný
v auguste 2000). I napriek skutoènosti, �e materiál sa opieral
o po�iadavky spred roka 1989 (stredo�kolská uèebnica
Angliètina pre stredné �koly od prof. Repka), mnohé
predmetové komisie namietali, �e materiál obsahuje nároèné
uèivo z gramatiky a �iaci to nezvládnu. Katalóg sa prepracoval
na základe pripomienok uèite¾ov (december 2000).

Materiál odrá�al po�iadavky CEF-u na receptívnu zruè-
nos� èítanie aj v tom, �e �iak je schopný na úrovni B2 èíta�
súèasnú modernú prózu v origináli � �I can understand contem-
porary literary prose� (CEF, 2000 : 32). Pod vplyvom kataló-
gov po�iadaviek okolitých �tátov (napr. Slovinsko) sme zakom-
ponovali výber 5 diel zo súèasnej britskej a americkej literatúry,
z ktorých mal �iak na základe svojej vo¾by preèíta� jedno. Na
základe návrhu, aby sa zosúladili po�iadavky v rámci v�etkých
cudzích jazykov, bola táto úloha vypustená z po�iadaviek pre
maturanta B2 z anglického jazyka bez predchádzajúcich
konzultácií s autormi pôvodného materiálu.

Katalóg v pôvodnom znení (79 strán) obsahoval exempli-
fikaèné úlohy pre ústnu èas� maturitnej skú�ky s cie¾om
zjednoti� po�iadavky i v rámci internej maturitnej skú�ky.
V marci 2003 z pôvodného materiálu (zdôrazòujeme: 79 strán)
sa na internete objavil prepracovaný Katalóg v rozsahu 21 strán.
Pôvodné témy (vypracované v súlade s po�iadavkami CEF-u
a v súlade s témami uèebných osnov a vzdelávacích �tandar-
dov) boli nahradené abstraktnými témami, s ktorými majú
problém samotní pedagógovia. To, èo v roku 1996 podnietilo
uèite¾ov anglického jazyka (neobjektívnos�, skú�anie toho, èo
uèite¾ �iaka nauèil, externá nekontrolovate¾nos�, bif¾ovanie
sa tém, testovanie pamäti, a nie ovládania cudzieho jazyka),
aby prostredníctvom grantu PHARE programu (hlavný rie�ite¾
PhDr. Jana Bére�ová) vytvorili objektívny, externe zadávaný
a opravovaný test, sa vrátilo v podobe nezmyselných tém,
ktoré vypracovávajú samotní pedagógovia a kópie poskytujú
svojim �iakom.

NÁZORY - SKÚSENOSTI - POLEMIKY
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Problémom je i skutoènos�, �e katalóg prepracovávajú
¾udia, ktorí neboli od zaèiatku prípravy reformy zainteresovaní,
nezúèastòovali sa �kolení a nestrávili stovky hodín diskutovaním
o po�iadavkách EÚ, nie sú oboznámení so základnými výcho-
diskami, ktoré sa uplatòovali pri tvorbe katalógov.

Ïal�ím problémom sa javí maturitná skú�ka na stredných
odborných �kolách a stredných odborných uèili�tiach. Niektorí
uèitelia protestujú proti povinnej maturitnej skú�ke z cudzieho
jazyka (na základe úrovne vyuèovania CJ na tomto type �kôl
s ich názorom súhlasíme), iní po�adujú povinnú maturitnú
skú�ku a �iadajú zní�enie po�iadaviek na jej vykonanie. Ak
úroveò A2 je odporúèaná pre základný stupeò, bude musie�
Rada Európy vypracova� samostatnú úroveò pre �iakov
slovenských stredných odborných �kôl a uèilí��.
�tatistické údaje o úspe�nosti �iakov jednotlivých typov �kôl
v Monitore 2003 potvrdzujú obavy pedagógov na stredných
odborných �kolách a stredných odborných uèili�tiach. �iaci
sa v �kolskom roku 2002/2003 mohli rozhodnú�, ktorú úroveò
si zvolia.

Tabu¾ka 1 Percentuálna úspe�nos� �iakov stredných �kôl � Monitor 2003

Snaha zni�ova� po�iadavky na jazykovú a komunikatívnu
kompetenciu, vyluèova� po�iadavky navrhované CEF-om,
dodáva� ïal�ie úrovne ovládania cudzích jazykov, ktoré
neexistujú, naznaèuje tendencie  upusti� od nasmerovania Rady
Európy. Potom vzniká otázka, èi je potrebná reforma maturitnej
skú�ky.

Ïal�ie vzdelávanie uèite¾ov
Reforma maturitnej skú�ky je nevyhnutne spätá s ïal�ím

vzdelávaním uèite¾ov. Metodicko-pedagogické centrá regis-
trujú nízku úèas� uèite¾ov na ïal�om vzdelávaní kvôli finanè-
nému postihu na �kolách (nevyplatenie nadèasových hodín),
finanèný postih v privátnom sektore (odpadnutie súkromných
hodín, hodín v súkromných jazykových �kolách), ale najmä
pre odmietavý postup �tátu � zaradi� do vy��ej platovej stupnice
tých, ktorí do svojho vzdelávania investujú svoj vo¾ný èas,
ako i nemalé finanèné prostriedky. Zavedenie akejko¾vek
reformy v hodnotení vedomostí a zruèností �iakov má automa-
ticky dopad na vyuèovací proces. Je nevyhnutné zmeni�
�truktúru hodín (neopodstatné premrhanie vzácneho èasu na
èítanie èlánkov) tak, aby bol �iak aktívny a vyu�íval jazyk na
hovorenie na základe produktívnych èinností. �iak by nemal
ma� pocit, �e na hodinách cudzieho jazyka vôbec nehovorí
v cudzom jazyku, ale mal by jazyk èo najviac pou�íva� v rámci
párovej a skupinovej práce. Uèite¾ by mal svojim �iakom
zverejni� a vysvetli� po�iadavky na vedomosti a zruènosti, aby
vedeli, èo sa od nich oèakáva. �iak by mal pozna� kritériá

hodnotenia ústneho a písomného prejavu, preto�e tie mu umo�-
nia pochopi�, èo sa od neho na základe jednotlivých deskriptorov
oèakáva, a tak mô�e zlep�i� svoj ústny a písomný prejav. Bez
pre�kolenia uèite¾ov na nový model maturity, na nový prístup
k hodnoteniu nie je mo�né zabezpeèi� po�adovanú úroveò
ovládania cudzieho jazyka. Ak  nemáme dostatok finanèných
prostriedkov, aby sme vysielali uèite¾ov na odborné semináre,
natíska sa otázka, èi je potrebná reforma maturitnej skú�ky.

Externe vypracovaný test interne hodnotený na
�kolách

Celý proces reformy vyplynul z nedôvery odbornej verej-
nosti v objektívnos� hodnotenia na maturitných skú�kach.
Slovenské univerzity postupne zaviedli vlastné prijímacie
pohovory (v protiklade s tendenciami �tátov Európskej únie)
a na väè�ine fakúlt sa výsledky zo strednej �koly neberú pri
prijímaní na V� do úvahy. Ná� výskum potvrdzuje neobjek-
tívnos� hodnotenia na nami vybraných �iestich �kolách.
Vzh¾adom na typ ná�ho testu (rozli�ujúci) � testu relatívneho
výkonu a na ve¾ký poèet testovaných �iakov paralelných tried
v �táte sme sa rozhodli, vychádza� pri transformácii
z Gaussovej krivky pravdepodobnosti, èi�e normálneho
rozlo�enia výkonov v teste.
V na�om výskume bola transformácia nasledovná - tab.2:

Tabu¾ka 2

Dané výsledky sme porovnali s klasifikáciou na tradiè-
nej maturitnej skú�ke,  rozpis ktorej pre preh¾adnos� uvádzame
v nasledovnej tabu¾ke è. 3.

Tabu¾ka 3

Pri porovnávaní známok na jednotlivých �kolách sme zistili,
�e známka dobrý a dostatoèný nie je be�nou známkou na
maturitnom vysvedèení:

Porovnaním oboch tabuliek sme dospeli k výsledkom, �e
kým na tradiènej maturitnej skú�ke bolo a� 135 �dvojkárov�

Typ strednej školy Základná úroveò Vy��ia úroveò 

Gymnáziá 63,2% 68,8% 

SOŠ 40,9% 44,4% 

SOU 31,2% - 

Spolu: 46,3% 64,5% 

Odporúèaná 
známka 

 1
. š

ko
la

 

 2
. š

ko
la

 

 3
. š

ko
la

 

 4
. š

ko
la

 

 5
. š

ko
la

 

 6
. š

ko
la

 

Spolu: 

výborný 14 2 4 4 - 1 25 

chválitebný 40 12 7 20 2 5 86 

dobrý 29 30 3 30 19 27 138 

dostatoèný 4 25 - 10 28 19 86 

nedostatoèný - 2 - - 15 1 18 

Spolu: 87 71 14 64 64 53 353 

Známka 
na maturite 

 1
. š

ko
la

  

 2
. š

ko
la

 

 3
. š

ko
la

 

 4
. š

ko
la

  

 5
. š

ko
la

 

 6
. š

ko
la

 

 
Spolu: 

výborný   52   28  9   39  15  15  158 

chválitebný  31  30  5  16  19  34  135 

dobrý  4   10  -  8   24  3  49 

dostatoèný  -  3  -  1  6  1  11 

Spolu:  87  71  14  64  64  53  353 
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(na pilotnej 86), �trojkárov� bolo iba 49, èo je pribli�ne
trojnásobne menej ako �trojkárov� na pilotnom maturitnom
teste. I poèet ��tvorkárov� na maturite (86) je takmer osemná-
sobný oproti poètu �tvoriek na klasickej maturitnej skú�ke.

V tomto �kolskom roku sa uva�uje o oprave maturitných
testov na samotných �kolách. Ak sa u� v roku 1997 hovorilo
o uznaní závereèných skú�ok v jednotlivých èlenských �tátoch
Rady Európy, najpálèivej�ím problémom slovenskej maturitnej
skú�ky bola subjektívnos� pri hodnotení, ako i nízka reliabilita
a validita skú�ky. Ak sme sa v predchádzajúcich rokoch
rozhodli odstráni� nízkos�/nulovos� hodnôt reliability a validity
testu tým, �e skupina odborníkov z danej oblasti pripravuje
centrálne zadávaný test, potom oprava testov na �kolách je
krokom spä�. Nikoho v okolitých �tátoch nepresvedèíme, �e
testy, síce externe zadávané, ale interne opravované na �kolách,
ako aj ústne skú�anie na základe interne vypracovaných
materiálov samotnými uèite¾mi, znamená posun od subjektivity
k objektivite.

Návrh nevyhnutných krokov na zabezpeèenie kvalit-
nej�ích výsledkov v cudzojazyènom vzdelávaní

1. Výuèba anglického jazyka
a) Prija� model výuèby anglického jazyka vo vyspelých

malých európskych �tátoch (Holandsko, Belgicko,

krajiny �kandinávie) pre cudzojazyèné vzdelávanie:
ã povinnos� prvého cudzieho jazyka od 3. roèníka Z�,
ã vy��ia hodinová dotácia pre cudzí jazyk,
ã vplyv cudzieho jazyka na ka�dodenný �ivot � v�etky

filmy v pôvodnom znení s titulkami.

2. Pedagogickí zamestnanci
a) Zní�i� úväzok pre uèite¾ov cudzích jazykov � nielen preto,

aby sa mohli pravidelne vzdeláva� a zdokona¾ova� v danom
jazyku, ale najmä, aby mali dostatok èasu opravova� cvièné
písomné práce �tudentov;

b) zní�i� poèet rekvalifikovaných pedagógov na stredných
i základných �kolách na minimum;

c) neprijíma� nekvalifikovaných uèite¾ov, da� prednos� výuè-
be iného cudzieho jazyka;

d) umo�ni� dostatoèný priestor a uvo¾ni� financie na ïal�ie
vzdelávanie.

3. Pedagogické dokumenty
a) Re�pektova� postavenie jednotlivých cudzích jazykov

v rámci Európy a nezasahova� do priorít jednotlivých jazy-
kov, neprerába� neopodstatnene u� vytvorené dokumenty;

b) neustupova� z po�adovanej úrovne pre stredné odborné �koly
a uèili�tia;

c) zabezpeèi� externé opravovanie prác �iakov.

ZOZNAM BIBLIOGRAFICKÝCH ODKAZOV:
BÉRE�OVÁ, J. - MACKOVÁ, M.: MONITOR. Nová maturita � anglický jazyk. Bratislava : SPN, 2004. 135 s. ISBN 80-10-00336-0.
BÉRE�OVÁ, J. a kol.: Katalóg cie¾ových po�iadaviek � anglický jazyk. Bratislava : �PÚ, 2001. www.spu.sanet.sk, 79 s.
Common European Framework of Reference: Learning, Teaching, Assessment. Strasbourg : Council of Europe, 2003.

Summary: The author criticises the existing Catalogue of Target Requirements in English which does not correspond to requi-
rements of the Council of Europe. She suggests several steps to be taken to improve the existing teaching and learning process.

�TANDARDIZÁCIA HODNOTENIA MATURITNEJ SKÚ�KY
V CUDZÍCH JAZYKOCH

Frances Bathgate, Metodicko-pedagogické centrum Banská Bystrica

Anotácia: Hodnotenie externej maturitnej skú�ky z cudzích jazykov. Dôle�itos� prípravy na hodnotenie. Postupnos� krokov pri
hodnotení písomnej maturitnej práce - �tandardizácia.

K¾úèové slová: maturitná skú�ka, dve úrovne maturitnej skú�ky, hodnotenie písomnej maturitnej skú�ky

Pri projektovaní externej maturitnej skú�ky z cudzích jazykov sa
pôvodne rátalo s tým,  �e odpovede �tudentov bude hodnoti� tím
�peciálne vy�kolených zamestnancov. Kvôli nedostatku finanè-
ných prostriedkov v�ak do�lo k podstatnej zmene oproti pôvodné-
mu plánu: oèakáva sa, �e sa na hodnotení sa budú podie¾a� v�etci
uèitelia cudzích jazykov a zabezpeèia spravodlivé a dôsledné hodno-
tenie v celej krajine. V tejto súvislosti pova�ujem za vhodné upozor-
ni� na spôsob, akým sa �tandardizácia zabezpeèuje vo Ve¾kej Británii.

V britských �kolách je zjednotenie po�iadaviek na obsah uèiva
v roèníku (NIE odpovedí na skú�ke) mimoriadne záva�ným
procesom. Ak �kolskí in�pektori odhalia nedôslednos� alebo mierne
hodnotenie, mô�e sa zní�i� známka celého maturitného roèníka.
Vedenie �koly preto vydelí kabinetu cudzích jazykov èas v rozvrhu
hodín, aby sa zabezpeèilo spravodlivé a dôsledné hodnotenie. Aj

keï na Slovensku toto e�te nie je normou, myslím si, �e èas, inves-
tovaný do prípravy na hodnotenie má celý rad výhod, ktoré stoja
za pov�imnutie.
Ak sa pred hodnotením investuje èas do prípravy naò, zabezpeèí sa:
a) objektívnos�,
b) predíde sa èasovým stratám v procese zhodnotenia,
c) �tudenti dosiahnu v rámci kritérií najlep�ie mo�né výsledky,
d) spätná väzba o úspe�nosti prípravnej fázy.

Ak niektorí uèitelia pripravujú svojich �iakov lep�ie, mali by sa
podeli� o svoje skúsenosti s ostatnými uèite¾mi.

Postupnos� krokov
Krok 1. � Maturitná skú�ka má dve úrovne a dve rôzne úlohy.
Preto by uèitelia poverení hodnotením mali by� rozdelení do dvoch

NÁZORY - SKÚSENOSTI - POLEMIKY
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ÚROVEÒ A KVALITA PRIPRAVENOSTI UÈITE¼OV NA
REALIZÁCIU MULTIKULTÚRNEJ VÝCHOVY NA 1. ST. Z�

 VÝSLEDKY PRIESKUMU
Katarína ¼uptáková, Univerzita Mateja Bela v Banskej Bystrici

Anotácia: Úroveò pripravenosti na�ich uèite¾ov na realizáciu multikultúrnej výchovy. Cie¾ a výsledky prieskumu. Závery.

K¾úèové slová: multikultúrna výchova, pripravenos� slovenských uèite¾ov (i budúcich), prieskum

Otázky multikultúrnej výchovy sú èím ïalej tým diskuto-
vanej�ou témou. Do pozornosti pedagogickej teórie a uèite¾skej
praxe sa dostáva v súvislosti s na�ím vstupom do mnohokultúrnej
Európy i v súvislosti s multikultúrnym charakterom na�ej
spoloènosti. Potreba vies� deti k etnickej, rasovej a nábo�enskej
tolerancii, sociálnej spolupatriènosti a empatickému prístupu
k príslu�níkom iných kultúr je nesporná. Nielen v záujme spoloè-
nosti, ale predov�etkým v záujme die�a�a je nutné formova� u neho
také postoje a hodnoty, ktoré ho nauèia �i� a vytvára� progresívne
medzi¾udské vz�ahy so v�etkými ¾uïmi, ktoré mu umo�nia prija�
nieèo nové a odli�né a obohati� sa. Multikultúrna výchova smeruje
k výchove èloveka, ktorý nielen�e doká�e odli�ných ¾udí prija�,

tolerova� a chápa�, ale k výchove èloveka, ktorý doká�e s týmito
¾uïmi spolupracova� a ktorý prejaví starostlivos� o nový svet.
Ide teda o aktívny prístup k rie�eniu �ivotných situácií a aktívne
zaanga�ovanie, ktoré predpokladá osvojenie si dôle�itých sociál-
nych zruèností a schopností.

Napriek tomu, �e si pedagogická verejnos� uvedomuje
naliehavú po�iadavku venova� sa multikultúrnej výchove, realita
v na�ich �kolách tomu nezodpovedá. Slovenský uèite¾ sa musel
v krátkom èase vysporiada� s mnohými výchovnými témami. Bojuje
s otázkami protidrogovej výchovy, zdravotnej výchovy, výchovy
k ¾udským právam èi multikultúrnej výchovy. Ide o témy ve¾mi
aktuálne. Ich spoloèným menovate¾om je pojmová i obsahová

skupín, prièom by ka�dá mala skúseného uèite¾a, ktorý funguje
ako finálny sudca v sporných prípadoch.
Myslím, �e v prvom kole by uèitelia nemali hodnoti� práce svojich
�iakov. Je dôle�ité, aby sa v skupine ohodnotilo nieko¾ko prác
spoloène. Takto uèitelia pochopia, ako pracova� s kritériami
hodnotenia, ktoré sú u�itoèné, av�ak príli� v�eobecné. Napr.: èo so
�iakom, odpoveï ktorého nie je celkom jednoznaèná? V procese
spoloèného hodnotenia vyvstanú aj ïal�ie otázky (napr: ko¾ko
odsekov má ma� práca, èi je prípustné skracovanie slov, ako má
vyzera� dobre napísaná práca, aký �týl téma vy�aduje a pod.),
ktoré si uèitelia vzájomne vyjasnia a dôjdu k spoloène objektívnemu
rie�eniu.

Krok 2. � Uèitelia posúdia svoj prídel slohových prác a vyberú
vzorové práce (napr. : pod¾a mòa je toto jasných 18 z 20 bodov, toto
je 15 z 20, toto 11 z 20). Rovnako hodnotené práce vytvoria jednu
skupinu a ka�dý uèite¾ v tíme má za úlohu preèíta� tieto modelové
práce a v�íma� si, èi je jeho hodnotenie dôsledné alebo nie. Jednotliví
hodnotiaci majú svoje slabosti - sú buï ve¾mi nároèní alebo príli�
benevolentní, preto je na dosiahnutie rovnakej úrovne takáto spätná
väzba nevyhnutná.

Krok 3. � A� teraz, keï sa dosiahla istá �tandardizácia a jednotliví
uèitelia sú si vedomí svojich slabých stránok, mô�u hodnoti� práce,
ktoré u� ohodnotil iný uèite¾. Po tejto kontrole urobí vedúci uèite¾
porovnanie dôslednosti hodnotenia v celej skupine a prezentuje
svoje pozorovania predmetovej komisii a vedeniu �koly.

Je oèividné, �e ide o èasovo nároèný proces, ale èas, investova-
ný do jeho prípravy sa zúroèí v príprave hodnotenia ïal�ieho
roèníka. Tento postup umo�òuje uèite¾om uvedomi� si, èo musia
urobi� na zlep�enie prípravy �iakov na externú maturitnú skú�ku
v ïal�om roku a núti ich uplatòova� �tandardy písania slohu
priebe�ne.

Pod¾a môjho názoru nie je vhodné rozdeli� èasti hodnotenia
(obsah, èlenenie, gramatika, slovná zásoba) jednotlivým uèite¾om.
Tento spôsob nezabezpeèuje dôsledné uplatnenie kritérií a neumo�-
òuje uèite¾om získa� skúsenosti pri spoloènom posudzovaní prác,
ktoré by mohli vyu�i� na zlep�enie svojej práce a kvalitnej�iu
prípravu na maturitu.

Celý proces by mohol by� objektívnej�í a nápomocnej�í
uèite¾om, keby �tátne orgány, úlohou ktorých je test administrova�,
poskytli �tandardizujúce materiály. Tieto by predstavovali
jednoznaèné rie�enia na uplatnenie kritérií, ktoré tentoraz neboli
uplatòované niektorými PK a �kolami. Takéto �tandardizaèné
materiály sú nevyhnutnou súèas�ou objektívneho hodnotenia
v Británii a bez nich by sa objektívnos� na úrovni krajiny nedala
dosiahnu�.

Myslím si, �e na�i �tudenti by teraz mali by� plne pripravení
vyu�i� mo�nosti �túdia, cestovania a práce v zahranièí, ktoré vyplý-
vajú zo vstupu Slovenska do Európskej únie, a mali by sa stoto�ni�
s novou formou skú�ky, ktorá je základným predpokladom na
dosiahnutie tohto cie¾a. Proces �tandardizácie je spôsob, ako umo�-
ni� uèite¾om zisti� svoje slabé a silné miesta v príprave �tudentov
na externú èas� novej maturitnej skú�ky.

Preto odporúèam:
a) aby �tátne orgány poskytli �tandardizaèné materiály k jednot-

livým úlohám skú�ky;
b) aby vedenia �kôl pokladali �tandardizované hodnotenie za

dôle�itý a èasovo nároèný proces a plne podporovali uèite¾ov
v ich práci tak, �e im vyèlenia v rozvrhu hodín èas potrebný na
hodnotenie (a nedávali im zastupova� za chýbajúcich kolegov);

c) aby sa uèitelia oboznámili, ak sa tak e�te nestalo, s kritériami
hodnotenia, �tandardami a cie¾mi.

Summary: The author presents her suggestion of assessing the external part of the school leaving exam in foreign languages.
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neujasnenos� sprevádzaná nepochopením samotnej podstaty
a cie¾a tej-ktorej problematiky. Je preto najvy��í èas obráti� pozornos�
od teoretického zdôvodòovania potreby venova� sa týmto
výchovným problémom k snahe h¾ada� cesty, ako pomôc� sloven-
skému uèite¾ovi zorientova� sa v probléme, uchopi� ho a efektívne
implementova� do výchovno-vzdelávacieho procesu.

To, aká je situácia s pripravenos�ou na�ich uèite¾ov i budú-
cich uèite¾ov na realizáciu multikultúrnej výchovy, sme skúmali na
vzorke 325 respondentov z Banskobystrického kraja. Výberový súbor
bol rozdelený na 3 skupiny, ktoré sme porovnávali. Vzorku A tvorili
�tudenti  1. a 2. roèníka �túdia uèite¾stva pre 1. stupeò Z� na PF
UMB v Banskej Bystrici. �tudenti 3. a 4. roèníka tvorili skupinu B
a uèitelia v praxi (100) skupinu C (tabu¾ka 1).

Tabu¾ka 1 Výskumná vzorka

Cie¾ prieskumu
Cie¾om prieskumu bolo zisti� úroveò a kvalitu pripravenosti

uèite¾ov a �tudentov uèite¾stva pre 1. stupeò Z� na zvládnutie
problematiky multikultúrnej výchovy v edukaènom procese na
primárnom stupni �kôl.

Na výskumné úèely boli zostavené 2 varianty dotazníkových
hárkov. Jeden variant bol urèený pre �tudentov uèite¾stva pre 1. st.
Z�, druhý bol adresovaný uèite¾om 1. stupòa v praxi. Rozdiel medzi
variantmi sa netýkal zmien v obsahu, ale spoèíval v úpravách �tyli-
zácie niektorých dotazníkových otázok.

Zostaveniu výskumného nástroja predchádzalo
teoretické vymedzenie a zdôvodnenie pre nás význam-
ných oblastí kompetencie uèite¾a, nevyhnutných na
realizáciu multikultúrnej výchovy na 1. stupni Z�. Na
základe nami vymedzených oblastí sme vy�pecifikovali
4 premenné, ktoré boli výskumom overované a na základe
ktorých boli sformulované dotazníkové polo�ky. Ide
o tieto premenné:
1. pripravenos� respondenta na úspe�nú realizáciu multi-

kultúrnej výchovy v rovine vedomostnej - v oblasti
teórie kultúry;

2. pripravenos� respondenta na úspe�nú realizáciu
multikultúrnej výchovy v rovine vedomostnej - v oblas-
ti praktického zvládnutia problematiky v edukaènom
procese;

3. pripravenos� respondenta na úspe�nú realizáciu multikultúrnej
výchovy v rovine postojovej - v oblasti presvedèenia o potrebe
multikultúrnej výchovy na primárnom stupni �kôl;

4. pripravenos� respondenta na úspe�nú realizáciu multikultúrnej
výchovy v rovine postojovej - v oblasti pozitívneho prijatia
men�inových kultúr.
Spo¾ahlivos� na�ich zistení vo vz�ahu k jednotlivým premen-

ným sme zabezpeèili vnútornou súdr�nos�ou jednotlivých otázok
a vytvorením najmenej troch polo�iek ku ka�dej premennej. Vo
vedomostných otázkach sme nestrannos� podporili vytvorením
presných kategórií, ktoré urèili správnos�, resp. akceptovate¾nos�

respondentovej výpovede. V postojových otázkach bola vnútorná
validita podporená uplatnením polouzavretých otázok a viacstup-
òových �kál.

Výsledky a zistenia súvisiace s premennou è. 1
Správne poòatie multikultúrnej výchovy predpokladá elemen-

tárne znalosti z teórie kultúry, ako napr.: správne chápanie pojmov
kultúra, kultúrna vrstva, multikultúrna krajina a pod. Respondenti
nám v tejto èasti vyplnili nasledovné polo�ky:
1. Napí�te, èo rozumiete pod pojmom kultúra.
2. V spoloènosti nejestvuje jedna kultúra alebo jedna homogénna

kultúra. Spoloènos� je tvorená �tyrmi kultúrnymi vrstvami.
Ako by ste ich charakterizovali? Uveïte 3 typické vlastnosti,
ktorými sa vyznaèuje dominantná, konzervatívna, alternatívna
a marginálna kultúrna vrstva.

3. Èím sa pod¾a Vás vyznaèuje multikultúrna krajina? Èo pod
týmto pojmom rozumieme?

4. Je, pod¾a Vá�ho názoru, Slovensko multikultúrnou krajinou?
5. Vymenujte 3 národnostné men�iny �ijúce na území SR.

Po zozbieraní a spracovaní dát sme mohli vyvodi� nasledujúce závery:
� v úrovni vedomostí z teórie kultúry sme nezaznamenali výrazné

rozdiely medzi skupinami A, B a C;
� ako ilustruje graf 1, ka�dá z porovnávaných skupín preukázala

v niektorých polo�kách väè�ie vedomosti, v iných o nieèo men�ie;
� úroveò vedomostí z teórie kultúry je pomerne vysoká, s výnim-

kou niektorých oblastí, ktorým treba v príprave uèite¾ov venova�
zvý�enú pozornos�. Ide najmä o správne chápanie k¾úèového
pojmu kultúra a charakterizovanie jednotlivých kultúrnych
vrstiev v rámci spoloènosti.

Graf 1 Porovnanie výsledkov respondentov, ktorí splnili kritérium
správnosti

Legenda: DKV: Dominantná kultúrna vrstva
KKV: Konzervatívna kultúrna vrstva

Výstupy zistení
Poznatky respondentov z teórie kultúry boli na pomerne dobrej

úrovni. V príprave uèite¾ov by sme sa mali teda na základe na�ich
zistení venova� najmä diskusiám na tému, èo je to kultúra a akú
krajinu mô�eme pova�ova� za multikultúrnu. Je zaujímavé, �e a�
18% opýtaných sa domnievalo, �e multikultúrnou krajinou je taká
krajina, kde sa re�pektujú práva v�etkých minorít, ktorá je príznaèná
svojou toleranciou a ústretovos�ou voèi iným kultúram. Najväè�ie
medzery preukázali tak �tudenti, ako aj uèitelia v charakterizovaní
jednotlivých kultúrnych vrstiev.

