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Stowo wstepne

Oddajemy do rak Czytelnikéw monografi¢ stanowiacg efekt migdzynarodo-
wej wspolpracy dwdch osrodkéw akademickich: Wydziatu Psychologii i Nauk
Humanistycznych Krakowskiej Akademii im. Andrzeja Frycza Modrzewskie-
go oraz Wydzialu Pedagogicznego Uniwersytetu Mateja Bela w Banskiej By-
strzycy. Zaproszone do wsp6ipracy grono badaczy, w tym prakeykéw, repre-
zentujace nie tylko rézne osrodki akademickie, ale tez rézne subdyscypliny
pedagogiczne, przez to o odmiennych zainteresowaniach naukowych, niewat-
pliwie taczy poszukiwanie innowacyjnych rozwiazan kompetencji, ksztatcenia
i ewaluacji, a doktadniej: ksztaltowania i oceny kompetencji uczniéw klas niz-
szych szkoly podstawowe;.

Idea innowacyjnego podejscia w ksztalceniu i ewaluacji rozwoju kompe-
tencji uczniéw, w tym uczniéw bedacych w mlodszym wicku szkolnym, ma
swoje zrédlo w Zaleceniach Parlamentu Europejskiego i Rady Europy, kté-
re sugeruja konieczno$¢ dokonywania zmian w mysleniu o kompetencjach
wspdlczesnego cztowieka.

Podobne ujecie tematu prezentuje Zbigniew Kwiecinski: ,Wspotczesnosé
nieustannego kryzysu wymusza wzor cztowieka, ktéry moze sprostaé trud-
nym okolicznosciom i zadaniom. Cztowieka pelnomocnego o uksztaltowa-
nych kompetencjach do formufowania i rozwigzywania nowych, trudnych
zadan, madrego, odpowiedzialnego, wspétczulnego i zdolnego do solidarnego
wspdldziatania, umiejacego krytycznie wybiera¢ i osadzaé z wielorakich i mi-
gotliwych ofert kulturalnych wedle uniwersalnych wartosci i zasad™".

Wybrane wlasciwoéci kompetencji — zwlaszcza takie, jak m.in.: charakter
podmiotowy, warunkowanie skutecznej realizacji zadan na odpowiednim po-
ziomie, powiazanie z okreslong sytuacja, zréznicowanie pod wzgledem tresci,
dynamiczny charakter (polegajacy na ciaglej rekonstrukeji, poszerzaniu, a nie
na zastgpowaniu starego nowym), jak tez stopniowalnos¢ i wymierno$é* — zo-
staly uwzglednione w aspekcie dwoch zasadniczych kwestii: wezesnoszkolne-
go ksztalcenia i ewaluacji. Te odmienne, a zarazem — z punktu widzenia efek-
tywnej edukacji wezesnoszkolnej — warunkujace si¢ kwestie ujeto w dwéch
czg$ciach niniejszej monografii.

1

Z. Kwicciniski, Déugotrwate slady dzieciristwa, [w:] Dziecko. Sukcesy i porazki, red.
R. Piwowarski, Instytut Badari Edukacyjnych, Warszawa 2007.

2

Por. W. Furmanek, Kompetencje — préba okreslenia pojecia, ,Edukacja Ogélnotech-
niczna” 1997, nr 7,s. 17.
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W czgéci pierwszej, na poczatku, podjeto zagadnienie istoty, uwarunko-
wan i roli kategorii refleksji w aspekcie zawodu nauczyciela. Uczyniono to
w odniesieniu do procesu ksztalcenia uczniowskich kompetencji w mtodszym
wieku szkolnym, diagnoz i ocen rozwoju kompetencji uczniéw bedacych efek-
tem tego procesu, jak i w odniesieniu do bardziej odleglych pedagogicznych
konsekwencji nauczycielskich diagnoz i ocen, majacych istotne znaczenie
w dalszym procesie ksztalcenia uczniowskich kompetencji.

Proces ksztalcenia réznorodnych kompetencji to kolejne zagadnienie,
ktéremu poswigcono miejsce w pierwszej cze$ci monografii. Podjeto kwestig
wzbogacania kompetencji uczniéw klas nizszych szkoly podstawowej poprzez
pracg metodami aktywizujacymi. Scharakteryzowano wlasciwosci, uwarunko-
wania i zalety wprowadzania tych metod do wezesnoszkolnego etapu polskie-
go szkolnictwa. Przedstawiono zasadnicze zalozenia innowacyjnego modelu
wezesnoszkolnego ksztalcenia plastycznego, ktéry wdrazany jest w wybra-
nych szkotach wojewddztwa malopolskiego. Podkreslajac jego wielostronne
oddzialywanie na rozwdj osobowosci uczniéw w mlodszym wieku szkolnym,
zwrdcono uwage na odpowiednio — merytorycznie i metodycznie — utozo-
ny program ksztalcenia plastycznego z naciskiem na rozwdj uczniowskich
kompetengji zyciowych, zatwierdzonych przez Swiatows Organizacje Zdro-
wia WHO. W ramach formalnego ksztalcenia wezesnoszkolnego zwrécono
réwniez uwage na program wychowawczo-profilaktyczny i jego mozliwo-
$ci w procesie ksztaltowania wybranych kompetencji spofecznych uczniéw
w mlodszym wieku szkolnym.

Rola instytucji funkcjonujacych w ramach wezesnoszkolnego ksztalcenia
nieformalnego, tzw. pozaszkolnych placéwek wychowania, ktére znaczaco
przyczyniaja si¢ do rozwoju dzieciecych kompetencji $wiadomego i aktyw-
nego uczestnictwa w kulturze (tj. plastycznych, muzycznych, teatralnych, czy
literackich), takze stala si¢ waznym przedmiotem rozwazan w pierwszej czgéci
monografii.

Cz¢é¢ druga monografii — w calosci poswigcong ewaluacji kompetencji
ucznidéw nizszych szkoly podstawowej — rozpoczynaja teoretycznie i prakeycz-
nie zorientowane rozwazania nad stosowaniem innowacyjnego podejscia do
oceny rozwoju kompetencji kluczowych uczniéw w mtodszym wieku szkolnym.
Z punktu widzenia stowackiego systemu edukacji wezesnoszkolnej, uwzgled-
niajacego ksztalcenie przedmiotowe, propozycja dokonywania ocen uczniow-
skich kompetencji kluczowych (ponadprzedmiotowych) ma tu szczegélne zna-
czenie. Powigzane z tymi propozycjami sa rozwiazania dotyczace innowacyjne-
go podejscia w kwalifikowaniu nauczycielskich umiejetnosci diagnostycznych,
ewaluacyjnych. Rozwazania nad kwalifikacjami umiejetnosci diagnostycznych
nauczycieli oraz innowacyjnymi metodami oceny, ewaluacji przedstawiono
takze w kontekscie bulgarskiego systemu ksztalcenia wezesnoszkolnego.
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W ramach wybranych probleméw ocen osiagnie¢ szkolnych ucznidw,
wystepujacych w tym systemie ksztalcenia, odzwierciedlajacym lokalne tra-
dygje i trendy europejskie, poruszono kwestie procedur ocen zewnetrznych
(egzaminéw krajowych) i wewngtrznych, ocen dojrzatosci szkolnej, rodzajéow
uczniowskich kompetencji podlegajacych ocenom, w tym bulgarskich czwar-
toklasistéw na tle rowiesnikéw z innych krajow.

Istotnym elementem w ewaluacji, w dokonywaniu ocen rozwoju
uczniowskich kompetencji stanowi kategoria celu ksztalcenia — komunika-
tu informujacego o rodzaju i zakresie pozadanego w ksztalceniu ,,przysziego
dzieta (efektu, rezultatu, kompetengji itp.)”. Dlatego tez podjeto kwesti¢ wy-
raznego okreslenia istoty, struktury oraz roli celéw w nauczycielskich dia-
gnozach i ocenach kompetencji uczniéw. Pod uwage wzigto tu cele wyste-
pujace w wezesnoszkolnej praktyce pedagogicznej, w tym w dokumentach
oswiatowych, legislacyjnych.

Profesjonalne podejscie nauczycieli do kwestii oceny rozwoju réznorod-
nych kompetencji uczniéw nizszych szkoly podstawowej to ostatnie zasadni-
cze zagadnienie, ktoremu poswigcono wiele miejsca drugiej cze$ci monografii.
Poczawszy od przedstawienia swoistych zalecen legislacyjnych, do konkret-
nych rozwigzan metodycznych. Podane propozycje, czy tez rozwigzania me-
todyczne zostaly odniesione m.in. do kwestii oceny kompetencji komunika-
cyjnych (czytania i pisania z uwzglednieniem ortografii); stosowania réznych
form i styléw dokonywania ocen estetycznych przez nauczycicla i uczniéw
w mlodszym wieku szkolnym, jak tez istoty i roli tych uczniowskich ocen wy-
twordéw plastycznych; oceny kompetencji poznawczych, badawczych nabywa-
nych przez ucznidéw klas nizszych szkoty podstawowej w aspekcie nicktérych
tredci ksztalcenia z dziedziny biologii, fizyki, chemii, zdrowia, jak tez z dzie-
dziny matematyki.

Monografia adresowana jest zaréwno do nauczycieli pracujacych w szko-
tach podstawowych, jak i tych, ktérzy dopiero do tego zawodu s3 ksztalceni,
a takze dla szerokiego kregu ludzi zajmujacych si¢ zawodowo edukacja weze-
snoszkolng.

Alena Douskovd, Jolanta Gabzdyl, Joanna Aksman






Preface

The following volume is the fruit of a number of international research projects
undertaken by two academic institutions: The Faculty of Psychology and Hu-
manities at the Andrzej Frycz Modrzewski Academy in Cracow, Poland, and
the Faculty of Education at the Matthias Bell University in Banska Bystrica,
Slovakia. Not only do the experts invited to participate in the proceedings
represent different academic traditions and interests but they also specialize in
different areas of education. Their joined efforts have converged on the pages
of the following book, which takes up the topic of student competence, edu-
cation and evaluation, or, to be more precise, it centres on the strategies to
form and evaluate the different types of competence in young primary school
students.

The idea to introduce innovative methods in education and evaluation of
students’ competence has its roots in the recommendations published by the
European Parliament and the Council of Europe, which throw a spotlight on
the necessity to make substantial changes in our thinking about a modern hu-
man’s competencies. As Z. Kwiecinski has stated: “The modern reality, perme-
ated with crisis, promotes and reinforces the model of a human being who is
capable of coping with difficult situations and tasks; a human who is at the
peak of his strength and has well-shaped competencies to formulate and solve
new difficult tasks; a human who is responsible, compassionate and able to
work in a group; one that chooses wisely from the numerous cultural offers,
according to universal values they carry and his own rules™.

The selected features of human skills were analysed in the context of pri-
mary school education and school progress evaluation. Among the elements
taken into consideration were: the subjective character of human skills, the
conditions to be met so that a task is fulfilled at an appropriate level, the de-
pendence of the quality of human performance on the situational context, the
dynamic character of human knowledge (which should be based on a constant
reconstruction and expansion of human knowledge rather than on replacing
old information with new), as well as the gradation and measurability of hu-
man skills®. These different but interdependent issues were tackled in the two
parts of the following monograph.

1

Z. Kwieciniski, Dugotrwate slady dziecirtstwa, in:] Dziecko. Sukcesy i porazki, ed.
R. Piwowarski, Instytut Badari Edukacyjnych, Warszawa 2007.

Cf. W. Furmanek, Kompetencje — préba okreslenia pojecia, ,Edukacja Ogdlnotech-
niczna” 1997, No. 7, p. 17.
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In the first part, the authors defined the matter, the determinants and the
role of self-reflection in a teacher’s work. The topic was examined with regards
to the development and the evaluation of students’ competencies, as well as
with regards to the more distant consequences of a teacher’s diagnoses and
evaluations, which have a substantial impact on the development of a student’s
competence.

The development of different competencies in students constitutes the
main thread of the first part of the book. The authors elaborated upon the
ways to enrich young primary students’ skills through the use of activating
methods, whose properties, determinants and advantages were discussed
in bulk in respective chapters. Another topic discussed was the innovative
model for primary school education in arts, which, at the moment, is being
implemented in various schools of the Malopolskie Voivodeship. The author
stressed the multidimensional impact this program can have on the develop-
ment of students as well as emphasizing the content and methodology behind
the new curriculum, which aims at teaching students various so-called fife
skills as specified by the WHO. Another topic raised in the first part of the
book was the educational-prophylactic programme and its potential to shape
social skills in primary school students.

The role of education in non-school settings, which have a huge impact
on a child’s future participation in local culture (in the sphere of arts, mu-
sic, theatre and literature) was also discussed in the first part of the following
monograph.

The second part of the volume is devoted to the different issues related to
the evaluation of young primary school students’” competences. The chapter
starts with theoretical and practical explanations concerning the innovative
methods to assess key skills in primary school students. The suggestion to as-
sess students” extracurricular competencies bears a special significance to the
Slovak system of education. There are other topics which relate to the main
thread of this part of the book. One of them relates to the approach in form-
ing diagnostic and evaluation skills in future teachers. This problem was dis-
cussed on the example of the Bulgarian primary education system. Further
topics related to the problem the authors discussed are: local traditions and
European trends, national exams, testing systems, school maturity assessment
and strategies to evaluate different types of students’ competence. This section
includes a study which juxtaposes the school progress in Bulgarian 4" form
pupils and their peers from other countries.

When it comes to evaluating students’ competence, another crucial no-
tion is that of the educational aim. It describes “the expected effects, results
and competencies” students are supposed to develop over the course of time.
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Therefore, the authors endeavoured to clearly define the matter, the structure
and the role of educational aims in diagnosing and evaluating students’ compe-
tence. Furthermore, special attention was paid to the aims which are popular
in the early period of school education as well as to the respective documents.

The teacher’s approach to the development of various skills in primary
school students is the last issue tackled in this publication. The authors pre-
sented legislative recommendations towards the individual methodological
solutions. The solutions proposed in this part of the book touched several
topics, among which are: evaluating primary students’ communicative com-
petence in the sphere of reading, writing and orthography, the application of
different forms and styles in order to assess primary school students’ artistic
works, evaluating primary school pupils’ competence in such aspects as biol-
ogy, physics, chemistry, health care and mathematics.

The monograph will prove useful for primary school teachers as well as for
all students who want to work in primary school. The data presented in the
publication can provide a necessary insight into the aforementioned matters
also for other individuals who, in their professional careers, work in primary
school education.

Alena Douskovd, Jolanta Gabzdyl, Joanna Aksman
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Rozdziat 1

Bronislava Kasdcovd

Reflefivny uéitela a reflexivna vyucha'

Reflective Teaching and Reflective Learning

Uvod

Zamerom tejto kapitoly je objasnit pojem, postavenie, vyuzitie a vztah reflexie
k edukaénému procesu a praci uéitela. Teda nielen ako stéast priamej vyuco-
vacej ¢innosti ucitela pri u¢ebnych ¢innostiach Ziakov, t.j. pri reflexivnom vy-
ucovani, ale aj v stvislosti s procesom hodnotenia, s faktom a konzekvenciami
hodnotenia Ziakov. Reflexiu ponimame ako sucast vietkych profesiondlnych
¢innosti uditela stvisiacich s jeho aktivitami plinovania a pripravy, realizacie
a praktickej ¢innosti, ako aj hodnotenia vykonov vysledkov evalvacie rozvo-
ja ziakov, ale aj seba samé¢ho v profesiondlnom rozvoji. V takomto postaveni
nie je reflexia len sucastou, hoci aj neustéle pritomnou, ale stdva sa priamo
privlastkom vsetkych ¢innosti. Podiela sa na utvarani vlastnej koncepcie vy-
ucby, ktora zahfiia vedomostnu, ¢innostnt aj postojova Struketru konceptu
seba ako ucitela v odbornej, osobnostnej a etickej dimenzii. Zahtia obsahov,
osobnostnu aj socidlnu Strukedru vztahov.

Termin reflexivna vyucba je vhodny na na pomenovanie takého komple-
xu ¢innosti ucitela, v ktorom pocas pripravy, realizécie aj evalvacie vyuco-
vacieho procesu reflektuje svoje myslenie, aktivity a postoje v kontexte
s obsahovou, socidlnou a institucionalnou eduka¢nou skutoénostou na
zaklade svojho odborného, etického a osobnostného sebauvedomenia.

Teoretické modely roli v procese uéenia a uéenia sa

Na zéklade teérif u¢enia existuje nickolko roznych pristupov k tomu, ako udi-
tel koncipuje proces vyucby, a aké miesto a ticel v iom ma hodnotenie. Chce-
me poukdzat na to, v ¢om je proces uenia rozdielny a pre¢o pre koncepciu
reflexivneho uditela je preferovany socio-konstriktivisticky model.

1

Kapitola je vystupom rie$enia projektu VEGA 1/0802/11 s nazvom Tvorba a ove-
rovanie depistdznych diagnostickych a vyskumnych néstrojov pre utitelov primdr-
neho vzdeldvania, riesitel Mgr. Mariana Cabanov4, PhD.
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1. Vo vi&ine $kol nezdvisle od popularity, aktudlnosti ¢i od poziadaviek su-
¢asnych pedagogickych teérii a ich prenikania do praxe v podstate prevla-
da behavioristicky model vyucby. Tito tedria predpoklada, Ze zivé bytosti
(¢i uz ludia, alebo zvieratd) sa u¢ia tvorenim asocidcif alebo spojeni medzi
ich skasenostami, myslenim a ich sprévanim.

Naprick snahim zmenit zauzivané praktiky uditelov a $koly ako takej, sila
tradicie udrziavand aj krédom mnohych uéitelov ,ked to tak fungovalo dote-
raz, bude to dobr¢ aj nadalej’, ma ¢asto vysokd rutinnu zotrva¢nost. Schéma
naznacuje, ako kore$pondujt ucitel a ziak (dospely a dieta) v behavioristickom
pristupe.

Utitel (pred vyucovanim alebo na zadiatku vyucovacicho procesu) sim
rozhodne, ¢o a akym spdsobom sa budu deti u¢it. Rozhodne aj o tom, aky $pe-
cifikovany ciel ma dosiahnut, pripadne sa rozhodne, aky ciel maji dosiahnut
ziaci. Podla toho d4 ziakom intrukcie, pri¢om vopred urf aj to, akd ma byt
spravna odpoved. Ide o preneseny vyznam, v skuto¢nosti nejde len o verbélnu
odpoved, ale odpovedou méze byt vyrieSenie tlohy. M6ze nasledovat vyhla-
danic a korekeia chyb, pri¢om v ur¢itom pripade dieta chyby hladd samotné.
Bezprostredne uéitel vykon dietata ohodnoti, pri¢om tento hodnotiaci sud je
zvycajne nezvratny.

DETI Odpoved Odpoved'
DOSPELY —» Rozhodnutie — Instrukcie Korekcia InStrukcie —
o délezitych detom a hodnoteni dal3ietlohy

vedomostiach,
zruénostiach

Schéma 1. Behavioristicky model roli v procese uenia a uéenia sa — podla

A. Pollard?

Proces uéenia pokracuje tak, Ze dieta napiSe opravu chybného textu, vyslo-
vi spravne myslienku, urobi opravu prikladu a pod. Ci viak v tejto etape po-
kratuje aj proces ucenia sa dietata, je otdzne. Potom nasleduju dalsie instrukecie
k daliej tlohe alebo domdcej tlohe podla vopred pripraveného planu. Casto
ani nenadvizuju na to, v ¢om Ziaci robili chyby, d6lezitejsi je uitelov povod-
ny zdmer. Nemozno povedat, Ze takto udiaci ucitel je zly; v najlepsej viere sa
vopred pripravil, splnil ciele, deti aktivizoval, pretoze sa ich pytal a ony odpo-
vedali. Na nespravnu odpoved ich upozornil, ohodnotil a nemohol im dat int
zndmbku, ako takd, akd mu ,spravodlivo vysla“ V tomto pristupe nedochddza

2 A.Pollard, Reflective teaching in the Primary school, London: Cassell, 1998.
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k tomu, aby ziak mohol korigovat svoju chybu a zmenil hodnotenie u¢itelom,
ale ¢o je vaznejsie, nedochadza ani k tomu, aby sa korigovala chybné konstruk-
cia poznatkov a myslienkovych postupov. Postupom ¢asu sa dieta v takomto
modeli stdva pasivnym a rezignovanym, vopred oc¢akdva uspech, alebo nets-
pech podla toho, aké skisenosti nadobudlo.

2. Druhy model, ktorému budeme venovat pozornost, vychddza z konstruk-
tivistickej tedrie. Tato tvrdi, Ze ludské ucenie je interakciou medzi mysle-
nim a skdsenostou a postupnym rozvojom zlozitej kognitivnej Strukedry’.
Tieto pristupy kladti déraz okrem iného na priamu ucast dietata na vybere
témy, uloh a tvorbe cielov ako na zdkladnej podmienke toho, aby nastal
proces ucenia. V ramci kognitivne psychologickych teérii uéenia existuje
viac didaktickych koncepcii?, zikladnd schéma sa viak d4 zovieobecnit.
Na zaciatku tohto procesu je spolo¢na diskusia, v ktorej prebieha konkreti-

zicia témy a dohoda o aktivitdch, na ktorych budt Ziaci samostatne pracovat.

Vyznam tejto etapy spoéiva v tom, Ze diskusia vybudi kognitivny zdujem Ziaka

o tému a téma ako takd mu pontkne typ ¢innosti. Taziskom procesu uéenia

je samostatna ¢innost dietata. Samostatnost sa chdpe ako princip vlastnej ¢in-

nosti ziakov a jej ciel, pricom ich zévislost na pomoci uditela sa povazuje za
krajnd mozZnost.

Uctitel by na zadiatku procesu mal poznat stav prekonceptov ziakov a na
zaklade ich reflexie im prispdsobit spolo¢nt volbu tloh a postupov. Taziskom
tohto pristupu je vlastna skdsenost ziakov, ktora sa povazuje za podmienku
zadiatku i pokratovania procesu uéenia. St tu uréité nebezpedenstvd smeruji-
ce k tomu, ze déjde k mylnému upevneniu chybnych prekonceptov v procese
ziskavania sktisenosti, ktorymi sa chyba samoucenim u ziaka neodstrani. Tak
sa nevhodnym opakovanim potvrdi chybnd vedomost alebo postup. Iné ne-
bezpelenstvo spociva v pred¢asnom hodnotent, resp. v tom, ze uditel uz v eta-
pe zistovania prekonceptov chybu v uvazovani chce korigovat. Tym vlastne
nenastane proces u¢enia podla takej schémy, ktord je pre konstruktivizmus Zia-
dand - teda vlastné objavenie chybného postupu a tvorba spravneho postupu
uvazovania samotnym ziakom sa nahradi uéitelovou instrukciou a korekciou.

Vnutri konstruktivistického pradu st autori, ktori spochybriuji istotu,
ze prekoncepty st vidy ,samonosnymi“ v procese rozvoja poznania. Tvrdia,
ze u niektorych deti to funguje, u nicktorych nie. Prdve toto poznanie sa po-
vazuje za predmet kritiky, pretoze okrem bezného osvojenia chyby dietatom
dochddza k neziadticemu potvrdzovaniu chybného, mylného postupu uva-
zovania, ¢o sa nickedy velmi tazko odstranuje, resp. koriguje. Ukazalo sa ze
¢iastkové prekoncepty st ¢asto prili§ odolné argumentom na zaklade jedného

3 Tamtiez, s. 121.
4 Y. Bertrand, Soudobé teorie vedélivini, Praha: Portal, 1998.
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vysvetlenia, ¢i jednej sktisenosti. Su totiz su¢astou koherentnej sustavy prekon-
ceptov, ktord pracuje na zaklade vlastnej logickej alebo kvézilogickej struktary
a postupne si vytvara svoje vlastné vyznamové systémy.

DIETA _ SKUSENOST ———p-SKUSENOST —— OBJAVENIE
OBLAST ZMYSLU
\ PRACE
A DOHODA \
/ O AKTIVITACH
DOSPELY HODNOTENIE

Schéma . 2 konstruktivisticky model v procese utenia a uéenia sa — podla A. Pollard®

Preto sa ukazuje, Ze ponechanie ziaka len v empirickom uéeni az dovtedy,
kym sdm objavi vlastny zmysel konkrétneho poznania (o téme, ¢i SirSom cel-
ku), moze byt ¢asovo ndro¢nejsie nez sa zd4, pretoze nadobudnutie skisenosti
vyzaduje dlhsi ¢as. Hlavnym nebezpeéenstvom s viak prave predcasne zvna-
tornené chybné Strukeury, zdanlivo potvrdené doveryhodnou skdsenostou,
krora v sebe niesla mylné vychodisko. V systéme je reflexia pritomna najma na
zadiatku procesu a zamerand bud na prekoncepty deti, alebo na ich pedagogic-
ky profil s orientdciou na ich typy inteligencie, typy u¢enia a pod. Hodnotenie
sa tu dostava do findlnej fazy vyucby.

3. Tretim modelom, ktory povazujeme za najvystiznejsi pre ponatie reflexiv-
nej vyucby, je socidlno-konstruktivisticky model procesu ucenia a ude-
nia sa. Je jednym zo st¢asnych konstruktivistickych smerov, ktory v uceni
zdoraznuje dolezitost socidlneho kontextu a interakcie s ostatnymi.
Vychodiskom tohto pristupu je teéria radikalneho konstruktivizmu, kto-

rého zéstancovia veria, Ze vnttorné predstavy ¢loveka o redlnom svete sa nez-

hoduju s reilnym svetom ako takym, ale kazdy ma o nom svoj vlastny obraz.

Preto nie je mozné len na zdklade svojich vlastnych predstav hodnotit druhych

a ak sa nickto touto cestou vyberie, mdZe to byt chybné, ba az nebezpeéné.

Ak chcee postupovat vo vyucbe len podla svojich postupov bez reflexie seba,

druhych a s druhymi, ak sa domnieva, Ze nieco vie isto a sprévne prave on,

zamedzuje rozvoj druhého v jeho vlastnych postupoch. Prijatie idei konstruk-
tivizmu mézu pomoéct uditelovi odputat sa nielen od ,diagnéz®, ktoré prisu-
dzuju dietatu a jeho rodicom, ale aj od dalsich odovzdévanych ,,pravd® o sve-
te. Hodnotenie uéitela je tak najvaznej$im momentom prisudzovania kvality

ziakovi (podla vykonu, tempa, a pod.)

> A.DPollard, Reflective...
¢ B.Lazarova ed., Vzdéldvat ulitele, Brno: Paido, 2001, s. 57.
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AKTIVITA A AKTIVITA A AKTIVITA A OBJAVENIE
DET DISKUSIA DISKUSIA DISKUSA™—"  zZmYSLU

OBLAST PRACE ,
ZNR ZNR SPOLOCNE.
A DOHODA REVIDOVANE
O AKTIVITACH. HODNOTENIE

DOSPELY REFLEXIA REFLEXIA ZNR —ZONA
PODPORA PODPORA NAJBLIZSIEHO ROZVOIA
aINSTRUKCIA 3 INSTRUKCIA

Schéma €. 3 socidlno-konstrukfivisticky model procesu uéenia a uéenia sa

Konstruktivistické myslenie sa premieta aj do $tylu komunikécie ucitela
ado jeho sposobu vyucby. Utitel neodovzdava ziakom udivo ako raz a navzdy
hotové pravdy, ale ako svoje pribehy o javoch, veciach a ludoch, ku ktorym Zia-
ci mozu pridat svoje videnie sveta. Utitel v takomto ponati nie je zodpovedny
za to, ¢o sa ziak naudi, ale za to, ¢o ziakom pontkne, akym sposobom, v akej
podobe a akou formou im poméze ich predstavy o javoch, veciach a ludoch
konstruovat.

Pre socidlno-konstrukeivisticky pristup je typickd spolo¢na praca dospe-
lého s detmi (nielen dieta ako jednotlivec, ale deti ako socidlna skupina) na
uréeni témy, ciela a formy prace. Zdkladnymi metaedukaénymi prostriedkami
su dial6g (diskusia) a reflexia.
eV prvej faze prostrednictvom aktivity a diskusie uditel reflektuje prekon-

cepty deti, resp. stav ich vedomosti o danom probléme a taktiez ich vztah

k problému. Za délezité najmi v tedrii kognitiveho konfliktu sa povazuje

to, ze v diskusii sa konfrontuju prekoncepty deti nielen s existujicou ob-

jektivizovanou $truktirou poznatkov, so systémom vedy, ale dochddza ku
konfronticii prekonceptov deti medzi sebou, ¢o navodzuje sociokognitiv-
ny konflike.

o Nasleduje reflexia, na zéklade ktorej ucitel poskytne ziakom vhodnu pod-
poru, podnet prostrednictvom primeranych tloh spolu s instrukciami
na ich rie$enie. V tomto modeli je zohladnend poévodne Vygotského te-
6ria’, neskor inymi autormi aktualizovana tedria o zéne najblizsicho roz-
voja (zone of proximal development). To, ¢o uz dieta dokdze urobit samo,

Vygotského tedria, 1934 - [in:] L.S. Vygotski, Learning and mental development ar
school age (J. Simon, Trans.), (in:] Educational psychology in the US.S.R. (pp. 21-
34), eds. B. Simon & J. Simon, London: Routledge & Kegan Paul, 1963.
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je zona aktudlneho rozvoja®. Zéna najblizsicho rozvoja, to je okruh schop-
nosti, ktoré dieta dokdze ovladnut samo, ale len za spoluprace s dospelymi,
teda su to jeho potencidlne schopnosti. MoZnosti zajtrajska sa v interakeii
s u¢itelom stavaju ndplinou dneska. Pedagogické majstrovstvo ucitela je
v tom, Ze je schopny vyhladat zénu najbliZicho rozvoja kazdé¢ho dietata
a tam nasmerovat eduka¢né aktivity.
Retazec zndzorneny schémou nadvizujtcich aktivit, prebichajucej diskusie
a cyklicky sa opakujtcej reflexie napomaha u¢itelovi nachadzat prave tie moz-
nosti, na ktoré mé dieta schopnosti, volit také tlohy, ktoré mé $ancu zvladnut
a poskytovat také instrukcie, kroré st motivujuce, ale pritom ponechavaju die-
ta aby riesilo tlohy samostatne. Najvdznej$im rozdielom je to, Ze hodnotenie
neprichddza ako prekvapenie zo strany ulitela, ale dieta samé prisudzuje svoj-
mu postupu, procesu a vysledku podla podmienok, kritérii a dohodnutych po-
stupov vzdy po jasne uréenom celku, obdobi, ukonéenej etape a v spoluprici.
Délezitym momentom je aj miera, forma a zacielenie podpory od povzbu-
denia az po spoluti¢ast na rieSeni tlohy s dietatom, ak to potrebuje, pricom os-
tatni ziaci mozu pracovat samostatne. Objavenie zmyslu potom nie je nihodné,
Zivelné, nekoordinované a nekorigované, lebo je vysledkom navodeného, riade-
ného, reflektovaného procesu. V tomto modeli sa ucenie ako ¢innost dospelého
ned4 oddelit od uéenia sa deti, pretoze neustilou reflexiou priebehu a procesu
udenia sa tento spatne stdva determinantom u¢itelom riadeného procesu uce-
nia. Vyucba v takejto modelovej schéme nie je dvoma procesmi, kroré vykond-
vajui dvaja ludia, ale je ich spolo¢nym procesom — reflexivnou viuchon.
Reflexia v socidlno-konstruktivistickom poriati ma v$ak aj dalsi, neme-
nej délezity vyznam. Nuti dospelého neustale konfrontovat povodny ciel,
postupy, stratégie a aktivity s efektmi, resp. dosledkami, ktoré sa prejavuju
v ¢innosti, stave zapamitania, pochopenia, zvlddnutia a schopnosti aplikacie
danych poznatkov v tlohéch a ¢innostiach Ziakov. Nie je bezvyznamné, ze
v tejto schéme (v porovnani s predchddzajicimi) sa pracuje s pojmom deti
(nie dieta, ani ziak). Nie je to viak rezignovanie od individualizovaného ché-
pania jedinca v triede. Naopak, dieta sa tu chdpe ako ¢len socidlnej skupiny,
¢o je pre ulitela tiez predmetom reflexie a chépe sa ako dolezitd podmienka
tspesnosti celého procesu uéenia uéitelom a ucenia sa ziakmi. Kazdé diesa
sa chdpe ako jeden z vyznamnych faktorov rozvoja jednak ako sdm uciaci
sa, jednak ako ten, kto ovplyviiuje ucenie ostatnych Ziakov a tiez ako ten, kto
ovplyviiuje pristup ucitela.

8 B. Kosovd, Persondlna socidlna vychova ako koncepcia aj vyucovact predmet, [w:]

Univerzitni vzdéldvini ucitelii primdrni skoly na prelomu stoleti, Praha: PF UK,

1999, s. 123-130.
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To, ¢o v schéme zrejmé nie je, ale povazujeme za dodlezité, je aj reflexia seba
samého ako osoby, uditela aj vychovavatela po stranke odbornej, osobnostnej
a eticke;.

Reflexia a dialog ako klutové prvky reflexivnej vyuthy

Ak sme v predchddzajucom texte zddraznili, ze za zdkladné metacdukaéné
prostriedky povazujeme dialég (diskusiu) a reflexiu, treba tiuto myslienku
vysvetlit:

1. reflexia je permanentné vnimanie edukacnej skuto¢nosti, ktord je ndstro-
jom flexibilnej aktualizicie vSetkych prostriedkov — obsahu, ciela, metéd
aj foriem, ako aj sposobu komunikécie v procese vyucby;

2. dialdg a diskusia st dva terminy pre ten isty prostriedok upresnovania so-
cidlnej dohody o tom, ako rozumeju uéastnici obsahu, ako im je jasny ciel,
¢i rozumeju tlohdm a ¢ ich rovnako chdpu a ¢o budu povazovat za vysled-
ky, o ktorych sa bude diskutovat;

e dialdégu hovorime vid$inou vo vztahu uditel - Ziak,
o diskusii v situdcidch pre skupinové vedenie dohody;

3. reflexia a dialég maju byt stile pritomnymi sprievodnymi javmi vyucova-
cicho procesu;

4. reflexia a dialég sa nepovazujui za ndhradu vyuc¢ovacich metéd a foriem, ale
za eduka¢né alebo vychovno-vzdelavacie prostriedky. Tym ze reflexia a dia-
16g st permanentne pritomné a na ich zdklade ucitel voli (v nicktorych
pripadoch nechdva ziakov volit) metddy a formy préce, stdvaju sa tym, ¢o
nazyvame metacduka¢né prostriedky.

5. reflexia a diskusia nie st prvotnym cielom vyucovania, ale ako nastroje
maju za ciel:

o zefektivnit edukaény proces,

e vydistit komunikdciu v priebehu eduka¢ného procesu,

o flexibilne aktualizovat obsah, met6dy a formy,

e znizit impulzivitu uditelovho pdsobenia,

e zvysit mieru socidlneho a eduka¢ného porozumenia,

e zabezpelit permanentnu spatnu vizbu, a to tak ziakom, ako aj uditelovi

e zabezpelit, aby hodnotenie nebolo pre deti ohrozujicim, ale rozvijaju-
cim stimulom.

6. reflexia a diskusia sa druhotne stévaju predmetom persondlneho rozvoja
dietata po stranke jeho:

o reflexivity, ako schopnosti vnimat svet, seba a druhych v jeho rozmani-
tosti, akceptovat roznost a rozmanitost ndzorov a postojov,
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o sociability, ako schopnosti komunikovat s druhymi v konstruktivnom
dial6gu,

e empatie ako schopnosti vcitit sa do psychického stavu druhého dietata,
¢loveka,

o flexibility ako schopnosti pruzne sa vediet prisposobit zmenenym, ale-

bo chybne predpokladanym podmienkam.

Reflexivna vyueba ako program rozvoja jedinca pre rozvoj druhych

Uvahy autorov o reflexivnej vyucbe zvidsa vychddzaju z protikladu v poni-
mani vyucovacej ¢innosti uditela ako ,rutinnej ¢innosti® versus ,reflexivnej
¢innosti. Vyhrady vodi hodnoteniu v reflexivnej vyu¢be namietaji: uditel
je ten, krory poznd a vie, ako méd byt vykon na pozadovanej urovni. Pritom
podstatnym je najma rozvijanie hodnotiaceho myslenia a usudzovania, nielen
pre ulel ohodnotenia vykonu, ale aj rozvijania hodnotiacej spdsobilosti Ziaka.
V tradi¢nom chdpani vyucovania st pre rutinného praktika rozhodujtce: tra-
dicie, postavenie, autorita, Zelania, normy a poziadavky instittcie (Skoly, kon-
trolnych skolskych orgénov a oficidlnej Skolskej politiky). Rutinnd ¢innost ako
takd je relativne statickd a malo reaguje na zmeny priorit a okolnosti.

Reflexivna vyu¢ba na druhej strane podita s vlastnou ochotou, volou
a schopnostou prisposobovat sa zmendm a zdvisi od spolutéasti u¢itela na roz-
voji eduka¢ného procesu. Okrem iného vyzaduje flexibilitu, prisnu analyzu
a socialne uvedomenie.

V nasom ponati reflexivnej vyu¢by vychddzame z pozicie, zZe tradi¢nd vy-
ucba nemusi byt v priamom protiklade k reflexivnej vyucbe, pretoze prave ref-
lexivny pristup implementovany do akéhokolvek typu a koncepcie vyucovania
moze tito vyucbu robit reflexivnou a uéitela reflektujicim praktikom. Na
druhej strane — akdkolvek alternativna koncepcia méze byt vnitri a vo svojej
podstate rigidnou, resp. konzervativnou. MéZe to nastat, ak vyucba nie je ref-
lexivna, teda neodrdza skuto¢nost a nereaguje na $pecifika reality v naj$irfom
zmysle a nezohladnuje pedagogické javy vo svojej podstate a vzajomnych su-
vislostiach.

Z tychto hladisk povazujeme reflexivny pristup k vyu¢be v prvom rade za
kazdodenny ndstroj prace uditela a nie za ciel, ktory ma byt dosiahnuty nie-
kedy v buduicnosti. Nepovazujeme preto reflexivne vyu¢ovanie za samostat-
nt koncepciu vyucovania, ale za sposob, ako realizovat vyucbu, reagujicu na
zmeny a schopnu sa im prisposobovat v horizontélnej aj vertikdlnej rovine
v priestore aj Case.
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Edukatny a socidlny kontext reflexivnej vyutby

1. Edukacny kontext reflexivnej vyucby. Vyucba ma edukacny kontext vzta-
hujuci sa k systémotvornym prvkom edukdcie (ciel, uéitel, ziak, podmien-
ky, prostriedky vyucovania) a socidlny kontext vztahujuci sa k socidlnym
aspektom danej spolo¢nosti (ideoldgia, kulttra a ludsky faktor — uéitelia
a Ziaci v $irSom, nez edukaénom kontexte). Edukdcia ako proces vychovy
a vzdeldvania vytvara systém. Tento systém tvoria systémotvorné prvky,
ktoré sa bezpodmiene¢ne ztcastiiuju na jeho utvdrani. Absencia ktorého-
kolvek z nich spochybnuje existenciu systému ako takého. Su to:

Ciel vychovy a vzdelévania. V najirfom ponimani je to rozvoj plnohod-
notnej osobnosti konkretizovany cielom daného stupna typu skoly, ktory je
formulovany profilom absolventa. Dalej sa konkretizuje cielmi, ktoré si dané
vyuc¢ovacim obsahom — kurikulom aZ po najkonkrétnej$iu formulaciu ciela
vyucovacej hodiny. Reflexia ciela znamena jeho uvedomenie ucitelom, pozna-
nie a dosahovanie ziakom a prispdsobenie sa podmienkam a prostriedkom.
Reflexia ciela je zdkladom hodnotenia.

Vychovavany - ziak, dieta. Dieta nie je anonymnym ¢lenom triedy, ale
samostatnym a svojbytnym jedincom, ktory sa aktivne zucastiiuje procesu
svojho rozvoja. Miera jeho ucasti méze zévisiet od mnohych faktorov. Utite-
lova reflexia Ziaka a jeho $pecifik vo vyucovani je nevyhnutnou podmienkou
reflexivneho vyucovania. Reflexia dietata v roli ziaka (ktory prijima a ujme sa
svojich tloh) ja prvou podmienkou schopnosti sebahodnotenia.

Vychovavatel - ucitel. Vo vztahu k reflexivnemu vyucovaniu je uditel hlav-
nym aktérom reflexie. Okrem okolitej skuto¢nosti, ktora obsahuje prvky edu-
ka¢ného systému, ucitel vnima a reflektuje aj seba samého ako osobu a seba
v eduka¢nych situdcidch. Zaroven reflektuje a prispdsobuje svoje pedagogické
myslenie, konanie a postoje podla aktudlnych podmienok a im prisposobu-
je prostriedky edukdcie. Sucastou hodnotiaceho procesu ako aj vyucovacich
efektov ma byt reflexia seba samého a svojich intervencii do procesov uéenia.

Podmienky edukicie podmieriuju moznosti dosahovanych cielov. Pod-
mienky su vSetky ztcastnené $pecifikd systému — typ a stuperi Skoly, stuperi
atrovenl rozvoja ziakov, ich vekové $pecifikd aj individudlne moznosti a schop-
nosti. Reflektovanie podmienok znamen4 ich poznanie uditelom a prispdso-
benie ciela, vlastnej pedagogickej ¢innosti a posobenia, ako aj vyber vhodnych
prostriedkov podla aktudlnych aj vyhladovych podmienok (moznosti rozvoja
ziakov).

Prostriedky st obsah, metddy, zdsady a formy edukdcie. Tieto ulitel ap-
likuje a voli na zéklade reflexie poziadaviek danych cielom, moznosti ziakov,
s prihliadnutim na podmienky a s reflektovanym vedomim vlastnych profesi-
ondlnych a osobnostnych predpokladov.
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2. Socidlny kontext reflexivnej vyucby. Socidlny kontext reflexivneho vyu-
¢ovania je ur¢eny $ir$imi socidlnymi savislostami. Tieto vyrazne ovplyvnu-
ju aj edukaény kontext. Vytvara ich niekolko prvkov, ktoré charakterizuju
danu societu v $ir$ich aj v uzsich stvislostiach.

Ideolégia. Slovu ideolégia rozumieme ako sposobu myslenia. Ide najmai
o prevladajice idey a nazory spolo¢nosti, ktoré vedome aj podvedome preni-
kaju a ovplyviiuji myslenie jej ¢lenov. Nemusime chodit daleko do minulosti.
Aj v sticasnosti st urité rozdiely dané mikrosocietou $koly (cirkevné, $tatne,
alternativne), regiénom ¢& miestnymi zvla$tnostami (vplyv tradicii, politic-
kych ndzorov a pod.) Ideolégia je hlavny moment, ktory uréuje, ¢o je prijatel-
né a v akej kvalite. Je preto filozofickou konstantou pre tvorbu hodnotiacich
pravidiel a kritérii v skole, aj v zivote.

Kultira. Nemozno tento pojem zamiefiat s vyznamom bezného ponima-
nia kultiry ako synonyma s umenim, ani ako ho chipu akademické tedrie,
v ktorych sa kulttra chdpe ako charakteristika osobnosti, ktord ma rozsiahle
poznatky a vysoké vecobecné vzdelanie. V sociokognitivaych tedriach sa kul-
tara chépe ako celok vzdjomne prepojenych pravidiel, na zéklade keorych si
jednotlivé osoby utvéraju svoje vzorce spravania, aby sa prisposobili konkrét-
nym situdciam. V druhom vyzname ako implicitné a neur¢ité poznanie sveta,
na ktor¢ho zéklade dévaju tito jedinci svojmu spravaniu smer. V tomto vyzna-
me sa kulttira méze chdpat ako produkt spolo¢nych ludskych vytvorov a ako
spolo¢ne vnimané perspektivy. Kultara danej spolo¢nosti sa méze vyvijat z ko-
lektivnej aktivity a z tvorivych vypovedi spolocenskych skupin k uréitym situ-
4ciam. Méze prevlidat konzumny typ kultiry alebo kultivovanejsi typ kultury
smerujuci k duchovnym hodnotdm. Ako takd vyznamne ovplyviiuje aj modely
prijatelného: sprévania, vykonu, prejavov a pod. ¢o st bezné objekty skolského
hodnotenia. Kultirne vzorce a socidlne fakty vytvéraji rimec a poskytuji za-
meranie kazdej ludskej ¢innosti, vyvinu jedinca aj procesom, prostrednictvom
ktorych sa snazi porozumiet svetu. ,I'udskd bytost je ako pavucik, ktory tka
pavudinu vyznamov a do nich sa vpletd. Touto pavudinou je jeho kulttra®.

Ludsky faktor — ucitelia a Ziaci. V socidlnom kontexte reflexivnej vyucby
sa chapu tieto pojmy $irsie, ako v eduka¢nom kontexte.

1. Utitelia

a) Utitelia sii socidlna profesijnd skupina, ktord mé svoje Specifikd dané rozma-
nitymi faktormi, ktoré ju charakterizuju. St to: postavenie a spolo¢ensky
status, miera rozhodovania, ktort im dand spolo¢nost prizndva, ucta, kto-
ru v danej spolo¢nosti poZivaja.

2 Y. Bertrand, Soudobé teorie..., s. 120.
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b) Utitelia ako konkrétne jedinené osobnosti maju svoju konkrétnu poziciu
v Skole, svoju osobnu histdriu, pritomnost a profesiondlne pliny a priania,
ktoré ovplyviiuju ich ponatie vyucby. Maju svoje osobné kvality a osobné
$pecifikd, ktorymi sa odliSuji medzi sebou navzdjom. Maju svoje socidlne
prostredie, kroré ich ovplyviuje a na kroré maja oni vplyv. Maju svoje silné
a slabé stranky a svoje osobné predpoklady a v6lu k zmene. Reflexivny udi-
tel si je tychto faktorov vedomy, vie ich analyzovat a vie néjst kapacity pre
celoZivotny rozvoj.

c) Utitelia ako profesiondli maju svoje odborné a etické ndzory, perspektivy,
postoje, hodnotové $trukttry a vieru. Tento $pecificky Iudsky atribut —
schopnost rozoznat ,¢o je* a ,¢o by malo byt je velmi vyznamnym fakto-
rom, ktory sa ¢asto manifestuje vo formulcii cielov a preverovania vlast-
nych hodnoét a filozofie, ktoru preferuji v edukaénych situdciich. Preto
profesiondlna ¢innost uditela je silno subjektivne ovplyviiovand nielen ich
profesionalnym presvedéenim, ale osobnymi prioritami. V tychto stvislos-
tiach je ¢asto pre ucitelov dilemou rozhodovanie medzi profesiondlnym,
etickym a osobnym, pri¢om nie je zriedkavé, Ze tieto tri hladiskd mézu mat
antagonistické tendencie. To, ¢o je pre reflexivneho uditela rozhodujuce, je
poznanie miery redlnosti svojich zdmerov v $irsich edukac¢nych aj socidl-
nych savislostiach.

d) Utitelia ako zamestnanci. Poslednym, no délezitym faktorom, ktory sa
podpisuje na ludskom faktore pre kontext reflexivnej vyucby, je postavenie
uditela ako zamestnanca. V tejto role u¢itelia zaujimaju konkrétne postave-
nie v ramci subsystému skoly. Maju legitimnu moc, ur¢ité zmluvné a eko-
nomické zdujmy a zavizky, ktoré ich ochrariuji a podmienuju ich rozvoj.
Nemozno zabudntt na to, Ze kazdy uditel, a to muz ¢&i Zena (ktorych je
prevaha) ma okrem profesiondlneho aj osobny Zivot mimo triedy, ktory
pred nich kladie dalsie povinnosti a perspektivy.

2. Deti
Tak ako utitel aj kazd¢ dieta i ked v utlom veku, méd uZ svoju osobnt biogra-
fiu. Sposob, ako citia, myslia, ako uvazujt o sebe a akym sposobom v skole
reaguju, je ovplyvneny ich pochopenim, spracovanim a prijatim svojej dote-
raj$ej kulturnej, socidlnej a materidlnej sktisenosti. O tomto existuje mnoz-
stvo vyskumov. Sebaponatie dietata, jeho utvérajica sa osobnost st tym, ¢o
vyznamnou mierou ovplyviluje moznosti jeho dal$icho rozvoja, ba aj celozi-
votnej perspektivy.

a) Deti ako rozmanité individuality. Mozno najdolezitejsie je mat na zreteli
obrovskut rozmanitost vlastnosti, schopnosti a postojovych strukeur, s keo-
rymi deti prichadzaju do skoly. Tieto faktory ako: pohlavie, socidlne posta-
venie, slovnd zésoba, jazykovy kéd, u¢ebné $tyly, zdravotny stav, rodi¢ovskd
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podpora, st len netplnym vypoétom toho vietkého, ¢o by reflexivny uéitel
mal o detoch v triede vediet alebo chciet sa dozvediet. Pollard™ pie, ,ze
je bldznovstvom snazit sa generalizovat a vytvarat zovseobecriujtce zdvery
o detoch®, pretoze kazdé je malbou rozmanitych farieb, na ktort sa stéle
maluje.

Deti ako populaina skupina. Vo vieobecnosti o detoch mozno povedat: v su-
casnosti je celd detskd populdcia v procese vyraznych zmien. Tieto zmeny
su dané spolo¢enskymi, ale najmi materidlnymi a medidlnymi prostried-
kami. Prudké zmeny a vyvoj sposobu spolocenskej existencie sposobuju,
ze aj nickolko malo rokov meni kultrne a makrosocialne zvyklosti sucas-
nej generdcie deti. Menia sa hry, sposob komunikicie, vyuzivanie volného
¢asu, vztah deti k dospelym. Ale ment sa aj fyzicka vybava deti, st vyssie,
skor dospievaju a menia sa aj ich typické problémy. Deti trpia inymi cho-
robami, nez pred par rokmi (podvyZiva verzus obezita, alergic), maju iné
perspektivy. Meni sa aj vieobecne prijimand a od detského veku osvojovana
predstava o dobrom zivote. Menti sa Strukttra prestiznych povolani, ¢o sa
prejavuje uz v detskych hrach. Ment sa aj predstava o dobrom a tspesnom
ziakovi. Menia sa predstavy a o¢akdvania rodi¢ov od deti, $koly a uditela.
Toto vietko by mal mlady uéitel poznat, ale skuseny ucitel by mal reflekeo-
vat meniacu sa situdciu a svoje doterajsie poznatky. Nie je ni¢ smutnejsie,
ako dobry ucitel, ktorého minca uz neplati.

Deti ako ludia dneska. Nementi sa to, ze dieta na ur¢itom stupni svojho
vyvoja prechddza tymi istymi vyvinovymi procesmi ako pred tisic rokmi.
Nemeni sa to, ako deti znésaju a zvlidaji zétaz, Gspech a neuspech a ako na
ich désledky reagujii. Nemeni sa vyrazne ich Zivot v $kole a rovnako tazko
prezivaju chvile neistoty. Treba vediet, Ze deti sa v $kole neudia len utit, ale
aj Zit, ze ich uditelom pre Zivot nie je len uéitel, ale aj ich rovesnici, a to tak
kamarati, ako aj ich nepriatelia.

Deti ako ludia zajtrajska. Neudia sa len vedomostiam, ale prijimaju aj ide-
ologiu a kultirne vzorce a doélezité st vztahy tak s uditelmi, ako aj s vrs-
tovnikmi. V $kole stale ostdva pritomny konflikt medzi kreativnymi stra-
tégiami a prejavmi kreativity u deti na jednej strane a reproduktivnymi
postupmi s konformnymi prejavmi deti na druhej strane. Nadovsetko je
dolezité uvedomit si subjektivitu osobnych perspektiv kazdého dietata.
Dieta sa dnes v $kole u¢f aj pre nasledujucich desat, dvadsat rokov, mozno
aj na cely Zivot. A preto je dolezité si uvedomovat, Ze to nie je len prazdna
fraza, ale zavizok do buducnosti, ak povieme, Ze v $kole si pripravujeme na-
Sich buducich kolegov, susedov, u¢itelov nasich deti a vniéat, svojich zatov
a nevesty, s ktorymi budeme zit my, alebo nasi blizki.

10

A. Pollard, Reflective..., s. 39.
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¢) Detiako deti. Predovietkym ulitel nikdy nesmie zabudnug, ze dieta zaujima
rolu ziaka, len na ur¢itu ¢ast dria, len maly usek svojho zivota. Okrem tejto
roly je aj deérou, & synom svojich rodi¢ov, vnukom, kamaratom a priate-
[om svojim vrstovnikom. Preto reflexivny uditel musi formulovat ciele pre
deti s porozumenim ich rodinnému zédzemiu, detskej kultare a rodiacim sa
individualitdm.

Charakteristiky reflexivnej vyutby

V tychto naznalenych stvislostiach je ponatie reflexivnej vyucby a reflexiv-
ncho utitela celistyym konceptom odborného akceptovania rozmanitosti
a hlbokej empatie; nie ako naivného veitenia sa, ale ako pristupu k dietatu na
zéklade poznaného zhodnoteného a premysleného konceptu.

Pre zivot ¢loveka je charakteristickd tendencia utvarat vztahy. Tieto vzta-
hy p6sobia bipolarne, pri¢om spletajt siete vztahovych $trukear. V ich rdmci
posobia sily vzijomného posobenia mnohymi smermi. Pre poriatie reflexivnej
vyucby je dolezité poznat charakeeristiky, ktoré st pri formovani vztahov do-
lezité.

Andrew Pollard" sformuloval $est charakeeristik reflexivnej vyucby. Vychadzal
z Deweyho konceptu aplikdcie poznatkov o reflexivnej ¢innosti do procesu
vyulovania, ktort popisal v prici: dko rozmyslame: Vztah reflexivneho mys-
lenia a edukacného procesu':

1. Reflexivna vyu¢ba znamena aktivny zdujem o ciele a dosledky edukaéného
procesu so zretelom na dosiahnutie optimalnej ti¢innosti vyu¢ovania. Této
tdinnost je meratelnd a evidovatelna

2. Reflexivna vyucba prebieha v cyklickom $piralovitom procese, pocas ktoré-
ho uditel nepretrzite monitoruje, hodnoti a reviduje svoje vlastné posobe-
nie.

3. Reflexivna vyucba vyZaduje sposobilost vyuzivat metédy diagnostikovania
— ziskavania informécif o triede pre podporu rozvoja vyucovacej spdsobi-
losti a pre hodnotenie vysledkov, prinosov a efektov.

4. Reflexivna vyuc¢ba vyzaduje postoje: nezaujatost, zodpovednost a nadse-
nie. Tieto pomahaju predchadzat nekritickému a pred¢asnému uzatvéra-
niu procesov hodnotenia.

5. Reflexivna vyucba je zalozena na uditelskom usudzovani, ktoré ¢erpd in-
formécie ¢iasto¢ne zo sebareflexie a ¢iastoéne z pedagogicko-psycholo-

Tamtiez.

12 J. Dewey, How we think: A Restatement of the Relation of Reflective Thinking to the
Educative Process, Chicago: Henry Regnery, 1933.
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gickych poznatkov zaloZenych na permanentnej diagnostike, evidovani
a hodnoteni

6. Reflexivna vyucba, profesiondlny rozvoj a persondlne naplnenie sa rozvija
prostrednictvom spoluprice a dialégu s kolegami.

1. Ciele a dosledky

Reflexivna vyucba znamend aktivny zdujem o ciele a désledky edukaénej
¢innosti so zretelom na dosiahnutie optimdlnej ucinnosti vyucovania.
Téato ucinnost je meratelnd a evidovatelnd.

Tato poziadavka ma vztah k bezprostrednym cielom a désledkom préce
v triede, za ¢o mé ucitel priamu zodpovednost. Avsak ucitelskd praca zévist
aj od Sirsej society, spolocenskej situdcie a vplyvu aktualnych spolo¢enskych,
ideovych a politickych snah na skolu. Reflektujuci uitel musi zvazovat a pre-
mysat o oboch sférach.

V sucasnosti je markantné usilie modernizovat $koly a Skolstvo u nds
v zmysle demokratickych a humanizujicich tendencii. Reflexivny uditel by sa
mal stotoznit so $ir$im politickym spolo¢enskym zémerom, ktory ma realizo-
vat vo svojej kazdodennej prici; a mal by chciet prispievat k jeho realizacii ako
¢lovek aj ako profesional.

2. Cyklicky proces

Reflexivna vyucba prebieha v cyklickom $pirdlovitom procese, pocas kto-
rého uditel nepretrzite monitoruje, hodnoti a reviduje svoje vlastné poso-
benie.

Této charakteristika sa vztahuje na proces reflexivnej vyucby a tvori zdklad
pre dynamiku uditelskej ¢innosti a perspektivu jej rozvoja. Koncepcia skoly
orientovanej na ziaka ako PCE (person centred education) vo vieobecnosti
vychadza z individualizovanych potrieb Ziaka a smeruje k jeho optimalnemu
individualizovanému rozvoju. Toto je velmi zjednodusene povedané, pri¢om
skuto¢nost je omnoho zlozitejsia. Schopnost orientovat sa v nej, vediet riesit
zlozZitd situdciu dant uz tym, Ze uditel ma v triede ziakov, z ktorych ku kazdé¢-
mu by mal individualizovane pristupovat, zavana idealizmom a neredlnostou.

Poziadavky reflexivneho vyucovania v triede pramenia priamo z ucitel-
skej préce zalozenej na akénom vyskume'. Otcom tychto myslienok bol uz
v sedemdesiatych rokoch Stenhouse’, ktory presadzoval zdsadu, ze ulitelia

3 ]. Elliot, Action Research for Educational Change, Buckingham: Open University
Press, 1991.

L. Stenhouse, A% Introduction to Curriculum Research and Development, London:
Heineman, 1975.
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maju byt vyskumnikmi (reflective practitioner) vo vlastnej triede, majt vediet
vyskumnymi metédami pozndvat svoju précu, jej priebeh a dosahované efekey
a rozvijat kurikulum prostrednictvom praktického vyskumu. Neskor vznikli
aj dalsie obdobné modely”, ktoré uprednostriovali rozdielne priority. Spo-
lo¢nym znakom a prioritou, na ktort sa vietky sustreduju, je sebareflexia ako
tstredny ndstroj, keory cyklickost a permanentnt reflexiu zabezpecuje.

O akd $trukedru pedagogickej préce ide v reflexivnej vyucbe na rozdiel od
beznej? Utitelia sa bezne orientuju na planovanie, pripravu a organiza¢né za-
bezpelenie a realizdciu vyucovania. V niektorych pripadoch mozno zaraduju
aj evalvaciu (mysli sa evalvécia svojej ¢innosti). Reflextvny uditel sa sustredu-
je aj na monitorovanie, pozorovanie a zhromazdovanie udajov (ddt) o svojej
vlastnej préci, o sebe samom, a tiez o detoch, ich zdmeroch a snazeniach, po-
citoch, prezivani a konani. Tieto udaje sa musia neskor zaevidovat, kriticky
analyzovat a zhodnotit tak, aby sa mohli vysvetlit ich pri¢iny, zaujat tsudok
a urobit rozhodnutie pre dalsi postup.

Takyto postup moze viest uéitela pri jeho dalSom strategickom postupe ¢i
v préci s obsahom alebo socidlno-vztahovou Struktirou v triede. Ale aj v indi-
vidudlnej pomoci niektorym Ziakom, pri¢om na zéklade reflexie reguluje svoje
dalsie pedagogické posobenie. Je to dynamicky proces cyklicky sa odvijajuci
po $piréle a smerujtci k vyssej kvalite vyucby. Uvedeny model je zjednoduseny
a schematizovany na zdoraznenie kltc¢ovych krokov, ktoré tvoria reflexivnu
vyucbu.

3. Spdsobilost a kompetencia diagnostikovania v triede

Reflexivna vyucba vyzaduje sposobilost vyuzivat metédy diagnostikova-
nia — ziskavania informdcii o triede pre podporu rozvoja vyucovacej sp6-
sobilosti a pre hodnotenie vysledkov, prinosov a efektov.

V angli¢tine sa pouziva termin competence in classroom enqiury'®, &o zna-
mend spdsobilost vySetrovania v triede (triedneho $etrenia). KedZe vySetrova-
nie v naSom kontexte ma iny vyznam, priklaname sa k pouzitiu zavedené¢ho
vyrazu diagnostikovanie. V najsirSom chépani tohto pojmu mozno rozliovat
tri zakladné druhy sposobilosti, schopnosti alebo zru¢nosti ako etapy diagnos-
tickej ¢innosti:

1) spésobilost ziskavat informacie,
2) sposobilost analyzovat informdcie,
3) spésobilost hodnotit informacie.

5 J. Elliot, Action...; Mc J. Niff, Action Research. Principles and Practice, London: Ro-
utledge, 1992.

¢ A.Pollard, Reflective..., s. 14.
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Tieto spolu, ako neoddelitelnd Struktira zruénosti a spdsobilosti spolu

s u¢itelovou odbornostou utvéraji diagnosticki kompetenciu. Je to ndro¢nd
a vysoko odbornd a zodpovedna ¢innost s vyraznymi poziadavkami na etiku,
pretoze od nej sa odvija zvySovanie ulitelskej sposobilosti, ale zévisi od nej aj
pedagogické rozhodovanie o detoch v triede. Vzdy mé tri dimenzie', kroré

pred neho kladu dilematické otdzky:

osobnostn — to znamend, ze uditel chce a mé vélu ziskavat, analyzovat
a hodnotit informdcie s cielom zlepsit svoju pedagogicku pracu — ¢ je
a chee byt reflextvnym profesiondlom,

odbornt - to znamend Ze ucitel poznd a je schopny pouZivat a rozvijat
néstroje pedagogického diagnostikovania — diagnostické metddy a vie ich
vysledky vyuzit na skvalitnenie a rozvoj pedagogickej ¢innosti — ¢ vie a do-
kdze byt reflexivnym profesiondlom,

etickd — to znamend, ze uditel si je vedomy etickych zésad a noriem pri vyu-
zivani informdcif o ziakoch, je objektivny pri ich analyzovani a spravodlivy
pri ich hodnoteni — & sa méze pokladat za reflexivneho profesiondla.
Sposobilost ziskavat informdacie. Metddy ziskavania informdcii sa od-
vijaji od zdkladného poznania toho, ¢o sa v Skole deje. To znamena, ze
ziskavanie informdcii na diagnostické ucely nie je prvoradé a samotcelné.
Naopak, vzdy sa vztahuje k vyuc¢ovacim ¢innostiam, na ne nadvizuje a ich
efekty méoze merat a hodnotit tiez. V $kole neexistuje ¢innost, ktora by sa
nedala vyuzit na diagnostické cely. Treba mat vSak vopred premyslené, ¢o
sa d4 a bude méct hodnotit, mat k tomu vyvinuty ndstroj a vytvorit si pre
ziskavanie udajov ¢asovy priestor. Niekedy nie je potrebny ¢as navyse, ale
priame didaktické materidly (testy, previerky a pod.) mézu byt zdrojom
na ziskavanie tdajov. Za met6dy ziskavania udajov mézeme povazovat:
zbieranie ddt a udajov, popisovanie situdcii, procesov, pripadov, meranie
vyucovacich vysledkov (efektov) podla vynalozenej snahy a sprévnosti.
Existuju dva zakladné druhy informacit, s ktorymi ucitel pracuje a musi ich
vediet rozlisit:

Objektivne dita a informdcie, ktoré popisuju, meraja, vycisluju kto ¢o
a ako robi, v akom ¢ase a na akom stupni spravnosti. Maju délezity vyznam
pre hodnotenie, ako uréovanie vyucovacich efektov a vysledkov, ktoré Ziaci
dosahuju.

Subjektivne dita a informdcie, kroré popisujt, odhaduju, predpokladaju
ako kto citi a mysli — teda vnimanie, predstavy, ale aj o¢akdvania deti a ich
okolia od vyucovacicho procesu v najsirSfom zmysle slova. Maju vyznam
pre formativnu spatnt vizbu v rdmci hodnotiaceho systému.

17

B. Kasacova, Uditel Profesia a priprava, Banskd Bystrica: PF UMB, 2002.
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- N
Ziskavanie informacii / Analyza udajov

Vyucovaci proces
Ucitel — Deti

Re- Evalvécia dat
flexia ’\741///

Schéma 4. Proces diagnostikovania vo vyutovacom procese

Obidva druhy udajov st pre reflexivneho uditela cennym zdrojom infor-
mécii, nemozu vsak zostat len v podobe ziskanych nespracovanych dat. Ako
také by ostali len ako samotdelné cvicenia, nepriniesli by diagnosticku infor-
midciu a nemali by schopnost menit a postvat pedagogicku ¢innost ucitela. Su
prentho néstrojom na meranie a hodnotenie urovne aj jeho vlastnej ¢innosti.
2. Analytické sposobilosti. Tieto sposobilosti reflexivneho uditela st potreb-

né na to, aby deskriptivnym tdajom dal pedagogicky vyuzitelny vyznam.

Samotné fakty, udaje, vysledky merani aj testovania maju len deskriptivny

vyznam, kym nedéjde k ich interpretovaniu. Ziskané tdaje mézu mat pre

uditela reflexivny vyznam, ked ich d4 do vzdjomného vztahu k pri¢inim aj
nésledkom a registruje ich zmenu v ¢ase, resp. vyvoji ziaka a jeho vykonov.

Na tomto zaklade ich vyuziva tak v praktickom uplatnovani pedagogic-

kych postupov a individualizovanom pristupe k Ziakom, ako aj na rozvoj

vlastného pedagogického uvazovania a rozhodovania. Su zakladom objek-
tivneho pedagogického hodnotenia.

3. Evalva¢né sposobilosti. Evalvainé sposobilosti sa utvéraju, rozvijaju
a uplatiiuju pri posudzovani vysledkov a efektov dosiahnutych vo vyuco-
vacom procese. Ide najmi o praktické vyhodnocovanie vysledkov merani,
skusani, testov a diagnostickych zistovani. Nejde len o hodnotenie ako
priradenie uréitého sidu a usudku o dosiahnutych vykonoch Zziakovi, ale
o komplexné posudenie rozvojovej trovne z hladiska ciela, snah a vykonov
vo vztahu ku skasenosti, pri¢om sa vysledky evalvicie uzko spdjaju s prog-
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nézou dalSicho vyvoja. Tieto zédvery su potom vychodiskom pre dalsiu stra-

tégiu pedagogického posobenia'.

4. Postoje k vyutovacej cinnosti utitel

Reflexivne vyucovanie vyzaduje postoj nezaujatosti, zodpovednosti a nad-
$enia. Tieto pomdhaju predchddzat nekritickému a pred¢asnému uzatvi-
raniu procesov hodnotenia.

Tieto atributy definoval vo vztahu k reflexivnej vyucbe J. Dewey" Pova-
zuju sa za nevyhnutné poziadavky na pristup uditela k vyucbe ako takej, teda
majt byt obsiahnuté v jeho pedagogickej koncepcii vyucby ako osobnej pro-
fesiondlnej cesty. Ide o viac nez poziadavky na osobnost utitela, pretoze st to
zékladné atributy jeho pristupu k ¢innostiam spojenym s profesiou. Nejde
len o priamu vyucovaciu ¢innost, ale aj o procesy pedagogického uvazovania,
rozhodovania, konania, analyzovania a hodnotenia ako sucast reflexie, krord
tento cyklus reguluje a zavriuje.

1. Nezaujatost

J. Dewey® vysvetlil tento pojem ako: aktivhu tizbu a potrebu na¢tvat viac,
nez len jednej strane, viimat si fakty plynuce z kroréhokolvek zdroja, venovat
plntt pozornost aj alternativnym moznostiam a schopnost rozpoznat mozny
omyl, hoc by aj plynul z maximalne doveryhodného zdroja.

Nezaujatost je zékladnym predpokladom pre presn reflexiu, pretoze ziad-
ny meratelny jav, ktory je len ¢iastkovym tdajom, sa nemdze posudzovat ne-
zévisle od inych javov. Kazdy jav sa d4 vykladat inak v z4vislosti od réznych
svetondzorovych hladisk a ked nan nazerdme len cez vlastny uhol pohladu,
nemdme moznost vidiet jeho pravy vyznam. Mdme tendenciu prisudzovat ja-
vom, faktom a udajom svoje predstavy, ocakdvania, predsudky a ideologické
zévery. A nielen to, mdme tendenciu vychddzat z tychto vlastnych vychodisk
ako z jedine sprévnych, alebo aspon ,,spravne;jsich®.

Nezaujatost znamend nielen vediet akceptovat aj nézor a zévery odlisné
od mojich a vediet vnimat argumenty z pozicif inych ndzorovych a postojo-
vych vychodisk. Nezaujatost znamen4 brat fakty ako fakty pri registrovani, pri
evidovani a uvedomit si, Ze ich interpreticia nesmie byt zatazend hodnotia-
cim stanoviskom. Hodnotu ddva tymto javom v podstate socidlny a eduka¢ny
kontext dan¢ho javu. Nezaujatost znamena plne si uvedomit, Ze v interpretécii

8 Diagnostikovanie, hodnotenie a evalvicia v skole, eds. S. Babiakova, M. Cabanov4,

Banskd Bystrica: PF UMB, 2012, s. 182-183.
¥ J. Dewey, How we think...,s. 29-30.

20 Tamtiez, s. 29.
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déva utitel javom ten kontext, aky chcee, vie a méze (z hladiska svojich vedo-
mosti zru¢nosti a postojov). V tom spociva vyznam druhé¢ho atributu - zod-
povednosti, aby vedel ochrénit javy a fakty pred svojim vlastnym skreslenim.
Na to potrebuje jednak poznat teoretické vychodiskd tychto skreslujucich
mechanizmov (subjektivne a objektivne prekdzky adekvdtneho pozndvania
ziakov) a tiez sebareflektovat svoje slabosti, ked podlicha tymto tendencidm.

2. Zodpovednost

Zvazovat disledky planovanych krokov, to znamend vediet ich predvidat, prijat
a mat vélu zosobnit'si tieto dosledky, ked pridu, nech sii akékolvek... Intelektudlna
zodpovednost zabezpecuje beziihonnost™.

V uditelskej praxi zodpovednost neznamend plinovat a projektovat ¢innos-
ti presne a do bodky nemenne. Zodpovednost v reflexivnej vyu¢be znamend
poznat a reflekcovat skutoénost (triedu, obsah udiva, podmienky, prostriedky
aj persondlne moznosti) natolko, aby utitel v rdmci pldnovania ¢innosti vedel
predvidat mozné rozne eventuality, ktoré mézu nastat. Intelekeudlne pozadie
nehovori len o mnozstve a kvalite poznatkov, ktorymi ucitel disponuje. Ide
o schopnosti, spdsobilosti a kognitivne dispozicie uéitela (intelektudlne schop-
nosti a vedomosti), ktoré¢ dokdze plnohodnotne vyuzivat v kazdej etape svojej
¢innosti (projektivnej — planovacej, realizaénej — vykonnej a hodnotiacej -
reflexivnej). Intelektualna zodpovednost uditela znamend aj vediet upustit od
zauzivanych stereotypov a dokdzat prijat a zacat nové postupy, ak je presvedde-
ny o ich sprdvnosti. A to od jednotlivych u¢itelskych ukonov po¢ntc (spdsob
komunikdcie so Ziakmi, hodnotenie ziaka a jeho inovicic) az po prijimanie
novych eduka¢nych teérii a ich kritické spracovanie pre vlastni pedagogicku
koncepciu (selekcia inova¢nych trendov a ich aplikdcia v pedagogickej pra-
xi). Zodpovednost sprevddza ulitela od vyberu pedagogickych prostriedkov
cez najjednoduchsie uditelské tkony az po jeho individudlnu pedagogicka
koncepciu ¢i vyucovaci $tyl. Reflexivny uditel si uvedomuje moralny, odborny
a osobnostny rozmer svojho pedagogického pdsobenia.

3. Nadsenie
Uprimné nadsenie je postoj, ktory zabezpecuje intelektuilnu silu. Ked je
¢lovek nadseny, pohlteny svojou pricou, predmet jeho ¢innosti ho vidy
hlboko zaujima. Niet viSieho nepriatela efektivneho myslenia, nez strata
zdujmu®,

Nadsenie, ako treti nevyhnutny postoj reflexivneho uditela, ma vztah k sa-
mej podstate jeho vztahu k praci a k ¢innosti, ktorou sa préve zaober4. Takyto

2l Tamtiez, s. 30.

2 Tamtiez.
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uditel moéze byt oddany, samostatne mysliaci, schopny samostatného tsudku,
energicky a zapaleny nad$enec. Nad$eny ulitel netrpi nudou a stéle je v iom
dieta, ktoré potrebuje chapat. Nadseny uéitel viak nie je naivnym $agom, krory
pretvarkou chee vzbudit nad$enie inych. NadSenie sa nedd hrat ani oklamat.
Bud'viom je, alebo nie je. Ale d4 sa profesiondlne budovat a udrziavat, ak ver,
ze je dolezité.

Nadsenie znamend vediet sa vratit do svojich detskych rokov a priniest z4-
zitky su¢asnym detom ako svoje prezité pribehy a cennosti, ale nie zotrvévat
v prezitom aj za cenu presvied¢ania o cennosti toho, ¢o uz dnes nema hodno-
tu. Udrzat si nad$enie, to znamena ochrénit si psychické zdravie a entuziaz-
mus a moct ho dalej odovzdavat. Jednym zo sprievodnych znakov syndrému
vyhorenia u uéitelov je strata nadienia alebo jeho trvala absencia. Ziadna sna-
ha, vysoka odbornost, osobnostné kvality ani etickd ¢istota nemédze nahradit
chybajicu Stipku nadSenia.

Postojové $truketra utitela je jeho individudlnou osobnostnou vybavou.
Avsak uvedené tri atributy: nezaujatost, zodpovednost a nadsenie si nevyhnut-
nymi predpokladmi, aby uditel dokazal pracovat reflexivne. To znamen4, ze
neustéle zvazuje a prehodnocuje pedagogicka situdciu vo vztahu k cielu a z4-
merom, reflektuje a akceptuje podmienky, efektivne a zmysluplne vyuziva
pedagogické prostriedky, pricom poznd a akceptuje moznosti svoje aj svojich
ziakov.

5. Utitelské usudzovanie

Reflexivne vyucovanie je zalozené na uditelskom usudzovani, ktoré cerpa
informadcie iastocne zo sebareflexie a ¢iastoéne z pedagogicko-psycholo-
gickych poznatkov zalozenych na permanentnej diagnostike, evidovani
a hodnoteni

V mnohych inych profesidch sa profesiondlne tsudky buduju na zaklade
exaktnych merani, odhady profesiondlov st ur¢itymi kvantifikovatelnymi
ukazovatelmi (ckonomické audity, prévne znalecké odhady, psychologické
posudky, medicinska diagnostika). Na ich zdklade sa zvy¢ajne planuje, prog-
nézuje, zavadzaju sa stratégie rieSenia alebo ndpravy daného stavu.

Popri nich ucitelské usudky maju velmi voluntaristickd, na subjektivnom
prisudzovani zalozent logiku, ¢asto postradajicu pevné pravidld a vnatorné
zévazné Strukeary. Takéto volné a subjektivne uvazovanie a usudzovanie je
viak aj v utitelskej profesii vychodiskom k zéverom a odporucaniam pre dalsiu
profesiondlnu ¢innost ucitela a byva vychodiskom aj pre hodnotenie trovne,
uréovanie prognozy a predikovanie perspektivy pre dieta, ktoré je Ziakom da-
ného uditela.
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Uvahy o utitelskom tsudku a usudzovani sa stali predmetom seriézneho
vedeckého zdujmu $pecificky orientovanych pedagogickych a psychologickych
vyskumov v stvislosti s rozvojom oblasti pedeutoldgic o ucitelskom mysleni
a uvazovani. Autori vychadzali zo zisteni, Ze poznatky a vedomosti uéitelov
byvaju ¢asto predmetom kritiky. Bolster® konstatoval vo svojej praci K efekziv-
nejsiemu modelu vyskumu vjuiby, ze ulitelia vo sfére ucitelského rozhodovania
v triede vykazuju isté negativne charakeeristiky. Tieto sa tykali najma toho, Ze
ich vedomosti sa opieraji o individudlnu skisenost a spjajt sa s vierou, Ze ,,¢o
doteraz fungovalo, je stéle dobré®. Teda: kym to funguje, netreba ni¢ menit. To
sa tyka najmi praktickych situdcii. Tento postoj byva velmi odolny zmendm
a takyto pohlad je typicky pre uéitela ,,rutinného praktika .

Na rozdiel od toho Schon® sa zaoberal nielen kritikou tradi¢ného uditel-
ského pedagogického uvazovania, ale rozvijal charakreristiky uditela ako ,,ref-
lexivneho praktika“, Taziskom v praci uditela — reflexivneho praktika st podla
neho vyskumné praktiky. Avsak rozliSuje medzi vyskumom ako ,vedeckon” pro-

fesiondlnow linnostou a viskumom ako siicastou ,pomihajicej” profesiondlnej
Cinnosti, akou je ulitelstvo.

Prvy typ vyskumnej ¢innosti sa zaoberd kvantitativnymi a objektivnymi
tidajmi. Druhému typu vyskumnej prace prislichaju skor subjektivne, inter-
persondlne a kvalitativne otazky a problémy. Tento typ zvidza k urcitému ne-
poriadku, prili$nej intuitivnosti v praktickej ¢innosti a k tendencii upustat od
prisnej analyzy, ktord priamo poclas profesiondlnej ¢innosti nie je prakticky
mozna, pretoze sa pouziva postup: tedria v praxi, resp teoretické vedomosti
ako stcast profesiondlnej akcie. To je snaha rutinného praktika byt profesi-
onélnejsim. AvSak u reflexivneho praktika sa v tomto postupe zachovéva po-
stup: reflexia ako siicast profesiondlnej cinnosti a ndslednd analyjza reflektované-
ho na zdklade wvedomenia a stidia tedrie.

Reflektujuci praktik nielen konfrontuje seba a situdciu s teériou a praxou,
ale je schopny aj rozvijat svoje osobné tedrie. Dokdze aj prispievat k su¢asnym
pedagogickym tedridm reflektovanim svojich skusenosti, a tak ich revidovat.
Pri takomto postupe sa teéria neustale obohacuje o praktické skasenosti a ne-
hrozi, Ze sa stane nezivotnou®.

2 A.Bolster, Towards a more effective model of research on Teaching, ,Harvard Educa-

tional Review” 1983, Vol. 53, No. 3, s. 294-308.

S. Veenman, Perceived Problems of Being Teachers, ,Review of Educational Rese-

arch” 1984, Vol. 54, No. 3,s. 143-178.

5 D.A. Schén, The Reflective Practitioner: How Professionals Think in Action, Lon-
don: Maurice Temple Smith, 1983.

% Mc]J. Niff]., Action...
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Schéma &. 5. Schémy utitelskych usudkov

Ak niekto reflektuje svoju praktickd ¢innost, stdva sa vyskumnikom
v praktickom kontexte”. Nie je zavisly od kategérii, uznévanych teérii a tech-
nik, ale dokdZe svoje poznatky vyuzivat, aby tvoril svoje vlastné tedrie pre
kazdy jedine¢ny pripad. Jeho diagnostikovanie v triede nie je limitované len
povodnym zdmerom, ale je schopny pocas vyucovania operativnym $etrenim
zistit aj to, ¢o vopred nepldnoval. Neuvazuje o zdmeroch a cieloch oddelene,
ale definuje si ich interaktivne tak, ako sa vyvija problematicky pripad. Jeho
profesionalne konanie je neodluéitelné od odborného, osobného a etického
uvazovania — jeho myslenie je su¢astou ¢inu. Experimentovanie je prefiho
uréitym druhom praktickej ¢innosti. Vyuzivanie diagnostickych néstrojov
je sucastou jeho vyucby; priebeh, ako aj vysledky vyucovania st predmetom
jeho diagnostikovania.

Zdroje a predmet uditelskébo usudzovania sa nachidzaju v priamej vy-
ucovacej ¢innosti aj mimo nej, v pedagogickej teérii aj mimo nej. To ¢o ich
spdja a kedy sa stdvaju zdrojom pre ucitela reflektujiceho myslenie, konanie
usudzovanie a rozhodovanie, st dva faktory:

¥ H. Meulenkamp, Leren reflecteren en bet trainen van vaardigheden, [w:] Projekr

Zmena is Slowaaks voor verandering.. Een Onderwijsondersteuningsproject, Leuven

—Apeldoorn: Garant, 2000, s. 19-32.
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1. sebareflexia svojho  uvaZovania, myslenia, olakdvania
konania, spravania usudzovanie o sebe

postojov manifestovanych aj latentnyjch

2. edukaciné tedrie pedagogické
didaktické usudzovanie o pedagogickych javoch
psychologické

Znaky reflexivnebo uditelského usudzovania mozno utriedit takro:
Tedria a prax sa v uvazovani uditela prelina prostrednictvom reflexie.

N o=

Vyskumné postupy a techniky sa uplatriuji v praktickom vyuc¢ovacom
a diagnostickom kontexte.

Flexibilita zimerov, umyslov a cielov je v eduka¢nom procese pritomna.
Uvazovanie je permanentnou suc¢astou konania.

Experiment je stcastou priamej uditelskej ¢innosti.

O W W2

Diagnostikovanie a meranie je sacastou vyucby.

Predmet reflexivneho ulitelského usudzovania je predmetom len z poh-
ladu uditela, pricom on sdm mu prizndva pravo na samostatni, autonémnu
existenciu, aby sa vyvaroval prisudzovaniu svojich tsudkov druhym ludom.
Z takéhoto hladiska méZeme povazovat za predmet:

1. zZiak ako dieta v procese rozvoja jeho osobnosti,

2. uditel v procese vyucby ako praktickej ¢innosti aj v procese profesiondlne-
ho rozvoja,

spdsob interakcie a spoluprice v ramci triedy,

kurikulum ako predmet sprostredkovaného odovzdavania poznania,
kurikulum ako predmet kritického myslenia,

sirsi kontext triedy, $koly a society,

NNV AW

kolegovia, ich profesiondlne nézory, postoje, skusenosti a ich reflexia.

6. Utenie sa s kolegami

Reflexivne vyucovanie, profesiondlny rozvoj a persondlne naplnenie sa
rozvijaju prostrednictvom spoluprice a dialégu s kolegami.

Hodnota povolania, zamestnania & hibka ziujmu o reflexivne ¢innosti sa
velmi ¢asto zvySuje, ak sa pestuje v spojeni s ostatnymi kolegami. Pre uditela
moze byt prileZitostou na programovanu reflexiu spolupréca:

1. so Studentmi ucitelstva ako cvicny uditel,

2. s kolegami ucitelmi v skole a mimo nej vo vzdeldvacich programoch a aktivi-
tich,

3. suditelmi — didaktikmi na fakultich pripravujicich ucitelov.
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Okolnosti na 1. stupni zdkladnej Skoly st $pecifické najmai vys$ou mierou
priamej pracovnej ¢innosti venovanej detom v triede a kontaktu s nimi. Tito
uditelia pocituju ¢asto vyssiu potrebu kontaktovat sa, reflektovat svoju profe-
siondlnu skusenost, ale aj osobnostne sa potvrdit prostrednictvom riadneho
dalicho gradua¢né¢ho $tadia. Pre nich mé dalsie vzdeldvanie vacsi vyznam pré-
ve preto, ze okrem novych vedomosti maji moznost vymeny a reflektovania
vlastnych skusenosti s kolegami. Tieto tendencie potvrdili aj nase vyskumy?.

Spolupréca v edukaénych procesoch sa opiera o socidlnu povahu ucenia.
Toto je prirodzené tak pre deti, ako aj pre dospelych. Pritom funguje na tych
istych zakladnych principoch. Spolupraca provokuje k diskusii a spolo¢ne;j ak-
tivite. Ciele sa takto upresriuji a vyjasniuju, skisenosti sa oznamuju a vymiena-
ju. Jazyk a koncepty pre analyzovanu ¢innost sa vyjasnuju, ¢istia a kultivuja.
Osobné neistoty vo vztahu k inovacidm sa redukuju, hodnotenia sa stivaju
objektivnejsimi a prijimajt sa zdvizky. Nadovsetko vyznamnym sa javi, Ze akti-
vita a diskusia sa postupne prepletaju tak, ako sa prelinaju hodnoty jednotlivea
a komunity. Tym sa postupne ciele kurzu stdvaju aj cielmi Gcastnika. Takto
dochddza k osobnému naplneniu a potvrdeniu a zdroven sa zvySuje vzdelava-
cia efektivita.

Z praxe je zrejmé, ze ziakov v skole dokdze k spolupraci lepsie viest taky
uditel, ktory ma sim skusenosti s aktivitami veducimi k spoluprici, nez ten,
ktory takéto skusenosti nema alebo ich poznd len z literatary. V stcasnosti sa
dost vela publikuje o sudrznosti triedy ako jednej z podmienok jej rozvoja, ako
aj jednotlivcov. Naproti tomu v $koléch stéle prevlada, a v nicktorych velmi
vyrazne, princip sttazivosti. No uditel, ktory sdm zazil prospech nadobudnuty
v procese spolo¢ného ucenia sa, timovej prace, planovania, realizicie a hodno-
tenia prace skupiny spolu s cyklicky sa opakujtcimi reflexivnymi aktivitami,
dokéze skor rozlisit, ako prospech jednotlivca ovplyvni proces rozvoja skupi-
ny — triedy a ako rozvoj triedy méze stimulovat proces rozvoja kazdého jed-
notlivea. Pri reflexivnych kooperativnych ¢innostiach nedochddza k rezignacii
a demotivacii jednotlivcov tak ¢asto ako v sutazivych — kompetetivnych ¢in-
nostiach, kde uspech zaziva len jeden alebo niekolki a zvy¢ajne vzdy ti isti.

A. Pollard® konstatuje, ze reflexivni uéitelia zazivaju za akychkolvek okol-
nosti urdite vi¢sie potesenie a viac taZia z prace, experimentovania, rozhovo-
rov a reflektovania s ostatnymi. Okrem samotného osohu a potesenia z u¢enia
a profesionalneho rozvoja, st aj zdanlivo rutinné ¢innosti zaujimavejsie a zd-

2 B. Kasacova, A. Douskovd, Vysledky vyskumu: Cvicni ucitelia PF UMB v Banskej
Bystrici. Nézory na spésobilosti Studentov na pedagogickej praxi, [w:) Uloha fakult-
niho uditele a fakultni cviiné skoly v pripravé budoucibho ucitele, red. T. Janik, Brno:
PdF MU, 2002, s. 61-78.

¥ A.Pollard, Reflective..., s. 19.
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bavnejsie. Dokonca subjektivny pocit rutiny ako nudy sa vytrica, a rutina sa
stava len prostriedkom na ulahéenie ¢innosti automatického charakeeru.

Charakeeristiky reflexivnej vyucby alebo niektoré z nich boli, st a budu
pritomné u kazdého uditela uz ¢i v tradi¢nej, alebo inovaénej skolskej praxi.
Nositelom reflexivnosti je vzdy uditel a nie $kolsky systém ani samotnd peda-
gogicka tedria. Vytvaraju a umoziujt len priestor a predmet reflexie v redlne;j
skolskej praxi®.

Profesiondlny rozvoj a reflexivna vyutba

Reflexia moze byt pritomnd uz u uplného novélika (uz v ase pripravy na
ulitelské povolanie). Ak sa stane trvalou stiastou jeho praxe, sprevddza ho
trvalo®’. Na druhej strane je to aj sti¢ast procesu ucenia a ako takd sa tiez moze
rozvijat. V niektorych profesiondlnych obdobiach hrozi redlne nebezpeden-
stvo, ze ludia svoju profesiondlnu kompetenciu znizuju stabilizovanou pro-
fesionalnou rutinou, krora ich obmedzuje v rozvoji*. Reflexivna prax moze
pomoct prekonat to. Aj ked uditel dosiahne troven experta, reflexivna vyu¢ba
mu moéze pomdct ubranit sa rutine a falo$nému sebauspokojeniu. Reflexivna
vyu¢ba mu pontka repertodr otézok a nuti ho neustéle si kldst otazky o sebe
samom, o svojej vlastnej praci a ziakoch hladajic a rozvijajic ¢o najvyssiu kva-
litu®. Reflexivna vyucba tak podmienuje znovupotvrdzovanie kompetencie
neustélou evalviciou, sledovanim rozvoja. Ona je podmienkou samej podstaty
uditelovho rozhodovania, usudzovania a rozvoja a v neposlednom rade aj z4-
rukou vysokej kvality jeho vyucovania.

Reflefivny utitela a reflexivna vyutha
Anotdcia

Cielom kapitoly je objasnit pojem, postavenie, vyuzitie a vztah reflexie k edukaénému
procesu a prici utitela. Nielen ako siéast priamej vyucovacej ¢innosti uditela pri uceb-
nych ¢innostiach Ziakov, t.j. pri reflexivnom vyucovani, ale aj v stvislosti s procesom
hodnotenia, s faktom a konzekvenciami hodnotenia Ziakov na ich rozvoj.

Klicové slova: uditel, reflexia v profesii uditela, reflexivny uditel, uéitel vyskumnik,
diagnostikovanie a hodnotenie uditela

% Diagnostikovanie..., eds. S. Babiakova, M. Cabanov4.

3t A. Douskova, Utebné ciele a projektovanie vjuchy, Banskd Bystrica: PF UMB,
2006.

32 B.Kasacova, Uditel...

3 A.Pollard, Reflective..., s. 22-23.
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Reflective Teaching and Reflective Learning
Summary

The aim of this chapter is to define and clarify the notions of reflective teaching and
learning in the context of education process, not only with regards to the activities ori-
ented on child learning processes, but also with regards to teaching activities. The as-
sessment of the student plays a key role and has far-reaching consequences on a childs
development.

Keywords: teacher, reflection in teacher’s profession, reflective practitioner, teacher as

researcher, teacher’s diagnostics and evaluation
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Anna Kozuh

Metoda problemowa
jako sposob wzbogacania kompetencji
uczniow klas nizszych

The problem-solving approach as a teaching method
which enriches the competences of lower grade students

Wprowadzenie

Rozmaite modernizacje procesu ksztalcenia na wszystkich progach edukacji
zmierzaja przede wszystkim do poszukiwania szans i mozliwosci zwicksze-
nia kompetencji uczniéw. Szczegélnie wiele uwagi badacze tego problemu
poswiecaja przeobrazeniom, ktére dokonuja si¢ w obszarze sposobéw pracy
z uczniami najmlodszych klas szkoly podstawowej'. Ten okres rozwoju uzna-
je sic bowiem za szczeg6lnie wazny w powstawaniu i rozwijaniu kompetencji
oraz réznorodnych zainteresowan uczniéw. Niezwykle czgsto ta cz¢$¢ pobytu
w szkole podstawowej decyduje o dalszej drodze edukacyjnej uczniéw i ich
karierze zawodowej w przyszlosci®.

Ogromne znaczenie w nabywaniu poszczegdlnych kompetencji przez
uczniéw mlodszych klas szkoly podstawowej ma dobdr whasciwych metod
ksztalcenia. Wirdd nich szczegélnie korzystne dla rozwoju i wzbogacania
umiejetnosci najmtodszych uczniéw szkét podstawowych sa metody proble-
mowe, okre$lane tez mianem metod aktywizujacych lub metod poszukuja-
cych’. W niniejszym rozdziale okre$lenia te beda uzywane zamiennie. Nieza-
leznie od ich réznych nazw, s3 one metodami, w ktérych uczen pracuje w spo-

' K.Rau, E. Zictkiewicz, Jak aktywizowad ucznidw: burza mozgéw i inne techniki edu-

kacji, Poznan 2000; T. Parczewska, Metody aktywizujgce w edukacji przyrodnicze;

ucznidw klas I-III, Lublin 2005; E. Brudnik, Jz i mdj uczen pracujemy aktywnie:

przewodnik po metodach aktywizujgcych, Kielce 20105 A. Kozuh, Metody aktywizu-

Jgce w pracy z uczniem, Split 2013.

K. Opala-Whnuk, Sztuka, ktdra pomaga dzieciom. Techniki arteterapii: mandala,

relaksacja, wizualizacja, zabawa kolovem, drama, teatr terapeutyczny, £6dz 2009;

B. Kubiczek, Metody aktywizujgce: jak nauczyé uczniow uczenia sig, Opole 2009.

> B.Niemierko, Ksztalcenie szkolne. Podrecznik skutecznej dydaktyki, Warszawa 2007;
A. Kozuh, Metody aktywizujgce...



46 Anna Kozuh

sob aktywny i poszukujacy, samodzielnie rozwiazujac problemy i dochodzac
do nowych odkry¢. W takim sposobie pracy, uczen nabiera przekonania, ze
przyszedt do szkoly nie po to, aby otrzyma¢ gotowa wiedzg, ale po to, by sam
ja odnalez¢. Gléwny nacisk w pracy metodami problemowymi ktadzie si¢ na
to, aby uczen w procesie ksztalcenia stal si¢ strong aktywng*. Metody proble-
mowe powinny przygotowa¢ ucznia do samodzielnego radzenia sobie z no-
wymi wyzwaniami oraz do tego, aby potrafil on korzysta¢ z nabytej wiedzy,
swobodnie stosujac ja w réznych zyciowych sytuacjach. Metody problemowe
umozliwiaja tez wszechstronny rozwdj ucznia, sprzyjajac doskonaleniu rézno-
rodnych umiejetnosci i sprawnosci w sferze intelektualnej, emocjonalnej, spo-
lecznej oraz moralnej®. W pracy metodami problemowymi niezwykle wazne
jest réwniez uswiadomienie uczniom przezy¢ oraz emocji, jakie im towarzysza
podczas zajeé tego typu. Analiza tych doswiadczeni powoduje, ze uczniowie
lepiej rozumieja nowe zagadnienia i potrafia je lepiej zapamieta¢, gdyz obok
konkretnych informacji, tresci te zawieraja takze fadunek emocjonalny.

Wir6d korzysci jakie plyna dla uczniéw z pracy metodami problemowymi
jest réwniez zapewnienie im poczucia bezpieczenstwa i dobrego samopoczu-
cia w klasie. Dzieje si¢ tak dlatego, ze uczniowie pracujac metodami proble-
mowymi, obraduja najcz¢éciej w malych grupach. Ich wystapienia odbywaja
si¢ wiec najczesciej na forum malej kolezeniskiej grupy, a nie przy calej klasie.
Dzi¢ki temu tatwiej jest im przelamac opér przed publicznym wystepem. Poza
tym, gdy zabieraja glos w mniejszej grupie, moga oni jednoczesnie niemal kaz-
dego dnia trenowa¢ kompetencje w zakresie komunikacji interpersonalnej®.
Poprzez udzial w réznorodnych metodach problemowych, uczen uczy si¢
przestrzegania zasad dyskusji, poszanowania partneréw w rozmowie, wzajem-
nej tolerancji, poszukiwania argumentéw oraz kontrargumentéw, wypraco-
wywania decyzji grupowych, a takze stopniowo rozwija swoje kompetencje
w zakresie autoprezentacji’.

Warto jednoczesnie podkresli¢, ze nauczyciele czgsto lekcewaza znacze-
nie przypadkowego doboru grup i pozwalaja uczniom tkwi¢ w zespolach,

* T. Bauman, Aktywizowanie uczenia sig jako obiecujgca perspektywa w myslenin na-

uczgycieli, ,Problemy Weczesnej Edukacji” 2005, nr 1; T. Parczewska, Mezody akty-
wizujgee...; D. Klus-Staniska, Dydaktyka wobec chaosu pojec i zdarzer, Warszawa
2010.
5 B.Sliwerski, Mpysled jak pedagog, Gdanisk 2010; B. Kubiczek, Mezody aktywizujgce...;
S. Guz, T. Sokolowska-Dzioba, A. Pielecki, Aktywnosé dzieci i mlodziezy, Warsza-
wa, 2008; Rozwijanie zdolnosci uczenia sig, red. E. Filipiak, Bydgoszcz 2008.
K. Piwko, Diaczego powinnismy stosowad metody aktywizujgce w pracy z dzieémi,
»Lider” 2008, nr 2.

7 A.Koiuh, Superwizja w ksztalceniu, Ljubjana 2010.
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ktére stworzg samodzielnie. Powoduje to najczesciej sytuacje, w ktérych po-
wstaja grupy najblizszych przyjaciot w klasie. Udziat uczniéw w zadaniach
i role z nich wynikajace, s3 wéwczas miedzy nimi rozdzielone juz od poczat-
ku powstania grupy. Uczniowie doskonale znaja si¢ nawzajem, wigc wiado-
mo, kto bedzie liderem, kto ma zwykle najlepsze pomysly, a kto najczgéciej
i najlepiej je realizuje. Wtaénie z tego powodu w ostatnich latach na rozma-
itych szkoleniach doskonalacych podkresla si¢ nauczycielom koniecznosé
tworzenia malych zespoléw w pracy metodami problemowymi na zasadzie
doboru losowego, czyli poprzez przyporzadkowanie uczniéw do grupy na
podstawie przypadku, na przyktad wylosowanych przez nich obrazkéw lub
przedmiotéw. Uczniowie moga w ten sposéb uczy¢ sie nowych umiejetnosci
i odkrywa¢ swoje uzdolnienia w obszarach, w ktérych w najblizszej grupie
kolezenskiej, do ktorej przyporzadkowaliby si¢ sami, te ,role” sa juz obsa-
dzone i nawet nie podj¢liby préby, by odnalez¢ si¢ w charakterze wykonawcy
tego zadania.

Ogromng zaleta metod problemowych jest tez rozwdj wiary uczniéw we
wiasne sity i mozliwosci. Zastosowanie przez nauczyciela rozmaitych metod
problemowych umozliwia réwniez uczniom lepsze wzajemne poznanie sig,
a takze dzielenie si¢ doswiadczeniami i pomystami z kolezankami oraz kole-
gami z wlasnej grupy lub z innych grup na terenie klasy®. Ponadto uczniowie
majacy za sobg cykl zaje¢ prowadzonych metodami aktywizujacymi zaczyna-
ja by¢ bardziej samodzielni, rozwijaja wlasne strategie uczenia si¢, wyzwalaja
w sobie motywacje, a takze ciekawo$¢ uczenia si¢. Uczen pracujacy metoda-
mi aktywizujacymi zmienia si¢ bowiem z biernego odbiorcy w aktywnego
uczestnika planowania, organizowania oraz oceniania wlasnej nauki. Potrafi
on poglebi¢ zainteresowanie wspSlnymi sprawami z grupa oraz podejmowa¢
dziatania z wlasnej inicjatywy na rzecz swojej klasy i szkoly.

