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MODERNIZAcIA VYUČOVANIAMATEMATIKY:

HROzí POPULISMUS, POVRCHNOSŤ,

JEDNOSTRANNOSŤ

LADISLAV SPIŠIAK

Na Slovensku (a možno nie len tu) opaf nastalo obclobie in­
tenzívnejších pokusov o zmeny vo vyučovaní (nie len) matema­
tiky na zá.kladných a stredných školách. Predkladan ý príspevok
nemá ambíciu komplexne, systematicky rozoberaf súčasný stav
a navrhované zmeny, má len vyjadriť názory autora (podložené
skúsenosťami učiteľa matematiky na štá tnom gymnáziu) na niek­
toré nekorektné zjednodušenia a jednostranné tendencie, ktoré sú
súčasťou tohto procesu. Je rnožno iba zhodou okolností , že spomí­
nané obdobie rozhodovania o zmenách sa časovo prekrýva s pre­
sadzovanírn pojmu "kľúčové kompetencie" v pedagogickej teórii i
praxi, čo je tiež neraz uskutočňovanépovrchným, populistickýrn
spósobom,

J. Cie le vo vyučovaní matematiky.

Myšlienkovým základem a východiskom úvah prezentovaných
v tomto príspevku je št rukt úra cieľov vyučovania matematiky po­
písaná v [1], v ktorej sú ciele usporiadané do štyroch (neostro
ohraničených) tried: výkon, znalosti, schopnosti , postoj e. V tomto
poradí sú triedy ciefov usporiadané vzostupne smerom k nadra­
deným, najkvalitnejším a najnáročnejšírn ciefom. Súčasne každá
z tried v sebe zahfňa všetky nižšie triedy, nie je možné úspešne
naplňaf ciele danej tr iedy bez cieľov podra.dených tried. Prvé tr i
triedy patria do kognitívnej, štvrtá do nonkognitívnej oblasti. J e
zrejrné, že celej populácie, nie len tej časti, ktorá bude vo svo­
jej profesii bezprostredne používať matematiku, sa týkajú ciele
štvrtej triedy v oblasti postojov, osobnostného rozvoja , výchovy
a kultúry, ako napr.
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- rešpekt ku kauzalite, zákonitostiam, pravde, pozitívny vzťah

k nim, vlastná požiadavka na ich uplatňovaniea na odóvod­
ňovanie postupov a záverov,

sebak.ritickosť, exaktnosť a dóslednost, schopnosť rozeznat,
analyzovať aj vlastné chyby, schopnosť zrnenif chybné sta­
novisko, pripravenosťna to, že nemám pravdu,

- ochota a schopnosť nepovrchnej, námahu vyžadujúcej du­
ševnej činnosti aj v emocionálnej oblasti (hodnotenie l'udí,
medzil'udské vzťahy),

- hodnotový systém, vzťah k poznávacej činnosti, k spoloč­

nosti i k sebe, zmysel pre spravodlivosť,občianskavyspelosť.

Aj kecl' mnohí zaraďujú predchádzajúce ciele do oblasti nereál­
neho, idealistického rojčenia, som presveclčený,že Okre111 "praktic­
kej", konkrétnej prípravy na ďalšie štúdium má mat vyučovanie

matematiky aj takýto zmysel.

II. Vzdelávanie bez obsahu?

Odstraňovanieobsahu vzdelávania (často rnaskované výrazmi
ako napr. redukcia, alebo zrnena spósobu vzdelávania) patrí medzi
pravidelne sa opakujúce požiadavky časti verejnosti, a to zďaleka

nie len voči matematike. Vraj načo sa žiaci rnajú učiť napr. nejaké
letopočty, keď v prípade potreby si ich budú rnócť (s využitim
svojich kl'účovýchkompetencií. .. ) vyhl'adať na internete. Zdá sa,
akoby chýbala odvaha verejne oclporovať tornuto populistickému
nátlaku, hoci jednoduchý a presvedčivý protiargument iste mnohí
učitelia poznajú: vyhl'adať si rnóžeme jednotlivé údaje, ktoré v na­
šej štruktúre poznatkov chýbajú, nemožno však takto nahradif
celú chýbajúcu štruktúru. Tá sa rnusí najprv vytvoriť (alebo vy­
tvárať) prostredníctvom osvojovania si poznatkov a vzťahov medzi
nimi, teda obsahu vzdelávania.

