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Wstep

Problematyka publikacji dotyczy réznych obszarow edukacji. Jej zagadnienia mieszcza
sie w dopelniajacych si¢ tematycznie problemach, ujetych w trzy czgs¢ ksigzki, ktdre obejmuja
kolejno: tendencje we wspolczesnej edukacji, wyniki badan pedagogicznych oraz przykiady
praktycznych rozwigzan edukacyjnych.

W czgsei [ przedstawione zostaty wspolczesne tendencje w edukacyi. Rozwazania rozpoczyna
tu Marta Kopcikova. Autorka omawia teoretyczne podstawy rozwoju myslenia indukcyjnego u dzieci
I program szkolenia kognitywnego dla dzieci, opracowany przez Klauer i Phye. Teoretyczne
psychodydaktyczne zatozenia do opracowania stymulujacego programu w zakresie matematyki,
ktorego celem byto usprawnienie zaburzonych funkcji poznawczych oraz wykonawczych,
przedstawiaja Iveta Koval¢ikova, Alena Pridavkova, Edita Sim¢ikova i Blanka Tomkova.
Zuzana Slavikova odnosi si¢ z kolei do najnowszej wiedzy naukowej na temat mozgu oraz
argumentuje potrzebe jej stosowania w dziedzinie edukacji artystycznej — przy wyborze
strategii nauczania, metody i form pracy pedagogicznej. Problematyce implementowania
technologii informacyjno-komunikacyjnych w edukacji jest poswigcony artykut Martina
Dzurilli. Autor omawia bariery w wykorzystywaniu technologii informacyjnej w edukacji,
a takze czynniki ujete w dwoch aspektach: technologicznym oraz pedagogiczno-psychologicznym.
Iveta Sebefiova oraz Jana Ru§¢akova swoje rozwazania poswiecaja nauczaniu uczniow
Z niepelosprawnoscig intelektualng. W swojej pracy zamieszczajg przyktadowy kwestionariusz
do notowania postgpow metodycznych z przedmiotow nauczania w specjalnej szkole podstawowe.

Czgs¢ 11 obejmuje badania pedagogiczne, prowadzone w wybranych obszarach edukacji
przedszkolnej. Karolina Drabik prezentuje zatoZenia metodologiczne 1 wyniki badan wiasnych
nad zabawkami dla dzieci w wieku przedszkolnym. Bajki telewizyjne ogladane przez dzieci
w wieku od 3 do 5 lat to tematyka, ktorg zainteresowata si¢ Renata Franczyk. Wyniki swoich
badan nad bajkami emitowanymi w telewizji polskiej autorka omawia w kontekscie zachowan
dzieci przedszkolnych. W artykule Moniky Minovej znajduje si¢ opis stanu realizacji prosocjalnego
wychowania oraz wnioski z prowadzonych w dwoch przedszkolach badan — w jednym z nich
implementowana byta w proces edukacji koncepcja pedagogiczna M. Montessori, a W drugim
edukacja prowadzona wedtug programu Krok za krokiem.

Praktyczne rozwigzania metodyczne zawarte sa w czesci III publikacji. Metodyke
wprowadzania projektu edukacyjnego oraz konkretne wykorzystanie tej metody w klasie
III szkoty podstawowej przedstawia Zdzistawa Zactona. Artykut Agaty Kalinowskiej dotyczy
wykorzystywania gier i zabaw w procesie integracji zespotu klasowego w edukacji wczesnoszkolnej.
Lucia Sepel’dkova koncentruje sie na kwestii oceny studentéw w konkretnych kryteriach
zamieszczonych w arkuszach oceny, prowadzonej w ramach ich wstgpnego przygotowania
na | roku studiow I stopnia w zakresie edukacji przedszkolnej. Joanna Jachimowicz porusza
tematyke wazng dla nauczycieli akademickich ksztatcacych studentow w profilu praktycznym.
Autorka odnosi si¢ do wlasnego przykladu nabywania kompetencji praktycznych poza uczelnia
we wspolpracy ze srodowiskiem lokalnym, w ramach przygotowania os6b wykluczonych
zawodowo do roli asystenta nauczyciela przedszkola. Anna Derevjanikova zajmuje si¢ w swoich
rozwazaniach edukacja muzyczna, realizowang w wychowaniu przedszkolnym w aspekcie
jej ewaluacji. Zwraca uwage na proces oceny stosowany w przedszkolach, ktory jest czgsciag



Panstwowego Programu Edukacyjnego dla edukacji przedszkolnej, wdrazanego na Stowacii,
a prowadzonego w formie pytan ewaluacyjnych. Problematyke wychowania muzycznego
w przedszkolu 1 w warunkach szkoty podstawowej znajdujemy tez w artykule BoZeny Balcarove;.
Autorka szczegdtowo analizuje nadrzedng idee wychowania do muzyki 1 wychowania przez
muzyke, oparta na podejsciu catoSciowym — zintegrowanym. Warto réwniez poznaé propozycje
dydaktyczne, ktore przedstawia Daniel Siméik. Powstaty one w ramach podrecznika do edukacii
muzycznej, a zawieraja scenariusze opowiadan integrujace dziatania muzyczno-dramatyczne.

Zbior tekstow zamieszczonych w tej publikacii stanowi tylko niewielki wycinek dotyczacy
wspotczesnej edukacji, gdyz tematyka ta jest bardzo ztozona i mozna jg rozpatrywac z réznych
punktow widzenia, w odmiennych ujeciach i rysujacych sig tendencjach pedagogicznych zarowno
w kontekscie teorii, jak i praktyki pedagogicznej. Niemniej jednak lektura ta moze by¢ inspirujgca
dla studentow pedagogiki, a szczegdlnie dla przysztych i mtodych nauczycieli.

dr hab. Zdzistawa Zactona, prof. nadzw.
doc. RNDr. Renata Bernatova, PhD.
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Marta KOPCIKOVA

PreSovska univerzita v PreSove

TEORETICKE VYCHODI@KA
PRE ROZVOJ INDUKTIVNEHO UVAZOVANIA DETI

Abstract

The focus of the paper is put on the training program of inductive reasoning, the Cognitive
Training for Children. This cognitive program was developed by Klauer and Phye to help children
and show them how to solve inductive tasks effectively. The paper further introduces the program,
points out its universal position in school curriculum and offers the inspiration for preparing playful
tasks that stimulate children’s inductive reasoning. The outline of conducted research studies brings
the information about the positive transfer of inductive reasoning training into the academic subjects.

Key words: Klauer. Cognitive Training for Children. Inductive reasoning. Transfer of learning.

Abstrakt

Prispevok sa zameriava na tréningovy program induktivneho uvazovania — Cognitive Training
for Children. Kognitivny tréningovy program bol vytvoreny autormi Klauer a Phye s ciel'om pomoct’ detom
a poskytnat’ im navod, ako mozno postupovat’ pri efektivnom a Gcinnom rieSeni induktivnych tloh.
Prispevok blizSie predstavuje program, poukazuje na jeho univerzalne miesto v Skolskom kurikule

vyskumnych Studii prindSa najddlezitejSie zistenie, Ze tréning induktivneho uvazovania tsti do pozitivneho
transferu v oblasti uc¢enia sa akademickych predmetov.

KPacové slova: Klauer. Kognitivny program pre deti. Induktivne uvazovanie. Transfer v uceni.

Uvod

Odbornici z oblasti pedagogiky a psychologie povazuju systematické vyucovanie
vSeobecnych kognitivnych procesov za dolezity aspekt v Skolskom prostredi (napr. Klauer,
Phye, 1995). Tato potreba vzrastla na zéklade rychlych zmien v dnesnej spolo¢nosti. Deti uz
nepotrebuji zhromazd'ovat’ informécie a vedomosti. Naopak, musia sa vybavit’ zruénost’ami
na hodnotenie moznosti, identifikaciu a rieSenie problémov, a to s pouzitim logického uvazovania.
Inymi slovami, deklarativne vedomosti (mnoZstvo nadobudnutych informécii) sa dostavaji do
uzadia a proceduralne vedomosti (ako ziskat’ vedomosti a ako ich aplikovat’) sa stavaji Coraz viac
dolezitym prvkom stcasnej doby.

Skolska tispesnost’ je tizko spita s tymito poziadavkami. Problémy v matematike, pisani
a Citani mnohokrat reflektuju nerozvinuté rozumové zrucnosti. Tyka sa to zakladnych kognitivnych
procesov, ako napriklad schopnost’ popisat’ a porovnat’ predmety, vytvorit” skupiny predmetov,
prepojit’ jeden predmet s d’alSim, vytvarat’ koncepty a zovSeobeciiovat’. Tieto procesy tvoria
zaklad vSetkych skolskych predmetov.

Hoci tieto kognitivne procesy predstavuji integralnu sticast’ Skolského kurikula, v Skolach
nie su tieto procesy explicitne stimulované. Prevlada vSeobecnd domnienka, Ze sa spontanne
rozvijaji ako vedl’ajsi produkt vyucby Skolskych predmetov. Na zaklade tedrii u¢ebného potencialu
(napr. Guthke, Wiedl, 1995) vyvstali snahy o napravu a trénovanie kognitivnych procesov.
Dadsledkom je vznik mnozstva tréningovych programov, aplikovatel'nych v skolskom prostredi.



Jednym z tychto programov je aj Kognitivny tréning pre deti (Klauer, 1989), postaveny na te6rii
induktivneho uvazovania a zamerany na stimulaciu a tréning induktivneho uvazovania.

1. Teoreticky zaklad tréningového programu

Preskriptivna (prescriptive) tedria induktivneho uvazovania vymedzuje jednoduchu
stratégiu, ktora v zasade umoziuje riesit’ akiikol'vek tlohu na induktivne uvazovanie. Tato
teoria bola vytvorena na prelome 80 a 90tych rokov autormi Klauer a Phye (Klauer, 1989, 1991,
1993; Klauer, Phye, 1995) a postupne dotvarana na zéklade aktualizovanych poznatkov a zisteni
(Klauer, Willmes, Phye, 2002).

Prvym krokom pri vysvetlovani principov tedrie je vymedzenie induktivneho
uvazovania. Induktivne uvazovanie je zamerané na odhal'ovanie zovSeobecneni (generalizacii),
pravidiel alebo pravidelnosti. Ako priklad Klauer a Phye (2008) uvadzaju zistenie jedinca, Ze
vSetky dané predmety st drevené hracky. Dochadza tu k objaveniu zovSeobecnenia a pravidelnosti.

Vsetky tlohy na induktivne uvaZzovanie maji spolo¢nu vlastnost’, ktorti uz v roku 1982
definovali Glaser a Pellegrino ako vyvodenie pravidla relevantného pre subor prvkov. Existuje
vSeobecny Uzus, Ze medzi typické tllohy na induktivne uvazovanie patria: (a) triedenie/klasifikécia,
(b) analogie, (c) nedokoncené seriacie/rady a (d) matice vyZzadujiice induktivne uvazovanie (Biichel,
Scharnhorst, 1993). Vsetky Styri typy tloh vyZaduji odhalenie pravidla alebo, vSeobecnejsie,
pravidelnosti.

Induktivne uvaZovanie spoéiva v odhalovani pravidelnosti a nepravidelnosti, a to uréenim/zistenim

A B
Falpodobnosti h Fblw.flastnnc:ustia::hﬂ\1
a2 rozdielnosti Vo
a3 podobnosti & b2 vztahoch
\_ rozdielnosti _/ \ -/
C

(" clverbdlnym

c2 obrazovym

5 c3 geometrickym materidlom
c4 Ciselnym
\_ c5dalsim _

Obrazok 1. Definicia induktivneho uvazovania.
Zdroj: Inductive Reasoning: A Training Approach, KJ. Klauer, G.D. Phye, 2008, Review of Educational Research, 78(2).



Ako napoveda Obrazok 1, induktivne uvazovanie neodhal’'uje len pravidelnosti, ale
aj nepravidelnosti a réznorodosti. Napriklad, ak je pravidlo relevantné len pre Cast’ siboru
prvkov, toto predpokladané pravidlo je potrebné zamietnut’ a, ak je to mozné€, nahradit’ ho
vhodnej$im pravidlom. Tabul’ka 1 upresiuje, akym spdsobom mozno s pouzitim troch aspektov
modelu (A, B a C) odhalit’ alebo zamietnut’ pravidlo, a to procesom porovnavania. Tversky (1977)
definuje porovnavanie ako nachadzanie podobnosti a rozdielov, alebo oboch naraz. Preto aspekt
A predstavuje aspekt porovnavania. Vysledkom procesu porovnavania je tvorba pravidelnosti,
ktora pozostava z najmenej jednej spolocnej ¢rty medzi predmetmi. Podl'a aspektu B, aspektu
kategorie, tato spolocna Crta sa vzt'ahuje bud’ na vlastnosti predmetov alebo vzt'ahy medzi predmetmi.
Aspekt C, materidly, upresiuje povahu materialov v kontexte induktivneho uvazovania. Podl’a
Klauera a Phyea (2008) mozno kategorie v aspekte C samozrejme nahradit’ materialmi zo Skolského
prostredia, akymi je napriklad u¢ebna latka.

Porovnavanie (A) a kategoria (B) st centralnymi aspektmi. Vytvaraji Sest” skupin
induktivneho uvazovania. Tychto Sest’ skupin popisujeme v Tabulke 1, vytvorenej autormi Klauer
a Phye (Tamtiez). V nej su jednotlivé formaty polozky uvadzané na zaklade sucasnych
inteligenénych testov. Prvé tri predstavuju ulohy na klasifikdciu, zvy$né sa radia k analogiam,
seridciam a maticiam. Z tohto vyplyva, ze vSetky ulohy na analogické uvazovanie reflektujii
tradi¢ny format poloZziek.

Tabul’ka 1
Typologia uloh na induktivne uvazovanie
Proces Aspekt Formét polozky Potrebna krog.mtlvna
modelu operacia
Tvorba kategorie
Generalizacia al bl | Rozsirenie kategorie Podobnost’ vlastnosti
Nachadzanie spolo¢nych vlastnosti
Diskrimindcia/ a2bl | Identifikicia rusivych polozick | LoAlisovanie vlastosti
rozliSovanie (diferencovanie konceptov)

4-zlozkova schéma
KriZena klasifikacia a3 bl | 6-zlozkova schéma
9-zlozkova schéma
Usporiadanie radu Doplnenie

Podobnost’ a rozdielnost’
vo vlastnostiach

Rozpoznavanie

) al b2 | radu/série Podobnost’ vzt'ahov
vztahov e
Analogie
Diferencovanie/ a2 b2 | Narusené radu/série Rozdiely vo vztahoch

rozliSovanie vzt'ahov
K0n§tmovanle 3b2 | Matice Podob,nost a rozdielnost
systému vo vzt'ahoch

Zdroj: Inductive Reasoning: A Training Approach, K.J. Klauer, G.D. Phye, 2008, Review of Educational Research, 78(1).

Tabul’ka 1 Specifikuje nazvy jednotlivych skupin, aspekt modelu, format polozky na
zaklade inteligencnych testov a kognitivne procesy potrebné pri rieSeni tychto poloziek.
Vzt'ahy medzi tymito Siestimi zdkladnymi skupinami popisuje genealodgia na Obrazku 2.
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KRIZENA KOMNSTRUKCIA

KLASIFIKACIA SYSTEMU
GENERALIZACIA DISKRIMINACIA ROZPOZNAVANIE ROZLISOVANIE
VZTAHOV VZTAHOV

AI Podobh Rozdiel

Vztahy

Podobnost

Vlastnosti

STRATEGIA INDUKTIVNEHO UVAZOVANIA

Obrdazok 2. Genealdgia uloh na induktivne uvazovanie.
Zdraj: Inductive Reasoning: A Training Approach, KJ. Klauer, G.D. Phye, 2008, Review of Educational Research, 78(2).

V zavislosti od konkrétnej problémovej tlohy voli riesitel’ stratégiu analogického
uvazovania, pri ktorej skiima bud’ vlastnosti objektov alebo vzt'ahy medzi nimi. Obrazok 2 popisuje
dve vetvy, ktoré sa opat’ delia na dve vetvy, v zavislosti, ¢i hI'adame podobnosti alebo rozdiely.
V niektorych pripadoch je potrebné hl'adat’ aj podobnosti aj rozdielnosti, ¢im sa vetvy znova
pretinaju.

Na zaklade Obrazka 1 je mozné vytvorit’ analyticku stratégiu, pomocou ktorej dokazeme
vyriesit’ akukol'vek problémovi tlohu na analytické uvazovanie. Podstatou je proces porovnavania.
Predmety (v pripade vzt'ahov ide o pary, trojice objektov atd’.) st systematicky preskiimané, vlastnost’
po vlastnosti alebo vzt'ah po vzt'ahu, s cielom néjst’ spoloéné alebo rozdielne znaky. DalSou
7o stratégii rieSenia Uloh na analytické uvaZovanie je heuristickd stratégia, zobrazena na
Obréazku 3. V tomto pripade rieSitel’ zacina s globalnym preskiimanim ulohy a vystavanim hypotézy.
Této je testovana pre rychle rieSenie tlohy. V tréningovom programe sa riesitel'ovi odporica najskor
pouzit’ heuristicku stratégiu a potom, ak niekol’ko pokusov neskonci spravnym rieSenim, vyuZit’
analyticku stratégiu.

|

[Porovnaj predmety globdlne |

|Vysta\.raj hypotézu |
|

[Testuj hypotézu priamym porovndvanim

Objavil si pravidlo? Skusal si to opakovane?
nie nie

‘ ano

[Aplikuj analytickt stratégiu |

Obrazok 3. Heuristicka stratégia pre induktivne uvazovanie.
Zdraj: Inductive Reasoning: A Training Approach, K.J. Klauer, G.D. Phye, 2008, Review of Educational Research, 78(2).

11



Riesitelia, v naSom pripade Ziaci v Skolach, vsak nie vzdy postupujii podl'a analytickej alebo
heuristickej metody. VyuZzivaji mnoZstvo inych spdsobov na rieSenie rozlicnych induktivnych
uloh. Preto proces rieSenia induktivnych tlloh popisany v tomto ¢lanku mozno chapat’ ako navod,
ako postupovat’ pri efektivnom a uc¢innom rieseni induktivnych tloh.

2. Charakteristika tréningového programu

Na zéklade predstavenej teorie, tréning induktivneho uvazovania poskytuje prilezitost’
nadobudnut’ zakladnu stratégiu induktivneho uvazovania, ndleZite ju upravit’ pre Sest’ typov
induktivnych uloh a zazit” dostatok prilezitosti internalizovat’ stratégiu vd’aka dostatocnej praxi.
Ucastnici tréningu by v podstate mali byt’ schopni kedykol'vek rozpoznat’ induktiviu problémovii
ulohu. Mali by identifikovat’ tlohu ako podobnu tloham, ktoré poznaju, a nasledne jej priradit’
adekvatnu stratégiu rieSenia. Ciel'om tréningu je zautomatizovat’ aplikovanie induktivne;j stratégie.
Vdaka tomu, pri strete s induktivnou problémovou ulohou, riesitel” automaticky zvoli adekvéatnu
stratégiu.

2.1 Struktiira a obsah

Kognitivny program pre deti mladSieho Skolského veku pozostava zo 120 uloh, ktoré
st rozdelené do Siestich zékladnych skupin loh na induktivne uvazovanie (generalizécia,
diskrimindcia, krizova klasifikacia, rozpoznavanie vzt'ahov, rozliSovanie vztahov a konstruovanie
systému). Kazda skupina tak pozostava z 20 tloh. Program pontka celkovo 40 verbalnych,
40 figuralnych a 40 ciselnych problémovych uloh adaptovanych na kazdodenné zazitky deti
a na problémy, s ktorymi sa mézu stretat’ v Skole.

Ulohy st rozdelené do 10 vyugovacich hodin. Na kaZdej hodine sa pracuje s 12 tlohami
a asponi s dvoma skupinami (zo Siestich). Pocas 9. a 10. hodiny sa pracuje so vSetkymi Siestimi
skupinami. V tyzdni prebehnu 2 hodiny, ktoré maja trvanie 45 minnt.

Néroc¢nost’ problémovych uloh narasta od prvej po poslednt hodinu pre kazda skupinu.
Uvodné hodiny st vytvorené pre 5-6 roéné deti. V ivodnych hodinach prevladaji konkrétne
predmety a obrazkové problémové tlohy. Pocas nasledujucich hodin prevladajii paradigmatické
obrazkové problémové tlohy a obrazkové problémové tlohy popisujuce kazdodenny Zivot.
V poslednych dvoch hodinach prevladaju problémové tllohy so symbolmi.

Metakognitivny aspekt

Podl'a odporuc¢ani Belmonta, Butterfielda a Ferrettiho (1982), pocas tréningu by mali
mat’ deti dostatok prileZitosti nadobudnut’ nalezité metakognitivne aspekty procesu rieSenia.
Tieto metakognitivne aspekty prezentuju Klauer a Phye (2008). Popisujt plan, ktory Specifikuje
ciele pre kazd( z 10 hodin. Na prvej hodine sa deti oboznamujti s materidlom, riesia tllohy naivne.
Na d’alSej hodine sa obozndmia s pojmami vlastnosti a vztahy. Na hodinach 2 a 3 deti pracuju
s vlastnostami, na hodine 4 prejdi na vztahy. Hodiny 5 az 7 umoziiuja detom uvedomit’ si, ze
problémove tlohy sa odliSuji na zéklade kategorie (vlastnosti alebo vzt'ahy), ale moézu vyzadovat’
rovnaké procesy (hl'adanie podobnosti, rozdielov alebo oboje). Hodiny 8 az 10 poskytuji priestor
na opakovanie a precvic¢ovanie nauc¢eného.

Metakognitivne aspekty st v centre pozornosti uz od 2. vyucovacej hodiny. VyuZivaju
sa rozne druhy seba-regulacnych mechanizmov. Ucitel’ poskytuje dietat'n uzitocné pomocky
a napovede, ako napr. ,,Porovndvat’ znamena hl'adat’, ¢o maju predmety spolocné a ¢o rozdielne”.
Na poslednych troch hodinach st deti povzbudzované vytvorit’ si navyk monitorovania ich
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préce a rieSenia uloh. Ucitel’ sa pyta tri otdzky o priebehu rieSenia, na ktoré ma diet’a nalezite
odpovedat’ pri kazdej novej ulohe.

Otazka Odpoved’

1. Na ¢o sa pozeram?/Co hladam? Podobnosti, rozdiely alebo oboje pri vztahoch alebo
vlastnostiach.

2. Co mam robit, aby som nasiel rieSenie? Porovnavat’ (hl'adat’ podobnosti, rozdielnosti alebo
oboje. Robim to bud’ na zaklade predpokladu alebo
systematicky.

3. Ako mozem skontrolovat’ moje rieSenie? Porovnavanim opacnym smerom. (napr. ak maju
predmety urcitl vlastnost’, nemoze byt’ medzi nimi
rozdiel s ohl'adom na dant vlastnost))

2.2 Vyucba kognitivneho programu pre deti

Odporagany spdsob vyuéby kognitivneho programu pre deti je nasledovny. Ziaci
dostanu pokyny na hl'adanie podobnosti a/alebo rozdielnosti vo vlastnostiach a vzt'ahoch. Takto
sa naucia, ako hl'adat’ a porovnavat’ vlastnosti predmetov alebo vzt'ahy medzi predmetmi.

Analogicky k procesom induktivneho uvazovania rozliSujeme Styri kroky v ramei vyucby:

1. ,hladanie” relevantnych vlastnosti a vzt'ahov,

2. ,,porovnavanie* podobnosti a rozdielnosti vo vlastnostiach a vzt'ahoch,

3. ,riesenie problému na zaklade porovnavania a

4. , kontrola“ rieSenia.

Existuje podobnost’ medzi tymito krokmi a procesmi induktivneho uvazovania: kédovanie,
inferencia, odpovedanie a overovanie (Sternberg, 1985).

Tieto kroky sa dosahujii dvoma riesitel'skymi sposobmi, spomenutymi v prvej kapitole
prispevku. Prvy sposob je systematické a analytické hl'adanie a porovnavanie vlastnosti a vztahov.
Tento postup je systematicky, pretoze je dokladny, podrobny. Je rovnako analyticky, pretoze
do uivahy sa bert1 len vlastnosti objektov a vztahy medzi objektmi. Druhy spdsob, heuristicky,
predstavuje globalnejSie skimanie a porovnavanie vlastnosti a vzt'ahov. Tvorba hypotéz, tykajicich
sa hlavnych vlastnosti a vzt'ahov, overovania a rozhodovania, sa formuju cyklicky.

Vyucovanie oboma spésobmi pozostava z troch faz. 1) V tvodnej faze diet’a dostava
jednoduché tlohy, aby nadobudlo predstavu o tlohach a spdsobe ich rieSenia. Tato faza
predchddza metdde priameho aj nepriameho ucenia. 2) V druhej faze diet’a dostava pokyny
a charakteristiku ulohy. V ¢asti Zamyslenie v druhej faze sa pracuje s vlastnostami vSeobecnych
abstraktnych konceptov, akymi st vlastnosti a vztahy. 3) Aplika¢na faza nasleduje po oboch
sposoboch a pracuje sa v nej s transferom: s tlohami na indukciu v realnych situaciach
a v Skolskych pomdckach.

Ziaci sa trénuju v rozliSovani medzi roznymi typmi tloh v rozli¢nych situaciach. To
je stimulované narastajiicim striedanim r6znych typov tloh. Cielom tréningu je tiez automatizicia
Styroch krokov (hladanie, porovnavanie, riesenie, kontrola) pravidelnym opakovanim podobnych
uloh, zatial’ ¢o ucitel’ sa postupne dostava do tzadia.

Od Ziakov sa o€akava, Ze budu vediet’ riesit’ ulohy samostatne. S ciel'om podporit’
samostatnost’, v tejto faze preberaju ziaci ulohu ucitel’a. Vo vysledku st nateni zreflektovat
ich vlastné uvazovanie, aby ziskali vhl'ad do krokov uvazovania.
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Hodiny prebiehajt vo forme dialogu s celou skupinou. Ziaci sedia v polkruhu tak, aby
videli dobre na seba, na ucitel'a a na tlohu, ktora sa nachadza vpredu. DoleZitou castou dialogu
je schopnost’ ucitel'a podnecovat’ ziakov k logickému uvazovaniu tym, Ze sa pyta otdzky na
rieSenie problému.

3. Vyskumna validizacia tréningového programu

VysSie popisana tedria induktivneho uvazovania bola testovana vo viac nez 70 experimentoch.
Klauer a Phye (2008) vypracovali meta-analyzu tréningového programu induktivneho uvazovania,
vysledky ktorej potvrdili pozitivny transfer do testov fluidnej inteligencie (g faktor). Rovnako
vyvratili mozny placebo efekt, t)., tréning v kontrolnych skupinach (Ziaden alebo alternativny tréning)
nedosiahol vyznamné vysledky v testoch inteligencie v porovnani s experimentalnou skupinou,
kde prebiehal tréning induktivneho uvazovania. Navyse, vyskum preukazal dlhotrvajuci efekt
tréningu na vykon v inteligen¢nych testoch. Molnar (2011) vo svojej Stadii poskytuje dokaz
o efektivnosti tréningu induktivneho uvaZovania u ziakov prvého ro¢nika. Podobné vysledky
dosiahli Hamers a de Koning (1998) na vzorke Ziakov treticho roénika. Stidia autorov Reyes
a Amarnani (2015) zas poukéazala na opodstatnenost’ vyuzivania predmetov kazdodenného
pouzivania (topanky, motyle) na vytvaranie tréningovych tloh, ktoré podporujii induktivne
uvazovanie deti viac nez abstraktné predmety.

Pre pedagogicku prax je vSak najdolezitejSie zistenie, Ze tréning induktivneho uvazovania
usti do pozitivneho transferu v oblasti ucenia sa akademickych predmetov. Tomic a Klauer (1996)
zistovali trvacnost’ transferu vysledkov tréningu induktivneho uvazovania do nteligencnych testov
a vykon v matematike. Ukézalo sa, Ze diZka tréningu ovplyviiuje transfer a efekt tréningu pretrvaval
po dobu 4 az 9 mesiacov.

Vyuzitie tréningového programu v pedagogickom vyskume a vyucbovom procese
skumali aj Barkl, Porter a Ginns (2012), ktori priniesli uz menej jednoznacné vysledky. Predmetom
ich vyskumu bol vplyv kognitivneho tréningu na induktivne a deduktivne uvazovanie a prospech
v matematike. Zo vzorky Ziakov zakladnych $kol v Australii vytvorili dve experimentalne skupiny
S tréningom v malej skupine a individudlnym tréningom a jednu kontrolna skupinu bez
tréningového zasahu. Vysledky preukazali zlepSenie v induktivnom uvazovani v oboch
experimentalnych skupinach, transfer do kurikula matematiky sa vSak v tejto Studii nepotvrdil.

Dalsie vysledky prinasaju Klauer a Phye (2008). V ramci experimentalnych dizajnov,
ktoré popisujl, po tréningu induktivneho uvaZzovania nasledovala vyucovacia hodina s novou
ucebnou latkou, ktord bola sucast'ou Standardného kurikula. Experimentdlna a kontrolna
skupina sa zucastnili rovnakej hodiny a mnozstvo naucenej latky bola odmerand pre- a post-
-testom. Efekty transferu boli neocakavane vysoké a zachytili Siroky rozsah Skolského uciva.
Jednym z dévodov tohto uspechu sa javi fakt, ze stratégiu precvicovanu pocas tréningu mozno
priamo aplikovat’ do mnohych ucebnych situdcii. Napriklad, tvorba konceptov je potrebna na
kazdom predmete; navySe, kazdy koncept je definovany suborom spolo¢nych vlastnosti.
Kazdé skolské ucivo taktiez zahfia pravidld, zakonitosti a pravidelnosti, ktoré mozno definovat’
prostrednictvom jedného alebo viacerych spolo¢nych vzt'ahov. Z tohto dovodu mozno predpokladat’,
ze stratégiu induktivneho uvazovania nadobudant pocas tréningu mozno aplikovat’ a preniest’
do vykonu v Skolskej triede.
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Obrdzok 4. Sest’ skupin tloh na induktivne uvaZovanie.
Zdroj: Playful fostering of 6- to 8-year-old students’ inductive reasoning, G. Molnar, 2011, Thinking Skills
and Creativity, 6.

4. Ulohy na rozvoj induktivneho uvaZovania

Tato Cast’ prispevku pontika charakteristiku a priklady tloh reprezentujice Sest’
zakladnych skupin tloh na induktivne uvaZovanie podl’a tréningového programu: generalizacia,
diskriminacia, krizova klasifikacia, rozpoznavanie vzt'ahov, rozliSovanie vztahov a konstruovanie
systému. V ramci tychto Siestich skupin sa vyzaduje schopnost’ urit’ podobnosti a/alebo rozdielnosti
medzi vlastnostami alebo vzt'ahmi. Zvladnutie kriZzenej klasifikacie a konstruovania systému
povazuje Klauer (1989) za finalne §tadium induktivneho uvaZovania.

4.1. Vlastnosti predmetov
V podskupine vlastnosti predmetov ide o induktivne uvazovanie s ciel’om najst’ popis
(vlastnost)), ktory je aplikovatel'ny na kazdu prezeranu polozku/predmet. RozliSujeme tri skupiny:
generalizacia, diskrimindcia a krizend klasifikécia.
Generalizacia. Mozno ju odstupiiovat’, od kognitivne menej naronych tloh po zlozitejSie:
a) Tvorba skupin — mix réznych skupin, napriklad geometrickych tutvarov, farieb,
atd’., ktoré deti triedia.
b) Doplnenie uz vytvorenej skupiny — det'om sa ukazu obrazky 4+3 predmetov, napr.
1) citrén, jablko, hrugka, Ceresiia, a 2) kvet, chrobak, banan. Ulohou je najst’ jeden
predmet v druhej skupine, ktory ma spolo¢ny znak s predmetmi v prvej skupine (banan).
) Nachadzanie spolocnych vlastnosti — deti vidia tri obrazky: vtak, lietadlo, motyT’.
Maju popisat’, ¢o maju tieto predmety spolo¢né (vedia lietat’).
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Obrazok 5. Priklad ulohy na generalizaciu vlastnosti: Ktoré tri predmety k sebe patria?
Zdroj: On the effects oftraining inductive reasoning: How far does it transfer and how long do the effects persist?
W. Tomic, K.J. Klauer, 1996, European Journal of Psychology of Education, 11(3).
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Diskrimindcia. 1de o ur€ovanie rozdielov vo vlastnostiach. Priklad 1: deti maju pred
sebou obrazky siedmych réznych 16pt. Vyberu jednu, ktora sa 1isi tvarom (rugby lopta).
Priklad 2: deti maju pred sebou telefon, lopatu, krhlu a hadica. Urcia, ktory predmet sa 1iSi
od ostatnych (telefon).

e

Obrazok 6. Priklad Glohy na diskrimindciu vlastnosti: Ktory predmet sem nepatri?
Zdroj: Inducing inductive reasoning: Does it transfer to fluid intelligence? K.J. Klauer, K. Willmes, G.D. Phye,
2002, Contemporary Educational Psychology, 27.

KriZzena klasifikdcia. Dieta musi urCit’ podobnosti a rozdielnosti a podl’a toho vytvorit’
skupiny predmetov. Priklad 1: na obrazku je dom s kvetmi réznych farieb na oknach. V 'avom
dolnom okne st kvety roznych farieb, v pravom dolnom okne len ¢ervené, v 'avom hornom
okne pelargonie roznych farieb, v pravom hornom okne len &ervené pelargénie. Ziak uréuje,
kam majitel’ domu umiestni novo kapeny zlty kvet. Priklad 2: diet'a mé pred sebou priechradky
so zvieratami: dve sliepky a kohut (vtaky, ziji na farme), sova v klietke (vtak, nezije na farme),
prasa (nie je vtak, Zije na farme), dva medvede v klietke (nie st vtaky, nezijii na farme), rybka
v akvariu (nie je vtak, neZije na farme). Ulohou je umiestnit’ zajace (k prasat’u).

Obrazok 7. Priklad Glohy na krizenu klasifikdciu: Kam umiestnit’ ZIty kvet?
Zdroj: Playful fostering of 6- to 8-year-old students’ inductive reasoning, G. Molnar, 2011, Thinking Skills
and Creativity, 6.
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4.2. Vzt’ahy medzi predmetmi

V podskupine vztahy medzi predmetmi rozliSujeme tri skupiny: rozpoznavanie vzt'ahov,

rozliSovanie vzt'ahov a konStruovanie systému.

Rozpoznavanie vztahov. Tento druh analogického uvazovania mozno odstupiiovat’,

od kognitivne menej naro¢nych uloh po zlozitejsie:

a) usporiadanie predmetov do radu/série — ide o tilohy na zoradenie, kedy ma diet’a zoradit’
predmety, obrazky alebo udalosti (odstupiiovana narocnost’, konkrétne/abstraktné),
napriklad usporiadat’ obrazky z rozpravky do zmysluplnej vety;

b) doplnenie radu — dieta ma pokracovat’ v sérii, pricom dodrziava poévodné vztahy
predmetov v sérii. Priklad: medvedik Pooh je med z hrnceka, ktory sa postupne
vyprazdnuje. Na zaklade tempa konzumacie medu, diet'a ma vybrat’ spravny obrazok
spomedzi obrazkov zobrazujlcich rdzne naplnené hrnceky;

C) nachadzanie jednoduchych analdgii medzi predmetmi alebo obrazkami — diet’a
rozpoznava vztahy medzi parmi predmetov a tento vztah aplikuje na iny par
predmetov. Priklad 1: med je pre medved’a ako... (syr) pre mys. Priklad 2: v prvom
rade je kruh a ¢islo 8, v druhom rade je D a treba doplnit’... (c, S, B, P).

—

/ Ne -
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Obrazok 8. Priklad ulohy na rozpoznavanie vztahov: Ktory predmet patri do prazdneho okienka?
Zdroj: Inducing inductive reasoning: Does it transfer to fluid intelligence? K.J. Klauer, K. Willmes, G.D. Phye,
2002, Contemporary Educational Psychology, 27.

RozliSovanie vztahov. 1de o zistovanie vzt'ahov medzi predmetmi, ktoré sa odliSuja od
vztahov inych predmetov, resp. rozpoznavanie chyby v rade, preusporiadanie radu, odstranenie
nepasujuceho predmetu. V tomto pripade, diet’a bud’ a) urcuje, ktoré dve polozky v rade boli
vymenené, alebo b) hl'add extra polozku, ktora nenasleduje pravidla radu. Priklad 1: na obrazku
su traja chlapci a 2 dievcatd, stoja vedl’a seba. ulohou je vymenit’ chlapca za dievca tak, aby
dievca vzdy stalo vedl'a chlapca. Priklad 2: diet'a mé pred sebou zl'ava doprava: trojuholnik,
stvorec, Sestuholnik, patuholnik, sedemuholnik. Ulohou je ndjst’ chybu v rade.
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< <
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Obrazok 9. Priklad Glohy na rozliSovanie vzt'ahov: Vymei chlapca za dievca tak, aby kazdé dievca
vzdy stalo vedl’a chlapca.

Zdroj: Inducing inductive reasoning: Does it transfer to fluid intelligence? K.J. Klauer, K. Willmes, G.D. Phye,
2002, Contemporary Educational Psychology, 27.
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Konstruovanie systéemu. Vyzaduje matice so zlozitymi analdgiami. Diet'a musi brat’
do tvahy, ze 1) vzt'ahy musia byt’ identické a 2) nie len jeden vzt'ah (horizontalny alebo vertikalny)
je dolezity, ale komplex dvoch (horizontalny a vertikalny) alebo troch vztahov. Priklad: dieta
ma pred sebou Styri bunky. Vel'ké Stefia je vlavo hore. Malé Stena je pod nim. Dve velké Stenata
st vpravo hore. Co patri vpravo dole? (dve malé $teniata)

& ~
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Obrazok 10. Priklad tlohy na konstruovanie systému: Ktory z obrazkov patri do okienka?
Zdroj: Inducing inductive reasoning: Does it transfer to fluid intelligence? K.J. Klauer, K. Willmes, G.D. Phye,
2002, Contemporary Educational Psychology, 27.

Zaver

Vyskum v oblasti pedagogiky rovnako ako psychologie sa uz dlhé roky venuje procesom
kognitivneho spracovania informdcii pri rieSeni problémovych uloh, ktoré vyZaduju induktivne
uvazovanie. Nemozno popriet’, Ze induktivne uvaZzovanie ma vyznamné postavenie ako nastroj
pre optimalizovanie Skolského prospechu, kreativne myslenie a rozvoj preniknutia do podstaty
rieSen¢ho problému, a preto mu patri délezité miesto v Skolskych osnovach.

Ciel'om prispevku bolo pribliZit’ tréningovy program na ucenie a hodnotenie kurikularne
orientovanych cielov v oblasti induktivneho uvaZovania a rieSenia problémovych tloh,
vyvinutého nemeckym psycholégom Klauerom a tedriu podopierajicu tento program.