Metody problemowe rozwijaja tez kreatywnos¢ ucznia oraz wzajemne po-
znawanie si¢ ucznidéw, oswajaja niejako odmiennosci i roznice w pogladach,
co rozwija w nich jednoczesnie tolerancj¢ oraz szacunek dla odmiennosci’.
Uczen uczy si¢ takze organizowa¢ wlasny warsztat pracy i racjonalnie plano-
wac swoj czas.

8

M. Wierzaniska, Metody aktywizujace w procesie socjoterapii, ,Kwartalnik Edukacyj-
ny” 2007, nr 2.

K. Denck, Metody dydaktyczne a aktywnosé i kreatywnosé ucznidw, ,Kwartalnik
Edukacyjny” 2007, nr 1; D. Krzywon, Kraina kreatywnosci: sposoby przeciwdzia-
lania rutynie w pracy z dziecmi poprzez ekspresje twdrczq i artystyczng, Sosnowiec
2008.
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Prezentacja wynikéw badan

Problem wzbogacania kompetencji uczniéw klas nizszych poprzez stosowa-
nie metod problemowych byt poddawany badaniom wielokrotnie. Na uzytek
tego opracowania pragn¢ zaprezentowa¢ jedynie niewielki fragment badania
ogdlnopolskiego, ktére przeprowadzitam w polowie 2011 roku. Dotyczylo
ono stosowania metod problemowych wéréd nauczycieli szkét podstawowych
w Polsce!®.

W artykule szczegotowej analizie poddam przede wszystkim problem cz¢-
stotliwosci wprowadzania metod problemowych przez nauczycieli najmtod-
szych klas szkot podstawowych w Polsce oraz podejme prébe interpretacii
wynikéw dotyczacych korzysei ucznia i procesu nabywania przez niego no-
wych kompetencji podczas pracy metodami problemowymi. Pierwsza z tabel
przedstawia rezultaty dotyczace czestotliwosci wyboru metod problemowych
przez badanych nauczyciel.

Tabela 1. Stosowanie metod problemowych w miodszych klasach szkét podstawowych

Jak czesto nauczyciele stosuja liczba skumulowane
metody aktywizujgce? badanych procent procenty
codziennie na wszystkich lekcjach 38 12,3 12,3
codziennie na niektdrych lekcjach 111 36,0 48,4

2-3 razy w tygodniu 102 33,1 81,5

raz w tygodniu 50 16,2 97,7

raz w miesigcu 6 1,9 99,7
rzadziej 1 0,3 100,0
Razem 308 100,0

Zrédlo: badania wlasne.

Odpowiedzi nauczycieli sa dos¢ zaskakujace. Prawie polowa wszystkich
nauczycieli objetych badaniem stosuje metody problemowe w pracy z ucznia-
mi codziennie. Dolaczajac nauczycieli, ktérzy stosuja je kilka razy w tygodniu,
mozna stwierdzié, ze metody aktywizujace pojawiaja si¢ w ponad 80% klas pra-
wie kazdego dnia. Jest to bardzo dobry wynik. Swiadczy on nie tylko o popu-
larnosci i czgstotliwoéci wprowadzania metod problemowych, ale takze o do-
brej znajomosci tej problematyki przez nauczycieli. Jezeli bowiem tak czgsto
i chetnie podejmuja z uczniami prace metodami problemowymi, to oznacza
to réwnoczesnie, Ze maja oni dobre przygotowanie do pracy tymi metodami
i obszerng wiedz¢ na temat samych metod oraz uczniéw w klasie. Wiedza ta
jest niezbedna do podjecia tego wyzwania. Zastosowany hi-kwadrat test zgod-

10
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nosci pokazuje, ze w populacji generalnej tez dominuja odpowiedzi o czgstym
stosowaniu metod problemowych. Ta popularnos¢ pracy z wykorzystaniem
metod aktywizujacych, o czym $wiadczg otrzymane rezultaty badan, wymaga-
ta dodatkowego uszczegétowienia w przeprowadzonym wywiadzie z nieked-
rymi nauczycielami.

Okazuje si¢, ze nauczyciele w wyborze metod problemowych sugeruja
si¢ najczgsciej dwoma przestankami. Pierwsza z nich to korzysci, jakie uczen
moze osiagna¢ podczas pracy tymi metodami. Druga przestanka dotyczaca
wyboru poszczegdlnych metod problemowych to popularnos¢ tych metod
wsréd uczniéw. Nauczyciele doskonale rozumieja, ze aktywno$¢ i zaangazo-
wanie ucznia na lekeji bedzie wigksze, jezeli pracuje on metodami, ktdre naj-
bardziej lubi. Wywiad z nauczycielami dowiddl, ze najwigksza popularnoscia
wsréd badanych nauczycieli i jednoczesnie wéréd ich ucznidw ciesza sie takie
metody jak: walizka pomystéw, drama, burza mézgéw, kosz i walizeczka, kra-
snoludek, mapa mysli, fabuta, rybi szkielet, pajeczyna, kiebek, praca grupowa,
metoda tworzenia i definiowania pojeé, kula $niegowa, metody tworczego
rozwigzywania probleméw, inscenizacja, wszelkie metody dyskusyjne, niezwy-
kle zdania, metoda hierarchizacji, drzewko decyzyjne, pogadanka, kreatywne
pisanie, zagadki, graffiti, do$wiadczenia, eksperymenty, réznorodne metody
interaktywne, piramida priorytetéw, stoneczko, promyczkowe uszeregowanie,
bezludna wyspa, metoda préb i bledéw, odgrywanie rél oraz wszelkie male
formy teatralne.

Niezaleznie od bardzo optymistycznych rezultatdéw, otrzymanych od re-
spondentdéw, cze$¢ z nich nie stosuje metod problemowych lub robi to rza-
dziej, niz ich kolezanki i koledzy. Dlatego tez tabela nr 2 przedstawia prébe
odpowiedzi na pytanie o najczgstsze powody rezygnacji nauczycieli z pracy
metodami problemowymi.

Pierwsze cztery rubryki tabeli nr 2 wskazuja na gléwne przyczyny braku
podejmowania przez badanych nauczycieli zaje¢ w oparciu o metody proble-
mowe. Wskazane powody stanowia grupe przeszkdd, keére sa niezalezne od
respondentdw. Badani nauczyciele nie maja bowiem zadnego wptywu na zbyt
obszerny program nauczania, ani tez na warunki, w ktorych odbywa si¢ nauka
w szkole. Nauczyciele wymieniali tu najczesciej brak pomocy dydaktycznych,
zbyt duzg liczebnos¢ klas oraz niedostateczng wielkos¢ sal dydakeycznych.
Wisr6d wskazanych czynnikéw w grupie przyczyn niezaleznych od nauczy-
cieli, najbardziej zastanawiajacym i jednoczesnie powaznie niepokojacym,
jest obszerno$¢ programu nauczania. Jezeli wigkszos¢ nauczycieli deklaruje,
ze metody problemowe przynosza wiele okreslonych korzysci, to w obliczu
tych odpowiedzi rodzi si¢ pytanie: czy przymus realizacji programu naucza-
nia jest dla nauczycieli wazniejszy od pelnego rozwoju uczniéw? Czy to, co
nauczyciele realizuja na swoich zajeciach jest dla nich wazniejsze od tego, jak
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to realizuja? I wreszcie, czy dla badanych nauczycieli wazniejsza jest kwestia
skutecznego przekazywania uczniom wiedzy, a umiejetnosci uczniéw staja sie
dla nauczycieli drugoplanowe?

Tabela 2. Przyczyny rezygnacji nauczycieli z pracy metodami problemowymi

Przyczyny rezygnacji nauczycieli bardzo |$rednio| malo
z pracy metodami problemowymi waina | waina |waina| "o
178 112 24 314
56,7% | 35,7% | 7,6% [100,0%
135 133 46 | 314
43,0% | 42,4% |14,6%|100,0%
127 123 64 | 314
40,4% | 39,2% |20,4%|100,0%
125 125 64 314
39,8% | 39,8% [20,4% [100,0%
108 137 69 | 314
34,4% | 43,6% |22,0%|100,0%
99 144 71 314
31,5% | 45,9% |22,6%[100,0%
77 153 84 | 314
24,5% | 48,7% [26,8%(100,0%
55 93 166 | 314
17,5% | 29,6% |52,9%(100,0%
47 131 | 136 | 314
15,0% | 41,7% |43,3%|100,0%

obszerny program nauczania

brak pomocy dydaktycznych

brak miejsca w klasie

duza liczebnos¢ klasy

wymagaja zbyt wiele czasu na przeprowadzenie

brak dyscypliny uczniéw

wymagaja zbyt wiele czasu na przygotowanie

nie dostrzegam takiej potrzeby

zbyt malo wiem o metodach aktywizujacych

Zrédlo: badania wlasne.

W interpretagji tabeli nr 2 réwnie intrygujaca jest grupa przyczyn zalez-
nych od nauczycieli. Wsr6d powodéw rezygnacji ze stosowania metod proble-
mowych, nauczyciele wymieniali przede wszystkim brak dyscypliny uczniéw
oraz zbyt duzg pracochlonno$¢ w przygotowaniu zaje¢ w oparciu o te metody.
Te przyczyny — zalezne od nauczyciela — wskazuja na niska motywacje na-
uczycieli do pracy, a takze niewielka che¢ mierzenia si¢ z problemami natu-
ry dydaktyczno-wychowawczej. Kolejnym, bardzo niepokojacym rezultatem
przeprowadzonego badania, byla grupa odpowiedzi wskazujacych na fake,
iz bardzo wazng i $rednio wazng przyczyna rezygnacji z pracy metodami po-
szukujacymi dla prawie 80% respondentéw sa klopoty z dyscyplinowaniem
uczniéw podczas zajeé tego typu. Nalezy jednak pamigta¢, ze brak dyscypliny
uczniéw wynika w gléwnej mierze ze sposobu pracy nauczyciela. Im bardziej
zajmujace, aktywizujace ucznia i interesujace zajecia oferuje nauczyciel, tym
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wicksze jest zaangazowanie jego uczniéw, a tym samym mniejsze problemy
z dyscyplina. To prosta zasada, ktéra wymaga jedynie wickszej aktywnosci
i kreatywnosci nauczyciela.

Niezrozumialy i trudny do wyjasnienia jest tez strach respondentéw przed
wlozeniem wysitku w przygotowanie zajg¢ metodami problemowymi. Zdecy-
dowana wickszos¢ nauczycieli uwaza t¢ przeszkode jako srednio wazng. Szcze-
re, ale niepokojace sa takze odpowiedzi z dwéch kolejnych kategorii, wskazu-
jace na wiedze¢ nauczycieli o metodach poszukujacych oraz fake dostrzegania
przez nich potrzeby pracy metodami aktywizujacymi. Ponad 55% badanych
uwaza, ze brak wiedzy to $rednio wazna i bardzo wazna przyczyna rezygnacji
z pracy metodami aktywizujacymi, a prawie 30% respondentow jako $rednio
wazng przyczyne uznaje brak potrzeby stosowania metod problemowych.
Wiele wskazuje wige na to, ze obydwie odpowiedzi sa ze soba powiazane, bo
fakt stabej wiedzy o metodach problemowych moze powodowaé jednoczesnie
brak dostrzegania potrzeby wprowadzania tych metod na zajgciach z ucznia-
mi najmlodszych klas szkoly podstawowej.

W kolejnej tabeli nr 3 zaprezentowane zostana wyniki przeprowadzonych
badan, ktdre dotyczg proby poszukiwania odpowiedzi na pytanie o korzysci
ucznia w procesie nabywania przez niego nowych kompetencji i rozwoju po-
siadanych juz umiejetnoéci podczas pracy metodami problemowymi. Pod-
czas udzielania odpowiedzi na pytania ankietowe, dotyczace tego problemu,
respondenci zostali poproszeni o oznaczenie sily korzysci, a tym samym sily
dziatania, ich zdaniem, stosowanych metod problemowych na uczniéw.

Tabela 3. Korzyéci ucznia podezas pracy metodami problemowymi

Korzysci ucznia podczas pracy bardzo | $rednia | mala | razem
metodami problemowymi duza
uczg si¢ wspSlpracy w zespole 270 40 4 314
86,0% | 12,7% | 1,3% |100,0%
s bardziej samodzielni 237 56 21 | 314
75,5% | 17,8% | 6,7% [100,0%
uczg si¢ komunikacji interpersonalnej 236 60 18 | 314
75.2% | 19,1% |5,7% [100,0%
sa bardziej zmotywowani do pracy 211 80 23 | 314
67,2% | 25,5% | 7,3% [100,0%
uczg si¢ sposobéw zachowania w konkretnych sy-| 207 80 27 | 314
tuacjach 65,9% | 25,5% | 8,6% [100,0%
maja szanse zaprezentowaé swdj talent w réznych| 204 78 32 | 314
dziedzinach 65,0% | 24,8% [10,2%|100,0%

Zrédlo: badania wlasne.
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Badani nauczyciele dostrzegali ogromne korzysci ptynace z pracy metoda-
mi problemowymi. Wsréd najwickszych korzysci, ktére osiagaja ich ucznio-
wie, respondenci wskazywali gléwnie na kompetencje spoleczne, kompe-
tencje w zakresie samorozwoju oraz komunikacje interpersonalne. Zdaniem
badanych nauczycieli uczniowie podczas pracy metodami aktywizujacymi
ucza si¢ przede wszystkim pracy w zespole i staja si¢ bardziej samodzielni. De-
klaracje te wynikaja najprawdopodobniej gléwnie z tego powodu, ze metody
problemowe z jednej strony wymagaja wspSlpracy z innymi, z drugiej strony
osmielaja uczniéw w wypowiadaniu si¢ lub w prezentowaniu swoich talentéw
na forum malej kolezeriskiej grupy. Mniejsza grupa z pewnoscia sprzyja uak-
tywnieniu si¢ nawet najbardziej niesmialych uczniéw, keérym zdecydowanie
tatwiej wypowiedzie¢ w gronie najblizszych kolegéw lub w malej grupie niz
zabra¢ glos na forum wielkiego zespotu klasowego. W ten sposéb uczniowie
pracujac w matych grupach przy zastosowaniu metod aktywizujacych stajq si¢
bardziej samodzielni, ch¢tniej argumentuja swoje zdanie, zgtaszaja kontrargu-
menty, formutuja i deklaruja wlasne oceny oraz propozycje, kontrowersje, opi-
nie, a takze czgsto samodzielnie wybieraja sposéb realizacji czgsci wspdlnego
zadania, za fragment kt6rego sa odpowiedzialni.

Uczniowie uczestniczac w pracy metodami poszukujacymi nie czekaja tez
na sposoby rozwiazania problemu, ktére ewentualnie wskaze im nauczyciel,
ale najczesciej sami, zglaszaja pomysly postugujac sie metoda burzy mézgéw,
wkraczaja w pierwsza faz¢ metod problemowych. Duze korzysci dla ucznia
plynace z pracy metodami aktywizujacymi badani nauczyciele dostrzegali
takze w rozwoju takich umiejetnosci jak motywacja do pracy, sposéb zacho-
wania si¢ w okreslonych sytuacjach oraz mozliwo$¢ zaprezentowania swoich
mocnych stron. Interpretacja tych wyboréw z pewnoécia jest wieloaspekeo-
wa. Motywacja uczniéw do pracy metodami poszukujacymi wynika najpraw-
dopodobniej z faktu, ze podczas tych zaje¢ uczniowie napotykaja na tresci
i sytuacje, keore ich ciekawig i s $ciste zwiazane z zyciem. To powoduje, ze
uczniowie chetniej uczg sig tresci oferowanych podczas pracy tymi metoda-
mi, szybciej si¢ aktywizuja, bardziej si¢ angazuja i tym samym, sa bardziej
zmotywowani do pracy.

Poza tym, o czy warto pamictal, uczniowie maja szanse osiaggnaé sukces
przy malym lub niemal zerowym prawdopodobienistwie poniesienia fiaska na
forum calej klasy, a najwyzej na forum malej grupy. Stad tez chetniej angazuja
si¢ oni w wykonanie zadania, bo ryzyko porazki podczas pracy metodami
problemowymi jest bardzo niewielkie. Ta motywacja uczniéw jest dodatko-
wo wspierana udzialem w zajeciach i sytuacjach, ktére sa najczesciej dosko-
nale znane uczniom z zycia codziennego i maja Scisty zwiazek z prakeyka. To
niezwykle wazny element, ktéry powoduje, zZe uczniowie maja poczucie bez-
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pieczenstwa nie tylko ze wzgledu na mate ryzyko porazki, ale tez z uwagi na
udzial w zdarzeniach i odtwarzanie rél z sytuacji dobrze im znanych.

Respondenci silnie podkreslali tez inny element korzyéci uczniéw z pracy
metodami problemowymi. Jest nim szansa zaprezentowania indywidualnych
talentéw przez uczniéw w réznych dziedzinach. Jest to spowodowane gléwnie
tym, ze uczniowie podczas pracy tradycyjnymi metodami nie uaktywniaja sie
tak mocno i nie maja mozliwosci zaprezentowania swoich zdolnosci, w réz-
nych obszarach, ktdre nie zawsze sg $cisle powiazane z przedmiotami lub za-
gadnieniami szkolnymi. Metody problemowe, w zwiazku z tym, ze nawiazuja
do bardzo réznych sytuacji zyciowych, stwarzaja szans¢ wszystkim uczniom
do zaprezentowania swoich niezwyklych talentéw w bardzo réznych dziedzi-
nach.

Warto tez podkresli¢, ze korzysci, ktére osiagaja uczniowie podczas pracy
metodami problemowymi, byly tez wskazywane w odpowiedziach responden-
téw, na dwa inne pytania ankiety. Dotyczyly one problemu wykorzystywania
metod problemowych oraz korzysci z nich wyplywajacych przede wszystkim
dla uczniéw, kedrzy maja trudnosci w nauce lub nalezg do grupy uczniéw
o szczegdlnych uzdolnieniach. Poza umiejetno$ciami wymienionymi w tabeli
nr 3, czyli kompetencjami w zakresie wspolpracy w zespole, komunikaciji in-
terpersonalnej, samodzielnosci, badani nauczyciele wymieniali réwniez takie
kompetencje ucznia jak: fatwiejsze kojarzenie, swobodne wypowiadanie sie,
utrwalanie umiejetnosci i wiadomosci, umiejetnos$¢ dokonywania hierarchiza-
cji, umiejetnosci w zakresie dokonywania wyboru oraz oceny, wszechstronny
rozwdéj ruchowy, a takze kreatywne rozwigzywanie probleméw przez ucznia.

Respondenci wskazywali tez na metody, ktére najczesciej wykorzystuja
w pracy z uczniami majacymi trudno$ci w nauce, a wérdd nich: prowadzenie
portfolio, burza mézgéw, ranking, mapa mentalna, wszelkie metody integra-
cyjne, pajeczynka, faficuszek wyrazéw, taficuch skojarzen, metoda symulacyj-
na, metoda kosza i walizeczki, metoda inscenizacji, drama, réznorodne rebusy
i zagadki, grafhiti, skrzynka pytan, improwizacje ruchowe — na przyktad budo-
wanie pomnikéw, magiczna dfon oraz metoda zbedne stowo.

Z kolei w pracy z uczniami szczegdlnie uzdolnionymi badani nauczyciele
stosuja najczgsciej, jak dowodza przeprowadzone badania, jedna z najtrud-
niejszych i najbardziej pracochtonnych metod, czyli metodg projektu. Obok
metody projektu nauczyciele chetnie korzystaja tez z metody dramy, technik
planowania pracy oraz z metody okreslanej nazwa ,gwiazda pytan”. Czgsto
na zajeciach z uczniami szczegélnie uzdolnionymi pojawiajg si¢ réwniez takie
metody jak: debata lub inne metody dyskusyjne, ktére podczas zwyczajnych
lekeji, sa stosowane zdecydowanie rzadziej. Naleza do nich nastepujace me-
tody problemowe: szes¢ kolorowych kapeluszy de Bono, metody skojarzen,
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puzzle, tamigléwki, nasza fotografia, krzyzéwki, inscenizacje, metody twor-
czego rozwigzywania probleméw, kreatywne pisanie, burza pytan, burza mé-
zg6w, drzewko decyzyjne, rybi szkielet, techniki plastyczne, linia czasu i rybki
w akwarium. Warto jednoczesnie podkresli¢, ze wszystkie wymieniane meto-
dy przez nauczycieli majg wiele odmian i kazdy nauczyciel moze je dowolnie
modyfikowa¢, doskonali¢ oraz rozwijaé w zaleznosci od celdw, ktére wskazat
jako gléwne do osiagniecia w swoim scenariuszu zaje¢ z uczniami.

Kwerenda literatury dowodzi, Ze to, co najbardziej rdzni zajgcia z uczniami
prowadzone metodami problemowymi i metodami tradycyjnymi, to aktyw-
no$¢ i zaangazowanie ucznia''. Dla fatwiejszego poréwnania reakcji uczniéw
na poszczegdlnych lekcjach, otrzymane rezultaty badawcze zgromadzitam
w dwdch tabelach, ktdre ilustruja aktywnos¢ ucznidéw na zajeciach prowadzo-
nych metodami problemowymi oraz metodami podajacymi. Pierwsza z tabel
— tabela nr 4, prezentuje wyniki oceny aktywnosci uczniéw na lekcjach pro-
wadzonych metodami problemowymi. Cyfra 1 w tabeli oznaczono najnizsza
aktywno$¢ uczniéw, a cyfra 5 najwyzsza aktywnos¢ uczniow.

Tabela 4. Ocena aktywnosci uczniow na lekcjach prowadzonych metodami problemowymi

Ocena aktywnosci uczniéw na lekcjach liczebnosé
prowadzonych metodami problemowymi iczebnosc|procent
1 (najnizsza aktywno$¢ ucznia) 0 0,0

2 5 1,6

3 27 8,6

4 167 53,4

5 (najwyzsza aktywnos¢ ucznia) 114 36,4
Razem 313 100,0

Zrédlo: badania wlasne.

Rezultaty zestawienia tabelarycznego wyraznie wskazuja na wysoka i bar-
dzo wysoka aktywno$¢ uczniéw podczas pracy metodami problemowymi.
Takie rezultaty stanowia w sumie prawie 90 procent udzielonych odpowie-
dzi. Rubryka najnizsza aktywno$¢ nie uzyskata zadnego wyboru, a niska
aktywnos¢ ucznidw, oznaczona cyfrg 2, ma jedynie 1,6 procent odpowiedzi
badanych nauczycieli. Wyniki te dowodzg jednoznacznie, ze metody akty-
wizujace, zgodnie z zalozeniem zawartym juz w samej nazwie, bardzo silnie
aktywizuja uczniéw. Najlepszym dowodem jest zerowy wynik w kategorii
najnizsza aktywno$¢ ucznia. Jezeli w gronie 313 respondentéw, zaden z nich
nie zaobserwowal aktywnosci ucznia na najnizszym poziomie podczas pracy

' B. Niemierko, Ksztakcenie szkolne...; B. Sliwerski, Myslec...
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metodami aktywizujacymi, to rezultat ten najlepiej swiadczy o skutecznosci
metod problemowych i jednocze$nie o bardzo silnym zaangazowaniu ucznia
podczas zaje¢ prowadzonych w oparciu o t¢ grupe metod. W celu fatwiejsze-
go pordéwnania aktywnosci ucznia na zajeciach innymi metodami, ponizsza
tabela nr 5 przedstawia rezultaty badawcze dotyczace oceny zaangazowania
uczniéw podczas pracy metodami podajacymi.

Tabela 5. Ocena aktywnosci uczniow na lekcjach prowadzonych metodami podajgcymi

Ocena aktywnosci uczniéw na lekcjach liczebnosé
prowadzonych metodami podajacymi iczebnose) procent
1 (najnizsza aktywno$¢ ucznia) 7 2,2

2 62 19,8

3 150 47,9

4 66 21,1

5 (najwyzsza aktywnos¢ ucznia) 28 8,9
Razem 313 100,0

Zrédlo: badania wlasne.

Wyniki zaprezentowane w tabeli nr 5 wskazujg na aktywno$¢ uczniéw
podczas zaje¢ opartych na metodach podajacych. Do tej grupy metod wiérdd
uczniéw najmlodszych klas w szkole podstawowej naleza najczgéciej: opowia-
danie, praca z tekstem lub prezentacja. Najwiccej wyboréw w przeprowadzo-
nym badaniu, bo prawie 48 procent, otrzymata kategoria $redniej aktywnosci
ucznia, oznaczona cyfra 3. Warto réwniez podkresli¢, ze w tej tabeli, w przeci-
wienistwie do poprzednio prezentowanej, znalazly si¢ tez wyniki odpowiadaja-
ce najnizszej aktywnosci ucznidow. Stanowia one wprawdzie zaledwie 2,2 pro-
cent wérdd 313 respondentdw, ale nalezy nadmienié, ze ta sama liczba nauczy-
cieli w przypadku pracy metodami aktywizujacymi nie dostrzegla tak niskiego
zaangazowania uczniéw nawet w jednym przypadku. Ponadto w poprzedniej
tabeli aktywnos¢ ucznia w najwyzszych kategoriach oznaczonych cyframi 4
i5 stanowita prawie 90 procent, a w przypadku pracy metodami podajacymi,
te same kategorie w sumie maja zaledwie 30 procent. To bardzo duza réznica,
ktéra jest kolejnym dowodem na ogromne mozliwo$ci metod problemowych
w motywowaniu ucznia do zaangazowania i czynnego udziatlu w zajeciach.
Rezultaty przeprowadzonych badan swiadczg jednoznacznie o duzo stabszym
zaktywizowaniu uczniéw na lekcjach prowadzonych metodami podajacymi.
Odpowiedzi respondentéw dowodza zatem w sposdb oczywisty, ze akeyw-
no$¢ i zaangazowanie uczniéw podczas pracy metodami problemowymi jest
zdecydowanie wigksze niz w przypadku metod podajacych. To zaangazowa-
nie wyzwala jednocze$nie rozmaite reakcje uczniéw, ktdre zostaly poddane
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bardziej szczegélowej analizie w tabeli nr 6. Przy kazdej kategorii umieszczo-
nej w tabeli, respondenci zostali poproszeni o oznaczenie sity reakeji uczniow
podczas zaje¢ prowadzonych metodami problemowymi.

Tabela 6. Poziom reakcji uczniow podczas zajgé prowadzonych metodami aktywizujgcymi

Poziom reakcji uczniéw podczas zajeé bardzo | , .
. L . ., |$redni| maly | razem
prowadzonych metodami aktywizujacymi duzy
zadowolenie 240 61 13 314
76,4% | 19,4% | 4,2% [100,0%
motywacja do pracy 214 87 13 | 314
68,1% |27,7% | 4,2% |100,0%
zaangazowanie w wykonanie zadania 210 92 12 | 314
66,9% |29,3% | 3,8% |100,0%
podenerwowanie  z powodu  konkurowania| 70 167 | 77 | 314
z innymi 22,3% |53,2% |24,5%100,0%

Zrédlo: badania wlasne.

Zestawienie tabelaryczne nr 6 przedstawia reakcje uczniéw podczas zajeé
prowadzonych metodami problemowymi. Kazdej pracy uczniéw towarzysza
okreslone reakcje. W tym badaniu celowe stato si¢ zbadanie poziomu takich
reakeji uczniéw jak: zadowolenie, motywacja, zaangazowanie w wykonanie
zadania oraz podenerwowanie z powodu konkurencji z innymi. Te kategorie
zachowan wybrano z katalogu najczgéciej pojawiajacych si¢ reakeji uczniéow
podczas pracy metodami problemowymi, ktédre respondenci wskazali w prze-
prowadzonym wczesniej badaniu pilotazowym, bedacym czescig prowadzo-
nych badan. Zadaniem respondentéw w badaniu zasadniczym bylo ustosun-
kowanie si¢ do kazdej kategorii zachowania poprzez nadanie jej sily reakeji
i umieszczeniu odpowiedzi w rubryce bardzo duzy poziom reakji, $redni lub
maly poziom reakeji. Rezultaty zaprezentowane w tabeli nr 6 dowodza, ze re-
akcje uczniéw sa bardzo silne. Dotyczy to zaréwno zadowolenia, motywagji
do pracy, jak réwniez zaangazowania w wykonanie zadania. Te trzy kategorie
otrzymaly bardzo wysokie wyniki na poziomie mi¢dzy 67 a 76 procent w ka-
tegorii bardzo duzy poziom reakcji.

Najnizej w kategorii bardzo duzy poziom reakgji, zostato ocenione po-
denerwowanie z powodu konkurencji z innymi. Ten niski wynik ostatniej
reakeji uczniéw w kategorii bardzo duzy poziom reakeji — zaledwie 22 pro-
cent — jest jednoczesnie bardzo dobrym i bardzo optymistycznym wynikiem.
Swiadczy on bowiem o braku nasilenia tej negatywnej reakcji uczniéw pod-
czas pracy metodami problemowymi. Reakcja ta wystepuje, ale przez respon-
dentéw zostata ona uznana za najcz¢éciej pojawiajaca si¢ na $rednim poziomie
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reakeji, uzyskujac tam wynik ponad 53 procent. W matym poziomie reakeji
kategoria ta otrzymata prawie 25 procent wyboréw. Zestawienie tabelarycz-
ne wybranych reakeji uczniéw podczas pracy metodami problemowymi jed-
noznacznie wskazuje na przewage pozytywnych reakcji uczniéw, do ktérych
naleza najczgéciej: zadowolenie, motywacja do pracy oraz zaangazowanie
w wykonanie zadania. Te trzy reakcje zdaniem respondentéw byly najczesciej
artykutowane.

Whioski

Reforma szkolnictwa w ostatnich kilkunastu latach spowodowata glebokie
zmiany w sposobach ksztalcenia uczniéw. Zaczgto preferowaé odejécie od
encyklopedycznego modelu zdobywania wiedzy na rzecz zaktywizowania
uczniéw do tworezych dziatan i kreatywnosci. Tradycyjne metody ksztalcenia
zaczely by¢ wypierane przez metody problemowe'?. Przeobrazeniom ulegta
rola nauczyciela, ktéry coraz czgéciej przestaje by¢ wykladowea w szkole pod-
stawowej, stajac si¢ organizatorem i koordynatorem pracy uczniéw. W proce-
sie tych przemian tradycyjne metody ksztalcenia juz nie wystarczaja'®. Dlatego
wlasnie nauczyciele znacznie cz¢sciej pracuja z uczniami, zwlaszcza na pozio-
mie najmlodszych klas szkoly podstawowej, rozmaitymi metodami problemo-
wymi, ktére sami modyfikuja, doskonala, a nawet wymyslaja.

Préba dokonania pewnych uogdlnient problemu wzbogacania kompeten-
cji ucznidéw klas nizszych poprzez stosowanie metod problemowych, prowa-
dzi do kilku podstawowych wnioskéw. Pierwszy z nich odnosi si¢ do $wia-
domosci badanych nauczycieli i jej wplywu na postugiwanie si¢ metodami
problemowymi w pracy pedagogicznej z uczniami najmlodszych klas szkot
podstawowych. Przeprowadzone badania dowodza, ze respondenci w zdecy-
dowanej wickszoéci metody problemowe wykorzystuja codziennie. Zaréwno
teoretycy'?, jak i badani respondenci, zgodnie uwazaja, ze metody te nie tylko
aktywizuja i inspiruja uczniéw oraz uatrakcyjniajg zajgcia, ale takze zmuszajg
uczniéw do logicznego myslenia. Ponadto pozwalaja one latwiej przyswoi¢
niektore tredci ksztalcenia, a zwlaszceza te, kedre oddziatujg na emocje i rozwdj
spoleczny uczniéw.

2 D. Krzywon, Kraina kreatywnosci...

3 K. Piwko, Dlaczego...

1. Dzierzgowska, Jak uczyé metodami aktywnymi, Warszawa 2007; Rozwijanie zdol-

nosci..., red. E. Filipiak; E. Wojcik, Metody aktywizujgce w pedagogice grup, Krakéw
2008; R. Sagor, Badanie przez dziatanie: jak wspdlnie badac, zeby lepiej uczyé, War-
szawa 2008.
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Druga grupa wnioskéw plynacych z przeprowadzonego badania dotyczy
korzysci ucznia z pracy metodami problemowymi. Korzysci plynace z pracy
metodami aktywizujacymi mozna podzieli¢ na dwie podstawowe grupy: ko-
rzysci organizacyjne oraz korzyéci indywidualne. Wsr6d korzysci organizacyj-
nych nie trudno odnalez¢ wykonywanie zadan zespolowych, ktérym ucznio-
wie samodzielnie nie s3 w stanie sprostaé. Inne korzysci to miedzy innymi
wykorzystywanie wszelkich zdolnosci i talentéw mediatorskich ucznia w pro-
cesie rozwigzywania zlozonych probleméw, wypracowywania wspdlnych sta-
nowisk i podejmowania decyzji grupowych, a takze zespotowe podejmowanie
decyzji przy uwzglednieniu réznych, czgsto konfliktowych punktéw widze-
nia. W grupie korzysci indywidualnych warto wymieni¢ mozliwo$¢ poznania
swoich umiejetnosci, pozytywne wzmocnienia od grupy.

Nauczyciele objeci badaniami najczeéciej wskazywali na fake, ze metody
aktywizujace zachecaja ucznidw do wspdlpracy oraz zaspokajaja ich rozma-
ite potrzeby, migdzy innymi potrzebg poczucia wartosci i potrzebe poczucia
bezpieczenstwa. Metody poszukujace, zdaniem respondentéw, mobilizuja
réwniez uczniéw do rozwoju twérczosci w podejmowanych dziataniach,
zwigkszaja udzial i aktywnos¢ kazdego ucznia na lekeji, a takze rozwijaja
i wzbogacaja zainteresowania ucznidéw. Kolejne korzysci plynace dla ucznia
z pracy metodami aktywizujacymi, na ktére wskazywali badania nauczyciele,
to poglebianie wiedzy i zainteresowan ucznia, mobilizacja do pokonywania
trudnosci, a takze mozliwos¢ cieszenia si¢ z sukceséw, uczucie radosci i przy-
jemnosci. Uczniowie pracujacy metodami aktywizujacymi potrafia tez zdecy-
dowanie lepiej odnajdywa¢ si¢ w nowych i nieznanych im dotad sytuacjach.
Doskonalg tez szereg swoich umiej¢tnosci w zakresie komunikacji interperso-
nalnej, a takze znacznie sprawniej rozwijaja migdzy soba relacje spofeczne.

Zajecia prowadzone w oparciu o metody problemowe daja réwniez uczniom
poczucie waznosci w grupie, ucza ich odwagi oraz pozwalaja wyraza¢ swoje
uczucia. Dzi¢ki temu lekcje prowadzone tymi metodami przygotowuja ucznia
otwartego na nowosci i zmiany, a takze buduja jego pozytywna, wewnetrzna
motywacj¢ do nauki. Metody te ucza réwniez odpowiedzialnosci oraz samo-
dzielnosci w podejmowaniu decyzji, zardwno ucznia, jak i nauczyciela.

W toku pracy metodami problemowymi rozwija si¢ tez nauczyciel. Lekgje,
w ktérych nauczyciel wykorzystuje metody aktywizujace, nie tylko odbiegaja
od sztywnego schematu systemu klasowo-lekeyjnego, wzbogacajac uczniéw
o rozmaite kompetencje i umiej¢tnosci, ale sa tez dla nauczyciela nieocenio-
nym zrédfem wiedzy o uczniach. Metody problemowe zachgcaja nauczy-
cieli i uczniéw do szukania najlepszych rozwiazani. Uczniowie na zajeciach
prowadzonych metodami problemowymi s3 spontaniczni, otwarci, potrafia
swobodnie dyskutowa¢ i poszukuja nowych pomystéw. Metody aktywizuja-
ce sprzyjaja tez poglebianiu zdobytej wiedzy oraz jej operatywnosci. Metody
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te $wietnie nadajg si¢ réwniez do wprowadzania nowego bloku tematycznego
i do utrwalania wiadomosci. Podczas zaje¢ metodami poszukujacymi ucznio-
wie angazuja si¢ nie tylko emocjonalnie, ale sa aktywni takze w sferze percep-
cyjnej, ruchowej, werbalnej i motywacyjnej oraz spoleczne;j.

Ponadto metody problemowe pozwalaja nie tylko rozbudzi¢ w uczniu za-
interesowanie przedmiotem i sprawdzi¢ jego wiedzg, ale rowniez wykorzystaé
zdobyta wiedz¢ podczas innych lekeji lub w dziataniach poza lekcjami oraz
szkota. Bardzo istotna staje si¢ tu umiejetno$¢ wyciagania wnioskéw, myslenia
analitycznego i krytycznego, laczenia zdarzen oraz faktéw w zwiazki przyczy-
nowo-skutkowe, umiejetnos¢ whasciwego zachowania si¢ w nowej sytuacji,
a takze tworczo$¢, kedra ciagle rozwija si¢ podczas pracy metodami aktywi-
zujacymi. Proces dydaktyczny prowadzony z uzyciem metod aktywizujacych
wzbogaca tez sztuke dyskusji, argumentowania, kontrargumentowania, ak-
tywnego stuchania, analizy i wnioskowania, a takze refleksji i ewaluowania
wlasnej pracy oraz dokonan innych cztonkéw zespotu.

Kolejna grupa wnioskéw plynacych z przeprowadzonego badania, dotyczy
ustalenia, ze metody problemowe stymulujg nie tylko uczniéw, ale réwniez
nauczycieli. Zdaniem badanych nauczycieli metody problemowe umozliwiaja
im przede wszystkim lepsze poznanie uczniéw i ich zdolnosci®. Inng korzyscig
plynaca dla nauczyciela z pracy metodami aktywizujacymi, ktdra najczesciej
wskazywali badani respondenci, jest okazja do ciaglego doskonalenia zawo-
dowego i rozwijania szeregu kompetencji niezbednych do prowadzenia zajeé
z wykorzystaniem tych metod. Badani nauczyciele wérdd korzysci dla siebie
wskazywali tez lepszy kontakt z uczniami oraz lepsze wyniki ksztalcenia. Nie-
watpliwg zaleta metod aktywizujacych dla samego nauczyciela jest tez to, ze
niektére projekty moze on realizowa¢ przy wspélpracy z innymi nauczyciela-
mi lub z innymi klasami. Bardzo wazny jest fake, ze przy pracy metodami ak-
tywizujacymi uczniowie sa wspéttworcami lekeji, a nie tylko biernymi uczest-
nikami zaje¢ szkolnych.

Kolejna grupa wnioskéw dotyczy stabosci metod, ktérych $wiadomosé
z pewnoscia przyczynia si¢ do rozsadniejszego planowania spotkan z ucznia-
mi. Badani nauczycicele s3 $wiadomi, ze praca metodami aktywizujacymi
rozwija uczniéw nie tylko tworczo, ale i ekspresyjnie, ale jednoczesnie zdaja
sobie oni sprawe, ze niektore wiadomosci lepiej przekazaé uczniom metoda-
mi podajacymi. Aby uczen mégl zastosowaé wiedzg w praktyce, powinien ja
wezesniej posiadaé. Nie zawsze jednak kluczem do wiedzy jest jej samodziel-
ne odkrywanie. Poza tym stosowanie zbyt wielu metod problemowych, jak
wskazuja respondenci przeprowadzonego badania, moze doprowadzi¢ w kon-

15

T. Stowikowska, Kogo aktywizujg metody aktywne? Z praktyki szkolnej nauczyciela-
polonisty, ,Nowa Szkota” 2006, nr 4.
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sekwencji do zagubienia niektérych celéw operacyjnych. Ponadto nie kazda
szkota jest odpowiednio przygotowana do pracy metodami problemowymi.
Najczestszymi ograniczeniami, na ktére wskazuja badani nauczyciele s3 wyso-
kie koszty pomocy naukowych, ktérych najczgsciej szkola nie ponosi. Utrud-
nieniem w wykorzystywaniu metod problemowych przez nauczycieli, jest tez
ograniczona i niewystarczajaca przestrzen w klasie do prowadzenia zaje¢ tymi
metodami oraz nadmierna liczba uczniéw w klasie.

Respondenci badania wskazywali tez na swoja niewystarczajaca wiedzg
dotyczacy pracy tymi metodami. Akcentowali oni fakt trudnosci w dostepie
do zwartych publikacji ksiazkowych, na ten temat. Nauczyciele maja klopoty
z dotarciem do ksigzek zaréwno na terenie szkolnych bibliotek, jak i bibliotek
pedagogicznych w réznych miastach lub wojewddztwach. Nauczyciele wska-
zywali tez na pewne braki w swej wiedzy, dotyczace wykorzystania metod pro-
blemowych podczas pracy z uczniami szczeg6lnie uzdolnionymi oraz ucznia-
mi z réznorodnymi deficytami rozwojowymi i niepowodzeniami szkolnymi.

Ta cz¢$¢ wypowiedzi respondentdw sktania jednoczesnie do ustalenia ko-
lejnej grupy wnioskéw i podjecia dziatan w celu dokonania zmian w prakeyce
szkolnej. Nalezy przede wszystkim zadba¢ o to, aby w nauczyciele w poczat-
kowej fazie swojej pracy mieli wigcej ¢wiczen i zajg¢ praktycznych prowadzo-
nych przez pracownikéw placéwek specjalnie w tym celu powotanych, takich
jak poradnie specjalistyczne i wojewddzkie osrodki metodyczne. Nalezy takze
podja¢ starania w celu organizowania réznorodnych warsztatéw, szkolen, wy-
ktadéw oraz kurséw doksztalcajacych dla nauczycieli na terenie szkoly. Nie-
zwykle istotna jest jednak jakos¢ tych zajeé. Dlatego whasnie jako$¢ tej oferty
powinna mie¢ decydujace znaczenie przy wyborze dokonywanym przez dy-
rekcje lub zespdt odpowiedzialny za ksztalcenie ustawiczne zatrudnionych
w szkole.

Wiszystkie zaprezentowane wyzej wnioski, prowadza do jednego nadrzed-
nego ustalenia, ktére dowodzi, ze stosowanie aktywizujacych metod ksztalce-
nia przynosi rezultaty nie tylko w procesie nauczania, ale réwniez w obszarze
wychowania. Zwolennicy nieustannego stosowania tych metod w procesie
ksztalcenia na wszystkich progach edukacji, a zwlaszcza wsréd ucznidéw naj-
mlodszych klas szkét podstawowych sa zgodni, ze metody te nie tylko doskona-
la umiejetno$¢ pracy w zespole, ale umozliwiajg takze wspétdziatania na rzecz
wspolnego sukcesu oraz rozwoju indywidualnych talentéw ucznia. Akeywiza-
cja daje mozliwo$¢ wyrazania wlasnych sadéw i opinii, bez narazania si¢ na po-
razke. Dlatego tez przyszto$¢ dydakeyki powinna zdaza¢ w kierunku wypraco-
wania nowych, jeszcze doskonalszych metod ksztalcenia, niwelowania btedéw
i wad zwigzanych z ich zastosowaniem, a przede wszystkim nalezy propagowa¢
idee aktywizujacych metod ksztalcenia, aby nowoczesna szkota przygotowata
uczniéw do wyzwan przyszlosci mozliwie najlepiej i najrzetelniej.
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Nalezy jednak pamietaé, ze w poszukiwaniu wszelkich rozwiazan, zmie-
rzajacych do rozwoju kompetencji uczniéw milodszych klas szkoly podsta-
wowej, najwazniejsza jest jednak postawa nauczyciela. Obok ogélnej wiedzy,
dotyczacej rozwoju ucznia, a takze kompetencji dydakeycznych, umozliwia-
jacych prowadzenie zaje¢ w interesujacy dla ucznia sposéb, nauczyciel powi-
nien takze posiada¢ umiejetnosci umozliwiajace mu stworzenie odpowiedniej
atmosfery i wlasciwego klimatu pracy z klasa. Bardzo wazng cechg jest jego
autentycznos$¢. Nauczyciel powinien potrafi¢ ujawnié wlasne emocje i uczucia
z zachowaniem empatii. W §rodowisku, w ktdrym uczen czuje si¢ akceptowa-
ny, kiedy nie odczuwa Igku przed wyrazeniem swojej opinii i gdy jest zacheca-
ny do samodzielnego my$lenia, staje si¢ bardziej twérczy. Przebywajac w takiej
grupie uczen poznaje uczucia innych oséb i ich opinie, rewidujac jednoczesnie
whasne zachowania oraz przekonania. Kazdy z uczniéw pracujac metodami
problemowymi bierze odpowiedzialno$¢ za swoja nauke, ale kazdy z nich
podaza jednocze$nie droga wlasnych zainteresowan, doswiadczen i wlasnych
mozliwosci.

Mozliwosci wzhogacania kompetencji uczniow klas nizszych
poprzez stosowanie metod problemowych
Streszczenie

Niniejszy rozdzial dotyczy kompetencjiuczniéwimozliwosciich podnoszenia poprzez
prace metodami aktywizujacymi. Autorka porusza tez problem rozwoju kompetengji
nowoczesnego nauczyciela i jego umiejetnosci w zakresie postugiwania si¢ metodami
aktywizujacymi w pracy edukacyjnej z uczniami. Tekst podejmuje réwniez problem
dzialari majacych na celu propagowanie pracy nauczyciela opartej na metodach akty-
wizujacych, jak réwniez wskazuje, ze edukacja prowadzona z wykorzystaniem metod
aktywizujacych umozliwia rozwdj oraz doskonalenie szeregu niezbednych kompeten-
cji potrzebnych zaréwno uczniowi, jak i wspdtczesnemu nauczycielowi.

Stowa kluczowe: nauczyciel, uczen, kompetencje, metody pracy, metody akeywizuja-
ce, mozliwosci, szkola, wezesna edukacja

The Possibility to Improve the Skills of Young Learners Through

the Use of Activation Methods

Summary

The following chapter deals with the different types of learners’ skills and the ways to
enrich them through the use of activating methods. The author raises the question of

the development of the modern teacher’s abilities and skills in employing activating
methods while working with learners. The text also brings up the topic of activities
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aimed at promoting activating methods in teaching. The process of education carried
out with the use of activating methods enables development as well as improvement of
a number of skills indispensible both for a learner and a modern teacher.

Keywords: teacher, learner, competencies, skills, work methods, activating methods,
opportunities, school, young learners’ education
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Innowacje w ksztatceniv wczesnoszkolnym
— na przykladzie modelu pracy

7 dzie¢mi zdolnymi plastycznie:

»Navka = Sztuka — Edukacja”

Innovations in primary school education
on the example of the strategies to work
with artistically talented pupils:

,Science — Arts — Education”

Wprowadzenie

Projekt ,Nauka — Sztuka — Edukacja” realizowany w latach 2011-2013
w Krakowskiej Akademii im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego opierat si¢
na stworzeniu nowej sieci wspdtpracy w dziedzinie edukacji dzieci zdolnych
plastycznie z klas 1-3 szkoly podstawowej z podmiotami zagranicznymi ta-
kimi jak: Univerza na Primorskem (Stowenia), Uniwersytet Katolicki w Ru-
zomberku (Stowacja) i Liceum przy Donieckim Uniwersytecie Narodowym
(Ukraina) oraz partnerem polskim — Polskie Stowarzyszenie Wychowa-
nia Pozaszkolnego im. Aleksandra Kaminskiego. Giéwnym zatozeniem tej
wspdlpracy bylo opracowanie Innowacyjnego Modelu diagnozy, metod,
form pracy i opieki nad uczniem zdolnym plastycznie przeznaczonego dla
nauczycieli klas 1-3 oraz studentéw i wykltadowcdw uczelni wyzszych na kie-
runkach pedagogicznych.

Wiele panstw opracowuje zmiany prawne w celu zwigkszenia ofert edu-
kacyjnych skierowanych dla uczniéw zdolnych. Efekey tych dziatan dopiero
zostang poddane ewaluacji. Stworzony w projekcie model wpisuje si¢ zatem
w innowacyjne dziatania edukacyjne podejmowane w calej Unii Europej-
skiej.

Edukacja artystyczna, w tym edukacja w zakresie sztuk plastycznych, tak
wazna w rozwoju dziecka, zostata przesunigta na mato znaczace miejsce — jako
przedmiot, na ktérego realizacj¢ przeznacza si¢ niewiele czasu w strukturze
ksztalcenia ogélnego. Takie rozwigzanie spotykane jest nie tylko w wojew6dz-
twie malopolskim, ale réwniez na obszarze calego kraju. Tendencja zmniej-



64 Joanna Aksman

szania liczby godzin edukacji plastycznej spowodowata gwattowny spadek
poziomu ksztalcenia, co przetozylo si¢ na poziom kompetencji i umiejetnosci
uczniéw w zakresie sztuk plastycznych. Pojawila si¢ réwniez praktyka prowa-
dzenia zaj¢¢ z przedmiotu plastyka przez osoby nieposiadajace zadnego wy-
ksztalcenia w tym kierunku.

Twérczos¢ plastyczna jest podstawows forma ekspresji, jest wyrazem in-
dywidualnego rozwoju psychicznego dzieci. Jest ona srodkiem rozwoju pro-
ceséw poznawczych, emocjonalnych i uczu¢ wyzszych. Najwazniejsze jest
zainteresowanie dziecka sztuka, stworzenie mu warunkéw do wykorzystania
umiejetnosci i zachecania do twérczego spedzania czasu. Stad tez tak wazna
rola nauczycieli w szkotach oraz placéwkach wychowania pozaszkolnego.

Tytut projekiu i jego autorzy

Tytul projektu ,,Nauka — Sztuka — Edukacja, opracowanie i upowszechnianie
Innowacyjnego Modelu Diagnozy, Metod, Form Pracy i Opieki nad uczniem
zdolnym plastycznie” wskazuje na wage nauki w edukacji przez sztuke w kla-
sach 1-3. Sygnalizuje on, ze wazne jest nie tylko opieranie si¢ na dowolnej
kreatywnosci dziecka (czgsto naduzywane przez wspélczesnych nauczycieli),
ale na wykorzystaniu nauki w sztuce. W czasach wspolczesnych sztuka staje sig
dziedzing interdyscyplinarna, siega do technologii informacyjnej, pojawia si¢
w zyciu publicznym podczas konferencji, wystapien publicznych, czy spotkan
prywatnych. W zwiazku z tym w projekcie podkreslamy wage i role wykorzy-
stania zrédet naukowych w edukacji dzieci przez sztukg i polaczenie jej z in-
nymi dziedzinami wiodgcymi prym wspolczesnie w rozwijajacym sie spole-
czenstwie, takimi jak na przyklad technologia informacyjna. W perspektywie,
tak pojete zadania projektu przyczynié¢ si¢ majg do zwigkszania $wiadomosci
whasnych dziatani twdrczych i kreatywnych podejmowanych przez nauczycieli

w oparciu o podstawy gléwnych zatozeni naukowych.

Autorami modelu s naukowcy i praktycy na co dzien pracujacy z dzie¢mi

w wicku przedszkolnym oraz wezesnoszkolnym. Wsrdd autoréw opiséw po-

szczegblnych modeli pracy z dzieckiem zdolnym plastycznie w krajach part-

nerskich znalezli si¢:

- pedagodzy: prof. nadzw. dr hab. Teresa Giza, prof. dr hab. Bozena Muchac-
ka, prof. nadzw. dr hab. Teresa Olearczyk, dr Joanna Aksman, dr Krystyna
Grzesiak, dr Klaudia Wec;

— psycholodzy: doc. dr Stanistaw Nieciuniski, dr Malgorzta Karpirska-
Ochalek, dr Maria Klis;

— metodycy edukacji plastycznej: doc. dr Danuta Skulicz, dr Jolanta Gabz-
dyl, mgr Anna Zigba;
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— artysci i historycy sztuki: prof. dr hab. Stanistaw Hryn, dr Anna Dettlof,
mgr Katarzyna Pigtka.

Interdyscyplinarne zespoly mialy za zadanie przygotowanie opisu poszcze-
gblnych elementéw modeli pracy z dzieckiem zdolnym plastycznie w krajach
partnerskich oraz po przeprowadzeniu badan poréwnawczych opracowanie
modelu koricowego, wykorzystujacego wnioski opiséw pracy z dzieckiem
zdolnym plastycznie w krajach partnerskich i mozliwego do wdrozenia w wa-

runkach pracy polskiej szkoty.

Elementy Modelu ,Nauka — Sztuka — Edukacja”

Poszczegdlne elementy modelu to:

1. Czgé¢ diagnostyczna (opisujaca specyfike procesu diagnostycznego dziec-
ka zdolnego oraz zawierajaca wybrane i przetlumaczone na jezyk polski na-
rz¢dzia diagnostyczne stosowane do diagnozy dzieci zdolnych w krajach
partnerskich).

2. Czg$¢ obejmujaca obszary i sposoby wsparcia dziecka zdolnego plastycznie

(cz¢$¢ psychologiczno-pedagogiczna).

Cze¢$¢ programowa dotyczaca programéw edukacji plastyczne;.

Czg$¢ poswigcona ksztalceniu nauczycieli edukagji plastyczne;.

5. Czg$¢ metodyczna (ukazujaca formy i metody pracy z dzieckiem zdolnym
plastycznie).

e

Elementy modeléw pracy z dzie¢mi zdolnymi plastycznie w krajach Part-
neréw (Stowacja, Stowenia, Ukraina) oraz model przygotowany na podstawie
zgromadzonych materiatéw, mozliwy do adaptacji w warunkach pracy polskiej
szkoly szczegdtowo opisany znajduje si¢ w publikacji: ,Nauka — Sztuka — Edu-
kacja. Innowacyjny model diagnozy, metod, form pracy i opicki nad uczniem
zdolnym plastycznie™ (czgé¢ pierwsza i druga publikacji). W czedci trzeciej
zamieszczone sa w tej publikacji wybrane dla potrzeb modelu narz¢dzia dia-
gnozy dziecka zdolnego plastycznie pochodzace z Ukrainy i Stowenii oraz
materialy pomocnicze dla nauczycieli: przykladowy scenariusz zajgé opraco-
wany przez Danutg Skulicz, ukazujacy innowacyjnoéé w prowadzeniu zajgé
plastycznych wedtug teorii ksztaltowania umiejetnosci zyciowych mlodego
czlowicka, kategorie analizy dzieta plastycznego wedlug Stanistawa Popka,
prace plastyczne dzieci ze Stowacji, Stowenii i Ukrainy oraz filmy obrazujace

1

Nauka - Sztuka — Edukacja. Innowacyjny model diagnozy, metod, form pracy i opicki
nad uczniem zdolnym plastycznie, red. J. Aksman, Krakéw: Krakowska Akademia
im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego, 2013.
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dobre prakeyki wdrazania modelu NSE w szkotach partneréw zagranicznych
i w szkotach Malopolski.

Stworzony model wdrazany byt w wybranych matopolskich szkotach w se-
mestrze letnim roku szkolnego 2012/13. Model zostanie takze od roku akade-
mickiego 2013/14 wiaczony do programu ksztalcenia przyszlych nauczycieli
na kierunku pedagogika, specjalnos¢: pedagogika wezesnoszkolna w Krakow-
skiej Akademii im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego i w przyszlosci do progra-
mow ksztalcenia innych zainteresowanych uczelni.

Cele projektu

Cel projektu spéjny jest z celami programu Matopolskiego Regionalnego Pro-

gramu Operacyjnego:

— tworzenia nowych, innowacyjnych rozwigzan (nowy model pracy i opieki
nad dzieckiem zdolnym),

— podniesienia kwalifikacji uczestnikéw,

— zblizenia kultur ukrainskiej, stowackiej, stowenskiej i polskiej.

W zalozeniach projektu skomponowano nastepujace cele szczegdtowe/
bezposrednie:

— podniesienie kwalifikacji nauczycieli z zakresu diagnozy, pracy i opieki nad
dzie¢mi uzdolnionymi plastycznie poprzez wyjazdy studyjne do krajow
partnerskich,

- podniesienie kwalifikacji studentéw kierunku Pedagogika Wezesnoszkol-
na Krakowskiej Akademii im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego z zakresu
diagnozy, pracy i opicki nad dzie¢mi uzdolnionymi plastycznie poprzez
umozliwienie wyjazdéw studyjnych,

— ksztaltowanie postaw kreatywnych u nauczycieli oraz przysztych nauczy-
cieli (studentéw) poprzez obserwacje wzorcdw zagranicznych dzigki wy-
jazdom studyjnym,

- stworzenie Innowacyjnego Modelu diagnozy, metod, form pracy i opieki
nad uczniem zdolnym plastycznie, dzigki mozliwosci zaznajomienia si¢
i twérczego skorzystania z modeli krajéw partnerskich,

— uatrakcyjnienie programu studiéw kierunku: pedagogika poprzez wpro-
wadzenie innowacyjnego przedmiotu z zakresu Innowacyjnego Modelu
diagnozy, metod, form pracy i opicki nad uczniem zdolnym plastycznie,

— transfer wiedzy, dobrych prakeyk dotyczacych pracy z uczniem zdolnym
plastycznie, dzigki utworzeniu nowych sieci wspdtpracy.

Ostatni z celéw szczegélowych, najistotniejszy ze wzgledu na dalsza
perspektywe wdrazania modelu — dotyczyl rozpoczecia transferu wiedzy,
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dobrych praktyk dotyczacych pracy z uczniem zdolnym plastycznie, dzigki
utworzeniu nowych sieci wspéipracy. W tym celu utworzona zostala strona
internetowa (www.artisticallygifted.cu), na ktérej sukcesywnie zamieszczo-
ne byly opisy poszczeg6lnych dziatari w ramach projektu oraz zamieszcza-
ne byly materialy uczestnikéw projektu ze strony Partnerdéw zagranicznych
i polskich. Sa to zar6wno prezentacje multimedialne, teksty naukowe, frag-
menty badan studentéw dotyczacych dziecka zdolnego plastycznie, jak
i relacje filmowe i fotograficzne (filmy i biuletyny projektowe). Na stronie
internetowej projektu znajduje si¢ takze publikacja opisujaca model NSE
wraz z uwagami na temat jego wdrazania oraz materiatami dla nauczycieli
i wyktadowcdw, narzedziami diagnostycznymi i filmami (film podsumowu-
jacy model i jego sposdb wdrazania, przettumaczony na trzy jezyki: stowacki,
stoweniski i ukrainiski). Zaklada si¢, ze w trakcie wdrazania projektu w mato-
polskich szkotach podstawowych oraz w innych placéwkach edukacyjnych
strona bedzie w pelni aktywna, wypelni si¢ informacjami z regionu, a takze
od Partneréw zagranicznych zainteresowanych podjeta przez nas tematyka.

W zamierzeniu dzigki stworzonym kontaktom (Partnerzy zagraniczni,
Partner z Polski a twércy modelu, tworcy modelu a nauczyciele wdrazajacy
model, wyktadowcy a studenci kierunku: pedagogika wyposazeni w wiedze
o modelu) sie¢ stanie si¢ platforma wymiany do§wiadczen i informacji o reali-
zacji poszczegdlnych czedci modelu w praktyce szkolnej.

Rezultaty i produkty projektu

Ponizej przedstawione zostaly zamierzone i zrealizowane w projekeie rezulta-
ty i produkty: 9 przedsiewzigé z zakresu wspSipracy miedzyregionalnej: 1. se-
minarium Wprowadzaje;ce,

2.3.4. trzy szkolenia opisujace modele pracy z dzieckiem zdolnym plastycz-
nie w takich krajach jak: Stowacja, Ukraina, Stowenia, 5. szkolenie z innowa-
cyjnego modelu ,,Nauka — Sztuka — Edukacja’,

6.7.8. trzy wizyty studyjne grupy specjalistéw i studentéw oraz ckipy fil-
mowej na Stowacji, Ukrainie i w Stowenii, 9. konferencja podsumowujaca
projeke.

Eacznie w projekcie uczestniczylo ok. 260 0sob w ramach przedsigwzigé
z zakresu wspoipracy miedzyregionalnej.

Do widocznych rezultatéw projektu zaliczyé mozna takze:

e powstanie nowej sieci wspdlpracy (dzialania podjete na stronie interneto-
wej projektu: www.artisticallygifted.cu, wspdtpraca partneréw zagranicz-
nych i beneficjenta, wspdlpraca twércéw modelu z nauczycielami wdraza-
jacymi model, plany dalszych kontaktéw wymienionych grup sieci);
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o publikacja zawierajaca teoretyczng podbudowe oraz opis innowacyjnego
modelu diagnozy, metod, form pracy i opieki nad dzieckiem zdolnym pla-
stycznie?;

o film przedstawiajacy prowadzenie zaje¢ w oparciu o wypracowany model
(stanowiacy zalacznik do publikacji opisujacej model NSE) oraz jako pro-
dukty dodatkowe, dodane: trzy filmy obrazujace modele pracy z dzieckiem
zdolnym plastycznie w edukacji wezesnoszkolnej na Stowacji, Ukrainie
i w Stowenii;

e narzedzia do badan diagnostycznych i ewaluacji innowacyjnego modelu
diagnozy, metod, form pracy i opicki nad uczniem zdolnym plastycznie:
narzedzia diagnostyczne i materialy pomocnicze znajduja si¢ w czesci 111
publikacji opisujacej model ,Nauka — Sztuka — Edukacja’s;

e recenzje specjalistéw z krajow partnerskich dotyczace Innowacyjnego Mo-
delu diagnozy, metod, form pracy i opieki nad uczniem zdolnym plastycz-
nie — fragmenty przedstawione w podrozdziale 3 cz¢sci raportu z badan
nad realizacja modelu;

e strona internetowa sicci wspolpracy (www.artisticallygifted.cu);

e publikacja raportu z wnioskami koncowymi i rekomendacjami;

o biuletyn dotyczacy sieci wspélpracy (4 numery umicejscowione na stronie
internetowej projektu: wwwartisticallygifted.cu w zakladce: Akeualnosci).
Poszczegdlne elementy opisujace model to: cele, normy, czesci modelu,

zasady wprowadzania, warto$ci modelu, przetamywanie stereotypéw, wiedza,

zastosowanie w systemie o$wiaty, kryteria naboru, diagnoza, metody dziata-
nia, kryteria rozwoju modelu. Poszczegélne elementy opisane sa ponizej w po-

staci tabeli 1 [na str. 69-70].

Innowacyjnoé¢ Modelu

Model posiada zatem wartoéci: poznawcze, aksjologiczne, estetyczne, jak
i prakseologiczne. Jego innowacyjno$¢ polega po pierwsze, na przefamaniu
stereotypu polegajacego na tym, iz w rozwoju procesdw poznawczych matych
dzieci we wspodlczesnej szkole marginalizuje si¢ przezywanie oraz praktyczne
dziatanie jako istotne drogi uczenia si¢ dziecka. Nacisk na skupianie si¢ na
nauce pisania i czytania oraz liczenia i zapoznania ucznia ze Swiatem multime-
dialnym powoduje, co potwierdzaja nauczyciele w badaniach pilotazowych
podjetych w niniejszym projekcie, obnizenie rangi edukacji plastycznej ma-
lych dzieci. W ten sposéb zapomina si¢ o tym, ze rozwdj rysunkowy dziecka
przebiega réwnolegle z rozwojem jezykowym i w istotny sposéb wspiera nauke
pisania.

2 Tamze.
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Tabela 1: Struktura modelu ,Nauka — Sztuka — Edukacja”

Elementy |Cechy poszczegdlnych elementéw modelu
opisujace
model

Cele Utworzenie sieci wspdtpracy z Ukraing, Stowacja i Stowenia w celu rozpo-
znania i wdrozenia nowych wzorcéw diagnozy, metod, form pracy i opieki
nad uczniem zdolnym plastycznie.

Realizacja i weryfikacja, przez dwudziestu nauczycieli edukacji wezesnosz-
kolnej, nowego programu edukacji plastyczne;.

Wprowadzenie modelu do programu ksztalcenia studentéw na kierunku
Pedagogika, specjalizacja Pedagogika wezesnoszkolna w Krakowskiej Aka-
demii im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego i w przyszloéci do innych zain-
teresowanych uczelni.

Zmiana sytuacji dzieci uzdolnionych plastycznie w szkotach podstawo-
wych w klasach 1-3 w wojewddztwie matopolskim. Rozpoznanie potrzeb
edukacyjnych dzieci oraz skierowanie do nich specjalnie przygotowanych
dzialai.

Petniejsze wykorzystanie potencjatu regionu wojewddztwa i Krakowa, po-
siadajacych silnie zakorzenione tradycje artystyczne.

Normy Model bazuje na aktualnej podstawie programowej zgodnie z ROZPO-
RZADZENIEM MINISTRA EDUKAC]JI NARODOWE] z dnia 27 sierpnia
2012 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz
ksztalcenia ogdlnego w poszczeg6lnych typach szkot. I etap edukacyjny, kla-
sy I-11L. Edukacja wczesnoszkolna.

Czgscei 1. Czg$¢ diagnostyczna; 2. Czgéé obejmujaca obszary i sposoby wsparcia

modelu dziecka zdolnego plastycznie; 3. Czgé¢ programowa dotyczaca programow
edukacji plastycznej; 4. Czgé¢ poswigcona ksztalceniu nauczycieli; 5. Czgs¢
metodyczna.

Zasady Model przeznaczony jest dla kazdego nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej,

wprowadza-|dla wladz wydzialéw pedagogicznych ksztalcacych nauczycieli i dla rodzi-

nia modelu |céw i opickundéw dzieci o specjalnych uzdolnieniach plastycznych.

Wartoéci  |Poznawcze, prakseologiczne, aksjologiczne, estetyczne.
modelu

Przetamy- |W edukacji wezesnoszkolnej przypisuje si¢ przede wszystkim nauce pisania

wanie i czytania oraz zapoznaniu ucznia ze $wiatem multimedialnym zapominajac
stereoty- |0 tym, ze rozwdj rysunkowy przebiega réwnolegle z rozwojem jezykowym
pow dziecka i w istotny sposdb wspiera nauke pisania.

W rozwoju proceséw poznawczych marginalizuje si¢ przezywanie oraz
praktyczne dzialanie jako istotne drogi uczenia si¢ dziecka. Stad wynikaja
zaniedbania rozwoju plastycznego oraz uzdolnien dzieci.

Istnicje powszechne przeswiadczenie, iz lekcje rysunkéw moze prowadzi¢
kazdy nauczyciel edukacji wezesnoszkolne;j.

Tymczasem przedmiotdw artystycznych powinni juz od poczatkéw eduka-

¢ji nauczad profesjonalidci.
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Wiedza

Wypracowany model opiera si¢ na:

* teorii tworczodei rysunkowej dzieci Stefana Szumana i psychologiczne;j
koncepcji rozwoju twdrczosci plastycznej dzieci Stanistawa Popka;

* koncepcji P. Aggletona obejmujacej strukturg oraz ksztaltowanie umie-
jetnosci zyciowych, umozliwiajacych czlowickowi pozytywne zachowania
przystosowawcze, dzigki ktdrym skutecznie radzi sobie z zadaniami (wyma-
ganiami) i wyzwaniami codziennego zycia, termin ten odnosi si¢ do umie-
jetnosci psychospolecznych, osobistych, spolecznych, interpersonalnych,
poznawczych, afekeywnych, uniwersalnych;

* na modelu struktury zdolnosci plastycznych wedlug Stanistawa Popka
i Wiestawy Limont;

* na ogdlnej teorii zdolnosci: Tréjpierscieniowy Model Zdolnosci Josepha
Renzulliego;

* na teorii inteligencji wiclorakiej Howarda Gardnera;

* na inwestycyjnej teorii zdolnosci R. J. Sternberga i T. Lubarta;

* na teorii konstruowania autorskich programéw ksztalcenia stymulujacych
i wspierajacych rozwéj uczniéw we wspélezesnej edukacji Janusza Gnitec-
kiego.

Zastosowa-
nie w syste-
mie o$wiaty

Szkoly podstawowe klasy 1-3; wydzialy pedagogiczne uczelni wyzszych;

instytucje kultury, placéwki pozaszkolne; rodzice.

Kryteria

naboru

Model przeznaczony jest do pracy ze wszystkimi dzie¢mi w edukacji weze-
snoszkolnej, z mozliwoscia wykorzystania do pracy z grupa ucznidéw zdia-
gnozowanych jako uzdolnionych plastycznie (w ramach indywidualizacji
ksztalcenia, zaje¢ pozalekcyjnych lub pozaszkolnych).

Diagnoza

W modelu zostaly przedstawione narzgdzia diagnostyczne mozliwe do
zastosowania przez nauczycieli i rodzicéw odnoszace si¢ do nastgpujacych
obszaréw: profil zdolnosci dziecka, kreatywno$é, motywacja, umiejgtnosci
plastyczne.

Metody
dzialania

Metody edukacji plastycznej oparte sa na fazach rozwoju rysunkowego oraz
na tworczej aktywnosci dziecka. Odnosza si¢ do ksztaltowania umiejetno-
éci plastycznych oraz umiejetnosci zyciowych u dzieci w mlodszym wieku

szkolnym.

Kryteria

rozwoju

modelu

Innowacyjny program edukacji plastycznej dla dzieci w klasach 1-3 szko-
ty podstawowej ma strukture spiralna, jego czesci powinny by¢ rozwijane

w nastepnych klasach szkoly gimnazjalnej i ponadgimnazjalne;j.

Zrédlo: ,Nauka — Sztuka — Edukacia” Innowacyjny Model..., s. 247.
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Innowacyjno$¢ proponowanego Panstwu do realizacji w polskich szkotach
modelu wspierania dzieci zdolnych plastycznie polega takze na jego uniwer-
salnym zastosowaniu. Skierowany jest bowiem zaréwno dla nauczycieli do
pracy z dzie¢mi uzdolnionymi plastycznie, jak i do pracy z calym zespolem
klasowym, a takze dla rodzicéw dzieci wykazujacych uzdolnienia w omawia-
nej dziedzinie, systemowo takze dla wladz uczelni ksztalcacych nauczycieli,
jak i nauczycieli placéwek ksztalcenia pozaszkolnego. Uniwersalnos¢ ta po-
lega na przyjetej koncepcji teoretycznej’. W koncepcji tej obok powszechnie
znanej i cenionej w srodowisku naukowym, jak i srodowisku praktykéw teorii
tworczosci rysunkowej dzieci Stefana Szumana i psychologicznej koncepcji
rozwoju tworczodci plastycznej dzieci Stanistawa Popka; znalazly si¢ koncep-
cja Petera Aggletona obejmujaca strukture oraz ksztaltowanie umiejetnosci
zyciowych, umozliwiajacych czlowiekowi pozytywne zachowania przystoso-
wawcze, dzigki keérym skutecznie radzi sobie z zadaniami (wymaganiami)
i wyzwaniami codziennego Zycia oraz teoria konstruowania autorskich pro-
graméw ksztalcenia stymulujacych i wspierajacych rozwdj uczniow we wspot-
czesnej edukacji Janusza Gniteckiego.

Te dwie ostatnie koncepcje zawazyly szczeg6lnie na innowacyjnoéci mo-
delu NSE, spowodowaly, ze model ten stosowaé mozna i trzeba w odniesieniu
nie tylko do dzieci szczegélnie obdarzonych darem uzdolnien plastycznych,
a do wszystkich dzieci wspomagajac dzialaniami plastycznymi ich edukacje
pismiennicza i czytelnicza a takze, co do tej pory stabo podkreslane w publi-
kacjach pedagogicznych ksztalcac poprzez odpowiednio prowadzone zajecia
plastyczne ich umiejgtnosci zyciowe (tj. wytrwalo$é, cierpliwo$¢, doprowa-
dzanie zadan do korica ich realizacji, umiejetnos¢ argumentowania wyboru
tematu, odpowiedzialnodci za wybrany temat). Wreszcie uksztaltowania
spoleczenistwa w duchu estetyzmu, zastosowania plastyki w przysztym zyciu
w sposobie urzadzania mieszkania, w sposobie ubioru, czy zastosowania ry-
sunku w wybranych zawodach, niekoniecznie artystycznych, np. podréznik,
biolog, krawiec, ogrodnik®.

W opinii autoréw Modelu o innowacyjnosci Modelu przesadzaja jeszcze
inne argumenty:

»Model jest opracowaniem nowym, praca ktorej do tej pory nie byto na
polskiej mapie o$wiaty. Wyréznia si¢ oryginalnoscia i wypetnia luke w syste-
mie rozpoznawania i wspierania zdolnych dzieci.

Dokfadne oméwienie teorii budujacej koncepcje Modelu Nauka — Sztuka — Edu-
kacja znajduje si¢ z tabeli 1, omawiajacej strukture modelu.

Powyzsze trzy akapity pochodza ze wstepu do publikacji: ,, Nauka — Sztuka — Edu-
kacja” Innowacyjny Model..., s. 9-10.
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Model przetamuje stereotypy, zwiazane z priorytetem w nauczaniu pisa-
nia, czytania i liczenia. Model pokazuje range edukacji plastycznej poprzez
zwrdcenie uwagi na role plastyki w rozwoju proceséw poznawczych u dzieci
oraz na fakt, ze rozwdj rysunkowy dziecka przebiega rownolegle z rozwojem
jezykowym i w istotny sposdb wspiera nauke pisania™.

Autorzy podkreslali takze, ze cecha, ktéra wskazuje na innowacyjnos¢ mo-
delu jest jak juz wspomniano jego uniwersalny charakter. Podkreslano fakt
skierowania go do kilku grup odbiorcé6w: nauczycieli nauczania wezesnosz-
kolnego, zaréwno do pracy ze wszystkimi uczniami jak réwniez uzdolniony-
mi plastycznie, do rodzicéw, dzieci wykazujacych zdolnosci plastyczne a tak-
ze systemowo do uczelni ksztalcacych nauczycieli, jak i nauczycieli placowek
ksztalcenia pozaszkolnego.

Wedlug Autoréw na szczegdlng uwage w aspekceie innowacyjnosci Modelu
zastuguje oparcie go na:

~koncepcji P. Aggletona — obejmujaca strukture oraz ksztaltowanie umie-
jetnosci zyciowych, umozliwiajacych cztowiekowi pozytywne zachowania
przystosowawcze, dzigki, kedrym skutecznie radzi sobie z zadaniami (wy-
maganiami) i wyzwaniami codziennego zycia. Warto podkresli¢, ze termin
ten odnosi si¢ do umiejetnosci psychospolecznych, spolecznych, osobi-
stych, interpersonalnych, poznawczych, afektywnych i uniwersalnych;

— teorii J. Gniteckiego — zwiazanej z konstruowaniem autorskich progra-
moéw ksztatcenia stymulujacych i wspierajacych rozwéj uczniéw we wsp6t-
czesnej edukacji”.

Natomiast same
- ,metody edukacji plastycznej oparte s3 na fazach rozwoju rysunkowego

dziecka oraz na twérczej aktywnosci dziecka, odnosza si¢ do ksztattowania

umiejetnosci plastycznych oraz umiejetnosci zyciowych u dzieci w mtod-
szym wieku szkolnym oraz edukacji zdrowotnej™.

Innowacyjne — co wreszcie z duzym akcentem podkreslali Autorzy mo-
delu bylo tez samo podejscie do pracy. W fazie poczatkowej oparcie si¢ na
doswiadczeniach i dobrych prakeykach partneréw zagranicznych i polskich,
opisaniec modeli czastkowych w pracy z dzieckiem zdolnym plastycznie, a w
koncu w oparciu o zebrane materialy stworzenie Modelu koncowego, zawiera-

»Nauka — Sztuka — Edukacja”. Opracowanie i upowszechnianie Innowacyjnego Mo-
delu diagnozy, metod, form pracy i opieki nad uczniem zdolnym plastycznie. Raport
zawierajgcy wnioski i rekomendacje dotyczqce dalszego wdrazania i upowszechnia-
nia modelu, oprac. ]. Aksman, J. Pulka, P. Kordek, Krakéw: Oficyna Wydawnicza
AFM, 2013,s.91.

»Nauka — Sztuka — Edukacja” Opracowanie i upowszechnianie..., s. 91.
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jacego rozwiazania najlepsze, najbardziej interesujace i z zalozenia mogace by¢
wdrozone w edukacji polskiej szkoty”.

Scenariusz warsztatu dziafalnosci plastycznej dziecka
w projekcie ,Nauka — Sztuka — Edukacja”

Praktycznym obrazem innowacyjnego ksztaltowania konspektu zaje¢ zawiera-

jacego powyzej zarysowane teorie i doswiadczenia z wizyt studyjnych jest sce-

nariusz warsztatu dzialalnosci plastycznej dziecka opracowany przez Danutg

Skulicz. Scenariusz ten obejmuje nastepujace fazy®:

o ,relaksacjai motywacja — rozmowa dzieci z nauczycielem na temat ich po-
zytywnych przezy¢ nawigzujacych do tematu pracy, a wynikajacych z ich
whasnych doswiadczen,

e inicjacja/wprowadzenie do realizacji zadan — wyjasnienie poje¢, instruk-
taz, ustalenie planu dzialania,

o realizacja zadan (1)

e wizualizacja,

o realizacja zadan (2)

e afirmacja,

o cwaluacja’

Scenariusz warsztatu moze stanowi¢ dla nauczycieli inspiracje¢ do wlasnych,
dalszych twérczych dziatan.

Na szczeg6lng uwage w scenariuszu zaje¢ — w odniesieniu do samego tytu-
tu Modelu zastuguja punkty:

e INICJACJA - odnosi si¢ do pierwszego cztonu nazwy Modelu: NAUKA
(w tej fazie bowiem przedstawiamy pojecia jezyka plastycznego, dokonu-
jemy instruktazu i przygotowujemy dla uczniéw plan wykonania dzieta
plastycznego,

o REALIZACJA ZADAN wraz z WIZUALIZACJA - odnosi si¢ do drugiego
cztonu nazwy Modelu — SZTUKA - konkretne dzialanie plastyczne z faza
uspokojenia, procesu myslowego wydobycia pomystu twérczego,

e AFIRMACJA - nicodzowny warunck realizacji efektéw ksztalcenia od-
noszacych si¢ do umiejetnosci zyciowych dzieci — odnosi si¢ do trzeciego
cztonu nazwy Modelu - EDUKACJA.

7 Tamze,s. 91.

Opracowano na podstawie wskazéwek do konstruowania programéw edukacji
wezesnoszkolnej zawartych w: Konstruowanie autorskich programéw ksztatcenia
stymulujgcych i wspierajgcych uczniw we wspdtczesnej edukaci, red. J. Gnitecki, Po-
znan 2005.
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W zataczniku do niniejszego tekstu przedstawiam przyktadowy scenariusz
zaje¢ plastycznych prowadzony wedlug zasad Modelu ,,Nauka — Sztuka —
Edukacja’, opracowany przez Danutg Skulicz (zalacznik nr 1).

Kolejne scenariusze warsztatow plastycznych dla dzieci w klasach I-III
tworzone sa przez studentéw Krakowskiej Akademii im. Andrzeja Frycza
Modrzewskiego kierunku pedagogika, specjalnosci pedagogika wezesnosz-
kolna z wychowaniem plastycznym. Planowane jest stworzenie skoroszytu
konspektow dla klasy I IT i IIT szkoly podstawowej jako przyktadéw pracy
z opisywanym Modelem.

Dla wielu nauczycieli innowacyjny okazat si¢ sposdb oceny dziela pla-
stycznego dziecka. Schemat oceny zostal zaczerpnigty od Stanistawa Popka
(zalacznik numer 2). Zgodnie z jego koncepcja, nalezy opieraé si¢ na wzorcach
i strukturze wytworu plastycznego, sktadajacej si¢ z: tresci przedstawieniowe;,
tresci formalnej, z ksztattu, kolorystyki, waloru, kompozycji, charakeerystyki
srodkéw wyrazu, jednosci tredei i formy — elementéw, dzigki keérym buduje
si¢ wartos¢ przyszlego dzieta.

Wiszystkie elementy, we wszystkich trzech kategoriach, dotyczacych ana-
lizy pracy plastycznej opisane za S. Popkiem uzyskaly w opinii nauczycielek
wysokie noty w badaniach pilotazowych z wdrozenia modelu ,,Nauka — Sztu-
ka — Edukacja’, wykonanych w roku 2013. Najwyzej wartosciowana byta przez
nauczycielki wypowiedz dziecka na temat pracy:

e wypowiedz dziecka na temat pracy — 4,47 (w skali od 1-5),
o srodki wyrazu — 4,38 (w skali 1-5),
o warto$¢ kreacyjna wytworu — 4,01 (w skali 1-5).

Projekt zaktadal zwrdcenie uwagi przede wszystkim na warstwe naukowa
edukacji plastycznej w edukacji wezesnoszkolnej oraz na umiejetnosé wy-
powiedzi dziecka na temat swojej pracy a takze na kreatywnos¢ i twérczo$é
w tworzeniu dziet plastycznych. Cieszyl fake, ze wypowiedzi nauczycieli wska-
zywaly na hierarchie oceny prac dzieci w ujeciu koncepcji modelu (tzn. wiedza
podstawowa o plastyce, odpowiedzialno$¢ za swoja prace i kreatywnos¢ dopie-
ro na miejscu trzecim).

Jak zauwazyla Jolanta Putka: ,Zaprezentowane przez nauczycielki sposoby
opisu prac plastycznych — a przede wszystkim zwrdcenie uwagi na wartos¢,
jaka niesie element wypowiedzi dziecka na temat stworzonej przez niego pra-
cy — jest niewatpliwym atutem realizowanego modelu™.

°  ]. Pulka, Badania pilotazowe z wdrozenia modelu ,Nauka — Sztuka — Edukacja”,

(w:] ,Nasuka — Sztuka — Edukacja’. Opracowanie i upowszechnianie...,s.75.
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Lakonczenie

Czynimy starania, aby Model ,Nauka — Sztuka — Edukacja” byl wdrazany
w wybranych szkotach w cyklu trzyletnim. Do realizacji przystapito juz sze$¢
szkot oraz jedna placéwka pozaszkolna, trwaja takze szkolenia dla nauczycieli
z zastosowania modelu w warunkach pracy szkolnej. Mamy nadzieje, ze bada-
nia po realizacji modelu w petnym cyklu ukazg jego pozytywne wyniki.

Na razie bazujemy na wynikach badan, opublikowanych w raporcie po jed-
nosemestralnym okresie realizacji modelu.

Celem gléwnym realizowanych badan' bylo sprawdzenie zmiany dokonu-
jacej sic w nastawieniach nauczycieli w stosunku do edukacji plastycznej dzie-
ci, jakq prowadza w klasach 1-3 szkoly podstawowej. Nauczyciele (20 oséb)
objeci badaniami mieli mozliwo$¢ wyboru elementéw wdrazanych w szko-
tach, a pochodzacych z modelu NSE.

Badanie pretestowe mialo na celu scharakteryzowanie obecnie stosowa-
nych metod, form pracy, sposobéw diagnozowania dzieci zdolnych przez na-
uczycieli, potrzeb nauczycieli w zakresie doskonalenia zawodowego, stosunku
do edukaciji plastycznej, oceniania wytwordw plastycznych dziecka.

Badanie posttestem miato na celu okre$lenie zmiany, ktdra dokonata si¢ po
wprowadzeniu czynnika eksperymentalnego czyli modelu ,Nauka — Sztuka
— Edukacja”

Zmienng zalezng bylo nastawienie nauczycieli wzgledem edukacji pla-
stycznej, a zmiennymi szczegétowymi:

e stosunck do edukagji plastycznej realizowanej w szkotach — wartosciowa-
nie tej edukaciji,

o wykorzystywane narzedzia rozpoznawania zdolnosci u dzieci (pretest) /
stopient wykorzystania narzedzi stuzacych diagnozie dzieci zdolnych pla-
stycznie, oferowanych w modelu (posttest),

e programy pracy w edukacji wezesnoszkolnej stosowane przez nauczycieli
w codziennej praktyce (pretest) /stosunck do oferowanego — nowego pro-
gramu pracy z uczniami zdolnymi plastycznie (posttest),

e réznorodnos$¢ stosowanych metod i form pracy z dzieémi zdolnymi pla-
stycznie,

e gotowos¢ do wspierania dziecka zdolnego w jego rozwoju,

o gotowos¢ do doskonalenia wlasnego warsztatu pracy we wspétpracy z in-
stytucjami,

e stosunck do sposobu oceniania prac plastycznych dzieci.

Zmienng niezalezna, eksperymentalng byt model pracy z dzieckiem zdol-
nym plastycznie w edukacji wezesnoszkolnej, obejmujacy nastepujace elementy:

10 Tamze, s. 36-37.
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Diagnoza ucznia w klasie szkolnej w zakresie uzdolnien.
Programy pracy z uczniami.

Metody i formy pracy.

Opieka nad uczniem uzdolnionym plastycznie.

RIS

Doskonalenie wlasnego warsztatu pracy we wspolpracy z uczelniami wyz-
SZymi.
6. Analiza prac plastycznych.

We wnioskach z realizacji tych badan czytamy, iz:

»[...] nauczyciele generalnie pozytywnie odebrali projekt wskazujac na po-
trzebe zajecia si¢ tematem dzieci uzdolnionych plastycznie oraz glebsze uswia-
domienie roli i znaczenia edukagji plastycznej w nauczaniu wezesnoszkolnym.
W opinii nauczycieli zaleta modelu jest jego oryginalno$¢, gdyz wezesniej nie
spotkali si¢ z tego typu inicjatywa.

W opinii bezposrednich odbiorcéw projektu, z uwagi na jego pozytywna
oceng, powinien on by¢ dalej kontynuowany, doskonalony i rozwijany celem
jego upowszechnia oraz implementacji do polskiego systemu ksztalcenia na

poziomie wczesnoszkolnym™'!.

ANEKS
Latgeznik nr 1

Szczegdlowy opis scenariusza zaje¢ z plastyki dla uczniéw klas I -III (na przykiadzie
zajeé w klasie pierwszej

Klasal

Elementy scenariusza:

Tematyka zajeé

Zadania dydaktyczne ( cele operacyjne)
Pomoce

Czas realizacji

Metody

Informacje o realizacji

S R i N

1. Temat: Zaczarowany ogréd marzen
Poznajemy barwy podstawowe i pochodne
Rozwijamy umiejetnosci zyciowe: aktywne stuchanie, gospodarowanie czasem
2. Zadania:
e Pozna¢ barwy podstawowe
e Uzyskaé barwy pochodne
¢ Wykona¢ kompozycje z barw
o Whskaza¢ wartodci/walory estetyczne wykonanych prac

11 Tamze, s. 99.



Innowacje w ksziakeeniv wezesnoszkolnym — na przykfacizie modelv pracy z dziecmi zdolnymi... 7

3. Pomoce:
o ogrody w malarstwie: duze ilustracje ogrodéw z rzutnika multimedialnego
(lub reprodukcje)
o Kartki z bloku rysunkowego — duze, biale.
e Farby wodne, pedzle.
4. Czas realizacji: 40 minut
5. Metody:
Powitanie.
Nauczyciel umieszcza na tablicy duzy napis:

ZACZAROWANY OGROD MARZEN
¢ Relaksacja i motywacja — rozmowa nauczyciela z dzie¢mi na temat ich pozytyw-
nych przezy¢ nawiazujacych do tematu pracy, a wynikajacych z ich wlasnych do-
swiadczen. Tematem rozmowy sg poznane przez dzieci ogrody.
e Inicjacja/wprowadzenie do realizacji zadan — wyjasnienie pojeé, instruktaz, usta-
lenie planu dzialania
Nauczyciel nawiazuje do napisu na tablicy, podaje nazwy barw, prosi o odczytanie
wyrazéw na tle barwy. Pyta o znaczenie poszczegélnych stéw. Nastepnie wyswietla ob-
razy wybranych ogroddéw, podaje nazwe obrazu i autora. Prosi o wskazanie przez dzie-
ci tylko tych elementéw obrazu, ktére namalowane sg barwami podstawowymi. Pyta
dzieci o to, w ktérym z tych ogrodéw teraz chcialyby by¢. Wyjasnia, jakie czynnosci
wykonajg dzieci, aby mogly stworzy¢ wlasny ogréd marzen. W ogladanych ogrodach
s3 jeszcze inne barwy, niz podstawowe. Jak je uzyskaé?
e Realizacja zadas
Pod kierunkiem nauczyciela dzieci wykonuja ¢wiczenie — malujg barwne plamy w bar-
wach podstawowych, a nastgpnie barwne plamy z odpowiednio zmieszanych farb po-
maraficzowa(czerwonej z z6lta), fioletowa(czerwonej z niebieska) i zielona (niebieska
z 26ltg). Po wykonaniu tego zadania wskazuja uzyskane barwy pochodne na wyswie-
tlanych przez nauczyciela obrazach. Nastepnie nauczyciel koniczy prezentacje ogro-
déw. Przekazuje dzieciom krétka informacje: ,Na wiclkiej palecie barw istniejg trzy
barwy podstawowe oraz trzy pochodne”. Nastepnie prosi dzieci, aby wymienily barwy
podstawowe i pochodne postugujac si¢ wykonanymi weze$niej ,,plamami”
e Wizualizacja
Nauczyciel prosi dzieci, aby usiadly wygodnie w ciszy, zamknely oczy i wyobrazily so-
bie ogréd swoich marzen.
e Realizacja zadas
Nauczyciel informuje dzieci o tym, jakie zadanie maja wykona¢. Namalowa¢ ogréd
swoich marzen, zapelni¢ barwnymi plamami cal przestrzen kartki.
Na czystej kartce z duzego bloku dzieci maluj swéj ogréd postugujac si¢ wylacznie
farbami w barwach podstawowych, same tworza pochodne.
Po zakonczeniu pracy:
e Afirmacja
Nauczyciel prosi dzieci, aby kazde powiedzialo co§ pozytywnego o wykonaniu swojej
pracy. Z czego najbardzicj jest zadowolone. Nalezy zwrdci¢ uwage (gdy jest taka po-
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trzeba), iz dziecko ma powiedzieé o sobie i o swoich pozytywnych przezyciach zwia-
zanych z wykonywaniem tej pracy.

e Ewaluacja

Dzieci uktadaja wszystkie prace na jednej przestrzeni — np. podioga. Jesli nie ma miej-
sca, to wszystkie prace nalezy wyeksponowaé w postaci wystawy w miejscu do tego
przeznaczonym na Scianie. Rozmowa z dzieémi na temat waloréw prac, pickna ich
ogrodéw marzen. W rozmowie tej nauczyciel uzywa odpowiednio dobranych pojeé
z dziedziny plastyki i estetyki.

Zakoniczenie zaj¢¢, poskladanie na przeznaczone do tego miejsce uzywanych przez
dzieci pomocy. Posprzatanie miejsca pracy. Pozegnanie.

e Informacje o realizacji

Dodatkowe informacje o planowanych zajeciach (jesli jest taka potrzeba) oraz uwagi
o przeprowadzonych zajeciach, krétka ,,refleksja” nauczyciela, co mozna zrobié¢ na na-
stepnych zajeciach, aby np. rozwijaé¢ umiej¢tnosci, utrwali¢ pojecia, itp.
Przedstawiony projekt ma na celu wyjasnienie znaczenia poszczegélnych kategorii
okreslajgcych fazy zawarte w przedstawionym modelu scenariusza warsztatu dzialal-
nosci plastycznej dziecka. Nauczyciel tworzy wlasny scenariusz postugujac si¢ znacznie
skréconymi sformulowaniami odnoszacymi si¢ do calosciowego planu zajeé. Wszelkie
modyfikacje scenariusza zaleza juz tylko od kompetencji nauczyciela i nie mozna tu
wdrazaé zadnych schematycznych rozwigzan.

UWAGI, SPOSTRZEZENIA, PRZEMYSLENIA NAUCZYCIELA

Latgeznik 2

Struktura wytworu plastycznego odnoszaca si¢ do wszystkich podstawowych dzie-
dzin plastyki wg Stanistawa Leona Popka'? (rozwinigcic)

Warstwa I — tre$¢ przedstawieniowa (warstwa semantyczna).

QOdpowiada na pytania: ,,Co przedstawia, co obrazuje, jakie tresci poznawcze wyra-
py Je, ) p wy.

za?”; jaki jest poziom konkretyzacji — abstrakcyjnosci obrazowych tresci?”.

Warstwa II — tre$¢ formalna.
Odpowiada na pytanie: ,,Jak przedstawia, za pomoca jakich $rodkéw wyrazu plastycz-
nego, za pomocy jakiego alfabetu?”.
1. Ksztalt:
e ujmowanie proporcji, miniaturyzacja, przeksztalcenia afektywne, deformacje
zamierzone, przypadkowe — badz wywolane sztucznie,
o zgodno$¢ lub niezgodnos¢ akcydenséw z typem charakterystycznym form.
2. Kolorystyka:
e temperatura barw, relacje barw, harmonia — dysharmonia, lokalno$¢ lub abs-
trakcyjnosé zestawu.

12

S. Popek, Psychologia twérczosci plastycznej, Krakéw 2010, s. 34-35.
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3. Walor:
o $wiatlo-ciet (w tonacji chromatycznej lub achromatycznej, jedno- lub wielo-
barwne;j).

4. Kompozycja:

e zwarta — rozczlonkowana,

e otwarta — zamknieta,

e centralna — peryferyjna,

e harmonijna — dysharmonijna,

e rytmiczna — arytmiczna,

o plaska - przestrzenna,

e statyczna — dynamiczna.
5. Charakter §rodkéw wyrazu:

o kropka, przecinki,

o kreska (schematyczna, tak zwany drut, poszukujaca, badz kreska ekspresyjna,

badz nerwowa), plama; walorowa, wiclobarwna,

o fakeura; gladka, laserunkowa, chropowata (migsista),

e bryla; zwarta - rozczlonkowana, statyczno-dynamiczna.
6. Jednoéé ideowa tresci i formy wytworu:

e harmonijna i dysharmonijna.

Warstwa III — warto$¢ (jakos¢) kreacyjna wytworu (czyli tresé aksjologiczna).
Nowos¢.

Oryginalnosé.

Generatywnosc.

Ewentualna zastosowalnosé.

RAEEIE

Akceptacja spoleczna.
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Innowacje w ksztatceniu wezesnoszkolnym — na przyktadzie modelu pracy
2 dzie¢mi zdolnymi plastycznie: ,Nauka — Sztuka — Edukacja”
Streszczenie

Projekt ,Nauka — Sztuka — Edukacja” realizowany w latach 2011-2013 w Krakow-
skiej Akademii im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego opieral si¢ na stworzeniu nowej
sieci wspolpracy w dziedzinie edukacji dzieci zdolnych plastycznie z klas 1-3 szko-
ly podstawowej z podmiotami zagranicznymi takimi jak: Univerza na Primorskem
(Stowenia), Uniwersytet Katolicki w Ruzomberku (Stowacja) i Liceum przy Doniec-
kim Uniwersytecie Narodowym (Ukraina) oraz partnerem polskim — Polskie Stowa-
rzyszenie Wychowania Pozaszkolnego im. Aleksandra Kaminskiego. W niniejszym
rozdziale Autorka omawia watek innowacyjnego podejscia do przekazywania tresci
plastycznych w klasach poczatkowych szkoly podstawowej, podkreslajac ich znacze-
nie w wielostronnym rozwoju dziecka. Odpowiednio — merytorycznie i metodycznie
ulozony program ksztalcenia plastycznego z naciskiem na rozwdj u dzieci umiejetno-
§ci zyciowych zatwierdzonych przez Swiatowa Organizacje Zdrowia WHO stanowia
o innowacyjnos$ci modelu, ktéry wdrazany jest po raz pierwszy w Polsce w wybranych
szkolach Malopolski.

Stowa kluczowe: innowacyjne modele pracy z dzie¢mi w mlodszym wicku szkolnym,
dzieci zdolne, tredci plastyczne w edukacji wezesnoszkolnej, umicejetnosei zyciowe
w edukagji dzieci w mlodszym wicku szkolnym

Innovations in Primary School Education on the Example of the Strategies
to Work with Artistically Talented Pupils: , Science — Arts — Education”
Summary

The ,Science — Arts — Education” Project was conducted between 2011 and 2013
in the Frycz-Modrzewski Academy in Cracow. The aim of the project was to develop
a new network of cooperation with focused on the education of children with artistic
abilities studyingin the first three grades of the primary school. Among the participants
were Univerza na Primorskem (Slovenia), The Catholic University of Ruzomberk
(Slovakia), the High School at the Donieck National University (Ukraine) and the
Polskie Stowarzyszenie Wychowania Pozaszkolnego im. Aleksandra Kaminskiego
(The Aleksander Kaminski Polish Association for Extraschool Education). In the fol-
lowing chapter the author elaborates upon the innovative methods to teach arts at the
early stage of primary school education, paying special attention to the importance of
arts in the overall development of children. The discussed model is being introduced
in Poland for the first time in selected schools of the Malopolskie Voivodeship. What
distinguishes it is its content, methodological design and the fact that it pays special
attention to the life skills specified and promoted by WHO.

Keywords: innovative methods to work with children, talented pupils, teaching arts
in primary school, life skills in primary school pupil
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Wykorzystanie programu
profilaktyczno-wychowawczego ,,Spéjrz inaczej”
W procesie wspomagania rozwoju
psychospotecznego dzieci'

The use of the ,Spojrz inaczej” prophylactic
and educational programme in the process
of psychosocial development of children

Wspomaganie rozwoju

Szkota stanowi wazne miejsce w rozwoju dziecka w kazdym jego wymiarze.
Relacje z nauczycielem i réwiesnikami wplywaja na sposéb jego myslenia oraz
postrzegania siebie i otaczajacego $wiata. W znacznej mierze warunkuj takze
styl komunikowania si¢, reagowania w réznych sytuacjach oraz funkcjonowa-
nia na dalszych etapach zycia. Zgodnie z kontekstualno-dialektyczna teoria
rozwoju L. Wygotskiego wspomaganie dziecka w procesie nauczania umozli-
wia przyspieszenie jego rozwoju’. Wazne zatem wydaje si¢ by¢ wspomaganie
rozwoju psychospolecznego dzieci juz od momentu, gdy rozpoczynaja one
nauke szkolna.