NÁZORY - SKÚSENOSTI - POLEMIKY

Názov skupiny 
Poèet 

respondentov 
v skupine - N 

Skupina A (�tudenti 1. a 2. roèníka) 129 
Skupina B (�tudenti 3. a 4. roèníka) 96 
Skupina C (uèitelia v praxi) 100 
SPOLU 325 
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Výsledky a zistenia súvisiace s premennou è. 2
Oèakávania, �e uèite¾ bude efektívne realizova� multikultúrnu

výchovu, ak nevie èo je jej cie¾, obsah a podstata, sú naivné. Rovnako
dôle�ité je pre implementáciu tohto problému do výchovno-
vzdelávacieho procesu poznanie jej metód a prostriedkov.
Pripravenos� respondentov na zvládnutie multikultúrnej výchovy v
praktickej rovine sme skúmali prostredníctvom otázok:
1. Èo je pod¾a Vás základným cie¾om multikultúrnej výchovy?
2. Pokúste sa struène opísa�, ako a kedy realizujete (resp. ako a kedy

by sa dala realizova�) multikultúrnu  výchovu vo výchovno-
vzdelávacom procese. V èom spoèíva (resp. v èom by spoèívala)
Va�a aktivita?

3. Napí�te 5 hodnôt, ktoré mô�e multikultúrna výchova  formova�
u �iakov.

4. Aké sociálne zruènosti sa multikultúrnou výchovou rozvíjajú?
Uveïte 3 takéto sociálne zruènosti.

5. Aké stratégie sa Vám osvedèili (resp. sa Vám javia) ako naj-
efektívnej�ie v súvislosti s multikultúrnou výchovou? Uveïte
aspoò 5 z nich.
Na základe zozbieraných dát a výsledkov ná�ho skúmania mô�eme

vyvodi� nasledujúce závery:
� v úrovni vedomostí z oblasti praktického zvládnutia proble-
matiky v edukaènom procese, sme zaznamenali výraznej�í rozdiel
medzi skupinou A a ostatnými dvoma skupinami, pre ktoré existuje
logické opodstatnenie. U �tudentov 1. a 2. roèníka �túdia, v súvislosti
s ich �tudijným plánom, absentujú znalosti zo v�eobecnej didaktiky.
Chýbajú im nielen poznatky a skúsenosti, ale rovnako i pojmový
aparát, na základe ktorého by mohli sformulova� cie¾, èi vymenova�
sociálne zruènosti a pod.;
� pripravenos� respondentov na realizáciu multikultúrnej výchovy
v oblasti didaktickej je nedostatoèná. Vo viacerých polo�kách
zvládlo stanovené kritérium menej ako 50% respondentov (graf 2).

Graf 2 Porovnanie výsledkov respondentov, ktorí splnili kritérium
správnosti

Výstupy zistení
Úroveò vedomostí �tudentov i uèite¾ov v oblasti praktického

zvládnutia problému je nedostatoèná. Výsledky �tudentov ni��ích
roèníkov nezará�ajú. Av�ak ani 50% �tudentov, ktorí onedlho nastúpia
do praxe, nepozná cie¾, nepochopilo správnu podstatu a nevie
vymenova� efektívne metódy multikultúrnej výchovy. �a�ko preto
oèakáva�, �e títo uèitelia budú svojich �iakov vychováva� k multi-
kultúrnosti. Ani vyhodnotenie výpovedí uèite¾ov z praxe nepri-

nieslo pozitívne zistenia. Hoci okolo 65% z nich dokázalo zadefi-
nova� cie¾, viac ne� 55% sa domnieva, �e multikultúrnu výchovu
je mo�né realizova� v rámci výchovného bloku, urèitého predmetu
èi èasovo ohranièeného cyklu. Pri urèovaní metód uviedlo aspoò
3 z ná�ho poh¾adu efektívne metódy a postupy iba 54,3% opý-
taných tejto skupiny. Na�e zistenia dokumentujú, aká je výchovná
realita v praxi. Pre in�titúcie, ktoré pripravujú uèite¾ov, vyplýva
naliehavá po�iadavka: sústredi� pozornos� na menované oblasti
a zlep�i� prípravu tak, aby bol zaèínajúci uèite¾ kompetentný reali-
zova� multikultúrnu výchovu, mal osvojené potrebné vedomosti
a zruènosti.

Výsledky a zistenia súvisiace s premennou è. 3
Bez vnútorného presvedèenia o potrebe a správnosti veci

nemô�e èlovek vykonáva� �iadnu èinnos� efektívne. V súvislosti
so skúmanou problematikou sme zis�ovali, èi respondenti poci�ujú
multikultúrnu výchovu ako potrebu, resp. ako nevyhnutnos�.
Postoje respondentov sme skúmali pomocou nasledujúcich polo�iek:
1. Otázky výchovy k multikultúrnosti sú v súèasnosti aktuálne
a venuje sa im ve¾ká pozornos�. Má pod¾a Vás multikultúrna
výchova svoje miesto na 1. stupni Z�?
rozhodne áno, b) áno, c) skôr áno, d) skôr nie, e) nie, f )  rozhodne nie
2. Komplexná a cielená príprava �tudentov uèite¾stva pre 1. stupeò
Z� na multikultúrnu výchovu je:
a) nevyhnutná, b) ve¾mi potrebná, c) potrebná, d) zbytoèná,
e) úplne zbytoèná
3. Máte ambície venova� sa multikultúrnej výchove v rámci
Va�ej budúce pedagogickej praxe?
a) rozhodne áno, b) áno, c) skôr áno, d) skôr nie, e) nie, f ) rozhodne nie

Na�e zistenia priniesli uspokojivé výsledky. Preva�ná väè�ina
respondentov si uvedomuje potrebu venova� sa multikultúrnej
výchove (pozri graf 3) na 1. stupni Z�. Pote�ujúce tie� je, �e pomerne
vysoké percento �tudentov prejavilo záujem venova� sa týmto
otázkach v ich budúcej práci (graf 4).

Graf 4 Porovnanie kladného a záporného postoja
respondentov k ambíciám venova� sa multi-
kultúrnej výchove

Chu� �tudentov venova� pozornos� skúmanej
problematiky nie je e�te poznaèená realitou, s ktorou
sa uèite¾ denne stretá. Zaujímalo nás, ko¾ko uèite¾ov
sa vo svojej èinnosti zaoberá rie�enou proble-
matikou a v druhom rade, aké preká�ky bránia
úspe�nej realizácii multikultúrnej výchovy.
Rovnakú otázku sme polo�ili i �tudentom.

Na otázku, èi sa vo svojej výchovno-vzdelá-
vacej èinnosti venujú aj otázkam výchovy k multi-
kultúrnosti, sa vyjadrilo v�etkých 100 uèite¾ov.

Z nich mo�nos� rozhodne áno zvolilo 35%, mo�nos� áno 34%,
k odpovedi  skôr áno sa priklonilo 34%, skôr  nie povedalo 22%
a nie zvolilo 7% uèite¾ov. Mo�nos� rozhodne nie nevyu�il ani
jeden respondent. Z daných zistení vyplýva, �e zo 100 uèite¾ov si
71 myslí, �e sa multikultúrnej výchove venuje. V inej polo�ke
v tejto èasti sme sa ale dozvedeli, �e a� 92,8% uèite¾ov je presved-
èených o potrebe venova� tejto problematike pozornos�. Kladieme
si otázku, preèo len èas� z nich ju v �kole realizuje? Odpoveïou sú
výpovede respondentov na otázku:
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Vidíte nejaké preká�ky, ktoré bránia
úspe�nej realizácii multikultúrnej výchovy
na 1. stupni Z�? Ak áno, rozveïte ich bli��ie.

Spracovaním dát sme dospeli k týmto
èíslam: V skupine A existenciu preká�ok vníma
31,7% opýtaných, v skupine B a� 53,3%
a medzi uèite¾mi (v skupine C) bolo 32,7%
tých, ktorí si uvedomujú reálne preká�ky multikultúrnej výchovy.
O aké preká�ky ide, vidíme v tabu¾ke 2.

Tabu¾ka 2 Preká�ky úspe�nej realizácie multikultúrnej vchovy z poh¾adu
respondentov

V tabu¾ke je mo�né tie� vidie�, �e samotní
�tudenti i uèitelia poci�ujú vlastnú nepripravenos�
venova� sa vo svojej práci multikultúrnej výchove.
Potvrdzujú to ich odpovede na otázku potreby
komplexnej a cielenej prípravy �tudentov uèite¾stva
pre 1. stupeò Z� na skúmanú problematiku.
Výsledky poukazujú na skutoènos�, �e a� 96,9%
respondentov skupiny A, 97,8% skupiny B a 92,9%
opýtaných zo súboru C zvolilo jednu z mo�ností je
nevyhnutná, je ve¾mi potrebná, je potrebná.

Graf 3 Porovnanie kladného a záporného postoja respondentov k
potrebe multikultúrnej výchovy

Výpovede A 
% 

B 
% 

C 
% 

spolu 
% 

nároènej�ia príprava a celková práca, je �a�ké 
prispôsobi� uèivo, metódy... ka�dému �iakovi 
pri kultúrnej pestrosti 

35,3 16,7 29,4 26,9 

deti prichádzajú do školy s predsudkami, 
preto vznikajú konfliktné situácie, niektoré 
etnické skupiny vnášajú nepokoje do kolek-
tívu a pod. 

23,5 22,2 58,8 34,6 

nedokázala by som sa prispôsobi�, porozu-
mie� potrebám, správaniu, konaniu všetkých detí, 
zosúladi� prístup k triede ako sociálnej skupine 

23,5 50,0 0 25.0 

vnímam to ako nevýhodu len ak ide o kon-
krétne kultúrne skupiny 

11,8 5,6 11,8 9,6 

necítim sa dostatoène pripravená na zvlád-
nutie takej situácie 

5,9 5,6 0 3,8 

spolu odpovedí 100 100 100 100 

Preká�kou je... 
A 
% 

B 
% 

C 
% 

spolu 
% 

predimenzovanos� uèebných osnov, nedostatok 
èasového priestoru v rámci vyuèovania, absencia 
multikultúrnej výchovy v uèebných osnovách 

21,1 19,7 21,0 20,5 

nedostatok finanèných prostriedkov, materiálneho 
zabezpeèenia, efektívnych pomôcok, neuspokojivé 
podmienky na vyuèovanie 

15,8 15,8 22,6 18,2 

samotný uèite¾, jeho konzervatizmus, neochota 
prija� nové trendy, netolerancia a predsudky na strane 
uèite¾a, nezáujem o problematiku a pod. 

10,5 18,4 19,4 18,2 

nepripravenos� uèite¾ov na zvládnutie problema-
tiky, neinformovanos�, slabé mo�nosti vzdelávania 
v tejto oblasti, nedostatok literatúry, nevytvorené 
podmienky na samovzdelávanie 

13,2 18,4 12,9 15,3 

v�eobecná zaujatos� spoloènosti voèi odli�ným 
kultúram, predsudky v nás, rasizmus, nacionaliz-
mus, sociálnu nerovnos� v spoloènosti 

23,7 15,8 8,1 14,8 

rozpornos� v prístupe �koly a rodiny, predsudky 
v rodinnom prostredí, ktoré si die�a do �koly priná�a, 
nevô¾a rodièov 

10,5 11,8 8,1 10,2 

neprispôsobivos�, neochota niektorých etnických 
men�ín spolupracova� 

2,6  6,5 2,8 

nároènos� problematiky, neprimeranos� veku detí 
na1. stupni Z�, treba s òou zaèa� a� na 2. stupni 

2,6  1,6 1,1 

spolu odpovedí 100 100 100 100 

% - vyjadrené z poètu získaných odpovedí
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Výstupy zistení
Chu� a presvedèenie realizova� multikultúrnu výchovu je zrejmá

u ve¾kej èasti respondentov. Av�ak vidíme tie�, �e situácia v �kolskej
realite nie je uspokojivá. Respondenti volajú po lep�ej príprave
a podmienkach. Je potrebné venova� patriènú pozornos� v�etkým
vá�nym okruhom problémov, ktoré naznaèili uèitelia i �tudenti.

Výsledky a zistenia súvisiace s premennou è. 4
Vychováva� deti k multikultúrnosti mô�e len èlovek, ktorý je

otvorený pre v�etko
nové a odli�né,
èlovek, ktorý sa
necíti ohrozený inou
kultúrou a ktorý
nemá predsudky
voèi príslu�níkom
iných spoloèen-
stiev, resp. je si
svojich predsudkov
vedomý a sna�í sa

ich eliminova�. Preto sme v ïal�ej èasti skúmali postoje respon-
dentov voèi men�inovým kultúrnym skupinám a zis�ovali prípadné
predsudky. Ná�mu zámeru zodpovedali tieto polo�ky:

    1. Pestré zlo�enie detí z odli�ných kultúr v triede
vnímate ako výhodu, skôr ako výhodu, skôr
ako nevýhodu, ako nevýhodu.
 Bli��ie zdôvodnite svoju odpoveï.

2. Sú nejaké kultúrne alebo sociálne skupiny,
príslu�níkov ktorých by ste v triede rad�ej
nemali? Ak áno, o ktoré skupiny ide?
        V 1. polo�ke v tejto èasti sme zistili, �e väè�ia
èas� respondentov vníma kultúrnu pestros� ako
výhodu alebo skôr výhodu. V skupine A zvolilo
jednu z týchto alternatív 81% respondentov,
v skupine B 78,5% a v skupine C 75,3%
respondentov. Pestré kultúrne zlo�enie by pod¾a
týchto zistení najviac uvítali �tudenti 1. a 2. roè.,
najmenej otvorení multikultúrnosti boli v tejto
polo�ke uèitelia. V tabu¾ke 3 vidíme dôvody,
preèo niektorí respondenti vnímajú kultúrnu
pestros� ako skôr nevýhodu alebo nevýhodu.

Tabu¾ka 3 Roz�írené výpovede respondentov,
ktorí vnímajú kultúrnu pestros� triedy�skôr ako
nevýhodu� alebo ako �nevýhodu�

NÁZORY - SKÚSENOSTI - POLEMIKY
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V druhej polo�ke sme získali poznatok, �e 25,6% respondentov
skupiny A, 34,8% skupiny B a 25,5% opýtaných v skupine C vníma
istú kultúrnu skupinu ako ne�elanú. V otvorenej èasti otázky sa vytvoril
takýto obraz: Najviac ne�elanou kultúrnou skupinou sú Rómovia
(73,1% z tých, èo rozviedli svoju vo¾bu áno). Treba v�ak poveda�,
�e respondenti èasto vymedzovali, o akých Rómov ide, napr. vulgár-
nych, �pinavých, neprispôsobivých a pod. Ostatných asi 7% odpo-
vedí smerovalo k skupinám Maïarov, Arabov, ne�elanou skupinou
boli aj deti zo sociálne zanedbaného prostredia, deti s problémovým
správaním, neovládajúce rodný jazyk a i.

Dôle�itou èas�ou skúmania premennej è. 4 bolo skúmanie
postojov voèi príslu�níkom rómskej minority. Na tento úèel sme prevzali
výskumný nástroj od autora
I. Schmercza (Schmercz, 2000),
v ktorom pou�il metódu séman-
tického diferenciálu z h¾adiska 17
dimenzií, na zistenie postojov
respondentov voèi príslu�níkom
rómskej minority. Ka�dá polo�ka
v dotazníku obsahovala 6-bodovú
stupnicu. Hodnotenie 1 znamenalo
úplné prijatie pozitívneho adjektíva
a úplné neprijatie adjektíva predsta-
vovala hodnota 6. Namerané
èiastoèné hodnoty boli vyjadrené
ostatnými hodnotami (t. j. 2, 3, 4 a
5) Priaznivé hodnotenie odpovedalo hodnotám 1, 2 a 3. V dotazníku
boli pozitívne a negatívne vlastnosti v jednotlivých riadkoch
zamieòané, aby sme sa vyhli mechanickému rámcu.

V grafe è. 5 mô�eme vidie�, ktoré pozitívne vlastnosti pripisovali
respondenti Rómom najèastej�ie. �tudenti 1. a 2. roèníka najèastej�ie
volili pozitívne vlastnosti silný, priate¾ský a �chytrý�. Najmenej
volieb získali vlastnosti skromný, tichý a atraktívny. V skupine
B bola situácia trochu odli�ná. Rómovia sú pod¾a väè�iny silní,
priate¾skí, rozumní a prejavujúci záujem. Pre mnohých sú
neporiadni, bojachtiví a márnotratní. Zdá sa, �e väè�ina uèite¾ov
pova�uje Rómov za priate¾ských, spoloèenských a �chytrých�.
Naopak, ve¾ká èas� respondentov tejto skupiny oznaèila príslu�-
níkov tejto minority za neporiadnych, hluèných a nevzdelaných.

Graf  5 Percentuálne zobrazenie priaznivého hodnotenia jednotlivých
vlastností Rómov

Ïalej sme u ka�dého respondenta vypoèítali index rasizmu.
Tento index znamená najfrekventovanej�iu hodnotu medzi polo�-

kami so �iestimi stupòami. Èím viac hodnotení stupòom 6, tým viac
predsudkov, a èím viac ohodnotení stupòom 1, tým menej pred-
sudkov. Ako ilustruje graf 6, najèastej�ie sa medzi �tudentmi ni��ích
roèníkov vyskytoval index 6 (36,4 %). Ve¾ká èas� respondentov
volila i hodnotu 5 (32,6%) Tento stav naznaèuje ve¾kú predpojatos�
voèi Rómom. V skupine B je index rasizmu o nieèo optimistickej�í.
U najväè�ieho poètu respondentov bol vypoèítaný index 4  (33,3%).
Pomerne èasto sme v�ak zaznamenali aj index 5 (28,1%). V skupine C
sme najèastej�ie namerali index rasizmu 4 a 5 (obidva 34,3%)
Alarmujúce v�ak zostáva, �e okolo 20 uèite¾ov zo 100 prisudzuje
Rómom len zlé vlastnosti.

Graf 6 Index rasizmu nameraný v jednotlivých skupinách

Po zhrnutí výsledkov, ktoré dosiahli jednotlivé skupiny, mô�eme
kon�tatova�, �e najviac predsudkov majú respondenti skupiny A,
teda �tudenti 1. a 2. roèníka. Priemerné hodnoty, ktoré prisudzovali
Rómom, sú vysoké a najèastej�ie vyskytujúci index rasizmu v tejto
skupine má hodnotu 6. Celkom významný posun k lep�iemu vidíme
u skupiny B. Priemerné hodnoty sú o nieèo ni��ie a index rasizmu
u väè�iny má hodnotu 4. Skupina C bola v na�ich meraniach porov-
nate¾ná zo skupinou B. Najèastej�í index rasizmu je vyjadrený
èíslom 4 a 5 a priemerné hodnoty nie sú ni��ie. Vidíme skôr kvalita-
tívnu zmenu, a to v tom, �e uèitelia prisudzovali kladné hodnoty
iným vlastnostiam ako �tudenti.

Na základe �etrenia vyvodzujeme tieto závery:
ã  väè�ia èas� respondentov je otvorená iným kultúram a kultúr-

nu rôznorodos� prijíma ako prínos;
ã  ve¾ká èas� respondentov neprijíma Rómov a má ve¾ké pred-

sudky voèi tejto men�ine.
Hodnoty indexu rasizmu
okrem výnimiek neklesli pod
hranicu hodnoty 4.

Výstupy zistení
Ako ilustrujú na�e výsled-

ky, sú oblasti, ktorým by sa
mala v rámci prípravy budú-
cich pedagógov venova�
pozornos�. Jednou z nich je i
protipredsudková výchova.
�tudenti by sa tie� mali viac
oboznamova� s rómskou
kultúrou, aby sa ich nezna-

          los� nestala zdrojom stereoty-
         pov a predpojatosti.

0
10
20
30
40
50
60
70

skupina A

skupina B

skupina C

0

5

10

15

20

25

30

35

40

1 2 3 3,5 4 4,5 5 5,5 6

skupina A

skupina B

skupina C



11

www.rozhlady.pedagog.sk

Závery výskumu
Cie¾om ná�ho skúmania bolo zisti� kvalitu a úroveò priprave-

nosti respondentov na realizáciu multikultúrnej výchovy na
1. stupni Z�. Vymedzili sme oblasti, ktoré sme v jednotlivých polo�-
kách sledovali. Zaujímalo nás, èi existujú rozdiely medzi �tudentmi ni�-
�ích a vy��ích roèníkov uèite¾stva pre 1. stupeò Z� a uèite¾mi v praxi.

Na základe v�etkých zistení sme stanovili tieto závery:
1. Úroveò a kvalita pripravenosti respondentov jednotlivých sku-
pín je porovnate¾ná. Medzi skupinami neboli výraznej�ie rozdiely.
2. Úroveò a kvalita pripravenosti respondentov na realizáciu multi-
kultúrnej výchovy je nedostatoèná. Kon�tatujeme, �e na�e výsled-
ky poukázali na oblasti, ktorým treba venova� zvý�enú pozornos�
v príprave �tudentov i uèite¾ov. Ide predov�etkým o oblas� didak-
tických aspektov procesu výchovy k multikultúrnosti. Tu respon-
denti preukázali pomerne slabú znalos� cie¾a, obsahu a metód tejto
problematiky. Zistenia naznaèili i nesprávne chápanie jej podstaty.
Druhou vá�nou oblas�ou je otvorenos� voèi iným kultúram a prijatie
¾udí z iných kultúrnych skupín. Výsledky dokumentujú predpo-
jatos� respondentov voèi niektorým men�inám. V tejto oblasti je

potrebné venova� v príprave budúcich uèite¾ov obzvlá�� ve¾kú
pozornos�. Úroveò znalostí z teórie kultúry je pomerne dobrá, a�
na niektoré okruhy tém, ktoré neboli urèitou èas�ou respondentov
pochopené.
3. Respondenti cítia potrebu venova� pozornos� skúmanej proble-
matike a uvedomujú si jej dôle�itos�. Multikultúrnu výchovu sú
odhodlaní realizova� (niektorí ju u� aj realizujú), av�ak zároveò
upozoròujú na preká�ky, ktoré bránia úspe�nému priebehu tohto
procesu. Volajú po lep�ích podmienkach, lep�ej príprave a najmä
po redukcii predpísaného obsahu vyuèovania za úèelom zväè�enia
priestoru pre výchovné témy a èinnosti.

Uvedomova� si dôle�itos� výchovných cie¾ov nestaèí. Bez
potrebných znalostí, zruèností, bez oèakávaných postojov
a presvedèení ich uèite¾ nedoká�e úèinne naplni�. Dôsledná prípra-
va na ka�dú výchovno-vzdelávaciu problematiku je nevyhnutná.
V príprave uèite¾ov by nemala absentova� tak dôle�itá téma, ako je
multikultúrna výchova. Na�e výskumné zistenia naznaèili problé-
mové oblasti, ktorým je potrebné venova� pozornos�, ak chceme,
aby sa v �kolách efektívne realizovala.
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Summary: The author presents results of a survey carried out among pre-service teacher training students.

VEKOVÉ OSOBITOSTI UÈITE¼SKEJ PROFESIE
Soòa Kariková, Univerzita Mateja Bela Banská Bystrica

Anotácia: Niektoré aspekty uèite¾skej profesie z h¾adiska veku uèiteliek � porovnanie skupiny uèiteliek star�ích ako 46 rokov
s vekovo mlad�ou skupinou. Porovnanie a analýza anamnestických údajov, motivácie k uèite¾skej profesii, spokojnosti s
profesiou, fluktuaèných tendencií a niektorých osobnostných charakteristík uèiteliek.

K¾úèové slová: ontogenéza, star�ia dospelos�, zmena psychických a telesných funkcií, anamnestické údaje, motivácia k �túdiu
uèite¾stva, spokojnos� s profesiou, obavy pri nástupe do praxe, inovaèné tendencie, fluktuácia, osobnostné charakteristiky

Úvodné poznámky
Profesia uèite¾a je námetom viacerých výskumov v oblasti

psychológie, pedagogiky, sociológie, ale aj iných vedných
disciplín. V poslednom období sa tieto výskumné zistenia orien-
tujú aj na niektoré �pecifické oblasti tejto profesie, ktoré sa
týkajú napr. feminizácie �kolstva, ale aj otázok, týkajúcich sa biodro-
málneho vývinu uèiteliek a uèite¾ov. V na�om príspevku sme sa
pokúsili o spojenie týchto oblastí. Svoju pozornos� sme zamerali
na �eny - uèite¾ky v období stabilizácie a ukonèovania ich profe-
sionálnej dráhy. Na�im cie¾om bolo priblí�i� ontogenetické
�pecifiká tohto obdobia a porovna� niektoré aspekty uèite¾skej
profesie z h¾adiska veku uèiteliek.

Ontogenetické východiská
V rámci ontogenetickej psychológie je dôle�itým vývino-

vým  medzníkom obdobie 45. roku �ivota, v ktorom z h¾adiska
profesie ide hlavne o stabilizáciu, zmeny zamestnania sú
zriedkavé a týkajú sa väè�inou príbuzného odboru. Z h¾adiska

periodizácie ¾udskej psychiky ide o obdobie star�ej dospe-
losti, ktoré trvá do veku 60 rokov. Keï�e s uvedeným veko-
vým obdobím sa stretávame aj v uèite¾skej praxi, zaujímalo
nás, ktoré charakteristiky sú pre toto obdobie typické a akým
spôsobom sa premietnu do uèite¾skej profesie.

Marie Vágnerová (2000, s. 411) popisuje niektoré zmeny,
ktoré súvisia s týmto obdobím vo viacerých oblastiach:

1. Nastupuje proces starnutia, ktorý je spojený so zhor�u-
júcimi sa základnými zmyslovými funkciami � zrakom
a sluchom. Klesá telesná sila a pohybová koordinácia,
spoma¾uje sa rýchlos� a pohotovos� reakcií. Keï si dáme
tento poznatok do súvislosti s jednou z po�iadaviek na osob-
nos� uèite¾a, ktorou je schopnos� �by� v strehu�, za istých
okolností mô�e dôjs� k zní�eniu kvality výkonu profesie
v tejto oblasti.
2. Stále èastej�ie sa objavujú rôzne zdravotné �a�kosti -
aj chronického charakteru. �pecifickým znakom starnutia

NÁZORY - SKÚSENOSTI - POLEMIKY
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u �ien (ktoré tvoria väè�inu zamestnancov v �kolstve) je
klimaktérium. Okrem telesných zmien (zvý�ené potenie
a návaly tepla, ktoré mô�u by� preká�kou aj pri be�ných
pracovných èinnostiach) sa klimaktérium prejavuje aj
psychickými zmenami. Medzi ne patria pocity strachu
a úzkosti, plaèlivos�, podrá�denos�, zní�ená koncentrácia,
zhor�ovanie pamäti, zvý�ená unavite¾nos�, poruchy spán-
ku, mierna depresia a pod. Práve zmeny psychického
pre�ívania mô�u negatívne vplýva� aj na kvalitu výkonu
uèite¾skej profesie.
3. Toto vývinové obdobie (hlavne po 50. roku �ivota) sa odrá-
�a aj v postojoch k profesii a v subjektívnom význame
pre konkrétneho èloveka. Mô�e ís� buï o akcentovaný
postoj k profesii (nadmerné pracovné úsilie) vyzretý
postoj k profesii (nadh¾ad, obmedzovanie ambícií, akcep-
tácia dosiahnutej úrovne) alebo sa mô�e vyskytnú� aj
syndróm vyhorenia (strata dôvery vo vlastné schopnosti
a pocity zmysluplnosti svoje práce). Ïal�ie �pecifiká súvi-
siace s pracov-nou èinnos�ou tohto obdobia sa mô�u
prejavova� v tom, �e:

� zni�uje sa potreba stimulácie a uèenia, prièom star�í
zamestnanci uprednostòujú rutinnú èinnos� a stereotyp, preja-
vujú zní�enú ochotu uèi� sa novým veciam a metódam,

� star�í zamestnanci prejavujú obyèajne väè�iu lojalitu
k svojmu pracovisku, kde strávili väè�inu svojho �ivota a sú
s ním viac identifikovaní, preto sa sna�ia lep�ie vychádza�
so spolupracovníkmi, nako¾ko pokoj a pohoda majú pre nich
väè�í subjektívny význam ne� iné hodnoty;

� potreba sebarealizácie sa prejavuje jednak tenden-
ciou odovzdáva� svoje skúsenosti mlad�ím kolegom, ako
aj dôrazom na potvrdenie vlastnej hodnoty v zmysle dôrazu
na spo¾ahlivos�, stabilný výkon a skúsenos�;

� je dôle�itá potreba otvorenej budúcnosti, ktorá sa
spája s otázkami typu: ako dlho e�te budem môc� praco-
va�, kedy pôjdem na dôchodok, aké sú moje ïal�ie
alternatívy.

Ak si dáme tieto poznatky do súvislosti s uèite¾skou
profesiou, mali by sme h¾ada� odpovede na viaceré otázky:
Ako sa odrazí zní�ená stimulácia uèenia a osvojovania si
nových poznatkov v uèite¾skej profesii? Budú star�í
uèitelia ochotní �na sebe pracova��, zvy�ova� si svoju
odbornos�, oboznamova� sa s novými trendami výchovy
a vzdelávania? Do akej miery sa bude meni� pracovný
výkon, ale aj vz�ah k �iakom v dôsledku telesných
a psychických zmien tohto obdobia? Ko¾kí zo star�ích
uèite¾ov udávajú symptómy zvý�eného stresu, una-
vite¾nosti a syndrómu vyhorenia? Na niektoré z týchto
otázok nájdeme odpovede v odbornej literatúre, na
niektoré sa pokúsime nájs� odpovede vo výskumnej èasti
príspevku a niektoré odpovede budú oblas�ou ïal�ích
výskumných projektov.