Tréningovy program Cognitive Training for Children pontika navod, ako mozZno riesit’
ulohy na induktivne uvazovanie efektivne s pouzitim stratégie porovnavania. Poukazali sme
na vyhodu programu, a tou je, Ze zakladné principy programu, porovnavanie a hl’adanie podobnosti
a rozdielov, mozno upravit’ na podmienky skolského prostredia. UCitel’ moze tieto principy vyuzivat
na beznej hodine, upravit’ program podl'a urovne kognitivneho rozvoja deti a u¢ebnej latky.

Klauerov program je len jednym z mnohych kognitivnych tréningovych programov
dostupnych na trhu. Nasim cielom bolo poukazat’ na moznost’ stimulovania induktivneho
uvazovania. Ucitelia vSak maji nespoetné mnozstvo prostriedkov a Siroky priestor pre rozvijanie
induktivneho uvazovania, ¢i uz s pomocou Klauerovho tréningového programu, ale aj prostrednictvom
kombinacie viacerych programov podla vlastnych potrieb. UCitel’ modZe zapdjat’ deti do hrovych
aktivit, ktoré vyzaduju koordinaciu vztahov, podporovat’ ich pri kazdej prilezitosti v tvorbe
porovnavani, chvalit’ ich pri vyuzivani systematického, strategického pristupu a ponamahat’ im
intelektualne rast’.

Prispevok je sucastou rieSenia projektu APVV-15-0213 Experimentalne overovanie programov

na stimuldciu exekutivnych funkcii slaboprospievajuceho ziaka (na konci 1. stupna skolskej
dochadzky) — kognitivny stimulacny potencial matematiky a slovenského jazyka.
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Abstract

The aim of the paper is to analyse the conceptual basis for creating the stimulation program
for underperforming children. The paper operates with thematic concepts, which are directly linked
to executive functioning of a child in the process of new knowledge mediation. We focus on the
possibilities to examine learning processes from the viewpoint of the cognitivist paradigm, which
has introduced the special discourse of executive functions (EF) and their part in learning processes.
In relation to introduced psychological research and stated aims we analyse theoretical and content
basis for creating the stimulation program in maths with the emphasis put on the elimination of deficient
cognitive and executive functions in underperforming child.

Key words: Mediation. Stimulation Program. Executive Functions. Underperforming Child.

Abstrakt

Zamerom prispevku je analyzovat’ konceptualne vychodiska tvorby stimulaéného programu
pre slaboprospievajucich Ziakov. V prispevku operujeme s temotvornymi konceptami, ktoré majii priame
prepojenie s exekutivnym fungovanim Ziaka v procese mediacie novych poznatkov. Zameriavame
na moznosti sklimania procesov ucenia sa z pohl'adu kognitivistickej paradigmy, ktord otvorila
odborny diskurz o exekutivnych funkciach (EF) a ich Gcasti v procesoch ucenia sa. V nadviznosti na
uvedené psychologické vyskumy a zdmery analyzujeme teoretické a obsahové vychodiské pre tvorbu
stimula¢ného programu z matematiky s akcentom na eliminaciu deficitnych kognitivnych a exekutivnych
funkcii u slaboprospievajiceho Ziaka.

KPucové slova: Mediacia. Stimulaény program. Exekutivne funkcie. Slaboprospievajtci Ziak.

1. Mediacia a stimula¢ny program

Zamerny proces kognitivnej stimulécie je v literatire oznaCovany ako medidcia
(Feuerstein, Feuerstein, Falik, Rand, 2006). V ranom veku prebicha mediacia, ktorej nositel'om
je dospely jedinec. V procese mediacie sa diet’a uci co, preco a ako. Ina¢ povedané, v procese
mediacie dospely upozoriiuje na podnet (na co je zamerana nasa pozornost)), prisudzuje vyznam
tomu, ¢omu je venovana pozornost’ (preco) a uéi nas postupy a stratégie (ako). Mediacia teda
nastava, ked’ jedinec je vedeny, vyucovany k pochopeniu stvislosti ¢o, preco a ako. P6vod mozno
hladat’ v koncepte Mediovana uc¢ebna skusenost’ (Mediated Learning Experience — MLE)
v teorii kognitivnej modifikovatel'nosti (Cognitive Modifiability Theory) Reuvena Feuersteina
(Tamtiez). Mediacia a z nej vychadzajiica mediovana ucebna skiisenost’ ziaka je procesom
interakcie medzi u€iacim sa a skiisenym medidtorom, ktory selektuje, upravuje podnety z prostredia
a poskytuje spéatnti vizbu, aby vytvoril adekvatne ucebné navyky u Ziaka. Mediator vstupuje

! Prispevok je &iastkovym vystupom grantového projektu APVV-15-0273 Experimentdlne overovanie programov na
stimuldciu exekutivnych funkcii slaboprospievajuceho Ziaka (na konci 1. stupiia Skolskej dochadzky) — kognitiviy
stimulacny potencial matematiky a slovenského jazyka; zodp. riesitel’ka: doc. PhDr. Iveta Kovalcikova, PhD.
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medzi vonkajsie podnety (napr. zadanie tlohy) a jedinca, aby sa uistil, Ze podnet zaznamenal,
pochopil ho a spracoval pozadovanym spdsobom. Medidcia je budovana na premise Strukturalne;j
kognitivnej modifikovatel'nosti (Structural Cognitive Modifiability — SCM) (Falik, 2000).
Toto vychodisko rata s vierou (1) v potencial jednotlivca na kvalitativnu zmenu prostrednictvom
priamej aj mediovane] ucebnej skiisenosti zameranej na kognitivne Strukturdlne zmeny
manifestované v spravani; (2) v schopnost’ jednotlivca kvalitativne menit’ iroven svojho
myslenia a spravania v reakcii na poskytnutu systematickq, planovant, opakovanu v Case,
variabilna v type podnetov intervenciu®. Podnety, ktoré boli predtym vnimané dietatom
nahodne a neumyselne, si v procese mediacie vnimané uplne odliSnym spdsobom, pretoze
mediator ich zdmerne vybera, organizuje a zdoraznuje ich vyznam. Ak ziak ziskava skisenost’
v procese mediovanych ucebnych interakcii, u¢i sa zameriavat pozornost, pozorovat,
rozliSovat,, porovnavat. Nasledne interaguje s prostredim inym spdsobom; jeho kontakt
s prostredim sa stava kvalitativne inym, meni sa z pasivneho ,,pozerania” na aktivne percipovanie
skutocnosti (porovnaj Kozulin, 1998; bliZSie pozri Kovalcikova, 2010). Samotna uloha,
ktori ma diet’a vyriesit, metaforicky povedané, poskytuje priestor na vSeobecny utok na
Siroké spektrum deficitnych kognitivnych funkeii, ktoré mézu byt’ v procese rieSenia ulohy
odhalené, ale aj korigované. Mediacia v u¢ebnom prostredi 1 kontext vzt'ahu mediator —
ziak umozniuje ucitel'ovi porozumiet’ kognitivnym procesom ziaka. Samozrejme za predpokladu,
ze ucitel’ ma (1) dostatocné informécie o kognicii, (2) skiisenosti z oblasti mediacie, (3) rozvinut
citlivost’ tykajucu sa kognitivnych charakteristik ¢loveka v prepojeni s mentalnymi tkonmi
1 procesmi spracovania informacii, z ktorych pozostava u€enie sa. Stimulacny program, ktorého
konceptualne vychodiska st predstavené v tomto texte je vybudovany na principe mediovane;j
ucebnej sktisenosti, ktort Ziak ziskava v procese individudlnej resp. parovej intervencie.

2. Exekutivne fungovanie

Kognitivne procesy podl’a vSeobecnej psychologie sliizia na jednej strane na ziskavanie
informacii z vonkajSieho a vnutorného prostredia a na druhej strane aj na spracovavanie
informécii formou rozhodovania, usudzovania, planovania a rieSenia problémov. Elementy
procesov myslenia alebo kognitivneho fungovania determinuju silné a slabé stranky vykonu
ziaka. Z tohto dovodu, ked’ posudzujeme vykon Zziaka, je nalezité¢ zamysliet’ sa nad skutocnostou,
ktoré¢ elementy myslenia bolo potrebné aktivovat’ v procese spracovania informacii, teda v procese
rieSenia Ulohy. Jednotlivé kognitivne procesy je mozné vymedzit’ z horizontalneho alebo
vertikdlneho hl'adiska (viac Bobdkova, Koval¢ikova, 2015). V kategorizécii kognitivnych
procesov Lezakovej, Howiesona a Loringa (2004) mdézeme badat’ naznacenu hierarchiu
tychto procesov. Kognitivne procesy st procesmi spracovavania informacii, priom sa
vSeobecne rozliSuje nizsia a vyssia uroven spracovavania. Zvicsa sa pri odvodzovani hierarchie
kognitivnych procesov prihliada na to, ktory proces sa na spracovavani informacii podiel’a
skor a ktory nan nasledne nadvézuje. Senzorické procesy ako pocitovanie su povazované
za najniz§i druh poznavacich procesov. Ziskavaju zakladné informacie z vonkajSieho
a vnutorného prostredia a transformuju ich do podoby nervovych impulzov, ktoré moze
mozog d’alej vyuzivat. Na nich nadvézuju percepcné procesy (vnimanie), ktoré organizuju
a interpretuji senzorické informacie. K niz$im alebo zdkladnym kognitivnym procesom sa
v odborne;j literature tiez radi pamét’, pripadne pozornost’ (pozri napr. Diamant, VaSina, 1998;

2 Potencial pre modifikovatelnost’ moze byt hodnoteny prostrednictvom dynamickych testov kognitivnych schopnosti,
mdZe byt ovplyviiovany v Struktirovanych situaénych edukacnych kontextoch (viac Koval¢ikova a kol., 2015).
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Glinsky, 2007). Medzi vyssie kognitivne procesy radi kognitivna psycholdgia napriklad rec,
rozhodovanie, myslenie alebo exekutivne funkcie. Exekutivne funkcie st mentalnymi procesmi
riadiacimi kognitivne funkcie, podmietiujii ich zapojenie do procesu spracovania podnetu
a distribuuji mentalne prostriedky na jeho spracovanie a vyuzitie. McCloskey (McCloskey,
Perkins, Van Divner, 2008) hovori o riadiacej schopnosti zmysluplného, organizovaného,
regulovaného, strategického a cieleného spracovania podnetov percepcie, emocii, myslienok
a konania. Ide o najvysSiu, centralnu Groven mentalneho fungovania, ktora zabezpecuje stthru
a organizaciu kognitivnych funkcii. Ich tllohou je organizovat’ a reorganizovat’ ¢innost’ pozornosti
(kontrola a filtrovanie senzorickych vstupov), zamery dietat’a (kontrola behavioralneho
vystupu) a myslenia (pamét’ a nastroje myslenia) (Bernstein, Waber, 2007, s. 46). Shallice
(in Walsch, 1978) stru¢ne zhrnul tri typy situacii, ktorych charakter aktivuje, resp. vyzaduje
zapojenie exekutivnych funkcii, a to: 1. nové alebo nezname okolnosti, pre ktoré doposial
neexistuju rutinné behavioralne ¢i kognitivne vzorce, 2. ak je tloha prili§ komplexnou, 3. ked’
uloha vyZaduje integraciu z viacerych zdrojov informacii. Ak je Uroven exekutivneho
fungovania dietat’a nizka, tak v pripade akejkol'vek z tychto troch situécii sa kognitivne
fungovanie dietat’a stiva dezorganizovanym, neriadenym, a zikonite neefektivnym. Ziak
s nedostato¢ne rozvinutym exekutivnym fungovanim moze mat’ problémy vo viacerych
oblastiach: neschopnost’ zamerat’ a udrzat’ pozornost’, impulzivnost’ v konani, neschopnost’
inhibovat’ rozne (exogénne ako aj endogénne) faktory, ktoré st v rozpore s cielom konania,
neschopnost’ podrzat’ v paméti informacie, ktoré sa zaroven spractvaju (slaba pracovna pamit’),
problémy pri monitorovani a regulacii vykonu, neschopnost’ planovania krokov vopred,
slaba organizécia a disciplina v mysleni, neschopnost’ generovat’ a implementovat’ stratégie
alebo perseverativne spravanie resp. neschopnost’ ucit’ sa z chyb (Stuss, 1992; Temple, 1997;
Ropovik, 2014). Ide o typické behavioralne prejavy slaboprospievajuceho ziaka.

3. Slaboprospievajuci ziak

V ramci rieSenia projektu APVV-15-0273 prebieha experimentidlne overovanie
programu na stimulaciu exekutivneho fungovania slaboprospievajuceho Ziaka. Ciel'ovou
populaciou su ziaci v poslednom ro¢niku elementadrneho stupna vzdelavania (ISCED 1), teda
ziaci 4. ro¢nika Standardnej zakladnej Skoly. Teréovou populaciou st slaboprospievajuci
Ziaci, ktori spifiaju tieto kritéria: A) ich materinsky jazyk nie je jazyk slovensky, B) socialno
ekonomické prostredie, z ktorého pochadzaju, vykazuje znaky chudoby. Index chudoby je
operaéne definovany prostrednictvom MPI® (Multidimensional Poverty Index). Na zaklade
tychto charakteristik je stimulacny program dizajnovany pre populéciu Ziakov z romskeho
etnika. Slaboprospievajuci Ziak je v intenciach vySsie spominaného vyskumu vnimany ako
ziak, ktory na konci 3. ro¢nika zékladnej Skoly bol z predmetu matematika a slovensky jazyk
hodnoteny znamkou 3 a vyssie.

¥ MPI je meranie akutnej globalnej chudoby vyvinuté Oxfordskou organizaciou ,,Oxford Poverty and Human
Development Initiative (OPHI) v spolupraci s rozvojovym programom OSN Human Development Report (detaily:
Alkire & Santos 2010, 2014; Alkire 2011, 2013; UNDP 2010). Index patri do skupiny vyvinutej Alkircom a Fostrom
(2007, 2011). Tato metodika stanovuje jednotku analyzy (napr. domacnost’), identifikaciu stiboru indikatorov a sumarizacie
profilu chudoby vo vaZenom skore. St identifikovani ako viacdimenzionalne chudobni vtedy, ak ich skore nedostatku
prekracuje prierez viacerych dimenzii chudoby. Pocet chudobnych I'udi a ich skére deprivacie (nedostatku), t.j. ,,intenzita“
chudoby alebo percento simultdnnych deprivacii sa stavaju sucastou findlneho merania chudoby. Formalnejsia prezentéacia
tejto metodiky je prezentovana v Alkire & Santos (2014) a Alkire & Foster (2011).
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4. Vychodiska tvorby programu

Predmetom tvorby je doménovospecificky autorsky kognitivny stimula¢ny program.
Stimulacia je realizovana na principoch mediovaného ucenia sa (blizsie vid’ Feuerstein a kol.,
20006). Stimula¢né ulohy su vytvarané v doméne matematiky. Program adresuje Specifické
potreby Ziakov pri zvySovani narokov na Groven spracovavania informécii v podmienkach
prechodu z posledného roku primarnej edukécie (ISCED 1) do prvého roku niZSej sekundarne;
edukacie (ISCED 2). Prechod na predmetovy odborny spdsob vyu€ovania, vys§ia miera
Struktirovanosti prostredia, Spirdlovity narast kurikuldrnych poziadaviek, zvySuje naroky
na exekutivne fungovanie ziaka. Slaboprospievajuci ziak, ktory vykazuje deficity v exekutivnom
fungovani v prvych rokoch Skolskej dochadzky je vystaveny v kognitivne narocnejSich
podmienkach 2. stupna zakladnej Skoly vysSej zat'azi, je konfrontovany s kumulovanym
deficitom, pouzijuc laicka terminoldgiu — je strateny v narokoch skolskych uloh. Projekt teda
adresuje potreby dodatocnej stimuldcie procesov ucenia sa Ziaka, s cielom optimalizovat’ jeho
Skolsky vykon na 2. stupni zakladnej Skoly. Stimula¢ny program v obsahovej rovine vyuzZiva
kurikulum matematiky. Pri prehl'ade tedrii, vyskumov a ich edukacnych implikacii s explicitne
vyjadrené 1 implicitne naznacené funkcie exekutivnej kontroly kognicie pri matematickych
operaciach, a to pracovnej pamiiti, kontroly pozornosti, sebareguldcie a planovania. Stimula¢ny
program tvoria dve zakladné dimenzie: (1) cielova dimenzia, (2) obsahova dimenzia.
Ciel’ova dimenzia programu. Ciel'ova dimenzia stimula¢ného programu odpoveda na otazku,
¢o ma byt’ u Ziaka stimulované. Cielovou dimenziou programu su exekutivne funkcie ziaka,
teda tie mentalne procesy, ktoré¢ usmermiujt a riadia kognitivne procesy najviac aktivované v procese
ucenia sa.
Obsahova dimenzia programu. Obsahova dimenzia stimula¢ného programu adresuje otazku,
¢im (pomocou ¢oho) sa stimuluje. Vyskumy ukazujt, Ze stimulacia a zabezpecenie transferu
poznatkov a skiisenosti st uCinnejsie, ak je stimulacia zasadena do kontextu kurikula (Houck, 1993).
Regulécia ziakovho konania (u¢enia sa) uvedenymi exekutivnymi funkciami sa preto v stimulacii
viaZe na obsah primérneho vzdelavania. Ulohy v stimulacii vychadzaju z cielov a obsahu primarneho
vzdelavania v oblasti matematiky. Okrem stimuldcie pracovnej pamiéte a kontroly pozornosti
sa v procese stimulacie zameriame aj na procesy rozvijania kognitivneho pldnovania, rozvijania
metakognitivinych procesov monitorovania, sebakontroly a sebahodnotenia. Uvedené exekutivne
funkcie podstatnou mierou mozno chapat’ ako stre$né exekutivne funkcie pre d’alSie ¢iastkové
procesy, potrebné pre adekvatny Skolsky vykon.

5. Matematické vychodiska tvorby programu

Na zéklade vysSie spomenutych cielov, je kreovany stimulaény program urceny
pre ziakov zo socidlne znevyhodneného prostredia, ktori sa nachadzaju na konci 1. stupna
Skolskej dochadzky (st ziakmi 4. ro¢nika zakladnej Skoly). Kurikulérne je orientovany na
obsah vyucovacieho predmetu matematika, ktorého ciel'om je na primarnom stupni vzdelavania
(podra Statneho vzdelavacieho programu pre primame vzdelavanie, 2015) (1) budovat
zaklady matematickej gramotnosti Ziakov a (2) rozvijat’ kognitivne oblasti, ako st vedomosti,
aplikécia vedomosti a zdovodnovanie. Okrem osvojenia obsahu je dblezité vo vyuCovani
matematiky vytvarat’ podmienky edukacie tak, aby mali vSetci ziaci prileZitost™: riesit” problémy
(matematika je prostriedkom na rieSenie problémov), zdovodiovat’ a dokazovat’ (matematika by
mala byt orientovana na zdévodnovanie, nie na memorovanie), komunikovat’ (v matematike
by mali mat’ ziaci priestor na komunikovanie matematickych myslienok pouZzitim r6znych
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reprezentacii), h'adat’ suvislosti (matematika by mala davat’ zmysel) a vytvarat’ reprezentacie
(matematika by sa mala tykat’ redlneho zivota) (Harmon, Jones, 2005).

Matematika svojim charakterom predstavuje nielen vyucovaci predmet, ktory je
zaradeny do obsahu vyucovania na vsetkych stupiioch vzdeldvania s pomerne vysokou
Casovou dotaciou, ale jej dolezitost’ spociva aj v d’alSich oblastiach (Frobisher, Frobisher, 2015).
Je to predmet, prostrednictvom ktorého moZno ngjst’ sposob, ako usporiadat’ naSe otazky
a sklisenosti, je to prostriedok na presnu a jednoznaénu reprezentaciu myslienok a predstavuje
zaklad a podporu inych vednych disciplin. Vyucovanie matematiky by nemalo byt’ zamerané
len na osvojenie si obsahu vymedzeného kurikularnymi dokumentmi, ale jeho cielom ma
byt’ aj rozvoj kognitivnej stranky osobnosti. Matematickéd edukdcia na primarnom stupni
vzdeldvania ma obsahovat’ aj ¢innosti zamerané na rozvijanie uvedomeného a zamerného
uvazovania o vlastnom mysleni, argumentécii, znalostiach a zru¢nostiach (Frobisher,
Frobisher, 2015). Takyto spdsob premyslania aktivizuje/rozvija metakognitivne procesy,
ktoré st aktivizované/stimulované/rozvijané len vtedy, ked’ je Ziakom zadana uloha, ktora
pre nich predstavuje vyzvu. Casom sa tieto procesy stavajii zru¢nostami. Metakognitivne
procesy/ukony su v procese rieSenia matematickych problémov vyuZzivané Ziakmi vtedy, ked’
zaznamenavaju spdsob vlastného uvazovania a argumentacie, si schopni rozoznat’ prekazku
v postupe/procese rieSenia tlohy, uvedomuju si, ak nie€omu nerozumejt, vedia sa rozhodnat’
pre zamerné zamietnutie istej neuspesnej stratégie, znova premyslia svoj postup a skimaja
prepojenia so stvisiacimi konceptmi a znalost'ami.

R. Fischer (2011) definuje tri zakladné prvky metakognicie: (1) planovanie ako schopnost’
planovat’ ciele, naslednost’ krokov v ¢innosti, pocitat’ s moznymi problémami a predvidat’ vysledky,
(2) monitorovanie (sledovanie priebehu) ako schopnost’ kontrolovat’ svoju ¢innost’, pridrziavat’
sa stanovenych ciel'ov, poznat’ aktualnu etapu rieSenia problému, (3) hodnotenie Gspesnosti
stratégii a pokroku pri dosahovani ciel'ov, priebezné hodnotenie chyb a omylov.

Metakognitivne riadenie je tak jednym zo znakov dobrého myslenia a ucenia (Fisher,
2011, s. 47). Rozvoj tychto schopnosti je podl'a Frobishera a Frobisherovej (2015) najdolezitejSou
stCastou ucenia sa hl'adat’ rieSenia tloh r6znych typov narocnosti. Typy problémov a uloh
su prepojené so stratégiami ich rieSenia, ¢o napomaha k smerovaniu ziakov riesit’ skupiny
podobne Struktirovanych (aj neznamych) loh s vyuzitim rovnakych stratégii pre hl'adanie
rieSenia. V kontexte s uvedenymi ciel'mi je nutné si uvedomit’, Ze vo vyucovani matematiky
v primarnom stupni vzdeldvania je dolezité vyuzivat' rdzne reprezenticie matematickych
konceptov a vytvarat’ podmienky na konStruktivisticky orientované vyucovanie, pri ktorom
st mentalne predstavy vytvarané na zaklade skiimania, skiisenosti a vytvarania analogii.

6. Kognitivna naro¢nost’ matematickych uloh

Kognitivnou analyzou matematickej ulohy budeme rozumiet’ zaradenie konkrétne;j
tilohy do jednej z kognitivnych trovni néroénosti. Urovne kognitivnej naroénosti tlohy
(Stein, 2010) odrazaji myslienkové procesy ziaka pritomné pri vnimani a rieSeni tlohy od
zapamdtania si, cez pouzitie postupov a algoritmov v prepojeni aj bez prepojenia na pojmy,
ich porozumenie a vyznam. Ulohy su klasifikované podl'a kognitivnej irovne naroénosti do
Styroch skupin: A) urovne nizSej kognitivnej narocnosti: 1. zapamétanie si, 2. lkony bez prepojenia,
B) urovne vyssej kognitivnej narocnosti: 3. tikony s prepojenim, 4. matematické problémy.
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Zapamiditanie si (Memorization) zahtia reprodukovanie naucenych faktov, pravidiel, ako
aj ukladanie novych vedomosti do pamiti. Ulohy na tejto irovni maja konvergentny charakter.
MoézZeme tu zaradit’ Glohy zamerané na pocitanie spaméiti vyuZitim zautomatizovanych
spojov, alebo na urcenie obvodu geometrickych ttvarov vyuzitim vzorcov. V programe uréenom
na stimulaciu exekutivneho fungovania su za ulohy danej kognitivnej Grovne naro¢nosti
povazované Ulohy/pokyny, kde ma Ziak zopakovat’ zadanie tilohy, vymenovat’ €leny postupnosti,
zopakovat’ pomenovanie objektov, s ktorymi sa bude pracovat a pod.

Ukony bez prepojenia (Procedures without Connections) zahfiiaju algoritmické pouZivanie
formulécii a postupov na zaklade priamej inStrukcie ¢1 predchadzajticej skiisenosti Ziaka bez
d’alSej nadvéznosti na problém a jeho pochopenie. Ide o ulohy s obmedzenou kognitivhou
narocnostou, ktoré stt zamerané na produkciu spravnych odpovedi. Do tejto skupiny je mozné
zaradit’ napriklad slovné tlohy, ktorych rieSenie vyuZiva presne dany postup, ulohy na precvicenie
vypoctu obvodov rovinnych geometrickych ttvarov. Pri mediécii ide o typy tloh, kedy ma Ziak
vyriesit’ analogicku tlohu na zaklade uZz prezentovaného a osvojeného postupu, stratégie.

Ukony s prepojenim (Procedures with Connections) st charakteristické uvedomelym
pouzivanim formul4cii, algoritmickych postupov a stratégii v nadvaznosti na matematicky
problém a jeho hlbgie pochopenie. Ulohy su reprezentované mnozstvom roznych pohl'adov
na problém, o prispieva k pochopeniu matematickych vzt'ahov a suvislosti. Zvycajne ide
o problémy s kontextom z realneho Zivota, kde matematika predstavuje nastroj na ich vyrieSenie.
V programe na stimuldciu exekutivnych funkcii su to tlohy, kedy si Ziak uvedomi, Ze pri jej
rieSeni moze pouzit’ stratégiu, ktort uz aplikoval pri rieSeni inej tlohy. Napriklad pravidlo
pri vytvarani postupnosti ¢isel je identické s pravidlom, ktoré bolo pouzité pri postupnosti
s obrazkami.

Matematické ulohy, problémy (Doing Mathematics) pre Gispesné rieSenie pozaduju komplexné
a nealgoritmické myslenie a uvazovanie o probléme. Od Ziakov vyZadujui objavenie stratégie
rieSenia vyplyvajiicej z pochopenia podstaty problému. Objavenie tychto stratégii od ziakov
vyzaduje autoregulaciu vlastnych myslienkovych postupov, ako aj vynalozenie kognitivnej
namahy pri nepredvidanych krokoch rieSenia tlohy. Su to tlohy divergentného typu z pohl'adu
existencie roznych pristupov k rieSeniu, ktoré vyzaduju napriklad manipulaciu, analyzu r6znych
situacii, zbieranie a zaznamenavanie udajov, uvazovanie nad ich spracovanim a interpretaciou.
Zvycajne st svojim kontextom prepojené na realnu problémovu situaciu a pozaduju aj
vysvetlenie pouZitej stratégie pri hl'adani rieSenia. (Stein et al., 1999). Ide tu aplikaciu naucenej
stratégie v inych situdciach ako pri rieSeni tloh v stimulacnom programe. Zamerom prace so
stimulanym programom je, aby ziaci boli schopni riesit’ problémy samostatne s vyuzitim
naucenych stratégii na vyssich stupiioch vzdeldvania aj na tejto trovni kognitivnej narocnosti.
V stimula¢nom programe je tato Uroven zastupend napriklad situdciami zameranymi na
prepojenie (bridging) a na transfer.

Transformacia matematickych tloh na tlohy r6znej Grovne kognitivnej narocnosti
prebieha v procese ciel'avedome;j pripravy ucitel'a na vyucovanie a mala by zohl'adiiovat’:

— stanoveny ciel’ konkrétnej vyucovacej jednotky, ktory urcuje vyber matematickych tiloh;

— predvidanie stratégii rieSenia zadanej tlohy;

— kontrolu a monitorovanie procesu rieSenia a spornych krokov pri rieSent;

— planovanie vyberu roznych ziackych postupov rieSenia a diskusiu o tychto stratégiach;
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— poradie jednotlivych stratégii prezentovanych Ziakmi tak, aby bola dodrzana kohézia

matematického uvazovania (od jednoduchych po komplexné);

— prepojenie matematickych vzt'ahov medzi prezentovanymi stratégiami rieSenia tlohy

a posilnenie ich pochopenia (Stein et al., 2009).

V matematike nie je jednoduché vytvorit’ tlohu tak, aby bola zamerana na stimulaciu
len jednej kognitivnej, resp. exekutivnej funkcie. Zvacsa ide o vyuzitie niekol’kych exekutivnych
funkcii, no aj napriek tomu je mozné urcit’ dominanciu jednej z nich. Z hl'adiska obsahu uloh
by pre stimulaciu ziakov mali byt’ zaradené tilohy, ktoré vo vysledkoch narodnych a nadnarodnych
merani dosahuju pravidelne nizku uroven uspesnosti rieSenia. Pri tomto type tloh méa mediator
moznost’ organizovat’, riadit’ a maximalne zefektivnit’ kognitivne fungovanie slaboprospievajiceho
Ziaka.

Zaver
Na zéklade obsahovej analyzy kurikularnych dokumentov a kognitivnej analyzy tloh
bud jednotlivé tlohy do stimulaéného programu vytvarané tak, aby boli zameran¢ doménovo
Specificky. Kazdy subor uloh bude orientovany na jednu tému matematického kurikula
primarneho stupna edukécie a v procese postupného zadavania uloh budi stimulované vyssie
spomenuté exekutivne funkcie (prioritne jedna). Sticastou kazdej ulohy vo vsetkych jednotkach
budu, okrem kognitivnej inStrukcie, aj otazky zamerané na metakognitivne procesy ziaka.
Vzhl'adom na ciel'ova skupinu bude potrebné navrhnuat’ stimulaéné programy tak, aby tilohy
v nich umoznovali pracovat’ s rdznymi reprezentaciami pojmov, reSpektujiuc napriklad aj tedriu
Brunera (1966; in Hejny, Kutina, 2001), ktory rozliSuje mod enaktivny, ikonicky a symbolicky.
V metodoldgii tvorby budeme vychédzat’ z troch zakladnych faz mentélneho aktu,
ktoré st ramcom procesu ucenia sa diet’at’a:
— input — recepcna faza (ziskavanie informacii, aktivizacia poznatkovych a kognitivnych
Struktur diet’at’a);
— elaborécia — transformacna faza (vytvéranie vzt'ahov s informéciami uz obsiahnutymi
vo vedomostiach a skisenostnom komplexe ziaka; proces ucenia sa);
— output — komunika¢n4 féza (komunikovanie o vysledkoch myslenia; aplikdcia rozvijanych
poznatkovych schém a kognitivnych funkcii) (Feuerstein, Hoftfman, 1996; Jensen,
2009; Tzuriel, 2001).
Navrhnuté stimulacné jednotky budt na zaklade vysledkov pilotného vyskumu na vybranej
vzorke Ziakov modifikované a aplikované v cielovej skupine ziakov.
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NEUROPEDAGOGIKA
AKO CESTA K HOLISTICKEJ UMELECKEJ EDUKACII

Abstract

The paper presents some of the latest scientific knowledges about the brain and emphasizes
the need to apply it in the field of artistic education — in selecting teaching strategies, methods and forms.
It outlines the possibilities of activation of the right hemisphere, holistic perception and understanding,
intuition, imagination, and so on.

Key words: Neuropedagogy. Art education. Typological specifications. Integrative and polyaesthetical
activities.

Abstrakt

Prispevok prezentuje niektoré najnovsie vedecké poznatky o mozgu a zdoéraziuje potrebu
ich uplatnenia v oblasti umeleckej edukacie — pri vybere vyucovacich stratégii, metod a foriem. Konkretizuje
moznosti aktivizacie pravej hemisféry, celostného vnimania a chapania, intuicie, imaginécie a pod.

KPiacové slova: Neuropedagogika. Umelecka edukacia. Typologické Specifikd. Integrativne
a polyestetické aktivity.

Uvod

Z vysledkov najnovsich vedeckych poznatkov o mozgu podla Kulistdka (2003)
vyplyva konstatovanie o ohrozeni jeho doterajSicho vyvoja. Vyuzivanim modernych technologii,
internetu a socidlnych sieti, v niektorych ¢astiach mozgu dochadza k de-evolucii, napr. straca
sa schopnost’ verbalne sa vyjadrovat’, zniZuje sa schopnost’ spdjat’ viacero veci a mysliet’
v suvislostiach, spdsob nardbania s informaciami je plochy — informacie sa nedostanu do
hlbsich casti pamaéte a hlavne neintegruju sa do tych €asti mozgu, ktoré raciondlne uvazuju
a 1. Stratil sa vztah k celku skuto¢nosti. Preferovany Zivotny styl zapadnej kultury, ktory
uprednostiiuje expanziu na mnohych trovniach, zdsadne ovplyvnil aj spésob ucenia, zamerany
na mnozstvo faktov a paméatové ucenie sa. Tento spdsob vSak nepodporuje tvorbu dolezitych
spojov v mozgu, ¢im sa vyrazne ochudobiiuje efektivnost’ edukacného procesu (Petldk, 2010).

1. Neuropedagogika a neurodidaktika

Aktudlne vyskumy kognitivnych procesov potvrdzuju, Ze 'udska kognicia spociva
nielen na biologickych zakladoch (neurochemické procesy odohravajiice sa v mozgu pri mysleni,
uceni sa, vnimani a pod.), ale aj na socialnych a kultirnych zakladoch (poznanie funkcii mozgu
prinaSa mnohé socialne a etické implikacie). Pre kognitivne vedy je preto priznacny interdisciplinamy
pristup. Vysledky kognitivnovednych vyskumov sa preto uplatituja v réznych oblastiach,
napr. na poli reklamy, softvérovych programov, mediciny a terapie, ale predovsetkym vychovy
a vzdelavania. V oblasti edukacie ide o neuropedagogiku a neurodidaktiku. Tieto nové vedecké
discipliny sa zameriavaju na fenomén a rozvoj myslenia ako interdisciplindrneho problému,
pretoZe ono zahima schopnost’ otvorenosti voci novému mysleniu. Tento typ myslenia predstavuje
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schopnost’ neprijimat’ informéacie pasivne, reflektovat’ ich, overovat’ a analyzovat’ r6zne pohl'ady
na vec, zvazovat’ vSetky alternativy a vytvarat’ si vlastny isudok. V novom mysleni ide tieZ
o schopnost’ porovnavat’ a dokladnejSie pochopit’ suvislosti, predpovedat’ dosledky, premyslat
dilemy, ktoré st rozporuplné a nemaji jednoznac¢né rieSenia. S tym suvisi aj schopnost’ vediet’
racionalne vysvetlit’ a zdovodnit’, na zaklade ¢oho sme urobili urcité rozhodnutie a tiez uprednostiiovat’
objektivny pristup pred subjektivnym. Navyse rozvoj kritického myslenia vedie nielen k tvorivosti
a flexibilite myslenia, ale aj schopnosti spolupracovat’, rozvijat’ sebauctu a reSpekt k druhym.

Podl'a E. Petlaka (2009) neuropedagogika vyuziva poznatky o stavbe, funkciach a integrite
mozgu. Ide tu predovSetkym o senzorické preferencie, rozdiely vo funkcidch mozgovych hemisfér,
v dominancii mozgovej hemisféry v spojeni s dominanciou oka, ucha, ruky, nohy a z toho
vyplyvajice dosledky pre rozne $tyly ucenia sa (napr. pri ¢itani cez obrazovku si clovek paméta
az o tretinu menej, ale drzanim papiera v pravej ruke, ktora je prepojena s l'avou hemisférou,
v ktorej sidli centrum re€i, si mozog paméta podstatne viac). Pozorost’ je zamerana aj na stvislosti
medzi stresom a réznymi druhmi paméti, medzi Stylom uéenia a typom inteligencie, na
vytvaranie vlastnych psychoemocionalnych postojov, ktoré zefektivituji priebeh ucenia sa a 1.

Poznatky o mozgu mézu uéitePovi vyznamne pomdct’ pri vybere vyucovacich stratégii,
metdd a foriem vzdelavania (napr. zapdjanie vSetkych zmyslov do procesov poznavania a ucenia
sa, cviCenie mozgu pracou s viacerymi informaciami v priestore workshopov, tvorivych dielni,
projektového vyucovania a pod.), pri zapajani silnejSich a slabsich strdnok réznych typov
inteligencii (jazykova, matematicko-logicka, priestorova, hudobna, pohybova, interpersonalna,
intrapersonalna, naturalistickd) a tak zvySovat’ celkovu troven a efektivitu eduka¢ného procesu.

Neuropsychologicka teéria podla P. Kulist’dka (2003) interpretuje tiez problematiku
tvorivosti vo vztahu k dominantnému postaveniu jednotlivych hemisfér. Aj ked’ ¢lovek obvykle
vyuziva obidve hemisféry paralelne (navzajom sa dopliiuju a potrebujti), u vacsiny l'udi dominuje
Pavd hemisféra, preto tvoriva aktivitu, flexibilitu a pruznost’ v mysleni podmietiuje znizenie
elektrickych potencidlov v mozgu na troven theta alebo alfa rytmu (hranica medzi bdenim
a spankom). Vtedy sa aktivizuje prava hemisféra, pre ktort je charakteristické uvolnenie,
obrazotvornost’, celostné vnimanie a chapanie, priestorové vnimanie, intuicia, prezivanie
a pod. Jedincov s dominantnou pravou hemisférou je pomerne malo, maji silnejsi corpus
callosum a su tvorive;jsi.

Aktualna pedagogicka prax v umeleckej edukacii z naSho pohl'adu kladie velka
pozornost’ na vyber aktivit, bez ohl'adu na vedomost’ o tom, aké Casti mozgu jednotlivé aktivity
stimuluju, ktoré psychické procesy rozvijaji a ako pracuje mozog v edukacnom procese u deti
s roznymi $tylmi ucenia sa.

2. Typologické Specifika pre oblast’ edukacie

Pre zefektivnenie ucenia v oblasti umeleckej edukacie je z naSho pohl'adu vel'mi
aktualna typologia osobnosti MBTI, ktorej zdkladom je Jungovo chapanie osobnosti'. Na
jeho teoretické vyskumy nadviazali Isabel Briggs Meyersova a jej matka Cook Briggsova,
ktoré vyvinuli dotaznik pre praktické ucely, ktory je mozné aplikovat’ aj v oblasti moderne;j
edukécie pre zlepSenie podmienok a zefektivnenie ucenia. Prislusnost’ k ur¢itému typu je vecou

! Jungova typologia zahitia takmer vietky starsie triedenia, je najzretelnejSie lenend, zaloZena na dlhodobom empirickom
pozorovani a usporiadani rozsiahlych psychiatrickych vysledkov. Vo svojom diele o psychologickych typoch Jung
vychadza z kultirno-historického prehl'adu a rozliSovania protikladnych postojov (idealizmus-realizmus, apollinskost-
dionyzskost', racionalizmus-empirizmus a pod.), ktoré prevadza na dvojsmerny psychicky mechanizmus (extroverzia
a introverzia) a na ich kombinaciu s jednou zo Styroch zakladnych psychologickych funkcii — myslenie, citenie, zmyslové
vnimanie a intuicia (Psychologické typy, C.G. Jung, 1971, Princeton, N.J.: Princeton univerzitni tiskarna).
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vSeobecnej konstittcie, ktora urcuje celkovy postoj osobnosti ku skiisenosti v najsirSom zmysle,
ma teda presne vymedzeny aj sposob estetického prejavu.