Wspomaganie rozwoju jest forma pomocy, ktérej podstawowym warun-
kiem uczyniono dostosowanie jej zaréwno do potrzeb, jak i realnych warun-
kéw zycia jednostki lub grupy’. Bedac specjalnym rodzajem interakeji mie-
dzyludzkiej, umozliwia osobie poszukujacej odkrywanie sensu swojego zycia,

Autorkaw przygotowywanej rozprawie doktorskiej bada miedzy innymi, jaki wptyw
na rozwdj wybranych kompetencji spotecznych uczniéw wywiera ich uczestnictwo
w zajeciach wychowawczo-profilakeycznych ,,Spdjrz inaczej”. Praca przygotowywa-
na jest pod kierunkiem dr hab. Marii Deptuty prof. UKW na Wydziale Pedagogiki
i Psychologii Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy.

H. Liberska, Teorie rozwoju psychicznego, [w:] Psychologia rozwoju cztowieka, red.
J. Trempala, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2011, s. 110.

AL Brzezitiska, Jak skutecznie wspomagad rozwdj, [w:] Psychologiczne portrety czto-
wicka, red. Al Brzezinska, Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne,
2005, s. 683.
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réwniez poprzez ksztaltowanie sprawnosci i umiejetnosci. Wymaga wiec ono
zrozumienia $wiata danej jednostki, jego znaczen i sensow*.

Wspomaganie rozwoju przynosi korzysci jedynie wtedy, jesli spetnione zo-
stang trzy podstawowe warunki’. Pierwszym z nich jest uwzglednianie logiki,
rytmu oraz dynamiki dotychczasowego rozwoju jednostki. Osoba pomagajaca
poprzez postgpowanie zgodne z whasciwosciami i specyfika indywidualnego
rozwoju danej osoby zwigkszy¢ moze synchronizacje dzialai wlasnych z dzia-
taniami podmiotu, a tym samym zwigkszy¢ ich skutecznosé. Zasadne wydaje
si¢ wiec by¢ stosowanie takich metod i form pracy, ktdre sq adekwatne do dy-
namiki dotychczasowego rozwoju osoby oraz zmienianie sposobéw dziatania,
jesli nie sa one skuteczne.

Drugim warunkiem jest odwotywanie si¢ i wykorzystywanie wezesniej opa-
nowanych przez jednostkg zasobdw. Bazowanie na tym, co podmiot wie i po-
trafi pozwala wkroczy¢ w sfere jego najblizszego rozwoju. Dzigki wlasciwemu
wsparciu drugiego czlowicka to, co nowe i dotychczas obce moze zosta opa-
nowane i wlaczone w obszar sfery aktualnego rozwoju osoby®.

Trzecim warunkiem, dzi¢ki ktéremu wspomaganie rozwoju moze przy-
nosi¢ korzysci, jest wzbudzanie wewngtrznej motywacji do zmiany u adresata
oddziatywas. Dotarcie do zrédla motywacji wewnetrznej, jakim sa poczucie
zadowolenia lub spelnienia’ oraz interioryzacja celu w znacznym stopniu
zwigksza¢ moga skutecznos¢ podejmowanych dziatan.

Rozpatrujac znaczenie zaje¢ prowadzonych w oparciu o program wycho-
wawczo-profilaktyczny ,,Spdjrz inaczej” w kontekscie wspomagania rozwoju
psychospotecznego dzieci zasadnym wydaje si¢ odniesienie do analizy pola se-
mantycznego terminéw zwiazanych ze wspomaganiem przedstawionej przez

*  B.Kaja, Wspomaganie rozwoju — nauka czy tylko préba interdyscyplinarnego porzqd-

kowania problemdéw?, [w:] Wspomaganie rozwoju. Psychostymulacja i psychokorekcja,
t. 4, red. B. Kaja, Bydgoszcz: Wydawnictwo Akademii Bydgoskiej im. Kazimierza
Wielkiego, 2002, s. 256; taz, Wipomaganie rozwoju — ,sens tego wszystkiego”, [w:]
Wspomaganie rozwoju. Psychostymulacja i psychokorekeja, t. 2, red. B. Kaja, Byd-
goszcz: Wydawnictwo Uczelniane Wyzszej Szkoly Pedagogicznej, 2000, s. 12.
Warunki skuteczno$ci wspomagania rozwoju zaczerpnicto z: A L Brzeziniska, Jak
skutecznie wspomagac...
Wyczerpujacy opis rozwoju sfery aktualnego i najblizszego rozwoju wedtug teo-
rii Wygotskiego oraz strategii dziatan nauczycielskich w nimi zwigzanych znalez¢
mozna w: E. Filipiak, Rozwijanie zdolnosci uczenia sig, Sopot: Gdanskie Wydaw-
nictwo Psychologiczne, 2012 oraz tenze, Z Wygotskim i Brunerem w tle. Stownik
pojec kluczowych, Bydgoszcz: Wydawnictw Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego,
2011.
7 AS. Reber, E.S. Reber, Stownik psychologii, Warszawa: Wydawnicewo Naukowe
Scholar, 2008, s. 405.
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M. Kielar-Turska. Autorka ukazata zaréwno réznorodnos¢ znaczen tego po-
jecia, jak i zakres oddziatywan, ktére ono obejmuje. Definiujac wspomaganie
okresla je jako proces intencjonalnych oddziatywan umozliwiajacych jednost-
ce samodzielne i adekwatne do jej mozliwoséci rozwigzywanie probleméw zy-
ciowych. Powinno ono uwzgledniad istotne cechy zmian rozwojowych, takie
jak trwalo$¢ i miejsce w sekwencji proceséw rozwojowych w poszczeg6lnych
sferach rozwoju. Wspomaganie prowadzi¢ moze do potggowania dobrostanu
poprzez promowanie i stymulowanie; powstraymywania czynnikdw zagrazajg-
cych dobrostanowi za pomoca edukacji, wychowania oraz podejmowania dzia-
tan profilaktycznych, prewencyjnych i interwencyjnych; poprawiania i usnwa-
nia nieprawidtowosci dzigki korekeji lub terapii oraz przywricenia utraconego
dobrostanu jednostki mozliwego dzigki reedukacji, rehabilitacji lub rewalidacji.
Osoby, ktére wspomagaja drugiego cztowicka w procesie rozwoju, powinny
oprécz przygotowania zawodowego charakteryzowa¢ si¢ empatia, kompeten-
cja i odpowiedzialnoscia®.

Podstawowe tezy dotyczace wspomagania, na ktére zwraca uwage B. Kaja
przedstawia ponizszy schemat.

element ogdlniejszego procesu, bedacego specjalnym rodzajem
interakgji czlowieka z czlowiekiem;

oddzialywanie profesjonalne (cho¢ moze byé nie profesjonalne i nie
intencjonalne);

:> wplyw racjonalny, zwiazany z pojeciem dobra i sensu;

oferowanie wartosci, jako niezb¢dny warunek wspomagania;

WSPOMAGANIE

podmiotowy charakeer;

musi uwzglednia¢ jako$¢ zycia jednostki i otaczajacego ja $wiata

Rysunek 1. Podstawowe tezy dotyczgce wspomagania rozwoju
Zrédlo: B. Kaja, 2002, t. 4, 5. 260.

8 M. Kielar-Turska, Analiza pola semantycznego termindw zwigzanych ze wspoma-

ganiem, [w:] Wspomaganie rozwoju. Psychostymulacja i psychokorekcja, t. 5, red.
B. Kaja, Bydgoszcz: Wydawnictwo Akademii Bydgoskiej im. Kazimierza Wielkie-
g0, 2003, 5. 20.
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Nauczyciel wspomagajacy rozwdj powinien wigc dostosowywaé swoje
dziatania do aktualnego poziomu rozwoju dziecka, a kierujac si¢ wartosciami
wplywac korzystnie na proces jego socjalizacji.

Wspomaganie rozwoju psychospolecznego dzieci w miodszym wicku
szkolnym wydaje si¢ by¢ istotne z kilku wzgledéw. Kiedy dzieci rozpoczy-
naja nauke szkolna zmienia si¢ zaréwno podstawowa forma ich aktywnosci,
jak i rodowisko, w ktérym zaczynaja spedzaé coraz wigcej czasu. Petniac role
ucznia, réwiesnika i cztonka spolecznosci szkolnej, nalezac do kot zaintere-
sowan, zuch6w, scholi, czy spedzajac czas w $wietlicy szkolnej, rozwijaja sieci
kontaktéw spolecznych i form dziatania. Wkraczaja w faze zycia o najwick-
szym znaczeniu w sensie spolecznym, poniewaz pracowitos¢ zaktada wykony-
wanie réznych czynnosci obok innych oséb i wraz z nimi’. W zwigzku z tym
szczegblnie wazne staje si¢, by dziecko posiadalo kompetencje istotne dla na-
wigzania dobrych stosunkéw z réwiesnikami.

Zmiany w zakresie kontaktéw z réwiesnikami znajduja swoje odzwier-
ciedlenie w stopniu popularnoéci dziecka w grupie, zas prawidlowe wiezi
kolezeriskie maja znaczenie dla wlasciwego rozwoju spotecznego', dalszych
zdolnosci przystosowawczych!' oraz zdrowia psychicznego'®. Analiza ocen
popularnodci poszczegdlnych oséb pozwala wyodrebni¢ jednostki akcepto-
wane, lubiane dzicki swojemu optymistycznemu usposobieniu, otwartosci
w stosunku do innych oraz wysokim kompetencjom spotecznym' oraz dzieci
odrzucane i izolowane, w odniesieniu do ktérych wspomaganie rozwoju psy-
chospotecznego wydaje si¢ mie¢ szczegélne znaczenie.

Osoby odrzucane, czyli takie, wobec ktérych cztonkowie wykazuja nasta-
wienia silnie negatywne, nacechowane jawna lub ukryta niechecia, maja ogra-
niczone mozliwosci rozwijania swoich spotecznych umiejetnosci. Antypatia
réwiesnikéw przejawiaé si¢ moze migdzy innymi poprzez celowe pomijanie
i nie wybieranie do wspélnych zabaw i zadan, nie zapraszaniec do udzialu
w waznych dla dzieci wydarzeniach oraz stowne komunikaty o wydzwicku

?  E. Erikson, Dzieciristwo i spofeczeristwo, Poznan: Dom Wydawniczy Rebis, 1997,

s.271.

D. Klus-Staniska, Adaptacja szkolna siedmiolatkéw, Olsztyn: Wydawnictwo Wyz-
szej Szkoly Pedagogicznej, 1994, 5. 21.

" H.R. Schaffer, Psychologia dziecka, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN,
2005, s. 141.

Tenze, Rozwdj spoleczny. Dziecinstwo i mbodosé, Krakéw: Wydawnictwo Uniwersy-
tetu Jagielloriskiego, 2006, s. 358.

A. Kolodziejczyk, Pézne dziecinstwo — miodszy wick szkolny, [w:] Psychologia roz-
woju czlowicka, red. J. Trempata, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2011,
s. 246.
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negatywnym. W badaniach socjometrycznych dzieci te otrzymuja przewaznie
wskazania negatywne, co $wiadczy o braku gotowosci ze strony rowiesnikéw
do wchodzenia z nimi w interakeje spoteczne. Zas najczeéciej wyrazang posta-
wa wobec dzieci izolowanych jest obojetnos¢ i nie postrzeganie ich, jako oséb
spofecznie atrakcyjnych i waznych w danej grupie. Wskazania, jakie uzyskuja
od réwiesnikéw sa neutralne, bez znacznej przewagi ocen pozytywnych lub

negatywnych.

Program wychowawczo-profilaktyczny ,Spéjrz inaczej”

Nadrzgdnym celem programu wychowawczo-profilaktycznego ,,Spdjrz ina-
czej” jest ksztaltowanie osobowosci i wspieranie rozwoju dzieci'®. W dalszej
czesci artykutu wskazane zostang elementy tych zaje¢, ktére moga mie¢ wplyw
na rozwdj psychospoleczny uczniéw w mlodszym wieku szkolnym.
Uwzgledniajac specyfike etapu rozwojowego i ksztattowanie si¢ poczucia
kompetencji u dzieci’ istotnym w kontekscie wspomagania rozwoju wyda-
je si¢ by¢ rozwijanie kompetencji spotecznych. Umozliwiajg one jednostce
wejécie w grupe rowiesnicza, podejmowanie satysfakcjonujacych relacji z ré-
wiesnikami i utrzymywanie ich. Analiza literatury pozwala na wyodre¢bnie-
nie umiejetnoséci sktadowych kompetencji spolecznej'. Sa nimi: umiejetnosci

14

A. Kolodziejczyk, E. Czemierowska, T. Kotodziejezyk, Spdjrz inaczej. Program za-
Jjed wychowawczo-profilaktycznych dla klas 1-3 szkdt podstawowych, Starachowice:
Wydawnictwo ATE, 2007, s. 5.

Osiagnigcie poczucia whasnych kompetendji jest zwiericzeniem czwartego stadium
rozwoju psychospotecznego w koncepcji Erika Eriksona. Charakterystyke pogla-
déw Eriksona na rozwdj cztowieka znalezé mozna w literaturze psychologiczne;j,
m.in.: ]. Trempala, Koncepcje rozwoju czlowieka, [w:] Psychologia. Podrecznik aka-
demicki. Podstawy psychologii, t. 1, red. J. Strelau, Gdansk: Gdariskie Wydawnictwo
Psychologiczne, 2008, s. 261; R. Stefaniska-Klar, Pézne dziecinstwo. Miodszy wiek
szkolny, [w:] Psychologia rozwoju cztowicka. Charakterystyka okreséw Zycia cztowie-
ka, red. B. Harwas-Napierala, J. Trempata, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe
PWN, 2007, s. 132.

Uzasadnienie teoretyczne sposobu definiowania kompetencji spolecznych i jej
umicjetnosci sktadowych znalez¢é mozna we wezesniejszych publikacjach autorki,
tj.: Znaczenie poczucia kompetencji spolecznych dla rozwoju dzieci w mlodszym
wicku szkolnym, [w:] Teoretyczne i praktyczne aspekty wspdtczesnej edukacyi, red.
A. Guzik, R. Sigva, Krakéw: Oficyna Wydawnicza AFM, 2009; Umiejgtnosé wspdt-
pracy dzieci w czasach ponowoczesnych, [w:] Dzieci i mlodziez w kregu oddziatywania
medidw i grup réwiesniczych — w i pomimo czaséw ponowoczesnych, red. J. Aksman,
J. Putka, Krakéw: Oficyna Wydawnicza AFM, 2012 oraz Rozwdj zdolnosci do
wspdlpracy dzieci w mlodszym wicku szkolnym, [w:] Relacje i konteksty (w) edukacji
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wspdtpracy, keora jest mozliwa dzigki zdolnosci do skutecznego komunikowa-
nia si¢, umiejetnosci pomagania innym oraz orientacji na zadanie oraz umie-
Jetnosé konstruktywnego zachowania sig w trudnych sytuacjach spotecznych. Bar-
dzo istotna dla funkcjonowania spolecznego jest rowniez empatia i zdolnosé do
rogpatrywania sytuacji spotecznych z réznych punktéw widzenia.

Udzial dzieci w zajeciach prowadzonych w oparciu o program ,,Spéjrz
inaczej” moze stanowi¢ czynnik wspomagajacy ich rozwéj psychospoteczny
zaréwno ze wzgledu na organizacje pracy, jak i realizowane tresci oraz postawe
osoby prowadzacej.

Organizacja pracy

Zajc;cia realizowane w oparciu o program ,,Sp(')jrz inaczej” prowadzone sa
metodami aktywnymi. Autorzy proponuja realizatorom wykorzystywanie na-
stepujacych sposobdw pracy z dzie¢mi: krag uczué, burza mézgéw, dyskusja
klasowa, psychodramy, przedstawienia kukietkowe, uzupetnianie zdan, krét-
kie opowiadania, gry i zabawy, praca w matych grupach, rysunki, przygotowy-
wanie scenek, piosenki, kacik samotnosci'.

Nowoczesny model nauczania i uczenia si¢ wykorzystujacy metody akey-
wizujace uwzglednia emocjonalny aspekt procesu uczenia sig, pozwala na po-
rzadkowanie wlasnego doswiadczenia i uczy uczenia si¢. Pozwala na wszech-
stronny rozw6j uczniow i wyposaza ich w kompetencje kluczowe™, wéréd
keérych znajdujg si¢ kompetencje spoleczne oparte na wspépracy i obejmu-
jace zdolno$¢ do konstruktywnego porozumiewania si¢, rozumienia réznych
punktéw widzenia, konstruktywnego radzenia sobie ze stresem?.

Uczestniczac w zajgciach prowadzonych W oparciu o program ,,Sp(’)j rz ina-
czej” dzieci siedza w kregu, co pozwala na prowadzenie dyskusji, wymiane do-
swiadczen i pogladéw oraz buduje poczucie wspdlnego doswiadczania i prze-
zywania zdarzen™’. Pracuja réwniez w parach i malych grupach, co pozwala na
rozwijanie umiejgtnosci wspolpracy, komunikacji, dzielenia si¢ obowiazkami
i wzajemnej pomocy.

elementarnej, red. 1. Adamek, M. Grochowalska, E. Zmijewska, Krakéw: Wydaw-
nictwo Naukowe Uniwersytetu Pedagogicznego, 2010.

A. Kolodziejezyk, E. Czemierowska, T. Kotodziejezyk, Spdjrz inaczej...,s. 11-17.
B. Kubiczek, Metody aktywizujgce. Jak nanczyé ucznidw uczenia sig, Opole: Wydaw-
nictwo Nowik, 2007, s. 12 i inne.

Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie
kompetencji kluczowych w procesie uczenia sig przez cate gycie, s. 17.

20 P. Wiliniski, Wick szkolny. Jak rozpoznac ryzyko i jak pomagac?, [w:] Psychologiczne
portrety cztowieka..., s. 310-311.
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Treéci realizowane podczas zajg¢

Program wychowawczo-profilaktyczny ,,Spéjrz inaczej” opiera si¢ na psycho-
logii humanistycznej, Wiasciwe prowadzenie zaje¢ powodowaé moze lepsze
zrozumienie i akceptacje wlasnych uczué¢ oraz uczenie si¢ kierowania nimi,
a tym samym wplywa¢ korzystnie na relacje z innymi ludzmi*'. W psychologii
humanistycznej podkresla si¢ tez spoteczny kontekst edukacji zakladajac, ze
wiedza jest wynikiem interakcji migdzy uczacym si¢ a jego otoczeniem a wsp6t-
dziatanie jest jednym z podstawowych wymiaréw procesu ksztalcenia®™.
Realizowane podczas cotygodniowych spotkan tresci dotycza zagadnien,
ktére moga by¢ istotne dla wspomagania spoteczno-emocjonalnego rozwoju
dziecka. Program ten skfada si¢ z czterech blokéw tematycznych. W pierw-
szym, zatytulowanym »postrzeganie siebie i rozumienie swoich uczué” ucznio-
wie uczg sie rozpoznawania, wyrazania, rozumienia oraz akceptowania uczué
whasnych i cudzych. Analizuja réwniez zagadnienia dotyczace tozsamosci
i ksztaltowania pozytywnej samooceny. Drugi blok poswiecony jest uczestnic-
twu w grupie. Proponowane ¢wiczenia dotycza rozumienia regul wspotzycia
spolecznego, budowania konstruktywnych relacji, szukania wsparcia emocjo-
nalnego, dzielenia si¢ myslami i odczuciami oraz otwartego komunikowania
swoich uczu¢ i potrzeb zwigzanych z innymi osobami. Trzeci, bardzo istotny
dla rozwoju spotecznego funkcjonowania blok zaje¢ zwigzany jest z tematy-
ka rozwiazywania probleméw. Uczniowie analizujg przyczyny powstawania
konfliktéw oraz w oparciu o dialog okreslaja jego istote. Rozmawiaja na temat
przepraszania i przebaczania. Uczg si¢ rozumienia réznicy zdan i odmienno-
$ci uczué, negocjowania, podejmowania samodzielnych decyzji oraz poszu-
kuja wspdlnie roznych sposobéw konstruktywnego rozwigzywania pojawiaja-
cych si¢ w relacjach konfliktdw. Ostatni, czwarty, blok zaje¢ skupia si¢ wokét
problematyki dbania o zdrowie. Proponowane ¢wiczenia dotycza tworzenia
whasnych postaw i systemu wartosci zwigzanych z uzywaniem réznorodnych
substancji, zrozumienia wartosci zdrowia oraz uczenia sie przez dzieci trosz-
czenia si¢ o siebie samego®. Proponowane przez autoréw ¢wiczenia pozwalajg

?' M. Deptula, Psychologia humanistyczna a rozwdj umiejetnosci zyciowych, ,Reme-

dium” 2003, nr 1,s. 1-3.

B. D. Golebniak, Program szkolny, [w:] Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 2,
red. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2010,
s. 126.

Szczegdlowy opis programu, zawierajacy zalozenia, proponowane metody i formy

22

2
pracy oraz scenariusze spotkan z dzie¢mi znajduja w podreczniku Spdjrz inaczej
dla klas I-III. A. Kolodziejczyk, E. Czemierowska, T. Kotodziejczyk, 2007. Wiele
istotnych informacji znalez¢ réwniez mozna na stronie stowarzyszenia: Www.spoj-
rzinaczej.pl.
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uczniom dzieli¢ si¢ z rowiesnikami swoimi doswiadczeniami, zastanawiad sig
nad wlasnymi zachowaniami, nad tym, jak moga by¢ one przez innych odbie-
rane i jakie uczucia moga wzbudza¢. Dzieci dyskutuja na proponowane tema-
ty, odgrywaja role, analizuja sytuacje spoleczne z réznych punktéw widzenia
i omawiaja ich konsekwencje. W klimacie bezpieczenstwa i otwartosci méwia
o swoich uczuciach uczac si¢ konstruktywnego ich wyrazania.

Postawa osoby prowadzqcej zajecia

Cykl zaje¢ ,,Spéjrz inaczej” prowadzony jest przez przeszkolonego nauczy-
ciela®, najezeéciej bedacego wychowawca w danej klasie. Idea programu jest
wspieranie rozwoju ucznia poprzez jego osobisty kontakt z nauczycielem, co
ma rekompensowaé ewentualne deficyty rozwoju emocjonalnego dziecka®.
Autorzy podrecznika precyzyjnie opisuj, jaka role pelni prowadzacy zajgcia.
Wrdd jego zadan wymieniaja m.in.: czuwanie nad przestrzeganiem przyjetych
przez klas¢ norm i zasad w odniesieniu do uczniéw i siebie samego, uwzgled-
nianie potrzeb uczestnikéw i reagowanie na trudne sytuacje oraz docenianie
uczniéw i ich mocnych stron®. Taka postawa nauczyciela wplywaé moze na
poczucie bezpieczenistwa u dzieci i pozytywny klimat klasy. Powodowa¢ be-
dzie réwniez wzrost wiary we wiasne sily i mozliwosci, a wigc ksztaltowanie
si¢ pozytywnej samooceny oraz stymulowanie trenowania przez uczniéw no-
wych umieje¢tnosci.

Perspektywa socjokulturowa w odniesieniu do procesu edukacji zaklada,
ze nauczyciel powinien pomaga¢ dziecku w budowaniu wewnetrznego mo-
delu $wiata, poprzez wlasciwy wybér probleméw poddawanych penetracji ba-
dawczej, dzigki kedrym dziecko ma szans¢ naby¢ nowe umiejetnosci, wiedzg
i odkrywa¢ otaczajacy je $wiat”. Tresci programu ,,Sp6jrz inaczej” zwiazane s3
z aktualng sytuacja zyciowa dziecka, wigc przyswajana wiedza i umiejetnosci

#  Osoba, ktéra chee pracowaé z dzieémi lub z mlodziezg w oparciu o program wy-

chowawczo-profilaktyczny ,,Spdjrz inaczej” musi ukonczy¢ z pozytywnym rezulta-
tem szkolenie prowadzone przez rekomendowanego przez Stowarzyszenie ,Spdjrz
inaczej” trenera w wymiarze 40 godzin (do pracy z dzie¢mi w klasach I-III) lub
w wymiarze 70 godzin (dla klas IV-VI i gimnazjum). Elementem szkolenia jest
réwniez poprowadzenie w oparciu 0 omawiany program wybranych zajeé z dzie¢-
mi pod superwizja trenera.

25

A. Kolodziejczyk, E. Czemierowska, T. Kotodziejezyk, Spdjrz inaczej..., s. 5.
% Szczegdtowy opis zasad oraz probleméw, ktdre moga si¢ pojawié podczas zajeé wraz
z propozycjami rozwiazan znaleZ¢ mozna w podreczniku Spdjrz inaczej..., s. 18—

25.
¥ E.Filipiak, Rozwijanie zdolnosci..., 2012, s. 80-81.
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znajduja odniesienia w jego codziennym zyciu. Zgodne sa wigc z postulatem
konstruktywistycznej szkoly wykorzystujacej strategie aktywizujace i rezygnu-
jacej z Htresci wyidealizowanych lub dydaktyczno-moralizatorskich na rzecz
rzeczywistych, doswiadczanych przez dziecko w codziennym zyciu™.

Podwdjne nastawienie na jednostke, diagnozujace sfere aktualnego i naj-
blizszego rozwoju, ma bardzo duze znaczenie we wspomaganiu rozwoju
psychospotecznego, gdyz zaréwno ksztattuje nowe kompetencje, jak i daje
mozliwos¢ rozwoju poczucia kompetencji®. Nauczyciel prowadzacy zajecia
w oparciu o program ,,Spojrz inaczej” poznaje wiedze i umiejetnosci dziec-
ka za pomoca metod aktywizujacych a nastgpnie bazujac na nich umozliwia
zdobywanie nowych wiadomosci i ksztaltowanie sprawnosci, przechodzac do
sfery najblizszego rozwoju. Przykltadem moga by¢ ¢wiczenia, ktdre nauczyciel
rozpoczyna od burzy mézgéw lub stawiania dzieciom pytan. Po wystuchaniu
lub zapisaniu odpowiedzi podsumowuje je, dodajac nowe tresci, lub pobudza
do refleksji, dyskusji dzieci, by one odkryly nowa dla siebie wiedze. Nastepnie
poprzez tworzenie rysunkow, odgrywanie scenek lub odpowiednio dobra-
na zabawe dzieci moga rozwija¢ swoje umiejetnosci wiazac nowe tresci z juz
posiadanymi. Podczas przechodzenia ,w nowy obszar poznania” towarzyszy
dziecku nauczyciel lub bardziej kompetentny réwiesnik, gdyz wiele ¢wiczen
wykonywanych jest w parach lub grupach. Strategia ta nazwana jest ,budowa-
niem rusztowania’, zgodnie z nig proces wykonywania zadania jest rozdzielony
migdzy uczacego si¢ a uczacego, co pozwala dziecku rozwiazaé dany problem,
mimo ze nie potrafi wykona¢ tego samodzielnie®.

Lakonczenie

Przedstawione argumenty wskazuja, ze program wychowawczo-profilaktycz-
ny moze mie¢ znaczenie dla wspomagania rozwoju psychospolecznego dzieci
w mlodszym wieku szkolnym. Treéci, zwigzane z codziennym zyciem ucznidéw,
awigc wzbudzajace motywacj¢ wewnetrzng do ich poznawania i analizowania,

2 R. Michalak, E. Misiorna, Rzeczywistos¢ a zatozenia edukacji matego ucznia, [w:)

Edukacja elementarna jako strategia zmian rozwojowych dziecka, red. H. Sowinska,
R, Michalak, Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls, 2004 za: E. Zalewska, Peda-
gogika wezesnoszkolna, [w:| Pedagogika. Subdyscypliny i dziedziny wiedzy o eduka-
¢i, t. 4, red. B. Sliwerski, Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Pedagogiczne, 2010,
s.317-318.

H. Sek, A. L. Brzeziniska, Podstawy pomocy psychologicznej, [w:] Psychologia. Pod-
recznik akademicki, t. 2, red. J. Strelau, D. Doliniski, Gdansk: Gdanskie Wydawnic-
two Psychologiczne, 2008, s. 769.

3 E. Filipiak, Z Wygotskim i Brunerem..., 2011, s. 23-24.
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wspdlne dochodzenie do wiedzy i trenowanie umiejetnosci moga korzystnie
oddzialywa¢ na proces rozwoju spolecznego. Kluczowym elementem wydaje
si¢ by¢ jednak osoba prowadzacego zajecia, gdyz to jej postawa, zaangazowa-
nie, aranzowanie przestrzeni edukacyjnej, prawidlowe stosowanie metod ak-
tywizujacych, komunikaty werbalne i niewerbalne oraz tworzenie atmosfery
otwartosci i bezpieczenistwa stanowia podstawowy czynnik stymulujacy lub
hamujacy proces rozwoju.

Lajecia realizowane z wykorzystaniem programu wychowawczo-
-profiluktycznego ,Spéjrz inacze” juko forma wspomagania rozwoju
psychospotecznego dzieci

Streszczenie

Szkola stanowi miejsce rozwoju dziecka w kazdym jego wymiarze. Relacje z nauczy-
cielem i réwie$nikami wplywaja na sposéb postrzegania siebie i §wiata oraz w znacznej
mierze warunkuja styl funkcjonowania w przyszlosci. Wazne zatem wydaje si¢ wspo-
maganie rozwoju psychospolecznego dzieci juz od momentu, gdy rozpoczynaja one
nauke szkolng. Mozliwo$¢ takq stwarza realizacja zaj¢¢ w oparciu o program wycho-
wawczo-profilaktyczny ,,Spéjrz inaczej”. Prezentowany tekst stanowil prébe charak-
terystyki elementéw programu ,,Spdjrz inaczej”, ktore moga korzystnie wplywaé na
rozwdj umiejetnosci spolecznych dzieci.

Stowa kluczowe: wspomaganie rozwoju, program wychowawczo-profilaktyczny
»Spdjrz inaczej”, nauczyciel, dziecko w mlodszym wicku szkolnym, rozwdj

(lasses Conducted on the Basis of the Educational-Prophylactic Program
“Look Different” as a Way to Support Children’s Psychosocial Development
Summary

School is a place which shall contribute to the general development of a child. The
bonds with teachers and peers have a good influence on the child’s perception of
themselves and the world and largely determine how a child will function in the fu-
ture. Therefore it is necessary to support the psychosocial development in children
from the time when they start going to school. Such a possibility can be achieved
by the application of the “Look Differently” educational programme. The following
texts is supposed to characterize the “Look Differently” programme and stress the
programme’s potential to facilitate the development of social skills in children.
Keywords: development facilitation, educational-prophylactic program “Look Dif-
ferent”, teacher, young primary school pupil, development
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Ksztaltowanie kompetengji

uczestnikow zajec placowek wychowania
pozaszkolnego do swiadomej partycypaii
w kulturze

Shaping the competences of participants of out-of-school classes
towards their conscious involvement in culture

Placwki wychowania pozaszkolnego — wprowadzenie do zagadnienia

Czas wolny mlodego cztowieka to wazna sfera zycia spofecznego. Wartoscio-
we jego zagospodarowanie przeciwdziata wielu niepozadanym zachowaniom.
Dbatos¢ o whasciwe zorganizowanie czasu wolnego dzieciom i mlodziezy ma
w Polsce bogate tradycje. Pierwsze dzialania w tym obszarze podjeta Komisja
Edukacji Narodowej. W Ustawach Komisji znalazlo si¢ wiele uwag dotycza-
cych wychowania, a w szczegdlnosci objecia planows opicka wychowawcza
pozaszkolnego zycia miodziezy. Intensywny rozw6j wychowania pozaszkol-
nego przypada na przelom XIX i XX wieku. W tym czasie zaczely powstawaé
instytucje uwzgledniajace w swoich programach koncepcje wychowania zin-
tegrowanego, gdzie wptyw szkoty i srodowiska, w tym takze pozaszkolnego,
na wychowanie dzieci i mtodziezy byl réwnie istotny. Wazna role w organizo-
waniu czasu wolnego mlodych ludzi spetnialy ogrody jordanowskie'. Pierw-
szy taki ogréd, na powierzchni okoto 22 ha, zatozyt w Krakowie w roku 1889
dr Henryk Jordan (1842-1907) Powstajace w tym czasic w Polsce ogrody
jordanowskie stwarzaly dzieciom i mlodziezy warunki sprzyjajace rozwojo-
wi fizycznemu, spolecznemu i psychicznemu. Organizacja czasu wolnego

1

M. Brzozowski, S. Papla, Zajecia pozaszkolne — poradnik metodyczny dla placwek
wychowania pozaszkolnego, Warszawa: Panistwowe Zaktady Wydawnictw Szkol-
nych, 1963, s. 8.

Krakéw znajdowat si¢ w tym czasie pod zaborem austriackim, co ma znaczenie dla zro-
zumienia idei Henryka Jordana, kedra byto zatozenie specjalnie dla dzieci i mlodziezy
ogrodu (parku) wypoczynku i bitnych Polakéw, majace stuzyé — wraz z organizowa-
nymi przy pomnikach pogadankami — edukacji patriotycznej dzieci i mtodziezy Park
istnieje i dziata w Krakowie do dzisiaj, jako Parki Miejski im. dr Henryka Jordana.
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dzieci i miodziezy zajmowaly si¢ rowniez: Polskie Towarzystwo Gimnastycz-
ne SokoP oraz Stowarzyszenie Meskiej Mtodziezy Chrzescijanskiej - YMCA
(Young Men’s Christian Association) i Zenskiej Mlodziezy Chrzeécijaniskiej
- YWCA (Young Women’s Christian Association)*. Pierwsze placéwki wy-
chowania pozaszkolnego, tak zwane ,,ogniska” oraz kluby niedzielne zaktada-
lo i prowadzilo Robotnicze Towarzystwo Przyjaciét Dzieci (dziatalo w latach
1926-1949)°. W czasie II wojny $wiatowej placowki organizujace czas wolny
dzieci i mlodziezy zaprzestaly swojej dziatalnosci.

Intensywny rozwdj placéwek wychowania pozaszkolnego przypada nalata
sze$édziesigte XX wieku. W roku 1961 w édwezesnym Ministerstwie Oswia-
ty utworzony zostal Departament Wychowania Pozaszkolnego. Dziatalnos¢
pozaszkolna i pozalekcyjna zostata uregulowana prawnie i wlaczona do jedno-
litego systemu wychowania. Powstaly wtedy pierwsze patace mlodziezy, mto-
dziezowe domy kultury i $wietlice dworcowe, ktérych celem bylo udzielanie
pomocy szkole w wychowaniu dzieci i mlodziezy®. Placowki te nie tylko za-
gospodarowywaly czas wolny, ale petnily istotne funkcje spoteczne i opieckun-
cze. Funkcjonujace od tego czasu instytucje podzieli¢ mozna na dwie grupy.
Pierwsza z nich, to grupa placéwek podleglych resortowi o$wiaty. Sa to patace
mlodziezy, mlodziezowe domy kultury, ogniska pracy pozaszkolnej, ogrody
jordanowskie, swictlice, kolonie i pétkolonie oraz kluby sportowe. Natomiast

3 Polskie Towarzystwo Gimnastyczne Sokét zostalo zalozone w roku 1867 we Lwowie,

w Krakowie powstato w roku 1884. Organizacja ta postulowata podnoszenie sprawno-
éci fizycznej mlodziezy, popularyzowala sporty letnie oraz zimowe, a takze wyrabianie
tezyzny fizycznej i sit moralnych. Jednym z celéw Towarzystwa bylo podtrzymywanie
i rozwijanie $wiadomosci narodowej. Symbolem ruchu byt sokét w locie, keéry w okre-
sie zaboréw pelnit funkeje zakazanego przez wladze symbolu narodowego Polakéw,
orla bialego.
*  YMCA zostala zalozona w 1844 w Londynie. Od 1918 roku YMCA rozpoczeta
dzialalno$¢ takze w Polsce. W roku 1949 Stowarzyszenie rozwigzano. Organiza-
cja wznowita dzialalno$¢ w Polsce w roku 1990. Obecnie dziala w naszym kraju
12 ognisk (Bydgoszcz, Czgstochowa, Gdynia, Jelenia Géra, Krakéw, Lublin, £E6dz,
Olsztyn, Szczytno, Warszawa, Wroctaw i Zgorzelec). W Krakowie oddzial YMCA
zalozono w roku 1924. Poczatkowo organizacja skupiala tylko chfopcéw, w roku
1922 zalozono Stowarzyszenie dla kobiet — YWCA. Podstawg pracy wychowaw-
czej Stowarzyszenia jest harmonijny rozwdj moralny, umystowy i fizyczny mlodego
czlowicka, opierajacy si¢ na zasadach etyki chrzedcijaniskie;.
M. Brzozowski, S. Papla, Zajecia pozaszkolne..., s. 8. Robotnicze Towarzystwo
Dzieci zostalo rozwigzane w roku 1949 r., a na jego miejsce powolano, dzialajace
do dnia dzisiejszego, Towarzystwa Przyjaciét Dzieci (tamze, s. 9-13).
¢ J. Wegrzynowicz, Zajecia pozalekcyjne i pozaszkolne, Warszawa: Paistwowe Zakta-
dy Wydawnictw Szkolnych, 1971, s. 71.
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do grupy drugiej zalicza si¢ placéwki podlegte resortowi kultury i sztuki. Sg to
biblioteki, kluby, zespoty, placéwki pozaszkolne prowadzone przez organiza-
cje spoteczne.

Zdaniem R. Wroczyniskiego placéwki wychowania pozaszkolnego stano-
wia przedluzenie procesu dydaktyczno-wychowawczego szkoly. Daja dzie-
ciom i mlodziezy mozliwo$¢ zaspokajania, rozwijania i poglebiania zaintere-
sowan, tworczej pracy w dziedzinach przez siebie wybranych’. Wspomagaja
réwniez szkole w organizowaniu czasu wolnego dzieci i mlodziezy oraz $cisle
z nig wspolpracuja, jak réwniez ucza dzieci i mlodziez samodzielnego gospo-
darowania czasem wolnym.

W latach siedemdziesiatych i osiemdziesiatych ubieglego wicku w Polsce
funkcjonowato okolo 600 placéwek wychowania pozaszkolnego®. Lata dzie-
wieédziesiate, to okres, ktéremu towarzyszyly zmiany organizacyjno-prawne
zwiazane z reforma samorzadowa i przejeciem prowadzenia placéwek przez
gminy i powiaty. Byl to dos¢ trudny czas dla dziatalnosci placowek wychowa-
nia pozaszkolnego. Likwidacji uleglo wtedy wicle placéwek, co wynikalo nie
tylko z odmiennego niz poprzednio finansowania potrzeb gmin, ale réwniez
z pozostawienia decyzji finansowych w gestii radnych, ktérzy nie zawsze wy-
bierali finansowanie placéwek wychowania pozaszkolnego jako priorytet spo-
leczny. Totez liczba placéwek w nastepnych latach drastycznie zmalata. Taka
sytuacja spotkata gléwnie oérodki umiejscowione na terenie matych miast
i wiosek. Niestety proces likwidacji placéwek trwa do tej pory.

Wedlug danych Polskiego Stowarzyszenia Wychowania Pozaszkolnego
w roku 2005 dziataly w naszym kraju 202 placéwki wychowania pozaszkol-
nego. Wsrdéd nich znajdowalo si¢ 9 patacéw mlodziezy, 118 miodziezowych
doméw kultury, 50 ognisk pracy pozaszkolnej, 10 ogrodéw jordanowskich, 6
zespoléw placéwek wychowania pozaszkolnego, 4 centra zajgc pozaszkolnych,
2 mlodziezowe obserwatoria astronomiczne oraz 3 inne o$wiatowe placéwki
kulturalne. W kolejnych latach obserwujemy dalszy spadek liczby placéwek.
W roku 2014 na terenie na naszego kraju dziata 184 placéwek, w tym 15 pata-
céw miodziezy, 108 miodziezowych doméw kultury, 45 ognisk pracy pozasz-
kolnej, 8 ogrodéw jordanowskich, 6 innych osrodkéw edukacji pozaszkolnej
oraz 2 mlodziezowe obserwatoria astronomiczne. Poréwnujac te dane z lata-
mi siedemdziesiatymi i osiemdziesiatymi ubieglego wieku, likwidacji ulegto

okoto 400 placéwek’.

~

Tamze, s. 89.

8 K. Grzesiak, A. Weyssenhoff, The Institutions of Extracurricular Education, [w:]
Non-formal and Informal Education In Europe, red. R. Clarijs, Praga: EAICY,
2005.

Informacje uzyskane od Lucyny Frackiewicz-Godyn — prezesa PSWP.
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Obecnie obserwujemy wzrost zainteresowania czasem wolnym dzieci
i mlodziezy. Docenia si¢ tez profilaktyczna, wychowawcza, a nawet terapeu-
tyczng funkeje placéwek. Niestety nie przekiada si¢ to na wzrost liczby tego
typu instytucji.

Zadania placowek wychowania pozaszkolnego, podstawowe formy dziatalnoéci

Placéwki wychowania pozaszkolnego funkcjonuja, jak juz bylo wspomniane,
w systemie o$wiaty narodowej, ich bardziej szczegétowe zadania reguluje Ra-
mowy Statut — rozporzadzenie wykonawcze Ministra Edukacji Narodowe;j
i Sportu z dnia 7 marca 2005 roku. Nadzér pedagogiczny nad placéwkami
sprawuja Kuratoria O$wiaty, ktdre réwniez pomagaja w szkoleniu kadr. Or-
ganem prowadzacym s3 gminy i powiaty. Podstawowym Zrédlem finanso-
wania placéwek jest subwencja oswiatowa, bedaca czgécia subwencji ogdlnej
gminy. Subwencja o§wiatowa jest zwykle niewystarczajaca i gminy zmuszane
s3 z dochoddw wlasnych dofinansowywac szkoly i placéwki wychowania po-
zaszkolnego.

W placéwkach realizowane sg trzy rodzaje zajgé; stale, okresowe i okazjo-
nalne. Zajgcia stale organizowane sa w grupach liczacych, co najmniej 12 wy-
chowankéw, w wymiarze co najmniej 2 godzin tygodniowo i trwaja caly rok
szkolny. Zajecia okresowe trwaja okreslony wymiar czasu i kierowane s do
uczestnikéw zainteresowanych wybranym obszarem tematycznym. Placéw-
ki organizuja je we wspolpracy ze szkolami, organizacjami samorzadowymi,
instytucjami kultury. Rocznie kazda z placéwek wychowania pozaszkolne-
go realizuje kilkadziesiat imprez o takim charakterze, w ktérych uczestnicza
uczniowie wszystkich typéw szkét wspétpracujacych z placéwkami. Srednio
rocznie, np. w palacu mlodziezy jest to liczba kilku tysiecy. W réznych zaje-
ciach proponowanych przez placowki wychowania pozaszkolnego uczestni-
czg dzieci i mlodziez w wicku od 3 do 18 lat.

Placéwki wychowania pozaszkolnego w Polsce to w wickszosci wyspe-
cjalizowane osrodki realizujace autorskie programy dla dzieci i mlodziezy,
wspdldzialajace w wielu obszarach z rodzicami, szkotami, samorzadami i or-
ganizacjami pozarzadowymi. Zgodnie z przepisami zawartymi w rozporza-
dzeniach Ministerstwa Edukacji Narodowej, realizujg zadania edukacyjne,
wychowawcze, kulturalne, profilaktyczne, opickuricze, prozdrowotne, sporto-
we i rekreacyjne. Wspieraja rozw6j dzieci i mlodziezy, majg na celu rozwdj za-
interesowan, uzdolnien, doskonalenie umieje¢tnoséci oraz poglebianie wiedzy,
ksztaltowanie umiejetnosci spedzania czasu wolnego, przygotowanie do ak-
tywnego uczestnictwa w kulturze. Obok tradycyjnie juz prowadzonych zaje¢,
placéwki podejmuja wiele nowych dzialan, wprowadzaja nowe specjalnosci,
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a nawet w zasadniczy sposdb zmieniaja swdj styl pracy. Organizuja swietlice
opickunicze, wycieczki i obozy w okresach ferii zimowych i letnich, imprezy
o réznym zasiegu od wewnetrznych przez $rodowiskowe (dla gminy, powia-
tu), wojewddzkie, ogélnopolskie i migdzynarodowe. W swojej ofercie maja
koncerty, spektakle, warsztaty, wystawy, przeglady, gieldy, festiwale, spotkania
integracyjne, seminaria, turnieje, plenery. Sa chetne i otwarte na wspdtprace
z réznymi instytucjami, czgsto petnia role organizatora i koordynatora inicja-
tyw bedacych promocja gminy, powiatu, wojewddztwa czy regionu.

Przystapienie Polski do Unii Europejskiej w 2004 roku, otworzylo nowe
mozliwosci dla placéwek. Znaczacym obszarem ich dziatalnosci stata si¢ edu-
kacja europejska, udzial w mlodziezowych programach europejskich, orga-
nizowanie wymian mi¢dzynarodowych mlodziezy, korzystanie ze $rodkéw
finansowych Unii Europejskiej. Placowki realizuja tez programy profilaktycz-
no-wychowawcze wéréd dzieci i mlodziezy zagrozonej uzaleznieniami i nie-
dostosowaniem spolecznym a takze dla dzieci i mlodziezy niepetnosprawne;.
Wickszos¢ z nich przyjmuje studentéw uczelni wyzszych, ksztalcacych na-
uczycieli, na prakeyki pedagogiczne.

Wspolczesne placéwki wychowania pozaszkolnego przeksztalcaja sie
w nowoczesne firmy $wiadczace ustugi kulturalne. Wychodza ze swoja ofer-
ta do odbiorcéw bedacych, czesto daleko, poza siedzibg instytucji. Wiaczaja
si¢ w kampanie promocyjne miejskie i regionalne, inicjuja badz wspéteworza
mig¢dzynarodowe i lokalne projekty artystyczne. Petnia rol¢ inkubatoréw kul-
tury i organizatoréw waznych wydarzen o charakterze kulturalnym.

Na podkreslenie zastuguje fakt, ze dzialalno$¢ placowek wychowania
pozaszkolnego oparta jest na dobrowolnosci uczestnictwa i bezposrednim
kontakcie nauczyciela z uczestnikiem. Nauczyciel-instruktor pracujac z wy-
chowankiem oddzialuje na jego emocje, zainteresowania, talent. Wiedza,
jaka w ten sposéb nabywa mlody czlowick jest w znacznej czgéci oparta na
przezyciach.

W czasie zaje¢ wystepuje emocjonalny zwiazek — mistrz—uczen miedzy
prowadzacym zajecia, a uczestnikiem. Tego rodzaju relacje niezwykle rzadko
wystepuja w szkole, gdzie wymagane jest ocenianie i kontrola osiagni¢é ucznia.
Wir6d réznorodnych form edukacji prowadzonych przez placéwki wycho-
wania pozaszkolnego wyrézniajace miejsce zajmujg zajecia artystyczne. Sg to
migdzy innymi zajecia plastyczne, muzyczne, teatralne, literackie, fotograficz-
ne, filmowe, taneczne. W wielu programach placéwek wychowania pozasz-
kolnego plastyka, muzyka, teatr oraz inne dziedziny sztuki stanowia element
zintegrowanego dziatania edukacyjnego, promujacego tradycje i dziedzictwo
narodowe w kulturze wspélczesnej oraz postawy tolerancji i otwartosci na
problemy wielokulturowosci.
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W roku 2002 powstato Polskie Stowarzyszenie Wychowania Pozaszkol-
nego im. Aleksandra Kaminskiego z siedzibg w Krakowie. Jego celem jest
propagowanie dziatalnosci placéwek wychowania pozaszkolnego oraz pomoc
i wspieranie placéwek jako waznego elementu edukacji narodowej wzboga-
cajacego oddzialywanie szkoly i przeciwdzialajacego patologiom spolecznym.
Do zadan Stowarzyszenia nalezy mi¢dzy innymi: podejmowanie i wspiera-
nie dziatan majacych na celu rozwdj zainteresowan, talentéw, samorzadnosci
dzieci i mlodziezy, pobudzanie rywalizacji sportowej i rozwoju turystyki, po-
szukiwanie optymalnych form wspétpracy miedzynarodowej stuzacych inte-
gracji europejskiej, poszanowanie praw dziecka, przeciwdziatanie ksenofobii
i rasizmowi wsréd dzieci i mlodziezy, wspieranie dziatan umozliwiajacych
zapobieganie zagubieniu, uzaleznieniom i przestepczosci wéréd mlodych lu-
dzi'. Stowarzyszenie realizuje projekty o charakterze krajowym i miedzynaro-
dowym, ogélnopolskie konkursy artystyczne i sportowe, organizuje tez kon-
ferencje dla nauczycieli-instruktoréw pracujacych w tego typu placéwkach.
Obecnie do Stowarzyszenia naleza 53 placéwki wspierajace z calej Polski oraz
74 cztonkéw fizycznych!!.

(zym sq kompetencie kulturowe? Rola placowek wychowania pozaszkolnego
w ksztattowaniu tych kompetencji

Kultura jest nazwa nadang spofecznej spusciznie czlowieka — wszystkiemu,
czego ludzie nauczyli si¢ z przesziosci poprzez proces nasladownictwa, wy-
chowania oraz nauki, i wszystkiemu, co przekazali w ten sam sposob swym
spadkobiercom. A dotyczy to wszystkiego, co cztowiek ma i czym jest. Gdyby
mozliwe byto catkowite odlaczenie jednostki od jej kultury i od jej spotecz-
nego dziedzictwa, czlowick stalaby si¢ glupcem, Zyjacym we wlasnym $wiecie
bezksztaltnych doznan. Cheac nie cheac, $wiadomie lub bez $wiadomosci zy-
jemy w kulturze, a nawet nosimy na sobie jej pigtno'?.

Kultura jest tym, przez co czlowick staje si¢ bardziej czlowickiem: bar-
dziej jest” Pierwszym i zasadniczym zadaniem kultury jest wychowanie.
W wychowaniu bowiem chodzi wlasnie o to, azeby czlowick stawat si¢ coraz
bardziej cztowickiem — o to, azeby bardziej ,,byl’, a nie tylko wigcej ,,mial” -
aby wigc poprzez wszystko co ,,ma’, co ,,posiada” umial bardziej i petniej by¢

' Inicjatorem powstania PSWP byt dr Antoni Weyssenhoft (1947-2010), pedagog,
znany w Polsce prakeyk w dziedzinie wychowania pozaszkolnego.

Autorka artykutu od roku 2002 do tej pory pelni funkeje Sekretarza PSWP.

L. Bolinska, Silva rerum. O wychowaniu w kulturze i do kultury, ,Jezyk Polski
w Szkole IV-VI” 2004/2005, nr 4, s. 31.
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cztowickiem”?. Czlowick zatem tworzy kulturg, ale i kultura tworzy czlowie-
ka, dlatego potrzebne jest wychowanie do kultury, jak i przez kulture. Proces
wychowania ukierunkowany jest na wartosci, ktére rozpoznajemy w wyniku
rozumienia znaczenia débr kultury. Kultura stuzy zatem do komunikowania
si¢ z innymi ludZmi, pomaga ksztattowa¢ siebie jako myslacy i czujacy pod-
miot. Kompetentny kulturowo cztowiek to taki, ktéry ma potrzeby kulturalne
i potrafi je zaspokoié.

Wedlug Anny Matuchniak-Krasuskiej kompetencjakulturowa jest koncep-
Cja teoretyczna ujmujaca sprawnosci czlowieka i jego zachowania w dziedzinie
kultury symbolicznej, a takze kultury szeroko rozumianej w antropologicz-
nym sensie'. J. Kmita okresla pojecie kompetencji kulturowej jako wszystkie
reguly interpretacji kulturowej stosowane przez dang jednostke przy podej-
mowaniu czynnoéci kulturowych lub ich interpretacji®®. Leszek Korporowicz
rozumie przez kompetencje kulturows ,caloksztalt zdolnosci okreslajacych
zachowania kulturowe cztowieka'®. Kompetencje kulturowa mozna rozpatry-
waé w wielu aspektach (socjolingwistycznym, komunikatywnym i interakeyw-
nym), na réznych poziomach(generatywnym, normatywnym, realizacyjnym),
a takze ze wzgledu na rézne jej rodzaje. Biorac pod uwage rodzaj kompetenciji,
wyrézniamy kompetencje artystyczne, literackie, muzyczne, plastyczne. Kom-
petencje te s3 rodzajami kompetencji kulturowych'”.

Kompetencja kulturowa nastawiona jest przede wszystkim na nabywanie
umiejetnosci odbierania sztuki. Zeby zrozumie¢ dzielo sztuki, odbiorca musi
posiada¢ odpowiedni zasob wiedzy potrzebnej dla jego whasciwego zrozumie-
nia. Ksztalcenie do kultury to przygotowanie ludzi do aktywnego, twérczego
udzialu w zyciu kulturalnym, to wprowadzanie w §wiat ponadindywidualnych
wartodci, przyswajanie ich, ksztaltowanie ideatu kultury, wzbogacanie i roz-
wijanie sit duchowych'®. Jest to réwniez poznanie $wiata kultury i przezywa-
nie zawartych w nim wartosci, powinnosci i norm postgpowania. Proces ten

3 Jan Pawel II, Wiara i kultura, Rzym—-Lublin: Fundacja Jana Pawla II — Polski Insty-
tut Kultury Chrzescijanskiej w Rzymie przy wspolpracy z Redakeja Wydawnicew
Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, 1988, s. 55-58.

A. Matuchniak-Krasuska, Wiedza o sztuce i kompetencja artystyczna jako warunki
odbioru sztuki, ,Kultura i Spoleczenstwo” 1988, Rok XXX, nr 1,s. 191.

J. Kmita, Z metodologicznych probleméw interpretacji humanistycznej, Warszawa:
Wydawnictwo Naukowe PWN, 1981, s. 37-39.

L. Korporowicz, Kompetencja kulturowa jako problem badawczy, ,Kultura i Spote-
czenstwo~ 1983, nr 1, s. 36.

17 Tamze, s. 194.

L. Chmaj, Prgdy i kierunki w pedagogice XX wieku, Warszawa: Patistwowe Zaklady
Wydawnictw Szkolnych, 1963, s. 342.
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obejmuje cata osobowos¢ jako harmonijng i indywidualng strukture umystu,
uczué, woli i dzialania.

Stefan Szuman rozumienie i przezywanie dzieta sztuki tlumaczyl jako
umiejetnosé, ktdrg zdobywa sie stopniowo i z wysitkiem. Dzielo sztuki staje
si¢ zrozumiale dla odbiorcy w miarg tego, jak w nie wnika, poznaje i przezy-
wa'’. Wedtug Ireny Wojnar, aby sztuka stata si¢ ,,czytelna’, wychowanek musi
nauczy¢ si¢ ja rozumieé. Stad pierwszym zadaniem wychowania estetyczne-
go jest ,wychowanie do sztuki” Drugim zadaniem jest ,wychowanie przez
sztuke”. Nalezy je rozumie¢ zaréwno biernie, jako wychowanie przez kontake
z dziatami sztuki, jak i czynnie — wychowanie do aktywnego tworzenia sztuki
(w tym réwniez siebic). W tworzeniu siebie (autokreacji) najwazniejsza rolg
odgrywa przezycie estetyczne i wyobraznia. Jest to zindywidualizowana syn-
teza odbioru sztuki i wlasnej aktywnosci czlowicka. Eaczy w sobie percepcje
i rozumienie, postawe emocjonalna, dziatanie wyobrazni i aktywno$¢ twor-
cz3®. Maria Golaszewska wymienia jako warunki estetycznego odbioru sztu-
ki, czynniki psychologiczne, wrazliwo$¢ estetyczna, gust oraz praktyke kultu-
ralna, czyli wiedzg o sztuce?'.

Termin edukacja kulturalna zrodzit si¢ z potrzeby docenienia w rozwaza-
niach o edukacji ogdlnej takich czynnikéw jak: wartosci, moralno$¢, wiedza
ogolna, sztuka i literatura, obyczaje, zainteresowania poznawcze, rekreacja
i zabawa>. W szerokim zakresie znaczeniowym edukacja obejmuje ogét pro-
cesow, ktdrych celem jest ksztattowanie, przeksztalcanie jednostek ludzkich
— dzieci, mlodziezy, a takze dorostych stosownie do obowiazujacych warto-
Sci i ideatéw. Wychowanie pojmowane jest jako proces ksztaltowania warto-
$ciowej osobowosci lub jako nadanie zyciu jednostki okreslonych warto$ci®.
Doznania czlowieka w sytuacji kontaktu z warto$ciami i dobrami kultury sa
czynnikami ksztattujacymi dyspozycje osobowosci. Stad tez wszystkie elemen-
ty kultury moga sta¢ si¢ czynnikami oddziatywan edukacyjnych w r¢kach na-
uczycieli, wychowawcéw, animatorédw kultury czy terapeutéw?. Powszechna

19 S. Szuman, O sztuce i wychowaniu estetycznym, Warszawa: Wydawnictwa Szkolne

i Pedagogiczne, 1975, 5. 12.

L. Wojnar, Teoria wychowania estetycznego — zarys problematyki, Warszawa: Wy-
dawnictwo Naukowe PWN, 1984, s. 12-19.

2 M. Golaszewska, Zarys estetyki, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 1984.
22 D. Jankowski, Pedagogika kultury. Studia i koncepcja, Krakéw: Impuls, 2006, s. 15—
31.

S. Rucinski, Wychowanie jako wprowadzenie w zycie wartosciowe, Warszawa: Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego, 1981, s. 163.

20

23

*  A.Horbowski, Edukacja kulturalna jako system dzialar spoteczno-wychowawczych.

Analiza systemowa i projekcja modelowa, Rzeszédw: Wydawnicewo Oswiatowe

FOSZE, 2000, s. 7-9.
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Deklaracja Praw Czlowieka w artykule 27 méwi, ze Kazdy czltowiek ma prawo
do swobodnego uczestniczenia w zyciu kulturalnym spoteczeristwa, do korzysta-
nia z jego dobrodziejstwa®. Przytoczony fragment wskazuje na potrzebe edu-
kacji kulturalnej kazdej jednostki. Dlatego tez celem edukacji kulturalnej jest
uczenie cztowieka korzystania z kultury — przysposobienie go do uczestnictwa
w kulturze.

Edukacja kulturalna powinna by¢ zatem zorientowana na ksztaltowanie
pelni czlowieczenistwa, pobudzanie wszystkich dyspozycji sktadajacych si¢ na
czlowicka integralnego (umyshu, uczué, wyobrazni, aktywnosci twérczej). Za
cel zabiegéw edukacyjnych nalezy uznaé wyposazenie jednostki w takie kom-
petencje, ktére umozliwia jej otwartosé, zdolnosé¢ do intelektualnej autono-
mii, do nieustannego doskonalenia siebie i $wiata Edukacja kulturalna ma za
zadanie ksztaltowa¢ osoby, ktére beda w stanie zaréwno twérczo uczestniczyé
w kulturze, jak i by¢ jej odbiorcami. Szczegdlna rola przypada tutaj edukacji
artystycznej, ktéra bezposrednio powiazana jest ze sztuka®.

Edukacja kulturalna, rozumiana jako przygotowanie do $wiadomego od-
bioru dziel sztuki, nabieranie nawyku regularnego uczestnictwa w kulturze
i poznawanie dziet uwazanych za kanon kultury $wiatowej, powinna stanowi¢
wazny element szkolnej edukacji. Nieprzypadkowo ,$wiadomo$¢ i ekspresja
kulturalna” zostaly zaliczone przez Komisje Europejska do kluczowych kom-
petencji czlowieka, obok miedzy innymi kompetencji matematycznych, tech-
nicznych, obywatelskich i spotecznych, informatycznych.

Edukacja kulturalna dzieci i mlodziezy spelnia wiele roznych funkcji. Do
najwazniejszych funkeji edukacji kulturalnej naleza:

— funkcje socjalizacyjno-kulturowe,
— funkgcje aksjologiczne,

— funkcje poznawcze i edukacyjne,
— funkcje psychologiczne,

— funkgje inicjacyjne,

— funkcje wychowawcze,

— funkcje animacyjne”.

25

K. Szewczyk, Wychowa( czlowieka madrego. Zarys etyki nauczycielskiej, Warszawa:
Wydawnictwo Naukowe PWN, 1998, s. 166.

26 J. Skutnik, Wychowanie w sztuce jako koncepcja edukacji kulturalnej dziecka, [w:]
Edukacja kulturalna. Wybrane obszary, red. K. Olbrycht, Katowice: Wydawnictwo
Uniwersytetu Slaskiego, 2004, . 103.

J. Kostynowicz, Edukacja kulturalna dzieci i miodziezy w Warszawie — wobec dy-
lematdw i wyzwan, [w:) Edukacja kulturalna, problemy i wyzwania. Materiaty
z XV Ogdlnopolskiego Sejmiku Placdwek Wychowania Pozaszkolnego i Kongresu
Edukacji Kulturalnej, red. A. Szwed, W. Feliksiak, J. Kostynowicz, Warszawa: Sto-

leczne Centrum Edukacji, 2008, s. 28-29.
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Edukacja kulturalna ksztattuje wige kompetencje kulturowe. Wzmacnia
tozsamos¢ osobowa i kulturowa. Wprowadza w kulture symboliczng i przygo-
towuje do uczestnictwa w niej, zardwno biernego jak i czynnego. Odwolujac
si¢ do kanonéw kultury narodowej i $wiatowej tworzy wspdlnote symboliczna.
Edukacji kulturalnej przypisuje si¢ takze ksztaltowanie takich postaw wobec
wartosci, ktére ulatwiajg ich rozpoznawanie i wybér. W takim ujeciu wycho-
wanie muzyczne, plastyczne, teatralne, literackie, jako celowe oddziatywania
pedagogiczne, s dzialaniami wychowania estetycznego (wychowania przez
sztuke), ktdre z kolei jest sktadnikiem wychowania. W $wietle wymienionych
wyzej funkeji edukacji kulturalnej oraz definicji kompetenciji kulturowych,
mozna stwierdzi¢, ze podstawowa funkcja szkoly i innych placéwek eduka-
cyjno-kulturalnych jest whasnie ksztattowanie kompetencji kulturowych oraz
umieje¢tnosci przyswajania i przezywania kultury.

Wyksztalcenie kompetentnego odbiorcy kultury jest mozliwe tylko w do-
brze zorganizowanym systemie edukacji. Szkota powinna by¢ jednym z pod-
stawowych miejsc, gdzie nastgpuje wpajanie tresci kultury. Realizowana tam
edukacja powinna dostarczy¢ wiedzy stanowiacej element systemu orientacji
odbiorcy w $wiecie dobr kultury. Tradycja pedagogiczna przypisuje szkole trzy
podstawowe funkcje: wychowawcza, ksztalcaca i opiekuncza. Niestety w ob-
szarze jej réznorodnych pol aktywnosci pominieta, czy tez zagubiona zostata
funkcja kulturowa. Z przykroscia nalezy stwierdzi¢, ze w polskiej szkole sens
edukacji kulturalnej odczytywany jest jako margines dziatan edukacyjnych.
Na przestrzeni ostatnich lat zredukowano w szkotach do minimum ksztalce-
nie muzyczne, plastyczne. Spowodowalo to takze odejécie w pelni przygoto-
wanych do prowadzenia takich zajg¢ nauczycieli. Te luke w dziedzinie eduka-
cji artystycznej uzupetniaja placéwki wychowania pozaszkolnego, chociaz nie
obejmuja swoim wplywem wszystkich uczniéw. Wiele szkot, uswiadamiajac
sobie braki w edukagji artystycznej, podejmuje wspdlprace z roéznymi insty-
tucjami kultury. Uwidacznia si¢ to szczeg6lnie teraz, w zwiazku z realizacja
nowej podstawy programowej, ktdra zaleca szkotom rozszerzanie zajgc kultu-
ralnych dla dzieci i mlodziezy oraz zaj¢é pozalekeyjnych.

Pomoc w zakresie realizacji edukacji kulturalnej dzieci i mlodziezy zaofe-
rowaly szkolom placéwki wychowania pozaszkolnego. Ich dziatalno$¢ zostata
wzmocniona poprzez opracowanie w roku 2003 przez Ministerstwo Eduka-
cji Narodowej Strategii Paristwa dla Mlodziezy na lata 2003-2012. W do-
kumencie tym czytamy, ze bardzo wazne jest: stwarzanie szans dla rozwoju
aktywnosci mlodego pokolenia. W dokumencie méwi si¢ o koniecznosci roz-
wijania i rozszerzania form pracy w obszarze edukacji kulturalnej, w oparciu
o placéwki wychowania pozaszkolnego. W sktad Strategii wchodza zadania
zwiazane z upowszechnianiem nowych form spedzania czasu wolnego, przy-
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gotowaniem do uczestnictwa w kulturze, koncentrujace si¢ na podnoszeniu
kompetencji kulturalnych mlodziezy, rozwoju talentéw i zainteresowan zwia-
zane z upowszechnianiem wiedzy o kulturze europejskiej, przygotowaniem
mlodziezy do kontaktu migdzykulturowego.

Wsr6d metod realizacji tych zadan wymieniono migdzy innymi wspieranie
programéw kulturalnych koncentrujacych si¢ na:

- kulturze zycia codziennego,

— rozwoju i wyréwnywaniu kompetencji kulturowych,
— przygotowaniu do uczestnictwa w kulturze,

- rozwoju talentéw i twérczosci®®.

Takie programy z powodzeniem i od wielu lat realizowane sa w placéw-
kach wychowania pozaszkolnego, w ramach szeroko pojetej edukacji kultural-
nej dzieci i mlodziezy. Obejmuje ona edukacje muzyczna, plastyczna, teatral-
ng, formy taneczne, literackie.

Edukacja muzyczna ma na celu uczenie stuchania muzyki, rozwijanie
uzdolnien, ksztaltowanie zainteresowan i upodoban muzycznych, wzbogaca-
nie wiedzy z zakresu kultury muzycznej oraz ksztalcenie i rozwijanie umiejet-
nosci muzycznych, takich jak $piew, gra na instrumentach, dziatania twércze.
W placéwkach wychowania pozaszkolnego prowadzone sa zespoly muzyczne,
instrumentalne, wokalno-instrumentalne, chéry, kapele ludowe, zespoly jaz-
zowe. Wigkszo$¢ placowek prowadzi nauke gry na instrumentach, takich jak:
gitary, flety, akordeony, keyboardy, pianina.

Edukacja plastyczna przygotowuje dzieci i mlodziez do $wiadomego od-
bioru sztuki, inspiruje do twérczosci whasnej, rozbudza wyobraznig, rozwija
wrazliwo$é, ekspresje i potrzeby twércze. W pracach plastycznych mozna
odczytaé osobowos¢ dziecka, poznaé jego temperament, zainteresowania,
poziom wyobrazni. Na zajeciach taczy si¢ ¢wiczenia plastyczne z wiadomo-
$ciami teoretycznymi, przeprowadza zajecia w pracowni, organizuje plenery.
W czasie pleneréw mtodzi ludzie poznaja folklor i zabytki, rozwijaja swoje za-
interesowania, ucza si¢ wrazliwosci na pigkno w sztuce i w zyciu. Zajgcia pro-
wadzone sa w réznych technikach: malarstwo, rysunek, grafika. Urzadzanie
wystaw prac plastycznych sprzyja rozwojowi zainteresowan, integruje grupe,
daje mnéstwo satysfakeji i zadowolenia.

Edukacja teatralna jest rodzajem ekspresji, ktéra stuzac rozwijaniu pod-
miotowosci, stwarza mozliwo$¢ kontaktu z drugim czlowiekiem i stanowi
wazne ogniwo w relacji czlowiek — $wiat. Ekspresja typu dramatycznego wy-

28

Strategia Paristwa dla Mlodziezy nalata 2003-2012. Warszawa: Ministerstwo Edu-
kacji Narodowej, 2003. Niestety nie bylo kontynuacji tego programu na nastepne
lata. Programy edukacji kulturalnej realizowane s obecnie w niekt6rych polskich
miastach przez wladze samorzadowe.
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rabia zdolnos¢ komunikowania za pomoca gestéw, mowy, mimiki, wzmacnia
wiezi kolezeniskie i grupowe oraz poczucie wspélpracy i wspétdziatania. Teatr,
poprzez réznorodne tredci, jakie niesie literatura i poezja pozwala miodziezy
na odkrywanie prawdy w relacjach miedzyludzkich. Interesujace i wartoscio-
we poznawczo s3 metody pracy, takie jak: praca indywidualna i grupowa z tek-
stem literackim, elementy dramy, wycieczki do teatru, zajecia w teatrze, udziat
w spektaklach teatralnych, pisanie recenzji.

Celem edukacji tanecznej jest zainteresowanie uczestnikéw tancem, po-
kazanie réznorodnosci jego styléw i odmian. Ekspresja przezyé wywotywa-
nych muzyka w atrakcyjnej formie ruchu tanecznego umozliwia realizacje
naturalnych potrzeb psychoruchowych, roztadowanie energii, przezywanie
radosci i regulacje emocji. Taniec sprzyja ksztalceniu estetyki ruchu, kompen-
suje bezruch. Muzyka pomaga w przezwyci¢zaniu nie$mialoéci, leku. Dzieci
poznajac nowe kroki i uklady taneczne, odkrywaja wiasny potencjal mozli-
wosci. Zajecia taneczne rozwijaja sprawno$¢ ruchowa i w sposéb praktyczny
zapoznaja dzieci i mlodziez z kulturg réznych regionéw kraju, Europy i $wiata.
Uczestnicy zaje¢ biora udzial w koncertach, prezentuja swoje umiejetnosci na
konkursach i festiwalach.

Edukacja literacka ma na celu wzbogacenie przezy¢ i wyobrazni mtode-
go czlowicka, budzenie potrzeby wielostronnego obcowania z literaturg oraz
wpajanie kultury zywego stowa. Na zajeciach stwarzane sa warunki do roz-
woju tworczego myslenia, rozbudzane sg postawy otwartosci, krytycyzmu,
dociekliwosci i samodzielno$ci w traktowaniu utwordéw literackich. Dzieci
i mlodziez zdobywaja i poglebiaja wiedz¢ na temat literatury na drodze poszu-
kiwan, badan, eksperymentdw, sa zachgcani do samoksztalcenia. Zadania te
realizowane sg poprzez warsztaty literackie, spotkania z pisarzami i poetami,
konkursy.

Wiek wezesnoszkolny — jak pokazuja badania psychologiczne — jest okre-
sem krytycznym dla rozwoju dziecka w wielu sferach. Zaniedbania eduka-
cyjne w tym okresie moga powodowac z jednej strony niepowetowane straty
rozwojowe, z drugiej zas lekcewazacy stosunck dzieci do przedmiotéw arty-
stycznych. Wydaje si¢ wigc, ze decydujace znaczenie na etapie edukacji weze-
snoszkolnej ma zrozumienie wagi tego rodzaju ksztalcenia w ogélnym roz-
woju dziecka. Miedzy zabawa, twérczoécia artystyczng oraz odbiorem przez
dziecko sztuki nie ma ostrych granic. Dziecko rysuje, maluje, $piewa, taficzy
w sposob spontaniczny, dla przyjemnosci, zachowujac si¢ jak podczas zabawy.
Jednak jak podkresla W. Okon ,,Dziecko nie jest jedynie biernym odbiorca
zjawisk estetycznych, czynna i bierna postawa wobec rozmaitych dziedzin
sztuki s3 wzajemnie powiazane, a recepcja utworéw nie polega na ich kon-
templacji, lecz wywoluje u dziecka zywe reakcje emocjonalne i prowokuje je
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czesto do przetwarzania tresci bajki czy filmu w nowe dziatanie™. Twérczosé
artystyczna wywiera ksztalcacy wplyw na rozwdj wszystkich funkcji poznaw-
czych dziecka, od intencjonalnej obserwacji do rozumienia i przetwarzania
rzeczywistosci. Wplywa na ksztattowanie wrazliwosci emocjonalnej i uczué
wyzszych, rozwija predyspozycje muzyczne, plastyczne, literackie, doskonali
mowe, sprawnosci manualne, pozwala na samorealizacje.

Dziecko rozpoczynajace nauke szkolng wykazuje znaczny rozwdj wrazli-
wosci na bodZce otaczajacego je $wiata. Dostrzega pigkno w dzietach plastycz-
nych, muzycznych, literackich i odczuwa potrzebe wyrazania go wlasnie przez
tworczos¢ artystyczng. Tworzac, doznaje calej gamy uczué i przezy¢. Rysuje,
tariczy, $piewa, bo sprawia mu to przyjemno$¢, a rtéwnoczesnie poprzez te for-
me ekspresji rozwija wrazliwos¢, spostrzegawczo$¢, wyobraznie. Mate dziec-
ko przezywa podczas tworzenia rados$¢ i zadowolenie, ktére pobudzaja go
do zabawy, a widoczne efekty wlasnej dzialalnosci motywuja do poszukiwan
whasnej drogi artystycznej. Wychodzac temu naprzeciw nalezy zaproponowa¢
dziecku réznorodne formy ekspresji, tak by da¢ mu mozliwos¢ odkrywania,
cksperymentowania a poprzez to czerpania radosci z obcowania ze sztukg. Ta-
kie dziatania wobec malych dzieci podejmuja placowki wychowania pozasz-
kolnego.

Pedagogika kultury wyréznia trzy obszary edukacji kulturalnej:

e dzialania skoncentrowane wokét ksztattowania osobowosci wychowanka
oparte na warto$ciach humanistycznych,

e wzmacnianie tozsamosci narodowej,

o ksztalcenie w oparciu o ogdlnoludzkie wartosci (wymiar globalny edukacji
kulturalne;j).

Placéwki wychowania pozaszkolnego swoja oferta programowa wypelnia-
ja kazdy z tych obszaréw.

Kim zatem jest mtody cztowiek przygotowany do swiadomego uczestnic-
twa w kulturze? Takie pytanie zadane zostalo nauczycielom, uczestnikom XII
Miedzynarodowej Sesji Pedagogicznej, zorganizowanej w roku 2004 przez
Centrum Mlodziezy im. Dr H. Jordana w Krakowie. W ramach warsztatéw
na temat okreélenia roli i zadan placéwek wychowania pozaszkolnego w ob-
szarze edukacji nieformalnej wypracowany zostal Model wychowanka pla-
céwki wychowania pozaszkolnego.

Przygotowany w trakcie zaje¢ do $wiadomego uczestnictwa w kulturze
mlody czlowiek:

e Umie odczytywad kody i symbole kultury.
e Dazy do samodoskonalenia.

¥ W. Okon, Zabawa a rzeczywistosé, Warszawa: Wydawnictwa Szkolne i Pedagogicz-

ne, 1987,s.78.
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o Jest cickawy $wiata, aktywny.

o Kreatywny, tworczy, tolerancyjny i wolny od uprzedzen kulturowych,
wrazliwy na innych.

e Krytycznie nastawiony do rzeczywistoéci.

o Twdrczy, umicjacy dokonywaé wyboréw ($wiadoma percepcja, wybor
najlepszych, najbardziej wartosciowych ofert wobec zalewu kultury ma-
sowej).

e Z manierami (kultura bycia, umiej¢tnos¢ zachowania si¢ w roéznych sytu-
acjach).

e Przygotowany do pelnienia réznych rél w spoleczenstwie (posiada wie-
dz¢, umiejetnosci, dyspozycje).

o Aktywny organizator czasu wolnego swojego innych, animator kultury.

o Posiada umiejetno$¢ wyrazania swoich opinii.

e Znaswoja kulture i tradycje narodowe.

e Jest otwarty na kultur¢ miedzynarodowsa z poszanowaniem kultury
whasnej*.

Podsumowujac, mlody cztowick uczeszezajacy na zajecia do placéwki jest
cickawy $wiata, odpowiedzialny, kreatywny, otwarty, prawy, tolerancyjny oraz
krytycznie nastawiony wobec rzeczywistosci.

Wiadomo, ze ksztaltowanie kompetencji kulturowych nie dokonuje si¢
w toku jednorazowych dziatan, lecz ich ciagéw. Musza one by¢ sensowne,
przemyslane i zaplanowane. Muszg zmierza¢ do konkretnych celéw wycho-
wania, ktére odnosza si¢ do osobowosci wychowanka. Powinny okresla¢, do
jakich zmian w jego zachowaniu nalezy dazy¢, co utrwala¢ w zachowaniu i po-
stawach, a co korygowac.

Lakonczenie

Placéwki wychowania pozaszkolnego spelniaja istotng i niepodwazalng role
w ksztaltowaniu kompetencji kulturowych dzieci i mlodziezy. By edukacja
kulturalna dobrze przygotowywata dzieci i mlodziez do $wiadomego uczest-
nictwa w kulturze, powinno zosta¢ spelnionych kilka warunkéw:

3 Autorka artykutu w latach 1997-2010 byta pracownikiem Centrum Mlodziezy
im. dr H. Jordana w Krakowie. W ramach swoich obowiazkéw organizowata mie-
dzy innymi konferencje pedagogiczne dla nauczycieli, w tym wspomniana wyzej
konferencje. Byta autorem scenariusza oraz prowadzaca warsztaty dla nauczycieli
na temat Roli i zadar placéwek wychowania pozaszkolnego w obszarze edukacji
nieformalnej. W czasie tych warsztatéw wypracowany zostal Model wychowanka
placéwki wychowania pozaszkolnego.
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e nalezy opracowal zintegrowany programu edukacji kulturalnej dzieci
i mlodziezy, w kedrym uczestniczy¢ beda szkoly, placéwki oraz inne insty-
tucje kulturalne,

e szczegélnie promowacl te programy edukacji kulturalnej, gdzie placowki
i szkoly wspétpracuja z wyzszymi uczelniami artystycznymi,

e dazy¢ do rozwijania wspdtpracy szkét i placowek w dziedzinie szeroko po-
jetej edukacji kulturalnej,

o realizowaé projekty na temat edukacji kulturalnej z muzeami, biblioteka-
mi, kinami, centrami multimedialnymi,

e wspiera¢ projekty edukacyjne odwolujace si¢ do wspétczesnej kultury
mlodziezowe;j,

e uruchamiaé programy edukacji kulturalnej adresowane do mtodziezy ze
srodowisk zagrozonych wykluczeniem,

e doskonali¢ nauczycieli w zakresie rozwoju edukacji kulturalnej i artystycz-
nej,

e tworzy¢ nowe placéwki wychowania pozaszkolnego®.

Dopiero opracowanie kompleksowego systemu edukacji kulturalnej w ska-

li calego kraju moze zapewni¢ dzieciom i mlodziezy wszechstronny rozwdj

w obszarze kultury. Cele edukacji kulturalnej powinny sta¢ si¢ podstawowym

elementem polityki oswiatowej i kulturalnej paristwa oraz samorzadéw lokal-

nych. Ich realizacja wymaga nie tylko integracji sit i Srodkéw spotecznych, ale
powszechnego u$wiadamiania sensu edukacji kulturalnej. Trzeba dba¢ o utrzy-
manie placéwek wychowania pozaszkolnego, wspiera¢ ich rozwdj, rozszerzaé
zakres i zasieg ich dziatalno$ci oraz naglasnia¢ sens ich istnienia.

Kompetencja kulturowa jest nicodzownym warunkiem $wiadomego od-
bioru kultury. Placéwki wychowania pozaszkolnego sa kreatorami promuja-
cymi kulture wysoka, warto$ciowa. Ich dziatalno$¢ zachgca mlodego odbiorce
do korzystania z d6br kultury, jest fundamentem wyposazajacym go w odpo-
wiednie umiejetnosci i wiedze.

31 Obecnie programy kompleksowej edukacji kulturalnej dzieci i mlodziezy posiada

niewiele miast w Polsce (np. w Toruniu realizowany jest Program Edukacji Kultu-
ralnej w ramach Strategii Rozwoju Kultury Miasta Torunia do roku 2020). Pierwszy
program o takim charakterze opracowano w Warszawie. Nosit on nazwe Warszaw-
ski program edukacji kulturalnej dzieci i miodziezy, a jego zalozenia uwzglednione
zostaly w dokumencie Polityka edukacyjna Warszawy w latach 2008—2012. To jed-
no z nielicznych rozwigzan systemowych w dziedzinie edukacji kulturalnej oraz
préba monitorowania i wsparcia tej sfery. WPEK, kontynuowany w kolejnych
latach, jest jedynym w Polsce wspdlnym programem kultury i edukacji. Integruje
srodowiska zajmujace si¢ edukacja kulturalng: instytucjonalne, o$wiatowe, poza-
rzadowe i nieformalne.
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Placowka wychowania pozaszkolnego jako obszar ksziattowania kompetencji
uczestnikow zajec do $wiadomego uczestnictwa w kulturze
Streszczenie

Rozdzial ten poswigcony jest roli placéwek wychowania pozaszkolnego w ksztatto-
waniu kompetencji mtodych ludzi do §wiadomego uczestnictwa w kulturze. Realizo-
wana w placéwkach edukacja kulturalna (muzyczna, plastyczna, teatralna, taneczna,
literacka) umozliwia rozwijanie i poglebianie zainteresowan w réznych obszarach kul-
tury. Zadaniem edukacji kulturalnej jest przygotowanie do aktywnego i $wiadomego
uczestnictwa dzieci i mlodziezy w kulturze oraz ich samodzielnego i twérczego dzia-
fania artystycznego od najmlodszych lat. Edukacja kulturalna to zaréwno nauczanie
w zakresie kompetencji kulturowych, przekazywanie informacji i wywieranie wply-
wow odnosnie okreslonych zachowan uznanych za zgodne z kanonem kulturowym
jak réwniez tworzenie warunkéw do rozwijania pelnego uczestnictwa w kulturze.
Stowa kluczowe: czas wolny, placéwka wychowania pozaszkolnego, kompetencja
kulturowa, edukacja kulturalna, uczestnictwo w kulturze, twdrczo$¢ artystyczna

Extraschool Educational Institutions and Their Importance in Bulding Up
the Competence fo Actively Participate in Local Culture
Summary

This chapter is devoted to the role of extraschool educational institutions in building
up young people’s competence to actively participate in local culture. Cultural edu-
cation provided in these institutions (music, arts, theatre, dancing, reading) enables
the development and intensification of a student’s interests in various areas of culture.
The preparation to an active and aware participation in culture and the development
of a child’s own creative artistic creativity since early childhood are tasks of cultural
education. Among the main aims of teaching cultural subjects are: to provide students
with relevant information and help them shape socially accepted behaviours and also
to create conditions to develop active participation in local culture.

Keywords: leisure time; extraschool educational institution, cultural competency,
cultural education, participation in culture, artistic creativity
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Alena Douskovd

Hodnotenie edukacnych vysledkov so zameranim
na kompetencie v skole'

School Performance Evaluation and School Competence

Uvod

Skola a $kolské prostredie v poslednom obdobi prechidza vyraznymi preme-
nami. So zmenou spolo¢enskych poziadaviek na charakter vzdelavania Ziakov
sa neustale zvy$uji ndroky na profesijné ¢innosti ucitelov. Oc¢akéva sa od nich,
ze kvalifikovane zvlddnu nielen obsah vyucby, procesy vyucovania, ale Ze si
poradia s agresiou medzi Ziakmi, zvladnu principy inkluzivneho vzdelévania,
atiez poziadavky na efektivne hodnotenie $kolskej prace ziakov. Od roku 2008
st aj v nasich kurikuldrnych dokumentoch zakomponované klucové kompe-
tencie. V stlade s cielmi vzdeldvania, zameranymi na ich rozvoj, je potrebné
menit a inovovat nielen metddy a formy ucenia sa ziakov, ale uplatiovat tiez
nové, primerané postupy v oblasti hodnotenia procesov vyucby i vzdelédvacich
vysledkov. Hodnotenie v procese rozvijania kompetencii je ovela zlozZitejsie,
néro¢nejsie a preciznejsie ako hodnotenie vedomosti. Vyzaduje iny pristup
a nové néstroje. Zdmerom tejto kapitoly je objasnit pojem, postavenie a vyu-
zitie rozvijajiceho hodnotenia s charakteristikami kriteridlneho, autentického
aautonémneho hodnotenia v procese reflexivnej vyucby a upriamit pozornost
na moderné néstroje hodnotenia pouZivané v procesoch rozvijania klucovych
kompetencii ziakov.

Klitové kompetencie vo vzdeldvani

Kompetencie® sa od ostatnych cielov vzdelavania lisia tym, Ze popisujt ziako-
vu schopnost aplikovat zékladné a dalsie zru¢nosti v situdcidch, s ktorymi sa

1

Kapitola je vystupom rieSenia projektu VEGA 1/0802/11 s ndzvom Tvorba a ove-
rovanie depistdznych diagnostickych a vyskumnych néstrojov pre utitelov primr-
neho vzdeldvania, riesitel Mgr. Mariana Cabanov4, PhD.

V USA uz v 70. rokoch minulého storotia bolo podporované hnutie Competen-
cy-Based Education — vzdeldvanie zalozené na kompetencisch. Utastnici tohto
hnutia presadzovali definovanie vzdelavacich cielov v zmysle kompetencii, pros-
trednictvom presne meratelnych popisov znalosti, zru¢nosti a konania, ktorymi
by mal Ziak disponovat na konci vzdelavacieho procesu.
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¢lovek v zivote bezne stretava. Zauzival sa pre ne pojem klzicové kompetencie,
ktoré predstavuju osobné charakeeristiky, ktoré ¢loveka vedu k adaptivnym
vykonom v preitho vyznamnych typoch prostredia. Mali by byt prenosné,
aplikovatelné v roznych situdcidch a kontextoch, multifunkéné, aby Ziakom
pomahali dosahovat rézne ciele, riesit rézne problémy a ulohy, slazit im ako
predpoklad pre zodpovedajuce uplatnenie v Zivote, prici a v dalom vzdel4-
vani. Ako vysledky skolské¢ho vzdeldvania vznikaju kombindciou vzdjomne
prepojenych poznavacich a praktickych vedomosti, zruénosti, emécii a dalsich
zloziek osobnosti, ktoré sa mézu mobilizovat na efektivnu aktivitu. Maja ¢in-
nostny a procesualny charakeer, ¢o znamena, Ze sa utvaraja a prejavuja pri ¢in-
nosti jednotlivca v roznych situdcidch a kontextoch. Su preto zévislé nielen od
kvality vyu¢bovych materidlov, utvdrania optimélneho u¢ebného prostredia
ale najmi od vyuzivania réznorodych stratégii v procesoch ich nadobudania,
a tiez od kvality zauzivanych postupov hodnotenia. Tie je potrebné spéjat s
individudlnou podporou Zziakov, ktord zavisi od vnutornej diferencidcie a in-
tegricie, vyzaduje si véasnu diagnostiku uéenia, moznost vyberu uéebnych
¢innosti, konkrétny u¢ebny priestor.

Kompeten¢né modely? sa vo svete ujali najskor v oblasti manazmentu lud-
skych zdrojov a dnes je takyto model ako ,,zjednodusen realita, spojovaci ¢ld-
nok medzi realitou a tedriou, teoreticky popis kompetencii, popripade trovni
ich dosiahnutia“ zékladom mnohych narodnych vzdeldvacich $tandardov. Slu-
zi ako rdmec pre operacionalizéciu vzdeldvacich cielov v podobe konkrétnych
tloh, ktoré nasledne umoznuju evalvéciu vzdeldvacicho systému. Odlisujeme
dva zdkladné kompetenéné modely — modely vymedzujtce $truketru kom-
petencii alebo modely popisujuce uroveri kompetencii. Spojenim oboch je
mozné vytvorit model, ktory odréza jednotlivé zlozky kompetenéného profilu
a subezne aj urovne ich zvlidnutia. Kazd4 vzdelavacia oblast pracuje so $peci-
fickymi kompetenénymi modelmi, ktoré reflektuju charakeer vzdeldvacich cie-
lov danej oblasti. Systém kompetencii, ku ktorym sa $kolsky systém a konkrét-
na $kola hldsi, predstavuje ur¢ité spolo¢enské a osobné hodnoty, ktoré spolu
s kritériami pre ich posudzovanie a hodnotenie vypovedaju o tom, aké su ciele
akonkrétna koncepcia Skoly. Nikdy nie st izolované, vzdjomne sa prelinaja. Su
koncipované multipredmetovo ako vystupy prierezovych uéebnych ¢innosti.
Pre ziaka kompetencie nadobudané v $kole predstavuja urité kulttrne dispo-
zicie, mieru jeho pripravenosti vyrovnavat sa s narokmi, ktoré na neho kladie
socidlne a kultarne prostredie. ,,Ide o jeho ,zmocnenost — osobné vlastnictvo®
v nie¢om sa vyznat, nie¢comu rozumiet, vyriesit to, zaujat k nie¢comu vhodny

> T. Janik a kol., Ndstroje pro monitoring a evaluaci kvality vyuky a kurikula, Brno:

Paido, 2010.
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vztah a tiez mat z toho radost™, to znadi, ze kazdy ziak md vi¢sinu délezitych
kompetencii rozvinutych na roznej Grovni, a té je zvy¢ajne odlind od jeho
spoluziakov.

Od roku 2008°> mame aj v nasich kurikuldrnych dokumentoch zakompo-
nované poziadavky na vysledky vzdelavania Ziakov, ktoré nevychadzaju len zo
$pecifik jednotlivych vyucovacich predmetov, ale dotykaji sa univerzalnych
znalosti, schopnosti, zru¢nosti a postojov, ktoré su ziakmi bezne vyuzivané
v uéebnych a zivotnych situdcidch. Ciele primarneho vzdeldvania v Slovenske;j
republike s koncipované ako klti¢ové spdsobilosti ziakov (kombinacie vedo-
mosti, sposobilosti, skiisenosti a postojov) na urovni, ktord je pre nich osobne
dosiahnutelnd. V etape primarncho vzdeldvania st za klt¢ové povazované:
komunikacné spésobilosti, matematickd gramotnost a gramotnost'v oblasti
privodnych vied a technolégii, spésobilosti v oblasti digitilnej gramotnosti
(informacno-komunikainé technolégie), sposobilosti ulit sa uiit sa, riesit
problémy, dalej sii to osobné, socidlne a obcianske sposobilosti, spésobilost
chipat kultiiru v kontexte a vyjadrovat sa prostriedkami danej kultiiry®.
V $tatnom vzdeldvacom programe st konkretizované prostrednictvom vyko-
novych $tandardov pre vietky vzdelédvacie oblasti a prierezové témy.

Rozvijanie kompetencii a ich hodnotenie je pre uéitelov ndroénym proce-
som este stale s mnohymi nezndmymi miestami. Komplexny charakter kom-
petencii si od uditela vyzaduje hlboké porozumenie podstaty ich $pecifickosti,
uvedomenie si potreby ich sustavného rozvijania, ich nadviznosti v jednotli-
vych ro¢nikoch a medzipredmetovej previazanosti. Rozvijat kompetentnych
ziakov v Skole, $ikovnych nielen v oblasti vedomosti, ale aj schopnych vykond-
vat zmysluplné ulohy v kazdodennych Zivotnych situdciich v redlnom svete je
spojend s nevyhnutnostou, aby Ziaci kazdodenne realizovali zmysluplné tlohy,
kroré kopiruju svet a pripravili ich na zivot v nom. To vsak nejde zo dna na
den, nestadi, Ze Skoly pripravia svoje skolské vzdeldvacie programy na zakla-
de formulovania cielov orientovanych na kompetencie, teda na pozorovatel-
né a kontrolovatelné vykony Ziakov. Nasledne je potrebné zmenit prilezitosti
k uéeniu sa a hodnotenie ziakov, prioritne nastavené na hodnotenie zmien
v rozvoji, na budované profily absolventov, na nadobudanie zru¢nosti a skuse-
nosti, pri¢om vedomosti st vnimané ako vyuzitie tychto zru¢nosti. Monitoro-
vanie a hodnotenie zru¢nosti a kompetencii predstavuje komplexnu ¢innost.
Kazdodenné systematické skolské hodnotenie na rozdiel od $tandardizova-

4 7. Slavik, Hodnocent v soucasné skole, Praha: Portil, 1999, s. 46.

> Zakon & 245/2008 Z. z. o vychove a vzdel4vani ($kolsky zékon) a 0 zmene a dopl-
neni niektorych zédkonov v zneni neskorsich predpisow.

Stitny vzdeldvaci program pre primdrne vzdeldvanie v Slovenskej republike ISCED
1- primdrne vzdeldvanie. Bratislava: SPU. 2008.
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nych narodnych alebo medzindrodnych merani, sa musi okrem testovych ba-

térif opierat o réznorodé diagnostické a hodnotiace néstroje” a nadobudnut

charakter komplexne rozvijajuceho hodnotenia.

Komplexne rozvijajice hodnotenie potas reflexivnej vyueby

Skolské hodnotenie zahffia v sebe vietky hodnotiace procesy a ich prejavy, kto-
ré bezprostredne ovplyviiuju skolskt vyucbu alebo o nej vypovedaju®. Medzi
procedurélne kritérid ,dobrého formativneho hodnotenia“ mozno zaradit:

1.

8.
9.

Skolské hodnotenie je procesom profesiondlneho posudzovania. Jeho za-
kladom je profesiondlna interpretdcia idajov a prijimanie rozhodnuti.

Je zalozené na vzdjomne prepojenych principoch merania a posudzovania.
Od uditela vyzaduje schopnost chépat a interpretovat vyznam deskriptiv-
nych Statistickych procedur.

V hodnotiacich situdcidch rozhodovanie uéitelov a riaditelov $kol ovplyv-
fiuje napitie, ktoré vyplyva z protichodnych téelov vyuzitia vysledkov
hodnotenia.

Hodnotenie ovplyviiuje motiviciu a uéenie sa ziakov.

Pri hodnoteni sa objavuju aj chyby. Utitel musi poznat pravdepodobnost
ich vyskytu a pri klasifikicii by sa nemali podcenovat.

Dobré hodnotenie skvalitiiuje uéenie, ¢ize ide o hodnotenie pre uéenie sa
(Assesment for Learning).

Dobré hodnotenie je validné (platné), ¢ize pouzity je hodnotiaci ndstroj,
ktor}'r meria naozaj to, ¢o ma merat’.

Dobr¢ hodnotenie je spravodlivé a etické.

Dobr¢ hodnotenie pouziva roznorodé metddy. "

Predmetom hodnotenia teda nie st len vzdeldvacie vysledky ako vystupy

ucebnej ¢innosti ziakov, ale zdroven ide o hodnotenie kvality u¢ebnych ¢in-
nosti, pocas ktorych posudzujeme kvalitu priebehu u¢enia. Hovorime o:

sumativnom hodnoteni ucenia sa za G¢elom ziskania informacii pre ziaka,
wlitela, rodi¢ov o vzdeldvacich vysledkoch (Aky je su¢asny vykon ziaka?);
Jormativnom bodnoteni pre uéenie sa, ktoré predstavuje analyzu procesu
ulenia sa, poskytnutie spatnej vizby za u¢elom zdokonalenia procesu uée-

Siroké moznosti pontika publikdcia: B. Kasi¢ov4, M. Cabanovd, Tedria a metddy
diagnostikovania v elementdrnej edukdcii, Banskd Bystrica: PF UMB, 2011.

J. Slavik, Hodnoceni..., s. 23.

Blizsie: P. Gavora, Ak sii moji Ziaci?, Bratislava: Enigma, 2011.

Spracované podla: J. Malach, M. Mal¢ik, CeloZivornd edukace zaloZend na diskazech

— moznosti a realita, [in:] Pedagogickd diagnostika a evaluace, Ostrava: Universitas
Ostraviensis, 2012.
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nia sa (Ako sa moze ziak zlepsit? Ako moze zvladnut nedostatky?), kto-

ré sa ponima ako spolo¢né usilie utitelov a Ziakov v procese objavovania

a interpretovania dokazov, ktoré umoznujt ucitelom a Ziakom zistovat,

kde sa Ziaci v u¢eni nachddzaji, kam maji smerovat a ako sa tam najlepsie

dostan.

Takéto reflexivna vyucba'! predstavuje vo svojej podstate permanentnt
hodnotiacu aktivitu ulitela, ktord je zamerand na porovnavanie, analyzu
a skvalitfiovanie uplne konkrétnych uéebnych ¢innosti Ziakov, ich spravanie
a konanie v najroznejsich situdciach'. Ako sprievodny proces vyucby mé
hodnotenie formativny charakter. Pokryva vietky oblasti $kolského vykonu
a rozsiruje sebareguldciu ziaka. Dotyka sa jeho poznavacich procesov, ich pro-
duktov a schopnosti ich vykondvat. Spdja v sebe: znalosti a presvedcenie
o vlastnych poznévacich procesoch (poznanie a hodnotenie seba ako subjektu
udenia sa, svojich poznavacich zdujmov, névykov, preferencii; znalosti o u¢eb-
nych tlohdch, ich typ, ciel, niro¢nost); znalosti o stratégiach uéenia sa (ako
pristupovat k splneniu cielov uéenia sa), reguldciu a kontrolu poznavacich
postupov. Ziakovi pomdha nadobudat schopnosti: poznat mozné alternativy
svojho spravania v situdcif (Co mdzem, chcem, dokdZem urobit?), hodnotit
ich a volit si medzi nimi na zéklade slobodnej volby to riesenie, na ktoré si vie
predstavit dosledky svojho spravania a dok4ze niest za ne zodpovednost (Co
moje konanie sposobi mne a inym?, Co urobia ini?, Co sa stane ked? Chcem
to?), tvorivo riedit problémy a kriticky posudit vlastntt kompetentnost pri ich
rieSeni, poznat, re§pektovat, tvorit pravidld a preberat zodpovednost za ich po-
rudovanie.”

Podstatou rozvijajiiceho hodnotenia je neustdle prebichajuci proces, v prie-
behu ktorého ziak nadobuda hodnotiace kompetencie. Kultivuje siich v troch
oblastiach: vie hodnotit seba a v perspektive si stanovovat ciele vlastného zdo-
konalovania sa; vie hodnotit okolita realitu, uéi sa analyzovat, abstrahovat,
syntetizovat a hodnotit informécie, zaujimat postoje, interpretovat svoje hod-
notiace sudy; vie prijimat a reflektovat hodnotenie inych. U¢i sa prijimat a vy-
hodnocovat hodnotiace sudy smerujice od spoluziakov, uitelov a inych Iudj,
udi saich chépat ako in$pirujtice podnety pre vlastny sebarozvoj. . Porubsky'

Blizsie: B. Kasd¢ovd, Reflextvna vyucha a reflexia v priprave ucitela, Banska Bystrica:
PF UMB, 2005.

Specifikim hodnotenia ziakov v $kole venuje pozornost publikicia: Z. Kolat, R. Si-
kulova, Hodnoceni Zikii, Praha: Grada 2010.

