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Súèasné tendencie v uèite¾skom vzdelávaní
Pri verejnej diskusii k projektu Milénium sa otvorila aj

otázka zmeny koncepcie, ba a�  zmeny paradigmy uèite¾-
ského vzdelávania na Slovensku. V súèasnom vyspelom
svete existuje nieko¾ko významných paradigiem uèite¾-
ského vzdelávania. Pod¾a �. �veca je to predov�etkým
týchto pä� (�vec, 1999, s. 13 - 16):
1. uèite¾ ako dobrý zamestnanec - s behavioristickým
dôrazom na výcvik pre reálnu prax;
2. uèite¾ ako vedec - s akademickým dôrazom na �tú-
dium teoretických bázických disciplín a na uplatòovanie vedec-
kých metód v praktickej èinnosti;
3. uèite¾ ako inovátor - s dôrazom na výcvik v netradiè-
ných inovaèných projektoch, najnov�ích teóriách, v peda-
gogickom laboratórnom prostredí a s dôrazom na
budúcnos�;
4. uèite¾ ako reflektívny profesionál - s dôrazom na
kritické uva�ovanie o vlastnej práci, praktický výskum,
situaènú teóriu, interpretáciu a tvorbu vlastných rozhodnutí;
5. uèite¾ ako plne funkèná osobnos� - s personalistic-
kým dôrazom na sebapoznanie, objavovanie vlastných
hodnôt a vlastného uèite¾ského �týlu vo vyuèovaní.

V troch posledných modeloch, práve tak ako v dne�nej
dobe aj u nás (i keï zatia¾ viac v teórii) sa silne presadzuje
humanistická orientácia uèite¾ského vzdelávania. Jej
hlavným cie¾om je dosiahnu� spôsobilos� porozumie�
procesom ontogenetického vývoja die�a�a, procesom
vzdelanostného a osobnostného rozvoja �iaka, spôsobilosti
meni� vlastný prístup k �iakom ako k individualitám a uplat-
òova� ich potreby v procese výuèby a výchovy.

Podobne aj v medzinárodnom kontexte sa stále èastej-
�ie hovorí o takých nosných základoch uèite¾skej profesie,
ako je porozumenie sebe ako predpoklad porozumenia
iným, chápanie podstaty a zmyslu svojej práce, sociabilita,
komunikatívnos�, flexibilita, otvorenos� pre zmeny, koope-
ratívnos�, uvedomovanie si v�etkých kontextov svojej
práce (Coolahan, 1991). V jednom z hlavných záverov
Medzinárodnej konferencie o vzdelávaní v októbri 1996
v �eneve, zameranej na posilnenie roly uèite¾a v meniacom
sa svete, sa hovorí, �e vzh¾adom na také aktuálne úlohy
ako multietnická výchova, výchova k tolerancii,  zvládaniu
nerozhodnosti, rozvoju kreativity, sociálnej súdr�nosti a aktív-
nej demokratickej úèasti, budú �osobné kvality uèite¾a
stále viac a viac pova�ované za nevyhnutnú technickú
podmienku pre zvládnutie uèite¾ského povolania�
(Tedesco, 1996, s.1). Dôraz sa teda presúva na inter-

personálne a intrapersonálne kvality uèite¾a.
V celoeurópskom kontexte osobitne vystupuje do popre-

dia tendencia k profesionalizácii uèite¾skej profesie,
ktorá chápe uèite¾stvo nie ako technologický proces
presne naprogramovaného priebehu s istými výsledkami,
ale ako �zlo�itý a menlivý proces osobného stretávania
sa uèite¾a a �iaka prostredníctvom obsahu vzdelávania�,
prièom jadrom tejto profesionality je poòatie uèite¾a ako
�vedecky �koleného odborníka v riadení procesov vzdelá-
vania� (Spilková, 1999, s. 33). V tomto ponímaní sa za dôle-
�ité pova�ujú predov�etkým didaktické a psychodidaktické
spôsobilosti uèite¾a, pod ktorými rozumieme schopnos�
didaktickej transformácie obsahu uèiva vzh¾adom na
vekové a individuálne zvlá�tnosti detí. S tým ale súvisia
diagnostické spôsobilosti uèite¾a, ktorými ich odha¾uje.

Táto tendencia je v�ak doplnená druhou v�eobecnou
tendenciou, ktorou je roz�írenie pôsobnosti uèite¾a, t. j.
model �irokej profesionality (Spilková, 1999, s. 36), pod
ktorou sa rozumie nielen riadenie procesu výuèby a vzdelá-
vania, ale ovplyvòovanie procesu socializácie die�a�a
a procesu formovania jeho celistvej osobnosti. Tu sa za dôle-
�itý pova�uje opä� komplex interpersonálnych spôsobilostí
uèite¾a, kde do popredia vystupujú schopnosti uèite¾a tvori�
pre uèenie prospe�nú socio-emoènú klímu, tvori� pozitívne
interpersonálne vz�ahy so �iakmi, komunikaèné schop-
nosti, schopnosti tímovej práce.

Profesionalita uèite¾a sa vníma ve¾mi dynamicky,
ako jeho otvorenos� voèi zmenám, vïaka ktorej mô�e
stále zlep�ova� svoju prácu a tvorivo rie�i� vzniknuté prob-
lémy. V tomto kontexte vystupujú do popredia spôsobilosti,
ktoré mo�no pomenova� ako intrapersonálne, napr. spôso-
bilos� sebareflexie, t. j. schopnos� na vedeckom základe
analyzova� a hodnoti� vlastnú pedagogickú prácu, vlastné
postoje k �iakom, vlastné osobnostné kvality, spôsobilos�
sebaregulácie ako schopnos� projektova� a realizova�
vlastnú zmenu a sebavzdelávanie. Toto poòatie sa ozna-
èuje ako model reflektívneho praktika, t. j. uèite¾a schop-
ného teoreticky reflektova� vlastné praktické skúsenosti,
èo pomerne jasne naznaèuje, aké má by� prepojenie teórie
a praxe v uèite¾skom vzdelávaní a èím sa má jeho teore-
tická zlo�ka zaobera�. To, �e nejde len teoretické poznatky
o obsahu vyuèovacích predmetov, je ve¾mi evidentné.

V pedeutologickej literatúre je otázka spôsobilostí (alebo
kompetencií) uèite¾a jednou z najèastej�ie rozpra-
cúvaných otázok. V ich vymedzení v�ak nepanuje zhoda,
èo vychádza z rôznorodosti modelov prípravy uèite¾ov,
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ako aj z neujasnenosti �írky pojmov, èo je kompetencia,
èo spôsobilos� alebo schopnos�. Pedagogická kompe-
tencia je �iroký pojem a je prienikom v�etkých sfér
uèite¾skej profesie. Rozumiem òou komplexnú vybave-
nos� uèite¾a tvori� a riadi� proces vzdelávania a osob-
nostného rozvoja �iakov a vybavenos� zdokona¾ova�
seba ako uèite¾skú osobnos�. Kompetencia je sýtená
�irokým spektrom spôsobilostí, prièom ka�dá spôsobilos�
predstavuje komplex schopností, vedomostí a zruèností
uèite¾a.

Kasáèová v tomto zmysle systematicky vymedzuje
trojdimenzionálny model spôsobilostí uèite¾a, vychádzajúc
pri tom z troch sfér uèite¾skej profesie. Vo sfére výkono-
vej vyzdvihuje spôsobilos� plánovaciu, realizaènú a evalu-
aènú, vo vzdelanostnej spôsobilos� pedagogickú, odborno-
predmetovú a metodickú a vo sfére funkènej teoreticko-
poznatkovú, personálno-sociálnu a prakticko-èinnostnú
(Kasáèová, 1999, s. 110 - 112). Sféry predstavujú akoby
3 strany kocky, t. j. pri pochopení ich prienikov vzniká
komplexný poh¾ad na súbor spôsobilostí z h¾adiska
ka�dého dôle�itého aspektu, ktoré pri troche flexibility
mô�u pre ka�dý druh uèite¾skej profesie ponúknu� inú
po�adovanú proporènos�. S tým súvisia dve otázky, a to:
Aký charakter má ma� uèite¾ské vzdelávanie a ako toto
vzdelávanie koncipova�, aby absolvent poèas pregra-
duálnej prípravy skutoène tieto spôsobilosti získal?

Univerzita, èi vysoká �kola uèite¾ská
V súèasnosti je vo viacerých krajinách Európy zrejmá

snaha o realizáciu prípravy uèite¾ov v�etkých stupòov
na pôde univerzít. Vyviera z úsilia o dôstojné postavenie
uèite¾a v spoloènosti a o nespochybnite¾ný vysoko�kolský
status tejto profesie. Tendencia �univerzitarizácie� je
podporená zdôrazòovaním nutnosti postavi� vzdelávanie
uèite¾ov na vedecký základ, da� tomuto vzdelávaniu hlboké
teoretické základy a rozvinú� jeho vedecké skúmanie.
Popri tejto tendencii je ale v krajinách západnej Európy
silne etablovaná aj príprava uèite¾ov na vysokých �kolách
neuniverzitného typu, na tzv. odborných V�, ktoré sú
urèené pre vysoko�kolskú prípravu na konkrétnu profesiu
(v Holandsku napr. ekonómovia, chemici, technici, ale aj
uèitelia). Tento typ prípravy je v niektorých krajinách pova-
�ovaný za plnohodnotné vysoko�kolské vzdelanie, je
oceòovaný a �iadaný najmä zo strany praxe, v niektorých
krajinách sa v�ak chápe ako ni��í stupeò vzdelania (Ve¾ká
Británia - teacher training college). Niekde existujú oba
typy uèite¾ského vzdelávania súbe�ne ved¾a seba, t. j.
uèitelia tých istých stupòov (ide zvlá�� o základnú �kolu aj
s jej primárnym stupòom, ba aj s materskou �kolou) sa
pripravujú aj na pedagogických fakultách univerzít, aj na
uèite¾ských vysokých �kolách.

Na Slovensku sa v súèasnosti stále viac a viac hovorí
o diverzifikácii vysokých  �kôl a v tejto súvislosti sa objavujú
úvahy o tom, �e uèite¾ská príprava by mohla prebieha�

inde ako na univerzitách. Prvá reakcia býva obyèajne
ve¾mi negatívna pod dojmom ohrozenia a degradácie aj
tak prive¾mi nízkeho spoloèenského statusu a finanèného
ohodnotenia uèite¾a. Je v�ak potrebné túto otázku bez
predpojatosti preskúma� a posudzova� pri tom predov�et-
kým vplyv na kvalitu uèite¾skej prípravy. Máme na to aj
historické predpoklady, veï donedávna existovali u nás
samostatné pedagogické fakulty, ktoré poskytovali rovno-
cennú a aj rovnakú prípravu ako pedagogické fakulty na
univerzitách a nikto ich nespochybòoval.

Pri diverzifikácii vysokých �kôl pod¾a európskeho vzoru
by v�ak nemalo ís� o rovnakos� prípravy. V slovenských
podmienkach vzh¾adom na existenciu samých univerzít
nie je dostatoène odlí�ené, èo je idea univerzity a ako sa
odli�uje od odbornej vysokej �koly. Pre klasické univerzitné
vzdelávanie je skôr typické vzdelávanie v jasne
definovaných vedných odboroch, prípadne ich v apli-
kaèných odvetviach, ktoré má poskytnú� absolventovi
hlboký teoretický vh¾ad do daného odboru, �ir�iu znalos�
jeho paradigmatických, filozofických, èi iných východísk,
metodológiu jeho budovania a tvorby jeho poznatkovej
�truktúry, ïalej tie� spojenie výskumu, vývoja, prípadne
aplikácie s univerzitnou výuèbou, kontinuálna nadväznos�
na ïal�ie akademické vzdelávanie. �tudent sa teda pohy-
buje v prostredí momentálneho vrcholu akademického
bádania, ktoré by mal ovládnu�, prièom prioritná nie je
otázka, èi takto koncipované vzdelávanie vyu�ije v konkrét-
nej praktickej profesii. �tudijné programy sa teda význam-
ne odvíjajú od potrieb, logiky, �truktúry danej vedy a jej
príbuzných èi východiskových vied.

Odborné vysoké �koly si budujú svoje �pecifické
postavenie na inom základe. Odvíjajú svoje �tudijné
programy od potrieb nevyhnutných na výkon vysoko
�pecializovaných profesií. Tieto profesijné èinnosti sa èasto
opierajú buï o detailnú znalos� základov profesie, alebo
o viaceré vedné odbory, vy�adujú ich praktickú aplikáciu
na rôznych úrovniach, èasto aj pregraduálnu prípravu
v praktickom prostredí. Cie¾om vysokých odborných �kôl
je teda prioritne príprava absolventov na výkon urèitého
povolania.

Mô�e uèite¾ské vzdelávanie naplni� charakter klasic-
kého univerzitného vzdelávania? Tu je namieste otázka,
v ktorom vednom odbore má by� absolvent majstrom
(magistrom), ak sa poèas prípravy zákonite stretne s viace-
rými, èasto ve¾mi odli�nými vednými odbormi, ale v�etky
pre výkon svojej profesie potrebuje. Doteraz je najroz�í-
renej�ou tendenciou èo naj�ir�ia príprava �tudenta
z vedných odborov, ktoré sú základom vyuèovacích
predmetov. Táto tendencia je v�ak oprávnene kritizovaná,
preto�e na výkon profesie je príli�ná teoretická predmetová
príprava a� nadbytoèná a na  prípravu vo vednom odbore
zas nedostatoèná. Snaha pripravi� absolventa vo vednom
odbore predmetu na univerzitnej úrovni, vytláèa z prípravy
jej ostatné nevyhnutné súèasti. Osobitne je táto cesta
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neschodná pri príprave uèite¾ov 1. stupòa Z�. Druhá mo�-
nos� je, �e by to bola pedagogika a psychológia, èo by
lep�ie zodpovedalo tendenciám profesionalizácie. Av�ak
univerzitný charakter �túdia aj týchto disciplín vy�aduje
�iroký antropologický a filozofický základ, pochopenie
rôznych paradigiem a metodológií týchto vied a to tie� nie
je cesta práve pre uèite¾a. Tej by najviac vyhovovali odbo-
rové didaktiky. Odborové didaktiky v�ak dosia¾ nedosiahli
�iadúci vedecký status a balansujú niekde medzi obsa-
hovou orientáciou starajúcou sa o predmet a medzi
procesuálnou orientáciou starajúcou sa o ovplyv-
òovanie uèite¾a a �iaka, ktorá v�ak èasto zostáva
kopírovaním v�eobecnej didaktiky. Pod¾a
Hejného by pri vedeckom etablovaní odborových
didaktík mala prevá�i� práve procesuálna orien-
tácia, to by v�ak vy�adovalo hlboko ovládnu� peda-
gogiku, psychológiu, ale aj kultúrnu antropológiu.
Sám autor túto orientáciu vo svojom predmete
nazýva �antropomatematika� (Hejný, 1999, s. 55).
Hrozí tu v�ak nízka znalos� vedného odboru príslu�-
ného predmetu alebo odklon od spojenia s praxou.

Nech akoko¾vek pozeráme na tento problém,
ukazuje sa, �e budúci uèite¾ potrebuje ka�dú zo
spomínaných súèastí a ka�dú proporcionálne
vyvá�enú v urèitej håbke a �írke, nie v�ak v polohe
vedecko-akademickej, ale skôr metodicko-
praktickej, výsledkom ktorej nemá by� spôsobi-
los� vedecky báda� a písa� o tom vedecké práce,
ale by� expertom v pedagogickej praktickej èinnosti,
nehovoriac u� o získaní uèite¾ských skúsenosti a rozvoji
pedagogického majstrovstva v rámci �ir�ie zastúpenej
praxe na �kole. Zdá sa preto, �e idea odbornej vysokej
�koly uèite¾skej by pre rie�enie uèite¾ského vzdelávania
bola pravdepodobne primeranej�ia.

Z dosia¾ uvedeného mo�no zhrnú�, �e nech by sa
uèite¾ské vzdelávanie realizovalo na akomko¾vek druhu
�koly, potrebuje predov�etkým zmenu paradigmy, t. j.
zmenu celkového prístupu a východiska ku koncipovaniu
modelu prípravy, a to vychádzanie z charakteru a potrieb
uèite¾skej profesie a nie vedy. Potom sú mo�né dve
cesty:

1. Ak zostane uèite¾ské vzdelávanie na univerzitách,
potrebuje hlbokú sebareflexiu a transformáciu v zmysle
tejto paradigmy. Vy�e 40-roèná história ná�ho vysoko-
�kolského uèite¾ského vzdelávania a sna�enia o prepojenie
teórie s praxou v�ak ukazuje, �e takáto premena stále
nará�a na hranice vedného poòatia jednotlivých zaintere-
sovaných odborov, èi vedecko-pedagogických po�iadaviek
na univerzitného uèite¾a.

2. Vytvorenie úplne nového modelu prípravy uèite¾ov
v súvislosti s novým modelom odbornej vysokej �koly
uèite¾skej, vychádzajúceho z tejto paradigmy. Treba v�ak

zdôrazni�, �e ide o plnohodnotné vysoko�kolské vzdelá-
vanie rovnocenné s magisterským, príkladom èoho mô�u
by� vysoké �koly pedagogické s viacerými fakultami, ako
tie� existujú vo svete. Na nich mô�e absolvent univerzity
získa� pedagogickú spôsobilos� vo svojom vednom odbore,
ich absolventi si zas na univerzitách mô�u doplni� akade-
mické vzdelanie, pri existencii kreditného systému aj
súbe�ne. Pedagogické fakulty na univerzitách by sa potom
mohli venova� hlb�iemu rozvoju vied o výchove ne� dosia¾.

Jedna európska skúsenos�
V súlade s doteraz vyslovenými my�lienkami sa javí

ako významné vychádza� v príprave uèite¾ov z potrieb uèite¾-
skej profesie a z osobnostného prístupu. Ten predpokladá,
�e východiskom pre tvorbu koncepcie a uèebných plánov
�túdia nebude poèet vedných odborov a uèebných pred-
metov, ktoré má ovláda�, ale po�iadavky pedagogickej
kompetencie, postupný vývoj uèite¾skej osobnosti, proces
premeny roly �tudenta na rolu uèite¾a. Tento proces
prebieha v urèitých fázach a krokoch. Jeden in�piratívny
model predstavuje koncepcia prípravy uèite¾ov KIVAS,
ako ju realizujú na uèite¾skej fakulte neuniverzitnej vysokej
�koly Hogeschool Ijselland v Deventeri v Holandsku .

Základom koncepcie je my�lienka pripravi� inter-
aktívneho a adaptívneho uèite¾a základnej �koly, ktorý
spolu so �iakmi rozmý�¾a a pomáha im v rozvoji.
KIVAS má 5 fáz:
K  (Kennen) � 1. rok: Pozna� seba a svoje predpokla-

       dy by� uèite¾om
I   (Insicht) � 2. rok: Vh¾ad do vyuèovania
V  (Versetzen) � 3. rok: V�itie, vcítenie sa do iného
A  (Abründung) � 4. rok : Uzavretie �túdia
S  (Schulung) �    Do�kolenie, ïal�ie vzdelávanie

uèite¾a.
Program nie je teoretický, ale je vedený rozvojom

 Z výstavy Hlava a Klobúk

NÁZORY - SKÚSENOSTI - POLEMIKY
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die�a�a, praxou a reflexiou �tudenta o sebe, o triede, o svojej
praktickej èinnosti. V ka�dom roku má súbe�ne 3 súèasti:
vedomostný základ �túdia, prax a sprevádzanie �tudenta,
èím sa myslí v�estranná poradenská a konzultaèná  pomoc
�tudentovi v odborných i osobných problémoch. Keï�e prax
v �kolách je v 1. semestri 9 dní priebe�ne a od 2. semestra
blokovo 2 tý�dne, v 3. semestri 3 tý�dne, vo 4., 5., a 6. semestri
po 5 tý�dòov a v priebehu 4. roèníka 120 dní, tvorí skutoènú
tretinu �túdia.

1. rok  �túdia je venovaný problematike poznania seba,
�iakov a predmetov. Preberá sa  teória odborných pred-
metov (vyuèovacích i pedagogických), vývinová psycho-
lógia orientovaná na �iaka, ale aj na samotného �tudenta,
pozornos� je venovaná sebareflexii, sebaregulácii a komu-
nikácii �tudenta, slobodnému vyjadrovaniu. �tudent
dostáva ve¾a men�ích tvorivých èi umeleckých úloh
a projektov na vlastnú sebarealizáciu. Na praxi uèí najprv
krat�ie sentencie vyuèovania (vedie komunikatívny kruh,
rozprávku, cvièenie) alebo celú hodinu, pozoruje deti,
uèite¾a, robí kritickú reflexiu seba i iných �tudentov.
Zmyslom je premý�¾a� o sebe, pochopi�, èi �tudent má
predpoklady by� uèite¾om, èi si dobre zvolil budúce
povolanie, súèasne zabezpeèi�, aby sa mohol cíti� slobodne
v triede a èo najviac sa mohol prostredníctvom projek-
tových aktivít slobodne vyjadri�, preto�e za najdôle�itej�í
sa pova�uje osobný proces stávania sa uèite¾om.

2. rok �túdia sú predmetom pozornosti relevantné
faktory pre vyuèovanie v triede, triedna organizácia a sprá-
vanie uèite¾a pri práci v triede a rozvoji detí. Preto naj-
väè�ia pozornos� je venovaná pedagogike a rie�eniu
reálnych situácií v triede. Nauèenú teóriu, osobitne obsah
a metodiku vyuèovania skú�a �tudent na praxi. V tomto
období je u� �tudent celý deò s de�mi, uèí tematické bloky,
sériu hodín v jednom predmete, uèí sa organizova� skupi-
novú prácu detí a prispôsobova� ju individuálnym potrebám
�iakov. H¾adá vlastné postupy práce pod¾a stupòa ich
rozvoja, ale tak, aby sa deti mohli rozvíja� èo najviac
samostatne. �tuduje tie� problematiku tvorby klímy triedy,
cvièí si schopnos� vcíti� sa do postavenia malého die�a�a,
skúma� rozdiely medzi jednotlivými vekovými kategóriami
detí. Najdôle�itej�ím výstupom tohto obdobia je nauèi� sa
stava� si ciele vo vzdelávacej a výchovnej oblasti a zis�o-
va� napr. vhodnými diagnostickými metódami prípadne
tvorbou vlastných testov, èi sa dajú skutoène reálne splni�.

V tomto období je dôle�ité, aby �tudent spolurozho-
doval o �túdiu prostredníctvom vlastných �tudentských
orgánov, aby sa rozvíjala diskusia o rôznych problémoch
�túdia, aby �tudenti nielen kritizovali, ale aj akceptovali
mienku iných a nieèo pre rie�enie problému urobili. Tým
sa sami stávajú tvorcami vlastnej �koly, na ktorú by mali
by� hrdí. Je to proces uèenia sa demokracii, ktorý je ale
ponímaný súèasne aj ako rast odbornosti, schopnosti rie�i�
problémy.

3. rok �túdia sa orientuje na individuálnu osobnos�

�iaka, a preto teoretické �túdium obsahuje ve¾a psycho-
lógie, sociológie, ale aj �peciálnej pedagogiky. �tudent má
by� schopný registrova� a diagnostikova� �pecifické
problémy a potreby �iakov, v�i� sa do roly die�a�a, ale aj
rodièa. Uèí sa poèúva� a komunikova� s rodièmi, ale aj
s inými predstavite¾mi verejnosti. Na praxi realizuje plnú
výuèbu, za pomoci poradcu na �kole vypracuváva plán
pomoci v rozvoji konkrétnych �iakov s problémami.
Zúèastòuje sa tímových porád uèite¾ov o �iakoch a uèí sa
pracova� v tíme. Podrobne si osvojuje dokumenty �koly
a plne sa zapája do procesu jej chodu a tvorby jej podnet-
ného prostredia.

Osobitná pozornos� sa venuje kreativite �tudenta, ktorý
musí v tomto období spolu s ïal�ími maximálne 15 �tudent-
mi na praxovej �kole vytvori� a zrealizova� jeden ve¾ký
projekt z umeleckej oblasti, napr. v piatok popoludní alebo
v sobotu. Nie v�ak v jednom predmete, ale pre celú �kolu,
prièom musí v�etko naplánova�, zorganizova� a uskutoèni�
tak, aby to bolo inak ako dosia¾, av�ak deti sa musia te�i�
a ma� z toho ú�itok pre svoj rozvoj. Obdobie 3. roèníka sa
sústreïuje aj na hlbokú sebareflexiu vyuèovania. Pre
�tudentov je k dispozícii systém poradenstva (nie hodno-
tenia), aby lep�ie zvládali detaily výchovno-vzdelávacej
práce. Spolupráca vysokej �koly a základných �kôl je
v tomto období ve¾mi úzka.

4. rok oznaèujú holandskí kolegovia v Deventeri
názvom �uèite¾ v rozvoji�. �tudent neukonèuje svoje �túdium
diplomovou prácou, ale 24-tý�dòovou praxou, kde je
preva�ne sám v triede ako samostatný uèite¾. Tých 24
tý�dòov nemá na to, aby dokázal, �e u� je hotový uèite¾,
ale aby zistil, èo e�te nevie, èo musí e�te zlep�i�, v èom
má zmeni� svoj postoj. Vedie celé vyuèovanie v jednej
triede pod stále sa zmen�ujúcim a� �iadnym doh¾adom
uvádzajúceho uèite¾a a poradcu z vysokej �koly, ktorí na
záver spolu so �tudentom zhodnotia jeho prácu. Toto obdo-
bie je charakteristické slobodnou vo¾bou �tudenta v procese
vyuèovania i v procese výchovy �iakov, av�ak za jeho
vysokej osobnej zodpovednosti za dosiahnuté výsledky.
Jeho zmyslom je dosiahnu� nezávislos�, robi� zodpovedné
rozhodnutia tak, aby èo najviac vyhovovali die�a�u.

Celé 4 roky má �tudent k dispozícii podporný systém
vedenia zo strany uèite¾ov vysokej �koly. Jeho podstatou
je my�lienka, �e �tudent má na sebe pre�i� vývojový
proces. Celý èas je vedený, aby predov�etkým on rozo-
beral a hodnotil vlastnú prácu. Ide o pä� krokov, ktoré sa
uèí robi�. Najprv popisova� ako uèí, ako pracuje, potom
analyzova� preèo to tak robí, h¾ada� vz�ahy, súvislosti,
tak subjektívne, ktoré závisia od neho, ako aj objektívne
vonkaj�ie vplyvy, integrova� to v�etko cez vlastné
myslenie, city, postoje, konanie a na základe toho plánova�
vlastné projekty, to, èo je preòho dôle�ité a ako to urobí.

U� toto struèné popísanie modelu neuniverzitného
�túdia poukazuje na výrazné mo�né odli�nosti od na�ich
doteraj�ích skúseností. Okrem významného prepojenia
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s praxou je pre nás in�piratívny úplne iný postoj �koly
k celému procesu prípravy uèite¾ov. Tak ako obsahom
�túdia je nauèi� �tudenta realizova� výchovné vedenie

usmeròované vývinom die�a�a, tak procesom jeho
�túdia zo strany �koly je vedenie k profesionalite usmer-
òované vývinom �tudenta - stávajúceho sa uèite¾a.

Zoznam bibliografických odkazov:
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Summary: The author focuses on current trends in the pre- service teacher training in Slovakia. She
stresses a need for a change in our teacher training and presents the Dutch system  - teacher´s personality
oriented model of teacher preparation - KIVAS.

ALTERNATÍVNY UÈEBNÝ PLÁN PRE GYMNÁZIÁ
AKO CESTA K  NOVEJ KVALITE �KOLY

Anotácia: Alternatívny uèebný plán pre gymnáziá - nový, humanistickej�í, verejnos�ou akceptovate¾nej�í
model výchovy a vzdelávania. Nevyhnutnos� re�pektovania pri vypracovaní nového modelu maturitnej
skú�ky.