Cie¾ výskumu, popis výskumnej vzorky a pou�ité
výskumné metódy

V predchádzajúcej èasti sme uviedli niektoré

teoretické východiská a  �pecifiká obdobia star�ej dospe-
losti z h¾adiska ontogenetickej psychológie. Cie¾om
výskumu bolo zistenie, ktoré faktory súvisiace s výberom
a realizáciou uèite¾skej profesie, ale aj niektorými
osobnostnými vlastnos�ami, sú typické práve pre obdobie
star�ej dospelosti, teda obdobie vo veku nad 46 rokov.
Tieto údaje sme porovnávali v troch vekových skupinách
uèiteliek z praxe. Výskumnú vzorku tvorilo 99 uèiteliek
pôsobiacich na 1. stupni Z�, ktoré sme z h¾adiska vekových
kritérií rozdelili do troch podskupín: uèite¾ky vo veku do 30
rokov (n � 27), uèite¾ky vo veku 31 � 45 rokov (n � 36) a uèite¾-
ky vo veku nad 46 rokov (n � 36). Ich priemerný vek bol 38
rokov (od 22 � 61 rokov), s priemernou då�kou praxe 14
rokov (od 8 mesiacov � 39 rokov). 90% uèiteliek bolo vyda-
tých, 33% má teraj�ie pôsobisko na vidieku a 67% pôsobí na
mestských �kolách. 44% uèiteliek pochádza pôvodne z vidieka
a len 15% malo aspoò jedného z rodièov uèite¾a. Pre 68%
uèiteliek bolo �túdium uèite¾stva primárnou vo¾bou.

Výskumné metódy sme zvolili s oh¾adom na cie¾ výsku-
mu. Prvou výskumnou metódou bol dotazník vlastnej prove-
niencie, ktorý pozostával z viacerých èastí, prièom pri odpove-
diach sme vyu�ili 5-stupòové ratingové �kály, výber odpovedí
a priraïovanie ich dôle�itosti v zatvorených otázkach, ako aj
vo¾né odpovede respondentiek. Prvá èas� dotazníka bola
zameraná na zistenie anamnestických údajov, druhá èas�
dotazníka zis�ovala konkrétne motívy, ktoré boli rozhodujúce
pre výber uèite¾skej profesie. Tretia èas� dotazníka zis�ovala
obavy, s ktorými uèite¾ky nastupovali do praxe, �tvrtá èas�
dotazníka zis�ovala postoje a názory respondentiek vo vz�ahu
k jednotlivým oblastiam profesie � spokojnos� s prácou, jej
nároènos� a postoje k inovaèným tendenciám. Piata èas�
dotazníka bola zameraná na zis�ovanie fluktuaèných tendencií.
Druhou výskumnou metódou bol Osobnostný inventár KUD
(E. Kudlièková), ktorý je zameraný na zis�ovanie týchto osob-
nostných charakteristík: aktivita-pasivita, labilita-stabilita,
dominancia-submisia, racionálnos�-zmyslovos� a extroverzia-
introverzia. �tatistickú významnos� rozdielov jednotlivých
faktorov sme zis�ovali pomocou H-testu (Kruskal a Wallis).
Výsledky výskumu a ich interpretácia

Výsledky výskumu a ich interpretácia
Zistené výsledky budeme uvádza� z h¾adiska ich porov-

nania medzi najstar�ími uèite¾kami a ich mlad�ími kolegyòami,
a to najmä tie výsledky a rozdiely, ktoré sa ukázali ako �tatisticky
významné, resp. ktoré sme pova�ovali za zaujímavé a typické
pre túto skupinu uèiteliek.

1. Anamnestické údaje � priemerný vek najstar�ej
skupiny uèiteliek bol 49,7 rokov s då�kou praxe 25,3 roka.
80% bolo vydatých, 11% bolo rozvedených, 6% bolo slobodných
a 1 respondentka bola ovdovelá. 85% uèiteliek má teraj�ie
pôsobisko v meste a 15% na vidieku, prièom 44% pochádza
z vidieka. Pre 77% uèiteliek bolo �túdium uèite¾stva primárnou
vo¾bou, èo bolo najvy��ie percentuálne zastúpenie v porovnaní
s ostatnými podskupinami.
Významné rozdiely:
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� v na�ej výskumnej vzorke sme zaznamenali �tatisticky
významný trend, v ktorom sa ukazuje priama úmernos�
so zvy�ujúcim sa vekom uèiteliek a ich pôsobením na
mestských �kolách, èo znamená, �e mladé uèite¾ky èastej-
�ie nastupujú vyuèova� do vidieckych �kôl;

� zistili sme najni��iu tradíciu uèite¾skej profesie v pôvodných
rodinách respondentiek;

� zistili sme, �e pre najstar�ie uèite¾ky bola primárna vo¾ba
uèite¾skej profesie najvy��ie zastúpená.

2. Motívy pre �túdium uèite¾stva. � Za najdôle�itej�í
motív pre �túdium uèite¾stva pova�ovali v�etky skupiny uèite-
liek rados� z práce s de�mi. U najstar�ích uèiteliek je v�ak
priemerná hodnota tohto motívu najni��ia. Podobný trend sme
zaznamenali aj pri iných motívoch (zmysluplnos� práce,
premenlivos� a pestros� práce, mo�nos� niekoho vies� a vycho-
váva�). Tento poznatok si vysvet¾ujeme aj tým, �e dlhodobý
kontakt s de�mi mô�e do istej miery ovplyvni� zo spätného
poh¾adu aj �ideály�, s ktorými najstar�ie uèite¾ky nastupovali
do praxe. Z týchto motívov sa javí ako �tatisticky významný
motív, ktorý sa týka práce s ¾uïmi. Pre najstar�ie uèite¾ky bol
tento motív pri vo¾be profesie najmenej dôle�itý.
Významné rozdiely:
� najstar�ie uèite¾ky pri výbere profesie �tatisticky význam-

nej�ie re�pektovali �elanie rodièov, aby sa stali uèite¾kami,
pre mlad�ie uèite¾ky �elanie rodièov pri výbere profesie
nezohrávalo dôle�itú úlohu.

3. Nástup do praxe. � Najstar�ie uèite¾ky vstupovali do
praxe s obavou, èi doká�u �iakom primerane vysvetli� uèivo
(mlad�ie uèite¾ky sa obávali najmä práce s �problémovými
�iakmi�). Na druhom mieste sa umiestnili dva okruhy obáv �
èi doká�u �iakov zauja� poèas celej vyuèovacej hodiny a èi
doká�u udr�a� disciplínu �iakov poèas vyuèovania. Na tre�om
mieste uvádzali obavu z komunikácie s rodièmi. Najmenej sa
obávali toho, èi ich plat bude pre ne dostaèujúci.
Významné rozdiely:
� najstar�ie uèite¾ky sa �tatisticky významnej�ie obávali toho,

èi si doká�u rozvrhnú� èas na vyuèovacej hodine, prièom
najmlad�ie uèite¾ky v tomto smere vyjadrovali najmen�ie
obavy. Tento poznatok si vysvet¾ujeme tým, �e pri kvalita-
tívnej analýze odpovedí uvádzali najmlad�ie uèite¾ky rela-
tívne dobrú pripravenos� v oblasti didaktiky jednotlivých
predmetov;

� najstar�ie uèite¾ky sa �tatisticky významnej�ie obávali zvlád-
nutia administratívnych úkonov. Do istej miery to mohlo
by� spôsobené tým, �e pred rokom 1989 uèitelia povinne
písali rôzne hodnotenie a charakteristiky �iakov, ich rodin-
ného prostredia, ktoré boli niekedy aj politicky motivované.

4. Nároènos� profesie. - Z h¾adiska posudzovania náro-
kov, ktoré na respondentky kladie uèite¾ská profesia, sa najstar-
�ie uèite¾ky domnievajú, �e vo svojej práci v porovnaní s mlad�ími
kolegyòami viac uplatòujú odborné vedomosti, svoju profesiu vní-
majú ako tvorivú, ktorá si vy�aduje stále odborné vzdelávanie.

Významné rozdiely:
� v porovnaní s mlad�ími kolegyòami �tatisticky významne

hodnotia uèite¾skú profesiu ako nároènú, ktorá má negatív-
ny vplyv aj na ich zdravotný stav. Aj då�ka pracovnej neschop-
nosti v sledovanom �kolskom roku bola u najstar�ích uèite-
liek najvy��ia (9,2 dòa), prièom táto hodnota je vy��ia ako
celoslovenský priemer chorobnosti.

5. Inovaèné trendy. - Práve aplikácia inovaèných trendov
a ochota vzdeláva� sa je v tomto vekovom období popisovaná
ako menej akceptovaná. V rámci na�ej výskumnej vzorky
sme v�ak zaznamenali opaèný trend, nako¾ko najstar�ie
uèite¾ky vyjadrili najvy��iu mieru ochoty zúèastòova� sa na
odborných podujatiach. To v�ak paradoxne nekore�pon-
dujeme s ich názorom, �e subjektívne nepoci�ujú potrebu nieèo
meni� na svojom doteraj�om �týle práce.

6. Fluktuaèné tendencie a spokojnos� s profesiou. -
Pre najstar�ie uèite¾ky by bola najdôle�itej�ím dôvodom na
zmenu profesie vý�ka ich platu, v porovnaní s mlad�ími kolegy-
òami by mal by� vy��í cca o 1 000,-Sk. Tie� im viac zále�í na
statuse a vá�nosti uèite¾skej profesie, lep�ej sebarealizácii,
mo�nosti postupu, ako aj då�ke pracovného èasu.

Významné rozdiely:
� najstar�ie uèite¾ky omnoho citlivej�ie vnímajú atmosféru

na �kole, ako aj námahu spojenú s výkonom profesie. Tieto

Mária Malíková: Krajina III. Linoryt, 1987
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dva dôvody by boli pre nich �tatisticky významnej�ie pri
rozhodnutí zmeni� profesiu ako pre ich mlad�ie kolegyne.
Takmer 50% najstar�ích uèiteliek sa s�a�uje na nadmernú
psychickú zá�a�, èasový stres a hluèné prostredie �koly.

7. Osobnostné charakteristiky. - Z h¾adiska posudzovaných
osobnostných charakteristík vykazovali najstar�ie uèite¾ky vo
v�etkých sledovaných dimenziách ni��ie hodnoty ako ich
mlad�ie kolegyne. Konkrétne to znamená, �e boli menej aktív-
ne, skôr submisívne, k problémom pristupovali viac racionálne.
�tatisticky významne ni��ie skóre sme zaznamenali v dimenzii
lability a introverzie, teda oproti mlad�ím kolegyniam sú menej
vyrovnané, sú impulzívnej�ie, viac uzavreté a rezervované.

Na základe uvedených výskumných zistení, ako aj
teoretických východísk kon�tatujeme, �e najstar�ie uèite¾ky
vykazujú v nami sledovaných aspektoch profesie, ako aj
osobnostných dimenziách urèité rozdiely, ktoré sa v niektorých
ukazovate¾och potvrdili ako �tatisticky významné. Tieto poznat-
ky nie sú vyèerpávajúce, nako¾ko sme sa nezamerali napr.
na problematiku odchodu do dôchodku, bilanciu doteraj�ieho
�ivota, otázky identity, hodnôt, zmyslu �ivota a pod.
Jitka Oravcová (2004, s. 78) poukazuje aj na niektoré negatívne
aspekty tohto obdobia, ktoré sa mô�u prejavova� zvý�enou
depresiou, úzkos�ou, ale aj hnevom a agresiou voèi iným
¾uïom. Keï�e uèite¾ská profesia je hlavne o interakcii medzi
dospelými a de�mi, téma starnúcich uèite¾ov bude urèite
námetom aj na�ich ïal�ích výskumných zameraní.
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Summary: The author presents some aspects of teacher´s profession in the period of stabilization and  finishing the professional
career. The research group of female teachers (age + 46) has been compared to  younger teachers.

�KOLSKÉ HODNOTENIE A JEHO VPLYV NA "SEBASYSTÉM"
A MOTIVÁCIU �IAKA

Zlata Va�a�ová, Fakulta humanitných vied UMB Banská Bystrica

Anotácia: Hodnotenie �iaka v �kole a jeho vplyv na postoje k sebe samému, mo�nos� udr�a� si primeraný obraz o sebe. Zároveò
�kolské hodnotenie ako dôle�itý motivaèný èinite¾ pri uèení, prepájanie s výkonovou motiváciou.

K¾úèové slová: �kolské hodnotenie, sebasystém, sebaregulácia �iaka, sebahodnotenie a atribuèné �týly �iaka, obranné
reakcie �iaka na �kolské hodnotenie, vonkaj�ia a vnútorná motivácia �iaka k uèeniu.

Vstupom �iaka do �koly sa zaèína jeho ka�dodenné hodno-
tenie. �kola je miestom, kde sa okrem získavania vedomostí,
zruèností a návykov posudzuje, porovnáva, èi�e hodnotí.

Za �kolské hodnotenie sa pova�ujú v�etky hodnotiace
procesy a ich prejavy, ktoré priamo ovplyvòujú �kolské vyuèo-
vanie (Slavík, 1999). V �kolách sa hodnotí správanie �iaka,
jeho domáca príprava, aktivita, uèebný výkon, pamä�, pozor-
nos�, komunikaèné schopnosti, zmyslové schopnosti a pod.
Hodnotenie jedinca je spojené s jeho sociálnou potrebou �by�
hodnotený predov�etkým pozitívne�. �Tú�ba by� hodnotený,
a to objektívne a spravodlivo, vyviera zo základnej ¾udskej
potreby - potreby uplatnenia sa, ktorá je jednou z najprogresív-
nej�ích duchovných potrieb èloveka.� (Velikaniè, 1973, s. 182).
Hodnotenie a klasifikáciu v �kolách, mo�no teda pova�ova�
za prostriedky, ktoré napomáhajú dosahova� stanovené
výchovné a vzdelávacie ciele. Spolu s inými èinite¾mi mô�u
prispie� k odstraòovaniu nedostatkov �iakovej uèebnej práce,
stimulova� ho a zároveò vychováva� (Èermáková,1989).

Hodnotenie je nevyhnutnou súèas�ou medzi¾udských
vz�ahov a v �kolských podmienkach o to viac, �e hodnotenie
tam prebieha za úèasti v�etkých zainteresovaných do výchovno-
vzdelávacieho procesu. Chápanie významu èi zmyslu hodno-
tenia sa spája s vnímaním jeho funkcií. Najèastej�ie sa uvádzajú
tri funkcie, a to motivaèná, poznávacia a konatívna (Mare�,
1991; Slavík, 1999). J. Velikaniè (1973) uvádza sedem funkcií,

a to motivaènú, kontrolnú, informatívnu, regulaènú, diagnos-
tickú, prognostickú a výchovnú. J. �tefanoviè (pod¾a: Ïuriè,
1988) hovorí dokonca o jedenástich funkciách hodnotenia.

Sebasystém �iaka a �kolské hodnotenie
Za sebasystém pod¾a odbornej literatúry pova�ujeme

vnútorný, rozporuplný súbor my�lienok, predstáv, pocitov,
postojov, tú�ob, súdov jedinca, ktoré vypovedajú o òom ako
o objekte sebapozorovania (Kusák, Daøílek, 1999). Výsledkom
sebapozorovania je sebapoznanie, ktoré umo�òuje jedincovi
regulova� svoje správanie a konanie (autoregulácia). Seba-
poznanie je dôle�itým predpokladom rozvoja identity. Tie� slú�i
na porovnávanie sa s inými ¾uïmi a na nové vymedzenie seba
samého vo vz�ahu k iným. Mô�eme poveda�, �e má povahu
sebareflexie. K informáciám o sebe sa okrem toho pridru�ujú
sebahodnotiace city, a to je pre�ívanie hrdosti, radosti, hanby
a podobne.

V citlivých vývinových obdobiach - v puberte a adolescencii
- sa k sebapoznaniu pridru�uje sebaúcta, ktorá sa premieta
do sebadôvery. Ide o re�pektovanie, akceptáciu seba samého.
Prijatie seba je silne ovplyvnené sociálne, èi�e prijatím alebo
neprijatím inými ¾uïmi (Oravcová, 2000). Precitlivenos� a vz�aho-
vaènos� v tomto období mô�u spôsobi� u �iaka zvý�enie alebo
zní�enie sebaúcty a sebadôvery. Mnohí autori (Helus, 1982;
Maru�incová, 1991; Vágnerová, 1995; Helus, Pavelková, 1992;
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Pelikán, 1995; Vágnerová, 1997; Mesiariková, 2002) vo svojich
�túdiách poukázali na prepojenos� sebaponímania èi seba-
hodnotenia so �kolským prospechom.

Pre oblas� sebasystému sa uvádzajú dve motivaèné ten-
dencie, ktoré vedú �iaka k sebaregulácii. Je to tendencia,
ktorá vychádza zo základných ¾udských potrieb a vedie �iaka
k vyu�itiu v�etkých svojich schopností na vlastné uspokojenie.
S touto tendenciou je spojená teória osobného zhodnotenia,
ktorá vychádza z predstavy, �e jedinec koná tak, aby v akejko¾vek
situácii maximálne vyu�íval svoje sily s minimálnos�ou strát.
Táto tendencia je spojená s rizikami: vyu�íva� v�etky mo�nosti
v �kole na uspokojenie z výsledkov, ale tie� s rizikom omylov
a zároveò neodhadnutím svojich mo�ností. V tom prípade
sa �iak mô�e uzatvori� do vlastného pre�ívania, do náhrad-
ného pre�ívania reality.

Druhá motivaèná tendencia je spojená s udr�aním daného
stavu. Vychádza z potreby udr�a� si u� získanú pozíciu,
predstavu o sebe navzdory nepriaznivým informáciám z okolia.
Ide o odmietanie v�etkých neúspechov v dôsledku obáv o svoju
integritu. Pozitívne informácie budú �iakom akceptované,
negatívne má sklon odmieta�.

Vo vz�ahu k sebasystému �iaka uvádzame �tyri typické
atribuèné �týly �iakov (Kusák, Daøílek, 1998), ktoré sú
k¾úèovými momentmi pri sebahodnotení a zároveò pri hodno-
tení správania a výkonu �iaka v �kole:
1. Sebaprezentaèný atribuèný �týl � vedie k uprednost-
òovaniu teórie osobného zhodnotenia a prijímaniu ka�dého
úspechu a neprijatiu ka�dého neúspechu. U �iaka s vysokým
sebavedomím k nadhodnocovaniu svojich kvalít a u �iaka
so zní�eným sebavedomím to mô�e vies� k vyh¾adávaniu
ka�dej pochvaly s vyu�itím v�etkých prostriedkov, aj tých
negatívnych.
2. Sebaprotektívny atribuèný �týl (protektivita �
ochrana) - objavuje sa v prípade neoèakávaného zlyhania.
Pri �iakoch s vysokým sebavedomím je tendencia vyh¾a-
dáva� situaèné príèiny zlyhania ove¾a intenzívnej�ia ako u �iakov
s nízkym sebavedomím. Tento spôsob umo�òuje �iakom
s vysokým sebavedomím pomerne úèinne udr�a� si vysoké
sebavedomie aj napriek negatívnym informáciám.
3. Kontrasebaprezentaèný atribuèný �týl � predstavuje
zdanlivý paradox, odmietnutie neoèakávaného úspechu. �iak
svoje úspechy ospravedlòuje situaènými tendenciami, napr.
dostal jednotku, ale pripí�e to ¾ahkej otázke. Tento �týl vyu�í-
vajú predov�etkým �iaci s nízkym sebavedomím, preto�e
sa obávajú záväzkov a sú rad�ej, ak nemajú tieto úspechy,
ne� aby sa od nich v�dy oèakávali.
4. Kontrasebaprotektívny �týl � u �iaka sa prejavuje
vtedy, keï svoje zlyhanie pripisuje svojej vlastnej dispozícii.
Ide o �iakov so strednou a nízkou hladinou sebavedomia, ktorí
sú stoto�není so svojimi neúspechmi a nemajú tendenciu sa
bráni�. Obyèajne rezignujú výpoveïami �nemám na to,
nemám na to bunky�.

Aj keï treba poveda�, �e sebasystém jedinca je formo-
vaný dávno predtým, ako ide do �koly a ovplyvòuje výkon
�iaka, platí aj opaèný vz�ah, teda �e hodnotenie a klasifikácia

ovplyvòujú sebasystém �iaka. Pedagogická prax poukázala
na to, �e �kolská neúspe�nos� má za následok zni�ovanie
sebavedomia u �iakov. Výskum (Vágnerová, 1997) dokázal,
�e na základe èastého neúspechu v �kole a následne ve¾kej nespo-
kojnosti rodièov sa �iaci hodnotili podpriemerne (23 % �iakov)
aj vtedy, keï z predmetov dosahovali najhor�iu známku dvojku.

Ak �iaka v �kole nauèíme kriticky myslie�, pravdivo a spra-
vodlivo vyjadrova� svoje my�lienky, nauèíme ho objektívne
hodnoti� a zároveò podporova� zdravé medzi¾udské vz�ahy.
A práve v tom je zmysel �kolského hodnotenia.

Pozitívne �kolské hodnotenie umo�òuje �iakovi udr�a�
si primerane stály a objektívny obraz o sebe. Takéto hodno-
tenie nenaru�uje rozvoj jeho osobnosti, nespôsobuje u neho
obavy o svoju osobu a ohrozenie jeho ega. Ka�dé zatriedenie
�iaka, ktoré nie je objektívne a je nemenné, naru�uje jeho
sebasystém, spôsobuje strach a obavy o vlastnú hodnotu osob-
nosti. Pri ka�dom ohrození sa èlovek zaèína nejakým spôsobom
bráni�, a preto aj �iak vyu�íva na svoju ochranu psychické
mechanizmy, ktorými sa sna�í udr�a� si obraz o sebe. Nebezpe-
èenstvo, ktoré tu hrozí, spoèíva ale v tom, �e vo vz�ahu k uèi-
te¾ovi stále poci�uje jeho autoritu, a preto sa nespráva priro-
dzene, ale vyu�íva aj také spôsoby obrany, ktoré sa pova�ujú
za neadekvátne. Sú to podobné mechanizmy, ktoré vyu�íva
aj dospelý èlovek cítiaci sa v ohrození. U �iakov základných
�kôl, ale aj u stredo�kolákov mô�eme najèastej�ie pozorova�
tieto obranné reakcie:
� Kompenzácia � prejavuje sa u �iaka vtedy, keï v nejakom
predmete nemá úspech a sám si s týmto problémom nevie
poradi�. �iak na udr�anie si zdravého sebavedomia potrebuje
by� pozitívne hodnotený, h¾adá spôsob, èinnos�, kde by túto
pochvalu získal. Preto sa orientuje na také èinnosti, v ktorých
vyniká, alebo je aspoò priemerne dobrý. Na stredných �kolách
je èastý jav, �e �iak vyniká napríklad v teoretických predmetoch,
ale neprospieva v odborných predmetoch.
� Projekcia - vyplýva z ochrany svojho ega. �iak, ktorému
sa nedarí, h¾adá chyby vo výkonoch svojich spolu�iakov, na ktoré
upozoròuje uèite¾a, napríklad porovnávanie opravených
písomiek a h¾adanie chýb v práci spolu�iakov.
� Agresivita � v snahe prejavi� svoju nespokojnos� so znám-
kou a hodnotením uèite¾a �iak siaha aj do agresívnych foriem
správania. Je to neposlúchnutie nejakej po�iadavky uèite¾a,
slovný útok alebo agresívne gestá, pohyby, napríklad hodenie
pera, �iackej kni�ky, buchnutie o stôl a podobne.
� Regresia � návrat k osvedèeným formám predchádzajú-
ceho správania. Tento spôsob sa prejavuje v ove¾a men�ej miere
a je to viac u dievèat, ktoré na zlé známky reagujú plaèom,
prièom oèakávajú zmenu vo svojom hodnotení.
� Útek � �iak uniká z prostredia, v ktorom sa cíti poní�ený,
ohrozený. Pre túto obrannú reakciu je typické zá�koláctvo,
ktoré má v�dy urèitú gradáciu. Neúspe�ný �iak zaèína chodi�
na hodinu neskor�ie, a to v èase, keï u� je po preverovaní.
Potom prestáva chodi� na urèité hodiny � tam, kde sa cíti
ohrozený, a nakoniec vynechá celé vyuèovanie.
� Útek do choroby � je to prenos psychického napätia
do somatickej oblasti, napr. �iak pred hodinou, ktorej sa bojí,
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má bolesti brucha, bolesti hlavy, zvracia. Väè�inou oèakáva,
�e reakciou uèite¾a bude nevyvolanie ho.
� Rezignácia � ide o preru�enie kontaktu s okolím po stránke
emoènej aj osobnostnej. �iak pracuje bez záujmu a kontaktov
s okolím.

Poznanie obranných mechanizmov �iaka uèite¾ovi èasto
pomô�e odhali� jeho nedostatky v hodnotení a prístupe k �iakovi.
Nepoznanie vyvoláva konfliktové situácie, ktoré subjektívne
sýti ka�dé stretnutie uèite¾a a �iaka, èi�e aj �kolské hodnotenie.

Motivácia �iaka a �kolské hodnotenie
Problematika motivácie - a tým aj aktivácie �iaka - sa stala

stredobodom záujmov nielen pedagógov, ale aj psychológov.
Bez motivácie �iak nemá pohnútku nieèo robi� alebo vyko-
náva�. Je to odpoveï na otázku: �Preèo?� Motivácia je stav
napätia organizmu vyvolaný neuspokojením istej potreby
a zameraný na jeho odstránenie (Mar�álová, pod¾a: Ïuriè,
�tefanoviè, 1977), motívy pritom mô�u by� uvedomelé alebo
neuvedomelé. V motivácii pôsobí �mno�stvo rôznych potrieb,
citov, hodnotových orientácií, jednotlivých motivaèných
momentov, a to v kombináciach, ktoré sú odli�né interindivi-
duálne, pri porovnaní rôznych jedincov, a tie� intraindividuálne,
pri porovnaní rôznych období v priebehu �ivota toho istého jedinca�
(Èáp, 1997, s. 186). V tomto chápaní mô�eme poveda�,
�e motiváciu chápeme ako súbor podnetov, ktoré pôsobia
na jednotlivca a uvádzajú ho do pohybu, aktivity. Vo výchovno-
vzdelávacom procese ide o pôsobenie týchto podnetov na �iaka,
s cie¾om dosiahnu� jeho ciele. Pochopi� aktivitu �iakov mô�eme
len vtedy, ak poznáme zdroje tejto aktivity. V psychologickej
literatúre (Ïuriè, �tefanoviè, 1977; Ïuriè a kol., 1988; Zelina,
1996; Èáp, 1997 a iní) sa uvádzajú vnútorné a vonkaj�ie zdroje,
èi�e mô�eme hovori� o vnútornej a vonkaj�ej motivácii pri uèení
�iaka. Vnútorná motivácia vychádza zo samotného objektu
uèenia sa, a to z vlastných potrieb. Je to uspokojenie zveda-
vosti, aktivity, poznávania a tie� uspokojenie jedinca, �e nieèo
zvládol. Vonkaj�ia motivácia súvisí s pôsobením vonkaj�ích
podnetov na �iaka. Zahròujeme sem také momenty, ktoré sú
len sprostredkovate¾om uèebnej èinnosti a niekedy sú v pozícii
donucovacieho prostriedku (pochvala, odmena, trest, známka
a pod.). Pri uèení sa je dôle�itej�ia vnútorná motivácia, ale
niekedy je úèinnej�ia vonkaj�ia a vtedy je ve¾mi dôle�ité pre
�iaka zvnútornenie (interiorizácia) vonkaj�ej motivácie (napr.
snaha rodièov a uèite¾ov presvedèi� die�a o potrebe vzdelania
pre budúci �ivot). Ide o takú motiváciu, aby vyústila do
progresívnej aktivity, iniciatívy a tvorivej èinnosti, èi�e o h¾adanie
takých motívov, ktoré vedú k formovaniu samotnej osobnosti
�iaka. Z pedagogického h¾adiska sa proces interiorizácie stáva
cie¾om vzdelávania a výchovy vôbec (Zelina, 1996).

Odmeòovanie a trestanie, do ktorého patrí aj hodnotenie
a klasifikácia �iakov, sú ve¾mi èastými motívmi pre �iaka.
Ide jednak o pozitívne motívy, a teda aj o vy��iu aktivitu �iaka,
a o negatívne motívy, ktoré vedú k stagnácii �iaka alebo k zvý�enej
aktivite z pozície strachu. Pre mnohých �iakov sa známka stáva
cie¾om. �iaci silne orientovaní na prospech svoje známky
berú ove¾a vá�nej�ie. Dobré známky ich povzbudzujú k väè�iemu

úsiliu, zatia¾ èo zlé známky berú ve¾mi osobne a za ka�dú cenu
sa ich sna�ia opravi�. �iaci so slab�ou orientáciou na prospech
svoje známky tak intenzívne nepre�ívajú a nie sú pre nich ani
prí�a�livé, ani motivujúce. Ka�dý �iak reaguje na hodnotenie
a klasifikáciu rôznym spôsobom. Výskumy a pedagogická
prax poukazujú na javy, keï úspe�ní �iaci dostávajú viac
pochvál a odmien ako slab�í �iaci (Drotárová, 1987;
Kovaèicová, 1998). Slab�í a menej úspe�ní �iaci po správne
udelenej pochvale a odmene svoj výkon zvy�ujú, zatia¾ èo úspe�ní
�iaci ho berú ako samozrejmos� a nereagujú zvý�enou aktivitu.
V tomto prípade èastá odmena a èastý trest pre toho istého
�iaka prestáva ma� motivaèný charakter.