Tato typologia tiez umoziiuje rozpoznat’ osobnostné dispozicie, z ktorych vychadza
ucebny $tyl kazdého ziaka a vyukovy styl kazdého ucitel’a. Znalost’ typoldgie tiez pomaha
odhalit’ moznosti d’alSieho vyvinu a rastu, porozumiet’ ostatnym, ktori st ini, uvedomit’ si hodnotu
vzajomnych rozdielov, konstruktivne konat’ a vytvarat’ vztahy na zéklade vzajomného reSpektu
(Mikova, Stang, 2010).

Ak teda porozumieme dynamike typov, lepSie tieZ porozumieme prejavom spravania
v umeleckej oblasti, o moze pomdct’ ucitelovi v rozoznavani typickych postojov v ich rozmanitosti
a dosiahnuti o najvyssej korelacie medzi vnemovym postojom spojenym s charakteristickym
typom (ktoré kanaly jednotlivé typy prednostne pouZzivaju pre prijem informacii a rozhodovanie)
a estetickymi aktivitami.

Zmysly a intuicia su v teorii typov dva zakladné sposoby prijimania informacii. Stvisia
s poznavanim sveta a uenim. Aj ked’ moézeme pouZivat’ obidva spdsoby prijmu informacii,
prirodzene nas to taha k jednému a tento potom vnimame ako jednoduchsi.

Snaha ucitel'a viest’ zmyslovy typ k tvorivosti im neprinasa radost’ z objavovania,
ale skor neistotu a obavy. Ucitel’ — intuitivny typ — ma zabrany prili$ konkretizovat’, pripada
mu vhodnejsie poskytnut’ moznosti pre viaceré cesty. Tieto deti sa vSak dozadujii konkrétnejSieho
zadania a konkrétneho prikladu zo zivota. Kladu jasné otazky a ocakavajli jedini moznu
a konkrétnu odpoved’. Pri rieSeni tiloh im mdézu SirSie vyznamy a stvislosti unikat’, buda
uprednostiiovat’ osved¢ené postupy, vyhovuje im konkrétne a Struktirované zadanie.

Ucitel’ — zmyslovy typ — ma snahu intuitivne deti ,,uvadzat’ do reality”. Také diet’a zaziva
pocity nepochopenia a sklamania. Trpi tym ich sebaponimanie. Intuitivne deti stiasnost’
nezaujima, preto ak s nutené opakovane trénovat’ zru€nosti ¢i vedomosti, ktoré si uz osvojili,
ich zaujem rychlo klesa.

Myslenie a citenie st rozdielne spdsoby spracovavania informacii ziskanych
prostrednictvom zmyslov alebo intuicie. Pomocou myslenia alebo citenia sa nasledne rozhodujeme
a dochadzame k zadverom.

Plne rozvinuta osobnost’ potrebuje vietky tyri psychické funkcie?. Bez ich precvidovania
diet’a straca moznost’ efektivne ich vyuzivat’. Tento nedostatok vo vyvine ovplyviiuje sposoby,
akymi diet’a bude premyslat’ a konat’. Deti by mali posilitovat’ ich vrodené prednosti prostrednictvom
rozvoja preferovanych funkcii. Tento rozvoj prebieha vtedy, ak vyuzivame mentalny proces
zamerne, k dosiahnutiu ciel’a. Pri aktivitach, ktoré detom nie st prirodzené, dochadza k tnave,
pocitom menejcennosti, nedostavuje sa pocit radosti a poteSenia.

Psychické funkcie (zmyslové vnimanie, intuicia, myslenie, citenie) sa vyvijaju postupne
pocas celého zivota. Délezitou tilohou pre diet’a je rozvinit’ svoju dominantni funkciu, neskor
pomocnu (sekundéarnu) a d’alsie dve funkcie. Pokial’ sa dominantnd funkcia plne nerozvinie,
dieta by malo mat’ prileZitost’ preskiimat’ vSetky funkcie, pokial’ nezisti, Ze niektoré sit mu
prirodzenejsie nez iné. Prave tto tlohu by mohla vel'mi efektivne plnit’ integrativna koncepcia
s jej polyestetickou vychovou, kde na jednej strane deti maji moznost’ stimulovat’ a dotykat’
sa reality prostrednictvom vsetkych zmyslov, na druhej strane je integrované vnimanie cestou
zameranou na celok, na suvislosti a vztahy (praca s obrazom, metaforou, symbolom a pod.), Co

? Podra franctzskeho filozofa umenia Gastona Bachelarda (in Berger 2011) sa d4 v oblasti imaginécie odhalit’ zikon
Styroch Zivlov, na zéklade ktorych je mozné klasifikovat’ rozne kategorie materialnej imaginacie, nadvézujiice na oher,
vzduch, vodu a zem, napr. vizba medzi tedriou fyzickych Zivlov (arche) a tedriou Styroch temperamentov (typov osobnosti),
ktoré vzt'ahujuc sa k svetu preferuji rozne psychické funkcie (myslenie versus citenie a intuicia versus zmyslové vnimanie).
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spraciivavame prevazne pravohemisférovymi procesmi, kde stimulujeme prave intuiciu a ,,vhl'ad*
(Mikova, Stang, 2010).

3. Typoldgia estetického vnimania

Na zéklade aktudlnych psychologickych vyskumov, vychadzajicich z vysSie uvadzanej
Jungovej osobnostnej typologie, charakterizovane) prevahou intuicie, citenia, myslenia a vnimania,
sa J. Kulka (2008, s. 369) pokusil o vlastna typologiu estetického vnimania:

—  byp intelektualny (myslenie): vecné, presné a objektivne vnimanie, doraz na formalnu

stranku umeleckého diela;

— typ emociondlny (citenie): citom ovplyvnené vnimanie, subjektivny doraz na

obsahovu stranku umeleckého diela;

— typ asociativny (zmyslové vnimanie): vnimanie obohacované stle sa vynarajucimi

asociaciami, smerujucimi z vonku do vnutra, doraz skor na obsahovu stranku diela;

— typ empaticky (intuicia): vnimanie sprevadzané vcitovanim, smerujicim zvnutra

vonku, doraz na formalnu stranku umeleckého diela.

Napriek urcitej schematickosti je tato typologia uréitou pomockou k utriedeniu
roznorodého spektra recipientov a tiez napomaha k hlbsiemu preniknutiu do oblasti pedagogicke;
interpretacie umenia, ako aj inych podob prace s umeleckou matériou.

V sutvislosti s interpretaciou rozpravky navrhuje M.L. Franz (1998) vyuzit’ ktortikol'vek
zo Styroch funkcii vedomia. Mysliaci typ sa bude zameriavat’ na Struktiru a sposob, akym st
jednotlivé motivy spojené, citovy typ ich bude usporadivat’ do hodnotovej hierarchie,
percepény typ ich bude amplifikovat’, intuitivny uvidi sibor obrazov v jednote, kde je jediné
posolstvo rozstiepené do mnohych faz. Interpretacia je o to lepsia, ¢im st psychické funkcie
diferencovanejsie, a teda vyuzivané vsetky Styri.

I. Polediiak (2006), odkazujic na J. Zicha, rozliSuje dva apercepcné pristupy k hudbe
— pozorovaci a vzivajuci sa, ktoré sa uplatiiuji v r6znej naslednosti a v r6znych pomeroch podl’a
roznych okolnosti, tiez podl’a dispozicii apercipienta, ¢i povahy danej hudby a pod. K pozorovaniu
sa okrem pocutej hudby pontika aj cela ,,hudobna udalost™ ako uvadza J. Zich (1975), so slovnymi
informéciami a vizualnymi vnemami. Z nasho pohl'adu je tento sp6sob vnimania priznacny
pre zmyslovo a intelektualne orientovany typ cloveka, ako ho charakterizujeme vyssie. Vzivajiici
sa pristup k hudbe sa podl'a autora realizuje tak prostrednictvom telesnych tikonov vyvolanych
hudbou (mimické pohyby — tanec, kracanie, pochod s hudbou a interpretaéné pohyby —
spev, hra, dirigovanie), ktoré postihuji vniitorntt motoricku stranku hudby, ako aj prenikanim
k emociondlnemu obsahu prostrednictvom vyrazu. Kvalita emociondlneho zladenia sa s hudbou
je podmienena celou osobnostou apercipienta hudby, predovsetkym jeho schopnostou
empatie. Inou podobou tohto pristupu je pochopenie modelu citu (vyraz), k comu moze dojst’
bez nutnosti jeho zdiel'ania — intuitivne. Hudba tiez mdze sluzit” ako plocha, na ktort apercipient
premieta svoje vlastné emdcie, ktoré v hudbe objektivne nie st pritomné, alebo len v nepatrnej
miere. Takyto sposob vnimania je blizky emociondlnemu a intuitivnemu typu ¢loveka.
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Pochopenie diela ako pochopenie zmyslu sa deje tak prostrednictvom poznania,
ako aj prezivania. Na vysSej urovni abstrakcie mdzeme tento zdanlivy protiklad prekonat’.
V metaforickom, nonalgoritmickom mysleni, kde ¢lovek prekracuje hranice linearnej logiky
sa prejavuje dialektika poznaného a tuseného, pamiti a intuicie®.

Urcita typologia sa ukazuje nielen v rovine estetického vnimania, ¢i apercepcie hudby
a jej interpretacie, ale aj priamo v Struktare urcitej kultiry, v estetickej norme, ktord je priznana
a podla ktorej sa riadil konkrétny umelecky $tyl a teda aj v konkrétnom umelecko-estetickom
prejave umelca®. R. Benedictova (1999) vo svojej knihe Kulturni vzorce poukazuje na skutocnost,
ze kazda kultira ma okrem zamerania jej hlavnych znakov, zvykov a ritudlov aj jednotnti
Strukttru a tej zodpoveda analogickd Struktira osobnosti. Eurdpska kultira bola stvariiovana
z napétia apollinskych idei (klasicky svet bez konfliktov, viera v usporiadany vesmir, v svetovy
poriadok a pod.) a faustovskych idei modemného sveta, kde je podstatou existencie konfliktnost’,
tragickost’ s tiZbou po nekonecne a absolutnom poznani. Obidva vyklady sveta stoja oproti
sebe a hodnoty vyplyvajice z jedného st bezcenné pre druhého.

Aj H. Readova (1967) starsia typoldgia porovnava $tyri Jungove typy (s extrovertnym
a introvertnym zameranim) s mnoZstvom §tylov a smerov v modernom vytvarnom umeni".
Tak ako su vSetky psychologické typy len schémy a len zriedka sa vyskytuja v Cistej forme,
ani umelci nepredstavuju umelecky typ v Cistej podobe, objavuje sa tu aj problém kompenzacii,
najcastejsie vo vol'be ndmetu, napr. extrovertne realisticky zamerany umelec moze dat’ vyraz
svojmu nevedomiu vol'bou nametov, ktoré¢ maji symbolick platnost’ a pod., konstatuje Read.

Na zaujimavé suvislosti ohl'adom rozlicnych kompozi¢nych pristupov jednotlivych
skladatel'ov (odkryvajucich rdzne postoje k uchopovaniu detského sveta) v hudobnej tvorbe
pre deti a mladeZ poukézala tiez T. Pirnikova (2004) v publikdcii ,,Skladatel’ské inspirdcie
a impulzy pre hudobnu pedagogiku”, ako aj v d’alSich publikovanych stidiach®. Podl'a autorky
je oblast’ hudobnej tvorby pre deti myslienkovo a kompozi¢ne znacne rd6znorodd, navyse
zahfia aj skladby, ktoré nie st urcené priamo det'om na interpreticiu alebo percepciu, ale
ide skor o Strukturalne komplikované hudobné celky vysokej umeleckej kvality, vypovedajiice
o detskom svete. Autorka poukazuje na skutocnost’, Ze az 19. storocie zacalo zasadnejsie
reSpektovat’ svet diet’at’a, Co sa v hudbe prejavilo akcentovanim individuality, fantazie, snovosti,
archetypalnej narativnosti hudobného vyrazu a pod., ¢im sa toto obdobie stalo bohatym
inSpiracnym zdrojom pre vznik niekol’kych kompozicnych typov. Popri velkom pocte inStruktivnej
tvorby su pre nase uvazovanie zaujimavé folklorne modely (Tudova piesen, vycitanka, riekanka,
uspavanka a pod.) a ich otvaranie sa hlbinnému, ¢i priam archetypalnemu pdsobeniu (Grieg,
Janacek, Suchon, Bartok, Hatrik), no predovsetkym Pirnikovou reflektovany problém dvoch

¥ Tak ako svet vnemovy, aj svet nasho myslenia a poznavania je uréovany Struktirou nasho vedomia, pricom kazda Struktara
vedomia vydel'uje iné stranky skuto¢nosti, vytvara také kategorie, ktoré s nimi stvisia. Nepristupné zostavajii neziicastnené
kategorie a preto, aby boli aj tieto chapané, je potrebné vytvorenie inych struktir. Skuto¢nost’ je preto mozné najhlbsie preniknut’
postupnym zaujimanim stanovisk réznych mentalnych Struktar (Vychova uménim, H. Read, 1967, Praha: Odeon).

*V tejto stvislosti je zaujimava prevaha ur¢itého typu umenia v uréitom obdobi. Mysliaci typ najdeme vo vietkych
dobéach (v arabskom umeni vSak Uplne absentuje). Hudobné umenie je prevazne introvertny intuitivny spdsob prejavu,
aj ked’ moze byt tiez prejavom inych funkenych typov.

® Existuje paralelizmus medzi pschologickymi typmi a §tylmi, resp. obdobiami v umeni: gotika = intuitivny typ + citenie;
renesancia = zmyslovy typ + myslenie; barok = zmyslovy typ + citenie; rokoko = zmyslovy typ + citenie; klasicizmus =
intuitivny typ + myslenie; romantizmus = intuitivny typ + citenie; realizmus = zmyslovy typ + myslenie; impresionizmus,
surrealizmus, expresionizmus, secesia, fauvizmus = zmyslovy typ + citenie; symbolizmus = intuitivny typ + citenie;
kubizmus, konstruktivizmus, funkcionalizmus = intuitivny typ + myslenie (Kulturni vzorce, R. Benedictova, 1999, Praha:
ARGO; Wchova uménim, H. Read, 1967, Praha: Odeon).

® Suicasné podoby hudby pre deti, T. Pimikova, 2011, PreSov; Konotacné pole detského aspektu vwrazu, T. Pimikova, 2013, Presov.
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typov, spdsobov nazerania, ¢i modelovych pristupov k fenoménu detstva, ktoré reprezentuju
klavirne cykly R. Schumanna ,,Detské scény” a P.I. Cajkovského ,,Album pre mladez”.

V Schumannovom pristupe prevlada v zmysle hudobnej semi6zy tzv. veitovaci modus,
sustredeny na vyjadrenie povodnej celostnosti, Cistoty, ¢i postihnutie atribttov, vntitornych
stavov a emdcii, ktoré symbolizujt svet diet’at’a, ale aj tych najhlbsich I'udskych hnuti (diet’a
aj dospely ti, place, sniva, boji sa a pod.). Na tento typ nadvézuje aj ,,Detsky kutik™ C. Debussyho,
ktory podl'a Pirnikovej prehlbuje sofistikovanost’” Schumannovho vyrazu uvolnenejSou
fantazijnostou, snovost'ou a nadl’'ah¢ujiicou hravost'ou.

Iny spdsob zobrazenia znakov a symbolov detského sveta, ktory oslovuje predovsetkym
detsku predstavivost’ a zmysel deti pre hru, reprezentuje tzv. pozorovaci pristup z odstupu,
ktory predstavuje Cajkovského klavirny cyklus ,,4lbum pre mladez, kde detsky svet oZiva
cez vyrobu hracky pre deti (hojdacie koniky, placuce alebo tancujiice babiky, zuriace
jezibaby, hojdacie koniky, pochodujtci vojaci a pod.). Pozorovaci modus je mozné odcitat’
aj vo vacsich hudobnych celkoch, cez hudobné obrazy rozpravkovych postav, ¢i udalosti
pribehu (napr. opera M. Ravela — Dieta a cary, balety, symfonicka hudba). Na Cajkovského
vyrazne nadvizuje koncepcne, sposobom hudobného myslenia, opieranim sa o eurépsku
tradiciu tiez S. Prokofiev cyklom ,,Detska hudba“. Vyssiu, jemnejSiu, ¢i diferencovanejsiu
citovll exponovanost’ (ostychavost, sentimentalnost’), artikulovani cez Stylizované hudobné
stvérnenia postav commedie def arte, zase reprezentuje cyklus B. Martint ,Loutky . Zo slovenského
prostredia k prezentovanému typu autorka priradzuje klaviry cyklus J. Cikkera ,,Co mi deti
rozpravali‘ a tiez Hatrikov cyklus klavirnych miniatir ,,Sedem bran k tajomstvu®.

Osobitné miesto tu zaujima tvorba M.P. Musorgského, predovsetkym jeho piesnovy
cyklus ,,V detskej izbicke*, kde sila vyrazu vychadza z architektonickej stavby vel'kych obrazov
do Strukturdlneho celku, v om spociva umelecka pravdivost’ jeho vypovede. Prezentované
spektrum pristupov autorka dopiiia poukazom na racionélnejiu orientéciu, nasmerovant
predovsetkym na metodicky rozpracované pozorovanie vyvoja hudobnych tvarov 'udove;j
piesne, cez doslednu Strukturovanost’ hudobného materialu (Béla Bartok — klavirny cyklus
,,Mikrokozmos*), ¢i hravé narabanie s elementarnymi prvkami hudobnej kompozicie jazzového
klaviristu Chicka Corea v jeho ,,Detskych piesnach® .

Obidva vysSie uvazované pristupy vo viac alebo menej vyhranenej podobe, reSpektuju
zakladné znaky detskej psychiky, ako ich uvadza Pirnikova (synkretizmus, konkretizmus,
prezentizmus, topizmus aj egocentrizmus), s umeleckym vyrazom orientovanym na vyjadrenie
prostoty, pokory, jednoduchosti, reSpektujic Specifika detského sveta a zaroven zachovavajuc
osobitost’ vlastného umeleckého jazyka, bez banalneho posuvania elementarnosti do roviny
akejsi insitnosti, €1 naivity vyrazu. Umelecké a 'udské tu teda dominuje pred pedagogickym,
¢o otvara tito hudbu ur¢ent detom aj dospelému posluchacovi, resp. dietat'u v nom.
pre efektivny vyber a kreovanie hudobného materialu v rdmci stavania integrativnych projektov.
Zmyslovo orientované typy deti (ako ich charakterizujeme vysSie) sa I'ahSie orientujii v hudbe,
pre ktora je vyraznejsi pozorovaci, popisnejsi pristup. Zaroven sa maji moznost’ stretntit’
s hudbou, ktora je vyzvou pre stimulovanie a rozvijanie empatie a intuicie (stretnutie s vyraznejSou
citovost'ou, so symbolom, archetypom, abstrakciou). Intuitivne typy deti si zase majii moznost’
zmyslami umelecky podnet ,,ohmatat™ a tak si cez Ziva skusenost’ s konkrétnym detailom
prehibit’ zazitok a skvalitnit’ poznanie.
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4. Neurolingvistické programovanie

Do uspesnosti alebo netspesnosti aj tych najmodernejsich stratégii, ¢i vyucovacich
metod teda zasahuje aj otazka vyucovacich Stylov a efektivneho riadenia pedagogickej komunikacie.

InSpirativny a vel'mi preferovany model pre ¢inny sposob myslenia, komunikacie
a zvyienie efektivnosti ucenia sa, ktory sa vyvinul z psychoterapeutickych $kol’ je v sucasnosti
oznaovany ako ,,neurolingvistické programovanie* (NLP)®. Programovanie sa vzt'ahuje na
algoritmy spravania a usporadiivania myslienok. V procese programovania ide o vyber najlepsej
cesty pre konkrétneho jedinca na dosiahnutie ciel’a. Sposoby prijimania a kédovania informécii
v nasej mysli sa deju prostrednictvom reprezentacnych systémov (zobrazovacie systémy):
Vizualny systém (zrak) — vnimanie vonkajsieho, alebo vniitorného sveta pri mentalnej vizualizacii;
auditivny systém (sluch) — vnimanie vonkajsich a vnutornych zvukov; kinesteticky systém
—vonkajsia kinestéza (hmatové vnimanie ako dotyk, teplota, vlhkost  a pod.) a vinutorna kinestéza
(zapamétané pocity, emocie, proprioreceptorovy zmysel — uvedomovanie si vlastnej polohy
a pohybu, vnutorného pocitu rovnovéhy). DalSie systémy ako olfaktorické — uch a gustatorické —
chut, sa prirad’uju ku kinestetickému zmyslu a slizia ako spoje ku zvukom a obrazom®,

Odlisny sposob myslenia je jeden z dosledkov preferovania niektorého zo systémov.
Jednotlivé systémy sa vSak nevylu€uju a jedna oblast’ st moZe vyziadat’ pracu vo viacerych
systémoch (napr. zapis hudby a ¢itanie z not — obraz, jej poCvanie — sluch, preZzitie a precitenie
—pocit). Ukazuje sa, Ze tvorivi I'udia maju schopnost’ I'ahko sa pohybovat’ medzi reprezentatnymi
systémami a pre urcitl konkrétnu ulohu pouzit’ ten najvhodnejsi. Napriek tomu ma kazdy
z nas tendenciu preferovat’ jeden, alebo dva reprezentacné systémy. J. O’Connor a J. Seymor
(1998) uvadzajt, Zze do 11. alebo 12. roku Zivota mé kazdy clovek vyprofilované preferencie.
Popri preferovanom reprezentacnom systéme, ktory sluzi pre vedomé premyslanie, existuje
veduci systém, ktory poméaha pri vyvolani informacie z paméti. Vedtci systém nemusi byt” zhodny
s preferovanym systémom, dokonca pre r6zne druhy zazitkov mézu existovat’ rozne vedice
systémy, napr. obrazy na vyvolanie negativnych zazitkov a zvuky na ndvrat k prijemnym zazitkom.
Ak je napr. veduci systém sluchovy a preferovany systém zrakovy, budeme mat’ tendenciu
pamiitat’ si osobu pomocou zvuku jej hlasu a premyslat’ o nej v obrazoch. Takto ziskame z tejto
osoby uréity pocit. Cerpame z informacii vnimanych jednym zmyslom, ale vnitome ich zobrazujeme
inym zmyslom. V hudbe sa to prejavuje cez synestézie, ked” hovorime o ,,farbe* tonu, ,,teplom*
zvuku a pod.’?,

" Fritz Perls — gestatlterapia, Virginia Satirova — rodinna terapia, Milton Erickson — hypnoterapia (in: Uvod do neurolingvistického
programovani, J. O’Connor, J. Seymor, 1998, Praha: Institut pro NLP).

® Tento pojem zaviedli v r. 1975 Bandler a Griner (in: Tamtiez).

% Obrazotvornost’ stimulovana cez rozne zmysly (zrak, sluch, hmat, Guch, chut’) je niektorymi autormi povazovana za
jeden z faktorov tvorivosti (Podstata tvorivosti, H. Kim, 1993, Bratislava: Open Windows).

10 popri imaginativno-asociativnych, fantazijnych predstavach je zvlastnym spdsobom spajania viacerych zmyslovych
modalit jav, pri ktorom vznikaju nové konfiguracie vnemov a predstav, ktoré st v psychologii zname ako synestézie.
NajcastejSie sa objavujii vo forme spajania sluchovych vnemov s optickou predstavou. Psychické procesy zasiahnuté
zmyslovym synkretizmom nadobtdaju zvlastnu silu. Skusenosti z prace s detmi ukazuju, Zze prelinanim vizuélnych,
sluchovych a haptickych pocitov je vyvolany stav akéhosi zbystrenia zmyslov a celkovej otvorenosti. Popri zmyslovom
vnimani sa prvky synestetickych javov vyskytuji aj v spojeni s emocionalnym dojmom, fyziologickym reagovanim
1 s asociaciou predstav pojmovych i obraznych, napr. vesely — smutny, prijemny — neprijemny, fascinujici — 'ahostajny
atd’. V ramci synestetického pocit'ovania by sme tak mohli hovorit’ o holistickej schopnosti tela, o aktivite, na ktorej sa
zicastiuje cely ¢lovek (telo-dusa-duch). M. Merleau-Ponty (in: Touha a odstup, R. Barbaras, 2005, Praha: Oikimené)
hovori o telesnej reakceii ako reakeii nasho holistického tela. Pocit'ovanie alebo prezivanie podstat je typické pre intuiciu,
ktorej povod je nejednoznacny. Povodne fyzicka aktivita sa tak ukazuje aj mentalnou. Synestézia sa dotyka viacerych
psychickych funkcii a procesov — vnimania, pozornosti, paméti, ucenia, jazyka, myslenia atd’. (Integrativna umelecka pedagogika.
(Fragmenty), Z. Slavikova, 2008, PreSov: PF PU).
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Technika prekryvania moze napomdct’ vyvolat’ celostni spomienku cez obrazy, zvuky
a pocity. Ak je problém napr. s vizualizaciou, cez zvukovi a pocitovli spomienku je mozné l'ahsie
sa pribliZit’ aj k zrakovej predstave. Vo vSeobecnosti sa u deti s vyraznou nedostato¢nost’ou
obrazového vnimania odporaca vyuzivat’ metédu vyucby zalozent na sluchovom vnimani
a postupne precvicovat’ vnimanie zrakove. Pri problémoch so sluchovou pamétou sa odporica
robit’ poznamky a sluchovo ziskané informacie upevnit’ vizuélne a kinesteticky. Pri po¢uvani
hudby sa vtedy odportca zatvarat’ oci, aby deti neboli rusené vizualnymi podnetmi. Pri preklade
zazitku do iného reprezenta¢ného systému by mal byt’ zachovany povodny zmysel. V akom
systéme uvazujeme a poznavame je prakticky mozné rozpoznat’ cez viditel'né zmeny prebiehajice
na naSom tele.

5. Hudobno-pedagogicky prieskum a vybrané vysledky

Vysledky nami realizovaného prieskumu v oblasti hudobno-pedagogickej praxe'*
ukézali, Ze deti na 1. stupni zakladnej Skoly pracovali najlepSie a najpresnejSie vo svojom
reprezentacnom systéme. Vizudlne typy T'ahSie postihovali formu a schému skladby, pri
rytmizovani im vel'mi poméhala vizudlna predstava rytmickych slabik, dobre sa orientovali
cez dirigentské gesta, pri speve im pomahala obrazova predstava (napr. hrdlo ako obluk katedraly,
smerovat’ ton dopredu s pod.), objavovali sa problémy pri zvukovej reprodukcii intervalov.
Auditivne typy sa I'ahko ponarali do zvukového sledu, hudobnil formu postihovali cez zmenu
melddie, ¢i nastrojového zoskupenia (farba), pri praci s rytmom boli GispeSné v tzv. hre na ozvenu,
pri pohybovych aktivitach sa ponarali do zvuku natol’ko, Ze miestami dochadzalo k arytmickym
pohybom a zabudaniu na telo, pri speve sa dozadovali vzorového prednesu. Kinestetické typy
najlepsie pocitiovali formu pri zmene nalady v skladbe, pri praci S rytmom boli najispesnejsie
v tzv. hre na telo, pri pohybovych aktivitich boli vel'mi prirodzené, preferujiic pochodovanie, tanec
a jemné pohyby pri poctivani hudby, pri speve dobre reaguju na pokyny ucitel’a charakterizujiice
konkrétne pocity, napr. pocit zivania, pocitu vol'ného hrdla bez tlaku a pod.

Ukazuje sa, Ze cesta orientovana na zmysluplné u¢enie vedie k schopnosti integrovat’
a syntetizovat’. Rozvijanie roznych oblasti vnimania cez vyvazené zastiipenie roznych typov
umeleckych aktivit, ktoré by rozvijali vSetky psychické funkcie, cez moznosti dosiahnutia
stladu vnemového postoja konkrétneho typu a jeho estetického prejavu, sa tak stdva vel'mi
dolezitou a opodstatnenou poziadavkou, ktora mdze byt efektivne a zmysluplne realizovana
prostrednictvom integrativnej koncepcie, v tvorivom priestore polyestetickych snazeni.

Zaver

Poznanie psychologickych zdkonitosti vnimania, prezivania, u¢enia sa a pod. u réznych
typov osobnosti sa preto ukazuje ako ddlezita poziadavka pre moznosti efektivneho rozvijania
tvorivosti v polyestetickom vychovnom priestore, ktory pontka $iroké moznosti pre rozvijanie
tvorivosti tak u zmyslovo ako aj u intuitivne orientovanych deti. Na tvorivom procese rozli¢nych
poddb didakticko-umeleckych aktivit sa teda podiel'aja vSetky psychické funkcie, pricom
vychodisko a ciel’ tvori esteticky zazitok.

Schopnost’ efektivneho modelovania integrativnych a polyestetickych umeleckych
aktivit, procesov ¢i tvarov teda predpoklada odbomu zorientovanost’ pedagdga vo svete hudby
pre deti a mladez a jeho kompetenciu a sposobilost’ na vysoko odborné a efektivne integrativne
manipulovanie s umeleckou matériou. Dolezita je aj schopnost’ orientacie v zakladnych typoch

Y Blizsie Zefektiviiovanie vychovno-vzdeldvacieho procesu na I. stupni zikladnej Skoly, Z. Matasova, 2002, Rigorozna
praca. Presov.
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vnimania a ucenia sa (flexibilné kreovanie Stylu vedenia edukacného procesu, kde by deti
s rozli¢ne danymi psychickymi dispoziciami mali moznost’ tvorivo vyuZit’ a rozvijat’ svoj potencial
takym spdsobom, ktory by pomahal smerovat’ ku komplexnému rozvoju jeho osobnosti).

Nevyhnutnymi podmienkami uspechu su reSpektovanie ontogenetickych a typovych
zvlastnosti diet’at’a, poskytovanie prilezitosti pre vytvaranie schopnosti premyslene vyhl'adavat’,
objavovat’ a vediet’ si vybrat’ z bohatej umeleckej ponuky, efektivna kombinacia emocionélne
vyznamnych podnetov a poskytovanie prilezitosti k muzickym aktivitam.

Prispevok je ciastkovym vystupom grantoveho projektu KEGA ¢. 047PU-4/2017 Moznosti vwZitia
zvukovych a hlasovych kvalit pre auditivnu stimuldaciu Ziakov v edukacnom a terapeutickom procese.
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BARIERY A PRICINY NEUSPESNEJ IMPLEMENTACIE
DIGITALNYCH TECHNOLOGII DO EDUKACIE

Abstract

The paper presents direct and indirect causes related to inappropriate didactic processing
of digital content, which make their successful implementation in education impossible. It concretizes
the quality issues of teaching materials and identifies various aspects of the quality of such educational
materials. It presents the look at the obstacles of technology integration into education and also
limiting factors differentiated on two aspects: technological and pedagogical-and-psychological.

Key words: Education. Digital technology. Implementation of digital technologies. Obstacles.

Abstrakt

Prispevok prezentuje priame a nepriame priciny suvisiace s nevhodnym didaktickym spracovanim
digitalnych obsahov, ktoré znemoziuju ich uspesnii implementéciu do edukacie. Konkretizuje kvalitativne
problémy ucebnych materidlov a uvadza rézne aspekty kvality takychto vzdelavacich materidlov. Predklada
pohl’ad na bariéry integracie technologii do vzdelavania a taktiez limitujice faktory diferencované na zaklade
dvoch aspektov: technologického a pedagogicko-psychologického.

Kracové slova: Edukécia. Digitalne technologie. Implementécia digitalnych technologii. Bariéry.

V praxi Casto zistujeme, Ze implementacia digitalnych technologii do vzdelavacieho
procesu zvyc€ajne naraza na problém didaktického spracovania multimedialnych informacii.
M. Drozdova (2001) videla problém v tom, Ze technicky orientovani odbornici produkovali
mnoho rieSeni, ktoré poukazovali na to, ako je mozné zmenit’ spdsob ziskavania informécii,
ale len maloktoré boli konkrétne uplatiiované v realnej pedagogickej praxi. Boli to prevazne
projekty dokazujtice technické moznosti prezentovania multimedialne spracovanej informacie,
no pouzivatel (ucitel’, Ziak) Casto nebol schopny alebo nemal moznosti vyuzit’ spracovany obsah.

Z nevhodného didaktického spracovania digitalnych obsahov pramenia d’alSie, priamo
alebo nepriamo suvisiace priciny, pre¢o implementacia digitalnych obsahov do edukacnej reality
je neuspesna:

— multimedialne spracovany informacny obsah nema pre Ziaka, resp. ucitel'a pridanu

hodnotu oproti forme, v ktorej bol interpretovany doposial’ (nizka metodicka troven);

— samoucelnost’ multimedialne spracovaného obsahu (absencia motivacného faktora);

— nesystémovy pristup rieSenia implementacie digitalnych technolégii do vzdelavania;

— nedostatocnd materidlno-technickd vybavenost $kol;

— problematicka distribucia multimedialne spracovanych vyucovacich obsahov;

— nedostato¢na digitdlna gramotnost’ ucitel'ov, odmietanie digitalnych technologii

vo vzdelavani z r6znych dovodov.

Z vyssie uvedeného je zjavné, ze problém ,,nevhodného” didaktického spracovania
digitilnych edukacnych obsahov bol v minulosti evidentne jednou z pri¢in netspesnej implementacie
digitalnych technoldgii do edukacie. Pri pohl'ade na stiasny stav je potrebné uviest, Ze
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tento problém uZ nie je taky frekventovany ako v minulosti, no zjavne sa ho nepodarilo tplne
eliminovat’. Samozrejme, ak takyto obsah vytvara sam pedagdg, je na fiom, aby ustriehol
vSetky uskalia, ktoré so sebou tvorenie digitdlnych obsahov prinasa. Aby tento jav nenastaval
pri komplexne rieSenych projektoch riesitel'skymi kolektivmi, je nevyhnutné z pozicie
veduceho riesitel’a o 1. dokladne selektovat’ ¢lenov riesitel'ského timu a nasledne rigorézne
urcit’ kazdému z nich funkciu, resp. tlohy a zodpovednost’ za konkrétne zrealizované vystupy.
Pri takomto pristupe je znacny predpoklad, Ze sa do splnitel'nej miery eliminuje neZiadany nepomer
medzi vysokou kvalitou technického spracovania a naopak nizkou (nepostacujucou) kvalitou
didaktického vyuzitia digitalne prezentovatel'nych obsahov.

Kvalitativne problémy ucebnych materidlov vychadzajice z pozorovania reakcii Ziakov
a ucitel'ov, skiimania réznych aspektov materialov prezentuje 1. Kala$ a kol. (2013, s. 172).
Takymto pristupom podrobil desiatky relativne novych u¢ebnych materialov z informatiky
pre zakladné a stredné Skoly. Podl’a autora st materialy Casto pret'azené obsahom a novymi
pojmami. To moZe viest’ k ich nespravnemu pouzivaniu. Hrozi, Ze viacer¢ ddlezit¢ etapy
poznavacieho procesu sa takto preskocia a moze sa taktiez stat’, ze na vznik poznatku nebude
mat’ ziak dost’ ¢asu. Ucebné materialy byvaju zvyc€ajne pretazené textom, ¢im porusuju zasadu
atraktivnosti a nazornosti pre svoju cielovu skupinu. U€ebné materidly Casto pouZzivaji
motivaciu a priklady z oblasti Zivota, ktoré su pre dant vekovt skupinu nezndme, nevhodné
alebo nezaujimavé. V niektorych pripadoch sa stava, ze materidl je skor manualom, ¢i technickou
priruckou edukacného prostredia programu. Ucebné materialy iba zriedkavo vyuZivaju potencidl,
ktory ponukaju prave digitdlne technoldgie, napr. moZnosti skimat, objavovat’, merat’,
komunikovat’, tvorit’, vyjadrovat’ sa, prezentovat’, ucit’ sa a pracovat’ v timoch.

J. Zounek (2006) predklada iny uhol pohl'adu na bariéry integracie technoldgii do
vzdeldvania. Vidi ich v kontinuite technologickej infrastruktiry a to v postupnosti Statne
inStitacie — Skoly — ucitelia — digitalne technologie — kurikularna reforma. Interpretované
zistenia a poznatky tohto vyskumu st relevantné aj v aktudlnych vzdelavacich podmienkach.
Z realizované vyskumu prostrednictvom dotaznika ur¢enému riaditel'om 8kl plyna teda
nasledovné skutocnosti. NajvacSou bariérou je vybavenost’ Skoly, kvalita internetového pripojenia,
zastaravanie techniky. Dalej boli identifikované nasledovné kategorie — ucitelia (napriklad
ich poznatky, zru€nosti, strach, Ze ziaci vedia viac, zmena myslenia, vekové rozdiely), d’alej
vyukové programy (nedostupnost’ programov priamo v ucebniach, vSeobecne malé vyuzitie)
anakoniec zaclefiovanie technologii na hodinach (pripravenost’ ucitel'ov, zmena tradicie, metodika,
spolupraca ucitel'ov r6znych predmetov). Vyskum poukazal na zaujimavu suvislost’: ¢im
vo vacsej miere pouziva ucitel’ digitalne technologie, tym viac upozoriuje na ich nepostacujice
mnozstvo. Z toho mozeme usudit’, Ze chybajuce digitalne technoldgie st mensim problémom
pre prvé kroky pri ich integracii, nez pre kvalitni1 a hlboku inovativnu zmenu vo vzdelavani.

L. Kalas a kol. (2013) uvadza hlavné bariéry ucitel’a v pouZzivani digitalnych technologii
z vysledkov prieskumu BECTA (2003):

— neddvera — 48% odpovedi ucitel'ov;

— nedostatok kvalitnych materidlov — 47%;

— nedostatok ¢asu — 37%:;

— nedostatok kvalitného vzdelavania — 33%;

— technické problémy — 30%;

— nedostatocny pristup — 11%;

— vek, generacny problém — 3% odpovedi.
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Vsimnime si, ze vek ucitel'ov tu prakticky nehra Ziadnu ulohu. Podl'a Kalasa presne
taka skuisenost’ bola ziskand aj pocas realizécie projektu Infovek.