K¾úèové slová: alternatívny uèebný plán, humanizácia �koly, profilácia �iaka, maturita po novom

J. A. Komenský ako zástanca humanistickej �koly
tvrdil, �e èlovek má právo dosta� také vzdelanie, ktoré
najviac vyhovuje jeho osobnosti a pomô�e jej plnému
rozvoju. �kola plnila a v súèasnosti aj naïalej plní mno�-
stvo úloh, av�ak len zriedkavo poskytovala a poskytuje
priestor pre harmonický rozvoj osobnosti.  V podstate a�
zmeny  v  spoloènosti po novembri 1989 vytvorili priestor
aj na zmeny v �kole. V tej �kole, ktorá prezentuje zau�íva-
ný klasický systém práce a ktorá prestáva vyhovova�
rastúcim nárokom spoloènosti, záujmom a potrebám jej
�u�ívate¾ov�, teda �iakom aj ich rodièom.
Súèasná �kola  pre�íva krízu, a to naraz z nieko¾kých h¾adísk:
� klasická �kola vedie �iaka k vynútenej disciplíne a seba-

výchova zohráva len malú úlohu;
� v súèasnej �kole sú �iaci vedení k výraznému individu-

alizmu a nedoceòuje sa význam kolektívnej spolupráce;
� súèasná �kola je ���kolocentrická� a nie ��iacko-

centrická�� (Krajòák, 1999), skutoèným centrom záuj-
mu musí by� �iak, ináè nie je mo�né hovori� o humani-
zácii �koly;

� nutné je roz�íri� reálne väzby medzi Z�, S� a V�;
� potreba zblí�enia sa tých komunít, ktoré �kolu robia

�kolou v pravom slova zmysle: riadite¾, pedagogický kolek-
tív, �iak a rodiè.
Jedným z dôvodov, preèo vzniklo to, èomu sa hovorí

alternatívny uèebný plán (AUP) pre gymnáziá, je skutoè-
nos�, �e sa právom,  niekedy aj neprávom, vytýka �kole,
�e uèí len ve¾mi málo toho, èo èlovek potrebuje pre dne�ný
�ivot, na druhej strane sa jej vytýka, �e uèí a� príli� ve¾a.
My�lienke AUP sa �oddali� tri gymnáziá: Gymnázium

J. A. Raymana v Pre�ove, Gymnázium na Kon�tantínovej ul.
v Pre�ove a Gymnázium na Metodovej ul. v Bratislave.

M. Valica v Pedagogických rozh¾adoch (1998, è.3),
presne definuje základné problémy súèasného �kolstva,
príèiny stavu, a naznaèuje aj východiská. V závere zastáva
názor, �e rie�enie existujúcich rozporov v na�om �kolstve
má za následok negatívnu emocionálnu atmosféru a pre�a-
�ovanie �iakov, ktoré je mo�né odstráni� len zaèatím komu-
nikácie s humanistickou filozofiou �koly.

Presne na takomto princípe, princípe humanistickej
�koly, je zalo�ený alternatívny uèebný plán pre gymnáziá,
ktorý je schválený M� SR od. 1. 9. 1998. AUP pre�iel  obdo-
bím experimentálneho overovania od �k. roku 1994/95
a� do júna 1998. Zodpovedným rie�ite¾om je �PÚ
Bratislava (RNDr. Eva Tomanová), návrhy predkladali
vtedaj�í riaditelia �kôl, výskumná vzorka pozostávala
zo 14 tried. Na celom overovaní AUP som sa podie¾ala
ako uèite¾ka Gymnázia J. A. Raymana v Pre�ove a meto-
dièka MC v Pre�ove. Zároveò som bola garantom pre
uèebný predmet geografia spolu s Dr. Máriou Nogovou
zo �PÚ v Bratislave.

AUP sleduje v maximálnej miere zefektívnenie
a modernizáciu gymnaziálneho vyuèovania. Je význam-
ným krokom v my�lienke naplòovania súèasnej �koly
princípmi humanizácie, demokratizácie a pozitívneho
rozvoja osobnosti �iaka ako aj jeho zodpovednosti za spoluroz-
hodovanie svojej budúcnosti. �iaci tým, �e sa im presúva
ve¾mi významná �kála volite¾ných predmetov v rozsahu
18 hodín do �tvrtého roèníka, dostávajú nové mo�nosti:
1. uvedomelej�ie sa rozhodnú� o svojej profilácii v nadväz-

Alica Dragulová, Metodické centrum Pre�ov
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nosti na zvolenú vysokú �kolu;
2. sú pozitívne motivovaní, preto�e �tudujú to, èo ich zau-
jíma a èo pova�ujú za potrebné   v kontexte ich ïal�ieho �túdia;
3. pracujú s uèite¾om v homogénnej�ích skupinách z aspek-
tu záujmu o daný uèebný predmet;
4. samotná príprava �iakov na maturitnú skú�ku má úplne
iný rozmer, ktorý sa nepremieta len do mno�stva získaných
vedomostí, ale predov�etkým do schopnosti získané vedo-
mosti aplikova�.

Súèasný uèebný plán è. 3597/1990-20 je monoplánový
systém, ktorý s in�trumentom vo¾by predmetov narába,
ale vo ve¾mi limitujúcej miere, prièom nie je zabezpeèená opti-
málna profilácia absolventa gymnázia v súvislosti s jeho
ïal�ím �túdiom. AUP umo�òuje práve diverzifikova� �truk-
túru uèebného plánu v tom zmysle, �e  vyuèovanie povin-
ných predmetov, okrem slovenského jazyka a literatúry,
telesnej výchovy a dvoch cudzích jazykov, sa sústreïuje
do prvých troch roèníkov, tým nastalo korigovanie tak
obsahu, ako aj rozsahu uèiva v jednotlivých predmetoch.
Vo �tvrtom roèníku si �iak mô�e voli� spolu a� 18 hodín
tý�denne, ktoré majú nad�tandardný, prehlbujúci
a roz�irujúci obsah. �iak si pritom  mô�e zvoli� z jedného
predmetu maximálne 7 hodín (cudzie jazyky). Roz�irujúce
hodiny, ktoré sú uvedené v uèebnom pláne z roku 1990
v druhom a� �tvrtom roèníku, sú v AUP zaradené do �tvr-
tého roèníka v podobe volite¾ných predmetov. Pod¾a AUP
majú �iaci v �tvrtom roèníku povinný len jazyk slovenský
a literatúru, telesnú výchovu a dva cudzie jazyky. V rámci
vo¾by si volia tri �tvorhodinové predmety z nasledovnej
ponuky: matematika, fyzika, chémia, biológia, informatika,
alebo programovanie, geografia, dejepis, náuka o spoloè-
nosti, cudzí jazyk. Okrem toho pod¾a záujmu majú k dispo-
zícii tri dvojhodinové predmety, ktoré sú v uèebnom pláne,
resp. pod¾a záujmu a po�iadaviek �iakov. V takejto podobe
rozpracovaný uèebný plán v znaènej miere odstraòuje
stresujúce faktory s ktorými sa �iaci poèas �túdia na tomto
type �koly (a nielen tomto) stretávajú. Ide nielen o �túdium,
ale predov�etkým aj o maturitnú skú�ku napr. z matematiky,
ktorú AUP posúva výluène len do roviny volite¾nosti pod¾a
záujmu a potrieb �iaka v kontexte jeho ïal�ieho �túdia.

Ako príklad uvediem obsahové zameranie �tvor-
hodinového predmetu geografia, ktorý pozostáva
z týchto tematických celkov: Hospodárske a politické
zoskupenia sveta, Integraèné procesy vo svete, Súèasná
politická mapa sveta, Religiózna geografia, Geografia
obyvate¾stva, Geografia priemyslu a po¾nohospodárstva,
Regionálna geografia  svetadielov, Regionálna geografia

Slovenskej republiky. Obsahové zameranie dvojhodi-
nového predmetu seminár z geografie pozostáva z týchto
tematických celkov: Astronómia, Fyzická geografia,
Geológia, Mineralógia, Krajinná ekológia. Na základe
takejto ponuky, s ktorou sú �iaci oboznámení v druhom
polroku tretieho roèníka a vzh¾adom na svoje ïal�ie
�túdium si �iak má mo�nos� vybra� buï �tvorhodinový
predmet alebo dvojhodinový predmet, mô�e si zvoli� aj
obidva, ale nemusí si vybra� ani jeden.
Skúsenosti z experimentálneho overovania AUP sú
nasledovné:
� èasová dotácia hodín v poète 18 vo 4. roè. je akcepto-
vate¾ná a dobre realizovate¾ná na tých gymnáziách, ktoré
majú dostatoèný poèet paralelných tried - minimálne 4;
� integrácia vyuèovania do prvých troch roèníkov sa
ukazuje ako prínos, predov�etkým z poh¾adu  medzipred-
metových vz�ahov napr.: M - F, CH - B - G, D - Nos;
� volite¾né formy vyuèovania umo�òujú efektívnej�iu
prípravu �iakov, predov�etkým z poh¾adu prípravy na vysoko-
�kolské �túdium, rovnako aj  vzh¾adom na maturitnú skú�ku;
� na základe získaných skúsenosti a po procese overo-
vania je mo�né hodnoti� ho ako progresívny tak z h¾adiska
humánneho, ako aj výchovného a vzdelávacieho, teda je
alternatívou pre gymnáziá so �tvorroèným �túdiom;
�  od 1. 9. 1999 prejavilo viacero gymnázií záujem
o tento AUP, prièom Gymnázium J. A. Raymana v Pre�ove
s týmito �kolami ochotne spolupracuje, predov�etkým
prostredníctvom vedenia �koly.

Na záver
Výchova a vzdelávanie na gymnáziách bude tým úèin-

nej�ie, èím viac budú ciele a obsah �túdia uznáva� �iaci,
rodièia a celá spoloènos�. Je nevyhnutná vzájomná komu-
nikácia a spolupráca celého pedagogického kolektívu.
Celý pedagogický proces  musí by� nasmerovaný na �iaka,
ktorému je potrebné ponecha� miesto na jeho sebareali-
záciu, a preto je potrebné voli� vhodné formy a metódy
práce. Je nevyhnutné aby tieto aspekty boli zoh¾adnené
aj v pripravovanom návrhu  novej koncepcie maturitnej
skú�ky. V rámci AUP sa javí práca triedneho uèite¾a ako
ve¾mi �pecifická, �iaci väè�inu èasu v �kole netrávia
so spolu�iakmi z triedy, ale pohybujú sa v ove¾a väè�om
kolektíve. Samozrejme, o mno�stve ïal�ích výhod, ale aj
o problémoch, s ktorými je potrebné zápasi�, sa dá e�te
dlho polemizova�, v�etko uká�e prax a viacroèné  realizo-
vanie AUP, ktoré je ale urèite a bezpochyby ve¾kým
krokom k naplneniu my�lienky humanistickej �koly.
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Summary: The author presents an alternative study plan for gymnazium that offers 18 optional lessons weekly.
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 VOLITE¼NOS� VYUÈOVACÍCH PREDMETOV
POÈAS �TÚDIA NA GYMNÁZIU A PRI JEHO UKONÈOVANÍ

Miroslav Krajòák, Gymnázium J. A. Raymana Pre�ov

Anotácia: Zvy�ovanie kvality Gymnázia J. A. Raymana experimentálnym overovaním alternatívneho
uèebného plánu. Vlastné skúsenosti a poznatky získane v procese overovania.

K¾úèové slová: alternatívny uèebný plán, volite¾nos� predmetov, inovácia a integrácia vyuèovania,
efektívnos�, sloboda a zodpovednos� �iaka

�kole sa èasto (právom i neprávom) vytýka na jednej
strane to, �e poskytuje málo vedomostí a spôsobilostí
potrebných èloveku pre �ivot, ale na druhej strane sa pou-
kazuje na to, �e uèí a� príli� ve¾a. Úspe�né pedagogické
pokusy o vyvá�ený súlad integraèných a diferenciaèných
zrete¾ov sú stále vzácne. Úsilie o výraznej�iu integráciu
a diferenciáciu výchovy a vzdelávania zostane v�dy
procesom rozporným, v ktorom sa stretávajú najrozma-
nitej�ie záujmy - u��ie i �ir�ie, �peciálne i v�eobecnej�ie,
prítomné i budúce. Cie¾om tohto príspevku je struène
opísa� rozvíjanie stratégie na�ej �koly v zornom uhle neu-
stálych zmien a potrieb spoloènosti.

Stratégia vlastnej cesty Gymnázia J.A.Raymana
v Pre�ove mala nieko¾ko etáp. Základné údaje o expe-
rimente - zodpovednom rie�ite¾ovi, o hypotéze experi-
mentu, výskumnej vzorke, predkladate¾ovi návrhu a rie�ite-
¾och (pedagogickí pracovníci Gymnázia na Kon�tantínovej
ulici v Pre�ove, Gymnázia J. A. Raymana v Pre�ove,
Gymnázia na Metodovej ul. v Bratislave) mo�no nájs�
napr. v publikácii  Samostatnos� a samosprávnos� �koly
(Beòo, 1994), ïalej v správach �PÚ alebo v Uèite¾ských
novinách  z 1.februára 1996.1)

Experimentálne overovanie AUP zaèalo jeho schvá-
lením na M� SR v roku 1994, nasledovala etapa  tvorby
nového uèebného plánu, �tandardov a uèebných osnov
vo v�etkých povinných predmetov pod¾a vtedy platného
uèebného plánu. Tre�ou etapou bolo prezentovanie experi-
mentom získaných skúseností a poznatkov z jednotlivých
predmetov v podobe závereèných prác funkèného �túdia
a 1. i 2. kvalifikaènej skú�ky (spolu sedem prác).
V minulom �kolskom roku publikovalo MC Pre�ov tri práce
zamerané na zvy�ovanie kvality gymnázia experimentál-
nym overovaním uèebného plánu (v�eobecné zameranie,
zameranie na fyziku a francúzsky jazyk). Autormi sú
pedagogickí pracovníci �koly. V roku 1998, teda po
schválení AUP ako plánu è.813/1998-152, sme na �kole
zaèali s vyuèovaním aj na osemroènom type �túdia, kde
sme implantovali získané skúseností z AUP. V �kolskom
roku 2000/2001 sme zaèali s vyuèovaním v triede so zame-
raním na IKT, kde sme modifikovali AUP (tam je potrebné
zabezpeèi� povinné dve hodiny informatiky aj vo �tvrtom
roèníku, teda �iak si z ponuky vyberá �len� 16 hodín).

Máme vypracovanú stratégiu súèasného vyuèovania na
�tvorroènom aj osemroènom type �túdia tak, aby sme
zachovali základné my�lienky AUP. V súèasnosti ve¾mi
ochotne odovzdávame skúseností iným uèite¾om (preva�-
ne na seminároch v rámci MC Pre�ov) a �kolám, ktoré
o to po�iadajú - èi u� osobnou náv�tevou, telefonicky alebo
písomne. Doteraz sme takto urobili takmer v dvadsiatich
prípadoch (v Pre�ovskom kraji, ale aj Gymnázium vo
Zvolene a Pova�skej Bystrici). Základné my�lienky AUP,
uèebný plán, a iné fakty súvisiace s AUP nájdete na na�ej
webovskej stránke. �.Harkabus uvádza (Pedagogické
rozh¾ady, 2000, è. 4, s. 15), �e asi 10% �kôl v SR vyuèuje
pod¾a AUP.

Ako sme spomenuli, pod¾a AUP vyuèujeme od roku
1994, teda v tomto �kolskom roku budeme maturova�
v systéme AUP u� po piatykrát. Doteraj�ie skúseností,
poznatky získané dotazníkovou metódou (dotazník pre
�iakov 3. a 4. roè. �koly), rozhovory s rodièmi �iakov
a v neposlednom rade vysoké percento úspe�nosti na�ich
�iakov pri prijímacích pohovoroch na vysoké �koly,  nás
oprávòujú k nasledujúcim záverom:
� Hypotéza experimentu bola potvrdená. Uskutoè-
nené úpravy základnej èasovej dotácie v niektorých
uèebných predmetoch so súèasným vyu�itím roz�irujúcich
hodín (v poète 18) v 4. roèníku sa ukázali ako úèinné,
akceptovate¾né a realizovate¾né v gymnáziách s dosta-
toèným poètom paralelných tried v roèníku (najmenej tri).
� V zmysle potreby inovácie a integrácie vyuèovania
sa ukazuje vyuèovanie väè�iny povinných predmetov
v prvých troch roèníkoch �túdia (vrátane matematiky) ako
prínosné - predov�etkým z dôvodu lep�ej mo�nosti vzájom-
ného medzipredmetového vyu�ívania získaných poznatkov
na vy��ej úrovni vo volite¾ných formách vyuèovania v 4. roè-
níku. Prejavilo sa to hlavne vo vzájomnom vyu�ívaní mate-
matiky a fyziky, vzájomne fyziky, chémie, biológie a geo-
grafie alebo dejepisu a náuky o spoloènosti.
� Volite¾né formy vyuèovania v 4. roèníku, porovnate¾né
�tudijné predpoklady a záujem zo strany �iakov umo�òujú
efektívnej�ie a vo väè�om rozsahu vyu�íva� metódy
a formy práce, ktoré sú dôle�ité nielen z h¾adiska prípra-
vy �iaka na úspe�né ukonèenie stredo�kolského �túdia,
ale aj prípravy na �túdium na vysokej �kole.

1)  Poznámka redakcie:Bli��iu �pecifikáciu volite¾ných predmetov pod¾a AUP pre gymnáziá uvádza A. Dragulová v predchádzajúcom
príspevku, preto sme príspevok M. Krajòáka o túto èas� skrátili.
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� Organizácia volite¾ného vyuèovania pri povinnosti
�iakov si vybra� 6 volite¾ných predmetov z predlo�enej
ponuky je ve¾mi nároèná. Po záväznej vo¾be predmetov
sú �iaci zadelení do 6 blokov a v rámci nich do skupín
v jednotlivých predmetoch. Organizácia vyuèovania poèas
celého �kolského roka je závislá od schopnosti a zruènosti
pedagogického zástupcu.
� Výchovná a vzdelávacia práca gymnázia je vo v�eo-
becnosti tým úèinnej�ia, èím viac �iaci uznávajú ciele
a obsah vyuèovania za nepostrádate¾né a významné pre ich
súèasný a budúci �ivot. Najvy��ou hodnotou je slobod-
ný a zodpovedný �iak. �iaci sú vedení k tomu, aby získali
správny obraz o cie¾och vyuèovania, o význame predmetu
a o tom, aké výkony od nich oèakávajú uèitelia i aké sú
kritériá ich hodnotenia. �iaci sa uèia najrad�ej vtedy, ak
sa podie¾ajú na scenári hodiny. Osnovy ka�dého predmetu
v 4. roèníku ponúkajú takúto príle�itos�.

V zmysle vy��ie uvedených výsledkov práce nemeno-
vaných pedagogických pracovníkov a �iakov, ktorí u�
maturovali v systéme maximálne mo�nej miery volite¾-
nosti vyuèovacích predmetov kon�tatujeme, �e:
� nemô�eme súhlasi� s vyjadrením �e "projekt Maturita
po novom nevychádzal aj z faktu reálnej existencie �kôl

aplikujúcich AUP", ktoré odznelo na seminári pedagogic-
kých pracovníkov konanom v MC Pre�ov 5.októbra 2000;
� súhlasíme so �. Harkabusom (PR, 2000, è. 4, s. 15), �e
"ak chceme, aby �kola vychovávala �iakov k samostatnosti
a zodpovednosti za svoje rozhodnutia a správanie, musíme
posilòova� systém volite¾nosti jednotlivých, resp. integro-
vaných vyuèovacích predmetov tak poèas �túdia, ako aj
pri jeho ukonèovaní�.
Pod¾a ná�ho názoru by absolvent gymnaziálneho vzdelá-
vania mal ma� schopnos� komunikova� predov�etkým
v rodnom jazyku (od toho odvodzujeme potrebu, aby rodný
jazyk bol povinným maturitným predmetom) a aktívne
pou�íva� súèasné komunikaèné a informaèné technológie
(z toho vychádza potreba posilni� èasovú dotáciu aspoò
jedného cudzieho jazyka a informatiky poèas �túdia - èo
je v systéme AUP bezproblémové).

Ak akceptujeme po�iadavku, aby mladí ¾udia prijímali
vlastné rozhodnutia, za ktoré si budú nies� aj osobnú zodpo-
vednos�, potom staèí jeden povinný maturitný predmet.
Po�adovanú mieru v�eobecnosti vzdelania je mo�né zabez-
peèi� �primeraným� poètom volite¾ných predmetov maturit-
nej skú�ky s mo�nos�ou dvoch úrovni ob�a�nosti, napríklad
pod¾a V. Jodasa (Pedagogické rozh¾ady, 2000, è. 4).

ALTERNATÍVNY ÚÈEBNÝ PLÁN NA GYMNÁZIU
VERZUS NOVÝ MODEL MATURITY

�tefan Harkabus, Metodické centrum B. Bystrica

Anotácia: Alternatívny uèebný plán pre gymnáziá - priestor pre slobodné rozhodnutie a z neho vyplývajúcu
zodpovednos� za vlastné vzdelávanie. Interpretácia výskumu zis�ujúceho postoje �iakov k dôle�itosti
vyuèovacích predmetov. Predpokladané kroky pri uvádzaní alternatívneho uèebného plánu do �ivota
�koly - tézy.

K¾úèové slová: alternatívny uèebný plán, právo �iakov a rodièov, interpersonálne vz�ahy, informaèný
systém �koly, rozhodovací proces, postupnos� krokov

Alternatívny uèebný plán (schválený bol pod èíslom
3597/1990-20, platí od 1. 9. 1998, zaèína 1. roèníkom)
vyvolal medzi riadite¾mi gymnázií a pedagogickými
pracovníkmi rozpornú diskusiu a rôzne stanoviská. Najèas-
tej�ie sa hovorilo o ohrození v�eobecného vzdelania, ktoré
má garantova� �tát. Objavili sa pochybnosti, èi zní�ená
hodinová dotácia povinných vyuèovacích predmetov
neohrozí plnenie platných uèebných osnov. Èasté boli
tvrdenia, �e �tudent - stredo�kolák sa nevie správne
rozhodnú�, èo vlastne bude potrebova� pre ïal�ie �túdium.
Svojou �tro�kou do mlyna� prispela aj obec zástupcov
riadite¾ov �kôl, ktorí správne predpokladali potrebu získa�

nové zruènosti potrebné pre prácu s rozvrhom hodín
a ekonomikou vykazovania oduèených hodín. Zaujímavé
na tejto diskusii je to, �e v nej absentujú názory dvoch
najpoèetnej�ích skupín ¾udí v �kole � �iakov a rodièov.

V protiklade s princípmi tzv. �jednotnej �koly� práve
tieto skupiny ¾udí oèakávajú také legislatívne i organizaèné
zmeny, ktoré zvy�ujú priestor pre slobodné rozhodnutia
a z nich vyplývajúcu zodpovednos� za vlastné vzdelávanie.
Vy��ie uvedený alternatívny uèebný plán takýto priestor
utvára. Okrem toho dnes u� existujú praktické skúsenosti
mana�érov a uèite¾ov  �kôl, ktoré v záujme splnenia oèa-
kávaní rodièov a �iakov s princípom maximálne mo�nej

Zoznam bibliografických odkazov:
BEÒO, M. et all.: Samostatnos� a samosprávnos� �koly. Bratislava : ÚIP�M a TV, 1994.
HARKABUS, �.: Opakom volite¾nosti vyuèovacích predmetov na gymnáziách je manipulácia so �iakmi. In: Ped. rozh¾ady, 9, 2000, è. 4, s. 15.

Summary: The author presents his first-hand experience of introducing alternative study plan at Gymnazium
of J. A. Rayman in Pre�ov.
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volite¾nosti vyuèovacích predmetov úspe�ne experi-
mentujú u� nieko¾ko rokov. V zmysle zásady, �e je lep�ie
raz vidie� ako stokrát poèu�, odporúèam v�etkým, ktorí
chcú zaèa�, absolvova� odbornú stá� na nasledujúcich gymná-
ziách: v �iline na Hlinskej ul., v Dubnici nad Váhom, na
Metodovej ul. v Bratislave, Kon�tantínovej ul. v Pre�ove,
na Gymnáziu V. Paulínyho�Tótha v Martine, na Gymná-
ziu J. A. Raymana v Pre�ove,  resp. v prípade 5-roèného
�túdia na príslu�nom bilingválnom gymnáziu.

Preèo to vedúci pedagogickí pracovníci, uèitelia, �iaci
a rodièia  týchto �kôl robia? Uvedomili si toti� skôr ako
iní, �e  princípy demokratizácie �ivota na�ich stredných
�kôl nestaèí iba deklarova�, je potrebné ich realizova�.
Pre v�etkých tu platia 4 základné princípy:
� �iak a rodiè majú právo po získaní potrebných infor-
mácií zvoli� si, èo bude �iak �tudova�.
� �iak a rodiè majú právo participova� na projektovaní,
riadení a hodnotení procesov uèenia sa v �kole.
� �kola musí poskytova� �tátom garantovanú minimálnu
úroveò vedomostí a zruèností pre v�etkých �iakov gymnázia.
� �iak má právo urèova� svoju individuálnu vzdelávaciu
cestu vo vz�ahu k maturite a k vysoko�kolskému �túdiu.

Èitate¾ si iste v�imol, �e 3 z týchto princípov sú spojené
s právom rodièov, resp. �iakov. Výskumom (Novák -
Valica, 1999) boli na vzorke 3925 �iakov v�etkých stred-
ných �kôl  zis�ované postoje �iakov k dôle�itosti vyuèova-
cích predmetov pre ich ïal�í �ivot. Na otázku �Posúïte,
ako sú dôle�ité jednotlivé vyuèovacie predmety pre Vá�
�ivot�, odpovedali �tudenti bez oh¾adu na typ strednej �koly,
nasledovne (�kála pre odpovede: 1 � ve¾mi málo, 2 � v malej
miere, 3 � v dos� ve¾kej miere,  4 � vo ve¾kej miere):

Tabu¾ka è. 1: V�etky typy stredných �kôl (3 925 �iakov)

Aj keï výsledky na vzorke 1136 �tudentov gymnázií
sú dos� podobné, uvádzam aj tieto zistenia:

Tabu¾ka è. 2: Gymnáziá (1 136 �iakov)

Interpretácia zisteného hovorí, �e:
� 97% �tudentov gymnázií pova�uje za  dôle�ité pre �ivot

�túdium cudzích jazykov,
� 70% �tudentov gymnázií pova�uje za  dôle�ité pre �ivot

�túdium matematiky,
� 61% �tudentov gymnázií pova�uje za  dôle�ité pre �ivot

�túdium náuky o spoloènosti,
� 53% �tudentov gymnázií pova�uje za  dôle�ité pre �ivot

�túdium prírodovedných predmetov (fyzika, ché-
mia, biológia).
Zároveò �tudenti gymnázií jasne a zrozumite¾ne hovo-

ria kompetentným svojej �koly, �e za málo dôle�ité pre ïal�í
�ivot pova�ujú �túdium:
� cudzích jazykov � 3% �iakov,
� matematiky � 30% �iakov,
� náuky o spoloènosti � 39% �iakov,
� prírodných vied (fyzika, chémia, biológia) �  47% �iakov.

Ak mana�ment �koly a pedagogickí pracovníci deklaru-
jú, �e ich �kola je demokratickou in�titúciou, musia na zistené
záujmy vlastných �tudentov reagova�. Ako? Prijatím
a uvedením do praxe alternatívneho uèebného plánu pre
gymnáziá. Takéto rozhodnutie znamená zmenu v troch
základných oblastiach �ivota �koly:
� oblas� interpersonálnych vz�ahov,
� oblas� informaèného systému �koly,
� oblas� rozhodovacích procesov.