E. Filipiak, Rozwijanie zdolnosci uczenia sig, red. E. Filipiak, Bydgoszcz: UKW,
2008,s. 151.

S. Porubsky, Vyuzitie Ziackeho portfslia vo vyucovani orientovanom na osobnost Zia-
ka, ,Pedagogickd Revue” 2001, Ro¢. 53, ¢ 4.
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uvédza, ze ,reflexia kazdodennych ¢innosti Ziakom mu poméha u¢it sa prijat

hodnotenie, urobit z neho zéver pre dal$iu ¢innost, naucit sa hodnotit sim

seba kritickym, ale aktivizujicim sposobom, naucit sa hodnotit inych, aby to
smerovalo k rozvoju a zvySovaniu kvality ich prace®.

Hodnotenie v $kole potom nadobiida komplexne rozvijajici charakeer, pri
ktorom:

— su hodnotiace ¢innosti ucitela zamerané na zistovanie stavu kompeten-
cif jednotlivych Ziakov, aby ich mohol porovnat s cielom, posudit ich vo
vztahu k rozvoju ziaka a formulovat spatno-vizbové hodnotiace vyroky,
zavadzat opatrenia a stimulovat ziaka, aby dosiahol pozadovany vysledny
stav. ,Ide o jeho interpretaciu, ktorou vyjadruje kvalitu, kvantitu, intenzitu
alebo iné rozvojové parametre ziaka“'s;

— Ziak stbeine posudzuje svoj vykon vo vztahu k cielu, porovnava svoje ve-
domosti, zru¢nosti v uréitej etape so Ziaducim stavom, aby mohol ovplyv-
novat a riadit vlastné ucenie a rozvoj;

— ulitel'a Ziak spolu identifikujii vzdelivacie vysledky Ziaka v urcitej fize,
aby ich porovnali s ciclom a spolo¢ne formulovali hodnotiace vyroky
a opatrenia, ktoré Ziakov budu stimulovat k dosiahnutiu ciela a pomahat
rozvijat hodnotiace a sebahodnotiace kompetencie Ziaka.

Takéto hodnotenie nie je len prostriedkom, ale cielom edukainého proce-
su a je povazované za kompetencin, krora si mé Ziak v priebehu $kolskej do-
chédzky ¢o najlepsie rozvinut. Prebicha ako sprievodny znak celého vyucova-
nia, plni korektivnu funkciu, pretoze poukazuje na chybu, ale si¢asne vyvolava
aj zdokonalenie ¢innosti, ¢ize plni funkcin konativau a motivaéni. Aby sa ziak
po upozorneni na nedostatok alebo chybnu ¢innost mohol zdokonalovat, op-
ravovat chyby a postupovat k cielu u¢enia, musi dostat popisnu spatnu vizbu.
Takato konkrétna intervencia mu pomaha ziskat informacie o konani, vyko-
noch, emdciach a ich désledkoch.

Rozvijajice hodnotenie ué¢i Ziaka vytycovat si osobné ciele a motivuje ho
k ich dosahovaniu a prekra¢ovaniu. Poskytuje presné informécie o porozume-
ni a schopnostiach aplikdcie vymedzeného uéiva, o nadobudnutych zru¢nos-
tiach a utvéra tak holisticky obraz napredovania ziaka v $irokom spektre u¢eb-
nych oblasti. Poméha pri plinovani nadobudania lepsich u¢ebnych skasenosti.
Kompetencie rozvijajice hodnotenie ma charakeeristické érty:

o Je autentické.

Zameriava sa na jednoduché testovanie ndro¢ne efektivne meratelnych
schopnosti, zru¢nosti Ziakov, ktoré sa prejavuju najmi v situdcidch, v krorych
ziak priamo konstruuje svoje poznanie alebo v projektovom vyucovani. Uci-
tel pripravuje situdcie, v krorych Ziak méze aplikovat vedomosti a schopnosti,

Y P. Gavora, Pedagogickd diagnostika v primdrnom vzdeldvani, Bratislava: SPN,

2011
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v krorych sa zdokonaloval, méze pouzivat kompetencie. Utitel monitoruje
stav poznatkov a zru¢nosti v situdcidch, ktoré su podobné redlnym situdcidm.
Pozornost venuje ulohdm, kroré su déleZité pre prakeicky zivot. V¥ima si kva-
litu vyrobkov a produktov — modely, denniky, pisomné price, experimenty,
nélrtky, ktoré mu poskytuju lepsi pohlad na vykony Ziaka ako tradi¢né metd-
dy hodnotenia.

Odlisnosti tradicného a autentickébho hodnotenia

Autentické hodnotenie

Tradi¢né hodnotenie

Realizdcia &innosti
Ziaci musia preukdzat porozumenie tym,

Vyber reakcie
V teste si vyberaju z pontknutych mo-

V Zzivote sme vystaven{ situdcidm, v kto-
rych musime vedomosti pouZivat v kon-
kréenych ¢innostiach

ze realizuju zloZitej$iu tlohu v redlnej si- | Znosti
tudcii
Redlny #ivor Neprirodzené

Ide o vykonstruované néstroje hodnote-
nia, test sa d4 po ase opakovat

Aplikicia znalosti a tvorivost

Ak zaddme tlohu, v krorej Ziaci maja vy-
tvorit produkt na zaklade faktov a propo-
zicii. Ziak musi analyzovat, syntetizovat

Pamit a porozumenie

Testy st vhodné na zistovanie vedomost,
ktoré su potrebné pre kvalitné vykondva-
nie ¢innosti, ale tazko odkryju to, ¢o na-

St angazovani do tvorby produktu
a uréuju si sposob realizdcie.

a aplikovat to, ¢o sa naudil, a tak utvara|ozaj vieme.
novy vyznam nauceného.
Konstruuji, Ziaci Konstruuje ucitel

Pripravuje ho na zéklade presne stanove-
nej osnovy, o mé ziak zvladnut.

Priamy dékaz
Pontka priame dékazy o schopnosti po-
uzitia a konstruovani znalosti

Nepriamy dokaz

Na zdklade testu sa d4 horsie posudit mie-
ra porozumenia uéivu, odhalit pre¢o volil
td keort odpoved, dokazy o tom, ¢i vedia
redlne pouzivat poznatky st minimélne

V kazdodennej praxi sa ¢asto pouziva kombindcia tradi¢ného a autentic-

kého hodnotenia.
o Je autonomne.

Ide o hodnotenie, ktoré je zverené do rik ziaka. Prave schopnost Ziaka sa-
mostatne rozhodovat o vlastnych cieloch, a prostriedkoch na ich dosiahnutie
(autondmia ziaka) je jednym z cielov vzdeldvania. Medzi prvé kroky k syste-
matickému sebahodnoteniu Ziakov patria zo strany ucitela:

— pravidelne formativne hodnoti procesy uéenia sa ziakov,
— stanovuje kritérid, ukazovatele kvality vykonu ,

- prezentuje ziakom konkrétne ué¢ebné poziadavky,

- prepéja svoje hodnotenie so sebahodnotenim Ziaka.
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J. Slavik'® za délezita sucast cesty k autonémnemu hodnoteniu povazuje
potrebu naudit Ziaka udit sa, njst si svoj $tyl u¢enia sa, naucit ho zaobchddzat s
chybou ako s prilezitostou k poznaniu a poudeniu, nie ako s nie¢im zlym, ¢o je
potrebné uplne zneskodnit. Utitel pomaha ziakom v ich Gsili rozvijat vlastna
schopnost sebakontroly a sebahodnotenia, aj tym, Ze im poméha identifikovat
tie vlastnosti a spravanie, ktoré si musia korigovat. Podporuje ich v tsili pre-
konévat tazkosti, pricom neustéle poukazuje na ich silné stranky. Zadavanim
tloh umoznujucich sebakontrolu a sebahodnotenie u nich rozvija schopnost
prisudzovat hodnotu vlastnému vykonu, ¢innosti a subezne im poskytuje moz-
nost zazit proces uenia sa bez stalej pritomnosti ucitela, teda toho, kto vsetko
vie. Ziaci dostévaju prilezitost pracovat nezavisle na fiom, vlastnym tempom, s
cielom uspokojit ich prirodzent zvedavost a robit tolko chyb, kolko je potreb-
né, aby dosiahli sprévny postup pre vykondvanie cvi¢eni a sprévne vysledky. Na
zéklade vyuzivania Sirokej skaly veku primeranych technik sa ziaci zameriavaju
nielen na hodnotenie svojich vysledkov a odkryvanie chyb, ale utia sa posu-
dzovat aj roveri procesu, v ktorom sa ku konkrétnym vysledkom dopracovali
(karty préce, spravy o u¢eni a vysledkoch, dennikové zdznamy, sch6dzky men-
Sich skupin, komunikativny kruh'”. Sebahodnotenie ako stcast rozvijajuceho
hodnotenia v $kole zvysuje sebaponatie Ziaka, posiliiuje jeho sebatctu, u¢i ho
prijimat chybu ako stéast a prostriedok uc¢eni sa'®.

o Je kriteridlne.

Vykony ziakov si hodnotené vo vztahu k vopred danym kritéridm. Kri-
térium urcuje kvalitu vykonu alebo sprévania ziaka, kompetenciu alebo zloz-
ky kompetencie, krort ziak moéze v nejakej miere dosiahnut, alebo mu k do-
siahnutiu e$te nie¢o chyba. Najniro¢nej$im prvkom takéhoto hodnotenia je
préve vyber a nastavenie adekvatnych hodnotiacich kritérii. Hodnoteniu must
predchddzat jasné a Ziakom zrozumitelné formulovanie u¢ebného ciela, kon-
krétnej kompetencie a jej prvkov. K takto formulovanym ué¢ebnym poziadav-
kdm sa priradujt kritéria hodnotenia. Pomocou nich Ziaci presne vedia, akym
sposobom a na zéklade akych kritérif sa bude v tej — ktorej fize vyucovania ich
vykon hodnotit. Ak st jasne uréené kritéria $kolského vykonu, uditel méze
hodnotit jednotlivého ziaka bez ohladu na vykony inych Ziakov a méze sledo-
vat, ¢&i konkrétny, vymedzeny vykon bol splneny alebo nie. Vietky kompeten-
cie ziaka je mozné vyjadrit v podobe jasnych a funkénych kritéri jej vykonu
a na zdklade toho posudzovat kvalitu ich zvlidnutia. Kritérid uspesnosti po-

16 7. Slavik, Hodnocen..., s. 139.

17

Blizsie: A. Douskovd, Riadenie triedy a vjchova k sebakontrole, Banskd Bystrica: PF
UMB, 2012.

B. Kosové, Hodnotenie ako prostriedok humanizdcie skoly, Banska Bystrica: Meto-
dické centrum, 2000.
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tom predstavuji most, ktorym Zziak pocas vyucby prechddza od bodu pozna-
nia k zru¢nosti®.

zaCiatocnik

Skala prechodu od ,minus“ k ,,plus”

I

priemerny

samostatny

KOMPETENCIA

Hodnotova polarita — a 4+ udéva krajné hodnotové kritéria: zad¢iatoénik —
samostatny. Ak potrebujeme $kélu jemnejsiu, vsunt sa medzi oba hodnotové
poly medzistupne. Hodnotiace $kdly maja rozne rozpitie, najéastejsie od 3 do
7 kritérif. Ziaci prichidzaju do $koly uZ s uréitymi zarodkami budtcich kom-
petencii. Uéitel k nim pristupuje ako k zadiatoénikom, ktori maju v ziaducej
miere prislusné kompetencie rozvinut. Pouziva $kalu s formuldciami, podla
roznych zdmerov.

Ukdzka: rozpitie kritérii

Vyuzitie
zaciatocntk  |Nddejny  |pokrodily Ziak vidi moznost
rozvijania
zalinajuci  |N4ddejny  [samostatny |Rutinny viborny  |Ziak vidi moznost
rozvijania
nebadatelny |nepatrny |niekedy  [vi&Sinu Casu [nevyZaduje|Castost vyskytu
sa hodnoteného javu
neuspokojivy |Uspokojivy [vyhovujtci [Dobry vynikajici |Ciastkové hod-
notenie oblasti
v predmete
++ dokonalé |+ + — dasto- |- — nedosta- Ciastkové hod-
osvojené dostatoéne |¢éne osvo-  |tocne osvo- notenie oblasti
osvojené  |jené jené v predmete
vzdy samo-  |takmer nickedy  |zatial sa mi Podklad pre seba-
statne vzdy s mier-|samostat- |nedar, eSte hodnotenie ziaka
nou pomo- |ne, nickedy|nie
cou s pomocou
vobec nickedy |skoro stdle |Vzdy Castost vyskytu

hodnoteného javu

Y 1. Slavik, Hodnocens...
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Hodnotenie zamerané na proces rozvijania kompetencii predpoklada, ze
uditel stanovuje u¢ebné ciele spolu so ziakmi. Ak ziak ucitelom prezentovany
ciel prijme za svoj, preberd ¢ast zodpovednosti za svoje ucenie do vlastnych
ruk. Kritérid, spodiatku stanovené u¢itelom, st pre ziakov modelom, pomo-
cou ktorého sa ucia porozumiet ich obsahu. Neskor kritérid vznikaju v spo-
lupraci so ziakmi. Ziaci hladaji vhodné poziadavky na splnenie ciela a uitel
koriguje ich navrhy tak, aby vznikol potrebny pocet kritérii a vystihoval pod-
statné hodnotiace znaky. Postupne sa u¢ia navrhovat kritérid ziaci. J. Kratoch-
vilovd*® uvddza, ze ak st Ziaci od 1. ro¢nika vedeni k tvorbe kritérii, st schopni
samostatne, ¢i v skupine definovat pre urité ciele kritérid uz v priebehu 2.
ro¢nika ZS.

Hodnotiace ¢innosti utitela potas vyutby

Monitorovanie a hodnotenie procesu rozvijania kompetencif je $pecificky
proces, ktory si vyzaduje zmeneny pristup ucitela k planovaniu a projekto-
vaniu reflexivnej vyucby. V procese jej plinovania — projektovania, realizécie
a reflexie dominujt ¢innosti:

} ~ projektowvanie
planovanie  m— (ugebné
ciele awystu Fi
{vpred\‘rrl?lete?yl poziadawvky v
teme )

” ~

ucebne
stratégie a
realizacia

hodnotenis,
sebahodnotenia

uéebné
stratégie, reflexia
realizacia

N > <

hodnotenie,

_ sebahodnotenia

reflexia

Utitel sa uz pocas procesov pldnovania a projektovania zameriava na to,

aby:

— uvazoval a rozhodoval o vybere kazdej kompetencie, ktora povazuje za do-
lezitt v danom predmete rozvijat,

— stanovil si ¢iastkové prvky, z krorych dand kompetencia pozostéva a jej cie-
lové kategérie (vykon), teda to, ¢o dokdze realizovat ziak, ak dant kompe-
tenciu nadobudne,

20 J. Kratochvilovd, Systém hodnoceni a sebahodnoceni Zikii, Brno: MSD spol. s.r.o.,

2011
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— formuloval vyu¢bové ciele vo vykonoch Ziakov, teda vymedzil prvky kom-
petencie a kritérid vykonu Zziaka, kompetencie alebo zlozky kompetencie,
aby on aj ziaci mohli sledovat pokroky v jej nadobudani (pripravuje rubri-
ky cielov, mapy cielov, ktoré st vychodiskom pre hodnotenie a sebahodno-
tenie),

— konstruoval situdcie, aktivity na nécvik a tréning ¢iastkovych prvkov kom-
petencie,

— uvazoval o spdsobe poskytovania priebeznej spitnej vizby o splneni ¢in-
nosti, spravnosti postupu, o pric¢ine nezdaru, ktoré je emocionélne neutral-
na a nemé socidlny dosledok,

— pripravoval tlohy, v ktorych Ziaci budd moct preukazat svoje kompeten-
cie. Jeho uéebny plin musi byt postaveny tak, aby po jeho realizacii boli
tlohy zvlddnuté.

Kvalitu vzdeldvacich vysledkov v podobe kompetencii méze uéitel hod-
notit v dvoch rovinach: ako zvlddnuté — nezvladnuté, alebo zvlddnuté na roz-
nych stuprioch kvality. Rozne kritérid a stupne kvality zvlidnutia jednotlivych
¢innosti pouziva vo vztahu k individudlnym potrebdm ziakow.

Podklady pre hodnotenie uéitel ziskava sustavnym diagnostickym pozoro-
vanim ziaka, sledovanim jeho pripravenosti na vyucovanie, hovoreného a pi-
somného prejavu, pisomnych prac, zhotovenych vyrobkov, praktickych, samos-
tatnych a skupinovych aktivit. Opiera sa o verbalne a grafické projektivne metd-
dy, dramatizaciu, techniky sebavyjadrenia®, projekty, prostrednictvom krorych
moze sledovat a hodnotit klt¢ové kompetencie najlepsie®. Informdcie ziskava
aj na zaklade rozhovoru so ziakom, konzultédciami s u¢itelmi, ktori sa podielaju
na vyuc¢be a podla potreby aj s pracovnikmi pedagogicko-psychologickych po-
radni. Pri hodnoteni vysledkov vzdelavania u¢itel sleduje najma: aroven dosia-
hnutych vysledkov vzdelavania, pristup ziaka ku vzdeldvaniu aj v stvislostiach,
ktoré ovplyviiuju jeho vykon; ucelenost, presnost a trvalost, kvalitu a rozsah
osvojenia uciva, schopnost uplatnovat nadobudnuté poznatky a zru¢nosti pri
rieSeni teoretickych a praktickych uloha; schopnost njst, triedit a interpreto-
vat informdcie; kvalitu myslenia, samostatnost, tvorivost presnost, vystiznost;
odbornt a jazykovu spravnost tstneho a pisomného prejavu, osvojenie metdd

2 O moznostiach sebavyjadrenia v procese rozvijania komunika¢nych kompetencii

piSe blizsie: J. Gabzdyl, W kregu wezeszkolnych komunikatéw dydaktycznych: pyta-
nia i (nie)adekwatne odpowiedzi, [w:] Komunikacja w edukacji: uwarunkowania
i wlasciwosci, red. ]. Gabzdyl, Raciborz: Wydawnictwo Paristwowej Wyzszej Szkoly
Zawodowej, 2009.

2 O problémoch hodnotenia v oblasti rozvijania komunika¢nych kompetencif v me-

didlnej vychove pojedndva: T. Klosinska, Problemy wczesnej edukacji medialnej,
[w:] Edukacja matego dziecka, t. 3, red. E. Ogrodzka-Mazur a kol., Bielsko-Bia-
ta—Krakéw: Wydawnictwo Impuls, 2010.
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vlastného ucenia sa; osvojenie zru¢nosti uc¢inne spolupracovat. V procesoch
reflexivnej vyucby, pri uplatnovani komplexne rozvijajiceho hodnotenia uéitel
u¢f Ziakov projektovat vlastny rozvoj, motivovat ho k zmendm, k dosahovaniu
plénovanych zmien i k ich prekra¢ovaniu. Podporuje tak jednak rozvoj u¢iace-
ho sa Ziaka a stibezne aj samotny proces u¢enia. Jednym z prostriedkov hodno-
tenia, ktoré takéto postupy podporuju su aj hodnotiace rubriky.

Pouzivanie hodnotiacej rubriky

V anglosaskych krajinach s prijatym kompeten¢ny modelom vzdel4vania maja
uditelia k dispozicii vela materidlov, ktoré im pomahaju poskytovat ziakom
pri u¢ebnych aktivitdch adekvatnu spitna vizbu. Vyberaju si z roznych skal
na hodnotenie roznych typov ¢innosti a modifikujt si ich podla svojich aktu-
alnych potrieb v jednotlivych predmetoch. Zdroje réznorodych skal a kritérii
pre hodnotenie kompetencif nachddzaju vo vzdelavacich organizicidch, kroré
ich ponukaju na svojich webovych strinkach®.

Rubriky

St hodnotiace nastroje, ktoré poméhajt pri nadobudani a posudzovani kvality

zvlddnutia kompetencii. Maju formu matice, ktortl pouzivaju jednak ucitelia,

ale najma Ziaci. Pre jej vyplnenie je potrebné definovat, ¢o Ziaci maju zvladnut

av akej kvalite. Sklad4 sa:

— 2 riadkov, v nich st vyjadrené posudzované vykony, kompetencie, alebo
prvky kompetencie;

- St[})CO’Z), v nich st hodnotiace kritéria, bez alebo s deskriptormi a priradené
skore?,

Deskriptori — popisky vykonov ponukaju ziakom a uéitelom ,jasné ocaka-
vania a smerovanie rozvoja“. Pomocou nich ziaci lahsie poznaju, ¢o sa od nich
ocakdva a utitelia vedia, na ¢o sa maju pri hodnoteni zamerat. Urcenie kon-
krétnej urovne vykonu umoznuje uéitelovi, aby poskytol ziakovi podrobnejsiu
spatnu vazbu. Utitel a Ziaci si mézu vSimnut oblasti, ktoré je potrebné zlepsit.
Kvalita vykonu sa nimi d4 vyjadrit lepsie ako len numerickym skére a hodno-
tenie sa stdva konzistentnym a objektivnym. Pouzivanie rubrik znizuje ¢asovu
néro¢nost hodnotenia a uctitelia mézu poskytovat ziakom modely osvedée-
nych produktov, rubriky dobrych vykonov. Tym, Ze Ziaci na zdklade deskrip-

23

Napriklad: www.tools2learn.ca/defaulthtml, rubistar.4teachers.org/index.php,
ide.ed.psu.edu/ITSC/RubrProc/H_rubric.htm.

E. Quartapelle, (a cura di)Assessment and evaluation in CLIL. Edizione a stampa
con CD: www.ibisedizioni.itl edizione: dicembre 2012. Dostupné na internete...

http://www.alsdgc.ro/userfiles/2827-10627-1-PB.pdf.
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torov vedia ako vyzerd dobry vikon a poznaji jednotlivé kroky, ktoré k nemu
smerujil, mézu lepsie rozvijat svoje vedomosti a zruinosti potrebné na vykonanie
autentickej tilohy, &innosti.

Utitelia pri hodnoteni kompetencii pouZivaj analytické alebo holistické
rubriky s vyuzivanim skalovania. V oboch pripadoch uéitel vymedzuje ¢ias-
tkové prvky hodnotenych kompetencii a kritérid ako znaky ich postupného
nadobudania (kvalitu vykonu alebo spravania). Pri analytickej $kdle hodnoti
kazdu polozku zvlase, pri holistickej kombinuje jednotlivé prvky a znaky do
charakeeristik ¢iastkovych trovni spdsobilosti.

Holistickd rubrika

Predstavuje globalne vyjadrent kvalitu konkrétneho u¢ebného obsahu alebo

kompetencie. Ide o sumativne hodnotenie produktu, ¢innosti, alebo vykonu

ako celku. Popisuje roznu troveri kvality, pricom kazd4 drovent ma pridelené
skore, ale neobsahuje deskriptori, urovne vykonnosti pre kazdé kritérium. Je

v nej vyjadrend len celkové troven vykonu, na zéklade zhrnutia viacerych kri-

térif.

Holistické rubriky nasi u¢itelia vyuZivaji najma pri sumativnom hodnote-
ni na konkretizovanie poZiadaviek v jednotlivych vyucovacich predmetoch.
Postupujt spravidla tak, Ze si stanovia nieckolko zakladnych prvkov hodno-
tenia, ktoré vyplyvaju z obsahu predmetu a spolo¢ne pokryvaju jeho celkovy
vykon. Stanovuju kritéria pre zdvere¢né hodnotenie ziakov. Kritéria mézu byt
vymedzené v dvoch rovinéch:

1. rovina kritérii, ktoré si zamerané na vyucbu a dotykajsi sa ucebného obsahu
stanoveného predmetu (zvladnutie udiva a porozumenie, & ho dokdze apli-
kovat a iné);

2. rovina kritérif, ktoré si zamerané na rozvijanie vseobecne platnych schopnos-
ti a zrucnosti, personalnych, socialnych, ué¢ebnych, projektovych kompe-
tencif (samostatnd praca, aktivita v skupinovej préci, sebahodnotenie...).

Ukazka: Rubrika v predmete slovensky jazyk (ZS SNP 20 v Banskej Bystrici)

Slovensky jazyk
Oblast Oblast Oblast Oblast
hodnotenia hodnotenia hodnotenia hodnotenia
PravoPls ainter- | Prflc.a s 1.nfor- 5 Cltame, s poro-| Jazykova priprava |2
punkcia midciami zumenim

. g B v Tvorivé pouziva-
Pisomny prejav 1|Hovoreny prejav |1|Poctvanie 1 bl 3
SPolupraca v sku- 2 |Domice price |1 Sarlnostatna ! Scbakontrolz.l ase-
pine préica bahodnotenie
Slovné hodnotenie:
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Rubrika hodnotenia slovenského jazyka v 2. a 3. ro¢niku ZS obsahuje
hodnotené kategérie a 3 — az 4 stupniovu kriteridlnu s$kalu. Pri zavere¢nom
hodnoteni takéto rozsirenie hodnotenych kategérii a kriteridlna skala umoz-
nuje uditelovi hodnotit ziaka komplexnejsie a ziak a aj rodi¢ vie, ktorej oblasti
je potrebné venovat vicsiu pozornost. Prehladnd rubrika s priradenym skoére
byva doplnend o slovné hodnotenie v konkrétnom predmete, tiez o vlastné
sebahodnotenie Ziaka: Co a ako som sa v tomto predmete naudil?

Pri projektovani vyucby si ucitel pre kazda oblast hodnotenia pripravuje
stbor kompetencii (konkrétnych u¢ebnych poziadaviek). Pri konkretizdcii vy-
chddza z u¢ebnej osnovy daného predmetu. Rubrika hodnotenych kategérii
v slovenskom jazyku méze potom vyzerat takto:

Ukdzka: Konkretizdcia rozvijanych spésobilosti v oblastiach hodnotenia — Slovensky jazyk

Rozumie zadanym otéz-
kam,

Oblast hodnotenia Oblast hodnotenia Oblast hodnotenia

s kritériami s kritériami s kritériami

Pocilvanie Hovoreny prejav Pisomny prejav

Reaguje na pokyny Jasne vyjadruje myslienky [DokéZe presne opisat text,

a sktisenosti slovom, pouzi-
va spravne jazykové vyrazy,

pouziva spravne tvary pis-
men, piSe ¢itatelne, dokdze

Reprodukuje obsah vypo- |slovné zésoba zodpovedd  |svoje myslienky vyjadrit

vedi vlastnymi slovami. pisomne, piSe vo vetdch,
Jazykovd priprava
Vie radit slova podla abe-

cedy, rozli$uje slovd podob-

vyvinovej trovni,

Pravopis a interpunkcia | Citanie

Rozozna a spravne pise Prejavuje zaujem o &itanie,

vlastné mend, na zadiatku |rozumie primeranym tex-

slov piSe velké pismena,  |tom, dokdZe v texte ndjst  |ného a opaéného vyznamu,

sprévne pouziva inter- nosné informdcie, hlasné  |odliSuje vety podla postoja

punkéné znamienka na ¢itanie je zretelné, rozoznd |hovoriaceho ku skutoénos-
ti, deli slova na slabiky a vie

ich delit na konci riadka,...

konci viet, spravne piSe I/Y |r6zne druhy textov
po tvrdych a mikkych spo-
luhldskach, Poznd pravopis

vybranych slov...

Konkretizacia kritérii hodnotenia pri rozvijani jazykovych kompeten-
cif eSte nekondi. V kazdej oblasti hodnotenia (poc¢uvanie, pisomny prejav,...)
uditel v stlade s obsahom uéiva formuluje konkrétnejsie kritéria hodnotenia
(prvky kompetencif). V rubrike tak postupne v stlade s plinom udiva pribu-
dajui nové prvky kompetencie. Napisané kritéria Ziakom najskor pomahaju
regulovat napredovanie a po nadobudnuti danej kompetencie uz sluzia ako
vychodisko pre hodnotenie a sebabodnotenie kvality ich zvlidnutia.
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Ukdzka: Konkretizdcia prvkov kompetencie — Pouziva abecedu (Jazykovd priprava — utivo: Abeceda)

Co znamend pouzivat abecedu?

Vymenovat vietky hldsky v sprédvnom poradi

Zoradovat slova podla prvého pismena

Zoradovat slova, krorych niektoré zadiatoéné pismend si zhodné

Vyhladdvat slovd v slovnikoch, knihdch

Hladat mend v telefénnych zoznamoch

Ukdzka: Sebahodnotenie kompetencie: PouZivam abecedu

Sebahodnotenie

farbi

Vzdy, tiplne samostatne, vyuzivané v beznych situdcidch

Takmer vzdy, s miernou pomocou, skoro samostatne

Nickedy samostatne, nickedy s pomocou, ¢iastoéne osvojené

Zatial sa mi nedari, este nie

Vymenovat vietky hldsky v sprdvnom poradi

Zoradovat slovd podla prvého pismena

Zoradovat slovd, ktorych niektoré za¢iato¢né pismend st zhodné
Vyhladdvat slovd v slovnikoch, knihdch
Hladat mend v telefénnych zoznamoch

Zdroj: Spracovanie vlastné, kritérid sebahodnotenia podla: J. Kratochvilov®.

Ukdzka: Prejavuie zdujem o Gitanie (Sitanie)

Kto ma zdujem o ¢itanie?

Hovori o pre¢itanom

Vidiet ho &asto s knihou v ruke

Ked si nevie rady, pouziva prirucky, encyklopédie, slovniky

Vyberd si z ponuky tlohy spojené s ¢itanim

Casto chodi do kniznice, praje si knihu ako dar¢ek

Sebahodnotenie

farbi

Vzdy, uplne samostatne, vyuzivané v beznych situdcidch

Takmer vzdy, s miernou pomocou, skoro samostatne

Nickedy samostatne, niekedy s pomocou, ¢iastoéne osvojené

Zatial sa mi nedari, este nie

Hovorim o pre¢itanom rodi¢om a kamaritom,

5 J. Kratochvilové, Systém hodnocen...
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Ini ma moZu Easto zastihnut s knihou v ruke

Poméham si v ueni tak, Ze pouzivam, encyklopédie, slovniky

Vyberdm si z ponuky tlohy, v ktorych treba ¢itat
Chodim do kniznice, prajem si knihu ako dar¢ek

Holistickt rubriku mézu pouzivat uditelia aj pri hodnoteni nadobudania
klu¢ovych kompetencii v réznych vzdelavacich oblastiach. V uvedenej ukaz-
ke rubriky na monitorovanie rozvijania personalnych, socidlnych a u¢ebnych
kompetencii ziakov je kritériom hodnotenia miera vyskytu pozadovaného
spravania u deti pocas roznych vyucovacich predmetov.

Ukaika: Stvriroéné hodnotenie

Persondlne, socidlne a u¢ebné kompetencie Stvrtroéné
—1.a2.roénik ZS hodnotenie
1. 2. 3. 4,

Riadi sa tstnymi pokynmi

Riadi sa pisomnymi pokynmi

Dobre pracuje v skupine

Pracuje pozorne a starostlivo

Vyhladdva informécie potrebné k uéeniu

Plni si domdce tlohy

Preukazuje sebadéveru

Kondi pracu nacas

Pracuje samostatne

Posudzuje vysledky svojej prace, hodnoti sa

Prijima zodpovednost

Respektuje vlastnictvo druhych

Prispieva do triednych diskusii

M4 organizalné schopnosti
Je ohladuplny k druhym

Prejavuje pozitivne postoje

Cvidi sebadisciplinu

Dodrziava pravidla

Hodnotenie A — vadinu ¢asu, B - nickedy, C - treba zlepsit, D - este nebadatelny,
E - nevyZzaduje sa.

Na zéklade jasne vymedzenych prvkov udiva uditel pripravuje pre ziakov
sebahodnotiace listy. Ziak méze porovnévat svoj vykon so stanovenymi ciel-
mi. V urditej etape svojho vzdeldvania porovnava svoje vedomosti, zru¢nosti so
ziadanym stavom, aby tak spolu s uc¢itelom mohol plinovat svoj rozvoj a uce-
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nie sa. Aby sebahodnotenie ako stcast vyucby podporovalo vlastny ué¢ebny

Y. 7 ! 1 4 . ’ 7 LU v /. 7oV U
proces Ziakov, musi byt plinované a systematické, musi tvorit beznu sucast
vyulovania. Ziaci si hodnotia vysledky svojej préce, priebeh uéenia, pocity
z vyucovania, atmosféru v triede, ¢im si rozvijaju svoje uéebné, komunika¢né,
hodnotiace kompetencie najéastejsie tyzdenne, mesacne.

Ukdizka: Sebahodnotenie 1 a 2. rotnik (pripravené na ZS Spojovd, utitelka Désovd Darina)

Sebahodnotenie kompetencii Sebahodnotenie
— vyfarbie

Vzdy, tplne samostatne, vyuZzivané v beznych situdcidch

Takmer vzdy, s miernou pomocou, skoro samostatne

Nickedy samostatne, nickedy s pomocou, ¢iastoéne osvojené

Zatial sa mi nedari, eite nie
UCEBNE KOMPETENCIE
Viem si vybrat tlohu z ponuky

Posudzujem svoju précu, hodnotim sa

Sustredim sa na ucenie

Pouzivam vhodné pomdcky na uéenie

Po hodnoteni si naplinujem, ¢o si mam zlepsit a docvicit

Samostatne pracujem v pritomnosti inych ziakov

Plénujem svoje uenie sa
SOCIALNE KOMPETENCIE
Spolupracujem s hocikym z triedy

Ak si neviem poradit sdm, poziadam o pomoc spoluziaka

Neodmietnem pomoc druhému

Dodrziavam pravidl4 uréené inymi detmi, som ohladuplny

Viem pockat na odmenu a ocenienie

Dodrziavam dohodnuté pravidld

Ked si chcem nieco pozicat od druhych, slusne poziadam
PERSONALNE KOMPETENCIE

Na lavici mdm poriadok a prichystané pomédcky na hodinu

Pouzité pomdcky vraciam na svoje miesto

Cvi¢im sebadisciplinu, dokon¢ujem zadant tlohu

Dodrziavam dohodnuté pravidld

Ziaci mdzu vyjadrit svoje hodnotenie aj pomocou smajlikov.

Ukdzka: Viskumnik v oblasti histdrie

V tejto holistickej rubrike je pozornost zamerand na rozvijanie konkrétnych
sposobilosti v oblasti historického béddania, vystupom z ktorého je vyskumny
projekt. Utitel najskér vymedzi kategérie hodnotenia a vyznaéi hodnotiace
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skore. V rubrike je pouzity aj $pecidlny mechanizmus priradenia skére. V dru-
hom stlpci je vyjadren4 viha pre kazdé kritérium. Utitel v tejto fize uéenia sa
nadhodnotil pricu ziakov s historickymi faktami a ziskané skére v tejto kate-
gbrii sa strojnasobuje.

Vyskumnik v oblasti histérie
Kategdrie hodnotenia Viha Kritérid
zadiatolntk | nddejny pokracily
Pocet zdrojov x1
Historickd presnost x3
Organizicia x1
Bibliografia x1

Utitel ju méze postupne prepracovat a vySpecifikovat este stéle ako holis-
ticka rubriku, ale uz s charakteristickymi kritériami hodnotenia

Vyskumnik v oblasti histérie

Skore [Kompetencia a kvalita ¢innosti

3 Pokrocily vyskumnik

— pouzitych 7-10 zdrojov

— Ziadne zjavné historické nepresnosti

— lahko zistite, z akych zdrojov boli informacie ¢erpané
— vietky relevantné informdcie su sti¢astou

2 Nidejny vyskumnik

— pouzitych 4-6 zdrojov

— niekolko historickych nepresnosti

— s tazkostami mozno ur¢it, z akych zdrojov informécie pochddzaju
— zachytené st najddlezitejsic informécie

1 Vyskumnik zaliatolnik

- pouzité 1-3 zdroje

— vela historickych nepresnosti

- nemozno povedat, z akého zdroja informécie pochddzaju

— zachytenych je velmi mélo relevantnych informicii

Analytickd rubrika

Ide o sumativne alebo formativne hodnotenie so zimerom zabezpelit konzis-

tenciu uéebnych cielov, kompetencii, jej prvkov a kritérii hodnotenia s popi-

som kvality na réznych trovniach jej zvlddnutia. Analytickd rubrika poskytuje

dva druhy informcii:

— orientacné informdcie o tom, akd je minimalna a akd je maximélna troven
kvality;

— regulacné informdcie o tom, z ¢oho pozadované sprévanie pozostéva, ¢o
musi zvladnut v jednotlivych kritériach, v akej kvalite, ako sa mozZe zlepsit.
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Obsahuje presny popis otakdvaného sprévania na kazdej Grovni kvality,
poskytuje lepsiu spatnd vizbu a podrobnejsie hodnotenie s profilom silnych
a slabych strdnok ziaka. Napomaha Ziakovi ako model Zelaného spriavania.
Pri nadobudani ur¢itej kompetencie musi Zziak najskor porozumiet a pochopit
zmysel jej vyuzivania v beznom Zivote, poznat model spréavania v konkrétnych
situdcidch, vediet, ¢o sa od neho vyzaduje, nacvi¢ovat pozadované spravanie
v modelovych situdcidch a skasat v situdcidch redlnych. Analytické rubriky po-
mahaju u¢itelom modelovat sposobilosti, ktoré cheti u Ziakov rozvijat. Wood,
Bruner, Ross* povazuju modelovanie za stdast ,,scaffoldingu — opriet sa o lese-
nie“. Pri modelovani uéitel pontka Ziakom doc¢asnt oporu, aby s jej pomocou
zvladli to, ¢o bez nej este nedokazu. Ziak dostane prave takd pomoc, ktora na
jednej strane vyuZije momentalnu Groven jeho schopnosti, a na druhej strane
pomaha presne tam, kde si ziak e$te sim neporadi. Ak sa uéitel pri vedeni Zia-
kov opiera o modelovanie velmi mu mézu pomoct préve analytické rubriky.

Analyticka rubrika obsahuje:

— prvky kompetencie (operacionalizované kroky k jej zvlddnutiu), alebo su-

Casti spravania,

— hodnotiace kritérid vyjadrené bodmi, stupnami a popis olakdvaného sprava-
nia, ktory tvori najdolezitejs, ale aj najnaro¢nejsi krok modelovania ziadu-
ceho sprévania sa v situdcidch.

Ukdzka: Rubrika — pozorovatel reality

POZOROVATEL REALITY
Kategdrie hodnotenia Hodnotiace kritérid s deskriptormi
(prvky kompetencie)
zacliatolnik nddejny pokrodily
Pozorovanie je d6-  pozorovaniasiu  vidSina pozoro-  vietky pozoro-
kladné nejasné alebo vanije jasnych  vania su jasné
chybaju apodrobnych  a podrobné

Predpoklady st pri-  predpoklady vi¢sina predpok- vetky predpokla-

merané (hypotéza)  chybaju alebo stt ladov je primera- dy st primerané

irelevantné nych
Zavery vychddzaju  zéver je nepri- zéver je v sulade  zdver je v stlade s
Z pozorovania tomn}’f, alebo s vi¢sinou pripo- pozorovaniami

V I0Zpore s pozo- mienok
rovaniami

Zdroj: vlastné spracovanie.

%6 Podla H. Ko$talové a kol., Skolni hodnocent Zikii a studentss, Praha: Portal, 2008.
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V rubrike na podporu vedeckej kompetencie pozorovatel reality su pre
ziakov niz$ich ro¢nikov stanovené tri jej prvky: pozorovania sit dékladné, pred-
poklady sit primerané a zdvery vychddzaji z pozorovania. Pre kazdé kritérium
vykonu: zacinajici, nddejny, pokrocily, deskriptori lepsie vysvetluju, ako vykon
na tejto urovni vyzerd, aky vykon sa na tej — ktorej rovni pozaduje. Hodnote-
nie bude urc¢ite objektivnejsie, ak uéitel bude operovat popisom kritérif — iden-
tifikované javy a objekty st jasné a podrobné ako ked povie nddejny. Pouziva-
nie deskriptorov zvysuje $ancu, Ze uditelia budt pouzivat podobné hodnotiace
kritérid a povedie k vi&Sej spolahlivosti a validite vysledkov.

Ukdzka: Vyskumnik v oblasti histérie (vystup je vyskumny projeki)

Vyskumny projekt

Kategérie  |Vdha |Hodnotiace kritérid s deskriptormi

hodnotenia zadiato¢nik nddejny pokrodily

Pocet x1  |1-3 4-6 7-10

zdrojov

Historickd |x3  |Vela historickych  |Niekolko nepre- Ziadne zjavné ne-

presnost nepresnosti snosti presnosti

Organizicia [x]1  |Nemozno povedat, |Désas tazkostami |Lahko zistite,
z akého zdroja infor-|povedat, z akych |z akych zdrojov boli
micie pochddzajii  |zdrojov informécie |informécie pouzité

pochddzaji z

Bibliografia |x1  |Bibliografia obsa-  |Bibliografia obsa-  |Vsetky dolezité in-
huje velmi mélo huje najdolezitejsie  |formdcie stt uvedené
informdcif informdcie

Zdroj: vlastné spracovanie.

V tejto rubrike st pouzité tri urovne vykonu pre kazd¢ kritérium. Naprik-
lad, projekt méze obsahovat vela historickych nepresnosti, nickolko nepres-
nosti alebo moze byt tplne bez nepresnosti. V rubrike je pouzity aj $pecidlny
mechanizmus priradenia skore. V druhom stfpci je vyjadrend véha pre kazdé
kritérium. Studenti mdzu dostat 1, 2 alebo 3 body za ,,mnozstvo zdrojov: Ale
historick4 presnost je podla utitela ddlezitejsia a jej véha je trikrat (3x) vyssia.
TakZe Ziaci mozu ziskat 3, 6 alebo 9 bodov (t. . 1, 2 alebo 3 krat 3) za presnost
historickych udajov, pretoze ide o ué¢itelom preferovant oblast hodnotenia.

Rubriky st flexibilnymi ndstrojmi hodnotenia kvality zvlddnutia uciva.
Utitel ich mé6ze modifikovat podla potrieb ziakov v réznych etapdch ndcviku
kompetencii. Prisposobuje ich dvoma sposobmi:

—  tym, Ze postupne dopfﬁa prvky jednotlivych kompetencii,
— priraduje zvy$ené skore hodnotenia pri tych prvkoch kompetencie, na keo-
ré chee klast doraz, alebo ktoré jednotlivi Ziaci potrebuju najviac zdokona-
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[ovat. Pri nécviku stnej prezenticie moze body rozdelit podla dolezitosti
takto:

Ukdzka: ako prezentovaf svoj projeki?

Ustna prezentécia
Kategdrie hodnotenia Kritérid (Castost vyskytn)
nikdy nickedy vZdy

Zrakovy kontakt s posluchd¢mi 0 3 4
Vhodny obsah vypovede 0 2 4
Nadsenie je zrejmé 0 2 4
Presné zhrnutie 0 4 8
Ovl4danie hlasitosti 0 2 4

Zdroj: vlastné spracovanie.

Ak chce utitel zamerat pozornost ziakov na skvalitnenie zrakového kon-
taktu so spoluziakmi, moze zvysit bodovi hodnotu na trovni kvality vyskytu
— niekedy. Ziskanim zvy$eného skére ich motivuje k lepsiemu vykonu v tejto
oblasti. Rubrika tak méze, ¢o najpresnejsie zachytavat to, ¢o si uditel na vykone
ziaka v danej etape udenia sa najviac ceni, nadhodnocuje to, ¢o Ziak musi po-
znat a ma byt schopny zvlddnut, aby v zdokonalovani ¢innosti napredoval.

Ukdizka 2 — Uzastnik triednej diskusie

TRIEDNA DISKUSIA
Kategd- |Hodnotiace kritérid s deskriptormi a privadené skére
rie 1 2 3 4
hodnote-
nia
Respeke [Vyroky, odpo- |Vi&iina vyrokov Vyroky aodpo-  [Vsetky vyroky, re¢
kdru- |vedea/alebo |aodpovedisu ucti- |vede st tctivé  |telaa odpovede
hym re¢ tela st vé — reSpekeujice, |- re$pektujice,  |st uctivé — re-
neuctivé, nere- [podané primeranym |podané prime-  |$pekeujuce, poda-
$pektujice.  |jazykom, alebola  |ranym jazykom, |né primeranym
tam jedna nevhodnd |ale raz /dvakrdt  |jazykom.
pozndmka. nebola primerana
rec tela.
Infor-  |Informécie Vi&ina informécii, |Vi&$ina infor- Vsetky infor-
mécie  |maliniekolko |ktoré boli prezen-  |macil, ktoré boli |mdcie v diskusii
nepresnosti, [tované vdiskusii  |prezentované boli jasné, presné
alebo neboli  [bolijasné, presné,  |vdiskusiiboli  |a dokladné.
jasné. ale zvy¢ajne nebo-  [jasné, presné
li dokladné. a dokladné.
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Argu-  |Protiargu- Protiargumenty boli | Protiargumenty |Vsetky protiar-
menticia|menty neboli |vad$inou presné, boli vi¢sinou gumenty boli
presné, alebo primerané, ale nie- presné, primerané|presné, primerané
relevantné. kolko bolo slabych |a silné. asilné.
a nepresvedc¢ivych.
Pouzitie |Nebol podpo- |Kazdy hlavny bod  |Kazdy hlavny Kazdy hlavny
faktov  |rovany kazdy |bol podporovany  |bod boldosta-  [bod bol dobre
bod. skutoénostami, to¢ne podlozeny |podporovany
prikladom, ale rele- |relevantnymi niekolkymi rele-
vantnost nicktorych |skuto¢nostami,  |vantnymi skuto¢-
z nich je otdzna. alebo prikladom. |nostami, alebo
prikladom.
Styl pre- |Jeden alebo  |Niekrorf niekedy — |Vsetci zvy¢ajne | Vietci bezne
zentdcie |viaceri ¢lenovia|pouzivali gestd, oény |pouzivali gestd, |pouzivali gestd,
timu mali $tyl |kontake, tén hlasu  |oény kontake,  |oény kontake,
prezentdcie,  |auroven nadSenia  |tén hlasu, droven |ton hlasu, droveri
ktory neviedol [spdsobom, ktory  |nadSenia pouzi- |nad$enia pouzi-
k udrzaniu udrziaval pozornost |vali spésobom,  |vali spésobom,
pozornosti publika. ktory udrziaval  |ktory udrziaval
publika. pozornost pub- |pozornost pub-
lika. lika.
Pocho- |Tim nepreukd-|Zdalo sa, ze tim Tim jasne po- | Tim jasne pocho-
penie  |zal adekvétne |pochopil hlavnd chopil témudo  |pil tému do hibky
témy  [pochopenie  |mySlienku témy, hibky a inform4- |a informacie
témy. krort prezentoval |cie prezentoval s |predstavil doraz-
s lahkostou. lahkostou. ne a presvedéivo.

Zdroj: vlastné spracovanie.

Pouzivanie rubrik znizuje ¢asovii naro¢nost hodnotenia a ucitelia mézu

poskytnut ziakom modely osved¢enych produktov, rubriky dobrych vykonov.
Tym, Ze Ziaci na zaklade deskriptorov vedia ako vyzerd dobry vykon a poznaja
jednotlivé kroky, kroré k nemu smerujt, mézu lepsie rozvijat svoje vedomosti
a zru¢nosti potrebné na vykonanie autentickej tlohy, ¢innosti.

Hodnotenie edukatnych vysledkov so zameranim na kompetencie v $kole
Anotdcia

Kapitola prezentuje teoretické vychodisk4 a pragmatické zdovodnenia potreby vyuzi-
vania inovovanych pristupov k hodnoteniu vzdeldvacich vysledkov ziakov na primér-
nom stupni $koly. Kompetenény model vzdeldvania si vyzaduje aj novu kvalitu diag-
nostickych a hodnotiacich sposobilosti uitelov. Najvyraznejsia zmena v hodnoteni
vzdeldvacich vysledkov ziaka oproti si¢asnej praxi spodiva tom, Ze sa orientuje nielen
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na dosahovanie o¢akdvanych vystupov v jednotlivych vyucovacich predmetoch, ale
sulasne s tym aj na kvalitu utvdrania klti¢ovych kompetencii, ktoré maji nadpredme-
tovy charakter. Tento obrat si vyzaduje opierat sa o nové $pecifické sposoby hodnote-
nia, ktoré napomahaju ziakom v procesoch ich utvarania. Kompetencie ziaka je po-
trebné vyjadrit v podobe jasnych a funkénych kritérii ich vykonu, na zdklade krorych
moze kvalitu ich rozvijania posudzovat nielen uditel, ale najmi sdm ziak. Tento postup
umoznuje kriteridlne hodnotenie. Kapitola poukazuje na potrebu neustéleho cielené-
ho a systematického rozvijania diagnostickych a hodnotiacich sposobilosti u¢itelov,
keoré tvoria zdklad ich psycho-didaktickych kompetencii.

Klucové slova: kompetenény model vzdeldvania, kltu¢ové kompetencie, rozvijajiice
hodnotenie, autentické hodnotenie, kriteridlne hodnotenie, autonémne hodnotenie

School Performance Evaluation and School Competence
Summary

The following chapter presents the theoretical base and the pragmatic reasoning be-
hind the need to use innovative approaches for the evaluation of education results at
primary schools. The competence-based model of education requires new approaches
to diagnose and evaluate the capabilities of teachers. The most significant change in
the evaluation of school progress lies in the fact that school progress is focused not
only on achieving required results in individual subjects, but it focuses on building
key competences which do not necessarily relate to the subject being taught. This
shift requires new specific ways to evaluate and help pupils develop their competence.
A pupil’s competencies shall be evaluated on the basis of clear and functional criteria.
Thanks to these criteria, not only the teacher but mainly the pupil can improve their
skills. This procedure opens the way for objective evaluation. The study points out at
the need of constant, focused and systematic development of diagnostic and evalua-
tive capabilities of teachers.

Keywords: competence model of education, key competencecs, developing evalua-
tion, authentic evaluation, criterion evaluation, autonomous evaluation






Rozdziat 7

Teresa Giza

Ocenianie uczniow w mtodszym wieku szkolnym
— na przykladzie Bulgarii

Evaluating Young Students — the Example of Bulgaria

Wprowadzenie

Problemy diagnostyki pedagogicznej sa jednymi z najwazniejszych zagadnien
zwigzanych zaréwno z przebiegiem, jak i optymalizacja procesu edukacyjne-
go. Sa przedmiotem zainteresowania rodzicédw, uczniéw, nauczycieli, szkolnej
administracji. Umiejetnosci nauczycieli w zakresie oceniania uczniéw stano-
wig rezultat pofaczenia ich wiedzy metodologicznej, metodycznej oraz posta-
wy krytycznej i refleksyjnej. Obejmuja pomiar pewnych cech osobowoscio-
wych i zachowania, z uwzglednieniem zmiennych ukrytych, np. motywéw
oraz przewidywanie. Sg efektem interakeji wielu subiektywnych i obickeyw-
nych czynnikéw spotecznych i indywidualnych. Ocenianie wzbudza emocje,
a czasami kontrowersje, nawet kiedy oparte jest na standaryzowanych proce-
durach.

Celem artykutu jest przedstawienie wybranych probleméw oceniania
szkolnego uczniéw w mlodszym wicku szkolnym w Bulgarii. Pewne kwestie
wezesnej edukacji i sposoby ich rozwiazywania maja charakter uniwersalny. Sg
tez takie, ktére stanowia o oryginalnosci rozwiazan lokalnych. Podobnie jak
w innych krajach Europy Srodkowo-Wischodniej, takze w Bulgarii, na prze-
miany edukacyjne ostatnich lat wplynely procesy zmian ustrojowych oraz ak-
cesja do Unii Europejskiej. W systemach szkolnych znajduja odzwierciedlenie
lokalne tradycje oraz trendy europejskie.

Edukacja w Bulgarii jest wysoko ceniona. Bulgaria jest jednym z pierw-
szych krajow europejskich, w ktdrym pod koniec XIX wicku obowigzywala
4-klasowa szkota powszechna. W latach 60. byta to juz 8-klasowa szkota pod-
stawowa. Obecnie na strukture o$wiatowa tego kraju skfada si¢ czteroletnia
edukacja poczatkowa, czteroletnia szkota progimnazjalna oraz gimnazja: pro-
filowane (4 lata) lub zawodowe (5 lat). Obowiazek szkolny obejmuje uczniéw
w wieku 7-16 lat. Rodzice moga podja¢ decyzje o podjeciu nauki przez dzieci
6-letnie.
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Diagnostyka edukacyjna w Bulgarii

Problemy rozpoznawania i oceniania kompetencji uczniéw naleza do obszaru
szeroko rozumianej diagnostyki pedagogicznej. Pomiar edukacyjny zwany jest
w Bulgarii dydaktykometria, poprzez analogi¢ z pomiarem psychologicznym
— psychometria. Sg one $cisle powigzane i oba przyczyniaja si¢ do rozpoznawa-
nia réznic indywidualnych, mozliwosci i zagrozen rozwojowych uczniéw oraz
efektywnosci proceséw edukacyjnych.

Diagnostyka pedagogiczna w literaturze bulgarskiej definiowana jest
jako: ,teoria i praketyka tworzenia oraz stosowania metod i narzedzi diagno-
stycznych dla potrzeb optymalizacji procesu nauczania. Zajmuje si¢ teore-
tyczno-praktycznymi podstawami przebiegu procesu diagnostycznego™.
Ivan Ivanov okre$la diagnostyke jako niezalezng dyscypling pedagogiczna,
ktéra zajmuje sie:

»1. Metodologicznymi i teoretycznymi podstawami badania i oceny ludzi
w zakresie ich indywidualnych wiasciwosci psychicznych, ktére lezg u pod-
staw do$wiadczenia, zachowania i osiagnigé.

2. Teoria i praktyka opracowywania i wdrazania réznych metod, ktére
pozwalaja na precyzyjne poznanie tych wlasciwosci, z uwzglednieniem norm
spolecznych i statystycznych oraz uwarunkowan rozwoju.

3. Praktykami zwigzanymi z zastosowaniem wynikéw procesu diagno-
stycznego w pracy nauczycieli i innych edukatoréw™.

Rozw¢j dydakeykometrii przebiegal w trzech etapach. Pierwszy etap
obejmuje okres do lat 40. XX wieku, kiedy podstawy bulgarskiej diagnostyki
tworzyli znakomici, wyksztalceni w elitarnych uniwersytetach europejskich
autorzy, tacy jak G. Piryov i D. Katsarov. Szczegdlnie wazne dla pedagogiki
znaczenie posiada ksiazke Katsarova Badania eksperymentalne w pedagogice.
Pedagogika eksperymentalna z 1947 roku. Autor powiazal w niej problemy te-
stowania, pedeutologii oraz metody eksperymentalnej. Drugi etap to okres od
lat 40. do korica lat 60. Pomiar pedagogiczno-psychologiczny zostal zmargi-
nalizowany, gdyz uznano go za narze¢dzie rasowej i klasowej selekeji uczniow
oraz wytwor szkoly amerykanskiej. Trzeci etap datuje si¢ od lat 70. XX wicku
i jest zwigzany z nazwiskami D. Batoeva, E. Gerganova, G. Bizhkova, D. Mil-
kova, F. Stoyanova i S. Zhekova. Najwazniejsze prace prowadzone byly na
Uniwersytecie St. Kliment Ohridski w Sofii. Podstawowa publikacja z tego
okresu jest zbidr pod redakcja Bizhkova Diagnostyka pedagogiczna (1988)°.

' G. Bizhkov, za: V1. Usanos, [ledazoeunecxa duaznocmuxa, Ulymen: Yuus. Hsaa-

teactBO ,,En. Koncranrun [pecaascku’, 2006, s. 125.

2 W. VBanos, [ledazoesuuecka duaznocmuxa..., s. 132.

3 Tamze,s. 129.
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Obecny, nowy jakosciowo, etap w rozwoju pedagogicznej diagnostyki cha-
rakteryzuje si¢ poszerzeniem zakresu zjawisk edukacyjnych wymagajacych
monitorowania, nowa metodologia i metodyka pomiaru edukacyjnego, upo-
wszechnieniem ksztalcenia nauczycieli w zakresie oceniania szkolnego wresz-

cie za$ udziatem Bulgarii w mi¢dzynarodowych badaniach poréwnawczych

osiagnie¢ szkolnych uczniéw.

Gléwne kierunki we wspélczesnej diagnostyce pedagogicznej Ivan Ivanov

sklasyfikowal nastepujaco:

1.

N

15.

16.

Mikrodiagnostyka — dotyczy jednostek i grup. Moze obejmowaé badania

podstawowe (przesiewowe) oraz badania wtérne (np. zwigzane z ewalu-

acja).

Makrodiagnostyka — dotyczy efektywnosci proceséw edukacyjnych. W jej

rezultacie powstaja raporty edukacyjne.

Ocenianie formatywne — koncentruje si¢ na przebiegu procesu edukacyj-

nego, jego trudnoéciach, metodach, organizacji, tresciach, uwarunkowa-

niach.

Ocenianie sumujace — pomiar i ocena wynikéw nauczania wedhug ustalo-

nych kryteriéw (programu nauczania).

Diagnostyka wewnetrzna i zewnetrzna — obejmuje ocenianie dokonywane

przez samych uczestnikéw proceséw edukacyjnych lub przez osoby z ze-

Wnatrz.

Rozpoznawanie cech osobowosciowych ucznia — inteligencji, neuroty-

zmu, niepokoju, motywacji, komunikacji, itp.

Diagnostyka interakeji pedagogiczne;.

Diagnoza zachowania.

Diagnoza zachowan dewiacyjnych oraz dziatan korekcyjnych.
Diagnostyka profesjonalnych cech osobowych nauczyciela (i dyrektora

szkoly).

. Diagnostyka dokumentacji szkolne;j.
12.
13.
41.

Diagnostyka gotowosci szkolnej uczniow.
Diagnoza wychowawczych funkji szkoly.
Diagnostyka orientacji zawodowych uczniéw (umiejgtnosci, zaintereso-
wania, pragnienia).
Diagnostyka selekcyjna — dojrzalosé szkolna, nabér do szkét specjalnych,
selekcja do szkot wyzszych.
Diagnoza odchylen od normy:
— trwalych uposledzen (specjalna diagnostyka);
- tymczasowych przeszkéd w rozwoju (trudnosci w uczeniu, zaburzenia
motywacji, ostabienie dyscypliny itp.);
— wybitnych i utalentowanych dzieci.
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17. Diagnostyka spotecznosci uczniéw i nauczycieli:
— aktywnosci zbiorowej — orientacja spoteczna, natura $wiadomosci gru-
powej i dziatan, atmosfera grupowa, itp.;
— struktury aktywnosci — relacje spoteczne, przywodzewo i wladza;
- poziomu rozwoju proceséw zbiorowych — integracja, konflikty, tozsa-
mos¢ zbiorowa;
— warunki zewngtrzne — wplyw nauczycieli, rola rodziny, grupy niefor-
malne®.
Z tak zarysowanej powyzej dziedziny diagnostyki pedagogicznej, w dalszej
analizie skoncentruje si¢ na tych jej aspektach, keore dotycza rozpoznawania
potencjaléw i oceniania uczniéw w mtodszym wieku szkolnym.

Dojrzatoé szkolna uczniow

Na poziomie wczesnoszkolnym uczniowie poddawani sa dwém egzaminom
ogolnokrajowym: pierwszy obejmuje diagnoze dojrzatosci szkolnej uczniéw —
przed rozpoczeciem edukagji szkolnej, drugi — dotyczy pomiaru kompetencji
na koniec klasy czwarte;.

Jednym z podstawowych celéw systemu oswiaty w Bulgarii jest zapewnie-
nie réwnego startu szkolnego kazdemu dziecku, bez wzgledu na jego pocho-
dzenie spoleczne i etniczne. Stuzy temu objecie wychowaniem przedszkolnym
wszystkich dzieci na co najmniej rok przed rozpoczgciem nauki. Od 2003
roku edukacja przedszkolna jest obligatoryjna na rok przed startem szkolnym.
W 2012 roku weszla w zycie ustawa, ktora przewiduje obowigzkowe przed-
szkole dwa lata przed pojsciem do pierwszej klasy.

W roku szkolnym 2006/7 odsetek dzieci w wieku 3-5 lat uczestniczacych
w zajeciach przedszkolnych w Bulgarii stanowit 69,3%. W Polsce odpowiedni
wskaznik wynosit 44,5%°. W roku 2011/12 w grupie trzylatkéw bulgarskich
wychowaniem przedszkolnym objeto 66,5% wszystkich dzieci: czterolatkéw
- 71,8%, pigciolatkow — 75,6% i szesciolatkéw — 81,9%. Dla pordéwnania
w Polsce byly to istotnie nizsze grupy dzieci, z wyjatkiem szesciolatkéw, i tak
odpowiednio: 41,1%, 53,2%, 64,1% i 94,5%°. W Bulgarii funkcjonuje sie¢
przedszkoli paristwowych, prywatnych i spolecznych, ktdra pozwala, by obja¢
opieka 100% populacji rozpoczynajacej realizacj¢ obowiazku szkolnego.

Podobnie jak w Polsce oraz innych krajach, dyskusja nad potrzebg eduka-
cji przedszkolnej w Bulgarii skupia si¢ na wyréwnywaniu szans, zapewnieniu
przygotowania do nauki szkolnej oraz dylematu, na ile edukacja przedszkolna

4 Tamze,s. 131-132.
> Rocznik statystyki migdzynarodowej 2009, Warszawa: GUS, 2009.
¢ Rocznik statystyki migdzynarodowej 2012, Warszawa: GUS, 2012.
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powinna koncentrowac si¢ na nauce a w jakiej mierze na zabawie. Ostatni rok
w przedszkolu jest zarazem przygotowaniem do szkoly. Konczy si¢ diagnoza
gotowosci szkolnej ucznia. Obejmuje ona opis dynamiki rozwoju dziecka oraz
zalecenia dotyczace ewentualnych dodatkowych dziatan wspierajacych.

Od roku 2003/2004 wszystkie bulgarskie dzieci rozpoczynajace nauke sa
oceniane pod katem dojrzatosci szkolnej. Obowiazujaca na tym etapie identy-
fikacja obejmuje osiagniecia oraz rozwéj dzieci i ma na celu:

— pomiar poziomu rozwoju dziecka i poziom opanowania tresci edukacyj-
nych w réznych obszarach wiedzy;

— okredlenie gotowosci szkolnej dziecka;

- informowanie rodzicéw o indywidualnym rozwoju dziecka;

— analiz¢ poréwnawcza osiagnie¢ dzieci;

— oceng przebiegu procesu adaptacji szkolnej;

— korektg dziatalnosci nauczyciela wobec ucznia’.

Nauczyciele i szkoly dysponuja standaryzowanymi narzedziami diagno-
stycznymi®. Jeszcze do niedawna wykorzystywane byly wylacznie narz¢dzia
niestandaryzowane, opracowane przez rézne zespoly badawcze lub testy za-
graniczne, nienormalizowane w Bulgarii, rozpoznajace gléwnie potencjat in-
telektualny i poznawczy dziecka, pomijajac rozw6j spoteczny, emocjonalny,
wolicjonalny i fizyczny. Wyniki dowodza, ze sposréd pierwszoklasistéw co-
rocznie 15-17% nie osiaga poziomu dojrzalosci szkolnej. Statystycznie jest
to 2-3 uczniéw w klasie’. Potrzeba diagnozowania rozwojowego, klasyfika-
cyjnego czy kontekstowego staje si¢ wazna z uwagi na wzrost populacji dzieci
z zaburzeniami. Badacze bulgarscy przytaczaja dane:

- Whrdd pigcdziesieciu bulgarskich dzieci, jedno jest autystyczne.

— Duiesig¢ procent populacji jest nosicielami dysleksji.

— W praktyce wychowania jest rekordowa liczba dzieci ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi — powicksza si¢ liczba i obszary zaburzer.

—  Wzrasta liczba uczniéw nadpobudliwych.

- Okolo 10% dzieci i mlodziezy to uczniowie utalentowani®.

Tunosa OnencHOCIIHA XAPAKMEPUCTIUKA 34 ONBHCHOCT Y4UTNEL 8 0eMCKAMA ZPAduna,
MOH 1998, http://otgovori.info/dh/uchitel-detska-gradina.pdf (20.09.2013).

I. Buxxos, . Crosnosa, Tecm 3a duaznocmuxa Ha 20moeHOCIIMA HA deyama 3a
yunanmge, Codus: Yuus. Msaareactso ,,Cs. Kanmenr Oxpuacku’, 2004; I'T. Kaa-
ueB, Tecm 3a yuusumna 2omosnocm, Codust: Fsaareactso ,Msrok-3amap’, 2013.
I. Buxxos., ®. Crosnosa, Tecm 3a duaznocmuxa...

M. Tumues, B. Iletpos, duaznocmuunu xomnemenmmuocmu wa demckus yiumen
(encxmponnu sapuarnmu, 663moNcHOCTIN 30 00PABOMKA U UHINEPNPEMAYUL HA OaH-
nume), [w:] Yaumensm: npussanue, xomnemenmnocm, npusnanue, pea. I. Kame-

HoBa. Codust: Aemaprament 3a Mudopmanus u YepBpplieHCTBAHE Ha YIUTEAH
- ANYY, Coduiicku Yuusepcurer ,,C. Kaument Oxpuacku’, 2011.
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W bulgarskich szkotach pomiar edukacyjny znajduje si¢ w zakresie obo-
wiazkéw doradcéw pedagogicznych (nedazozuueckusm czsemnux)". Ich zada-
nia wiaza si¢ przede wszystkim z mediacja w relacjach miedzy uczniem a sys-
temem szkolnym, zwlaszcza w sytuacjach kryzysowych. Doradca podejmuje
dzialania zgodnie ze specyfika i poziomem szkoly. Diagnoza dotyczy nastgpu-
jacych obszaréw:

- Diagnoza poczatkowa potencjatu uczniéw, w réznych stopniach i etapach

nauki (gtéwnie progach szkolnych, czyli w klasach I, ViIX).

- Diagnozowanie trudnosci intelektualnych, osobistych i behawioralnych.

— Identyfikacja uczniéw uzdolnionych i ucznidéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi.

— Diagnostyka orientacji szkolnej i zawodowej uczniéw.

Ocenianie uczniow — wiedza czy kompetencje

Jedna z wazniejszych kwestii dyskutowanych w dziedzinie pomiaru eduka-
cyjnego jest zagadnienie przedmiotu oceny i doboru zadan sprawdzajacych.
W krajach cztonkowskich Unii Europejskiej istnieje tendencja, aby programy
szkolne, a takze egzaminy, konstruowaé na bazie kategorii kompetencji a nie —
jak dotychczas — wiedzy ucznidw.

Francuski termin compétence stosowano pierwotnie w kontekscie ksztal-
cenia zawodowego, na okreslenie zdolno$ci do wykonania jakiego$ zadania.
Obecnie w ksztatceniu ogélnym kompetencja odnosi si¢ do ,,mozliwosci” lub
»potencjatu” jednostki do efektywnego dziatania w okreslonej sytuacji, zwia-
zana jest z umiej¢tnoscia zastosowania wiedzy. Rada Europy przyjela propozy-
cje, aby termin ,kompetencja” czy tez ,kompetencje” rozumie¢ jako ,ogélne
zdolnodci (mozliwosci) oparte na wiedzy, do$wiadczeniu, wartosciach oraz
sktonnosciach nabytych w wyniku oddzialywan edukacyjnych™2

Problem kompetencji kluczowych zostal podjety w wyniku przyjecia
w marcu 2000 roku w strategii lizboriskiej. Nalezato zdefiniowa¢ i wskaza¢
kompetencje, ktére mialyby stuzy¢ dynamice i konkurencyjnosci gospodar-
ki. Po dwuletniej pracy Komisji Europejskiej uzgodniono osiem kompetencji
kluczowych: porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym, porozumiewanie si¢
w jezykach obcych, kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje
naukowo-techniczne, kompetencje informatyczne, umiejetno$é uczenia sig,
kompetencje spoleczne i obywatelskie, inicjatywnos¢ i przedsi¢biorczosd,
$wiadomos¢ i ekspresja kulturalna. Uznano, ze sa to kompetencje, keorych

" www.csd.bg/fileSrc.php?id=848 (20.09.2013).
12 Kompetencje kluczowe. Realizacja koncepcji na poziomie szkolnictwa obowigzkowego,
Raport Eurydice, red. A. Smoczyriska, Warszawa: FRSE, 2005.
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wszystkie osoby potrzebuja do samorealizacji i rozwoju osobistego, bycia ak-
tywnym obywatelem, integracji spolecznej i zatrudnienia®.

Niemal wszystkie panstwa europejskie, w tym Bulgaria, uwzglednialy
kluczowe kompetencje UE w ogélnokrajowych dokumentach strategicznych
dotyczacych ksztalcenia obowigzkowego w roku szkolnym 2009/2010". Jed-
noczesnie jedenadcie paristw (w tym Polska, ale nie Bulgaria) zaleca stosowa-
nie technologii informacyjno-komunikacyjnych jako $rodka umozliwiajacego
nabywanie kompetencji kluczowych. Uznano, ze jest to wazne, gdyz wyniki
nauczania mogg by¢ oceniane przy uzyciu nowych metod ewaluacji.

Trzy kompetencje: porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym, porozumie-
wanie si¢ w jezykach obcych oraz kompetencje matematyczne i podstawowe
kompetencje naukowo-techniczne, podlegaja ocenianiu w egzaminach krajo-
wych wickszosci panstw europejskich. Wynika to z faktu, ze s3 one mocno
powiazane z przedmiotami szkolnymi. Pozostate kompetencje trudno oceniaé
w procedurze tradycyjnych egzaminéw, gdyz obejmuja wiedze i umiejgtnosci
interdyscyplinarne. W Bulgarii nie ma ogélnokrajowych wymagan dotycza-
cych oceniania kluczowych kompetencji w szkotach podstawowych i ogélno-
ksztalcacych szkolach srednich. Zadne inne umiejetnosci ogélne badz mie-
dzyprzedmiotowe nie s3 w tym kraju formutowane w dokumentach strate-
gicznych ani oceniane. Wobec braku wykazu umiejetnosci lub kompetencji,
ktére uczniowie powinni zdoby¢ w szkole, podstawowa ,,jednostka” oceniania
uczniéw (na kazdym poziomie) jest wiedza.

W polskiej podstawie programowej ksztatcenia ogélnego dla szkét pod-
stawowych z 2008 roku nie ma pojecia kompetencje kluczowe, ale zamieszczo-
no w niej rejestr ogélnych umiejetnosci — czytanie, myslenie matematyczne,
myslenie naukowe, komunikowanie si¢ w jezyku obcym i polskim, postugi-
wanie si¢ technologiami, wyszukiwanie informacji, rozpoznawanie potrzeb
edukacyjnych i pracy zespolowej. W praktyce oceniania szkolnego w Polsce
kompetencje oceniane u uczniéw klas I-1II sa okreslane hastami programu
nauczania.

Ocenianie wewnetrzne uczniow
Najpowszechniejsza metoda oceny ucznidw jest ocena ciagta, dokonywana na

biezaco przez nauczycieli. Jej uzupelnieniem sa oceny standaryzowane uzyski-
wane w toku egzaminowania zewnetrznego.

B3 Tamze.

Y Kluczowe dane o ksztatceniu i innowacjach z zastosowaniem technologii informacyj-

no-komunikacyjnych w szkotach w Europie, Raport Eurydice, thum. J. Czernik, War-
szawa: FRSE, 2011, s. 37.



140 Teresa Giza

Ocenianie szkolne uczniéw w Bulgarii jest uregulowane w prawie o$wiato-
wym na mocy rozporzadzenia nr 3 z 15.04.2003 w sprawie systemu oceniania.
Zgodnie z jego zapisami, pierwszoklasisci otrzymuja tylko oceng jako$ciows.
Na ich $wiadectwie szkolnym umieszczana jest jedna ogdlna ocena przymiot-
nikowa: wyrézniajacy, bardzo dobry, dobry, $redni, staby (jako najnizsza oce-
na pozytywna). Uczniowie klasy drugiej, trzeciej i czwartej na koniec roku
otrzymuja oceny cyfrowe ze wszystkich przedmiotéw oraz przymiotnikowe’s.
Roczne oceny z przedmiotéw nauczania wystawia nauczyciel, biorac pod
uwage wiedze¢ i umiejgtnosci uczniéw z zakresu tresci nauczania realizowa-
nych w trakcie roku szkolnego, z uwzglednieniem ocen czastkowych. Przepisy
w Bulgarii nie pozwalaja na powtarzanie pierwszej klasy. Dzieci w przypadku
trudnodci z nauka uzyskuja wsparcie dydakeyczne.

W klasie czwartej konczac edukacje poczatkows, uczniowie otrzymu-
ja $wiadectwo z ocenami z jedenastu obowiazkowych przedmiotéw oraz
z przedmiotéw fakultatywnych. Przedmioty nauczania obejmuja zintegro-
wane obszary tematyczne a ich nazwy zmieniajg si¢. Na przyklad dla przed-
miotéw Scistych i przyrodniczych w klasie I — przedmiot Ojezyzna, 11 — Swiat
zewngtrzny, U111V — Czlowiek i przyroda.

Kwestia oceniania uczniéw w klasach mtodszych w Bulgarii ozyta wraz
z podjeciem dyskusji o zmianach w ustawie oswiatowe;j'. W zalozeniach no-
wej ustawy przewidziano, ze w klasach I-IV oceny cyfrowe zostang catkowicie
zniesione. Zwolennicy zmian argumentowali je wlasciwosciami rozwojowymi
dzieci, ktdre nie rozumieja sensu oceny, natomiast idaca za ocenami selekcja
sprzyja wezesnemu ksztaltowaniu negatywnych postaw wobec szkoly i po-
strzeganie jej jako $rodowiska nieprzyjaznego (zwlaszcza kiedy negatywne
oceny powtarzajg si¢). Przeciwnicy likwidacji ocen liczbowych, przekonywali,
ze ocena opisowa to w rzeczywistosci ,,chwalenie” ucznia. Dzieci tak ksztal-
towane nie s3 motywowane do wysitku i rywalizacji. Co wigcej, uczniowie
postrzegaja, ze réznice w ich kompetencjach szkolnych nie znajduja przetoze-
nia na opinie wypisywane przez nauczycieli, ktérzy nie wyrazaja krytycznych
komentarzy wobec dzieci, by ich ,,nie skrzywdzi¢”. Wiréd propozycji zmian
znajduje si¢ m.in. poszerzenie skali ocen a nawet wprowadzenia skali 100
punktowe;.

Ocena opisowa na $wiadectwach uczniéw edukacji poczatkowej jest
przedmiotem waznych analiz takze w Polsce. Problem nie dotyczy jej kwe-
stionowania, ale powierzchownosci i uproszczen. Ocena opisowa ma moty-

> Hapeaba no 3 or 15.04.2003r. sa cucremara 3a oueHsiBaHe. www.mon.bg/.../si-

tes/.../nrdb_3-03_ocenjavane.pdf (12.02.2014).
Ustawa o edukacji przedszkolnej i szkolnej zostata przyjeta w 1991 roku i od tego
czasu byta nowelizowana ponad 20 razy. Obowiazujace przepisy sa niesp6jne.
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wowac¢ i informowad. Procedura oceny opisowej zaklada dokonanie charak-
terystyki ucznia w réznych sferach jego rozwoju. Nie jest tylko warto$ciowa-
niem i okre$leniem poziomu osiagania przez ucznia zalozonych standardéw
edukacyjnych.

Krystyna Liszka zauwaza, ze ocena opisowa bywa zastgpowana tzw. karta
oceny opisowej, ktéra sktada si¢ z 5O kategorii zachowania wynikajacych ze
standardéw programu nauczania i sze$ciostopniowej skali ocen".

Maria Nowicka w rezultacie analizy 58 ocen opisowych ze $wiadectw
szkolnych uczniéw klas I-III ustalita nastepujace tendencje w ocenianiu:

»a) nieréwnomierne akcentowanie wszystkich sfer rozwoju dziecka,

b) kompilowanie oceny z osiagni¢¢ réznej wagi i zbytnie cksponowanie umie-
jetnosci czastkowych.

) zbyt ogélne sformulowania, niedopowiedzenia, luki w informacjach,

) nieprecyzyjny jezyk, metnos¢ sformutowan, naddawanie,

) brak opisu dynamiki rozwoju danej umiejgtnosci lub zdolnosci,

a. o

o

-~

) brak oznaczania drogi rozwoju zdolnosci,

g) wskazywanie jako osiagnigé tego, co jest naturalnym w danym wicku prze-
jawem normalnego rozwoju,

h) nacisk na dopasowanie ucznia do wymogéw szkolnej dyscypliny,

i) nieuwzglednianie w ocenie postawy badawczej i twércezej ucznia™'®.

W konkluzji Nowicka stwierdza, ze eksponowany jest nacisk na dyscypling
i dzialania konformistyczne. Takie ocenianie nie stuzy uczniowi, lecz jalowe;
szkolnej biurokracji.

W Bulgarii w chwili obecnej dyskutowany jest problem zasadnosci wpro-
wadzenia oceny opisowej.

Szkoly i nauczyciele w Bulgarii sa autonomiczni w dokonywaniu wyboru
kryteriéw oceny wewnetrznej uczniéw. Kryteria sa ustalane wspdlnie przez
grono pedagogiczne i dyrektora szkoly. Istnieja specjalne regulacje dotyczace
oceniania uczniéw klas nizszych. Rekomendowanymi metodami oceny w ra-
mach przedmiotéw $cistych i przyrodniczych jest ocena aktywnosci dzieci,
w tym prac praktycznych na lekeji, kwizy (jako rozrywkowa prosta forma
sprawdzania wiedzy) oraz egzaminy (testy ustne lub pisemne)®.

7 K. Liszka, Ocenianie ucznidw we wezesnej edukaci jako obszar konfrontacji systemdw

ksztatcenia, czyli gdy storice bylo dyse, ,,Problemy Wezesnej Edukacji” 2009, nr 1,
s. 198-206.

M. Nowicka, Ocena szkolna — profesjonalna diagnoza i wsparcie zdolnosci ucznidw
2y obszar jatowej biurokratyzacji, ,Problemy Wezesnej Edukacji” 2009, nr 1,
s. 105.

Nauczanie przedmiotow scistych i prayrodniczych w Europie: polityka, praktyka i ba-
dania naukowe, Raport Eurydice, thum. J. Czernik, Warszawa: FRSE, 2012, 5. 94.



142 Teresa Giza

Ocenianie zewngirzne — egzaminy krajowe

Egzaminy ogdlnokrajowe s to standaryzowane sprawdziany na szczeblu kra-
jowym, zwykle obowiazkowe dla wszystkich uczniéw. Standardy obejmuja tre-
$ci egzamindéw (zgodne z programami nauczania), warunki ich przebiegu oraz
oceny i wykorzystania wynikéw. Przeprowadzane sa w celach sumujacych,
jak i ksztaltujacych, czyli stuzg zar6wno ocenianiu osiagnie¢ indywidualnych
uczniéw, ale takze jako kryterium ewaluacji systemu edukacji i jego elemen-
téw. Ocenianie ksztaltujace przewaza w poczatkowych etapach edukaciji.

Mozna rozréznié trzy gléwne rodzaje egzaminéw ogdlnokrajowych.
Sprawdziany podsumowujace osiagnigcia ucznidw na koniec okreslonego
etapu ksztalcenia — moga w istotny sposéb wplywaé na ich karier¢ szkolna.
Zazwyczaj sa obowiazkowe dla wszystkich uczniéw. Drugi rodzaj egzaminéw
ogolnokrajowych ma na celu monitorowanie i ewaluacje szkét (zwykle obo-
wigzkowe) lub calego systemu edukacji (dobrowolne lub przeprowadza si¢
je na prébie badawczej). Trzeci rodzaj testéw ogdlnokrajowych ma na celu
wspieranie procesu ksztatcenia poprzez identyfikowanie szczeg6lnych potrzeb
edukacyjnych uczniéw; moga by¢ one obowigzkowe lub dobrowolne.

Krajowe systemy oceniania uczniéw upowszechnialy sie w Europie w latach
90.° Wprowadzanie egzaminéw krajowych byto zwigzane z odnowa struktur
administracyjnych i biurokratycznych w o$wiacie. Po roku dwutysiecznym
wickszo$¢ krajéw zaczeta wykorzystywaé je do monitorowania i poprawy jako-
$ci ksztalcenia, do zwigkszenia skutecznosci i efektywnosci swoich systeméw
edukacji, do zarzadzania szkotami®!. Obecna polityka w zakresie egzaminéw
ogolnokrajowych stuzy dwém celom - z jednej strony, podobnie jak w prze-
szfosci, dazy si¢ do oceniania osiagniec poszczegdlnych uczniéw, z drugiej na-
tomiast coraz czgéciej monitoruje si¢ szkoly i caly system edukacji. Zyskuje
ona na znaczeniu w sytuacji zwickszania autonomii nauczycieli i szkét.

W ciagu ostatnich 15-20 lat w Europie Poludniowo-Wschodniej zacho-
dzg powazne zmiany w ocenie osiggnie¢ ucznidw. Istnieje wiele powoddw,
a najwazniejsze z nich to:

a) cele systemu edukacji coraz bardziej koncentruja si¢ na rezultatach ksztal-
cenia;

b) potrzeba lepszej i odpowiedzialnej polityki edukacyjnej, ktéra uzasadnio-
na bylaby konkretnymi danymi;

c) presja opinii publicznej w celu poprawy jakosci ksztalcenia, ktéra wynika

z niskich osiggnie¢ uczniéw w badaniach mi¢dzynarodowych, takich jak

TIMSS, PIRLS, PISA;

2 Ogdlnokrajowe egzaminowanie ucznidw w Europie: cele, organizacia, i wykorzystanie

wynikdw, Raport Eurydice, tham. M. Kowalczyk, Warszawa: FRSE, 2010, s. 15.
2l Tamze,s. 21.
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d) presja spoleczna zwigzana ze sprawiedliwym (czyli odpowiednim do wyni-
kéw ksztalcenia, aby wykluczy¢ mechanizmy korupcjogenne) podzialem
miejsc w uczelniach i na rynku pracy;

¢) koniecznos¢ efektywnego wykorzystania ograniczonych $rodkéw na edu-
kacje?.

Bulgaria jest jednym z ostatnich panstw w regionie pod wzgledem refor-
mowania systemu oceny uczniéw. Badacze twierdza, ze brakuje woli politycz-
nej do stworzenia systemu egzamindw zewngtrznych i oceny krajowej uczniow
po zakoriczeniu kolejnych progéw szkolnych. Bulgaria nie ma doswiadczenia
zarbwno w prowadzeniu mig¢dzynarodowych badan poréwnawczych, jak
i w formulowaniu krajowej oceny ksztalcenia. W tym celu proponuje si¢ sie-
ga¢ do sprawdzonych wzorcow krajow zachodnich. Dziatania ukierunkowane
na ten cel s finansowane z europejskich funduszy spotecznych. Udzial Bulga-
rii w badaniach mi¢dzynarodowych jest mozliwy dzigki grupie entuzjastow®.

Wprowadzenie panistwowych wymagan edukacyjnych (appkaBHuTe
obpasosareanu usucksanus — AOM) zostalo przewidziane juz w ustawie
oswiatowej z 1991 roku.

Pierwsze egzaminy ogélnokrajowe na zakoriczenie ksztatcenia podstawo-
wego przeprowadzono w 2006 roku.

W 2008 roku Ministerstwo Edukacji, MlodziezyiNauki (Munucrepcrsoro
Ha obpasoBanueTo, MaapekTa U Haykata — MOMN) rozpoczelo wprowadza-
nie krajowego systemu oceniania zewngtrznego, w ramach realizacji Narodo-
wego programu rozwoju szkoly i wychowania przedszkolnego (2007-2015). Jego
zadania byly nastepujace:

- rejestracja efektow ksztalcenia w kontekscie centralnych wymagan eduka-
cyjnych i programéw nauczania;

— przygotowanie programéw krajowych.

Zalozono wykorzystanie wynikdw:

- jako czg$¢ oceny ciaglej w drugim semestrze danego roku szkolnego;

— wyciaganie wnioskéw na temat tendencji w edukacji;

- pordéwnywanie efektow ksztalcenia z krajowymi wymaganiami w zakresie
edukacji*.

Gléwnym celem programu jest obowigzkowa ocena wiedzy i umiejgtno-
$ci uczniéw na konicowych poziomach lub etapach edukacji szkolnej (IV, VII,
XII klasa) poprzez krajowe standaryzowane egzaminy zewnetrzne. W 2010
roku egzaminy te zostaly przeprowadzone w klasach IV, V, VIi VIl a od 2011

2 K. baukos, Ilupoxo mamabun oyensuno-ouaznocmusnu nedazozuyecky u3c1edsa-

#us, Codusi: Coduitcku Yuusepcurer ,,C. Kaument Oxpuacku’, 2012, s. 3.

2> Tamze, s. 4.

* Ogdlnokrajowe egzaminowanie..., s. 76.
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roku - tylko w klasie IV i VII (bo to s3 klasy koficzace etapy szkolne). Egza-
min przeprowadzany w siédmym roku ksztalcenia obowiazkowego decyduje
o promogji uczniéw do szkoly $redniej II stopnia®, a ponadto o miejscu pla-
coéwki w rankingu szkét. Wyniki testéw zewnetrznych w klasach V i VI nie
wplywaja na dalsza nauke szkolng oraz na oceny na $wiadectwie, nie s publi-
kowane. Wladze lokalne nie maja do nich dostepu.

Egzaminy sa przygotowywane w Centrum Nadzoru i Oceny Jakosci
Ksztalcenia Szkolnego (LlenTppa 32 KOHTPOA M OLEHKa Ha Ka4eCTBOTO Ha
yunaunmsoro obpasosanuc — LIKOKYO). Obowiazuja testy pisemne, z prze-
waga zamknietych zadan wielokrotnego wyboru®. Osobami odpowiedzialny-
mi za sprawdzanie egzaminéw krajowych sa nauczyciele z danej szkoly, ktérzy
nie ucza uczniéw przystepujacych do egzaminéw.

Na zakonczenie edukacji poczatkowej uczniowie poddawani sa standary-
zowanej ocenie testowej, ktéra obejmuje wiedzg z zakresu programu naucza-
nia przedmiotéw: literatura i jezyk bulgarski, matematyka, cztowiek i przyro-
da oraz cztowiek i spoteczenstwo.

Analiza wynikéw zewnetrznej oceny osiagnie¢ uczniéw z zakresu przed-
miotu czlowick i przyroda w klasie czwartej, przeprowadzonej w maju 2011
roku na reprezentatywnej prébie uczniéw (12000) ze wszystkich regionéw
Bulgarii, pokazuje zréznicowanie osiagni¢é czwartoklasistow ze wzgledu na
zmienne spoleczne. Badania te dowodzg istotnych statystycznie réznic w po-
ziomie osiagnig¢ szkolnych uczniéw bulgarskich pochodzacych z réznych
grup spoleczno-kulturowych. Konczac edukacje elementarng dzieci z rodzin
romskich uzyskuja istotnie nizszy poziom kompetencji we wszystkich obsza-
rach wiedzy i umiejgtnosci niz uczniowie z rodzin méwiacych biegle po but-
garsku. Nizsze sa takze kompetencje dzieci z rodzin z mniejszoéci tureckiej, ale
ta roznica nie jest statystycznie istotna”. Juz zatem na pierwszym etapie edu-
kacji dochodzi do poglebiania dystanséw spolecznych i réznicowania szans
edukacyjnych ze wzgledu na pochodzenie etniczne i spoleczne uczniéw.

5 Czgéé ucznidw po 3 klasie progimnazjum (VII klasa obowiazkowa) podejmuje dal-

sza nauke w gimnazjach profilowanych, wigkszo$¢ po VIII klasie — w gimnazjach
zwyktych albo zawodowych. Dlatego egzamin zewnetrzny odbywa si¢ po si6dmym

a nie po dsmym roku nauki.

% Ogdlnokrajowe egzaminowanie..., s. 34.

¥ M. 3amupos, [lpedsapumentiss pe3yimanis om BBHULHOMO OBEHIBAHE N0 HOBEKBIN
u npupodama 6 4. xaac sa 2011 2., [w:] Yaumersm: npussanue, komnemenmuocm,
npusnanue, pe. L. Kamenosa, CO(l)I/ISI: ,A,enapTaMeHT 3a Miudopmarus u Yeppbp-
meHcrBaHe Ha Yuurean — AMYY, Coduiicku Yuusepcurer ,,C. Kanment Ox-

puackn’, 2011, 5. 269-277.
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Efekty uczenia sig na etapie wezesnoszkolnym
— w $wietle poréwnawczych badar miedzynarodowych

W ocenianiu jakosci krajowych systeméw edukacyjnych wykorzystuje sic wy-
niki migdzynarodowych badan, takich jak Program Miedzynarodowej Oceny
Umiejetnosci Ucznidw (Programme for International Student Assessment —
PISA), Migdzynarodowe Badanie Postgpéw Bieglosci w Czytaniu (Progress
in International Reading Literacy Study — PIRLS) oraz Migdzynarodowe Ba-
danie Wynikéw Nauczania Matematyki i Nauk Przyrodniczych (Trends in In-
ternational Mathematics and Science Study — TIMSS). Drugie i trzecie bada-
nie pozwalajg na ocen¢ kompetencji uczniéw koriczacych etap edukacji weze-
snoszkolnej, na poréwnanie osiagni¢é uczniéw w zakresie czytania (PIRLS)
oraz matematyki i przyrody (TIMSS).

Bulgaria nie uczestniczyla w ostatnim badaniu TIMSS z 2011 roku.
W edycji poprzedniej z 2007 wzigli udziat tylko uczniowie starsi. Danych
z pomiaru wiedzy i umiejetnosci z przedmiotéw Scistych i przyrodniczych
bulgarskich dziesi¢ciolatkéw w kontekscie migdzynarodowym nie ma. Moz-
na posrednio wnioskowac o deficytach w tym obszarze, dysponujac wynikami
dsmoklasistéw. Co czwarty nastolatek w Bulgarii osiaga jedynie minimalny
poziom kompetencji (poziom 1 lub 2). W badaniach PISA wyniki byly jesz-
cze stabsze. Poziom najwyzszych kompetencji (5;6) osiagneto 3% nastolatkéw
bulgarskich (Finlandia — ok. 20%, Polska — niespelna 10%). W komentarzach
do tych danych badacze pisza o ,,niepokojacym i dramatycznym wskazniku
analfabetyzacji .

Wyniki z trzeciego badania PIRLS z 2011 roku pokazuja, ze kompetencje
dzieci bulgarskich w czytaniu ksztattuja si¢ na poziomie poréwnywalnym do
Polski, Stowenii, Austrii i Litwy (Bulgaria — 532, Polska — 536; $rednia war-
to$¢ centralna — 500). Podobnie jak w wigkszodci krajéw, w Bulgarii dziew-
czynki uzyskuja wyzsze wyniki niz chlopcy w rozumieniu tekstu pisanego®.
W kraju tym obserwuje si¢ zmniejszanie luki miedzy plciami, ta prawidlowos¢
jest wynikiem spadku osiggnie¢ dziewczynek. W poréwnaniu z poprzednimi
edycjami w Bulgarii zaobserwowano istotny spadek osiagni¢¢ uczniéw: 2001
- 550; 2006 — 547; 2011 — 532. Podobna sytuacja dotyczy Litwy i Szwecji.
Odnotowano tez obnizenie poczucie bezpieczenstwa 10-latkéw bulgarskich
w szkole.

% A. Tapposa-Tpuroposa, Caspemennu mendenyun 8 npupodonaysnomo obpasosatiue

#a yuennuyume, ,Bulgarian Journal of Science and Education Policy” 2013, Vol. 7,
No. 1,s.121-200.

K. Konarzewski. Osiggnigcia szkolne polskich trzecioklasistéw w perspektywie migdzy-
namdowej, Warszawa: CKE 2012, 5.74.
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Kompetencie nauczycieli w dziedzinie oceniania uczniow

Konieczno$¢ posiadania przez nauczycieli kompetencji zawodowych w ob-
szarze oceniania ucznidw wynika z zapiséw ustawy o$wiatowej z 1991
roku®. Umiej¢tnosci diagnostyczne nauczycieli s w Bulgarii jednym z gléw-
nych aspektéw ich przygotowania zawodowego. Te kwalifikacje pomagaja roz-
wing¢ samodzielng i krytyczng postawe wobec badan naukowych i prakeyki
pedagogicznej oraz w realizacji wlasnej dziatalnosci praktyczno-badawczej
i diagnostycznej™.

Pomocna w dzialaniach diagnostycznych nauczycieli bulgarskich jest se-
ria sze$ciu podrecznikéw Wybrane metody pedagogicznej i psychologicznej dia-
gnostyki (H36panu memodu 3a nedazozunecka u ncuxorozusecka OUazHOCMuKa)
autorstwa Ivana Ivanova z uniwersytetu w Szumen: Memoduxu 3a usciedsane
Kauecmeama na ausnocmma, Memoduxu 3a usciedsane na zpynama u xoiex-
musa, Memoduxu 3a uscaedsane na mexcdyiuwsnocmuume omuouenus. Memo-
Juku 3a usciedsane Ha NOMPEOHOCTNUIME, MOMUBUINE U YEHHOCTIHUINE OPUCH-
mayun, Memoduxu 3a uscaedsane na yuumenrs. Memoduxu 3a uscredsane na
PYHKYHOHANHUME COINOIHUS.

W przygotowaniu s publikacje metodyczne dla nauczycieli na temat roz-
poznawania zdolnosci uczniéw. Z badan Dobrinki Todoriny wynika, ze tylko
niespetna 13% studentéw réznych kierunkéw nauczycielskich i pedagogicz-
nych oraz podobnie liczna grupa pracujacych nauczycieli potrafi rozpoznaé
zdolnosci i uzdolnienia uczniéw*

Ocenianie nauczycielskie pelni rol¢ rozpoznania wstgpnego, przesiewo-
wego. Moze by¢ punktem wyjécia do dalszej diagnozy — specjalistycznej. Jego
rola wzrasta w obliczu wzrostu zaburzeri rozwojowych dzieci.

Takze nowe strategie w polityce edukacyjnej panistwa stawiaja przed na-
uczycielami konieczno$¢ poszerzania puli umiejetnosci diagnostycznych.
W ostatnich latach jednym z priorytetdw stala si¢ troska o wyréwnywanie
szans edukacyjnych dzieci z grup etnicznych i $rodowisk zmarginalizowa-
nych a takze dzieci o szczeg6lnych potrzebach edukacyjnych (w zwiazku
z upowszechnieniem idei edukacji integracyjnej)*. Te zmiany zachodza suk-
cesywnie, ale nie znajduja odzwierciedlenia w programach ksztalcenia nauczy-
cieli. Jak wynika z raportu Eurydice: ,,\Wskazniki wypracowane po zebraniu

30 3axon 3a napodwama npocsema, htep:/ /wwwisrsnpb.com/normativi.php (12.02.2014).

31 U. UIBanoB, [ledazozuuecka duaznocmuxa...

3 D. Toaopuna, Texrorozuuern modes 3a nodeomoska wa bsdeusume yuumein 3a pa-

boma ¢ wadapenu deya, baaroesrpas: Yuus. Msaareactso ,,H. Puacku®, 2009.

3% Hapeaba N¢ 1 ot 23 styapu 2009 1. 32 006y4€HHETO Ha ACLIA M YIEHHULM CbC CIIE-

LuaAHH 06Pa3OBATCAHH NOTPEGHOCTU U/UAM C XpOHMYHH 3aboasiBanus, hetp://
www.stsnpb.com/normativi.php (12.02.2014).
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odpowiedzi na temat 203 programéw ksztalcenia nauczycieli potwierdzaja
w mniejszym lub wigkszym stopniu wzorce odkryte we wezesniejszych bada-
niach. Najwazniejsze kompetencje omawiane w czasie ksztalcenia nauczycieli
to wiedza i umiejetno$¢ nauczania oficjalnego programu matematyki/przed-
miotéw Scistych oraz przyrodniczych. Wigkszos¢ przysztych nauczycieli oce-
nianych jest w tej dziedzinie. Zazwyczaj czgscia kursu w programach ksztal-
cenia nauczycieli nauczania ogdlnego i specjalistéw jest tworzenie szerokiego
spektrum sytuacji nauczania lub stosowanie réznych technik ksztalcenia™*.

Kierunki reform i innowacje w ocenianiu uczniéw

Rozpoczety wraz ze zmiana ustrojowa proces zmian w systemie oswiaty w But-
garii nie przyni6st spodziewanych efektow. Ustawa o$wiatowa weiaz niedosta-
tecznie reguluje problemy edukacji. Problemy edukacji zostaly zdominowane
przez kwestie ckonomiczne. W wypowiedziach krytycznych badacze wyrazajg
opinie, ze spoleczenistwo uczy si¢, ze wazniejsze jest ,mie¢” niz ,,by¢”. Weréd
proponowanych kierunkéw modyfikacji systemu wiele postulatéw odnosi
si¢ do podejmowanej tu problematyki®. Przede wszystkim podkreslana jest
potrzeba szerokiej spolecznej dyskusji nad edukacja, w keérej aktywnie moga
uczestniczy¢ rodzice. Edukacja powinna rozsadnie taczy¢ priorytety europej-
skie z tradycja i kulturg narodowa. Wspiera¢ nalezy partnerstwo publiczno-
prywatnego w zakresie edukacji i autonomie szkot. Potrzebne jest tez sku-
teczne monitorowanie dziatalnosci instytucji edukacyjnych, pomiar i ocena
efektéw ich pracy.

Propozycje zmian obejmujg takze metodyke pomiaru osiggnie¢ ucznidw.
Alternatywna forma oceniania uczniéw mlodszych w szkole jest portfolio.
Portfolio to zbidr dokumentacji, stanowiacej zapis wynikéw ksztalcenia jed-
nej osoby lub grupy, kt6ry zawiera dane o ich osiagnieciach i ktéra mozna wy-
korzysta¢ do oceny wiedzy, umiejetnosci i/lub predyspozycji. Spadek wyko-
rzystania portfolio w kolejnych latach nauki badacze wyjasniaja nastepujaco:
~wicksza specjalizacja przedmiotéw, wigksza liczba uczniéw przypadajacych
na nauczyciela i wickszy nacisk na zdobywanie ocen, informujacych podmioty
poza klasa, na przyklad rodzicéw, o wynikach ucznia™.