Ďalším zo spósobov útokov proti obsahu vzdelávania je nasle­
dujúci postoj: nemá byť dóležitá znalosť konkrétnych poznatkov
a vzťahov, podstatné má byť, ako tvorivo a slobodne s nimi žiak
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dokáže pracovať, aké sarnostatné názory a nápady v dau j ob­
lasti vyprodukuje. Opaf mi chýba verejné oc1rnietnu tie tohto ta­
noviska, ktoré očividne odporuje už "starej" teorii, podla ktor j
tvorivosť sa musí zakladať na poznaní. St anoviska , ktoré je v roz­
pore aj so "zdravýrll sedliackym rozumom": nik by iste II súhla iil,
aby napr. architekt mostu alebo budovy len tak slobodne vyjadril
svoj názor pri projektovaní stavby, alebo aby sa chirurg pokúsil
vyjadriť operáciou svoje tvoriv é schopnosti, pričorn na nejakých
faktoch by až tak vefrni nezáležalo ... . 1\1 neobstoj í ani argument,
že na konkrétne profesie pripravujú študentov až vysoké školy ,
pretože základné pracovné návyky a spósoby sa vytvára jú omnoho
skol'. Tiež pri takornto sp ósobe vzdelávania nie je mo žn é pokra­
čovať vo výučbe , ktorá by predpokladala zvládnutie a pou žívan i
predchádzajúcich častí. V matematiko sa to prejavuje napr. tak,
že v druhorn a vyššom ročníku je určite neprípustné nechať žiaka
"tvorivo vyjadrovat svoj názor" na riešenie kvadratickej nerov­
nice, má ju "vedieť" rutinne vyriešit , aby rnohol svoju kapacit u
využiť na (tvorivé!) zvládnutie nového učiva.

V tejto súvislosti považujem za potrebné upozorniť na to , že
požiadavka zbavovania sa obsahu vzdelávania je presadzovaná nie
len neodbornou verejnosťou (rodičia, médi á), ale sprev ádza aj
presadzovanie pojmu .Jclú čov é kompetencie" častou od bornej ko­
rnunity. Iste , poznárn "priaznivcov kompetencií" , ktorí si uvedo­
lTIUjÚ, že primerané zvládnutie obsahu je ti ež jednou z kl'účových

kornpetenci í, častejšie sa však stretávam s vytl á čaním , nahrád­
zaním obsahu "kfúčovýrni komp etenciami". Zn áme je od rnietanie
"transrnisívnej školy", teda odovzdávania poznatkov žiako rn : uči­
tel' by údajne rnal na hodine iba organizovať prácu žiakov a ra­
diť ÍIn. Prakticky sa to prejavuje napr. tak, že hospit ácia alebo
inšpekcia na vyuč. hodine hodnotí akékol'vek vysvetlenie, obozná­
menie žiakov s niečím novým, ako nedostatok. Kedže očividne nie
je rnožné, aby žiaci všetko "tvorivo" objavovali (hoci pod vedenírn
učitela) , tak vzdelávanie sa rnusí zbaviť svojho obsahu ... . Ešte
keby to tak rešpektovali aj požiadavky na maturitní skúšky a na
prij. skúšky na vysoké školy!

Samozrejme, vzdelávanie nesmie byť založené na memorovaní
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encyklopedických vedomostí, a matematická obec je tá posledná,
ktorá by niečo také podporovala. Aj keď vieme, že optirnálne rie­
šenie neexistuje, sme povinní neustále citlivo hl'aclať čo najvyváže­
nejšie , najrozumnej šie a najhumanistickejšie riešenie obsahu vzde­
lávania vo všetkých predrnetoch. Vyprázdnenie obsahu vzdeláva­
nia je však škodlivý extrém, ktorý je nerealistický a daleko od
(neexistuj úceho ... ) op tirna.

III. Výklad učiva nežiaduci?
Pozornosti reformátorov vzdel ávania, presaclzujúcich odstra­

ňovanie jeho obsahu, nernohli uniknúť ani vyučovaciemetody. Zá­
sada preferovania metod, ktoré aktivizujú činnosť žiaka, je ko­
rektná, horšie ale je to s jej uplatňovaním. Tak dochádza k tomu,
že do nemilosti (ba takmer do ilegality) sa dostala klasická lne­
tóda - výklad učiva. Veď údajn é počas výkladu je žiak pasívny,
preberá poznatky, ktoré mu učitel' odovzdáva. Takéto stanovisko
je však priam ukážkovýrn príkladorn povrchného hodnotenia, ne­
schopnosti rozoznať podstatné stránky skutočnosti. V rnojej rnla­
dosti sorn mal šťastie na viacerých učitel'ov, ktorí svo jírn výkladom
dokázali vtiahnuť nie len rnňa, ale celú triedu do deja tak, že má­
Iočo iné srne v škole tak intenzívne prežívali a dodnes si to pri
stretnutiach pripornínarne. Aj z m ójho dnešného pohl'adu učitel'a

tvrdím, že sme vtedy boli velmi aktívnyrni účastníkmivyučovania.
(Teda aktívny m óže byť aj žiak, ktorý potichu prernýšl'a; "výstup"
takeito aktivity m óže byť nasrnerovaný do jeho vnútra.) Pravda,
k takémuto názoru sa nernóže dostať ten, kto dokáže posudzovať