Uplatiiovanie digitalnych technologii vo vzdelavani ma teda svoje limity ¢i uz z pohl'adu
technoldgii alebo z pohl'adu ¢loveka. Tieto limitujuce faktory by sme mohli diferencovat’
na zaklade dvoch aspektov: technologického a pedagogicko-psychologického. VSeobecne
vsak plati, Ze technologicke bariéry sa prekondvajii jednoduchsie ako pedagogicko-psychologicke
a vV mnohych pripadoch sa technologické bariéry pouzivaju na zakryvanie ¢i ospravedliiovanie
pedagogicko-psychologickych. Kazdopadne pokusat’ sa eliminovat’ len jednu z nich nepovedie
k aspechu. Technologicky aspekt — nepostacujiice materialne a softvérové vybavenie, absentujtica
kvalita edukacnych obsahov, naplnenie didaktického hl'adiska, slab4 dostupnost’, vysoka cena,
nespol'ahlivost, komplikécie s inStalaciou a licenciami, stary hardvér v spojeni s novym softvérom,
komplikované pracovné prostredie programu, nizka edukacna ucinnost’, chybajici motivacny
a aktivizacny faktor, technické problémy s podporou v roznych operac¢nych systémoch. Pedagogicko-
-psychologicky aspekt — nedovera k digitalnym technologiam, chybajuce vzdelavanie v oblasti
implementacie novych technologii do vyu€ovania a s tym spojené obavy z ,,tazkopadneho*
pouzivania na vyucovani a zosmiesnenia sa pred Ziakmi. Dalej je to slaby, resp. Ziaden vztah
k digitalnym technologiam, nedovera vo vlastné digitalne kompetencie, chybajici ¢as na
dodato¢né samovzdeldvanie, casova narocnost’ na pripravu digitalnych edukac¢nych obsahov
ako aj na pripravu didaktickych prostriedkov na vyucovanie. Napokon je to prevaha pozitivhych
alebo naopak negativnych osobnych sktisenosti, obavy z necakanych situacii plynucich
z momentalnych technickych problémov priamo na vyu€ovani a neschopnosti ich riesit
a neexistujica motivacia na zmenu zabehanych rutinnych postupov.

Vo vztahu k hudobnému vzdelavaniu nachadzame u L. Fridmana a kol. (2013) objektivne
rozpory medzi predpokladanym vzdelavanim, ktor¢ je podmienené kurikularnymi dokumentmi
a realitou pedagogickej praxe. Autori ich prezentuji prostrednictvom vyskumu realizovanom
V nizSom sekunddrnom vzdeldvani.

— moderné poziadavky na vzdelavanie st momentalne v rozpore s tym, ako st postavené
ucebné osnovy a casovo-tematicky plan pre predmet hudobna vychova (na jedne;j
strane je pouzivanie technologii jednou z poziadaviek sticasného vzdelavania, ale na
druhej strane nie je vytvoreny priestor na tvorivll a samostatnu pracu ziakov s tymito
technoldgiami);

— ucitelia sa si vedomi, ze technoldgie je potrebné vyuzivat', ale nevedia presne ako,
preto siahaju po osvedéenych a pre nich znamych ucebnych postupoch a stratégiach;

— ziaci nedisponuju dostatocnou pocitatovou a funkénou gramotnost’ou — ¢ize nielen
ucitelia ale aj Ziaci nespliiajii poziadavky kl'i¢ovych kompetencii v oblasti prace
s digitalnymi technologiami a ani v oblasti rieSenia problémov tak, ako ich definuje
Statny vzdelavaci program,;

— ziaci momentalne nie si zvyknuti a ani pripraveni pracovat’ s internetom samostatne
alebo v skupinach;

— pre ucitel’a a Ziakov snaha spajat’ vysvetl'ovanie technickych poziadaviek s odbornym
hudobnym vykladom predstavuju naro¢nti tilohu.

Aké okolnosti teda znemoziuju Gspesnu implementacie technoldgii do vzdelavania?

— nepostaCujuca kvalita digitdlnych edukacnych obsahov, resp. Casova strata ucitel'a
pri posudzovani nezndmeho produktu, v horSom pripade nekompetentnost’ ucitel’a
kriticky posudit’ kvalitu produktu;

— nevhodné didaktické spracovanie digitalnych materidlov;
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— jazykova bariéra edukacnych programov a softvérov;

— cenova a licen¢na politika stivisiaca s rezistenciou komerénych producentov voci tvorbe
finan¢ne nerentabilnych u¢ebny materialov pre ,,mal1” krajinu akou je Slovensko;

— Dbariéra jazykovej mutacie;

— prehliadanie potencidlu digitalnych technologii (taktieZ malo pozitivnych skusenosti
s technolégiami) z radov ucitel'ov ako aj veducich predstavitel'ov Skolskej politiky;

— vySSie uvedené technologické a pedagogicko-psychologické bariéry;

— nedostatocna vysokoskolska priprava buducich ucitel'ov, konkrétne v rozvoji ich
predmetovej didaktiky (ucitelia zvy€ajne nezaziji na fakultach Gspesné priklady
takéhoto vyuzivania).

Pri spatnom pohl'ade na priciny a bariéry, na ktorych méze implementacia digitalnych
technologii do vzdelavania stroskotat’, si musime uvedomit’ zdsadnt vec. Implementaciu
digitalnych obsahov do edukacie nemoZzno v Ziadnom pripade precenovat’ na tikor rieSenia
problémov pedagogickych. Podstatné je, aby ucitel’ neostal iba v pozicii examinatora vlastnych
vedomosti (aj za pomoci digitalnych technoldgii), ktory néasledne vyzaduje od ziakov spravne
reprodukovat’ nau€ené¢ poznatky. Tato forma je v niektorych oblastiach nevyhnutna, ale st
oblasti, kde nie je vhodna. Ziskavanie informacii nebude hlavnou tlohou vzdelavacieho procesu,
pretoze tie mézu byt’ uloZené v spravne vypracovanom kurze alebo programe. Hlavnou tlohou
ucitel'ov bude vytvorit’ také motivujice prostredie pre kreativnu pracu Ziakov, ktoré ich pripravi
pre Zivot v informacnej spolo¢nosti.
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NAZORNOST V PRACOVNOM VYUCOV’ANi
ZIAKOV S MENTALNYM POSTIHNUTIM

Abstract

Based on the findings about the psychic personality of the students with mental disability,
the need of the illustration in the practical education seems to be very important. The article focuses
on the actual possibilities of enforcement of illustration in the practical education classes. The
article presents the data collected by the inquiry specified by teachers in special grammar schools,
which focused on extent, manner, frequency and importance of the illustrated form in practical
educational workflows. Based on the given data, is the illustration implemented in different amount
on the practical lectures in each step of the education, primarily by applying the training sessions.

Key words: Clearness. Handwork classes. Student with mental disability.

Abstrakt

Na zéklade poznatkov o psychickych osobitostiach Ziakov s mentalnym postihnutim sa potreba
vyuZzivania nazormosti v edukacnom procese javi ako mimoriadne dolezita. Prispevok sa zameriava
na sucasné moznosti uplatiiovania ndzomosti v predmete pracovné vyucovanie. Prezentuje Uidaje ziskané
pouzitim dotaznika uréeného pedagdogom Specialnych zakladnych §kol o miere, sposobe, frekvencii
a vyzname nazorného sprostredkovania pracovnych postupov. Podl’a zistenych tdajov prevlada na
hodinach pracovného vyucovania Specialnej zékladnej skoly sprostredkovanie informacii formou
inStruktaze.

KPacové slova: Nazornost’. Pracovné vyucovanie. Ziak s mentalnym postihnutim.

Uvod

Vyucovaci proces sa realizuje vo forme informa¢ného kolobehu, ktory pozostava zo
sprostredkovania, prijimania, spracovania informacii na poznatky, ich uchovania a vysielania
spétnej informdcie vysielatel'ovi. Informacny kolobeh umoziiuju 'udské zmysly, teda senzorické
kanaly a centralny nervovy systém. Sprostredkovanie informacie sa v edukacnom procese
uskutocnuyje slovne (hovorenou recou), nonverbalne (produkciou l'udského hlasu), pohybom
(predvedenim pohybov, ukonov, operacii a pod.), inStrukénymi médiami (textovymi, optickymi,
akustickymi, audiovizualnymi, plastickymi, kombinovanymi) alebo kombinaciou uvedenych
foriem (multimedialne). Multisenzoridlny pristup, teda zapojenie maximalneho mozného
poctu zmyslov a vnemov pri osvojovani vedomosti, zru¢nosti, ndvykov a postojov vyjadruje
vSeobecnodidaktickd zasada nazornosti, ktord ma vyznamné miesto aj v Specidlnej pedagogike.
Zdoraziiuje poziadavku, aby si ziaci s mentalnym postihnutim vytvarali predstavy a pojmy na
zaklade priameho zmyslového vnimania predmetov a javov alebo ich zobrazenia (Vasek, 2008).
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1. Nazornost’ v pracovnom vyucovani

Myslienku o potrebe nazomosti potvrdzuje aj Jan Amos Komensky vo Velkej didaktike,
ked’ poukazuje na to, Ze ,,Cokol'vek sa dotkne mdjho zraku, sluchu, cuchu, chuti a hmatu, je
to pre mna ako peciatka, ktorou sa vtlaca obraz veci do mozgu, a to tak, Ze aj po odstraneni
veci z o¢, usi, nosa a rik jej obraz mi ostdva a nemdze neostat’, iba ak by nedbanliva pozornost’
vytvorila len slaby otlacok” (Komensky, 1991, s. 46). Prihliadajuc na individualne rozdiely,
pokracuje: ,,A hoci jeden mozog prijima tieto vnemy zretel'nejSie ako druhy alebo ich zZivSie
predstavuje, alebo trvalejSie udrzuje, predsa kazdy ich nejakym sposobom aj prijima, aj
predstavuje, aj udrzuje” (Tamtiez, S. 47).

Zabezpecenie optimalneho priebehu edukacného procesu v ramci pracovného vyu€ovania
v $pecidlnej Skole vyzaduje dokladné poznanie a zohl'adnenie osobitosti ziakov vyplyvajicich
z mentalneho postihnutia a aktualneho funk&ného potencialu. Manualne zru¢nosti a technicky
prejav Ziaka su tak, ako u Ziaka s intaktnym intelektom, zavislé od stupiia rozvoja motoriky,
najmé jemnej svalovej koordinacie, psychomotoriky a percepéno-motorickej koordinacie.
Do znaénej miery su ovplyvnené celkovou mentalnou urovilou ziaka v zavislosti od druhu
a stupiia postihnutia. Ziaci s mentalnym postihnutim vzhl'adom na znizenti schopnost’
zovSeobecnovania Casto nedokazu informacie ziskané spontannym poznavanim zaradit’ do
vztahov a stvislosti. Vo vyu€ovacom procese sa poznavacie funkcie rozvijaji systematicky
a cielavedome. Na zaklade poznatkov o psychickych osobitostiach Ziakov s mentalnym postihnutim,
ktorych poznéavanie je utrzkovité, poznatky izolované, schopnost’ abstrahovat’ obmedzena
a predstavy nedostatocné, sa potreba vyuzivania ndzornosti v eduka¢nom procese javi ako
mimoriadne ddlezita (Valenta, Miiller, 2004).

Zasada nazornosti plni vo vyucovani tieto tlohy:

— predstavuje zdroj informdcii pre Ziakov;

— ulahcuje pochopit’ abstraktné prvky uciva;

— prispieva k vytvaraniu presnejSich predstav, chapaniu pojmov, vzt'ahov, principov,

zakonitosti;

— podporuje rozvijanie myslenia, pozornosti, predstavivosti, obrazotvornosti;

— zvySuje zaujem ziakov, spestruje vyucovanie;

— je prostriedkom proti odtrhnutiu tedrie od praxe (Turek, 2014).

Jednym zo $pecifik pracovného vyucovania je, ze poznatky predklada prostrednictvom
praktickej Cinnosti. Bez ndzornej ukézky by ziak neziskal obraz nacvi€ovanej Cinnosti
(KoZuchova et al., 2011). Na hodinach pracovného vyucovania v $pecialnej zakladnej Skole
ziaci zhotovujt produkty (vyrobky). Produkty planuje pedagdg tak, aby tikony, ktoré Ziak pri
zhotovovani produktov vykondva, umoznili ¢o v najlepSej moznej miere spravne nadobudnit’
konkrétnu pracovnu zru€nost’. K zdkladnym nazornym vyucovacim metodam, ktoré sa
pouzivaju pri utvarani pracovnych zrucnosti, patri demonstrovanie a pozorovanie, metodicky
rad vyrobku a instruktaz. Demonstrovanie je metoda ,,dodavania” teoretickych a praktickych
poznatkov a zoznamovania s problematikou prace nazornym ukazovanim obrazov, fotografii,
tlustracii, nacrtov, pomdcok, nastrojov, pricom ich Ziaci pozoruji. Predmetom demonstrovania
st aj pracovné ¢innosti, ukony, operacie, pracovné techniky a pracovné postupy realizované
roznou formou. Podl'a I. Tureka (2014) objekty, ktoré maju byt’ predmetom pozorovania Ziakov,
mobze pedagdg ukazat’ bud’ nepriamo ako obrazy, fotografie, videoprojekcie, PowerPointové
prezentécie ai., alebo mdéZe demonstrovanie realizovat’ priamou ukdzkou. Graficka metoda
priblizuje pracovny postup formou jednoduchého technického nékresu, pricom sa Ziaci
nizsich roénikov ugia spociatku pracovat’ podl'a ndértov netechnického charakteru. Dalsou
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metddou realizacie metodického postupu zhotovenia produktu v procese pracovného vyucovania
je pouzite metody nazyvanej metodicky rad vyrobku. Jej podstatou je zhotovit’ jeden vyrobok
(produkt) realizaciou tikkonov a operacii v danom pracovnom postupe. Potrebné tikony a operacie
st v pracovnom postupe spracované nazorne (obrazom, graficky ai.) a nasleduja za sebou,
v rade, tvoria metodicky rad, Casto st ¢islované. Metodicky rad ma tol'’ko operacii, kol’ko ich
obsahuje cely pracovny postup. Demonstrovanie 1 metddu metodicky rad vyrobku mozno spéjat’
s metddou inStruktdZ. Pri metdde inStruktdz sa kombinujii vyu€ovacie metddy rozhovoru,
vykladu, opisu, demonstrovania a pozorovania a pracovnych tkonov po sebe nasledujtcich.

Nézorné metody tzko suvisia so slovnymi a praktickymi metodami. Poznanie ma, ako
zdoraznoval J.A. Komensky (1991), komplexnti povahu, zahfiia zmysly, myslenie a praktické
¢innosti.

Pracovné vyucovanie ako jeden z dolezitych predmetov Specidlnej zékladnej Skoly,
ktorého ciel'om je utvaranie zru€nosti ziakov s mentalnym postihnutim, poskytuje svojim
obsahom moZnosti k vyuZitiu rozmanitych vyu€ovacich metdd. Sprostredkovanie informacii,
ktoré je ziak v d’alSej ¢innosti schopny aplikovat’ na tvorbu produktov z rdznych materialov,
je v pracovnom vyucovani realizované prostrednictvom metodickych postupov. Vyuzivanie
metodickych postupov doplnenych o technické prostriedky vytvara priestor pre ucenie sa ziaka
s mentadlnym postihnutim novym spdsobom.

2. Metodika vyskumu

Ciel'om prieskumu bolo zistit’ ndzory pedagdgov na spdsoby vyuzivania ndzornych
metodickych postupov v predmete pracovné vyucovanie v Specialnej zkladnej Skole. Vychadzajuc
zo stanoveného ciel’a sme sa pokusili n4jst’ odpovede na nasledujiice otazky:

1. Aka dolezita je pre pedagogov poZiadavka nazorosti pri prezentacii metodickych

postupov vo vyucovani predmetu pracovné vyucovanie v Specialnej zakladnej Skole?

2. Ako vyznamné je pre pedagdgov sprostredkovanie informécii prostrednictvom

metodickych postupov realizovanych ré6znymi formami vo vyucovani predmetu
pracovné vyucovanie v Specialnej zékladnej Skole?

Vzhl'adom na stanoveny ciel’ a sformulovanym otdzkam bol v prieskume pouZzity nami
navrhnuty a zostaveny anonymny dotaznik s uzavretymi polozkami urceny ucitel'om predmetu
pracovné vyuc€ovanie v Specialnej zékladnej Skole. Vyskumny subor tvorilo 54 ucitel'ov
vyucujucich predmet pracovné vyucovanie z 6smich Specialnych zakladnych kol Kosického
a PreSovského kraja.

Vstupnu Cast” dotaznika tvorili polozky zamerané na zékladné udaje o respondentoch.
Druha ¢ast’ dotaznika obsahovala Styri polozky. Polozky boli skalované v slovnej forme a zist'ovali
rozsah potreby nazornosti, mieru vyuzivania ndzormych vyucovacich metod pocas Skolského roka
a v jednotlivych etapach vyucovacej hodiny. V poslednej polozke sa ucitelia vyjadrovali k vyznamnosti
Siestich uvedenych vyhod nazormych metodickych postupov. Na konci dotaznika bol priestor pre
dodatocné vyjadrenie nazorov respondentov.
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3. Vysledky vyskumu

Nazomost’ vo vyucovacom procese sa orientuje predovsetkym na vizudlne sprostredkovanie
poznatkov, ked’Ze najvacsi podiel pri zmyslovom vnimani vonkajSich informécii ma zrak. Vzhl'adom
na Specifika vnimania a ich vplyv na poznavacie procesy ziakov s mentalnym postihnutim
je pri uplatiiovani nazornosti v predmete pracovné vyucovanie, okrem zapojenia viacerych
zmyslov a vnemov, potrebné zohl'adnit’ aj spdsob prenosu informéacii pedagégom a jeho
spracovanie a uchovavanie ziakom. V dotaznikovej polozke o rozsahu potreby nazornosti
v pracovnom vyucovani ucitelia vyjadrili, Ze najviac potrebné je predvadzanie skutocnych
predmetov. Tto moznost’ oznacilo 59,26% respondentov. Nizka alebo Ziadna potreba ndzormosti
bola uvedena pri projekcii videa. Tento nazor prejavilo 40,14% ucitelov. Ziaci ziskavaju
informacie o pracovnom postupe na zaklade bezprostredného pozorovania.

U Zziakov s mentalnym postihnutim je pre dosiahnutie kvalitného vykonu pri vykonavani
zru¢nosti dolezitd forma sprostredkovania informacie, ako aj viacnasobné opakovanie.
V nasledujiicom grafe st zobrazené odpovede respondentov na polozku, v ktorej ucitelia oznacenim
Skaly uvadzali, ako Casto vyuZivaji jednotlivé nazorné vyucovacie metddy v pracovnom
vyucovani pocas Skolského roka.

Miera vyuzivania nazornych metodickych postupov v pracovnom vyuéovani $Z8

100% oe 370
90% 16,67 : 12,96
80% 58 o 48,15 14,81

50,00 : 50,00 .
70% ! 29,63 ! 59,26
S0% 20,37
50% 2778 38,89
40% 2037 24,07 29,63 20,37 16,67
30% 12,96
11,11
So0% 16,67 16,67 22,22 12,96
24,07
10% 14,81 D5 e P 12,9
0% -~ 185 6 _ - 6 S 1,85
demonstracia demonstracia demonstracia  grafické  metodicky rad metodicky rad  instruktaz videoprojekcia
nastrojov zhotovenia vlastnosti metdda len slovne s obrazom ¢innosti
materialov
m Vysledky N nikdy alebo takmer nikdy Vysledky N asi 1/4 vyué. hodin
Viysledky N asi 1/2 vyuc. hodin Vysledky N asi 3/4 vyué. hodin

Vysledky N takmer na kazdej vyuc. hodine

Legenda: N — respondenti zakladného suboru
Graf 1. Miera vyuzivania nazomych metodickych postupov v pracovnom vyucovani Specidlnej zakladnej skoly.

Zdroj: vlastné spracovanie.

Takmer na kazdej vyucovacej hodine sa uplatiuje instruktaz — 59,26% ucitelov.
Videoprojekcia Cinnosti a grafickd metoda nie su, ako uviedlo 29,63% a 25,93% respondentov
vyuzivané na pracovnom vyucovani takmer nikdy. Tvorba a pouzivanie prezentacii videoprojekcie
je v predmete pracovné vyucovanie ¢asovo, materialne 1 odborne narocné. Grafické metody
vyzaduju schopnost’ abstrakcie.

Za povsimnutie stoji, Ze odpovede z uvedenych dvoch poloziek vzajomne koreSponduju.
Respondenti kladu doraz na priame predvadzanie postupov, nastrojov, pomocok a pod. Priame
sprostredkovanie umoziuje okrem zraku zapojit’ aj d’alSie zmyslové analyzatory.
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Autori 1. Bajo, S. Vasek (1994) konkretizuju funkcie ndzornosti vzhl'adom na etapy
vyucovacej hodiny. V motivacnej etape sa nazornost’ podiel'a na vzbudeni zaujmu, pri priprave
ziakov na aktivne osvojovanie uciva. V etape expozicie slizi ako zdroj poznatkov, pomaha pri
vytvarani spravnych predstav o skutocnosti, konkretizuje slovne sprostredkované objekty
a javy, ulahcuje a urychl’uje proces osvojovania uciva. Vyuziva sa v etape fixacie, precvicovania
a upeviiovania poznatkov. Pomaha pri aktivizovani pamiti, vybavovani a uplatiiovani poznatkov
vo faze diagnostickej €1 kontrolno-hodnotiacej. Podl'a odpovedi z polozky zameranej na
uplatiovanie ndzornosti v jednotlivych etapach vyucovacej hodiny mozno usudit’, ze nazornost’
sa uplatnuje v kazdej etape vyucovacej hodiny, pretoze ziaden z respondentov neoznacili
moznost’ ,,vobec nie”. V najvacsej miere —,,vZdy* — sa ndzornost’ vyuziva v motivacnej etape
—53,70% ucitelov. Len zriedka — v 25,93% — sa ndzomost’ uplatiuje v diagnosticke;j etape. Z toho
vyplyva, Ze nazornost’ slizi a je vyuzivana predovsetkym na vzbudenie zaujmu ziakov.

Uplatnovanim zasady ndzornosti sa sleduje kvalitnejSie osvojovanie uciva, jeho hlbsie
pochopenie vytvaranim predstav a vztahov v pracovnej ¢innosti, spajanie teorie a praxe,
trvalejSie zapamétanie sprostredkovanych informécii, spestrenie pracovného vyucovania, zvyseny
zaujem o pracovnu ¢innost’. Pri zistovani ndzorov na vyznamnost’ nazornosti pokladaju
respondenti za mimoriadne doleziti vyhodu to, Ze nazorné metodické postupy pomahaju
pri zapamitavani — 68,52% a prispievaju k vytvaraniu presnejSich predstav a chdpaniu
vzt'ahov v ¢innosti — 66,67%. Za malo ddlezité oznacili respondenti moznost’, Ze nazorné
metodické postupy st prostriedkom proti odtrhnutiu teorie od praxe. Tento nazor vyjadrilo
12,96% respondentov. Ani jednej u uvedenych vyhod nebola priradend Skala ,,nepodstatné”.
Z toho je zrejmé, ze uvedené vyhody nazornych metodickych postupov plnia vyznamnua
funkciu v pracovnom vyucovani.

V priestore pre vlastny komentar jedna respondentka napisala: ,,Nazornost’ na vyucovacej
hodine zavisi od témy pracovného vyucovania”. Kons$tatovanim inej respondentky, ktora
vyjadrila, Ze ,,pracovné vyucovanie na Specialnych skolach je hlavnym predmetom, preto
je nazornost’ vel'mi ddlezitd. Ak Ziaka naucime pracovat’, tak je pripraveny pre Zivot”, mozno
zovseobecnit’ odpoved’ na otazku o potrebnosti a dolezitosti nazornosti v pracovnom vyucovani.

5. Diskusia

Z vysledkov vyskumu vyplynulo, Ze v procese pracovného vyu€ovania v primarnom
vzdelavani ziakov s 'ahkym mentalnym postihnutim dominuje forma priameho demonstrovania
metodickych postupov redlnymi predmetmi. Spravne zvladnut’ jednoduchy pracovny postup
ako jeden z psychomotorickych ciel'ov pracovného vyucovania v Specialnej zakladnej Skole
predpokladé jeho presné napodobiiovanie. To mozno dosiahnut’ predovSetkym pozorovanim
z perspektivy osoby realizujucej danu pracovnu operaciu. Pri priamom demonstrovani nie
je zabezpecenie pozorovania z perspektivy osoby realizujiicej pracovny ukon ¢i operaciu vzdy
mozné. Nasnimanie pracovnych tikonov prostrednictvom audiovizudlnej techniky umoziuje
ich prezentaciu z rovnakého uhla pohl'adu pre vi¢si podet Ziakov sti¢asne. Zial’, tento sposob
sa doteraz v praxi vyuziva nedostatocne. Tvorba a pouZzivanie prezentécii videoprojekcie a inych
multimedidlnych didaktickych programov totiz kladu zvySené naroky na pripravu pedagoga;
vyzaduju primerani mieru informacnej gramotnosti, znany ¢asovy priestor, tvorivost’ a chcenie.
Vyhodou je moznost’ ich opakovaného pouZitia a v pozadi aj ekologicky rozmer Setrenia materialu.

V stcasnosti neexistuje databaza eduka¢nych materidlov pre potreby pracovného
vyucovania ziakov s mentalnym postihnutim. Spristupnenie vytvorenych edukacnych materialov
na internete by ul’ahcilo pracu pedagdgov a prispelo k zefektivneniu vyu€ovacieho procesu.
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Zaver

Nazornost’ je efektivnym a G¢innym nastrojom pre rozvijanie poznavacich funkcii
a odstranovanie nedostatkov v poznavacich procesoch ziakov s mentalnym postihnutim.
Ciele pracovného vyucovania mozno dosiahnut’ rozmanitymi spésobmi, pomocou roznych
metdd a prostriedkov. Kazdy metodicky postup zvyrazni to, ¢o je preii typické a od kazdého
sa oCakava Specificky didakticky ucinok. Realizacia vSak predpoklada doslednu rezijnu
pripravu pedagoga a spol’ahlivé materidlno-technické vybavenie. Multimédia nedokazu nahradit’
ulohu pedagoga v Specidlnej edukécii. Ich tvorivym vyuzivanim, uplatiovanim didaktickych
zasad a edukacnych stratégii na zaklade poznania potrieb Ziakov s mentalnym postihnutim vSak
moze pedagog efektivnejSie dosiahnut’ vytycené edukacné ciele
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ZABAWKI DLA DZIECI W WIEKU PRZEDSZKOLNYM*

Abstract

A toy is child's first companion — it entertains, teaches, helps to discover world and shape
proper attitudes toward other people. A toy, as an object of interest, covers a broad range of subjects.
Numerous authors make attempts to explain this term and its propriety. The subject of toys is
pedagogically and socially significant because teachers, parents and children should be well aware
of the potential risks and dangers stemming from playing with inappropriate toys. Legal documents
include information concerning improper production values as well as warnings and markings
displayed on the packaging. The results of pedagogical studies concerning safeness of toys conducted
among parents and teachers were presented on the basis of factual data gathered.

Key words: toys, safe toys, toys for children, pre-school age.

Abstrakt

Zabawka to pierwszy towarzysz dziecka — bawi, uczy, pomaga poznaé $wiat, ksztattuje
odpowiednie postawy wobec drugiego cztowieka. Zabawka jako przedmiot zainteresowan ma
szeroki zakres tresciowy. Wielu autorow podejmuje proby wyjasnienia tego terminu i jego celowosci.
Temat zabawek jest pedagogicznie i spotecznie wazny, poniewaz nauczyciele, rodzice, a nawet dzieci
powinni by¢ §wiadomi potencjalnych zagrozen ptynacych z zabawy nieodpowiednimi zabawkami.
W dokumentach prawnych zawarte s3 informacje na temat nienalezytej produkcji, zamieszczanych
ostrzezen i oznaczen. Na podstawie zabranego materiatu faktograficznego przedstawione zostaty wyniki
badan pedagogicznych, prowadzonych wsrdd rodzicdw i nauczycieli na temat bezpieczenstwa zabawek.

Stowa kluczowe: zabawki, bezpieczne zabawki, zabawki dla dzieci, wiek przedszkolny.

1. Zabawki dla dzieci w wieku przedszkolnym — ujecie teoretyczne

Swiat widziany oczyma dziecka r6zni si¢ od $wiata ludzi dorostych. Dziecko posiada
bogata wyobraznig, ,,czyli narzedzie niczym nieskrgpowanej aktywnosci umystowe; (...)”, dzigki
ktdrej poznaje 1 przetwarza otaczajacy je swiat, a takze wczuwa si¢ w sytuacje niedostepne
mu bezposrednio (Brzezinska, Appelt, Zidtkowska, 2016, s. 164). Aby oswoi¢ si¢ ze §wiatem
dorostych, mtody cztowiek podejmuje dziatania na okreslony temat z r6znych sytuacji, zdarzen,
czynnosci 1 faktéw, ktore sg odtworzone w postaci zabawowej (Szuman, 1958; za: Dyner,
1983, s. 44). Zabawa jest procesem, ktory pomaga pozna¢ rzeczywistos¢, jak rowniez rozwija umyst,
ksztattuje charakter, postawy wobec innych 0sob oraz prowadzi do samodzielnoéci (Zactona, 2012,
s. 5). Nalezy jednak zaznaczy¢, Zze podczas zabawy dzieci zawsze czego$ uzywaja, co§ wykorzystuja.
Sa to rozne gadzety, ktore dopehniajg aktywnos¢ dziecka. Zabawki stuzg do zabawy, sg pierwszymi
towarzyszami dziecka. Niemowle najpierw ma zabawke, a dopiero pozniej podejmuje aktywnos¢
zabawowa — dotyka, przekr¢ca, wkiada do buzi, manipuluje. W zyciu dziecka zatem nie tylko
zabawa jest wazna, ale takze przedmioty, ktoére pobudzajg do aktywnos$ci, rozwijajg zmysty,
doskonalg sprawnosci ruchowe, rozwijaja wyobrazni¢ oraz motywuja do dzialania.

! Artykut jest czescia pracy magisterskiej, przygotowanej w roku 2017 pod kierunkiem dr hab. Zdzistawy Zactony, prof. nadzw.
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1.1. Wyjasnienia terminologiczne: zabawka

Funkcjonowanie zabawki w kulturze daleko wykracza poza role, jakie moga odgrywac
przedmioty codziennego uzytku. Zabawka, mimo ze jest rzeczg powszechng, wszechobecng
bardziej niz jakikolwiek przedmiot, wymyka si¢ teoriom oraz klasyfikacjom (Maciejewska-
-Mroczek, 2012, s. 70). Jako przedmiot zainteresowan ma szeroki zakres tresciowy, dlatego
nalezy wyjasni¢, jak rozumie¢ pojecie ,,zabawka” w ujeciu r6znych autorow.

W jasny oraz zrozumiaty sposéb termin ,,zabawka” przedstawiajg A. Brzezinska,
M. Batkowski, D. Kaczmarska, A. Whodarczyk, N. Zamecka, ktorzy uwazaja, ze jest to przedmiot,
dzigki ktéremu dziecko moze realizowac swoje wizje, oderwac si¢ od codziennosci i realnego
czasu oraz migjsca (2011, s. 5). Autorzy dodaja, ze zabawka moze by¢ kazdy przedmiot, rekwizyt,
ktory otacza dziecko, jednak, aby spetiat funkcje zabawki, potrzebna jest wyobraznia 1 dziatanie
dziecka (Ibidem).

Zabawka to przedmiot najblizszy dziecku — tak rowniez definiuje ja B. Manteyrs,
ktorej zdaniem, aby ten przedmiot byt zabawka, musi prowokowa¢ do manipulowania, ale
takze sprawia¢ rados¢ (2001, s. 595). S. Kustosz podaje, ze ,.teoretycznie zabawkg w reku
dziecka staje si¢ kazdy przedmiot, ktory postuzy mu w zabawie”, dodajac, ze zabawka powinna
posredniczy¢ miedzy dzieckiem a zabawg. Stanowi ona pewien element, ktory okresla zabawe
I ja ukierunkowuje, jednoczesnie niczego nie narzucajac (2011, s. 64). Mozna zatem stwierdzic,
ze zabawka to przedmiot stuzacy do zabawy, dzieki ktoremu wystepuje aktywnos¢ zabawowa.

Obszerie w tresci pojecie to okreslit J. Kajfosz, wedtug ktdrego zabawe nalezy rozumie¢
w dwoch ujeciach — szerszym oraz wezszym. W ujeciu szerszym zabawka moze by¢ wszystko
zaréwno przedmiot konkretny naturalny, artefakt® lub abstrakcyjny, czyli idea. W znaczeniu
wezszym z kolei oznacza przedmiot zaprojektowany 1 wyprodukowany, ktory ma stuzy¢ do
zabawy dziecigcej (2011, s. 198). Jak dodaje autor — tak rozumiana zabawka ma by¢ srodkiem
poznania, ,,czyli jako co$, co mediuje migdzy §wiadomoscig czlowieka a otaczajaca go
rzeczywistoscig” (Ibidem, s. 199). W swoich rozwazaniach J. Kajfosz dochodzi do wniosku,
7e zabawke mozna okreslic jako specyficzny rodzaj znaku, ktory reprezentuje stan rzeczy i pozwala
poznawczo go ujac. Jest znakiem, czyli reprezentuje cos réznego od siebie. Jak podaje — zabawka
przedstawia jaki$ kontekst, wywoluje u dziecka okreslony ciag skojarzen oraz jest nicodtacznym
elementem kultury (Ibidem, s. 201). Z tego tez wzgledu zabawki to przedmioty o szczegdlnym
charakterze, gdyz dajg poczucie bezpieczenstwa, rownowagi, odsuwaja na bok leki i watpliwosci.
Zostaja tez zaangazowane w proces tworzenia tozsamosci dziecka i wzrastania w dang kulture.

O zabawce jako przedmiocie materialnym i jego celowosci pisze J. Bujak. Zabawka jest
przedmiot materialny, specjalnie wykonany dla celow zabawowych. Zawiera w sobie tresci
kulturowe wlasciwe dla danej epoki lub epok z zakresu kultury spotecznej, duchowej czy
materialnej. Przekazywanie tych tresci budzi okreslone postawy ludyczne, a za ich posrednictwem
ksztattuje si¢ rozwdj emocjonalny, fizyczny i psychiczny (Bujak, 1988, s. 25).

Z przytoczonych definicji wynika, Ze zabawka to przedmiot, ktory stuzy do zabawy
1 towarzyszy dziecku od najmlodszych lat. Zabawka jest bardzo waznym i uzytecznym
przedmiotem w zyciu dziecka, shuzacym nie tylko aktywnosci zabawowej, ale tez zdobywaniu
wiedzy oraz poznawaniu 1 do§wiadczaniu rzeczywistosci (Jachimowicz, 2012, s. 16). Aby
przedmiot byl okre$lany mianem zabawki, musi prowadzi¢ do aktywnos$ci dziecka, dawac
rados¢, rozbudza¢ wyobrazni¢ oraz prowokowaé¢ do manipulowania.

2 Artefakt jest to przedmiot bedacy sztucznym wytworem.
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1.2. Bezpieczenstwo zabawek

Dla rodzicow bezpieczenstwo dzieci jest najwazniejsze. Zwracajg oni uwage na to,
co dziecko w danym momencie robi, czego dotyka, jakimi przedmiotami si¢ postuguje. Dorosli
usuwajg niebezpieczne rzeczy z otoczenia dziecka. Wynika to gléwnie z dbania o jego bezpieczenstwo.

Zabawki sg nieodigcznym elementem w zyciu mtodego cztowieka. Otrzymujg je od
rodzicow, dziadkow, sg atrakcyjne, wielofunkcyjne, wymarzone, jednak niestety nie zawsze
bezpieczne. Wydawac¢ by si¢ moglo, ze zabawka nie moze by¢ niebezpieczna dla dziecka
skoro jest dla niego przeznaczona. W rzeczywistosci jednak moze stwarzac ona zagrozenie,
jesli nie posiada odpowiednich certyfikatéw. Jak pisze J. Jachimowicz, zabawki nalezg do
kategorii artykuldw przeznaczonych dla dzieci 1 ich produkcja jest Scisle regulowana przepisami
prawnymi (2012, s. 16). Z tego tez wzgledu nalezy zwroci¢ uwage na bezpieczenstwo zabawek,
aby nie stanowily zagrozenia dla dzieci.

Najwazniejszy akt prawny w Unii Europejskiej to Dyrektywa Parlamentu Europejskiego
1 Rady 2009/48/WE z dnia 18 czerwca 2009 r. w sprawie bezpieczenstwa zabawek (Dz.Urz.
UE L 170 z 30.06.2009, s. 1), ktorej celem jest zapewnienie wysokiego poziomu bezpieczenstwa
zabawek dla zdrowia oraz bezpieczenstwa dzieci. Zakres tej dyrektywy obejmuje produkty
zaprojektowane lub przeznaczone do uzytku podczas zabawy przez dzieci ponizej 14. roku
zycia (Ibidem, s. 6).

Oprocz klasyfikacji zabawek dyrektywa zawiera rowniez przepisy prawne odno$nie
do obowigzkéw producentdw, importerow, upowaznionych przedstawicieli, obowigzkow
przedstawicieli, przypadkéw, w ktorych obowiazki producentow dotycza importerow oraz
dystrybutoréw, identyfikacji podmiotow gospodarczych (Ibidem, s. 7-9).

W rozdziale Il dyrektywy zawarte sg tez informacje dotyczace bezpieczenstwa zabawek.
W art. 10 ust. 1 zostala ustanowiona podstawowa zasada dyrektywy — do obrotu wprowadzane
sg zabawki, ktore spelniaja zasadnicze wymagania bezpieczenstwa okreslone w dyrektywie,
a obowigzkiem panstw cztonkowskich jest podjecie niezbednych srodkdéw zapobiegajacych
wprowadzeniu zabawek niespehniajacych tych wymagan. W art. 10 ust. 2 ustanowiono ogolne
wymagania bezpieczenstwa, ze zabawki 1 zawarte w nich substancje chemiczne nie mogg stanowic
zagrozenia dla bezpieczenstwa badz zdrowia uzytkownikow lub osob trzecich, gdy sa uzywane
zgodnie z przeznaczeniem lub w sposob mozliwy do przewidzenia z uwzglednieniem normalnego
zachowania dzieci. Uwzgledniony zostal rowniez czas uzytkowania zabawek (Ibidem, s. 9).
W art. 10 ust. 3 zostato ustanowione, ze zabawki sg zgodne z wymaganiami bezpieczenstwa,
gdy nie jest przekraczany przewidziany czas uzytkowania zabawki (Ibidem, s. 10).

W art. 11 niniejszej dyrektywy zostata okre§lona zasada dotyczaca ostrzezen odnoszacych
si¢ do wszystkich zabawek. W celu bezpiecznego uzytkowania ostrzezenia zamieszczone
muszg by¢ we wlasciwym miejscu. W przypadku niektorych kategorii zabawek wymagane sa
szczegOtowe ostrzezenia. Nie umieszcza si¢ takich ostrzezen, jesli sg sprzeczne z przewidywanym
uzytkowaniem zabawki, okre§lonym na podstawie ich funkcji, rozmiar6w 1 charakterystyki.
W art. 11 ust. 2 okreslone zostaty zasady, w jaki sposob producent umieszcza ostrzezenia na
zabawkach. Muszg one by¢ wyraznie widoczne, tatwo czytelne, zrozumiate oraz doktadne.
Muszg by¢ takze przymocowane na etykietce lub opakowaniu, a w niektorych przypadkach
muszg by¢ zamieszczone w instrukcji dotaczonej do zabawki. Do matych zabawek sprzedawanych
bez opakowania ostrzezenia nalezy przymocowac bezposrednio do nich. Kolejny przepis dotyczy
zapisu stowa ,,ostrzezenie” lub ,,ostrzezenia”. Jezeli zabawka zawiera ostrzezenie w formie
tekstu badz piktogramu, to musi by¢ poprzedzone stowem. W art. 11 ust. 3 zawarte sg informacje
na temat wymagan jezykowych dotyczacych ostrzezen. Kazde panstwo czlonkowskie moze
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ustali¢ na danym terytorium ostrzezenia i instrukcje dotyczace bezpieczenstwa zapisane w jezyku
fatwo zrozumiatym dla konsumentow (Ibidem, s. 10).