V oblasti interpersonálnych vz�ahov tak uèitelia,
ako aj �iaci a ich rodièia, získavajú status slobodných ¾udí,
ktorí mô�u pri rovnosti �ancí pre v�etkých voli� vyuèovacie
predmety v súlade s plánovanou individuálnou profiláciou
stredo�kolského, prípadne vysoko�kolského �túdia. Takéto
mo�nosti oslobodzujú v�etkých: uèite¾ov preto, lebo budú
pracova� vo svojom predmete len so �tudentmi, ktorí daný
predmet �tudova� chcú, �iakov preto, lebo budú �tudova�
to, èo si vybrali a pre èo majú vlastné motívy. Spoloèný
záujem a vzájomná dohoda uèite¾ov a �iakov zbli�uje pri
plnení stanovených cie¾ov.

V oblasti tvorby informaèného systému �koly sú
spracovávané a v aktuálnom èase poskytované externé
a interné informácie podporujúce dobrú vo¾bu zo strany
uèite¾ov  (ponukový list vyuèovacieho predmetu) i zo
strany �iakov (výber volite¾ného predmetu).

V oblasti rozhodovacích procesov je vytvorený taký
priestor, aby uèite¾ robil dobré rozhodnutia  pri tvorbe �iada-
nej a �tudentmi akceptovanej ponuky vyuèovacích pred-
metov a �tudent aby niesol zodpovednos� za takú vo¾bu
volite¾ných predmetov, ktorá re�pektuje dohodnuté
pravidlá a zodpovedá jeho individuálnej predmetovej profi-
lácii.

Èo a ako  je potrebné urobi� ? Keï�e uvies� podrobný
súpis jednotlivých postupov a èinností by bolo nad mo�nosti
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rozsahu tohto èlánku, uvádzam tézovité vyjadrenie predpo-
kladaných krokov spojených s uvedením alternatívneho
uèebného plánu do �ivota �koly:

1. pripravi� návrh koncepcie  ponuky volite¾ných pred-
metov na konkrétnej �kole (august/projektový tím);
2. predlo�i� pripravený návrh koncepcie do
celo�kolskej diskusie pre uèite¾ov (tematické
zasadanie PK), �iakov (tematické triednické
hodiny), rodièov (tematické ZRP� - september/
ZR�);
3. vyhodnoti� spätnú väzbu od uèite¾ov, �iakov
a rodièov (polovica októbra/vedúci PK a ZR�);
4. vypracova� vlastný projekt (Ponuka
volite¾ných predmetov na gymnáziu XY - koniec
októbra/projektový tím);
5. funkènými informaènými kanálmi poskytnú�
potrebné aktuálne informácie v�etkým uèite-
¾om, rodièom a �iakom �koly (november/vrcho-
lový a stredný mana�ment �koly);
6. pripravi� predbe�né ponukové listy
pod¾a predtlaèe (november/predmetoví uèitelia);
7. zverejni� predbe�né ponukové listy �ia-
kom príslu�ných roèníkov na v�eobecne dobre
prístupnom mieste v �kole (zaèiatok decembra/
ZR�);
8. uskutoèni� l. kolo výberu volite¾ných
predmetov formou písomnej prihlá�ky (predtlaè)
v jednotlivých roèníkoch (december/triedni uèitelia, �iaci);
9. spracova� písomné prihlá�ky z l. kola a o výsled-
koch písomne informova� uèite¾ov i �iakov v jednotlivých
roèníkoch (január/ZR�);
10.  vyhodnoti� v PK existujúci záujem �iakov o ponú-
kané predmety a pripravi� záväzné ponukové listy, na
jeden predmet mô�e by� vypracovaných viacero ponu-
kových listov (február/vedúci PK a predmetoví uèitelia);
11. zverejni� na v�eobecne prístupnom mieste v �kole
záväzné ponukové listy pre �iakov jednotlivých roèníkov
(marec/ZR�);
12. uskutoèni� tematické triednické a rodièovské
schôdzky a na nich informova� o aktuálnej ponuke, o roz�í-
rení ponuky predmetov za úèasti potrebných pedagógov
a ZR� (apríl/ZR�, triedni a predmetoví uèitelia)
13. uskutoèni� 2. kolo (záväzné) výberu volite¾ných
predmetov v triedach jednotlivých roèníkov (máj/triedni
uèitelia a �iaci);
14. spracova� písomné prihlá�ky od �iakov jednotlivých
roèníkov a zverejni� výsledky - zoznamy �iakov
prihlásených na jednotlivé volite¾né predmety (máj/ZR�);
15. uskutoèni� 3. kolo pre �iakov, ktorých záujem o zvo-
lený predmet nebol pre nedostatok prihlásených uspoko-
jený (jún/ZR� - osobným rozhovorom);
16. pripravi� delenie �iakov do skupín pod¾a platnej
legislatívy pre potreby prípravy úväzkov uèite¾ov a rozvrhu
hodín (jún/ZR�).

Z výstavy Hlava a Klobúk

Poznámky
K bodu 8: Prvé kolo výberu volite¾ných predmetov má
charakter monitoringu a je orientaèné, jeho cie¾om je moni-
torova� záujem �iakov o volite¾né predmety v ponuke,
ktorá sa z roka na rok mení. V �nezáväznej� prihlá�ke
majú �iaci tie� priestor na vyjadrenie záujmu o taký pred-

met, ktorý sa v ponuke neobjavil. �iaci tu mô�u písomne
poda� návrhy na korekciu cie¾a, obsahu èi osoby vyuèu-
júceho.

K bodom 6 a 8: Predtlaè ponukového listu a prihlá�ky
je mo�né získa� priamo na experimentujúcich gymnáziách
a upravi� pod¾a �pecifických podmienok vlastnej �koly.

K bodu 15: U �iakov, ktorých záujem nie je mo�né uspo-
koji� ani po 3. kole výberu volite¾ného predmetu (nízky
poèet � 3 a� 5 �iaci), je potrebné osobným rozhovorom
dosiahnu� obojstranne výhodnú dohodu.

Po vypracovaní, schválení a realizácii projektu volite¾-
ných predmetov je nutné v spolupráci vedenia �koly, uèite-
¾ov, rodièov a �iakov posledných dvoch postupových
roèníkov pripravi� projekt ukonèovania �túdia na gymnáziu
v systéme maximálne mo�nej volite¾nosti vyuèovacích
predmetov.
V takomto projekte musí by� akceptovaný 4. princíp
o práve �iaka urèova� svoju individuálnu vzdelávaciu cestu
vo vz�ahu k maturitným skú�kam a k vysoko�kolskému
�túdiu. V systéme, ktorý umo�òuje alternatívny uèebný
plán pre gymnázia, je maturitná skú�ka a príprava na prijí-
macie pokraèovanie na vysoké �koly iba kontinuálnym
pokraèovaním  projektu (ponuka volite¾ných predmetov
na gymnáziu XY). Povedané inak: nikto okrem �iaka
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samotného, ktorý zvyèajne v poslednom roèníku �túdia
na gymnáziu dosiahne aj právny vek dospelosti, nemá právo
administratívnym rozhodnutím prikazova� celoplo�ne záväz-
ný predmet pri ukonèovaní �túdia na strednej �kole. Nepubli-
kovaný výskum (Novák, M - Valica, M., 1999) ukazuje, �e:
� dôle�itos� �túdia cudzích jazykov na strednej �kole je
�iakmi vnímaná na úrovni 97%;
� snaha koncipova� matematiku ako povinný maturitný
predmet na gymnáziu znamená reálne nere�pektovanie
práva 30% �tudentov slobodne rozhodova� a nies� za svoje
rozhodnutie zodpovednos�;
� pri snahe prija� koncepciu jedného povinného prírodo-
vedného predmetu percento  poru�ovania legálneho práva
�tudentov na vo¾bu vyuèovacieho predmetu v gymna-
ziálnej populácii stúpne a� na 47% a v prípade jedného
povinného humanitného  na 39%.

Domnievame sa, �e z uvedeného mô�u vyplynú� dva
závery týkajúce sa kurikula a slobodnej vo¾by �iakov
gymnázií:

� získanie �tátom garantovaného minimálneho v�eo-
becného vzdelania pre v�etkých �tudentov stredných �kôl
s maturitou je potrebné projektova� v 1. � 3. roèníku  �túdia;
� slobodná a zodpovedná vo¾ba �tudenta je pri jasných
pravidlách systému volite¾ných predmetov na �kole jedi-
ným zrozumite¾ným argumentom pre podobu maturitnej
skú�ky.

Záver
V súèasnom období sa pod garanciou �PÚ Bratislava

uskutoèòuje celoslovenská verejná diskusia k �Návrhu
novej maturitnej skú�ky�(pozri JODAS, V.: Návrh novej ma-
turitnej skú�ky, Pedagogické rozh¾ady è. 4, 2000, s.17-19).
Na alternatívnom návrhu novej maturitnej skú�ky pracuje
pod odbornou garanciou MC Banská Bystrica a MC Pre�ov
skupina pedagógov. Výstup z práce tejto skupiny bude konzul-
tovaný s vedením vysokých �kôl a odovzdaný ministrovi
�kolstva Slovenskej republiky v podobe alternatívneho
�Návrhu novej maturitnej skú�ky� a zverejnený v najbli�-
�om èísle Pedagogických rozh¾adov.
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Summary: The author presents the results of his survey among secondary school students and steps to
be taken in designing optional subjects on schools.

Anotácia:  Objektivita didaktického testu (DT). Uèivo vhodné na testovanie. Spo¾ahlivos� a úèelnos�
DT. Motivaèná funkcia DT. Preká�ky v pou�ívaní DT. Základné kroky tvorby uèite¾ského testu. Silné
a slabé stránky DT.

K¾úèové slová: didaktický test, objektívne a subjektívne hodnotenie, konvergentné a divergentné
poznávacie procesy, kognitívne uèenie, úrovne uèenia

DIDAKTICKÝ TEST AKO NÁSTROJ ROZVOJA �IAKA
Gustáv Rötling, Metodické centrum Banská Bystrica

Je didaktický test objektívnej�í prostriedok kontroly
a hodnotenia ako iný spôsob skú�ania? Do akej miery je
DT spo¾ahlivým nástrojom hodnotenia �iaka? Ktoré prvky
v uèive sú vhodné na testovanie? Má uèite¾ vedie� zosta-
vi� DT? Kedy je vhodné pou�i� DT?

Uviedol som niektoré základné otázky, ktoré sú v posled-
nej dobe a v súèasnosti èasto diskutovanými medzi uèite¾-
mi. Cie¾om môjho príspevku bude odpoveda� na tieto
otázky. Základnou otázkou, ktorá podnecuje úvahy o testo-
vaní �iakov, je to ako efektívne a zároveò spo¾ahlivo získa�
informácie o výsledkoch uèebnej èinnosti �iaka. Pritom
sa èasto zabúda na proces uèenia sa �iaka na vyuèovaní.
V popredí úvah je objektivita hodnotenia. V úvode
by som chcel vyjadri� zásadnú my�lienku. Objektivita
hodnotenia nie je cie¾om, ale prostriedkom. Cie¾
spoèíva vo vytvorení kvalitného pedagogického

procesu. Potom vzniknú aj predpoklady pre objektívne
hodnotenie.

Je DT objektívnej�ím prostriedkom hodnotenia
ako iná forma skú�ania?

Pojem objektivita hodnotenia sa mô�e rôzne inter-
pretova�. Preto bude vhodné najskôr vysvetli� ako treba
chápa� tento pojem. Mo�no ho interpretova� vzh¾adom
na presnos� a jednoznaènos� merania. Miera objektivity
je potom podmienená zis�ovaním výsledkov, ktoré sa
dajú jednoznaène hodnoti�. Objektívne hodnotenie
bude také, pri ktorom odpoveï alebo úloha �iaka je jedno-
znaène správna alebo nesprávna. Na objektívne hodno-
tenie sa potom následne via�e potreba objektívnej normy
slú�iacej na porovnávanie. Objektívna norma hodnotenia
má teda vopred stanovený predpis, pod¾a ktorého je

NÁZORY - SKÚSENOSTI - POLEMIKY



PEDAGOGICKÉ ROZH¼ADY 5/200012

mo�né jednoznaène posudzova�. Objektivita sa bude
vz�ahova� na úlohy, èinnosti �iaka, ktoré sa dajú jedno-
znaène posúdi�. Objektívne hodnotenie sa potom vz�ahuje
na hodnotenie konvergentných (zatvorených) procesov.
Týmto procesom zodpovedajú úlohy, èinnosti, ktoré majú
jednoznaèný výsledok. V oblasti kognitívneho uèenia
(vzdelávania), sú to úrovne uèenia v oblasti reprodukcie
poznatkov, porozumenia poznatkom, algoritmickej apli-
kácie a úrovne racionálneho hodnotiaceho myslenia. Pôjde
napr. o jednoznaène rie�ite¾né úlohy z matematiky, fyziky,
gramatické a tvaroslovné úlohy v jazyku, úlohy na apliká-
ciu algoritmických postupov a pod. Uplatnením systema-
tického postupu pri návrhu DT a jeho pou�itia je mo�né
zvý�i� platnos�, presnos� a spo¾ahlivos� zistených výsled-
kov uèenia sa �iaka. Miera objektivity i v prípade testových
úloh na tvorbu odpovede je zaruèená tým, �e úlohy sú
�úzke�, s krátkou odpoveïou alebo krátkym rie�ením.
Objektívnos� didaktického testu podporuje aj jeho  forma.
�iak musí pracova� samostatne, nemô�e sa spolieha� na
usmernenie èi pomoc od uèite¾a.

Okrem objektivity, ktorá bola interpretovaná zo zis�o-
vania výsledkov, je z h¾adiska pedagogického dôle-
�itej�ie interpretova� ju vo vz�ahu k procesom uèenia
sa. Znamená to potom zaujíma� sa jednak o poznanie
a uznanie individuálnych rozdielov uèebných �týlov �iakov
a jednak aj  o vytváranie podmienok, aby bol podporovaný
a zaruèovaný proces osvojovania vedomostí a zruèností
na vyuèovaní. Objektivitu orientovanú na �iaka by bolo
vhodné vyjadrova� pojmom spravodlivosti. Objektivita
orientovaná na proces by odpovedala na otázku, èi sa
vytvoril dostatok èasu na osvojovanie, èi boli pou�ité
vhodné postupy a pomôcky, èi �iaci získavali poèas osvo-
jovania spätnú informáciu potrebnú na riadenie vlastného
uèenia sa a pod.

Mô�e pou�ívanie DT vytvára� aj iné funkcie
okrem funkcie hodnotenia a klasifikácie?

DT je jedným z nástrojov kontroly a hodnotenia uèeb-
nej èinnosti �iakov. Kontrolná funkcia sa vz�ahuje na získa-
vanie spätnej väzby, informácie potrebnej na reguláciu vyu-
èovania a uèenia sa. Pre uèite¾a je to informácia potrebná
na prípadnú korekciu plánu vyuèovania. Okrem uèite¾a
majú najmä �iaci vedie�, èo sa na vyuèovaní, prípadne
po urèitom celku uèiva nauèili. Konkrétna a pravdivá
informácia urèená �iakovi má charakter posilnenia
uèenia sa. Je rozhodujúcim prvkom regulácie jeho vlast-
ného uèenia sa. Z tohto h¾adiska majú potom  tzv.  priebe�-
né testy, v ktorých sa výsledky v zásade neklasifikujú,
motivaèný úèinok na uèenie sa. �iaci ob¾ubujú testy,
ak sú zaujímavo zostavené a neznámkujú sa. Po�ia-
davku rýchlej spätnej väzby urèenej pre v�etkých �iakov
v triede, skupine mô�e dobre zastúpi� autotest, aj keï
úplnos� jeho zistení je obmedzená. Pou�ívanie autotestov
na vyuèovaní vytvára mo�nos� sebakontroly a seba-

hodnotenia �iaka. Predpokladá to orientáciu metodiky
na riadenie procesu uèenia sa �iakov na vyuèovaní, èo
v podstate mô�e vies� k vyuèovaniu, ktoré viac uspokojuje
a motivuje �iakov k sebavzdelávaniu.

Aká forma skú�ky odpovedá testovaniu?
DT je be�ne oznaèovaná buï krátka písomná skú�ka

alebo skú�ka zostavená len z úloh na výber odpovede.
V obidvoch prípadoch ide o zu�ovanie významu pojmu DT.
DT nemusí by� len krátkou skú�kou v závere vyuèovacej
hodiny (priebe�ný test). Mô�e by� v trvaní jednej vyuèo-
vacej hodiny, ak je urèený na zistenie výsledkov kognitív-
neho uèenia v dlh�om èasovom období (výstupný test).
Didaktický test nemusí by� len písomnou skú�kou. Mô�e
by� zameraný na zistenie úrovne psychomotorických
zruèností. Tento druh testov mô�e èasovo zabra� aj viacej
hodín. Testy nebývajú zostavené len z úloh na výber odpo-
vede, ktoré sa naj¾ah�ie vyhodnocujú. Tento prístup so
snahou o redukovanie formy testových úloh na výber
správnej odpovede vopred jednostranne orientuje po�ia-
davku len na urèitú úroveò poznávacích funkcií. Testové
úlohy bývajú zamerané aj na tvorbu, produkciu. Za DT
nemô�eme oznaèi� tradièné písomné práce, aké sa pí�u
napr. zo slovenského jazyka, dejepisu alebo prípadne
�tvr�roèné písomné práce z matematiky. Tieto práce majú
��irokú odpoveï� bez po�adovanej �truktúry a v prípade
matematiky sú to úlohy komplexné.
Didaktickým testom je ka�dá objektivizovaná skú�ka.
To znamená: zis�uje sa to, èo sa uèilo. Objektivizova-
ná �kú�ka je vopred navrhnutá, overená, prípadne
externe posúdená a uplatnená pod¾a vopred stanove-
ných pravidiel. Pod¾a týchto pravidiel sa tie� interpre-
tujú aj výsledky zis�ovania.

Ktoré uèebné po�iadavky sú vhodné na testovanie?
Pou�itie DT má svoje optimálne miesto vzh¾adom na

ciele, uèivo v predmete, na úrovne riadenia a tie� na funk-
ciu, akú mô�u plni� z h¾adiska regulácie uèenia a potvrde-
nia urèitej úrovne vzdelania a zruèností. Z týchto poh¾adov
bude niekde nevhodné pou�i� DT. DT má svoje obmedze-
nia. Preto je potrebné najskôr vymedzi� tie úlohy a èinnosti,
ktoré sa dajú objektívne hodnoti�. Vhodné je testova� vedo-
mosti faktov, údajov, názvov, definícií, pouèiek, vzorcov,
výpoètov, algoritmických postupov a procesov s jednoznaè-
ným výstupom.

Ktoré uèebné po�iadavky nie sú vhodné na testovanie?
Sú to tie, ktoré majú charakter subjektívneho hodno-

tenia. Subjektívne hodnotenie je také, pri ktorom nie je
mo�né posúdi�, èi úloha je jednoznaène správne alebo
nesprávne vyrie�ená alebo vykonaná. Sú to úlohy, èinnosti,
na ktoré nie je mo�né vopred stanovi� jednoznaèný hodno-
tiaci predpis. Subjektívne hodnotenie sa bude vz�ahova�
na divergentné procesy.  V oblasti kognitívneho uèenia to
budú úlohy na hodnotiace myslenie etické a estetické
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a na tvorivé myslenie. V oblasti psychomotorického uèenia,
v zruènostiach, pôjde o tvorivú manuálnu èinnos� �iaka.
K subjektívne hodnoteným úlohám a èinnostiam budú
patri� aj komplexnej�ie práce �iakov, ako sú napr. kompo-
zície, správy, návrhy, projekty, závereèné práce a pod.
V podstate sa subjektívne hodnotenie vz�ahuje na �iacke
výkony, v ktorých sa oèakáva originálny a tvorivý prejav
�iaka. Modelovým príkladom mô�e by� situácia z vyu-
èovania cudzieho jazyka. Objektívne sa dajú testova�
vedomosti slovnej zásoby, gramatiky a tvaroslovia.
Komunikaèná spôsobilos� nemá charakter normatív-
nosti a na jej hodnotenie treba pou�i� odli�nú formu.

Do akej miery je DT spo¾ahlivým nástrojom?
Pod pojmom spo¾ahlivos� DT chápeme jeho presnos�

ako meradla, ale aj spo¾ahlivos� v zmysle formy skú�ky.
Chceme ma� istotu, �e získané výsledky v DT primerane
presne zis�ujú skutoèné vedomosti alebo zruènosti �iakov.
Miera presnosti je ovplyvnená viacerými èinite¾mi, ktoré
nie je mo�né úplne odstráni�. Výsledky v DT mô�u by�
ovplyvnené únavou, nepozornos�ou �iaka, odpisovaním,
odhadovaním, vysokou mierou dôle�itosti pre vá�ne
rozhodovanie (napr. maturitná skú�ka, skú�ka pre prijatie
na vy��í stupeò �koly), ale aj kvalitou vlastného DT. Mieru
presnosti v DT je mo�né zlep�i� poètom úloh zoradených
do testu.

Ako dosiahnu�, aby sa výsledky v teste zhodovali
s úèelom testu?

V testovanom uèive, ktoré je krátke, nebýva problém
v jeho úèelnosti. V tomto prípade je mo�ná zhoda obsahu
testu s uèivom. �a�kosti vznikajú s väè�ím rozsahom
uèiva, ktoré sa má testova�. Podstata spoèíva vo výbere
takých prvkov, indikátorov, úloh z uèiva, ktoré  ho budú
reprezentova�. Okrem po�iadavky úèelného pokrytia uèiva
v teste je dôle�ité sledova� aj úroveò poznávacej funkcie,
ktorá sa testuje. V tejto súvislosti sa hovorí o graduovaných
testoch. Ak by sme chceli DT zisti� napr. úroveò vedomostí
v oblasti algoritmickej aplikácie (postup rie�enia úlohy), ale
úlohy by boli neprimerane za�a�ené poètárskymi výkonmi,
tento test by nebol vhodný na daný úèel. Ïal�ím príkladom
neúèelnosti  testu je situácia, ak chceme zisti� úroveò
porozumenia, ale testové úlohy sa dajú zodpoveda� pamä-
�ovo. Aby sme DT zistili to, èo zisti� chceme, je potrebné
vopred èo najpresnej�ie definova�, vymedzi� a konkrétne
opísa� uèebné po�iadavky. Dôle�ité je, aby uèebné po�ia-
davky boli formulované na èinnos� �iaka a s oh¾adom na
koniec uèenia sa. Na tomto základe sa potom budú navrho-
va� testové úlohy, èím sa zabezpeèí úèel testovania.
Testové úlohy budú kore�pondova� s uèebnými po�iadav-
kami a ich realizovaním na vyuèovaní.

Má uèite¾ vedie� zostavi� DT?
Ak vychádzame z po�iadavky poskytovania efektívnej

spätnej väzby v procese uèenia sa, z po�iadavky na uplat-

òovanie sebakontroly a rozvoja sebahodnotenia �iaka,
potom by mal uèite¾ vedie� zostavi� DT. Mal by to by�
test ne�tandardizovaný, najmä priebe�ný, a z h¾adiska
vyjadrovania výkonu �iaka v teste test overujúci, krite-
riálny. Uèite¾, ktorý pou�íva DT, vie si ich navrhnú�
a overi�, získava cenné a èastokrát  aj nové súvislosti v dobre
známom uèive. Má mo�nos� dosta� sa k zamysleniu
o uèebných cie¾och, o zefektívnení procesu uèenia sa a jeho
hodnotenia.

Èo odrádza uèite¾a, èo mu bráni pou�íva� DT?
Mô�e ís� o vopred vytvorenú predstavu zlo�itej

procedúry zostavovania DT. Táto predstava mô�e by�
ovplyvnená po�iadavkami na tvorbu  �tandardizovaných
rozli�ovacích testov. Ïal�ou preká�kou uplatnenia testo-
vania je zmena didaktického myslenia, kde sa do popredia
dostáva práca s cie¾mi, riadením procesu uèenia sa a otáz-
ka spätnej väzby. Je potrebné vopred vymedzova� uèebné
ciele, zabezpeèova� uèenie sa, zostavova� testové úlohy,
vyhodnocova� ich a pod¾a toho aj korigova� proces.

Aké sú základné kroky pri tvorbe uèite¾ského ove-
rujúceho testu?
1. Formulova� cie¾ a �pecifické ciele v tematickom celku,

prípadne v uzavretej èasti uèiva.
2. Vymedzi� a formulova� uèebné úlohy ako indikátory napl-

nenia cie¾ov. Formulova� ich v operacionalizovanej
forme na preukázanú èinnos� �iaka na konci uèenia
s podmienkami výkonu a normy výkonu �iaka.

3. Urèi� úlohy, ktoré bude vhodné testova� a poznávaciu
operáciu, ktorá sa bude testova�.

4. Transformova� uèebné úlohy do adekvátnej formy testo-
vej úlohy. (Krátka produkèná úloha, doplòovacia úloha,
úloha s alternatívnym výberom a pod.)

5. Skórova� testové úlohy a urèi� kritérium úspe�nosti
�iaka v DT.

6. Po pou�ití DT ho vyhodnoti� a urobi� analýzu úloh.
7. Korigova� proces uèenia sa a zlep�i� kvalitu DT.

Záver
Didaktické testy majú svoje silné i slabé stránky.

K slabým stránkam patrí to, �e získané údaje je potrebné
následne správne interpretova� vzh¾adom na podmienky
a proces vyuèovania. Uèivo, ktoré chceme úsporne testo-
va�, èasto sa v teste rozdrobuje a mô�e chýba� kontextu-
álna vedomos�. Komplexnej�ie úlohy je mo�né rozèleni�
na èiastkové a jednoduch�ie úlohy, ktoré sa potom dajú
objektívne hodnoti�. Zvládnutie týchto úloh je síce nutnou,
ale nie postaèujúcou podmienkou zvládnutia komplexnej
vedomosti èi zruènosti. DT  spo¾ahlivo zis�ujú ni��ie pozná-
vacie funkcie, základné vedomosti a zruènosti, ktoré sú
predpokladom na zvládnutie komplexnej�ích úloh. Preto
sa uèite¾ nemô�e spolieha� iba na výsledky testov.

Významnou pozitívnou stránkou testovania je jeho
väè�ia objektívnos�, efektívnos� a poskytovanie rýchlej
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spätnej väzby v procese uèenia sa. Súèasné zámery
v uplatòovaní autonómnej pedagogickej koncepcie na �ko-

lách by mali smerova� k rozvoju sebahodnotenia �iaka.
Na tieto zámery uèite¾ovi dobre poslú�i autotest.
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Summary: The author presents possibilities of various use of a  didactic test and how it can be used for
learner´s development in teaching and learning process.

KEÏ DVAJA ÈÍTAJÚ TO ISTÉ,
NEMUSIA SA DOÈÍTA� TO ISTÉ

Vladimír Burjan, EXAM Bratislava

Anotácia: Nová forma maturitnej skú�ky � významný krok vpred. Èo by mohla prinies� nová forma
maturitnej skú�ky? K niektorým argumentom oponentov návrhu novej maturitnej skú�ky.

K¾úèové slová: reforma maturitnej skú�ky, projekt Milénium, �tandardizovanos� a diferencovanos�,
�tátna maturita, evaluácia, sebaevaluácia, validita, reliabilita

M. Valica vo svojom príspevku Nová maturita pod¾a
starej filozofie výchovy (Pedagogické rozh¾ady, 2000, è. 3)
vytýka pripravovanej reforme maturitných skú�ok, �e jej
�chýba zrete¾ná filozofia výchovy�, �e chce rie�i� iba
�sekundárne, in�titucionálne, predmetové a technologické
problémy�, no najmä to, �e �návrh je kontraproduktívny
a hodnotovo v opozícii k projektu Milénium�. Autor navr-
huje �vypracova� nový projekt v kontexte tvoriacej sa
koncepcie stredných �kôl na báze Milénia�.