Ve¾mi dôle�itým motivaèným faktorom je predov�etkým
vedie� �iaka ohodnoti� pozitívne. Pokia¾ uèite¾ vie správne
hodnoti�, mal by na �iakovom výkone h¾ada� predov�etkým
to, èo je dobré a a� potom chyby, ktoré je treba odstráni�.
Ve¾mi dôle�ité je da� ka�dému �iakovi nádej za�i� pozitívny
zá�itok zo svojho výkonu. Je známy prípad uèite¾ky, ktorá
spomínala na svojho neúspe�ného �iaka, u ktorého doslovne
h¾adala nieèo pozitívne. Preto�e v jeho výkone niè nena�la,
nakoniec povedala: �Mám rados� z toho, �e si nechýbal ani
na jednej mojej vyuèovacej hodine.� Tento príklad sa zhoduje
s názorom, �e nie je jedno, èi uèite¾ hodnotí výkon �iaka, jeho
vz�ah alebo formálne aspekty výkonu (Zelina, 1996). �iak
ako objekt hodnotenia je vystavený hodnotiacim výrokom uèi-
te¾ov, spolu�iakov a tie� rodièov, ale aj �ir�ej verejnosti, s ktorou
prichádza do kontaktu. Hodnotenie prebúdza a usmeròuje
aktivitu �iaka, èo sa spája s pozitívnou motiváciou �iaka
k uèeniu, ale mô�e by� aj negatívnym faktorom motivácie.
Ide predov�etkým o vnútornú motiváciu �iaka, ktorá vyplýva
z potrieb èloveka a je spojená s príjemnými zá�itkami a úspechom
jedinca. Negatívne hodnotenie, ktoré ani len nedáva �ancu
nájs� v �iakovi nieèo pozitívne, pôsobí na neho demotivujúco.
Prijíma rolu neúspe�ného �iaka, èomu Helus (1982) hovorí
�syndróm neúspe�ného �iaka�. Vzniká ako zá�itkovo-postojový
komplex vplyvom reakcií okolia na jeho èinnos� a výkony.
Ak okolie zdôrazòuje predov�etkým neúspech �iaka v porov-
naní s druhými �iakmi, vyvoláva to v jedincovi stavy nespo-
kojnosti, napätia, strachu. Uèite¾ nemá prepracovaný systém
odmien a trestov a výsledkom je kritika, nechu� komunikova�
a trestanie �iaka. �iak postupne zaèína by� imúnny voèi týmto
prejavom a sna�í sa h¾ada� úspech v iných predmetoch, prípadne
mimo �koly v iných èinnostiach.

Pri hodnotení a klasifikácii �iak pre�íva silné citové zá�itky.
Rados� a strach sprevádzajú �iaka pri jeho úspechoch a neúspe-
choch. Pozitívne zá�itky pôsobia na �iaka povzbudzujúco a nabá-
dajú ku aktivite, zatia¾ èo negatívne zá�itky tlmia jeho iniciatívu
a aktivitu. Strach zo známky vedie k rozvinutiu strachu z neús-
pechu, zo zlyhania, èím sa formuje nepriaznivá výkonová
motivácia. Tieto zmeny v motivácii zasahujú do budúcnosti
�iaka, do jeho postojov ku �kole, vzdelaniu, ale aj do hodnotovej
orientácie. Strach sa ale nemusí spája� len so známkou, ale aj
s problematickou klímou, ktorá vzniká okolo úspechu a neúspechu
(pre jedného rodièa je aj dvojka rodinnou katastrofou) a so spôso-
bom dosahovania �iaduceho cie¾a. Dokonca niektorí autori
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tvrdia, �e negatívne hodnotenie a strach pred neúspechom mô�u
ovplyvni� rozvoj tvorivosti �iaka. Je to osobitne na zaèiatku
�kolskej dochádzky, kedy je �iak prvýkrát hodnotený zo strany
uèite¾a ako cudzej osoby, ktorá posudzuje jeho výkon aj nega-
tívne. �iaci chcú zabráni� negatívnemu citovému zá�itku a vyhnú�
sa trestu, preto sa sna�ia napr. vo výtvarnom prejave prispô-
sobi� svoje práce predstavám uèite¾a a spolu�iakov (Vágnerová,
1997; Èí�ková, 1999). Preto mnohí autori (Olechowski �
Rieder, 1990; Rosina, 1982 a ïal�í) vyzdvihujú verbálny spôsob
hodnotenia a poukazujú na to, �e slovné hodnotenie núti uèite¾a
dôslednej�ie pozna� �iaka, jeho prácu, a tým aj dôslednej�ie
posúdi� jeho výkon pri hodnotení.

V kompetencii ka�dého uèite¾a je rozhodnutie, aké prístupy
v hodnotení bude pou�íva�. Mal by si predov�etkým uvedomi�,
�e �kolské hodnotenie je ako vrchol ¾adovca. Keï spadne,
mô�e ma� ��astný koniec, alebo spôsobi� katastrofu. Uèite¾
vo svojej práci �iakom sprístupòuje informácie, v�tepuje
zruènosti a upevòuje návyky. V�etky tieto aktivity sa dajú v priebehu

�kolského roka upravova�, dopåòa�, opravova� a ïalej rozvíja�.
Ale ak uèite¾ pri �kolskom hodnotení urobí chybu, pou�ije
neprimeraný hodnotiaci súd o �iakovi a �iak pri òom pre�ije
nepríjemný zá�itok spojený so zní�ením sebavedomia, tento
je mo�né len �a�ko napravi� èi upravi�. Takéto �kolské hodno-
tenie celú predchádzajúcu snahu, aktivitu a dobrý vz�ah medzi
uèite¾om a �iakom úplne zmarí. Naopak, ak uèite¾ nevyuèuje
najefektívnej�ie, ale pri hodnotení �iaka je spravodlivý, ¾udský
a �iakovi poskytne oporu, ponúkne alternatívy zlep�enia svojho
výkonu, v�etko ostatné tým mô�e vylep�i�.

S príchodom polroka èi konca �kolského roka prichádza
aj sumarizovanie celoroèného sna�enia sa �iakov a uèite¾ov.
Mnohí uèitelia a �iaci budú opä� stá� pred zá�a�ovou situáciou
spojenou s hodnotením a klasifikáciou. Je na nás uèite¾och,
ako citlivo doká�eme svojich �iakov hodnoti�, a to nielen
rozumom, ale aj srdcom a len od nás závisí, èi sa raz táto zá�a�
stane pre uèite¾a a �iaka príjemnou chví¾ou.
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Summary: Student assessment in school and its influence on attitude to her or himself, possibility to keep appropriate image
about itself. So school assessment is important motivation factor by learning and it is connected with motivation of preformance.

VYUÈOVACIA HODINA PSYCHOLÓGIE V PODMIENKACH
TRADIÈNEJ STREDNEJ �KOLY TROCHU INAK

Marta Me�ková, Galanta

Anotácia: Nové trendy vo vzdelávaní. Predmet psychológia na strednej �kole. Projekt vyuèovacej hodiny psychológie. Text
k téme predstavy. Zápisy na tabuli. Dobrovo¾né úlohy.

K¾úèové slová: koncepcia a model tvorivo-humánnej výchovy, nové kódy v myslení �iakov, stratégia práce v podmienkach
tradiènej �koly, pracovný text, dobrovo¾né úlohy

Úvod
Dne�ná ¾udská spoloènos� je charakteristická rýchlym

tempom zmien a trendov vo v�etkých oblastiach �ivota. Aby
sa èlovek mohol uplatni� v tejto spoloènosti, mal by by� schopný
prispôsobi� sa meniacim �ivotným podmienkam, mal by kona�
aktívne a tvorivo. Cestu treba h¾ada� cez nové chápanie a poní-
manie edukaèného procesu.

A. Nové trendy vo vzdelávaní
Súèasný trend vo vzdelávaní je charakteristický konfrontáciou

doteraj�ieho postoja k vzdelávaniu, (dril faktických poznatkov)
s novými trendmi.
Koncepcie tvorivo-humánnej výchovy na princípoch:
� akcentácia výchovy v rámci edukaèného procesu,
� rozvíjanie najvy��ích poznávacích funkcií,
� �truktúrovanie nonkognitívnych funkcií ako východiska

a predpokladu pre tvorivú funkciu,
� vz�ah rozvoja funkcie a èinnosti,
� chápania faktu, chápania interakènej jednotky uèite¾

a �iak,
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� inovácie hodnotenia,
� koncepèného prepojenia pedagogiky a psychológie.

Model rozvoja psychických funkcií a procesov osobnosti
v systéme tvorivo-humánnej výchovy M. Zelinu v sebe
zahàòa rozvoj nonkognitívnych funkcií, kognitívnych funkcií,
èinností, pomocou ktorých sa osobnos� �iaka rozvíja, vzdelávacie
a didaktické èinnosti. Fakty vstupu v èasovej dimenzii edukaè-
ného procesu sa pretvárajú na fakty výstupu. In�pirujúce stratégie
rozvoja osobnosti die�a�a nará�ajú na realitu podmienok
edukaèného procesu, akou je úroveò materiálneho vybavenia
�kôl, aktuálnos� uèebníc, klasické kurikulum �koly, pripravenos�,
ale i ochota stredného mana�mentu �kôl uplatòova� iné, urèite
na prípravu nároènej�ie pracovné postupy v �kolskej praxi.

B. Postavenie predmetu psychológia na strednej �kole
Vyuèovací predmet psychológia nie je typickým stredo-

�kolským predmetom. Vyuèuje sa napríklad v uèebných odbo-
roch èa�ník, kuchár, kaderník, predavaè, v �tudijných odboroch
obchod a podnikanie, vlasová kozmetika, odevníctvo, spoloèné
stravovanie, prevádzka obchodu ako povinný alebo povinne
volite¾ný predmet, spravidla s jednohodinovou a� dvojhodinovou
èasovou dotáciou. Samotný názov predmetu má nieko¾ko
podôb: psychológia a spoloèenská výchova, spoloèenská
výchova, psychológia práce a trhu, psychológia práce, psycho-
lógia. Uèebné osnovy ho zaraïujú k odborným predmetom.

Na konci �kolského roku majú �iaci na poslednej vyuèo-
vacej hodine po klasifikaènej porade v malej anonymnej ankete
zhodnoti� klady a zápory troch oblastí: predmet psychológia,
vzájomná spolupráca uèite¾ a �iak, práca uèite¾a na hodine.
Funkciou ankety je spätná väzba pre uèite¾a. Vyhodnocovanie
ankety v triede èasto ústi do zaujímavej diskusie, kde obhajcami
i oponentmi urèitých �iackych názorov sú samotní �iaci. Viac-
roèná skúsenos� s vyhodnocovaním ankiet a diskusií poukazuje
na skutoènos�, �e predmet je prí�a�livý, ale na zaèiatku ve¾mi
�a�ký. Takéto vnímanie predmetu �iakmi zrejme vyplýva
z nutnosti postupného prekódovávania sa do iného systému
pojmov a spôsobu myslenia, nazerania na èloveka i seba
samého z iného uhlu poh¾adu.

C. Projekt vyuèovacej hodiny psychológie
Z h¾adiska hierarchie edukaèných projektov ide o krátko-

dobý projekt na najni��ej úrovni, ktorý sa svojimi princípmi
podriaïuje projektu na najvy��ej úrovni (makroúrovni).
Programu výchovy a vzdelávania (projekt Milénium 2001).
Keï�e v uvedenej uká�ke je spracovaná jedna vyuèovacia
hodina, ïalej budeme pou�íva� termín mikroprojekt.

�truktúra mikroprojektu vyuèovacej hodiny psychológie

1. Zdôvodnenie edukaènej potreby
1.1 Zdôvodnenie projektu: Nutnos� zmien v prístupe

k edukácii daná spoloèenskými po�iadavkami
a). Didaktické myslenie uèite¾a orientova� nielen na ciele

(výstupy uèenia), ale i na procesy (uèenie a vyuèovanie)

b) Posunú� rolu uèite¾a z roviny informátora do roviny
�facilitátora�

c) Zlep�i� úèinnos� uèenia sa �iakov, da� mo�nos� uèi�
sa �iakom v �kole

1.2 Analýza problematiky:
Na vyuèovanie predmetu existujú nasledujúce uèebnice:

� Kollárik, K. a kol.: Psychológia a spoloèenská výchova
(1983) pre uèebné odbory kuchár, èa�ník, predavaè a �tudijné
odbory èa�ník, servírka;
� Volný, J. a kol.: Psychológia a spoloèenská výchova
(l991) pre uèebné odbory kaderník, kozmetièka, �tudijný odbor
kníhkupec a operátor textilnej výroby;
� �tefanoviè, J.: Psychológia pre gymnáziá a triedy gymnázia
s pedagogickým zameraním (1977).

Uèebné osnovy sa v devä�desiatych rokoch zmenili najmä
v �tudijných odboroch � pou�ívanie uvedených uèebníc schvá-
lených pre uèebné i �tudijné odbory vzh¾adom na obsah,
rozsah, chronológiu uèiva sa javí pomerne �a�kopádnym.

1.3 Analýza prostredia: Zdru�ená stredná �kola s viac ako
tisíc �iakmi, prístup k vyuèovaniu tradièný.

1.4 Cie¾ová skupina: �iaci dvojroèného �tudijného odboru
na strednej �kole s vyuèovaním predmetu psychológia práce
a trhu

2. Názov mikroprojektu: Téma predstavy ako súèas�
tematického celku poznávanie sveta

3. Cie¾ mikroprojektu: Zefektívni� uèenie sa �iakov
4. Forma realizácie mikroprojektu: jedna vyuèovacia

hodina
5. �truktúra mikroprojektu
5.1 V�eobecné ciele: Rozvoj kognitívnych funkcií (vnímania,
pamäti, ni��ích kognitívnych procesov, vy��ích kognitívnych
procesov, hodnotiaceho myslenia a tvorivosti) a nonkognitív-
nych funkcií �iaka (najmä emocionalizácie, socializácie, moti-
vácie, hodnotenia a tvorivosti). Posunú� vyuèovanie z roviny
�príle�itos� na uèenie� do roviny �aktívny èas uèenia�.
5.2 �pecifický cie¾: Porozumenie a aktívne osvojenie si
nového uèiva.
Predstavy vo vz�ahu k vnímaniu a mysleniu, rozlí�enie druhov
a typov predstáv, ich pozitívny alebo negatívny vplyv na
pracovnú èinnos�
5.3 Základné uèivo, úlohy a èinnosti pre �iakov
Základné uèivo je obsiahnuté v pracovnom texte. Publikovaný
pracovný text obsahuje i najdôle�itej�ie úlohy a èinnosti pre
�iakov, chronologicky vèlenené do základného uèiva pracov-
ného textu. Sú uvedené pod písmenom �U� a uvádzané iným
typom písma.

Z databanky dobrovo¾ných úloh celého tematického celku
�Poznávanie sveta� je urobený ilustratívny výber. Zaradenie
dobrovo¾ných úloh mo�no prispôsobi� aktuálnej situácii na
vyuèovacej hodine (ako kolatívna úloha alebo poèas individuál-
neho skú�ania pri tabuli), ale plnenie niektorých úloh mô�e
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ma� i dlhodobej�í charakter. V tomto príspevku uvedené dobro-
vo¾né úlohy sú zamerané na rozvoj viaczmyslového vnímania,
na tvorbu asociácií, empatie, tvorivosti.
5.4 Vyuèovacie a uèebné metódy, formy a prostriedky.
Metódy:
� z didaktického aspektu metóda rozhovoru a metóda

práce s textom,
� z h¾adiska fáz vyuèovacieho procesu - metóda vytvá-

rania nových vedomostí a zruèností, v závere hodiny
fixaèná metóda (opakovanie) a diagnostická (autotest).

Formy práce:
� práca s celou triedou,
� skupinová práca, rozvoj kooperácie,
� práca vo dvojiciach, rozvoj kooperácie,
� samostatná práca.
Ïal�ie prvky práce:
My�lienky prezentované za dvojicu alebo skupinu zov�eobec-
ni�, aktérov opakovane motivova� pochvalou. Pri pochvale
pou�i� individuálny vz�ahový rámec. Pou�i� èo naj�ir�ie
spektrum pozitívneho hodnotenia. Pri dobrej klíme �iaci ve¾mi
radi prijímajú pre vyuèovaciu hodinu netypickú sociálnu
odmenu, potlesk.
Prispôsobi� pole pedagogickej komunikácie rozsadením �iakov
v laviciach, (ak to podmienky v uèebni umo�òujú) pre koope-
ratívne formy práce �iakov a pre intenzívnej�iu interakciu
uèite¾- �iak.
5.5 Materiálno-technické a finanèné prostriedky
Pracovný text témy Predstavy, autotest, databanka úloh,
klasická tabu¾a, klasické lavice s upraveným rozmiestnením
5.6 Èas vyuèovania a uèenia sa:
l minúta administratívne práce (U)
l minúta motivaèná úloha (�)
3 minúty výklad a priebe�ne schéma pojmov na tabuli
   (U), na pravú stranu zo�ita (�)
3 minúty na sebapozorovanie, zaradenie predstavy do spo-
   mienkových predstáv, porovnanie vnímania a predstáv (�)
l minúta zhrnutie (U, �)
3 minúty �lietajúci domèek� , kresba na ¾avú stranu zo�ita,
   porovnanie kresieb, záver (�, U a �)
4 minúty výklad druhy fantazijných predstáv, doplnenie schémy
   pojmov na tabuli (U), do zo�itov (�)
3 minúty úlohy na vyu�itie kon�truujúcich a rekon�truujúcich
   predstáv v práci (�)
2 minúty typy predstáv, doplnenie schémy pojmov na tabuli

(U), do zo�itov (�)
2 minúty úloha na pou�ívanie jednotlivých typov predstáv na
   pracovisku vzh¾adom na profesiu (�)
2 minúty zhrnutie o vz�ahu predstáv k práci a výkonu (U)
4 minúty preèíta� text, alternatíva podèiarknu� k¾úèové slová (�)
6 minút rozhovor vo dvojici, reprodukcia nauèeného (�, �)
3 minúty jednoduchý autotest (�)
l minúta vyhodnotenie správnych odpovedí autotestu (U, �)
l minúta vyhodnotenie vyuèovacej hodiny, doplni� na domácu
  úlohu do zo�itov dôle�ité informácie do schémy pojmov,  vhod-
  ná úloha z výberu databanky uvedená pod èíslom 4

5 minút èasová rezerva

6 Spôsoby hodnotenia úspe�nosti
Plnenie afektívnych cie¾ov za jednu vyuèovaciu hodinu je

�a�ko posudzova�, ale podporným symptómom by mala by�
dobrá pracovná klíma. Kognitívne ciele: pozorovanie
priebe�ného plnenia úloh a èinností, merate¾ná úroveò zvlád-
nutie základného uèiva cez autotest so spätnou väzbou aj
pre uèite¾a

D. Text témy Predstavy
U.: Popí�te jablko - jeho vôòu, farbu, ve¾kos�, chu�...
Èo vám umo�nilo, �e ste ho dokázali opísa�, hoci ho nikto
z vás pri sebe práve teraz nemá?

Predstavy
Predstavy súvisia s vnímaním, ale nie sú presnými kópiami

vnemov. Predstavy sú názorným obrazom predmetov a javov,
ktoré momentálne nevnímame.

Druhy predstáv
Ak si predstavujeme obrazy predmetov a javov, ktoré

sme vnímali v minulosti, hovoríme o spomienkových, èi�e
pamä�ových predstavách. Pamä�ové predstavy pod¾a stupòa
abstraktnosti a zov�eobecnenia rozde¾ujeme na jedineèné
predstavy (naviazané na urèitý, konkrétny predmet alebo jav,
napr. obraz vlastnej matky, vlastného psa) a predstavy
v�eobecné (obraz istého predmetu alebo javov istého druhu:
predstava matky ako takej, predstava psa v�eobecne).
V�eobecné predstavy tvoria prechod k pojmovému
abstraktnému mysleniu.
Ak vznikajú obrazy predmetov a javov, ktoré sme v takej
podobe nikdy nevnímali, ide o druh fantazijných predstáv, ktoré
oznaèujeme aj ako predstavy obrazotvornosti.

U.: Zatvorte oèi a predstavte si tvár va�ej susedky. Koho
sa dotknem z¾ahka rukou, popí�te tvár svojej susedky
èo najpodrobnej�ie, najpresnej�ie.
U.: Teraz otvorte oèi a znova sa pozerajúc na susedku,
opí�te ju.
U.: Kam by ste zaradili va�u predstavu? Zdôvodnite svoj
názor.
Porovnajte opis tváre va�ej priate¾ky na základe
predstavy a na základe priamo ako pozorovania.
Ktorý opis bol výsti�nej�í?
U.: Rozde¾te si èas� ¾avej strany v zo�ite zvislou èiarou,
do prvého ståpca zapí�te vnímanie, do druhého pred-
stavy. Porovnajte vnímanie a predstavy v týchto atribú-
toch: fragmentárnos� - jasnos�, stálos� - menlivos�.

Porovnanie vnemov a predstáv
Vnímanie je ove¾a presnej�ie, v�ímame si viac detailov.

Predstava je akoby menlivá, nestála, chví¾kami nám uniká,
detaily èasto chýbajú, je teda fragmentárna.
U.: Nakreslite si do zo�ita v¾avo ka�dý samostatne

NÁZORY - SKÚSENOSTI - POLEMIKY
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V práci najèastej�ie pou�ívame rekon�tru-
ujúce a kon�truujúce predstavy. Prièasté
a nevhodne naèasované bdelé snenie
odtrhnuté od reálneho �ivota mô�e
blokova� pracovnú èinnos�, zni�ova�
pracovný výkon. Produktom bdelého
snenia je nepozornos�, ktorá v koneènom
dôsledku mô�e zavini� na pracovisku
úraz.

U.: Zoberte si pracovný text a pozorne
si ho preèítajte.
U.: Vo dvojiciach si uèivo vzájomne
povedzte.
U.: Zakrú�kujte jednu z troch správ-
nych mo�ností v týchto piatich
otázkach

E. Zápisy na tabuli

Predstavy
Vnímanie
Druhy predstáv Typypredstáv
spomienkové:    fantazijné: zrakové
� v�eobecné � rekon�truujúce sluchové
� �peciálne � kon�truujúce chu�ové

� bdelé snenie èuchové
� spánkové sny hmatové
� halucinácie

Myslenie
Predstavy vo vz�ahu k práci

F. Dobrovo¾né úlohy
1.. Popí�te, akú farbu, vôòu, chu� má:
� �u�ka zo stromu, púpava, jablko
� láska, nenávis�, �ia¾
� vyuèovací predmet matematika, chémia, slovenský

jazyk
2. Uveïte èo najviac mo�ných dôsledkov uvedenej situá-
cie, nechajte sa unies� va�ou fantáziou. Èo by sa stalo, keby:
� Zem by sa doráòa zmenila na kocku;
� na ulici by ste stretli Mar�ana;
� va�a ta�ka by zaèala rozpráva�.
3. Vyberte si jednu z troch mo�ností. Popí�te, ako by ste sa
asi cítili, èo by ste hovorili o svojom okolí a ¾uïoch  z vá�ho
okolia, keby ste boli:
� okuliarmi na nose va�ej starej mamy,
� okuliarmi na nose malého, útleho prváèika,
� okuliarmi na nose krásnej mladej dámy.
4. Navrhnite znaèky pre situácie:
� hlúpym vstup zakázaný,
� dnes prednostne obsluhujeme zamilovaných,
� dnes je deò �tudentstva.
5. Navrhnite èo najviac rie�ení týchto problémov:
� zneèistené steny �kolskej triedy,

�lietajúci domèek�. Výsledkom akého druhu predstáv
je nakreslený �lietajúci domèek�? Zdôvodnite.

Druhy fantazijných predstáv (obrazotvornosti)
Obrazotvornos� má významnú úlohu vo viacerých

druhoch pracovnej èinnosti.
Kon�truujúce, tvorivé predstavy sú originálne, neopako-
vate¾né výtvory, ktoré dosia¾ neexistovali.
Rekon�truujúce predstavy vznikajú na základe slovného popisu,
obrázku, schémy, vzorca. Bdelé snenie, snívanie s otvorenými
oèami sa spravidla obsahom zameriava na na�e tú�by, priania,
budúcnos�. Niekedy si predstavujeme i to, èoho sa obávame.
Spánkové sny sú neúmyselné a mimovo¾né. Vytvárajú sa
v nich kombinácie predstáv, ktoré sú mimo kontroly vnímajú-
ceho. Od predchádzajúcich druhov obrazotvornosti sa odli�ujú
svojou neúmyselnos�ou.
Halucinácie sú predstavy, ktoré vznikajú pri naru�ení
organizmu, du�evných chorobách, vysokých horúèkach,
drogovej závislosti.

U.: Rozde¾te sa do skupín. Pripravte si èo najviac príkla-
dov, kedy ste pou�ili rekon�truujúce a kon�truujúce
predstavy na pracovisku. Èasový limit - jedna minúta.

Typy predstáv
Typy predstáv rozli�ujeme pod¾a zmyslových orgánov:

zrakové, sluchové, èuchové, chu�ové a hmatové. Zrakové
predstavy sú najbe�nej�ie.

U.: Rozde¾te sa do skupín. Pripravte si èo najviac
príkladov na typy predstáv. Èasový limit - jedna minúta.
U.: Ktorý typ predstáv pou�ívate na pracovisku
najèastej�ie?

Predstavy vo vz�ahu k práci a výkonností
Typy a druhy predstáv závisia od individuality èloveka.

Mária Malíková: Krajina II. Linoryt, 1987
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� preplnené odpadkové ko�e v triede,
� dlhý rad v bufete.
Poh¾adajte aj iné problémy zo �kolského �ivota, praco-
viska, rodinného prostredia a navrhnite ich rie�enie.

Záver
Na Slovensku nie je ve¾a uèite¾ov psychológie, ktorým

by tento príspevok priamo pomohol pri preberaní témy
Predstavy. Ale veríme, �e �ir�iu uèite¾skú verejnos� mô�e
in�pirova� realizácia prístupu k edukaènému procesu, poèí-
najúc zmenou ponímania edukaèných cie¾ov, cez stratégiu
a taktiku podporujúcu uèenie sa v èinnosti i dosahovanie týchto
cie¾ov aj v podmienkach tradiènej �koly.
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Summary: The author presents the project of a psychology lesson with the aim Imagination.

KOOPERATÍVNE VYUÈOVANIE V �KOLE

Vlasta Bla�eková, �tátna �kolská in�pekcia � �kolské in�pekèné centrum Trnava

Anotácia: Skupinové vyuèovanie � klady, nedostatky. Upozornenie na zistené hlavné chyby pri jeho vyu�ívaní najmä zaèínajúcimi
uèite¾mi. Mo�nosti ich odstránenia.

K¾úèové slová: metódy a formy vyuèovania, kooperatívne vyuèovanie, práca vo dvojiciach, skupinové vyuèovanie, metódy,
techniky a stratégie kooperatívnej skupinovej èinnosti

Pod¾a E. Petláka:
ã získané vedomosti sú trvácnej�ie, preto�e sa k nim dopracovali

�iaci vlastnou aktívnou èinnos�ou,
ã rozvíja sa samostatnos�, iniciatívnos�, tvorivos�,
ã �iakovi sa mô�e prejavi� aj v takých prípadoch, kedy by pri

klasickom vyuèovaní zostal pasívny,
ã podporuje sa sebadôvera �iakov,
ã klesá poèet izolovaných a neob¾úbených �iakov.

Ako problémovú stránku skupinového vyuèovania E. Petlák
uvádza najmä to, �e niektorí �iaci pri skupinovej práci ostávajú
pasívni, preto musí uèite¾ sledova� prácu skupín, aktivizova� �iakov,
prípadne ich preskupova�.

Chyby, ktorých sa dopú��ajú vyuèujúci pri vyu�ívaní skupinového
vyuèovania

Pri hospitaènej èinnosti som sa stretla so skupinovou prácou
na vyuèovacích hodinách najmä u mladých uèite¾ov. Vyuèovacie
hodiny boli väè�inou na dobrej úrovni, ale pri snahe o vyu�itie formy
skupinového vyuèovania sa vyskytli niektoré nedostatky, na ktoré
by som rada upozornila. Ako najvá�nej�ie vidím tieto:
1. nedostatoèná pripravenos� vyuèujúceho na skupinovú prácu;
2. presádzanie �iakov poèas hodiny ako ru�ivý moment vyuèova-

cej hodiny;
3. náhodné vytváranie skupín;
4. ve¾ká èasová dotácia na priebeh skupinovej práce;
5. zlá organizácia práce v skupinách;
6. chýbajúce vyhodnotenie práce skupín v závere hodiny.