Art. 12 dotyczy swobodnego przeptywu zabawek. Panstwa cztonkowskie nie moga
utrudnia¢ udostgpniania na swoim terytorium zabawek, jesli spelniajg wszystkie warunki
okreslone w dyrektywie. W art. 13 znajduje si¢ prawo dotyczace domniemania zgodnoSci.
Ar. 14 dotyczy z kolei formalnych zastrzezen do norm zharmonizowanych. W art. 15 okreslono
tres¢ deklaracji zgodnosci WE. Gdy producent sporzadzi deklaracje zgodnosci WE, to przyjmuje
na siebie odpowiedzialno$¢ za zgodno$¢ zabawki z zasadniczymi wymaganiami bezpieczenstwa.
Art. 16 zawiera ogdlne zasady dotyczace oznakowania CE (Ibidem). Warto tutaj doktadnie
przyjrze¢ si¢ tresci niniejszej dyrektywy.

W art. 16 ust. 1 zapisane jest, ze zabawki udostgpniane na rynku muszg by¢ opatrzone
oznakowaniem CE. Zgodnie z art. 16 ust. 2 oznakowanie CE podlega ogolnym zasadom
okreslonym w art. 30 rozporzadzenia (WE) nr 765/2008 (Ibidem). W art. 16 ust. 3 ustanowiono,
ze w przypadku zabawek opatrzonych oznakowaniem CE panstwa czlonkowskie domniemaja,
ze sg one zgodne z dyrektywa (Ibidem, s. 11), co oznacza, Ze panstwa te nie mogg ogranicza¢
do sprzedazy zabawek z oznakowanie CE (Komisja Europejska, 2013, s. 48). W art. 17 zawarte
sg rowniez reguly 1 warunki zamieszczania oznakowania CE — musi by¢ ono umieszczone na
zabawce w sposob widoczny, czytelny 1 trwaly, przytwierdzony do etykiety lub opakowania.
W przypadku, gdy zabawka jest mata badz sklada si¢ z matych czgéci, oznakowanie moze
by¢ umieszczone na etykiecie lub zataczonej ulotce. Oznakowanie CE nalezy umiesci¢ przed
wprowadzeniem zabawki do obrotu. Za oznakowaniem CE mozna umiesci¢ piktogram lub inny
znak wskazujacy na szczegdlne zagrozenie badz zastosowanie (Dz.Urz. UE L 170 2 30.06.2009, s. 11).
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Rysunek 1. Wzor i sposob umieszczania oznakowania CE.
Zro6dto: Rozporzadzenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 9 lipca 2008 1., s. 47.

W rozdziale 1V dyrektywy 2009/48/WE zawarte sg podstawy prawne dotyczace oceny
zgodnosci bezpieczenstwa zabawek, a w rozdziale V informacje na temat notyfikacji, organow
notyfikujacych i stawianych im wymagan, obowigzkow, procedur notyfikacji, a takze zmian
w notyfikacji. W nastgpnym rozdziale — V1 — zapisane sa prawa dotyczace obowiazkow 1 uprawnien
panstw cztonkowskich. Rozdziat VII dotyczy procedur komitetu, a w VIII zawarte sg szczegotowe
przepisy administracyjne. Przepisy koncowe i przejsciowe sformutowane sa w rozdziale IX.
Na koncu znajduja si¢ zataczniki z informacjami na temat przedmiotdw, ktore nie sg uwazane
za zabawki oraz zapisane sg szczegbtowe wymagania w zakresie bezpieczenstwa zabawek,
dokumentacji technicznej, wtasciwosci elektrycznych 1 chemicznych, higieny oraz ostrzezen
(Ibidem, s. 11-37).
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W Polsce aktem prawnym dostosowujacym prawo do dyrektywy w sprawie
bezpieczenstwa zabawek 2009/48/WE jest Rozporzadzenie Ministra Rozwoju i Finansow
w sprawie wymagan dla zabawek z dnia 20 pazdziernika 2016 r. (Dz.U. z 2016 r., poz. 1730).
Znajduja si¢ w nim podobne informacje jak w Dyrektywie Parlamentu Europejskiego 1 Rady
2009/48/WE z dnia 18 czerwca 2009 r. w sprawie bezpieczenstwa zabawek, a takze przepisy
ogolne, ktore okreslajg wymagania dla zabawek, procedury oceny zgodnosci, zakres dokumentacji
technicznej zabawek oraz elementy deklaracji zgodnosci. Wyjasnione sg takze pojecia uzyte
w rozporzadzeniu (Dz.U. z 2016 r., poz. 1730, s. 1). W art. 3 zawarte sg informacje, do czego
nie stosuje si¢ przepisow rozporzadzenia. Podobnie jak w dyrektywie sg tez informacje na
temat wymagan dla zabawek, procedur oceny zgodnosci, zakres dokumentacji technicznej,
sposoby oznakowania zabawek 1 elementy deklaracji zgodnos$ci. W ostatnim zapisane sg przepisy
przejsciowe 1 koncowe (Ibidem, s. 2-6). W zalacznikach znajdujg si¢ wymagania dla zabawek
w zakresie:

— wlasciwosci fizycznych 1 mechanicznych;

— chemicznych;

— elektrycznych;

— palnosci;

— higieny;

— radioaktywnosci;

— wymagania dotyczace instrukcji 1 ostrzezen — ograniczenia w zakresie uzytkowania
zabawek okreslaja minimalny lub maksymalny wiek uzytkownika, umiej¢tnosci
uzytkownika, maksymalng lub minimalng mase uzytkownikoéw, jak rowniez
informacje, ze zabawka musi by¢ uzywana wytacznie pod nadzorem osoby doroste;.
Zabawki nieodpowiednie dla dzieci ponizej 36 miesiecy muszg by¢ opatrzone
ostrzezeniem w formie zapisu: Nieodpowiednie dla dzieci w wieku ponizej 36 miesigcy
lub Nieodpowiednie dla dzieci w wieku ponizej 3 lat, badz w formie symbolu graficznego:

Rysunek 2. Symbol graficzny: Nieodpowiednie dla dzieci w wieku ponizej 3 lat.
Zrédto: Dziennik Ustaw 2016 poz. 1730, s. 12.

W zabawkach ruchowych mogg by¢ ostrzezenia o tresci: Wylgcznie do uzytku domowego.
Takie zabawki mogg zawiera¢ rowniez instrukcje, w ktdrych zapisane jest, ze nalezy zwrécié
uwagg na potrzebg przeprowadzania okresowych kontroli i konserwacji czesci w zabawkach,
aby nie bylo ryzyka upadku czy tez przewrdcenia si¢. W instrukciji musi by¢ takze zawarty opis
montazu zabawki.

52



Zabawki funkcjonalne posiadajg ostrzezenia, ktore brzmig nastepujaco: Do uzytku
pod bezposrednim nadzorem osoby dorostej. Do zabawek funkcjonalnych musi by¢ dotgczona
instrukcja uzytkowania, w ktorej beda informacje o srodkach ostroznosci, wskazania, ze zabawka
musi by¢ przechowywana w miejscu niedostepnym dla dzieci ponizej wieku okreslonego
przez producenta, jak réwniez informacje dotyczace udzielenia pierwszej pomocy w przypadku,
gdy dojdzie do wypadku spowodowanego z uzyciem danej zabawki.

Rowerki dziecigee, hulajnogi, deskorolki, rolki, tyzwy, tyzworolki, wrotki, ktore naleza
do kategorii zabawek, posiadaja ostrzezenia: Nalezy stosowac srodki ochrony indywidualnej.
Nie uzywac w ruchu ulicznym. Takie zabawki muszg posiada¢ instrukcje, w ktorej zawarte sg
informacje o koniecznosci posiadania odpowiednich umiejetnosci oraz zachowania srodkow
ostroznosci, w celu unikniecia upadku lub zderzenia. W instrukcji znajduja sie tez zalecenia
stosowania §rodkéw ochrony indywidualnej — kaski, ochraniacze na kolana 1 tokcie oraz rekawice.

Zabawki do zabawy w wodzie majg ostrzezenia o tresci: Do uzywania jedynie w wodzie,
na glebokosci, na ktorej dziecko wyczuwa dno pod nogami, oraz pod nadzorem osoby dorostej.
Zabawki, ktore znajduja si¢ w zywnosci posiadaja z kolei nastgpujace ostrzezenia: Zawiera
zabawke. Zalecany nadzor osoby dorostej. Zestawy kosmetyczne, gry smakowe, gry planszowe
oraz opakowania substancji zapachowych rowniez zawierajg stowne ostrzezenia: Zawiera
substancje zapachowe moggce powodowac alergie (Dz.U. z 2016 r., poz. 1730, s. 7-13).
W zalaczniku 2 znajdujg si¢ tez informacje na temat procedur oceny zgodnosci zabawek (Ibidem,
S. 14-16). Elementy deklaracji zgodno$ci zamieszczone sg w zalaczniku 3 (Ibidem, s. 17).

Rozwoj technologii na rynku zabawek spowodowat pojawienie si¢ kwestii zwigzanych
z bezpieczenstwem zabawek. Przepisy prawne informuja, jakie wymagania muszg by¢ spetnione,
zeby zabawki byly dopuszczone do obrotu. W celu zapewnienia wysokiego bezpieczenstwa
zabawek ustanowiono Dyrektywe Parlamentu Europejskiego i Rady 2009/48/WE z dnia
18 czerwca 2009 r. Producent, chcac wprowadzi¢ zabawki na rynek Wspolnoty Europejskiej, musi
bra¢ pod uwage wymagania okreslone w dyrektywie oraz krajowe (polskie) przepisy okreslone
w Rozporzadzeniu Ministra Rozwoju 1 Finansoéw z dnia 20 pazdziernika 2016 r. Oferowane
zabawki muszg spehiac okreslone normy — muszg posiada¢ odpowiednie oznakowania i ostrzezenia,
a takze by¢ wyprodukowane w taki sposob, aby nie doszto do narazenia zdrowia lub zycia
uzytkownika badz osob trzecich.

Oproécz producentow informacje na temat bezpieczenstwa zabawek powinni posiada¢
takze konsumenci. Nalezy pami¢tac, aby kupowane zabawki byty dostosowane do wieku dziecka,
jak réwniez, by mialy oznaczenia CE, ktore zapewniaja, ze zabawka spelnia wszystkie stosowne
wymagania oraz ze producent przyjmuje za nig petng odpowiedzialno§¢. Wazne sg rowniez
informacje na temat materiatu, z jakiego jest wykonana zabawka, a takze czy posiada substancje
wywotujace alergie.

Nalezy pamigtac, ze zabawka jest nieodtagcznym elementem w zyciu dziecka. Stuzy ona
nie tylko do aktywnosci zabawowej, ale takze do poznawania otaczajace] rzeczywistosci. Z tego
tez wzgledu zar6wno producenci, jak 1 konsumenci muszg wiedzie¢, jakie oznaczenia 1 ostrzezenia
informujg o prawidtowym wyprodukowaniu zabawki, dzigki czemu zadbamy o bezpieczenstwo
oraz prawidtowy rozwoj dziecka.
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2. Zalozenia metodologiczne badan wlasnych

2.1. Przedmiot i cel badan

Przystepujac do przeprowadzenia badan naukowych, nalezy okresli¢ przedmiot i cel
badan. Badania pedagogiczne odnosza si¢ do pewnych przedmiotow oraz konkretnego aspektu,
pod katem ktérego sg przeprowadzane, jak rowniez stuzg okreslonym celom.

W niniejszym artykule przedmiotem badan jest wiedza rodzicéw 1 nauczycieli na temat
zabawek, a ich celem poznanie wiedzy badanych nauczycieli 1 rodzicow na temat zabawek.

2.2. Problematyka badan

Problem gtowny, ktory stanowi podstawe rozwazan artykutu dotyczy odpowiedzi na
pytanie: Co nauczyciele i rodzice wiedza o bezpieczenstwie zabawek?

Analizujac literaturg przedmiotu, oprocz problemow badawczych pojawia si¢ rowniez
termin ,,hipotezy badawcze”. Jak pisze K. Zegnalek, problemy badawcze stanowia podstawe
formutowania hipotez. Jesli badacz juz okresli, co chce badac, to powinien rowniez z pewnym
prawdopodobienstwem przewidywac, jaki bedzie wynik tych badan (2010, s. 66).

Do przedstawionego problemu badawczego sformutowatam nastepujaca hipotezg
badawcza: ,,Wigcej niz potowa badanych nauczycieli 1 mniej niz potowa badanych rodzicow
posiada wystarczajaca wiedze¢ na temat bezpieczenstwa zabawek”. Weryfikacja wymienione;
hipotezy nastgpi po opracowaniu przeze mnie wynikow badan wiasnych.

2.3. Metody, techniki i narzedzia badawcze

W odniesieniu do badan pedagogicznych, niezwykle istotne jest skuteczne rozwigzanie
sformutowanych problemow badawczych poprzez wiasciwy dobor rzetelnych 1 trafirych sposobow
postepowania badawczego.

W artykule wykorzystalam metode sondazu diagnostycznego, ktorej podstawowa
funkcja jest gromadzenie informacji o interesujacych badacza problemach w wyniku relacji
stownych os6b badanych (Lobocki, 2011, s. 247). Gtéwna cechg metody sondazu diagnostycznego
jest sondowanie opinii, a czes$cig sktadowg zadawanie pytan osobom badanym. Odpowiedzi
respondentéw moga by¢ ustne lub pisemne — ustne przybieraja form¢ wywiadu, a pisemne
forme ankiety (Ibidem).

Dla celow niniejszej pracy utworzytam narzedzie badan — kwestionariusz ankiety ukrytej
dla dwoéch grup respondentéw: nauczycieli wychowania przedszkolnego oraz rodzicow
dzieci w wieku przedszkolnym. Kwestionariusz dla nauczycieli sktadat si¢ z 10 pytan, z czego
4 to pytania otwarte — dotyczyly glownie wiedzy nauczycieli na temat bezpieczenstwa zabawek,
4 pototwarte, 1 zamknigte 1 1 koniunktywne. Kwestionariusz ankiety zamyka metryczka, w ktorej
uwzglednitam pte¢, stopien awansu zawodowego oraz placowke, w jakiej pracujg badani
nauczyciele. W kwestionariuszu ankiety dla rodzicow uwzglednitam 14 pytan, z czego 4 to pytania
otwarte 1 (podobnie jak u nauczycieli) dotyczyly one wiedzy na temat bezpieczenstwa zabawek,
4 pototwarte, 4 koniunktywne 1 2 zamkniete. Na koncu znajduje si¢ metryczka, ktora dotyczy:
plci, miejsca zamieszkania, wieku rodzicow, wyksztalcenia rodzicdéw, aktywnosci zawodowe;,
pici dziecka, wieku dziecka oraz liczby posiadanych dzieci.
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2.4. Teren, grupa i organizacja badan

Badania diagnostyczne przeprowadzitam na przetomie marca 1 kwietnia 2017 roku
w Przedszkolu Niepublicznym ,,Smerfiki” w Czerncu. W placowce znajduja si¢ 4 oddziaty
przedszkolne — dzieci w wieku od 2,5 roku do 6 lat.

Badaniami naukowymi objetam Igcznie 57 osob, z czego 53 to rodzice, a 4 nauczyciele
wychowania przedszkolnego. Wiek, ple¢ i stopien awansu zawodowego zamiescitam w tabeli 1.

Tabela 1
Wiek, plec i stopien awansu zawodowego badanych nauczycieli (N=4)

Lp. | Grupa przedszkolna | Wiek nauczyciela Ple¢ Stopien awansu zawodowego
1. Smerfiki 32-37 kobieta nauczyciel stazysta

2. Marzyciele 32-37 kobieta nauczyciel stazysta

3. Pracusie 20-25 kobieta nauczyciel stazysta

4. Tropiciele 32-37 kobieta nauczyciel kontraktowy

Zr6dto: badania whasne.

Z danych zamieszczonych w tabeli 1 wynika, ze w Przedszkolu Niepublicznym ,,Smerfiki”
pracuja kobiety, z czego wigkszos¢ (3 osoby) jest nauczycielem stazysta. Swiadczy to o tym,
Ze $3 na pierwszym etapie pracy 1 daza do osiggnigcia profesjonalizmu zawodowego.

Badaniami objetam rowniez rodzicow dzieci z Przedszkola Niepublicznego ,,Smerfiki”.
Chec¢ udziatu w badaniu wyrazito 53 rodzicow — 8 dzieci 2,5-letnich, 12 dzieci 3-letnich,
Z grupy 4-latkéw wypehito ankiete 13 rodzicow, a 5-latkéw 9 rodzicow. Z najstarszej
grupy wyrazito zgode 11 rodzicow. Ankiete wypetnity 52 kobiety 1 1 mezczyzna. Wszyscy
zamieszkujg teren wiejski. Az 47 o0sob sposrod badanych jest aktywnych zawodowo, a 6 nie
pracuje. Najwigcej rodzicow — 23 — znajduje si¢ w przedziale wiekowym 32-37 lat, niewiele mnigj
— 18 — jest miedzy 26. a 31. rokiem zZycia, migdzy 38. a 44. rokiem Zycia jest 7 badanych rodzicow,
a najmniej — 5 — znajduje si¢ w przedziale wiekowym 20-25 lat. Biorac pod uwage wyksztatcenie,
to najwiecej badanych os6b ma wyzsze magisterskie (19), srednie posiada 16 rodzicow,
14 ma wyksztalcenie zawodowe, a wyzsze zawodowe zaznaczyto 6 respondentow. Analizujac liczbe
posiadanych dzieci, to najwiecej badanych rodzicow — 23 — ma 2 dzieci; 15 ankietowanych
posiada 3 dzieci, 4 dzieci — 6 ankietowanych, a 1 dziecko ma 8 badanych rodzicow.

Zebrany material empiryczny pozwala na stwierdzenie, ze badani rodzice w wigkszosci
(46 0s0b) sg przed 40. rokiem zycia. Aktywnos¢ zawodowa oraz che¢é rozwijania si¢ moga
by¢ przyczyna posiadania przez nich matej liczby dzieci.

3. Analiza i interpretacja wynikéw badan wlasnych

Analiza literatury oraz odpowiednio dobrane metody, techniki i narzedzia badan
pedagogicznych pozwolity mi na zebranie rzetelnego materiatu faktograficznego, ktory
poddatam wnikliwej analizie 1 interpretacji.

3.1. Wiedza nauczycieli i rodzicow na temat bezpieczenstwa zabawek

Bezpieczenstwo dziecka zaréwno dla rodzicow, jak i1 dla nauczycieli jest bardzo wazne.
Starajg si¢ oni caly czas bacznie obserwowac¢ dziecko w kazdej sytuacji, by nie zaistniata
sytuacja zagrazajaca zyciu lub zdrowiu. Jak si¢ okazuje, kwestia bezpieczenstwa dziecka to
nie tylko to, jak si¢ bawi, ale rowniez jakimi przedmiotami. Wazne, by rodzice mieli §wiadomos¢,
jakie zabawki moga by¢ dla dziecka niebezpieczne. Postanowitam sprawdzi¢, jaka wiedzg
posiadaja rodzice na temat bezpieczenstwa zabawek. Wyniki zamieScitam w tabeli 2.

55



Tabela 2
Opinia rodzicow na temat bezpieczenstwa zabawek (N=53)

Lp. Odpowiedzi rodzicow . d'g(')‘i;%at‘jzi
1. brak matych elementow 8
2. certyfikaty 8
3. certyfikaty CE 6
4. oznaczenia dotyczace wieku dziecka 6
5. atesty 5
6. jakos¢ wykonania zabawki (jest solidnie wykonana) 5
7. brak ostrych krawedzi 5
8. certyfikat Instytutu Matki i Dziecka 2
0. przyjazna dla alergikow 2
10. opinie 1
11. nie zawiera ptynow 1
12. trwato$¢ zabawki 1 jej elementow 1
13. Z czego jest wykonana 1
14. wielkos$¢ poszczegdlnych elementéw 1
15. nie posiada niebezpiecznych elementow 1
16. nie jest zbyt ciezka dla dziecka 1
17. sprawdzony producent 1
18. sprawdzona marka 1
19. sprawdzone zrodia 1
20. | po dhluzszym uzytkowaniu przez dziecko, ze nic si¢ nie stalo 1
Razem 59

Zrédio: badania whasne.

Pytajac rodzicow o to, jak poznaja, ze zabawka jest dla dziecka bezpieczna, uzyskatam
20 réznorodnych odpowiedzi. Z danych zamieszczonych w tabeli 2 wynika, Ze najczesciej
poznaja to po tym, ze zabawka nie posiada matych elementow — tak twierdzi 8 badanych rodzicow.
Tyle samo badanych osdb twierdzi, Zze poznaje to po certyfikatach. Nieco mniej, gdyz 6, osob
okreslito doktadnie, po jakim certyfikacie poznajg — CE. Po oznaczeniu dotyczacym wieku dziecka
rozpoznaje 6 ankietowanych. Zdaniem 5 sposrod badanych rodzicow zabawka jest bezpieczna
dla dziecka, jesli posiada atesty, jest solidnie wykonana i nie ma ostrych krawedzi. O certyfikacie
Instytutu Matki 1 Dziecka wspomniato 2 respondentéw 1 tyle samo oséb uwaza, ze zabawka jest
bezpieczna, jezeli jest przyjazna dla alergika. Wedlug pozostatych 9 ankietowanych zabawka jest
bezpieczna, gdy: ,,nie zawiera ptynow; nie posiada niebezpiecznych elementéw; nie jest zbyt cigzka
dla dziecka; jest sprawdzony producent; sprawdzona marka; sprawdzone zrodia”. Zastanawiajaca
jest odpowiedz 1 respondenta: ,,Poznaje, Zze zabawka jest bezpieczna po dhuzszym uzytkowaniu
przez dziecko, ze si¢ nic nie stato”. 9 0s6b w ogodle nie udzielito odpowiedzi na to pytanie.

Na postawie powyzszej analizy moge stwierdzi¢, ze ponad potowa badanych rodzicow
wie, po czym poznac, ze zabawka jest dla dziecka bezpieczna. Nalezy jednak zwrdci¢ uwagg,
ze s3 to wiadomosci bardzo ogdlne. Wiedza, ze sg oznaczenia, certyfikaty, atesty, ale nie
podaja, jakie doktadnie. Bardzo nieliczna grupa oséb (8) wskazuje certyfikat CE i certyfikat
Instytutu Matki 1 Dziecka. Sg réwniez odpowiedzi, ktore nie do konca swiadcza o bezpieczenstwie
zabawek, np. sprawdzone zrodia 1 sprawdzona marka. Jesli na opakowaniu nie ma odpowiednich
oznaczen 1 informacji, to zabawka, mimo, ze jest sprawdzona, moze okaza¢ si¢ niebezpieczna,
gdyz np. bedzie wykonana z plastiku, ktéry wywotuje alergi¢. Jedna z odpowiedzi swiadczy
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o tym, ze rodzic jest nieodpowiedzialny. Naraza swoje dziecko na niebezpieczenstwo, by
stwierdzi¢, ze zabawka okazala si¢ jednak niebezpieczna. Za takie postgpowanie rodzic moze
zosta¢ ukarany, poniewaz naraza swoje dziecko na utrat¢ zdrowia lub zycia. Warto rowniez
zwrdci¢ uwage, ze 9 0sob w ogole nie udzielito odpowiedzi na to pytanie. By¢ moze badani
rodzice nie posiadajg wiedzy na ten temat lub nie mieli ochoty odpowiedzie¢ pisemnie.

W celu upewnienia si¢, ze rodzice znajg poszczegdlne oznaczenia, certyfikaty 1 atesty,
zadalam pytanie, jakie oznaczenia zaobserwowali na zabawkach. Uzyskane odpowiedzi
przedstawione sg w tabeli 3.

Tabela 3

Opinia rodzicow na temat zaobserwowanych oznaczen na zabawkach (N=>53)

Lp. Odpowiedzi rodzicow 0 dI[;:)c\::llijeilzi
1. CE 28
2. przeznaczenie wiekowe 20
3. kraj produkcji 6
4. atest 2
5. Instytut Matki i Dziecka 2
6. EN 2
7. FSC 2
8. TUV 2
9. trojkat ze strzatek 2
10. strzatki zamknigte w okregu 2
11. nie zwracam na to uwagi 2
12. EN 71 1
13. znaczek recyklingu 1
14, producent zabawki 1
15. Materiaty, z jakich zostala wykonana 1
16. adres producenta 1
17. Informacja, jak czysci¢ zabawke 1
Razem 76

Zr6dto: badania whasne.

Z danych w tabeli 3 wynika, ze najwigcej 0sob, gdyz 28, zaobserwowato na zabawkach
oznaczenie CE. Niewiele mniej — gdyz 20 — twierdzi, ze zauwazylo oznaczenie $wiadczace
0 przeznaczeniu wiekowym. Na kraj produkcji zabawki zwrocito uwage zaledwie 6 0sob.
Oznaczenia: Instytut Matki 1 Dziecka; FSC; TUV; trojkat ze strzalek; strzatki zamknigte
w okregu; zaobserwowaly po 2 osoby. Na kazde z wymienionych oznaczen: EN 71; znaczek
recyklingu; producenta zabawki; materiaty, z jakich zostala wykonana zabawka; adres
producenta; informacje, jak czysci¢ zabawke zwraca uwage wylacznie 1 osoba. Co ciekawe,
2 ankietowanych podato, ze zaobserwowali na zabawkach oznaczenie EN. Takiego oznaczenia
nie ma jest — tylko EN 71. 2 osoby twierdza, Ze nie zwraca uwagi na to, jakie sg oznaczenia na
zabawkach, a 10 badanych w ogo6le nie udzielito odpowiedzi na to pytanie.

Przeprowadzone badania wskazuja, ze ankietowani rodzice zaobserwowali 14 r6znych
oznaczen i informacji na zabawkach. Najczesciej wymieniali CE 1 przeznaczenie wiekowe.
Mozna przypuszczac, ze s3 znacznie czgsciej umieszczane na zabawkach niz inne oznaczenia
i dlatego rodzice wlasnie na nie zwrdcili uwage. Martwi mnie odpowiedz 2 ankietowanych,
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ktérzy twierdza, ze nie zwracajg uwagi na oznaczenia na zabawkach. Prawdopodobnie nie
sg $wiadomi tego, jakie mogg by¢ skutki kupowania zabawek nieoznakowanych.

Okoto 1/3 badanych osob wskazala, ze zaobserwowala oznaczenie CE na zabawce.
Nalezy jednak wiedzie¢, czy jest on prawdziwy i po czym to poznac. Odpowiedzi ankietowanych
rodzicow przedstawitam w tabeli 4.

Tabela 4
Odpowiedzi badanych rodzicow, po czym poznajg, Ze certyfikat CE jest prawdziwy(N=53)
Liczba
odpowiedzi
prawdziwy CE ma w literce E srodkowa kreseczke krotsza 5
odlegtos¢ migdzy literami C 1 E
nie wiem
nie zwracam uwagi
po hologramie
po czcionce liter Ci E
nigdy si¢ nie zastanawiatam
ksztalt litery E w znaku CE
wielkos$¢ liter
srodkowa kreska w E jest prawie rdwna z pozostatymi
po kraju pochodzenia zabawki i po jako$ci wykonania
zaktadam, Ze jak jest znak to dlatego, ze producent wykonat
badania i ma zezwolenie na postugiwanie si¢ nim
jestto znaczek Ci E
sprawdzam w Internecie
po oznaczeniu czerwone kotko
Razem
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7Zr6dto badania wiasne.

Z analizy zebranego materialu empirycznego wynika, ze zaledwie 10 sposrod badanych
0sob wie, po czym poznac, ze oznaczenie CE jest prawdziwe. Az 15 0s6b w ogdle nie udzielito
odpowiedzi. 5 badanych rodzicéw twierdzi, ze nie wie 1 tyle samo respondentow nie zwraca
na to uwagi. Kolejne 2 osoby nigdy si¢ nad tym nie zastanawiaty. U pozostatych osob odpowiedzi
s3 niepoprawne badz blizsze opisowi CE, ktory oznacza China Export. Pojawily si¢ réwniez
odpowiedzi, ktore s3 dowodem na to, ze dany rodzic w ogdle nie ma rozeznania, jak wyglada
certyfikat CE, poniewaz podaje, Zze mozna go rozpozna¢ po oznaczeniu — czerwone kotko,
co oczywiscie nie ma zadnego zwigzku ze znakiem CE. Jest rowniez odpowiedz jednego rodzica,
ktoéry pisze: ,,Zaktadam, ze jak jest znak, to dlatego, ze producent wykonat badania i ma
zezwolenie na postugiwanie si¢ nim”. To kolejna odpowiedz, ktéra pozwala stwierdzi¢, ze
rodzice nie sg $wiadomi, jakie oznaczenia powinny by¢ na zabawkach.

Przedstawione rezultaty badan wskazuja, ze potowa badanych rodzicow wie, jak poznac,
ze zabawka jest dla dziecka bezpieczna, ale nie s3 w pelni $wiadomi, jakie oznaczenia oraz
ostrzezenia powinny one posiadac.

Oproécz rodzicow wiedze na temat bezpiecznych zabawek powinni posiada¢ roéwniez
nauczyciele wychowania przedszkolnego. Dzieci codziennie bawig si¢ w przedszkolu zabawkami,
dlatego nauczyciel powinien by¢ §wiadomy, czy zabawki ktore znajduja sie w sali sg dla dzieci
bezpieczne.
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3 sposrod ankietowanych nauczycieli uwaza, ze bezpieczng zabawke mozna poznac
po: wielkosci zabawki; jakosci wykonania; czy zabawka jest dostosowana do wieku dziecka;
musi posiada¢ certyfikat CE; musi mie¢ oznaczenie wskazujace odpowiedni wiek dziecka;
kraj produkcji.

Pytajac o oznaczenia zamieszczone na zabawkach wszyscy badani (4) wskazali CE,
a oprocz tego 2 nauczycieli wymienialo: TUV, Certyfikat Instytutu Matki 1 Dziecka, adres
producenta, dostosowanie do wieku dziecka, znaczek recyklingu.

Na pytanie o to, jak rozpoznaé, ze certyfikat CE jest prawdziwy, ankietowani odpowiadali
nastepujaco: ,,symbole C i E sg odpowiednio oddalone od siebie oraz od litery C rysujemy
okrag i ma si¢ naktada¢ na brzeg litery E; ksztalt i utozenie odlegtosci liter (CE — China
Export, C E — certyfikat europejski); poprzeczna kreska litery E jest krotsza”.

Na podstawie danych uzyskanych od nauczycieli wychowania przedszkolnego moge
stwierdzi¢, ze posiadajg oni wiedz¢ na temat bezpieczenstwa zabawek. Potrafia wymieni¢
kilka najwazniejszych oznaczen znajdujacych si¢ na zabawkach oraz wiedza, jak wyglada
prawdziwy certyfikat CE.

Konkludujac zebrany materiat faktograficzny, wiedza nauczycieli na temat bezpieczenstwa
zabawek jest satysfakcjonujaca, natomiast u 3/4 badanych rodzicow niewystarczajaca.

Stawiana przeze mnie hipoteza badawcza, ktdra brzmi: ,,Wiecej niz potowa badanych
nauczycieli 1 mniej niz potowa badanych rodzicow posiada wiedz¢ na temat bezpieczenstwa
zabawek” nie znajduje petnego potwierdzenia w wynikach moich badan.

Podsumowanie

Temat zabawek dla dzieci w wieku przedszkolnym jest coraz czesciej poruszany
w literaturze specjalistycznej. Postanowitam wigc sprawdzi€, co nauczyciele i rodzice wiedzg
o bezpieczenstwie zabawek. Odpowiadajac na problem badawczy, ktdry odnosi si¢ do wiedzy
nauczycieli 1 rodzicéw na temat bezpieczenstwa zabawek, nalezy stwierdzi¢, ze potowa badanych
rodzicow wie, po czym poznac, ze zabawka jest dla dziecka bezpieczna, ale jest to wiedza og6lna.
Ankietowani podaja 14 r6znych oznaczen 1 informacji, ktore widzieli na zabawkach, jednak
najczescie] zaobserwowany przez nich certyfikat CE potrafi prawidlowo rozpozna¢ zaledwie
10 badanych rodzicow. Nauczyciele wiedza, po czym poznac, ze zabawka jest dla dziecka bezpieczna,
Wymieniajg najwazniejsze oznaczenia i ostrzezenia znajdujace si¢ na zabawkach oraz prawidtowo
rozpoznaja certyfikat CE. Hipoteza, ktdra zawiera si¢ w sformutowaniu: ,,Wigcej niz potowa
badanych nauczycieli 1 mniej niz potowa badanych rodzicéw posiada wiedz¢ na temat
bezpieczenstwa zabawek’ nie znajduje zatem pelnego potwierdzenia w wynikach moich badan,
dlatego ze wszyscy badani nauczyciele posiadajg wystarczajaca wiedzg na temat bezpieczenstwa
zabawek.
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BAJKI TELEWIZYJINE A ZACHOWANIA DZIECI W WIEKU 3-5 LAT'

Abstract

Pre-school children spend a significant part of free time watching cartoons and TV shows.
There is a large number of cartoons and children TV shows on offer, therefore a young recipient has
a wide choice, however, a parent or a guardian should pay attention to the contents and values
presented therein and choose age-appropriate shows. Cartoons and children TV shows can convey
both positive and negative messages. Watching them may influence development of children between
3and 5 years of age in all major areas: physical, motor, social and emotional. The data gathered indicate
that children identify with heroes of favourite cartoons and TV shows. They often impersonate heroes
and play various roles. Because of that the border between fiction and reality becomes blurry.

Key words: cartoons, behaviour, pre-school age.

Abstrakt

Dzieci w wieku przedszkolnym znaczng czg$¢ wolnego czasu spedzaja ogladajac bajki w telewizji.
W ofercie programéw telewizyjnych znajduje si¢ wiele bajek, wiec mtody odbiorca ma mozliwos¢
wyboru, jednak to rodzic badZ opiekun powinien zwrdci¢ uwagg na to, jakie tresci sa w nich przekazywane
i dobra¢ odpowiednig do wieku. Bajki maja zardbwno pozytywne, jak i negatywne przestanie. Ogladanie
ich moze oddziatywac na rozwdj dzieci w wieku 3-5 lat we wszystkich sferach: fizycznej, motorycznej,
spotecznej i emocjonalnej. Zebrane wyniki badan wskazuja, ze badane dzieci utozsamiajg si¢ z bohaterami
ulubionych bajek telewizyjnych. Czgsto weielaja si¢ w nich, odgrywajac pewne role. Zaciera si¢ przez to
granica miedzy fikcja a rzeczywistoscia.

Stowa kluczowe: bajki telewizyjne, zachowanie, wiek przedszkolny.

1. Bajki telewizyjne a zachowania dzieci w wieku 3-5 lat — ujecie teoretyczne

W telewizji dostepne sg bajki roznego rodzaju — w ofercie programowe;j znajdzie si¢ co$
zarowno dla dzieci starszych, jak 1 mlodszych. Inspiracja do napisania niniejszej pracy byta
obserwacja dzieci w wieku przedszkolnym, dotyczaca tego, czy powielajg zachowania bajkowych
bohateréw i wlasne doswiadczenie. Uwazam, ze temat jest aktualny 1 kazdy nauczyciel powinien
mie¢ $wiadomo$¢ zagrozen ptynacych z ogladania bajek telewizyjnych.

1.1. Definicje podstawowych poje¢: ,,bajka”, ,,telewizja”, ,,zachowanie”

Pojecie ,,bajka” w literaturze ma wiele znaczen. W Stowniku pedagogicznym W. Okonia
mozna znalez¢ definicje, ktora mowi, ze bajka to opowiadanie osnute fantazja. Moze by¢
tworczoscig ludowa lub wybitnych pisarzy takich jak H.Ch. Andersen czy bracia Grimm.
Bajki oddziatujg na rozwdj, wyobrazni¢ i uczucia dzieci oraz pomagaja w lepszym poznaniu $wiata
(Okon, 1984, s. 28). Inne znaczenie tej definicji znajdziemy w Stowniku terminow filmowych
— ,,to krotkometrazowy film o wymowie dydaktycznej przeznaczony dla najmtodszego odbiorcy
(...) realizowany zazwyczaj technikg animowang” (Hendrykowski, 1994, s. 29). Oba okreslenia

! Artykut jest czescia pracy magisterskiej, przygotowanej w roku 2017 pod kierunkiem dr hab. Zdzistawy Zaclony, prof. nadzw.
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sg do siebie bardzo zblizone. Zasadnicza rdznica dotyczy przekazu tresci. Bajka moze by¢ zarbwno
utworem literackim, jak 1 filmowym, emitowanym najczesciej w telewizji. Biorac pod uwage
rozw¢] mediow, w dzisiejszych czasach taki krotkometrazowy film mozna obejrze¢ rowniez
w Internecie.

,» Lelewizja” jest to dzial telekomunikacji, ktory zajmuje si¢ przesytaniem ruchomych
obrazéw audiowizualnych, zarejestrowanych w przesztosci lub dziejacych si¢ w danej chwili
(Ibidem, s. 301). W. Okon podaje z kolei, Ze to ,,przesytanie na odleglo$¢ ruchomych obrazow
1 dzwigkow za posrednictwem fal elektromagnetycznych i1 odbieranie ich za pomocg telewizora”
(1984, s. 312). Obecnie istnieje wiele sSrodkéw masowego przekazu. Juz od najmtodszych lat
dzieci majg dostep do telewizji czy Internetu. Nie majg trudnosci w odnajdywaniu si¢ w medialnym
swiecie. Potrafig bez problemu uruchomic telefon, komputer czy telewizor. Jednym ze sposobow
spedzania czasu wolnego nie tylko przez dzieci jest ogladanie roznych programéw telewizyjnych.

Telewizja bardzo mocno oddziatuje na rozwdj dziecka, m.in. takze na jego zachowanie.
W stowniku pedagogicznym mozna przeczytac, ze ,,zachowanie” to ztozone 1 celowe reakcje,
ktore wystepuja pod wptywem bodzcodw z otoczenia albo czynnikéw wewnetrznych (Okon,
1984, s. 359). Takim bodZzcem z zewnatrz moze by¢ wlasnie telewizja i oferowany przez nig
wachlarz programow.