V priebehu uplynulého �kolského roka som pri rôznych
príle�itostiach verejne obhajoval pripravovanú reformu
maturitných skú�ok. Hoci som nebol pri zrode tejto my�lienky
a ani mi z nièoho nevyplýva povinnos� obhajova� ju, nieko¾-
kokrát som vystúpil, resp. publikoval stanoviská na obhajobu
celého projektu a postupne som sa nechal vtiahnu� do �epi-
centra� celej polemiky. Diskusia ma dos� unavuje a málo
uspokojuje, tak�e u� som bol takmer rozhodnutý prenecha�
v nej svoje miesto tým, ktorí sú za prípravu novej maturity
(a teda aj za jej obhajobu) oficiálne zodpovední. Príspevok
M. Valicu v�ak nedoká�em necha� bez odpovede. So v�et-
kými tromi autormi Milénia sa dlhé roky osobne dobre
poznám, ve¾akrát sme spoloène na rôznych konferenciách
a seminároch prezentovali svoje názory na rôzne problémy
ná�ho �kolstva a v�dy som mal pocit, �e na�e videnie tejto
problematiky je ve¾mi blízke a �e v pedagogike vyznávame
rovnakú hierarchiu hodnôt. Len �a�ko preto doká�em
pochopi�, ako som sa mohol (svojou podporou reforme
maturít) ocitnú� �v opozícii� k projektu MILÉNIUM. Tento
dokument samozrejme poznám, dôkladne som ho pre�tu-
doval a na rozdiel od kolegu Valicu som naïalej presved-
èený, �e pripravovaná reforma maturitnej skú�ky je
v úplnej zhode s týmto dokumentom. Ïalej sa o tom
pokúsim presvedèi� aj èitate¾ov.

Najlep�ie bude zaèa� priamo nieko¾kými citátmi

z Milénia. Medzi hlavnými konkrétnymi úlohami, ktoré
tento dokument formuluje, nájdeme aj túto:
"�tandardizova� a diferencova� maturitné skú�ky,
zavies� �tátne maturity. V súèasnosti maturitné skú�ky
nie sú porovnate¾né, nie je mo�né pod¾a nich urèova�
kvalitu vzdelávania, majú iba malý význam v prijí-
maní na vysoké �koly. Maturitnú skú�ku rozdeli� do
dvoch èastí: jednu na úrovni �koly a druhá by mala
by� �tandardizovaná na celo�tátnej úrovni, a to pre
ka�dú �iroko vymedzenú kurikulárnu oblas�."

Presne to je vari jadrom navrhovanej reformy maturit-
nej skú�ky. Explicitnej�iu podporu tejto reforme vari
Milénium ani nemohlo da�. Ako mô�e by� plnenie tejto
konkrétnej po�iadavky Milénia hodnotovo v opozícii
k tomuto dokumentu? Ak by sme to pripustili, znamenalo
by to, �e jednotlivé èasti Milénia si protireèia a sú v opo-
zícii samé voèi sebe. Èítajme v�ak v Miléniu ïalej:
�V SR �ia¾ nikto objektívne, validne (platne) a relia-
bilne (spo¾ahlivo) nezis�uje a nepozná skutoèný stav
�kolstva, výchovy a vzdelania. Aké sú skutoèné
výsledky práce �kôl?... Ktoré èinitele najviac ovplyv-
òujú kvalitu výchovy a vzdelávania a ich riadenia?...
Bez odpovedí na tieto a podobné otázky nemo�no
hovori� o vedeckom riadení �kolstva ani o cie¾avedo-
mom zvy�ovaní jeho kvality, jeho optimálnej adaptácii
na meniace sa politické, spoloèenské, ekonomické
podmienky... Je zará�ajúce, �e ak v hospodárstve výrob-
ca aj najjednoduch�ieho výrobku musí garantova�
jeho kvalitu, ak chce tento výrobok preda�, na�e �koly
negarantujú kvalitu svojich výrobkov - vzdelania
absolventov, �e nikto to od nich nevy�aduje ani
nezis�uje kvalitu a �e dokonca táto kvalita ani nie je
urèená. Preto je nevyhnutné:
� Vytvori� ucelenú koncepciu a stratégiu hodnotenia
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kvality vzdelávacieho systému a jeho prvkov, vytvori�
optimálne in�titucionálne, personálne a materiálne

podmienky pre tvorbu nástrojov hodnotenia kvality
vzdelávania, najmä �tandardov, ako aj pre vlastné
hodnotenie (evaluáciu) - externé i interné (sebaeva-
luáciu) - vzdelávacieho systému. Rozvinú� osobitnú
pedagogickú vednú disciplínu - edukometriu - zame-
ranú na zis�ovanie kvality a efektívnosti vzdelávania.
� Vyvinú� nástroje na meranie uèebných výsledkov
�iakov v priebehu celej �kolskej dochádzky na
základné a stredné �koly a súèasne zavies� povinné
externé hodnotenie úrovne �iakov. Zverejòovanie
výsledkov tohto hodnotenia má vies� k tvorbe verejne
prístupnej �mapy kvality� �kôl, spreh¾adneniu, zvidi-
te¾neniu i porovnate¾nosti �kôl, vytvoreniu konkurenè-
ného prostredia, má podnecova� uèite¾ov i �kolské
orgány ku skvalitòovaniu vyuèovania. Výsledky mô�u
slú�i� aj na prijímanie na stredné a vysoké �koly.
Rodièia získajú argumenty na po�adovanie nápravy
nedostatkov �kôl.
� Posilni� monitorovanie a evaluáciu vzdelávania,
�kolskú in�pekciu, ktorá by bola zodpovedná nielen
za hodnotenie jednotlivých �kôl, ale aj za hodnotenie
vzdelávacieho systému ako celku."

Nová forma maturitnej skú�ky by bola významným
krokom presne po�adovaným smerom:
� Vniesla by do hodnotenia �kôl odbornos�, objektívnos�,

exaktnos�, validitu a reliabilitu, ktoré súèasnému modelu
tak zjavne chýbajú.
� Nové maturity by sa mohli sta� po�adovaným nástro-
jom monitorovania reálnych výstupov práce �kôl a ich
evaluácie, ako aj cenným zdrojom spätnej väzby pre �koly
samotné.
� Zverejòovanie výsledkov tohto hodnotenia by význam-
ne prispievalo k vytvoreniu konkurenèného prostredia,
ktorého vznik autori Milénia odporúèajú a podporujú
na mnohých miestach dokumentu. Milénium po�aduje,
aby rodièom a �iakom bola poskytnutá mo�nos� slobodného
výberu �koly. Výber v�ak musí by� nielen slobodný, ale aj
informovaný - zalo�ený na objektívnych informáciách
a podkladoch. Nový systém maturitných skú�ok by takéto
informácie umo�òoval získa�.
� Autori Milénia opodstatnene prízvukujú, �e rezort
�kolstva (ale aj ka�dý iný) musí by� riadený na základe
objektívnych dát, údajov, informácií, faktov. Akéko¾vek
iné riadenie je nevedecké a nemô�e by� efektívne. Objek-
tivizácia merania výstupov stredného vzdelávania, ktorú
by priniesla nová podoba maturitnej skú�ky, by bola pre
riadenie rezortu, opierajúce sa o reálne údaje ve¾kým impul-
zom a prínosom.
 � Akéko¾vek periodické objektívne meranie výsledkov
vzdelávania (èi u� maturantov alebo v iných roèníkoch)
umo�òuje sledova� trendy v kvalite výstupov a dopady
rôznych systémových zásahov do vzdelávania (napr. kuri-
kulárnych reforiem, zmien v hodinových dotáciách pred-
metov, zvy�ovania úväzkov, zni�ovania reálnych miezd
uèite¾ov a pod.).

Pán Valica presviedèal vo svojom príspevku èitate¾ov,
�e navrhovaná reforma maturitných skú�ok je hodnotovo
v opozícii k Miléniu. Ja som v tomto dokumente, naopak,
na�iel mnoho pasá�í, ktoré explicitne alebo implicitne túto
reformu plne podporujú, ba dokonca po�adujú. Ukazuje
sa teda, �e keï dvaja èítajú to isté, nemusia sa doèíta� to isté.

Keï u� som v�ak poru�il svoje súkromné predsavzatie
a znovu som sa zapojil do polemiky o maturitách, nedá
mi, aby som sa nezmienil o niektorých jej aspektoch, ktoré
sa mi nepáèia. Som toti� sklamaný zo spôsobu, akým sa
na Slovensku vedie verejná diskusia o odbornom prob-
léme. Hoci o budúcej podobe maturít diskutujú vysoko-
�kolsky vzdelaní ¾udia, intelektuáli, pedagógovia, polemika
prebieha spôsobom, za ktorý by sa ani známy starogrécky
sofista Protagoras nemusel hanbi�. V �iadnom prípade
nechcem oponentom reformy upiera� ich legitímne a nespo-
chybnite¾né právo na prezentovanie svojich kritických
názorov. Diskusia by v�ak mala by� vecná, racionálna.
Nemalo by sa v nej argumentova� nepravdami a polo-
pravdami. Jej úèastníci by mali prezentova� svoje pozície
jasne a jednoznaène a nevná�a� do polemiky niè, èo s meri-
tom veci nesúvisí. Uvedomujem si, �e nechcem málo.

Niektorí oponenti sa napríklad sna�ia naladi� proti
reforme rôzne skupiny ¾udí tým, �e vyu�ívajú (èi u� vedome

Z výstavy Hlava a Klobúk
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alebo nevedome) ich nedôveru k inej skupine ¾udí. Znie
to príli� abstraktne? Tu je pár príkladov:

Celá reforma je dielom matematickej lobby!
Po prvé: nie je to pravda. Medzi iniciátormi reformy

bolo ve¾a ¾udí, ktorí s matematikou nemajú niè spoloèné.
Po druhé: keby to aj hneï bola pravda, akú by to hralo
rolu? Posudzova� predsa treba navrhovanú reformu, nie
jej autorov. Ak je návrh pre slovenské �kolstvo dobrý,
treba ho podpori� - bez oh¾adu na aprobáciu jeho iniciá-
torov. Ak je zlý, treba ho kritizova� - tie� bez oh¾adu na
to, kto s ním pri�iel. Preèo sa teda vy�ahuje táto �matema-
tická karta�? Mo�no aj preto, �e niektorým pedagógom
(najmä spoloèenskovedného zamerania) staèí poèu� takúto
(dez)informáciu, aby zaujali k reforme negatívny postoj.

Celá reforma je dielom Bratislavèanov!
Je pravdou, �e doposia¾ sa na tvorbe testov pre pilotné

testovania maturantov zúèastòovali iba pedagógovia
z Bratislavy a Trnavy. Dôvody boli ve¾mi prozaické: orga-
nizaèné a finanèné. Autorské tímy sa stretávali èasto
a na celé poobedia, ba neraz aj po víkendoch. Ktorý uèite¾
z Michaloviec by mohol na tieto stretnutia nieko¾ko mesia-
cov dochádza�? Pokia¾ viem, perspektívne sa v�ak poèíta
s takým modelom tvorby testov, na ktorom budú môc�
participova� uèitelia z ¾ubovo¾ného miesta Slovenska.
Napriek tomu mi takto formulovaná námietka pripadá ira-
cionálna. Musím sa opakova�: posudzova� treba samot-
nú reformu a konkrétne testy. Trvalé bydlisko iniciátorov
èi autorov je irelevantné. Tým, �e v autorských kolek-
tívoch pre tvorbu testov budú pomerne zastúpené jednot-
livé kraje, sa testy nestanú automaticky lep�ími. Preèo sa
teda zdôrazòuje, �e reforma je �èisto bratislavskou zále�i-
tos�ou�? Mo�no aj preto, �e niektorým ¾uïom v iných
konèinách Slovenska staèí poèu� takúto informáciu, aby
zaujali k reforme negatívny postoj.

Súèasná podoba maturitnej skú�ky má celý rad nedo-
statkov. Nová koncepcia sa sna�í odstráni� tie z nich, ktoré
pova�uje za najvá�nej�ie, a tie, ktoré odstráni� doká�e.
Nemô�e v�ak - a ani si nekladie za cie¾ - odstráni� v�etky.
Je preto nesprávne poukazova� v diskusii o novom modeli
na také jeho nedostatky, ktoré má súèasná maturita u�
celé desa�roèia a ktoré navrhovaný model (vedome)
nerie�i vôbec alebo rie�i nedostatoène. Jeden príklad za
v�etky: M. Valica kritizuje nový model maturity okrem
iného aj preto, �e podporuje prekonané delenie uèiva na pred-
mety, neponúka mo�nos� maturova� z integrovaných
predmetov. Má pravdu. Iba�e taká mo�nos� u� neexistuje
dlhé roky. Preèo sa teda doposia¾ nikto neozýval s kritikou
súèasného stavu? Preèo v�etky takéto �vá�ne nedostat-
ky" odporcovia reformy u� dlhé roky mlèky tolerujú
v súèasnej podobe maturitnej skú�ky, ale voèi novému
modelu sú takí nekompromisní? Niektoré z problémov
(napríklad aj otázku integrovaných predmetov) v�ak navr-
hovaný model nerie�i zámerne, a to najmä preto, �e nejde

o problém skú�ky samotnej, ale celkovej koncepcie vyuèo-
vania, ktoré jej �tyri roky predchádza. Hoci vo v�eobec-
nosti je pravda, �e ka�dá externá skú�ka je vhodným
a mocným nástrojom na zavádzanie zmien v pojatí vyuèo-
vania, posun vpred musí prebieha� opatrne a malými
krokmi. Pokia¾ by sa akáko¾vek závereèná skú�ka príli�
odli�ovala od be�nej �kolskej praxe, bola by pedagogic-
kou verejnos�ou odmietnutá s poukazom na jej nesúlad s aktu-
álnym obsahom a metódami vyuèovania. Ak teda chceme,
aby vyuèovanie bolo tvorivé, objavné, aby v òom boli pre-
viazané rôzne oblasti ¾udského poznania, aby súviselo
s praktickými problémami, keï chceme, aby rozvíjalo
�iroké spektrum kognitívnych funkcií �iakov, dajme sa do
práce! Zaèa� v�ak treba v triedach, na hodinách, v uèebni-
ciach, osnovách, �tandardoch. Nie na maturitnej skú�ke.
Na tú budeme môc� klás� takéto �inovaèné� po�iadavky
a� vtedy, keï sa nám ich podarí uskutoèni� na vyuèo-
vacích hodinách. Maturitné testy by v�dy mali z väè�ej
èasti odrá�a� existujúcu prax a iba v istej (akceptovate¾nej)
miere by mali obsahova� náznak nového smerovania. Mali
by by� dostatoène �konzervatívne�, aby boli pedagogickou
verejnos�ou �strávite¾né�, ale zároveò dostatoène
�inovaèné�, aby prispievali k posunu celkového pojatia
vyuèovania �iaducim smerom.

Hlavným pilierom navrhovanej reformy je roz�írenie
existujúcej maturitnej skú�ky o externú èas� v podobe písom-
ného testu. Toto je základná �axióma� reformy. V�etky
jej ostatné aspekty sú v porovnaní s touto hlavnou tézou
iba detailmi, pre ktoré - pevne verím - je mo�né postup-
ným dolaïovaním nájs� optimálnu formu prijate¾nú pre
väè�inu zainteresovaných. Jedným z vá�nych nedostatkov
doteraj�ej diskusie je aj to, �e viacerí oponenti publikovali
ostré kritiky pripravovanej reformy ako celku, hoci pozorný
èitate¾ sa z ich èlánkov dozvedel iba to, �e majú výhrady
voèi istým konkrétnym aspektom nového modelu (napr.
voèi forme testov, voèi prípadnému zavedeniu povinnej
maturity z matematiky a pod.). V porovnaní s hlavnou
ideou reformy ide pritom v istom zmysle o �detaily�,
o ktorých navy�e neboli doposia¾ urobené �iadne záväzné
rozhodnutia. Pre priebeh diskusie by bolo ve¾mi prospe�né,
keby ka�dý diskutujúci najskôr jasne vyjadril, aký postoj
zaujíma k základnej my�lienke reformy - k zavedeniu
externej písomnej èasti maturitnej skú�ky. Ak tento k¾ú-
èový aspekt reformy nespochybòuje, potom by ju nemal
kritizova� ako celok. Mal by svoje stanovisko formulova�
presnej�ie: �Som za reformu, bude to krok vpred, ale tento
konkrétny aspekt navrhovaného modelu sa mi nepáèi
a navrhujem rie�i� ho takto.� Ak, naopak, neexistuje kon-
senzus ani v tejto k¾úèovej otázke (zavedenie externej
èasti skú�ky), nemá zmysel stráca� èas polemikami
o ïal�ích detailoch. V tomto druhom prípade by v�ak
oponenti reformy mali da� jasnú odpoveï na ïal�ie
otázky: pova�ujú súèasný stav maturitnej skú�ky za vyho-
vujúci? Existuje v�eobecný konsenzus aspoò v tom, �e
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súèasná podoba maturitných skú�ok je prekonaná? Je
rozpor iba v konkrétne navrhovanej metóde rie�enia?
Alebo je problém celého sporu v tom, �e sa chystá zmena
nieèoho, s èím je väè�ina celkom spokojná?

Giordano Bruno nehovoril nesprávne veci, ale hovoril
ich v nesprávnom èase. Minister Ftáènik a jeho Minis-
terstvo urobili záva�né rozhodnutie: rozhodli o tom, �e
v horizonte nieko¾kých rokov dôjde na Slovensku k refor-
me maturitnej skú�ky. Po mnohých rokoch, poèas ktorých
sa agenda rezortu postupne zredukovala na hasenie akút-
nych ekonomických problémov, sa tak koneène objavuje
konkrétny, zmysluplný a koncepèný projekt, týkajúci sa
pedagogickej práce uèite¾ov. Presný termín ani konkrétna
podoba (so stovkami rôznych detailov) e�te stanovené
neboli. Plánujú sa ïal�ie pilotné testovania, ktoré budú
dôkladne vyhodnocované a analyzované. Bude verejná
diskusia. Budú sa zis�ova� názory uèite¾ov, �iakov, rodièov (?)
a bude sa h¾ada� model, ktorý získa naj�ir�iu akceptáciu.
Napriek tomu vôbec nie je jasné, èi sa reformu podarí

uskutoèni�. Bez podpory preva�nej väè�iny �kôl a peda-
gógov to toti� pôjde iba �a�ko. A nech je problém maturitnej
skú�ky akoko¾vek odborný, má aj nezanedbate¾nú dimen-
ziu spoloèenskú, dokonca aj sociálnu, a v neposlednom
rade politickú. Kritické reakcie z niektorých �kôl u� vyvolali
vá�nu otázku: je dnes na túto reformu vhodná doba? Nie
je vopred odsúdená na zánik iba preto, �e rozhodnutie
zaèa� s òou v tomto -  pre �kolstvo nepochybne bo¾avom
- období bolo chybné? Niektorí uèitelia zaujali k celému
projektu zásadný postoj: �Kým nám strechy padajú na
hlavu a nemáme na kriedu, nie je experiment s maturitnými
skú�kami to podstatné.� Je uèite¾ská obec v situácii,
v ktorej sa nachádza, vôbec ochotná spolupracova� na
akomko¾vek ve¾kom projekte, èi u� pôjde o reformu
maturít alebo èoko¾vek iné? O to viac, �e ide o projekt,
ktorý vná�a do vzdelávania silný prvok verejnej kontroly,
transparentnosti, zverejòovania dosahovaných výsledkov?
Najbli��ie roky isto dajú odpovede na mnohé z týchto
otázok.

Summary: The author participates in the discussion on the new form of the maturita exam.

Miroslav Valica, Metodické centrum Banská Bystrica

Hneï na úvod svojej reakcie na èlánok pána Burjana
pova�ujem za vhodné oddeli� od seba dva problémy:

1. evaluáciu kvality �koly, �kolstva
2. nový projekt maturity
Domnievam sa, �e toto oddelenie tém nám umo�ní

vzájomne si utriedi� na�e názory, kde konvenujú a kde sú
odli�né.

K problému 1:
Evaluáciu kvality �koly, �kolstva pova�ujem za dôle�itú

súèas� transformácie slovenského �kolstva z dôvodov,
ktoré sú uvedené v Miléniu. Postoj k tomuto problému
som deklaroval vo svojich èlánkoch v Pedagogických
rozh¾adoch. Domnievam sa, �e je nutné vyvá�i� získaný
stupeò autonómie �kôl systematickou evaluáciou vzdelá-
vacích výsledkov, ktoré �koly dosahujú, aby bola zaistená
kvalita a efektivita ich práce. Asi je nevyhnutné usku-
toèòova� aj evaluáciu na úrovni vzdelávacieho systému,
aby ho bolo mo�né porovnáva� s inými krajinami. Pre vznik
diferencovanej�ieho evaluaèného prostredia by sa malo
uplatni�, okrem externej evaluácie, aj hodnotenie �kolskej
in�pekcie, prípadne súkromných auditorských firiem,
a èo je podstatné - autoevaluácia �koly. Podmienkou
fungovania tohto systému je vývoj evaluaèných �tandardov
a nástrojov, èo predstavuje u nás mnohoroèný vývoj
z h¾adiska èasu, prostriedkov, odborníkov. Hovorím to
preto, �e existuje snaha urých¾ova� tento vývoj a nere�-
pektova� základné po�iadavky serióznej evaluácie. Myslím

tým i na monitorovací projekt �Monitor�, ktorý má ambíciu
porovnáva� výsledky �iakov gymnázií a na základe porov-
nania vyvodzova� urèité odporúèania pre decízne, výskum-
né metodické in�titúcie a samotné �koly. Pri absencii
�tandardov v�ak nemá, pod¾a môjho názoru, Monitor
�iadnu evaluaènú hodnotu.

K problému 2:
Reakciu na moju kritiku nového modelu maturity na

gymnáziách som èakal od garantov - vedenia �PU prípad-
ne koncipientov z radov najmä bratislavských riadite¾ov
gymnázií - matematikov. Pre mòa je to  identifikaèný znak
skupiny, ktorá vytvorila daný model. Odmietam pripiso-
vanie manipulatívnej motivácie na moju adresu a pova-
�ujem ho za prejav �psychologického jasnovidectva�.
Viaceré návrhy v tomto projekte sú technologicky a orga-
nizaène zaujímavé. Ve¾mi dôle�itá je snaha objektivizova�
maturitné skú�ky, �tandardizova� výstupy na gymnáziách
(�ia¾, zatia¾ �tandardy chýbajú!).
To, èo mi v�ak v tomto modeli chýba, je  to najpodstatnej�ie
- z akých hodnôt, cie¾ov model vychádza a akú filozo-
fiu výchovy tento examinaèný materiál reprezentuje.

Milénium deklaruje ako základné hodnotové zmeny
nasledujúce:
1. zmenu filozofie výchovy, kde vzdelávanie je jej súèas-
�ou; od tradièného poòatia výchovy prejs� k tvorivo-
humanistickej výchove. Vzdelávaním nemajú �iaci zís-
ka� len poznatky, ale súèasne sa nauèi� pozitívne cíti�,

FILOZOFIA VÝCHOVY A KONCEPT NOVEJ MATURITY
NA GYMNÁZIÁCH
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motivova�, chu� �i� aj v s�a�ených podmienkach, získa-
va� spôsobilosti pre spoloèný �ivot, dobré medzi¾udské
vz�ahy.. nejde len o podávanie výkonu, ale celkovú
kvalitu �ivota;
2. vytvorenie prostredia slobodnej vo¾by vzdelávacích
príle�itostí - ide o to, aby sa odhalilo a maximálne
rozvinulo nadanie, talent, schopnosti ka�dého jedinca,
preto�e  nerozvinutie ka�dého talentu je stratou pre
celú spoloènos�. Ide o uplatnenie princípu humani-
zácie vzdelávania - orientácie na osobnos� vzdelávajú-
ceho sa ako ¾udskej individuality s právom na vlastné
rozhodovanie, vlastný rozvoj (Rosa, V. et all., 2000).

Uplatòovanie týchto hodnôt MILÉNIA sa musí preja-
vi� v kon�trukcii modelu novej maturity pri aplikovaní
ïal�ích po�iadaviek evaluácie výsledkov �iakov, �koly,
systému  (objektivita, �tandardizácia, porovnate¾nos�) èi
organizaèných po�iadaviek (�tátna - �kolská maturita,
varianty A a B ...).

To, èo je prioritné, teda filozofia výchovy èi filozofia
a psychológia chápania �iaka vo vz�ahu k slobode a zodpo-
vednosti za vlastnú vo¾bu poèas i na konci svojho �kolova-
nia na gymnáziu, re�pekt a úcta k jeho slobodnej vo¾be
nará�a na nepochopenie zo strany koncipientov maturity týchto
základných hodnôt MILÉNIA. Vyplýva to zo �pekulatív-
neho modelu povinných a povinne volite¾ných piatich
vyuèovacích predmetov, kde v mene v�eobecno-vzdeláva-
cieho princípu (èo sem patrí - ktoré vyuèovacie predmety
- kto to vie?) uskutoèòuje malá skupina koncipientov zjavne
diktát, kde zodpovedná vo¾ba �iakov slovenských gymná-

zií je ilúziou. Ale veï to tu u� bolo! Po roku 1989 sa pre-
sadila zmena, keï sa povinným maturitným predmetom
na gymnáziách stal len slovenský jazyk. V r. 1998 sa uvie-
dol do praxe aj alternatívny uèebný plán pre gymnáziá,
ktorý poskytuje vo 4 roèníku vysokú dotáciu vyuèovacích
hodín pre volite¾né predmety v rozsahu a� 18 hodín.
Perspektívne sa v Miléniu navrhuje uvo¾nenie volite¾nosti
v celom priereze gymnaziálneho �túdia. Skúsenosti v ïal-
�ích gymnáziách, v ktorých sa u� 3. rok uplatòuje tento
uèebný plán, naznaèujú významné zmeny v motiváciách
�iakov, v jasnej�ej profesijnej profilácii na vysokú �kolu,
zvý�enej spolupráci rodièov. Navy�e, ako to potvrdzujú
skúsenosti  zistené na pilotných �kolách, zní�ila sa pre�a�e-
nos� �iakov vo 4 roèníku gymnázií a neúnosná fluktuácia
�iakov. Mo�no to poveda� aj inak - �kola musí získa� záu-
jem �iaka tým, �e bude pre neho zmysluplná, podnecujúca jeho
aktivitu a tvorivos�, výchova bude ma� pre neho osobný
význam. Poskytne mu miesto pre experimentovanie a h¾adanie
seba bez rizika a strachu, vytvorí priestor na sebarealizáciu a dá
mu príle�itos�, aby za�il úspech. �kola tak dostáva nové
funkcie a motivuje �iaka, aby sa chcel vzdeláva� celý �ivot.

Ponúkam Vám, pán Burjan i koncipientom nového
modelu maturity na gymnáziách, hodnotové videnie rozvo-
ja osobnosti �iaka pred zú�eným evaluaèným videním
rozvoja len jeho kognitívnych schopností. Pozývam Vás
k spolupráci s metodikmi a pedagógmi z Banskej Bystrice,
z Pre�ova,  zo v�etkých èastí Slovenska. Mo�no na�e rôzne
vnímania, rôzne rie�enia prispejú k naozaj novému pro-
jektu maturity.
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VYUÈOVANIE ZAMERANÉ
NA �IAKA A TVORIVÉ DIMENZIE OSOBNOSTI

Lenka Mazurová, Pedagogická fakulta UMB Banská Bystrica

Anotácia: Aplikácia Rogersovej koncepcie (Person-Centered-Education, ïalej P-C-E) na podmienky
výchovy a vzdelávania. Jej vplyv na schopnosti tvorivého myslenia.

K¾úèové slová: humanizácia, facilitácia, uèenie, osobnos� uèite¾a, sloboda, zodpovednos�, tvorivos�

Posledné desa�roèie je poznaèené úvahami o tom, akú  podo-
bu by vzdelávanie malo ma� a akú rolu by malo plni�. Exis-
tuje mno�stvo teórií vzdelávania, ktoré rie�ia otázky cie¾ov
vzdelávania, roly uèite¾a, postavenia �iaka, významu uèiva
a sociokultúrneho významu vzdelávania (Bertrand, 1998).