Príprava vyuèujúceho na skupinovú prácu
Z koncepcií tradièného vyuèovania sa u nás uplatòovala

a dodnes èasto uplatòuje najmä koncepcia slovnonázorného
vyuèovania. Hlavným vyuèovacím prostriedkom je slovo uèite¾a,
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V�eobecne sa vie, �e ve¾a vecí sa nauèíme od niekoho iného,
nie od uèite¾a. Ako deti sme èastokrát svojich vrstovníkov v úlohe
uèite¾ov akceptovali ¾ah�ie ako uèite¾ov samotných. Stávalo sa,
�e sme sa márne sna�ili pochopi� nejaké uèivo, a� spolu�iakov
�rýchlovýklad� cez prestávku priniesol to povzbudzujúce �AHA!�,
priná�ajúce rados� z pochopenia. Uèenie sa v spolupráci so spolu-
�iakom nie je teda nièím novým. Je iba prostriedkom, ktorý sa e�te
stále na zvy�ovanie úèinnosti vyuèovania a uèenia vyu�íva èasto
sporadicky, nie systematicky.

Z histórie kooperatívneho vyuèovania sa vie najmä o tzv.
tutoringu. Ide o metódu, pri ktorej jeden �iak uèí druhého �iaka. U�
J. A. Komenský v 17. storoèí vyjadril presvedèenie, �e tento spôsob
uèenia je vhodný pre tých, ktorí sú uèení, ale aj pre tých, ktorí uèia
iných.

Jednou z organizaèných foriem kooperatívneho vyuèovania
je aj skupinové vyuèovanie. Ide o organizaènú formu, ktorá strieda
èasto pou�ívané frontálne vyuèovanie, resp. individuálne
vyuèovanie.

Výhody a problémové stránky skupinového vyuèovania
Skupinové vyuèovanie má ve¾a výhod. H. Kasíková ako klady

uvádza nasledujúce:
ã zvý�i sa aktivita pri uèení,
ã do práce sa zapojí viac �iakov, vrátane pomal�ích,
ã �iak pred spolu�iakmi ¾ah�ie prizná, èo nevie,
ã vyjadrovanie sa je prirodzenej�ie,
ã �iaci si do urèitej miery mô�u voli� tempo práce,
ã �iaci sa uèia komunikatívnym zruènostiam,
ã �iaci sa uèia organizácii práce,
ã zvy�uje sa frekvencia úspe�nej èinnosti,
ã ide o obranu proti stereotypu vo vyuèovaní.
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dopåòané obèas názornými pomôckami. Vz�ah uèite¾ - �iak - uèivo
spoèíva vo výklade uèiva uèite¾om, v zapamätaní si uèiva �iakom
a v schopnosti �iaka reprodukova� uèivo. Takýto systém
vyuèovania je nenároèný na prípravu uèite¾a, umo�òuje rýchle
odovzdávanie vedomostí �iakom. Aktivita �iakov pri osvojovaní si
poznatkov je podceòovaná. �iak poèúva, pozoruje uèite¾a, odpisuje
z tabule, memoruje uèivo pri domácej príprave.

Pri vyu�ívaní metód kooperatívnej skupinovej èinnosti (metódy
diskusie, rie�enia problému, práce na produkte, simulácie reálneho
skupinového �ivota a pod.) napr. v matematike, uèitelia neodovzdá-
vajú informácie �iakom s predpokladom, �e tak si �iaci uèivo osvoja.
Aby �iaci pochopili nové informácie, musíme im da� mo�nos� zaèle-
ni� sa do procesu poznávania prostredníctvom rie�enia problémov,
skúmania, komunikácie so svojimi spolu�iakmi, praxe s riadením
a pomocou uèite¾a. �iaci, ktorí si aktívne osvojujú poznatky, sú hlb�ie
spojení s informáciami, ktoré sa pokú�ajú nauèi�, osvojujú si
schopnosti kona� samostatne, aktívne, tvorivo i v ïal�ích èinnos-
tiach. V tvorivej èinnosti mô�u neskôr nachádza� zmysel �ivota,
sebarealizácie, liek proti úzkosti, stresu.

Úspe�nos� uèite¾a vo vedení �iakov k tvorivému osvojovaniu
si vedomostí tkvie v schopnostiach zamý�¾a� sa nad svojou
pedagogickou prácou, analyzova� ju, nachádza� v nej kladné
a záporné stránky, objavova� problémy, h¾ada� cestu ich rie�enia.
Uèite¾ musí by� profesionál, ktorý rozvíja u �iakov predov�etkým
schopnosti, zruènosti. Napr. uèite¾ matematiky musí by� èlovek,
ktorý má nielen ve¾ké mno�stvo matematických poznatkov, ale
pomocou ktorého si �iaci vypestujú hlavne vz�ah k aktívnemu
získavaniu poznatkov, k objavovaniu nových nepoznaných javov,
k h¾adaniu neznámeho. Na vyuèovacej hodine musí vies� �iakov
k samostatnosti, vhodne im predklada� problémy, pozýva� ich na
zamyslenie sa nad ich rie�ením. Musí prizýva� �iakov k rie�eniu
problému, dokáza� vypoèu� si a re�pektova� názor ka�dého �iaka,
alebo ho rozumnou argumentáciou uvies� na správnu cestu, uve-
domi� si, �e formálnos� a rutinérstvo znehodnocuje vz�ah
k predmetu a naopak, zvýrazòovanie radosti z vlastnej èinnosti,
�strháva� k záujmu aj samotných �iakov. Je treba ma� nemalú zásobu
netradièných úloh a vtipných rie�ení, problémov, ktoré sa �iakom
predkladajú na rie�enie, ale aj zásobu stratégií, ktorými sa �iakom
uèivo predkladá, pribli�uje, vedie ich k rie�eniu problémov, samos-
tatnosti, tvorivosti. Toto v�etko vy�aduje od uèite¾a dokonalú,
èasovo nároènú prípravu na vyuèovanie.

V prípade vyu�ívania skupinového vyuèovania musí ma�
uèite¾ dokonale premyslenú �truktúru celej hodiny, urèenú èas�
hodiny, v ktorej bude vyu�íva� skupinovú prácu, zlo�enie skupín,
s ktorými chce pracova�, úlohy a metódy práce jednotlivých skupín,
rie�enia úloh ka�dej skupiny, aby kontrola ich práce bola efektívna
a rýchla. Iba dokonalá príprava uèite¾a na vyuèovaciu hodinu mô�e
by� predpokladom efektívnej èinnosti práce skupín na vyuèovacej
hodine. Názor istého mladého vyuèujúceho, ktorý po neefektívne
oduèenej vyuèovacej hodine, na otázku, èi mi mô�e predlo�i� nejakú
písomnú prípravu na vyuèovaciu hodinu odpovedal �e �veï robil
skupinovú prácu, na to nemá prípravy�, bol ve¾mi mylný. Hoci sa
skutoène sna�il o skupinovú prácu, dokonca celú hodinu, ale
efektívnos� vyuèovacej hodiny bola nízka.

Organizácia skupinovej práce
Pri skupinovej práci sa vyuèujúci èasto s�a�ujú na disciplínu

�iakov. Problém zaèína u� pri presádzaní �iakov do skupín poèas vyuèo-
vacej hodiny. V priebehu skupinovej práce nastáva ïal�í problém
a ním je tzv. �pracovný hluk� v triede.

Reè �iakov je dôle�itou súèas�ou vyuèovania. V minulosti, ale
èasto i v súèasnosti, bol hovor �iakov medzi sebou pri vyuèovaní
vnímaný ako nieèo trestuhodné. Práca skupín musí by� zameraná na
dosahovanie urèených cie¾ov. Treba preto dba� na to, aby �iaci
neplytvali èasom na rôzne zábavné aktivity, ktoré nesúvisia
s vyuèovaním. Rozhovor �iakov v�ak nesmie by� vnímaný ako
�anca niè nerobi�. �iaci pri òom bez stresu prezentujú svoje nápady,
ktoré mô�u by� vlastne len akýmisi pokusnými návrhmi, pomáha-
júcimi dosta� sa bli��ie k hlb�iemu porozumeniu problému. Pri uèení
sa musia vytvára� podmienky na zapojenie sa v�etkých �iakov,
teda i tých, ktorí pri tradiènom spôsobe vyuèovania stoja stranou.
Chyby a nepresnosti pri vyslovovaní nápadov �iakov nesmú by�
ironizované, musia sa pova�ova� za stimul k ïal�iemu uèeniu.

Vo svojej pedagogickej praxi prv, ako som v niektorej triede
zaèala so skupinovou prácou (na hodine matematiky), vyu�ívala
v krátkych èastiach hodín prácu vo dvojiciach, pri ktorej som ich
uèila rie�i� v laviciach problémy tak, aby neru�ili pri práci ostatných.
�iaci sa nauèili v tichosti vo dvojici rie�i� problém.

Potom som si triedu rozdelila na dva druhy skupín:
1. skupiny typu A � homogénne,  zlo�ené zo �iakov pribli�ne

rovnakých schopností;
2. skupiny typu B � heterogénne, zlo�ene z výborného �iaka,
priemerných, ale aj ve¾mi slabých �iakov.

Pred vyuèovacou hodinou boli �iaci upozornení na vyu�ívanie
skupinovej práce na hodine a na to, do akého druhu skupín sa
majú posadi�. Výber druhu skupín závisel od èasti hodiny, na ktorej
sa skupinová práca vyu�ila a obsahu preberaného uèiva. �iaci si
pripravili lavice na skupinovú prácu u� cez prestávku. Lavice boli
otoèené tak, aby �iaci sedeli v skupinách bokom k tabuli, t. j. aby
ka�dý mal dobrý výh¾ad na tabu¾u. Takéto usporiadanie triedy sa
dalo vyu�i� v ka�dej èasti hodiny s vyu�itím frontálnej, ale aj
samostatnej práce. Pri samostatnej práci je v�ak opä� treba dokonalá
príprava uèite¾a, lebo �iaci v skupine vtedy pracujú samostatne na
rie�ení rôznych úloh. Ale tým, �e �iaci sa posadia do skupín cez
prestávku, sa zabráni hluku pri s�ahovaní lavíc. �iaci pri presádzaní
sa do skupín poèas vyuèovacej hodiny sa ve¾mi rozpty¾ujú, dlh�ie
im trvá opä� sa sústredi� na uèenie, ¾ah�ie dochádza k ich nediscipli-
novanosti poèas skupinovej práce.

Ako som u� spomenula, tvorenie skupín �iakov by malo ma�
urèité pravidlá. Poèet �iakov skupine má by� minimálne 4, maximálne
6. Pri rie�ení stability pracovných skupín mô�u by� dve mo�nosti �
buï bude trieda rozdelená na skupiny stáleho charakteru, ktoré sa
menia len po dlh�om èase, alebo sa zlo�enie skupín mení èastej�ie.
Zástancovia stálosti skupín uvádzajú fakt, �e èlenovia skupiny
cítia solidaritu, ktorá ich via�e. Èastá zmena zlo�enia skupín komplikuje
návyk na prácu v príslu�nej skupine. Ak má uèite¾ prácu dobre
premyslenú, výborne pozná svojich �iakov, ich povahové a vedo-
mostné zdatnosti, potom si väè�inou sám vytvára pod¾a potreby
homogénne alebo heterogénne skupiny. Postupova� v�ak mô�eme
napríklad aj tak, �e �iaci si zvolia 4 � 5 �kapitánov� a tí si volia
postupne ïal�ích èlenov skupiny.

Metódy, techniky a stratégie kooperatívneho skupinového
vyuèovania

Základné metódy kooperatívnej skupinovej èinnosti, ktoré sa
najèastej�ie vyu�ívajú sú diskusia, rie�enie problémov, práca na
produkte, simulácie a úlohové hry.

Diskusia prebieha v skupine buï s obèasnou úèas�ou uèite¾a,
alebo bez nej. Úèelom diskusie mô�e by� odovzdávanie si skúse-
ností z rie�enia problému, vysvet¾ovanie názorov na rie�enie



23

www.rozhlady.pedagog.sk

problému, presviedèanie na spoloèný záujem. Diskusia mô�e vies�
k zvý�eniu individuálneho porozumenia.

Metóda rie�enia problému mô�e ma� dve podoby. Tá istá
úloha mô�e by� súèasne pridelená v�etkým skupinám, závery
a vzájomná kon�truktívna kritika sa prezentujú nakoniec, alebo
jednotlivé skupiny pracujú na rôznych aspektoch úlohy, v závere sa
tieto príspevky pospájajú.

Práca na produkte sa lí�i ve¾mi málo od rie�enia problému.
Výsledkom tu v�ak nie je rie�enie problému, ale konkrétny produkt.
Práca ka�dého èlena skupiny musí ma� vplyv na tvorbu produktu,
musí by� jeho súèas�ou. Túto metódu mô�eme vyu�íva� napr. v geo-
metrickom modelovaní zlo�itej�ích telies. Rovnako, ako pri rie�ení
problému, aj tu sa poèíta so zhodnotením prác jednotlivých skupín,
resp. h¾adaním najlep�ieho produktu.

V simulácii berú �iaci situáciu ako reálny skupinový �ivot
v originálnej situácii. Simulácia sa napr. mô�e zamera� na geomet-
rické vymedzenie pozemku a jeho reálne vyu�itie v prospech mesta.

Ak �iaci prijímajú �pecifickú úlohu v simulácii, t. j. ka�dému
die�a�u sa pridelí urèitá perspektíva, z ktorej má pristupova� k rie-
�eniu problému, ide o úlohové hry. �iaci pri rie�ení úlohy konajú
pod¾a postavy, ktorú predstavujú. Napríklad o probléme vyu�itia
urèitého územia inak uva�uje primátor mesta, obèan, ochranca príro-
dy, podnikate¾ a pod.

Pri skupinovej práci sa vyu�íva väè�ie mno�stvo techník.
Spomenú� mô�eme napr. rie�enie problémov, analýza, hodnotenie,
techniky rozvíjajúce komunikatívne schopnosti a pod.

Metódy sa pova�ujú za základ skupinovej práce, techniky za
spôsoby podporujúce kooperatívnu skupinovú èinnos�.

Zo stratégií skupinovej práce ako príklad mô�em uvies� napr.
sú�a� v relatívnom zlep�ení skupiny. �iaci sú rozdelení na
heterogénne skupiny. Uèite¾ vysvetlí novú látku, ktorú �iaci potom
v skupinách �tudujú pomocou pracovných listov. Je im povedané,
�e mô�u pou�i� akýko¾vek prostriedok, aby zvládli látku. Ich práca
konèí, a� v�etci v skupine budú látku ovláda�. V urèený èas ka�dý zo
skupiny samostatne vypracuje test. Na základe zlep�enia sa od
predchádzajúceho testu prispieva bodmi k celkovému poètu bodov
celej skupiny. Zlep�enie sa jednotlivcov v skupine vedie k zlep�eniu
sa celej skupiny.

Ka�dý uèite¾, ktorý chce na hodine pou�i� skupinovú prácu,
musí ma� dobre premyslené metódy, techniky a stratégie koope-
ratívneho skupinového vyuèovania, ktoré chce pou�i�. Ich výber
závisí od obsahu uèiva a stanoveného cie¾a.

Práca v rámci skupiny mô�e by� nediferencovaná � ka�dý �iak
vypracúva celú pracovnú úlohu skupiny, prièom rie�enie konzul-
tuje s ostatnými èlenmi skupiny. Pri diferencovanej práci ka�dý
èlen skupiny spracúva inú èas� spoloènej úlohy a spolu konzultujú
jednotlivé èasti a zostavujú záver úlohy. Tento spôsob  je efektívnej�í,
ale nároènej�í pre �iakov i prípravu uèite¾a.

Problematika skupinového vyuèovania, ako vidie� z doteraz uve-
deného, nie je jednoduchá. Nejestvuje návod, jednotný recept pou�i-
te¾ný v ka�dej �kole, v ka�dej triede, v ka�dej situácii, na ka�dej vyu-
èovacej hodine. Aký variant si zvolíme závisí od uèebného cie¾a,
obsahu uèiva, úrovne �iackych schopností v triede, podmienok uèeb-
ného procesu, ale najmä od pedagogického majstrovstva uèite¾a.

Organizácia vyuèovacích hodín s vyu�itím kooperatívnej skupi-
novej èinnosti

Skupinová práca sa dá vyu�i� v ka�dej èasti hodiny.
I. Turek odporúèa pou�íva� skupinové vyuèovanie spoèiatku

najmä pri upevòovaní a prehlbovaní uèiva, a to predov�etkým

formou cvièení. Výhodou je, �e pri rie�ení úloh v skupinách sa
vyu�íva najmä okam�itá spätná väzba. Vyu�íva� mo�no hetero-
génne skupiny, v ktorých najlep�í �iak zodpovedá za to, �e i najslab�í
�iak si uèivo osvojí. Inokedy mo�no voli� formu homogénnych skupín.
V takomto prípade vyu�ívame diferencované úlohy. Skupiny lep�ích
�iakov rie�ia nároènej�ie úlohy, skupiny slab�ích �iakov si na
úlohách upevòujú základné uèivo.

Pri kontrole domácej úlohy vedúci skupiny referuje o stave
a vypracovaní domácej úlohy celej skupiny. Kontrolu domácej úlohy
spravil pred vyuèovacou hodinou. V takomto prípade nesmieme
zabúda� prediskutova� rie�enie, resp. presvedèi� sa, èi je rie�enie
vedúceho skupiny správne. Osvedèilo sa mi tie�, ak som v tzv. orga-
nizaènej èasti hodiny, t. j. pri zapisovaní uèiva do triednej knihy,
nechala �iakov prediskutova� medzi sebou rie�enie domácej úlohy.
Ak bolo treba, sporné otázky sme vyrie�ili spoloène.

Pri sprístupòovaní nového uèiva je postup znaène závislý od
zlo�enia skupín. Ak máme triedu s dobrými i slab�ími �iakmi, v ktorej
mô�eme vytvára� heterogénne skupiny s dobrým �iakom, priemer-
ným i vedomostne slab�ím �iakom, po výklade vzorového príkladu
rie�ia �iaci ïal�í podobný príklad pod vedením najlep�ieho �iaka
v skupine. Èastokrát slab�í �iaci nepochopia výklad uèite¾a,
doplòujúci jednoduch�í výklad spolu�iakov im mô�e ve¾mi pomôc�.
Ak máme v triede dobrých �iakov a väè�ie mno�stvo slabých �iakov,
je vhodné vytvára� homogénne skupiny. Pri výklade nového uèiva
najskôr v�etky skupiny zaèínajú vychádza� z jednoduch�ích
problémov. Skupiny lep�ích �iakov postupne prechádzajú
k samostatnému rie�eniu zlo�itej�ích problémov, skupiny slab�ích
�iakov vyu�ívajú tzv. predå�ený výklad uèite¾a, rie�ia problémy
s vyu�itím základného uèiva. Ak by sme s takouto triedou pracovali
iba spoloène, vyu�ívajúc iba frontálnu a samostatnú èinnos�,
buï by sme tlmili aktivitu dobrých �iakov a nevyu�ívali ich
schopnosti, alebo by slabí �iaci nestaèili chápa� ani základné uèivo,
postupne by zaèali stráca� záujem o uèenie sa, zaèali by vyru�ova�.
V skupine vedomostne pribli�ne rovnako zdatných �iakov sa
osme¾ujú vyslovova� názory na rie�enie jednoduch�ích úloh, èasto
názory, ktoré by sa inak neodvá�ili poveda� v obave pred zosmie�-
nením. Ve¾mi dôle�ité je, aby problémy, ktoré �iaci rie�ia v skupinách
vychádzali z praxe, zo situácií, ktoré sú �iakom blízke, známe.

Skupinovú prácu je teda mo�né vyu�íva� v ka�dej èasti hodiny.
Nemala by sa v�ak pou�íva� poèas celej vyuèovacej hodiny. Ak
chceme, aby vyuèovacia hodina bola efektívna, musíme pou�íva�
na hodine rôzne formy a metódy práce. Skupinová èinnos� by nemala
presahova� 20 minút. Vyuèujúci by nikdy nemal zabúda� na spätnú
väzbu, slovné ohodnotenie práce skupín, zvýraznenie úspe�nej
èinnosti a taktné poukázanie na chyby. Povzbudi� slovne, resp.
ohodnoti� úspe�nú prácu najmä slab�ích �iakov, dodáva� im tým
sebadôveru. Mo�né je tie� vyhodnocova� dobré rie�enia problémov
jednotlivými skupinami na nástenkách v triede.

Úspe�nos� zavádzania skupinového vyuèovania ako formy
�kolskej práce závisí od viacerých faktorov. Okrem uèite¾ovej
tvorivosti a dôslednej prípravy na vyuèovanie závisí táto úspe�-
nos� na vz�ahu k cie¾u a obsahu vyuèovania. Skupinové vyuèo-
vanie svoj cie¾ plní tam, kde nejde len o prosté nauèenie faktov
a ich reprodukciu, ale kde majú �iaci pred sebou úlohu, problém,
ktorého rie�enie si vy�aduje istú my�lienkovú námahu. Ve¾mi dôle�itá
je mo�nos� vzájomnej komunikácie èlenov skupiny, aby v�etci boli
podnecovaní k vybavovaniu predstáv, h¾adaniu základných
vz�ahov vedúcich k rie�eniu. Dôle�ité je, aby si zvykli hovori�
v skupinách tak, aby im rozumeli ostatní èlenovia skupiny, ale aby
neru�ili ostatné skupiny.

NÁZORY - SKÚSENOSTI - POLEMIKY
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Skupinová práca je forma, pomocou ktorej mô�eme vzbudi�
u �iakov záujem o uèenie sa, spestri� vyuèovanie, dosahova� vo
vyuèovaní lep�ie výsledky. Zaèa� s òou je mo�né u� na prvom
stupni základnej �koly.  S rados�ou kon�tatujem, �e najmä mladým
uèite¾om sú niektoré jej stratégie blízke. Odporúèala by som im
nevzdáva� sa kooperatívnej skupinovej èinnosti, zaraïova� ju ako
súèas� vyuèovacích hodín, ale len ako cie¾avedomú, dobre
pripravenú, premyslenú èinnos�. Treba sa vyvarova� spomínaných

chýb, aby efektivita èinnosti na vyuèovacej hodine bola èo
najvy��ia.

Ten, kto chodí vlastnými cestami,
nemal by sa s�a�ova� na ich zlý stav.
                                                               J. Bily
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Summary: The author deals with cooperative teaching focusing mainly on its advantages and disadvantages. She points out
mistakes made by novice teachers in organizing it and suggests ways how to use it in a more effective way.

BUDÚCIM A ZAÈÍNAJÚCIM UÈITE¼OM
(mo�no nielen) ESTETICKY ZAMERANÝCH PREDMETOV

Libor Fridman, Univerzita Mateja Bela Banská Bystrica

Anotácia: Didaktické podnety a rady pre zaèínajúcich uèite¾ov v esteticky zameraných predmetoch, ktoré im mô�u pomôc�
prácu skvalitni�, systematizova� a zefektívni�.

K¾úèové slová: zaèínajúci uèitelia, problémy zaèínajúcich uèite¾ov, didaktické princípy, esteticky zamerané predmety

Systém prípravy uèite¾ov bude ma� v�dy svoje �pecifiká, aj
keby sa v òom podarilo odstráni� v�etky aktuálne preká�ky, ktoré
majú charakter nesystémovosti, rozporuplnosti, neefektívnosti,
nedostatoèného prepojenia teórie s praxou atï.

Mo�no najvýraznej�ie sa práve v tomto povolaní prejavuje
zlo�itos� prechodu od teoretickej prípravy (odbornej, pedagogickej)
k uèite¾skej praxi, k samostatnému, kompetentnému a zodpoved-
nému riadeniu - realizovaniu edukaèného procesu. Procesuálne
ide o aplikáciu získaných odborných a pedagogických kompeten-
cií, osobných ambícií a motivácií, ale aj o vytváranie a realizáciu
vlastného �týlu práce (organizovania a riadenia edukaèného
procesu). Toto vytváranie a formovanie (ale niekde i presadzovanie)
�týlu nie je jednoduché, lineárne, bezproblémové, a do akej miery
v tomto procese pozitívne pôsobí didaktická príprava na V�, zále�í asi
viac od individuálnych �pecifík oboch protagonistov prípravy
(didaktika predmetu a �tudenta) ako od v�eobecne platného
a realizovaného systému prípravy.

Nebudeme sa momentálne zaobera� individuálnym �týlom
uèite¾a ako zlo�itým a mnohostranne determinovaným celkom, ale
chceme priblí�i� nieko¾ko dôle�itých princípov a zásad, ktoré zaèí-
najúcemu uèite¾ovi mô�u pomôc� v jeho práci, v napåòaní urèených
úloh, pri realizovaní seba a vlastných predstáv o povolaní, ale
v koneènom dôsledku aj pri formovaní vlastného �týlu. Èo je u
väè�iny mladých, zaèínajúcich uèite¾ov fascinujúce, je ich elán,
zanietenie, ambície, tvorivé h¾adanie spôsobu realizovania vlastných
predstáv, snaha by� dobrým a lep�ím uèite¾om, objavi� a realizova�
také metódy a formy, ktoré �iakov zaujmú a získajú pre predmet.
Prirodzene, ako v ka�dom povolaní, dôle�ité sú praktické skúsenosti,
ktoré v tomto procese zohrávajú svoju úlohu. K formulácii uvede-
ných zásad nás viedli práve najèastej�ie sa objavujúce problémy
i nedostatky zaèínajúcich a budúcich uèite¾ov v predmetoch este-
tická výchova, hudobná výchova, slovenský jazyk a literatúra. Ak

by tieto nedostatky zostali nepov�imnuté a prehliadané, mohli by
negatívne formova� systém práce uèite¾a, spôsobi� dosahovanie
neistých a� zlých výsledkov v práci a následne frustráciu namiesto
pocitu úspe�nosti. Uvedených zásad by mohlo by� viac a v tomto
príspevku si neèinia nárok na úplnos�, skôr podnetnú in�piráciu.
Zaèínajúci uèite¾ (hudobnej výchovy, estetickej výchovy,
literatúry...) by pri príprave a realizácii svojej práce mal okrem iného
myslie� na tieto princípy:
1. vedeckú presnos� a systémovos� odborných poznatkov,
2. didaktické prispôsobenie a zjednodu�enie odborných informácií,
3. správne formulovanie edukaèných cie¾ov,
4. spisovnos� vo vyjadrovaní, objektívnos� vo vystupovaní

a komunikovaní,
5. chápavos� a láskyplnos� v prístupe ku �iakom,
6. umelecký synkretizmus (medzipredmetové vz�ahy - literatúra,

hudba, atï.),
7. estetický zá�itok.

Vedecká presnos� a systémovos� odborných poznatkov. �
A� príli� èasto sme sa v praxi stretli u budúcich uèite¾ov (�tudentov
na výstupovej praxi) i zaèínajúcich uèite¾ov pri preberaní uèiva
s nedostatkami odborného charakteru, aj keï v�etci absolvovali
nároèné skú�ky. Akoby zabudli, �e zabúda� je prirodzené a ¾udské,
a preto je nevyhnutné (a� do utvrdenia si praxou) prísne a zodpo-
vedne dba� na presnos� a systémovos� faktov, ktoré pod¾a urèe-
ných cie¾ov prezentujú v edukaènom procese, ich opakovanie,
upevòovanie, obohacovanie, aby sa vyhli vytváraniu nepresných
a nesprávnych vedomostí u �iakov i vlastnému �faux pas�, èi a�
zosmie�neniu. Najèastej�ie sme sa v praxi stretli s týmito nedostatkami:
prezentácia nesprávnych a nepresných faktov, záznam chybných
poznámok, neadekvátna dominancia motivujúcich beletristických
faktov zbytoène deformujúca systémovos�, zlé odvodzovanie pome-
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novaní pojmov, nesprávne, nepresné, zbytoène zlo�ité definície
atï. (Nemysleli sme samozrejme obyèajné ¾udské pomýlenie sa,
ktoré mô�e vyplýva� z prehnanej zodpovednosti, trémy a nervozity,
ktoré je prirodzené, ¾udské a treba ho prizna� bez zbytoèného
zastierania a analyzovania.)