aktivitu len podl'a jej vonkajších prejavov a nie je schopný regis­
trovať to, čo je pod povrchom javov. Dobrý výklad (zrozumitelný,
zaujímavý, logický, pripravený, ... ) patrí tiež medzi aktivizujúce
metódy a má svoju nezastupitelnú úlohu medzi dalšími vzdeláva­
cími metódarni. Nedokážern sa zbaviť podozrenia, že podvedornie
rudí, potláčajúcich metodu výkladu, je ovplyvnené vlastnými ne­
gatívnymi skúsenosťarni a ned óverou - ako žiaci nezažili naozaj
dobrý výklad učiva a v súčasnosti považujú úroveň učitel'ov za
takú nízku, že neveria v možnosť kvalitného výkladu. Riešenírn
však nie je zrušenie výkladu učiva, ale zvyšovanie kvality učitel'ov.



MODER. IZÁCIA VYUČOVA IA 1ATE 1ATIKY 49

Považujern za vhodné pripojiťešte nasledujúce poznámky o vý­
zname rnetódy výkladu učiva:

- je to azda jediná vyučovaciametoda, pri ktorej žiak móže
zažiť súvislý sled myšlienok, presné odóvodňovanie,analyzo­
vanie súvislostí, logickú nadvaznost, komentáre poskytujúce
nadhl'a.d a pod. - na.vyše vo vel'rni pósobivej, príťažlivej po­
dobe (a to aj, či skór najma v prípade, že učitel' pri výklade
vyžaduje spoluprácu žiakov); je ťažké si predstaviť, že štu­
dent by bez takejto opakujúcej sa skúsenosti v budúcnosti
sám dokázal niečo súvisle, presne a logicky vysvetl'ovať, odó­
vodňovať, odevzdávat, prezentovať.

- študent na vysokej škole musí byť schopný sledovať a spra­
covať prednášku. Ak nemá byť špičkovýmodborníkem, pro­
fesorom zakázané prednášanie, tak je nevyhnutné, aby štu­
denti boli na túto formu výučby aspoň trochu pripravení zo
strednej školy.

dovolujem si požiadať čitatel'a o spoluprácu: prosím, pre­
myslíte si, ako móže kvalitný výklad učiva prispieť k naplňa­

niu vzdelávacích ciel'ov tretej a štvrtej triedy, spomínaných
v častí 1.

IV. Samostatné riešenie a algoritmické riešenie úloh.

Ďalšoujednostrannosťou,s ktorou sa možno v súvislosti s ln0­

dernizáciou vyučovania stretnúť, je požiadavka používať úlohy,
vyžadujúce žiakovu samostatnost, vlastný postup riešenia, a od­
mietanie algoritmicky riešených úloh. Samozrejme, je žiaduce, aby
žiak dokázal voliť prostriedky a. tvoriť vlastné postupy riešení, a
je nevyhnutné žiakom pravidelne predkladať také úlohy, ktoré od
nich túto sarnostatnosť vyžadujú. Neprávom sa. však potláča vý­
znam algoritmických riešení, tzv. "drilu". Povrchný pohlad by rno­
hol viesť k názoru, že mechanické opakovanie postupov, ktorýrn
žiak nemusí rozumief, maže prispievať len k plneniu vzdeláva­
cích ciel'ov v triede "výkon", a je zbytečné, ba až škodlivé.
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V tejto súvislosti sa nedá obísť známy problém, s kterým sa
stretol každý samostatn é uvažujúci učitel' matematiky na SŠ, ZŠ:
ako hodnotiť usilovného žiaka, ktorý dokáže správne mechanicky
vykonať všetky naučené postupy, ale velmi ÍIn nerozurnie a nie je
schopný riešiť úlohy bez vopred naučeného postupu? Na základe
mojich doterajších skúseností tvrdím, že aj takáto práca žiaka (a
teda aj učitela so žiakom) má v dlhodobom horizonte rozhodujúci
význarn aj pre plnenie najkvalitnejších a najnáročnejších ciel'ov
v triedach schopností a postojov. Od žiakov treba vyžadovat zna­
losť používania naučenýchpostupov , aj kecl' ich od óvodneniu v da­
nom čase nerozumejú, pretože k porozurneniu dojde neskol', ale len
za predpokladu znalosti. Žiaka treba podporovat a povzbuclzovať