Napriek tejto pluralite tieto �nové trendy� zotrvávajú
preva�ne v rovine teoretickej. Akosi nepru�ne lipneme
na tradícii, starých a �osvedèených� postupoch, metódach
a ponímaní vz�ahu uèite¾ � �iak. Nehovorím o absolútnom
�kopírovaní�, to ani nie je mo�né vzh¾adom na etnické,
ekonomické, historické a ïal�ie �pecifiká ka�dého národa,
ale o úèelnom prispôsobení nových koncepcií na podmienky
ná�ho vzdelávania.

Mne konvenuje vyuèovanie zamerané na �iaka, ktoré
znamená ozajstnú humanizáciu �koly. Pôvod má v terapii
zameranej na klienta, ktorá sa spája s menom C. R. Rogersa.
On sám (i jeho nasledovníci) aplikoval základné princípy
psychoterapie i v ïal�ích sférach spoloèenského �ivota,
ale najmä vo vzdelávaní. Pod¾a Rogersa (1995) je
významné to uèenie, ktoré ovplyvòuje správanie sa,
konanie, postoje, a to, ktoré si èlovek osvojí sám. Vyuèova�
v zmysle � poskytova� niekomu vedomosti� nemá zmysel
v prostredí, kde jedinou kon�tantnou je zmena, pokrok.
Vzdelaný èlovek je ten, ktorý sa nauèil uèi� sa, adaptova�
a meni� sa, ktorý si uvedomil, �e �iadne vedomosti nie sú
isté, �e len proces h¾adania vedomostí poskytuje základ
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istoty. Cie¾om vzdelávania je teda facilitovanie uèenia sa.
Znamená to uvo¾ni� zvedavos�, dovoli� jednotlivcom
vo¾ný pohyb novým smerom pod¾a vlastného záujmu,
povoli� uzdu fantázii, umo�ni� o v�etkom pochybova�
a skúma� to a uvedomi� si, �e v�etko je v procese zmeny.

Prvky prítomné vo významnom uèení sú (Rogers,
1998, s. 63-64):
� kvalita osobného zá�itku (súèas�ou je celá osoba s poci-

tovými i rozumovými stránkami);
� vlastná iniciatíva (aj keï podnet prichádza zvonka, pocit

objavovania, porozumenia prichádza zvnútra);
� prenikavos� (spôsobí rozdiel v správaní, postojoch alebo

v osobnosti);
� hodnotenie zá�itku samotným uèiacim sa (zvýznamòuje

ho sám).
Charakteristiky, ktoré facilitujú uèenie sa a ktoré by

nemali chýba� vo vz�ahu uèite¾a k �iakovi, sú kongruencia,
akceptácia a empatia. By� kongruentný znamená by� sám
sebou, zbavi� sa sterilnej masky experta, uvedomova� si
svoje pocity a vhodne ich sprostredkova�, by� aj v �kole
èlovekom s presvedèením, pocitmi, slabos�ami, pochyb-
nos�ami. Akceptácia vyjadruje bezpodmieneèné prijatie,
dôveru a úctu k �iakovi. Neznamená to so v�etkým súhla-
si�. Aj keï nesúhlasím, mal by som akceptova� pocity,
názory, postoje, èrty osobnosti a jej zrelé i menej zrelé
prejavy. Ide o akceptovanie inej bytosti, ktorá má svoju
vlastnú cenu a o vyjadrenie záujmu, ktorý sa nespája so
�iadnymi podmienkami (�Budem ma� záujem, ak...�).
Empatia je schopnos� porozumie� �iakovi zvnútra,
pochopi� a precíti� (rozumová i emocionálna zlo�ka), ako
sa proces vzdelávania a uèenia javí jemu. Výrazne sa lí�i
od obvyklého hodnotiaceho porozumenia (�Viem, èo u teba
nie je v poriadku.�). Tri uvedené dimenzie sa dajú rozvíja�,
a tým, �e ich manifestuje uèite¾, ktorý je identifikaèným
modelom pre svojich zverencov, osvojujú a pestujú si ich
i jeho �iaci. Ak by mal uèite¾ naplni� tieto po�iadavky, mal
by disponova� aj takými osobnostnými charakteristikami,
ktoré mu umo�nia, aby ich dokázal realizova�. Ako uvádza
S. Kariková (1999), práve humanistická psychológia
vychádza z predpokladu, �e �zdravú osobnos� mô�e formova�
taktie� len zdravá osobnos� �- teda facilitujúci uèite¾ by mal
by� v prvom rade osobnostne zrelý a psychicky zdravý.

Okrem vy��ie spomenutého procesu uèenia sa
výrazne posilòujú i ïal�ie podmienky. Jednou z nich je
styk s problémami. Uèite¾ by nemal �iakov chráni� pred
problémami a postavi� ich pred hotové fakty, ale uvádza�
ich do reálnych problémových situácií, navodi� okolnosti,
ktoré by boli pre nich výzvou. Je to mo�né v intenciách
ka�dého predmetu. Druhou podmienkou je vyu�ívanie
prirodzenej sebaaktualizaènej tendencie �iakov ako
základného motívu uèenia sa.  Inak povedané, ide o auto-
motiváciu (vychádza zvnútra), �iaci sa chcú uèi�, rás�,
h¾ada� a objavova�, tú�ia vedie� a tvori� (Rogers, 1998).

Apropo, tvorivos�. Spontánnym, kon�truktívnym,
nápaditým a originálnym prejavom sa najlep�ie darí v milu-

júcom, nehodnotiacom a stimulujúcom prostredí. Ja som
sa vo svojom malom experimente pokúsila overi� vplyv
aplikácie týchto teoretických poznatkov na tvorivos�. Ako
teoretické východiská mi poslú�ili práce C. R. Rogersa
(1995, 1998) a M. Zelinu (1993, 1997) z oblasti výchovy
a vzdelávania a tvorivosti, preto�e budúcnos� ná�ho národa
i celej planéty závisí od toho, ako budeme podporova�
tvorivú �ivotnú silu v ka�dom jednotlivom die�ati. Cie¾om
experimentálnej èinnosti teda bolo zisti�, èi vyuèovanie
pod¾a princípov P-C-E pozitívne ovplyvní tvorivos�.
Experiment v rozsahu 20 vyuèovacích hodín zo sloven-
ského jazyka a literatúry podstúpilo 14 �iakov 5. roèníka
z jednej triedy. Kontrolnou skupinou s tradièným vyuèova-
ním bola paralelná trieda s 9 �iakmi. Testy sa administrovali
skupinovo v dvoch etapách � na zaèiatku a na konci 20-hodi-
nového experimentálneho bloku. Administroval ich
experimentátor, ktorý zároveò vyuèoval 20 hodín v experi-
mentálnej triede pod¾a princípov P-C-E.

Ukazovate¾om úrovne verbálnych schopností tvori-
vého myslenia bolo skóre v pôvodnom teste � �teste
koncoviek slov�, zostavenom pod¾a Guilfordových testov
dievergentnej produkcie. Ukazovate¾om úrovne figu-
rálnych tvorivých schopností bolo skóre v Schürerovom
kresbovom teste Kreatos. V oboch testoch sa hodnotili 3
faktory tvorivosti (fluencia, flexibilita, originalita) a ich
suma predstavovala výsledné skóre. �tatisticky som zis�o-
vala významnos� rozdielov medzi prvým (pred experi-
mentom) a druhým (po experimente) meraním v rámci súbo-
ru  a medzi dvoma súbormi � experimentálnym a kontrolným.

Rovnocennos� tried v oblasti tvorivosti na zaèiatku
experimentu potvrdilo l. meranie, kedy rozdiely medzi
triedami neboli �tatisticky významné. Druhé meranie v�ak
potvrdilo, �e rozdielny �týl vedenia vyuèovania sa odrazí
v rozdielnom vplyve na tvorivos� v zmysle pozitívneho
nárastu v prospech P-C-E a odhalilo �tatisticky významný
rozdiel vo verbálnej tvorivosti a vysoko významný rozdiel
vo figurálnej tvorivosti v prospech experimentálnej triedy.
Tento rozdiel mo�no pripísa� vplyvu tvorivos� podnecu-
júceho experimentálneho bloku, vedeného P-C-E �týlom.
V rámci neho sa osvedèilo kreslenie ilustrácií k príbehom
a textom, aplikácia poèetných úloh divergentného
charakteru (napr. tvorenie slovných spojení; dopåòanie
atribútov; tvorba synoným, antoným; opisy; tvorenie
mikropríbehov, osnov textov; dopåòanie replík; tvorenie
reklám; dramatizácia �.). Okrem týchto postupov
stimulovala u detí spontánnos� a invenènos� atmosféra
slobody a bezpeèia a akceptujúci a nehodnotiaci prístup.
�iaci mali mo�nos� vo¾by v urèitých èastiach hodiny, alebo
pri konkrétnych úlohách, èím si privykali nielen na slobodu,
ale i zodpovednos�, ktorá by mala by� jej organickou
súèas�ou. Tým, �e sa uèite¾ doká�e vzda� absolútnej moci,
uèí deti prebera� zodpovednos� za seba a vlastné uèenie,
a to je neocenite¾né pre ich ïal�í du�evný vývin.

Okrem tvorivosti P-C-E rozvíja u detí i hodnotenie,
napomáha pri vytváraní kritérií hodnotenia, uèí ich argu-
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mentova�, obhajova� svoj názor. Nestavia deti pred vonkaj-
�ie hodnotenie, ale zdokona¾uje schopnos� sebahodnotenia,
ktoré je pre zrelú osobnos� nevyhnutné.

Túto koncepciu vyuèovania nezaujíma ani tak výkon
èi výsledný produkt, cie¾ovou hodnotou je samotný tvorivý,
heuristický proces a úèas� osobnosti na òom. V centre
stojí sebapoòatie �iaka, jeho postoj ku �kole, emócie,
nezávislos�, kritické myslenie, zvedavos�, spolupráca, jeho
potreby a kreativita.

Rogersova koncepcia je mo�nou alternatívou v zmysle
humanizácie �kolstva. Uèite¾, ktorý zvolí eklektický
prístup, doká�e si z bohatej ponuky P-C-E vybra� a efek-
tívne vyu�i� tie prvky, ktoré pova�uje za plodné.

V èase, keï poznanie postupuje obrovskými krokmi,
naozajstná tvorivá adaptácia je jedinou mo�nos�ou, ako
èlovek mô�e udr�a� krok s rýchlymi premenami sveta.
Potrebujeme mladých ¾udí, ktorí budú rozmý�¾a� a kona�
tvorivo, ktorí si budú cti� ¾udský �ivot, ktorí budú vedie�
èini� múdre rozhodnutia, namiesto bojovania komunikova�
a uzatvára� dohody. Ak chceme ustrá�i� tieto hodnoty, je
na�ou povinnos�ou vytvára� také prostredie, ktoré podpo-
ruje slobodu a zodpovednos�.
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Summary: The author presents P-C-E as humanistic approach to education and points out its positive
impact on creativity as  result of her experiment.

Kinga Horváthová, Pedagogická fakulta UK Bratislava

Anotácia: Podstata pojmov výchovný poradca a osobnostné predpoklady uèite¾a vo funkcii výchovného
poradcu. Kompetencie výchovného poradcu. Potreba posilni� odborný a spoloèenský status výchovného
poradcu.

K¾úèové slová: výchovný poradca, kompetencie výchovného poradcu, osobnostné charakteristiky
výchovného poradcu

Pozíciu výchovného poradcu v systéme základného
a stredného �kolstva Slovenskej republiky stanovil Zákon
NR SR è. 279 z 21. 10. 1993 o �kolských zariadeniach,
ktorý v èasti 4 paragrafu 20, ods. 3 taxatívne urèuje úèas�
výchovného poradcu na poskytovaní odborných slu�ieb
v oblasti výchovného poradenstva. Konkrétne znenie
paragrafu je takéto: �Výchovný poradca plní úlohy �kol-
ského poradenstva v otázkach výchovy, vzdelávania a profe-
sionálnej orientácie detí v oblasti prevencie problémového
a delikventného vývinu detí Sprostredkúva prepojenie
�koly s odbornými zariadeniami, ktoré sa zaoberajú
starostlivos�ou o deti. Poskytuje metodickú a informaènú
pomoc pedagogickým pracovníkom �koly a zákonným zástup-
com die�a�a.�

Rovnako významná pre prácu výchovného poradcu
je aj Vyhlá�ka M� SR z 26. januára 1996 o podrob-
nostiach vo výchovnom poradenstve a o poradenských
zariadeniach è. 43/1996. Táto vyhlá�ka podrobnej�ie
opisuje koncepciu práce výchovného poradcu v �kole a �pe-
cifikuje èinnos� výchovného poradcu vo vz�ahu k �iakom,
pedagogickým pracovníkom, rodièom a ku �kole. Koncep-
cia práce výchovného poradcu je vo vyhlá�ke formulovaná

tak, aby si prostredníctvom nej mohol ka�dý výchovný
poradca pripravi� vlastný plán práce a èinností, re�pektujúc
�pecifické podmienky �koly a svoje profesionálne a osob-
nostné predpoklady.

Z vyhlá�ky vyplýva, �e výchovný poradca:
� plní úlohy �kolského poradenstva v otázkach výchovy,
vzdelávania a profesionálnej orientácie detí, ako aj v oblasti
prevencie problémového a delikventného vývinu detí,
� venuje osobitnú pozornos� �iakom zo sociálne znevý-
hodneného prostredia, �iakom so zmenenou pracovnou
schopnos�ou, nadaným a talentovaným �iakom,
� poskytuje konzultácie �iakom a ich zákonným zástup-
com pri rie�ení výchovných a vzdelávacích problémov,
informuje ich o otázkach �túdia na stredných �kolách, ako
aj pri vo¾be povolania,
� sprostredkúva prepojenie �koly s poradenskými zaria-
deniami a inými odbornými zariadeniami zaoberajúcimi
sa starostlivos�ou o deti.

Z vyhlá�ky je zrejmé, �e výchovný poradca je význam-
ným èlánkom výchovného poradenstva. Ïal�ími èlánkami
sú pedagogicko-psychologické poradne, �peciálno-
pedagogické poradne, detské integraèné centrá, �kolský

Poznanie
Aj takí ¾udia
obèas sa nájdu,
èo chcú ma� cenu
za ka�dú pravdu.

            J. Bily

OSOBNOSTNÉ PREDPOKLADY VÝCHOVNÉHO PORADCU
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psychológ a �kolský �peciálny pedagóg. V tejto �túdii sa
zámerne vyhneme podrobnému opisu jednotlivých èlánkov
systému výchovného poradenstva a sústredíme sa len na
výchovného poradcu.

Slu�by výchovného poradcu mo�no deli� pod¾a viace-
rých kritérií:
� Pod¾a poskytovaných slu�ieb vykonáva informaènú,
preventívnu, identifikaèno-diagnostickú, orientaènú èin-
nos�. Na splnenie týchto úloh vyu�íva konzultaèno-
poradenské, prieskumno-výskumné formy èinností.
� Pod¾a spôsobu realizácie uskutoèòuje v �kole individu-
álne, skupinové a hromadné akcie, a to priamo so �iakom,
alebo sprostredkovane prostredníctvom uèite¾ov, tried-
nych uèite¾ov, vychovávate¾ov.
� Pod¾a pou�ívate¾ov poskytuje slu�by, rady, návrhy, konzul-
tácie �iakom, uèite¾om, vychovávate¾om, rodièom, vedeniu
�koly.
� Pod¾a oblastí, v ktorých uskutoèòuje svoje aktivity
a poskytuje slu�by �kole, mo�no hovori� o problémoch
a �a�kostiach v uèení, správaní, rozhodovaní  o vo¾be povo-
lania, naru�ených sociálnych vz�ahoch v triede, psycho-
hygienických otázkach �koly.

Osobnostné predpoklady výchovného poradcu
V máloktorej inej profesii hrajú charakteristiky subjek-

tov takú podstatnú úlohu, ako je to v prípade profesie uèite-
¾a. Uèite¾ by mal by� takou osobnos�ou, ktorá doká�e
regulova� vz�ahy v prostredí  a samého seba. V prípade
výchovného poradcu sú nároky na jeho osobnostné  charak-
teristiky zvlá�� zdôrazòované. Mali by mu umo�ni� rie�i�
konfliktné situácie, zvládnu� rôznorodú a nároènú komuni-
káciu so �iakmi, rodièmi, spolupracovníkmi i ostatnou verej-
nos�ou.

Z dôvodu, �e �iadny zákon, vyhlá�ka, smernica èi naria-
denie nestanovuje kritériá, po�iadavky a charakteristiky
uèite¾a pôsobiaceho vo funkcii výchovného poradcu,
pokúsime sa teraz o vymedzenie jednotlivých kompetencií,
ktorými by mal výchovný poradca disponova�. Pri klasi-
fikácii zlo�iek osobnosti (biofyziologická a senzomotorická,
kognitívna, nonkognitívna) sme pou�ili delenie v zhode
s J. Bajto�om (1998, s. 9):

1. Biofyziologická a senzomotorická zlo�ka osobnosti
zahàòa biofyzické funkcie, èinnos�   zmyslových orgánov
a motorický systém osobnosti. Na tomto základe mô�eme
struène vymedzi� tie predpoklady, ktoré by mal výchovný
poradca spåòa�:
� dobrý zdravotný a psychický stav,
� extroverzia � otvorenos�,
� schopnos� eliminova� sklon k neuroticizmu,
� schopnos� zvláda� zá�a�ové a problémové situácie.
2. Kognitívna zlo�ka osobnosti zahàòa to, èo by mal
výchovný poradca vedie�, aby bol dobrým odborníkom
vo svojom odbore. Kognitívne zlo�ky osobnosti pozostá-
vajú z intelektových schopností, ktoré sa delia na pamä�

a myslenie (poznávacie myslenie, hodnotiace myslenie
a produktívne myslenie). V tomto oh¾ade by mal výchovný
poradca preukáza� nasledujúce schopnosti:
� vedomosti z pedagogiky, psychológie (preva�ne vývi-
novej), sociológie, medicíny, práva;
� orientova� sa v odbornej terminológii daných vedných
disciplín;
� prená�a� najnov�ie poznatky vedných disciplín do praxe
výchovného poradcu;
� ochotu (i povinnos�) permanentne sa vzdeláva�;
� sledova� inovaèné trendy v oblasti pedagogiky
a psychológie;
� nastoli� a vies� odbornú diskusiu medzi uèite¾mi o problé-
moch pedagogickej praxe, výchovného poradenstva;
� orientova� sa v legislatíve;
� presadzova� do realizaènej polohy pedagogicko-psycho-
logické metódy poznávania �iakov;
� presadzova� do realizaènej polohy metódy prístupu k prob-
lémovým �iakom;
� presadzova� do realizaènej polohy rôzne metódy výcho-
vy k vo¾be povolania;
� komunikaèné schopnosti vo vz�ahu k �iakom, rodièom,
uèite¾om, in�titúciám;
� výchovne pôsobi� na �iakov;
� vyu�íva� rôzne informaèné zdroje;
� pohotového rozhodovania sa;
� diagnostikova� �iakov a hodnoti� svoju vlastnú prácu.
3.  Nonkognitívna zlo�ka osobnosti zahàòa citovú
zrelos� výchovného poradcu, motiváciu a motivaèný
systém, socializáciu, kreativizáciu. Sem rátame schopnosti:
� prejavova� estetické, etické cítenie,
� empatické a prosociálne správanie sa,
� organizaèné a riadiace schopnosti,
� tvorivé pristupovanie k problémom,
� vytváranie pozitívnych medzi¾udských vz�ahov,
� pozitívne motivova� prístup k práci, de�om.

Prezentované nároky na osobnos� výchovného
poradcu, prièom ich treba pova�ova� iba za pokus o ich
vymedzenie, nás utvrdzujú v tom, �e funkcia výchovného
poradcu je ve¾mi nároèná a zodpovedná. Vy�aduje si, aby
ju vykonávali uèitelia, ktorí majú o túto prácu záujem,
odborné a osobnostné predpoklady, umo�òujúce správny
prístup k de�om a ¾uïom vôbec.

Vyhlá�ka M� SR è. 43/1996, v paragrafe  6, ods. 2,
hovorí o tom, �e funkcia výchovného poradcu sa obsadzuje
z radov pedagogických pracovníkov �kôl. Za plnenie úloh
výchovný poradca zodpovedá riadite¾ovi �koly a svoje
úlohy plní popri svojej pedagogickej èinnosti.

Pri takomto interpretovanom znení vyhlá�ky sme
natrafili na jeden problém. Dokument zrete¾ne hovorí
o �funkcii� výchovného poradcu. Preèo teda výchovnému
poradcovi, ktorý vykonáva funkciu, nepatrí funkèný prí-
platok? Dalo by sa to celkom jednoducho odvodi�.

Konkurzné alebo výberové konanie sa spravidla koná

NÁZORY - SKÚSENOSTI - POLEMIKY
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� Ustanovenie uèite¾a do funkcie výchovného poradcu
viaza� na výberové, resp. konkurzné konanie.
� Výchovnému poradcovi prizna� funkèný príplatok,
ktorý by mohol by� diferencovaný pod¾a mo�ností �koly.
� Vyhradi� mu na jeho èinnos� 1 celý pedagogický deò.
� Posilni� postavenie a jeho autoritu na �kole, a to zabez-
peèením odbornosti tejto funkcie.

za úèelom výberu najkvalitnej�ieho, najschopnej�ieho
pracovníka, ktorý by danú funkciu zodpovedne a na odbor-
nej úrovni vykonával (tak je to v prípade riadite¾a �koly,
vedúceho odboru �kolstva, riadite¾a pedagogicko-psycho-
logickej poradne a pod.).

V predchádzajúcej súvislosti sme sa zmienili o tom,
aké zvý�ené nároky na osobnostné a charakterové vlast-
nosti si funkcia výchovného poradcu vy�aduje. Preto si
myslíme, �e by bolo úplne samozrejmé, keby sa výber
uèite¾a do funkcie výchovného poradcu opieral o seriózny
konkurzný výber, do ktorého by mali mo�nos� prihlási� sa
viacerí uèitelia a vyhral by ten, ktorý má v�etky pred-
poklady sta� sa dobrým výchovným poradcom. Vieme
v�ak, �e be�ná �kolská prax je iná. Vykonávaním funkcie
výchovného poradcu riadite¾ �koly èasto iba poverí jedného
pedagóga, ktorý najèastej�ie nespåòa základné kritériá na
vykonávanie tejto zodpovednej a nároènej práce. Výchov-
ní poradcovia nemajú �iadnu, resp. majú malú motiváciu
vykonáva� túto prácu s plným nasadením. Veï usúïme,
�e na vykonávanie funkcie výchovného poradcu majú uèi-
telia ú¾avu z vyuèovacej povinnosti (pod¾a Nariadenia
vlády SR è. 229  z 23. 8. 1994 o miere vyuèovacej povin-
nosti uèite¾ov a povinnosti výchovnej práce ostatných
pedagogických pracovníkov) od 1 hodiny, ak je na �kole,
kde výchovný poradca pôsobí, do 300 �iakov, a� po 4 ho-
diny na �kolách nad 600 �iakov. A vykonávanie funkcie
výchovného poradcu mô�e (ale nemusí � pozn. autora)
riadite¾ �koly pracovníkovi zoh¾adni� v rámci osobného
príplatku, a to diferencovane pod¾a rozsahu a nároènosti
èinnosti a v medziach mo�ností �koly (Usmernenie M�V
SR è. 3980/1992-20).

Pri rie�ení uvedených nedostatkov odporúèame
zoh¾adni� tieto návrhy:

Z výstavy Hlava a Klobúk
Zoznam bibliografických odkazov:
BAJTO�, J.: K problematike osobnostného profilu uèite¾a. Technológia vzdelávania. 6, è. 7, 1998.
Nariadenie vlády SR è. 229/1994 o miere vyuèovacej povinnosti uèite¾ov a povinnosti výchovnej práce ostatných pedagogických pracovníkov
Usmernenie M� SR è. 43/1996 Zb. o podrobnostiach o výchovnom poradenstve a o poradenských zariadeniach
Zákon NR SR è. 279/1993 o �kolských zariadeniach

Summary: The author considers personal qualities of a school counsellor and problems at our schools.

STRATÉGIE, METÓDY, TECHNIKY DRAMATICKEJ VÝCHOVY
¼ubica Bekéniová, Metodické centrum Pre�ov

Reèové balóny a my�lienkové alebo slovné bubliny
(Speech baloons and thinks bubbles)

Z kartónu si mô�eme zhotovi� také bubliny, aké vidíme
v komiksoch. De�om sú známe a blízke. (Text je vkompo-
novaný priamo do obrázka, kde má vyèlenené miesto v tzv.
slovnej bubline. Bublina plní úlohu úvodzoviek v texte, teda
priamu reè).

Hlavným úèelom my�lienkových bublín je demon-
�trova�, �e to, èo niekto hovorí, nemusí by� toto�né s tým,
èo si myslí. Na demon�trovanie tohto faktu je potrebné
zostavi� akciu (freeze, �tronzo), fyzicky umiestni� bublinu

k ústam alebo hlave postavy (�iak v role), trieda potom
mô�e uva�ova�, o èo v skutoènosti ide (Drama education
and special neads, 1996, s. 43). So �iakmi potom mô�eme
rozvinú� diskusiu na objasnenie charakteru postavy,
pohnútok jej správania a pod.

Je to efektívny spôsob, ako vysvetli� de�om pojem pokry-
tectvo, ale aj podstatu milosrdnej l�i, preto�e deti vo svojej
úprimnosti bývajú cynické, ba a� kruté.

Zvukové obrazy (Sound pictures)
Táto metóda sa vyu�íva na evokovanie miesta alebo

Dokonèenie z minulého èísla
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situácie prostredníctvom kreovania zvukov alebo tvorenie
kolá�e zvukov, ktoré odrá�ajú rôzne aspekty miesta alebo
situácie.
Príklady: Aké zvuky by sme mohli poèu� v lese v noci?

Nasleduje diskusia.
Mô�eme po�iada� �iakov, aby vytvorili zvukový

obrázok osláv narodenín, karnevalu, trhu a pod.
Zvukový obraz mô�e by� úèinnou cestou, ako vytvori�
scénu a pomôc� de�om cieli� k dráme.

Rozvinutie. Ak rozdelíme triedu na dve polovice, tie
mô�u tvori� kontrastné zvukové obrazy mesta a vidieka
a pod.

Brain Way radí  zaèína� tréning najjednoduch�ími
zvukmi, ktoré priná�ajú jasné posolstvá. Ak deti nemajú
�iadnu predchádzajúcu skúsenos�, radí pou�i� tamburínku
alebo bubienok, èinely alebo gong. Tamburínka alebo
bubienok ponúkajú skúsenos� s krátkymi ostrými zvukmi.
Èinely alebo gong s dlh�ími, zvonivými zvukmi. Pou�itie
zvukov je spojené nielen s pohybom, nielen s podne-
covaním námetov na príbehy a postavy, nielen s náladou
a atmosférou, ale týka sa tie� reèovej skúsenosti a je s òou
hlboko spojené (Way, 1996, s. 67, 68).

Mítingy, porady, schôdze (Meetings)
Mítingy sú istým spôsobom organizované stretnutia

s urèitou �truktúrou funkcií a riadenia akcie, kde je urèitý
plán, zmysel a poradie úloh, kde je urèitý èasový limit a pod.

V dramatickom kontexte sú mítingy efektívnou cestou
na predstavenie my�lienok, nápadov celej skupine; mô�u
by� tie� cestou spoloèného rie�enia problémov, vyjedná-
vania, výberu smeru akcie, ktorá pohne drámu dopredu.
Mítingy mô�u poskytnú� priestor na prezentovanie rozliè-
ných h¾adísk názorov, skúsenosti rôznych skupín.
Míting sa organizuje v rolách, ale aj v mimorolovom kontexte.

Valenta uvádza, �e funkcia a ciele porád vyvierajú z nor-
málnych stretnutí za úèelom rie�enia problémov alebo
výmeny informácií potrebných pre urèitý chod. Porada uèí
�trukturovaniu cie¾ov stretnutí, obsahu stretnutí, komuni-
kácii pri stretnutí a èasu. Uèí teda, v�eobecne, forme porady
a konania, tie� rokovania.

Pre drámu je výhodná pri zis�ovaní informácií, h¾adaní
rie�ení problémov pri bilancovaní.