Didaktické prispôsobenie a zjednodu�enie. � Ide o jednu
z najdôle�itej�ích a naj�a��ích zásad. Urèuje ju jednak uèebná
osnova, �tandardy i záujmy a �týl uèite¾a. Didaktické zjednodu�enie
je nevyhnutné z h¾adiska zásad: primeranosti, nadväznosti a postup-
nosti, prièom si zachováva svoju vnútornú systémovos� a práve
vïaka nej mô�e dôjs� k postupnému roz�irovaniu a prehlbovaniu
uèiva, a to buï uèite¾om, alebo �iakom samotným. Primárne túto
zásadu determinujú ciele, èi pôjde o ciele kognitívne, afektívne,
psychomotorické, resp. ich taxonómia, úroveò. Sekundárne ju deter-
minuje: zásada primeranosti a postupnosti. Mladí uèitelia (niektorí
zaujatí svojou disciplínou, iní presadzujúci vlastnú dôle�itos�) majú
relatívne rozsiahle vysoko�kolské vedomosti o téme, o konkrétnom
uèive, preto musia �iakom vybra� systémovo primerané mno�stvo,
ktoré je �iak schopný zvládnu�. Dôle�ité je odli�ovanie motivaèných
prvkov uèiva, ktoré mô�u ma� èasto charakter zaujímavostí, od
základných systémových informácií, ktoré �iak má vzh¾adom na
ciele a �tandardy predmetu ovláda�. Dôle�itá je systémovos� aj
v tomto prípade, napríklad preberanie jednotlivých umeleckých
období, �ánrov, druhov, aby napríklad nebolo ka�dé uèivo,
osobnos�, druh, �áner, �pecifickým a nesúvisiacim mikrosystémom,
ktorý nielen�e nerozvíja myslenie, prepojenos� a aplikáciu vedo-
mostí, ale pôsobí enumeratívne faktograficky a v koneènom dôsledku
predimenzovane, nerovnomerne alebo nesúvz�a�ne. Za poru�enie
tejto zásady mô�eme pova�ova� aj �typické� zastaralé diktovanie
uèiva o jednotlivých spisovate¾och v literatúre, skladate¾och
a skladbách v hudbe, umelcoch a dielach v estetickej výchove,
ktoré navonok pôsobí rovnako stereotypne, ale vo svojej podstate
je len za�a�ujúce, nerozvíjajúce, netvorivé a �iaka odrádzajúce.
Niekedy si zaèínajúci uèitelia �myslia�, �e ich �iak na strednej �kole
musí ovláda� v�etky fakty, ktoré o uèive vedia oni sami (èi ktoré si
e�te pamätajú). Myslie� pri vytváraní vlastného systému na prime-
ranos� je dôle�ité, preto�e menej podstatného mô�e by� v�dy viac
ako ve¾a zbytoène za�a�ujúceho.

Správne formulovanie edukaèných cie¾ov. � Tento problém
je problémom nielen zaèínajúcich uèite¾ov a zaslú�i si samostatný
a rozsiahlej�í rozbor. Najèastej�ie vyskytujúcim sa problémom bolo
nesprávne formulovanie cie¾a ako obsahu hodiny, témy; èasto tie�
nesprávnym stoto�nením edukaèného cie¾a  s metódami a èinnos-
�ami, jednoducho akoby niektorí uèitelia chápali edukaèný cie¾
(vzdelávací, výchovný) ako naplnenie hodiny nejakou èinnos�ou
a realizovanie seba, svojej práce namiesto toho, aby cie¾ chápali a reali-
zovali ako to, èo majú (chcie�) dosiahnu� u �iaka (vedomosti, schop-
nosti, zruèností, zá�itky, postoje a ich èo najpresnej�ie definovaná
a pokia¾ mo�no i merate¾ná úroveò). Práve èo najpresnej�ie vy�pecifi-
kovaný cie¾ zaèínajúcim uèite¾om naznaèuje efektívnej�ie selekto-
vanie a aplikovanie konkrétnych metód, foriem, èinností atï.

Spisovnos� vo vyjadrovaní, objektívnos� vo vystupovaní
a komunikovaní. � Prehre�ky voèi spisovnosti vo vyjadrovaní
mô�u u budúcich a zaèínajúcich uèite¾ov vyplýva� z nedostatoènej
znalosti a upevnenia jazykových pravidiel, z nedbanlivosti ich pou�í-
vania alebo snahy �zní�i�� �týl jazykového prejavu v záujme �priblí-
�enia� sa �iakom (�zoslangova�, zhovorovatie�� svoj prejav).
O prvých dvoch dôvodoch nemá zmysel diskutova�, preto�e ide
o absentujúce profesné kompetencie, posledný dôvod je dôsled-
kom pravdepodobne naivnej predstavy, �e vz�ah �iakov k uèite¾ovi

(mo�no i k predmetu) mô�e by� pozitívne ovplyvnený takýmto
spôsobom. Uèite¾ musí presne vedie�, kedy a za akých okolností,
v akej situácii mô�e výnimoène pou�i� slová stredného, resp.
ni��ieho jazykového �týlu; uèí toti� �iakov nielen vyjadrova� sa,
ale aj rozoznáva�, v akom prostredí a situácii sa ten-ktorý �týl
pou�íva. Objektívnos� vo vystupovaní a v komunikovaní je
dôle�itá nielen vo vz�ahu k jednotlivým �iakom, ich výkonom,
prejavom, ale aj vo vz�ahu k sebaponímaniu uèite¾a; �iaci v uèite¾ovi
nepotrebujú kamaráta - kamarátov majú medzi rovesníkmi; �iaci
potrebujú a chcú dobrého uèite¾a (so v�etkým ¾udským, èo
k tomuto slovu patrí).

Chápavos� a láskyplnos� v prístupe ku �iakom. - Opaèným
extrémom neadekvátneho �pribli�ovania sa� k �iakom je sklon
zneu�íva� svoju formálnu autoritu a didaktizova�, pouèova� vo
v�etkom, v�dy a v�ade, najmä v kritických a nezvládnute¾ných
situáciách. Neprirodzenú a nenále�itú autoritatívnos�, ktorú
kritizovali u svojich uèite¾ov, teraz sami realizujú; akoby preberali
projekèný model, rolu prísneho uèite¾a, a to aj v situáciách vy�a-
dujúcich chápavos� a toleranciu. Pritom väè�inou nejde o vzdelá-
vacie, ale skôr o komunikaèné problémy edukaèného procesu.
A tak namiesto odbornosti a kompetentnosti operujú nadradenos-
�ou, odmeranos�ou, neprístupnos�ou, ktorou èasto len zakrývajú
vlastné nedostatky. Ve¾akrát sme tento jav pozorovali u tých typov
zaèínajúcich uèite¾ov, ktorí mali ve¾ké ambície, nápady, predstavy,
ale príprava na ich realizáciu bola povrchná, nedostatoèná.

Umelecký synkretizmus (medzipredmetové vz�ahy literatúra,
hudba, ostatné druhy umenia). � V predmetoch, ktoré mô�eme
charakterizova� ako esteticky zamerané (literatúra, výtvarná, hudob-
ná, estetická výchova), je nielen vhodné a in�pirujúce, ale a�
nevyhnutné vyu�íva� medziumelecké vz�ahy a presahy. Podmien-

Mária Malíková: Krajina II. Linoryt, 1987
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kou v�ak je nielen stále a systémové vzdelávanie sa v uvedených
príbuzných predmetoch, ale i pozitívny, nad�ený a kompetentný
vz�ah k umeniu v�eobecne. Iba ten je predpokladom presadzovania
a vyvolávania nevyhnutného estetického zá�itku pri uèive spoje-
nom s konkrétnymi artefaktmi. Výluèné kognitívne �preberanie�
artefaktov je jedným z najzáva�nej�ích mo�ných nedostatkov.
Realizovanie emocionálneho a estetického pre�ívania artefaktu
(literatúry, hudby, umenia) je naj�a��ím a najdôle�itej�ím cie¾om
v esteticky zameraných predmetoch, èi u� ide o literatúru, hudbu,
maliarstvo, film a podobne. Tento proces, proces apercepcie, je
v systémovej podobe zlo�itý a determinujú ho: druh artefaktu,
motivácia a fáza percepcie, atmosféra, pou�itie média prezentujú-

ceho artefakt, vz�ah �iakov k predmetu a k umeniu, systémové
formovanie procesu vnímania a pre�ívania artefaktov v predmete,
charakter a spôsobilos� reprodukovania a interpretácie, i následný
spôsob hodnotenia a akceptácie uèite¾om. Netreba zabúda�, �e
prezentácia artefaktov musí ma� svoju kvalitu, jedineènos�, in�pira-
tívnos� - èi pôjde o umelecký prednes v literatúre, v hudbe o kvalit-
nú reprodukciu atï.

Verím, �e predchádzajúce my�lienky mô�u mladých zaèí-
najúcich uèite¾ov pozitívne motivova�, aby dokázali èo najús-
pe�nej�ie realizova� svoje predstavy a názory na edukaèný proces,
formova� si kvalitný �týl práce a samotný proces tak zefektívni�
a zmodernizova�.
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Summary: The article offers several suggestions to teachers of   the Arts on how to make lessons more effective.

KONCEPCIA NEFORMÁLNEHO VZDELÁVANIA
V DOMOVE MLÁDE�E

Viera Brhelová, Domov mláde�e Turèianske Teplice

Anotácia: Koncepcia neformálneho vzdelávania v oblasti vo¾ného èasu a výchovy mimo vyuèovania � preèo je potrebná.
Základné pojmy, ciele, návody, metódy a formy neformálneho vzdelávania.

K¾úèové slová: koncepcia neformálneho vzdelávania, výchova mimo vyuèovania

Od roku 1992 sme v na�om domove mláde�e (ïalej iba DM)
zaèali realizova� model tvorivo-humánnej výchovy (ïalej iba THV).
Myslíme si, �e to bolo ve¾mi správne rozhodnutie, ktoré prinieslo
výrazné a pozitívne kvalitatívne zmeny pre �iakov, vychovávate¾ov
a pre celý DM. Ale o týchto otázkach som na stránkach tohoto
èasopisu u� písala nieko¾kokrát.

Ná� model výchovy ka�doroène kultivujeme a stále h¾adáme
nové spôsoby práce. Preto ma mimoriadne pote�ila a oslovila snaha
Ministerstva �kolstva, ktoré sa stalo garantom prijatia novej koncep-
cie práce v oblasti vo¾ného èasu a v oblasti výchovy mimo
vyuèovania. Ide o koncepciu neformálneho vzdelávania. Pri �tudo-
vaní podkladových materiálov a príslu�ných analýz som túto
koncepciu prijala za svoju najmä preto, �e je plne v súlade so spomí-
naným modelom THV, s ktorým máme bohaté skúsenosti
a v podstate ju mo�no pova�ova� za jeho nadstavbu. Táto
koncepcia dáva vychovávate¾om �ancu realizova� THV kvalita-
tívne vy��ou formou. Keï�e medzi zariadenia, ktoré majú  koncepciu
neformálneho vzdelávania uplatòova�, sú zaradené aj domovy
mláde�e, chcem vo svojom príspevku priblí�i� vychovávate¾om
základné otázky, pojmy, princípy a návrhy metód a foriem  jej reali-
zácie v podmienkach na�ich DM. Koncepciu je mo�né dopracova�
na �pecifické podmienky ka�dého DM. Týmto príspevkom chcem
zároveò vytvori� priestor na diskusiu k danej téme.

Preèo je potrebná koncepcia neformálneho vzdelávania
Potreba vypracovania koncepcie neformálneho vzdelávania

vychádza zo spoloèenských zmien a zo zmien súvisiacich so zaèle-

òovaním sa Slovenska do európskych �truktúr. Tieto zmeny logicky
vy�adujú meni� �truktúru výchovno-vzdelávacej práce v �kole aj
mimo nej. Mladí Slováci (a teda aj na�i �iaci) sa budú musie� èo
nevidie� nauèi� plánova� vlastné �ivoty, prispieva� aktívne do spoloè-
nosti a uèi� sa �i� pozitívne v rámci kultúrnej, etnickej a jazykovej
rôznorodosti. Musia sa dôsledne uèi� celo�ivotnému vzdelávaniu.

Potreba týchto zmien si vy�aduje prijatie pru�ných zmien
v spomínanej transformácii výchovno-vzdelávacieho systému,
ktorým v�ak bránia spoloèenské bariéry, napr.: ekonomizácia spolo-
èenského �ivota, vysoká nezamestnanos� mladých ¾udí,
narastajúce rozdiely v �ivotnej úrovni a v �týle �ivota v jednotli-
vých regiónoch Slovenska, podhodnocovanie aktivít obèianskych
zdru�ení mláde�e, ale aj celková neochota prija� nové a alternatívne
koncepcie vo výchove.

Základné pojmy
Doposia¾ nepanuje jednotný názor na pojmy, teda èi sa

v uvedenej koncepcii má pou�íva� pojem uèenie, vzdelávanie alebo
edukácia. Ja budem zatia¾ pou�íva� pojem vzdelávanie.
� Formálne vzdelávanie predstavuje vzdelávací systém, ktorý je
podporovaný �tátom a realizuje sa prostredníctvom rôznych typov
�kôl. Formálne vzdelávanie je zalo�ené na urèitej kvalifikácii alebo
stupòoch.
� Neformálne vzdelávanie sa uskutoèòuje mimo �truktúr formál-
neho vzdelávania. zahròuje organizované a poloorganizované
vzdelávacie aktivity, v ktorých dominantnou metódou je praktické
uèenie prostredníctvom vlastnej skúsenosti.
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� Informálne vzdelávanie reflektuje celo�ivotný proces, kedy èlovek
èerpá hodnoty, zruènosti a vedomosti z ka�dodenných skúseností
v prostredí, akým je rodina, rovesnícke skupiny, prostredie, v ktorom
sa uskutoèòujú vo¾noèasové aktivity, masmédia a pod. To je dôvod,
preèo má informálne vzdelávanie nein�titucionálnu povahu.

Programy neformálneho vzdelávania nemajú za úlohu vylúèi�
alebo nahradi� urèitú formu vzdelávania (hlavne formálnu). Ich
cie¾om je dosta� do systému vzdelávania hodnoty a my�lienky vzdelá-
vania sa prostredníctvom kooperácie a koordinácie. Aktivity, ktoré
je mo�né zaradi� do systému neformálneho vzdelávania sa vyzna-
èujú nepriamym usmeròovaním jednotlivcov prostredníctvom
praktických aktivít, nie direktívnym pôsobením.
Jeho úlohou je ponúka� ¾uïom to, èo práve potrebujú z h¾adiska
osobnostného rastu, ale aj to, èo potrebujú z h¾adiska ich efektívnej
participácie na spoloèenskom �ivote.

Neformálne vzdelávanie je teda proces spolurozhodovania,
v ktorom sa rozvíja identita ka�dého jednotlivca, prièom jeho identita
mení okolitý svet.

Na rozdiel od formálneho vzdelávania, �kolské povinnosti nie
sú súèas�ou neformálneho vzdelávania. Neformálne vzdelávanie
sa mô�e uskutoèòova� tak vo vzdelávacích zariadeniach, ako aj
mimo nich. Neformálny prístup sa nesústreïuje na "odovzdávanie"
vedomostí od vychovávate¾a. Prebieha v procese interakcie medzi
úèastníkom a skutoènou �ivotnou situáciou, kde je uèiaci s aktív-
nym úèastníkom poznávania. Proces neformálneho vzdelávania
sa uskutoèòuje bez vplyvu �kolských metód práce.
Neformálne vzdelávanie plní svoju funkciu vtedy, ak je dobrovo¾né,
prístupné ka�dému, zamerané na získavanie �ivotných skúseností
a prípravu aktívneho obèana a ak jeho základ tvorí skúsenos�
a vychádza z potrieb úèastníkov.

Podstatou neformálneho vzdelávania je uèenie sa jednotlivca
v reálnej �ivotnej situácii, ktoré u neho podnecuje kritické mysle-
nie, objavovanie nových mo�ností a aplikovanie nových nápadov
v praxi.

Poslaním neformálneho vzdelávania je podie¾a� sa �pecifický-
mi prostriedkami na príprave mladej generácie na �ivot v otvorenej
informaènej spoloènosti

Súèasná �kola u� nemô�e garantova� celo�ivotné vzdelávanie
vo vz�ahu ku zamestnaniu tak, ako to bolo v minulosti. Základnou
my�lienkou celo�ivotného vzdelávania je motivova� a povzbudi�
v�etkých ¾udí k aktívnemu celo�ivotnému uèeniu. To sa mô�e
podari� len vtedy, ak sa koncepcia celo�ivotného vzdelávania odpúta
od tradièných koncepcií vzdelávania (t. j. od stavu, keï je èlovek
pouèovaný) smerom k novej kultúre uèenia (k stavu, keï sa sám
uèí).

Poslaním neformálneho vzdelávania je sa podie¾a� �peci-
fickými prostriedkami na príprave �iakov na �ivot v otvorenej
informaènej spoloènosti.

Cie¾ neformálneho vzdelávania:
� pomáha� �iakom h¾ada� a nachádza� spôsoby, ako sa úspe�ne

vyrovnáva� s výzvami rýchlych spoloèenských zmien;
� vytvára� podmienky na:

- realizáciu vlastných nápadov a vlastnú tvorbu,
- nadviazanie kontaktov s inými jednot-
  livcami a kultúrami,
- odvahu k samostatnosti v èinnosti;

� projektova� oddychové, relaxaèné a zábav-
né aktivity ako prostriedok na získavanie
sociálnej skúsenosti;

� orientáciu na zá�itkové uèenie a interkul-
turálne výmeny;

� spájanie sociálneho uèenia s partnerstvom
orientovaným na solidaritu.

Zásady neformálneho vzdelávania:
1. Dobrovo¾nos�. � �iaci sa neformálneho vzdelávania zúèastòujú
výhradne dobrovo¾ne. Táto zásada nám je v�eobecne známa, tak�e
sa jej nebudem podrobnej�ie venova�.

2. Participácia (spolurozhodovania). � Táto zásada nie je e�te
dostatoène uplatòovaná ani v súèasnosti. V oblasti neformálneho
vzdelávania má mimoriadny význam. V práci DM to znamená :
ã vytvára� ove¾a viac podmienok na participáciu �iakov na
plánovaní, príprave a aj realizácii vzdelávacích podujatí v DM;
ã vies� ich k tímovej práci a spolupráci;
ã vytvára� viacej priestoru na zaèleòovanie �iakov do riadiacich
orgánov DM;
ã umo�ni� �iakom vyjadrova� sa ku v�etkým otázkam, ktoré sa
dotýkajú ich �ivota v DM;
ã vytvára� podnetné prostredie, ktoré motivuje �iakov k úèasti na
neformálnom vzdelávaní;
ã motivova� a podporova� záujem �iakov afektívne participova�
na celkovom spoloèenskom �ivote domova mláde�e a neskôr na
�ivote vo svojom sociálnom prostredí;
ã utvára� návyky �iakov samostatne a zodpovedne rozhodova�
o sebe i druhých ¾uïoch;
ã podnecova� �iakov k vlastným rie�eniam tvorivých úloh;
ã vies� �iakov ku kritickému mysleniu a zvedavosti;
ã umo�ni� �iakom získava� zruènosti prostredníctvom vlastnej
skúsenosti;
ã umo�ni� �iakom získa� zruènosti v uvo¾òovaní medzi-
generaèných vz�ahov.

3. Interkulturalita. � Je pomerne nová zásada a v podmienkach
DM nie je be�ná. Pri jej uplatòovaní v DM je potrebné:
ã umo�ni� �iakom poznávanie iných kultúr, zaèa� mo�no
jednotlivými regiónmi na Slovensku. V�eobecne �iaci nemajú
preh¾ad o iných oblastiach a ich kultúrach;
ã vies� �iakov k tolerancii k odli�nosti iných kultúr, ich zvykov,
�ivotného �týlu, hodnôt;
ã realizova� pod¾a mo�ností výmenné pobyty v iných kultúrach
- doma aj v zahranièí;
ã spolupracova� s tretím sektorom;
ã podporova� chu� �iakov samostatne spolupracova� s inými
kultúrami.

4. Subsidiarita. � V oblasti práce DM je to pomerne nový pojem.
(subsidiarita - z lat. �subsidium� = pomoc, podpora, posila.) V procese
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neformálneho vzdelávania chápeme subsidiaritu ako:
ã rozdelenie kompetencií vychovávate¾a vo vz�ahu ku �iakovi,
ã re�pektovanie a podporu iniciatívy �iaka vychovávate¾om,
ã pomoc �iakovi v�dy, keï nie je schopný dosiahnu� to, èo sa od
neho �iada,
ã vychovávate¾ nekoná to, èo mô�u z vlastnej iniciatívy urobi�
�iaci.

Metódy neformálneho vzdelávania
Príprava interaktívnych podujatí. � Táto metóda si vy�aduje:
ã preferova� podujatia, ktoré umo�nia �iakom uplatòova� vz�ah
a postoj k iným ¾uïom;
ã vytvára� podmienky na to, aby podujatia dávali �iakom dostatok
priestoru na prezentovanie pozitívnych vz�ahov a postojov k iným
¾uïom. (napr. celodomovové sú�a�e, charitatívne podujatia,
kultúrne programy pre starých ¾udí, dobrovo¾nícka èinnos�);
ã umo�ni� �iakom získava� sociálne zruènosti ako:

� komunikácia,
� tolerantnos�,
� schopnos� samostatne vytvára� kvalitné medzi¾udské vz�ahy,
� schopnos� kooperácie a koordinácie,
� uvedomenie si svojej identity,

ã umo�ni� �iakom pôsobi� na efektívne zmeny okolitého
prostredia.

Tvorivé dielne. � Táto metóda práce je u� v DM �udomácnená�
preto ju nebudem rozobera�.

Participácia na miestnych projektoch. � Cie¾om je:
ã poskytnú� �iakom informácie o èinnosti tretieho sektora

v danom regióne,
ã podporova� aktivity �iakov v danej oblasti,
ã motivova� �iakov samostatne tvori� projekty.

Fórum invencie. � Jeho cie¾om je:
ã vytvára� priestor na stretávanie �iakov v rámci svojho DM
alebo z rôznych DM v rámci SR aj mimo nej, kde mô�u �iaci
prezentova� výsledky svojej práce alebo inej aktivity. Mô�u to by�
napr. literárne stretnutia, nápady v oblasti malých javiskových
foriem, rôzne kreatívne rie�enia zadaných úloh alebo vlastných
návrhov �iakov atï.

Peer programy � programy vrstovníckych skupín orientova�
napr. na :
ã problematiku prevencie drogových závislostí,
ã sexuálnu výchovu,
ã alternatívne rie�enie konfliktov,
ã aplikovanú ekonómiu,
ã rozvíjanie emocionálnej inteligencie.

Formy neformálneho vzdelávania
Mláde�nícky parlament. � V podmienkach DM mô�e ma� rôzne
podoby. Podstatné je, aby to bol orgán DM, ktorý dáva mo�nos�
�iakom realizova� v�etky princípy neformálneho vzdelávania,
poènúc efektívnou participáciou a� po praktické uèenie sa
prostredníctvom vlastnej práce.

Krú�ková èinnos�. � Je aj v súèasnosti jednou z hlavných oblastí
práce DM. V podmienkach neformálneho vzdelávania sú na
krú�kovú èinnos� kladené vy��ie nároky. Krú�ková èinnos� má :

ã vychádza� zo  skutoèného záujmu �iakov,
ã za vedúcich krú�kov získava� aj  dobrovo¾níkov,
ã èinnos� krú�kov realizova� otvorenou formou (mo�nos�
flexibilnej úèasti v�etkých �iakov),
ã podporova� spontánnu záujmovú èinnos�,
ã do vedenia záujmových krú�kov zapája� samotných �iakov.

Dobrovo¾nícka èinnos�. � Ide o �pecifickú oblas� neformálneho
vzdelávania iných in�titúcií. Aj DM v�ak mô�e v rámci dobro-
vo¾níckej èinnosti plni� tieto úlohy:
ã da� �iakom informácie o problematike dobrovo¾níckej èinnosti
(napr. besedou s dobrovo¾níkom a pod.),
ã podporova� záujem �iakov o prácu v dobrovo¾níckej èinnosti,
ã vytvára� podmienky na dobrovo¾nícku èinnos� aj v pod-
mienkach DM (napr. výkon dobrovo¾níckej èinnosti v okruhu
DM).

Street work
Mláde�nícke výmeny. � Patria tie� do �peciálnej oblasti èinností
neformálneho vzdelávania. DM tu mô�e plni� rovnaké úlohy ako
pri vy��ie uvedenej dobrovo¾níckej èinnosti.

Spôsoby prístupu ku �iakom
Ovplyvòovanie sociálnej klímy. � Od vychovávate¾a DM to
vy�aduje:
ã uplatòova� individuálny prístup k �iakom,
ã vytvára� podnetné prostredie na osobnostný rozvoj ka�dého
individuálneho �iaka a jeho úèas� na neformálnom vzdelávaní,
ã podporova� vzájomnú spoluprácu a koordináciu medzi �iakmi
pri získavaní skúseností a zruèností v rie�ení problémov reálneho
�ivota,
ã pripravova� �iakov na „aktívne obèianstvo“ ako na ich neskor�í
osobný �ivotný �týl.

Pozitívna emocionálna bilancia:
ã vychovávate¾ dodr�iava zákon emoènej bilancie, pod¾a ktorého
akémuko¾vek úspechu, radosti, príjemnému zá�itku, predchádza
isté úsilie spojené s negatívnymi emóciami (emocionálne napätie,
strach, úzkos�);
ã proces neformálneho vzdelávania naprogramova� tak, aby
úèastníci v jeho priebehu za�ívali kladné a záporné emócie vyvá�ene,
prièom je vhodné, aby boli kladné emócie mierne v prevahe;
ã nezabúda�, �e presýtenie kladnými alebo zápornými emóciami
vedie k strate záujmu a zní�eniu aktivity �iaka.

Hodnotenie:
ã vyu�íva� predov�etkým motivaèné hodnotenie �iaka,
ã vies� �iakov k sebahodnoteniu.

Koncepcia neformálneho vzdelávania v DM kladie vysoké
nároky na osobnos� vychovávate¾a, ktorý by mal ma� tieto
základné osobnostné predpoklady:
�  rados� z èinnosti  �  otvorená komunikatívnos�  �  osobná
zodpovednos�  �  sociálna kompetencia  �  empatia  �  asertívnos�
�  tvorivos�.

Na zabezpeèenie kvalitnej realizácie neformálneho vzdelávania
v DM bude preto potrebné vypracova� nové projekty: jednak pre
ïal�ie vzdelávanie, ale aj pre samotnú prípravu vychovávate¾ov
poèas �túdia na vysokej, respektíve strednej �kole.

Realizácia neformálneho vzdelávania v DM vy�aduje tie� kvalit-
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ného riadiaceho zamestnanca. Vzh¾adom na to, �e sa proces nefor-
málneho vzdelávania uskutoèòuje �pecifickými metódami a formami
práce bez vplyvu �kolských metód, bude potrebné, aby riadiaci
zamestnanci DM, najmä v prièlenených DM dostali absolút-
nu autonómiu v riadení tohto procesu a aby oni samotní vylúèili
�kolské metódy práce z èinnosti DM.

Verím, �e zavedenie a kvalitné realizovanie koncepcie
neformálneho vzdelávania do DM pomô�e najmä �iakom, ktorí
budú pripravenej�í na �ivot v otvorenej obèianskej spoloènosti.
Chcem tie� veri�, �e potom budú výsledky práce na�ich DM koneène
s plnou vá�nos�ou oceòované aj spoloènos�ou, ale predov�etkým
orgánmi, ktoré ich majú v pôsobnosti.

Summary: The author stresses the need of a new conception in non-formal education for the area of leisure and out of school
activities. She focuses on basic notions, aims, approaches, methods and forms of non-formal education.

BAKALÁRSKE A MAGISTERSKÉ �TÚDIUM
V UÈITE¼SKÝCH �TUDIJNÝCH ODBOROCH A PROFILY

ICH ABSOLVENTOV OD �K. R. 2005/061

Branislav Pupala, PF TU Trnava - Beata Kosová,  PF UMB Banská Bystrica

Anotácia: Zmeny v �truktúre uèite¾ských �tudijných programov na vysokých �kolách. Poòatie bakalárskeho �túdia a jeho
aplikácia v �túdiu uèite¾stva a v profiloch jeho absolventov. Nové mo�nosti magisterského uèite¾ského �túdia.

K¾úèové slová: profesijné bakalárske vzdelávanie, akademické bakalárske vzdelávanie, kombinovaný typ bakalárskeho
vzdelávania, konverzné magisterské �túdium

Pod¾a zákona è. 131/2002 Z. z. o vysokých �kolách sa od �kol-
ského roku 2005/2006 bude na vysokých �kolách otvára� preva�ne
len tzv. �truktúrované �túdium, teda samostatné bakalárske a na
ne nadväzujúce magisterské �tudijné programy. V súvislosti s vyme-
dzovaním profilov absolventov pedagogických odborov2  vysoko-
�kolského vzdelávania tak vo v�eobecnej rovine, ako aj pre potreby
legislatívneho taxatívneho definovania pedagogických profesií, je
dnes preto nevyhnutné poèíta� s tým, �e vysoko�kolské vzdelá-
vanie sa aj v prípade uèite¾ského vzdelávania bude realizova� v troj-
stupòovom modeli (Bc., Mgr., PhD.). Najdiskutovanej�ím problé-
mom, resp. najcitlivej�ím miestom, je otázka profilového vymedzenie
absolventov bakalárskych �túdií v tradièných uèite¾ských odboroch
� najmä v oblasti uèite¾stva akademických predmetov.

Prijatie tohto modelu, ktoré sa uskutoènilo i na základe väzieb
voèi Bolonskej deklarácii z roku 1999 o vytváraní jednotného európ-
skeho vysoko�kolského priestoru, v�ak nemusí by� vnímané jedno-
znaène negativisticky, aj keï práve v oblasti uèite¾ského vzdelá-
vania mô�e vyvoláva� isté spory. Základnými spochybòujúcimi
momentmi sú najmä:
ã obava z mo�ného zní�enia minimálnej kvalifikaènej po�iadavky na
vykonávanie uèite¾skej profesie z magisterského na bakalársky stupeò,
ã problematické vnímanie profilu absolventa bakalára uèite¾stva,
v zmysle jeho reálneho uplatnenia v konkrétnych profesijných
zaradeniach.