3 Nauczanie przedmiotéw..., s. 129.

¥ C. Henosa, L. Teopruesa, [lpobuesn na obpasosamesnama cucmema 8 bsi2apus
u 853mocHy peuerns, [wW:) Yaumersm: npussanue, Komnemenmmocm, npusnanue,
pea. I. Kamenosa, Co¢ust: Aemaprament 3a Miupopmanust 1 YeppbpiieHcTBaHe
Ha Yaurean — AIYY, Coduitcku Yuusepcurer ,,Cs. Kaument Oxpuacku’”. 2011,
s.311-316.

36 Nauczanie przedmioto’w..., s. 89.
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Ta innowacyjna technologia cieszy si¢ duza popularno$cia w Bulgarii.
Model zastosowania porfolio w edukacji poczatkowej opracowata Lyudmi-
la V. Zafirowa”. Metoda stuzy monitorowaniu i dokumentowaniu rozwoju
uczniéw. Portfolio stanowi archiwum materialéw — wytworéw w réznych
dziedzinach aktywnosci. Portfolio (lub e-portfolio w wersji elektronicznej)
obejmuje wszelkie wyniki dziecka z obszaru wiedzy, umiejetnosci i kompeten-
cji. Mozna tez uzna¢ je za forme autoekspresji. Ksztaltuje odpowiedzialnos¢
ucznia za wlasne ksztalcenie. Pozwala na ,konstruowanie” wiedzy o dziecku
i jego aktywnosci, o tym jak ono si¢ zmienia, jak zmieniaja si¢ obszary jego
tworczosci, zainteresowan, samoocena. Filozofia portfolio jest oparta na za-
lozeniu, ze wiedza, umiejetnoéci i kompetencje ucznia ksztaltujg si¢ jedynie
dzigki i podczas jego aktywnosci.

Ocenianie uczniow w miodszym wieku szkolnym — na przykfodzie Butgarii
Streszczenie

Celem tego rozdzialu jest przedstawienie wybranych probleméw oceniania szkolnego
uczniéw w miodszym wicku szkolnym w Bulgarii. W systemie szkolnym tego kraju
znajdujg odzwierciedlenie lokalne tradycje oraz trendy europejskie. Punktem wyjécia
do analiz jest okreslenie dziedziny diagnostyki pedagogicznej a nastepnie pokazanie
tych jej obszaréw, ktdre odnosza si¢ do edukacji poczatkowej. Podjeta zatem jest kwe-
stia badania dojrzaloéci szkolnej, zakresu szkolnej oceny (rodzaju ocenianych kompe-
tencji), oceniania wewnetrznego, oceniania zewnetrznego (egzaminéw krajowych),
kompetencji uczniéw bulgarskich czwartoklasistéw na tle réwiesnikéw z innych
krajow, umiejetnosei diagnostycznych nauczycieli oraz innowacji w zakresie metod
oceniania.

Stowa kluczowe: ocenianie wewnetrzne i zewngtrzne, dojrzatos¢ szkolna, kompetencje

Evaluating Young Students — the Example of Bulgaria
Summary

The purpose of this chapter is to present a selection of problems tackling school per-
formance evaluation in Bulgarian primary school pupils. The analysis will start from
defining the field of educational diagnostics. Next, the relation of the subject to pri-
mary school education will be discussed and elaborated upon. In this work the issue
of school maturity is analyzed along with the issue of school evaluation (with regards
to the types of competence being evaluated) including the internal evaluation and
the external evaluation (national examinations). School progress in Bulgarian primary
school pupils will be compared to the progress achieved by their peers from other
countries.

Keywords: external and internal evaluation, school maturity, competences

¥ A. 3aduposa, Topmepornomo na yuenuxa, Copus: Mapateactso Paabe, 2013.
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Cel jako kategoria oceny rozwoju kompetencji uczniow
w miodszym wieku szkolnym

Educational Aims and Their Role in Primary School Student
Competence Evaluation

0 czym ,powiadamiajg” cele ksztateenia?

Wystepujace w podrecznikach z dziedziny dydakeyki ogdlnej, stownikach
i encyklopediach pedagogicznych definicje kszzatcenia czy tez utozsamianego
z nim nauczania—uczenia si¢' ujmuja na ogét nastepujace wyrazy lub wyraze-
nia:

a) czynnosci — ,podejmowane”, ,intencjonalne”, ,samodzielne”, ,kiero-
wane’, ,zewnetrzne', ,wewnetrzne’, ,ogol, ,,zespot” itp.; proces — ,zamie-
rzony’, ,planowy”, ,systematyczny’, njednolity” itp.; praca — ,planowa’,
»Systematyczna’ itp.; dzialanie (w tym oddzialywanie) — ,intencjonalne’,
»specyficzne’, ,spoleczne” itp.;

b) podmiot (czynnosci, procesu, pracy, dzialania czy tez oddzialywania) -
gléwnie nauczyciel, rzadziej uczesn;

c) przedmiot (czynnosci, procesu, pracy, dzialania badz oddziatywania) -
wUCZER s

d) cele (czynnosci, procesu, dzialania itp. nauczyciela i ucznia) — ,,spolecznie
akceptowane’, ,dydaktyczne”, ,rozwojowe” itp.; czy tez osiggnigcia ,poza-
dane” itp., okreslone (opisane) najczgcicj za pomoca:

— psychologicznej aparatury pojeciowej, np.: ,0sobowosci’, ,zdolnosci’,
suzdolnienia’, ,zainteresowania’, ,zamilowania’, ,,przekonania’, ,postawy”;

' W. Okon, Stownik pedagogiczny, Warszawa: PWN, 1992, s. 101; tenze, Wprowa-
dzenie do dydaktyki ogdlnej, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie LZak”, 2003,
s. 55, 56; Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki, Warszawa: WSiP, 2005, s. 19;
Cz. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Stownik pedagogiczny. Warszawa: PWN, 2009,
s. 110; E. Bereznicki, Podstawy dydaktyki, Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”,
2007, s. 21 i 24; tenze, Podstawy ksztatcenia ogdlnego, Krakéw: Oficyna Wydawni-
cza ,Impuls’, 2011, s. 17; J. Kedzierska, Ksztatcenie, [w:] Encyklopedia pedagogiczna
XXTI wieku, t. 2, red. T. Pilch, Warszawa: ,,Zak”, 2003, s. 858; L. Wrona, Uczenie
sig, (w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 4, red. T. Pilch, Warszawa: JZak”,
2007, s. 873.
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— gnoseologiczno-metodologicznej aparatury pojeciowej, np.: ,,pozna-
nia”; ,poznania — bezposredniego, posredniego — wiedzy”, ,,zasobu
wiedzy”, ,wiadomosci”;

— prakseologicznej aparatury pojeciowej, np.: ,sprawnosci’, ,dziatalnosci
praktycznej”.

Zaréwno rodzaj, jak i uklad terminéw stosowanych w omawianych tu
definicjach ujmuja ksztatcenie (nawczanie—uczenie sig) jako for-
me¢ procesu realizacyjnego ztozonego z dziatan nauczyciela
i ucznia/uczniédw. Najistotniejszymi wyznacznikami (modyfika-
torami) tych dziatan s3 przyjete do realizacji cele - co W.P.
Zaczynski, formulujac tzw. ,,minimum definicyjne™, uogélnia nastepujaco:
»W kazdym wspélczesnie wydanym w Polsce podreczniku dydakeyki ogélnej
jej przedmiot definiuje si¢ podobnie i wskazuje na «|[...] czynnosci nauczania
i czynno$ci uczenia sig [...]» jako na obickt badan. W kazdym tez podreczni-
ku wskazuje si¢ na to, ze dydaktyke interesuja czynnosci podejmowane $wia-
domie dla realizacji przyjetych i przez sprawce edukacyjnych dziatan akcepto-
wanych celéw™.

Tak duze uznanie w dydaktyce dla kategorii celu, jej roli i znaczenia
w ksztalceniu eksponowane bywa nie tylko w odniesieniu do badan nauko-
wych — zwlaszcza tych, zwiazanych z ewaluacja ksztalcenia, jego skuteczno-
Scia, efektywnoscia, w ktdrych to cel przyjmuje posta¢ podstawowej kategorii
metodologicznej — lecz takze w odniesieniu do codziennej prakeyki dydak-
tycznej, co eksponowane bywa za pomoca nastgpujacych tez: ,Wszelkie ksztal-
cenie jest ukierunkowane na cele. Od zrozumienia tych celéw oraz umiejet-
nosci postugiwania si¢ nimi zalezy warto$¢ pracy nauczyciela™. ,,(...) prébe
nauczania i oceniania bez okreslenia celu poréwnaé¢ mozna do wyruszenia
w droge bez wiedzy, gdzie wlasciwie chce si¢ pojecha¢. Przez jakis czas wedro-
wanie bez celu moze by¢ nawet ekscytujace; nalezy jednak watpié, czy bez zna-
jomosci kierunku bedzie mozna osiagna¢ jakis postep™. ,,Cele dydaktyczne sa
niby mapy drogowe — pomagaja nauczycielowi i jego uczniom zorientowac sie
dokad zmierzaja i w ktérym momencie znalezli si¢ w danym miejscu™; ,rozu-
miejac cele gleboko, potrafimy dostosowaé sytuacje, wybra¢ metody i $rodki,

2 Patrz S. Nowak, Metodologia bada spotecznych, Warszawa: PWN, 1985, s. 133.
3 W.P. Zaczynski, Metodologiczna tozsamos¢ dydaktyki, Warszawa: WSiP, 1988,
s. 95.

B. Niemierko, Cele ksztatcenia. W: Sztuka nauczania. Czynnosci nanczyciela, red.
K. Kruszewski, Warszawa: PWN, 1991, s. 10.

> V.H. Noll (cyt. za: G. Mietzel, Psychologia ksztatcenia, Gdansk: Gdariskie Wydaw-
nictwo Psychologiczne, 2002, s. 429).

¢ R.I Arends, Uczymy si¢ nauczaé, Warszawa: WSiP, 1994,s. 77.
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pokierowal procesem, oceni¢ wyniki — ba, nawet do$¢ dokladnie przewidzieé

przysztosé!”™”

Z celem mamy do czynienia w nastgpujacych sytuacjach:

e Po pierwsze, w sytuacjach tzw. ,mowy wewnetrznej” dziatajacego podmio-

tu, w tym sensie oznacza on: intencje, chgd, wolg, dgzenie, zamiar itp.® Przy
czym, pomina¢ mozna tu przypadki mowy wewnetrznej w sytuacjach,
w keorych dziatajacy podmiot jest zarazem zleceniodawcy i zleceniobior-
ca, czyli w sytuacjach funkcjonowania niektérych typéw zleceri w mowie
wewnetrznej — stwierdzenie to wymaga istotnych wyjasnien, ktore przed-
stawie si¢ za E. Grodziniskim — szczegdlnie co do rozumienia ekspresyjnej
funkeji mowy wystepujacej w przypadku tzw. ,mowy wewngtrznej” czlo-
wieka. Jak pisze bowiem E. Grodziriski: ,Filozofowie jezyka i jezykoznaw-
cy wyré6zniaja zwykle sposréd funkeji mowy ludzkiej dwie najwazniejsze:
(1) Funkcje komunikacyjng, kedra polega na tym, ze za pomocg mowy czto-
wick przekazuje swe mysli innym ludziom i zapoznaje si¢ z my$lami innych
ludzi. W ten sposéb powstaje komunikacja intelektualna, bez ktérej nie-
mozliwa bylaby wspdlna praca czlonkéw gatunku homo sapiens |[...]. (2)
Funkgje ekspresyjng polegajaca na tym, ze cztowiek wyraza, ucielesnia swe
mysli w mowie, bez czego, jak uwaza wickszo$¢ badaczy, mysli te nie mo-
glyby istnie¢. Funkcje te w konkretnych procesach intelektualnej komu-
nikagji $cisle si¢ ze sobg wiaza, tak iz jeden i ten sam proces mowy spetnia
w zasadzie obie te funkcje. Gdy cztowicek na glos i w obecnoéci innych lu-
dzi wyraza swe mysli, to tym samym mysli te owym ludziom komunikuje.
I odwrotnie, komunikowanie przez cztowicka swych mysli innym ludziom
odbywa si¢ poprzez wyrazanie tych mysli w mowie ustnej lub pisane;j [...]
Istnieje tylko jedna, aczkolwiek niestychanie wazna posta¢ mowy, do ktd-
rej zasada koegzystencji komunikacyjnej funkeji mowy z funkcja ekspre-
syjna nie ma zastosowania. Jest to mowa wewngtrzna, w ktérej cztowiek
wyraza swe mysli jedynie dla siebie samego, «na wlasny uzytek». Mowa
wewnetrzna spetnia zatem funkcje ekspresyjna, lecz nie spelnia funkeji ko-
munikacyjnej™.

e Do drugie, z celer» mamy do czynienia w sytuacjach petnienia roli ,zobiek-
tywizowanych wyrazen jezykowych’, tj. pelniacych jedynie tzw. ,funkcje
przedstawieniowa” mowy (inaczej referencjalng, symboliczng, kognityw-

7 B. Niemierko, Cele ksztatcenia...,s. 17-18.

Nieco odmienne znaczenia wymienionych tu terminéw — patrz na przyktad:

M. Grochowski, Pojecie celu. Studia semantyczne, Wroctaw—Warszawa—Krakéw—

Gdansk 1980.

®  E. Grodzinski, Wypowiedzi performatywne. Z aktualnych zagadnien filozofii jezyka,
Wroclaw—Warszawa—Krakéw—Gdansk 1980, s. 9-10.
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ng itp.), ktdra polega na odsylaniu $wiadomosci méwiacych (w tym od-
biorcéw) do okredlonych przedmiotéw i zjawisk $wiata pozajezykowego
droga przyporzadkowania takim przedmiotom i zjawiskom okreslonych
wyrazen jezyka'®. W przeciwienstwie do ce/u rozumianego jako ,,co$”, co
wystgpuje ,w mowie wewnetrznej”; w sferze ,psychiki czlowicka” (jest
»skierowaniem na przedmiot; intencjonalnoscia”) — ce/ w omawianym tu
rozumieniu, to ,mysl” (ujeta w stowach-znakach ,fizycznych”) dostepna
spostrzezeniu zmystowemu (obserwacji), czy tez inaczej ujmujac: swoisty
~wytwor psychofizyczny”, ktéry mozna postrzegaé zmystowo (obserwo-
wad) jako przedmiot (,fizyczny”), tj. w ,oderwaniu” od warunkujacych
jego powstanie czynnosci (,psychicznych”; ,,psychofizycznych”)!.

Majac na uwadze drugie spo$réd wymienionych znaczen, zapytajmy: Co

w istocie rzeczy oznacza kategoria celu ksztatcenia rozumiana jako komuni-

kat jezykowy? W ramach poszukiwan odpowiedzi zestawiono definicje spra-

wozdawcze celdw ksztatcenia (w tym celu: dydaktycznego, uczenia sig, ogdlnego,
szezegdlowego, operacyjnego itp.), ktdre wyodrebniono z dydaktycznej (peda-
gogicznej) literatury przedmiotu'*:

1.

Rad

»Cele dydaktyczne sa to komunikat razajace zamiary nauczyciela, jak

4 ) 4 y wyrazajq y y )
powinni zmienia¢ si¢ uczniowie”
»Cele ksztalcenia sg to $wiadomie zatozone skutki, jakie spoleczenstwo
pragnie osiagna¢ przez funkcjonowanie systemu ksztalcenia’,
,Cele ksztalcenia okreslamy jako zamierzone wlasciwosci uczniéw”.

Y)

»(...) w literaturze przedmiotu z zakresu pedagogiki definicje podaja
przede wszystkim dwie cechy pojecia celu [uczenia si¢ — dop. J.G.] (...).
Po pierwsze (...) >okresla si¢ pomyslang w terazniejszosci i projektowana

M.A. Krapiec, Jezyk i swiat realny. Dzieta XIII, Lublin 1995, s. 124.

Por. K. Twardowski, O czynnosciach i wytworach. Kilka uwag z pogranicza psycholo-
gii, gramatyki i logiki, [w:] tenze, Wybrane pisma filozoficzne, Warszawa 1965.

(Nr 1) R.I Arends, Uczymy sig..., s. 77; (Nt 2) W. Okon, Wprowadzenie do dydak-
tyki..., 1995, s. 62; (Nr 3, 12) B. Niemierko, Cele ksztalcenia..., s. 10, 11; (Nr 4, 7)
G. Mietzel, Psychologia ksztatcenia..., s. 430; (Nr 5, 10, 11) H. Davis, L.T. Alexan-
der, S.L. Yelon, Konstruowanie systemu ksztalcenia, Warszawa 1983, s. 51-52, 52,
54-55; (Nr 6, 13) L. Cohen, L. Manion, K. Motrison, Wprowadzenie do nauczania,
Poznan 1999, s. 77, 82; (Nr 8) S. Palka, Warunki efektywnosci nauczania w szkole
Sredniej, Warszawa 1977, s. 29; (Nr 9) K. Denek, Wartosci i cele edukacji szkolnej,
Wydawnictwo ,,Edytor”, Poznan-Torun 1994, s. 58; (Nr 12) B. Niemierko, Mig-
dzy oceng szkolng a dydaktykg. Blizej dydaktyki, Warszawa 1997, s. 80; (Nr 14, 15)
R.M. Gagné, L. Briggs, W.W. Wager, Zasady projektowania dydaktycznego, War-
szawa 1992,5.49. 51, 139 i 61; (Nr 16) E. Perrot, Efektywne nauczanie, Warszawa
1995, 5. 18.
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10.

11.

12.

13.

w przyszto$¢ sytuacje, keora jest postrzegana jako warta osiggniecia.<
Moéwi si¢ dzisiaj o zamierzonym rezultacie uczenia sig (...), ktérego ocze-
kuje si¢ od ucznia, po tym, jak brat udzial w lekgji. Po drugie chodzi tu
o sytuacje, ktdra oznacza dazenie do zmiany ucznia. I tak na przyklad (...)
>definiowanie celéw uczenia si¢ jako cech osobowosci, ktére powinny
zostaé osiagniete przez proces uczenia sig<’.

»Przez ogoélny cel nauczania rozumiemy pewien rezultat nauczania, wyra-
zony w kategorii efektéw uczenia si¢. Ogélny cel nauczania opisuje nowa
wiedze, umiejetnosci, zdolnoéci i postawy — to wszystko, czego opanowa-
nia w wyniku ksztalcenia oczekuje od ucznia nauczyciel

Cele posrednie: ,,Czgsto przybieraja forme stwierdzeni o tym, jakich osia-
gnie¢ nalezy si¢ spodziewa¢ na danym etapie edukacji formalnej”

»Cele wstgpne podaja, co powinno zosta¢ osiagnigte w trakcie czasowo
okreslonej jednostki lekeyjnej”

»Szczegdlowe cele lekeji powinny okresla¢ hipotetyczny wynik planowa-
nego procesu nauczania’.

»Operacyjne cele edukacji szkolnej to opisy zachowan uczniéw, jakie
majg oni przejawiaé po ukonczeniu lekeji. Cele operacyjne okreslaja to,
co uczniowie beda umieli robi¢ po zakonczeniu lekeji, a czego — jak si¢
zaklada — nie potrafili wykona¢ przedtem. Chodzi tu zatem o efekty dzia-
tan uczniéw wyrazone w kategoriach ich zachowania si¢. Tak okreslone
operacyjne cele edukacji szkolnej pokrywaja si¢ z pojeciem celéw szcze-
gétowych”.

»Operacyjny cel ksztalcenia wyrazony jest opisem zachowania, jakie ma
przejawiaé uczacy si¢ po ukonczeniu nauki.”

»(...) cel operacyjny opisuje efekey ksztalcenia, jakie nauczyciel pragnie
uzyskaé w wyniku swego nauczania. Cel operacyjny okresla to, co uczen
bedzie umiat zrobi¢ po zakonczeniu procesu ksztalcenia, a czego — jak si¢
zaklada — nie umial on zrobi¢ przedtem”.

»Cele operacyjne stanowia opis wynikéw, ktére maja by¢ uzyskane”;
»Cele operacyjne to ,,cele formulowane jako zamierzone osiagnigcia’.
»Cel operacyjny okresla pozadany stan osoby uczacej si¢, wskazuje, jakich
umiejetnosci uczen nabedzie na danej lekeji, opisuje zachowanie, ktére
nauczyciel bedzie mégt dostrzec za pomoca samych tylko zmystéw. Kiedy
osoba uczaca si¢ potrafi zademonstrowac, ze osiagnela ten stan, uznaje sie,
iz cel zostal osiagniety (...) Cel operacyjny (...) wskazuje, jaka umicjet-
no$¢ osoba uczaca si¢ musi nabyé¢, co powiedzie¢ lub wykona¢, aby wyka-
za¢ opanowanie celu. Cel ten musi opisywaé obserwowalne zachowanie,
z ktdrego nauczyciel moze wnosi¢ o zdobyciu konkretnych umiejetnosci
umystowych”
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14. ,,Cele wykonawcze opisuja planowane rezultaty nauczania, przez co staja
si¢ podstawa kontroli efektywnosci nauczania — stopnia osiagniecia prze-
widywanych wynikéw uczenia si¢”

15. ,Kazdy cel wykonawczy kursu okresla, jakie konkretne zachowanie (osia-
gniecie) jest spodziewane jako efekt nauczania’.

16. ,Skuteczne uczenie si¢ moze przebiega¢ tylko wéwezas, gdy na poczatek
sformutuje si¢ precyzyjnie cele nauki, to jest zamierzone efekty mozliwe
do realizacji w trakcie nauczania”.

W powyzszym zestawieniu definicji zauwazy¢é mozna, iz kategoria celu
ksztatcenia w istocie rzeczy okreslana bywa za pomoca dwéch powiazanych ze
soba kategorii: przysztosci idzieta ksztatcenia. Mimo réznic wystgpu-
jacych w tredciach (znaczeniach) poszczegélnych definiendéw, rodzaj i uklad
desygnatdw (niezmienniki znaczert®), z ktérych utworzyé mozna ,,minima
definicyjne’, ujawniaja, ze cel ksztatcenia w rozumieniu dydakeykéw (pedago-
gow) to: ,zamierzone/y”; ,przewidywane”; ,,spodziewane”; ,pozadane/y”; itp.
— yefekt”, efekty ksztalcenia/uczniéw”; ,zmiany uczniéw, w uczniach”; ,wia-
$ciwosci uczniéw”; ,rezultat uczenia si¢”; ,wyniki uczenia si¢”; ,nowa wiedza,
umiejetnosci, zdolnosci i postawy ucznia” itp. — poréwnaj z rysunkiem 1.

CEL KSZTALCENIA
(w tym: cel: dydaktyczny, uczenia si¢, ogdlny itp.; cel:
szczegblowy, operacyjny itp.)

— ™~

Kategoria: PRZYSZEOSC ‘ + ‘ Kategoria: DZIE£O KSZTAECENIA

A A

Y v
Synonimy przyszlosci: Synonimy dziela ksztalcenia:
przewidywane/y; planowane/y, + wyniki/efekty ksztalcenia, rezultaty nauczania/
projektowane, zalozone/y; uczenia si¢, stan osoby uczacej si¢, zmiany

zamierzone/y, spodziewane/y, uczniéw (w uczniach), whasciwosci uczniéw, cechy
pozadane/y, majace nastapic, osobowosci ucznia, nowa wiedza, umiejetnosci,
zaistnie¢, by¢ przejawiane itp. zdolnosci i postawy uczniéw; obserwowalne
zachowania uczniéw, koricowe, konkretne
zachowania uczniéw itp.

Rysunek 1. ,Minima definicyjne” celu ksztatcenia

Zrédlo: opracowanie wlasne'

B Zob. W. Gasparski, Wartosciowanie dziatan, ,Prakseologia” 1995, nr 1-2, 5. 136.

14

Rysunek ten zaczerpnigto (z niewielkq modyfikacja) z J. Gabzdyl, ,,Ce!” w termino-
logicznej konwencji: prakseologii i dydaktyki ogdlnej, [w:] Oblicza edukacji. Ksigga ju-
bileuszowa dedykowana Profesorowi Wajciechowi Kojsowi, red. J. Gabzdyl, B. Oelsz-
laeger, Sosnowiec: Oficyna Wydawnicza ,Humanitas”, 2010, s. 417.
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Ujete w rysunku 1. minima definicyjne postuzy¢ moga dalszym analizom,
w tym tworzeniu jezyka dydaktyki ogdlnej w zakresie kategorii celu ksztatce-
nia wezesnoszkolnego. Doniosto$¢, wage podejmowania tych badan najpetniej
wyraza my$] Jeana ]. Guilberta: ,,Jedli nie zdefiniowano odpowiednio celéw
ksztalcenia, to wszelkie dyskusje na temat tresci, metod nauczania oraz metod

pracy sa trudne, a czgsto jalowe™".

,Operatory”: swoiste wyrézniki celow ksztatcenia wezesnoszkolnego

»Kazdy cel dziatania (z wyjatkiem jakiego$ hipotetycznego «absolutnie osta-
tecznego» celu rozpatrywanego w absolutnie wszechogarniajacym przedziale)
— jak zauwazyl juz J. Zieleniewski — mozna (...) rozpatrywa¢ jako $rodek do
jakiegos innego, dalszego celu. Zaleznie od rozpatrywanego prze-
dziatu dziatlania cel (z wyjatkiem celu elementarnego; impulsu dowol-
nego) mozna tez widziel jako cel «nadrzedny» [wszystkie podkr.
- J.G.]*. Ponadto, jak zauwazyl Tadeusz Kotarbinski: ,znak jezykowy
srodka sktada si¢ normalnie z pary rzeczownikdéw: z nazwy
jakiego$ obiektu i z jakiego$ terminu o charakterze zdarzenio-
wym. (...) czynno$ciowy charakter tych terminéw plynie stad, ze wskazuja
one czyjes dzielo (...) [podkr. - J. G.]. ,Oto kilka (...) przykladéw ,.$rodka”
w takim rozumieniu, jakie chcieliby$my zwigzaé swoiscie z tym wiasnie sto-
wem: otworzenie okna — $rodek zastosowany celem usunigcia dusznosei, prze-
mycie rany — $rodek zastosowany dla zapobiezenia infekeji ustroju (...)""7.

Z poréwnania podanych tu, za T. Kotarbinskim, przykladéw semiotycz-
nych wiasnosci srodkéw i celéow wynika, ze wyrazenia, ktdre scharak-
teryzowal w odniesieniu do §rodkéw, mozna takze odnies¢ do
celéw (koncowych, gtéwnych) dziatania. Podane przyklady celéw
(np. »usunigcie dusznodci”) oraz srodkéw warunkujacych osiagniecie tychze
celéw (np. ,otworzenie okna”) cechuje bowiem ten sam rodzaj wyrazen jezy-
kowych, semiotycznych - tj. wyrazenie charakteryzujace przyszla czynno$¢
dokonang badz stan osiagnicty (tj. np. wyrazenie: ,,usuniecie”; ,,otwo-
rzenie”) ijejobiekt (,dusznos¢”; ,,okno”).

W kontekscie tych tez, wywodzacych si¢ z dziedziny prakseologii, nalezy
podkresli¢ eksponowang takze w obecnej dydakeycznej literaturze przedmiotu

5 JJ. Guilbert, Zarys pedagogiki medycznej, Warszawa: PZWL, 1983, s. 1.33.

16 J. Zieleniewski, Organizacja zespotéw ludzkich, Warszawa: PWN, 1972, s. 214-
215.

7 T. Kotarbinski, Traktat o dobrej robocie, Wroctaw—Warszawa—Krakéw: Ossoli-
neum, 1965, s. 59, 60.
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kwesti¢ sposobéw konstruowania celéw ksztalcenia, a dokladniej ich zasadni-
czychwyréznikéw: ,operatoréw”. Wyjatkowa uwage poswiecassi¢ tu zagadnieniu
tzw. ,.kategorii syntaktycznych”*® czasownikéw. Jak bowiem wskazuja: 1) przed-
stawiciele dydakeyki zachodniej (szczegélnie amerykariskiej), migdzy innymi':
R.E. Mager; R.H. Davis, L.T. Alexander, S.L. Yelon; J.J. Guilbert; Ch. Galloway;
R.M. Gagne), L.J. Briggs, W.W. Wager; Perrott; V.S. Gerlach; H. Aebli; oraz 2)
przedstawiciele dydakeyki (pedagogiki) polskicj, migdzy innymi S. Palka, K. De-
nek® — cechuja one komunikaty jezykowe celéw ksztalcenia.

Nawiazujac do wezesnoszkolnej prakeyki pedagogicznej, zapytajmy: Jakie
sq noperatory” celow ksztatcenia wezesnoszkolnego, ktdre formutujg autorzy pod-
stawy programowej, programdw autorskich i nauczyciele? W ramach poszukiwa-
nia odpowiedzi poczyniono ponizsze zestawienie (patrz przyklady 11 2).

Przykiady 1:

a) budzenie, dokonywanie, doskonalenie, ksztalcenie, ksztattowanie, nauczanie, nazy-
wanie, popularyzowanie, postugiwanie sig, poznanie, rozgpoznawanie, rogumienie,
rozwijanie, stworzenie, uczulanie, udoskonalenie, uksztattowanie, uswiadamianie,
utrwalanie, utrwalenie, wdrazanie, wyposazenie, wyrabianie, wyrdznianie, wzboga-
cenie, wzbudzanie, zapoznanie, zapoznawanie, zaznajamianie;

b) inscenizowanie, klasyfikowanie, klejenie, konstruowanie, nazwanie, obrebianie,
obrysowanie, odréznianie, odrysowywanie, odtworzenie, odwzorowywanie, organi-
zowanie, pokazanie, polgczenie, pordwnywanie, precyzowanie, przecinanie, prze-
ksztatcanie, przyblizenie, przypinanie, przypominanie, przyspieszanie, redagowa-
nie, rozcigganie, rozkladanie, rozszerzanie, réznicowanie, skiadanie, sprawdzanie,
uogdlnianie, ustalanie, wigzanie, wnioskowanie, wskazywanie, wspdtdziatanie, wy-
kariczanie, wypowiadanie sig, wyszczegdlnianie, wyznaczanie, zapisywanie, zastoso-
wanie, zdawanie sprawy, zdobienie, zwigkszanie, zwigkszenie, zwracanie nwagi.

18 Zob. ] M. Bocheniski, Wipdiczesne metody myslenia, Poznani 1993, s. 55 i nast.
Patrz np.: B. Niemierko, Analiza celéw nauczania, cz.1: Operacjonalizacia celéw na-
uczania, ,Ruch Pedagogiczny” 1987, nr 4, s. 6 oraz pop. i nast.; R.I. Arends, Uczy-
my si¢..., s. 77-79; G. Mietzel, Psychologia ksztatcenia..., s. 432-433; R.H. Davis,
L.T. Alexander, S.L. Yelon, Konstruowanie systemau..., s. 59 iinne; ].J. Guilbert, Zarys
pedagogiki..., s. 146 i inne; Ch. Galloway, Psychologia uczenia sig i nauczania, t. 1,
Warszawa 1988, s. 47-48 oraz poprz. i nast.; R.M. Gagne’, L.J. Briggs, W.W. Wager,
Zasady projektowania...,s. 122—125 i inne; E. Perrott, Efektywne nauczanie...,s. 19
i inne; V.S. Gerlach, Empirische Methoden der Lebrzielfeststellung. In: Fortschritte
und Ergebnisse der Unterrichtstechnologie. Referate des 8. Symposions der Gesellschaft

fiir Programmierte Instruktion 1970, Miinchen 1971, s. 43-45; H. Aebli, Grundla-
gen des Lebrens. Eine Allgemeine Didaktik auf psychologischer Grundlage, Stutgart
1987,s.138-140,312-314, 320-322,331-333 i inne.

S. Palka, Warunki efektywnosci..., s. 30 oraz pop. i nast.; K. Denek, Cele edukacyjne
lekeji we wspdtczesnej szkole, Poznari—Kalisz 1989, s. 5669 i inne; tenze, Wartosci

20

icele...,s. 96—105 oraz pop. i nast.
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Przykiady 2:

a) do/cenié, ksztattowal, opanowal, rozbudzal, rozwijal, troszczyé sig, uswiadomic so-
bie, zachgcaé, zapoznad sig, zdobyd;

b) dokonczyé, formutowal, komponowad, ocenié, odcigé, opisal, pisaé, pordwnywad, po-
stugiwad sig, przedstawié, sfastrygowad, sporzqdzic, stosowal, uszeregowal, uwzgled-
nid, uzasadnié, wykonaé, wymienié, wyrdinial, wyszukiwaé, zastosowad, zdemonto-
wad, zmontowad, znajdywal, zszy(.

Przytoczone przyklady ,operatoréw” to rzeczowniki odczasownikowe
(z formantem ,nic”) i bezokoliczniki. Nawiazujac do nicktdrych wskazan
wystepujacych ww. literaturze przedmiotu®, zestawiono je z uwzglednieniem
gradacji: wieloznaczne/jednoznaczne, inaczej tzw.: ogdlne/szczegétowe, nie-
obserwowalne /obserwowalne. Przyklady 1a i 2a, to ,,operatory” wicloznacz-
ne, a przyktady 1b i 2b - jednoznaczne.

W wykazaniu ich istotnych wlasciwosci — z punkeu widzenia wystgpowa-
nia w komunikatach jezykowych typu cele ksztalcenia wezesnoszkolnego —
nawiazemy najpierw do spostrzezen, ktore Kazimierz Twardowski, zatozyciel
tzw. Iwowsko-warszawskiej szkoly filozoficznej, mistrz (nauczyciel) T. Kotar-
binskiego, przedstawit w rozprawie O czynnosciach i wytworach...”>. Mianowi-
cie, jak zauwazyl: ,rzeczowniki (...) — wlasnie dlatego, ze s3 rzeczownikami,
nie uwydatniaja momentu czynnosciowego tak wyraznie, jak czasowniki (...),
natomiast wysuwaja moment inny, ktéry by mozna nazwad zjawiskowym, zda-
rzeniowym (...) czasownik uwydatnia przede wszystkim moment czynnoscio-
wy, rzeczownik — moment zjawiskowy (...). To, co dzigki, wskutek jakiej$ czyn-
nosci, czyli przez t¢ czynnos¢ powstaje, nazwaé mozna wytworem tej czyn-
nosci. (...) rzeczownik oznacza co$, co powstaje (...) wskutek odpowiednicj
czynno$ci”?. Doda¢ nalezy, iz w omawianej rozprawie K. Twardowski zwracat
uwage réwniez na wieloznaczno$¢ réznych form rzeczownikéw, w tym szcze-
golnie dwuznaczno$é rzeczownikéw odczasownikowych (stownych), ozna-
czajacych nie tylko kategorig efektu, ale i czynnosci zgodnie z wysunigta przez
sicbie teza: ,,(...) czgsto postugujemy sig (...) rzeczownikiem, by oznaczy¢ czyn-
no$¢, dzigki czemu rzeczowniki te staja sic dwuznaczne, mogac oznaczaé na
przemian czynnosci i ich wytwory”, Przy tym, analiz¢ poszczeg6lnych zakre-
séw znaczeniowych rzeczownikéw odczasownikowych (z formantem ,nie”)
na skali czynnos¢ — efeke (wytwor) przeprowadzal, tworzac nastgpujace zesta-
wienia: ,,prosi¢ — proszenie — prosba’, ,radzi¢ — radzenie — rada”*, zaktadajac

2L Por. wskazani wezesniej przedstawiciele dydakeyki zachodniej.

2 K. Twardowski, O cgynnosciach i wytworach...
# Tamze,s. 218,220, 227.
% Tamze,s. 222.

% Tamze, s. 224.
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jednoczesnie, ze jezeli »istnieje rzeczownik niesfowny, na oznaczenie wytworu
czynnosci, tam rzeczownik stowny zachowuje zwykle znaczenie czynnosciowe
(..) Tam za$, gdzie brak innego anizeli stowny rzeczownik, rzeczownik taki
przybiera czasem obok swego znaczenia czynnosciowego takze znaczenie wy-
tworu (...)"%. Celowos¢ tych analiz, dotyczacych funkcjonowania znaczeni
poszczegdlnych form rzeczownikéw oraz czasownikéw, przedstawil nastepu-
jaco?: ,(...) moga si¢ zjawi¢ watpliwosci, czy istotnie znaczenie, w ktdrym tego
rodzaju wyrazy dotycza wytwordw czynnosci, nalezy odréznia¢ od znaczenia,
w ktérym dotycza czynnosci. Mogloby si¢ nasunaé przypuszczenie, ze réznosé
jest tylko pozorna, ze pochodzi z réznych sposobéw, w jakie mozemy wyrazaé
t¢ samg mysl, ze si¢ sprowadza do tego, co Marty nazwal kaprysami mowy.
Watpliwosci te jednak musza ustapi¢ wobec pewnego faktu, ktéry $wiadczy
o koniecznosci tego rozréznienia. (...) Fake ten polega na tym, ze o wytwo-
rach orzekamy niejedno, czego nie powiadamy o dotyczacych czynnosciach.
(-..) chodzi nam o co$ innego, gdy méwimy o wytworach, a co$ innego, gdy
moéwimy o dotyczacych czynnosciach, wobec czego rozréznienie czynnosci
i wytwordw jest rzecza zupetnie uzasadniona.”

K. Twardowski w swoich docickaniach nad wieloznacznoscia wyrazen,
w tym nad dwuznacznoscig rzeczownikéw stownych (odczasownikowych),
jako oznaczajacych kategori¢ wytworu lub czynnosci, stosowal metode ana-
lizy znaczeniowej (nazywang obecnie przez filozoféw ,semiotyczng”) odwo-
tujac si¢ do waskiego materialu empirycznego (co zgodne zreszta bylo z za-
lozeniami tejze metody)®. Zgromadzenie z kolei duzej ilosci rzeczownikow
odczasownikowych, a takze (cho¢ w znacznie mniejszej ilosci) bezokolicz-
nikéw wystepujacych jako ,operatory” w omawianych tu komunikatach je-
zykowych, pozwolilo wyrazniej dostrzec mozliwos¢ tworzenia innego typu
zestawien w okreslaniu znaczenia poszczegélnych rzeczownikéw odczasowni-
kowych i bezokolicznikéw (,,operatoréw”): oznaczajacych kategori¢ wytworu
lub czynnosci. Otéz tym, co w istotny sposdb rézni omawiane rzeczowniki
odczasownikowe, a takze bezokoliczniki, jest ich forma stowotwércza (i mor-
fologiczna) ~-dokonanalubniedokonana.

Ta dokonana lub niedokonana forma danych rzeczownikéw odczasow-
nikowych (z formantem ,nie”) i bezokolicznikéw wynika z ich odmiennych
rdzeni (podstawowych i/lub pobocznych), jak tez z wystgpowania lub braku

%6 Tamze.

27 Tamze, s. 226.

28

L. Dabska, Semiotyczne koncepcje w filozofii Kazimierza Twardowskiego, [w:] tejze,
Znaki i mysli. Wybdr pism z semiotyki, teorii nauki i historii filozofii, Warszawa—
Poznari-Torun: PWN Oddzial w Poznaniu, ,Prace Wydziatu Filologiczno-Filo-
zoficznego” 1975, t. XXV, z. 2, s. 251; R. Jadczak, Powstanie filozofii analitycznej
w Polsce, Torui: Wydawnictwo Adam Marszalek, 1995, s. 21.
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przedrostkéw?, na przyktad: pozna — nie, pozna — wa — nie, za — pozna — wa
— nie; u — ksztattowad; okresl — aé, okres] — ic. Istota tego typu stowotworczych
form ,operatoréw” jest bardziej widoczna w zestawieniu danych rzeczowni-
kéw odczasownikowych niedokonanych/dokonanych oraz w zestawieniu
bezokolicznikéw niedokonanych/dokonanych nalezacych do tej samej ,ro-
dziny wyrazéw”. Dlatego tez w taki sposéb przedstawiono ponizej te, ktére
wyodrebniono z ww. Zrédet jako ,,operatory” celéw ksztalcenia wezesnoszkol-
nego (patrz przyklady: 3a do 4b).

Rzeczowniki odczasownikowe, ujete ponizej jako przykiady 3b oraz bez-
okoliczniki, majace forme dokonana, ujete z kolei jako przyklady 4b, nazywaja
czynnosci, ktérych zakres trwania jest wyczerpany catkowicie® i powoduja na
ogol, ze cate komunikaty zdaniowe, w ktérych wystepuja, oznaczaja ,,czynno-
Sci (dzialanie) zakoniczone” (uwydatniaja momenty zjawiskowe — wytwory,
rezultaty, efekty, kompetencje itp.). Przy tym podkredli¢ nalezy, iz owe rze-
czowniki i bezokoliczniki, wystepujace w formie czasu przyszlego®, oznaczaja
czynno$¢ dokonang ,w przyszlosci”. Stad mozna wskaza¢ (biorac jednoczesnie
pod uwage to, co o rozumieniu kategorii celu ksztalcenia zostalo juz powie-
dziane), ze wystgpujace tu w roli ,operatoréw” rzeczowniki odczasow-
nikowe i bezokoliczniki w formie dokonanej charakteryzuja
komunikaty jezykowe sformutowane w kategorii celu ksztal-
cenia wczesnoszkolnego.

¥ W literaturze z zakresu gramatyki polskiej* wskazana tu rola zmian w rdzeniach oraz

braki lub wystepowanie przedrostkéw — jako elementy cechujace forme niedokona-
na lub dokonana — charakteryzowane sa gléwnic w odniesieniu do czasownikéw (w
tym bezokolicznikéw). Tu odnosimy je takze do rzeczownikéw odczasownikowych
(z formantem ,,nic”) — korzystajac przy tym ze spostrzezeni gramatykéw i przyjmujac
zasadnicze zalozenie, ktére R. Sinielnikoft ujeta w ten sposdb: miedzy bezokolicz-
nikiem a rzeczownikiem odczasownikowym (z formantem ,nie”) wystepuje bliskie
pokrewieristwo. Opierajac si¢ jedynie na kryterium semantycznym, mozna by wy-
razy plywaé i plywanie zaliczy¢ do tej samej kategorii. Zdania: Plywad jest przyjem-
nie i Plywanie jest przyjemne — wyrazaja jednakowa tre$¢ w ten sam niemal sposob.
Formalnie bezokolicznik pfywacé réini si¢ od rzeczownika plywanie tym, ze jest nie-
odmienny (Gramatyka opisowa jezyka polskiego z wiczeniami, t. 1, red. W. Doro-
szewski, B. Wieczorkiewicz, Warszawa: PZWS, 1968, s. 132).

Gramatyka opisowa jezyka polskiego z wiczeniami, t. 1...,s. 130-131, 165, 241-243
iinne; Gramatyka opisowa jezyka polskiego z (wiczeniami, t. 2, red. W. Doroszewski,
B. Wieczorkiewicz, Warszawa: PZWS, 1968, s. 97-98; S. Szober, Gramatyka jezyka
polskiego, wyd. IX, PWN, Warszawa 1968, s. 140—146; W. Doroszewski, Podstawy
gramatyki polskiej, cz.1, Warszawa: PWN, 1952, 5. 239-249; Z. Klemensiewicz, Pod-
stawowe wiadomosci z gramatyki jezyka polskiego, Warszawa: PWN, 1973, s. 62-63.

30

Por. S. Szober, Gramatyka jezyka polskiego..., s. 140.

31 Por. tamze, s. 144.
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Rzeczowniki odczasownikowe ujete z kolei w postaci przykladéw 3a oraz
bezokoliczniki ujete jako przyklady 4a, poprzez swa forme niedokonana, na-
zywaja czynnosci, ktorych zakres trwania jest niewyczerpany®*; komunikaty,
w kedérych wystepuja oznaczaja ,,czynno$¢ niedokonana” (czynno$é, ktdra
podlega kontynuacji). Aspeke niedokonany tychze rzeczownikéw i bezoko-
licznikéw przyjmuje zabarwienie wielokrotnosci — wielokrotnos¢ wyraza tu
czynno$¢ o przebiegu powtarzajacym si¢; powtarzanie si¢ tworzy szeregi czyn-
nosci bez wyraznego korica.”® Przy tym niedokonanos¢ odnosi si¢ tylko do
powtarzania czynnosci, ,(...) a sama czynno$¢ w kazdorazowym odbyciu jest
dokonywana catkowicie, a nie ma zakonczonego zakresu tylko jej powtarza-
nie.”** Ponadto szczegdlnego podkreslenia wymaga tu takze fake, iz rzeczow-
niki i bezokoliczniki uj¢te w omawianych przyktadach (3a i 4a) ,,(...) nazy-
waja czynnoéci, ktére sktadaja si¢ z szeregu jednorodnych czynnosci,
tworzacych poszczegdlne akty jednej czynnosci ztozonej (...)
[podkr. - J.G.].”% Tak np.: zapoznawanie wskazuje na poszczegélne akty czyn-
nosci zapoznawania, ksztaltowanie wskazuje na poszczeg6lne akty czynnosci
ksztattowania itd*. To sugeruje nie tyle konieczno$¢ osiagania dziet, efektéw,
rezultatéw itp. ksztalcenia wezesnoszkolnego, ile proces realizowania (,w nie-
skoniczono$¢”) okreslonych, tj. zawartych w podanych wyrazeniach, czynnosci
— tym samym dzieta, rezultaty itp. tych czynnosci maja tu drugorzedne, tj.
mniej wazne, znaczenie (warto$¢). Nawiazujac jednoczesnie do prakseologicz-
nego rozumienia terminu funkcja jako ,powtarzajacej si¢ czynnosci zjed-
noczonej wokot celu’, co u T. Kotarbiriskiego oraz, wspolezesnie, u P. Tyraly
brzmi: ,Méwi si¢, ze dany uczestnik zespolu pelni w nim taka a taka funkcje,
gdy si¢ chee stwierdzi¢, ze wykonywa on okreslona, powtarzajaca si¢ czynnosé,
scharakteryzowana przez rodzaj znaczenia jej dla celu jednoczacego czynno-
$ci uczestnikdw tego zespotu (...)”%; ,,Przez funkeje rozumiemy zbiér (zakres)
potencjalnych (mozliwych), zwykle powtarzalnych, typowych i sformalizo-
wanych proceduralnie dzialan, wyodrebnionych ze wzgledu na ich zawarto$¢
tre$ciows (rodzaj) oraz na ich zrelatywizowanie do okreslonego celu lub jego
czesci (zadania).”*® — mozna by w przypadku omawianych tu komunikatéw
jezykowych moéwi¢ raczej, ze mamy do czynienia nie tyle z celami ksztalcenia

32 Por. tamze, s. 140.

3 Por. tamze, s. 141, 142.
3 Tamze, s. 141.
3 Tamze,s. 146.

3 Por. tamze.

37 T. Kotarbinski, ZT7aktat..., s. 100—101.

3% D.Tyrala, Zachowania organizacyjne w procesach zarzgdzania, Toruni 2004, s. 189—

190.
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wezesnoszkolnego, ile z komunikatami jezykowymi wyrazajacymi okreslone
~przyszle (zamierzone, przewidywane, planowane itp.) funkcje ksztatcenia -
przez co blizszymi kategorii wezesnoszkolne zadanie dydaktyczne, czy tez za-
danie ksztalcenia wezesnoszkolnego, a nie cel ksztatcenia wezesnoszkolnego. Spo-
strzezenie to odnosi si¢ zwlaszcza do wieloznacznych, ogélnych itp. rzeczow-
nikéw odczasownikowych i bezokolicznikéw (patrz przykiad 1a i 2a), szerzej:

czasownikdw.

Przyklady 3a: Przyktady 3b: Przyklady 4a: Przyklady 4b:
ksztaltowanie - uksztaltowanie ksztaltowa¢ - uksztaltowad
nazywanie - nazwanie nazywa¢ - nazwaé
okreélanie - okreélenie okresla¢ - okresli¢
pobudzanie - pobudzenie postugiwaé sie¢ - postuzyé sie
poréwnywanie — poréwnanie przedstawiaé - przedstawié
poszerzanie - poszerzenie uktada¢ - ulozy¢
poznawanie - poznanie wyszukiwaé - wyszukaé
przypominanie — przypomnienie zachowywaé - zachowat
rozbudzanie - rozbudzenie

rozpoznawanie — rozpoznanie

rozr6znianie = — rozrdznienie

uczulanie - uczulenie

ukazywanie - ukazanie

usprawnianie = — usprawnienie

uswiadamianie - uéwiadomienie

utrwalanie - utrwalenie

uwrazliwianie — uwrazliwienie

uzasadnianie - uzasadnienie

wdrazanie - wdrozenie

wskazywanie - wskazanie

wyjasnianie - wyjasnienie

wykonywanie - wykonanie

wyrazanie - wyrazenie

wyréznianie - wyrédznienie

wzbogacanie - wzbogacenie

zapisywanie - zapisanie

zapoznawanie — zapoznanie

zaznajamianie — zaznajomienie

zwickszanie - zwiekszenie

zZwracanie uwagi—

zwrécenie uwagi
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Nalezy podkresli¢, ze w literaturze przedmiotu traktujacej o sposobach
formulowania celéw (w tym $rodkéw) ksztalcenia, wyrazenia oznaczajace
przyszle czynnosci badz stany, stanowia istotny przedmiot rozwazan. Przy
czym, nie akcentuje si¢ tu aspektu ,dokonanego” tychze wyrazen, a czasem
wrecz si¢ go pomija. Przyktady czasownikéw, jak tez rzeczownikéw odcza-
sownikowych (z formantem ,,nic”), ujmowane s3, dos¢ czgsto, w strukturach
celéw ksztalcenia wymienianych w literaturze przedmiotu (m.in. w podrecz-
nikach dydakeyki ogélnej) w aspekcie niedokonanym, na przyklad: ksztattowa-
nie, za/poznawanie, cenié, rozwijal, zachgcal, zamiast ,dokonanym”, na przy-
klad: uksztattowanie, za/poznanie, docenié, rozwingd, zachgcié. W kontekscie
przedstawionych powyzej rozwazan, w tym tez wywodzacych sie z dziedziny
prakseologii i filozofii, takie podejécie wydaje si¢ by¢ niewlasciwe.

Przyszte ogolne i szczegétowe kompetencie uczniow
w celach ksztatcenia wezesnoszkolnego

W kazdym ogélnym celu ksztalcenia wezesnoszkolnego (komunikacie zda-
niowym) wyodrebni¢ mozna nie tylko operator (oznaczany tu kursywa), ale
ijego obickt/obickty (patrz pozostale fragmenty tekstow, z wylaczeniem tych,
ktdre ujeto w nawiasach tzw. kwadratowych®) — zob. przyklady 5.

Przykiady 5:

»| Celem ksztalcenia ogélnego w szkole podstawowej jest (...)*] przyswojenie przez
uczniéw podstawowego zasobu wiadomosci na temat fakeéw (...) dotyczacych
przede wszystkim (...) zjawisk bliskich do$wiadczeniom ucznidw (...)." (Podstawa
programowa...)

—  »[Celem ksztalcenia ogdlnego w szkole podstawowej jest (...)] zdobycie przez
ucznidéw umiejetnodci wykorzystywania posiadanych wiadomosci podczas (...)

rozwigzywania probleméw (...)." (Podstawa programowa...)

¥ Przyklady 1 zaczerpnetam z: Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia

23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz
ksztatcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkét (Dz.U. z 2009 . Nr 4, poz. 17);
T. Janicka-Panek i inni, Szkota na miare. Program nauczania dla I etapu — edukacji
wezgesnoszkolnej, Warszawa: Nowa Era, 2011, s. 13; J. Hanisz, Zintegrowana eduka-
¢ja wezesnoszkolna. Klasy 1-3, Warszawa: WSiP, 1998, s. 6; J. Hanisz, Wesola szkota
i prayjaciele. Program edukacji wezesnoszkolnej w klasach 1-3 szkoly podstawowej,
Warszawa: WSiP, 2009, s. 11.

% Ujete w nawiasach [] fragmenty tekstu s nieistotne z punktu widzenia omawia-

nych tu komunikatéw jezykowych w postaci celéw ksztalcenia wezesnoszkolnego.
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- »[Cele ksztalcenia i wychowania w ramach poszczegélnych edukacji (...)] apa-
nowanie czytania i pisania jako form komunikowania sie (...).” ('T. Janicka-Panek
iinni)

—  [Edukacja wezesnoszkolna ma (...) wspomagaé dziecko w: (...)] opanowaniu umie-
jetnosci (...) porozumiewania si¢ za pomoca: (...) barwy.” (J. Hanisz)

- ,»[(...) najwazniejsza role maja do odegrania zajecia wychowania fizycznego, ktére-
go cele s3 nastepujace:] wyksztalcenie nawyku wykonywania éwiczen (...) sporto-

wych (...).” (J. Hanisz)

Korzystajac z przywolanej powyzej, za K. Twardowskim, ,,metody analizy
znaczeniowej” w okreslaniu wyrazen (jako oznaczajacych kategorie czynnosci
i wytworu, inaczej: efektu) rzeczowniki, przyktadowo: przyswojenie, zdo-
bycie, opanowanie pelnigce rolg operatorédw celow ksztalcenia wezesnosz-
kolnego wyodrebnionych z dokumentéw oswiatowych (zob. przyklady 5) -
jak wynika z poczynionych zestawieri (analogicznych do tworzonych przez
K. Twardowskiego): ,przyswaja¢ — przyswajanie — przyswojenic’, ,zdobywaé
— zdobywanie — zdobycie”, ,opanowywaé — opanowywanie — opanowanie”
— oznaczajg jakie$, blizej nicokreslone, przyszle stany (w tym
czynnos$ci) dokonane.

Powstaja tu pytania: Co powinno zosta¢ np. ,przyswojone’,
»zdobyte”, ,opanowane”, ogélnie: dokonane? Przez kogo? W ja-
kim zakresie? Na jakim poziomie? W jakich warunkach? Odpo-
wiedzi na tego typu pytania powinny znajdowa¢ si¢ w tzw. ,obicktach” celéw
ksztalcenia wezesnoszkolnego. Przyjrzymy sie wige przytoczonym przyktadom
celéw ksztalcenia wezesnoszkolnego (nr 5), uwzgledniajac przy tym jedynie
zasadniczy przedmiot naszych rozwazan, tj. uczniowskie kompetencje.

Znaczenie ujgtych w ogdlnych celach (dokladniej w ,,operatorach” celéw)
ksztalcenia wezesnoszkolnego ,,przysztych dokonan”, w rodzaju np. przyswo-
Jjenie, zdobycie, opanowanie — dookreslaja zawarte w ,obicktach” tych celéw
wyrazy typu: ,wicdza (zaséb wiadomodciitp.)”, ,umiejetnosci”, ,na-
wyki” (jak w przykfadach: 5) oraz wicle innych, jak: postawy, potrzeby,
przekonania,zainteresowania,zdolno$ci itd. (zob. przyklady 6*).

41

Przyklady 6 zaczerpnetam z: Program nauczania poczgtkowego. Klasy I-I11, War-
szawa: Ministerstwo Edukacji Narodowej (MEN), 1992; J. Hanisz, Program wcze-
snoszkolnej zintegrowanej edukacji XXI wieku. Klasy 1-3, Warszawa: WSiP, 1999;
tejze, Wesola szkota..; H. Kitlitiska-Pieta, Program zintegrowanej edukacji weze-
snoszkolnej w klasach I-1I1. Z ekoludkiem w szkole, Warszawa: Wydawnictwo Edu-
kacyjne Zofii Dobkowskiej Zak’, 1999; M. Lorek, ,Elementariusz” Ksztalcenie
zintegrowane. Program pracy w klasach I-II1, Katowice: Wydawnictwo Maria Lo-
rek, 1999; D. Cichy, E.B. Cywinska, M. Frindt, T. Janicka-Panek, H. Matkowska-
Zegadlo, L. Zielkowska, Program nauczania zintegrowanego w klasach 1-3 szkoly
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B. Niemierko nazywa je ,rodzajami osiagnie¢”*. Zgodnie z terminologia

K. Twardowskiego® oznaczaja one ,dyspozycje uczniéw do dziatan”. ,Gdy

np. o kims$ powiadamy — jak uzasadnia wlasna terminologie K. Twardowski,

charakteryzujac migdzy innymi okolicznosci postugiwania si¢ rzeczownika-

mi w znaczeniu dyspozycji — ze posiada wyrobione przekonania, przypisu-

jemy mu wyrobione dyspozycje do wydawania sadéw”*. Bliski znaczeniowo

omawianej ,dyspozycji” jest réwniez termin ,zdatnos¢”, keorym postuguja sie

R.M. Gagne’, L.J. Briggs i W.W. Wager®. Uwzgledniajac funkcjonujaca obec-

nie prakeyke jezykows, stowo (okredlenic) ,kompetencja” wydaje si¢ jednak

by¢ tu bardziej trafne. Termin ten okreslany bywa miedzy innymi w nastgpu-
jacy sposob:

- w ujeciu stownikowym (z fac. competentia — odpowiedzialno$é, zgodnose,
uprawnienie do dzialania), to ,zakres czyjej$ wiedzy, umiejetnosci lub od-
powiedzialno$ci®; ,wyuczona umiejetnos¢ robienia rzeczy dobrze; rozwi-
nigte sprawnosci niezbgdne do radzenia sobie z problemami™.

- »zdolno$¢ i gotowo$¢ do wykonywania zadari na okreslonym poziomie™;

- ,zintegrowana cecha charakterystyczna, stanowiaca przeciwienstwo kwali-
fikacji, kedre przypisane sg tradycyjnie do pewnej konkretnej dyscypliny”*;

- »udowodniona zdolnos¢ stosowania wiedzy, umiejetnosci i zdolnosci oso-
bistych, spolecznych lub metodologicznych okazywana w pracy lub nauce
oraz w karierze zawodowej i osobistej”™.

podstawowej, Warszawa: Wydawnictwo ,,Juka’, 1999; A. Korcz, D. Zagrodzka,
Witaj Szkoto! Program nauczania dla klas 1-3 szkoly podstawowej, Warszawa: Wy-
dawnictwo Edukacja Polska Sp. z 0.0, 2009; T. Janicka-Panck i wspdtaut., Szkola
na miarg....

2 B. Niemierko, Analiza celw..., s. 3.

# K. Twardowski, O czynnosciach i wytworach..., s. 225.

“  Tamze, s. 225.

4 Patrz RM. Gagne’, L.J. Briggs i W.W. Wager: Zamdy pmje/etou/ﬂniﬂ...

% Stownik jezyka polskiego PWN, Warszawa 1994, s. 977.

7 Stownik wspdlczesny jezyka polskiego, t. 1, Warszawa 1998, 5. 455.

“# Q.H. Tenkins - podaj¢ za: W. Strykowski, J. Strykowska, J. Pielachowski, Kompe-
tencje nanczyciela szkoty wspdtczesnej, Poznan 2003, s. 22-23.

¥ Rozporzqdzenie Ministra Edukacji...

0 Uzasadnienie do rozporzqdzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia
2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego ovaz ksztatce-

nia 0gdlnego w poszczegdlnych typach szkdt, www.men.gov.pl.
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Przykiady 6:

EKSPRESJA muzyczna; plastyczna; koncentracja uwagi; motywacje
pozytywne; mys$lenie samodzielne; logiczne; tworcze; NAWYK / NAWY-
KT czytelnicze; uczestnictwa w kulturze; dbalosci o kulture stowa; poczucie
whasnej wartosci i godnosci; tozsamosci narodowej, kulturowej, regionalnej;
odpowiedzialnosci za wykonanie wlasnej pracy; postawa / postawy warto-
$ciowe spolecznie; pozadane; pozytywna wobec wlasnej pracy; potrzeba /
POTRZEBY ckspresji tworczej, kreatywnosci, wyobrazni; szanowania mie-
nia spolecznego; procesy poznawcze ucznidw: spostrzezenia, wyobrazenia,
uwaga, pamie¢; myslenie logiczne i kreatywne oraz mowe percepcji wizualnej;
dziatalnodci plastycznej; twérczego dziatania; wyobrazni; rozumienie pod-
stawowych poje¢ matematycznych; pojecia liczby naturalnej; czterech dziatan
arytmetycznych; sprawno$¢ w méwieniu; pisaniu; czytaniu; postugiwania sie
narzedziem; stosunek wlasciwy; refleksyjny; krytyczny do wykonywanej pracy;
uczucie podziwu; PREDYSPOZYCJE poznawcze dziecka; umiejetnosé
/umiejetnosci samokontroli i samooceny; rozumienia czytanych tekstéw na
podstawie stosowanych technik analizy utworéw literackich; poprawnego wypo-
wiadania si¢; plynnego, poprawnego i wyraznego czytania; pisania z wykorzysta-
niem znajomosci elementarnych zasad pisowni; matematyzowania; wykonywania
elementarnych dziatan arytmetycznych; praktycznych (obliczenia kalendarzowe,
zegarowe, pieni¢zne, mierzenie, wazenie); obserwowania zjawisk przyrodniczych;
obstugi prostych urzadzen technicznych spotykanych w najblizszym otoczeniu;
pielegnowania roslin ozdobnych, praktycznego zdobywania wiedzy, poszukiwa-
nia réznych zrédel informacji i korzystania z nich (w tym z internetu); wspdipracy
z grupa zadaniows i szeroko pojeta spolecznoscia szkoty, miejscowosci, regionu,
kraju; SPRAWN O $ C jezykowa polegajaca na umiejetnosci poprawnego wypo-
wiadania sie, czytania i pisania; pisania ksztaltnego; fizyczna; czytania glosnego,
wyrazistego; odbioru warto$ci wizualnych srodowiska przyrodniczego; ruchowe;
wypowiadania sig; SZACUNEK dla starszych; UCZUCIA patriotyczne;
WIEDZA elementarna o otaczajacej rzeczywistoéci — o ludziach i ich wytwo-
rach, o zyciu spolecznym, o przyrodzie; potrzebna do rozumienia $wiata; wraz-
liwos¢ spoteczno-moralna; estetyczna; na pigkno przyrody; na sprawy innych
ludzi; zainteresowania matematyczne; przyrodnicze; muzyczne; ruchowe;
indywidualne; ZAMIEOWANIE do wiedzy; WSPOLZYCIE zgodne
w grupie réwiesniczej, w atmosferze wzajemnej uczynnosci, zyczliwosci i whadci-
wie rozumianego kolezenistwa; zdolno$ci ogdlne; poznawcze; samodzielnego,
logicznego myslenia; twérczego dziatania; odczuwania zawartych w utworach

tresci emocjonalnych

Oprécz nazw kategorii uczniowskich kompetencji: wiedzy, umiejet-
nosci, zdolnosci itp., wezesnoszkolne cele ksztalcenia zawieraja tez wyraze-
nia opisujace rodzaje kompetencji uczniéw (podkompetencje; kom-
petencje szczegdlowe). Jako pierwsze oméwi¢ wyrazenia skladajace sie
z »rzeczownika (okreslajacego kategorig) i przymiotnika (w tym okreslenia
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przymiotnikowego; okreslajacego rodzaj kompetencji, inaczej: podkatego-
ri¢, podkompetencje)”. Przedstawiajac istotg tych przymiotnikéw ,,z punkeu
widzenia funkgji, jaka spelniaja wzgledem tresci przedstawienia wyrazone-
go rzeczownikiem, do ktérego przymiotnik zostat dodany™’, wskaz¢ na ich
funkeje ,abolujacy”. Otdz ,przymiotniki abolujace (od fac. abolere — usuwad)”
dodane do rzeczownika zmieniaja jego znaczenie w ten sposob, iz ,usuwaja
(-..) cechy zawarte w tredci przedstawienia wyrazonego rzeczownikiem (...)”2.
Dla przyktadu®® przymiotniki ,,matematyczne’, ,,przyrodnicze”, ,indywidual-
ne’, ,ruchowe” zmieniajg sklad tresci rzeczownika ,zainteresowania’, do
ktdrego zostaly dodane celem uszczuplenia jego tredci (zob. przyklady 6). Te
sama funkcje pelnia przymiotniki ,,samodzielne”, ,logiczne’, ,twéreze” itd.
dodane do rzeczownika ,myslenie”; przymiotniki ,estetyczna’, ,spolecz-
no-moralna” itd. dodane do rzeczownika ,wrazliwo$¢” (przyktady 6). Przy
tym rodzaj i zakres uszczuplenia tresci i sensu owych rzeczownikéw uzaleznio-
ny jest od tresci i sensu dodanego przymiotnika. Z innym bowiem rodzajem
dyspozycji spotykamy si¢ w przypadku, np.: ,myslenia logicznego’, a z in-
nym ,mys$lenia tworczego”; w jeszcze innym przypadku: ,wrazliwos$ci
estetycznej” czy ,wrazliwosci spoleczno-moralnej” — cho¢ mieszczacymi
si¢ w ramach tych samych kategorii uczniowskich kompetencji, tj. ,,myslenia”
i ,wrazliwosci”.

W ramach omawianej ,abolujacej” funkcji wymieni¢ takze mozna nieco
inne przypadki przymiotnikéw (petnione przez nich role), majace wlasnosci
wartoéciujace (sens wartoéciujacy), przykladowo: ,pozytywne (motywa-
cje)” ,pozadane... postawy”; ,krytyczny..., whasciwy... (stosunek)” (przy-
ktady 6). Jak pisze K. Twardowski: ,W dyspozycyjnym charakterze uzywamy
takze wyrazu «przekonanie», gdy méwimy o przekonaniachnieztomnych,
statych itp. [podkr. - J.G.], tak jak w innych razach przypisujemy niezlomnos¢,
stalo$¢ czyjej$ woli, tj. dyspozycji do postanawiania w pewien sposéb (...)">".

Wyrazenia wystgpujace w obiektach wezesnoszkolnych ogélnych celow
ksztalcenia skladajace si¢ z ,rzeczownika i przymiotnika” okreslaja
na ogél (,czysto”) psychiczne rodzaje kompetencji ucznidw mitod-
szych. Oprocz takiej konstrukeji tresci i senséw uczniowskich kompetencji,
w obicektach ogdlnych celéw ksztalcenia wezesnoszkolnego spotykamy inne.
Skladaja si¢ one z ,rzeczownika iinnej/innych cz¢$ci mowy, szcze-
gblnie w postaciinnego rzeczownika,czasownikalubrzeczownika

U K. Twardowski, Z logiki praymiotnikéw, [w:] tenze, Wybrane pisma filozoficzne,
Warszawa 1965, s. 374.
2 Tamze.

53 Por. tamze.

K. Twardowski, O czynnosciach i wytworach..., s. 225.
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odczasownikowego (ktérym réwniez przypisaé mozna abonujace funk-

cje)” i oznaczaja:

a) nic tylko psychiczne (wylacznie wewnetrzne) rodzaje kompetencji
ucznidw, np.: ,koncentracja uwagi’, ,poczucie: wlasnej wartoéci;
odpowiedzialnosci za wykonanie wlasnej pracy’, ,potrzeba ekspresji
tworczej’, ,procesy: poznawcze; wyobrazni; percepcji wizualnej’,
»fozumienie podstawowych poje¢ matematycznych’, ,stosunek kry-
tyczny do wykonywanej pracy’, ,szacunek dla starszych”, ,uczucia patrio-
tyczne’, ,umiejetnosci: samokontroli; samooceny; obserwowa-
nia zjawisk przyrodniczych” (przyklady 6);

b) takze nastgpujace psychofizyczne rodzaje kompetencji ucznidw
(wewnetrzne i zewnetrzne zarazem):

- informacyjne, np.: ,sprawnos$¢ w: méwieniu; pisaniu’, ,umie-
jetnosé: czytania glosnego; pisania ksztaltnego; wypowiadania si¢”
(przyklady 6);

— materialne, np.: ;umiejetnos$é/umiejetnos$ci: ruchowe; ob-
stugi prostych urzadzen technicznych spotykanych w najblizszym oto-
czeniu (przyktady 6).

Obickty omawianych ogélnych celéw ksztalcenia wezesnoszkolnego do-

pelniane bywaja tez wyrazeniami wyznaczajacymi:

o warunki, jak np. w obickcie celu ksztalcenia wezesnoszkolnego (patrz
tekst poza nawiasem [], napisany drukiem ,szerokim”): [umiejetnos¢ ob-
stugi prostych urzadzen technicznych] spotykanych w najblizszym
otoczeniu;

o kryterium (jakosci;wykonalnosci), np.: [umicjetnosé czytania] wy-
razistego; [umiejetnos¢ porzadkowania wyrazéw] wedtug kolejno-
$ci alfabetycznej.

Do do$¢ typowych konstruktdw szczegdtowych celéw ksztalcenia spoty-
kanych we wezesnoszkolnej praktyce pedagogicznej (w tym w podstawie pro-
gramowej, wezesnoszkolnych programach ksztalcenia, tzw. autorskich), zali-
czy¢ z kolei mozna te, majace posta¢ badz bliskie postaci: ,uczen powinien
(umiel) uczynié/czynié X” - patrz przyklady 7°°.

Operatory tego typu wezesnoszkolnych szczegdétowych celéw ksztatcenia
stanowia wyrazenia sktadajace si¢ na ogét:

a) z dwdch bezokolicznikéw:

- bezokolicznika umieé, opisujacego stan,jakiuczen powinien

w przyszlosci osiaggnaé; mozna go takze scharakteryzowad jako ozna-

% Przyklady 7 i ich opis zaczerpnieto z ]. Gabzdyl, Szkice do praksodydaktyczne; teo-
rii celbw, polecers i pytar w ksztalcenin wezesnoszkolnym, Racibérz: PWSZ, 2012,

s. 120, poprz. i nast.
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czajacy kategori¢ kompetencji ucznia w mtodszym wieku

szkolnym w postaci: umieje¢tnosci;
- dowolnego bezokolicznika w formie niedokonanej badz doko-
nanej, np. ,dobieral/dobral’, sprawdzal/sprawdzié’, czy tez
uogélniajac ,, (u)czynié, (z)robi¢ X”; dookredla (uszczegdlawia)
on kategori¢ uczniowskiej kompetencji, oznacza rodzaj (podka-
tegori¢) kompetencji ucznia, np. ,umiejetnos¢ dobierania/do-

brania (czynienia/uczynienia X)

»
B

b) z czasownika majacego forme czasu przyszlego wmial bedzie
idowolnego bezokolicznika w formie niedokonanej badz dokona-
nej: umiat bedzie (z)robié X.

Przykiady 7:
Operatory wczesnoszkol- . i ]
P ,y I Obickty wczesnoszkolnych celéw ksztalcenia:
nych cel6w ksztalcenia:
(Rodzaj | dyspozydji )
(Katego-
. Podkategoria | Material X
Lp.| ria kom- ( son . | Warunek | Kryterium Inne
.. | kompetencji) | nauczania
petenciji)
A zjawiska
przyrody
na podsta-
L, ) ) . wie bez- uczern (po-
Al wmiec opisywad przedmiot R - . .(p
posredniej winien)
obserwacji
. do prac
. L, materialy b ) ,
B | wmiel dobieral o WYtwOr- - uczen
réine
czych
L 0 znaczeniu L.
B wyrazy - , (powinien)
przeciwnym
prostymi zgodnie
., ., narzg¢dzia- zzasadami | uczefi (po-
C | wmiet postugiwal Y - . .
mi obréb- bezpiecznego| winien)
czymi uzytkowania
dzialaniami| przy roz-
C! sig odwrotny- | wigzywa- | $wiadomie
mi niu zadan
.| pocichu;
. , ze zrozumie- ,
D | wumiel czytal - - . uczen (po-
niem .
winien)
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glosno;
D! tatwe teksty poprawnie | uczeti (po-
winien)
wramach | zlozone
L, L, opowiada- | opracowa- | z6-10 po- |uczen (po-
umiel pisac pow P P . '(P
nie nego mate-| prawnych | winien)
rialu zdan
E' tekst ciagly - czytelnie
rogmieszczal | tekst ciagly | na stronicy| wlasciwie
., , tekst napi-
F' | wumiet sprawdzal P - - uczen
sany
. wedlug wzo- .
P poprawial & (powinien)
ru

Rozwazajac role wymienionych niedokonanych i dokonanych

bezokolicznikéw w dookre$laniu tre$ci i senséw omawianych

typéw operatordw (szerzej: takze obicktéw) celéw ksztalcenia wezesnosz-

kolnego zauwazy¢ mozna, ze:

1.

Nie majg one istotnego znaczenia z punktu widzenia kategorii kompe-
tencji, ktdrg oznaczaja; zaréwno bowiem zwrot, np. umieé wskazywad,
jak i umied wskazaé dotyczy nie tyle pewnych czynnosci, co stanéw (ka-
tegorii przysztych efektéw uzyskanych przez ucznia, tu umiejetnosci).

Spelniajg istotna rol¢ z punktu widzenia oznaczen bardziej lub mniej
ogolnych/szczegétowych celéw ksztalcenia wezesnoszkolnego. Opera-
tory zawierajace bezokoliczniki w formie niedokonanej oznaczajg ,szer-
sze” rodzaje uczniowskich kompetencji, tj. niezalezne od okolicznosci,
w jakich maja by¢ w przyszlosci prezentowane. Przykladowo rodzaj dys-
pozycji ucznia ujety w celach ksztalcenia wezesnoszkolnego: ,,(...) uczen
powinien umiel (...) wskazywaé w utworze literackim postacie gléwne
(...)”% ,Dazymy do tego, aby ucznia cechowal nast¢pujacy poziom (...)
umiejetnosci (...): wskazuje w utworze literackim postaci gléwne (...)”’
- interpretujemy jako umiejetnos¢ wyodrebniania gléwnych postaci (bo-
hateréw) niezaleznie od typu utworu literackiego (w tym niezaleznie od
charakteru tresci utworu). Stad tez cechuje bardziej ogélne cele ksztalcenia
wezesnoszkolnego. Z kolei operatory zawierajace bezokoliczniki w formie
dokonanej, jak w kolejnych przyktadach wezesnoszkolnych celéw progra-
mowych: ,,(...) uczeni powinien (...) umiel (...) wskaz a¢ na mapie granice
Polski (...)”%; ,,Przewidywane osiagniecia ucznia (...) umiec wskaza¢ kie-

56

57

58

Program nauczania..., s. 9-10.
M. Lorek, Elementariusz..., s. 74.

Pragmm nauczania..., s. 69.
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runki: pétnoc — potudnie — wschéd — zachéd™ — cechuja bardziej szcze-
golowe (posrednie) cele ksztalcenia wezesnoszkolnego. Oznaczajg bowiem
~wezsze” rodzaje przyszlych uczniowskich kompetenciji. Kazda tego typu
kompetencje (szczegélowa) uczert ma w przyszlodci prezentowaé w nie-
zmienny sposob, w tych samych, czy tez podobnych, powtarzajacych sie
okoliczno$ciach, warunkach.

W dookreslaniu zaréwno szerszych, jak i wezszych rodzajéw uczniow-

skich kompetencji szczegétowych ujetych w operatorach omawianych typéw

szczegdlowych celéw ksztalcenia wezesnoszkolnego wazna role spelniajg tez

poszczegdlne elementy obiektdw:

Tresé, w zwiazku z ktéra ma by¢ dokonana dana czynno$é (stan) przez
ucznia/uczniéw. Jak pisze J. J. Guilbert — ,, Tres¢ wyraza przedmiot, temat
lub material, w stosunku do ktérych dziatanie ma by¢ wykonane™®. Dla
przyktadu: ,zjawiska przyrody”, ,,przedmiot’, ,materialy rézne’, ,wyrazy”,
»proste narz¢dzia obrébeze”, ,dzialania odwrotne”, ,latwe teksty”, ,opo-
wiadanie”, ,tekst ciagly”, ,tekst napisany” (zob. w przykladach: 3A do 3C!
oraz 3D do 3F?);

Warunki, w ketérych dana czynno$é (stan) ma byé przez ucznia zreali-
zowana (osiagniety). Tak na przykiad, do istotnych warunkéw R. F. Ma-
ger zalicza: dostarczone dane, urzadzenia oraz ograniczenia®. Takie same
rodzaje warunkéw wymieniaja takze oraz charakteryzuja miedzy innymi
—JJ. Guilbert: ,Warunek. Jest to opisanie okolicznosci, w jakich dziatanie
ma mie¢ miejsce (dane, zastrzezenia, ograniczenia) % Ch. Galloway twier-
dzi: ,,Niektére szezegolowe cele dydaktyczne zawieraja warunki ogranicza-
jace, ktére odnosza si¢ do zachowan ucznia. Moze to by¢ ograniczenie cza-
su, ograniczenie liczby bledéw lub ograniczenia dotyczace tego, co moze
(lub nie moze) by¢ stosowane jako pomoc przy wykonywaniu zadania”®.
S3 to pomoce czy przybory, z jakich pozwala si¢ uczniowi korzysta¢, na
przyklad: zalecane ksigzki, notatki, suwak logarytmiczny, rozmaite ograni-
czenia naktadane na ucznia, takie jak konieczno$¢ ukonczenia sprawdzia-
nu w wyznaczonym czasie, sposéb przedstawiania informacji, m.in. na pi-
$mie czy tez za posrednictwem innych jej no$nikéw®. Powyzsze przyklady
7 ujmuja nastepujace warunki (okoliczno$é/okolicznosci), ,,na podstawie
bezposredniej obserwacji’, ,do prac wytworczych’, ,,przy rozwiazywaniu
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J. Hanisz, Zintegrowana edukacja wezesnoszkolna..., s. 25.
JJ. Guilbert, Zarys pedagogiki..., s. 1.50.

Cyt. za: B. Niemierko, Analiza celbw nanczania..., s. 6.
JJ. Guilbert, Zarys pedagogiki..., s. 1.50.

Ch. Galloway, Psychologia uczenia sig..., s. 61-62.
Tamze, s. 63.
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zadan”, ,w ramach opracowanego materialu’, ,,na stronicy” (przyklady:
3A!', 3B, 3C}, 3E, 3F);

o Standardy osiagania przez ucznia zachowania koncowego, jak pisze
R.H. Davis, LT. Alexander i S.L. Yelon®, czy tez kryteria ,(jakosci,
sprawnosci), ktorych spetnienie, jak zaklada R.F. Mager, pozwoli uzna¢
czynno$¢ za opanowang ®. Kryterium zawarte w strukturze celu, pisze
JJ. Guilbert — stuzy okresleniu ,akceptowanego poziomu wykonania, ktory
jest oczekiwany od uczacego si¢””. Na przyktad: ,,0 znaczeniu przeciw-
nym’, ,zgodnie z zasadami bezpiecznego uzytkowania’, ,$wiadomie”, ,ze
zrozumieniem’, ,poprawnie’, ,,ztozone z 6-10 poprawnych zdan”, ,czytel-
nic’, ,wlasciwie”, ,wedlug wzoru” (przykiady: 3B' do 3F, 3F?);

o Inneelementy obicktdw,na przyklad:

- gldwny adresar (wtym realizator): ,uczen” (przyktady 3A do 3F?);

— okreSlenickoniecznosci realizacyjnej: ,powinien” (przyklady 3A
do 3F?);

— przystowki charakteryzujace, nie tyle ,kryterium (wykonalnosci; jako-
$ci wykonania)”, co sposdb realizacji: ,po cichu’, ,glosno” (przy-

ktad 3D i 3D").

Lakonczenie

W zaprezentowanych w niniejszym opracowaniu charakterystykach istoty
i strukeur celéw ksztalcenia wezesnoszkolnego przyjeto znaczne uproszezenie
ztozonych zaleznosci wystepujacych migdzy poszczeg6lnymi rodzajami celéw
(tj. celami a $rodkami) — zgodnie z zalozeniem m.in. T. Pszczolowskiego, iz
»(...) podmiot osiaga przynajmniej dwa cele: dalszy, nadrzedny i blizszy, pod-
rzedny; cel blizszy, czyli podrzedny, jest celem posrednim”™.

Warto tez podkresli¢, ze istotng wlasciwoscia ogdlnych celébw ksztatcenia
wezesnoszkolnego jest to, ze stanowia one odpowiedz przede wszystkim na
pytania ,,co/czego nauczy¢ (w tym — nauczy¢ si¢)?” Jakie kompetencje po-
winny stanowi¢ rezultat ksztalcenia wezesnoszkolnego? Z kolei w przypadku
szezegbtowych celbw ksztalcenia wezesnoszkolnego: o zrobid [, aby tego czego$
(kompetencji) nauczyé (nauczy¢ si¢)]?” Poszukiwanie odpowiedzi na te py-
tania zwigzane jest z dwoma nieco odmiennymi strategiami wyboru (w tym
konstrukeji) celéw ksztalcenia wezesnoszkolnego.

S Tamze,s. S7.

6 Cyt. za: B. Niemierko, Analiza celéw nauczania..., s. 6.

& 1J. Guilbert, Zarys pedagogiki..., s. 150.
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T. Pszczolowski, Mata encyklopedia prakseologii i teorii organizacji, Wroclaw—War-
szawa—Krakéw—Gdansk: Ossolineum, 1978, s. 33.
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1. W pierwszej dokonuje si¢ wyboru (konstrukeji) celéw ujmujacych doko-
nywanie procesu warto$ciowania z uwzglednieniem, korzystajac ze spo-
strzezen J. Zieleniewskiego, ocen wlasciwych ze wzgledu na cenno$é celow
oraz ocen utylitarnych ze wzgledu na osiagalnos¢ tychze celéw® w taki
sposob, by informowaly (,opisywaly”), jaki rodzaj wiedzy czy tez postaw,
umiejetnosci i nawykéw itp. kompetencji uczniéow w mtodszym wieku
szkolnym uznaje si¢ jako przyszle koncowe (ogdlne) efekty ksztalcenia.

2. Stosowanie drugiej strategii, ktéra obejmuje uwzglednianie ocen w zasa-
dzie ,,(...) utylitarnych ze wzgledu na sprawno$¢ dziatania, cho¢ i tu oceny
wlasciwe (etyczne, estetyczne) graja nickiedy duzg role” — prowadzi z ko-
lei do wskazania przysztych czastkowych kompetencji uczniéw w mtod-
szym wicku szkolnym, efektéw ksztalcenia wezesnoszkolnego, ktére po-
winny warunkowa¢ osiagnigcia w/w ogélnych wezesnoszkolnym kompe-
tengji, efektéw ksztalcenia.

W wezesnoszkolnej praktyce pedagogicznej spotykana jest duza liczba
tzw. autorskich programéw ksztalcenia. Zawieraja one wiele réznorodnych
celéw, w tym majacych postaé ,zlozong” (tj. uyjmowanych w postaci tekstéw
wielozdaniowych). Ponadto te programowe cele cechuja nie tylko trudne do
ustalenia (w tym o znacznej rozpigtoéci) stopnie ogdlnodci/szczegéltowosci,
lecz takze rézne schematy konstrukeji jezykowej, w tym rézne odniesienia do
rzeczywistosci ksztalcenia wezesnoszkolnego, zwlaszcza do cech osobowo-
$ci uczniéw w mlodszym wieku szkolnym, ich zachowan, kompetencii itp.
Utrudnia to dokonywanie wiasciwej interpretacji. Dlatego tez podstawowa
wiedza z zakresu zasadniczych elementéw struktur ogélnych i szczegétowych
celéw ksztalcenia wezesnoszkolego wydaje si¢ by¢ niezbedna w procesie oceny
rozwoju uczniowskich kompetencji.

(el jako kategoria oceny rozwoju kompetencji uczniow
w mtodszym wieku szkolnym
Streszczenie

W niniejszym rozdziale przedstawiono istote celéw ksztalcenia (wczesnoszkolne-
go) jako komunikatéw jezykowych informujacych o przyszlych dzietach ksztalcenia
(wezesnoszkolnego), w tym np. w postaci przyszlych kompetencji uczniéw w mlod-
szym wicku szkolnym. Scharakteryzowano strukture ,,operatoréw” wezesnoszkolnych
celéw, ktdre wyrazniej pozwalaja je odrdzni¢ od innej kategorii: zadan ksztalcenia
wezesnoszkolnego. Charakeerystyka ,,obiektéw” tych celéw polegala z kolei przede
wszystkim na ujawnieniu wystepujacych w nich kategorii i podkategorii uczniow-

@ J. Zieleniewski, Organizacja zespotow..., s. 407.

70 Tamze.
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skich kompetencji. Prowadzona w procesie ksztalcenia wezesnoszkolnego analiza
celéw z punktu widzenia wymienionych elementéw skladowych (operatoréw i obiek-
téw) pozwoli nauczycielom na dokonywanie adekwatnych kontroli i ocen rozwoju
uczniowskich kompetencji.

Stowa kluczowe: istota celéw ksztalcenia (wezesnoszkolnego) jako komunikatéw,
struktura ich ,operatoréw” i ,obicktéw”, kategorie i podkategorie kompetencji
uczniéw w mlodszym wicku szkolnym

Educational Aims and Their Role
in Primary School Student Competence Evaluation
Summary

The following chapter discusses educational aims as linguistic communicates inform-
ing about the future outcomes of primary school education, e.g. about the expected
character of the new competencies acquired by students. The author describes a set
of the so-called “operators”, which shall make it easier for teachers to distinguish be-
tween educational aims and tasks, which, in the Polish system of education, fall into
two closely related categories, often mistaken for one another. In order to analyze edu-
cational aims successfully, the descriptive categories and subcategories of student com-
petencies need to be unravelled and described in terms of their attributes (here called
“objects”). The outcomes of this study and the distinction between the operators and
the objects will help teachers successfully control and evaluate the development of
their students’ competencies.

Keywords: educational aims in primary school education, the structure of linguis-
tic communicates, the categories and the subcategories of competencies in primary
school students






Rozdziat 9

Mariana Cabanovd

Legislativne vychodiska a poZiadavky
na hodnotenie a diagnostikovanie Ziakov
v primdrnom vzdeldvani'

Legal requirements and the requirements for the assessment
and the diagnosis of pupils in primary education

Uvod

Reflexivna vyucba je jednym z konceptov, ktory vyznamne ovplyviiuje a pria-
mo vyzaduje diagnostikovanie Ziaka. Podla Pollarda® reflexivna vyucba upria-
muje pozornost na ciele, hodnoty a socidlne d6sledky vzdelavania. Respekeo-
vanie zdkladnych charakteristik reflexivnej vyucby, ktoré formuloval Pollard?,
kritickd reflexia a systematickd analyza vlastnej praxe by sa stali neoddelitelnou
sucastou reflexivneho ucitela. Domnievame sa, ze reflexivny uéitel, je schopny
zvlddnut aj poziadavky kladené na nho aj pri vzdelavani ziakov so $pecialnymi
vychovno-vzdeldvacimi potrebami. Trend inkluzivneho vzdeldvania sa postup-
ne uz pomerne dlhodobo odzrkadluje aj vo viacerych legislativnych dokumen-
toch na Slovensku. Vyznamnym medznikom od segregicie k integricii bola
Koncepcia vychovy a vzdeldvania deti a mlddeze so zdravotnym postihnutim
z roku 1993. Této koncepcia Gplne zrovnopravnila segregovany a integrovany
spdsob vychovy a vzdelavania deti, Ziakov a $tudentov so $pecidlnymi vychov-
no-vzdeldvacimi potrebami a nsledne sa premietla do prislusnych paragrafov
zékona ¢.279/1993 Z. z. o skolskych zariadeniach v zneni neskorsich predpi-
sov. Uplatniovanie inkluzivneho vzdeldvania a ani reflexivnej vyucby v redlnej
edukacnej praxi sa nezaobide bez toho, aby sa uéitel venoval diagnostikovaniu
ziaka, eduka¢éného procesu a svojej vlastnej ¢innosti.

Kapitola je vystupom rieSenia projektu VEGA 1/0802/11 s ndzvom Tvorba a ove-
rovanie depistdznych diagnostickych a vyskumnych néstrojov pre utitelov primdr-
neho vzdeldvania, riesitel Mgr. Mariana Cabanov4, PhD.

> A. Pollard et al., Reflective Teaching. (3rd Edition) Evidence-informen Professional
Practice, London-New York: Continuum International Publishing Group, 2011.

Podla B. Kasa¢ova, Reflexivna vjucba a reflexia v priprave ucitela, Banska Bystrica:
PF UMB, 2005.
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V nadviznosti na tieto vplyvy sa diagnostickd kompetencia, resp. potreba
diagnostikovat deti, Ziakov a §tudentov stala explicitne alebo implicitne vyjad-
renou sucastou kurikularnych a legislativnych dokumentov na Slovensku.

Diagnostickd kompetencia ako poZiadavka
na profesijné spdsobilosti utitela

Utitel by mal byt pripraveny na diagnostikovanie dietata s cielom zabezpetit
jeho dalsi rozvoj. Bez poznatkov, sposobilosti a zru¢nosti postrehnut, identi-
fikovat konkrétne $pecifikd jednotlivych Ziakov, nie je mozné uvazovat o in-
dividualizacii vychovno - vzdeldvacicho procesu. Aby bola skola schopna
pontknut vychovu a vzdeldvanie vetkym detom danej komunity, teda spo-
luutvarala, tzv. inkluzivne prostredie, musi byt konkrétny uditel pripraveny
vnimat rozdiely medzi ziakmi. Nakoniec, k tomu ho i zavizuju niektoré vie-
obecne zdvizné pravne a interné predpisy®. A préve diagnostickd kompetencia
mu ddva moznosti postrehnut $pecifikd jednotlivcov v redlnej edukaénej praxi.
Dovolime si tvrdit, Ze diagnostickd kompetencia obsiahnuta ako stéast jeho
profesijného vykonu ho k tomu dokonca zavazuje.

V sucasnosti je diagnostickd kompetencia obsiahnutd vo viacerych legisla-
tivinych dokumentoch na Slovensku a je ich explicitnou alebo aspori implicit-
nou sucastou. Odklonom od jej strikeného didaktického poriatia k osobnostne
orientovanému modelu sa v§ak nevyhneme ani problematike diagnostikovania
avedenia deti/ziakov so $pecidlnymi vychovno-vzdeldvacimi potrebami. Tuto
skuto¢nost mézeme konstatovat na zéklade znalosti legislativnych a kuriku-
larnych dokumentov na Slovensku, charakteristike ktorych sa dalej vo vztahu
k diagnostickej kompetencii venujeme.

Hodnotenie a diagnostickd kompetencia
v kurikuldrnych dokumentoch — obsahovd analyza

Zikon o vjchove a vzdeldvani 245/2008 Z. z. — tzv. $kolsky zdkon priniesol
dvojstupniové kurikulum, kroré spociva v zéviznych vzdeldvacich Standar-
doch a $tdtnych vzdelavacich programoch pre jednotlivé stupne vzdeldvania
na trovni $tatu. Pre prislusny odbor vzdelavania je $tétny vzdeldvaci program

4 R. Sabo, Specifikd diagnostikovania Ziaka na primdrnom stupni vzdeldvania, [in:]

Utitelia a primdrna edukdcia véera, dnes a zajtra, red. A. Douskovd, S. Porubsky,
Banskd Bystrica: PF UMB, 2010, s. 177-182; B. Kosové a kol., Vysokoskolské vzde-
ldvanie ulitelov, Banska Bystrica: PF UMB, 2012.
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z4vizny pre vypracovanie $kolského vzdeldvacieho programu®. Stitny vedeld-
vaci program pre 1. stupers zdkladnej skoly (SVP ISCED 1) tvori pre ulitela
pre primarne vzdeldvanie zékladny kurikularny dokument. Tento hierarchic-
ky najvys$si cielovo programovy projekt vzdeldvania® zakotvuje diagnosticka
kompetenciu hned v prvej ¢asti a uvadza, Ze ,,sucastou cielového programu je
véasnd korekcia pripadnych znevyhodneni (zdravotnych, socidlnych a uéeb-
nych) a rozpoznanie a podchytenie $pecifickych potrieb, zdujmov a schop-
nosti (vratane nadania a talentu) ziakov. Délezité je podchytenie ziakov so
$pecidlnymi vychovno-vzdeldvacimi potrebami (postupnost: ve¢asnd depistaz,
diagnostika a nasledne reedukdcia, resp. korekcia pripadnych znevyhodnent).
Dalej sa v tomto dokumente uvadza, ze hodnotenie Ziakov je postavené na
plneni konkrétnych a splnitelnych iloh, je zaloZené prevatne na diagnosti-
kovani a uplatiiovani osobného rozvoja Ziaka’. L tohto vyplyva, ze v procese
udenia sa by mal ucitel dokazat stanovovat rozvojové ciele orientované ziaka.
Len tak bude schopny posudit, ¢i Ziak dosiahol stanovené ciele. Nesmieme
vsak zabudnut ani na skuto¢nost, Ze v zmysle reflexivnej vyu¢by mé byt hod-
notenie ziaka vychodiskom pre podporu udenia sa ziaka. Na zaklade hodno-
tenia by sa mal kazdy ziak dozvediet, ¢o uz dosiahol a ako sa moéze zlepsit®.
Vyznamne na problematiku diagnostikovania a hodnotenia poukazuje spraco-
vanie desiatej kapitoly najvyssicho kurikularneho dokumentu. Této kapitola je
venovand poziadavkdm savisiacim s persondlnym zabezpecenim a okrem zd6-
razfiovania splnenia kvalifika¢nych poziadaviek v zmysle vyhldsky 437/2009
Z. z. od utitela pozaduje, aby bol schopny preukizat odborné a pedagogic-
ko-psychologické spésobilosti, ktoré vyuziva pri pedagogickej komunikicii,
motivdcii Ziakov, ich diagnostikovani, hodnoteni, pozitivnom riadeni trie-
dy a udrzani neformalnej discipliny. Zikladné odborné a pedagogicko-psy-
chologické sposobilosti ziskavaja uditelia uz v procese pregradudlnej pripravy
a nasledne v procese kontinualneho vzdelavania. Avsak aj tak sa v praxi stane,
ze aj erudovany ucitel, ktory sa snazi podporovat osobnostny rozvoj jednotli-
vych ziakov potrebuje radu a pomoc. Potrebnt odbornt pomoc by mal uéite-
[om poskytnut $pecialny pedagdg, psycholdg, asistent ucitela a dalsi Specialisti
podla potreby’. Velkou skupinou ziakov, pri vzdeldvni ktorych méze uditel
potrebovat pomoc odbornych zamestnancov st Ziaci so $pecidlnymi vychov-
no-vzdeldvacimi potrebami. V kapitole dvandst, ktord je priamo venovand

> Zikon o vychove a vzdelavani 245/2008 Z. z. §6 ods. 6.

gta’my vzdeldvact program pre primdrne vzdeldvanie, Bratislava: SPU, 2008, s. 1.

Tamtiez, s. 6.

8 A.Pollard et al,, Reflective Teaching: evidenced-informed professional practice, Lon-
don: Continuum, 2010.

9 S'm'tny vzdeldvaci program pre primdrne vedeldvanie, Bratislava: SPU, 2008, 5. 24.
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vychove a vzdeldvaniu ziakov so $pecidlnymi vychovno-vzdeldvacimi potre-
bami, $pecifikované poziadavky na vzdeldvanie tychto jednotlivcov v segre-
govanych aj v integrovanych podmienkach. Na zéklade tohto dokumentu je
vSak nevyhnutné v integrovanych aj v segregovanych podmienkach vytvarat
ziakom so zdravotnym znevyhodnenim $pecifické podmienky pre ich tspesné
vzdeldvanie a uspokojovanie ich $pecidlnych vychovno-vzdelavacich potrieb.
Medzi najzékladnejsie a s diagnostickou kompetenciou suvisiace patri najma
poziadavka Specifikovat v§eobecné vychovno-vzdelévacie ciele v jednotlivych
vzdeldvacich oblastiach a kompetencie je potrebné prisposobit individualnym
osobitostiam ziakov so zdravotnym znevyhodnenim'. Pre prislusny odbor
vzdeldvania je $tatny vzdeldvaci program!! zavizny aj pre hodnotenie $kél a pre
hodnotenie vysledkov dosiahnutnych ziakmi. Tvori tak zékladné vychodisko
pre internt ako aj externt evalvaciu Skoly.

Hodnotenie a diagnostickd kompetencia uitela v legislativnych dokumentoch —
obsahovd analyza

Zikladnym legislativnym dokumentom, ktory upravuje vzdeldvanie Ziakov je
zdkon o vichove a vzdeldvani 245/2008 Z. z.z 22. méja 2008 a o zmene a do-
plnenti niektorych zdkonov (dalej $kolsky zakon). V zdkone mézeme priamo
identifikovat niekolko paragrafov, ktoré suvisia s procesom diagnostikovania

a hodnotenia v eduka¢nom prostredi. Na zaklade § 3 uvedené¢ho zdkona je

vychova a vzdeldvanie zalozené na nickolkych zékladnych principoch. Medzi

zékladné, ktoré podla ndsho nézoru stvisia s procesom diagnostikovania, pat-
ria najmi niz$ie uvedené principy uvedeného paragrafu skolského zdkona:

— rovnopréavnost v pristupe k vychove a vzdeldvaniu so zohladnenim vychov-
no-vzdelévacich potrieb'. Oporu pre rovnopravnost vo vzdelavani nachd-
dzame vSak aj v medzindrodnom dokumente UNESCO znémom pod
nézvom Education For All (EFA). Naplnenie rovnoprévnosti vo vzdeldvani
je v tomto dokumente prezentované prostrednictvom Siestich zdkladnych
cielov'?;

— priamo zakazuje vietky formy diskrimindcie a najma segregécie’ (§ 3 pis-
meno d). Na zdklade tohto paragrafu sa v $kolach maju vzdeldvat vietci bez
rozdielu a $kola sa tak stéva jednym multikultdrnym prostredim. Migracia

10 TamtieZ, s. 26.

1" Zékon o vychove a vzdeldvani 245/2008 Z. z. §6 pismeno c).
Tamtiez.

13 Viac The Dakar Framework for Action, 2000.

Y Zikon o vichove a vzdeldvani 245/2008 Z.z. §3 pismeno d).
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obyvatelstva je sice charakeeristickd pre vietky obdobia doterajsicho vyvinu

spolo¢nosti, av$ak nikdy v histérii nebol svet taky otvoreny ako je teraz®.

Tato skuto¢nost sa odraza aj vo vzdeldvacom systéme a préve poziadavka

vzdeldvat Ziakov bez akychkolvek foriem diskriminécie a segregécie je aj vo

vztahu k diagnostickym kompetencidm ucitela neustile aktualnou;

- vyvézeného rozvoja vietkych stranok osobnosti dietata a Ziaka v $kolskom
vzdeldvani (podla § 3 pismeno n);

- aodkazuje na principy vychovného poradenstva ukotvené v zakone podla
§ 130. V tomto paragrafe st charakterizované skolské zariadenia vychovné-
ho poradenstva a prevencie v Slovenskej republike. Na pracovnikov pora-
denskych zariadeni sa mézu obrétit aj ucitelia primérneho vzdeldvania pri
vzdelavani a diagnostikovani ziaka so $pecidlnymi vychovno-vzdeldvacimi
potrebami.