v jeho nelahkorn, tažkopádnom úsilí a oplatí sa byť velmi trpezlivý
k tornu, kecly začne rozurnieť a byť schopný samostatného rieše­
nia úloh, pretože táto dlhodobá vytrvalá práca vždy vedie k novej
kvalite rozumenia a samostatnosti, len neskol', ako u bystrejších
žiakov. (Týln netvrdírn, že je zbytečné sa snažiť o porozumenie
a samostatnosť: žiak, ktorý je samostatnejší a lepšie rozumie , má
výhodu - jeho poznanie maže byť kvalitnejšie, predmet je pre
neho Iahší a m óže byť zaujímavejší, príjemnejší.) Samozrejme, ne-
ustále sa treba venovať aj vysvetlovaniu a od óvodňovaniu, aj kecl'
to v danom čase niektorí žiaci nechápu - len tak sa po čase do­
stavia očakávanévýsledky. Pritom aj systém hodnotenia v triede
rnusí byť nastavený tak, aby usilovní žiaci "ovládajúci" presné po­
stupy mohli maf dobré známky, lebo ťažko niekto vydrží usilovne
pracovat, kcd' jeho námaha vedie stále k zlému hodnoteniu.

Medzi 1110je najcennejšie pedagogické výsledky radím nasle­
dujúcu skutočnú príhodu (ktorá ale v r óznych obmenách nic je
ojedinelá): od prvého ročníkagyrnnázia sorn učil študentku, ktorej
samostatné myslenie čl. rozumenie bolo takmer nulové, ale vdaka
svojej ctižiadostivosti a pracovitosti sa všetko pomerne presne na­
učila a na vysvedčeniach mala odo mňa z matematiky obvykle
"slabšie" dvojky, aj kecl' dlho bolo jasné, že sa trápí a takrner ni­
čomu nerozumie. V štvrt om ročníku, kecl' počas maturitného opa­
kovania jej spolužiačka čosi nesprávne začala počítať na tabul'u,
ju upozornila: nerob to, to sa tak nedá, ja Ti potom vysvetlírn,
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prečo .... Uvedomme si, ČO táto "beznádejná ' študentka doká­
zala: vedela posúdiť, že niečo nie je správne, vedela , pre čo to nie
je správne, ale hlavne: pripadalo jej úplne samoz rejmé, že okr m
konštatovania nesprávnosti to treha aj odóvodnif - a to je m i­
moriadne dóležitý (nie špecificky matema tický) životný postoj .
Obávám sa, že keby som ju od prvého ročníka dusil tým , že nič

nechápe a nič samostatne nevyrieši, tak by vóbec nemusela dospi ť

k posunu od nerozurnenia, ČO to je "odóvodnit" niečo, k vlastnej
prirodzenej potrebe od óvodňovania, U iných študentov zasa roky
trvá, kým ich privedieme k schopnosti presne a d ósledne vyko­
nať inštrukcie algoritrnu, pričorn je to o čividn é ich jediná životná
skúsenosť s nárokmi takéhoto druhu - a sú n ám za to vďační.

Treba však zdóraznit , že nutnýrni podmienkami pre úspech v ob­
lasti rozoberanej vyššie, sú neustála snaha učite l'a o vysvetl'ova­
nie a odóvodňovanie, a dlhodobé trpezlivé a dósledné p ósobenie,

"spod ktorého" žiak nesrnie maf rnožnosť sa vymanit .

v. Záver.

Bol by sorn nerád, keby došlo k nedorozurneniu v tom, že tento
príspevok by vyznel ako jednostranné obhajovanie zastaralých ,
prekonaných metód vzdelávania. Porozumenie, sarnostatnosť, tvo­
rivosť a metody rozvíjajúce aktivitu žiakov sú vo vzdelávaní bez­
podrnienečne žiaduce. Ich povrchn é, zjednodušené presadzovanie
by však spósobilo zbytočné škody. Našťastie však nemusím e v ób ec
riešiť dilemy v rozhodovaní typu "rnoderné m et ódy vs. vý klad",
alebo "sarnost a tné riešenia vs. algor itmické riešenia úloh" a pod .
Vyučovanie matematiky je natolko r óznorod é, že r6zne čast i ma­
tematiky na ZŠ a SŠ podl'a svojho charakteru urnožňujú a vy­
žad ujú využívanie r6znych spomínaných možností (ale nie všet­
kých naraz) a orient áciu na r ózne ciele matematick ého vzdelávan ia
(napr. kornbinatorika alebo pravdepodobnosf vyžaduje viac samo­
statnosti , vhladu do úloh , kýrn analytická geometria viac umož­
ňuje algoritrnické riešenia, atď.), Spoločnosti nepom óže, ak budú
deti (vd'aka rozhodnut iam nemat ernatikov) "uchránené" pred ná­
rokmi na zá.kladné matematick é znalosti a na presnú, d óslednú
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prácu S nimi, pretože tak by sa znernožnilo aj dosahovanie výsled­
kov a ciel'ov presadzovaných aj najzanietenejšírni rnodernizátormi
vzdelávania.
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