Podrobnej�ia analýza v�eobecného poòatia bakalárskych �túdií
(napr. ako existujú vo svete) v�ak mô�e dobre ukáza�, �e tieto obavy
nemusia by� oprávnené, ak sa budú zoh¾adòova� isté �pecifické
prístupy k projektovaniu stupòovitého modelu pedagogických
�tudijných programov, ktoré minimálne z formálneho h¾adiska
zabezpeèia odstránenie prvej uvedenej obavy.

V�eobecné poòatie bakalárskeho �túdia
Pri posudzovaní zmyslu bakalárskeho vzdelávania v peda-

gogických �tudijných odboroch (a nielen v nich) sa treba pozrie�,
ako sa vôbec vo svete poníma zmysel a funkcia bakalárskeho �túdia
v �truktúre samotného vysoko�kolského vzdelávania. V podstate
mo�no vo v�eobecnosti hovori� o dvoch základných modeloch
bakalárskeho �túdia a z nich odvodených funkcií tohto stupòa vyso-
ko�kolského vzdelávania.

Tieto modely sú:
1. profesijné bakalárske vzdelávanie,
2. akademické bakalárske vzdelávanie.

Profesijné bakalárske vzdelávanie je úplne typické pre odborné
vysoké �koly. Bakalárske �tudijné programy na tomto type vysokých
�kôl sú charakteristické tým, �e sú tesne naviazané na výkon
konkrétnej profesie, sú teda orientované viac na prax a jej potreby.
Poèíta sa s tým, �e absolvent � bakalár priamo odchádza do profesie.
Príkladom mô�u by� napr. �tudijné programy zamerané na �peciali-
zované technológie výroby v rôznych technických �tudijných odbo-
roch. Hoci sú tieto programy otvorené mo�nosti pokraèova� v magis-
terskom �túdiu, nie je to ich primárnym a nosným poslaním.

Akademické bakalárske vzdelávanie modelovo nachádzame
v �truktúre tradièného univerzitného vzdelávania. Jeho charakte-
ristickou èrtou je najmä to, �e slú�i na rozvoj intelektuálnej výbavy
�tudenta,  èo znamená, �e ho pripravuje predov�etkým na získavanie
vy��ích (nároènej�ích) stupòov vysoko�kolského vzdelávania.
Nemusí ma� priamu väzbu na konkrétne profesijné úèely. Je teda
obsahovo orientované na získanie �ir�ieho vh¾adu do vedných
základov istého odboru poznania, ktoré vytvárajú základ ich hlb-
�ieho �túdia vo vy��ích stupòoch vzdelávania. Príkladom sú v�etky
klasické odbory univerzít (matematika, archeológia, psychológia
a pod.), prièom treba uvies�, �e v na�ich podmienkach k týmto klasic-
kým odborom patria aj pedagogické �tudijné odbory3. Aj keï baka-
lárske programy tohto typu predstavujú ucelený stupeò vzdelá-
vania vyu�ite¾ný v praxi, nie je to ich primárnym poslaním.
Väè�inou na univerzitách mô�e existova� aj taká podoba baka-

1 Èlánok vznikol s podporou projektu KEGA 3/1112/03 Uèite¾ské vzdelávanie a pedagogická spôsobilos� jeho absolventov.
2 Pojem �pedagogické odbory� v tomto prípade uprednostòujeme pred pojmom uèite¾ské odbory, preto�e viaceré z nich okrem uèite¾skej
prípravy sú roz�írené aj o neuèite¾ské, ale pedagogické profesijné zamerania.
3 Vo svete existujú uèite¾ské �tudijné programy aj na odborných vysokých �kolách, aj na univerzitách. Tendenciou v�ak je projektova�
uèite¾ské �túdium ako �túdium univerzitné.
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tora vo¾noèasových aktivít ne�kolskej výchovy a vzdelávania.
Aj keï by sa mohlo zda�, �e pri vymedzení praktického uplat-

nenia bakalára uèite¾stva dochádza k istému prekrývaniu s profilom
absolventa bakalárskeho �túdia odboru 1. 1. 4 Pedagogika, je to
pravda len do obmedzenej miery. Absolvent bakalárskeho �túdia
uèite¾stva v súvislosti so svojím predmetovým zameraním (napr.
uèite¾stvo informatiky, biológie, telesnej výchovy) disponuje �peci-
fickými schopnos�ami pre oblas� konkrétnych in�truktorských
èinností napr. pre záujmové vzdelávanie. V porovnaní s ním je v�ak
bakalár pedagogiky viac pripravovaný pre pôsobenie v oblasti
komplexnej výchovnej a sociálno-pedagogickej starostlivosti.
Je teda zrejmé, �e oblasti pôsobenia týchto bakalárov sú diferenco-
vané a nemusia sa prekrýva�.

Kombinovaný typ bakalárskeho vzdelávania je charakteristický
pre �tudijné odbory 1. 1. 2 Uèite¾stvo profesijných predmetov
a praktickej prípravy, 1. 1. 5 Pred�kolská a elementárna peda-
gogika a 1. 1. 6  �peciálna pedagogika. V týchto odboroch, ktorých
súèas�ou je aj uèite¾ská príprava, je v bakalárskom �túdiu jasne stano-
vená väzba na konkrétny typ pedagogickej profesie. V ich opisoch
sú definované predov�etkým nasledovné profesijné profily:
ã bakalár uèite¾stva profesijných predmetov a praktickej prípravy
je uèite¾om praktických predmetov a praktického výcviku, dnes
najmä v zaradení majstra odborného výcviku,
ã bakalár pred�kolskej a elementárnej pedagogiky je uèite¾om
preprimárneho vzdelávania (t. j. materskej �koly), pedagogickým
asistentom pre výchovu a vzdelávanie detí zo sociálne a kultúrne
znevýhodneného prostredia, ako aj vychovávate¾om v �kolských
kluboch detí,
ã bakalár �peciálnej pedagogiky je vychovávate¾om  pre �peciálne
výchovné zariadenia.

Tieto bakalárske programy majú povahu kombinovaného
bakalárskeho �túdia preto, �e je v nich paralelne zakomponovaná
aj akademická príprava pre nároènej�ie uèite¾ské �túdiá v magister-
skom stupni vzdelávania. Priama nadväznos� na magisterské
�túdium je v týchto odboroch nasledovná:
ã bakalár uèite¾stva profesijných predmetov a praktickej prípravy
je pripravený pokraèova� v �túdiu uèite¾stva teoretických profe-
sijných predmetov,
ã bakalár pred�kolskej a elementárnej pedagogiky získava v baka-
lárskom �túdiu prípravné teoretické vzdelanie pre magisterské �tú-

lárskych �tudijných programov, ktoré kombinujú
funkcie obidvoch spomínaných modelov.

Vidíme teda, �e odli�nos� modelov bakalár-
skeho stupòa vzdelávania spoèíva vo vymedze-
ní jeho primárnych funkcií. Treba zdôrazni�, �e
s funkciou vzdelania ako so �pecifickou kategó-
riou explicitne operuje aj vyhlá�ka o kreditovom
systéme �túdia, konkrétne v dodatku k diplomu,
ktorý sa v zmysle medzinárodných dohôd stáva od
akademického roka 2008/2009 okrem diplomu
povinným oficiálnym dokladom o absolvovaní
vysoko�kolského �túdia. Doklad toti� vy�aduje
v bode 5 od vysokej �koly explicitne uvies� údaje
k nasledujúcim polo�kám:
5. Informácia o funkcii vzdelania:

5. 1 prístup k ïal�iemu �túdiu
5. 2 postavenie v systéme odborných
kvalifikácií (ak mo�no uvies�)4 .
Uvedená formulácia po�iadaviek znamená,

�e vysoko�kolské vzdelanie nemusí plni� iba funkciu, ktorou je prípra-
va na povolanie a súèasne formulácia v zátvorke predpokladá skutoè-
nos�, �e nie ka�dý �tudijný program musí ma� priamu väzbu na konkrét-
nu odbornú kvalifikáciu, èo sa bude zrejme vz�ahova� práve na
bakalárske �tudijné programy akademického typu.

Poòatie bakalárskeho �túdia v pedagogických �tudijných
odboroch  a ich väzba na magisterské �túdium

Aplikácia spomenutých v�eobecných východísk ponímania
bakalárskeho �túdia sa vz�ahuje aj na relevantné pedagogické,
osobitne uèite¾ské �tudijné odbory. Treba zdôrazni�, �e táto aplikácia
súèasne vychádza z toho, �e v na�ich podmienkach sa tieto progra-
my realizujú naïalej na báze univerzitného vysoko�kolského vzdelá-
vania. S oh¾adom na �pecifiká jednotlivých odborov v skupine  �tudij-
ných odborov è. 1 Výchova a vzdelávanie sa teda bude uplatòova�
akademický model bakalárskeho vzdelávania èi model kombinovaný.

Typickým príkladom pre aplikáciu akademického modelu
bakalárskeho �túdia sú �tudijné odbory 1. 1. 1 Uèite¾stvo akade-
mických predmetov a 1. 1. 3 Uèite¾stvo umeleckých a výchovných
predmetov. Primárnou funkciou bakalárskeho vzdelávania v týchto
odboroch je príprava absolventov na pokraèujúci magisterský
stupeò �túdia. Uvedená primárna funkcia sa napåòa tým, �e �túdium
je obsahovo orientované na �ir�ie teoretické základy vo v�etkých
súèastiach uèite¾ského �túdia, t. j. v sociálno-vednom a pedago-
gicko-psychologickom základe, ako aj vo vednom (resp. odbornom)
základe jednej alebo dvoch predmetových �pecializácií. Táto skutoè-
nos� v�ak zároveò nevyluèuje definovanie niektorých mo�ností
profesijného uplatnenia bakalárov uèite¾stva najmä v suportívnych
(podporných) pedagogických èinnostiach v oblasti �kolského, resp.
ne�kolského a záujmového vzdelávania.

Vo vymedzení profilu absolventa v oficiálnych opisoch týchto
�tudijných odborov sa taktie� v súlade s vy��ie uvedeným poòatím
hovorí, �e absolvent �je predov�etkým pripravený tak, aby mohol
úspe�ne pokraèova� v �túdiu tohto odboru na 2. stupni vysoko-
�kolského vzdelávania�. Vo vz�ahu k praktickému uplatneniu absol-
venta opis kon�tatuje mo�nos� jeho pôsobenia ako �kolského admi-
nistratívno-metodického pracovníka (pod¾a predmetovej �peciali-
zácie, napr. spravovanie �kolských kni�níc, poèítaèových sietí, �kol-
ského technologického a laboratórneho fondu a pod.) a ako in�truk-

Mária Malíková: Krajinárske motívy I.2003

4  Vyhlá�ka M� SR è. 614/2002 Z. z. o kreditovom systéme �túdia, príloha è. 5, str. 6263.
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dium uèite¾stva primárneho vzdelávania (t. j. uèite¾stva pre 1. stupeò
Z�), v alternatíve s pokraèujúcim magisterským �túdiom pred-
�kolskej pedagogiky,
ã bakalár �peciálnej pedagogiky disponuje pripravenos�ou pre
magisterské �túdium uèite¾stva pre �peciálne �koly, resp. �peciálno-
pedagogického poradenstva.

V�eobecná i konkrétna charakteristika bakalárskeho �túdia
uèite¾stva, spolu so skutoènos�ou, �e odborovo-didaktické �túdium
(vrátane uèite¾skej praxe) je súèas�ou výhradne magisterského �túdia,
potvrdzuje jednoznaène, �e uèite¾skú kvalifikáciu pre vyuèovanie
akademických, teoretických profesijných, umeleckých a výchovných
predmetov na základných a stredných �kolách mo�no získa� a�
absolvovaním magisterského stupòa vysoko�kolského vzdelá-
vania. Súèasne treba podotknú�, �e uvedená analýza sa netýka
v�etkých odborov v skupine �tudijných odborov è. 1 Výchova
a vzdelávanie, ale len tých, ktoré vo svojom profile obsahujú uèi-
te¾ské zamerania.

Konverzné magisterské �túdium v uèite¾ských �tudijných
odboroch

Doteraz sme hovorili o jednotlivých stupòoch vysoko�kolského
vzdelávania vo vlastných uèite¾ských �tudijných odboroch.
Nemo�no v�ak zabúda� na to, �e stupòovité vysoko�kolské vzdelá-
vanie umo�òuje väzbu následných stupòov vzdelávania na príbuzné
�tudijné odbory. Tento druh nadväzujúcich �tudijných programov
sa nazýva konverzný magisterský �tudijný program, ktorým sa mení
pôvodný profil absolventa v istom �tudijnom odbore na iný, v na�om
prípade na profil v uèite¾skom odbore (konverzia = premena). Typic-
kým prípadom takéhoto �túdia be�ného vo svete, ktorý bude pod¾a
sústavy nových �tudijných odborov realizovaný aj u nás, je, keï
absolvent bakalárskeho neuèite¾ského �tudijného odboru (napr.
chémie) pokraèuje v konverznom magisterskom �túdiu uèite¾ského
�tudijného odboru (napr. uèite¾stva chémie).

V bakalárskom stupni neuèite¾ského �túdia získa absolvent
�ir�ie teoretické základy príslu�ného vedného odboru. Konverzný
magisterský uèite¾ský �tudijný program mu umo�òuje získa� uèi-
te¾skú spôsobilos� v tomto odbore. Jeho obsahová orientácia musí
by� preto �truktúrovaná do troch súèastí (v tomto prípade dokonca
do troch modulov):

1. sociálno-vedný a pedagogicko-psychologický základ
predpísaný pre oba stupne uèite¾ského vzdelávania,

2. odborovo-didaktický základ uèite¾stva príslu�ného vyuèo-
vacieho predmetu, ktorý sa via�e na vy�tudovaný odbor bakalár-
skeho �túdia, vrátane systému uèite¾skej praxe,

3. roz�írenie, prípadne doplnenie pôvodného vedného (odborné-
ho) základu s oh¾adom na potreby uèite¾stva príslu�ného predmetu.

Je pravdepodobné, �e konverzné �tudijné programy budú
predov�etkým jednopredmetového zamerania, teda absolvent získa
uèite¾skú kvalifikáciu na jeden predmet, alebo na skupinu pred-
metov jedného zamerania (napr. uèite¾stvo ekonomických pred-
metov). V zmysle platného zákona o vysokých �kolách nie je v�ak
vylúèená ani existencia medziodborových bakalárskych neuèi-
te¾ských �tudijných programov (napr. biológia � chémia) a nadvä-
zujúcich konverzných magisterských uèite¾ských �tudijných
programov v dvoch predmetových �pecializáciách.

Nová koncepcia sústavy �tudijných odborov vná�a takto

do systému uèite¾ského vzdelávania zásadu vyjadrenú v ich
opisoch, �e základnou podmienkou na výkon uèite¾skej profesie
je výluène vysoko�kolské vzdelanie v magisterskom stupni niekto-
rého z uèite¾ských �tudijných odborov. V�etky �tudijné programy,
ktoré majú v sebe zakomponované získavanie uèite¾skej spôsobi-
losti v�dy patria do jedného z uèite¾ských �tudijných odborov
(napr. uèite¾stvo hudby alebo pedagogika tanca nepatrí do skupiny
�tudijných  odborov umenie, ale do �tudijného odboru uèite¾stvo
umeleckých predmetov). Táto skutoènos�, vrátane existencie kon-
verzných �tudijných programov uèite¾stva, sú tak zároveò nástro-
jom ochrany profesie, preto�e via�u uèite¾ské vzdelávanie výluène
na graduaèný vysoko�kolský uèite¾ský �tudijný program podlie-
hajúci akreditácii. Uèite¾om sa teda nemô�e sta� akýko¾vek odbor-
ník, ktorý absolvuje doplòujúce pedagogické �túdium. Takýto model
kvalifikaènej prípravy toti� neexistuje v �iadnej profesijnej oblasti
vy�adujúcej vysoko�kolské vzdelanie.

Z toho vyplýva, �e konverzný magisterský �tudijný program
(ako program meniaci profil absolventa) sa uplatní aj v ïal�ích súvis-
lostiach, osobitne ako graduaèná cesta k uèite¾stvu aj pre iný typ
uchádzaèov, ako sú bakalári z príbuzného �tudijného odboru. Kon-
verzným �tudijným programom získajú vysoko�kolskú uèite¾skú
kvalifikáciu aj absolventi neuèite¾ského magisterského alebo in�i-
nierskeho �túdia.5 Rovnako mô�e by� konverzný uèite¾ský �tudijný
program vyu�itý pre roz�írenie kvalifikaèného záberu kvalifi-
kovaného uèite¾a o ïal�í vyuèovací predmet v zmysle funkcie teraj-
�ieho roz�irujúceho �túdia. Konverzný �tudijný program sa pre
oba typy spomínaných adeptov �pecificky modifikuje pomerom
a rozsahom jeho vy��ie uvedených súèastí (modulov) pri konkre-
tizácii ich �tudijných plánov.

V prípade absolventa neuèite¾ského magisterského alebo
in�inierskeho �túdia sa jeho �tudijný plán zo �tudijného programu
zostaví tak, �e v povinných kurzoch dominuje sociálno-vedný
a pedagogicko-psychologický základ spolu s odborovo-didak-
tickým základom uèite¾stva príslu�ného vyuèovacieho predmetu,
resp. predmetového zamerania. Keï�e absolventi sú u� magistri alebo
in�inieri v konkrétnom odbore, predmety vedného (odborného)
základu nie sú nevyhnutné.

Ak ide o absolventa uèite¾ského magisterského �túdia, ktorý
chce získa� spôsobilos� na výuèbu ïal�ieho vyuèovacieho pred-
metu, jeho �tudijný plán sa vytvára tak, �e povinnú èas� �túdia tvoria
kurzy z modulov vedného (odborového) a odborovo-didaktic-
kého základu daného �tudijného programu. Absolvovanie kurzov
z modulu sociálno-vedného a pedagogicko-psychologického
základu v tomto prípade nie je nevyhnutné.

Na naplnenie v�etkých doteraz spomínaných mo�ností uplat-
nenia konverzného magisterského �túdia uèite¾stva nebude mo�né
striktne stanovi� príslu�nos� konkrétnych kurzov �tudijného
programu do kategórie povinných, povinne volite¾ných a výbe-
rových ako to v súèasnosti vy�aduje Vyhlá�ka M� SR o kreditovom
�túdiu. Kurzy v tomto prípade je nutné �truktúrova� do modulov,
a pod¾a toho, pre ktorých absolventov je �tudijný program urèený,
sa stanovuje povinnos� alebo volite¾nos� absolvovania jednot-
livých modulov. Realizáciou konverzných magisterských �tudij-
ných programov zároveò stráca opodstatnenie doplòujúce pedago-
gické �túdium, ako aj roz�irujúce �túdium pod¾a doteraj�ích predpisov.

Diskusia na tému stupòovitého modelu vysoko�kolského
�túdia v uèite¾skom vzdelávaní je stále otvorená a rezonuje v nej

5 Absolvovaním konverzného uèite¾ského �tudijného programu získa ka�dý absolvent titul magister. Znamená to, �e aj in�inier, získajúci takto
uèite¾skú spôsobilos�, sa stáva magistrom príslu�ného uèite¾ského odboru. Treba e�te podotknú�, �e pokia¾ sa uèite¾ský program 2. stupòa (aj
nekonverzný) realizuje na akejko¾vek vysokej �kole (napr. technického zamerania) v�dy vedie k získaniu titulu magister (a nie in�inier).
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mno�stvo obáv a negatívnych postojov. Na�a analýza mo�no
pomô�e poukáza� na to, �e tento model mô�e by�, naopak, vnímaný

pozitívne, dokonca aj poskytova� perspektívne mo�nosti rie�ení
do budúcnosti.
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Summary: The authors presents changes in the structure of pre-service teacher training study programmes, the notion of
bachelor´s  study and its application in pre-service teacher training.

RECENZIE

MONOGRAFIA O NOVÝCH TRENDOCH VZDELÁVANIA

Anna Zelenková Univerzita Mateja Bela Banská Bystrica

HOMOLOVÁ, EVA: AUTENTICKÝ MATERIÁL AKO PROSTRIEDOK ROZVOJA JAZYKOVÝCH
A KOMUNIKATÍVNYCH KOMPETENCIÍ �IAKOV. BANSKÁ BYSTRICA : UMB, 2003. 87 S.

Vyuèovanie cudzích jazykov v�dy ovplyvòujú nové spoloèen-
ské pomery. V súèasnosti je to nová geopolitická situácia, globalizaè-
né trendy v mnohých oblastiach �ivota spoloènosti a nesmierne
mno�stvo informácií, ktoré kladú na uèite¾ov cudzích jazykov
zvý�ené nároky. Na jednej strane si uèitelia uvedomujú, �e majú
pripravi� �iaka vyzbrojeného komunikatívnymi jazykovými
kompetenciami, ale na druhej strane vedia, �e dosiahnutie tohto
cie¾a si od nich vy�aduje vysokú úroveò profesionálnej didaktickej
práce. Uèite¾ ako základný èinite¾ pri výbere a spracovaní uèebného
materiálu rozhoduje aj o tom, ako kreatívne bude s týmto materiálom
narába�, ako ho bude vybera� a doplòova� a ako bude motivova�
záujem �iakov. V tomto duchu je napísaná monografia Evy
Homolovej Autentický materiál ako prostriedok rozvoja
jazykových a komunikatívnych kompetencií �iakov.

Autorka vychádza z faktu, �e autentický materiál v hojnej miere
v poslednom desa�roèí vyu�ívajú aj autori najmodernej�ích uèeb-
ných materiálov a uká�ky autentických textov mo�no nájs� v mnohých
uèebných súboroch. Preto pokladá za potrebné, aby uèitelia vedeli
zaèleni� autentický materiál do vyuèovania cudzích jazykov.

V úvodnej kapitole definuje autentický materiál (napísaný pre
rodených hovoriacich, nie na uèebné ciele), prezentuje názory
rôznych autorov na jeho zaèlenenie do práce na hodine a uvádza
aspekty jeho prínosu pre efektívnos� cudzojazyèného vyuèova-
nia. Za dôle�itú pova�ujem z tohto h¾adiska podkapitolu venovanú
zásadám práce s autentickým materiálom, ktoré mô�u slú�i� aj ako
dobrá teoreticko-metodická pomôcka pre uèite¾ov rôznych  cudzích
jazykov.

Druhá kapitola je venovaná typológii uèebných úloh vhodných
na prácu s autentickým textom. Autorka zdôrazòuje, �e pou�itie
vhodného autentického materiálu so sebou priná�a nutnos�
vytvori� urèité uèebné úlohy na prácu s ním, preto�e tieto � na roz-
diel od uèebnice, nie sú vopred dané. Túto zodpovednos� má
uèite¾. Uèite¾ musí uva�ova� o výbere vhodného materiálu z rôznych
h¾adísk, o vhodnom okamihu jeho zaèlenenia do práce na hodine,
o stupni ob�a�nosti vhodnej pre danú jazykovú úroveò svojich
�iakov a nakoniec o vytvorení vhodných uèebných úloh, ktoré
budú z materiálu vyplýva�. Autorka upozoròuje aj na niektoré
úskalia späté s pou�itím autentického materiálu a na najèastej�ie
chyby, ktorých sa uèitelia dopú��ajú a ktorých sa mô�u vyvarova�.
Tu sa prejavuje dlhoroèné pôsobenie autorky ako metodièky, keï�e

èitate¾ovi radí, ako sa chybám vyhnú�. Uèite¾ musí vedie� odhad-
nú�, nosite¾om èoho je daný autentický materiál: lexikálnych jedno-
tiek, gramatických jednotiek, motivujúcim a stimulujúcim prvkom
a podobne. Autorka zastáva názor, �e doplnkový materiál slú�i
hlavne na motiváciu, na rozvíjanie kreativity, jazykového a
kultúrneho povedomia, tvorivého a kritického myslenia a dá sa
vyu�i� na nácvik, upevòovanie a rozvíjanie v�etkých jazykových
zruèností, a � ako uvádza na príkladoch � nikdy nie izolovane, ale
v integrovanej forme. Najväè�ím prínosom sú príklady jednotlivých
uèebných úloh s vybranými autentickými textami, ktoré predstavujú
akúsi banku dobrých nápadov. Ka�dá opisovaná a navrhovaná
úloha má takúto �truktúru:
a) názov, typ úlohy (napr. Porovnaj reklamy),
b) definovaný cie¾ (napr. rozvíjanie kultúrneho povedomia �iakov),
c) materiál, ktorý na splnenie úlohy navrhuje a odporúèa (napr.

rôzne reklamy z na�ich a zahranièných èasopisov na rovnaké
výrobky),

d) metodický postup práce s daným materiálom (napr. urèovanie
rozdielov v �ivotnom �týle, opis, zov�eobecnenie, vyústenie
do projektu),

e) prípadné obmeny (varianty) daného postupu (napr. pre pokro-
èilej�ích, resp. menej pokroèilých �iakov).
Ako vysoko�kolská uèite¾ka anglického jazyka sa v rámci

typológie úloh sústreïuje na príklady autentických materiálov
v angliètine (zdôrazòuje, �e ich mo�no nájs� nielen v zahranièných
èasopisoch, ale aj v domácej dennej tlaèi, napríklad pracovné inzeráty
a reklamy zahranièných firiem), ktoré mo�no pou�i� ako doplnkový
matriál na hodinách anglického jazyka.

Autorka si nekladie za cie¾ predstavi� v�etky mo�né typy
autentických textov ani uèebných úloh, jej zámerom bolo ponecha�
urèitý priestor aj vlastnej tvorivosti uèite¾a. Stanovila si cie¾ pouká-
za� na bohatý potenciál tlaèeného textu, textu na èítanie (novinové,
reklamné a literárne texty), ktorý je najviac dostupný na�im uèite¾om.
�koda, �e vynecháva obrazový materiál (napr. poh¾adnice, bro�úry,
katalógy, artefakty be�ného �ivota, napr. cestovné poriadky a jedálne
lístky), ako aj autentický audiomateriál (film, video), zahrnutie
ktorých názov práce automaticky evokuje. Èitate¾ tu nájde príklady
na vyu�itie tých materiálov, ktoré sa autorka rozhodla skúma� pre
ich ¾ahkú dostupnos� v domácich zdrojoch (ako uvádza v úvode),
t. j. èasopiseckej reklamy, pracovných inzerátov a umeleckých textov,
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hlavne krátkych básnických útvarov. Z tohto aspektu hodnotím aj
hlavný prínos monografie: zásady práce s vybraným autentickým
materiálom a v�eobecný model didaktického postupu, ktorý
predstavuje, sa mô�u aplikova� aj pri výbere iných materiálov.

Je to ojedinelá práca a keï�e je písaná po slovensky, èita-
te¾skou cie¾ovou skupinou nemusia by� len �tudenti anglistiky,

uèitelia angliètiny a iných cudzích jazykov, ale rovnako aj uèitelia
iných predmetov (obèianskej výchovy, etiky, zemepisu, dejepisu),
ktorí v nej nájdu bohaté stimuly na rozvíjanie a upevòovanie
lingvistických a kulturologických kompetencií, praktických
zruèností a my�lienkových operácií, hlavne tvorivého a kritického
myslenia.

PODNETY NA REALIZÁCIU MULTIKULTÚRNEJ VÝCHOVY

LIBOR FRIDMAN: MO�NOSTI HUDOBNEJ A ESTETICKEJ VÝCHOVY

PRI REALIZÁCII CIE¼OV MULTIKULTÚRNEJ VÝCHOVY NA STREDNEJ �KOLE.
BANSKÁ BYSTRICA : FHV UMB, 2003. ISBN 80-8055-877-9

Eva Michalová, Fakulta humanitných vied UMB Banská Bystrica

Multikultúra a multikultúrna výchova sa stávajú stále aktuálnej-
�ími pojmami nielen v zmysle �ivota spoloènosti, ale predov�etkým
v obsahu výchovy a vzdelávania na v�etkých typoch �kôl. Korene
toho treba vidie� predov�etkým v súèasnom vývoji zaèleòovania
sa na�ej spoloènosti do Európy, teritória, kde v mnohosti a mnoho-
rakosti národov chceme ma� v�etci svoj domovský podiel.
A v tomto zmysle sa nám vynára ako jeden z nových a pertraktova-
ných problémov práve vnímanie iných národov a ich kultúr.

Multikultúrna výchova v �kolách je dnes otázkou súèasnosti
a naliehavým výchovno-vzdelávacím problémom, ktorý je mo�né
zaradi� do pedagogického procesu na v�etkých stupòoch �kôl
formou nenásilnou, humánnou a tvorivou. Zále�í len na k¾úèi,
ktorý problém otvorí - tým by mal by� tvorivý uèite¾.