Kempe a kolektív uvádzajú e�te ïal�iu výhodu mítingu,
ktorý mô�e slú�i� ako �u�itoèná brzda rozbehnutej akcie,
èo umo�ní uèite¾ovi urobi� inventúru (toho, k èomu sa dospelo,
èo sa deje) a znovu zacieli� prácu. Úèastníci (mimo roly)
alebo charaktery (v role) diskutujú o problémoch z ich
zorného uhla poh¾adu. Úlohou uèite¾a je pomôc� skupine
nájs� východisko z problému a na konci mítingu postúpi�
o krok ïalej.� (Drama education and special neads, 1996, s. 40).

Rituály (Rituals and ceremonies)
Bola som svedkom toho, �e rituálom sa v procese

dramatickej výchovy v Anglicku venuje znaèná pozornos�
a te�í sa patriènej ob¾ube u �iakov.

Èo sú teda rituály a aká je mo�nos� ich vyu�itia vo výcho-
ve? Uspokojivú odpoveï nájdeme u G. Kaufmanovej-
Huberovej: �Pod  rituálom spravidla väè�inou rozumieme
slávnostné nábo�enské alebo i svetské ceremónie, ktoré
prebiehajú pod¾a presne stanovenej schémy ako napr.
om�a, prísaha predstavite¾a �tátu, korunovácia krá¾a,
pový�enie na vy��iu vojenskú hodnos�, najrôznej�ie
ude¾ovanie cien, prijatie do urèitého povolania atï.�
(Kaufmanová � Huberová, 1998, s. 9).

Spoloènou èrtou rituálov je to, �e prebiehajú pod¾a urèi-
tých pravidiel, ktoré zostávajú dlhé roky nezmenené.
V priebehu spoloèenských zmien niektoré z nich strácajú
svoj zmysel a ak nie sú naplnené novým obsahom, skoro
zanikajú alebo sa stávajú iba formou bez obsahu. (Údajne
preto má to¾ko ¾udí problémy s cirkevnými rituálmi, zmysel
ktorých sa sèasti vyprázdnil.) Rituály vo¾akedy riadili celý
¾udský �ivot, preto sa s nimi väè�inou stretávame v krízo-
vých miestach.

Prostredníctvom rituálov sa ¾udia zbavovali existenè-
ného strachu. Vo v�etkých kultúrach sa pestujú rituály,
ktoré majú rovnakú funkciu. Jednoznaène tu ide o �peci-
ficky ¾udský spôsob správania, v zmysle hlbinnej psycholó-
gie C. G. Junga o správanie archetypické. Rituálne správa-
nie nájdeme u v�etkých ¾udí èi u� v krízach vývojových,
individuálnych alebo v dobových krízach celého národa.

Pod¾a Kaufmanovej - Huberovej je zmysluplné podrob-
nej�ie preskúma� tieto prastaré spôsoby správania
a vedome ich pou�i� v situáciách, ktoré nám spôsobujú
problémy, v ktorých nevieme ako ïalej a lipneme na tom,
èo je staré a prekonané, alebo v ktorých sme ochromení
strachom a cítime sa bezmocní. Deti, keï�e majú omnoho
bli��ie k nevedomiu aj citom ne� dospelí, úplne samo-
zrejme svojím vlastným spôsobom pestujú rituály. Autorka
odporúèa rodièom a vychovávate¾om, aby de�om nechali
vo¾nos� a nezakazovali im ich.

Rituál mô�e by� pova�ovaný za most k hlb�ím du�ev-
ným vrstvám, ktoré svojím vedomím u� nedoká�eme riadi�.
Týmto mostom mô�u by� k ná�mu vedomiu privádzané
pozitívne sily tak, �e vývoj alebo �ivot vôbec mô�e ís� ïalej.
Bolo by naivné domnieva� sa, �e v na�om nevedomí èíhajú
na uvedomenie iba dobré veci. Nie je tomu tak. Rituály
mô�u by� i cestou pre nièivé, zlé sily. Podrobnej�ie sa tým zao-
berá publikácia u� zmienenej autorky Dìti potøebují rituály.

Nás zaujíma funkcia a ciele rituálu v dramatickej hre.
J. Valenta uvádza, �e: �rituál umo�ní analyzova� societu
a kultúru a �prelo�i�� (pokia¾ �iaci rituál sami tvoria, èo je
ve¾mi u�itoèné) jej kulturálne charakteristiky do sústavy
pohybov (Valenta toti� vo svojich Metódach� rozli�uje
rituál pohybový a verbálny èi zvukový). Dobre uskutoè-
nený rituál priná�a aj zá�itok, ktorý je s rituálom ako takým
ve¾mi záva�ne spojený � zá�itok davovej aktivity.�
(Valenta, 1997, s. 96).

Baldvin a Hendy uvádzajú, �e �rituálne aktivity zacie-
¾ujú pozornos� a pomáhajú rozvinú� drámu v zmysle
dôle�itosti a významu v oèiach detí. Keï celá trieda pred-
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preto�e zdôrazòuje teatrálnos� formy, buduje atmosféru,
priná�a na javisko koncentrované kúzlo, magickos�.

Kolektívna hra v role (Collective role � play)
S touto neobvyklou metódou sa stretávame u Baldwina

a Hendyho, ktorí uvádzajú, �e: �Niekedy je u�itoèné hra�
hlavnú postavu kolektívne, buï ako skupina alebo dokonca
s celou triedou, ktorá hovorí alebo myslí nahlas v role ako
jedna a tá istá postava. Obzvlá�� u�itoèné je to pri práci
so star�ími de�mi na druhom stupni Z�. Deti potrebujú
pozorne naèúva� �týlu a obsahu výpovedí ostatných kvôli
súvislej prezentácii. Kolektívna hra v role povzbudí ka�dé
die�a hlb�ie a dôkladnej�ie sa zamý�¾a� nad konaním
postavy. Umo�òuje to tie� nieko¾kým de�om za�i� pocit
uspokojenia z toho, �e sa podie¾ajú na stvárnení hlavnej
postavy. Vyvarujeme sa tým be�nej rutiny, keï hlavné
postavy bývajú hrané iba obmedzeným poètom sebave-
domej�ích a extrovertnej�ích jedincov v triede. Zabráni
sa tým zvyèajnému javu, �e jedno die�a dostáva najlep�iu
úlohu, napr. ústrednú postavu, po ktorej tú�ia v�etky
dievèatá (Snehulienka, princezná a pod.).

Pre úèastníkov mô�e takáto zjednocujúca skúsenos�
evokova� silný pocit spolupatriènosti prostredníctvom
vynútenej kooperácie.

Úèinok uvedenej stratégie mô�eme zvý�i� tým, �e deti
spolu nadvia�u fyzický kontakt poèas hrania postavy -
napríklad chytia sa za ruky, ramená a pod. (Baldwin �
Hendy, 1994, s. 40).

Táto stratégia nie je be�ne pou�ívaná, ale stálo by za
pokus vyskú�a� ju, preto�e rozvíja aj partnerskú citlivos�.

vádza rituál, posilòuje to identitu jedinca a zodpovednos�
individuálnu a skupinovú.�  (Baldwin � Hendy, 1994, s. 40).

Rituály mô�u by� úplne jednoduché, mô�u ma� formu
spoloèného súhlasného kúzla, ktoré prenesie deti do �vyfan-
tazírovaného� prostredia a opätovne vráti spä�.

Keï sa v societe rituál zau�íva, poskytuje bezpeèný
vz�ah pre úèastníkov. Ak vynájdené rituály obsahujú reè,
deti sa èasto pokú�ajú pou�íva� viac formálny �týl reèi,
èím sa u nich prehlbuje skúsenos� v pou�ívaní rozdielnych
foriem hovoreného jazyka.

Pokúsime sa struène zhrnú� vyu�itie rituálu v procese
dramatickej výchovy. Rituál ponúka mo�nosti:
� pri analýze jednotlivej osobnosti èi typu èloveka rovnako

v�ak urèitej society èi kultúry;
� zvy�uje zainteresovanos� hráèov;
� buduje atmosféru, je teda dôle�itým atmosférotvorným

èinite¾om;
� je ¾ahko kontrolovate¾nou cestou vstupu a výstupu

z reality do hry a naopak;
� slú�i na estetizáciu spoloèného pohybového prejavu hráèov;
� slú�i na pestovanie estetických hodnôt jazyka (v prípade,

�e si deti �elajú prida� k pohybu zvuky, slová texty);
� ponúka mo�nos� rozvoja tvorivých remeselných aktivít

v tom prípade, �e deti dotvárajú rituál tancom, maska-
mi, kostýmami);

� podèiarkuje význam udalosti, umo�òuje úèastníkom
komunity za�íva� pocity slobody a jednoty s davom bez
prítomnosti agresivity.
Rituál má ve¾ký význam aj z h¾adiska produktu,
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Summary: The author points out on the importance of drama education and presents some methods and
techniques.

INTEGRÁCIA SLUCHOVO POSTIHNUTÝCH �IAKOV
M. Lehocká � O. Matu�ka, Pedagogická a sociálna akadémia Luèenec

Anotácia: Nový trend vo vzdelávaní detí so �peciálnymi potrebami � �kolská integrácia, inklúzia.
Budovanie systému integrovaného vzdelávania sluchovo postihnutých na PaSA v Luèenci.

K¾úèové slová: integrácia, inklúzia, integrované a inkluzívne vzdelávanie, segregácia, �kolská integrácia
sluchovo postihnutých, projekty.

Pojem integrácia nemá v pedagogickom kontexte
jednoznaèný význam, vz�ahuje sa na:
a) zaraïovanie detí so �peciálnymi potrebami do be�ných
tried a �kôl;
b) vytváranie integrovaných medzipredmetových
projektov a tém;
c) vznik �kôl integrujúcich rôzne formy vzdelávania.

Va�ek a kolektív v Terminologickom výkladovom slov-
níku �peciálnej pedagogiky (1995) uvádzajú, �e �integrácia
�peciálnej výchovy (z lat.  integráre � sce¾ova�) je koncep-
cia �peciálnej výchovy a vzdelávania ako organickej zlo�ky
v�eobecnej výchovy a vzdelávania, a to v tom zmysle, �e
sa má de�om vy�adujúcim si �peciálnu starostlivos� posky-
tova� v rámci be�ných výchovno-vzdelávacích podmienok
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a nie oddelene (separácia, segregácia)� (Berberichová �
Lang, 1998).

Od 60-tych rokov sa zaèali hromadi� námietky proti
oddelenému �peciálnemu vzdelávaniu vo viacerých kraji-
nách. Tieto pripomienky viedli k presadzovaniu my�lienky
integrovaného a inkluzívneho vzdelávania.

Integrácia je k¾úèový koncept �irokej medzinárodnej
iniciatívy zameranej na dosiahnutie základných zmien
vo vzdelávaní postihnutých detí a mláde�e.

Integráciu definuje Pedagogický slovník (Prùcha,
Walterová, Mare�, 1995) ako �prístupy a spôsoby zapo-
jenia �iakov so �peciálnymi vzdelávacími potrebami
do hlavných prúdov vzdelávania a do be�ných �kôl�.

Pojem inklúzie je v pedagogike spätý s integráciou.
Inkluzívne  vzdelávanie neznamená, �e v�etky deti sú stále
spolu deò èo deò v jednej triede. Ide o úsilie da� ka�dému to,
èo práve potrebuje. To mô�e niekedy znamena� aj indivi-
duálne vyuèovanie alebo prácu v �peciálnej triede, skupine.

Inkluzívna trieda je trieda, ktorá doká�e die�a so �peciál-
nymi potrebami prija� a poskytnú� mu primerané vzdelanie.

Pod¾a D. Johstona (1997) �kým teda integrácia je
v mnohých smeroch koneèným cie¾om, kde sú ¾udia prijí-
maní ako rovní, inklúzia je krokom na ceste, kde sú postih-
nutí prijímaní ako rovní a získavajú uznanie za svoj prínos
k akejko¾vek ¾udskej èinnosti práve pre svoju odli�nos��.

Inklúzia sa dnes stala súèas�ou hnutia za základné
¾udské práva. Jej zástancovia sa usilujú o ukonèenie starej
praxe, kde sú niektorí �iaci vyluèovaní z be�ných �kôl na
základe telesného postihnutia alebo psychologických a fyzi-
ologických odli�ností.

Existuje vecný rozdiel medzi integráciou a inklúziou
postihnutého die�a�a. I keï nie je definícia inklúzie exakt-
ná, jej zástancovia pou�ívajú také termíny, ako napr. �zmena
celého systému�, �vytvorenie spoloèenstva, ktoré je pru�né
a otvorené, vá�i si rozdiely�, �patri� do spoloèenstva�.

Typické názory
� Inklúzia je presvedèenie, �e ¾udia pracujú a �ijú v inklu-
zívnom prostredí, kde sa stretávajú s ¾uïmi rôznych názo-
rov, vyznaní, rôzneho etnického pôvodu, rôznych záujmov
a �ivotných orientácií, s ¾uïmi zdravými a chorými, postih-
nutými � a deti ka�dého veku sa majú uèi� v prostredí,
ktoré sa èo najviac podobá ich budúcemu prostrediu;
� inkluzívne vzdelávanie je dobré vyuèovanie. Inklúzia
znamená poskytnú� de�om viac rôznych mo�ností na uèe-
nie, viac individuálnych ciest. Uèitelia v inkluzívnych
triedach sa sna�ia organizova� vyuèovanie tak, aby re�pek-
tovali potreby ka�dého jednotlivého die�a�a, preto�e to
im automaticky umo�òuje vyhovie� potrebám postihnutého
die�a�a a zároveò zvy�uje kvalitu uèenia sa v�etkých detí
(Berberichová � Lang, 1998).

Prvotným cie¾om integrácie pod¾a S. Monigovej (1997)
je rovnomerný vývin osobnosti. Reálnou úlohou v rámci
realizácie je individualizácia vyuèovacích prístupov
v integrovaných �kolách a �kolských zariadeniach.

Integrácia sluchovo postihnutých
Medzi zdravotne postihnutou populáciou tvoria

�pecifickú skupinu sluchovo postihnutí. Ide o ¾udí, ktorí
majú v dôsledku naru�enia sluchu s�a�ené podmienky
na komunikáciu a rozvoj kognitívnych funkcií. �a�ké
poruchy sluchu a ich dôsledky pôsobia aj v sociálnej
oblasti. Spôsobujú urèitú segregáciu týchto ¾udí a vytvá-
rania ich vlastnej komunity so �pecifickými formami �ivota.
Kto z be�nej populácie pozná �ivot nepoèujúcich, pozoruje
v òom prevládanie komunikácie posunkovou reèou.

Názory na úspe�nú realizáciu integrovaného vzdelá-
vania sluchovo postihnutých �iakov sú rôzne. Zhodujú sa
najmä v tom, �e �kolskú integráciu postihnutých �iakov,
vrátane sluchovo postihnutých, neodmietajú, ale za urèitých
podmienok ju pova�ujú za prospe�nú. Podmienky realizá-
cie �kolskej integrácie sa preto stávajú k¾úèovým pojmom.

Na základe na�ich skúseností mô�eme da� za pravdu
v�etkým tým odborníkom a rodièom postihnutých detí,
ktorí o �kolskej integrácii a jej podmienkach nielen teore-
ticky uva�ujú, ale pod¾a �pecifických mo�ností ju aj rea-
lizujú. Ako argumenty v prospech tohto výroku nech slú�i
okrem na�ich konkrétnych skúseností aj prax v tejto oblasti
vo viacerých �tátoch. Integrácia v �kandinávskych
�tátoch, v Anglicku, Nemecku, Taliansku, USA a ïal�ích
krajinách má úplne odli�ný vývoj, súèasnú podobu aj urèité
odli�né problémy, ale priná�a lep�ie výsledky ako
segregované vzdelávanie.

V zahranièí, vo vyspelých �tátoch sveta, u� nie je aktuál-
nou otázka: �Integrova� alebo neintegrova�?� Problema-
tika je zahrnutá v otázke: �Ako integrova�?� A to je práve
to, èo vy�aduje divergentné myslenie i tvorivos� v realizácii
projektov a programov pod¾a �pecifických mo�ností.

�kolská integrácia sluchovo postihnutých na PaSA
v Luèenci

Jednou z mála stredných �kôl na Slovensku, ktorá u�
siedmy rok uskutoèòuje �kolskú integráciu sluchovo postih-
nutých �iakov, je Pedagogická a sociálna akadémia
v Luèenci. Spolu s poèujúcimi spolu�iakmi sa na pedago-
gické povolanie pripravujú aj �iaci s poruchami sluchu.

Sú tu pre nich vytvorené mo�nosti získania úplného stred-
ného odborného vzdelania ukonèeného maturitnou skú�-
kou. Po nej mô�u pracova� vo výchovných zariadeniach
ako uèite¾ky M� a vychovávatelia, alebo sa mô�u rekvali-
fikova� na vykonávanie iných profesií, kde sa vy�aduje
stredo�kolské vzdelanie. Pre tých najnadanej�ích sa otvára-
jú nové mo�nosti � pokraèova� v �túdiu na vysokých �kolách.

Podnet k vzdelávaniu sluchovo postihnutých �iakov
na na�ej �kole vy�iel od rodièov h¾adajúcich strednú �kolu
pre svoje deti, dosahujúce na základnej �kole dobré �tudijné
výsledky a majúce ambície dosiahnu� vy��ie vzdelanie,
a tak sa uplatni� aj v iných profesiách ne� v tých, na ktoré
boli doteraz pripravované.

V ústrety im vy�la bývalá riadite¾ka Klára Mi�útová
a pedagogický zbor na�ej �koly, ktorí so súhlasom �kolskej

NÁZORY - SKÚSENOSTI - POLEMIKY



PEDAGOGICKÉ ROZH¼ADY 5/200026

správy v Banskej Bystrici a M� SR integrované vzdelá-
vanie sluchovo postihnutých �iakov povolili.

Zaèiatky neboli ¾ahké. Nikto z nás nebol na takúto
pedagogickú prácu poèas vysoko�kolského �túdia pripra-
vený. Jediný zdroj informácií potrebných pre túto èinnos�
bol dobrý kontakt zo Z�I pre deti s poruchami sluchu
v Luèenci, kde nám vedenie �koly a kolegovia v ústrety
tým, �e sme vzájomne konzultovali problémy a hospitovali
na vyuèovacích hodinách.

Poèiatoèné �a�kosti, ukazujúce sa poèas pedagogickej
praxe, a výsledky prieskumu (Lehocká, 1996) nás podnietili
k viacerým iniciatívam, ktoré by postupne prispeli k budo-
vaniu systému integrovaného vzdelávania sluchovo postih-
nutých �iakov na na�ej �kole.

Prvou z nich bolo prijatie �peciálneho pedagóga na èias-
toèný úväzok v �kolskom roku 1996/97. Ten odborne a meto-
dicky usmeròuje prácu pedagógov pri integrovanom
vzdelávaní. Individuálne sa venuje sluchovo postihnutým
�iakom vzh¾adom na ich �pecifické potreby. Vyuèuje
predmet rozvíjanie komunikaèných zruèností. Na jeho hodi-
nách majú �iaci mo�nos� roz�íri� si slovnú zásobu, precvi-
èi� si uèivo, rozvinú� svoje psychické schopnosti a komuni-
kaèné zruènosti.

Ïal�ím krokom bolo vypracovanie nasledujúcich
projektov:
� Systém integrovaného vzdelávania sluchovo
postihnutých �iakov na PaSA v Luèenci, ktorý bol
prezentovaný v rokoch 1995-97 v rámci medzinárodného
projektu PHARE-LIEN � postgraduálneho vzdelávania
�peciálnych pedagógov.
� Projekt nultého roèníka pre sluchovo postihnutých
�iakov, ktorý bol schválený M� SR pod è. 1128/97,
s platnos�ou od 1. 9. 1997. Poslaním nultého roèníka je
roz�íri� slovnú zásobu sluchovo postihnutých �iakov o tie
pojmy, ktoré im umo�nia pochopi� a dobre zvládnu�
v�eobecno-vzdelávacie i odborné predmety, zní�i� neúmer-
nos� zjednodu�ených uèebných osnov pre sluchovo postih-
nutých �iakov Z� a èo najviac ich priblí�i� k uèebným
osnovám pre poèujúcich.

Osobitným prínosom pre podporu a rozvoj systé-
mového prístupu vo vzdelaní sluchovo postihnutých �iakov
je britsko-slovenská spolupráca s podporou British Council
v Bratislave na projekte Podpora stratégie pre integ-
rované vzdelávanie sluchovo postihnutých �iakov na
Slovensku a vo Ve¾kej Británii. Projekt je rozpracovaný
na 3 roky. Bude trva� do augusta 2001.

Sleduje tieto èiastkové ciele:
1. Vytvori� podmienky pre vývoj zboru a získa� zdroje

integrácie sluchovo postihnutých �iakov v oblasti kurikula,
v komunikaèných a sociálnych zruènostiach,
v matematike a materinskom jazyku.
2. Zlep�i� vyu�itie informaènej technológie u sluchovo
postihnutých �iakov.
3. Rozvinú� porozumenie kultúry �ivota sluchovo
postihnutých �iakov na Slovensku a v Anglicku.
4. Porovna� vyuèovacie prístupy vo vzdelávaní sluchovo
postihnutých �iakov na Slovensku a v Anglicku
5. Uskutoèni� rozvoj zboru a poskytnú� informácie
triednym uèite¾om v týchto oblastiach:

� vstupná diagnóza a zhodnotenie �iakov s poruchami
sluchu,

� monitorovanie a zaznamenávanie,
� triedny mana�ment.

6. Rozvinú� sie� a spojenie s inými organizáciami na
podporu integrovaného vzdelávania sluchovo postihnutých
�iakov lokálne, regionálne, národne a medzinárodne.
7. Získa� názory poèujúcich aj sluchovo postihnutých
�iakov na rozvoj a úèinok projektu.

Úspechy, ktoré sa pomocou vy��ie uvedeného projektu
zaznamenávajú, sú jednak krátkodobé, ale aj dlhodobé.
Mo�no ich hodnoti� z viacerých aspektov:
� tlak na progresívnu inováciu legislatívy v duchu rozvoja

�kolskej integrácie;
� zmeny v princípe riadenia pedagogického procesu

v �kole, triedach, �iackych skupinách;
� vývoj kompetencie pedagogického zboru;
� pretváranie myslenia a postojov intaktných �iakov

k postihutým.
Jedným z konkrétnych výsledkov �kolskej integrácie

je profesijné uplatnenie absolventov PaSA v Luèenci.
�tyria pracujú ako vychovávatelia v Z�I pre deti s poru-
chami sluchu v Luèenci a v Pre�ove, traja pokraèujú
v 2-roènom �pecializaènom �túdiu �peciálnej pedagogiky
v Levoèi. Jeden sa rekvalifikoval na prácu s poèítaèmi
a pracuje pre firmu AVANT v Luèenci, ïal�í pôsobí
vo firme SEZAM, tie� v Luèenci. Iná na�a maturantka
na�la uplatnenie na Krajskom úrade � odbore sociálnych
vecí v Banskej Bystrici. Ve¾kým úspechom pre nás je
skutoènos�, �e dvoch absolventov prijali na vysokú �kolu
� �tudujú odbor psychopédia a pantomíma.

Najkraj�í dar
Kraj�ieho daru nieto,
bez obáv prizna� treba,
keï k sviatku svojim de�om
rodièia dajú seba.

       J. Bily
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JEDEN DEÒ V JEDNEJ WALDORFSKEJ �KOLE

Ako �tudentke vzdelávania a prípravy waldorfských
uèite¾ov mi bola umo�nená dvojtý�dòová pracovná stá� vo
waldorfskej �kole v holandskom Arnheme. V jednoposcho-
dovej budove, ktorá bola pre úèely �koly navrhnutá a posta-
vená, sa v jednej èasti nachádzala materská �kola, v druhej
èasti bolo sústredených prvých sedem roèníkov Z�.

V�etko to, èo deti v rámci hlavného vyuèovania alebo
umeleckých predmetov vytvorili, o�ivovalo a zútulòovalo
nielen jednotlivé triedy, ale aj chodby a spoloèné priestory
�koly. Keï�e sa na waldorfskej �kole preferuje práca s prí-
rodným materiálom, boli to predov�etkým rôzne plstené,
drevené výrobky a dekorácie, figúrky zo vèelieho vosku,
z hliny, vy�ívané, pletené ozdoby a bábky, dekorácie zo slame-
ných kvetov... Keï ste sa pre�li a nazreli do tried od prvej po
siedmu, videli ste, �e ka�dá z nich je iná a netýka sa to len
rôznej farby stien, ktorá sa mení pod¾a jednotlivých
roèníkov. Na prácach, ktoré  boli v triedach vystavené, ste
mohli vidie� ako sa postupne mení jednak materiál,
s ktorým deti pracujú na umeleckých predmetoch, a jednak
spôsob jeho spracovania a vnímania v závislosti od veku
die�a�a. Rovnako bolo vidite¾né to, èo deti práve na hlav-

nom vyuèovaní preberajú. V piatej triede boli na stenách napr.
farebné mapy Holandska, ktoré v rámci zemepisu deti
samé nakreslili, výkresy s motívmi gréckej mytológie, na
základe ktorej si uèitelia pre piaty roèník pripravujú svoje
rozprávania.

Jednou z vecí, ktorá jednotlivé triedy spájala, bola
výzdoba motivovaná charakterom a prevládajúcimi far-
bami daného roèného obdobia a sviatkov k nemu priná-
le�iacich. Tak, ako viete rozlí�i�, keï sa pozriete na die�a,
èi chodí do piateho alebo do siedmeho roèníka, vedeli by
ste, keby ste v triedach tejto �koly boli sami, ko¾ko rokov
majú tí, ktorí sa v nej uèia, a akí  asi sú. V tom v�etkom,
èo som doteraz opísala, dal sa tu�i� �ivot tejto �koly. Ako
teda vyzeral jeden deò pre�itý v jednej triede?

Uèite¾ ráno o pol deviatej  privítal svojich tretiakov
pri dverách podaním ruky a pozdravom. Tento pozdrav
nie je vo waldorfskej �kole len zau�ívaným zvykom, ale
uèitelia prostredníctvom neho vnímajú, ako naladené die�a
prichádza do �koly. Je pre uèite¾a prvým znamením toho,
èo má práve v tento deò v die�ati oslovi�, pomôc� mu
prekona�, èo posilni�. S ka�dým die�a�om sa preto uèite¾
zvítal trochu inak.

Skôr, ako sa hlavné vyuèovanie na waldorfskej �kole
zaène, dôle�ité je, aby sa celá trieda pripravila na to, �e
idú spoloène  nieèo vytvori�, nieèo sa nauèi�.  H¾adaniu
spoloèného tónu pomáha rytmická èas� hlavného vyuèo-
vania. Je prípravou na to, aby deti mohli �strávi�� to, èo
sa dnes v �kole nauèia.  V tretej triede jej patrilo pribli�ne
prvých dvadsa� minút. Striedalo sa v nej vytlieskavanie,
vydupávanie urèitého rytmu a jeho obmien so spevom
piesne, ktorá bola na rovnakom rytme zalo�ená. Po speve,
doprevádzanom pohybmi rúk, nôh, a dramatizácii rôznych
ver�ovaných básní a riekaniek, nasledovala hra na flau-
tách. Ranný ver� bol akýmsi stí�ením, prípravou na ïal�iu
èas�  hlavného vyuèovania, v ktorej sú zamestnané sily
myslenia a s nimi spojená koncentrácia.