1.2. Charakterystyka rozwoju dzieci w wieku przedszkolnym

U dziecka w wieku przedszkolnym nastgpuje intensywny rozwoj. Z tej przyczyny
postanowitam przyblizy¢, jak czynniki zewnetrzne moga oddziatywac na mitodego cztowieka.
Nazwa ,,wiek przedszkolny” wywodzi si¢ stad, Ze ten okres poprzedza podjgcie przez dziecko
obowigzku szkolnego (Przetacznikowa, 1986, s. 416), a wigc rozpoczyna edukacje. W literaturze
naukowej mozna odszukac roézne zapisy dotyczace wieku dzieci w tym okresie. M. Kielar-Turska
podaje, ze trwa on od 4. do 6. roku zycia (2011, s. 202), podobnie zreszta jak A. Koztowska
(1984, s. 14) oraz A. 1. Brzezinska, K. Appelt i B. Ziotkowska (2016, s. 164). Zdaniem
Przetacznikowej jest to wiek od 3 do 7 lat (1986, s. 416), natomiast w monografii E. Hurlock
mozna przeczytac, ze wiek przedszkolny znajduje si¢ w jednym z gléwnych okreséw rozwoju
— dziecinstwie — przypadajacym na lata od 2 do 6 lat (1985, s. 85).

W okresie przedszkolnym nastepuje rozwdj fizyczny, motoryczny, poznawczy, mowy,
emocjonalny, spoteczny oraz osobowosci dziecka. Zauwaza si¢ ro0znice w zachowaniu,
komunikowaniu si¢, mowie, a takze w mysleniu. Zmiany nie zachodza u wszystkich dzieci
jednakowo 1 w tym samym czasie. Kazde dziecko jest odrgbng indywidualnoscia, a rdznice
spowodowane sg wieloma czynnikami.

a) Sfera fizyczna

W rozwoju fizycznym obserwuije si¢ zmiany dotyczace wzrostu i wagi. Wzrost dziecka
w 3. roku zycia wynosi: u dziewczynek 94,5 cm, a u chtopcow — 95,5 cm. Zauwaza si¢ roznice
w masie ciata. Dziewczynki wazg 14,5 kg, zas chtopcy 14,8 (Kielar-Turska, 2008, s. 83). Nieco
inne wskazniki przedstawia M. Przetacznikowa — wzrost dziewczynek to 96 cm, a chtopcow
96,4 cm, za$ waga — 14,9 kg u dziewczynek 1 15,1 kg u chlopcow (1986, s. 420). E. Hurlock pisze,
ze 2-latki osiggaja wysoko$¢ ciata 80-95 cm, a do 5. roku Zzycia wysoko$¢ urodzeniowa
zostaje podwojona (1985, s. 223). Na poczatku okresu przedszkolnego kosciec dziecka nie
jest jeszcze w petni uksztaltowany — cechuje go gietkos¢ 1 wrazliwos¢. Krzywizny kregoshupa
nie sg ustalone, przez co bardzo tatwo mogg si¢ wytworzy¢ r6znego rodzaju wady postawy
(Ibidem, 420). Widoczny jest natomiast postep w opanowaniu duzych partii mi¢sniowych

62



(Brzezinska, Appelt, Zidtkowska, 2016, s. 165). Pod koniec okresu przedszkolnego dziewczynki
osiagajg 120,6 cm wzrostu 1 23,3 kg, a chtopcy 121,4 cm oraz 23,7 kg (Przetacznikowa, 1986,
s. 420). M. Kielar-Turska podaje z kolei, ze dziewczynki moga liczy¢ 116,1 cm i 20,9 kg,
a chlopcy — 117,8 em 1 21,8 kg (2008, s. 83). Nalezy zaznaczy¢, ze rozbieznosci miedzy danymi
podanymi przez autorki sg spowodowane réznicami w zakresie wieku danego okresu
rozwojowego.

b) Sfera motoryczna

W rozwoju motorycznym dziecko doskonali sprawnosci ruchowe, do ktorych naleza:
chodzenie, bieganie, skoki i wspinanie si¢ (Przetacznikowa, 1986, s. 423). Opanowuje kilka
sprawnos$ci jednoczes$nie. Ruchy staja si¢ plynne, rytmiczne 1 harmonijne. Niestety mtody
cztowiek nie potrafi skupi¢ uwagi przez dtuzszy czas (Kielar-Turska, 2011, s. 203). Zauwaza
si¢ osiggniecia w zakresie samoobstugi. Dziecko w wieku przedszkolnym jest juz zdolne
samodzielnie si¢ ubra¢ (4.-5. rok), radzi sobie w toalecie juz od 3. roku oraz podczas positkow
(4.-6. rok). Zdobywa rowniez umiejetnosci postugiwania si¢ otowkiem, dzieki czemu bedzie
moglo opanowywac umiejetnosci pisania oraz tworzy¢ rysunki (Ibidem, s. 203). Jak podaja
AL Brzezinska, K. Appelt oraz B. Zidtkowska (2016), 3-latek opanowuje jazde na trzykotowym
rowerze, stanie na palcach i umiejgtnosci wspinania si¢ na meble bez pomocy oraz schodzenie
z nich. 4-latek potrafi wchodzi€ i schodzi¢ ze schoddéw, naprzemiennie stawiajac stopy i kopaé
duzg pitke. U 5-latka zauwaza si¢ zdolnosci wykorzystania pitki w réznorodnych grach. 6-latek
potrafi skaka¢ przez skakanke oraz jezdzi¢ na rowerze (Brzezinska, Appelt, Ziotkowska,
2016, s. 166). Do 5. roku zycia dzieci, podobnie jak dorosli, zyskuja umiejgtnos¢ poruszania
rytmicznie rekami podczas biegu i1 zmyst rownowagi, dzigki ktéremu moga nauczy¢ sie
jezdzi¢ na rowerze (Schaffer, Kipp, 2015, s. 220). W zakresie motoryki nalezy wspomnie¢
o umiejetnosciach samoobstugowych. Dziecko w 4.-5. roku Zycia staje si¢ samodzielne w ubieraniu

si¢, w toalecie radzi sobie juz od 3. roku, a podczas jedzenia migdzy 4. a 6. rokiem Zycia
(Kielar-Turska, 2011, s. 202).

c) Sfera poznawcza

Zgodzie ze stadiami rozwoju J. Piageta, dziecko w wieku przedszkolnym znajduje si¢
na poziomie przedoperacyjnym. W tym czasie intensywnie rozwijaja si¢ jezyk i myslenie
symboliczne. Mowa 1 myslenie sg egocentryczne. Dzieci nie sg jeszcze zdolne do §ledzenia
przeksztalcen oraz zauwaza si¢ u nich trudnosci w postgpowaniu wedhug zasady statosci,
dlatego ze dominuje percepcja nad rozumowaniem. Potrafig grupowac i1 klasyfikowac
przedmioty wedhug konkretnego kryterium, ale nie radza sobie z ponownym klasyfikowaniem
wedhug innego przyjetego kryterium (Brzezinska, Appelt, Ziotkowska, 2016, s. 169). Istnieja
zadania, ktore umozliwiaja ocen¢ rozwoju dziecka. Dzigki temu mozna sprawdzi¢, czy jest
to poziom przedoperacyjny czy juz operacji konkretnych. Bada si¢ m.in. stato$¢ liczby, masy,
dtugosci, iloci oraz cieczy. M. Przetacznikowa wymienia trzy szczeble myslenia: sensoryczno-
-motoryczne, konkretno-wyobrazeniowe i pojeciowe. Wiek przedszkolny charakteryzuje myslenie
drugiego szczebla. Nie oznacza to, ze nie obserwuje si¢ sytuacji, gdzie dziecko wykorzystuje
sposoby myslenia poprzedzajacego to stadium badz widac juz elementy cechujace myslenie
pojeciowe (Przetacznikowa, 1986, s. 468). Miedzy 3. a 6. rokiem Zycia mozna zaobserwowac
zmiany w podstawowych czynno$ciach myslowych dziecka. Porbwnywanie obiektow jest
podstawa, ktora prowadzi do wykrywania roznic migdzy obiektami — to juz poczatek szeregowania,
nastepnie do szukania podobienstw, co prowadzi do klasyfikowania (Kielar-Turska, 2011, s. 209).

63



d) Sfera spoteczna

Rozw¢j spoteczny to zachowywanie si¢ zgodnie z oczekiwaniami spoleczenstwa
(Hurlock, 1985, s. 436). W tym zakresie zauwaza si¢ duzy postep. Polega na angazowaniu
si¢ w interakcje spoteczne. Mozna zaobserwowac, jak samotna zabawa dziecka ewaluuje.
Zaczyna ono zaprasza¢ do wspOlpracy rowiesnikoOw, przez co przestaje by¢ egocentryczne.
Zabawy czesto dotycza tematyki zycia codziennego: dom, lekarz, sklep, budowa, mechanik.
Sytuacje, z ktérymi dziecko si¢ spotyka, czgsto sg do tego inspiracja. Rozwdj spoteczny
mozna rozpatrywa¢ z dwoch punktéw widzenia:

1) jako integrowanie si¢ dziecka w dang grupe;

2) jako ksztattowanie si¢ jednostki w grupie (Kielar-Turska, 2008, s.113).

Rodzina, w ktorej dziecko si¢ wychowuje, to miejsce jego pierwszych kontaktow
interpersonalnych. Nastepuje w niej proces socjalizacji pierwotnej. W trakcie uczgszczania
dziecka do przedszkola mozna méwic o socjalizacji wtdrnej. Tworzg si¢ w tym czasie pierwsze
przyjaznie. Przyjaciel jest najlepszym partnerem do zabaw, najwigcej czasu spedza si¢ wiasnie
z nim (Kielar-Turska, 2011, s. 221). Nie nalezy zapominac o relacjach, jakie tacza rodzine.
Zazwyczaj bardzo dobry kontakt mozna zauwazy¢ migdzy matka a dzieckiem. Inne sg relacje
ojciec — dziecko. Jest to w duzej mierze spowodowane faktem, ze to whasnie matka spedza
najwiecej czasu z pociecha, a ojciec znajduje si¢ poza domem. W dzisiejszych czasach bardzo
czesto mozna spotkad sie takze z tym, ze dziadkowie zajmujg si¢ wnukami, przez co oni maja
z nimi lepszy kontakt niz rodzice. Powodem tego jest najczgsciej praca zawodowa matki 1 ojca
— dzieci widujg si¢ z rodzicami zazwyczaj wieczorem. Nie zmienia to faktu, ze opiekunowie
w pei wykorzystujg ten czas, aby zaja¢ si¢ dzieckiem, porozmawiac i pobawi€ si¢ z nim. Réwnie
waznymi osobami poza rodzicami jest rodzenstwo. W kontakcie z nimi dziecko moze doswiadczy¢
wielu roznych uczuc: radosci, ztosci, strachu, mitosci, zadowolenia (Ibidem, s. 222).

e) Sferaemocjonalna

W rozwoju emocjonalnym do 6. roku zycia zauwaza si¢, ze uczucia dziecka cechuje
afektywno$¢ oraz impulsywno$¢. Emocje sg silne 1 gwaltowne, tatwo powstaja 1 szybko sg
uzewnetrzniane. Dziecko rado$¢ wyraza glosSnym $miechem, a zto$¢ krzykiem i tupaniem
nogami (Przetacznikowa, 1986, s. 488). Kazda reakcja pojawia si¢ szybko i rownie predko
gasnie. M. Kielar-Turska pisze, ze dziecko w wielu 2-6 lat jest zdolne coraz lepiej rozumiec
emocje swoje 1 innych, jak rowniez nabywa umiejetnos¢ ekspresji swoich uczuc (2008, s. 112).
Wiek przedszkolny charakteryzuje duzy rozwoj w kazdej ze sfer. Biorac pod uwage rozwoj
fizyczny, zauwaza si¢ krzywizny kregostupa, stabszy wzrok 1 stuch. Réwniez emocjonalnie
dziecko nie jest dojrzate i wszystkie cechy si¢ w nim ksztaltujg. Niezwykle istotna jest zatem
wiedza dotyczaca rozwoju dzieci w wieku 3-5lat, aby mie¢ $wiadomo$¢ zagrozen ptynacych
z ogladania telewiz;ji.

1.3. Oddzialywanie bajek telewizyjnych na zachowanie dzieci 3-5-letnich

Telewizja to medium, ktorego ogladanie niesie za soba plusy i minusy. W dzisiejszych
czasach ludzie majg dostep do r6znego rodzaju mediow: telewizja, Internet, radio. Wspolczesnie
dzieci juz od poczatku swojego zycia majg z nimi do czynienia. Obstuga pilota do telewizora
czy smartfona nie jest dla nich zadng trudnoscia. Maja kontakt z technologicznymi nowosciami,
wiedza, jak nalezy ich uzywac. Czgsto osoby doroste sg zmuszone prosi¢ o pomoc mtodych
ludzi przy obstudze réznorakiego sprzetu elektronicznego, gdyz sprawia im to trudnosci. Nalezy
zwroci¢ uwagge, ze dzieci czesto spedzaja czas przed ekranem telewizora, tabletu czy komputera,
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ogladajac bajki. Tego typu aktywno$¢ moze mie¢ wptyw na zachowanie dziecka. Czynnikami,
ktore to modyfikuja jest kontrola rodzicoéw oraz wzorcow, jakich ogladane programy dostarczaja
(Ejsmont, Kosmalska, 2008, s. 92).

a) Pozytywne skutki ogladania telewizji przez dzieci
Telewizja stanowi bardzo cenng pomoc dydaktyczng. Ogladanie r6znych programow,
w szczegblnosci edukacyjnych, moze pozytywnie oddziatywa¢ na zachowanie 1 rozwoj dzieci.
Wzbogacaja one wiedze, usprawniajg pamie¢, kreuja pozytywne wzorce (Lobacz, 2007, s. 27).
Oprocz waloréw edukacyjnych telewizja jest rowniez sposobem na spedzanie wolnego czasu.
Dziecigce programy telewizyjne oferuja szeroki wachlarz programow edukacyjnych, dzigki
ktorym mozna si¢ nie tylko bawi¢. Nauka poprzez zabawe to najlepszy sposob na osiggniecie
bardzo dobrego efektu w zdobywaniu wiedzy. Odpowiednio dobrany program badz bajka
edukacyjna to efektywna forma nauki. E. Gajos wyroznia trzy rodzaje oddzialywania mediow:
— bezposredni — obejmuje doznania intelektualne 1 emocjonalne, powstajace po odbiorze
tresci takich jak: $miech, Iek, rado$¢ 1 smutek. Reakcje nastgpuja zazwyczaj zaraz
po odbiorze 1 sg nietrwale;
— kumulatywny — kazdy obejrzany program badz przeczytany tekst wywiera reakcje,
ktore powoduja w psychice odbiorcy bardzo wyrazne zmiany;
— pod$wiadomy — zmiany nieu§wiadomione przez jednostke daja o sobie znad
W sytuacjach takich jak: dokonywanie wyboru, zagrozenie, konflikt (Gajos, 2014, s. 23).
Nalezy zatem odpowiednio przygotowac dzieci do odbioru mediow. Podkreslac, ze nie
kazde informacje sg prawdziwe 1 posiadajg walor edukacyjny, a wrecz moga szkodzi¢ lub
uzaleznia¢ (Baldyga, 2015, s. 10-11). Warto pamigta¢ o pozytywnym oddzialywaniu §rodkow
masowego przekazu na zycie nie tylko dorostych, ale rowniez dzieci.

b) Zagrozenia ptynace z ogladania telewizji przez dzieci w wieku przedszkolnym

Ogladanie telewizji to nie tylko korzysci. Nalezy zauwazy¢, ze sg takze negatywne
skutki. E. Hurlock opisuje, jak oddziatuje telewizja na dzieci. Bardzo czgsto dochodzi u nich
do wad postawy, problemoéw trawiennych przez rozregulowane pory positkow. Telewizja skraca
czas na zabawe. Dziecko ma mniej czasu dla rowiesnikow, przez co narastajg trudnosci
w komunikacji interpersonalnej. Mniej rozméw z rodzicami, rodzenstwem, koncentrowanie
si¢ wylacznie na krotkich komunikatach dotyczacych wykonywania polecen destruktywnie
oddziatuje na rodzine. Stereotypowe przedstawienie telewizyjnych postaci sprawia, ze dziecko
przenosi to do realnego swiata. Uwaza wtedy, ze wszyscy sg tacy sami. Dzieci bardzo czgsto
powielaja zachowania zaobserwowane w emitowanym programie. Narastajg trudnos$ci
W nauce jezyka, w mowie (Hurlock, 1985, s. 50-51). Miody cztowiek spedza znaczng czes$¢
Swojego wolnego czasu przed ekranem telewizora, telefonu lub komputera. W zwigzku z tym
dziecko zaczyna zy¢ w wirtualnym, nierealnym $wiecie. Zdarza sie, Ze to nic innego jak ucieczka
przed samotno$cig. Dziecko, ktorego rodzice pracujg, czesto zostaje samo. Cho¢ fizycznie
caty czas ktos$ z nim jest, nie ma kontaktu emocjonalnego. Skutkiem tego jest ucieczka w swiat
bajek 1 programéw. Ogromna ilo$¢ informacji, szybka zmiana obrazéw sprzyja lenistwu
intelektualnemu (Izdebska, 2006, s. 25). Moze to doprowadzi¢ do uzaleznienia od telewizji.
Kiedy media odgrywaja w zyciu dziecka istotng rolg, nie mozna wykluczy¢ probleméw
emocjonalnych i psychosocjalnych. Dzigki mediom dzieci rekompensujg sobie niepewnos¢
tozsamosci, samotnos¢ (Rogge, 2006, s. 28-29). Ogladanie bez kontroli moze nie$¢ za soba
bardzo przykre skutki. Naruszy to funkcjonowanie wszystkich sfer rozwojowych. Dziecko
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zagubione w wirtualnym $wiecie nie potrafi poprawnie odrézni¢ fikcji od rzeczywistosci.
W zaleznosci od tego, jakie programy oglada, takie zachowanie przejawia. Zdarza sig, ze rodzice
nie zwracajg uwagi, co ich pociecha wiasnie widzi w telewizji. Bardzo czesto sg to bajki z wielka
iloscig agresywnych scen. Przedstawiajg postawy 1 zachowania, ktérych dziecko powinno
unikaé¢, a mimowolnie si¢ ich uczy. Koncentruje si¢ na negatywnych postawach bohaterow,
ktorzy jako ,,czarne” charaktery sg przedstawieni w lepszym $wietle. Prowadzi to do trudnosci
w kontaktach ze spoteczenstwem.

2. Metodologia badan wlasnych

T. Pilch 1 T. Bauman okre$laja problem badawczy jako ,.deklaracja naszej niewiedzy
zawarta w gramatycznej formie pytania” (2001, s. 43). W artykule problem badawczy przedstawia
si¢ nastepujaco: Jakie zachowania bohaterow ogladanych bajek telewizyjnych nasladuja
badane dzieci w przedszkolu?

Dokonujac badan pedagogicznych przy pomocy odpowiednich narzedzi, postaram si¢
odpowiedzie¢ na pytania problemowe.

Biorac pod uwagg analizowang przeze mnie literaturg specjalistyczng, postanowitam
sformutowac hipotetyczne odpowiedzi na pytania problemowe. Stowo ,,hipoteza” wywodzi
si¢ z jezyka greckiego 1 oznacza przypuszczenie lub domyst (Sztumski, 2005, s. 53). Hipoteza do
pytania problemowego brzmi nastepujaco: Badane dzieci nasladujg zachowanie tych bohaterow,
ktérych darza szczegdlng sympatig. Potowa badanych dzieci odzwierciedla w przedszkolu
pozytywne wzorce zachowan.

Sformutowane przeze mnie hipotezy postaram si¢ potwierdzi¢ badz obali¢ poprzez
przeprowadzenie badan pedagogicznych. Dokonam tego przy pomocy odpowiednio dobranych
metod, technik 1 narzedzi badawczych.

Do przeprowadzenia badan wykorzystatam metody sondazu diagnostycznego 1 obserwacji.
Zastosowanie wigcej niz jednej metody w pracy badawczej pozwala na uzyskanie rzetelnych
1 wiarygodnych wynikow. Dokonujac wyboru metod 1 technik, postuzytam si¢ klasyfikacja
wedhug M. Lobockiego.

Przeprowadzajac badania, wybratam nastepujace techniki badawcze:

a) wywiad nieskategoryzowany, jawny i indywidualny, ktory przeprowadzitam wsrod
dzieci w wieku 3-5 lat. Zawierat on 10 pytan otwartych, dotyczacych ulubionej bajki
telewizyjnej, bohatera oraz tego, kiedy i1z kim badane dziecko oglada bajki w telewizji;

b) ankieta srodowiskowa i jawna przeznaczona zarowno dla rodzicow, jak tez dla
nauczycieli badanych dzieci. Kwestionariusz ankiety dla rodzicow zawiera 15 pytan,
w tym 8 pytan zamknigtych, 3 otwarte 1 4 pototwarte, wymagajace uzasadnienia
odpowiedzi. Pytania dotyczyly bajek telewizyjnych ogladanych przez dzieci, ich
ulubionych bohateréw oraz opinii rodzicow na temat bajek emitowanych w telewiz,ji.
16 pytan zawieratlo kwestionariusz ankiety dla rodzicow, wsrod ktérych byto
6 zamknietych, 5 otwartych 1 5 pototwartych. Chciatam si¢ takze dowiedzie¢, czy
nauczyciele wiedza, jakie bajki telewizyjne ogladaja badane dzieci, czy mowig o nich,
0 bohaterach oraz jaka jest opinia nauczycieli na temat bajek telewizyjnych;

C) obserwacja bezposrednia, standaryzowana i jawna. Utworzytam 3 arkusze obserwacii.
Pierwszy dotyczyl zachowania dzieci w przedszkolu podczas zaje¢ oraz zabawy
swobodnej, drugi obserwacji bajek telewizyjnych emitowanych w telewizji i zachowan,
jakie si¢ w nich przejawiaja, a trzeci obserwacji programow telewizyjnych i tego,
jakie bajki oraz w jakich porach sg emitowane.
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Dobranie odpowiedniej grupy badawczej oraz znajomos$¢ terenu, na ktorym zostang
przeprowadzone badania pozwalaja na uzyskanie rzetelnych wynikow badan. Przedstawienie
organizacji badan tez jest istotne, gdyz pokazuje, Ze badania byty zaplanowane w konkretnym
Czasle.

Badania przeprowadzitam w dwoch przedszkolach. Pierwsze to Niepubliczne Przedszkole
»smerfiki” w Czemcu w gminie £.acko, powstate w 2013 roku. Drugim miejscem badan bylo
Samorzagdowe Przedszkole w Kamienicy, w gminie Kamienica.

Badaniem zostato objete 102 dzieci w wieku 3, 4 oraz 5 lat. 77 dzieci uczeszczato do
Przedszkola Niepublicznego ,,Smerfiki” w Czerncu, w tym 30 do grupy ,,Marzyciele” (3-latki),
30 do grupy ,,Pracusie” (4-latki) oraz 17 do grupy ,,Tropiciele” (5-latki). W przedszkolu
Samorzadowym w Kamienicy obj¢tam badaniem jedng grupe 25-osobowa — ,,Starszaki”
(4 i 5-latki). Podczas przeprowadzania badan wszystkie dzieci ch¢tnie odpowiadaty na
zadawane im pytania. Na poczatku byly zainteresowane mojg obecnoscig i chciaty opowiedzie¢
mi o wszystkim, co majg w sali, czym si¢ bawig, co robily poprzedniego dnia na zajgciach.
Postanowilam wystucha¢ wszystkich 1 odpowiedzie¢ na ewentualne pytania dzieci, aby si¢
nie rozpraszaly i rozmowa nie zmienita celowego przebiegu. Podczas kolejnych wizyt nie
byto to konieczne, gdyz dzieci przywykty do mojej obecnosci. W tabeli 1 zestawitam liczbe
dzieci z przedszkoli, uwzgledniajac ich wiek i pted.

Tabela 1
Liczba badanych dzieci w przedszkolach
Lp. Przedszkole Ple¢ ?}N lek 4d2|e0|5 Razem

Dziewczynka | 0 8 4 12
Chtopiec 0 3 |10 13
Dziewczynka | 18 | 16 | 8 42

Chlopiec 12 |14 | 9 35
Razem 30 | 41 | 31 102

1. Samorzadowe Przedszkole w Kamienicy

2. | Niepubliczne Przedszkole ,,Smerfiki” w Czemcu

Zr6dto: badania whasne.

W grupie badawczej znalezZli si¢ takze rodzice badanych dzieci z obu przedszkoli.
Liczba badanych rodzicdéw jest rézna od liczby badanych dzieci, poniewaz nie wszyscy rodzice
wyrazili che¢ wypehnienia ankiety. Z Przedszkola Samorzadowego w Kamienicy udziat w badaniu
wzigto 15 rodzicow, a z Niepublicznego Przedszkola ,,Smerfiki” w Czerncu 36.

3. Analiza i interpretacja wynikéw badan wlasnych

Mozna zaobserwowac, ze dzieci, bawigc si¢, wcielajg si¢ w rozne postacie. Sg mama,
ekspedientka, lekarzem, nauczycielem. Zdarza si¢, ze nasladujg takze postacie z bajek, szczeg6lnie
te, ktore najbardziej lubig i najczesciej ogladaja. Postanowitam dowiedzie¢ si¢ od badanych dzieci,
kim jest ich ulubiona postac 1 co robi (tabela 2).
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Tabela 2
Ulubione postaci badanych dzieci i ich wykonywane czynnosci (N=102)

Lp. Posta¢ Wykonywana czynnos¢ 0 dlp_)é)(\::/?e?:lzi
1. Brak odpowiedzi 26
5 i Ma zgby, potrafi nimi wszystko; pomaga innym; gasi

. les — Marshal A . ; 14

pozary; jezdzi samochodem; $piewa, bada ludzi,
3. Strazak Gasi pozary; 11
4. Elsa Zamraza wszystko; jest krolowa 6
5. Nie wiem 4
6. Auto Szybko jezdzi; pomaga innym; ma moce 3
7. Blaze Auto, ktore si¢ Sciga 3
8. | Minionki—stworki Jeden chcial ukras¢ ksigzyc; rqb'iq rézne $mieszne 5
rzeczy; rozrabiaja

9. Lego postacie Ratujg miasta; bija zte weze; 2

10. Dziewczynka Zwiedza; pomaga innym 2

11. Masza Szaleje; dziewczynka, ktora mieszka z niedzwiedziem 2

12. Sowa Ma peleryng, maske, ma sowi wzrok 2

13. Ryder Chiopak 2

14. Shimmer Jest dzielna; spetnia zyczenia 2

15. Smok Mionie ogniem; jest odwazny; walczy ze ztym smokiem 2

16. | Trolle —stwory Tancza 1

17. Dzwig Buduje 1

18. Czarodziejka Ratuje $wiat 1

19. Ksiezniczka Pomaga innym 1

20. Kapitan Ogrzewa atmosfere 1

21. Matpka Wyglupia si¢ 1

22. Smerfy Buduja domy; 1

23. Balwanek Ma dobre serce 1

24. Kot Ma brazowe wtosy 1

25. Pies Pluto Szczeka 1

26. Lew Stat na Lwiej Skale, urodzit si¢ tam, jest silny 1

217. Ratownik Ratuje ludzi 1

28. Pokemony Sa dobre, druzyna R jest zta 1

29. Kion Przywodca 1

30. Swinka Gotuje; $pi; po prostu jest swinka 1

31. Agentki Ratujg §wiat 1

32. | Pies Scooby-Doo Duzo je; ucieka przed potworem 1

33. Myszka Ucieka przed Tomem 1

34. Robot Pomaga; jest dobry 1

RAZEM 102

Zrodio: badania whasne.

Zestawione dane w tabeli 2 przedstawiaja, Zze badane dzieci potrafig powiedzie¢, kim
jest 1 co robi ich ulubiona posta¢. Badani wyrdznili 32 postacie 1 kazdg z nich argumentowali.
Najwiecej dzieci wskazalo psa Marshala (14 osob). Podejrzewam, ze nie tylko tego psa dzieci
mialy na mysli, poniewaz zadalam pytanie o to, jak wyglada i bardzo czesto padaty odpowiedzi
swiadczace o tym, Ze to inna posta¢ — pies — z tej samej bajki Psi Patrol. Mozna przypuszczaé,
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ze w przypadku, gdy w bajce wystepuje wiecej postaci, a dziecko nie zna wszystkich imion,
bedzie wskazywac to, ktore zna. Rownie duza liczba dzieci wskazata strazaka (11 0sob), 4 osoby
odpowiedzialy, ze nie wiedzg. Az 26 badanych nie udzielito odpowiedzi na to pytanie.
Zdarzalo si¢, ze zamiast udzielenia odpowiedzi dzieci wzruszyty ramionami.

Badane dzieci mogly powiedzie¢, czy chcialyby by¢ takie jak ich ulubiony bohater. Zebrane
odpowiedzi przedstawitam na ponizszym wykresie.

68

19

15

Liczba oséb

Tak Nie Brak

Odpowiedzi

Rysunek 1. Chec¢ bycia takim jak ulubiony bohater (N=102).

Zrbdto: badania whasne.

Zamieszczone na rysunku 1 dane wskazuja, ze 68 badanych dzieci chciatoby by¢
takie jak ich ulubiony bohater, a 19 respondentéw odpowiedzialo, Ze nie. 15 0sob nie udzielito
odpowiedzi na to pytanie. Badane dzieci argumentowaty swoje odpowiedzi, najczesciej podajac
nastepujace stwierdzenia: ,,bytbym dzielny, spetniatabym zyczenia, gasitbym pozary, ratowatbym
Swiat, jezdzitbym tak samo szybko, nie chcg by¢ autem, nie, bo to chlopak, nie jestem psem”.
Respondenci chcieliby by¢ jak ich bohaterowie, powiela¢ ich zachowanie, posiada¢ takie same
gadzety i moce. Swiadczyé to moze o tym, e dzieci bardzo identyfikuja si¢ z postaciami. Niektorzy
badani tego nie robig. Prawdopodobnie dlatego, ze ich ulubieni bohaterowie to zwierzeta
lub przedmioty.

Biorac pod uwage powyzsze odpowiedzi, zapytatam tez badane dzieci, czy lubig bawi¢
si¢, odgrywajac role ulubionego bohatera. Zebrane odpowiedzi przedstawia rysunek 2.
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40 A

Liczba oséb

20 -~

Tak Nie Brak
Odpowiedzi

Rysunek 2. Bawig si¢, odgrywajac rol¢ ulubionego bohatera — odpowiedzi badanych dzieci (N=102).
Zrodto: badania whasne.

Sposrod 102 badanych dzieci 69 odpowiedziato, ze bawi si¢, grajac role swojego
ulubionego bajkowego bohatera, za§ 18 respondentow stwierdzito, Ze tego nie robi. 15 osob
nie udzielito odpowiedzi na pytanie. Postanowitam dowiedzie¢ si¢ wigcej, wiec zapytalam,
co dokladnie robig (jesli wskazaly, ze tak). Najczestsze odpowiedzi to: ,,mam takie pieski,
ale jest ich za mato, mam ninja zabawki w domu, mam rézdzke, czaruj¢, mam takie auto strazackie
1 gasze pozary, z klockéw buduje domy jak Bob Budowniczy, mam taki str6j, zaktadam
chustke 1 robie psikusy jak Masza, udaje, ze ziong ogniem”. 1 badana osoba powiedziata, ze
bedzie si¢ tak bawic, jesli mama jej kupi odpowiednig zabawke w sklepie Biedronka. Zebrane
dane wskazuja, ze dzieci bawig si¢, nasladujac ulubionego bohatera wtedy, gdy posiadaja
odpowiedni gadzet. Najczesciej chodzi o zabawki badZ miniatury postaci.

W celu zweryfikowania uzyskanych danych zapytatam rodzicow badanych dzieci, czy
ich pociechy utozsamiajg si¢ z ulubionym bajkowym bohaterem.

2

Odpowiedzi
B Tak
= Nie

= Nie wiem

* Liczby oznaczajg liczbe odpowiedzi
Rysunek 3. Badane dzieci chcg by¢ takie jak ich ulubiony bohater — opinia rodzicow (N=28).
Zrédto: badania whasne.
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Odpowiedzi udzielito 28 respondentéw, poniewaz tylu zadeklarowato, Ze jego pociecha
ma ulubionego bohatera. 17 0séb sposrdd badanych uwaza, ze ich dziecko chce by¢ takie jak
bajkowy bohater. Mozna przypuszcza¢, ze badani rodzice obserwujg u swoich pociech zachowania
$wiadczace o tym, ze nasladujg bohatera Iub dzieci czesto o nim mowia. 9 ankietowanych osob
odpowiedzialo, ze ich dziecko nie utozsamia si¢ z bohaterem ulubionej bajki, a 2 badanych
nie wie.

Zasadne bylo dowiedzie€ si¢, czy wskazany przez dziecko bohater jest wedlug rodzicéw
wzorem do nasladowania. Zebrane wyniki prezentuj¢ na rysunku 4.
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Tak Nie Nie wiem
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Odpowiedzi

Rysunek 4. Zachowanie dziecka po obejrzeniu bajki telewizyjnej wzbudza niepokdj — opinia rodzicow (N=51).

Zrédto: badania whasne.

Wiekszosé¢ badanych rodzicow — 36 — uwaza, ze zachowanie ich dziecka po obejrzeniu
bajki telewizyjnej nie wzbudza niepokoju, natomiast 8 respondentéw odpowiedziato twierdzaco.
Rodzice mieli mozliwos$¢ uzasadnienia tej odpowiedzi i byly one nastepujace: ,,dziecko
bywalo podekscytowane, pobudzone, agresywne, uzywa stownictwa bohaterow, np. ,,impra”
zamiast ,,impreza”, jest pobudzone 1 brzydko si¢ odnosi do rodzenstwa”. Z kolei 7 badanych
0sob odpowiedzialo, ze nie wie, czy bohater jest godzien nasladowania. Zebrane dane moga
Swiadczy¢ o tym, ze dzieci badanych rodzicow nie nasladujg zaobserwowanego zachowania
bohaterow. Mozna przypuszczaé, ze ogladaja bajki, ktore sg odpowiednio dobrane do wieku
badz rodzice nie zwrdcili uwagi na zachowanie swoich pociech po obejrzeniu bajki telewizyjnej
lub nie znaja bajek ogladanych przez ich pociechy.

W celu uzupetnienia danych faktograficznych zapytaltam réwniez nauczycieli
badanych dzieci, czy ich zdaniem telewizja oddziatuje na codzienne zycie dziecka. Wszystkie
nauczycielki (4 osoby) odpowiedziaty, ze tak. Swoje zdanie argumentowaty tym, ze: ,,dziecko
w wieku przedszkolnym ma zatartg granice pomi¢dzy Swiatem rzeczywistym a bajek; dziecko
powtarza zwroty, ktore styszy w bajce”. Jedna osoba nie uzasadnita swojego zdania. Uzyskane
odpowiedzi wskazuja, ze badane nauczycielki majg $wiadomos¢ oddziatywania bajek telewizyjnych
na zycie codzienne i prawdopodobnie obserwuja takie zjawisko w szkole.
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Postanowitam takze zasiggna¢ opinii badanych nauczycielek na temat przenoszenia
przez dzieci zaobserwowanego zachowania w bajce telewizyjnej do codziennych sytuacji
w przedszkolu. Wszyscy ankietowani potwierdzaja, ze takie fakty wystepuja. Argumentuja
je nastepujaco: ,,dziatajg na wyobrazni¢ dzieci, negatywne emocje przenosza si¢ do zycia
w grupie; dzieci nasladuja zachowania swoich bohaterow bajek; fascynacja §wiatem fikcyjnym
powoduje to, Ze niektore dzieci majg problem z odrdznieniem tego co prawdziwe, a co nie; dziecko
mowi to, co ustyszy w bajce”. W swoich wypowiedziach odnosza si¢ do doswiadczen 1 obserwacji
zachowania dzieci podczas pobytu w przedszkolu, ktore sg odzwierciedleniem sytuacji obejrzanych
w bajce telewizyjnej.

Biorac pod uwagg te fakty, chciatam dowiedzie¢ si¢, w czym konkretnie te zachowania
si¢ przejawiaja. Respondenci pisali: ,,popychanie kolegow, szczypanie; przepychanie, bicie,
agresja stowna; dzieci wcielaja si¢ w role swoich ulubionych bohateréw, czesto nie rozrozniajac
fikcji od rzeczywistosci; w trakcie zabaw swobodnych mozna dostrzec duza rywalizacje dzieci
o ulubione zabawki itp., dochodzi wtedy do ktotni, czasami bojek”. Wszystkie badane nauczycielki
uwazajg, ze ogladanie bajek telewizyjnych ma odzwierciedlenie w zachowaniu 1 wypowiedziach
dzieci. Na podstawie zebranych danych mozna przypuszczaé, ze badane nauczycielki maja
racje, poniewaz obserwuja zachowanie dzieci w trakcie zaje¢ edukacyjnych, zabawy swobodne;j
1 kontaktow z rowiesnikami.

Zagadnienie to miatam tez na uwadze, przeprowadzajac obserwacje w przedszkolu,
ktora trwata 10 godzin dydaktycznych. Podczas tych zaje¢ dydaktycznych nie zaobserwowatam
sytuacji, w ktorych zachowania moglyby §wiadczy¢ o nasladowaniu bajkowych bohaterow.
Prawdopodobnie dlatego, Ze zajecia byty dobrze zorganizowane przez nauczycieli i dzieci nie
miaty czasu koncentrowa¢ uwagi na czyms$ innym. W trakcie zabawy swobodnej zauwazylam
juz kilka takich sytuacji, ktére moga na to wskazywac. Zebrany materiat prezentuje w tabeli 3.

Tabela 3

Zaobserwowane powielane zachowania bajowych bohaterow podczas zabawy swobodnej

L Czas | Opiszaobserwowanej | Opis zachowania obserwowanych dzieci | Bajka, z ktorej
P-| trwania sytuacji Co robia Co mowia moze to pochodzi¢
4 chtopcow buduje Jeden z chtopcéw ,
. budynki z klockéw, | doktada kilka klockow Je:der'l z chlopcow .
1. | 10 minut i . . , mowi: ,,To bedzie Strazak Sam
pracuja razem, mozna | do jednego z budynkow, rerniza”
zauwazy¢ wspolprace tworzac wierze
. . . Jedna dziewczynka .
2 dziewczynki uktadaja s . A At Kraina Lodu,
5 . przy stoliku puzzle, na Wqulme ukladaj 4 | Mowk ”KS,I,QZIHCZkl Kopciuszek,
.| Sminut Ktérvch : puzzle, siedza naprzeciw | sg pigkne”, druga | 4 . ,
rych s przedstawione L . ; . Spigca Krdlewna,
SO siebie, rozmawiajg dodaje ,,Tez mam X oL
4 ksiezniczki . v Krolewna Sniezka
taka sukienke
3 chlopcow bawi sig salrrfoccfc?cri)ecrzw (J) izeg;n Chtopiec méwi
. samochodami, jezdza, : P bardzo zadowolony:
3. | 8minut R dywanie, wyprzedza Auta
$cigaja sie, ) ; ,Jestem Zygzak
wyprzedzaja kolegow, wydaje ng oy McQueen!”
jak samochod rajdowy |

Zrodho: badania whasne.