Osobitnd pozornost je v skolskom zdkone prostrednictvom viacerych pa-
ragrafov venovand vzdeldvaniu Ziakov so $pecidlnymi vychovno-vzdelavacimi
potrebami. Napr. § 7 bod 5) podla ktorého $kola, ktora vzdeldva zatlenenych
ziakov, vytvéra pre nich adekvitne podmienky atd. Zékon taktiez upravuje zis-
kavanie a spracovévanie osobnych tdajov (napr. § 11, § 158), formy organiza-
cie vychovy a vzdeldvania (§ 54, § 61) a spolupricu so $kolskymi zariadeniami
vychovného poradenstva a prevencie (napr. § 130, 134 a iné). Zékon taktiez
upravuje aj formy hodnotenia Ziakov. V zmysle $kolského zakona sa hodnote-
nie ziaka v rdmci vzdeldvania vykonédva podla tirovne dosiahnutych vysledkov
slovnym hodnotenim, klasifikiciou a kombinaciou klasifikdcie a slovného hod-
notenia. (§ 55 ods. 1 pimeno a) az ¢)). Hodnotenie Ziaka m6zeme povazovat
za vysledny efekt diagnostikovania osvojenych vedomosti v sulade so vzdelava-
cim programom, vykonovym $tandardom a u¢ebnymi cielmi'®. Prijatim aktu-
dlneho skolského zdkona (245/2008 Z. z.) a zavedenim $tdtnych vzdeldvacich
programov, ktoré zaviedli a j profil absolventa v podobe kompetenéného pro-
filu, ktory mé Ziak na konci kazdého stupiia vzdeldvania dosiahnut sa predme-
tom hodnotenia stali nielen vedomosti nadobudnuté v jednotlivych predme-
toch, ale dotykaju sa univerzalnych znalosti, schopnosti, zru¢nosti a postojov,
ktoré st ziakmi bezne vyuzivané v ué¢ebnych a zivotnych situdcidch. Kvalita
ich osvojenia je tak zavisld nielen od kvality vyu¢bovych materidlov, utvara-
nia optimélneho u¢ebného prostredia ale najmi od vyuZivania réoznorodych
stratégii v procesoch ich nadobudania a tiez od kvality zauZivanych postupov

5 ]. Komora, R. Polakovi¢ovd, Diverzita skolskej triedy ako siiast inkluzivneho
ulebnébo prostredia, [in:] Diverzita v edukdcii, red. ]. Duchovi¢ova a kol., Nitra:
Pedagogicka fakulta UKF, 2012, s. 50-69.

P. Gavora a kol., Pedagogickd diagnostika v primarnom vzdeldvant, Bratislava: SPN,
2011.
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hodnotenia'”. Hodnotenie by tak malo zohrévat klt¢ovt rolu pri presmerova-
ni pozornosti ucitela od vopred plinovanych pedagogickych stratégii k snahe
porozumiet tomu, ¢o Studenti pochopili, vedia alebo ¢o povazuju za nejasné'.
Naplnit a dosiahnut stanovené eduka¢né ciele a zdroveri dosiahnut, aby u kaz-
dého ziaka doslo k ich osvojeniu kladie doraz na diagnostické sposobilosti uci-
tela a neustdle reflektovanie procesu uéenia a uéenia sa ziaka. Problematika
hodnotenia Ziakov je aj predmetom metodického pokynu & 22/2011 na hodno-
tenie Ziakov zdkladnej skoly, ktory upravuje aj postup a predmet hodnotenia
ziakov. Pri hodnoteni vysledkov price Ziaka sa postupuje v stlade s:
- vychovno-vzdeldvacimi poziadavkami vzdelavacich programoyv,
- poziadavkami na rozvoj v§eobecnych kompetencii,
— ulebnymi plédnmi, u¢ebnymi osnovami a §tandardami (¢ldnok 1 ods. 8).
V zmysle platnych legislativnych a kurikukldrnych dokumentov by sa mal
uditel pri hodnoteni Ziaka zameriavat najmi na posudzovanie ziskanych kom-
petencii v stlade s u¢ebnymi osnovami. Dalej by mal utitel v zmylse tohto
predpisu v procese hodnotenia uplatiiovat primerant ndro¢nost, pedagogicky
takt voéi ziakovi, re§pektovat préva dietata a humdnne sa sprévat voci ziakovi.
Predmetom hodnotenia vo vychovno-vzdeldvacom procese by mali byt najma
ucebné vysledky Ziaka, ktoré dosiahol vo vyucovacich predmetoch v salade
s poziadavkami vymedzenymi v u¢ebnych osnovich, osvojené klucové kom-
petencie, ako aj usilovnost, osobnostny rast, reSpektovanie prav inych osob,
ochota spolupracovat a sprévanie ziaka podla $kolského poriadku. Aj tento
legislativny dokument obsahuje prvky reflexivnej vyucby a uvddza sa v fiom, ze
hodnotenie slazi ako prostriedok pozitivnej podpory zdravého rozvoja osob-
nosti ziaka. (¢l. 1 ods. 8 metodického pokynu 22/2011 na hodnotenie Ziakov
zékladnej $koly). Dovolime si konstatovat, Ze v tomto pripade sa neodvold-
va na zdravy fyziologicky vyvin osobnosti, ale predpokladdme, ze poukazu-
je na zdravy rozvoj afektivnej zlozky osobnosti Ziaka. Priebezné hodnotenie
zaloZené na principe reflexivnej vyuéby pomdha kazdému Ziakovi dosiahnut
a prevziat zodpovednost za vlastné uéenie sa, motivuje ho k dal$iemu uéeniu
sa a podporuje jeho zdravé sebavedomie, a tym dochadza aj k zdravvému roz-
voju osobnosti. Clanok 2 uvedeného metodického pokynu sa zameriava na
ziskavanie podkladov na hodnotenie a v zmysle ods. 1 by uéitel mal ziskavat
podklady na hodnotenie vychovno-vzdeldvacich vysledkov a spravania ziaka
najmi tymito metédami, formami a prostriedkami:
- sustavnym diagnostickym pozorovanim Zziaka;

7 A. Douskovd, Diagnostika a hodnotenie vzdeldvacich vysledkov ako siiast evalvicie
skoly, [in:] Pedagogickd diagnostika v tedrii a aplikdcidch, red. B. Kasacova, M. Ca-
banova, Banské Bystrica: PF UMB, 2013, s. 45-58.

M.Z. Solomon, C.C. Morocco, Diagnostic Teacher, [in:] The diagnostic teacher,

New York: Teacher College Press, 1999, s. 231-246.
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sustavnym sledovanim vykonu ziaka a jeho pripravenosti na vyu¢ovanie;

— roznymi druhmi skagok (pisomné, ustne, grafické, praktické, pohybové)
a didaktickymi testami; uplatiiuje aj metddy menej riadené (referdty, den-
niky, projekty, sebahodnotiace listy, dotazniky, pozorovania, portfélia) —
subor préc ziaka, ktoré vypovedajui o jeho vykone;

— analyzou vysledkov réznych ¢innosti ziaka;

- konzulticiami s ostatnymi pedagogickymi zamestnancami a podla potreby
s odbornymi zamestnancami zariadenia vychovného poradenstva a pre-
vencie, v§eobecné¢ho lekara pre deti a dorast, najmi u Ziaka s trvalej$imi
psychickymi a zdravotnymi tazkostami a poruchami;

- rozhovormi so ziakom a so zdkonnym zéstupcom Ziaka.

Tieto zakladné poziadavky sa vztahujt aj na hodnotenie ziaka so $pecidlny-
mi vychovno.vzdelavacimi potrebami.Pri ich hlbsej analyze tu moZeme néjst
aspoii nicktoré explicitné suvislosti s charakeeristikami reflexivnej vyucby,
ktoré sformuloval Pollard®. Je to napr. poziadavka, ze uéitel mé vyuzivat na
hodnotenie podklady:

— ziskané sustavnym diagnostickym pozorovanim Ziaka (reflexivna vyucba
vyzaduje sposobilost vyuzivat metédy diagnostikovania — ziskavania infor-
mcif o triede pre podporu rozvoja vyutovacej sposobilosti),

- konzulticiami s ostatnymi pedagogickymi zamestnancami a podla potreby
s odbornymi zamestnancami zariadenia vychovného poradenstva a pre-
vencie, v§eobecné¢ho lekara pre deti a dorast, najmi u Ziaka s trvalej$imi
psychickymi a zdravotnymi tazkostami a poruchami (reflexivna vyucba sa
rozvija prostrednictvom spoluprice a dialégu s kolegami).

Respektovanie zékladnych charakeeristik reflexivnej vyucby, keoré su za-
hrnuté aj v metodickom pokyne st nevyhnutnym predpokladom pre hod-
notenie kazdého jedného Ziaka a mali by byt re$pektované aj pi hodnotent
ziakov so $pecidlnymi vychovno-vzdeldvacimi potrebami. Problematike hod-
notenia tejto skupiny Zziakov je venovana pozornost v samostatnej prilohe
metodického pokynu a st v nej spracované poziadavky na hodnotenie Ziakov
so zdravotnym znevyhodnenim za¢leneného v zakladnej Skole (so $pecidlny-
mi vychovno-vzdeldvacimi potrebami). Pri hodnoteni by sa mal uéitel riadit
najmi odporucaniami poradenského zariadenia rezortu skolstva, re$pektovat
psychicky a zdravotny stav Ziaka, klast déraz na jeho individudlne schopnosti,
pri vyraznych rozdieloch vo vykonoch v ustnej a pisomnej skaske pri skusani
uprednostiiovat formu, ktora je pre ziaka vyhodnejsia, umoznit Ziakovi pra-
covat individudlnym tempom. Utitel, respektujuci $pecidlne vychovno-vzde-
lavacie potreby Ziaka by mal pri jeho vzdeldvani postupovat podla individudl-
neho vzdeldvacicho programu, kldst doraz na jeho individulne schopnosti,
umoznit ziakovi pracovat individudlnym tempom, uprednostiiovat ti formu

¥ Podla B. Kasic¢ovd, Reflexivna...
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skusania, krora je pre ziaka vyhodnejsia a podla individudlnych kritérii by mal
ziaka priebezne aj sithrnne na vysved¢eni hodnotit. Na vysvedceni v dolozke,
alebo v rdmci stthrnného slovného hodnotenia triedny uditel uvedie, v krorych
predmetoch Ziak postupoval podla individudlneho u¢ebného programu. Pri
bodnoteni a klasifikdcii Ziaka so $pecidlnymi vyvhovno-vzdeldvacimi potre-
bami sa zohladiuje jeho porucha alebo postihnutie. Prospech kazdého ziaka
sa klasifikuje tymito stupriami: a) 1 — vyborny, b) 2 — chvalitebny, ¢) 3 — dobry,

d) 4 - dostato¢ny, €) 5 — nedostatoény.

Vybliska 320/2008 Z. z. o zdkladnej skole v zneni novely 204/2011 Z. z.
okrem iného vymedzuje aj povinnosti triedneho uditela, ktory méd usmernovat
utvdranie podmienok vzdelavania ziaka so $pecidlnymi vychovno-vzdelava-
cimi potrebami podla § 29 ods. 10 skolského zékona, ktory je za¢leneny do
triedy v spoluprici so v§eobecnym lekarom pre deti a dorast a s prislusnym
Skolskym zariadenim vychovného poradenstva a prevencie (§ 5 ods. 4). Podla
§ 18 sa hodnotenie a klasifikdcia uskutocnuje ako priebezné honotenie a cel-
kové hodnotenie. Kym priebezné hodnotnie by malo byt neoddelitelnou su-
¢astou vyucovacich hodin jednotlivych predmetov, celkové hodnotenie ziaka
sa uskuto¢iiuje na konci prvého polroka a druhého polroka, vyjadruje vysled-
ky klasifikcie a slovného hodnotenia z jednotlivych vyu¢ovacich predmetov.
Priebezné hodnotenie je v literature ¢asto charakterizované aj ako formativne
hodnotenie a Pollard® o iom hovori ako o hodnoteni pre uéenie sa.

Zikon 317/2009 Z. z. a 0 zmene a doplnent niektorych zdkonov upravuje
préavaa povinnosti pedagogickych a odbornych zamestnancov, predpoklady na
vykon pedagogickej ¢innosti, kvalifika¢né predpoklady, ale aj napr. profesijny
rozvoj a iné. Diagnostickd kompetencia sice v zikone nie je explicitne vyjad-
rend, ale vzhladom na poZzadované povinnosti pedagogickych zamestnancov
je zrejmé, Ze je sucastou profesijného vykonu uéitela. Vo vztahu k hodnoteniu
a diagnostikovaniu sa od ucitela o¢akava®:

— (innost orientovand na ,predkladanie navrhov na skvalitnenie vychovy
a vzdeldvania, $kolského vzdelavacicho programu, vychovného programu
alebo odbornych ¢innosti a ,vyber a uplatiiovanie pedagogickych a od-
bornych metdd, foriem a prostriedkov, ktoré utvaraju podmienky na ude-
nie a sebarozvoj deti, Ziakov alebo posluché¢ov a rozvoj ich kompetencif (§
5,bod 1, pismeno d) ae));

— re$pektovanie individudlnych vychovno-vzdeldvacich potrieb dietata, zia-
kaa spolupodielani sa na vypractivani a vedeni pedagogickej dokumentacie
ainej dokumenticie. (§ 5 bod 2, pismeno ¢) ad));

20 A.Pollard et al., Reflective Teaching: evidenced-informed..., s. 394.

21

Zikon o pedagogickjch a odbormjch zamestnancoch 317/2009 v zneni neskorsich
predpisov.
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— sposobilost usmeriovat a objektivne hodnotit pricu ziaka (§ 5 bod 2, pis-
meno ¢);

— sposobilost poskytovat dietatu, ziakovi alebo ich zakonnému zistupcovi
poradenstvo alebo odbornt pomoc spojent s vychovou a vzdeldvanim (§ 5
bod 2, pismeno j).

Kym v legislativnych dokumentoch mézeme diagnostickt kompetenciu
ulitela identifikovat najma v suvislosti so vzdeldvanim Ziakov so $pecidlnymi
vychovno-vzdeldvacimi potrebami a najmi s priklananim sa k filozofii inklu-
zivneho vzdeldvania, navrh kompetenéného profilu a profesijného Standardu
uditela primdrneho vzdeldvania ju chape ako neoddelitelnt sucast profesijné-
ho vykonu u¢itela vo vztahu ku vietkym vzdeldvanym v zmysle reflexivne;j vy-
ucby a dalej sa tymto ndvrhom detailne zaoberdme.

Poziadavky na hodnotenie a diagnostikovanie Ziaka v ndvrhu kompetenéného
profilu uitela primdrneho vzdeldvania

V névrhu kompetenéného profilu uditela v Slovenskej republike, ktory vy-
pracovala pracovnd skupina Ministerstva $kolstva Slovenskej republiky vrata-
ne autorick B. Kosova a B. Kasa¢ové®, ako aj v jeho neskorsivh verzidch® su
formulované tri zékladné, Siroko koncipované dimenzie kompetencif uditela,
ktorymi st: kompetencie orientované na dieta/Zziaka, edukaény proces a seba-
rozvoj uditela.Tieto kompetencie st dalej blizsie $pecifikované a v rdmci tej-
to $pecifikdcie mozeme identifikovat aj poziadavky na ucitela spojené s jeho
diagnostickou kompetenciu?’. Diagnostikovanie a diagnostickd kompetencia
ulitela je teda obsiahnuta aj v $truktire kompetenéného profilu, resp. profesij-
ného Standardu pedagogického zamestnanca. Tento ju identifikuje ako expli-
citne vyjadrent v jednotlivych kompetencidch obsiahnutych v dimenzii Ziak
ajej troch zdkladnych okruhoch, a to najmai prostrednictvom poziadaviek na
sposobilosti uditela: 1. identifikovat vyvinové a individudlne charakteristiky
Ziaka, 2. identifikovat psychologické a socidlne faktory jeho ucenia sa a 3. identifi-
kovat sociokultiirny kontext rozvoja Ziaka. Implicitne je obsiahnutd diagnostic-
k4 sposobilost, ktora ma ucitel preukdzat aj v rdmci sposobilosti definovanych
v dimenzii eduka¢ny proces, pokial ho chce realizovat efektivne, ¢o dokdze len
na zéklade poznania — diagnostikovania svojich ziakov. Toto vyplyva z kom-

2 B. Kasicovd, B. Kosova, Kompetencie a spdsobilosti ucitela — svetové trendy a sloven-

sky pristup, [in:] Profesijny rozvoj ucitela, Presov: MPC, 2006, s. 36—48.
23

M. Snidlova, Profesijné standardy v kariérnom raste pedagogickjch a odbornjch za-
mestnancov, “Pedagogické rozhlady” 2012, r. 21, ¢. 1-2, 5. 27-31.

2 B. Kasd¢ovd, B. Kosovd, Kompetencie..., s. 46—48.
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petencii sivisiacich s riadenim eduka¢ného procesu ako je: schopnost stanovit
ciele vyuovania orientované na ziaka, schopnost vyberu a realizécie vyuco-
vacich foriem a metdd, schopnost hodnotit priebeh a vysledky vyucovania
a ulenia sa #iaka. Diagnostickd kompetencia je neoddelitelnou sucastou vet-
kych troch $iroko koncipovanych kompetencif (schéma 1).

V nadviznosti na ndvrh kompetenéného profilu bol vypracovany navrh
profesijného Standardu uéitela primérneho vzdeldvania. V rdmci tohto né-
vrhu sa obsahové a kvalitativne naroky na diagnosticki kompetenciu uditela
(vedomosti, zru¢nosti, postoje) postvajii podla kariérncho stupiia stale vy$ie,
pocniic poziciou za¢inajuceho uditela primérneho vzdeldvania, samostatného
uditela primarneho vzdeldvania, zvySenim kvalifikaénych ndrokov na pozicii
uditela primdrneho vzdeldvania s 1. atestdciou az v pozicii uditela primdrneho
vzdeldvania s 2. atestdciou. Charakteristike a analyze poziadavick na zéklade
névrhu profesijného Standardu vo vztahu k jednotlivym kariérnym stupriom
sa dalej detailnejsie venujeme.

sposobilosti orientované na Ziaka
PEDAGOGICKA DIAGNOSTIKA ZIAKA

DIAGNOSTICKA
KOMPETENCIA

sposobilosti orientované na edukaény proces —
KLASIFIKACIA A SLOVNE HODNOTENIE

sposobilosti orientované na sebarozvoj
uditel’a ~AUTODIAGNOSTIKA
UCITELA

Schéma 1. Postavenie diagnostickych kompetencii utitela v ndvrhu kompetentného profilu utitela
v SR (vlastné spracovanie)

Poziadavky na hodnotenie a diagnostikovanie ziaka v ndvrhu profesijné¢ho
standardu

Profesijny $tandard v zmysle zikona 317/2009 Z. z. o pedagogickych a od-
bornych zamestnancoch v zneni neskorsich predpisov vymedzuje subor profe-
sijnych kompetencii potrebnych na $tandardny vykon pedagogickych ¢innos-
ti. Navrh profesijného Standardu uéitela vypracovany v nadviznosti na névrh
kompetenéného profilu prezentovaného vyssie bol publikovany ako samostat-
nd priloha treticho ¢isla periodika Pedagogické rozhlady uz v roku 2008. Nap-
rick tomu, Ze do dne$né¢ho dna nie st legislativne schvalené, povazujeme ich
za prepracovany systém profesijného rozvoja uditela primarneho vzdeldvania.
Navrh profesijn¢ho Standardu nadvizuje na navrh kompetenéného profilu
uditela a st v iom ukotvené vietky tri Siroko koncipované dimenzie. Viac o né-
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vrhu profesijného $tandardu Kasacova, Kosova?, Pavlov, Valica®, Babiakova®.

Kazda z dimenzii obsahuje poziadavky, ktoré vyzaduju diagnosticka sposobi-

lost u¢itela aspori v niektorom zo $tyroch kariérnych stupriov ucitela.

Diagnosticka kompetencia uéitela v dimenzii ZIAK je v nédvrhu kom-

petenéného profilu a profesijného $tandardu sucastou nasledovnych spdsobi-
losti:

Identifikovat vyvinové a individudlne charakteristiky ziaka — poznat,
diagnostikovat a akceptovat individudlne $pecifikd ziaka (nadanie, poru-
chy, vlastnosti). Sposobilost identifikovat vyvinové charakeeristiky dietata
ma ukotvenie v poznatkoch z tedrie vyvinovej psycholdgie dietata. Sposo-
bilost identifikovat individudlne charakeeristiky uz predpoklada u ucitela
poznanie vyvinovych charakteristik a je chdpana Sir$ie. Uc¢itel na zaklade
toho md vediet povedat, explicitne pomenovat, v ¢om je to konkrétne dieta
iné, pomenovat jeho silné, ale aj slabé stranky. Této sposobilost je predpok-
ladom pre individualizované, ako aj personalizované uéenie, ktoré vychd-
dza z potrieb a zdujmov dietata®.

Tabulka 1. Rozvoj schopnosti pozndvaf individudlne charakteristiky diefafa vo vzfahu kv kariérnym
stupiiom profesijného Standardu utitela primarneho vzdeldvania

ZACINAJUCI [SAMOSTATNY |UCITEL UCITEL
UCITEL UCITEL S 1. ATESTACIOU |S 2. ATESTACIOU
poznat avediet |vediet diagnos-  |vediet vytvorit vediet vytvorit vlastné
diagnostikovat |tikovat indivi- vlastné diagnostické |diagnostické ndstroje,
individualne duélne $pecifikd  |ndstroje a diagnosti- |diagnostikovat indivi-
$pecifikd dietata |dietata mladSicho |kovat individudlne  |dudlne $pecifikd dietata
mladsicho $kol- [3kolského veku  |$pecifikd dictata mladsieho $kolského
ského veku mladsicho Skolského |veku a uplatiiovat ich
veku v rdmci skoly (regiénu)

Zdroj: vlastné spracovanie.

% Tamtiez.

26

rozvoj ucitela, PreSov: MPC, 2006, s. 84-147.

27

L. Pavlov, M. Valica, Profesijny rozvoj ucitelov v karuiérnom systéme, [in:] Profesijny

28

S. Babiakovd, Priprava profesijnjch Standardov ucitelov primdrneho vzdeldvania na
Slovensku = Development of professional Standards of Primary School Teachers in
Slovakia, [in:] Kvalita vysokoskolské viuky a skolniho vyucovini pred novymi vjzva-
mil: kompetence — standardy — moduly, Brno: The international Academy for the
Humanization of Education, 2006, s. 3—4.

Analogicky: A. Pollard, Reflective Teaching: evidenced-informed..., s. 171; D. Mili-
band, Choice and Voice in Personalised Learning, Personalising Education. OECD,
2006; A. Hargreaves, Four ages of Teacher Professionalism and Professional Learning,
“Teachers and Teaching: Theory and Practice” 2000, No. 6 (2),s. 151-182.
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Z uvedeného je zrejmé, Ze névrh profesijné¢ho $tandardu predpokladé po-
stupny cieleny rozvoj diagnostickej kompetencie ucitela. Kym ako zadinajuci
udite] musi najma poznat a vediet diagnostikovat individualne charakteristiky
ziaka, ako uditel's 2. atesticiou by mal byt schopny vytvarat vlastné diagnostic-
ké nastroje, na zéklade krorych dokaze diagnostikovat individualne $pecifikd
a nisledne svoje diagnostické zistenia adekvatne uplatriovat v rdmci vzdelava-
nia Ziaka.
¢ Identifikovat psychologické a socidlne faktory jeho ucenia sa — poznat

tedrie ucenia sa, poznat, diagnostikovat a akceptovat individudlne uceb-

né $tyly v zévislosti od psychickych, fyzickych a socidlnych podmienok.

Tabulka 2. Rozvoj schopnosti identifikovat psychologické a socidlne faktory uéenia s Ziaka vo vziahu
ku kariérnym stupiiom profesijného $tandardu utitela primarneho vzdeldvania

ZACINAJUCI
UCITEL

SAMOSTATNY
UCITEL

UCITEL
S 1. ATESTACIOU

UCITEL
S 2. ATESTACIOU

poznat a vediet
identifikovat in-
dividuilne edu-
ka¢né potreby
ziakov (intakeni,
Ziaci so Specidl-
nymi edukaény-
mi potrebami)

vediet identifiko-
vat individualne
edukacné potreby
ziakov (intaktni,
ziaci so $pecidl-
nymi vychovno-
vzdelavacimi
potrebami)

vediet vytvorit vlastné
diagnostické ndstroje
ucenia sa ziakov a iden-
tifikovat individualne
edukaéné potreby
ziakov (intaketni, ziaci
so $pecidlnymi vychov-
no-vzdeldvacimi potre-

viest kolegov v rozvi-
jani diagnostickych
spoOsobilosti v rdmci
$koly (regionu)

bami)

Zdroj: vlastné spracovanie.

Reflexivny uditel si kladie otdzky: Ako sa ziaci u¢ia? Zékladnd otdzka,
na ktort by som ako uditel mal poznat odpoved. Ktoré z teériif uéenia sa vy-
skytuju aj u deti v mojej triede? Aké vnimanie je pre mojich Ziakov v triede
najpodnetnejsie? Aky Styl ucenia teda najmi vo svojom udeni vyuzivaju? Len
ked utitel poznd odpovede na tieto otdzky, dokaze ziakom primdrneho vzde-
lavania pripravit také vyucovanie a podporuje ich udenie sa, ktoré bude pre
nich maximalne prinosné, a z ktorého dokédzu efektivne profitovat. Poziadav-
ka na utitela identifikovat psychologické a socidlne faktory ucenia sa ziakov
u uditela predpoklada, Ze tieto tedrie pozna. Tato poziadavka taktiez vyzaduje,
aby uitel dokdzal u¢it primerane vo vztahu k vyvinovym $pecifikdm cielovej
skupiny ziakov, ako aj jeho spdsobilosti identifikovat $pecifikd ulenia sa jed-
notlivcov. Oravcova® uvédza, ze poznanie $tylu ucenia sa ziakov je délezitym

» . Oravcova, Ziak, [in:] Psycholdgia v edukdcii, red. ]. Oravcova, S. Karikov4, Bansk4
Bystrica: PF UMB, 2011, 5. 18-103.
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predpokladom pre volbu vyuovacich metéd, keoré vzhladom na preferovany

styl umoznia dosiahnut vysokd mieru efektivity uenia sa ziaka. To sa vSak

nezaobide bez schopnosti uditela tieto charakteristiky identifikovat, teda diag-
nostikovat.

o Identifikovat sociokultirny kontext vyvinu Ziaka, poznat, diagnosti-
kovat a akceptovat sociokulttrne (resp. aj multikultirne) prostredie zia-
ka, rodiny. Poziadavky na spdsobilost u¢itela identifikovat sociokulturny
kontext vyvinu ziaka predpoklada, ze uditel bude schopny poznévat jeho
rodinné a §irsie socidlne prostredie.

Tabulka 3. Rozvoj schopnosti identifikovaf sociokultrny rozvoj diefafa a jeho pozndvanie vo vzfahu ku
kariérnym stupfiom profesijného Standardu utitela primdrneho vzdeldvania

ZACINAJUCI [SAMOSTATNY |UCITEL UCITEL
UCITEL UCITEL S 1. ATESTACIOU |S 2. ATESTACIOU
poznat avediet  |vediet zistovat vediet spolupracovat |viest kolegov k mul-

zistovat odli$nosti |socidlne charak-  |s pomocnymi peda-  |tikultirnej edukécii
kultdr v multikul- |teristiky ziakov gogickymi profesiami |ziakov mladsicho

turnom prostredi |z rozneho soci-  |v multikultirnom $kolského veku
aich vplyv na okulturncho pro- |prostredi podla pot-  |v rdmci $koly (regi-
osobnost ziaka  |stredia rieb $koly énu)

Zdroj: vlastné spracovanie.

Meniaca sa spolo¢nost, multikultirne rodinné prostredie, pripadne dvoj
a viacjazy¢né rodinné prostredie dietata vytvaraju $pecifické podmienky pre
jeho vzdelavanie. Uz na zéklade legislativnych poziadaviek eliminovat vietky
formy diskrimindcie a najma segregacie vo vzdelavani sme upozornili na prob-
lematiku meniacej sa spolo¢nosti a migrécie obyvatelstva. Zabezpedit rovnost
vo vzdeldvani v multikultdrnej spolo¢nosti predpokladd u u¢itela snahu elimi-
novat akékolvek formy diskrimindcie.

Poziadavky formulované na diagnostické sposonilosti uditela v dimenzii
ziak, sa v dimenzii edukaény proces poziadavky odzrkadluji vo vztahu k osvo-
jovaniu a budovaniu si novych poznatkov. Diagnostickd kompetencia sa uz
neodzrkadluje len v sposobilosti poznavat samotného Ziaka, ale m4 za ciel na
zéklade poznania individuality dietata stanovit také edukaéné ciele, prostred-
nictvom ktorych sa dieta dokédze dalej rozvijat a napredovat vo svojom vyvine.
Sposobilosti, ktoré dimenzia edukaény proces obsahuje, a ktoré implicitne
predpokladaju diagnostickd kompetenciu, st v profesijnom Standarde ucitela
formulované do troch oblasti:

— v oblasti stvisiacej s riadenim eduka¢ného procesu;
— v oblasti zameranej na vytvaranie podmienok edukacie;
— v oblasti zameranej na ovplyviiovanie osobnostného rozvoja ziakov.
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V prvej z troch spominanych oblasti, ktorou je oblast sivisiaca s riadenim
edukacného procesu modzeme identifikovat niekolko zdkladnych poziadaviek,
splnenie ktorych vyzaduje diagnosticka spdsobilost uditela a to su:
¢ Schopnost plinovat a projektovat vyucbu

Reformné tendencie v slovenskom $kolstve reprezentované novymi legis-
lativnymi dokumentmi ovplyvnili aj primédrne vzdeldvanie. V rokoch 2007-
2009 bolo schvélenych devit koncepcii, ktoré sa stali predpokladom pre pri-
pravovany zékon o vychove a vzdeldvani ¢. 245/2008 tzv. skolsky zakon. Tento
zékon nadobudol ti¢innost od 1. septembra 2008 a priniesol dvojstupriové ku-
rikulum, ktoré spociva v zdviznych vzdelévacich $tandardoch a $tatnych vzde-
lavacich programoch. Na zaklade platnej legislativy si jednotlivé skoly vytvara-
ju vlastné $kolské vzdeldvacie programy, v ktorych by mali zohladnit $pecifika
prostredia Ziakov a $koly. Skolsky vzdeldvaci program sa na ziklade platnej
legislativy stal zikladnym dokumentom $koly, mal by reflektovat potreby jed-
notlivea a komunity s cielom rozvijat $kolu zvnutra na zaklade dlhodobej kon-
cepcie a vizie. Prijatie tohto zikona a prechod na dvojstupnové kurikulum iba
zdoraznilo poziadavky na sposobilosti uditela plinovat a projektovat vyucbu,
av$ak, ako je zrejmé, aj pre ziakov s individualnymi potrebami, ¢o je nemozné
bez schopnosti diagnostikovat.

Tabulka 4. Rozvoj schopnosti planovat a projektovat vyuebu vo vziahu ku kariérmym stupiiom
profesijného Standardu uéitela primarneho vzdeldvania

v triede, vediet realizovat
individualny vychovno-
vzdeldvaci plan (IVP)
pre Ziakov so $pecidlnymi
vychovno-vzdelavacimi
potrebami v spoluprici

s odbornikmi

ZACINAJUCI |SAMOSTATNY UCI- |UCITEL UCITEL
UCITEL TEL S 1. ATESTACIOU _|S 2. ATESTACIOU
poznat problema- |vediet planovat a projek- |vediet planovat a pro- |vediet vyuzit individu-
tiku pldnovania  |tovat eduka¢ny proces  |jektovat edukacny 4lny vychovno-vzdeld-
aprojektovania  |v kontexte so SVP proces v kontexte vaci plén pre ziakov so
edukdcie napri- |a SKVP pre primdrne  |so SVP a SkVP pre $pecidlnymi vychov-
marnom stupni  |vzdeldvanie a individudl- |primdrne vzdeldvanie |no-vzdeldvacimi po-
nymi potrebami Ziakov  |a individudlnymi potre- |trebami v spolupraci
realizovat a flexibil- bami Ziakov s odbornikmi, viest
ne prispdsobit plan realizovat a flexibil-  |kolegov v plinovani
aprojekt eduka¢ného  |ne prisposobit plin a projektovani vyucby
procesu redlnej situdcii  |a projekt edukaéného  |v ramci Skoly a regiénu

procesu redlnej situdcii
v triede, vediet rea-
lizovat individudlny
vychovno-vzdeldvaci
plan (IVP) pre ziakov
so $pecidlnymi vy-
chovno-vzdeldvacimi
potrebami v spolupréci

s odbornikmi

Zdroj: vlastné spracovanie.
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Plénovanie a projektovanie orientované na Ziaka, teda vo vztahu k jeho $pe-
cifickym a individudlnym potrebdm Ziakov, je nemozné bez diagnostikovania.
Len poznanie aktudlnej Grovne rozvoja ndm umozni naplénovat dalsi proces
tak, aby pldn a projekt eduka¢ného procesu prebichal v kontexte s individual-
nymi poziadavkami vzdeldvanych, a to nielen vo vztahu k ziakom so $pecific-
kymi vychovno-vzdeldvacimi potrebami. reflexivny uditel si viak ciele nielen
naplanuje, ale dokéZe ich aj naplnit, reflektuje aktudlne dianie v triede a kva-
litu osvojania si novych poznatkov nepodriaduje svojmu planu. Reflexivny
uditel vie, ze ak sa pri problémovych celkoch pristavi a venuje im rozsiahlejsiu
pozornost, odmenou mu bude kvalita osvojania ziskanych poznatkov a moz-
no aj efektivnejsie osvojovanie dalsich v najblizsom obdobi. Od reflexivneho
uditela sa ocakédva, Ze na zéklade poznania vzdelévacich ciellov stanovenych
v kurikuldrnych dokumnetoch, dokdze ticto ciele formulovat ako ciele rozvo-
jové zamerané na jednotlivca. Této skuto¢nost sa odréza aj v dal$ej poziadavke
kladenej na schopnosti uéitela v dimenzii eduka¢ny proces, ktorou je:
¢ Schopnost stanovit ciele vyuc¢ovania orientované na ziaka

Stanovovanie cielov na zdklade sociokognitivistickych pristupov vyzadu-
je poznanie aktualnej urovne rozvoja Ziaka. Tedrie ucenia zaloZené na soci-
okognitivistickych tedridch akcentuji to, Ze uéenie by malo prebichat v zéne
najblizsicho rozvoja Ziaka. Sternberg® tuto zénu definuje ako rozpitie schop-
nosti, v ktorom by Ziak mohol byt schopny dosiahnut hranice svojho vykonu,
a tak sa pribliZit k dosiahnutiu svojej latentnej kapacite.

Tabulka 5. Rozvoj schopnosti stanovif ciele orientované na Ziaka vo vzfahu ku kariérnym stupiiom
profesijného Standardu utitela primarneho vzdeldvania

ZACINAJUCI [SAMOSTATNY UCITEL UCITEL

UCITEL UCITEL S 1. ATESTACIOU S 2. ATESTACIOU
poznatapod |vediet vymedzit rozumiet vyznamu |viest kolegov pri
vedenim uvd-  |eduka¢né ciele orien- |orientdcie cieclana  |tvorbe eduka¢nych

dzajticeho udite- |tované na Ziaka (vedo- |Ziaka a konkretizdcie |cielov v ramci $koly
la konkretizovat |mosti, zru¢nosti, po- |ciela na dosiahnuté  |a regiénu

eduka¢né ciele |stoje) a formulovat ich |vedomosti, zruénosti
orientované na |v podobe u¢ebnych  |a postoje Ziaka

ziaka poziadaviek a kritérii

hodnotenia fiaka

Zdroj: vlastné spracovanie.

3 RJ. Sternberg, Kognitivni psychologie, Praha: Portil, 2002.
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Systém edukacnych cielov orientovanych na Ziaka je zamerany na jeho
vnuatornu aktivitu a autoreguldciu sebarozvoja tak, aby smeroval k celkovému
rozvoju osobnosti a takto ponimané ciele sa v systéme cielov premietaju ako
rozvojové ciele®. Treba podotknut, Ze takto koncipované planovanie a projek-
tovanie vyucby bez schopnosti diagnostikovat, resp. mat k dispozicii diagnos-
tické zdvery, je nemozné bez diagnostickej kompetencie uditela.
¢ Schopnost vyberu a realizécie vyucovacich foriem a metéd

Nielen spravne stanovenie edukaénych cielov, ale aj schopnosti vyberu
a néslednej realizacie vybranych metéd by mali odzrkadlovat aktudlnu uro-
veil rozvoja jednotlivych Ziakov triedy a ich poZiadaviek a schopnosti. Vhodn4
stratégia uplatriovand v eduka¢nom procese, ktoré je zalozend na vyuzivani po-
tencidlu vzdeldvanych, ich aktivity a podnecovani tvorivosti vedie k napfflaniu
stanovenych eduka¢nych cielov.

Tabulka 6. Rozvoj schopnosti vyberu edukatnych prostriedkov vo vziahu ku kariérnym stupiiom
profesijného Standardu utitela primarneho vzdeldvania

ZACINAJUCI SAMOSTAT- |UCITEL UCITEL

UCITEL NY UCITEL |S1.ATESTACI- |S2.ATESTACIOU
ou

poznat metddy vediet vybrat vyuZzivat inovaéné  |viest kolegov pri

a formy podporujice |a pouzivat met6- |metddy a formy, zavidzan{ inovad-

aktivne ucenie sa dy a formy vzhla- |vyuZivat aktivitu nych metdd a foriem

ziaka a za pomoci dom na eduka¢né|a tvorivost ziakov pri|do pedagogicke;

uvadzajiceho utitela [ciele a individu-  |realiz4cii vyulovacej |préce v rimci skoly

ich vybrat vzhladom |4lne eduka¢né  |hodiny (regiénu)

na individudlne edu- |potreby ziakov

ka¢né potreby ziakov

Zdroj: vlastné spracovanie.

Vyulovacie formy a metddy st jednym zo zakladnych prostriedkov eduka-
cie. Ich efektivne vyuzivanie zaloZené na poznani vzdeldvanych a nisledne pri-
merané vo vztahu k individudlnym potrebdm Ziakov vedie k efektivnejSiemu
dosahovaniu cielov. Sprévne stanoveny ciel spolu s vhodne zvolenou metddou
a organiza¢nou formou vzdeldvania je prostriedkom k zvySovaniu pozitivnych
efektov vo vzdeldvani. Zvlast v primédrnom vzdeldvani by samotné vzdelédvanie
malo byt spojené aj s prezivanim uspechu v edukaénom procese. A préve to
vhodne stanovené ciele a zvolené metddy a formy umoziiuja.

' A.Douskovd, Ucebné ciele a projektovanie vjuchy, Banskd Bystrica: PF UMB, 2006,
s. 61.
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¢ Schopnost hodnotit priebeh a vysledky vyucovania a ucenia sa ziaka

Poziadavka zamerand na schopnost u¢itela hodnotit priebeh a vysledky
vyucovania a ucenia sa ziaka je zakladom didakticky orientovanej diagnosti-
ky. Av$ak, ako uvddza Pollard®, hodnotenie sa v poslednych rokoch stiva vo
vzdelavani, ¢im dalej tym délezitej$im. Je to hlavne z dvoch dévodov, pricom
prvym je snaha zmerat edukacné vysledky a tym druhym narastajici zdujem
0 priebezné hodnotenie vo vyucovani a zlep$enie ucenia sa ziaka. Formativne
hodnotenie by malo byt neoddelitelnou stcastou dynamicky orientovane;j
diagnostiky a reflexivnej vyucby. Zameranie hodnotenia na proces, nie na pro-
dukt, na podporovanie rozvoja a nie na porovndvanie vyzaduje cieleny rozvoj
sposobilosti uditela hodnotit priebeh a vysledky vyuc¢by. Rovnako ako aj iné
sposobilosti, aj tuto by mal byt uéitel schopny v procese svojho kariérneho ras-
tu rozvijat a zdokonalovat. Hodnotenie priebehu vysledkov vyucovania, ako
aj ulenia sa ziakov, by v§ak nemalo ostavat len na trovni hodnotenia u¢itelom,
ale malo by smerovat k rozvoju hodnotiacich usudkov ziakov a k ich schop-
nosti (seba)hodnotit vysledky svojho uéenia sa.

Tabulka 7. Rozvoj schopnosti hodnofif priebeh a vysledky vyutovania a uéenia sa Ziaka vo vzfahu ku
kariérnym stupfiom profesijného Standardu utitela primdrneho vzdeldvania

ZACINAJUCI |[SAMOSTATNY  [UCITEL UCITEL

UCITEL UCITEL S 1. ATESTACIOU |S 2. ATESTACIOU
poznat sposoby |vediet hodnotit Zia- |vediet hodnotit Zia- |viest kolegov v rdmci
hodnotenia kov vzhladom naich |kov vzhladom na ich |$koly (regiénu) k ino-
ziakaaich psy- |vyvinové aindividu- |vyvinové aindividu- |vicidm systémov
chodidaktické  |alne charakeeristiky, |4lne charakteristiky |hodnotenia Ziakov

aspekty a vediet |vediet vysledky hod-

notenia vyuzit v pro-

vediet rozvijat

stanovit kritéria hodnotiace tsudky

hodnotenia jektovani dalSicho Ziakov

uspesnosti ziaka |edukaéného procesu

Zdroj: vlastné spracovanie.

Névrh profesijného $tandardu predpoklada, Ze uditelia budu schopni nie-
len poznat sposoby hodnotenia, ale taktiez aj schopnost vyuzit vysledky hod-
notenia v projektovani dal$ieho edukaéného procesu, lebo priamym zmyslom
hodnotenia je snaha podporit uenie sa ziakov. V reflexivnej vyucbe sa podla
Douskovej** — hodnotenie a sebahodnotenie stiva sti¢astou raciondlnej ana-
lyzy ziskanych skasenosti a napomaha procesom udenia sa a komplexnému
rozvoju vzdelavanych.

2 A.Pollard et al., Reflective Teaching. (3rd Edition)..., s. 391.

3 A.Douskova, Uebné ciele...
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V oblasti zameranej na vytviranie podmienok edukdcie za poziadavky
vyzadujice diagnostickd sposobilost uéitela povazujeme:
¢ Schopnost vytvirat pozitivnu klimu triedy

Skolska trieda sa z hladiska socidlnej psycholégie povazuje za mald, sekun-
dérnu socidlnu skupinu. Vzhladom na fake, Ze $kolskd trieda vznikd zdmerne
a organizovane, hovorime o formalnej skupine, av§ak medzi jej jednotlivymi
ziakmi sa moZu vytvorit priatelskejsie vztahy. Ak o Skolskej triede uvazujeme
ako o referen¢nej skupine, méze uditelovi sluzit na porovndvanie vykonov
a vytvérat tak akdsi normu. Bez ohladu na to, Ze stile je to mald, referenéna,
formalna skupina, pozitivne a priatelské vztahy v nej pozitivne ovplyviiuja aj
samotny proces ucenia sa Ziakov. Ako uvddza Cangelossi*, priazniv4 klima
triedy povzbudzuje Ziakov k spoluprici a k aktivnej participacii na vyucovani,
a to je jednym z dévodov, preco by mal byt ulitel schopny poznavat vztahy
a klimu vo svojej triede, diagnostikovat socidlne reldcie, pozicie jednotlivcov
i socidlnu dynamiku triedy ako skupiny.

Tato skuto¢nost je obsiahnuté aj v poziadavkich na ucitela v ndvrhu profe-
sijn¢ho $tandardu uéitela primarneho vzdelavania na Slovensku. Kym zadina-
juci uditel by mal poznat najmi faktory a néstroje utvdrania pozitivnej klimy
v triede a po dosiahnuti vysSicho kariérneho stupna efektivne komunikovat
so ziakmi a podporovat tak vytviranie pozitivnej klimy v triede. Poziadavka
zamerand na schopnost uditela diagnostikovat je explicitne vyjadrend ako su-
cast profesijného vykonu uditela s 1. Atestédciou a ma smerovat az k schopnos-
ti vyuzivat autodiagnostické a sebareflexivne metddy vo vztahu k schopnosti
vytvarat a ovplyviovat pozitivhu klimu vo vztahu v triede, v pracovnom ko-
lektive a v spolupréci s najbliz$im socidlnym prostredim Ziakov. Klima triedy
je determinant, ktory nendsilnym spésobom vplyva na osobnost Ziaka, jeho
spravanie a konanie,” preto je nevyhnutné, aby klimu triedy dokazal uditel
diagnostikovat a nasledne aj pozitivne ovplyviiovat, resp. eduka¢ne vyuzivat
zistené determinanty vyplyvajuce z jednotlivych zisteni.

34 1.S. Cangelosi, Strategie fizent t#dy, Praha: Portdl, 1994.
3 J. Hanuliakova, K. Holld, Diverzita a agresia v podmienkach edukacného prostredia,

lin:] Diverzita v edukadcii, red. Duchovi¢ova J. a kol., Nitra : Pedagogickd fakulta
UKE 2012, s.199-212.
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Tabulka 8. Rozvoj schopnosti vytvdraf pozitivau klimu friedy vo vziahu ku kariérnym stupiiom
profesijného Standardu utitela primarneho vzdeldvania

ZACINAJUCI [SAMOSTATNY  [UCITEL UCITEL
UCITEL UCITEL S 1. ATESTACIOU|S 2. ATESTACIOU
poznat faktory |vediet efektivne ko-  |vediet efektivne vediet efektivne

a nistroje utvd- |munikovat so Ziakmi, [komunikovat s naj- |komunikovat s naj-
rania pozitivnej |vytvarat pozitivnu bliz$im socidlnym  |bliz§{m socidlnym

klimy v triede  |klimu v triede a pro- |prostredim prostredim

a prostredia stredie podporujice  |vediet vyuzivat me- |vediet vyuZzivat

podnecujiceho |rozvoj osobnosti t6dy diagnostikova- |metddy diagnostiko-

rozvoj osobnosti|ziaka nia klimy v triede vania klimy v triede

ziaka vediet efektivne ovlddat sebareflexiv-
komunikovat s naj- ne a autodiagnostic-
bliz8im socidlnym ké metddy

prostredim (rodidia,
zamestnanci $koly,

odbornici a i.)

Zdroj: vlastné spracovanie

§ diagnostickou sposobilostou utitela v oblasti zameranej na ovplyviio-
vanie osobnostného rozvoja iakov podla nésh o nizoru stvisia poziadavky:
¢ Schopnost ovplyviiovat persondlny rozvoj ziaka

Utenie sa ziaka je ovplyviiované nielen jeho troviiou kognitivneho roz-
voja, ale zlozitou Struktirou osobnosti. Fontana® konstatuje, Zze hodnota
doterajsich vyskumov spociva predovietkym v tom, Ze upozoriiujii uéitela na
existenciu délezitych stvislosti medzi u¢enim a osbnostou ziaka a uéitel by
mal byt vnimavy vo¢i individualite kazdého Ziaka v triede a poéitat so vzi-
jomnym poésobenim medzi osobnostou Ziaka a dal$imi premennymi v edukac-
nom procese. Oravcova® hovori o faktore osobnostnych vlastnosti, ako napr.
vytrvalost, vztah k u¢eniu, odolnost vodi zatazi, Groven a$pirdcie a motivécie,
sebaponatie a pod., ktoré st bipoldrne a ovplyviiuju vysledok uéenia sa ziaka,
a to v pozitivnom, ale aj negativnom zmysle.

Podla Kosovej*® vyznam sebaponatia pod¢iarkuju aj vysledky viacerych
vyskumov, ktoré poukazuji na to, Ze zisk zo vzdelania nespociva len v tom,
¢o a kolko sa ziaci udia, ale z toho, ako ich vyuovanie posobi na ich postoj
k uleniu, na ich sebatctu a pristup k uéeniu. Kedze sebaponatie je nau¢ené

3¢ D. Fontana, Psycholagie ve skolni praxi, Praha: Portal, 2003.

3 J. Oravcova, Ziak...

38 B.Kosova, Vybrané kapitoly z tedrie persondinej a socidlnej vjchovy, Banskd Bystrica:

PF UMB, 1998.
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(tamtieZ), pre uspokojovanie potrieb svojho dalSicho rozvoja ziak potrebuje
neustdlu aktivizdciu a podnecovanie rozvoja prostrednictvom pozitivneho

hodnotenia az dovtedy, kym neprevezme zodpovednost za svoj dalsi rozvoj.

Tabulka 9. Rozvoj schopnosti ovplyviiovat persondlny rozvoj Ziaka vo vzfahu ku kariérnym stupiiom
profesijného Standardu utitela primarneho vzdeldvania

ZACINAJUCI
UCITEL

SAMOSTATNY
UCITEL

UCITEL
S 1. ATESTACIOU

UCITEL
S 2. ATESTACIOU

poznat a za
pomoci uvédza-
jiceho uditela
aplikovat me-
tddy a stratégie
personalneho
rozvoja ziaka

aplikovat met6dy
astratégie podla
individualnych
potrieb ziaka v spo-
lupréci s rodinou,
ocenovat perso-
nélne spdsobilosti

Ziaka

rozvijat sebareflexiu
a podporovat seba-
hodnotenie Ziaka

ocefiovat persondlne
sposobilosti ziaka,
rozvijat sebareflexiu,
sebahodnotenie ziakov
a poméhat im pri mo-
delovani pozitivnych
VZOrov

Zdroj: vlastné spracovanie

o Schopnost rozvijat socidlne zru¢nosti a postoje ziaka
Ako sme uviedli vysSie, ziak si svoje sebaponatie vytvara na zdklade hodno-

tenia, prijimania, resp. neprijimania svojej osoby okolim. Na to, do akej mie-
ry a ako nds nase okolie prijima, ovplyviiuje aj dosiahnutd troven socialnych
zru¢nosti. Z toho dovodu je rozvoj socidlnych zru¢nosti, rovnako ako aj perso-
nélny rozvoj ziaka zd6razneny nielen ako sti¢ast navrhu profesijného Standar-
du, ale aj Stétneho vzdeldvacieho programu pre primdrne vzdeldvanie.

Tabulka 10. Rozvoj schopnosti rozvijaf socidlne zruénosti a postoje Ziaka vo vzfahu ku kariérnym
stupiiom profesijného $tandardu utitela primdrneho vzdeldvania

pomoci uvédza-
juceho uditela
aplikovat me-
tédy a stratégie
socidlneho
rozvoja ziakov

a stratégie socidl-
neho rozvoja podla
individudlnych
potrieb Ziakov
ocefiovat socidlne
sposobilosti Ziakov

ZACINAJUCI|SAMOSTATNY |UCITEL UCITEL
UCITEL UCITEL S 1. ATESTACIOU|S 2. ATESTACIOU
poznat a za aplikovat metédy  |vediet pouZivat so- |aplikovat metddy a stra-

ciometrické met6dy
a metddy diagnosti-
kovania socidlnych
charakteristik triedy
ako sociélnej skupiny

tégie socidlneho rozvoja
podla individualnych
potrieb Ziakov a na
zéklade uskutoénenej
diagnostiky, oceriovat
socidlne sposobilosti
ziakov

Zdroj: vlastné spracovanie.
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Gresham™ socidlne zru¢nosti definuje ako ,situaéne $pecifické spravanie,
ktoré mé u deti a mlddeze v Skolskom prostredi vyznamné socidlne ddsledky,
ovplyviiuje akceptaciu spoluziakmi, obraz seba, skolsku adjustéciu, skolska
uspesnost a hodnotenie socidlnych zrué¢nosti inymi“. Uéitel by mal vsak so-
cidlne zru¢nosti ziaka nielen rozvijat, ale aj poznat a vyuzivat metddy diagnos-
tikovania socidlnych charakeeristik triedy a na zdklade uskutoénenej diagnos-
tiky aplikovat a rozvijat socidlne sposobilosti Ziakov a ocenovat ich socidlne
sposobilosti.
¢ Schopnost prevencie a napravy socidlno-patologickych javov a poru-

chy spravania ziaka

Problematika vyskytu a prevencie socidlno-patologickych javov je v pri-
marnom vzdeldvani ¢oraz viac aktudlnejsia. Ich vyskyt, ako aj ista kategorizi-
cia je dand trendami aktudlneho vyvoja danej spolo¢nosti. Ako sa lisia kultary
jednotlivych zemi, spolo¢enské normy, tak sa lisia aj javy, ktoré sa od uznava-
nych noriem odchyluju. Socidlno-patologické javy v ranom vzdelavani mézu
v negativnom zmysle ovplyvnit dal$i rozvoj osobnosti Ziaka. Préve preto by
mal uz aj uditel primarneho vzdeldvania na kariérnom stupni zac¢inajiceho
uditela poznat rizikd socidlnopatologickych javov. Problematikou socidlno-pa-
tologickych javov a ich prevenciou aj v $kolskom prostredi sa zaoberaju viacerf
autori® a vo svojich pracach poukazujui na skuto¢nost, Ze skola, a teda aj ucitel
ma vyznamné postavenie z hladiska moznosti primarnej prevencie a socidlno-
patologickych javov. Ulohou u¢itela je rozpoznat najmi prejavy socialno-pa-
tologickych javov a nasledne na zéklade svojho diagnostikovania problému
oslovit k spolupraci vychovného poradcu, skolského psycholéga a odbornikov
z poradenskych zariadeni, v kompetencii ktorych je mozné socialno-patolo-
gické javy detailnejsie riesit.

39 Podla E. Gajdosova, Skolsky psycholog a jeho vstup do humanizdcie nasich skél, Bra-
tislava: Priroda, 1998.,s. 104.

% S. Karikovd, Zdklady patopsycholdgie deti a middeze, Banskd Bystrica: PF UMB,
2001; taze, Psycholdgia vichovy, [in:] Psycholdgia v edukdcii, red. J. Oravcovd, S. Ka-
rikovd, Bansk4 Bystrica: PF UMB, 2011/a, s. 312-345; taze, Ndsilie v skole ako
rizikovy faktor edukdcie, [in:] Psycholdgia v edukdcii, red. J. Oravcova, S. Kariko-
va, Bansk4 Bystrica: PF UMB, 2011/b, s. 382-412; taze, Rizikové faktory Sirsie-
ho socidlneho prostredia, [in:] Psycholdgia v edukdcii, red. J. Oravcovd, S. Karikovd,
Banska Bystrica: PF UMB, 2011/c, s. 413-446; 1. Emmerovd, Prevencia socidlno-
patologickych javov v skolskom prostreds, Banska Bystrica 2007; J. Hroncov4, a kol.,
Socidlna patoldgia, Banskd Bystrica: PF UMB, 2004; J. Hroncovd, Socioldgia vycho-
vy, Banska Bystrica: PF UMB, 1996; J. Liba, Skola v prevencii socidlno-patologickyjch
Jjavov u Ziakov zo socidine znevyhodneného a vichovne menej podnetného prostredia,
lin:] Sbornik s mezindrodni védecké konference ,Skola a zdravi 21 Brno: PF MU,
2007.
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Tabulka 11. Rozvoj schopnosti prevencie a ndpravy socidlno-patologickych javov a poruchy sprévania
siaka vo vzfahu ku kariérnym stupiiom profesijného 3tandardu utitela primdrneho vzdeldvania

ZACINAJUCI
UCITEL

SAMOSTATNY
UCITEL

UCITEL
S 1. ATESTACIOU

UCITEL
S2. ATESTACIOU

poznat rizikd

rozpoznat socidlno-

dokazat intervenovat

dokazat intervenovat

socidlno-patolo-|patologické prejavy  |v zlozitych vychov-  |v zloZitych vychov-

gickych javov  [sprévania sa ziakov nych situdcidch. nych situdcidch.
mladsicho $kolského |spolupracovat s od- |spolupracovat
veku, spolupraco- bornikmi (vychovny |s odbornikmi viest
vat s odbornikmi poradca, $pecidlny  |kolegov k prevencii
(vychovny poradca, |pedagdg, psycholég [socidlne patologic-
$pecidlny pedagdg, ai.) kych javov
psycholégai.) oce-

fovat pozitivne vzory

spravania sa

Zdroj: vlastné spracovanie.

Na trovni primérneho vzdeldvania méze z hladiska prevencie vzniku so-
cidlnopatologickych javov vyuzivat najmid moznost ocefiovania pozitivnych
vzorov spravania, formovanie morédlnych hodnét a priatelskych vztahov.
A prave schopnost vhodne intervenovat v zlozitych vychovnych situacidch
vo vzdelavani, ¢o znamena aj vo vztahu k javom, ktoré v sti¢asnoti vnimame
ako socilno-patologické, by mal byt schopny uz aj ulitel's 1. atesticiou. Spe-
cifickou skupinou problémov v sprévani, ktoré v§ak musia mat dlhodobejsi
charakter a byt pozorovatelné aspon v dvoch réznych socidlnych prostrediach
ziaka, tvoria $pecifické poruchy sprévania. Definitivne potvrdenie diagndzy
$pecifickd porucha sprévania, je sice v kompetencii odbornych zamestnancov
a lekdrov, avSak priznaky alebo odchylky pozorovatelné v spréavani ziaka by
mal dokézat a dlhodobo diagnosticky sledovat aj uditel primérneho vzdeléva-

nia*'. Oravcova®

upozornuje, Ze prejavy $pecifickych poruch spravania sa javia
ako problémové po néstupe povinnej $kolskej dochddzky, a prave ucitelky 1.
ro¢nikov na tuto poruchu u ziaka najéastejsie upozornuji ako prvé. A aj této
skuto¢nost podla nasho nazoru vypovedd o vdznej potrebe rozvijania diagnos-
tickej kompetencie ucitela primérneho vzdelavania.

Dimenzia sebarozvoj ucitela predpokladé viaceré schopnosti oriento-
vané na sebarozvoj ucitela, a to:
- schopnost profesijného rastu a sebarozvoja — reflektovat, diagnostiko-

vat, hodnotit vlastnt pedagogicku ¢innost, plénovat si vlastny rast a vzde-

41 Blizsie R. Sabo, fpea‘ﬁkﬂ' diagnostikovania..., kap. 7.

1. Oravcova, Ziak...
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lavanie, mat v§eobecny kultirny a obéiansky rozhlad, poznat trendy vyvoja

spolo¢nosti a vzdeldvania, byt metodologicky vybaveny pre uditelsky vy-

skum;

- schopnost identifikovat sa s profesijnou rolou a $kolou — stotoznit sa
s rolou facilitatora, poznat ciele rozvoja skoly, vystupovat ako reprezentant
profesie, efektivne komunikovat so socidlnymi partnermi.

Jednotlivé sposobilosti m4 byt ucitel schopny deklarovat vedomostami,
zru¢nostami a postojmi v jednotlivych oblastiach. V stvislosti s profesijnym
rastom ucitela a uz uvedenym textom je potrebné zddraznit, Ze je nevyhnutné,
aby sa nielen v pregradudlnom, ale aj kontinudlnom profesijnom rozvoji rozvi-
jala jeho diagnosticka kompetencia a sposobilosti s iou spojené. Navrh profe-
sijného Standardu tento rozvoj aj vyzaduje a s dosiahnutym vy$$im kariérnym
stupriom sa o¢akdva, ze ucitel bude disponovat aj rozsiahlej$imi schopnostami
azru¢nostami diagnostikovat ziaka. Na zaklade analyzy navrhu kompetenéné-
ho profilu u¢itela primarneho vzdeldvania mézeme konstatovat, Ze pre uditela
v expertnom ponimani je pedagogické diagnostikovanie vyjadrené ako Stan-
dardna stcast jeho profesiondlneho vykonu.

Z névrhu kompeten¢ného profilu, ako aj profesijného Standardu uditela pri-
marneho vzdeldvania je zrejmé, Ze diagnosticka kompetencia u¢itela je podstat-
nym prvkom pedagogickych sposobilosti. Diagnostikovanie je nenahraditelnou
a neoddelitelnou stcastou jeho prace. Samotné diagnostikovanie vak nestaci.
Pre jednotlivych tcastnikov edukaéného procesu je prinosnym az vtedy, ked
nésledne dojde k prepojeniu s planovanim dalSej pedagogickej ¢innosti a uéitel
dokéze suc¢asne preniest svoje diagnostické zistenia do dalSicho pedagogického
posobenia. Efektivita vyu¢ovania vedeného uditelom je z4visld od toho, ¢ia do
akej miery sa mu podari zohladnit individualitu jednotlivych Ziakov. Takéto
ponimanie diagnostikovania je vSak aj jednym zo zakladnych prvkov reflexiv-
nej vyucby. Podla Kasacovej* reflexivna vyucba vyzaduje sposobilost vyuzivat
metddy diagnostikovania pre potrebu rozvoja vyucovacej sposobilosti.

Kosova* uvadza, ze uditel ma byt vybaveny na diagnostiku a rozvoj vnu-
tornych kvalit inej ludskej bytosti a seba samej, ma byt predovsetkym exper-
tom na ulah¢ovanie udenia sa a rieSenie akychkolvek eduka¢nych situicii, ¢o
podla Vasutovej® v sebe obsahuje predovsetkym:

o expertné diagnostikovanie subjektov a situdcii;

o procesy rozhodovania a intervencie so znalostou kauzality pre:

- psychodidakticktl transformaciu obsahu vedného odboru do utiva

a spdsobov jeho osvojovania, ktoré ulah¢ia a skvalitnia uenie sa;

# B.Kasdcova, Reflexivna...

“  B.Kosova a kol., Pysokoskolské vzdeldvanie...

® J. Vasutova, Profese ucitel v Ceském vzdéldvacim kontextu, Brno: Paido, 2004, s. 23.
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- rieSenie vychovnych situacii, v ktorych musi uditel vystupovat ako auto-

némny subjekt (pomahajtica opora);

- interpersondlne vztahy a stratégie;

- pomoc individudlnemu rozvoju konkrétneho Ziaka;

- riadenie kolektivu triedy, tvorbu vhodného psychosocidlneho prostre-

dia;

- odbornd reflexiu a sebareflexiu svojho vyucovacieho a vychovného ko-

nania.

Ciclom autorky bolo v kapitole analyzovat zdkladné suvislosti a aktu-
dlne poziadavky na hodnotenie a diagnostické sposobilosti uditela v redlnej
edukaénej praxi formulované v kurikuldrnych a legislativnych dokumentoch
na Slovensku, ako aj v ndvrhu kompetenéného profilu uditela primérneho
vzdeldvania. Je pravda, ze uditel ma svoje diagnostické kompetencie ur¢itym
sposobom obmedzené a je zrejmé, Ze ucitel neméd poznatky, zru¢nosti a ani
kompetencie diagnostikovat intelektové a kognitivne schopnosti Ziaka a toto
diagnostikovanie je opodstatnene realizované odbornikmi $pecializovanych
pracovisk. Ak sa vSak na problém diagnostikovania v eduka¢nej realite po-
zrieme cez prizmu dynamickej diagnostiky a reflexivnej vyucby, nemézeme
na uditelove diagnostické kompetencie rezignovat. Naopak, jednym z cielov
kapitoly je otvorit mnohé z neujasnenych alebo spornych relevantnych mo-
mentov a stvislosti. AvSak, vdaka dynamicky orientovanej diagnostike a ref-
lexivnej vyucbe by mal byt ulitel schopny ziskat v eduka¢nom procese také
poznatky a informdcie o vzdeldvanych (detoch a Ziakoch), prostrednictvom
ktorych bude méct dlhodobo sledovat proces ucenia sa ziaka a tento proces
nésledne aj efektivne ovplyviiovat. A préve takyto model zaloZeny na refle-
xii vlastnej edukaénej ¢innosti je vhodnym prikladom, resp. konceptom pre
podporu inkluzivneho vzdeldvania. Na zdver m6zeme len stthlasit so Solomon
a Maroccom™, ze diagnostikujuci utitel je taky, ktory sa pohybuje pruzne cez
tri diagnostické domény, neustéle posudzovanie potrieb Ziaka, u¢ebnych cie-
[ov a vyucby a prehodnocuje kazdt doménu/situdciu/udalost s ohladom na
to, ¢o sa odohréva v ostatnych dvoch.

4% M.Z.Solomon, C.C. Morocco, Diagnostic...
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Legislativne vychodiskd a poZiadavky na hodnotenie
a diagnostikovanie Ziakov v primdrnom vzdeldvani
Anotdcia

Autorka v kapitole prezentuje vysledky obsahovej analyzy kurikuldrnych a legislativ-
nych dokumentov platnych v SR. V analyze sa zamerala na vyskyt poziadaviek stvi-
siacich s hodnotenim a diagnostikovanim v primdrnom vzdeldvani vplatnych doku-
mentoch. Poukazuje na vyznam diagnostickych kompetencif uitela a ich zasttpenie
v profesijnych $tandardoch v Slovenskej republike. Hodnotenie a diagnostikovanie
chépe ako zéklad reflexivnej vyuby.

Klicové slova: hodnoternie, diagnostikovanie, diagnostickd kompetencia, reflexivne
vyulovanie, reflexivny uditel

Legal requirements and the requirements for the assessment
and the diagnosis of pupils in primary education
Summary

The following chapter presents the results of an analysis of curricular and legislative
documents regulating the teaching process in Slovakia. The analysis is focused on the
requirements related to the assessment and the diagnosis in primary education. The
author highlights the importance of the teacher’s diagnostic competences and their
impact on professional standards in Slovakia. Assessment and diagnosis are consid-
ered the cornerstone of reflective teaching.

Keywords: assessment, diagnostic, diagnostic competence, reflexive teaching, reflec-
tive teacher






Rozdziat 10

Luzana Kovdcova

Hodnotenie v predmete
slovensky jazyk a literatira’

Evaluating Students of Slovak Language and Literature

Komunikaénd kompetencia

Na zaklade zmien v systéme vzdelavania v SR, ktoré nastali po prijati eurép-
skeho referenéného ramca pre celozivotné vzdeldvanie, dochddza k podstat-
nym zmendm aj vo vyuc¢ovani konkrétnych predmetov, a teda aj v predmete
slovensky jazyk a literatara. Po vytvoreni dvojuroviiového systému vzdelava-
nia, krory v Stitnom vzdel4vacom programe stanovil vieobecné ciele vzdeld-
vania a klu¢ové kompetencie, ku ktorym md vzdeldvanie smerovat, tieto ciele
jednotlivé $koly aplikovali vo svojich $kolskych vzdeldvacich programoch.
Jednou z kompetencii, ktoré novy model vzdelavania zavadza, je komunika¢-
nd kompetencia vychiddzajuca z kompeten¢ného modelu lingvistickych $kol,
ktoré na jazyk nazeraju ako na komunikaciu, ktorej cielom je dosiahnutie ko-
munikaé¢nej kompetencie (s jej usporiadanymi st¢astami). U réznych autorov
sa stretneme s roznym chdpanim pojmu komunika¢nd kompetencia a takisto
s roznou skladbou jej zloziek, napr. zakladatel komunikaénej tedrie jazyka,
R.O. Jakobson v komunika¢nom modeli (v prvotnom linedrnom, tzv. preno-
sovom modeli autor — text — prijemca zd6raznil kategériu kontextu?) rozlisuje
6 jazykovych funkcii — informacnd, poetickd, emotivna, apelativna, fakticka,
metalingudlna — kroré sa dnes premietaju do ¢iastkovych kompetencii v rdmei
komunika¢nej kompetencie. Na $trukturalistické vnimanie jazykovej komu-

Kapitola je vystupom rieSenia projektu VEGA 1/0543/12 s ndzvom Autoevalvécia
uditela ako stcast evalvicie skoly, keor¢ho riesitelkou je PaedDr. Simoneta Babiako-
v4, PhD.

Linearny komunika¢ny model patri medzi najstar$ie modely, kde komunikécia ete
bola chédpand ako jednostranny proces prenosu informécie od producenta k priji-
matelovi (H. Lasswell, 1948, C. Shannon, W. Weaver, 1949). Dnes mame na zre-
teli komunika¢ny model so vietkymi jeho atribitmi, aj s komunika¢nym $umom,
definovanym v troch rovindch — sémantickej, mechanickej a psychologickej, dalej
s nim stvisiacu problematiku kddovania a dekédovania textu, prenosového kana-
la, & interakecia autora a prijemcu uskutodriujica sa prostrednictvom textu, resp. aj
analyzu produkcie textov a ich recepciu, interpreticiu, teda ¢itanie.
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nikaénej kompetencie nadviazal Chomsky?, ktory jazyk vnimal ako systém so
svojimi neoddelitelnymi funkciami a na jeho koncept jazykovej kompetencie
nadvizuje Hymes?, ktory pod pojmom komunika¢nd kompetencia chapal so-
cidlne orientovany koncept ovlidania jazyka. Ten predstavuje kompetenény
model kompetencie obsahujuci gramatické, psycholingvistické, sociokultirne
a pravdepodobnostné systémy. V skolskom prostredi potom komunika¢nt
kompetenciu v rdmci kompetenéného modelu /s oporou v Spolo¢nom eurép-
skom referenénom ramci pre jazyky/ budeme chépat ako komplex kompeten-
cif (jazykovd a literdrna kompetencia) a stbor ¢iastkovych kompetencit, ktoré
stich sacastou. Komunika¢na kompetencia totiz vychddza z osvojenia si mate-
rinského jazyka, ktoré od jednotlivca vyzaduje, aby mal vedomosti aj o slovnej
zésobe, gramatickom systéme, jazykovych funkcidch, aby bol zru¢ny v komu-
nikdcii v Gstnej aj pisomnej podobe, a to v rdznych komunikaénych situdciach.
Této kompetencia tiez zahtia schopnosti pracovat s informdciami, vyhlad4vat
ich, triedit a spractvat a tieZ vytvara dispoziciu pre kritické myslenie, ocetio-
vanie estetickych kvalit literirneho diela a uvedomenie si vplyvu jazyka na
vzdeldvanie a spolunazivanie s ostatnymi ludmi. Jazyk (materinsky jazyk) je
teda ,,spity s utvdranim si obrazu sveta v mysleni kazdého jednotlivea, ¢o su-
visi s jeho v§eobecnou kognitivnou funkciou popri zakladnej komunikativnej
funkcii jazyka, a preto je ndstrojom sprostredkovaného vzdeldvania kazdého
druhu®’. Komunika¢nej kompetencii prisudzujeme v kurikule (teda v cieloch,
obsahu a vystupoch vzdeldvania) rovnako ako Liptikova’ klucové postavenie
vo vyucovani materinského jazyka s odrazom od komunikaéno-pragmaticke;
jazykovednej koncepcie, vychodiska jazykovo-komunika¢ného vzdeldvania
v zékladnej $kole. Liptakova potom s ohladom na uvedené komunika¢na
kompetenciu v lingvodidaktickom zmysle definuje ako ,,schopnost Ziaka ko-
munikovat na zéklade stboru vedomosti, zru¢nosti, postojov a hodnét, ktoré
sa tykaju principov, noriem, pravidiel a prostriedkov verbélnej interakcie®”.
Zikladnou jednotkou tejto interakcie je potom komunikalny akt a zékladnou
jednotkou verbalnej komunikdcie je zexz®. V zhode s Liptakovou potom moze-

3 N.A. Chomsky (1965) podla T. Janik a kol., Nistroje pro monitoring a evaluaci kva-
lity vjuky a kurikula, Brno: Paido, 2010.

#  D.Hymes (1982) podla T. Janik a kol., Ndstroje pro monitoring...

Z. Kovélovd, Rec a jazyk v skole. Kapitoly z tedrie vyucovania slovendiny, Nitra:

Enigma, 2011, s. 12.

Blizsie L. Liptikovd, Komunikacnd kompetencia v primdrnom vzdeldvani, [in:] L.

Liptakovd a kol., Integrovand didaktika slovenského jazyka a literatiiry pre primdrne

vzdeldvanie, PreSov: PreSovskd univerzita, Pedagogickd fakulta, 2011, s. 25-26.

Tamtiez.

D. Slan¢ovd, podla L. Liptékova, Komunikacnd kompetencia..., s. 25-26.
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me komunika¢nt kompetenciu chapat ako stbor jednotlivych kompetencif —
textova kompetencia /recepénd (pocavanie a ¢itanie) a produkéna (hovorenie
a pisanic)/ a ¢iastkové re¢ové kompetencie (foneticko-fonologicka, ortoepic-
ké, ortografickd, morfologickd, lexikdlna, syntaktickd, pragmatick4). Ukazo-
vatelom trovne /miery osvojenia a rozvoja/ komunika¢nej kompetencie mézu
byt komunikainé zruinosti a tie s ,recepéného charakteru (stvisia s procesmi
dekddovania: potivanie a &tanie) a produkéného charakteru (stwvisia s pro-
cesmi kddovania: hovorenie a pisanie)®.

Komunikaénd kompetencia vo vzdeldvani
v predmete slovensky jozyk a literatira

Zakladnym a primarnym cielom vyu¢ovania slovenského jazyka a literattry sa
stdva rozvoj komunika¢nej a literdrnej kompetencie ziaka primarnej skoly, ale
v kontexte rozvijania ostatnych kltu¢ovych kompetencii. Vyu¢ovanie materin-
ského jazyka na primdrnom stupni zékladnej skoly je délezitou etapou nielen
v procese formovania komunikaénej kompetencie, ale aj vztahu k jazyku. Ak
hovorime o kompetencii, chipeme pod tymto pojmom spdsob loveka preukd-
zat vedomosti, zrucnosti, schopnosti v praktickej innosti tak, ako sa spominaju
v zékladnych Skolskych dokumentoch. Z hladiska vyu¢ovania materinského
jazyka potom ako o klucovych hovorime o komunika¢nych schopnostiach
a pri ich formovani a rozvijani mdme na mysli zdmerné pestovanie schopnosti
dietata komunikovat ustne aj pisomne’’.

Po stanoveni vSeobecnych cielov vzdeldvania (prostrednictvom obsaho-
vého a vykonového vzdeldvacicho Standardu)!’ a po ustanoveni vzdelavacich
oblasti na jednotlivych stuptioch vzdeldvania doslo k restrukeuralizécii v pred-
mete Slovensky jazyk a literattira a k vymedzeniu predmetovych kompeten-

* M. Klimovi¢, R. Rustdk, Rozvijanie komunikainej a literdrnej kompetencie, [in:]

Metodika tvorby ucebnych zdrojov, PreSov: MPC, 2011, s. 30.

Z.Kovactova, Red a jazyk v skole..., s. 11-14.

Podla zékona ¢.245/2008 o vychove a vzdelavani /$kolsky zakon/ je cielom vy-
chovy a vzdeldvania v sti¢asnej $kole umoznit ziakovi ziskat kompetencie v oblasti
komunika¢nych schopnosti, tstnych a pisomnych sposobilosti, vyuzivania infor-
mac¢no-komunikaénych technoldgii, komunikécie v $taitnom jazyku, materinskom
jazyku a cudzom jazyku, atd.... Na zaklade tohto zdkona doslo k vyraznym obsaho-
vym aj formdlnym zmendm vo vychove a vzdeldvani a tieto zmeny sa dotkli kazdé¢-
ho predmetu a od zékladov zmenili sposob v oblasti metdd a foriem vyucby, ale aj
v oblasti hodnotenia vykonov Ziakov. Délezité uZ nie je mnozstvo informacif, ktoré
ziak dokéZze spracovat a interpretovat, ale rozvoj klucovych kompetencii, ktorymi
preukaZe svoje vedomosti, zruénosti, schopnosti v praktickej ¢innosti.
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cif, pomocou ktorych sa budu realizovat ciele vzdeldvania v tomto predmete.
Vzdelavaci obsah v predmete tak tvori ststava jazykovednych a literdrnoved-
nych pojmov (av$ak nie v podobe $kolskej tzv. malej vedy), ale ich mnozstvo sa
zredukovalo na tzv. klu¢ové pojmy, ¢im sa vytvoril priestor pre vlastnd tvorbu
komunikétov, précu s informaciami, ¢itatelskd gramotnost a rozvoj komuni-
ka¢nej kompetencie.

Zavedenie kompetenino-pojmového modelu vychovy a vzdeldvania? do
jednotlivych $kolskych systémov ovplyvnilo vyucovanie slovenského jazyka
a literatury, kroré preslo pocas desatro¢i mnozstvom zmien a pristupov — ko-
munika¢no-pragmaticky obrat v jazykovede, $truktirno-funkéné chépanie,
funkéno-komunika¢né chdpanie, deskriptivny a systémovo-Strukttrny pri-
stup, komunikaéno-poznévacia koncepcia, ¢i literdrno-komunikaénd a ex-
plikativno-interpretaéna koncepcia®. S ndstupom komunikaéno-poznévacej
koncepcie, ku ktorej sa hlasi aj Statny vzdeldvaci program pre primarne vzde-
lavanie ISCED 1, sa $pecifikuje komunika¢no-zézitkovy model vyucovania
a hovori sa aj o integracii jazykovo-komunika¢ného vyuc¢ovania a literdrnej
vychovy'. Ziak priméirnej $koly ma byt okrem ziskavania ranej gramotnosti
vedeny aj k rozvijaniu komplexnej gramotnosti. Jednym z dovodov postulo-
vania integraénej kognitivno-komunikaénej a zdzitkovej koncepcie vyucby
materinského jazyka bola aj potreba stimulovania kognitivnych funkcii pri
rozvoji recepénych a produkénych komunikaénych zruénosti ziaka. Tuto kon-
cepciu charakterizuje:

- uplatiiovanie komplexn¢ho pristupu na drovni vnuatrozlozkovej, me-
dzizlozkovej, medzipredmetovej, prierezovej a kompetenénej integricie,

— rozvijanie gramotnosti ziaka — od ranej k funkénej, resp. komplexnej,

- rozvijanie komunika¢nej a literarnej kompetencie ako sucast rozvijania
klucovych kompetencii ziaka,

— rozvijanie kognitivnych a metakognitivnych procesov Ziaka,

- emocionalizdcia a kreativizicia Ziaka,

— formovanie kultivovaného ¢itatela a recipienta inych druhov umeni,

— formovanie kultivovaného pouzivatela slovenského narodného jazyka.

K. Hincové, A. Haskovd, Metodika viuchy slovenského jazyka a literatiry v ramci
novych pedagogickych dokumentov, Bratislava: MPC, 2011, s. 11. Dostupné online:
hetp://www.mpc-edu.sk/library/files/metodika_v_u_by_sjal_web.pdf.

Blizsie pozri M. Ligos$, Ziklady jazykového a literdrneho vzdeldvania, 1, Ruzombe-
rok: FF KU, 2009 alebo M. Ligos, Ziklady jazykového a literdrneho vzdeldvania, 11,
Ruzomberok: FF KU, 2009.

Blizsie L. Liptakovd, Integraind kognitivno-komunikaind a zdzitkovd koncepcia
vyulovania materinského jazyka a literatiry, [in:] L. Liptékovd a kol., Integrovand

didaktika..., s. 15.
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Predmet slovensky jazyk a literatira ma medzi predmetmi vyu¢ovanymi
na primrnom stupni vzdeldvania centralne postavenie. Klu¢ové kompetencie
majl nadpredmetovy charakter a ich realizdcia je viazand nielen k metddam, ale
aj k obsabu uéiva. Vyucovanie slovenského jazyka a literatiry sa potom v novo-
postavenom programe stdva klt¢ovym hned z niekolkych dévodov:

- je jedine¢nym prostriedkom nielen v procese medziludskej komunikicie,
ale aj v didaktickej / $kolskej komunikécii.

— ako materinsky jazyk je vstupnou branou do sveta vzdeldvania.

— prirozvoji osobnosti Ziaka plni dolezitt kultdrnotvornu funkeiu.

- jeho produkty mézu byt/st nositelmi hodnét, a teda sa stéva délezitym
prostriedkom vychovy.

- jeho ovléddanie je zdkladnym predpokladom na zvlddnutie ostatnych pred-
metov v systéme Skolského vzdeldvania.

- pri vyucovani slovenského jazyka vstupuje Zziak, aj ucitel do procesov mo-
tivicie, kognitivizicie, kreativizacie, interakcie, emocionalizacie, axiolo-
gizécie (blizsie prce Zelinu, Ligosa, Kesselovej, Liptikovej, Palenédrovej
ainych).

Obsah predmetu slovensky jazyk a literattra sa ¢leni na tri ¢asti: jazykova
komunikdcia (schopnosti, vedomosti a zru¢nosti na osvojovanie spisovného
jazyka), komunikdcia a sloh (chdpanie réznych informdcii, ¢tanie s porozu-
menim, kultivovany prejav pisomny aj Gstny), ¢itanie a literatira (rozvoj &i-
tatelskych zru¢nosti, schopnosti reprodukovat text, atd.) a s ohladom na toto
¢lenenie vyberdme metddy a formy vo vyucbe, ale aj metddy na hodnotenie
vykonov ziakov, sposoby hodnotenia schopnosti a zru¢nosti, ktoré Ziaci vo vy-
ucbe predmetu slovensky jazyk a literatira nadobudli.

Ak sa na vyu¢ovanie materinského jazyka pozrieme z iné¢ho uhla pohladu,
tak potom mézeme povedat, Ze stiiéastou vyucovania predmetu slovensky ja-
zyk je okrem jazyka a slohu aj literatira, resp. literarna vychova, krorej primar-
nou funkciou je vychova literirnym umenim. Tak, ako vo vyucovani jazyka
a slohu hovorime o komunikaénej kompetencii, tak v literdrnej edukécii, teda
v primérnej $kole hovorime predovietkym o ¢itani a literdrnej vychove a lite-
rarnej kompetencii”®. Literdrnu kompetenciu méZzeme v $irSom zmysle chépat
ako technickd zru¢nost ¢tania a &tanie s porozumenim (v suéasnosti viak
nekladieme taky doraz na samotnt techniku ¢itania, ako to bolo v minulosti,
sucasnost a vyskumy ukazuju, Ze je viac potrebné venovat sa porozumeniu sa-
motného textu, aj ked spravna technika méze porozumeniu napomoct) a tiez
v uzSom zmysle ako pripravenost ziaka vnimat, zazit, interpretovat a hodnotit

> Blizsie L. Liptakovd, Literdrna kompetencia v primdrnom vzdeldvani, [in:] L. Lip-

tikové a kol., Integrovand didaktika..., s. 28.
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(Klimovi¢ — Rustidk’, ale aj Prsov4”’, Liptékova a kol.”¥). Pri rozvijani tejto
kompetencie vyuzivame predovsetkym umelecky literarny text, Zivotné sku-
senosti a troven intelektu Ziaka, jeho fantdziu a obrazotvornost, ¢i jeho tem-
perament a emdcie na to, aby sme u neho formovali esteticky a literdrny vkus.
Literarny text a jeho preZitie potom napliia zazitkovost v kognitivno-komuni-
ka¢no-zézitkovej koncepcii vyucovania materinského jazyka. Literarna kom-
petencia, aj ked sa zo Styroch komunika¢nych zru¢nosti primarne viaze najmi
na pocuvanie a &tanie, je preto (nielen) v naSom ponimani rovnocennou ku
komunikaé¢nej kompetencii.

Spésoby hodnotenia v predmete slovensky jozyk a literatira

Komplexné rozvijanie komunika¢nej a literdrnej kompetencie Ziaka povazu-
jeme za hlavny ciel vyuc¢ovania materinského jazyka a literattry. Tak, ako sa
novym sposobom pozerdme na ciel vyuc¢ovania materinského jazyka v primar-
nej $kole (komunika¢nd kompetencia sa d4 chépat (aj) ako subor jednotlivych
kompetencii tykajucich sa jazyka, slohu a literatury), tak je délezité chapat
aj dolezitost zmeny v hodnoteni — hodnotenie miery osvojenia si kompeten-
cif Ziakom primarnej $koly. Cielom hodnotenia by mala byt snaha prispiet
k uspechu vychovno-vzdelavacicho procesu tak, aby sme ¢o mozno najobjek-
tivnejsie zhodnotili nielen mieru osvojenia kompetencie ziakmi, ale aj proces,
v ktorom ich nadobudali. Pri¢com nesmieme zabudat na fake, ze pre Ziakov je
hodnotenie v skole stdle jednou z najzévaznejsich skolskych aktivi.
Hodnotenie v kompetenéno-pojmovom a zizitkovo-komunika¢nom mo-
deli vyu¢ovania slovenského jazyka a literattry oproti predchédzajicim spdso-
bom hodnotenia takisto prechddza velkymi zmenami. Najvyraznej$iu zmenu
predstavuje stanovenie minimélnej a optimalnej urovne osvojenia kompe-
tencii, ktoré st obsiahnuté vo vykonovom $tandarde v $taitnom vzdeldvacom
programe pre jednotlivé stupne vzdeldvania. Vykonovy $tandard urcuje, na
akej trovni ma ziak dané u¢ivo miniméalne ovlidat a ¢o ma vykonat, urovne
vystupov s zamerané na kompetencie, to znamena na kombinéciu vedomos-
ti, zru¢nosti a schopnosti, popisuje vak produkt vyucby a nie jeho proces’”,

16 M. Klimovi¢, R. Rustidk, Rozvijanie komunikainej....

7 E.Priov4, Citatelskd a literdrna kompetencia Eiakov primdrneho vedeldvania a pred-

poklady jej nadobiidania, [in:] Slovo o slove, PreSov: PreSovska univerzita v PreSove,

Pedagogicka fakulta, 2010, s. 121-129.

L. Liptakov4 a kol., Integrovans didaktika...

1 Bliz$ie Vzdeldvacie Standardy v ISCED 1 dostupné na http://www.statpedu.sk/sk/
Statny-vzdelavaci-program/Statny-vzdelavaci-program-pre-1-stupen-zakladnych-

skol-ISCED-1/Vzdelavacie-standardy.alej.
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napr. Ziak vie definovat velmi vystizne, o je text, vie vyhladat texty v ulebnici,
v &itanke alebo injch tlacovindch, Ziak vie rozoznat obojaké spolublisky, vie ich
vymenovat, vie, Ze po obojakyjch spolubliskach piseme i, i alebo y, y. Optimélna
(troven na hranici vyborny) je teda stanovend ako najvyssi kvalifikaény stupen
a ziak, ktory ju dosiahne by mal byt ohodnoteny najvy$$im/najlep$im stup-
nom hodnotenia. Opozitom k osvojeniu kompetencie je potom na zdklade
vykonového $tandardu stav, kedy Ziak nevie definovat, lo je text, ... Ziak nevie
rozoznat obojaké spolublisky, atd. Mieru osvojenia kompetencie s ohladom na
ostatné kvalifika¢né stupne musi uditel ur¢it sém. Ak m4 mat vychovno-vzde-
lavaci proces svoj vyznam a zmysel, ako kazdy proces ludskej ¢innosti, musime
nejakym sposobom diagnostikovat jeho procesy a vystupy, ktoré nim ukaze,
do akej miery si ziak z pohladu kurikula a vyu¢ovania materinského jazyka
osvojil komunikaént kompetenciu.

Hodnotenie kompetencii je u nds zatial novou a pomerne malo rozpraco-
vanou kategériou hodnotenia. Pri hodnoteni by mal uditel uvazovat aj nad
otézkami: Krory druh hodnotenia pouzije? Ako zisti vykon Ziaka? Akou
formou vyjadri hodnotenie vykonu ziaka? Jednym z druhov hodnotenia je
priebezné (formativne) a zdveretné (sumativne) hodnotenie®. Priebezné hod-
notenie vykonu Ziaka m4 spliiat pozndvaciu funkciu a zévere¢né hodnotenie
mé uzatvérat cely proces ucenia sa ziaka, preto si mé uditel plinovat sposoby
hodnotenia dspenosti ziaka na ziver tematického celku a v silade so SVP.
Dominuje formativne hodnotenie so spatnou vizbou.

Z hladiska hodnotenia st dolezité aj prostriedky na zistovanie tspesnosti
ziaka v ¢tani s porozumenim. Pasch* uvddza prostriedky hodnotenia podla
stupnia riadenia na:

o najviac riadené:

- ustne sku$anie, test, pisomna praca,

— vystupenie ziaka, vyrobok, projeke,

- pozorovanie, rozhovory, dotazniky,

- mimoskolské ulohy, vyrobky, pisomné prace, poznimkovy zoit,

o najmenej riadené:

— pozorovanie v prirodzenom prostredi — cez prestavku, v kniznici atd™.

Turek® ako dalsi prostriedok hodnotenia prace Ziakov uvédza tzv. pors-
félio. Prostrednictvom portfélia ziskavaji samotni Ziaci, uéitelia, rodicia, ale

20 N. Kasiarovd, Citatelskd gramotnost na vyucovani slovenského jazyka a literatilry,

Bratislava: Metodicko-pedagogické centrum, 2011.

M. Pasch, 1998, podla N. Kasiarova, Plinovanie kritérii a spésobov hodnotenia
vzdeldvacich vystupov v predmete slovensky jazyk a literatiira v Skolskom vzdeldvacom
programe, ,Pedagogické rozhlady“ 2009, ro¢. 18, ¢. 5.

Tamtiez, s. 3-8.

# 1. Turek, 2008 podla N. Kasiarovd, Plinovanie kritéri..., s. 4-8.
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aj inf zdujemcovia komplexny pohlad na to, ako sa Ziak udi, uvazuje, vytvira
produkty svojho ucenia atd. Sucastou portfélia st préce Ziaka, testy, vykresy,
projekty, slohové prace, zdznamy ulitela, sebahodnotiace harky, pozndmky ro-
di¢ov a pod. Na vyucovani sa najcastejSie pouzivaju: riadené ustne skusanie,
test a pisomnd praca.

Pri sistnom skiisani mdzeme pouzit bud znamy text (ulitel otdzkami zisti
len reproduktivne zru¢nosti Ziaka) a nezndmy text (aby Ziak prejavil dosia-
hnutt roveri schopnosti spracovat informécie — ¢ize uroven svojej ¢itatelskej
gramotnosti).

Za vhodnejsi néstroj hodnotenia vykonu Ziaka sa povazuje zest. Jednak
ma ziak viac priestoru a ¢asu na tlohy, ale aj rézne testové ulohy poskytuju
uditelovi priestor na zlepSenie ich kvality. Gavora® uvddza nicktoré $pecifické
nastroje na zistovanie porozumenia textu: text s pomie$anymi vetami, G-test,
Cloze test a metddu verifikdcie viet. Pri tvoreni testu méze uditel vyuzit rozne
typy testovych siloh, medzi najcastejsie patria®.

o uzavreté (ziak si vyberd spravnu odpoved(e) z pontkanych moznosti):

a) testové tlohy s alternativami odpovedi:

- svyberom spravnej odpovede

— s vyberom sprévnej negativnej odpovede (tvrdenia)

b) testové tlohy zoradovacie (usporiadajice) — vyzaduju usporiadat sku-

pinu prvkov,

¢) priradovacie tlohy — sa skladajt zo zoznamu prvkov v dvoch stlpcoch,

d) testové tlohy vy¢lenovacie — triedenie viacerych prvkov do dvoch sku-

pin, z ktorych jedna je presne definovana,

¢) dichotomickd testovd tiloha — tvrdenie, na ktoré ziaci odpovedaju 4no

— nie, spravne — nespravne,
o polootvorené (siak doplita neukonéeny text zadania, aby bola odpoved
kompletnd):

a) testové tilohy dopliovacie — ziak doplita slovo, &islo alebo fake, kroré

vyplyvaju z kontextu,

b) testové tlohy s kritkou odpovedou - od ziaka vyzaduji vyjadrit

odpove 'd alebo riesenie jednou vetou alebo suvetim.
e otvorené (tlohy s dlhou strukeirovanou odpovedou - Ziak odpoveda krat-
$im stvislym textom).

% N. KaSiarova, Kasiarové, Citatelskd gramotnost...

»  P. Gavora, Rozvoj porozumenia textu, in:] Gramotnost, vivin a moznosti jej didak-
tického usmerriovania, red. P. Gavora, O. Zapoto¢nd, Bratislava: UK, 2003, s. 113—
133.

M. Lapitka, podla N. Kasiarova, Citatelskd gramotnost...
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Dal$im nastrojom je pisomni slohovd prica. Vhodnou volbou témy a slo-
hového ttvaru (charakteristika, umelecky opis, uvaha, referdt) mozno taktiez
zistit mieru vykonu Ziaka spracovat a pouzit informdcie z vychodiskového tex-
tu vo vlastnej produkcii®’.

Utitel si pripravuje aj formu hodnotenia Ziaka — Alasifikdcin (kvantitativne
formy hodnotenia — zndmka, body, percentd, symbol), ale aj slovné hodnotenie
(kvalitativna forma hodnotenia).

Rozvijanie a aj hodnotenie komunika¢nych zru¢nosti (po¢tvanie, hovore-
nie, ¢tanic a pisanic) u ziakov je zdkladnou tlohou a cielom komunika¢ného
vyucovania materinského jazyka. Préve receptivna oblast (vnimanie) spaja dva
zékladné sposoby prijimania informécif od inych — po¢uvanie a ¢itanie. V st-
casnosti sa doraz kladie na to, Ze bez ohladu na obsah vyu¢ovacej hodiny by sa
mali spominané komunika¢né zruénosti vyucovat ako celok®. Déraz sa kladie
aj na posilnovanie komunikativno-zézitkového modelu vyucovania jazyka, na
vlastnt tvorbu jazykovych prejavov Ziakov, Citatelska gramotnost, schopnost
argumentdcie, précu s informédciami a pod.

Problematika hodnotenia je v komunika¢no-zézitkovom vyuovani velmi
komplikovany a ndro¢ny proces, pri ktorom je aj z hladiska individudlneho
pristupu a humanizacie vzdeldvania nutné prihliadat nielen na vysledok vzde-
lavania, ale aj na proces vzdelavania, na postup a zmeny, ktoré v procese vzde-
lavania Ziak dosiahol. Dobré zvlddnutie jazykového udiva a komunika¢nych
kompetencii (pretoze jazyk je prostriedkom komunikécie, prostriedkom na
vyjadrenie citov a znakom ndrodnej, ale aj individudlnej identity), je predpok-
ladom na uspesné uplatnenie sa na trhu prace a v stkromnom zivote. Predmet
slovensky jazyk a literattira mé komplexny charakter, spdjajuci zdkladné komu-
nika¢né zru¢nosti, ktoré umoznia Ziakovi realizovat sa, v nasledujicich ¢as-
tiach tejto kapitoly sa pokusime naértnit sposoby hodnotenia dvoch z tychto
zékladnych komunika¢nych zru¢nosti — ¢itania — kvalita ¢itania, ¢itanie s po-
rozumenim a pisania — v rimci neho najmi hodnotenie ¢iastkovej ortografic-
kej kompetencie.

Hodnotenie titatelskej kompetencie a kvality &itania
Pojem ¢itatelskd kompetencia sa v systéme vyuovania materinského jazyka

velmi tzko viaze s pojmom ¢itatelskd gramotnost, ktord je jednou zo zéklad-
nych kompetencii ¢loveka suc¢asnosti. Pozornost odbornikov uz neputa iba

27 Tamtiez.

28

Stitny vzdeldvaci program pre 1. stupers zdkladnej skoly v Slovenskej republike. IS-
CED I - primdrne vzdeldvanie, Bratislava: Stitny pedagogicky tistav, 2011.
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schopnost ¢loveka preéitat text a podpisat sa, bez snahy chépat ho a pochybo-

vat o fiom, ale ststreduju sa porozumenie, resp. neporozumenie textu a inte-

lektudlne ¢innosti suvisiace s ¢itanim a pisanim. Do popredia vystupuji najma
dve jej zakladné charakeeristiky, a to:

e itat — &tanie s porozumenim (preéitat — pochopit), nielen technicky po-
spdjat pismenka a artikulovat ich a preé¢itany text intelektudlne pochopit;

e pisat — koncipovat text (napisat ho), niclen technicky spojit pismenkd
azndzornit ich?.

Citatelsk4 kompetencia je potom zikladom pre dosiahnutie funkénej gra-
motnosti, pod ktorou sa uz v dnesnej informacnej a znalostnej spolo¢nosti,
orientovanej na ckonomiku a celoZivotné vzdelavanie, rozumie schopnost
(alebo neschopnost) aktivne vyuzivat kompetencie ¢itatelskej gramotnosti
v praktickom Zzivote ¢loveka. Funkéna ¢itatelskd gramotnost nasledne poza-
duje porozumenie réznym druhom textov, Struktirovanym aj nestruktirova-
nym, informa¢nym aj umeleckym, ¢itanym aj po¢tvanym, preto pri jej rozvoji
vyuzivame $irokd paletu informaénych zdrojov a rézne druhy textov s cielom
rozvijat osobnost Ziaka v primédrnom vzdeldvani komplexne.

Cielené, zdmerné rozvijanie ¢itatelskej kompetencie zdsadne meni pohlad
na hodnotiace procesy v predmete slovensky jazyk a literattra. Pri hodnotent
sauz nehodnotilen zvlddnutd technika ¢itania ziaka, ale aj porozumenie textu
po jeho preditani Ziakom, teda kvalita urovne Styroch procesov porozumenia
textu (od najnizsich po najvyssic):

1. vyhladdvanie informacii (schopnost Ziaka identifikovat informdcie expli-
citne formulované v texte),

2. vyvodzovanie zdverov (schopnost ziaka dedukovat z textu a vyvodzovat
informécie a my$lienky, ktoré nie st v texte explicitne formulované),

3. integricia a interpretdcia myslienok a informdcii (schopnost Ziaka kon-
Struovat vyznam nad rdmec textu, pri¢om vyuziva svoje predchddzajice
poznatky, vedomosti a sktisenosti),

4. hodnotenic obsahu, jazyka a textovych prvkov (schopnost Ziaka kriticky
analyzovat a hodnotit text, pricom sa opiera o svoje predoslé skusenosti
s ¢itanim textov), ktoré stvisia s ¢itanim literarnych textov, ale aj s ¢ftanim
informacnych textov.

Citatelskd gramotnost je potom aj v $kolskom prostredi vniman4 nielen
ako zru¢nost ¢itatelského porozumenia, ale doraz sa kladie najma na interpre-
taciu myslienok, ktoré s obsiahnuté v texte, uvazovanie o pre¢itanom a hod-
notenie textov®. Slovenské skoly doteraz rozvijali u ziakov najmi technicku

2 Podla .. Hrdinikovd, Citatelsks gramotnost ako klticovd kompetencia informacnej

gramotnosti, [in:] Skolské kniznice ako informacné a kultirne centrd $kol, Bratislava:
Slovenskd4 pedagogicka kniznica, 2007, s. 40.