Táto èas� sa zaèína opakovaním toho, èo u� deti z pred-
metu danej epochy vedia a èo má súvislos� s novým prebe-
raným uèivom alebo jeho upevòovaním. V tretej triede
prebiehala práve epocha matematiky. Deti v�ak nezaèali
pracova� hneï samostatne v laviciach. Postupnos�, ktorá
platila pre rytmickú èas�, bola zachovaná aj v tejto èasti
vyuèovania. A tak si deti najprv v pohybe, v rytme zopa-
kovali násobky do dvanás�. Uèite¾ striedal rôzne aktivity,
èi u� to bol pohyb v kruhu a tlesknutie, alebo vyhodenie
lopty na násobok èísla, ktoré uèite¾ urèil, alebo párové
preskú�anie, keï  jedno die�a povie príklad, hodí loptu
druhému die�a�u, ktoré má poveda� správny výsledok.
Alebo ïal�ia aktivita, keï deti pod¾a radov, v ktorých
sedia, vstávajú na násobky èísel, ktoré uèite¾ ka�dému

Martina �imku¾áková, Pedagogická fakulta UMB B. Bystrica
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radu urèí. Waldorfskí uèitelia majú v zásobe mno�stvo
aktivít a obmieòajú ich pod¾a toho, èo práve trieda potre-
buje. A tak sa opakovanie rovnakej látky (v tomto
prípade násobkov od jedna do dvanás� a od dvanás� do
jedna) realizuje rôznymi spôsobmi.

Po èasti, v ktorej sa poèítanie spájalo s rytmickým
pohybom, sa deti posadili do lavíc a koncentrovane praco-
vali na príkladoch opísaných z tabule. Príklady boli rozde-
lené pod¾a nároènosti. V tento deò si deti precvièovali
sèítavanie, odèítavanie troj- a dvojciferných èísel a tie�
rie�ili príklady, v ktorých museli pou�i� operáciu násobenia
a sèítavania alebo delenia a odèítavania. Rýchlej�ie deti
pracovali na zlo�itej�ích, pomal�ie na jednoduch�ích
príkladoch spolu s uèite¾om. Musím poveda�, �e v�etky
deti naozaj sústredene pracovali bez toho, aby ich uèite¾
upozoròoval alebo zvy�oval hlas. Ak bol v triede ruch,
súvisel s prácou. Po pribli�ne �tyridsiatich minútach deti
tak, ako ich pod¾a nároènosti príkladov uèite¾ vyvolával,
diktovali správne výsledky. Nároènej�ie príklady, pri
ktorých sa deti nevedeli dohodnú� na rovnakom výsledku,
uèite¾ spolu s nimi nahlas prepoèítal  na tabuli. Bol v�ak
skôr zapisovate¾om a otázkami podnecoval deti, aby samé
pri�li na to, kde vznikla chyba. Po závereènej kontrole,
keï uèite¾ prezrel v zo�itoch prácu detí, nasledovala
posledná, upokojujúca èas� hlavného vyuèovania, ktorú
predstavuje rozprávanie. Tento deò to bol starozákonný
príbeh o obetovaní Izáka. Uèite¾ sa posadil pred triedu,
asi polovica detí si prisadla k nemu a zaèal rozpráva�.
Neèudujem sa, �e v triede bolo úplné ticho. Po holandsky
som vtedy e�te nerozumela ani slovo, no uèite¾ovo
rozprávanie ma fascinovalo. Rovnako ako jeho reè dýcha-
la napätím a uvo¾nením, pulzovalo napätie a  uvo¾nenie
na tvárach detí. Ver� a pieseò, ktorú na waldorfskej �kole
spievajú pred jedlom, ukonèila hlavné vyuèovanie.

Od pol jedenástej do jedenástej bola prestávka. Deti
ju väè�inou trávili na �kolskom dvore, kde sa mohli vybeha�
a hra� rôzne hry. Pre uèite¾a prestávka znamenala ïal�iu
príle�itos� na to, aby mohol pozorova�, ako sa jeho zverenci
k sebe navzájom správajú, ako sa prejavujú a na èo by sa
mal vo vz�ahu k jednotlivým de�om viac sústredi�.

Ako je jednou z úloh rannej rytmickej èasti prebudenie,
úlohou prvej èasti vyuèovania po prestávke je upokojenie.
Rytmy, ktoré deti vytlieskavajú, piesne, ktoré spievajú, ich
majú vovies� naspä� do �kolskej triedy a pripravi� na ïal�ie
vyuèovanie. V òom sa v tretej triede po �tyridsiatich piatich
minútach vystriedala angliètina, formové kreslenie a  ruèné
práce. Rytmus, ktorému bolo podriadené hlavné vyuèo-
vanie, sa v malých obmenách zopakoval vo výuèbe angliè-
tiny.  Zásadou je, �e deti sa postupne od pohybových hier

a scénok, ktoré sú zamerané na zvládnutie hovorenej
podoby jazyka, dostanú k jeho písanej forme.

Dynamickú angliètinu vystriedalo tiché formové kres-
lenie. Deti si najprv danú formu vychodili v priestore, pred-
znaèili pohybom ruky vo vzduchu, a� potom ju do zo�itov
farebne zakres¾ovali. Podstatou je vytvori� harmonický,
zrkadlový obraz danej formy. Sústredenie, ktoré si táto
práca vy�aduje, má terapeutický vplyv na prebúdzanie
a posilòovanie vnútorného vedomia ka�dého die�a�a.
Uèite¾ si v�ímal ve¾mi pozorne, ako deti pracovali, èi vedeli
vytvori� pravidelný obraz alebo nie, aké voskové farby
pri práci pou�ívali. Tak, ako v�etko, èo sa v �kole poèas
dòa deje, aj tento predmet poskytuje uèite¾ovi dostatok
príle�itosti na to, aby mu pomohol urèi�, aký tempera-
ment u die�a�a prevláda a na základe neho h¾ada� preò
harmonizujúce èinnosti.

Po ruèných prácach zakonèili deti �kolský deò piesòou
a ver�om. Rovnako ako oni, aj ja som sa poèas tohto dòa
nieèo nauèila, nieèo vytvorila a nieèo pre�ila. Ako sa
strieda nádych s výdychom, napätie s uvo¾nením, humor
s vá�nos�ou, striedali sa èinnosti, ktoré deti v priebehu
dòa v �kole vykonávali. Samozrejme, vyuèovanie v tre�om
roèníku vyzerá inak ako u siedmakov alebo prvákov.
Rovnakou zásadou v�ak je postupova� od prebudenej vôle
cez prebudený cit k rozumu, od práce rúk k práci hlavou.

Videla a  pre�ila som na tejto �kole ve¾mi ve¾a.
Nav�tívila som rôzne triedy, bola som svedkom �kolskej
slávnosti, kde si ka�dá trieda pripravila pre ostatné
program, v ktorom nejakou zaujímavou formou prezen-
tovala to, èo sa poèas dvoch tý�dòov nauèila. Zá�itkom
pre mòa bolo vidie� èi u� hra� piatacký �kolský orchester
alebo prípravu vystúpenia ¾udového  tanca u druhákov.
Jednou vecou, ktorú som poèas dvoch tý�dòov na tejto
�kole neza�ila, bola nervozita a strach, -  èi u� medzi uèite¾-
mi navzájom alebo vo vz�ahu uèite¾a k de�om. Èím to len
je, �e deti uèite¾a akceptujú, doká�u pracova�, tvori�, uèi�
sa  a ma� dokonca z uèenia rados�, hoci nie sú známko-
vané ani skú�ané? S odpoveïou na túto otázku som sa
z holandskej waldorfskej �koly vrátila domov.
Ideálom waldorfskej �koly je, pod¾a môjho názoru, da�
die�a�u poznanie, aby vedelo nájs� svoju cestu, silu, aby
dokázalo na nej vytrva�, a cit, aby pomáhalo tým, ktorí
s ním po nej kráèajú.

Zistenie
Opakovanie je matka múdrosti.
Opakovanie sa matka hlúposti.

J. Bily
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HLAVA A KLOBÚK
POZNÁMKY K PROJEKTU A VÝSTAVE �IAKOV  3. A  5. ROÈ.  ZU� VO ZVOLENE

Vyuèovali: PaedDr. Ján Husár, doc. PaedDr. Stanislav Tropp

Stanislav Tropp, Pedagogická fakulta UMB B. Bystrica

Portrét zobrazuje vonkaj�iu podobu hlavy a toho,
èo sa v nej skrýva.

Klobúk nosíme na hlave.
A priatelia nás sprevádzajú na ka�dom mieste.

Portrét ako ustálený �áner výtvarného umenia sa
koncentruje na podoby výsti�-

ného zobrazenia a vyjad-
     renia individuálnej,

 telesnej a du�evnej
charakteristiky osob-
nosti èloveka, nosite-
¾om ktorej je tvár.
Preto�e ¾udská
hlava je zmyslo-
vým a riadiacim
centrom, sústreïuje
v spoloèenskom

styku, komunikácii
dominantnú pozor-
nos� a význam. Portrét
sa väè�inou neuspo-
kojuje len s kon�ta-
tovaním vizuálnej
podobnosti, ale má
tendenciu nadobú-
da� psychologickú

dimenziu formou výpo-
     vede o jedineènosti,

    o osobných kvalitách,
povahe, charaktere a duchovnej

            stránke portrétovanej
        osobnosti.

Plní spoloèenskú, reprezentaènú a psychologickú funkciu
v podobách portrétov panovníkov,  vojvodcov, donátorov,
man�eliek, milovaných dám, hereèiek a kurtizán.
Mô�e ma� formu autoportrétu, dvojportrétu alebo skupi-

nového portrétu. Najèastej�ie je obrazom hlavy s popr-
sím, inokedy zobrazením postavy po kolená alebo celej figu-
ríny v prostredí.

Osamostatnenie portrétu ako samostatného �ánru
spájame s renesanciou. Renesancia spolu s novým poh¾a-
dom na �ivot a kvality èloveka podmienila zrod slobodného
portrétu zbaveného morálnych a estetických predsudkov.
16. storoèie je dobou oficiálneho portrétu a manierizmu.
Manierizmus znamenal technické majstrovstvo, snahu
o idealizovanie a �tylizáciu, ktorú spojil s istou mierou dobo-
vej elegancie, oficiálnosti s prísne realistickým charakte-
rom výpovede. Vieru  v individualitu, vzne�enos�, krásu
motívu a rados� zo �ivota prinieslo baroko. Klasicistický
poriadok a romantizujúce alegórie si vynútili vzburu proti
akademizmu. Portrét koncom 19. storoèia sa objavil v efek-
toch svetla a farby impresionizmu. Zároveò navodil záujem
o osobnos�, charakteristiku a du�evnú stránku modelu cez jeho
psychologizáciu.

Zaèiatkom 20. storoèia ovláda priestor umenia portrét
fauvistický, expresionistický, kubistický, surrealistický
a modernistický. Podstatným znakom je redefinovanie
prostriedkov výpovede a výtvarnej formy. Rovnako
dôle�itým je osobný výraz potláèajúci nutnos� priznania
námetu, ktorý je podriadený prvoradosti formy vyjadrenia.
Námet dostáva podru�nú úlohu a námetom je predov�et-
kým forma, autonómnos� výrazu a �týl.
Portrét nám v dobovom preh¾ade pripomína, �e ucelený
príbeh jeho vývoja je u� usporiadaný a zrozumite¾ne jasný,
ale pre interpretáciu z aktuálneho h¾adiska je len mno�-
stvom pou�ite¾ných a nevyèerpaných alternatív. Platí to
predov�etkým vtedy, keï do procesu interpretácie vstupu-
je potreba osobného vkladu a zaujatia. V tomto pokuse
sa dá potom h¾ada� okrem pohybu v ustálených názoro-
vých kvalitách hlavne osobné stanovisko, hodnoty a ochota
riskova� pri ich osvojení a vizualizovaní.

Dlhodobej�ie zacelený projekt sa zameriaval na
mo�nosti podôb portrétu a hlavne autoportrétu. Schopnos�
uvedomi� si problém poèíta s vyu�itím vedomostí, ale
v prípade autoportrétu je urèujúci vy��í stupeò senzibility,
úèasti zmyslových, citových a my�lienkových operácií
v ich vzájomnej determinovanosti.
Projekt vychádzal z historického poh¾adu a súèasne bol
podmienený fotografiou súèasného autoportrétu. V tejto
dimenzii sa rozvíjalo výtvarné uva�ovanie od realisticky
presného zachytenia prostredníctvom fotografie po alter-
natívy, v ktorých dominuje pokus o psychologický poh¾ad
a výpoveï orientovanú na duchovnú stránku. Vo fiktívnom
autoportréte sa postupne stráca potreba zachovania

Z výstavy Hlava a Klobúk
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vonkaj�ej podoby a presnej identity. V takto nastolenom
problémovom poli alternatív sa vytvoril priestor pre
uplatnenie rôznej miery interpretácie a parafrázy. Priam
lákavé boli výpo�ièky dobových súèastí historického
portrétu, predov�etkým klobúk, prilba, �perky a úèes. Tie
roz�irovali medze citácií a v niektorých polohách nadobudli

dominantné postavenie. Realizácia a konfrontácia výsled-
ku sa pohybovala od vz�ahu k historickej podobe portrétu
cez kontakt na realistickú portrétovú momentku a�
k uplatneniu  individuálneho zámeru pri  jednej alebo viace-
rých verziách autoportrétu, ktorý bol podmienený práve
konceptom parafrázy.

Poznámka: Uká�kami prác �iakov 3. roèníka ZU� vo Zvolene je ilustrované toto èíslo ná�ho èasopisu.

INFORMÁCIE

O ÈOM BOL PROJEKT ZMENA
SKÚSENOSTI ZO ZAHRANIÈNEJ SPOLUPRÁCE V ÏAL�OM VZDELÁVANÍ UÈITE¼OV

Bronislava Kasáèová, Pedagogická fakulta UMB B. Bystrica

venskej strany doc. PhDr. B. Kosová, CSc. (PF UMB
B.Bystrica) Mgr. M. Vasi¾ko (riadite¾ Z� SSV B. Bystri-
ca), M. Dubínyová (in�pektorka OÚ Brezno) a tie� aj
PhDr. A. Koprdová, CSc. (UKF Nitra).

Modul Mana�ment �koly vo svojej práci akcentoval
hlavne rozvoj poznatkových a výkonových zlo�iek potreb-
ných pre prácu riadite¾ov �kôl a vo svojich aktivitách sa zame-
riaval aj na výcvikové a predná�kové aktivity spojené s èiast-
kovými projektmi svojich bázových �kôl. Modul sa rozvíjal
pod gesciou vedúceho projektu Zmena - Matra prof. E. Marxa
v spolupráci s PhDr. M. Polom, CSc. z Masarykovej univer-
zity v Brne. Vedúcim zo slovenskej strany je Mgr. I.  Kohá-
rová (riadite¾ka Z� v Polomke). Ostatní experti v skupine boli
doc. Dr. J. Brindza, CSc. (PF UMB) a väè�inou riaditelia
�kôl a in�pektori odboru �kolstva OÚ v Banskej Bystrici
a Brezne: A. Kondelèíková, Mgr. A. �perková, Mgr. M.  Chme-
líková, PaedDr. P. Siman.

Modul Guidance - vedenie �iaka viedol holandský
lektor Harry Meulenkamp (Hogeschool Ijsseland, Deventer).
Práca modulu sa orientovala na zoznámenie sa s koncep-
ciou Pupil - guidance a s jej aplikáciou v modifikovanej
podobe v podmienkach na�ich �kôl. Z na�ej strany je
vedúcim skupiny PhDr. B. Kasáèová, CSc. Ïal�ími èlenmi
skupiny sú PhDr. O. Wágnerová, CSc. (PF UMB B. Bystrica),
K. Potkányová (M� Brezno), A. Kubínová (Z� Brezno),
F. Baloha (Z� Závadka) a C. Fa�ková (Z� B. Bystrica).
Èlenovia sa zameriavali na rozpracovanie systému Guid-
ance, prièom jeho reálnu podobu sa darí realizova� v spolu-
práci M� a Z� v Brezne.

Modul Individualizácia viedol z holandskej strany
Michael Rubinstein (CVMO Utrecht). Zameranie tohto
projektu je vyjadrené v jeho názve ve¾mi jasne: ide o spoz-
nanie a re�pektovanie individuality die�a�a a edukáciu
re�pektujúcu individuálne rozdiely medzi de�mi, vedúc ich
tak k samostatnosti. Tento modul sa opieral najmä o skúse-
nosti pedagogiky Marie Montessoriovej. V slovenskej skupi-
ne pracovali Mgr. R. Koberová (Z� SSV B. Bystrica),
PhDr. A. Klimentová (PF UKF Nitra), D. Stoklasová
(M� B. Bystrica), PhDr. Z. Pom�ár, CSc. (UKF Nitra).

My�lienkami humanizácie a demokratizácie �kolstva
a uvedomením si potreby prenikania týchto ideí do �kôl
k èinným uèite¾om, bol iniciovaný projekt �kola - Zmena.
Vznikol na základe kontaktov medzi holandskými a sloven-
skými uèite¾mi a vysoko�kolskými pedagógmi. Poèas uply-
nulých troch rokov sa rozvinul projekt spolupráce ZMENA
- MATRA. Bol financovaný holandským Ministerstvom
financií a èiastoène s podporený slovenským Ministerstvom
�kolstva v rámci projektu VEGA 1/1635/99.

Zúèastnili sa na òom uèitelia zo základných �kôl, uèi-
te¾ky materských �kôl v regióne Brezno, Banská Bystrica,
uèitelia Pedagogickej fakulty UMB v Banskej Bystrici
i PF UKF v Nitre. Projekt prebiehal v rokoch 1997 - 1999.
Predsedom Koordinaèného orgánu projektu Zmena bol
prof. Ing. Tomá� Kozík, DrSc.(UKF Nitra). Za holandský
projekt Matra bol vedúcim prof. Ernst Marx, prièom in�ti-
tucionálne ho zastre�ovala Vrije Hogeschool Helicon v Zeiste,
ktorú zastupoval Christian Eckhart (Director of Board).
Práca na projekte mala viaceré formy:
� workshopy, na ktorých sa pripravovala skupina
slovenských expertov,
� semináre, s úèas�ou �ir�ej uèite¾skej verejnosti,
� �tudijný pobyt expertov v Holandsku v októbri 1998,
organizovaný formou náv�tev v �kolách, vo vzdelávacích
in�titúciách pripravujúcich uèite¾ov a formou predná�ok
o rôznych pedagogických koncepciách ako je: Waldorfská
�kola, Daltonský plán, Freinetov systém, Jenský plán.

Obsah projektu Zmena bol konkretizovaný v piatich
moduloch:
� príprava projektov,
� mana�ment �koly,
� guidance - vedenie �iaka,
� individualizácia,
� metamorfózny model didaktiky.

Modul Príprava projektov sa orientoval na dotvára-
nie projektu a rozvíjal poznatky a schopnosti v riadení
projektov. V òom participovali pod vedením zástupkyne
projektu z holandskej strany Mieke Lunengerg (IDO/VU
in Amsterdam), èlenovia Koordinaèného orgánu Zmena zo slo-
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Modul Metamorfózna didaktika mal dve sekcie: pre
Z�, ktorú viedol Kees Verhage (Begeleidingsdienst voor
Vrije Scholen) a M� Marike van Driel (Hogeschool Heli-
con). Zameraním takto poòatej edukácie die�a nedostáva
hotové poznatky, urèené len na reprodukciu, ale je ponechané
na vlastnú slobode objavovania, kde uèite¾ je sprievodcom
pri tomto procese rozvoja. Skupinu viedla Mgr. L. Janáková
(PF UMB, B. Bystrica) a spolupracovali Mgr. E. Hanèáková
(Z� Polomka), PaedDr. M. Vargová a RNDr. S. Èeret-
ková (PF UKF) a riadite¾ky materských �kôl v Banskej
Bystrici - V. Hra�nová a L. Pa�ková.

Centrum Projektu  �kola - Zmena. - Pod zá�titou
mesta Brezna a s holandskou finanènou podporou vzniklo
v Brezne pracovisko s týmto názvom. Riadené bolo Uni-
verzitou Kon�tantína Filozofa. V súèasnosti organizaèná
stránka riadenia Centra je otázna, rie�i sa, ako bude práca
tohto, pre ïal�ie fungovanie projektu nevyhnutného,
pracoviska zabezpeèená.

Nezastupite¾nú úlohu v projekte pre obe strany zohral
komunikátor Roman Flimel, ktorý ako Slovák �ijúci u�
tridsa� rokov v Holandsku venoval my�lienke nielen svoje
tlmoènícke, ale aj ¾udské slu�by.

Aktivity uskutoènené v rámci projektu
"ZMENA". - Poèas obdobia  spolupráce �a�isko modulov
spoèívalo v práci modulových skupín s cie¾om rozvoja
expertov, ktorí na seminároch s prítomnos�ou ostatných
úèastníkov aplikovali získané poznatky a schopnosti, aby ich
ïalej roz�irovali pre �ir�iu pedagogickú verejnos�. Dôle-
�itou súèas�ou boli aj plenárne predná�ky s tematikou
Proces zmeny, Rie�enie konfliktov a náv�tevy holandského
partnera na PF UMB, kde sa uskutoènili dve predná�ky
pre uèite¾ov fakulty a uèite¾ky spolupracujúce s fakultou.
(Celkový preh¾ad aktivít je k dispozícii u autorky.)

Okrem toho sa pravidelne schádzal Koordinaèný orgán

projektu Zmena. Vydané boli 4 èísla Spravodaja (News-
letter) projektu Zmena (dvojjazyèné: slovensko-anglické),
v súèasnosti vy�iel Zborník z konferencie, ktorá sa konala
v máji v Brezne, a v redakènej príprave je Zborník uèeb-
ných textov k jednotlivým modulom.

Èasto sme si kládli otázku, èo nám spoloèná práca dala,
èo pre nás znamenala Zmena a èo zmena. Pre niekoho
to bolo nové poòatie die�a�a v procese edukácie, pre iného
nové postavenie seba v �kole èi na fakulte. Mo�no to bola
reálna skúsenos� s tým, èo v teórii oslovuje mnohých
z nás u� od zaèiatku prenikania európskych trendov v peda-
gogických vedách do ná�ho socioregiónu. Výrazným bolo
poznanie, �e my cítime problémy ako problémy, na�i
holandskí kolegovia ako konkrétne úlohy. My cítime
zmenu ako akt zmeny, oni ako proces. To v�ak nie je
dané len chápaním skutoènosti, ale aj reálnymi mo�nos-
�ami, v ktorých �ijeme.

Spolupráca v projekte ve¾a dala nielen slovenským
expertom - uèite¾om pedagogických fakúlt dvoch Univerzít
v Banskej Bystrici a v Nitre - a uèite¾om základných a stred-
ných �kôl, ale aj na�im kolegom z Holandska, èo reflek-
tovali tak poèas rie�enia projektu, ako aj na závereènej
konferencii v máji 1999 v Brezne. I�lo hlavne o posun
v chápaní na�ej mentality a na�ich problémov, èo je urèite
dôle�ité aj z h¾adiska nastupujúcej, dúfajme úspe�nej,
integrácie medzi krajiny EÚ. Rozdiely v myslení medzi
holandskými  lektormi a na�imi expertmi a úèastníkmi sa
prejavovali tak v spôsobe práce, ako aj v spôsobe spraco-
vania a rie�enia problémov. V ka�dom prípade to v�ak
boli kroky ústretové a progresívne, hoci nie v�dy ¾ahké.

Projekt v súèasnosti pre�íva zlo�ité �medziobdobie� charak-
teristické h¾adaním novej platformy spolupráce, hlavnou
my�lienkou ktorej by mala by� starostlivos� o kvalitu a jej prehl-
bovanie. My�lienky sa rodia, organizaèné zázemie sa h¾adá.

DEBATNÝ PROGRAM NA STREDNÝCH �KOLÁCH

Matú� Harkabus, Regionálne centrum debatných klubov Bratislava

Na�e �kolstvo by mohlo a malo �a�i� zo spolupráce
s tretím sektorom na Slovensku. Bohu�ia¾, táto spolupráca
je stále e�te v plienkach, aj keï programy rôznych nadácií
a obèianskych zdru�ení sú pou�ite¾né, ba priam volajú po
spolupráci na v�etkých stupòoch �kôl. Svetlou výnimkou
je debatný program, ktorý sa ujal na stredných, ale aj
vysokých �kolách. Debatný program pôsobil na Slovensku
od zaèiatku devä�desiatych rokov pod finanènou a orga-
nizaènou zá�titou Nadácie otvorenej spoloènosti (OSF).
V roku 1999 do�lo k organizaènému oddeleniu programu
od OSF a debaty sú teraz zastre�ené novozriadenou
Slovenskou debatnou asociáciou pod vedením �tudentov
a pedagógov, ktorí stáli pri debatnom programe prakticky
od zaèiatku. Výkonnou riadite¾kou SDA je Lenka
I¾anovská. To, �e debatný program má na Slovensku obstoj-
nú kvalitu, dokazujú aj výsledky na�ich stredo�kolských

�tudentov na medzinárodnom poli. U� asi pä� rokov sa
na�i �tudenti zúèastòujú na Letných debatných táboroch
a turnajoch organizovaných Medzinárodnou debatnou aso-
ciáciou (IDEA) a v�dy sa umiestnili výborne. Najväè�ie
úspechy v�ak dosiahli tohto roku na Majstrovstvách sveta
v debatovaní, kde sa dostali do osemfinále a boli vyradení
budúcim majstrom sveta Austráliou. Na Slovensku pôsobí
ústredie SDA v Bratislave a tri regionálne centrá debat-
ných klubov � Bratislava, Suèany, Pre�ov. Celkovo je v progra-
me zapojených asi 35 �kôl. V ka�dom regióne sa usporia-
dajú regionálne kolá za �kolský rok, z ktorých potom vzíde
16 najlep�ích tímov na celoslovenský závereèný turnaj.
Okrem toho 14 klubov debatuje aj v anglickom jazyku a poèas
celého roka be�í ve¾ké mno�stvo exhibièných debát.

O èo vlastne v akademickej debate ide? Na Sloven-
sku sa debatuje formát Karla Poppera, ktorý bol vyvinutý
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Open Society Institute New York pre potreby strednej
a východnej Európy. Ka�dá debata je o nejakej spolo-
èenskej téme, alebo lep�ie povedané - o téze. Napríklad
na tohtoroènom celoslovenskom závereènom turnaji sa
debatovalo o téze �Cenzúra pre dobro spoloènosti je
oprávnená�. Debata ale nie je diskusia. Debata je
formalizovaná výmena zargumentovaných názorov, na
základe ktorej je mo�né urèi�, ktorý z dvoch tímov bol
úspe�nej�í. V ka�dej debate stoja proti sebe dva tímy, jeden
tézu podporuje - teda tvrdí, �e cenzúra pre dobro
spoloènosti je oprávnená, druhý argumentuje proti tejto
téze. Ka�dý tím má troch reèníkov, ktorí majú vyhradených
6 alebo 5 minút na svoje reèi. Poèas nich majú za úlohu
presvedèi� rozhodcov o svojom stanovisku. Tím, ktorý
rozhodcu presvedèí, vyhráva. Je dôle�ité, �e reèníci musia
argumentova�, prièom argument má svoju �truktúru.
Okrem toho dochádza medzi reèníkmi aj k priamej
výmene názorov pri tzv. krí�ových výsluchoch. Rozhod-
covia neve¾mi hodnotia to, èo debatéri hovoria, ale
primárne to, ako si vedia svoje stanoviská zdôvodni�.
Samozrejme, ani v debate nie je mo�ná demagógia alebo
zavádzanie a tím, ktorý to robí, je penalizovaný. Upozor-
òujem, �e tímy musia by� pripravené na zastávanie
obidvoch pozícií, èi u� súhlasnej alebo nesúhlasnej. �tudenti
sa väè�inou dozvedia tézy na debatu istý èas dopredu,
aby si mohli pripravi� svoje pozície. Tu je dôle�ité, aby
pracovali s odbornou literatúrou, vyh¾adávali poznatky
k téme a systematizovali ich do argumentov. Okrem toho
sa v�ak debatérom zadávajú tézy aj priamo na turnaji a na
ich prípravu majú iba jednu hodinu.