By� pohotový a v správnom èase je cenná prezieravos�, ktorou
sa mô�e málokto pochváli�. PaedDr. Libor Fridman, PhD. prichádza
s monografiou nanajvý� aktuálnou svojím obsahom, pedagogic-
kým zacielením, koncepciou a výsledkami výskumu, aby poslú�il
v koneènom dôsledku ako �... in�piratívny podnet pre be�nú �kol-
skú prax v oblasti hudobnej a estetickej edukácie� (Fridman, 2003,
str.107), prichádza s problémom multikultúrnej výchovy pred peda-
gogickú verejnos�, aby jej predostrel obsah tohto pojmu, ale aj jej
praktické �itie vo vedomí pedagógov a ich �iakov ako budúcnosti
ná�ho národa a Európy, a tie� aby poukázal na to, èo v�etko je
v silách priestoru �kolskej výchovy a vzdelávania na otvorenie sa
pre okolitý svet.

Monografia má dve èasti, èím ju autor robí koncíznou, a v ich
objeme ponúka teóriu multikultúrnej výchovy (1. kapitola) i jej prax
(2. kapitola). V tomto zmysle sa v prvých �tyroch podkapitolách
sústreïuje na vysvetlenie hlavných pojmov, ktoré napåòajú obsah
multikultúrnej výchovy: od kultúry, kultúrnej identity, hodnoty, k defi-
novaniu multikultúrnej výchovy. Prirodzene, v týchto podkapito-
lách predkladá porovnávajúci a systematizujúci preh¾ad názorov
renomovaných autorov odbornej literatúry o kultúre a multikultúrnej
výchove, ktorú sám abstrahuje do svojich názorov, postojov
a definícií, aby tak poukázal na paletu mo�ností vnímania istých
javov daného problému v �ir�ích súvislostiach a �...odborné lite-
rárne stanoviská slovenských a zahranièných autorov konfronto-
va�, doplni� a obohati� vlastnými postrehmi, zisteniami i predsta-
vami praktickej realizácie�(Fridman, 2003, str. 106).

Autorov text nie je v�dy prísne vedecký a niekedy získava
uvo¾nenej�í a� esejistický charakter. Reflexívne a ozvlá�tòujúce
aspekty textu síce strohý vedecký text spestrujú, av�ak niektoré
ojedinelé kon�tatácie potom mô�u v istých súvislostiach vyznieva�
menej jednoznaène, skôr viacvýznamovo a emocionálne.
Prechod do podkapitoly komunikácie je zákonitý, nako¾ko sa v�etko

v edukaènom (výchovno-vzdelávacom) procese vlastne koná
v jej zmysle. Tu by som bola rada èítala nieko¾ko slov o komunikácii
èinom, ktorú autor vníma a vysvet¾uje dos� okrajove, aj keï
v 2. èasti práce je komunikácia èinom pretkaná vo v�etkých formách
a èinnostiach jeho prezentovaného edukaèného modelu. V podsta-
te bolo mo�né koncepène zobra� za základ prvej èasti práce komu-
nikáciu a od nej odvíja� v�etky odborné termíny, ktoré sa v práci
vyskytujú: kultúra, multikultúra, postoj a podobne. Dnes chápeme
celý �ivot ako vz�ah. Vz�ah je determinant mnohých javov society
a komunikácia tvorí jednu z jeho foriem. Pozitívne potom pôsobí
zdôraznenie prepojenia esteticky zameraných predmetov a �peci-
fikácia pedagogickej komunikácie v nich, v ktorých ide o �...umelec-
ké, estetické a emocionálne pre�ívanie artefaktov�, kde �obidva
typy cie¾ov: kognitívne a estetické sú neoddelite¾né a nie je mo�né
ich prebera� iba ako zdroj vecných informácií, bez pôsobenia
emocionálneho a estetického�. (Fridman, 2004, str.7)

Druhá èas� (Výskum multikultúrnych postojov a pedagogický
experiment) je ve¾mi zaujímavým èítaním vo výsledkoch výskumu
a podnetným v experimente. Autor ide po faktoch, neza�a�uje
zbytoèným uva�ovaním, ale prezentuje konkrétne výsledky.
Tabu¾ky a grafy umocòujú túto konkrétnos�. Ide o skutoèný
autorov originálny prínos, v ktorom nechýba pôvodnos�, teoretické
zdôvodnenie, aktuálnos�, schopnos� analyticky myslie� a vidie�
sledované úlohy v kontexte celku výskumu vz�ahu stredo�kolákov
k multikultúrnym javom súèasnosti. Vopred pripravená koncepcia
výskumu a jeho realizácia so stredo�kolákmi v prepojení na
pedagogický experiment je výbornou ponukou a poh¾adom na to,
ako spravi� vyuèovanie hudobnej a estetickej výchovy na strednej
�kole kognitívne a emocionálne naplneným a pútavým. Autor
doká�e efektívne realizova� netradièné, heuristické a tvorivé metó-
dy a stratégie, ako: heuristická metóda, situaèná metóda, tvorivá
dramatika, rolové hry, ale aj nezvyèajný typ muzikoterapeutických
rozcvièiek, ktoré majú svoje dominantné postavenie skôr v aktívnej
èinnostnej muzikoterapii ako hudobnej pedagogike (Fridman, 2001).

Vá�im si citlivý prístup autora k stredo�kolákom, ktorým dal
koncepciou vyuèovacích hodín hudobnej a estetickej výchovy
priestor na to, ako sa prepracova� k poznaniu a hodnotám iných
národov a národnostných men�ín v na�ej súèasnej spoloènosti,
ako ich nenásilne a emocionálne, ale aj úvahovo podnetne a pútavo
�nasmerova�� k prijatiu a poznaniu hodnôt iných kultúr. I keï
výsledky nehýria ohlu�ujúcimi diferenciami, predsa tvorivá a kon-
cepèná práca na vyuèovacích hodinách v predlo�enom edukaènom
modeli priniesla svoje ovocie a dokázala pozitívne ovplyvni� a modifi-
kova� niektoré negatívne kultúrne a multikultúrne postoje
stredo�kolákov.

RECENZIE
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Monografia je ponukou poznania, sústredeným h¾adaním
a objavovaním utriedenosti pojmov, ktoré s multikultúrnou
výchovou súvisia. Navy�e pripojený výskum robí prácu výsostne
aktuálnou aj dokumentaènou v zmysle súèasného stavu chápania
multikultúrnej výchovy vo vyuèovacom procese. Práca je nielen
zosumarizovaním a zhodnotením výskumných výsledkov, ale je

otvorenou cestou a ponukou na ïal�ie teoretické a výskumné
spracovanie, naèrtnutím zaujímavých odporúèaní pre �kolskú
a osvetovú prax, èím autor vidí rie�ený problém v následných
mo�ných súvislostiach. Opä� potvrdzuje poznanie, �e umenie
mladých ¾udí nielen vzdeláva, ale hlavne kultivuje ich myslenie
a ducha, èo je pre ïal�í rozvoj na�ej spoloènosti neodmyslite¾né.

K PROBLEMATIKE UÈENIA SA
TUREK, IVAN.: AKO SA NAUÈI� UÈI�.

BRATISLAVA : METODICKO-PEDAGOGICKÉ CENTRUM, 2003, S. 160. ISBN 80-8052156-5

Jolana Manniová  Univerzita Komenského Bratislava

S vývojom na�ej spoloènosti hlb�ie rezonujú my�lienky prispô-
sobi� vzdelanie a jeho novú kvalitu zmenám, ktoré sú prezentované
v strategickom dokumente vlády SR � Milénium. Súèasná didaktická
teória prehodnocuje a h¾adá úèinnej�ie metódy a formy výchovno-
vzdelávacej práce, preto�e na�e �kolstvo vo vzdelávaní je pod¾a
autora nedostatoène pripravené hlavne z h¾adiska �týlov uèenia
sa, metakognície a autoregulácie uèenia sa �iakov, mláde�e i ostat-
nej verejnosti.

K napísaniu tejto publikácie viedla autora snaha aspoò èiastoè-
ne preklenú� a doplni� aspekty, ktoré oboznámia pedagogickú
i ostatnú verejnos� s problematikou uèenia sa v urèitom systéme
vzdelávania.

Ucelené monografické dielo sa �a�iskovo zaoberá základnými
postulátmi rozvoja schopnosti �iakov a �tudentov efektívne sa
uèi� a s tým súvisiacu problematiku uèebných �týlov: metakognície,
metauèenie, autoregulácie uèenia sa, ako aj problematiku ïal�ieho
vzdelávania a sebarozvoja. Aktuálnos� problematiky je hlboko
umocnená spoloèenskou realitou a dlhoroènou pedagogickou
praxou v univerzitnom vzdelávaní.

Autor publikácie re�pektoval súèasné po�iadavky kvalitnej
a v�estrannej prípravy �iakov a �tudentov, ktorí v zlo�itom a
nároènom výchovno-vzdelávacom procese vstupujú do mnoho-
stranných vz�ahov. Výrazným znakom práce je premyslená �truk-
túra a nále�itá obsahová gradácia. Text je rozvrhnutý do �tyroch
kapitol, ktoré sú obsahovo koncipované preh¾adne a výsti�ne.
Systém poznatkov je jasne a logicky usporiadaný, smeruje od uèe-
nia sa �iaka cez uèebné �týly Kolba, Mare�a, Fleminga, Gardena a i.,
a� po vytvorenie základných �tudijných návykov.

Podstatnú èas� venoval autor metakognícii, metauèeniu
a autoregulácii uèenia sa. Prínosom je rozpracovanie konkrétnych
uèebných zruèností a techník uèenia sa v uèebných úlohách, ktoré
sú konkrétnym odporúèaním, ako sa majú �iaci uèi�. V takto konci-
povanej výuèbe zdôrazòuje vyu�itie zásad procesuálnosti,
reflektívnosti, afektívnosti, funkcionálnosti, prenosu zov�eobec-
nenia, kontextovosti, autodiagnostiky, aktivity a pod.

Pri rozvíjaní schopnosti uèi� sa odporúèa uèite¾om, aby

u �iakov navodzovali aktivity, ako sú: selekcia, získavanie informácií,
zlep�ovanie pamäti, integrovanie, kognitívne memorovanie, pláno-
vanie èasu, mobilizovanie zdrojov a vô¾ové monitorovanie. Je
potrebné da� uèiacim sa mo�nos�, aby komentovali vlastné uèenie
a myslenie, ako aj vlastné stratégie pri uèení sa, èi u� pri práci
s uèebnicou, �tudijnou literatúrou, s èasopismi, s knihou a rôznymi
modernými technickými prostriedkami alebo informaènými
technológiami.

V ïal�ej èasti autor preh¾adne rozpracoval diagnostiku uèeb-
ných �týlov od Mare�a (1998), ako aj konkrétne výsledky výsku-
mov z tejto oblasti. Doplnil ich i pozoruhodnými výsledkami, ktoré
dokazujú, �e håbkový prístup k uèeniu u v�etkých �iakov vedie
k najlep�ím uèebným výsledkom (Grash, 1996; Smith, 1996; Polák,
1997) a i.

V závereènej èasti publikácie autor uvádza konkrétne praktické
odporúèania, opis pracovných zruèností, ako sa majú �iaci efektívne
uèi�, zaobstaráva� si potrebné informácie, racionálne vyu�íva� èas,
optimálne si usporiada� podmienky uèenia. Prínosom sú poznámky
o predchádzaní únave a stresu. Najväè�í význam má v�ak tá èas�
publikácie, ktorá je zameraná na rozvíjanie uèebných schopností
pri re�pektovaní individuálnych uèebných �týlov uèenia sa, ktoré
majú uèitelia, pedagógovia vo svojej pedagogickej èinnosti maxi-
málne vyu�íva� a rozvíja�.

Uèenie je efektívnej�ie, preto�e si uèiaci sa uvedomuje a chápe
zmysel svojho uèenia sa pre �ivot a prácu v budúcnosti, zároveò aj
vedome participuje pri nadobúdaní nových uèebných poznatkov,
riadi svoje uèenie, samouèenie, sebauèenie, ktoré prerastá do samo-
regulaèného permanentného uèenia sa sebavzdelávania a seba-
výcviku po celý �ivot.

Publikácia, �Ako sa nauèi� uèi�� je obohatením pedagogickej
teórie a pomáha roz�irova� poznatky o nových trendoch vzdelá-
vania, ktoré zdôrazòujú nutnos� smerova� k vysokej kvalite a vyvi-
nú� maximálne úsilie v �túdiu i v práci. Pedagogická verejnos� iste
ocení obsah a argumenty zdôrazòujúce rozvoj schopností �iakov
a �tudentov uèi� sa. Publikácia poslú�i aj �tudentom � vysoko�ko-
lákom a v�etkým záujemcom, ktorí sa chcú zdokonali� v uèení sa.

VÝZVA NA PODÁVANIA PROJEKTOV V PROGRAME LEONARDO DA VINCI 2005 - 2006

Nadnárodné pilotné a jazykové projekty zamerané na inovácie a kvalitu odborného vzdelávania mo�no poda� do 1. 10. 2004.
Priority:  �  Kvalita odborného vzdelávania  �  Ïal�ie vzdelávanie uèite¾ov a lektorov  �  Transparentnos� kvalifikácií  �  E-learning

 �  Prenos kreditov v odbornom vzdelávaní  � Uznávanie neformálneho a ka�dodenného vzdelávania
K¾úèové témy pre pilotné projekty na Slovensku:  �  E-learning   �   Zapájanie sociálnych partnerov do odborného vzdelávania

Mobilitné projekty (stá�e v zahranièí) mo�no poda� do 11. 2. 2005.
Národné priority pre mobilitné projekty:  �   Rekvalifikaèné po�adované trhom práce  �  Podpora mobility �iakov S�

a �tudentov V�� získavanie regionálnych alebo lokálnych zdrojov na dofinancovanie mobilít
Info: 02/654 28 911                                                    www.saaic.sk/leonardo
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SLOVENSKÍ �TUDENTI V �PANIELSKU
Viera Chovancová, Obchodná akadémia, Skuteckého ul., Banská Bystrica

� Projekt Socrates
Slovensko sa stáva èlenom EÚ a komunikácia aspoò v jednom

cudzom jazyku sa stane èoskoro pre obyvate¾ov Slovenska, ak sa
budú chcie� uplatni� na trhu práce, nevyhnutnos�ou.
Preto Obchodná akadémia na Skuteckého ulici v Banskej Bystrici
vyu�ila mo�nosti, ktoré ponúka národná agentúra Socrates a zapojila
sa do jedného z jazykových projektov, aby umo�nila svojim �tuden-
tom zdokonali� svoje komunikaèné schopnosti v anglickom jazyku
a spozna� jednu z èlenských krajín EÚ. �iaci sa zapojili do jazyko-
vého projektu, cie¾om ktorého je predstavi� historicko-kultúrne
pamiatky na Slovensku, ktoré patria do zoznamu svetového dediè-
stva UNESCO, na druhej strane, zoznámi� sa s niektorými pamiatkami
UNESCO na území �panielska. Prostriedkom komunikácie je
anglický jazyk.

Práca na projekte sa zaèala pribli�ne pred dvoma rokmi tým, �e
sme h¾adali partnerov pre svoj projekt. Prihlásila sa �panielska
�kola, ktorú zaujala na�a téma. Zaèala vzájomná elektronická komu-
nikácia - najprv medzi uèite¾mi a neskôr zaèali medzi sebou komuni-
kova� aj �iaci zapojení do projektu. V �kolskom roku 2002-2003 sa
uskutoènili dve prípravné náv�tevy, cie¾om ktorých bolo osobne
sa zoznámi� a dohodnú� ïal�ie kroky spolupráce a vzájomnej výmeny
�tudentov. Výsledkom vzájomných rokovaní bolo to, �e v marci
2004 skupina 20 �tudentov a troch uèite¾ov  z  OA v B. Bystrici
vycestovala na výmenný jazykový pobyt do �panielska, cie¾om
ktorého bolo spozna� niektoré pamiatky zapísané v zozname sveto-
vého dedièstva v �panielsku a zdokonali� sa v komunikácii v anglic-
kom jazyku. Aj keï odchod bol negatívne poznaèený teroristickým
bombovým útokom v Madride, po telefonickom rozhovore so
�panielskymi partnermi, ktorí nás uistili o bezpeènom pobyte, sme
sa vydali na dlhú cestu autobusom do �panielska.

� Prvé dojmy a zá�itky
Cesta ubehla pomerne rýchlo a bez problémov a mohli sme

pozorova� typický ráz jednotlivých krajín, ktorými sme prechádzali.
Prvou zastávkou v �panielsku bolo mesto Barcelona, kolíska
histórie, kultúry a �portu. Tu sme si pozreli pamiatky svetového
dedièstva spojené s menom architekta Gaudiho, ktorými sú katedrála
Sagrada Familia, obytný dom La Pedrera a Park Guel. Tieto miesta
urobili na nás ve¾ký dojem pre svoju originalitu a majestátnos�.

Po dvoch dòoch cesty sme koneène pricestovali do mesteèka
ná�ho pobytu Ontinyente v regióne Valencia. Hoci bol sychravý
veèer a v�etci boli unavení po dlhej ceste, príjemne na nás zapôsobil
uvítací transparent s nápisom v slovenèine: PEKNE VÍTAME.
Objatím a bozkom na obe líca , èo je typický uvítací pozdrav �panie-
lov, sa �tudenti rozi�li do rodín v Ontinyente aj v blízkom okolí.

� Colegio La Concepcion � partnerská �kola
Na�ou partnerskou �kolou je cirkevná desa�roèná �kola pod

patronátom rádu franti�kánskych mníchov a poskytuje výchovu
a vzdelávanie od pred�kolskej výchovy (3 rokov veku) a� po ukon-
èenie strednej �koly a maturitu (18 rokov veku). Na èele �koly stojí
predstavite¾ franti�kánov Padre Onesimo Castano, ktorý má jedného
zástupcu pre v�eobecné vzdelávanie a jedného zástupcu z radov
duchovných pre nábo�enskú výchovu. Na �kole pôsobia v preva�-
nej miere uèitelia - mu�i. Sú tu civilní uèitelia , kòazi aj mnísi, hoci na
prvý poh¾ad nie je pozna� nijaký rozdiel medzi nimi.

 Na �kole �tuduje pribli�ne 700 �iakov a �kola má internát pre �iakov
zo vzdialenej�ích oblastí. Stravova� sa mô�u v �kolskej jedálni, ale

mnohí �iaci na obed odchádzajú domov, èomu je prispôsobený aj
rozvrh hodín.

Vyuèovanie zaèína ráno o 9:00 a konèí o 13:30. Potom �iaci odchá-
dzajú autami s rodièmi alebo na vlastných mopedoch na obed domov.
Popoludòaj�ie vyuèovanie pokraèuje od 15:00 a konèí o 17:00.
�iaci nosia rovno�atu a pod¾a farby rovno�aty je mo�né rozlí�i�
vek aj vzdelávací stupeò. Hodina trvá 50 minút a na zazvonenie
slú�i klasický zvon na chodbe �koly.

�kola pôsobí majestátne a priestranne. Súèas�ou �koly sú �por-
tové ihriská, kni�nica s historickými knihami, prírodovedné múzeum
s preparovanými �ivoèíchmi a minerálmi z celého sveta. Mnohé
exponáty sú dary bývalých absolventov �koly a misionárov
a pochádzajú z rôznych kútov sveta. Súèas�ou �koly je aj kostol,
v ktorom sa slú�ia om�e a sviatoèné obrady. Mnohí absolventi
�koly sem prichádzajú na svoj svadobný obrad. Po chodbách
�koly visia fotografie z histórie �koly s jej absolventmi a uèite¾mi.
�kola má dva plavecké bazény priamo na dvore �koly, botanickú
záhradu s exotickými rastlinami a minifarmu s domácimi zviera-
tami, o ktoré sa starajú �iaci. Napriek faktu, �e �kola je cirkevnou
�kolou, �ivot v nej prebieha ako v ka�dej inej �kole. Je vybavená
modernou technikou, má pracovné dielne, �tudenti sú úspe�ní
v �portových sú�a�iach, �kola má vlastný orchester. �iaci majú
mo�nos� uèi� sa tri cudzie jazyky: anglický, francúzsky a nemecký.
Okrem toho sa uèia jazyk �panielsky a valenciánsky.

Poèas na�ej náv�tevy �kola �ila nielen na�ou náv�tevou, ale aj
sviatkom Fallas. Tento trval celý tý�deò a prejavoval sa sprievodmi
v ¾udovom obleèení, tancami a spevmi, výjavmi z histórie, pocho-
dom Maurov a kres�anov v dobových kostýmoch za znenia pôso-
bivej hudby a konèil spálením papierových sôch so satirickými
výjavmi kritizujúcimi neduhy spoloènosti, postavených na uliciach,
za výbuchov ohòostroja. Okrem iného to bol symbol vítania jari,
nieèoho nového, prièom v�etko zlé a staré odi�lo s ohòom.

Pri náv�teve v triedach nás �iaci vítali spontánne a ve¾mi sa
zaujímali o na�u náv�tevu. Uèitelia aj �iaci sa nám prihovárali
jednoduchými frázami v slovenèine (Ako sa má�? Ako sa volá�?
Ahoj! Dobrý deò!), ktoré sa nauèili pred na�im príchodom, èo
pôsobilo priate¾sky a milo.

� Program a aktivity
Na�i �panielski partneri nám pripravili naozaj bohatý a zaují-

mavý program. Najprv �iaci pracovali v �kole so svojimi partnermi
na trojjazyènej verzii textu do kalendára o pamiatkach UNESCO na
Slovensku, ktorý bude výstupným produktom projektu. Potom
sme okrem mesta Ontinyente, ktoré le�í v oblasti Valencia, nav�tí-
vili hlavné mesto tejto oblasti s rovnakým menom - Valencia. Aj tu
sa nachádza pamiatka UNESCO, je to stredoveká burza, ktorú sme
mali mo�nos� nav�tívi� a ktorá dnes slú�i len ako turistické miesto.
Okrem histórie má Valencia novú hypermodernú �tvr� s neobyèaj-
nou architektúrou, v ktorej je oceánografické múzeum, hemisferické
kino, palác hudby, palác s technickými výdobytkami 20. storoèia.
Bolo pre nás nezabudnute¾ným zá�itkom nav�tívi� tieto miesta,
zúèastni� sa na generálnej skú�ke symfonického orchestra, alebo
sledova� podmorský �ivot v oceánografickom múzeu.

K významným náv�tevám poèas ná�ho pobytu urèite patrí
náv�teva hlavného mesta Madrid. Napriek smutnej udalosti z 11. marca,
ktorú si obyvatelia pripomínali na ka�dom kroku èiernou stuhou,
a zapálenými svieèkami a kvetmi pred miestom ne��astia, �il Madrid

INFORMÁCIE
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be�ným �ivotom, ulice boli plné ¾udí a áut. Nav�tívili sme galériu Prado
s obrazmi velikánov, akými sú napríklad Velasquez a Goya. V klá�tore
Escoriál na nás dýchala bohatá história �panielska s hrobkami
�panielskych krá¾ov. Luxus, bohatstvo a architektonické skvosty
sme mohli obdivova� v krá¾ovskom paláci.

Mali sme mo�nos� reprezentova� na�u krajinu v �panielskom
parlamente a boli sme prijatí na slovenskom ve¾vyslanectve
v Madride. Príjemne zapôsobila na nás oáza slovenèiny na ve¾vy-
slanectve, kde sme boli prijatí ve¾vyslancom Jánom Voderackým
a konzulkou Martou Domokovou a mohli sme ich oboznámi� s na�ím
projektom.

Ïal�ím miestom na�ej náv�tevy bolo turistické centrum Beni-
dorm, kde sme sa prechádzali po piesoènatom pobre�í mora a obdi-
vovali okolie z vý�ky 43. poschodia hotela Bali.

Posledným miestom na�ich náv�tev bolo mesto Elche, bohaté
na históriu a známe svojimi dvoma zaujímavos�ami, pre ktoré sa
dostalo do zoznamu svetového dedièstva. Sú to palmy, ktorých sú
tu tisícky a dodávajú mestu exotický ráz. Druhou raritou je tzv. Hra
o zázraku. Je to forma stvárnenia biblického príbehu o Panne Márii,
patrónke �panielska a jej vzatí do neba. Predstavenie trvá dve popo-
ludnia 14. a 15. augusta a ka�dý rok do Elche vtedy prichádzajú
tisíce náv�tevníkov, aby si pozreli toto ve¾kolepé predstavenie. Odo-
hráva sa v miestnej bazilike a je nároèné na kostýmy aj technickú
realizáciu.

Na�a náv�teva v Ontinyente vzbudzovala ve¾ký záujem nielen
obyvate¾ov, ale aj miestnej televízie. Na oficiálnej náv�teve nás prijal
sám starosta mesta, v rozhovore sa zaujímal o ná� vstup do EÚ
a vyjadril �elanie roz�íri� spoluprácu aj na iné sféry �ivota.

� Význam a prínos pobytu
Náv�teva �panielska mala ve¾ký význam nielen z poh¾adu

poznávania historických a kultúrnych pamiatok, ale urèite pomohla
pozna� aj spôsob �ivota a mentalitu ¾udí. Na druhej strane urèite
napomohla zvidite¾ni� na�u málo známu krajinu v �panielsku: tak,

ako je �panielsko exotickou krajinou pre nás, je urèite Slovensko
nieèím neznámym pre �panielov. Poèiatoèná obava a nervozita na�ich
�tudentov z prijatia v rodinách prerástla v pekný, srdeèný vz�ah
a priate¾stvo. �panielske rodiny prijali na�ich �tudentov za svojich,
vznikli nové priate¾stvá, dokonca aj lásky medzi �tudentmi oboch
krajín a lúèenie bolo sprevádzané slzami. �ivotný �týl �panielov je
trochu iný od ná�ho: ma� kúrenie v byte nie je be�nou vecou, �etrenie
vodou je nevyhnutnos�ou, veèera o 23:00 hodine je be�ná vec. To
boli skutoènosti, ktoré na�i �iaci museli prija� a zvyknú� si na ne. Na
druhej strane mnohí sa nauèili pár fráz po �panielsky, dokonca to
niektorých motivovalo aby sa zaèali uèi� ïal�í cudzí jazyk.

A pokia¾ ide o jazykovú komunikáciu v anglickom jazyku? Na�i
�tudenti sa nemajú za èo hanbi�, ba dokonca v niektorých prípadoch
boli lep�í ako ich �panielski partneri.

Na záver pobytu nám �kolský orchester pripravil rozlúèkový
koncert, kde odznela aj slovenská hymna zaspievaná po slovensky
�panielskym �iackym speváckym zborom.

Záver
Ná� pobyt v �panielsku mô�eme hodnoti� ve¾mi pozitívne po

ka�dej stránke. Bezpochyby je to spôsob, ako sa nielen dozvedie�
o histórii a kultúre krajiny, ale aj pochopi� spôsob �ivota ¾udí. Slú�i
na preverenie nauèeného v praxi a jednoznaène prispieva k odstrá-
neniu bariér medzi národmi. Mô�eme len poïakova� vedeniu oboch
�kôl a Národnej agentúre Socrates za to, �e nám umo�nili tento
pobyt absolvova�.

Teraz nás èaká druhá èas� výmeny a to je pobyt �panielskych
partnerov na Slovensku, konkrétne na Obchodnej akadémii
Skuteckého v Banskej Bystrici. Pobyt sa uskutoèní od 17. júna
2004. Máme pred sebou �a�kú úlohu, pripravi� taký kvalitný program
ako sme mali v �panielsku. Napriek tomu sme presvedèení, �e
Slovensko, aj keï malá krajina, má èo ponúknu� a na�i hostia sa
u nás budú cíti� rovnako dobre ako my v �panielsku.

PREDSTAVUJEME

MÁRIA MALÍKOVÁ
Eva Petiková, Základná �kola A. Dubèeka Bratislava

Narodila sa 19. novembra 1954 v Hlohovci. Po ukonèení Z�
nav�tevovala Gymnázium v Hlohovci. V rokoch 1974-79
�tudovala na Filozofickej fakulte UPJ� v Pre�ove (Vv - Rj).
�túdium ukonèila závereènou diplomovou prácou - cyklom 15
grafických listov ku knihe R. Thákura, Gitand�álí. Popri svojom
uèite¾skom povolaní sa dodnes venuje aktívnej výtvarnej
tvorbe. Svojimi prácami sa zúèastòuje na výstavách
bratislavských pedagógov a od roku 1982 mala 3 �autorské�
výstavy. V �kolskom roku 1998/99 sa stala mojou kolegyòou
v Z� Alexandra Dubèeka, Majerníkova 62, Bratislava.

Zaèala uèi� v 5. D triede s roz�íreným vyuèovacím
výtvarnej výchovy. V júni 2003 odi�li zo �koly prví deviataci,
ktorí pod vedením pani uèite¾ky Malíkovej svojím talentom
�dobehli�, ba i �predbehli� viacerých z nás. Bola to prvá trieda
na na�ej �kole, ktorá konèila s roz�íreným vyuèovaním Vv.

Mária Malíková patrí medzi uèite¾ov,  ktorí odovzdávajú
de�om to najlep�ie, èo skrýva ich vnútro. Jej talent, sila tvori�,
snaha poznáva� a milova� v�etko okolo seba, by urèite zasiahli
aj håbku va�ich sàdc.

Som vïaèná osudu, �e som ju stretla a je mojou kolegyòou.

Mária Malíková: Krajinárske motívy II.2003