Przytoczone sytuacje $wiadczg o tym, ze badane dzieci podczas zabaw swobodnych
lubig w rozmaitych zabawach przybiera¢ posta¢ swojego ulubionego bajkowego bohatera.
Wykorzystuja do tego dostepne zabawki. Moze to $wiadczy¢ o tym, ze badani sg bardzo
zafascynowani tym, co ogladaja.
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Konkludujac, badane dzieci lubig nasladowac swoich ulubionych bajkowych bohaterow.
Wszyscy badani — zarowno nauczyciele, jak i rodzice — zadeklarowali, ze dane zjawisko wystepuje.
Nie potwierdzito si¢ to w petni podczas mojej obserwacji. Rodzice 1 nauczyciele sg z dzie¢mi
codziennie, dlatego moga powiedzie¢ na ten temat wigcej. W zwigzku z tym potwierdzam
sformutowang hipoteze badawcza, brzmigcg nastgpujgco: Wiecej niz potowa badanych dzieci
nasladuje zachowanie tych bohaterow, ktorych darza szczegolng sympatig. Polowa badanych
dzieci odzwierciedla w przedszkolu pozytywne wzorce zachowan.
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PROSOCIALNOST V ALTERNATIVNEJ PREDSKOLSKEJ EDUKACII

Abstract

Teachers of kindergartens realize pro-social education at kindergartens in different ways.
Matrimonial schools that use alternative elements in the educational process use different strategies
that lead to pro-socialization of children.

Key words: Alternative education. Alternative approaches. Pre-primary Education. Montessori Education.
Prosocial behavior.

Abstrakt

Ucitel’ky materskych $kol realizuji prosocialnu vychovu v materskych skolach réznym spdsobom.
Materské Skoly, ktoré vo vychovno-vzdeldvacom procese uplatiiuju alternativne prvky, vyuzivaja
rozne stratégie, ktoré vedu k prosocidlnosti deti.

KPacové slova: Alternativne Skolstvo. Alternativne pristupy. Predprimarna edukacia. Montessori
pedagogika. Prosocialnost’.

Uvod

Slovenské kolstvo preslo mnohymi zmenami, &i reformami. Skolstvo sa vyznacovalo
konzervativnost'ou, tradi¢nost'ou a hlavne memorovacim stylom vyucby na skolach. V 90. rokoch
Sa situdcia zmenila, prijimali sa alternativne sposoby vyucby. Samozrejme, to by nebolo mozné
bez horlivych pedagdgov so snahou zmenit’ konzervativne Skolstvo na nie€o nové, inovativne
a progresivne. Prave alternativne Skolstvo sa vyznacuje spomenutymi znakmi. V sicasnej dobe
uz aj tradi¢na Skola prebera prvky alternativnosti.

Nevyhnutnost’ vzniku alternativnych $kol na Slovensku bola nielen zo strany politickej,
ale aj zo strany l'udskej. Ako sa vyjadril M. Zelina (2000, s. 9) ,,poskytnutie alternativ je zakladom
demokracie Statu”. Alternativna Skola hl'ada lepSie metody, stratégie a sposoby, ako efektivne
riadit’ vychovu a vzdeldvanie. Zelina (Tamtiez, s. 13) definuje alternativnu skolu ako ,,Skolu,
Skolstvo a pedagogiku, ktora je alternativou k tradi¢nej Skole a tradi¢nej pedagogike”. Alternativna
Skola sa lisi vo svojich zakladnych znakoch od tradi¢nej Skoly a to vo filozofii a ciel'och vychovno-
-vzdelavacieho procesu, v kurikule, v metodach, pristupoch, stratégiach vo vychovno-vzdelavacom
procese, v riadeni a organizacii Skoly, v postaveni Ziakov a ucitel'ov v Skole a vzt'ahov medzi
rodi¢mi a konkrétnou skolou.

V ranom veku diet’ata je najvacsi osobnostny rozmach, ktory rozvijaja a podporuju
najprv rodicia, neskdr preberd , Stafetu” kvalifikovany pedagog, ktory systematicky a komplexne
rozvija osobnost’ diet’at’a v prostredi materskej $koly. Coraz viac rodi¢ov vyhl'addva plnohodnotné
vzdelavanie pre svoje deti, aby boli kvalitne pripravené na kontinualny prechod z predprimarneho
vzdelavania na primame. To je vybomym impulzom pre materské Skoly, ktoré sa snazia skvalitiiovat’
predskolsktl edukaciu nielen o obsah vzdeldvania, ale aj o edukacné prostredie, pomocky,
prostriedky, interakciu medzi ucite'mi a rodi¢mi a vSetko, ¢o spada pod edukacnu realitu.
Ku kvalite vychovno-vzdelavacieho procesu prispieva aj zavadzanie roznych alternativnych
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prvkov. V stcasnej dobe velky rozmach nadobudla pedagogika M. Montessoriovej. V roku 1993
bola schvalena ministerstvom Skolstva Metodicka prirucka Krok za krokom a aj tato inovacia
v didaktike nasla uplatnenie v podmienkach materskych $kol.

NajvyznamnejSou predstavite’kou reformnej pedagogiky sa stala M. Montessori. Jej
myslienky o vychove a vzdelavani sa niesli v duchu individualnosti, nezavislosti, slobody a do
centra svojho zaujmu postavila samotné diet’a. Jej premysleny, sofistikovany spdsob, ¢i systém
edukacie je v sicasnej dobe povazovany za nadcasovy. V predprimarnej a primarnej pedagogike
jej myslienky maji vyznamné miesto, pretoze akceptuje diet’a také aké je, komunikacia medzi
dietat’om a ucitel'om je laskava a napomocna. V projekte Krok za krokom sa dava vel’ky doraz
na diet’a, spolupracu rodiny a materskej Skoly, pristup ucitel’ky k dietatu, jeho rozvoj na zéklade
diagnostikovania jeho rozvojovych moznosti.

Stcasnost’ so sebou prinaSa mnoho napredovania, pozitiv v oblasti vedy, techniky,
masmedialnej komunikacii, ale na druhej strane prinasa so sebou aj urcité negativa, ktore
maju nepriaznivy dopad v prvom rade na nasu osobnost’, medzil'udské vzt'ahy a societu. Kam
kraca nasa uponahl’ana spolo¢nost™ Vieme byt nezistni, altruisticki, empaticki bez toho, aby
sme nieco ocakavali? Je potrebné implementovat’ do vychovy a vzdeldvania prosocialnu
vychovu od ttleho veku? Akeé st aspekty prosocidlnej vychovy? Je pozitivne socialne spravanie
ekvivalentom prosocidlneho spravania?

Termin prosocialnost’ pochadza z latinského slova socius, ¢o znamend spolo¢nik,
priatel. Ako uvéadza Z. Holla (2009) vo svojej knihe, najvyznamnej$im predstavitel'om
prosocialnej vychovy bol Spanielsky autor R.R. Olivar, ktory zaciatkom 80. rokov 20. storocia
vyvinul projekt vychovy k prosocidlnosti. Podl’a spomenutého autora prosocialna vychova
ma niekol’ko krokov: kognitivna senzibilizdcia, v ktorej dieta pochopi nejaku skuto¢nost’
za pomoci zazitkového uéenia. Uvadza, Ze v predSkolskom veku st vhodné dramatické hry,
scénky a pod. Dalsim krokom je ndcvik v triede, kde si deti osvojujti sposobilti komunikaciu,
uctu k druhym. Spétna vazba u diet’at’a posilituje spravne vykonanie spravania (vyzdvihujeme
aj najmensi pokrok). Na nespravne vykonanie spravania upozoriiujeme nepriamo, napriklad
zopakovanim inStrukcie. Na konci sa uskutociiuje reflexia deti. Poslednym krokom je prepojenie
so zivotom, kde si diet'a prepaja osvojené poznatky s kazdodennym zivotom. Olivar (1992)
vytvoril projekt vychovy, ktory zahriiuje program vychovy a styl vychovy, ktory obsahuje
5 faktorov a zaradzuje tu prijimanie a naklonnost’. Ma na mysli to, aky ma ucitel’ vztah ku
dietatu (ndklonnost’ — odstup) a akym spdsobom usmeriiuje diet’a (autoritativne — demokratické
usmemovanie). Dieta mame prijat’ také, ake je, nikdy ho neodsudzovat’, vinutorne mu porozumiet’,
tiprimne ho milovat’ a rozvijat’ jeho potencial. Dalsim faktorom $tylu vychovy je induktivna
disciplina. Olivar (1992) hovori o tom, Ze existuji rézne sposoby usmeriiovania dietat’a, ako
napriklad prisne techniky usmeriiovania diet’at’a, ktoré¢ vSak nerozvijaju prosocidlne spravanie,
ale agresivne. Dieta treba posiliiovat’, podporovat’ a samozrejme usmeriiovat’ jeho pozornost’
na dosledky dopadu, ktoré méze mat’ jeho Cinnost’ na in¢ diet’a. Tym sa diet’a rozvija nielen po
kognitivnej stranke, ale aj po emociondlnej, pretoze sa diet’a uci empatii, o je zaklad prosocidlnosti.
Ak diet’a vykona nieco zI¢, treba ho usmemit’ a napravit’ jeho priestupok. Indukcia vlastne spociva
v tom, ze det'om vysvetlime, zdovodnime hodnoty a normy spravania. Pripisovanie prosocialnosti
definujeme ako mechanizmus, ktory pouZiva ucitel’ vzhI'adom na aktivne diet’a, potencialne
vykonévajice prosocialne ¢iny. Ak sa dieta citi byt’ vnimané na zéklade pozitivnej vlastnosti,
snazi sa zodpovedat’ tomuto o¢akavaniu a ma tendenciu v nej pokracovat’. Atribuicia (pripisovanie)
pozitivnych vlastnosti je najsilnej$im psychickym mechanizmom. Ak deti nabadame k tomu,
¢o maju robit’, €o je spravne, ¢o nie, formujeme ich spravanie na ur¢itt dobu. Argumenty v oblasti
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prosocialnosti st smerom k detom vysoko ¢inné. Casté poucovanie a upozorfiovanie moze
U deti vyvolat’ aj opacné ucinky. Sebaodmenovanie je d’alSou formou vychovy k prosocialnosti.
Diet’a napriklad poverime, aby pomohlo mladSiemu kamaratovi. Nasledne ho za to pochvalime
a bude mat’ pocit uzito¢nosti a sebaocenenia.

1. Prieskumné zistenia

Problematika prosocialnej vychovy a prosocidlnosti v materskej Skole sa opat’ stava
aktudlnou témou, ktorej je potrebné venovat’ zvysenu pozornost’. Ako vyplyva z teoretického
vstupu, tato problematika je stale ziva v tradi¢nej ale aj v alternativnej Skole.

Problémy a ciele prieskumu
Ako je realizovana vychova k prosocialnosti v materskych skolach?
Aka je uroven prosocialnosti u deti?

Z problémov prieskumu nam vyplyvaju tieto ciele:
Zistit’, ako ucitel’ky rozvijaju prosocialnost’ u deti.
Zistit, aké metody ucitel’ky vyuzivaju v edukécii na rozvoj prosocidlnosti.

Charakteristika prieskumnej vzorky a pouzitych metod

Struktirované interview obsahovalo 9 otvorenych otézok a realizovali sme ho s dvomi
ucitel’kami materskej Skoly, ktoré postupuju vo vychovno-vzdelavacom procese podla
pedagogiky M. Montessoriovej a s dvomi ucitel’kami, ktoré pracujii podl'a programu Krok
za krokom. P. Gavora (2010) charakterizuje interview ako najpouzivanejs$iu metodu, ktora
sa uskuto¢nuje medzi vyskumnikom a skimanou 0sobou a prebieha v priamom kontakte.

Analyza interview medzi ucitel’kami 7 materskej Skoly, ktora realizuje edukdciu podla
Pedagogiky Marie Montessoriove] a ucitel’kami 7 materskej Skoly Krok za krokom

V tabul’kach uvadzame zhody a rozdiely v jednotlivych odpovediach uciteliek z dvoch
vybranych materskych $kol. Pri vyhodnocovani odpovedi sme sa inSpirovali kniznou publikaciou
od M. Portika a M. Minovej (2011), kde sme vytvarali kddovanim kategorie odpovedi.

Pojem prosocialnost’

Ked’ze sme realizovali prieskum v triedach, kde ucitel’ky maju viacrocnu prax a bohaté
skiisenosti, pojem prosocialnost’ im bol vel'mi znamy. Vedeli ho charakterizovat’ ako kamaratstvo,
priatel'stvo, schopnost’ empatie, akceptacia dietat’a s jeho ndzormi. Zaujimava odpoved’ bola
od pani ucitel’ky, ktora sa vyjadrila, Ze sa s nou stretdva kazdodenne, nielen v pracovnom Zivote,
ale aj v osobnom. Zachytili sme aj iplne int1 odpoved’ ucitel’ky, ze prosocidlnost’ ako pojem nepozna,
ale pozna prosocialnu vychovu, ktord bola uvedena v predoSlom kurikuldrnom dokumente
V Programe vychovy a vzdeldvania deti v materskych Skolach (1999).
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Tabul’ka 1
Prosocialne aktivity

Kategérie odpovedi Montessori MS Krok za krokom MS
Ul U2 Ul U2
Motivacia v
Divadlo v v
Emocionalne hry v 4 v
Knizné publikacie 4 v v
Spievanie pesni¢iek v v

Ucitel’ky z materskej Skoly Montessori vyuzivaji rozne aktivity od rozhovoru az
po divadelné aktivity. Ugitel’ky sa vyjadrili, Ze si vymyslaju a zaroven dopliiaj prosocialne
aktivity. Dalej uvadzaju, Ze aj deti si rady vymyslaju obmeny hier a spoloéne sa z toho tesia.
Vsetky Styri panie u€itel’ky sa zhodli na tom, Ze im chybajt slovenské knizné publikacie ohl'adom
prosocialnych aktivit. V praxi vyuZivaju aj ¢eské knizné publikécie, ktorych je na trhu viac.

Tabul'ka 2
Aplikacia metod
Kategérie odpovedi Montessori MS Krok za krokom MS
Ul U2 Ul U2
Divadlo 4 4
Néametové hry v v v
Z4zitkové uéenie v v

Ucitel’ky z materskej Skoly Montessori sa zhodli v odpovediach, Ze vo svojej edukacii
vyuzivaji nametové hry. Ucitel’ky z materskej Skoly Krok za Krokom sa zhodli v odpovedi,
ze vyuzivaji vo svojej edukacii zazitkové ucenie, pretoze postupuji podl’a alternativneho
programu Krok za krokom, ktory je zalozeny na u€eni sa zazitkom.

Tabulka 3
Aplikacia prosocialnych aktivit
Kategérie odpovedi Montessori MS | Krok za krokom MS
Ul U2 Ul U2
VyuZivam vel'mi ¢asto v v v v
Dopiiianie prosocialnych aktivit k vzdelavacej aktivite v v v

Vsetky ucitel’ky sa zhodli v tom, Ze prosocialne aktivity vyuzivaju vel'mi Casto, ked’ze
je to prirodzena a kazdodenna stcast’ vychovy a vzdelavania deti v triede. Zaujala nas odpoved’
z materskej skoly Montessori, Ze pri vzdelavacich aktivitach vyuzivaju trojstupiiové hodnotenie
deti, ale aj sebahodnotenie deti.
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Tabul’ka 4
Stimuldacia prosocidlnosti u deti

Kategérie odpovedi Montessori MS Krok za krokom MS
Ul U2 Ul U2
Pochvaly pouzivam striedmo v
Potlesk v v v
Posadenie diet’at’a za stol, ked’ vyrusuje v v v
Materialne hodnotenie 4 v

Pani ucitel’ka z materskej Skoly Montessori vyuziva odmeny striedmo. Déava si pozor,
aby zbyto¢ne deti neprechvalila a aby si na pochvaly nezvykli. Odmetiyje deti vel'mi jednoduchym,
ale zaroven efektivnym sposobom. Diet’at'u prstom nakresli na chrbat hviezdicku. Jej kolegyna
vyuziva potlesk, pochvalu, ale nevyhne sa aj materialnym odmendm. V materskej Skole Krok
za Krokom vyuzivaju takisto potlesk ako v materskej $kole Montessori. Zaujimavé zistenie je
to, Ze v obidvoch materskych Skolach, z dvoch uciteliek jedna preferuje striktne nematerialne
hodnotenie a druhd materidlne.

Tabul’ka 5
Napredovanie deti v jednotlivych subkategoriach v konkrétnej triede
Kategérie odpovedi Montessori MS | Krok za krokom MS
Ul U2 Ul U2

Spolupatri¢nost’ s inymi detmi v skupine v v
Priatel’'stvo v v v
Carovné slovitka v v v
Emocionalna citlivost’ v v
Pomoc a Sl'achetnost’ v v
Privetivost’ v

Podl’a nazoru uciteliek z materskej Skoly Montessori ich deti vedia pouzivat’ v komunikacii
carovné slovicka. Kazdy den pri rannom kruhu realizuju aktivity zamerané na prejavovanie
lasky, porozumenia a pohladenim rozvijaju citlivé jednanie u deti. V materskej skole Krok za
Krokom su ucitel’ky toho nazoru, Ze ich deti napreduji v pomahani si medzi sebou a v emocionalnej
citlivosti. Ucitel’ky z materskej Skoly Montessori sa domnievaju, Ze ich deti napreduji v komunikacii,
s ¢im savisi aj privetivost’ a pouzivanie Carovnych slovi¢ok. Ucitel’ky z materskej Skoly Krok
za krokom sa zhodli v nazore, Ze ich deti napreduju v Emocionalnej citlivosti a pomoci a sl'achetnosti.

Tabul’ka 6
Nedostatky v jednotlivych subkategoridch v konkrétnej triede
Kategérie odpovedi Montessori MS Krok za krokom MS
Ul U2 Ul U2
Priebojnost’, prili$na asertivita v v
Riesenie problémov v
Vzdanie sa vyhod v prospech inych v v v v
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Podl'a ndzoru uciteliek deti sa nevedia vzdat’ vlastnych vyhod v prospech inych.
Z nazoru uciteliek z materskej Skoly Montessori vyplyva, Ze asertivitu a priebojnost’ povazuja
za nedostatocné u svojich deti. U€itel'ky z materskej Skoly Krok za Krokom sa domnievaju,
ze ich deti su priebojné a asertivne. Nizku priemerni hodnotu ma subkategoria RieSenie
problémov a Vzdanie sa vlastnych vyhod v prospech inych. Nizke hodnoty ndm vsak vysli aj
v inych subkategériach ako Carovné slovicka, ochrana a zachrafiovanie, vyjadrovanie vlastnych
citov a napokon schopnost’ podelit’ sa.

Tabul'ka 7
Rozdiel v prosocialnosti u deti

Montessori MS Krok za krokom MS

U1 u2 U1l u2
Ano v v v v

Kategorie odpovedi

Na otazku, ¢i bol rozdiel v prosocialnosti u deti na zaciatku Skolského roka a na konci,
vietky ucitel’ky zdiel’aji rovnaky ndzor a zhodne odpovedali, Ze dno. V materskej Skole ucitel’ky
na zaciatku Skolského roka diagnostikujti deti a priebezne zaznamenavaju do diagnostickych
harkov informécie o detoch. Nemo6zeme zovseobeciiovat’, ale na zaklade naSho prieskumu a podl'a
nazoru uciteliek vyplynulo, Ze v uvedenych materskych skolach pravidelnym aplikovanim aktivit
a metdd zameranych na rozvoj prosocidlnosti, sa tato vlastnost’ pocas roka u deti kvalitativne
meni.

Tabul’ka 8
Rozdiel medzi tradicnou materskou skolou a alternativnou

Kategérie odpovedi Montessori MS Krok za krokom MS
Ul U2 Ul U2
Rozdielny Skolsky vzdelavaci program v v v
Rovnocennost’ medzi u¢itelom a diet’at’om 4 4
Alternativne prvky v

Ucitelky z materskej Skoly Montessori sa zhodli, ze vyuZzivaji zdsadu individualneho
pristupu v plnej miere a diet'a vnimaji ako rovnocenného partnera. Rodi¢ia maji moznost’
priviest’ svoje deti do materskej Skoly aj po 6smej hodine a mozu sa pozriet’ a zapojit’ sa do
rannych aktivit. Druha materska Skola ma alternativny program Krok za Krokom, ¢ize vyuzivaja
zazitkoveé ucenie a rozne centrd aktivit. UCitel’ky sa zhodli aj v tom, Ze alternativne materské
$koly majii rozsireny Skolsky vzdelavaci program o profilaciu, zameranie a vlastné ciele skoly.

Zaver

Mnoho §kol sa v sti€asnosti inSpirovalo alternativnymi Skolami a vybrali si kreativnu
cestu. Alebo mozno niektoré sucasné Skoly len zasiali semienka a snaZia sa o nich starat’, aby
vyrastlo nieco nové, nepoznané. Sucasnost’ prijima nove idey, metdody a formy vychovy
a vzdelavania, ktoré s prospesné pre spolocnost’ a jednotlivé Skoly sa stdvaju nielen opoziciou,
ale aj partnermi, ktori pontikajui rozli¢né alternativy edukécie.

Sticasnost’ rychlo napreduje. Na ¢loveka su kladené vysSie naroky, vystaveni sme mnohym
stimulom, ktoré nestihame spracovat’ a nasledne upada slusnost’ a zdvorilost’. Niektori 'udia
mozno povazuju pravidla slusného spravania za prezitok doby a ini im nevenuju nalezita
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pozornost’. A prave predSkolské obdobie je zakladom formovania osobnosti. Netreba prehliadnut’
aj tato zloZku osobnosti a venovat’ sa jej v primeranej miere a nenasilne ovplyviiovat’ detské
socio-moralne spravanie ziaducim smerom. Toto ovplyviiovanie bude plne efektivne len vtedy,
ak vychovné posobenie bude kontinualne a v spolupraci s rodinou dietat’a.

Odporicanie do praxe

Smerom k ucitelom by sme odporucali spolocné praktické seminare, kde by si vzajomne
vymenili rozne skuiisenosti z oblasti alternativnej pedagogiky, ked’ze nie vSetci ucitelia maju
dostato¢né informacie ohl'adom spomenutej problematiky. Ciel'om praktickych semindrov
by bolo vypracovanie aktivit do kniznej publikédcie zameranych na prosocialnost’ v jednotlivych
aspektoch (komunikacia, sebaticta, dostojnost’, city, tvorivost, empatia, iniciativa a asertivita).
Vhodné by bolo, ak by sa zniZili poCty deti v jednotlivych triedach, aby sa im ucitel’ mohol
individualne a dostato¢ne venovat. KedZe Montessori pedagogika zastava heterogénnu
skupinu deti, bolo by vhodné vytvarat’ viac heterogénnych skupin deti v materskych Skoléch,
aby si deti zvykli na roznorodost’ deti, rozvijali priatel'skost’, vzajomnu akceptaciu a reSpekt
medzi det'mi.
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CZESC I11.
PRAKTYCZNE ROZWIAZANIA EDUKACYJNE
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Zdzislawa ZACLONA

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Nowym Saczu

METODA PROJEKTU W KLASIE IIT SZKOLY PODSTAWOWEJ

Abstract

In the article, the author presents the course of methodical guidelines in the method of
an educational project. Numerous values that this method possesses motivate children to cognitive
activity and develop their interests in the immediate environment of the student's life. Two examples
of designing educational activities demonstrated in the next stages of the method implementation
and the allocation of tasks for individual groups of 9-year-old children might serve as an inspiration,
especially for young teachers, to search for and modify these examples depending on the abilities of
individual students, the theme of the project or the needs of the environment in which the school functions.

Key words: early school education, child activity, project method.

Abstrakt

W artykule Autorka opisuje tok metodycznego postepowania przy metodzie projektu
edukacyjnego. Liczne walory, ktore posiada ta metoda, motywujg dzieci do aktywnoS$ci poznawczej
I rozwijania zainteresowan najblizszym srodowiskiem zycia ucznia. Dwa przyktady projektowania
dziatan edukacyjnych rozpisane w kolejnych etapach realizacji metody oraz przydziat zadan dla
poszczegdlnych grup dzieci 9-letnich mogg inspirowac, szczegdlnie mtodych nauczycieli, do poszukiwan
1 modyfikowania tych przyktadow w zaleznosci od mozliwosci indywidualnych poszczegdlnych
ucznidow, tematu projektu czy potrzeb otoczenia, w jakim funkcjonuje szkota.

Stowa kluczowe: edukacja wezesnoszkolna, aktywno$é dziecka, metoda projektu.

Wprowadzenie

Aktywno$¢ poznawcza odgrywa szczegdlng rolg w procesie uczenia si¢ dzieci w mtodszym
wieku szkolnym. Wiasne dziatanie umozliwia badanie i gromadzenie wiedzy o $wiecie, przy
czym jednoczesnie rozwija myslenie przyczynowo-skutkowe i usprawnia procesy psychiczne.
Nauczyciel edukacji wezesnoszkolnej ma zadanie zaciekawia¢, poglebia¢ oraz poszerzad
zainteresowanie dziecka otaczajacg rzeczywistoscig. Moze to robi¢ na wiele sposobow, stosujac
rozmaite strategie ksztatlcenia, metody nauczania i formy organizacji zajec.

Na tym tle szczegdlnie wartosciowe wydajg sie takie poczynania edukacyjne, ktdre wiaza
sie z metodami aktywizujacymi, gdyz to w nich wyzwala si¢ aktywnos¢ dziecka: intelektualna,
praktyczna i emocjonalna. W aktywnosci tej dziecko korzysta z wasnych doswiadczen i znanych
wiadomosci, ma szans¢ eksponowac swoje mocne strony osobowosci, poznaje najblizsze srodowisko
SWojego zycia.

Wirdd roznych klasyfikacji 1 podejs¢ metodycznych do korzystania z metod aktywizujacych
w publikowanej literaturze nie ma jednoznacznosci. Nie jest tez celem rozwazan tego artykutu
szuka¢ optymalnych definicji, analizowac spdjnos¢ 1 rozbieznos¢ podejs¢ autorow czy dokonywaé
ich szczegdtowego omdwienia.
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Zatozeniem jest pokazanie glebokiego sensu i edukacyjnych wartosci pracy metoda
projektu. Nauczyciel poczatkowej edukacji szkolnej powinien dotozy¢ wszelkich staran, aby
proces dydaktyczno-wychowawczy prowadzi¢, odpowiednio motywujgc dzieci do samodzielnego
lub grupowego dzialania, organizowac zaj¢cia urozmaicone, aby byty dla uczniow ciekawe
oraz tworzy¢ sytuacje zadaniowe, pozwalajgce badac, eksperymentowac i gromadzi¢ oraz
weryfikowa¢ wiedze o swiecie (Rau, Zigtkiewicz, 2000, s. 22). Wdrazanie uczniow w mtodszym
wieku szkolnym do pracy ta metoda pozwala realizowaé przedsigwziecia edukacyjne szersze
niz tylko zadania dotyczace jednego waskiego zagadnienia czy obszaru problemowego.

1. Ogélne wskazéwki metodyczne do metody projektu’

Metoda projektu to przedsigwziecie edukacyjne o zaplanowanym charakterze i konkretnie
okreslonym celu. Polega na tym, ze uczniowie realizuja zadania w oparciu o przemyslane
wczesnie] zalozenia. Najwazniejszym elementem projektu jest samodzielna praca uczniow,
rozwijajaca ich zdolnosci, zainteresowania poznawcze, a takze umiejetnosci planowania
1 realizowania dziatan. Duze znaczenie ma tez umiejetno$¢ pracy zespotowej, wdrazanie od
odpowiedzialnosci za dzialania grupy 1 wkiad swojej pracy. Jest to metoda tworczego rozwigzywania
probleméw, dlatego rozwija myslenie, kreatywnos¢ 1 wyobrazni¢ uczniow. Nauczyciel petni role
doradcy, udziela pomocy, wskazowek i wyjasnien.

Projekt wymaga szerokiego spojrzenia, wyjscia poza szkolne nauczanie, dostrzeganie
rzeczy i zjawisk we wzajemnych zwigzkach. Wymaga wysitku intelektualnego, aktywnoSci
przy zdobywaniu wiedzy o $wiecie z rozmaitych Zrodet informacji. W projekcie wiedza ucznia,
jego umiejetnoscei 1 postawy Scisle sa ze sobg sprzezone, pozwalaja zdobywaé nowe doswiadczenia
edukacyjne w sferze spotecznej, kulturowej, komunikacyjnej — jest to jedna z wartosciowszych
metod zdobywania i porzagdkowania wiedzy dziecka o §wiecie. Przytoczone jako przyktady
projekty edukacyjnych ujete byty w obudowie dydaktycznej programu do edukacji wczesnoszkolnej
pt. ,,Edukacja dla przysztosci. Uczymy si¢ uczy¢, poznajac siebie i swiat”’, opracowanego pod
redakcja | we wspolautorstwie Autorki artykutu. Program opracowany zostat w ramach projektu
realizowanego przez Fundacje¢ Europa+ Priorytet Il Wysoka jakos$¢ systemu o$wiaty, Dziatanie
3.3 Poprawa jakosci ksztalcenia, Poddziatanie 3.3.4 Modernizacja tresci i metod ksztalcenia
Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki w latach 2014-2015.

Przedstawione projekty sg tematycznie zwigzane z bliskim otoczeniem zycia dziecka
1 dotycza zagadnien spotecznych. Oparte sg o zasade wspdltpracy rowiesnikow z klasy, ale
tez obejmuja relacje migdzygeneracyjne, co sprzyja migdzypokoleniowej konsolidacji
I poznawaniu przez dzieci potrzeb osob starszych. Proponowane projekty wynikajg zatem
zarowno z celow wychowawczych, jak rowniez dydaktycznych, realizowanych w edukacji
wczesnoszkolnej. Dobrze integruja wieloptaszczyznowe zadania edukacyjne, wdrazaja do
samodzielnego uczenia si¢, rozwijaja myslenie krytyczne i dyspozycje intelektualne, a takze
wyzwalajg postawy przedsigbiorcze. Wdrazaja do wyrazania swoich opinii, ale 1 stuchania
argumentdéw innych uczniow, ucza kompromisu, dokonywania oceny i samooceny.

Nauczanie metoda projektu wymaga opracowania przez nauczyciela klarownej instrukcji,
zawierajacej jasne 1 konkretne wskazowki dla uczniow, wyjasniajace, na czym polega praca
ta metodg aktywizujaca.

! Uwaga metodyczna do proponowanych projektow: To nauczyciel decyduje, biorac pod uwage wiek dziecka i ich
mozliwo$ci rozwojowe, w jakim zakresie projekt bedzie realizowany i w ktorej klasie. Formutowane dla grup pytania
sg treSciowo obszerne, dlatego z propozycji mozna wybra¢ tylko np. 1 lub 2 pytania. Elastyczne i rozsadne podejscie
nauczyciela da dzieciom poczucie satysfakcji i sprawstwa w dziataniu metodg projektu edukacyjnego.
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2. Przygotowanie przez nauczyciela instrukcji do projektu edukacyjnego?

Nauczyciel pracujac metoda projektu badawczego powinien uwzgledni¢ nastepujace

elementy:

— temat projektu (jego cel);

— zadania, jakie trzeba zrealizowac 1 czas realizacji;

— zrodta informacji (z jakich materiatéw skorzysta¢, osoby, instytucje);

— terminy konsultacji ucznidow z nauczycielem;

— termin prezentacji, czas na prezentacjg, sposoby prezentacji (rodzaj prezentacji —
rezultat);

— Kkryteria oceny projektu;

— czionkowie 5-6 osobowych grup, jasno okresli¢, kto za co odpowiada (kazdy powinien
by¢ za co$ odpowiedzialny; na poczatku mozna dopuszcza¢ dobor dzieci do grup
wedtug ich uznania, gdyz wtedy maja do siebie zaufanie — zazwyczaj te wybory
dokonujg sie¢ pomiedzy najblizszymi przyjaciolmi/ kolegami). W kazdej grupie nalezy
wybrac¢ lidera grupy.

Przebieg zajec
1) Zainicjowanie tematu projektu:

— Temat moze proponowac nauczyciel.

— Nauczyciel moze da¢ uczniom kilka tematow do wyboru.

— Nauczyciel moze okresli¢ obszar tematyczny, a tematy mogg proponowac uczniowie.

2) Wybor tematu (lub sformutowanie, gdy proponuje go nauczyciel).

3) Omowienie celu projektu (w ten etap moga by¢ wiaczeni uczniowie) — warto uswiadamiac
dzieciom, co nam da realizacja projektu.

4) Odniesienie do instrukcji projektu, ustalenie:

— zadan do realizacji przez poszczegdlne grupy (5-6 osobowe);

— doboru dzieci do grup, wybor lidera w kazdej grupie;

— okreslenie konkretnego czasu na realizacj¢ zadan projektowych;

— ustalenie kontaktu z nauczycielem — konsultacje w trakcie realizacji projektu,

— zjakich informacji korzystac, z jakich zrédet (np. osoby, instytucje, ksigzki, Internet. . .);

— terminu prezentacji projektow przez grupy i czasu przeznaczonego na prezentacje;

— sposobu prezentacji rezultatow projektu (np. notatki na plakacie, zdjgcia, nagrania
glosowe, ilustracje lub mapa mysli, krotka prezentacja multimedialna, opracowanie
materiatow 1 zebranie ich w segregatorze itp.);

— Wypracowanie z uczniami kryteriow oceny projektu (np. systematycznos¢ pracy,
zaangazowanie wszystkich osob, podziat zadan w grupie, wykorzystanie roznych
zrodet informacji, sposob prezentacji (jezyk, jasnos¢ wypowiedzi, porzadkowanie
tresci, udziat catej grupy itp.).

? Ta instrukcja jest uniwersalna, dlatego przydatna moze by¢ do kazdego tematu opracowanego metoda projektu edukacyjnego.
Instrukcje przygotowano na podstawie: Metody aktywizujgee, B. Kubiczek, 2009, Opole: Wydawnictwo NOWIK s. 88-89;
Jak pracowaé metodami aktywnymi, |. Dzierzgowska, 2004, Warszawa: Wydawnictwo Fraszka Edukacyjna, s. 35-36.
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Wazne:
e W ogolngj instrukcji nauczyciel moze nanosi¢ w miare potrzeb zmiany, moze dokonywac
korekt (np. co do harmonogramu projektu).
e Przyjecie harmonogramu projektu jest zawarciem kontraktu, ktory obowigzuje zarowno
nauczyciela, jak 1 uczniow.

3. Przyklady zaje¢ z wykorzystaniem metody projektu dla klasy III szkoly podstawowej

Temat: Jak ciekawie organizowac czas wolny dzieciom
w wieku od 3 do 9 lat na naszym osiedlu

Cele ogolne:
— gromadzenie wiedzy o $rodowisku spotecznym i kulturowym;
— motywowanie do samodzielnego zdobywania wiedzy z r6znych zrodet informacji;
— rozwijanie umiej¢tnosci komunikowania si¢ w grupie rowiesniczej 1z osobami dorostymi,
— rozwijanie umiej¢tnosci uczenia si¢ przez bezposrednie poznawanie 1 do§wiadczanie
Swiata.

Cele operacyjne:
Uczen:
— zbiera fakty na temat: jak dzieci spgdzaja czas wolny na osiedlu (konstruowanie wiedzy
przez doswiadczanie);
— zadaje pytania, dokumentuje odpowiedzi, prowadzi obserwacje rzeczywistosci spotecznej;
— prezentuje efekty na forum klasy;
— samodzielnie zdobywa wiedzg, porzadkuje materialy, uczy si¢ wnioskowania oraz
kreatywnego myslenia;
— prezentuje zachowania proedukacyjnych, zgodnej wspdtpracy w grupie, aktywnego
zaangazowania 1 odpowiedzialnosci za prace grupy.

Metoda nauczania:
Projekt edukacyjny badawczy (zespotowy).

Forma organizacji zaje¢:
Grupowa praca zréznicowana.

Realizacja projektu:

Etap 1
Jaka jest oferta spedzania wolnego czasu na naszym osiedlu dla dzieci w wieku od 6 do 9 lat?

Jako dodatkowe rozwinigcie tematyki mozna jeszcze uwzglednic:

— Czy dzieci w wieku od 6 do 9 lat korzystaja z tej oferty (czy sa zadowolone)?

— Jak chcialyby spedza¢ czas wolny?
Uczniowie zbieraja informacje o aktualnej ofercie spedzania czasu wolnego dla dzieci
w wieku od 6 do 9 lat na osiedlu. Wykorzystuja do tego obserwacje i bezposrednie rozmowy.
Z kazdej obserwacji i rozmowy zapisywane sg krotko spostrzezenia oraz konkretne fakty.
Dzieci ustalajg, ze bedg je interesowaty np.:

85



Grupa 1

Biblioteka osiedlowa (czy i ile jest w niej ksigzek dla dzieci, ile dzieci z korzysta
z biblioteki; jakie zajecia organizowane sg dla dzieci w bibliotece; kiedy sie odbywaja,
ile dzieci z nich korzysta; czy jest czytelnia lub wydzielony kacik czytelniczy = rozmowa
z bibliotekarka; obserwacja).

Grupa 2

Place zabaw (ile jest placow zabaw na osiedlu; czy sg czyste, np. koszona trawa,
oprozniane kosze na Smieci; czy na placach zabaw sg urzadzenia dla dzieci w wieku
od 6 do 9 lat, czy urzadzenia s3 odnowione, czy sg bezpieczne; czy sg tablice o zasadach
korzystania z placow zabaw, czy zasady te sg przestrzegane (np. czy ludzie nie wprowadzajg
pséw = obserwacja).

Grupa 3

Boiska sportowe (czy sa boiska dostgpne dla dzieci, czy np. z boiska szkolnego
mozna korzystac po lekcjach, jakie jest wyposazenie boiska itp. = obserwacja).
Miejsca do bezpiecznej jazdy na rolach, hulajnodze, wrotkach, rowerach (czy
sg wydzielone = obserwacja).

Grupa 4

Swietlica osiedlowa (czy jest duzy, wyrazny szyld; czy na ogloszeniu jest informacja
0 dniach i godzinach otwarcia, zaj¢ciach; kiedy i jak mozna si¢ zapisac na zajecia;
jak sa wyposazone sale §wietlicy; ile dzieci z niej korzysta, z jakich zajec; czy jest podjazd
dla dzieci na wozkach = obserwacja, rozmowa z osobami pracujacymi w §wietlicy).

Inne miejsca, w ktorych dzieci mogg bezpiecznie spedzac czas wolny.
Rozwinigcie tematyki (dodatkowe):

Grupali?2
Zbieranie informacji od dzieci w wieku od 6 do 9 lat.
Pytania np.:
— Czy sg zadowolone z oferty osiedla (czy chodza na zajecia — dlaczego; jesli nie chodza
—dlaczego; z czego korzystajg chetnie — dlaczego);
— Jak chciatyby spedza¢ czas wolny na osiedlu? = rozmowa z dzie¢mi z klas I-11I

(wywiad).