Aké sú ciele debatného programu a ako sú
dosahované? V prvom rade v akademickej debate ide
o rozvoj kritického myslenia. Kritické myslenie je nieèo,
èo na�im �tudentom dos� chýba. Debatný program im
chce ukáza�, �e neexistujú absolútne a nemenné pravdy,
�e autorita sa mô�e ve¾akrát mýli� a aj sa ve¾akrát mýli,
�e na ka�dý problém sa dá pozrie� z viacerých aspektov.
Toto sa dá dosiahnu� práve prípravou tímu na obidve
pozície v danej téze. Je zaujímavé pozorova�, ako sa deba-
téri dostávajú k oblastiam, o ktorých nikdy nepremý�¾ali,
preto�e boli v zajatí svojho �jediného� názoru. Aka-
demickej debate v�ak nejde o relativizovanie hodnôt.
Debata uznáva v�eobecné princípy, na ktorých stojí
západná civilizácia. Uznáva demokratické zriadenie, rov-
nos� ¾udí pred zákonom a úlohu morálky a etiky v �ivote
spoloènosti. Ka�dá téza sa debatuje v podmienkach akcep-
tácie týchto hodnôt. Debatná téza nebude nikdy znie�:
�V�etci Rómovia by mali by� vyhladení.� Toto je nieèo,
èo je v priamom rozpore s vy��ie uvedenými princípmi
a debatný program naopak - v�tepuje tieto princípy do
�tudentov. Uèí ich v�ak relativizova� oblasti, ktoré majú
by� relatívne. napr. úlohu autority v �ivote spoloènosti,
ekonomické problémy atï. Nazeranie na spoloèenské
problémy z viacerých poh¾adov má zabráni� tomu, aby
�tudenti boli náchylní pod¾ahnú� primitívnym ideológiám,

aby nikdy neuznávali zloèinecké re�imy, preto�e tie stoja
a padajú s mierou kritického myslenia svojich obèanov.
Nie v�etky debatné témy sú v�ak takto vá�ne. Zaèínajúci
debatéri debatujú na vo¾nej�ie témy, napr.: Stredná �kola
nepripravuje �tudentov na skutoèný �ivot. Toto má za cie¾
nauèi� ich techniku debatovania, tvorbu argumentov, atï.

Ïal�ím cie¾om debatného programu je rozvinú� argu-
mentaèné schopnosti �tudentov. Debatéri, ak chcú by�
úspe�ní, nemô�u v debate pou�íva� tzv. �prázdne slová�.
Ka�dé ich stanovisko musí by� podporené dôvodmi, preèo
si to myslia. Teda ak je tím proti cenzúre, nemô�e poveda�,
�e si to myslí preto, lebo mu to povedali v �kole. Naopak,
musí nájs� konkrétne dôsledky cenzúry a ukáza�, ako
cenzúra �kodí napr. jednotlivcovi, ako po�kodzuje jeho slobo-
du prejavu. Cie¾om tohto prístupu je v�tepova� �tudentom
princíp, aby ich prejav mal v�dy konkrétny obsah, aby
nepou�ívali prázdne vyjadrenia, ktorých sú plné médiá.

Keï�e ka�dý tím má troch èlenov, ve¾mi dôle�itou
zruènos�ou, ktorú musí ka�dý debatér ma�, je schopnos�
tímovej práce. Je naozaj dôle�ité, aby debatéri pracovali
pre tím, preto�e iba tak mô�u by� úspe�ní. Ak by bol jeden
reèník pripravený skutoène perfektne a ostatní by ani neve-
deli, o èom je debata, tím nemô�e vyhra�. Debata je aj
o pomoci skúsenej�ích debatérov slab�ím. Je zaujímavé pozo-
rova�, �e aj medzi �tudentmi jednotlivých �kôl vznikajú  kama-
rátske vz�ahy. Debatný program nepodporuje ví�azstvá
za ka�dú cenu, ale skôr kooperáciu a kvalitné medzi¾udské

Z výstavy Hlava a Klobúk
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Gymnázium Vazovova, Bratislava � PhDr. A. Bocková, D. Kubovová
Gymnázium Námestovo � Mgr. A. Vicenová, PhDr. F. Pilarèík
Stredná zdravotnícka �kola, Pre�ov � PaedDr. J. Koneèná
Gymnázium Billíkova, Bratislava � Tomá� Packa
Gymnázium Trebi�ovská, Ko�ice � Mgr. J. �empergerová
Gymnázium Sv. J. Bosca, Nová Dubnica - Mgr. ¼. Valt
Gymnázium bilingválne anglicko-slovenské, Suèany -  PaedDr. J. Tomá�-
ková, J. Chómová, A. Weckherlin
Gymnázium Pova�ská Bystrica � J. Vnuková, M. Kuka
Prvé súkromné gymnázium Luèenec � Mgr. S. Palkovièová
Gymnázium Dubnica nad V. � RNDr. K. Korintu�, ¼. Langerová, J. Hendrick
DM Komenského 3, Humenné - Mgr. Irena Olexová
Gymn. Kon�tantínova 2, Pre�ov � Mgr. M. Sabolová, PhDr. E. Durbáková
Gymnázium Sabinov � ¼ubica Vojèáková
OA Watsonova 61, Ko�ice - ¼udmila Dratvová
Gymnázium Po�tová, Ko�ice � Juraj Kolesár
Stredná zdravotnícka �kola, Humenné � Anna Proroková
Gymnázium �robárova, Ko�ice � Mgr. A. Brodòanová, Mgr. A. Joke¾ová
Gymnázium Bardejov � Mgr. Janka Trenèanová
OA Sereï � PhDr. Agnes Horniaková
Gymnázium Tomá�ikova, Bratislava � Mária Kozlíková
Gymnázium Metodova, Bratislava � Katarína Hincová
Gymnázium Malacky � Miroslav Jurkoviè
Gymnázium �amorín � PhDr. Anna Lukyová
Gymnázium Ivana Horvátha, Bratislava � Michal Vavák
Gymnázium Grösslingova, Bratislava � Dr. V. Bulíková
Evanjelické gymnázium, Tisovec � Mgr. A.Bálintová
Obch. a hotelová akadémia, Brezno � Ing. Iveta Divoková
Gymnázium Dolný Kubín � Mgr. Andrea Ujmiaková
Gymnázium Jura Hronca, Bratislava
Gymnázium Vráble � prof. Semianová
Gymnázium Párovská, Nitra � Zuzana Kri�tofová
Gymnázium Golianova, Nitra � prof. Kri�tofièanová

Ak by ste aj na va�ej �kole mali záujem o debatný
program, kontaktujte SDA na adrese:
Slovenská debatná asociácia, Drotárska cesta 46
811 04 Bratislava, t. è. 07/ 59 35 41 31

vz�ahy medzi jeho èlenmi. V neposlednom rade uèí �tuden-
tov vypoèu� si a akceptova� aj iný, èasto opaèný názor.

V debate je dôle�ité aj reènícke vystupovanie deba-
térov. Toto v�ak primárne nerozhoduje o výsledku debaty,
ale je zaradené do hodnotenia jednotlivých reèníkov.
Veríme, �e pre akceptáciu názoru je dôle�ité aj to, ako je
podaný.  Preto sa sna�íme debatérov uèi� aj kvalitnému
reèníckemu vystupovaniu. Ka�dý èlen tímu dostáva
od rozhodcov istú sumu bodov za svoje úèinkovanie
v debate. Tu sa hodnotia aj jeho rétorické schopnosti.

Treba poznamena�, �e deti, ktoré sa zúèastòujú progra-
mu, patria k intelektuálnej �pièke, èi u� na stredných alebo
neskôr na vysokých �kolách. Bohu�ia¾, uèitelia na viace-
rých �kolách to takto nevidia s ich vedomostným prístu-
pom. Akademická debata funguje u� pár storoèí na �kolách
Spojených �tátov. Neskôr sa roz�írila aj do západnej
Európy. Je jasné, �e z ideologických dôvodov sa nemohla uja�
v bývalom komunistickom bloku. Ná� debatný program
stojí na ideách Karla Poppera o otvorenej spoloènosti.
Otvorená spoloènos� sa spája s demokraciou a trhovým
hospodárstvom, ale je to ove¾a viac. Je to spoloènos�, kde
nepanuje �iadna ideológia, kde nik nemá patent na rozum.
V otvorenej spoloènosti sú otázky dôle�itej�ie ako odpove-
de, neexistujú koneèné rie�enia a kritické myslenie jej
obèanov bráni nástupu diktátorov. V otvorenej spoloènosti
ka�dý názor stojí za vypoèutie, ¾udia veria, �e ka�dý im
mô�e by� intelektuálnym prínosom. Preto sa sna�íme
propagova� tieto hodnoty aj v debatnom programe na
Slovensku.

Na�e poïakovanie patrí v�etkým uèite¾om a vedúcim
klubov, ktorí dobrovo¾ne a bez nároku na odmenu prispie-
vajú k formovaniu budúcej elity na�ej spoloènosti. Sú to
uèitelia z týchto �kôl:

SKÚ�ANIE - POSUDZOVANIE - ZNÁMKOVANIE
V NEMECKÝCH �KOLÁCH

Aneta Anderková, Pedagogická fakulta UMB B. Bystrica

Tento èlánok je zameraný na �pecifický problém
z oblasti hodnotenia, konkrétne na problematiku slovného
odborného posudku a jeho realizáciu v Nemecku.

Vlastné �pecifické �a�kosti a problémy obsahuje aj
verbálne posúdenie výkonov, ktoré bolo postupne zavedené
do v�etkých krajín SRN na základe rozhodnutia prijatého
v rámci konferencie ministerstva kultúry v roku 1970,
a to poèas prvých �kolských rokov, a je be�né aj v ostat-
ných európskych �tátoch.

Argumenty podporujúce zavedenie slovného odbor-
ného posudku

Oplatí sa o�ivi� si tie argumenty, ktoré boli v minulosti
uvádzané na podporu zavedenia slovného odborného
posudku. Známky predstavujú so svojimi (v Nemecku) �ies-

timi stupòami ve¾mi hrubú schému, cez ktorú uniknú
mnohé individuálne zvlá�tnosti �iackych výkonov. Aj keby
sa poèet stupòov zvý�il, nemohlo by známkovanie konku-
rova� verbálnemu posudzovaniu výkonov, ktoré je ove¾a
flexibilnej�ie. Verbálny posudok má pre rodièov i �iakov
ove¾a väè�iu výpovednú schopnos� ako známky.

Zau�ívané známkovanie informuje len o celkových výko-
noch, nie v�ak o profile výkonu, t. j. o �pecificky silných
a slabých stránkach �iaka v rozlièných oblastiach príslu�-
ného predmetu. Známky dávajú len vysvetlenie o koneè-
ných výkonoch. Neopisujú vyuèovací proces a neinformujú
o pokrokoch èi zaostávaní v uèení. Známky neobsahujú
�iadne ob�írnej�ie poznámky (pokyny) a rady pre budúci
vyuèovací proces.

Pokia¾ by sa namiesto známok pou�íval slovný odborný
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posudok, nepripú��al by sa na deti v takej ve¾kej miere
tlak výkonu a nepotláèala by sa ani v takej miere ich seba-
dôvera. Lep�ia porovnate¾nos� známok umo�òuje v porov-
naní s verbálnym posudzovaním aj to, �e slab�ie deti sa príli�
skoro porovnávajú s výkonmi silnej�ích.

Slovný odborný posudok zobrazuje priebeh individu-
álneho uèenia sa jednotlivých �iakov, prispieva aj k zlep-
�eniu rovnosti �ancí a oceòuje celkovú osobnos� �iaka.

Pochybnosti a námietky proti slovnému odbornému
posudku

Napriek v�etkým prednostiam, ktoré má odborný
posudok, boli a sú èasto jeho diskutovanou témou i jeho
negatíva. Slová mô�u niekedy ublí�i� �iakom ove¾a viac
a viac ich aj diskriminova� ako známky. Slovné odborné
posudky sú pre mnohých rodièov nároènej�ie a �a��ie ich
chápu ako vysvedèenia so známkami. Obsahujú ove¾a
väè�iu interpretaènú vo¾nos� ako známky, a preto sú aj mnoho-
znaènej�ie. Niekedy sa stretávame aj s tým, �e tieto posud-
ky obsahujú len stereotypné frázy v rôznych variáciach.

Skúsenosti a výsledky výskumu
Väè�inu v�eobecne známych problémov známkovania

neodstráni ani slovný odborný posudok. Ide hlavne o nedo-
statoèné splnenie testovacích kritérií a o náklonnos�
k chybám v úsudku.

Slovné odborné posudky uèite¾ov základných �kôl sú
vo v�eobecnosti prijate¾ne ob�írne. Pod¾a Schmacka (1979)
a Schwarza (1988) to èiní v priemere zhruba 100 slov.
Döring (1994) vypoèítal pri skúmaní 137 odborných posud-
kov z prvých a druhých tried Z� priemerne 152 pou�itých
slov. V skutoènosti niektorí uèitelia pou�ívajú len ustálené
a stereotypné slovné spojenia, ktoré nezodpovedajú náro-
kom na individuálne posúdenie.

Döring (1994) dospel k tomu, �e výkonnostná úroveò
�iakov býva ove¾a podrobnej�ie opísaná ako ich uèebné
výsledky èi správanie sa. V slovnom odbornom posudku
bolo pou�itých len na opísanie výkonnostnej úrovne �iakov
57,3 % a� 76,3 % v�etkých slov. Èasto chýbajú výpovede
o ústnej úèasti na vyuèovaní a o domácej príprave. Èi sú

slovné odborné posudky pre rodièov naozaj zrozumite¾né,
je sporné. Mnoho rodièov sa sna�í slovné odborné posudky
pretransformova� do známok. Schmidt (1987) pri overo-
vaní odborných posudkov z dolnosaských Z� dospel
k záveru, �e opisy stavu uèenia sa sú sotva zrozumite¾né
bez odborných vedomostí.

Slab�í �iaci a ich rodièia, ktorí udr�ujú slabý kontakt
so �kolou, majú sklon - pod¾a Thomasa (1987) -
pozitívne výpovede v slovných odborných posudkoch
preceòova�. Rodièia �iakov s lep�ími výkonmi si zase prajú
lep�ie mo�nosti porovnávania. Tlak výkonov sa v prípa-
doch pou�ívania slovných odborných posudkov podstatne
zní�il a takisto sa zmen�ili obavy z výkonov.

Uèitelia, ktorí namiesto známok pou�ívajú slovné odbor-
né posudky, musia svojich �iakov dôslednej�ie pozorova�
pomocou pozorovacích techník.

Pozorovacie techniky
Ak sa chceme vyhnú� prchavosti dojmov pri posudzo-

vaní, musíme nasadi� cielené pozorovacie techniky
a výsledky pozorovania dokumentova� vhodným spôso-
bom. Mnohí uèitelia vyu�ívajú nesystematické pozorova-
nie. Výsledky takéhoto pozorovania by mali by� èo najskôr
zdokumentované, a to napr. formou naratívneho proto-
kolu. Z èasových dôvodov protokolovanie nasleduje a�
bezprostredne po vyuèovaní a mô�e ma� aj podobu heslovi-
tých poznámok.

Ak chceme zredukova� globálny charakter dojmov
z pozorovania, rozdelíme si èasové obdobie pozorovania
na krátke èasové úseky. Potom po ka�dom úseku bude
nasledova� rovnako dlhý èasový úsek, v ktorom bude vý-
sledok pozorovania zapísaný. V tomto prípade sa zaproto-
kolovanie uskutoèní hneï. Závereèné zhodnotenie a in-
terpretácia jednotlivých poznámok sa presunie na obdobie
po vyuèovaní.

Jednou z ciest k tomu, aby sa �koly stali miestom, kde
sa deti budú dobre cíti�, je, medzi inými, aj snaha zmeni�
zau�ívané spôsoby skú�ania, posudzovania i klasifikácie.

(Spracované pod¾a zahraniènej literatúry: SACHER, W.: Prüfen
Beurteilen � Benoten. Bad Heilbrunn, Klinkhardt, 1996.)

SLOVENSKÁ RUSISTIKA PO IX. KONGRESE MAPRJAL
Mária Matu�ková, Metodické centrum B. Bystrica

Úèastníci IX. kongresu MAPRJAL, konaného kon-
com augusta 1999 majú celkom urèite v �ivej pamäti dni,
kedy sa v Bratislave mali mo�nos� osobne stretnú� s naj-
významnej�ími rusistami z rôznych konèín sveta. Téma
kongresu umo�nila tým, ktorí chceli by� prítomní na tomto
podujatí, naplni� svoje predstavy prácou v sekciách alebo
osobným vystúpením pred medzinárodným auditóriom.
Po skonèení kongresu dostávala Asociácia rusistov
Slovenska ve¾mi pochvalné ohlasy zo sveta.

Po uplynutí viac ako pol roka zorganizovala ARS

dvojdòový seminár v marci 2000 v Upohlave pri Púchove.
Takmer 130 úèastníkov sa stretlo, aby prispelo k ïal�iemu
smerovaniu rusistiky na Slovensku a navrhlo formu budúcej
èinnosti ARS. Celé podujatie  pripravil výbor ARS-u
s predsedníèkou PhDr. Evou Kollárovou a hospodárkou
Mgr. ¼udmilou Henekovou. Organizátorov pote�ila úèas�
pedagógov zo v�etkých typov �kôl. Na priebehu akcie sa podie-
¾ali Metodické centrá z jednotlivých regiónov. Program
stretnutia bol aktuálny, zaujímavý a oso�ný z ka�dého h¾adis-
ka. Hos�ami seminára boli zahranièní uznávaní metodici,
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vo forme metodických listov na obohatenie svojej pedago-
gickej práce v oblasti ruského jazyka a prijali predbe�né
návrhy o ïal�om smerovaní ARS-u. (Ïal�ím podujatím
bola celoslovenská prehliadka v ruskej recitácii ARS
POETICA, ktorú organizaène zabezpeèovalo Metodické
centrum Pre�ov s finanèným podielom ARS-u. Akcia sa
uskutoènila v Ko�iciach v júni 2000.)

V predveèer podujatia zasadal výbor ARS-u, ktorý
pripravil predbe�ný program najbli��ieho valného zhro-
ma�denia spojeného s vo¾bou nového vedenia stavovskej
organizácie rusistov.

Príjemným prekvapením pre v�etkých úèastníkov podu-
jatia bol èasopis Ruský jazyk v strede Európy, druhé èíslo,
zostavené a vydané v spolupráci s filiálkou In�titútu ruské-
ho jazyka a literatúry A. S. Pu�kina v Budape�ti. Toto perio-
dikum vyplnilo vzniknuté vákuum ruskej odbornej tlaèe
na Slovensku, je významným prínosom informácií a podnet-
ným zdrojom modernej metodickej èinnosti.

V rámci jedného z okrúhlych stolov informovala
o novom èasopise Zväzu Rusov na Slovensku �Spolu�
jeho �éfredaktorka Ing. Èí�ová. Tento dvojmesaèník mô�e
uèite¾om ruského jazyka pomôc� vo vyuèovaní aplikáciou
èlánkov s pestrým zameraním a originálnou tlaèou.

ARS prostredníctvom predsedníèky Evy Kollárovej
pris¾úbila poskytnú� v�etkým svojim èlenom raz roène
dvojdòové podujatie s aktuálnym programom a bezplatne
u� spomenutý èasopis ARS-u. E�te stále je mo�nos� dobro-
vo¾ného prihlásenia sa do ARS-u u ¼udmily Henekovej
(Púchov). Èlenské na rok 2000 je dobrovo¾né. Ïal�ie
podrobnosti budú upravené v novom �tatúte ARS-u.

Slovenskí rusisti sú si vedomí svojej zodpovednosti
v oblasti pribli�ovania krás ruského jazyka na základe kultu-
rologického princípu a prostredníctvom ARS-u peda-
gógom Z� a S� prístup k najnov�ím poznatkom z oblasti
metodiky. Podujatia ARS-u budú prirodzeným nadvia-
zaním na prácu kabinetov ruského jazyka pri metodických
centrách, umo�nia otvorený dialóg s rusistami vysokých
�kôl a budú sa podie¾a� na dotvorení �tandardu ruského
jazyka  ako volite¾ného maturitného predmetu.

INFORMÁCIE

ktorí predniesli príspevky týkajúce sa výskumu nových
metód vyuèovania, zmien v súèasnej lexike, kulturológie
a poznatkov o fungovaní �tandardov v cudzích jazykov
vo svete. V rámci okrúhlych stolov prebiehala diskusia
o novej koncepcii ústnych maturitných skú�ok, o tvorbe
testov, o vydavate¾skej èinnosti ARS-u. Vo veèerných
hodinách hostia seminára � prof. Berdièevskij z Rakúska,
doc. Tru�ina z Moskvy a prof. Kozienewska-Berèinská
z Var�avy � vyjadrili svoje názory na súèasný �ivot
v Rusku. Úèastníkom stretnutia bol i pracovník Ve¾vysla-
nectva Ruskej federácie v Bratislave Viktor Parminskij.
Ako sprievodnú akciu rusistického podujatia organizátori
pripravili výstavku kníh, úèastníci dostali �tudijný materiál

LETNÝ KURZ FRANCÚZSKEHO JAZYKA 2000
Zuzana Baèová, Gymnázium J. A. Raymana Pre�ov

V septembri 2000 sa v �koliacom stredisku v Budmeri-
ciach uskutoènil Letný kurz francúzskeho jazyka za
úèasti vy�e 30 uèite¾ov zo základných a stredných �kôl
z celého Slovenska. Organizátorom podujatia bolo
Metodické centrum v Bratislave (Tomá�ikova ulica)
v spolupráci s Francúzskym in�titútom v Bratislave.
Pod¾a slov hlavnej organizátorky podujatia T. Masaryko-
vej z MC Bratislava, záujem uèite¾ov o tento kurz znaène
prevý�il kapacitné mo�nosti �koliaceho strediska
(55 prihlásených). O to viac nás mrzí, �e niektorí z vybra-
ných uèite¾ov na poslednú chví¾u odriekli svoju úèas�

a nebolo mo�né namiesto nich pozva� ani náhradníkov.
Napriek pretrvávajúcim finanèným problémom

v na�om �kolstve sa organizátorom podarilo pripravi� kva-
litné podujatie so zaujímavým programom. Postarali sa
oò piati francúzski lektori, ktorí úèastníkom ponúkli pä�
samostatných monotematických vzdelávacích blokov,
ka�dý v rozsahu 15 vyuèovacích hodín, z ktorých si úèast-
ník mohol vybra� dva. R. Corfdyr z Francúzskeho in�ti-
tútu v Bratislave sa venoval rozvíjaniu písomného prejavu
�iakov na hodinách FJ a jeho dve kolegyne I. Herrou
a S. Gachet francúzskym reáliám v lingvisticko-didak-

Z výstavy Hlava a Klobúk
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tickom kontexte. Y. Vallverdu z Univerzity v Grenobli
priblí�ila úèastníkom problematiku DELF-u (medzinárodný
certifikát z francúzskeho jazyka), najmä mo�nosti integro-
vania jeho po�iadaviek do ná�ho vyuèovacieho procesu
a M. Denyer, in�pektorka a profesorka francúzskeho jazy-
ka z Belgicka,  pri�la s nemenej zaujímavými témami - èíta-
nie v cudzom jazyku a miesto gramatiky vo vyuèovaní
francúz�tiny. Témy boli zaujímavé, �kolitelia kompetentní
a viacerí úèastníci kurzu ¾utovali, �e nemohli absolvova�
v�etky ponúkané aktivity. Ale zámerom organizátorov bolo
umo�ni� získa� úèastníkom ucelenej�í poh¾ad a presnej�iu
orientáciu v danej problematike. Tento vzdelávací program

bol doplnený veèerným relaxom - sú�a�ou vo  francúz-
skom pravopise a francúzskymi filmami v pôvodnom
znení. U�itoèné informácie podala úèastníkom kurzu aj
knihovníèka Francúzskeho in�titútu E. Frolichová
o organizaènej �truktúre tejto in�titúcie, jej kni�niènom
fonde a  mo�nostiach jeho vyu�itia pre uèite¾skú verejnos�.

Kurz bol organizaène aj odborne dobre pripravený.
Jeho úèastníci získali okrem nových poznatkov aj zaují-
mavé didaktické materiály, ktoré budú môc� vyu�íva�
vo svojej pedagogickej praxi. Dúfame, �e táto osvedèená
a hodnotná forma ïal�ieho vzdelávania uèite¾ov bude
pokraèova� aj naïalej.

X. SVETOVÝ KONGRES MEDZINÁRODNEJ FEDERÁCIE
UÈITE¼OV FRANCÚZ�TINY

Eva Ku�teková, prezidentka SAUF, Bratislava

Vidie� pohromade 3 000 kolegov z celého sveta - to
sa podarí málokedy. Mala som také ��astie v júli tohto
roku poèas desiateho svetového kongresu medzinárodnej
federácie uèite¾ov francúz�tiny, ktorý sa konal v Parí�i.

Parí�, �hlavné mesto frankofónie�, sa takto stal na
jeden tý�deò mojím domovom a na vlastnej ko�i som si
mohla odskú�a� rannú �pièku v metre, kde som sa tlaèila
s ïal�ími kolegami z celého sveta, ktorých som spoznala
pod¾a modrej ta�ky s logom FIPF. Na konci  na�ej cesty
metrom bol Kongresový palác, v ktorom sme sa celý
tý�deò stretávali a z ktorého sme si na konci tý�dòa odná-
�ali mno�stvo nových poznatkov, zá�itkov a adries.

Kongres uèite¾ov francúz�tiny sa koná ka�dé �tyri
roky, predchádzajúci bol v roku 1996 v Tokiu a nasledujúci
bude v roku 2004 v Atlante (USA). V USA existuje ve¾mi
silná asociácia uèite¾ov francúz�tiny, ktorá svoje ka�doroè-
né stretnutia poriada v�dy v inej frankofónnej krajine. Teraz
sa ich stretnutie konalo zároveò s kongresom v Parí�i.

Modernos�, rôznorodos� a solidarita � heslo X. kongresu
bolo dôsledne naplnené. Slovo rôznorodos� vám napadlo
hneï, ako ste sa pozreli do pléna hlavného amfiteátra,
napr. pri písaní slávneho diktátu, ktorý nám diktoval samot-
ný Bernard Pivot � moderátor francúzskej televízie. Solida-
rita mi napadla, keï sme si navzájom nakúkali do diktátov
v snahe, aby sme pri mnohých chybách snáï nevy�li na
posmech, ale moderná autoevaluácia nás toho u�etrila.

Dni boli skutoène efektívne vyu�ité. Mohli sme si
vybra� z mno�stva zaujímavých predná�ok, ako napr.:
Francúz�tina a partnerské jazyky v Európe prezentovanú
Európskym centrom �ivých jazykov v Graczi (Rakúsko),
ale rovnako sme sa mohli dozvedie� o francúz�tine v Silicon
Valley alebo o francúz�tine ako o druhom jazyku. Skutoèná
rôznorodos�. Mòa zaujal projekt programu Lingua A, na
ktorom spoloène pracovali uèite¾ky z Po¾ska a zo �pa-
nielska a ktorý sa volá Primeros Pasos. Je to vlastne vyu-
èovacia pomôcka nahratá na CD platni, ktorá obsahuje:
� modul vyuèovania.
� otázky pre budúceho uèite¾a,
� CD s aktivitami, zvukmi a obrázkami pou�ite¾nými na

vyuèovaní,
� rôzne iné pomôcky ako sú obrázky, èlánky, rozprávky.

Uèite¾ si takto z poèítaèa mô�e vytlaèi�, èo potrebuje
na vyuèovaní, alebo ak je �kola vybavená poèítaèmi, mô�e
pracova� priamo s nimi.

Som nesmierne rada, �e som mala mo�nos� zúèastni�
sa tohto jedineèného podujatia. Ve¾mi rada by som vyu�ila
v�etko, èo som sa na Kongrese dozvedela a rada by som
aj spolupracovala so v�etkými kolegami, s ktorými som
sa tam zoznámila. Bohu�ia¾, technický pokrok na na�ich
�kolách e�te nie je na takej úrovni, aby sme mohli vyu�i�
v�etko to, èo nám na kongrese ponúkali. Som v�ak opti-
mista a verím, �e napriek tomu sa nám z toho ve¾a podarí.
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