3 N. Kasiarova, KaSiarové, Citatelskd gramotnost...
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stranku ¢itania, najnizsiu uroven porozumenia textu a jednoduchu interpret-
ciu bez tvorivého a individudlneho zapojenia sa Ziakov. Potreba zmeny obsa-
hového zamerania predmetu, jeho koncepcie, ale aj priemerné a podpriemerné
vysledky nasich ziakov (konkrétne Ziakov 4. ro¢nikov) v medzindrodnych tes-
tovaniach PIRLS nazna¢ili, ktorym smerom sa maji zmeny vo vyucbe uberat.
Medzindrodné $tadie ukazali, Ze na slovenskych skoldch bola technika ¢itania
rozvijand ¢asto na tikor porozumenia textu, aj ked zase pravdou je, ze kvalitné
osvojenie si techniky ¢itania vedie Ziaka aj ku kvalitnému porozumeniu textu.
Aby u¢itel na hodindch ¢itania a literarnej vychovy rozvijal ¢itatelsku gramot-
nost ziakov, a teda aj porozumenie textu, ma techniku ¢itania udit zézitkovym
sposobom, aby si ho Ziaci osvojili nendsilnym sposobom (a nie memorovanim
viet z ¢itaniek), na hodindch ¢itania m4 pracovat nielen z ¢itankovymi tex-
tami, ale aj s inymi vhodnymi veku primeranymi textami, a to s umeleckymi
(literarnymi) textami, ale aj s vecnymi (informa¢nymi) a do vyucovania pri-
nésat jednak texty suvislé, ako aj nesavislé. V priebehu zdkladnej skoly by mali
ziaci dosiahnut vietky trovne ¢itatelskej gramotnosti s prihliadnutim na ve-
kové kategérie. Citatelskd gramotnost sa teda nechdpe ako schopnost ¢itat,
nesleduje sa ani schopnost rychlo a plynule ¢itat. Aby Ziak dosiahol najvyssiu
troveri Citatelskej gramotnosti, musi byt schopny spracovat také informécie
z neznameho textu, kroré nie je jednoduché ndjst, musi preukizat detailné po-
rozumenie textu a musi vediet posudit, ktoré informdcie z textu su podstatné.
Takyto ziak je schopny kriticky hodnotit, formulovat hypotézy zalozené na
konkrétnych vedomostiach a reagovat na neocakévané situicie. Ulohou dnes-
nej $koly a u¢itela je preto rozvijat vietky urovne ¢itatelskej gramotnosti Ziakov
prostrednictvom vhodne zvolenych a efektivnych metdd pri praci s roéznymi
druhmi textov, aby sa stali modernymi ludmi a boli v Zivote tspesni. Cielom
teda uz nebude len technické zvlddnutie ¢itaného textu, ale najma prijatie jeho
obsahu.

Vychodiskom hodnotenia vykonu Zziaka v ¢itani s porozumenim je teda
text (literdrny alebo informainy) a praca s nim. Z hladiska pripravy na pricu
s textom sa ulitel ma zamerat aj na tvorbu uloh na ¢itanie s porozumenim
a tvorbu kritérif uspe$nosti ziaka pri rieSeni tloh vyplyvajucich z textu, aby
mohlo déjst k procesu hodnotenia ¢itania s porozumenim a tym aj Citatelskej
kompetencie Ziaka. Pri tvorbe tloh vychadza z uplatnovania poziadavky zé-
kladného uéiva; z cielov vyucovania, ktoré uréuji postupnost tloh pre Ziakov;
z iloh zameranych na 4 procesy (¢innosti), ktoré ziak potrebuje k uplnému
porozumeniu textu. Pri zamerani sa na prostriedky hodnotenia tspesnosti Zia-
ka v ¢itani s porozumenim sa ucitel méze riadit aj tymito otdzkami:

1. Ako zistime vysledky ucenia sa ziakov?
2. Ako zistime, ¢&i ziak porozumel textu, ¢i bol v spracovani informdcif
uspesny?
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Pri hodnoteni osvojenia ¢itatelskej kompetencie (¢itatelskej schopnosti
a zru¢nosti) musime zdoraznit, Ze tu ide o komplex intelektudlnych ¢innosti
a procesov, ktoré zahffiaju: techniku ¢itania ako proces identifikdcie pismen
aich syntézy do slovaviet, schopnost zapamitat a reprodukovat text a myslien-
ky z neho, schopnost vyhladat informacie uvedené v texte, schopnost sustredit
sa a nadobudnut potrebnu informéciu, schopnost porovnévat, extrahovat, aj
rozvijat text, schopnost hodnotit a vyjadrit svoj nazor o texte a informéciach
v iom, ¢i schopnost integrovat myslienky a dedukovat na zaklade pre¢itaného
textu, atd®". Urovei tychto schopnosti a zru¢nosti Ziaka sa bezprostredne musi
odrazit aj v hodnoteni Ziaka a jeho ¢itatelskej kompetencie. V rimei hodnote-
nia tejto kompetencie na hodinach slovenského jazyka a literattry rozlisujeme
a zvlast uvddzame hodnotenie ¢itania v 1. ro¢niku, kroré je charakeeristické
a $pecifické a je rozdielne od hodnotenie ¢itania vo vys$ich ro¢nikoch (2. - 4.
ro¢nik ZS).

Utitel primérneho vzdeldvania by mal mat svoju vlastnt predstavu o di-
daktike za¢iato¢ného ¢itania, mal by dobre poznat prvakov, ktorych bude udit
a na zaklade toho by mal volit vyuovaciu stratégiu a stratégiu hodnotenia.
Situdcie v prvych ro¢nikoch roznych $kol st také jedine¢né, Ze nie je mozné
zavidzat systematické pouzivanie jednej stratégie vyucovania zaciato¢ného
¢itania a pisania a jednej stratégie ich hodnotenia. Délezitou tlohou uéitela
je vstupnd diagnostika ranych prejavov gramotnosti prvékov — prejavov pred-
konvenéného ¢&tania (prereading) a pisania (prewriting)®. Poéas celého Skol-
ského roka sa od neho ocakéva dosledné diagnostikovanie pokrokov ¢itania
a pisania ziakov a ich hodnotenie.

Na hodinach slovenské¢ho jazyka v 1. ro¢niku primérneho vzdelavania vi¢-
Sina slovenskych utitelov postupuje podla niektorého zo $tyroch alternativ-
nych $labikdrov®. Vo vietkych $tyroch uéebniciach sa pracuje najprv v prip-
ravnom, potom v $labikirovom (ndcvi¢nom) a nakoniec v polabikirovom
(¢ftankovom) obdobi. V prvych dvoch $labikdroch st rovnaké tlohy pre viet-

31 Porovnaj L. Hrdindkovd, Citatelskd gramotnost...

32 M. Harntskova, Vjvin gramotnosti intelektovo nadanych deti a moznosti jej stimuld-
cie na 1. stupni Z8, [in:] Gramotnost. Viivin a moznosti jej didaktického usmersiova-
nia, red. P. Gavora, O. Zapoto¢nd, Bratislava: UK, 2003, s. 90.

3 L. Virgovitova, Z. Virgovitova, Slabikir pre 1. roénik ZS. 2. ¢ast, Bratislava: Orbis
Pictus Istropolitana, 2003; A. Hirkovd, M. Nem¢ikovd, Slabikar Lipka pre 1. roinik
zdkladnych skol, 1. éast, Bratislava: Aitec, 2008; K. Stefekova, R. Culkova, Slabikair
pre prvy volnik zikladnyjch skil. 2. cast, Bratislava: Orbis Pictus Istropolitana, 2007;
Z. Hirschnerovd, L. Muntigové, M. Neméikovd, G. Futovd, Hupsov slabikdr Lipka,
Bratislava: Aitec, 2007.
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kych ziakov. V §labikéri Stefekovej — Culkovej* sa autorky priamo odkazujt na
diferencovany pristup pri préci so Ziakmi a v didaktickom materiéli a textoch
v pripravnom a §labikdrovom obdobi sa akceptuje rézna troveri Ziakov. Napr.
v tlohe nas. 10 sa piSe , Ak vies, napis k obrdzku prvé pismeno®, a na s. 32 zase
stojiz , Ak nevies pretitat celé slovo, precitaj iba prvii slabiku.” a pod. V Hupso-
vom $labikéri Lipka Hirschnerovej - Muntigovej — Nemc¢ikovej — Futovej®
st tlohy oznacené pismenami RU (rozvijajuce udivo) postavené nad rdémec
minimélneho obsahového a vykonového Standardu a Zziak ich v pripravnom
a nicvitnom obdobi nemusi vediet vyriesit. Ulohy v nacvi¢tnom obdobi st
oznacované podla ich didaktickej funkcie. Jednd sa o ulohy podporujice fo-
nematické uvedomovanie, ¢itanie — porozumenie, ¢itanie — techniku, pisanie
— vyznam, pisanie — techniku a diagnostikovanie.

Podla st¢asnej u¢ebnej osnovy Slovenského jazyka a literatury® sa vo vy-
ucovani elementdrneho ¢itania uplatiuju dve metddy vychddzajuce z povod-
nej analyticko-syntetickej metddy. V povodnej analyticko-syntetickej metdde
sa kladie doraz na analytické ¢innosti s naslednymi syntetickymi ¢innostami.
Druhéd metéda by sa dala charakterizovat ako syntetickd metdda s vyuzitim
niektorych najjednoduchsich prvkov analytickej metddy.

Podstata a funkcia ¢itania je rovnakd ako volakedy. Meni sa viak to, ako
sa na tato sposobilost v sucasnosti pozerdme, ¢o si o nej myslime, ako ju hod-
notime a ako ju vyuZivame v rdmci ucenia sa, ale aj v rimci nd$ho fungovania
v réznych zivotnych situdcidch. Meni sa teoretické uvaZovanie o nej, meni sa
to, ako ju vnimame. Treba poéitat s tym, ze v sucasnosti existuju viaceré, od-
liné teoretické predstavy o ¢itani. Je len na uéitelovi ako tieto predstavy pre-
transformuje do pedagogickej praxe. S tym stvisi aj iny pristup k hodnoteniu
pokrokov Ziaka v ¢itani. Hodnotenie ¢itania Ziaka sa uz vad$inou neprirovnéva
k stanovenej norme, vykony ziakov v ¢itani sa vzdjomne neporovnavaju.

Ak ucitel primarneho vzdeldvania predsa zvoli tradi¢né hodnotenie ¢ita-
nia, (porovnéava ziakov prostrednictvom stipcovych diagramov, poita chyby,
robi poradie ziakov v ¢itanf, rozdeluje ich na vybornych, priemernych a slabych
titatelov), moze sa lahko stat, Ze hoci sa prvak maximélne usiluje, po nickol-
komesa¢nej snahe sa jeho poradie v rdimci skupiny hodnotenych spoluZiakov
nijako nezment. Stréca sa tak jeho motivécia k ¢itaniu a méze to mat dlhodobé
nésledky s ohladom na to, Ze tieto spdsobilosti st vychodiskom pre jeho dalsie
ulenie sa. Podla Zapoto¢nej ide o hodnotenie ¢itania orientované na chyby

3 K. Stefekova, R. Culkova, Slabikdr pre prvy rocnik zikladnjch skol...
3 Z. Hirschnerova, L. Muntigov4, M. Nem¢ikova, G. Futovéd, Hupsov slabikdr Lip-
ka...

Slovensky jazyk a literatsira, Priloha Stitneho vzdeldvacieho programu pre primdrne
vzdeldvanie — ISCED 1, s. 6.

36
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a nedostatky”. Bez bliz$icho ujasnenia si pedagogického désledku st takéto
analyzy a vypocty chyb ¢asto len samotcelné. Hrozi, ze to mdze mat negativne
dosledky nielen na motivéciu ziaka, ale i celkovy pristup uditela, ktorému pri
takomto hladani chyb a porovnavani ziakov spravidla uniknd podstatne déle-
zitejsie veci. Tymi doleZitej$imi sa javia nedostatky v porozumenti textu, v jeho
interpretacii a hodnoteni. U¢itel by mal vediet, ako prvék dokaze vyuzivat &i-
tanie pri rieSeni problémovych tloh, ako dokaze zuroéit nadobudnutu droven
gramotnosti s dérazom na jej funkénost. Citanie je vstupnou a nevyhnutnou
kompetenciou celozivotného vzdeldvania ¢loveka. Pritom nestaéi dbat len
o jeho techniku a rozvoj jazykovej komeptencie, ale ide aj o jeho vyuZitie vo
vietkych vzdelavacich oblastiach.

Hodnotenie ziakov v primarnom vzdelavani by sa malo menit z tradi¢n¢ho
na autentické. Utitel pripravuje situdcie, v ktorych ziak moéze preukézat kom-
petencie, teda aplikovat vedomosti a schopnosti, v ktorych sa zdokonaloval.
Utitel monitoruje stav poznatkov a zru¢nosti v situdcidch, ktoré st podobné
redlnym situdcidm. Pozornost venuje tloham, kroré s délezité pre prakticky
zivot™.

V zatiatoénom ¢itani a pisani ziakov sa tak nehodnoti len zvladnutie tech-
niky ¢itania Ziakom ale aj to, ako prvak dokaze vyuzivat ¢itanie a pisanie pri
rozvijani dal$ich kompetencii potrebnych pre jeho ucenie sa a pre praktické
zivotné situdcie.

Je tiez Ziaduce viac pozornosti venovat formativinemu hodnoteniu na
tikor hodnotenia sumativneho. Vdaka formativnemu hodnoteniu prvék po-
rozumie, ¢omu ma v budiucom ¢itani prikladat va¢siu vahu, v ¢om sa mé
zlepsit. Pri formativnom (rozvijajicom) hodnoteni nécviku ¢itania udite-
lom je vhodné rozé¢lenit zatiatoéné ¢itanie na prvky kompetencie (kategdrie
hodnotenia) a ¢iastkové kroky (hodnotiace kritérid s deskriptormi pre jed-
notlivé urovne), ktoré vedt k uplnému zvladnutiu ¢itania. Uéitel tak svojim
hodnotenim dava Ziakom spdtnu vizbu o tom, ako sa vyvija dobry ¢itatel.
Ukézku takéhoto ¢lenenia kompetencie ,zvlddnut techniku (itania® v 1.
ro¢niku ZS uvidzame v nasledovnych tabulkich podla jednotlivych obdobi
ndcviku ¢itania:

37 O.Zapototna, Diagnostika pociatoného litania a gramotnosti, ,Slovensky jazyk a li-

teratura v $kole“2002/2003, ro¢. 49, & 1-2, 5. 2—16.
3 A. Douskova, Riadenie triedy a vedenie k sebakontrole, Bansk4 Bystrica: PF UMB,
2012.
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Tabulka 1. Formativne hodnotenie pregramotnych spasobilosti v pripravnom obdobi

7 N7

Zacdiato¢né Citanie — pripravné obdobie

rozpoznat poradie

vetkych hldsok len |vietkych hldsok vietkych hldsok
v niektorych krat-  [skoro vo vetkych  |v kazdom slove
kych slovich slovich

Prvky kompetencie |Hodnotiace kritérid s deskriptormi pre jednotlivé trovne
(kategorie rana Pokro¢ila vybornd
hodnotenia)

\fonematicky sluch  |v prade re¢i dokdze |v prade re¢i dokdze |v pride redi dokdze

rozpoznat poradie

rozpoznat poradie

artikuldcia hlisok

mé problém s arti-
kuldciou viacerych

hlisok

mé problém s ar-
tikuldciou jedne;j

hlasky

artikuluje sprévne

vietky hlasky

analyjza a syntéza |vie rozlozit len dvoj |vie rozlozit dvoj vie bez problémov
slabik a slov slabi¢né slovana  |a trojslabi¢né slovd  |rozlozit vietky slovd
slabiky, dlhsie slovd |na slabiky a zlozit  |na slabiky a zlozit
rozlozit nevie tieto slabiky do slov |slabiky do slov
urcovanie poctu neurdi bezpeéne urdi bezpeéne poéet |urdi bezpedne pocet
a poradia hldsok  |pocet a poradie aj poradic hldsok  |aj poradie hldsok vo
v slabike. hldsok vo viacerych [skoro vo vietkych  |vietkych slabikdch
slabikich slabikdch
urcovanie poctu neurd{ bezpe¢ne urdi bezpeéne poéet |urdi bezpedne pocet
a poradia slabik pocet a poradie aj poradie slabik aj poradie slabik vo
v slove slabik vo viacerych |skoro vo vietkych  |vSetkych slovach
slovach slovach

Zdroj: vlastné spracovanie.

Tabulka 2. Formativne hodnotenie citania v ndcvicnom obdobi

7Y

Zaciato¢né ¢itanie — nacviéné obdobie

znimom texte

Prvky kompetencie |Hodnotiace kritérid s deskriptormi pre jednotlivé trovne
(kategorie rand Pokro¢ild vybornd
hodnotenia)
\presné pozndvanie |nepoznd bezpeéne |poznd bezpeéne pozné bezpecne
\pismen abecedy vSetky pismend skoro vSetky pisme- |vSetky pismend
a ich pevného spo-  |abecedy a nevie ich |nd abecedy avieich |abecedy a vie ich
jenia s blaskami, spojit s prislusnou  |spojit s prislusnou  |spojit s prislusnou
ktoré oznaluji; hlaskou hlaskou hlskou
\plynulé &tanie slov |&ita slovd tzv. dvoj-  |&ita nicktoré slovd  |¢ita vietky slovad
itym alebo trojitym |plynule plynule
&tanim (slabikuje)
\plynulé itanie viet |¢ita plynule len jed- |¢ita jednoduché &ita vietky vety
noduché vety vuz |vety plynule; stvetia |plynule

¢ita s prestdvkami

Zdroj: vlastné spracovanie.



216 ZLuzana Kovdcovd

Tabulka 3. Formativne hodnotenie citania v zdokonalovacom obdobi

Zadiato¢né ¢itanie — zdokonalovacie obdobie

Prvky kompetencie |[Hodnotiace kritérid s deskriptormi pre jednotlivé trovne

(kategorie rand Pokro¢ild vybornd
hodnotenia)
Citanie slov so sprav-|méilokedy ¢ita slova |¢ita skoro vietky  |¢ita vetky slova so
nym prizvukom so sprévnym prizvu- [slovd so spravnym  |sprdvnym slovnym
a vyslovnoston kom slovnym prizvukom |prizvukom a so
a vyslovnostou a vyslovnostou spravnou vyslov-
nostou
Citanie viet so sprav- | mélokedy ¢ita vety  |¢ita niektoré vety so |¢ita vietky vety so
nou intondcion so spravnou intona- |spravnou intonaciou|spravnou intonaciou
ciou

Zdroj: vlastné spracovanie.

Pri ¢itani Ziakov v zdokonalovacom obdobi ucitel dbé na to, aby uz okrem
zvlddnutia techniky, ¢itali texty aj s porozumenim. Pri hodnoteni sa zameriava
okrem techniky ¢itania aj na ¢itatelskd gramotnost ziakov a ich schopnost po-
rozumiet textu na urditej Grovni.

V zdokonalovacom obdobi uz vedie ucitel Ziakov 1. rolnika aj k sebahodno-
teniu Ktania. Aby Ziaci boli schopni posiidit svoju Citatelskii kompetenciu, mal by
im ucitel ponsiknut ndstroj na posudzovanie viastného rozvoja na ceste k ,,dobré-
mu” (poZadovanému) (itaniu. Rozvijajicim sa hodnotenie (itania stdva vtedy,
kedsa dosiabne prienik ulitelovho hodnotenia itania a Ziakovho sebahodnote-
nia. Takéto spolocné hodnotenie ma ambiciu formovat ¢itatelski kompetenciu
Ziaka a jasne mu predznacovat postupnii cestu jej zlepsovania.

V 2. - 4. ro¢niku ZS uéitel na hodindch slovenského jazyka a literattry
v rémci ¢itania hodnoti jednak spdsob (techniku) citania ziaka, ale najma vykon
ziaka v (itani s porozumenim. Podnety na pripravu prostriedkov hodnotenia
ziakov utitelom ponuka uz spominané autentické hodnotenie. Pri autentic-
kom hodnoteni sa nehodnoti skolska uloha, ale vykon ziaka, ktory ma zmy-
sel mimo $koly, preto je dolezité roz¢lenit jednotlivé kompetencie Ziaka na
¢iastkové stupne podla dosiahnutej urovne vykonu. Ako ukazku takéhoto ¢le-
nenia kompetencie ,zvlddnut spésob citania“ v 2. — 4. Roéniku ZS uvidzame
v nasledovnej tabulke:
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Tabulka 4. Sebahodnotenie kompetencie: Viem titaf

Sebahodnotenie — vyfarbi

Vzdy, viplne samostatne, vyuivam v beznjch
situdcidch

Temer vzdy, s miernou pomocou, skoro samostatne

Nickedy samostatne, nickedy s pomocou, ¢iastoene
osvojené

Zatial sa mi nedari, eite nie

Viem ¢itat plynule vietky slovd aj vety
(nehldskujem, neslabikujem)

Viem ¢&itat spravne vietky slovd (k pismenam

priradim sprévne hlasky)

'

Viem podla interpunkénych znamienok znizit
alebo zvysit hlas

Viem sprévne vyslovit vietky pre¢itané hlasky
Citam mikko hlasku | a slabiky le, li

Citam vyrazne, odli$ujem nepriamu a priamu reé

Viem prerozprdvat preéitany text svojimi slovami

Viem ur¢it hlavnt my$lienku z pre¢itaného

Zdroj: vlastné spracovanie.

Tabulka 5. Formativne hodnotenie spésobu (techniky) Gitania v 2. — 4. roéniku ZS

Citanie — hodnotenie spésobu (techniky) v 2. — 4. roéniku Z§

1 -rand

2 — pokro¢ild

3 — vybornd

technika (itania

— u Ziaka sa prejavuje
technika: dvojité a tro-
jité &itanie (u podprie-
mernych Ziakov)

— ziak nem4 osvoje-

nu spravnu techniku
¢itania, nenadobudol
sprévne Citatelské navy-
ky azru¢nosti

— u ziaka sa prejavuje
technika: kombino-
vand a slabikovanie (u
podpriemernych a prie-
mernych Ziakov)

— nespravne osvojena
technika ¢itania a &ita-
telské zru¢nosti, ktoré
sa bud cvi¢enim, zre-
nim alebo spontanne
dajt upravit

— u ziaka sa pre-
javuje globdlne
¢itanie

— Ziak md osvoje-
nu spravnu tech-
niku ¢&itania a na-
dobudol spravne
ditatelské navyky
a zrucnosti

kvalita citania
(spravnost)

— ziak ¢ita nesprévne
s vyraznymi chybami
v celom ¢itanom texte

— ziak ¢ita nespravne
s men§imi ob¢asnymi
chybami v ¢itanom
texte

— Zziak &ta sprév-
ne bez chyb
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kvantita (itania

— ziak vyrazne men{

— ziak meni tempo

(rychlost &ita- |tempo (rychlost) ¢ita- |¢itania — postupne ho  |rychlost ¢itania,
nia — mnoZstvo |nia — postupne tempo |zlepsuje (zrychluje) ¢ita plynule bez
spravne preci-  |zhorsuje (spomaluje) |- Ziak meni rychlost — |zmeny tempa
tanych slov za kratke, [ahké slové ¢ita |¢itania

vopred dany rychlo, zlozité slov4

casovy dsek) &ita pomady

— ziak nemeni

intondcia (vy-

— ziak mélokedy ¢ita

— ziak niektoré vety

— ziak ¢ita into-

mu textu a jeho
reprodukcia

schopny reprodukovat
text ani s pomocnymi
otdzkami

razné cftanie) |cely text so spravnou  |v ¢itanom texte &ita na¢ne spravne
intondciou — ¢ita into- |intonacne spravne cel}’l text— preja-
naéne nespravne a niektoré intona¢ne vujesau ziakov
nespravne a potvrdzuje
dobre zvladnuta
techniku ¢itania s
porozumenim
schopnost poro- |- Ziak necita s po- — ziak ¢ita s porozu- — ziak &ta s po-
zumiet ¢itané- |rozumenim — nie je menim, je schopn}'f rozumenim a je

reprodukovat text len
s pomocnymi otdzkami

schopny text
reprodukovat
samostatne

Zdroj: M. Novakov4®.

Uviedli sme sposob ¢lenenia kompetencie ,zvlddnut sposob (technikn) ii-

tania“ v 2. - 4. roéniku ZS. Prioritou pri ¢itani v predmete slovensky jazyk
aliterattra v ro¢nikoch 2. — 4. ma byt najma hodnotenie vykonu Zziaka v ¢izani
s porogumenim, zvlast pri préci s literdrnym textom a zvl4st pri prici s infor-
mac¢nym textom. V 3. - 4. ro¢niku ZS je potrebné upriamit pozornost najmi
na hodnotenie vykonu Ziaka pri prici s informaénym textom. Citanie s po-
rozumenim informaénych textov a préca s nimi vedie ziakov k nadobtdaniu
klucovej kompetencie udit sa uit a zéroven ich vedie k rozvijaniu itatelskej
gramotnosti. Navyse s informa¢nym textom sa ziak stretdva aj v ostatnych
vzdelavacich oblastiach, kde s nim pracuje v u¢ebniciach a vyuziva ho pri vlast-
nom udeni sa a praca s nim je testovand aj v medzindrodnych meraniach, na
zéver teda eSte uvddzame ukdzku formativneho hodnotenia informaénych tex-
tov, ako su hodnotené v testovani PIRLS.

¥ M. Novékova, Pedagogickd diagnostika Kitania, ,Komensky“ 1990/91, roé. 115,
.5, 5.264-268.
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Tabulka 6. Formativne hodnotenie Gitania s porozumenim v 3. — 4. roéniku ZS

Citanie informaénych textov v 3. - 4. rol. Z$ - hodnotenie porozumenia
1 - rand 2 — pokro¢ild 3 — vybornd
vybladdva-  |Ziak dokdze: Ziak dokdZe: Ziak dokdZe:
nie urcitych |vyhladatarep-  |vyhladat a reproduko- |vyhladat a reprodukovat
informdcii  |rodukovat ex- vat explicitne uvedené |explicitne uvedené infor-
plicitne uvedené |informdcie, macie,
informdcie vyhladat vetu s pod-  |vyhladat vetu s podstatnou
statnou informdciou |informéciou a informaciu
pouzit na tvorbu tsudkov,
ktoré z textu priamo vy-
plyvaji
vyvodzovanie|¢iak dokdze: Ziak dokdze: Ziak dokdze:
zdverov vyhladatarep-  |vyhladatareprodu-  |vyhladat a reprodukovat
rodukovat jednu |kovat viac informdcii |viac informdcii z textu,
alebo dve infor- |z textu, tvorit usudky, kroré posky-
macie z textu tvorit tsudky, ktoré  |tuju informdcie z textu,
poskytuju informécie |pouzivat podnadpisy, tex-
Z textu ty v rdméekoch, tabulky
ailustracie na vyhladanie
inych ¢asti informa¢ného
textu
interpreto-  |Ziak vie: Ziak vie: Ziak vie:
vaniea in-  |rozpoznatapo- |rozpoznata pouzivat |rozpoznata pouZivatrdzne
tegrovanie  |uiivat rdzne or- |rdzne organiza¢né organiza¢né prvky textu,
myslienok  |ganizainé prvky |prvky textu navyhla- |porozumiet textovym
a informdcii |textu na vyhlada- |danie a identifikdciu  |prvkom ako st napr. jed-
nie a identifikdciu |relevantnej infor- noduché metafory a postoj
relevantnej infor- |mdcie, — ¢iasto¢ne autora, spdjat informécie
mécie, — ¢iastoéne|porozumiet textovym |z celého textu s cielom
porozumiet texto-|prvkom ako st napr.  |rozpoznat hlavné myslien-
vym prvkom ako |jednoduché metafory |ky a vysvetlit ich,
st napr. jedno-  |a postoj autora, porovnat a zhodnotit ¢asti
duché metafory  |spdjat informdcie textu a zdovodnit svoj
apostojautora |z celé¢ho textu s cielom |vyber,
rozpoznat hlavné my- |atd.,
Slienky a vysvetlit ich,
porovnat Casti textu
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hodnotenie  |Ziak dokize: Ziak dokdze: Ziak dokdze:

obsahu, ja-  |porozumiet funk- |porozumiet funkcii  |porozumiet funkcii organi-
Zyka a texto- |cii organiza¢nych |organizainych prvkov |zaénych prvkov textu,

vyich prokov |prvkov textu textu, rozlisit a interpretovat
rozli$it a interpretovat |informdcie z rdznych Casti
informdcie z roznych  |textu, sp4jat informdcie
Casti textu a dolozit to |z celého textu s cielom
prikladom z textu uréit postupnost aktivit pri
pouziti informdcif

Zdroj: podla B. Sihelsky, E. Sihelsk4®.

Hodnotenie ¢iastkovej ortografickej kompetencie a kvality pisania

Ortografickt kompetenciu spolu s Liptakovou” chapeme ako szcast ko-
munikalnej kompetencie Ziaka, ako tu iastkovi kompetenciu, keora ,,zahtia
schopnosti ziaka tykajtce sa pravopisnej strdnky jazyka, ktoré vyuziva v pro-
dukénych a recepénych procesoch verbélnej komunikécie®.” Vznik tejto kom-
petencie sa spaja so ziskavanim ranej gramotnosti a so zad¢iatkami pisanej pro-
dukcie (tamtiez) a je takmer nemozny bez pochopenia zmyslu a spésobu prevodu
zvukovej reli do pisanej podoby abez pochopenia a osvojenia si pravopisnej normy
slovenského jazyka™. Pravopisnd norma/ pravopis sluzi kazdému ¢loveku na
zaznamenanie jazykového prejavu, je ddlezitou potrebou spolo¢nosti, preto je
osvojovanie pravidiel pravopisu délezitou stucastou edukaéného procesu uz na
primarnom stupni zakladnej $koly. Osvojovanie pravopisnych noriem ziakmi
je pomerne naro¢ny a z hladiska trvania aj dlhodoby a systematicky proces,
v ktorom musi dojst nielen k zapamitaniu, vysvetlovaniu, pochopeniu, apli-
kécii, analyze, ¢i syntéze konkrétneho pravidla, ale aj k zddvodneniu a obha-
jeniu jeho pouzitia, k hodnoteniu. Pritom je potrebné si uvedomit, Ze proces
osvojovania pravopisnych vedomosti, zru¢nosti a nédvykov nepatri u Ziakov
k obltbenym ¢innostiam, Ziaci maju nechut predovsetkym k pisaniu diktdtov
ak vyucbe vybranych slov*. Proces osvojovania pravopisu je postupné ziskava-

% B. Sihelsky, E. Sihelska, Ako pozndvat (skimat) gramotnost Ziakov: metodika res-

tového merania litatelskej gramotnosti, ,Pedagogické rozhlady“ 2010, roc. 19, &. 3,
s. 4-8.

L. Liptdkova, Kognitivne aspekty vyucovania materinského jazyka v primdrnej edu-
kdcii, Presov: PF PU, 2012, 5. 50.

Tamtiez.

41

42

# L. Liptdkova, Proces rozvijania ortografickej kompetencie, [in:] L. Liptakovd a kol.,

Integrovand didaktika..., s. 324.
Bliziie L. Teremova, Urover pravopisnych zrucnosti Ziakov 4. roinika a prostriedky

vyugivané v procese ich osvojovania, (in:] Prostriedky edukdcie v skole 21. storodia,
Banski Bystrica: PF UMB, 2008, s. 257-262.
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nie pravopisnyjch vedomostt, zrucnosti a navykov, pricom pravopisné vedomosti
vznikaji, ked'si Ziak zapamitd a pochopt pravopisné poucky a pravidla. Pravidlo
urcuje, ako spravne zachytit re¢ pismom podla pravopisného principu a poud-
ku chdpeme ako skolsky termin, krory ziaka poud, ako m4 toto pravidlo apliko-
vat na slova, slovné spojenia, vety, texty. Pravopisnd zruinost potom vznikne,
ked Ziak, ktory si osvojil pravopisné pravidlo, spravne zaznamend zvukovu re¢
graficky, pricom si toto pravidlo pripomina. No a nakoniec pravopisny né-
vyk je poslednou fizou v osvojovani si pravopisu a je znakom toho, Ze Ziak
pravidlo ovlada, nepotrebuje si ho pripominat, pi$e automaticky pravopisne
spravne®.

Medzi tradi¢né formy overovania ziskanych vedomosti a zru¢nosti v oblas-
ti hodnotenia ¢iastkovej ortografickej kompetencie vo vyucovani materinské-
ho jazyka patria diktaty /kontrolné aj cvi¢né/, didaktické testy (vstupné, prie-
bezné, riaditelské, vystupné), hodnotenie slohovych prac a v ostatnych rokoch
v mnohych zakladnych $koldch pribudlo portfélio, do ktorého si price Ziaka,
dikedty, referdty a iné préce ziaka ukladd sém uditel. Préve pomocou tvorby
portfolia uditel sleduje ucenie sa ziaka komplexnejsie, sleduje jeho vyvoj, zme-
ny v uéeni. Zdkladnou charakeeristikou dietata primérnej skoly je komplex-
nost jeho myslenia a prezivania, preto je pozitivom pri priprave portfélia ziaka
moznost komplexnejsicho, ucelenejsicho hodnotenia pocas dlhsicho ¢asové-
ho obdobia. Prinosom je aj moznost, Ze Ziak je zapojeny do procesov hodno-
tenia, moze si napriklad opravit a hodnotit gramatické cvi¢enia a testy podla
vopred uréenych kritérif, alebo v réznych fazach vyu¢ovacej jednotky pracovat
s autokorektivnymi kartami a hodnotit svoj vykon v porovnévani so spravnym
vysledkom. Takisto je mozné uplatnit tzv. vrstovnicke hodnotenie, teda pro-
ces hodnotenia, v ktorom vyuzijeme sebahodnotenie Ziaka a hodnotenie ziaka
ostatnymi ziakmi, pri¢om nakoniec hodnoti aj u¢itel. V sti¢asnosti sa pri hod-
noteni diktdtov pouziva prevazne klasické hodnotenie zndmkou, ktoré podla
vopred stanovenych kritérii $koly zaradi vykon Ziaka do jednotlivych stupnov
podla splnenia poziadavky od zndmky 1 (najlepsic hodnotenie, vyborny stu-
peti hodnotenia) po zndmku 5 (najhorsie hodnotenie, nedostato¢ny stupent
hodnotenia). V nasledujtcej tabulke uvadzame ukdzku hodnotenia nahodne
vybranej zékladnej $koly v oblasti hodnotenia ortografickych zru¢nosti Ziakov
3. a 4. triedy primdrncho stuptia zdkladnej $koly (prostrednictvom tematic-

kych dikedtov):

# L. Liptdkova a kol., Integrovand didaktika..., s. 324-325.
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Tabulka 7. Hodnotenie ortografickych zruénosti v ZS Beiius v 3. a 4. rotniku /vyber z hodnotenia/:

Ro¢nik |Kontrolné |[Zameranie diktitov Hodnotenie Vystupné
diktacy/ diktdtov riaditelské
pocet (pocet chyb) previerky

3.ro¢nik |8 Vybrané slova pob, m, p,r,s, |0-lvyborny jun

v, Z. 2-4 chvélitebny

Vlastné podstatné mena. 5-7 dobry

Zhrnutie uéiva 3.ro¢nika 8-9 dostato¢ny
10 a viac nedosta-
toény

4.ro¢nik|7 Vybrané a odvodené slovd 0-1vyborny jun

opakovanie udiva 2-4 chvalitebny
3. ro¢nika 5-7 dobry
Vybrané slov4 a ich dalsie 8-9 dostato¢ny

pribuzné slova (dobyt-dobit), |10 a viac nedosta-
predponové slov4, spodobova- |toény

nie, Vlastné a v§eobecné pod-
statné men4, slovesa.

Zhrnutie uciva 4.ro¢nika

Zdroj: spracované podla Systému hodnotenia v ZS Berius...*

Slovné hodnotenie je tiez jednou z moznosti, ako ohodnotit postoje, z4-
ujmy, schopnosti a klu¢ové kompetencie Ziaka. A v ostatnych rokoch préve
ono doplita tradi¢né hodnotenie znémkou. Jeho velkou nevyhodou viak je, ze
slovd a hodnotiace pojmy moézu byt viacznaéné a takéto hodnotenie je ovela
néro¢nejsie. V nasledujucej tabulke uvddzame priklad sloviného hodnotenia
tiastkovej ortografickej kompetencie (v oblasti gramatiky a pisania):

Ako je vidiet z ukdzok, ani pomocou klasifikdcie znamkou, ani pomocou
sloviného hodnotenia nie je celkom mozné zachytit troven ortografickej kom-
petencie tak, aby hodnotenie bolo objektivne (Kolko je to — prilis vela chyb?,
St 4 zabudnuté dizne v diktéte a nésledne znamka chudlitebny ukizkou toho,
¢i ziak ovlada vybrané slova?). Odpovedou na polozené otizky by mohlo byt
vytvorenie takého systému hodnotenia, ktory by bol objektivnym hodnote-
nim ziackych vystupov, bol by rozvijajuci, zhodnotil by nielen vysledok, ale aj
proces ucenia, nielen vedomosti, ale aj zru¢nosti a skisenosti, teda kvalitativne
hodnoty u¢enia sa. Takéto hodnotenie by potom z hladiska rozvoja komuni-
ka¢nej kompetencie Ziaka zhodnotil jej troven komplexnejsie. Vychodiskom
hodnotenia by v sti¢asnej $kole mal byt ,vzdelévaci vystup/vykon Ziaka, ktory

i Systém hodnotenia Fiakov — hodnotenie ZS Besius, http://zs-benus.edupage.org/

text15/2 (02.10.2013).
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je uréeny vo vzdeldvacom $tandarde predmetu a ktory vyjadruje stanovenia
o tom, ¢o Ziak vie, chdpe a je schopny urobit, aby ukoncil proces uéenia/vzde-
lavania. Ide o $trukttirovany popis sposobilosti (odborné, vieobecné, kluco-
v¢) nevyhnutnych pre vykon urditej pracovnej tlohy, ¢innosti alebo stiboru
tinnosti“””. Uplne viak nezavrhujeme ani jedno jedno z vysie uvedenych
sposobom hodnotenia ortografickej kompetencie, ale navrhujeme ho doplnit
a vytvorit taky systém hodnotenia tejto kompetencie, ktory by zachytil kom-
plex pravopisnych vedomosti, pravopisnych zru¢nosti a pravopisnych navy-
kov, ktoré je potrebné pri hodnoteni tejto kompetencie zohladnit a kroré si
ziak pocas svojho vzdelavania na primérnom stupni osvojil. S ohladom na spo-
menuté potom z hladiska hodnotenia mézeme proces osvojenia si ¢iastkovej
ortografickej kompetencie doplnit nasledovnym hodnotenim:

Tabulka 8. Ukdzka slovného hodnotenia v 3.roéniku primdrneho vzdeldvania:

Zavereéné hodnotenie

O gramatike a pisani |Pisomny prejav ma

— thladny/esteticky

— z obsahovej stranky zrozumitelny / vid$inou zrozumitelny

— dtatelny

— vystizny

— gramaticky vzdy spravny/vacinou spravny/bezchybny/este
nie vzdy bezchybny/zatial este nie celkom bez chyb

Jeho pisomny prejav este nie je celkom bez chyb.

V diktdtoch sa obéas este objavuju chyby.

V diktdtoch sa usiluje

- neurobit privela chyb

— urobit ¢o najmenej chyb/robit ¢oraz menej chyb

— aby neurobil prili§ vela chyb.

Zdroj: spracované podla L. Bistakovej”.

Ako je vidiet z predchddzajicej tabulky, komplexné hodnotenie osvojenia
si ¢iastkovej ortografickej kompetencie je pomerné néro¢ny proces. Ak zvé-
zime, Ze v sucasnosti je (a aj v budticnosti zrejme bude) stdle najcastejsie zau-
zivanym spésobom hodnotenia ziskanych pravopisnych zru¢nosti a navykov
pisanie diktdtu ziakmi, musime uvazovat aj nad tym, Ze kvantitativne ukazo-
vatele poctu chyb, ktoré Ziak urobil eSte nemusi znamenat, ze neovlada pra-
vopisné pravidld. Celkovy potet chyb v diktate, napr. 5 zabudnutych diziov

47 N. Kasiarova, Plinovanie kritérii..., s. 4-8.

#  1.Bistakovej, Slovné hodnotenie Ziakov dobrym slovom, Bratislava: Didaktis, 2004,

s. 62—-63.
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amikéeriov (chyba v diakritike), predznamendva, ze Ziak za takyto diktdt pod-
la klasifika¢nej stupnice dostane zndmku 3 (dobry), ale ak bol diktdt zamerany
na vybrané slov4, ziak nemd dostatoénu spitnu vizbu a ziskand zndmka nie
je vobec motivaénym ¢initelom k dal$iemu uéeniu. Treba si preto uvedomit,
ze chyby, ktorych sa ziak v diktdte dopusti, mézu byt rozne — chyba v pisme-
ne, chyba v diakritike, chyba v interpunkcii, chyba i/y po spoluhlaske, chyba
v rozdelovani slov atd. a kazd4 z tychto chyb mézZe byt dobrym diagnostickym
prostriedkom procesu osvojovania si ¢iastkovej ortografickej kompetencie
a ich vyskyt u jednotlivych Ziakov by mal byt individudlne zaznamendvany aj
z dévodu, Ze mézu byt ukazovatelom ziakovho uéenia, ¢ dokonca niektore;
z portich ucenia.

Tabulka 9. Osvojenie si tiastkovej ortografickej kompetencie

Osvojenie si ¢iastkovej ortografickej kompetencie

Prvky

Hodnotiace kritérid s deskriptormi pre jednotlivé urovne

. o
spravne, bez obéasné-
ho vybavovania si pra-
vopisného pravidla.

s ob¢asnym vybavova-
nim si pravopisného

pravidla.

kompetencie (s]aba Pokrotila vyborna

(kategorie

hodnotenia)

Pravopisné | Ziak nepozna takmer |Ziak pozna bezpeéne |Ziak pochopi a za-

vedomosti ziadne pravopisné skoro vietky pravopis- |pamitd si pravopisné
poucky a pravidld. né poucky a pravidld. |poucky a pravidl4.

Pravopisné | Ziak pise pravopisne |Ziak piSe sim pra- Ziak pise pravopisne

2Zrucnosti nespravne, pravopisné |vopisne spravne na sprévne na zaklade
pravidld nedokaze zéklade pripomenutia |vlastného pripomenu-
aplikovat. pravidla u¢itelom. tia pravidla.

Pravopisné | Ziak nepie auto- Ziak pi$e automaticky |Ziak pise automaticky

ndvyky maticky pravopisne  |pravopisne sprdvne, |pravopisne spravne,

bez vybavovania si
pravopisného pra-

vidla.

Zdroj: vlastné spracovanie.

Laver

Hodnotenie ziakov v predmete slovensky jazyk a literattira ma tak ako v inych
predmetoch najmi funkciu kontrolnt a diagnosticki. Nemozno ale zabu-
dat, ze pre ziaka je hodnotenie aj motiviciou pre dalsiu ¢innost. Ak rozvoj
jazykovej (komunikaénej) a literarnej kompetencie hodnotime autenticky,
slovne a s ohladom na kazdodenny pokrok Ziaka, potom hodnotenie ur¢ite
plni aj funkciu motiva¢nt a sebahodnotiacu. Ziak ziska spitnt vizbu k pre-
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javenému vykonu a zisti rozdiely medzi nim a stanovenou eduka¢nou pozia-
davkou. Dobry utitel poukdZe aj na mozné priciny tohto rozdielu, pontikne
ziakovi moznosti ako nabudice vykon zlepsit a nakoniec vyjadri doveru v jeho
schopnosti. Takto je ziak motivovany k dalSej praci a nemusi byt ani klasifi-
kovany. Hodnotenie netreba vidy spdjat s klasifikiciou. Najmi rozvijajtce
(formativne) hodnotenie poskytuje ziakovi informécie v priebehu jeho uéenia
sa a usmerfiuje jeho dal$i rozvoj bez strachu a obav zo zlyhania. Kasiarovd®
uvidza, ze dobre pripravené kritérid a prostriedky hodnotenia by mali pomihat
ucitelom v riadent vichovno-vzdeldvacieho procesu. Ich priprava si sice vyzaduje
dostatok ¢asu, potrebné zdroje, aj spoluprécu ulitelov, ale dobre pripravené
kritérid a prostriedky hodnotenia st délezité najmi pre samotnych Ziakov,
pretoze st vyznamnymi motivacnymi podnetmi zo strany ucitela v uspokojovani
univerzdlnych potrieb ziaka*.

Ako vsak objektivne ohodnotit vykon Ziaka s ohladom na jeho rozvoj
»v priestore a v ¢ase“? Kde st hranice objektivity a aké st kritérid na udelenie
konkrétnej znamky alebo bodovej hodnoty? A preco a ¢o vlastne vo vyuco-
vani materinského jazyka hodnotit? Odpovede na tieto otdzky moze priniest
vyskum v oblasti hodnotenia osvojovanych kompetencii Ziakom primarneho
vzdeldvania a nésledne detailné opisanie spdsobom hodnotenia a nasledne;j
klasifikdcie osvojenia kompetencii, ale aj postojov a zvnttornenych hodnot
ziakov.

Hodnotenie v predmete slovensky jazyk a literatira
Anotdcia

Po stanoveni vieobecnych cielov vzdeldvania prostrednictvom obsahového a vyko-
nového $tandardu doslo aj v predmete slovensky jazyk k vymedzeniu predmetovych
kompetencii, pomocou ktorych sa budu realizovat ciele vzdeldvania v tomto pred-
mete. Meni sa tak tradi¢né chdpanie vyucby smerom ku kompetenéno-pojmovému
a zazitkovému modelu vzdelévania, a preto je potrebné zmenit aj systém hodnotenia
v predmete smerom k hodnoteniu trovne osvojenia si klti¢ovej kompetencie predme-
tu — ktorou je komunika¢na kompetencia. Komunika¢nd kompetencia predstavuje
stibor jednotlivych kompetencif — textova kompetencia /recepénd (podivanie a &ita-
nie) a produkénd (hovorenie a pisanie)/ a ¢iastkové rec¢ové kompetencie (foneticko-
fonologickd, ortoepickd, ortografickd, morfologicka, lexikalna, syntakticka, pragma-
tickd). V nasej kapitole sme sa zamerali na hodnotenie &tania (textovej, Citatelskej
kompetencic) a hodnotenie pisania (najmi ortografickej kompetencie).

Klic¢ové slova: komunikaény model, komunika¢nd kompetencia, hodnotenie ¢itatel-
skej kompetencie, hodnotenie ortografickej kompetencie

¥ N. Kasiarova, Plinovanie kritérii..., s. 6.

0 Tamtiez, s. 4-8.
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Evaluating Students of Slovak Language and Literature
Summary

The following chapter is focused on the strategies to assess reading comprehension
and writing skills (especially ortographic competence). After analysing the general
objectives of education the author will specify the key standards and skills necessary
for learning the Slovak language. Educational objectives can be achieved through stu-
dents acquiring a set of specific competences. Generally, the main goal of learning
alanguage is to achieve the so-called communicative competence, which itself consists
of several necessary skills including listening, reading, speaking and writing. Academ-
ic sources distinguish also more detailed skills, e.g. phonetic, orthoepic, orthographic,
morphological, lexical, syntactic and pragmatic skills. It is necessary to adjust the as-
sessment procedures so that they will recognize the aforementioned skills.
Keywords: communication model, communication competence, assessment of com-
petence in reading, orthographic competence assessment



Rozdziat 11

Urszula Szuscik

Ocenianie prac plastycznych uczniow miodszych'

Evaluating Young Students’ Artistic Works

Wprowadzenie

Ocena i ocenianie s3 istotnymi elementami procesu ksztalcenia i wychowa-
nia. Ocenianie jest czynno$cia a zarazem ztozonym procesem wartosciowa-
nia. W sytuacji pedagogicznego dialogu miedzy nauczycielem i uczniem
ocena jest wynikiem tego dialogu i forma komunikatu miedzy tymi dwoma
podmiotami. Dialog szkolny obejmuje komunikaty werbalne i niewerbalne
stymulujace aktywnos¢ i twdrezosé uczniéw. Wynikiem tego sg osiagnigcia
dzieci w réznych formach ich aktywnosci oraz twérczosci, takich jak: sym-
boliczna (rozwdj zdolnosci intelektualnych, jezykowych), ikoniczna (do-
$wiadczenia z uktadami jakosci wizualnych, ich plastyczne reprezentacje),
enaktywna (rozwdj czynnoéci, dziatan)?.

Komuniakat zawiera tresci intelektualne i emocjonalne. Brak umiejetno-
sci dokonywania oceny jest pochodna niedostatkéw w zakresie wiedzy o psy-
chologicznych mechanizmach oceny i stymulacji rozwoju uczniéw wsréd
os6b nauczajacych. Brak kompetencji w tym zakresie wiedzy bardzo czesto
w warunkach szkolnych jest przyczyna stresu wéréd dzieci i modziezy. Kon-
sekwencja takiego stanu rzeczy sa zaburzenia okreslajace stan dysharmonii,
zakt6cenia réwnowagi, niedopasowania, dezadaptacje, nieprzystosowanie?,
a nickiedy nawet schorzenia psychosomatyczne. Uczen wéwczas jest trakto-
wany przedmiotowo, bywa, ze ksztattujemy osobowos¢ zaburzona z liczny-
mi problemami natury osobistej, co ujawnia si¢ czgsto w zyciu dorostym.

Opracowanie jest nieco zmodyfikowanym tekstem, ktdry ukazal si¢ pt. Ocena — ko-
rekta prac plastycznych ucznidw, [w:] Korekta charakterystyczng metodg ksztatcenia
artystycznego, red. H. Fojcik, Cieszyn: Uniwersytet Slazski Filia w Cieszynie, 1999,
s.97-108.

J. Bruner, Poza dostarczone informacje. Studia z psychologii poznania, Warszawa:
PWN, 1978.

Z. Ratajczak, Wprowadzenie czlowieka w swiat wartosci, [w:] Edukacja aksjologicz-
na, t. 1, red. K. Olbrycht, Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slqskiego, 1994,
s. 50.

2



228 Urszula Szuscik

Ocena szkolna i jej funkeje. Ocena estetyczna

W procesie nauczania ocena postgpéw ucznia wymaga od pedagoga taktu
pedagogicznego. Uczeri domagajac si¢ oceny poszukuje m.in. odpowiedzi na
temat swojego rozwoju, postepéw w nauce. Odpowiedz pedagoga bedzie go
motywowal w wickszym lub mniejszym stopniu do dalszej aktywnosci inte-
lektualnej. Stwarza mu to mozliwosci samorealizacji, samopoznania, samo-
kontroli. Rozwija m.in. typ osobowosci samodzielnej, otwartej i w pelni od-
powiedzialnej za swoje czyny, zachowania, dociekliwej oraz twérczej. Jednak
funkcja osobowosciowotwdrcza oceny nie jest przez wigkszos¢ pedagogdw
doceniana i rozwijana wéréd uczniow*.

Ocena jest miernikiem osiggnie¢ ucznidw. Jest to ustosunkowanie si¢ na-
uczyciela do tych wynikéw®. Ocena jest pojeciem wieloznacznym. Rozumie
si¢ przez nig oceng¢ w formie stopnia, jak i réwniez czynno$¢ oceniania. Moze
by¢ wyrazona w formie stopnia, opisowo — ocena opisowa, mimika, gestem
lub stowem. Spelnia nast¢pujace funkeje:

1) poznawczo-informacyjng (dydaktyczna),

2) wychowawcza,

3) spoleczna,

4) nalezalo by jeszcze doda¢ funkcj¢ osobowosciowotwéreza oceny.

Przedmioty nauczania o profilu artystycznym cechuje specyficzny jezyk
oraz kryteria oceniania. Przedmioty te ksztaltujg ocen¢ estetyczng mlodych
ludzi, a tym samym wplywaja na ich postawy estetyczne. Nauczyciel znajacy
mozliwosci percepcyjne, intelektualne, manualne oraz potrzeby emocjonal-
ne uczniéw w danej grupie wickowej sformutuje tak zadania dzieciom, aby
byly one dla nich cickawg przygoda poznawczg i twércza. To daje mu podsta-
wy do dokonania oceny — korekty obiektywnej i rozwijajacej indywidualnie
dziecko. Przez oceng obicktywna rozumiem ocen¢ wynikajaca z mozliwosci
tworcezych dzieci w danym wieku, a nie kierowanie si¢ subiektywnymi kryte-
riami estetycznymi nauczyciela odnosnie mozliwosci i wartosci estetycznych
prac uczniéw. Ocena obicktywna jest wynikiem wiedzy, jaka nauczyciel po-
siada z zakresu psychologii rozwojowej, wychowawczej, rozwoju twérczoéci
plastycznej (w przypadku zajgé plastyki), wiedzy z historii sztuki, estetyki,

4 S. Racinowski, Problemy oceny szkolnej, Warszawa: PZWS, 1966.

> Patrz: W. Okon, Zarys dydaktyki ogdlnej, Warszawa: PZWS, 1970; 1. Alszluter,
Badania nad funkcjg oceny szkolnej, Warszawa: WSiP, 1980; Cz. Gierak, Kontrola
i ocena wynikéw pracy ucznia, [w:) Plastyka w klasach I-I11 szkoly podstawowej, red.
A. Pelzowski, Warszawa: WSiP, 1986; B. Niemierko, Pomiar sprawdzajgcy w dy-
dakzyce, Warszawa: PWN, 1990; B. Niemierko, Migdzy oceng szkolng a dydaktykg,
Warszawa: PZWS, 1991.
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warsztatu plastycznego, dydakeyki oraz umiejetnoséci operacjonalizacji wiedzy

plastycznej na poziomie percepcji i recepcji ucznidw.

Jan Bialostocki® podejmujac problem oceniania na przedmiotach arty-
stycznych, wyréznia dwie jej postawy:

1) badawcza, ktdra polega na umiejetnosci dostrzegania oraz wylapywania
whasciwych oraz oryginalnych waloréw kompozycyjnych prac uczniéw,

2) estetyczng, czyli postawe afektywna wobec wytwordw sztuki, kedra réw-
niez rozwija wyobraznig i postawe kontemplacyjna uczniéw wobec wszel-
kich przejawéw pickna.

Umiejetno$¢ faczenia postawy badawczej i estetycznej w ocenie pedago-
gicznej podkreslajg m.in.” H. Read, S. Szuman, Th. Munro, T. Marciniak.
Funkcjonowanie postawy estetycznej, jako specyficznie ludzkiej jest uzasad-
nione z punktu psychologii obecnoscia potrzeb estetycznych obok potrzeb
podstawowych i poznawczych.

W miar¢ rozwoju uczniéw nauczyciel powinien ukazywaé prawa ewolu-
cji sztuki, wielos¢ jej koncepcji, réznorodnosé jezykéw artystycznych. Kon-
takty takie rozwijaja i ksztalca doswiadczenie estetyczne, oceng estetyczna,
a z czasem okreslone postawy estetyczne. Dochodzi do tego rozwdj doswiad-
czen tworczych uczniéw w zakresie mozliwosci ekspresyjnych, technicznych
warsztatu artystycznego. Ksztalci to w nich umiejetnos¢ petniejszego i twor-
czego rozumienia rzeczywistosci, w tym tresci kultury wspétczesnej. W tym
miejscu wazne jest rozréznienie oceny estetycznej jako reakeji, zachowania na
okreslone wartosci estetyczne dostrzegane w rzeczywistosci wizualnej oraz ar-
tystycznej od oceny estetycznej dokonywanej przez pedagoga wobec wytwo-
réw ucznidw.

Warunki $rodowiskowe oraz wychowanie w silnym stopniu wptywaja na
oceng estetyczna®. Ocena estetyczna ksztalci kulture estetyczng odbiorcy. Do-
konujac oceny estetycznej wyrazamy swoje potrzeby, upodobania estetyczne.
Ocena estetyczna prac uczniéw przez pedagoga rézni si¢ w znaczacym stopniu
od oceny estetycznej ujetej przez teoretykdw sztuki, estetykdw oraz krytykdw.
Moéwiac najogdlniej jest to sad wartoéciujacy prace intelektualna, emocjonal-

¢ J. Bialostocki, O rdznorodnosci postaw wobec dzief sztuki, ,Estetyka” 1960, R. 1.

7

H. Read, Wychowanie przez sztuke, Wroclaw: Ossolineum, 1976; S. Szuman,
O sztuce i wychowaniu estetycznym, Warszawa: PZWS, 1962; Th. Munro, Oceny
estetyczne, [w:] Oceny estetyczne i ich psychologiczne uwarunkowania, red. D. Sta-
niszewska-Saratowicz, Warszawa: WSiP, 1980; T. Marciniak, Ocena szkolna w wy-
chowaniu plastycznym, ,Plastyka w Szkole” 1965, nr 9.

8 S. Ossowski, U podstaw estetyki, Warszawa: PWN,1966; M. Wallis, Przezycie i war-
t0$¢, Krakdw: WL, 1968; M. Golaszewska, Kultura estetyczna, Warszawa: WSiP,
1979.
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ne nastawienie do pracy, wykorzystanie mozliwosci uzytych srodkéw ekspre-
sji, wrazliwos¢, ogoélne zdolnosci, jak i specjalne uzdolnienia ucznia.

Ocena prac plastycznych uczniow miodszych

Problem oceny wytwordw plastycznych uczniéw budzi zawsze wiele emocji
i zastrzezen zaréwno wsrdd nauczycieli, samych uczniéw oraz rodzicow. Jest
on nierozwiazany w petni w toku licznych dyskusji i sporéw teoretykéw oraz
praktykéw. Na ogét nike nie lubi by¢ oceniany, ale czgsto kazdy uwaza, ze on
jest uprawniony do dokonywania oceny innych os6b, zachowan czy sytuacji.
Ocenianie jest wielka odpowiedzialnoscia, jaka przyjmuje na siebie pedagog.
Ocena, jej motywy oraz sposéb jej dokonywania ksztattuje obraz dziecka po-
zytywny lub negatywny dla niego samego. W takim rozumieniu ocena jest
ujmowana, jako narzedzie opiniujace o uczniu. Na zajeciach plastycznych
jest to m.in. pytanie, ktdre zadaje sobie dziecko: czy jestem zdolny? Konse-
kwencja takiego przyjecia formuly oceny jest odczuwanie przez ucznia braku
akceptacji nauczycieli. Moze by¢ zepchniety na margines zycia klasy lub gru-
py uczniéw. Jak podkreslat réwniez Szuman ocenianie rysunkéw dziecka nie
jest sprawa prosta. Powszechnie wiadomo, ze praca plastyczna dziecka jest
obrazem jego osobowosci’. Daje nam ono informacje o rozwoju jego struktur
poznawczych (intelektualnych, zmystowych, emocjonalnych, sprawnoscio-
wych, jezykowych)'. Z pracy dowiadujemy si¢ jak przebiega jego rozwdj in-
telektualny, percepeyjny, spoleczny, emocjonalny, fizyczny oraz estetyczny'.

Rozwdj intelektualny przejawia si¢ w porzadkowaniu znakéw na plasz-
czyznie w obrazy przedmiotéw, ich rozbudowanie, porzadkowanie w struk-
tury whasciwe dla danej grupy wickowej przyjetej w psychologii twdrczosci
plastyczne;.

Rozwdj percepeyjny to rozwdj poczucia linii, ksztattéw, barw, propordji,
fakeury, przestrzeni.

Rozwdj spoteczny to uwzglednianie coraz wigkszej liczby osob, zdarzen,
sytuacji w pracach plastycznych przez dziecko.

® V. Lowenfeld, W.L. Brittain, Twdrczos¢ a rozwdj umystowy dziecka, Warszawa:

PWN, 1977; S. Szuman, Sztuka dziecka. Psychologia twérczosci rysunkowej, Warsza-
wa: WSIP, 1990; H. Read, Wychowanie przez sztuke...; S. Popek, Analiza psycholo-
giczna twirczosci plastycznej dzieci i mlodziezy, Warszawa: WSIiP, 1978; R. Arnhe-
im, Sztuka i percepcja wzrokowa. Psychologia twdrczego oka, Warszawa: PWN, 1978;
A. Trojanowska, Dziecko i plastyka, Warszawa: PWN, 1983.

10 Patrz: J. Piaget, Studia z psychologii dziecka, Warszawa: PWN, 1966.

1 Patrz: V. Lowenfeld, W.L. Brittain, Twdrczosc...
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Rozwéj emocjonalny to przedstawienie $rodkami plastycznymi wzajem-
nych relacji mi¢dzy elementami kompozycji pracy adekwatnie do wyraza-
nych treéci. Bedzie to réwniez ekspresyjnos¢ uzytych srodkéw plastycznych,
symbolika barw, linii, faktury wlasciwa dla dziecka, ktéra moze wskazywaé
na zaburzenia w rozwoju jego sfery emocjonalnej (np. braku akceptacji, leku,
nadpobudliwosci przez stosowanie nicadekwatnych srodkéw plastycznych do
tredci pracy), czy w jego rozwoju spolecznym (brak wiasciwych proporcji, ogél-
nego porzadku kompozycyjnego w pracy). W takiej sytuacji nauczyciel, nie
moze zostawi¢ ucznia samemu sobie lub zbiegowi przypadkowych zdarzer, ale
w sposob szczegélny poméce dziecku w rozwigzaniu jego probleméw (poznaé
okolicznosci wywolujace stres u ucznia, zaburzenia w jego zachowaniu). Po-
winien wykaza¢ zainteresowanie nim, akceptacjg, cierpliwo$¢ oraz dostarczaé
bodzcéw, ktdre beda stymulowaly jego rozwdj twérezy. Nie wolno dziecka
zostawiaé na pozycji przegranej ucznia niezdolnego. Czgsto problemy takie sa
wywolane zaniedbaniem wychowawczym ze strony srodowiska rodzinnego.

Rozwdj fizyczny to rozwdj koordynacji wzrokowo-ruchowej, ogdlnej
zrgeznoscei, sprawnosci. Stwierdzono, ze dzieci sprawne fizycznie chetnie ma-
luja, rysuja, lepia, postacie w ruchu'®. Bedzie si¢ objawial réwniez w miarg
rozwoju umiejetnosci oraz zdolnosci manualnych dziecka w rysowaniu, ma-
lowaniu, lepieniu ksztaltéw oraz tworzeniu z nich uktadéw kompozycyjnych
w celu przedstawienia okreslonych tresci.

Rozwdj estetyczny to umiejetno$é i zdolno$é komponowania elementéw
plastycznych na plaszczyZnie, w przestrzeni w sposdb czytelny, zgodny z tre-
$cig i tematem pracy.

Orientacja pedagoga w zakresie umiejetnosci odczytania i interpretacji
konfiguracji znakéw i symboli w pracach plastycznych dzieci wymaga od niego
doskonalej wiedzy z zakresu ich rozwoju psychicznego i twérczego. W zwiaz-
ku z tym nalezy stwierdzi¢, ze ocena prac plastycznych uczniéw powinna by¢
obicktywna, a nie subiektywna. O obicktywizmie oceniania prac plastycznych
pisze m.in. S. Szuman, V. Lowenfeld, Cz. Gierak. Oceng subiektywna nazywa
Szuman intuicyjna, oparta na przelotnym wrazeniu pozbawionym rzeczo-
wych uzasadnieri. Nauczyciel przyjmujacy subiektywne kryteria oceny prac
dziecigcych, czgsto przyjmuje swoje preferencje estetyczne jako kryteria oce-
niania. Dokonujac tego typu oceniania najczesciej zniechgca uczniéw do po-
dejmowania wysitkéw twérczych w kolejnych zadaniach, dyskryminuje dzieci
uzdolnione lub mniej zdolne oraz zaburza obraz psychiczny dziecka, dajac
mu informacj¢ negatywna o jego umiejetnosciach. Wywotuje to w uczniu za-
hamowania w rozwoju jego twérczoéci, samodzielnosci myslenia, otwartosci
w podejsciu do rozwigzywanych probleméw wizualnych i plastycznych oraz

12 7Za: V. Lowenfeld, W.L. Brittain, 7wdrczosé...
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wiary w siebie. Negatywne informacje o naszych umiej¢tnosciach wywotuja

negatywne reakcje.

Ocena obicktywna jest ocena rzeczowa, uwarunkowana danymi dajacymi
si¢ stwierdzi¢ i skontrolowaé. W tym miejscu nalezy stwierdzi¢, ze taki rodzaj
wiedzy i przygotowania do pracy pedagogicznej daje wiedza psychologiczna,
ktéra przez wigkszo$¢ nauczycieli nie jest doceniana i wykorzystywana. Do-
chodzi tutaj réwniez wiedza z zakresu znajomosci jezyka plastycznego, warsz-
tatu plastycznego (technik plastycznych), realizowanego programu nauczania,
sztuki, metod nauczania (stymulacji rozwoju twérczego). Nalezy doceniaé
w dziecku — w jego pracach, indywidualne cechy jego stylu.

S. Szuman przyjat nast¢pujace kryteria oceny prac plastycznych':

1) zgodno$¢ tematu pracy z przedstawionymi tre$ciami (czytelno$é),

2) kompozycja pracy, czyli powiazanie wszystkich elementéw w dobrze ze-
strojong i zharmonizowang calos¢ (zwigzlos¢, jasno$é, przejrzystoéé),

3) artystyczne uksztaltowanie obrazu, czyli zestrojenie wszystkich elementéw
w oryginalne, ekspresyjne kompozycje malarskie, rysunkowe, przestrzen-
ne, graficzne itp. (ckspresyjnosé).

Wsrdd ogdlnie przyjetych kryteriéw oceny prac plastycznych przyjmuje

1) stopieni zaangazowania emocjonalnego ucznia, ch¢¢ zrobienia czego$ do-
brego, zainteresowanie tym co robi,

zgodno$¢ tematu pracy z tredcia,

kompozycj¢ elementéw w logiczna i sensowng calos¢ zgodna z tematem,
oryginalnos¢, site fantazji, ekspresyjnos¢ uzytych srodkéw plastycznych,

)
)
)
5) orientacje w zakresie stylow, okresow w sztuce,
) uzycie termindw, poje¢ plastycznych,

) umiejetnos¢ postugiwania si¢ technikami plastycznymi,

) samodzielno$¢, otwarto$¢ w podejéciu do rozwigzywanych probleméw
plastycznych.
Kazde z tych kryteriéw mozna rozbudowa¢, mozna takze nie uwzgledniaé
wszystkich w zaleznosci od podjetego problemu plastycznego w danym zada-
niu, jak i w zaleznosci od wicku dziecka.

Nauczyciel moze dokonaé oceniania samodzielnie — ocena autorytatywna
lub wspélnie z uczniami — ocena demokratyczna. Ocenianie demokratyczne,
wspdlnic z dzie¢mi utrwala ich wiedzg z zakresu rozwigzywanych probleméw
plastycznych, pojecia, uzyty jezyk plastyczny, wiedzg z zakresu plastyki. Uczy
ich réwniez umiejetnosci dokonywania $wiadomej i rzeczowej oceny este-
tycznej w miar¢ ich rozwoju oraz rozszerzenia wiedzy, a nie emocjonalnego
dokonywania oceny estetycznej na zasadzie sympatii lub antypatii do poszcze-

13§, Szuman, O sztuce..., s. 190.
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gblnych kolegéw i kolezanek. Ocena ta staje si¢ z czasem obiektywna, a nie
subiektywna. Poza tym dziecko zauwaza, Ze moze wypowiadaé swoje zdanie,
opini¢ i nie bedzie za to karcone. Uczy si¢ stopniowo umiejetnosci dyskusji.
Przez kontakt z pracami kolegéw oraz z dzielami sztuki ksztalci w sobie posta-
we estetyczna i rozwija kulture estetyczng wzbogacona pierwiastkami dziecie-
cej sztuki i estetyki.

Bardzo wazne jest, aby nauczyciel uwiadomit dzieciom i nauczyt je, ze sa
oceniane za zadanie, ktore wykonaly, a nie jako osoba dobra lub zla, madra
czy glupia, zdolna albo niezdolna i kazde z nich ma szans¢ bardzo dobrego
wykonania pracy na poziomie swoich mozliwosci. Nie powinien kierowa¢
si¢ w ocenie dziecka opiniami zastyszanymi, ale da¢ mu szans¢ wykazania si¢
swoimi mozliwosciami oraz stworzenia mu jak najbardziej optymalnych wa-
runkéw do rozwoju twérezego (tzn. zaakceptowaé dziecko, darzy¢ go zainte-
resowaniem i milodcia, wierzy¢é w niego, dostarczy¢ interesujacych bodzcow,
warsztatu plastycznego, stosowaé cickawe metody pracy), by uwierzylo, ze jest
osoba wartosciows, wazna, potrafi zrobi¢ co$ dobrego. Nawet z do§wiadczenia
negatywnego nauczy¢ go wyciagaé spostrzezenia i wnioski, ktére beda go mo-
tywowa¢ do dalszej pracy.

Praca plastyczna dziecka jest komunikatem niewerbalnym o nim. Jak on
jest odebrany, odkodowany i przetworzony przez nauczyciela daje nam obraz
mozliwosci i osiagni¢c ucznia, jego stylu pracy oraz zachowania. Jak stwierdza
D. Barnes', zaleznic od zmian form porozumiewania si¢, zmienia si¢ réwniez
forma tego, czego dzieci si¢ ucza. Dzieci otrzymuja komunikat, czy oczekuje
si¢ od nich aktywnego uczestnictwa, czy maja funkcjonowa¢ jako odbiorcy.
Ksztattuje to nie tylko ich myslenie, ale réwniez ich zachowanie. Musimy da¢
si¢ wypowiada¢ uczniowi, szanowa¢ charakter jego mowy w kazdej formie eks-
presji tworczej, dbaé o wzbogacenie jego wiedzy i doswiadczenia, razem ze
wzbogaceniem myéli i uczud.

Znaczacym elementem odbioru komunikatu przekazanego w czasie ko-
rekty i okreslonej interakgji jest jego kod emocjonalny wyrazajacy si¢ w ko-
munikacji niewerbalnej. Przez kod emocjonalny rozumiem whasciwy sposéb
wyrazania uczu¢ mimika, intonacjay glosu, gestem wizualno-estetycznym
wygladem osoby, jej postawa, w tym zainteresowanie osoba, z ktéra komuni-
kujemy si¢. Sa to cechy komunikacji niewerbalnej, ale znaczace dla odbioru
komunikatu werbalnego. Jest to zaangazowanie we wszystko, co robimy. Swia-
domos$¢ pedagoga o waznosci przekazu niewerbalnego w procesie uczenia sig
bedzie wplywala na motywacje ucznia do nauki i ksztalcita postawy twércze
nauczyciela i ucznia. Twérczy typ umystowy rozwija umiejetnosé asymilacji

" D.Barnes, Nauczyciel i uczniowie. Od porozumiewania sig do ksztatcenia, Warszawa:

WSiP, 1988.
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i akomodacji nowej wiedzy i starej, co z kolei wywoluje okreslone dziatania.
Uczeni powinien mie¢ szans¢ wypowiadania si¢ w réznych formach ekspresji
i twérczosci. Tym samym wzbogacamy jego mysli i uczucia. Na ten problem
zwrécili m.in. uwage L.S. Wygotski, S. Szuman, ], Bruner, J. Piaget".

Ocenianie wplywa na mozliwosci umystowe cztowicka oraz na jego rozwoj
emocjonalny. W wyniku uczenia si¢ uczen i nauczyciel ksztattuja odpowiednie
reprezentacje — kody, za pomoca, ktérych rozwijaja si¢ i komunikuja ze soba,
czyli rozwijaja swoje style poznawcze. Sg to czynniki, ktére okreslaja rozwdj
tworczy czlowicka, a tym samym mozliwosci jego samorealizagji.

Szacunek wobec dziecka i umiejetnos¢ wgladu w jego psychike przez oceng
jego wytwordw jest umiejetnoécia oparta na wiedzy psychologicznej, pedago-
gicznej oraz na ogélnej wrazliwosci i kulturze bycia pedagoga. Praca dziecka
ma tchna¢ indywidualno$cia. Prawidtowy rozwéj dziecka przez komunikowa-
nie si¢ sklania je do spostrzezen, ze:

1) uczenie si¢ ma sens dla niego,

2) jest ono zdolne do myslenia o sobie samym,

3) jestsilne i zdolne do méwienia w co wierzy,

4) jest zdolne do méwienia wlasnego zdania,

5) kazdy ma szansg,

6) kazdy méwi za siebie,

7) kazdy jest potrzebny,

8) kazdy jest szanowany i godnie traktowany,
9) kazdy jest wartoscia i samostanowi o sobie'.

Pedagog ponosi odpowiedzialnos¢ za to, co méwi i za konsekwencje wyni-
kajace z jego komunikatu do ucznia. Studenci znajacy i rozumiejacy psycholo-
giczne mechanizmy i skutki oceniania, rozwing w sobie $wiadomos¢ odpowie-
dzialnosci za stowa i wynikajace z nich skutki wobec drugiego cztowiceka.

5 L.S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, Warszawa: PWN, 1971; L.S. Wygot-
ski, Narzgdzie i znak w rozwoju dziecka, Warszawa: PWN, 1978; S. Szuman, O szzu-
ce...; J. Bruner, W poszukiwaniu teorii nauczania, Warszawa: PIW, 1974; J. Piaget,
Mowa i myslenie dziecka, Warszawa: PWN, 1992.

U. Szuscik, Komunikacja interpersonalna i jej znaczenie dia praktyki pedagogicznej,
[w:] Pedagogika Szkoly Wyzszej, red. K. Jaskot, E. Radecki, Szczecin—-Warszawa:
Uniwersytet Szczecinski, 1997, s. 200-206.
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Ocenianie prac plastycznych uczniow miodszych
Streszczenie

Autorka zwraca uwagg na oceng jako zlozony proces warto$ciowania. Podkresla wage
oceny obicktywnej wytworéw plastycznych dziecka przez nauczyciela, jako czynnika
stymulujacego rozwdj tworczosci plastycznej. Na obiektywno$¢ oceny pracy przez na-
uczyciela sktada si¢ jego wiedza z zakresu psychologii rozwojowej i twérczosci dziecka
w danym wicku, z dydakeyki sztuki, z historii sztuki oraz teoria i znajomo$¢ warsztatu
plastycznego. Oméwiono rézne formy oceny i style oceniania, w tym w konsekwen-
cji ksztaltowanie u uczniéw umiejetnosci dokonywania oceny estetycznej. Opisano
kryteria oceny prac plastycznych. Wskazano funkcje rozwojowe, poznawcze i wycho-
wawcze oceniania uczniow.

Stowa kluczowe: ocena, ocenianie, ocena estetyczna, rozwdj, obicktywnos¢, kryteria
oceny, tworczos¢

Evaluating Young Students’ Artistic Works
Summary

The author pays special attention to the complexity of the assessment process and
the difficulties in the objective evaluation of a childs artistic works. It has to be borne
in mind that the teacher’s evaluation plays a crucial role in stimulating the student’s
artistic creativity. Several factors have an impact on the teacher’s assessment. Among
them are: the teacher’s knowledge of the developmental psychogy and the theory and
practice of artistic techniques. In the following chapter the author discussed the dif-
ferent forms and styles of assessment, including the strategies to help students assess
works of art from the aesthetic point of view.

Keywords: evaluation, assessment, aesthetic assessment, development, objectivity,
evaluation criteria, creativity
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Evaluating Science Competence in Primary School

Prirodovedné kompetencie

Stcasna reforma vzdelavania programuje rozvoj vedecko-technickej gramot-
nosti. Priestor a moZnosti na jej rozvoj poskytuje kazdému zdujemcovi priro-
dovedné vzdelavanie, ktoré umoziiuje vnimat, pozorovat, v§imat si prirodné
prostredie a rozvijat schopnosti, zru¢nosti potrebné pre pochopenie a vysvet-
lenie existencie ¢loveka, ako aj aktudlneho prostredia, v ktorom Zije.
Vedecko-technickd gramotnost chdpeme ako integrdlnu sucast a ,vysle-
dok® prirodovedného vzdeldvania, pocas kror¢ho ziak rozvija vlastné vedecké
sposoby hladania, objavovania a nachidzania adekvatnych i novych skisenos-
ti, informdcii, zru¢nosti, vedomosti, postojov, hodnét a schopnosti z oblasti
prirodné¢ho i kultirneho svet. Vedecko-technicka gramotnost ¢loveka podla
OECD PISA! je definovand ako ,,schopnost pouzivat individudlne prirodo-
vedné poznatky, vyuzivat tieto poznatky pri identifikovani otdzok, pri ziska-
vani novych poznatkov a utvérani zéverov, ktoré st podlozené faktami a do-
kazmi, pri¢om poméhajt utvarat si ur¢ité predstavy o prirodnom svete, pri vy-
svetlovani javov z oblasti prirodnych vied a zmendach, kroré v nom prebichaju
alebo ich sposobuje ¢lovek svojou ¢innostou a ochota vstupovat do problémov
suvisiacich s prirodnymi vedami ako mysliaci obé¢an®. V roku 2000 definovala

PISA S prirodovednych kompetencii:

1. Rozpoznat otizky, ktoré je moiné zodpovedat prostrednictvom vedec-
kého skimania — ide o schopnost rozpoznat uréity problém alebo mys-
lienky, ktoré st alebo by mohli byt v konkrétnej situacii vedecky overené
¢i zodpovedané; navrhnut problém, ktory méze byt v ramci urcitej situdcie
vedecky overeny; schopnost spolupracovat a kooperovat.

2. Ur¢it dokazy nevyhnutné pre vyvodenie urcitého zdveru — schopnost
urdit konkrétnu informdciu, ktord je potrebné na overenie danych tdajov;
ur¢it alebo rozpoznat to, ¢o méze byt vzdjomne porovnavané; urcit alebo
rozpoznat veli¢iny, ktoré sa menia, a velic¢iny, ktoré st referenéné; urdit

' OECD, Assessing Scientific, Reading and Mathematical Literacy, PISA, 2006, s. 12.
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alebo rozpoznat dalsie potrebné informdcie alebo ¢innosti nevyhnutné

pre ziskanie dal$ich potrebnych udajov; schopnost spolupracovat a ko-

operovat.

3. Vyvodit zivery z predlozenych poznatkov a posudit ich — schopnost vy-
tvorit zéver na zdklade poskytnutého vedeckého dokazu alebo poskytnu-
tych udajov; vybrat spravny zéver z viacerych uvedenych moznosti; uviest
dévody pre uvedeny zéver alebo proti nemu s vyuzitim poskytnutych uda-
jov alebo ur¢it predpoklady urobené pri formulécii konkrétneho zaveru.

4. Formulovat zdvery a zrozumitelne ich vyjadrit — predkladat zévery uro-
bené na zdklade dostupnych dékazov a udajov ur¢itému publiku prime-
ranym a zrozumitelnym sposobom, zd6vodnit tieto zdvery na zdklade da-
nych udajov, situdcii alebo inych informacit.

5. Porozumiet prirodovednym pojmom a poznatkom - vysvetlit vztahy
medzi danymi javmi, vysvetlit alebo ur¢it ich mozné pri¢iny, predpovedat
ich dal3i priebeh s vyuZitim prirodovednych poznatkov a myslienok, ktoré
nie su priamo uvedené.

Analyzou piatich prirodovednych kompetencii mézeme identifikovat nie-
kolko zloziek, ktoré charakterizuji vedecky, resp. prirodovedne gramotného
¢loveka: schopnost pozndvat svet a pozerat sa na javy a objekty vedeckym spo-
sobom; schopnost pouzivat individudlne prirodovedné poznatky v socidlnom,
materidlnom ¢i nehmotnom svete, ktory zastre$uje pojem priroda; schopnost
vstupovat do problémov stvisiacich s prirodnymi vedami a prezentovat vlast-
né nézory, postoje, hodnoty k tymto problémom a schopnost utvarat si vlast-
né nézory a predstavy o svete vlastnou skisenostou.

Oblast edukicie cielovo orientovanej na formovanie vedecko-technic-
kej gramotnosti zastre$uju v jednotlivych krajinich prirodovedné predmety,
ktorych osobitosti je mozné navonok pozorovat najmi vo vymedzeni obsahu
acielovaspdsobe ich hodnotenia v narodnych kurikuléch, ale tieZ prostrednic-
tvom vysledkov Ziakov v medzindrodnych testovaniach PISA, TIMSS. Ciele
a obsah prirodovednych predmetov vyplyvaji predovietkym z poZiadaviek
a narokov spolo¢nosti, teda akym smerom sa ma uberat proces formovania
osobnosti ziaka. Vymedzuju ich platné kurikularne dokumenty danej krajiny,
ktoré re$pektuju kontext uciacej sa a globalizujicej spolo¢nosti. V tradi¢nych
koncepcidch prirodovedného vzdelavania dominuje obsah vedy, pricom spod-
soby vedeckého poznédvania st v nich zahrnuté len implicitne. V modernych
koncepciich dominuja spésoby vedeckého poznavania, kroré si Ziak osvojuje
ako autentické néstroje produkcie objektivnych prirodovednych poznatkov.
Zmenayv orientacii a chdpani cielov vzdeldvania z polohy urovne kvality, kvan-
tity a stalosti zvlddnutych vedomosti, zru¢nosti do polohy vymedzenia uréitej
Grovne rozvoja, stavu, procesu rozvoja osobnosti, prindsa do edukacie a priro-
dovedného vzdelédvania termin kompetencia, klu¢ové kompetencia.
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Kompetencie v suvislosti s prirodovednym vzdeldvanim chiapeme ako spo-
sobilost ¢loveka uplatnit osvojené poznatky, schopnosti, zru¢nosti, postoje,
hodnoty, sposoby prezivania pozadovanym spésobom. Napriklad v anglofén-
nych krajinach sa pojem klu¢ové kompetencie v savislosti s prirodovednym
vzdelavanim nepouziva, tieto krajiny si vystacia s pojmom ,skills“. Hoci expli-
citne vyjadreny tento pojem nendjdeme, je treba povedat, Ze na ich rozvoj je
kladeny ovela vi¢si doraz. Kompetencie akcentujt aplika¢nt strénku procesov,
pri¢om st nimi priamo utvirané. Umoziiuji presnejsie, t.j. operacionalizova-
né vyjadrenie pozadovanych cielovych hodnét.

V narodnych kurikularnych programoch krajin su prirodovedné kom-
petencie vyjadrené najéastejsie v ramci cielov samostatnych prirodovednych
predmetov (napr. Slovensko — Prirodoveda; Anglicko a Wales — Science; Svéd-
sko — Natural studies), edukaénych oblasti (Cesk4 republika — podla Rémco-
vého vzdélavactho programu pro zakladni vzdélavani? — oblast Clovek a jeho
svet) alebo v rdmci cielov integrovanych oblasti (napr. Finsko — Environmental
and natural studies)?. Orientdcia na rozvoj kompetencif zvySuje autondmiu ale
aj zodpovednost uditela, ktoré udivo na zaklade didaktickej analyzy preferuje.
Utitel sa stava profesionalom v transformovani edukaéného obsahu z hladiska
psychologického a sociologického, v projektovani edukaéného procesu, reali-
z4cii a hodnoteni prirodovedného vzdeldvania.

Prirodovedné kompetencie v SVP ISCED 1

Kurikuldrna reforma, s nou prijaty Stétny vzdelédvaci program ISCED 1 pre
primdarne vzdeldvanie a v rimci neho predmet prirodoveda, od roku 2008 pre-
feruju podstatné posilnenie vyberovosti, tvorivosti, participacie ziaka na vlast-
nom vzdeldvani, rozirovani klu¢ovych kompetencii. Rozvijaniu kompetencif
v oblasti prirodnych vied je na 1. stupni 7S venovana vzdel4vacia oblast Priro-
da a spoloénost, konkrétne predmet prirodoveda. Hlavnym cielom predmetu je
rozvijat poznanie dietata v oblasti spozndvania prirodného prostredia a javov
s nim stvisiacich tak, aby bolo samostatne schopné orientovat sa v informaci-
4ch a vediet ich spracovavat objektivne do takej miery, do akej mu to povoluje
jeho kognitivna troven. Ciel je mozné blizsie $pecifikovat; prirodoveda ma
deti viest k:

2

Rimcovy vzdélivaci program pro zdkladni vzdélavini, Praha: VUP, 2007.
3 Viack porovnaniu prirodovedného vzdeldvania v jednotlivych krajinich v R. Tom-
kuliakova, Obsab uliva primarneho privodovedného vzdeldvania vo vybranych kra-
Jjindch Eurdpy, [in:] Cesky pedagogicky vyzkum v mezindrodnim kontextu. Shornik
prispévkis XVIL rocniku celostdini konference CAPV, Ostrava: CAPV a Katedra pe-
dagogiky Pedagogiké fakulty Ostravské univerzity, 2010, s. 256-262.
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e spozndvaniu zivotného prostredia, k pozorovaniu zmien, ktoré sa v iom
dejt, k vnimanie pozorovanych javov ako casti komplexného celku
prirody;

e rozvoju schopnosti ziskavat informacie o prirode pozorovanim, skiimanim
a hladanim v réznych informa¢nych zdrojach;

e rozvoju schopnosti pozorovat s porozumenim prostrednictvom vyuziva-
nia vSetkych zmyslov a jednoduchych néstrojov, interpretovat ziskané in-
formdcie objektivne;

e opisovaniu, porovndvaniu a klasifikdcii informdcii ziskanych pozorova-
nim;

e rozvoju schopnosti realizovat jednoduché prirodovedné experimenty;

e nazeraniu na problémy a ich rieSenia z roznych uhlov pohladu;

e tvorbe a modifikécii pojmov a predstav, ktoré opisuju a vysvetluju zdkladné
prirodné javy a existencie;

¢ uvedomeniu si potreby prirodu chranit a k aktivnemu zapojeniu sa do
efektivnejsicho vyuzivania litok, ktoré priroda ludom poskytuje;

e poznaniu fungovania fudského tela, k re$pektovaniu vlastného zdravia
ak jeho aktivnej ochrane prostrednictvom zdravého zivotného $tylu®.
Predmet prirodoveda je zamerany predovSetkym na rozvoj kognitivnych,

informa¢nych a ¢asto¢ne socidlnych kompetencii. Pri rozvoji kognitivnych

kompetencii je dieta vedené k $pecifickému spracovévaniu informdcii ziska-
nych vlastnym pozorovanim a skiimanim, rozvijaju sa objavné (induktivne)
sposoby pozndvania. Pri rozvoji informaénych kompetencii ide predovsetkym

o rozvoj detskej schopnosti vyhladévat informdcie v réznorodych zdrojoch

a posudzovat ich vyuZitelnost pre pochopenie skiimaného javu ako aj ich mie-

ru objektivity poskytovanych adajov. Pri rozvoji socidlnych kompetencii ide

predovietkym o rozvoj konstruktivneho dialégu zameraného na modifikdciu
aktudlne platnych predstav deti o skimanych javoch.

Casové dotdcia prirodovedy je v pravomoci $koly. Od roku 2011 je raimco-
vo vymedzené minimum ¢asovej dotécie vyucby prirodovedy ¢o predstavuje
3 vyucovacie hodiny v priebehu 1. - 4. ro¢nika. Utitelia mé6zu zvysit ¢aso-
vt dotdciu v stilade so $kolskym vzdelavacim programom. Pri prestupe Ziaka
prijimajtca skola zisti, podla akého $kolského vzdeldvacieho programu sa ziak
vzdeldval na predchddzajicej skole a zabezpedi zostladenie jeho vedomosti,
zruénosti a postojov so svojim vlastnym vzdeldvacim programom spravidla
v priebehu jedného roka. Rozvoj kompetencii v oblasti prirodnych vied pred-
poklad4 osvojenie si prirodovedného obsahu, ktory je v Stitnom vzdeldvacom

4

Stdtny vzdeldvaci program 1. stupria zdkladnej skoly v Slovenskej republike ISCED
1 - Primdrne vzdeldvanie [online], Bratislava: Statny pedagogicky tistav, 2008.
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programe ISCED1 vymedzeny v rdmci 4 ro¢nikov primarneho stuptia ZS
v troch rovinach:
e rovina prirodovednych oblasti: bioldgia, fyzika, chémia a zdravoveda.

Oblasti st integrované predovsetkym preto, lebo cielom predmetu nie je
rozvijanie obsahu samostatnych vednych disciplin, ale postupné oboznamo-
vanie sa s prirodnymi javmi a zakonitostami tak, aby sa u dietata zrover s pri-
rodovednym poznanim rozvijala aj procesudlna strinka samotného poznava-
cieho procesu.

e rovina tematickych celkov: témy nie su striktne uréené, ale su ,,odporu-
¢ané” pre jednotlivé ro¢niky. Je na uéiteloch prirodovedy ako si naplénuju

a rozloZia dany obsah. Délezité je prebrat tento minimalny obsah v ramci

primarneho stupnia ZS.

~ Biolégia - Rastliny, Zivo¢ichy, Voda, Ludské telo;

— Fyzika — Cas, Hmota, Plynné, kvapalné a pevné litky, Teplo a teplota,

Jednoduché stroje, Sily, Vesmir;

— Chémia — Hmota, Viastnosti latok — hustota;

— Zdravoveda — Ludské telo

Jednotlivé tematické celky sa konkretizuju do tém a problémovych okru-
hov, napr.:

RASTLINY (TC) - Cim sa lisia rastliny od inych organizmov? (problé-
movy okrub):

Témy: Rastliny ako Zivé organizmy. Zivotné prejavy rastlin.

e rovina konkrétneho uciva v podobe vzdelavacich $tandardov:

RASTLINY (TC) - Cim sa lisia rastliny od inych organizmov? (problé-
movy okruh):

Témy: Rastliny ako zivé organizmy. Zivotné prejavy rastlin;

Vadeldvact standard: Ziak vie vymenovat, kde viade rastt rastliny, vie uviest,
ze rastliny rastd aj vo vode, na skaldch, vo velmi chladnych oblastiach, tiez vo
velmi teplych oblastiach, v modiaroch, ale aj na inych rastlinich. Vytvéra st-
vislosti medzi predchddzajucimi skisenostami a aktudlne ziskanymi vedomos-
tami. Ziak vie, Ze rastliny st Zivymi si¢astami prirody a to aj napriek tomu, ze
nie st tak pohyblivé ako napriklad zZivoéichy alebo ¢lovek. S pomocou uditela
ziak identifikuje niektoré zo zakladnych Zivotnych prejavov rastlin.

Proces rozvijania prirodovednych kompetencii v kole

Predpokladom vzniku prirodovednych kompetencii a ich rozvijania v $ko-
le je zabezpecenie:

e vyucby, ktord vychddza z predstdv Ziaka,
e aktivneho ulenia sa ziaka v neustalej interakcii s nejakym objektom alebo

v interakcii s inym subjektom,

e ucenie sa v ¢innosti, pri ktorej dochddza k ziskavaniu vlastnych skusenosti
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pri realizovani jednotlivych kompetencii, s prezivanim vlastného uspechu
¢ netispechu,

ucenie sa pokusom a omylom, ked Ziak v ¢innosti skusa, ¢o dokéze a nedo-
kéze a stibezne vyhodnocuje vysledky svojho konania, prichddza na kog-
nitivne zlozky kompetencie a vlastnou ¢innostou ju rozsiruje. Chyby pri
experimentovani a pri vyjadrovani sa Ziakov st prirodzenou a nevyhnut-
nou stcastou,

otvorené problémy a ziskavanie poznatkov objavovanim pomahaju Zia-
kom, pozorované javy maju viest k otazkam, k vysvetleniu pomocou expe-
rimentov, modelov, obrézkov a schém,

aktivna interpretdcia diania okolo seba, ziak o svete okolo musi neustile
diskutovat, vyjednavat vlastné chdpanie a perspektivu s chdpanim a s per-
spektivou ostatnych ziakov — proces vyjednavania a diskurzu,

facilita¢né zdsahy ucitela pri aktivnom uéeni sa ziaka.

Téma: Rastliny

Téma je odporicana pre prvy (pripadne druhy) reénik.

Vs eohecny ciel* Téma je zamerana na objasnenie rozmanitosti prirady, prifom Ziak si rozmanitost uvedomuje na zaklade vlastného pozorovania a wyuZivania
minulych skdsenosti. Cielom je, aby Fiak vedel o rozmanitosti prirody plynule rozprévat’, aby vysvetfoval, &im sa jednotlvé objekty prirody od seba odliSujo a o
majil zhodné. Rozvijajd sa najma pozorovacie a kategoriza€né schopnosti Ziakov, Viéme Ziaci sami i ¢ pomocou ufitela zistuji odpovede na nasledujice otazky

a dosahuji uveden§ vedomostn§ Standard

Cim sa Féia rastliny od
inych arganizmoy ?

Rastliny ako Ziré organizmy
Zivotné prejavy rastlin

ZTiak vie vymenovat, kde véade rastd rastliny, vie uiest, #e rastliny rastd ajvo wode, na skaldch,
vo velnichladnych oblastiach, tieZ vo welmitepljch oblastiach, v mocariskich, ale aj na injch
rastlindch. Wytvdra sivislosti medzi predchad zajicimi skisenostami a akiudine ziskavangmi
vedomostami. Ziakvie, Jo rastliny s Ziwimi suéastami prirody a to af naprisk tomu, Ze nie sl
tak pohybivé alo napriliad Ivolichy alebo dovel 5 pomocou uditals Ziak identifitufe nieltoré
20 zakiadnych Zvoinych prejavov rasiin.

Zakyjch Easti sa sklada
rastlina?

Zakladng stavbe rastinného
tela: bored, stonka, list fvel
ploef

Ziak via, e ragtling &l sl podobné zékladnou stavbow: kovel, stanka, Ly, bvety, plody. Ziskvie
wedené Sagi ragting na piikiade uréiého Sho druhu identifioval a wedomue s, Z2
mdiu mat rizne tvary, vellost a farfy. Rastlinné casti vie identifikovaf na byline, dreving
fmachu. Clefavedome a detailne skima a porovnava rizne ragtiing a vie spontanne vyjadil
podobnosti & razdiely.

Co potrebuje rastlina na ta,
aby rastla?

Zalkdzeng podmienty pre rast
Fasiling. svello, feplo, voda,
vaduch, phds

Ziak vie, fe rastiing sa vidjomne na sehe podobajl okrem zékadne] stavby aj z3kladnymi
charakteristivami spdsoby Zvota. Vie, Ze rastling potrebuji pre svof Zivot svetln, teplo, vodu,
vzduch & Ziving. Ak nie je niaktora 7 wedentich podiianak poshytouts, tak rasting
neprogperus, neradie, prinadne vadne af usycha. Uvedend informack vie primerane vysvetlit
a spomocou wiitels vie reaiizovef pokus na overenie poznatiu o tom, Ze rastlina potrebue na
rast svetlo (prpadne beplo, vodu, vZduch)

Obrdzok 1. Ukdzka vzdeldvacich standard k téme Rastliny
Zdroj: SVP ISCED 1 - Vzdeldvacie $tandardy z prirodovedy’.

Utitel v interakeii so ziakmi postupnym konstruovanim prirodovednych
predstav a pojmov, prirodovednych schopnosti a postojov Ziakov rozvijaju
kognitivnu, hodnotovt aj konativna zlozku prirodovednych kompetencii.

A. Privodovedné predstavy a pojmy — kognitivne zlogky privodovednyjch kompe-
tencit

SVP ISCED 1 - Vzdelavacie $tandardy z prirodovedy, Bratislava: SPU, 2011. Do-
stupné na: htep://www.statpedu.sk/files/documents/svp/1stzs/isced1/vzdelava-
cie_oblasti/prirodoveda_isced1.pdf.
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Primerané tvorivé ué¢ebné tlohy v podobe riesenia problémov a realizo-
vania experimentov, vlastnd aktivita ziaka v konkrétnych uéebnych ¢innos-
tiach, maju velky potencidl explifikovat a nsledne ovplyviiovat uz pritomné
prekoncepty Ziaka mladsieho $kolského veku. Akceptovanim tychto predstdv
a navodenim kognitivnej neistoty uditelom, zZiak integruje nové poznatky do
struktiry poznatkov, ktort uz méd. Vplyvom tendencie novych poznatkov
asimilovat sa do kognitivnej $truktary predstav je potrebné Struktiru reorga-
nizovat v procese akomoddacie. Zmenu Ziakovych prekonceptov na vedecky
koncept méze ucitel realizovat priamymi alebo nepriamy postupmi®. Podobne
pri porovnani pojmovej sustavy u Ziaka prvého ro¢nika s dospelym ¢lovekom
je dolezité uvazovat len o elementarnych pojmoch a im prisluchajucich ele-
mentérnych obsahoch, pretoze myslenie Ziaka sa v prvom ro¢niku nachadza
nickde medzi tzv. stddiom predoperacnébo myslenia (2 az 7 rokov) a obdobim
konkrétnych operdcii (7 az 11 rokov). ReSpektujic individualitu osobnosti Zia-
ka je potrebné dodat, Ze vek v tomto pripade ma len informativny charakeer.
Vieobecne sa za zaciatoéné obdobie tvorenia skutoénych a rozvinutych poj-
mov povazuje dvanasty rok zivota’; Piaget, Inhelderov4®. Problematiku poj-
mov rozvinula hlavne kognitivna psycholdgia v zmysle pouZivania pojmov
pri pozorovani reality. K. Zoldosov4® uvidza niekolko pohladov na aplikiciu
pojmov na pozorovanu realitu:

o Prototypova aplikicia pojmov. Za priklad si zoberme vyskum Prokopa,
Komornikovej', kde az 60 % Ziakov 2. az 9. ro¢nika oznacilo pterodakeyla
za vtéka. Jednou z pri¢in moze byt prave prototypova aplikicia v zmysle:
ziak oznadil pterodaktyla za vtaka, pretoze sa podobd ziakovmu prototypu
vtaka.

e Analogickd aplikicia pojmov. V tomto pripade ide o porovndvanie no-
vého prikladu s pévodnymi. Napriklad, Ziak prvého ro¢nika vie, Ze pojem
jedna hodina je ¢as kedy velka ru¢i¢ka hodin ukazuje ¢islo 12 a mald rudi¢-
ka ¢islo 1. Analogicky postupuje pri vyvodeni pojmu $tyri hodiny.

o Kauzilna aplikicia pojmov je logickou kombindciou predstav, pomocou
ktorej vyuzijeme pomerne $pecificky pojem. Napriklad v 1. ro¢niku je po-

Viac k prirodovednym predstavim a pojmom v R. Tomkuliakov4, A. Douskovd,
Stratégie vyulby privodovedy v primdrnom vzdeldvani, Banskd Bystrica: PF UMB,
2012.

7 L.Durig,J. Stefanovié, Psycholdgia pre ulitelov, Bratislava: SPN, 1977.

8 . Piaget, B. Inhalderové, Psychologie ditéte, Praha: Portél, 1997.

K. Zoldo%ov4, Vyichodiskd primdrnebo privodovedného vzdeldvania, Bratislava: Typi
Universitatis Tyrnaviensis a VEDA, 2006.

P. Prokop, M. Komornikovd, Postoje k privodopisu u Ziakov drubébo stupia zdklad-
nych skél, ,Pedagogika® 2007, ro¢. 57, &.1.



244 Ruzena Tomkuliokovd

jem poludnie pouzity na oznacenie Casu, ked velkd aj mald rudi¢ka hodin
ukazuje ¢islo dvanast a ked sa obeduje. Ziak 3. roé¢nika pojmom polud-
nie oznaluje Cast dna, ked poloha Slnka k Zemi je najvyssie a je dvanast
hodin.

B. Privodovedné schopnosti a postoje — konativna zlozka privodovednych kom-
petencii
Alternativne koncepcie Ziaka a elementérne pojmy o svete st neoddelitelné

od prirodovednych schopnosti, a naopak. Preto dal$ou kategériou procesov,
ktoré mozno prirodovednym vzdelavanim v podmienkach skoly rozvijat, st
prirodovedné schopnosti. Utvdraja sa aktivnou manipulaciou Ziaka s prirodo-
vednymi predstavami, vlastnou skiisenostou, ale aj pozorovanim ¢innosti fudj,
ktorf ur¢itymi schopnostami disponuji, mozno ich ziskat aj z informa¢nych
zdrojov, z réznych prirucick a ¢asopisov. Pomocou komplexu prirodovednych
schopnosti testujeme vedecké predstavy, rozvijame a spajame prekoncepty.
Kedze ide o komplex schopnosti, ktory zvi¢sa vyuzivame spontdnne a pod-
vedome, je ich mozné skiimat a opisovat len teoreticky. Dolezit4 je kvalita ich
osvojenia ziakom, pretoze na zéklade ich pouzivania ziak ziskava nové poznat-
ky, pretvira prekoncepty a rozumie fungovaniu okolit¢ho sveta, konstruuje
vlastné vedecké kompetencie. Balik prirodovednych schopnosti je rozsiahly,
komplexny pohlad pontka obrazok 3, ktory zndzornuje rozne prirodovedné
schopnosti a procesy, ktoré maji svoje logické kontinuum v dal$ich prirodo-
vednych procesoch a prirodovednych kompetenciach.

C. Prirodovedné postoje k realite — hodnotovi zlozka privodovednjch kompe-
tencit
V postojoch ¢loveka sa prejavuju jeho personilne a socialne kvality. Vo

vSeobecnosti mozno rozliSovat postoje pozitivne a negativne. U prirodovedne

gramotného ¢loveka dominuju préve pozitivne postoje k prirode, k ¢loveku,

k samému sebe a k vede ako takej. Tieto st navonok vyjadrené v pozitivnych

vztahoch k subjektom. Postoje maju tri zékladné zlozky:

e Pozndavacia zlozka suvisi s ndzormi a myslienkami, ktoré ma Ziak k predme-
tu postoja, jeho pochopenim (napr. dieta vie, ze jablkd st zdravé, pretoze
kazdé ovocie obsahuje vitaminy).

o Citov4 zahriiuje vztahy, pocity, emdcie k predmetu postoja (napr. dieta ma
velmi rado jablkd, pretoze ma rado ¢ervent farbu).

o Konativna zlozka sa tyka sprévania ¢i konania k predmetu postoja (dicta je

jablka, lebo je presvedéené, ze ked ich bude jest, bude zdravé).
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Tabulka 1. Register prirodovednych schopnosti a procesov utitela a Ziaka

analyzovanie verifikovanie
porovnavanie manipulovanie
klasifikovanie meranie
riadenie premennych pozorovanie
komunikovanie organizovanie
dedukovanie planovanie
opisovanie predpokladanie
odhadovanie dosiahnutie zaverov
vysvetl'ovanie zaznamenavanie
vyvodzovanie triedenie
testovanie usudzovanie
predpokladanie syntetizovanie
internretovanie dat

C_rmocesy_

objasnovanie problému
kritické myslenie

vytvaranie otazok pre skimanie

rieSenie problému
definovanie problémov
skimanie

formulovanie hypotéz experimentovanie
rozpoznavanie problémov tvorba zaverov a
preskimanie pozadia odporucani

Zdroj: spracované podla Newton'’.

S prirodovednym vzdeldvanim stvisia hlavne dva smery rozvoja postojov:
orienticie od seba samého k orientécii k druhym ludom a zmena externe;j
motivicie k osobnej — internej motivécii'>. Posun smerom k zdujmu o na-
zory druhych ludi je pre rozvoj prirodovedného vzdeldvania dolezity z toho
dévodu, ze mnozstvo prirodovednych ¢innosti vyzaduje aktivnu skupinova
spolupracu. Byt otvoreny k myslienkam druhych ludi znamend rozvijat vlastné
myslenie a skisenosti. Ked teda uvazujeme nad vymedzenim jednotlivych pri-

"' L.D. Newton Mecting the standards in primary science, New York: Routledge Far-

mer, 2006, s. 36.
12 K. Zoldosova, Vychodiska...
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rodovednych kompetencii, nesmieme zabudnut ani na personalne a socidlne
kompetencie ziaka. V kontexte primarneho prirodovedného vzdelavania treba
tiez zd6raznit, Ze od ziaka sa neocakava zaujatie rozvinutého vedeckého posto-
ja. Prirodovedné vzdeldvanie skor poskytuje ziakovi moznost zorientovat sa
v mnozstve otdzok, na ktoré ziak nepozné odpoved, povzbudzovat Ziaka k po-
stupnému vytvaraniu si vlastnych postojov a predstav, kroré treba skisenostou
overit a formovat; v budovani a usmerfiovani vztahov k sebe, k spoluziakom,
k vede, k prirode, k svetu. Ziak na zdklade pozitivneho vzoru od utitela zauji-
ma vlastny postoj, ktory konfrontuje s postojmi spoluziakov. Vznikaju dalsie
otézky, diskusie, vznik konfliktu s predstavami, dalsie badanie a objavovanie.
Kedze stbor uvedenych kvalit osobnosti spolu s klu¢ovymi kompetencia-
mi tvoria zaklad pre utvéranie a rozvijanie prirodovednych kompetencii ¢lo-
veka, mali by v Strukttre kurikula tvorit ziakom primerany identifikovatelny
diagnostikovatelny a objektivne hodnotitelny rdmcovy obsah s presne defino-
vanymi vizbami a vystupmi v podobe konkrétnych poziadavick na ziaka.

Hodnotenie rozvijjice prirodovedné kompetencie Ziakov

Nakolko suc¢asné prirodovedné vzdelédvanie sa orientuje na procesy a postu-
py vedeckého pozndvania a akcentuje aktivne ucenie sa ziaka v ¢innostiach,
je potrebné uvazovat aj o zmene v hodnoteni prirodovednych kompetencii.
Hodnotenie zohréva v procese rozvijania kompetencii dolezitu ulohu.

V tradi¢nom prirodovednom vzdeldvani sa hodnotiaci proces orientoval
na vysledky, preto sa najcastejsie v prirodovede uplatiovalo priebezné a suma-
tivine hodnotenie v podobe klasifikovania zndmkou. Klasifikdcia ma miesto aj
v sti¢asnej prirodovede, no kedze plni len funkciu kontrolnu a selektivnu, je
potrebné, aby ju nahradilo hodnotenie, ktoré bude ziakovi poskytovat prav-
divy a konkrétny obraz o jeho osobne dosiahnutej trovni jednotlivych priro-
dovednych kompetencii. Pre objektivne hodnotenie ziaka, musi uéitel vediet,
aku troven tej krorej kompetencie ziak dosiahol v porovnani s cielovymi $tan-
dardami, a to nielen v koneé¢nej féze vzdeldvania, ale aj v priebehu a na zadiat-
ku. Preto vhodnejsim sposobom hodnotenia prirodovednych kompetencit je
rozvijajuce hodnotenie. Hodnotenie rozvijajiice osobnost Ziaka a jeho priro-
dovednych kompetencii je orientované:

e Pozitivne a motiva¢ne — ak ucitel hodnoti kompetencie, hodnoti to ¢o
ziak zvladol, nie to ¢o ziak nezvladol ako to je pri hodnoteni zndmkou. Po-
zitivne hodnotenie si vyzaduje pozitivnu formul4ciu, ktord ziaka motivuje
k zlepSeniu svojho vykonu a tiez $pecifické tlohy $ité na mieru kazdého

ziaka tak, aby kazdy jeden dosiahol uspech.
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e Interdisciplindrne — kompetencia ¢loveka sa neda zaskatulkovat do jed-
ného predmetu, preto aj prirodovedné kompetencie netreba hodnotit len
na hodinéch prirodovedy v skole, ale i mimo nej, v rdmci réznych ¢innosti
v $kole i mimo ne;j.

¢ Je vyjadrené slovne alebo prostrednictvom kriteridlneho hodnotenia
— slovné hodnotenie ako sprievodny znak vyucby a tiez ako sacast suma-
tivneho hodnotenia. Zndmka Ziakovi neposkytuje konkrétne informécie
o dosiahnutej trovni a pripadny ndvod na zlepsenie. Efektivnejsie pre ziaka
je poskytovanie spitnej vizby od uditela, spoluziakov v podobe slovného
hodnotenia. V pripade sumativneho hodnotenia na polroku, na konci
roku je efektivnejsie kriteridlne hodnotenie, s presnym vymedzenim jed-
notlivych kritérii kompetencie, ktoré st predmetom hodnotenia.

¢ Respektuje individudlny pristup v hodnoteni — uditel neporovnava Zia-
kov medzi sebou, ale posudzuje vykony ziaka podla jeho individualnych,
tj. vlastnych danosti a schopnosti. Hodnoti sa posun v jeho vykonoch,
schopnostiach, aké sposoby vyuzil pri dosiahnuti ciela. Individudlny pri-
stup v hodnoteni re$pektuje velkost tsilia a mieru Ziaka v prekondvani seba
samého.

e Je formativne - rozvija komplex dalsich kluc¢ovych kompetencii, napr.
persondlnych a socidlnych kompetencii (napr. hodnotiace kompetencie
ziaka — ziak sa u¢i hodnotit seba, svet a reflektovat hodnotenia inych; na-
pomaha k postupnému utvéraniu systému hodnét a organizovaniu vztahu
k hodnotdm; vyty¢ovaniu dosiahnutelnych cielov do budtcna...).

Ukdiky kriteridineho hodnotenia prirodovednych kompetencii

Zikladna myslienka rozvijajuceho hodnotenia je zaloZend na paradigmach
konstruktivistického uéenia, t.j. hodnotenie ako vlastnd, aktivna, konstruk-
tivna ¢innost Ziaka. Pri kriteridlnom hodnoteni dochddza k porovnavaniu
dosiahnutej trovne kompetencie s vopred stanovenym kritériom v rdmci ur-
¢itej kategorie. Toto porovnanie moze realizovat ucitel v rdmci priebezného
a zévere¢ného hodnotenia, a su¢asne ziak v rdmci sebahodnotenia prirodo-
vednych kompetencii, schopnosti pri réznych skolskych a domacich aktivi-
tach, ¢innostiach.

Kritérid (rubrics = rubriky) charakterizujeme ako pravidla alebo charakete-
ristiky, ktoré vymedzuji mieru kvality vykonov alebo sprévania sa ziaka. Pod-
[a Pascha a kol. (1998) kritérium ststreduje pozornost na ur¢itt kvalitativnu
stranku hodnoteného javu a vymedzuje jeho dant hodnotovii polaritu (napr.
uspel — neuspel). KedZze prirodovednd kompetencia je komplex prirodoved-
nych schopnosti, poznatkov, socidlnych a dalsich klu¢ovych kompetencii, pri
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jej rozvijani a hodnoteni potrebujeme vi&si pocet hodnotiacich kategérii,
a stcasne vadsi pocet hodnotenych kritérif na to, aby sme mohli podat Ziakovi
redlny obraz o dosiahnuti trovne tej krorej kompetencie. Cim jemnejsie kri-
térium dokdze uditel zvolit, tym efektivnejSie dokdze pomoct Ziakovi rozvijat
jeho prirodovednt kompetenciu. Hodnotiaca $kéla pri jednotlivych kritéridch
moze, ale nemusi, obsahovat neparny pocet, aby bolo mozné uréit stred skaly.

Hodnotiace kritérid, s ktorymi porovndvame urovefi dosiahnutého vyko-
nu, ¢innosti, produktu, mézu mat podobu holistickej alebo analytickej rub-
riky. Pri hodnoteni je potrebné uvedomit si, ¢o prave hodnotim, teda ktoru
prirodovednt kompetenciu, resp. komplex prirodovednych kompetencii st
predmetom hodnotenia.

Tabulka 2. Prirodovedné kompetencie rozvijané na primdrnom stupni skoly

Prirodovedné kompetencie

1. Vyhlad4vanie ska-
matelnych otdzok
a problémov

schopnost rozpoznat ur¢ity problém alebo myslienky, ktoré
st alebo by mohli byt v konkrétnej situdcii vedecky overené
¢i zodpovedané; navrhnut problém, ktory moéze byt v rdmci
urditej situdcie vedecky overeny; schopnost spolupracovat

a kooperovat.

2. Vedecké dokazy

a dokazovanie
Vedecky experiment,
Bédatelské zru¢nosti
Tvorenie individudl-
neho a skupinového
vyskumného projektu

schopnost urtit konkrétnu informaciu, ktord je potrebnd na
overenie danych udajov; urdit alebo rozpoznat to, ¢o méze
byt vzdjomne porovndvané; urdit alebo rozpoznat velic¢iny,
ktoré sa menia, a veli¢iny, keoré st referenéné; uréit alebo
rozpoznat dalSie potrebné informdcie alebo ¢innosti nevy-
hnutné pre ziskanie dal$ich potrebnych tdajov; schopnost
spolupracovat a kooperovat.

3. Vyvodenie zéve-
rov z predlozenych
poznatkov a ich po-
sudenie

schopnost vytvorit zaver na zdklade poskytnutého vedeckého
dokazu alebo poskytnutych udajov; vybrat spravny zaver

z viacerych uvedenych moznosti; uviest dévody pre uvedeny
zéver alebo proti nemu s vyuZitim poskytnutych tdajov alebo
urdit predpoklady urobené pri formuldcii konkrétneho zve-
ru; hodnotenie a reflektovanie aktivit; schopnost spolupraco-
vat a kooperovat.

4. Formulovanie
a zrozumitelné vyjad-
renie zaverov

predkladat zdvery urobené na zaklade dostupnych dokazov
a udajov urditému publiku primeranym a zrozumitelnym
spOsobom, zd6vodnit tieto zévery na zdklade danych tdajov,
situdcif alebo inych informdcii, referovanie a tvorba vhod-
nych komunika¢nych ndstrojov.

5. Porozumenie
a aplikcia priro-

dovednych pojmov

a poznatkov

vysvetlit vztahy medzi danymi javmi, vysvetlit alebo urit
ich mozné pritiny, predpovedat ich dal$i priebeh s vyuzitim
prirodovednych poznatkov a myslienok, ktoré nie st priamo
uvedené.
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Podla predmetu hodnotenia utitel zvoli najvhodnejsiu formu rubriky kri-
teridlnecho hodnotenia. Holistick4 rubrika (Ukdzky I, 2) na rozdiel od analy-
tickej (Ukdzky 3, 4) predstavuje globdlne (sumativne) vyjadrent kvalitu kon-
krétneho u¢ebného obsahu alebo kompetencie. Popisuje roznu troven kvality,
pricom kazd4 droven ma pridelené skére. Neuvadza aurovne vykonnosti pre
kazdé kritérium. Priradi len celkovi troveri vykonu na zdklade zhrnutia via-
cerych kritérii.

Ukdzka 1. Kriteridlne hodnotenie kompetencie ,Vedecké dokazovanie” — holistickd rubrika

Vedecké dokazy a dokazovanie

Kategoérie hodnotenia Viha Kritérid
Slaby (1) | Dobry (2) | Vynikajici (3)
Formulovanie vysk. problému x1
Plénovanie x3
Zhromazdovanie informicif x1
Triedenie informdcif x1
Komunikicia x1
Zlulovanie a ndvrhy novych rieSeni x1
Hodnotenie vlastnej price x1

Zdroj: vlastné spracovanie.

Ukdzka 2. Kriteridine hodnotenie — holistickd rubrika s definovanim obsahu jednotlivych kategérii

Vedecké dokazy a dokazovanie

Kategérie hodnotenia Viha Kritéria
Slaby|Dobry | Vynikajuci
1 | @2 (3)
Formulovanie vysk. problému x1
— Zachytenie podstaty

- Zrozumitelny, vedecky jazyk

— Presnost, jasnost

Plinovanie x3
— Vytvorenie si planu, ¢iastkovych cielov a tloh
— Nadrtnutie schém, postupov

- Dodrziavanie plénu (¢as, priestor a pod.)

— Miera pomoci pri vybere vhodnych materidlov

Zhromagdovanie informdcii x1
Utinnost ziskanych materidlov, informécii, dokazov

Triedenie informdcii x1
- Logické usporiadanie ziskanych informacii,
materidlov do $trukedry
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Komunikdcia

— Argumenticia

— Pouzitie faktov

- Re$pekt k druhym

— Nacértnutie schém, postupov

x1

Zlulovanie a ndvrhy novyjch rieseni
— Originalnost rie$enia a navrhov
— Funkénost novych rieseni

x1

Hodnotenie viastnej prce
— Objektivita hodnotenia
— Orientécia hodnotenia
— Sp6sob vyjadrenia hodnotiaceho stdu, pouzitie
vhodnej slovnej zdsoby

x1

Zdroj: vlastné spracovanie.

Analyticka rubrika kriteridlneho hodnotenia neposudzuje hodnoteny ob-
jekt ako celok, ale jeho vybrané (diel¢ie) stranky.

Ukdzka 3. Kriteridine hodnotenie prirodovednej kompetencie — analytickd rubrika

Vedecké dokazovanie
Kategérie |Viha| Hodnotiace kritéria s deskriptormi a priradenym skére
hodnotenia 1 2 3
Hladanie x1 [Spolicha sa, ze Ortézky tykajuce Otézky a problémy,
a formuldcia otdzky a témy uré{ |sa tém formuluje s ketoré vyzaduju
problému dospely. dospelym tak, aby sa |rozhodnutia alebo
zameriavali na kli¢o- |rieenia objavuje
vé otdzky a problémy. [samostatne
Plénovanie | x3 |Blidiodzdroja  |Volba zdroja so zmie- |Samostatne vyberd
k zdroju bez toho, [$anym tspechom, vysoko kvalitné
aby sa poradil, plénuje aspont v mysli, |a G¢inné materialy,
ktoré zdroje mu  |postupuje logicky postupuje rozvézne,
pomozu. so zmieSanym Uspe-  |logicky podla planu.
Postupuje logicky, |chom, ob¢as potrebu-
nemd plin. je nasmerovat.
Zhromazdo- | x1 |[Strica prehlad Zber informdcii s ur- [Samostatne zbiera
vanie o najddlezitej$ich |¢itym stupiiom uspo- |a triedi dolezité
informdciach. riadania informdcie
Triedenie x1 |Nechd informiacie |Vytvori ¢iastoént or- |Vytvori $trukedru.
bez organizicie  |ganizdciu informécii. |ktord poskytuje uce-
tak ako ich naz- leny a jasny zdklad
bieral. problému.
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Komunikuje

so spoluziakmi

na témy mimo
problematiky, ak
k téme je netctivy,
nevie argumento-
vat, nemé fakty.

Komunikuje so spo-
luziakmi aj na témy
mimo problematiky,
v rozhovoroch je
tctivy, nickedy ma
dobré argumenty,
malo faktov.

B4da po informici-
4ch aj medzi odbor-
nikmi, spoluziakmi,
komunikuje k téme,
je uctivy, argumen-
tuje, zamysla sa

nad ndzormi inych,
overuje ich.

Preformuluje
rozhodnutia a rie-
e

Senia inych.

Reorganizuje a kom-
binuje stratégie, ktoré
navrhli ini.

Navrhuje origindlne
rieSenia, robi origi-
nélne rozhodnutia.

Komunikd- | x1
cia

Zlu¢ovanie x1
a navrh no-

vych rieseni
Hodnotenie | x1

Vyvodzuje unéh-
lené zévery, nie je
kriticky k svojej
préci, nehodnoti
objektivne.

Hlad4 chybajtce
informdcie, je kri-
ticky k svojej praci,
hodnoti seba aj inych
objektivne.

Testuje rieSenia
arozhodnutia, aby
sa presved¢il, &i st
podporné informé-
cie adekvétne, hod-
noti konstruktivne

seba aj inych.

Zdroj: vlastné spracovanie.

Jednotlivé kategdrie mozu byt este dalej vnitorne vymedzené prostrednic-
tvom vnutornych kritérii, ktorym je tiezZ mozné priradit vahu a skére.

Ukdzka 4. Kriteridine hodnotenie — analytickd rubrika

KOMUNIKACIA
Kategorie |[Hodnotiace kritéria s deskriptormi a priradenym skdre
1 2 3 4

Respeke  [Vyroky, Vidina vyrokov Vyroky a odpo-  [Vietky vyroky,

k druhym [odpovedea/ |a odpovedisiuc-  |vede st tctivé-  |red telaa odpo-
alebo re¢ tela [tivé- re$pekeujuce,  |reSpektujuce, vede st tctivé-
st nedctivé, |podané primeranym |podané prime-  |reSpektujuce,
nereSpekeu- |jazykom, ale bola  |ranym jazykom |podané primera-
jace. tam jedna nevhodnd |ale raz /dva krdt |nym jazykom.

poznamka. nebola primera-
nd red tela.

Argumen- |Protiargu-  |Protiargumenty boli [Protiargumenty |Vsetky protiargu-

tdcia menty neboli|vad$inou presné, pri- |boli vi¢Sinou menty boli pres-
presné a/ merané, ale nickolko |presné, primera- |né, primerané
alebo rele-  |bolo slabych a nepre- |né a silné. asilné.
vantné. sved¢ivych.
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Pouzitiec  |Nebol pod-
faktov porovany
kazdy bod.

Kazdy hlavny bod  |Kazdy hlavny Kazdy hlavny
bol podporovany  |bod bol dosta-  |bod bol dobre
skuto¢nostami, to¢ne podlozeny |podporovany
prikladom ale rele-  |relevantnymi nickolkymi rele-
vantnost nicktorych |skuto¢nostami, |vantnymi skutoé-
z nich je otdzna. alebo prikladom. |nostami, alebo

prikladom.

Zdroj: vlastné spracovanie.

Pri kriteridlnom hodnoteni je délezité pouzivat jazyk zrozumitelny pre
ziaka, hodnotenie je uréené ziakovi, nemd sluzit len ako diagnosticky, resp. po-
zorovaci hdrok uditela. Na zéklade kriteridlneho hodnotenia Ziakovych kom-
petencif od uditela sa Ziak u¢i hodnotit seba, druhych, svet okolo. Kriteridlne
hodnotenie v rukéch Ziaka je vybornym nastrojom na rozvijanie kompetencie
hodnotit vlastné prirodovedné kompetencie (Ukidzka S). Kazdy stupeii pri
kriteridlnom hodnoteni by mal byt preto t¢elne vymedzeny, aby ziak dokazal
uréit, akd mieru posudzovanej kvality je mozné k nemu priradit.

Ukdzka 5. Sebahodnotenie Ziaka

Ako som vyriesil tento problém?

Problém

Sformuloval som
problém alebo sku-

matelnt otazku

Samostatne

Potreboval som
pomoc, aby som
zachytil podstatu.

Problém sformu-
loval u¢itel alebo
spoluziak.

oo

—

Pomocou ndjde-
nych zdrojov som si
napldnoval postup
a ulohy

Samostatne som si
vyhladal vyborné
materialy, ktoré mi
velmi pomohli.

Niektoré materidly,
ktoré som k téme
nasiel mi pomohli,
iné nie.

Nedarilo sa mi ngjst
vhodné materidly,
blidil som od mate-
ridlu k materidlu a aj
tak som v nich ni¢
nenasiel.

oo

—

Zber informacif
a udajov

Nijdené informécie
som si usporiadal,
aby som mal lep3i

prehlad.

Informdcie som si
cheel usporiadat,
z Casti sa mi to po-

darilo.

Nevedel som samos-
tatne ndjst dolezité
informdcie.
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SN

~

Triedenie informacii

Informacie, ktoré
som zozbieral mi
tvorili zéklad pre
vyrieSenie vyskum-
ného problému.

Informacie, ktoré
som zozbieral mi
trochu pomohli pri
dal$om rieSeni prob-
[ému.

Ziskané informicie
som nechal tak ako
som ich dostal.

oo

—

Névrhy novych Samostatne som Pomohol som si Pomohol som si

rieteni navrhol nové riefe- |rieSeniami inych, rieSeniami inych,
nia a postupy, uplat- |trochu som ich bez zmeny.
nenie zisteni. upravil.

Hodnotenie Pri kontrole som si |Pri kontrole som Uponéhlal som sa
overil, o navtho-  |hladal chybajice  |avyvodil som undh-
vané rieSenia s informdcie. lené, chybné zévery.
platné.

Meno: Datum:

Zdroj: vlastné spracovanie.

Laver

Hodnotenie v procese rozvijania kompetencii je ovela zloZitejsie, ndro¢nejsie
a preciznejsie ako hodnotenie vedomosti. Vyzaduje premysleny vyber hodno-
tiacich kategérii a kritérii, vytvorenie vhodného hodnotiaceho néstroja, jeho
implementiciu do vyucby a samotny akt hodnotenia. Néstroje rozvijajiceho
hodnotenia poskytuju ziakovi objektivny obraz o svojich prirodovednych
kompetenciich, posavaju hodnotiaci proces do polohy u¢ebného obsahu a na
ich zaklade ziak cielavedome planuje a konstruuje svoj rozvoj, svoje prirodo-
vedné kompetencie, persondlne a socidlne kvality, hodnotiace kompetencie.

Hodnotiaci proces prirodovednych kompetencii na primdrnom stupni skoly
Anotdcia

Kapitola prezentuje teoretické vychodiskd prirodovedného vzdeldvania a prirodo-
vednych kompetencif Ziaka na primirnom stupni $koly, poukazuje na nutné zmeny
v hodnoteni vychovno-vzdelévacich vysledkov Ziakov v prirodovede a prindsa pohlad
na hodnotenie rozvijajice prirodovedné kompetencie ziaka prostrednictvom krite-
ridlneho hodnotenia.
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Klucéové slova: prirodovedné vzdeldvanie, primdrny stupet, kriteridlne hodnotenie —
holistickd a analytickd rubrika

Evaluating Science Competence in Primary School
Summary

This chapter presents the theoretical framework for the evaluation of students
progress in science education at the primary school level. It points at the necessary
changes to be made in assessing a student’s learning outcomes and provides an insight
into the assessment strategies that develop science competence in pupils.

Keywords: science education, primary school, criteria-based assessment, holistic and
analytic rubrics



Rozdziat 13

Lubica Gerovd

Hodnotiaci proces v matematickom vzdeldvani

Evaluating primary school students’ competence in maths

Uvod

Matematika je kultdrnym dedié¢stvom ludstva. Patri k zakladnym vyucovacim
predmetom od najniz$icho stupna vzdeldvania. Jej vyznam pre sacasny Zivot
v spolo¢nosti a potreba uplatnit matematické poznatky a zru¢nosti v reilnom
prostredi maji svoje podnetné historické pozadie. Skolski matematika je
v popredi zaujmu mnohych krajin Eurdpy i mimo nej najmi od druhej po-
lovice 20. storo¢ia. Od r. 1908 je v pozornosti Medzindrodnej komisie pre
matematicki vjucbu (International Commission on Mathematical Instructi-
on — ICMI"). Medzindrodné kongresy o matematickom vzdelivani (Inter-
national Congress on Mathematical Education — ICME?) sa zaoberajii ma-
tematickym vzdeldvanim a vyu¢ovanim matematiky na vSetkych trovniach.
Zvysuju sa poziadavky na matematické vzdeldvanie, ¢o postupne dokumentu-
ji najmi kongresy od r. 1996. Désledkom toho boli aj medzinirodné merania
Programme for International Student Assessment (dalej len PISA) a Trends
in International Mathematics and Science Study — Trendy v medzindrod-
nej stitdii matematiky a prirodovednych predmetov (dalej len TIMSS).

PISA? od roku 1997 hodnoti tGroven matematickej gramotnosti 15-ro¢-
nych ziakov (vrtane ¢itatelskej a prirodovednej), porovnava vykony ziakov
roznych krajin. Sleduje pripravenost Ziakov na rieSenie réznych situacii v Zivo-
te, na pouzitie ziskanych skolskych poznatkov. Meraju sa vedomosti, zru¢nosti
a postoje Ziakov.

TIMSS od r. 1995 skiima uroven matematickych vedomosti a zru¢nosti

ziakov 4. a 8. ro¢nika zikladnych $kol (dalej len ZS; blizsie*). Obsahovy faktor

' http://www.maths.soton.ac.uk/EMIS/mirror/IMU/ICMI.

2 http://www.mathunion.org/icmi/conferences/icme-international-congress-on-

mathematical-education/introduction.

http://www.nucem.sk/documents//27/medzinarodne_merania/pisa/publikacie-

_a_diseminacia/1_narodne_spravy/N% C3%Alrodn%C3%Al_spr%C3%Al-

va_PISA_2009.pdf.

*  Blizsie: Kol. Zbierka uvolnenych tloh z matematiky stidie TIMSS 2007, Ulohy
z matematiky pre Ziakov 4.rocnika zikladnyjch $kél [online], Bratislava: NUCEM,
2012.
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v TIMSS je orientovany na predmet alebo ¢ast matematiky (napr. algebra, nu-
merdcia, geometria, pravdepodobnost) a kognitivny faktor na proces myslenia
(poznanie, aplikdcia a hodnotenie).

Medzinarodné trendy ovplyvnili $kolsky vzdeldvaci systém aj v Slovenskej
republike, ked sa od r 2008 zaal uplattiovat Skolsky vzdelavaci program (dalej
len SVP) v predprimdrnom, v primirnom a v sekund4rnom vzdelivani. Hod-
notiaci proces v u¢ebnom predmete Matematika stvisi s nasledovnymi kate-

goriami:
- matematickd gramotnost, - SVP,
- matematické kompetencie, — uéebné osnovy matematiky,

- matematické tlohy.
V dal3ej casti tieto kategérie podrobnejsie charakterizujeme a analyzu-
jeme.

1. Matematickd gramotnost a matematické kompetencie

V Odporuacani Eurépskeho parlamentu a Rady pre celozivotné vzdeldvanie
(eurdpsky referenény rdmec) bolo uréenych osem klu¢ovych kompetencif,
medzi ktorymi ma svoje d6lezité miesto matematickd kompetencia:
¢ komunikdcia v materinskom jazyku,
¢ komunikdcia v cudzich jazykoch,
e matematickd kompetencia a zdkladné kompetencie v oblasti vedy
a techniky,
e digitalna kompetencia,
e naudit sa udit,
o spolocenské a ob¢ianske kompetencie,
e iniciativnost a podnikavost,
e kulturne povedomie a vyjadrovanie.
Matematickd kompetencia je charakterizovand ako ,schopnost rozvijat
a pozivat matematické myslenie na rieSenie roznych problémov v kazdoden-
nych situdcidch®. Potrebné st k tomu vedomosti, zru¢nosti a postoje.
Klu¢ové kompetencie vychddzajuce z eurdpskeho referenéného rdmca
sa v Slovenskej republike zac¢ali od r. 2008 zd6raziiovat v SVPav skolskych
vzdelavacich programoch. V SVP pre primarne vzdeldvanie ISCED 1 (Inter-
national Standard Classification of Education — Medzinirodna $tandardna

5 Odportcanie Eurépskeho parlamentu a Rady o klu¢ovych kompetencidch pre ce-

lozivotné vzdelvanie (2006/962/ES). In: Uradny vestnik Eurdpskej sinie, 2006 [on-
line].
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klasifikdcia vzdeldvania) st kompetencie uvedené ako ,,kombindcie vedomos-
ti, sposobilosti, skiisenosti a postojov Ziakov“.

Gramotnost sa odddvna spdjala najmi s ¢itanim a pisanim, neskor s podi-
tanim. Dnes vsak je jej vyznam daleko $ir$i. Si¢asnou definiciou gramotnosti
UNESCO je ,,Schopnost spoznat, rozumiet, interpretovat, tvorit, komuniko-
vat, pocitat a pouzit tlaené a pisané materidly suvisiace s rdznymi kontextami.
Gramotnost zahriuje nepretrzité vzdelavanie sa jedinca k dosiahnutiu jeho
cielov, k rozvoju jeho poznania a moznosti a uplatnenia sa v jeho komunite
a v $irsej spolo¢nosti*”. Dnes ide vlastne o funkini gramotnost, ktorej suastou
je i matematicka gramotnost.

1.1 Matematickd gramotnost

Matematickd gramotnost je stile viac potrebnej$ia pre précu v zamestnani.
Rodidia, uditelia i vietci dospeli by si mali uvedomit a potvrdit vyznam mate-
matickej gramotnosti pre vietkych. Matematickd gramotnost je nevyhnutna,
ak chceme plne porozumiet informdcidm, ktoré nas obklopuji v modernej
spolo¢nosti. Zahriiuje viac ako len vykonanie postupov. Vyzaduje vedomosti,
kompetencie a doveru k aplikdcii tychto vedomosti v redlnom svete. Mate-
maticky gramotny ¢lovek dokdze odhadnut, interpretovat tdaje, riesit kazdo-
denné problémy, zdovodiiovat ¢iselné, grafické a geometrické situdcie a komu-
nikovat pomocou matematiky. Matematika je zakladné ludska ¢innost, krord
umoznuje jednotlivcom opisat, analyzovat a pochopit svet, v ktorom Zzijeme.

Matematickd gramotnost zahftia schopnost:
¢ odhadnut numerické a geometrické situdcie,
¢ vediet a rozumiet matematickému obsahu a postupom,

e pytat sa, zdovodiiovat a riesit tlohy (problémy),

e vytvorit prepojenie v matematike a medzi matematikou a redlnym Zivo-
tom,

e prepojit, generovat, interpretovat a porovndvat udaje,

e komunikovat o matematickych uvahich®.

Matematickd gramotnost je definovana v medzindrodnej $tudii OECD
PISA ako ,schopnost jedinca rozpoznat a pochopit ulohu matematiky vo
svete, robit zdovodnené hodnotenia, pouzivat matematiku a zaoberat sa fiou
sposobmi, ktoré zodpovedaju potrebdm Zivota konstruktivneho, zaujatého

fm’my vzdeldvact program pre 1. stupers zikladnej skoly v Slovenskej republike, IS-
CED 1 - primdrne vzdeldvanie [online], Bratislava: SPU, 2008, s. 7.

7 Unesco definition of literacy, UNESCO, 2010, s. 1.

8 Leading Math Success: Mathematical Literacy, Grades 7-12 [online], Ontario: Mi-
nistry of Education, 2004.
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a rozmyslajuceho ob¢ana®. Matematickou kompetenciou sa v nej rozumie
sthrn matematickych schopnosti ziaka. Matematickd gramotnost sa v profi-
le absolventa primérneho vzdelavania povazuje za klu¢ovu. Preto hodnotenie
v matematike je spojené s matematickymi kompetenciami matematickej gra-
motnosti.

1.2. Matematické kompetencie

Stidia PISA matematickd kompetenciu charakterizovanii veobecne (eurdp-
sky referenény ramec) blizsie konkretizuje prostrednictvom dsmich faktorov,
ktoré st v informaénych zdrojoch uvddzané ako osem matematickych kompe-
tencif. Tie PISA aj hodnoti. Ide o: matematické myslenie (rozmyslanie a usu-
dzovanie), matematickii argumentdcin, matematickii komunikdciu, modelova-
nie, vymedzenie problému a jeho riesenie (polozenie otdzky a riesenie problému),
reprezentdciu, pouzitie symbolického, formdlneho a technického vyjadrovania

a operdcit, pouzitie ndstrojov a pristrojov. St sledované na troch roéznych trov-

niach ndro¢nosti, a to reprodukcie, prepojenia a reflexie. Stru¢ne by sme ich

mohli charakterizovat nasledovne:

o Urovers reprodukcie — reprodukcia nau¢eného materiélu, vykonanie a riese-
nie rutinnych problémov.

o Uroveri prepojenia a integricie pre riesenie problému — integricia, prepoje-
nie a nendro¢né rozsirenie zndmeho materialu, modelovanie, spojenie pre
ziaka viacerych zndmych metdd.

o Uroveri reflexie — rozvinuté uvazovanie, argumentdcia, abstrakcia, zovie-
obecnenie, modelovanie v novych, neznamych kontextoch, originédlny ma-
tematicky pristup, spojenie viacerych zlozitejsich metéd, hibkovy pohlad
do problému.

V tabulke 1, umiestnenej na konci ¢ldnku, st spracované prisluné mate-
matické kompetencie na troch uvedenych trovniach'.

Matematické kompetencie st zakladom matematickej gramotnosti, lebo st
podmienkou tspesného vyrieSenia problému. Viaceré z nich sa mézu v jednej
tlohe prekryvat.

Z.Kubécek et al,, Matematickd gramotnost, sprava PISA SK 2003, Bratislava: SPU,

2004.

Bliz$ie: Z. Kubacek et al. Matematicki gramotnost...; a Kol. Preparing Students for

PISA, Mathematical Literacy, Teacher’s Handbook [online], Prince Edward Island,

2002

" Blizsie: PISA 2009 Slovensko, ndrodnd sprava [online], Bratislava: NUCEM, 2009;
a J. Brinckovd, Vyucovanie matematiky z pohladu sicasnej skolskej reformy, Banskd
Bystrica: FPV UMB, 2010.
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Dosiahnuta uroven jednotlivych matematickych kompetencii ziaka vypo-
vedd o miere, v akej je rozvinutd jeho matematickd gramotnost, teda o jeho
trovni matematickej gramotnosti. PISA rozliSuje $est Grovni matematickej
gramotnosti:

Urovers I: Udaje a informdcie st formulované jednoducho a zrozumitelne.
Naro¢nost tloh a myslenie je na trovni rutinnych operécif. Ulohy nevyZa-
dujti rozvinuté myslenie. Cinnost Ziaka je automatickd.

Urovers 2: Ziak pouziva bezprostredny tsudok, zakladné algoritmy, vzorce pri
rieSeni uloh, dokaze svoje vysledky bezprostredne pisomne interpretovat
(vysvetlit).

Urovers 3: Ziak by mal by vediet spracovat informdcie z viacerych zdrojov,
dokézat néjst jednoduché stratégie rieSenia uloh a problémov a vysledky
kratko zdovodnit.

Urovers 4: Ziak by mal svojou aktivnou ¢innostou vniknit do podstaty dlohy,
jeho zru¢nosti by mali byt dobre vyvinuté, mal by byt schopny spravne ar-
gumentovat a obhdjit svoj postup.

Urover: S: Ziak by mal dokdzat vybrat, porovnat a vyhodnotit stratégie riese-
nia problémov. Vie uvazovat o svojej ¢innosti, stratégii, formulovat vlastné
zévery a interpretécie, komunikovat o nich a zdévodnit ich. Dokaze vytvo-
rit modely zlozZitych situdcii a pracovat s nimi.

Urovers 6: Ziak dokédze zovseobectiovat a vyuzit informéicie svojho ,,skiima-
nia“. Formuluje hypotézy a dokazuje ich spravnost. Pouziva rozvinuté ma-
tematické myslenie a dokaze zdovodnovat. Vhlad do ulohy, jej pochope-
nie, symbolické a formdlne matematické operacie vie pouzit na vytvorenie
novych postupov pri rieSeni nie beznych situdcii. Presne formuluje svoje
tvahy na zaklade zisteni, diskutuje o nich, interpretuje ich a primerane ar-
gumentuje'?.

TIMSS sa riadi podobnou skalou urovni:

Najvyssia referencnd tivovess (iirovers 4): Ziak preukazuje porozumenie
a aplikdciu poznatkov v rozdielnych relativne komplexnych situaciach a vie
vysvetlit vlastné uvazovanie; dokdze vhodne vybrat informécie pre vyrieenie
zlozitejsej slovnej tlohy; formuluje alebo vybera pravidl4 pre urdity vztah, ap-
likiciu poznatkov na dvoj- a trojrozmerné ttvary v rozli¢nych situaciach; or-
ganizuje, interpretuje a znazornuje udaje pre rieSenie problémov.

Vysokd referenind dirovess (siroven 3): Ziak aplikuje poznatky pri riefeni
problémov; riesi zlozitejsie slovné tlohy operdciami s celymi ¢islamis vyuziva
delenie v rozdielnych problémovych situdcidch a rozumie problematike desa-
tinnych ¢isel ajednoduchych zlomkov; identifikuje vztahy medzi usporiadany-
mi parmi ¢isel; interpretuje a vyuziva idaje v tabulke na rieSenie problémov.

2 Blizsie Z. Kubdcek et al., Matematickd gramotnost...
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Priemernd referenind dirovens (iiroveri 2): Ziak aplikuje zakladné mate-
matické poznatky v jednoduchych situdcidch; rozsiruje jednoduché &iselné
a geometrické vzory; pozna dvojrozmerné geometrické ttvary; ¢ita a interpre-
tuje rézne znizornenia tych istych dic.

Nizka referencnd sirovens (iroven 1): Ziak uplatiiuje iastoéne zédkladné
matematické poznatky; ide o porozumenie s¢itania a odé¢itania celych &isel;
o poznanie beznych rovinnych tvarov; Ziak dokdze ¢itat informécie z jedno-

duchych stpcovych grafov a tabuliek™.

2. Predmet Matematika v SVP ISCED 1

Hodnotenie zZiaka v matematike je spojené s cielmi a obsahom primédrneho
vzdeldvania. Tie st v SVP ISCED 1 stanovené na kompeten¢nom zaklade
prostrednictvom kombindcie vedomosti, zru¢nosti a postojov, ktoré st dané
vzdeldvacimi (vykonovymi a obsahovymi) $tandardmi. Vyuovaci predmet
matematika je orientovany na tvorbu zikladov matematickej gramotnos-
ti a rozvijanie kognitivnych oblasti, ktoré kore$ponduju s vyssie uvedenymi
troviiami matematickych kompetencii (reprodukcie, prepojenia a reflexie):

o vedomosti (ovladanie faktov, postupov);

o aplikdcie (pouZivanie ziskanych vedomosti na riefenie problémov redlne-
ho zivota);

e zddvodiiovanie (rieSenie zlozitej$ich problémov, ktoré vyzaduju Sirsie cha-
panie stvislosti a vztahov)'.

V predmete Matematika st uréené nasledovné ciele:

e pouzivat presne materinsky a matematicky jazyk, tabulky, grafy a diagra-
my,

e osvojenim matematického obsahu a prostrednictvom numerickych vypo¢-
tov spamiti, pisomne a na kalkula¢ke rozvijat numerické zru¢nosti,

e rozvijat orientdciu ziakov v rovine a v priestore,

e rieSenim tloh a problémov budovat vztah medzi matematikou a realitou,
na zdklade vyuzitia induktivnych metdd rozvijat matematické nazeranie,
logické a kritické myslenie,

o ziskavat skisenosti s matematizdciou redlnej situdcie a tvorbou matematic-

kych modelov,

B Medzindrodné refereniné virovne PIRLS a TIMSS 2011, priloba ku kritkej sprive
k zverejnenin vysledkov (11.12.2012) PIRLS a TIMSS 2011 [online], Bratislava:
NUCEM, 2012.

Stdtny vzdeldvaci program pre 1. stupers zikladnej skoly v Slovenskej republike, IS-
CED 1 - primdrne vzdeldvanie [online), Bratislava: SPU, 2008.
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podielat sa na rozvijani schopnosti Ziakov pouzivat prostriedky IKT k vy-
hlad4vaniu, spracovaniu a uloZeniu informécii,

viest Ziakov k ziskaniu a rozvijaniu zru¢nosti suvisiacich s procesom uce-
nia sa,

systematickym, premyslenym a diferencovanym riadenim prace ziakov
podporit a upeviiovat kladné moralne a volové vlastnosti Ziakov.

Zahrmuje to teda:

rozvoj schopnosti k priprave na samostatné ziskavanie poznatkov,

rozvoj schopnosti na aplikdciu ziskanych matematickych poznatkov
v praxi,

rozvoj matematického myslenia,

rozvoj schopnosti riesit rézne problémy v kazdodennych situdcidch,
rozvijanie presného vyjadrovania myslienok a postupov, ich zaznamenania
v podobe formdlnych zépisov (prostriedok komunikacie).

Ciele st napliiované prostrednictvom obsabu matematiky v piatich tema-

tickych okruhoch:

RS

Cisla, premennd a po¢tové vykony s ¢islami;

Postupnosti, vztahy, funkcie, tabulky, diagramys;

Geometria a meranie;

Kombinatorika, pravdepodobnost a $tatistika;

Logika, dovodenie, dokazy.

V nich maju Ziaci ziskat elementérne poznatky, zru¢nosti a vykonavat ¢in-

nosti, ktoré rozvijaji matematické myslenie orientované na presnost, argu-

menticiu a tvorivost.!>

Matematické kompetencie v suvislosti s u¢ebnymi osnovami sa vyznacuju

nasledovnymi kategériami, ktoré su podobné dimenziam kognitivneho pro-

cesu (uvedené nizie):

Informainy rast — vyberat Gdaje vhodné k rie$eniu ulohy;

Aplikicia - pouzit metddy, napr. algebraické, geometrické a $tatistické uva-
zovanie na rie$enie problémov;

Analjza - interpretovat a vyvodit zdvery z matematickych modelov ako st
vzorce, grafy, tabulky;

Syntéza — zovseobecnit z konkrétnych vzorov-modelov a javov veducich
k abstraktnejsim principom a vychadzat z abstrakenych principov ku kon-
krétnym aplikdciam;

Komunikdcia — reprezentovat matematické informdcie symbolicky, grafic-
ky, numericky a tstne;

http://www.statpedu.sk/sk/Statny-vzdelavaci-program/Statny-vzdelavaci-program-
pre-1-stupen-zakladnych-skol-ISCED-1/Matematika-a-praca-s-informaciami.alej.
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o Hodnotenie — odhadnut a overit odpovede na matematické problémy s cie-
lom ur¢it primeranost, porovnat moznosti a vybrat vhodné vysledky,

e uvedomit si, Ze matematické a $tatistické metédy maju svoje obmedzenia
(limity).

3. Matematické Glohy — analyza

Pri hodnoteni Ziaka sa uéitel musi dobre orientovat v problematike matema-
tickych tloh, ktoré mu zadéva. Délezité je poznat ich klasifikciu, zameranie
a naro¢nost. Rie$enie Standardnych i neStandardnych matematickych dloh sa
realizuje v $tyroch krokoch, ktoré popisal Polya’. Na zaciatku ide o doklad-
né porozumenie zadanej tlohy, ktoré je predpokladom tspesného riesenia.
S tymto krokom suvisi aj ¢itatelskd gramotnost v podobe schopnosti praco-
vat so suvislymi i nestvislymi textami. Navyse tieto texty mozno povazovat
scasti za odborné vzhladom na pouzZiti matematickt terminol6giu. Nasleduje
vyber efektivnej riesitelskej stratégie a jej realizdcia. Nakoniec sa v hodnoteni
overi spravnost dosiahnutych vysledkov na zadané otazky, hladaju sa moznosti
inych spdsobov riesenia alebo, jednoduchsicho riesenia, prip. zov§eobecnenia.
Navyse uditel mé prilezitost premyslat nad tym, ako méze dalej s tlohou pra-
covat, ako z nej vypracovat sériu gradovanych tloh, v ktorych prvkoch ju moéze
zmenit a k akym do6sledkom zmena moéze viest. To umoziiuje nastolit dalsie
otvorené otdzky pre ziakov.

Hejny s Michalcovou'” popisuju kroky rieSenia matematickych tloh ako
kroky, v ktorych ziak vykondva viacvrstvovy myslienkovy proces spojeny s ma-
tematickymi a nematematickymi prvkami. Matematicky myslienkovy proces
zahrnuje strategicky, vykonnu a kontrolnd vrstvu, ktoré zodpovedaju 2. — 4.
kroku podla Polyu. Strategickd vrstva spociva vo vytvoreni planu rieSenia —
stratégie. Vyjkonnd vrstva stvisi s myslienkovymi krokmi, ktoré ovplyvnuju ko-
nanie rie$itela v danom okamihu. Pri uplatiiovani kontrolnej vrstvy sa vyhod-
nocuje priebezne spravnost pouzitej stratégie a vysledkov. Pri zisteni chyby
v rieSen{ sa my$lienkovy prud Ziaka prerusi a formuje sa novy.

Matematické ulohy st spojené s dvoma dimenziami, ktoré sa sleduju
iv ulohach pouzitych v medzindrodnych a narodnych testovaniach, a to s di-
menziou poznania a s dimenziou kognitivnych procesov.

‘¢ Blizsie G. L. Musser, W. E. Burger, Mathematics for Elementary Teachers, New York:
MacMillan Publishing Company, 1988.

Blizsie M. Hejny, A. Michalcové, Skimanie matematického riesitelského postupu,
Bratislava: MC, 2001.
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Dimenzia poznania zahina:

a) faktické poznatky — ziak musi ovladat zakladné prvky, aby mohol riesit tlo-
hy a problémy,

b) konceptudlne poznatky — ziak musi ovlddat vzdjomné vztahy medzi zaklad-
nymi prvkami v rimci va&$ich $trukedr,

c) procedurdlne poznatky — ziak musi ovlddat algoritmy, techniky, metédy
a postupy pri rieSeni tloh a problémov,

d) metakognitivne poznatky — ide o vseobecné znalosti o tom, ako poznévame,
znalost vlastného spdsobu poznévania.

Kategoérie dimenzie kognitivnych procesov si nasledovné:

a) zapamdtat si — ulozit a vybavit si vedomosti z dlhodobej pamiti,

b) porozumiet — skonstruovat vyznam na zdklade vedomosti ziskanych pros-
trednictvom tstneho, pisomného alebo grafického vyjadrenia,

c) aplikovat - pouzit postupy v réznych situdcidch,

d) analyzovat - rozlozit celok na ¢asti,

e) hodnotit - posidit na zéklade danych kritérii,

£) tvorit — vytvorit nové celky z jednotlivych prvkov'.

3.1. Javovd analyza matematickych dloh

V nasledujucej ¢asti uvddzame ukazku javovej analyzy Styroch réznych dloh
z uéebnic a pracovnych zositov matematiky pre 1. stupen ZS v stivislosti s vys-
Sie uvedenymi pojmami matematickd gramotnost, matematické kompetencie,
SVP a uéebné osnovy (vedomosti, zru¢nosti a postoje) a s krokmi riesenia
standardnej alebo nestandardnej matematickej tlohy. Utitel si vyberd ma-
tematické tlohy na zaklade ich analyzy k hodnoteniu vedomosti, zru¢nosti
a kompetencii ziaka.

Uloha 1. Pozoruj a pokractuj®.

4 Pozoruj a pokracuj,

=
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Obrdzok 1. Postupnost

8 Pilotné testovanie S — 2013, zdkladné informdcie [online], Bratislava: NUCEM,
2013.

1 B. Lehotanova, Matematika pre 1. roinik zdkladnych skdl, 1. ¢ast, Bratislava: Aitec,
2010, s. 31.
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Tematicky okruh: Logika, dévodenie, dokazy;

Tematicky celok: RieSenie aplika¢nych tloh a tloh rozvijajucich $pecifické
matematické myslenie;

Ciel: Logicky doplnit geometrické tvary podla uréenych pravidiel;

Obsahovy $tandard: Postupnost predmetov, veci, prvkov, ¢isel, pravidelnost
v tychto postupnostiach;

Vykonovy Standard: Zistit a sformulovat jednoduch¢ pravidlo vytvérania po-
stupnosti predmetov, veci, prvkov, ¢isel, vediet dokreslit predmety podla
danej postupnosti;

Standard kompetencii: Prostrednictvom manipulaénej ¢innosti ziskat ski-
senosti s organiziciou konkrétnych siborov predmetov podla zvolen¢ho
poradia a podla vopred dané¢ho kritéria, ziak je schopny objavit pravidlo na
zéklade pozorovania a vie tvorit postupnost podla daného pravidla;

Dosiahnuty postoj: Uvedomit si dolezitost organizicie a usporiadania veci
ajavov;

Matematické kompetencie: — matematické myslenie na trovni prepojenia,

— matematickd argumentécia na urovni prepojenia,
— reprezenticia na trovni reprodukcie,
— symbolika na trovni reprodukcie;

Kognitivna aroven: proceduralne poznatky; analyzovat;

Typ tlohy: otvorend;

Stratégia: modelovanie, kreslenie, logickd tvaha.

Spravna odpoved: V prvej postupnosti (prvy riadok) je jedno vyhovuju-
ce rieSenie. V druhej postupnosti (druhy riadok) st dve vyhovujuce rieSenia

(obr. 2).

1. AAAAOANAANAOANANANOANNND
2. AAAAOOOOAAAA OOOOAAAA

alebo

AANAAOQOOOOAAANAANANANAOOOOAAANA

Obrdzok 2. Postupnost — vysledok

Nespravna odpoved: — pouzitie inych geometrickych tvarov ako trojuholnik
a kruh,

— akékolvek iné doplnenie geometrickych tvarov do postupnosti alebo ¢ias-
to¢ny vysledok (nevyplnenie vietkych $tvorcov).
Uloha by mohla byt zadana aj ako uzavretd, ¢im by jej ndroénost bola niz-

$ia. V tom pripade k pdvodnému zadaniu by bol poskytnuty vyber odpovedi
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a) — d), kde len jedna moznost by bola spravna. Napriklad pre prva postup-
nost (prvy riadok):

) AANO o ANAANO
b OOOAA ) ©O000A

Obrdzok 3. Postupnost — obmena

Uloha2.Z patice spoluziakov Zuzana, Kamil, Viola, RuZena a Dusan treba
vybrat jedného chlapca a jedno diev¢a, ktori pojdu do kina. Bude sa losovat.
Pripravte losovacie listky, kde budu vietky moznosti vyberu

| 3)\ Z pitice spoluziakov Zuzana, Ka- I

mil, Viola, Ruzena a Dusan treba |
vybrat jedného chlapca a jedno |
dievéa, ktori pojdu do kina. Bude |
sa losovat. Pripravte losovacie listky, |
kde budia vSetky moznosti vyberu. ‘

.c..
|
T

¥

Obrdzok 4. Spolufiaci

Tematicky okruh: Kombinatorika, pravdepodobnost, Statistika;

Tematicky celok: RieSenie aplika¢nych tloh a tloh rozvijajucich $pecifické
matematické myslenie;

Ciel: Riesit slovnt tlohu s kombinatorickou motivéciou;

Obsahovy $tandard: Uloha na propedeutiku kombinatoriky (tvorenie viet-
kych moznych skupin predmetov a 0s6b z daného poctu po dvoch, troch,
.na zéklade stanovenych podmienok pomocou manipula¢nej ¢innosti
a symbolov;

Vykonovy $tandard: Vytvérat rozne skupiny predmetov, 0sob podla danych
kritérif manipula¢nou ¢innostou i pomocou symbolov;

Standard kompetencii: Prostrednictvom manipulaénej ¢innosti, kreslenia zis-
kat skusenosti s organizaciou konkrétnych siborov predmetov, 0s6b podla

2 P Cernek, Matematika pre 3. rocnik Z8, Bratislava: SPN, 2011.
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zvoleného (lubovolného) a podla vopred daného kritéria, ziak riesi slovnt
tlohu na nasobenie s kombinatorickou povahou;
Dosiahnuty postoj: Uvedomit si déleZitost zoskupovania javov a veci;
Matematické kompetencie: — matematické myslenie na trovni prepojenia,
— matematickd komunikécia na urovni reprodukcie,
— modelovanie na trovni prepojenia,
— reprezenticia na trovni reprodukcie;
Kognitivna troven: konceptualne poznatky; hodnotit;
Typ tlohy: otvorend;
Stratégia: modelovanie, kreslenie obrézka, kreslenie diagramu, vytvorenie, zo-
znamu, systematicky pokus.

Sprdvna odpoved: $est dvojic: Kamil — Zuzana Dusan - Zuzana
Kamil - Viola Dusan - Viola
Kamil - Ruzena Dusan - Ruzena

Nespravna odpoved: akékolvek ina dvojica, ¢iasto¢ny vysledok, zly prepis vy-
sledku.

Uloha 3. Vyme hviezditky za sprévne &slice?”

26. Vymen hviezdicky za spravne dislice.
Gt I R ) * 68*
=503, 0230 ke o pd¥e Lok 3E G G
P E3R6 0 3245 i aeeh 00 B
Obrézok 5. Cislice

Tematicky okruh: Cisla, premennd a poétové vykony s ¢islami ako vzdjomne
opa¢né matematické operécie;

Tematicky celok: S¢itanie a od¢itanie v obore do 10 000;

Ciel: Pisomne od¢itat dve prirodzené &isla v obore do 10 000, poznat a pouzit
algoritmus pisomn¢ho od¢itania, vyuzit vztah vzdjomne opaénych mate-
matickych operécii;

Obsahovy $tandard: Pisomné scitanie a od¢itanie prirodzenych ¢isel do
10 000, s¢itanie a od¢itanie ako vzdjomne opa¢né matematické operacie;

Vykonovy $tandard: Poznat algoritmus pisomného s¢itania a od¢itania, vediet
ho pohotovo vyuzZivat pri vypoctoch, pisomne séitovat a oditovat priro-
dzené ¢isla v obore do10 000, chapat suvislosti medzi s¢itanim a odé¢itanim;

21 P. Cernek, Matematika pre 3. rocnik ZS, pracovny zosit, 1. (ast, Bratislava: SPN,
2011, s. 63.
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Standard kompetencii: Vykondvat pisomne zikladné poétové vykony bez
prechodu a s prechodom cez zdklad 10, kontrolovat spravnost vysledkov
a poctovych vykonov;
Dosiahnuty postoj: Byt spokojny s ¢iselnym vyjadrenim vysledkov, lebo v pri-
pade potreby dokdze uskutoénit kontrolu sprévnosti vypoctu;
Matematické kompetencie: — matematické myslenie na trovni prepojenia,
— matematickd komunikécia na urovni reprodukcie,
— reprezenticia na urovni reprodukcie;
Kognitivna troven: proceduralne poznatky; porozumiet;
Typ tlohy: otvorend;
Stratégia: vypocet.
Spravna odpoved: 7846 7586 7649 9153 9867 9689
-1523 -6230 -4404 -5458 -2305 -6547
6323 1356 3245 3695 7562 3142
Nespravna odpoved: Akékolvek iné doplnenie &isel, prip. cifier okrem uvede-
nych, zaznamenanie spravneho postupu s nespravnym vysledkom, ¢iasto¢-

ny vysledok, zly prepis vysledku.

Uloha 4. V kazdej stavbe a jej plane nie¢o chyba. Dopli, ¢o chyba

a postav z kociek™

=

[V kaidej stavbe a jej pldne nieto chyba. Deplii, éo chyba a postav stavby z kociek.

——

][]
i L
/

Obrdzok 6. Stavby

Tematicky okruh: Geometria a meranie;

Tematicky celok: Geometria v priestore;

Ciel: Doplnit plén a stavbu zo zhodnych kociek tak, aby boli v sulade stavba
a prislusny plén;

Obsahovy $tandard: Stavba telies z kocick podla vzoru a podla planu, kreslenie
plénov stavieb z kociek;

2 P. Bero, Z. Berov4, Geometria pre 3. rocnik 7S Bratislava: OPI, 2013, 5. 41.
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Vykonovy $tandard: Vytvérat z kocick rozne stavby telies podla vzoru a podla
obrazka, nakreslit plén stavby z kociek;

Standard kompetencii: Vymodelovat a popisat stavby z kociek, vediet ¢itat
plén, zhodnotit ho, vytvorit ho a modelovat podla necho, Ziak vie priradit
plén k stavbe z kociek;

Dosiahnuty postoj: Vyvijat snahu o rozvoj vlastnej priestorovej predstavivosti;

Matematické kompetencie: — matematické myslenie na urovni reprodukcie,

— matematickd komunikdcia na urovni prepojenia,

— vymedzenie problému a jeho rie$enie na trovni prepojenia,

— reprezenticia na urovni reprodukcie,

— pouzitie symbolického, formalneho a technického vyjadrovania a opera-
cii na trovni reprodukcie;

Kognitivna troven: proceduralne poznatky; analyzovat;

Typ tlohy: otvorend;

Stratégia: modelovanie, kreslenie schémy.

Sprdavna odpoved: Je viac moznosti doplnenia kociek (obr. & 7) v stavbe
umiestnenej v strede a vpravo od nej, jednou z nich je doplnenie najmensicho
mozného (vyhovujiceho) poétu kocick.

7
| |
g ) B
1 1
203]1] 2 2|31 |2
2 1 1
pocet kociek: 7 4 12

Obrdzok 7. Stavby — vysledok

Nesprdvna odpoved: Akékolvek iné doplnenie kociek v stavbe vlavo, nesu-
lad planu a stavby, ¢iastoény vysledok, zly prepis vysledku.

Prezentované $tyri ulohy boli vybraté tak, aby ilustrovali rozne tematické
okruhy, pouzitie r6znych matematickych kompetencii na réznych trovniach
(ndro¢nost), odlisné dimenzie poznania a kognitivnych procesov a zastupova-
li rézne roéniky 1. stupiia ZS. Od postidenia tychto kategérii sa odvija hodno-
tiaci proces vo vyucovani.

Hodnotenie v predmete Matematika

Zasady hodnotenia ziakov st dané predpisom Ministerstva Skolstva, vedy,
vyskumu a $portu Slovenskej republiky — Metodickym pokynom ¢. 22/2011
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na hodnotenie Ziakov zikladnej skoly.> Z neho vyplyva, Ze hodnotenie:
a) md informativnu, korekénti a motivaént funkciu,
b) je pricbezné a celkové,
¢) je vyjadrené klasifikiciou, slovne alebo ich kombinéciou.
Pri hodnoteni u¢ebnych vysledkov a prace Ziakov sa vychddza z:
e vychovno-vzdeldvacich poziadaviek vzdeldvacich programov,
e poziadaviek na rozvoj vSeobecnych kompetencii,
e zulebnych plinov, osnov a standardov.

Posudzuju sa ziskané kompetencie v silade s u¢ebnymi osnovami a schop-
nost ich pouzit v réznych oblastiach, medzi ktorymi je i matematickd gramot-
nost. To sa premieta i do hodnotenia v predmete Matematika.

Hodnotenie vykonu Ziaka prebiecha najmi na hodine matematiky. Posky-
tuje informdcie Ziakovi, jeho rodi¢om, utitelovi, ktory ich vyuziva k riadeniu
vyuéovacicho procesu (hodnotenie p6sobi smerom dovnutra). Tu sa uplatiiu-
je kontrolna a diagnostick4 funkcia hodnotenia. Na druhej strane poskytuje
informdacie pre ludi a institdcie, ktoré sa priamo neztdastiuju vyucovacicho
procesu (posobi smerom von). V tomto pripade sa ¢asto uplatiuje selek¢nd
funkcia hodnotenia.

Stastou vychovnovzdeldvacicho procesu v matematike st kontrola, hod-
notenie a klasifikdcia ziakov. Podla Gabora et al.* kontrola vedomosti je ,pros-
triedkom na zistenie, ako sa dosiahli ciele ucebného procesu”, hodnotenie kazdé
mienenie ulitela o Ziakovi* a klasifikdcia je ,,vysledkom hodnotenia ziaka podla
kritéri”.

Metédami kontroly v matematike st pozorovanie, Gstne a pisomné ska-
$anie.

Utitel pozoruje ¢innost Ziaka v priebehu vyucovacej hodiny, jeho aktivitu
aucast v roznych matematickych ¢innostiach, pri rozbore a rieSeni matematic-
kych tloh a problémov, pri formul4cii zdverov a pravidiel.

Ustne skiisanie v matematike d4va informécie o tom, & s vedomosti ziakov
tplné, ktoré pojmy, fakty, pravidl4, vztahy si ziak osvojil, ako im porozumel,
ako ich vie uplatnit v réznych situdcidch, akd je urover jeho logického mysle-
nia. Vykonat sa méze individudlne, v skupinach (napr. pri opakovani a precvi-
¢ovani tematickych celkov), alebo v kolektive triedy (priebezné a orienta¢né
skasanie).

V rdmci pisomného skiisania utitel vyhodnocuje rozne druhy pisomnych
préc ziakov, napr. Stvrtro¢né, tematické, didaktické testy, matematické diktdty.
Standardizované testy pre matematiku tvori Narodny ustav certifikovanych

B Metodicky pokyn & 22/2011 na hodnotenie Ziakov zikladnej skoly [online], Bratisla-
va: MSVVaS SR, 2011.

Blizsie O. Gdbor et al., Tedria vyucovania matematiky 1, Bratislava: SPN, 1989,
5. 236.
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merani vzdeldvania® od r. 2008 najmi pre potreby monitoringu na zac¢iatku
5. ro¢nfka ZS (osvojené uéivo a kompetencie primérneho vzdeldvania) a na
konci 9. ro¢nika ZS. Ulohy v testoch overuju hibku vedomosti a zruénosti,
schopnost ziakov aplikovat poznatky ¢i objavovat stratégie riesenia. Testovanie
sa orientuje v stilade so SVP na overovanie rozsahu zapamitanych vedomos-
ti a tiez vy$Sich poznavacich schopnosti Ziakov, na overenie matematickych
kompetencii, matematického myslenia pri rieSeni réznych problémov kazdo-
denného zivota. Sti¢astou testu z matematiky je aj prehlad vzorcov. Castejie sa
vyberajt tlohy s nestvislym textom, obrédzkami, grafmi a tabulkami. VyZzaduje
sa schopnost ¢itania s porozumenim a matematické myslenie®.

K nestandardnym didaktickym testom podla funkcie patria inventdrne
a diagnostické testy. Inventdrne testy si pouzivané na zistenie trovne vedo-
mosti a schopnost, ktoré mali ziaci ziskat za d1hsi ¢as a diagnostické na zistenie
vedomosti ziakov, vyhladanie pri¢in chybnej odpovede a k analyze vyucova-
cich postupov.

Na zéklade konstrukcie sa pouzivaju skaldrne testy (s rozne ndro¢nymi
otdzkami, od najlahsej k najtaziej, Ziak sa hodnoti podla toho, aku zlozita tlo-
hu vyriesil) a temporilne testy (obsahuje vaesi pocet rovnako néro¢nych tloh,
ktorych riesenie je ¢asovo obmedzené, Ziak sa hodnoti podla toho, kolko tloh
za urceny Cas vyriesil)”.

V stcasnosti ¢astejsic uprednosttiovany pisomny vykon (najmi testy) je len
jednou formou hodnotenia. Porozumenie, chdpanie suvislosti, uroven mate-
matického myslenia sa najlepsie odhali stnou formou, pri argumentécii a ko-
munikdcii. Ziak v mlad$om $kolskom veku sa ete len u¢i verbdlne a pisom-
ne prezentovat svoje myslienky. Preto slovné vyjadrenie je jednoduchsie pre
porozumenie jeho myslienkového toku ucitelom alebo inou osobou. Utitel
md moznost otdzkami viest ziaka k presnejsej formuldcii, ¢o vedie k lepsiemu
pochopeniu jeho myslenia.

Hodnotenie vplyva na vykon ziaka motiva¢ne, ziskava informécie, v ¢om
sa jeho vykon odliSuje od poZiadaviek. Hodnotenie je zaroven zdrojom in-
formdcii aj pre uditela. Hodnotenie je systematické, rovnomerne rozvrhnuté
z obsahového i ¢asového hladiska.

Podklady k hodnoteniu ziaka vo vyu¢ovacom predmete Matematika uéitel
pripravuje prostrednictvom:

o diagnostického pozorovania (aktivit ziaka na vyucovacej hodine, doméce;j
pripravy, prezentécie, Gicasti v matematickych sttaziach),

25

Niarodny dstav certifikovanych merani vzdelavania (dalej len NUCEM).

26 Specz'ﬁ/m’ testu z matematiky pre celoslovenské testovanie Ziakov 9. ronika 78 v skol-

skom roku 2013/2014 [online], Bratislava: NUCEM, 2013.

7 Blizsie O. Gabor et al., Tedria vyucovania...
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e sledovania vykonu Ziaka na vyucovani,

o skusok (tstne, pisomné, didaktické testy),
e projektov, portfolii,

e analyzy réznych ¢innosti ziaka.

Pri hodnoteni v matematike sa ucitel u Ziakov zameriava na ovladanie poj-
mov a poznatkov, ich pochopenie, konkretizaciu, pouzivanie, zoveobecne-
nie, na vyskyt chyb rézneho druhu. Posudzuje uroven myslenia a vyjadrovania
(tstne, pisomné, grafické). Postoj ziaka k préci stvisi s jeho dosiahnutymi vy-
sledkami.

Utitel pri hodnoteni tlohy, ziakom pisomne vyrie$enej, posudzuje prie-
beh myslienok Ziaka (v hlave), to, ¢o napisal (nakreslil, narysoval) na papier
ainterpretuje pre seba Ziacky zdpis postupu. Ak ucitel hodnoti Ziacke riesenie,
tak posudzuje sprévnost rieSenia, zdvaznost chyb, pouzita stratégiu, jej origi-
nalnost®.

Pri hodnoteni vykonu Ziaka uditel ¢asto uplatiiuje bodovii stupnicu. Rie-
Senie matematickej tlohy sa vykondva v niekolkych krokoch, plnenie ktorych
uditel ohodnoti prislusnym po¢tom bodov. Celkové hodnotenie potom pozo-
stdva zo sumdrneho poctu ziskanych bodov. Hodnotenie matematickej tulohy
je prezentované v nasledovnej ukdzke:

Uloha. Detské ihrisko v tvare §tvorca sme ohradili 88 metrov dlhym pletivom.
Ak4 dlhd je jedna strana ihriska?

Urenie ciela (hodnoti sa jeho dosiahnutie): zapisat obvod $tvorca, vypoditat
jeho stranu pri danom obvode;

Zipis a riesenie tilohy:

0 ABCD D C  Elementdrne kroky (hodnotené po 1 bode):
0=88m 88  — vyber a zdpis podstatnych informdcii matema-
a=? — né&crt a vyznacenie danych informécii } tizdcia
A a2 R ..
— z4pis vzorca
o=4%.a - vypocet
88=4.a — odpoved
a=288:4
a=22m Matematické kompetencie:

Strana ihriska je dlhd 22 m. - matematické myslenie, troven reprodukcie
— matematickd komunikécia, Groven reprodukcie
- modelovanie, troven reprodukcie

2 Tamtiez.
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— reprezentacia, irover reprodukcie
- symbolika, formalizmy a technické zru¢nosti,
reprodukcia

Ziacke riesenie: Napriklad vyssie uvedené riesenie je pozmenené ziakom v ob-
razku a vo vypocte, a to nasledovne:

0=4%.a
88=4.a g
a=288.4

a=352m a

Hodnotenie vykonu:

Je mozné dosiahnut 5 bodov, pocet sa znizi pri vyskyte chyb a nedostatkov
v zmysle hodnotenia elementarnych krokov. Vysledkom je potom normova-
né ohodnotenie — zndmka ,,3% alebo verbalne hodnotenie - ,,ovladas vzorec,
robi§ viak chyby pri jeho pouziti a si nedésledny pri kresleni obrdzka“ (repre-
zentacia).

Jednotlivé zakladné $koly zverejiiuji podmienky hodnotenia. Napr. su-
marne bodové hodnotenie (bodova stupnica) platné v matematike (v rdmci
ISCED 1) je uvedené v tabulke 2%.

Fischer a Mall*® rozli$uji v hodnoteni vykonu Ziaka cielovu, priemerova
(normovant) orienticiu a orientdciu na prirastok vykonnosti. Prva z nich sa
orientuje na ciele (u¢ivo, ktoré treba ovlddat, jeho podstatu), pri¢om je dolezi-
té zd6vodnenie potreby danych vedomosti. Priemerové orienticia je zamerana
na priemer triedy (normélne rozdelenie zndmok okolo hodnoty 3). Orienticia
na prirastok vykonnosti vypovedd o zmene vykonu Ziaka.

Na uréenie platnosti posudenia vykonu ziaka R. Fischer, G. Mall*! odpo-
raajl analyzu matematickych iloh, ktoré boli zadané na postdenie vykonu.
Rozumové schopnosti potrebné k vyrieSeniu matematickych uloh sa rozlisuju
a charakterizujt v nasledujuacich ¢initeloch:

e pamit — pamitové vykony,

e porozumenie — spoznanie a znovu ndjdenie skuto¢nosti a informaci,

o konvergentnd produkcia — vykony, ked sa informa¢ny materidl spracuje,
utvdra sa novéd informdcia, myslenie je orientované k hladaniu jedné¢ho
spravneho riesenia,

2 Systém hodnotenia #iakov 2013/2014 [online], Kamenin: ZS Z4kladn4 $kola Sén-
dora Petéfiho, 2013.

30 Blizsie R. Fischer, G. Mall, Clovek a matematika, Bratislava: SPN, 1992.
31 Tamtiez, s. 295.
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e divergentnd produkcia — k novym poznatkom sa pride réznymi cestami,
néjde sa viac spravnych rieseni

e hodnotenie — rozhodovanie a hodnotenie, & vysledok spia dané pod-
mienky.

Brinckova® uvadza, Ze kazdé préca ziaka by mala vyhoviet kritéridm, a to
splneniu (podla zadania, uréenia obsahu), sprdvmosti (presné informicie, vy-
sledky) a ssthrnnosti (porozumenie obsahu, déslednost myslenia, hladanie roz-
nych rieSent), inak by nemala byt prijatd.

Vysledkom hodnotiaceho procesu st prevazne zndmky. Ide o jednoduché,
prehladné, dostupné informacie ziakom i rodi¢om. V klasifikacii by sa mal pri
uréeni vyslednej zndmky pouzivat viZeny priemer, pretoze udelené zndmky
maju roznu vypovednt hodnotu (v4hu). Nasledujuci priklad poukazuje na
rozdielny zaver pri tej istej skupine znamok. Napr. ak Ziak dosiahol zndmky 2,
3,3 (vetky vaha 1), 1,2, 1, 1 (v8etky védha 5), tak potom aritmeticky priemer je
1,85 a vazeny aritmeticky priemer je 1,43. Pri stanovenej stupnici (1,00 — 1,49
vyborny, 1,5 - 2,49 chvélitebny, ... 4,5 — 5,0 nedostato¢ny) by Ziak dostal v pr-
vom pripade celkové hodnotenie chvélitebny a v druhom vyborny.

Klasifika¢ny poriadok v SR uplatiiuje cielovu orienticiu. V tabulke 3 je na
zéklade zdrojov Metodické pokyny ¢. 22/2011% a Tedria vyucovania matema-
tiky 1°* spracovana klasifikdcia v matematike.

Laver

Prostrednictvom hodnotenia v matematike uéitel stustreduje informacie o ve-

domostnej urovni ziaka, o trovni jeho matematickych schopnosti. Umoziiuje

mu to komunikovat so ziakmi o vysledkoch ich prace a ziakom redlne zhodno-
tit troven svojich moznosti. Hodnoti sa:

o kvalita arozsah vedomosti Ziaka (fakty, vieobecné vedomosti, osvojené me-
tédy préce v matematike, schopnost aplikovat nadobudnuté vedomosti,
zruénosti a névyky). Kritériami hodnotenia prospechu je #plnost, hibka,
trvalost osvojenia vedomosti, zru¢nosti a ndvykov;

e vyvoj osobnosti ziaka (jeho pozndvacich schopnosti, a to sprévnost logic-
kého myslenia, samostatnost, kritickost a aktivita, spravne matematické
vyjadrovanie).

32 J. Brinckovd, Pyucovanie matematiky...

33 Metodicky pokyn ¢. 22/2011 na hodnotenie Ziakov zdkladnej skoly [online], Bratisla-
va: MSVVaS SR, 2011.

3 Blizsie O. Gabor et al,, Tedria vyucovania...
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Vykon Ziaka nahodine mé rozne dimenzie. Spoluti¢ast ziakov nahodnoteni
formuje ich pohlad na hodnotenie vlastného i cudzieho vykonu a akceptovat
ho. Hodnotenie je i prostriedkom vychovy, formujt sa charakterové vlastnosti
ziakov napr. ¢estnost, spravodlivost, ndro¢nost. Je zdrojom informdcif o ne-

dostatkoch, ale i napredovani Ziaka, vedie k odstrafiovaniu chyb a k ndprave.

Tabulka 1. Matematické kompetencie

vzorcov, definicit (vy-
bavenie a poutitie)

- pochopenie a ovl4-
danie matematického
obsahu v kontextoch,
vktorych bol prvykrat
uvedeny alebo nésled-
ne uskuto¢neny

- jednoduché mys-
lienkové
(najzdkladnejsic  for-

operacie

my otdzok a prislus-
nych odpovedi na ne)
— ,zautomatizované“
¢innosti nevyzaduju-
ce hibsie premyslanie
- myslenie s podpo-
rou separovanych
modelov

toch mierne odli$nych
od zndmych (pri prvom
uvedent alebo precvi-
¢ovani)

— rozli$enie medzi
definiciami a vlastnymi
tvrdeniami

- zlozitej$ie myslien-
kové opericie (otdzky
orientované na hlada-
nie sposobu rieSenia

a schopnost néjst mozné
odpovede na ne rdéznymi
sposobmi — algebraicky,
graficky a pod.)

- myslenie spojené s via-
cerymi nadvizujicimi
krokmi v rieseni

— myslenie spojené s
univerzdlnymi modelmi

Kompetencie |Reprodukcia Prepojenie Reflexia

/ Urovne

Matematické |- reprodukcia za- - pochopenie a ovla- - pochopenie a ovladanie
myslenie pamitanych faktov, |danie obsahu vkontex- |matematického obsahu

v novych, komplexnych
kontextoch

— presved¢ivé rozliSenie
medzi definiciami, vetami,
predpokladmi, hypotéza-
mi a vlastnymi tvrdeniami,
- komplikovanejsie my3-
lienkové operécie

- tvorivé myslenie

— abstrakené myslenie
spojené s abstrakenymi
modelmi

— logické zd6vodnenie
vysledkov, ¢innosti

- zovSeobecnenie vysled-
kov.

Matematicka
argumenticia

- rutinné tvrdenia

— argumentacia spo-
jend so Standardnymi
kvantitativnymi
procesmi, postupmi,
tvrdeniami a vysled-

— argumentécia postup-
nostou krokov, hod-
notenie retazcov mate-
matickych argumentov
roznych typov

— cit pre heuristiku

- jednoduché matematic-
ké vysvetlenie, rozlienie
dokazovania a $ir$ich
foriem argumenticie a vy-
svetlenia

— celistvd argumenticia

kami (predpoklad, ¢o sa (ne) |- hodnotenie argumentov
— argumenticia moze stat, preco) z hladiska roznych fak-
spojend s praktickym torov

Zivotom - konstruovanie postup-

nosti matematickych argu-
mentov
— pouzitie heuristiky
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Matematicka
komunikicia

- pochopenie a vy-
jadrenie sa Ustne a pi-
somne o jednodu-
chom matematickom
obsahu (reprodukcia
nézvov, zdkladnych
vlastnosti zndmych
objektov, vypoctov
aich vysledkov)
oby¢ajne len jednym
sposobom

- vyber informdcii

z kratSicho textu, jed-
noduchého obrézka

— pochopenie a vyjadre-
nie sa ustne a pisomne
o matematickom ob-
sahu od reprodukcie

po vysvetlenie (ndzvov,
zékladnych vlastnosti
zndmych objekrov,
vypoctov, visledkov,
vztahov) oby¢ajne aspori
dvoma sposobmi

— pochopenie pisom-
nych a tstnych prejavov
inych ludi o matematic-
kom obsahu

— interpretécia vyjad-
renia

— identifikdcia a vyber
informacii z textu, ob-
rdzkov, grafov, tabulick

- pochopenie a vyjadrenie
sa pisomne a Gistne 0 ma-
tematickom obsahu od
reprodukcie po vysvetlenie
(ndzvov, zakladnych vlast-
nosti zndmych objektov,
vypoctov, visledkov kom-
plexu vztahov, i logickych)
viacerymi spdsobmi

— porozumenie pisomnych
atstnych tvrdeni inych
[udi, porovnanie a zhod-
notenie

— celistvd interpretécia
procesu rieSenia, vysled-
kov, argumentécie

apod.
Modelovanie |- pamitanie si, po- |- identifikdcia situ- — identifikcia situacie
znanie, aktivovanie  |4cie pre modelovanie,  |pre modelovanie, prevod
a pouzitie zndmych  |prevod reality do ma-  |reality do matematickych
modelov tematickych $trukedr $trukedr v komplexnych
— interpreticia vzta- |v kontextoch (nie velmi |kontextoch, alebo viac
hu zndmych mode-  |zloZitych, ale odli$nych |odli$nych od zndmych
lov (ich vysledkov) |od zndmych) - vzdjomnd interpreticia
s realitou, priamy - vzéjomnd interpretd- |medzi modelmi (ich vy-
prevod cia medzi modelmi (ich [sledkami) a realitou
- komunikdciana  |vysledkami) a realitou |~ komunikdcia o vysled-
elementarnej trovni |- viackrokové modelo- |koch modelovania, hod-
o vysledkoch mode- |vanie notenie
lovania - komunikécia o vysled- |- tvaha, analyza, ndvth
koch modelovania akritika v komplexnejsej
komunikacii o modeloch
amodelovani (porovnanie,
overenie, zhodnotenie)
Vymedzenie |-vymedzenicajed- |- reprodukcia, vyme- |- reprodukcia, vyme-
problému  |noduchd formuldcia |dzenie, a formuldcia dzenie a formuldcia

ajeho riese-
nie

ulohy (,,¢istd", ,ap-
likovana“), s uzavre-
tym vysledkom

- vyber a pouzitie
standardnych

praktickych $tandard-
nych ,¢istych” a apli-
kovanych problémov

s uzavretym vysledkom
- rieSenie nezédvislejsich
problémov prepojenych

praktickych $tandardnych
»Cistych” a aplikovanych
problémov s uzavretym
vysledkom

— rieSenie problémov $tan-

dardnymi postupmi
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stratégii rieSenia,
pouzitie len jedného

s matematickymi ob-
lastami Standardnymi

- rieSenie origindlnejsich
problémov s prepojeniami

v dobre zndmych
kontextoch a v situ-
4cidch

— ovladanie a priame
pouzitie jednodu-
chych tvrdeni a vy-
razov obsahujtcich
symboly a vzorce
(premenné, rieSenie
rovnic, uskutoénenie
vypoctov rutinnymi
postupmi)

- poutzitie jednodu-
chych matematic-
kych néstrojov

sposobu postupmi (schémy, medzi réznymi matematic-
tabulky, grafy, obrdzky) |kymi oblastami a sposob-
mi reprezentécie a komu-
nikdcie (schémy, tabulky,
grafy, obrazky)
- tvaha o moznych straté-
gidch riefenia
Reprezen- — dekédovanie, — dekddovanie, kddova- |- dekddovanie, kddovanie
ticia kédovanie a interpre- | nie a interpretdcia znd- |a interpretdcia zndmych
tdcia zndmych, cvi¢- |mych a menej zndmych |a menej zndmych repre-
nych, $tandardnych  |reprezentdcii matema-  |zentdcif matematickych
znazorneni dobre tickych objektov objektov
zndmych matematic- |- vyhladanie, rozli$enie |- vyhladanie, rozliSenie,
kych objektov a prepojenie réznych prepojenie a prevod roz-
foriem reprezentécii nych foriem reprezentcii
matematickych objektov|matematickych objektov
a situdcif a situdcii
— tvoriv4 zostava repre-
zentécii, objavenie a po-
uzivanie neStandardnych
(tvorba aj vlastnych zna-
zorneni)
Symbolika, |- deckddovanicain- |- dekddovanieainter- |- dekddovanie a inter-
formalizmy |terpretdcia rutinného | preticia zékladného pretacia symbolického
atechnické |zakladného symbo- |symbolického a formdl- |a formalneho jazyka
zruénosti lického a formalneho |neho jazyka v mene;j v nezndmych kontextoch
jazyka zndmych kontextoch  |a situdcidch
- pouzitie jazyka  |a situdcidch - ovladanie tvrdeni

— ovlddanie tvrdeni
avyrazov spojenych so
symbolmi a vzorcami
(pouzitie premennych,
vyrazov, funkcii, riefenie
rovnic, realizdcia vypo¢-
tov zndmymi postupmi)
- vyber nastrojov podla
situdcie

avyrazov spojenych so
symbolmi a vzorcami
(poutitie premennych,
rieSenie rovnic, realizdcia
vypoltov)

— praca s komplexom
vyjadreni s nezndmym
symbolickym alebo for-
malnym jazykom, porozu-
menie a prekladanie medzi
takym jazykom a prirodze-
nym jazykom
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Pouzitie - znalost a pouzitie |- znalost a pouzitie - znalost a pouzitie zna-
pomdcok  |zndmych pomédcok  |zndmych pomdcok a nd- |mych alebo nezndmych
andstrojov  |andstrojovvkon-  [strojovvkontextoch,  |pomécok a ndstrojov
(pouzitie textoch, v situdcidch |vsitudcidch av postu-  |v kontextoch, v situicidch
ndstrojov blizkych tym, ktoré  |poch odlisnych od tych, |a v postupoch, celkom
apristrojov) |boli pouZité priich |vktorych boli uvedené |odliSnych od tych, v keo-
uvedeni (predstave- |a pouZité rych boli predstavené
nf) a precvi¢ovani a praktizované
(jednoduché ma- - znalost 0 obmedzeniach
tematické pristroje, pomoécok a néstrojov
kalkula¢ka)
Tabulka 2. Bodova stupnica
Stupen 1 2 3 4 5
% |100% - 90%  89% - 75%|  74% - 50% = 49% - 25% 24% - 0%
10 | 10 - 9 8 - 7 6 -5 4 -3 2 -0
11 11 - 10 9 - 8 7 - 6 5 - 3 2 -0
12 | 12 - 11 10 - 9 8 - 6 5 - 3 2 -0
13 | 13 - 12 11 - 10 9 - 7 6 - 3 2 -0
14 | 14 - 13 12 - 11 10 - 7 6 - 4 3 -0
15 15 - 14 13 - 11 10 - 8 - 4 3 -0
16 | 16 - 14 13 - 12 11 - 8 7 - 4 3 -0
17 |17 - 15 14 - 13 12 - 9 8 - 4 3 -0
18 | 18 - 16 15 - 14 13 -9 8 - 5 4 -0
19 | 19 - 17 16 - 14 13 - 10 9 -5 4 -0
20 | 20 - 18 17 - 15 14 - 10 9 -5 4 -0
21 |21 - 19 18 - 16 15 - 11 10 - 5 4 -0
22 |22 - 20 19 - 17 16 - 11 10 - 6 5 -0
23 23 - 21 20 - 17 16 - 12 11 - 6 5 -0
24 | 24 - 22 21 - 18 17 - 12 11 - 6 5 -0
25 |25 - 23 22 - 19 18 - 13 12 - 6 S -0
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26 | 26 - 23 22 - 20 19 - 13 12 - 7 6 -0
27 | 27 - 24 23 - 20 19 - 14 13 - 7 6 -0
28 28 - 25 24 - 21 20 - 14 13 - 7 6 -0
29 |29 - 26 25 - 22 21 - 15 14 - 7 6 -0
30 | 30 - 27 26 - 23 22 - 15 14 - 8 7 -0
31 31 - 28 27 - 23 22 - 16 15 - 8 7 -0
32 | 32 - 29 28 - 24 23 - 16 15 - 8 7 -0

33 133 - 30 29 - 25 24 - 17 16 - 8 8§ -0
34 | 34 - 31 30 - 26 25 - 17 16 - 9
35 |35 - 32 31 - 26 25 - 18 17 - 9 8§ - 0
36 | 36 - 32 31 - 27 26 - 18 17 - 9
37 | 37 - 33 32 - 28 27 - 19 8 - 9
38 | 38 - 34 33 - 29 28 - 19 18 - 10 9 -0

39 139 - 35 34 - 29 28 - 20 19 - 10 9 -0

40 40 - 36 35 - 30 29 - 20 19 - 10 9 -0

42 42 - 38 37 - 32 31 - 21 20 - 11 10 - 0

43 | 43 - 39 38 - 32 31 - 22 21 - 11 10 - 0
44 | 44 - 40 39 - 33 32 - 22 21 - 11 10 - 0
45 | 45 - 41 40 - 34 33 - 23 22 - 11 10 - 0
46 | 46 - 41 40 - 35 34 - 23 22 - 12 11 - 0
47 | 47 - 42 41 - 35 34 - 24 23 - 12 11 - 0
48 | 48 - 43 42 - 36 35 - 24 23 - 12 1 - 0
49 | 49 - 44 43 - 37 36 - 25 24 - 12 11 - 0

50 50 - 45 44 - 38 37 - 25 24 - 13 12 -

51 51 - 46 45 - 38 37 - 26 25 - 13 12 - 0
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52 | 52 - 47 46 - 39 38 26 25 13 12 0
53 53 - 48 47 - 40 39 - 27 26 13 13 0
54 | 54 - 49 48 - 41 40 - 27 26 14 13 0
55 55 - 50 49 - 41 40 - 28 27 14 13 0
56 | 56 - 50 49 - 42 41 28 27 14 13 0
57 | 57 - Sl 50 - 43 4 - 29 28 14 13 0
58 58 - 52 51 44 43 - 29 28 15 14 0
59 |59 - 53 52 - 44 43 30 29 15 14 0
60 | 60 - 54 53 - 45 44 - 30 29 15 14 0
61 61 - 55 54 - 46 45 31 30 15 15 0
62 | 62 - 56 55 - 47 46 - 31 30 16 15 0
63 | 63 - 57 56 - 47 47 - 32 31 16 15 0
64 | 64 - 58 57 - 48 47 - 32 31 16 15 0
65 | 65 - 359 58 - 49 48 33 32 16 16 0
66 | 66 - 59 59 - 50 49 33 32 17 16 0
67 | 67 - 60 60 - 50 50 34 33 17 16 0
68 | 68 - 6l 61 51 50 34 33 17 16 0
69 | 69 - 62 61 52 51 35 34 17 16 0
70 | 70 - 63 62 - 53 52 - 35 34 18 17 0
71 71 - 64 63 - 53 52 - 36 35 18 17 0
72 | 72 - 65 64 - 54 53 36 35 18 17 0
73 | 73 - 66 65 55 54 - 37 36 18 17 0
74 | 74 - 67 66 - 56 55 37 36 19 18 0
75 | 75 - 68 67 - 56 55 38 37 19 18 0
76 | 76 - 68 68 - 57 56 - 38 37 19 18 0
77 |\ 77 - 69 69 - 38 57 - 39 38 19 18 0
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78 78 70 69 59 S8 39 38 20 19 - 0
79 79 71 70 S9 58 40 39 20 19 - 0
80 80 72 71 60 59 40 39 20 19 - 0
81 81 73 72 61 60 41 40 20 19 - 0
82 82 74 73 62 61 41 40 21 20 - O
83 83 75 74 62 61 42 41 21 20 - 0
84 84 76 75 63 62 42 41 21 20 - 0
85 85 77 76 64 63 43 42 21 20 - 0
86 86 77 77 65 64 43 42 22 21 - 0
87 87 78 77 65 64 44 43 22 21 - 0
88 88 79 78 66 65 44 43 22 21 - 0
89 89 80 79 67 66 45 44 22 21 - 0
90 90 81 80 68 67 45 44 23 22 - 0
91 91 82 81 68 67 46 45 23 22 - 0
92 92 83 82 69 68 46 45 23 22 - 0
93 93 84 83 70 69 47 46 23 22 - 0
94 94 85 84 71 70 47 46 24 23 - 0
95 95 86 85 71 70 48 47 24 23 - 0
96 96 86 85 72 71 48 47 24 23 - 0
97 97 87 86 73 72 49 48 24 23 - 0
98 98 88 87 74 73 49 48 25 24 - 0
99 99 89 88 74 73 S0 49 25 24 - 0
100 | 100 90 89 75 74 50 49 25 24 - 0




Hodnotiaci proces v matematickom vzdeldvani

Tabulka 3. Klasifikdcia v matematike

281

opravi

s pomocou
ucitela

moc uditela

Hladisko / 1 2 3 4 5
Stupen
Pojmy bezpecne ovldda vpodstate |ovlddalen |neovlida
a poznatky ovlida ovlida zakladné udivo (zdvaz-
Ziak ovlida (v celistvosti |ucivo (zdvaz- |né medzery),
auplnosti  |né medzery |odpovedd
osvojené), v celistvosti nespravne
avudplnosti |i nandvodné
vedomosti), |otazky
\pochopil pochopil ob- [pochopil ob- |v podstate  [pochopil nepochopil
sah pojmov, [sah pojmov, |pochopil ob- [len niektoré
pravidiel,  |pravidiel,  |sah pojmov, [poucky a pra-
poutick vo  [poutiek pravidiel,  |vidl4, alebo
vzdjomnych poucick ich pouziva
vztahoch formalne bez
pochopenia
konkretizuje  |konkretizuje |vie konkreti- |vie kon- nevickon- |-
bez véhania |zovat kretizovat  |kretizovat
za pomoci
uditela
[poutiva pouziva pouziva prejavujusa |pouziva pri  [Nevie vyuzit
pohotovo  |pohotovo pri|nepodstatné |rieSeni tloh |poznatky ani
bez véhania |rieSeni tloh |medzery, nesamostat- |s pomocou
pri rieSent samostatne |uplatiiuje na |ne, vie len uditela
teoretickych |a tvorivo ale- |podnet uéite-|s pomocou
i praktic- bo s mensimi |la, podstatné |utitela
kych aloh, |podnetmi  |nepresnosti
samostatne |uditela s pomocou
a tvorivo uditela opravi
zovseobeciinje  |vie zovie- vie zovse- - - -
obecnit obecnit s
tlohy samos- [pomocou
tatne
robi chyby robi malé  |robimalé  |robiobdas |asto robiza- |robi zdvazné
chyby (nie  |chyby, zévazné vazné chyby, [chyby (i
zévazné), samich po |chyby, ¢asto |prioprave  |vmechanic-
odhaliich  |upozorneni |drobné chy- |potrebuje  |kych vyko-
a samostatne |opravi by, opravi ich [zna¢nd po-  |noch), nevie

ich opravit
ani za pomo-
ci uditela
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Myslenie samostatné, |samostatné |menejsamos-|nesamos- -
pohotové,  |s menSou po-|tatné tatné
kritické, hotovostou,
tvorivé presnostou
Matematické osvojené, osvojené, osvojené osvojené neosvojené,
kompetencie [samostatne |uplatiuje  |smens$imi  |s vd¢$imine- |zna¢né chyby
a tvorivo samostatne [nedostatka- [dostatkami, |priich uplat-
uplatniuje a tvorivo ale- |mi, uplatiuje |pri uplatnent [neni
bo s mens$imi |na podnet  |robi podstat-
podnetmi uditela, né chyby
uditela podstatné
nepresnos-
ti opravi
s pomocou
utitela
Pisomny, ustny, spravny, pres-|(obcas ne- Castejsie Lastejsie nespravny,
graficky prejav |ny, vystizny, |dostatky nedostatky |vdZnene-  |nepresny;
(vyjadrovanie) |pohotovy, |vspravnosti, |vspravnosti, |dostatky nizka troven
samostatny, |v presnosti |v presnosti, |vspravnosti,
esteticky avo vystiz-  |vo vystiz- Vv presnosti,
nosti, menej |nosti, menej |vo vystiz-
pohotovy, |esteticky nosti, malo
prevazne esteticky
esteticky
Postoj k praci |iniciativny, [svedomity, |nedbaly,na |nedbaly, nab4danie
dokladny  [snahabyt  |ulenie pot- |maly zdujem, [a pomoc
svedomity, so|iniciativny  |rebuje vidsie |potrebuje  |ulitela su
zdujmom podnety stale nabd-  |neddinné
danie

Hodnotiaci proces v matematickom vzdeldvani

Anotdcia

Hodnotenie ziakov je neoddelitelnou stcastou prace uditela. Vplyva na u¢ebnu ¢in-

nost ziakov a pomédha im rozvijat schopnost sebahodnotenia. Clénok sa zaobera hod-

notenim v u¢ebnom predmete Matematika na 1. stupni zdkladnej skoly. Pricu ziaka

ajeho vykon hodnoti u¢itel prostrednictvom zadanych matematickych aloh, ¢innost,

a preto sa mus{ vediet orientovat v problematike matematickych dloh a v moznych

myslienkovych procesoch ziaka. Od toho sa odvija celkové hodnotenie Ziackeho vy-

konu a uplatnenia jeho matematickych kompetencii.

Klic¢ové slova: matematika, hodnotenie, klasifikdcia, primdrne vzdeldvanie
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Evaluating Primary School Students’ Competence in Maths
Summary

School progress evaluation is an important part of the teacher’s work. It influences
pupils’ learning outcomes and helps them develop the ability of self-evaluation. The
article is dealing with evaluation in mathematics at the elementary school level. The
pupil’s work and achievements are evaluated by the teacher through a selection of
mathematical problems and activities, so that the pupil has to show their fluency in
the selected scope of topics A total evaluation of a pupil’s achievement and the practi-
cal application of mathematical knowledge starts from this point.

Keywords: mathematics, evaluation, classification, primary education
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