Grupa3i4
Zbieranie informacji od rodzicow dzieci w wieku od 6 do 9 lat.
Pytania np.:
— czy ich dzieci uczeszczajg do biblioteki czy §wietlicy osiedlowej?;
— Z jakich zaje¢ chetnie korzystaja? / dlaczego nie korzystaja?;
— Co mozna bytoby zrobi¢ na osiedlu, aby dzieci ciekawie 1 bezpiecznie spedzaty
czas wolny? = rozmowa (wywiad) lub krotka ankieta.
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Etap 2

Analiza 1 porzadkowanie zebranego materiatu np. wedlug zagadnien:
— Co dzieci mogg bezpiecznie robi¢ w czasie wolnym na osiedlu;
ile dzieci korzysta z biblioteki i zaje¢ w §wietlicy;
jakie jest wyposazenie osiedla w urzadzenia dla dzieci;
czy dzieci sg zadowolone z aktualnej oferty;
— Co dzieci proponuja, aby ciekawie spedzi¢ czas wolny?
Mozna tez wykorzysta¢ analiz¢ 1 grupowanie materialu wedtug:
— tego, jak jest na osiedlu?;
plusy tego, jak jest teraz;
minusy tego, jak jest teraz;
listy propozycji, co zrobi¢ na osiedlu, zeby mozna bylto cickawie spedzi¢ czas wolny.

Etap 3
Prezentacja wynikéw projektow na forum klasy (np. z wykorzystaniem myslowych kapeluszy

E. de Bono), zgodnie z ustalonymi zasadami:
— prezentacja faktow (bialy kapelusz), jak jest;
zalety tego, jak jest (zotty kapelusz);
minusy tego, jak jest (czarny kapelusz);
czy dzieci sg zadowolone z oferty osiedlowej (czerwony kapelusz);
propozycje dzieci oraz rodzicoéw, jak ciekawie spedzac¢ czas wolny na osiedlu
(zielony kapelusz), ktore mogg by¢ przedstawione w aspekcie:

e co poprawic, zeby byto lepiej (np. usprawni¢: dostosowa¢ godziny otwarcia
biblioteki do 1. i 2. zmiany w szkole; dba¢ o czystos¢ i bezpieczenstwo placow
zabaw; lepiej promowac to, co si¢ dzieje na osiedlach),

e Co nowego zaproponowac (np. rozszerza¢ oferte zajec dla dzieci w Swietlicy;
organizowac¢ wycieczki piesze 1 rowerowe w dni wolne od zaje¢ szkolnych
(soboty), zeby zwiedzi¢ najblizsze okolice; organizowac konkursy i turnieje
dla wszystkich dzieci z osiedla; organizowaé¢ imprezy dla dzieci starszych,
np. sportowe; wydzieli¢ miejsce na ogloszenia, co dzieje si¢ cieckawego na osiedlu,
na boisku szkolnym; organizowac zajecia po lekcjach dla dzieci z osiedla pod
nadzorem nauczyciela; place zabaw wyposazy¢ w urzadzenia np. sportowe
dla dzieci starszych; dokupic¢ ciekawe gry planszowe.

Etap 4
Ocena projektow w atmosferze spokoju (bez rywalizacji) wedlug wcze$niej ustalonych

zasad.

Etap 5
Podsumowanie (docenienie zaangazowania uczniow) — ewaluacja (np. rundka nt. tego, co

sprawito ci rados¢ przy pracy nad projektem).

Etap 6
Ekspozycja wynikow realizacji projektow wszystkich grup np. w sali lekcyjne;.
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Temat: Czy nasza miejscowos¢ jest przyjazna seniorom?

Cele ogolne:

poznawanie spotecznego srodowiska lokalnego (organizacji dziatajagcych na rzecz
0sob starszych; oferty kierowanej do seniorow);

rozwijanie umiejetnosci zbierania informacji, wykorzystywania roznych zrodet
informacji;

ksztaltowanie umiejetnosci wspotpracy w grupie 1 relacji miedzypokoleniowych;
wdrazanie do samodzielnego uczenia si¢, rozwijania pozytywnej motywacji do
nauki i projektowania zmian na lepsze;

rozwijanie wrazliwosci na problemy 1 potrzeby osob starszych;

rozwijanie szacunku dla osob starszych;

zaangazowanie w zycie spoteczne srodowiska lokalnego.

Cele operacyjne:

Uczen:

zbiera informacje dotyczace zaspokajania potrzeb osob starszych w srodowisku
lokalnym, wykorzystujac rozne zrodta: Internat, afisze, plakaty, tablice ogloszen,
telewizje, wywiady, rozmowy, obserwacje;

opisuje sposoby funkcjonowania dziatania organizacji dzialajgcych na rzecz osob
starszych, sposoby spedzania czasu przez osoby starsze, ofert¢ rekreacyjng oraz
edukacyjnej dostepna dla 0sob starszych w miejscowosci i ofertg ochrony zdrowia
skierowang do seniorow;

przeprowadza wywiady, rozmowy, Wspolpracuje z osobami ze swojego srodowiska
podczas zbierania materialow do projektu oraz wspdtdziata z czlonkami swojej grupy;
gromadzi informacje o odczuciach 1 ocenach rzeczywistosci przez seniorow;
rozwija wrazliwo$¢ na problemy seniorow i postawe szacunku do 0séb starszych.

Metoda nauczania:
Projekt edukacyjny badawczy (zespotowy).

Forma organizacji zajec:
Grupowa praca zréznicowana.

Realizacja projektu:

Etap 1

1. Ustalenie, ze osoby starsze to takie, ktére ukonczyty np. 60 lat.

2. Ogolna orientacja, czego dotyczyt bedzie projekt: zebranie informacji dotyczacych zapewnienia
osobom starszym bezpieczenstwa w miescie, opieki zdrowotnej, aktywnosci fizycznej, rozwoju
intelektualnego, poszerzania zainteresowan, umozliwienia rekreacji 1 rozrywki.
Uczniowie w ramach tej problematyki mogg odpowiada¢ na pytania np.: Czy w naszym
miescie starsze osoby mogg bezpiecznie przej$¢ przez ulice? Czy mogg wygodnie poruszac
si¢ komunikacjg miejska (jako$¢ autobusow)? Czy korzystanie z komunikacji miejskiej
przez osoby starsze jest objete znizkami na bilety lub zwolnieniami z optat? Czy jest

.....

— to ile 0sdb z niej korzysta? Jakie sg mozliwosci spedzania wolnego czasu przez 0Soby
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starsze w naszym miescie? Jakie sg mozliwoSci uprawiania sportu/gimnastyki przez
osoby starsze? Czy w naszej miejscowosci 0soby starsze mogg poszerza¢ swoja wiedza
1 rozwijac zainteresowania? Czy w naszej miejscowoscl organizowane sg formy spedzania
czasu, umozliwiajgce im wspodlne spedzanie czasu z wnukami?
3. Omowienie zrodet pozyskiwania informacji:

Uczniowie starajg si¢ korzysta¢ z roznych zrodel informacji, mogg analizowac programy
telewizji lokalnej, notatki prasowe, afisze, plakaty, ogloszenia, korzystajg z Internetu,
przeprowadzaja wywiady, rozmowy z osobami ze swojego srodowiska oraz obserwuja
rzeczywistosc¢, ktora ich otacza.

Przydzial zadan dla grup:

Przeprowadzenie obserwacji w swoim otoczeniu i sprawdzenie: jakoSci autobusow
(liczby miejsc siedzacych, wysokosci poreczy i1 dostepnosci uchwytow, klimatyzaciji,
liczby kasownikow biletowych). Mozna tez zmierzy¢ czas palenia si¢ Swiatet zielonych
na przejsciach dla pieszych — czy jest on wystarczajacy do przejécia przez jezdnie
dla osoby starszej (obserwacja). Przeprowadzenie wywiadu ze swoim dziadkiem i babcia.
Proponowane pytania: Jak spedzaja czas wolny, gdzie? Co lubig robi¢? Czy maja
znajomych, gdzie ich poznali? Czy czgsto si¢ z nimi spotykaja — gdzie? Czy wygodnie
jest im porusza¢ si¢ po naszym miescie? Jak czuja si¢ w naszej miejSCOW0SCi, czy
chcieliby co$ zmienié, by zylo si¢ tu lepiej, ciekawiej?

Grupa 1

Dzieci analizujg rozklad jazdy autobuséw — sprawdzaja, czy sie¢ autobusowa miejscowosci
obejmuje wszystkie jej rejony, a takze jakie sg ceny biletow, czy sg ulgi dla 0sob starszych
(wywiad z pracownikiem MPK, strona internetowa — analiza faktow).
Przeprowadzenie wywiadu z pracownikiem biblioteki publicznej/czytelni na temat
oferty skierowanej do osob starszych. Przykladowe pytania: Ile 0sob starszych korzysta
z biblioteki 1 czytelni? Jakie ksigzki najczesciej pozyczaja? Czy na terenie biblioteki
organizowane sg wieczorki poetyckie lub literackie dla osob starszych?

Grupa 2

Analiza oferty zaje¢ rekreacyjnych i imprez rodzinnych, organizowanych na terenie
miejscowosci. Analiza afiszy, ulotek dostgpnych w miejscach publicznych, ogloszen
w prasie i telewizji lokalnej, tablic informacyjnych. Rozmowa z pracownikiem np.
domu kultury, dotyczaca oferty skierowanej do 0sob starszych. Przyktadowe pytania:
Czy ludzie starsi korzystaja z zaje¢ tu prowadzonych? Jesli tak, to na jakie zajecia
uczeszczaja? Czy na terenie domu kultury osoby starsze mogg prezentowaé swoja
tworczose, dzieli¢ sie swoja wiedza, np. jako goscie, prowadzacy jakie$ spotkania itp.?

Grupa 3

Analiza oferty zdrowotnej. Analiza ulotek dostgpnych w osrodku zdrowia, na afiszach,
plakatach, tablicach ogloszen, w telewizji lokalnej, gazecie lokalnej. Zbieranie informacji
na temat: programow zdrowotnych i profilaktycznych, skierowanych do o0sob starszych,
badan bezptatnych, dostgpnosci ulotek informacyjnych, dotyczacych dolegliwosci
zdrowotnych, warsztatow/wyktadow o ochronie zdrowia dla osob w podesztym wieku,
pomocy medycznej dla os6b chorych w domu.
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Wywiad z pielggniarkg w recepcji najblizszego osrodka zdrowia: Jakie dolegliwosci
maja najczescie] ludzie starsi? Czy duzo ich si¢ zapisuje do lekarzy kazdego dnia? Do
jakich specjalistow chodzg? Czy dtugo muszg czeka¢ w kolejkach? Czy sg programy
zdrowotne dla nich? Czy sg ulotki o ochronie zdrowia dla starszych 0sob? Czy sg jakie$
badania bezptatne, warsztaty, wyktady dla nich o zdrowiu? Czy i jaka jest pomoc dla
osoby starszej obtoznie chorej lezace) w domu? Oprocz tego obserwacja: Czy jest winda
w osrodku zdrowia, czy jest podjazd dla niepelnosprawnych (np. oséb starszych na
wozkach inwalidzkich), czy jest wystarczajaca liczba krzeset w poczekalniach przed
gabinetami lekarskimi.

Grupa 4
Analiza oferty organizacji pozarzadowych, ktorych celem jest pomoc, organizacja czasu
wolnego osob starszych, np. Uniwersytet Trzeciego Wieku, koto gospodyn wiejskich
itp. — liczba tych organizacji.
— Moze by¢ wybor jednej z nich i przeprowadzenie wywiadu z jej pracownikiem.
O pozostatych organizacjach uczniowie zbieraja informacje np. z Internetu
1z dostepnych materiatow, ustalajg, na czym polega ich dziatalnos¢.
— Moze by¢ inne rozwigzanie, np. kazdy uczen z grupy robi wywiad z pracownikiem
innej organizacji.

Przyktadowe pytania do wywiaddw: Jak starsze osoby spedzaja tu czas? Jakie sg zajgcia/
wyktady/kursy? Jak moga rozwija¢ swoja sprawnos¢ fizyczng — zajecia gimnastyczne, wycieczki,
sekcje? Czy sg jakies imprezy, na ktorych moga si¢ lepiej pozna¢ — ogniska, wyjazdy, dancingi?
Czy w instytucji organizuje si¢ spotkania, na ktorych osoby starsze moga prezentowa¢ swoje
umiejetnosci, wiedze¢ 1 do§wiadczenie?

Etap 2
Analiza zebranego materialu wedtug zagadnien:

— bezpieczenstwo 0sob starszych;

— ochrona zdrowia o0so6b starszych i opieka nad nimi (ograniczenia wieku);
— rekreacja dla seniordw;

— rozwoj 0sob starszych — fizyczny i umystowy.

Etap 3

Prezentacja zebranego materiatu przez uczniéw. Dzieci mogg prezentowac zebrany material
w formie myslowych kapeluszy E. de Bono:
— prezentujg fakty — bialy kapelusz;
— komentujg zalety stanu aktualnego — zo6tty kapelusz;
— omawiajg wady tego, jak jest — czarny kapelusz;
— moéwig o wlasnych odczuciach odnosnie do tego, jakie sg fakty, mogg rowniez opisywac
odczucia osob starszych, o ktorych dowiedzialy sie¢ z wywiadow ze swoimi babciami
I dziadkami — czerwony kapelusz;
— dzieci starajg si¢ zaproponowac wiasne rozwigzania, ktore uczynityby ich miejscowos¢
bardziej przyjazng dla os6b w podesztym wieku — zielony kapelusz.
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Etap 4

Ocena projektéw wedlug ustalonych wczesniej zasad.

Etap 5

Podsumowanie: Czy chcielibyscie uczy¢ sie¢ metoda projektu? Co w trakcie realizacji projektu
sprawilo wam rados$¢, a co byto trudne? Mozna przeprowadzi¢ kilkuminutowg rozmowe
metodg myslowych kapeluszy na temat: Metoda projektu jako sposob uczenia si¢. Dzieci
opowiadajg o swoich odczuciach, wadach i zaletach takiego uczenia si¢ itp.

Etap 6

Wystawa projektow w sali lekcyjne;j.

Projekt badawczy moze w efekcie postuzy¢ tez do konkretnych dziatan wdrozeniowych, np.:
— mozna napisac notatke do lokalnej prasy o Zyciu senior6w w naszej miejScowosci;
— mozna sformutowa¢ oficjalne pismo do wtadz samorzadowych z konkretnymi
propozycjami polepszenia warunkow zycia osob starszych 1 dbania o seniorow
w srodowisku lokalnym.
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WYKORZYSTANIE GIER | ZABAW W PROCESIE INTEGRACJI
ZESPOLU KLASOWEGO NA POZIOMIE EDUKACJI WCZESNOSZKOLNEJ

Abstract

This article is an attempt to underscore the role of pre-school education teacher obliged to
incorporate aspects of group integration into the process of upbringing and education. Propositions
of practical classes to conduct in school environment were also presented. Stimulating pupils and
undertaking actions oriented towards emphasizing positive aspects of being a member of a class team
may influence development of pupils and satisfy the needs for colleague relationships.

Key words: integration, integration of a class, pre-school pupils.

Abstrakt

Artykut stanowi probe podkreslenia roli nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej zobligowanego
do uwzgledniania w procesie wychowawczym aspektow integracji grupy. Zostaly rowniez przedstawione
propozycje zaj¢¢ praktycznych mozliwe do przeprowadzenia w warunkach szkolnych. Aktywizacja
oraz podejmowanie oddziatywan ukierunkowanych na dostrzeganie przez uczniow pozytywnych
aspektéw przynaleznosci do zespotu klasowego moze wptywaé na ich wszechstronny rozwdj oraz
zaspokajanie potrzeb w zakresie kontaktow réwiesniczych.

Stowa kluczowe: zajecia integrujace, integracja grupy klasowej, uczniowie edukacji wezesnoszkolnej.

Woprowadzenie

3 lata wspolnie spedzone z dzie¢mi umozliwiajg nauczycielowi edukacji wezesnoszkolnej
ksztattowanie prawidtowych zachowan oraz postaw usytuowanych w pracy wychowawcze;.
Do niezwykle istotnych zadan stawianych przed ,,opiekunem” nalezy integrowanie grupy
klasowej. Tematyka zwigzana z danym obszarem jest szeroko podejmowana przez wielu
pedagogodw, co stanowi o dostrzeganiu waznosci omawianego zagadnienia. Aktywizacja oraz
podejmowanie oddzialywan ukierunkowanych na dostrzeganie przez uczniow pozytywnych
aspektow przynaleznosci do zespotu klasowego moze wptywac na ich pehiejszy rozwoj
oraz zaspokajanie potrzeb w zakresie kontaktow rowiesniczych.

Dhugofalowy proces integracji nauczyciel powinien rozpocza¢ od stworzenia w klasie
atmosfery przyjazni, szczerosci i zrozumienia. Uczniowie powinni wspotpracowaé w poczuciu
zaufania oraz bezpieczenstwa. Poprzez prawidlowa postawe nauczyciela, takt i zaangazowanie
nalezy ukaza¢ dzieciom, ze sg niepowtarzalnymi indywidualno$ciami, posiadajacymi zaréwno
zalety, jak 1 wady, ktore nie mogg stac si¢ przyczyna braku akceptacji w zespole. Pozytywne
relacje uczniowskie zalezg takze od umiej¢tnosci ,,wezuwania” si¢ w przezycia innego dziecka,
czyli zwigzane sg z empatig. Dzigki niej uczniowie lepiej rozumiejg i akceptujg zachowania
kolegdw oraz kolezanek, stajac si¢ bardziej wyrozumiatymi i cierpliwymi cztonkami interakeji
opartych na pehiejszym poznaniu oraz przyjazni. Wspolne przebywanie i wspotpraca w grupie
umozliwia nawigzanie prawidtowych relacji, ktére stanowig nieodtagczng czes¢ sfery
wychowawczej. Integracja klasy w duzej mierze powinna zosta¢ ukierunkowana na uczniow
nieakceptowanych, dzieci z obnizong samooceng oraz zaburzong umiej¢tnoscig wspdtdziatania
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w zespole. Utrzymywanie si¢ dlugotrwatych negatywnych odczu¢ moze w konsekwencji
doprowadzi¢ do niecheci w podejmowaniu interakcji z innymi ludzmi. Wychowawca, stosujac
odpowiednio dobrane gry 1 zabawy integracyjne, moze w szerokim zakresie podwyzsza¢ poczucie
wiasnej wartosci dzieci oraz sprawiac, ze naucza si¢ one radzenia sobie z przykrymi emocjami,
ktorych doswiadczajg. W moim przekonaniu integrowanie zespotu klasowego stanowi istotny
element oddziatywan wychowawczych, ktory wptywa bezposrednio na ksztaltowanie osobowosci
ucznia oraz rozwija potrzebe podejmowania kontaktow z rowiesnikami, wptywajac prawidtowo
na pdzniejsze funkcjonowanie jednostek w spoteczenstwie.

Cel stosowania prezentowanych gier i zabaw

Glownym celem zastosowania gier 1 zabaw jest integrowanie zespotu klasowego.
Realizacja zamierzen odbywa si¢ przez: uwrazliwienie postrzegania, poglebianie odpowiedzialnosci
za samego siebie, funkcjonalne wyrazanie uczu¢, swiadomos¢ wlasnej motywacji, samoakceptacje,
akceptacje innych, rozwijanie zaufania, stosowanie zachowan asertywnych, uwrazliwienie
na informacje zwrotne przekazywane przez otoczenie oraz uwrazliwienie na potrzebg
niesienia pomocy (Vopel, 2009, s. 11-12).

Tre$ci zawarte w prezentowanych propozycjach zajeé

Tresci, ktore zostaty zawarte w niniejszym artykule stanowia jedynie propozycje
zastosowania gier i zabaw, jednoczesnie uwzgledniajac mozliwos¢ dostosowania lub zmiany
¢wiczen w zaleznosci od wieku dzieci oraz potrzeb grupy klasowej. Catoksztatt cwiczeniowy
powstal na bazie wieloletnich do§wiadczen nauczyciela praktyka oraz zostal zainspirowany
propozycjami K. VVopla (2009). Prezentowane tresci podzielono na nastgpujaca tematyke:

1. Ustanawiamy reguly grupy —umowa klasowa.

2. Poglebiamy kontakty miedzy uczniami.

3. Rozwijamy postrzeganie siebie i innych.

4. Porozumiewamy si¢ ptynniej.

5. Rozpoznajemy 1 wyrazamy uczucia.

6. Rozwijamy zaufanie i otwarto$¢.

7. Radzimy sobie z przykrymi emocjami.

8. Podejmujemy samodzielne decyzje.

9. Przyjmujemy postawy asertywne.

10. Wierzymy w swoje mozliwosci.

11. Radzimy sobie z wptywami innych.

12. Radzimy sobie ze stresem.

13. Pogtebiamy zachowania empatyczne.

14. Odczytujemy informacje zwrotne (feedback).

15. Wspdtpracujemy ze soba.

16. Podsumowujemy zajecia — bawimy si¢ razem.

Proponowang formg realizacji zaje¢ s cykliczne, cotygodniowe spotkania trwajace
ok. 1 godzing. Jednostki zajeciowe nie stanowig przyktadowych scenariuszy, a jedynie sg
inspiracjg 1 wskazéwka dla nauczyciela ukierunkowanego na poszukiwanie gier oraz zabaw
w zakresie integracji zespotu klasowego.
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Zajecianr 1
Ustanawiamy reguly grupy — umowa klasowa.

Cele: uczen:
— stara si¢ zrozumie¢ zasady, ktore warunkujg prawidtowe funkcjonowanie w zespole;
— zgodnie wspdtpracuje z kolezankami 1 kolegami;
— aktywnie wlacza si¢ w przygotowanie umowy klasowej;
— stosuje zasady ustalone w umowie klasowej.

Proponowany przebieg zajec:

1. Uczniowie podzieleni na trzy grupy, kazda grupa odgrywa jedng z podanych scenek:

— W czasie opowiadania jednego dziecka o swojej rodzinie inni uczniowie nie
stuchaja, przeszkadzaja;

— podczas czytania ksigzki przez jednego ucznia pozostata cze$¢ grupy hatasuje,
tragcajac czytajacego;

— podczas uktadania klockow inni uczniowie przewracaja budowle, zabierajg potrzebne
elementy.

Po odegraniu scenek uczestnicy zabawy dziela si¢ swoimi odczuciami, po czym nastepuje

doktadne omowienie zabawy.

2. Wspdlne opracowanie zasad z podkresleniem potrzeby ich bezwzglednego przestrzegania.
Wazne stajg si¢ propozycje podawane przez uczniow. Dookreslone pomysty nalezy
zapisa¢ na duzych kartonach.

Najczgstsze propozycje podawane przez uczniow:
Mowimy szczerze.
Zawsze mowi tylko jedna osoba.
Nie smiejemy si¢ z wypowiedzi kolegow 1 kolezanek.
Kazdy ma prawo do odmiennego zdania.
Mowigc, nie ranimy innych.
Mamy prawo powiedzie¢: ,,Ryba nie ma glosu”, czyli mozemy nie udzieli¢ odpowiedzi.
Moéwimy do siebie po imieniu.

3. Zabawa ,Paleczka”.

Nauczyciel trzyma w reku pateczke, jednoczesnie podajac instrukcje: ,,Mowi tylko ta osoba,
ktora trzyma w rgku pateczke”. Uczniowie siedza w kregu, zglaszajac sie po pateczke.
Gdy kto$ odezwie sie, nie posiadajac jej, odpada z gry. Tematem rozmowy sg oczekiwania,
ktore maja dzieci wobec uczestnictwa w spotkaniach integracyjnych.

4. ,,Gra z kigbkiem welny”.

Uczniowie siedzg w kregu. Prowadzacy rzuca do wybranego dziecka kigbek wehy,
zatrzymujac jej koniec. Rownoczesnie mowi co$ pozytywnego do ucznia. Osoba, ktora
ustyszata co§ mitego, dziekuje i rzuca kigbek koledze wedhug tej samej zasady. W sytuacji
kiedy kazdy uczestnik zabawy ma w reku wioczke, nastepuje krotka dyskusja na temat
wspolnoty klasowe;.

5. Podsumowanie zaje¢ — swobodne wypowiedzi ucznidw o wnioskach, jakie wyciagneli
podczas zabaw.
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Zajecia nr 2
Poglebiamy kontakty miedzy uczniami.

Cele: uczen:

stara si¢ nawigzac kontakt z uczestnikami grupy;
skupia uwage na doktadnym wykonywaniu czynnosci,
stara si¢ pomoc kolegom 1 kolezankom;

stara si¢ kontrolowac swoje reakcje.

Przebieg zajec:

1.

Zabawa ,,Miejsce po mojej prawej stronie jest puste”
Nauczyciel siedzi z dzie¢mi w kregu, rozpoczynajac zabawe stowami: ,,Miejsce po
mojej prawej stronie jest wolne. Chcialabym zaprosiC.............. (imi¢ dziecka),
poniewaz................. (nalezy powiedzie¢ co$ mitego)”. Wskazana osoba siada obok
prowadzacego. Dziecko, ktdre siedzi po lewej stronie wolnego miejsca, mowi zdanie,
uprzednio wypowiedziane przez nauczyciela (Miejsce po...................). Kazde
dziecko moze by¢ wywotane tylko raz, zabawa konczy si¢, gdy wszystkie dzieci biorgce
w niej udziat ustysza mite stowa na swoj temat.
Podsumowanie zabawy nastepujacymi pytaniami:

Co podobato wam si¢ w tej zabawie?

Co czuliscie, gdy kto$ powiedziat wam komplement?

Co czuliscie, gdy byliscie wybierani na poczatku (na koncu)?

. Zabawa ,,Ruch we dwoje”

Dzieci dobierajg si¢ w pary, w zaleznosci od tego, z kim chciatyby rozpocza¢ zabawe.
Chwytaja si¢ za rece 1 chodzg po calej sali. Kiedy napotkaja inng parg, ktaniajg si¢
jej gleboko. Pozegnanie z partnerem nastepuje poprzez uklton. Nastepnie dzieci szukajg
kolejnej osoby, z ktora chcg wykona¢ dane ¢wiczenie. Dzieci trzymayja si¢ za rgce 1 skaczg
razem jak najwyze;j.
Podsumowanie:

Jak czujecie si¢ po tej zabawie?

Przez kogo byte$ wybierany na partnera?

Czy zawsze chciate$ by¢ z tymi osobami w parze?

. Zabawa ,,Zty czarodziej”

Jedno dziecko zostaje wybrane czarodziejem. Czarodziej chodzi w kotko 1 ma zamiar
zamieni¢ pozostatych uczestnikéw w kamienie, poniewaz nie lubi, gdy dzieci glosno
si¢ zachowuja 1 dobrze bawig. Jesli kto$ zostanie dotknigty przez czarodzieja, musi
sta¢ w bezruchu. Dziecko zamienione w kamien moze zosta¢ uwolnione tylko wowczas,
gdy cztonek grupy podejdzie do niego, poglaska go po glowie i wypowie stowa:
,Jestes znowu wolny”. Czarownik stara si¢ zamieni€ jak najwigksza liczbe osob w kamienie,
co stanowi utrudnienie zabawy. Po 2 minutach nast¢puje zmiana czarownika.
Podsumowanie zabawy pytaniami:

Co w tej zabawie dato mi najwigcej zadowolenia?

Czy co$ mnie zdenerwowato?

Czy czarownikowi udato si¢ mnie zaczarowac?

Czy zostalem wybawiony przez ktore$ dziecko (jak si¢ czulem)?
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Zajecianr 3
Rozwijamy postrzeganie siebie i innych.

Cele: uczen:

zostaje uwrazliwiony na niewerbalng komunikacje;
zwieksza wrazliwo$¢ na cechy fizyczne innych;

probuje za pomocg zmystu dotyku roznicowac ksztatty;
przetamuje skrepowanie podczas wykonywanych ¢wiczen.

Przebieg zajec:

1.

Zabawa ,,Kim jestes”
Uczniowie ustawieni sg w kole. Jedna osoba wchodzi do srodka, ma zastonigte oczy.
Dzieci biegajg po obwodzie kota, trzymajac si¢ za r¢ce. Na hasto ,,stop” wypowiedziane
przez osobg stojaca w srodku kota, zatrzymuja sie. ,,Slepiec’ probuje odgadnaé za pomoca
zmyshu dotyku, kto przed nim stoi. W przypadku braku umiejetnosci wskazania kolezanki
lub kolegi dopuszczalne jest wydanie dzwigku przez osobg, ktora ma zosta¢ ujawniona.
Podsumowanie:

Co sprawito mi przyjemno$c?

Czy co$ mnie denerwowalo?

Jak czutem si¢ jako rozpoznawane dziecko?

Jak czutem si¢ jako ,,$lepiec”?
Zabawa ,,Jablko krolewny Sniezki”
Dzieci, siedzac w kregu, podaja sobie jabtko z reki do reki. Kto podczas ustyszenia
sygnahu trzyma w reku zatrute jabtko, odpada z gry. Sygnatem jest dzwigk gwizdka.
Wygrywa osoba, ktdra jako jedyna nie trzymata jabtka w dtoni podczas brzmienia sygnahu.
Podsumowanie:

Co sprawito mi najwigksza rados¢?

Co czutem, kiedy odpadtem z gry?

Jak czuje si¢ zwyciezca?

Czy co$ mnie denerwowalo?
Zabawa ,,Co si¢ zmienito”
Uczniowie dobierajg si¢ w pary. Stojac naprzeciwko siebie, obserwuja swoje ubranie,
uczesanie. Nauczyciel poleca, aby nizsza osoba z pary zamkneta oczy, wtedy wyzsze dziecko
dokonuje zmiany w swoim ubiorze np. rozpina koszulg, podwija nogawke od spodni.
Na zaproszenie wyzszego drugi uczen odgaduje, co si¢ zmienito. Nastepuje zmiana
W parze. Zabawa zostaje powtorzona trzy razy.
Podsumowanie:

Czy moglem wybra¢ dziecko, z ktorym chciatem tworzy¢ parg?

Co stanowito dla mnie wigksze wyzwanie: obserwacja czy dokonywanie zmian?

Czy udalo mi si¢ poprawnie zlokalizowa¢ zmiang?
Zabawa ,,Co moOwi nasza twarz?”
Uczniowie wyciagaja wczesniej zapowiedziane rozne twarze wycigte z gazet. Kazdy
cztonek grupy przedstawia swdj zbidr 1 opowiada o wrazeniach, jakie wywarly na
nim poszczegolne twarze. Nauczyciel zapisuje na kartonie naglowki ,,zty”, ,,smutny”,
nradosny”, ,,zamyslony”. Uczniowie podchodzg i przyklejaja wycicte twarze pod
odpowiednim nagtéwkiem.
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Zajecia nr 4
Porozumiewamy si¢ ptynnie;.

Cele: uczen:
— nawigzuje pozytywne kontakty;
— odbiera sygnaty werbalne i niewerbalne;
— rozwija umiejetnosci uwaznego stuchania;
— uczy si¢ bezposredniego wyrazania mysli 1 uczug;
— lepiej poznaje swoja grupe.

Przebieg zajec:
1. Zabawa ,,Witamy si¢ bez stow”
Dzieci spaceruja po sali 1 pozdrawiajg si¢ za pomocg gestow, mimiki, np. machanie,
podanie dtoni, usciski.
2. Zabawa ,,Odgadnij przymiotnik”
Wskazane dziecko opuszcza klasg. Prowadzacy wymienia przymiotnik, np. powolny,
nerwowy, zarozumiaty, szczesliwy. Wszyscy uczniowie adekwatnie do wskazania
poruszajg si¢ we wiasciwy sposob. Zadaniem dziecka jest odgadniecie wypowiedzianego
stowa, na podstawie zachowania rowiesnikow.
Podsumowanie:
Czy tatwo bylo odgadnaé wskazany przymiotnik?
Czy sprawia wam trudno$¢ przekazanie czego$ drugiej osobie bez uzycia stow?
3. Zabawa ,,Aktywne stuchanie”
Uczniowie siedzg w parach naprzeciwko siebie. Jedna osoba jest shuchaczem, a druga
nadawcg. Nadawca opowiada przez 2 minuty o sobie, swoich zainteresowaniach, sposobie
spedzania czasu wolnego. Po uptywie wskazanego czasu nastgpuje zamiana rol. Nastgpnie
pary kolejno przedstawiajg informacje o partnerach.
Podsumowanie:
Kim wolates$ by¢ stuchaczem czy nadawcg?
Po czym mozna pozna¢, ze partner mnie stuchal, bgdZ mnie nie stuchat?
Czy tatwo bylo opowiada¢ drugiej osobie o swoim zyciu?
4. Zagadka rysunkowa ,,Co najbardziej lubig?”
Dzieci rysuja na matych kartkach swoje ulubione zajecia, potrawe, zwierze. Nastgpnie
dokonuja prezentacji. Cztonkowie zespohu klasowego dokonuja analizy przedstawionych
przez autora tresci.
Podsumowanie:
Czy tatwo byto odgadna¢ rysunek kolegi?
Czy od razu wiedzieliScie co narysujecie, czy zaj¢to wam to wiecej czasu?
5. Rundka ,,Uzupetnianie zdan”
Uczniowie uzupekniajg zdania:
»Najtatwiej mozna si¢ porozumiec...”.
,» W porozumiewaniu przeszkadza...”.
,Kiedy ja mowig, lubig, gdy ktos...”.
,Bede sie starat...”.
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Zajecia nr 5
Rozpoznajemy i wyrazamy uczucia.

Cele: uczen:
— uswiadamia sobie uczucia przezywane w roznych sytuacjach;
— uczy si¢ wyrazania uczu¢ w roznorodny sposob;
— stara si¢ zrozumie¢ 1 akceptowac cudze uczucia;
— pordéwnuje, jak sam siebie ocenia, a jak go oceniajg inni.

Przebieg zajec:
1. Zabawa ,,Rado$ci i smutki”
Uczniowie dobierajg si¢ w pary, nizsze dziecko z pary zadaje pytanie wyzszemu:
,,Co czyni ci¢ szczesliwym?”. Udzielenie odpowiedzi rozpoczyna si¢ od stow: ,,Jestem
szczesliwy, gdy...”. Nastepuje zamiana osoby méwigcej (nizsza osoba z pary udziela
odpowiedzi). Kolejnym etapem zabawy jest zamiana pytania: ,,Co czyni ci¢ smutnym?””.
Uczniowie odpowiadaja, zaczynajac od stéw: ,,Jestem smutny, gdy...”. W sytuacji
udzielenia odpowiedzi partnerowi nast¢puje zmiana oraz wspolna analiza zabawy.
Podsumowanie:
Dlaczego wybraliscie siebie na partnerow?
Czy jakas$ odpowiedz kolegi byta dla was nieoczekiwana?
Na ktore pytanie bylo tatwiej odpowiedzie¢, o radosci czy o smutku?
Czy teraz znacie waszego partnera lepiej niz wezesniej?
2. Zabawa ,,Portret wlasny i obcy”
Prowadzacy rozdaje kazdemu dziecku kartke, na ktorej po jednej stronie znajduje si¢
nagltowek: ,.Jestem”, a na drugiej stronie: ,,Inni sadzg, Ze jestem”. Uczniowie samodzielnie
wypehiajg kartki, nie podpisujgc ich. Majg na ich wypelnienie 15 minut. Po uzupehieniu
kartek uczniowie tacza si¢ w 6-osobowe zespoty. Mieszaja kartki 1 kazdy losuje jedng
z nich. W kolejnosci czytaja odpowiedzi udzielone na kartkach i wspdlnie zastanawiajg
sie, do kogo ona nalezy. Uczniowie moga wypowiadac si¢ na temat, czy zgadzaja sie,
ze dana osoba wtasnie tak postrzegana jest przez innych.
Podsumowanie:
Jak czutem si¢ podczas tego doswiadczenia?
Jaka panowata atmosfera w naszej malej grupie?
Czy zdenerwowatem si¢ z jakiego$ powodu? W jakich sprawach oceniam siebie inaczej?
Czy dowiedzialem si¢ czego$ nowego o sobie?
3. Uzupehienie zdan na planszach rozmieszczonych w r6znych miejscach sali. Dzieci
podchodza do wybranych plansz 1 wpisujg sytuacje, wydarzenie, ktore kojarzy im si¢
z podanym uczuciem. Plansze: ,,Ciesze si¢”, ,,Jest mi smutno”, ,,Ztoszcze si¢”, ,,Boje sie”.
Podsumowanie:
Przeczytanie pisemnych wypowiedzi ucznidw, przeanalizowanie sytuacji, w ktorych
najczesciej: cieszymy si¢, boimy, ztoscimy i w ktorych jest nam smutno.
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4. Zabawa ,,Ulubiona osoba”
Uczniowie ustawieni s3 w duzym kole, twarzg do §rodka, w ktérym znajduje si¢
prowadzacy. Nauczyciel kilkukrotnie konczy zdanie —,,Lubi¢ osobe, ktora:
Czgsto si¢ $mieje; chetnie pomaga innym; moéwi prawdg; nie lubi ktétni”. Po kazdym
zdaniu uczniowie, ktdrzy czuja, ze spetniajg podany warunek, przesuwajg si¢ do przodu
o0 jeden krok. Sposrod dzieci, ktore najbardziej zblizg si¢ do srodka prowadzacy wybiera
jedng osobe do dalszej zabawy wedlug podanych regut.
5. Podsumowanie zaje¢ w kregu:
W jaki sposob mozemy wyraza¢ uczucia?
Jakie uczucia mamy prawo miec?

Zajecia nr 6
Rozwijamy zaufanie 1 otwartosc.

Cele: uczen:
— stara si¢ by¢ bardziej otwarty w stosunku do grupy;
— zwraca uwage na uczucia innych ludzi;
— stara si¢ znalez¢ swoje ,,mocne strony”’, wypowiadajac je na glos;
— stara si¢ szczerze odpowiada¢ na pytania zadawane przez cztonkow grupy.

Przebieg zajec:
1. Zabawa ,Naprawienie krzywdy”

Najpierw nalezy uswiadomic¢ dzieciom, ze nie wszystkie osoby w klasie czujg si¢ tak
samo dobrze jak inne. Uczniowie maja 2 minuty na zastanowienie si¢, kto w klasie
czyje si¢ Zle, a nastepnie kazdy samodzielnie ustala, jak mozna wynagrodzi¢ mu krzywdy,
ktorych doznal w klasie. Wynagrodzenie moze by¢ takze ustne, np. powiedzenie komus
mitych stéw. Nastepnie uczniowie mogg weieli¢ w zycie swoje postanowienia, podchodza
do siebie, podejmujac inicjatywe kontaktu.
Podsumowanie:

Jak czutem sig, kiedy inni rekompensowali moje krzywdy?

Czy sam chciatbym otrzymac od kogo$ np. ustng pochwat¢?

Czego potrzebuje, zeby czuc sie lepiej?

Co mozemy zrobi¢, aby jak najwigcej dzieci czuto si¢ dobrze w klasie?

2. Zabawa ,,Czarodziejski sklep”

Uczniowie bawig si¢ w czarodziejski sklep. Jedna osoba jest whascicielem sklepu,
a pozostate dzieci sg klientami. Dzieci wyobrazajg sobie, ze w tym sklepie mozna kupi¢
wszystko, co tylko si¢ zechce. Gdy np. ktos chce lepiej czytaé, idzie do sklepu i pyta,
czy moglby to kupi¢. Wiasciciel odpowiada mu, Ze tak, ale powinien ofiarowac co$
w zamian. Uczen zobowigzany jest do udzielenia odpowiedzi, co jest w stanie oddac.
Nie wolno proponowac¢ pieni¢dzy, ale mozna powiedzie¢ np.: ,,Potrafi¢ dobrze liczy¢,
to dam ci w zamian”. Zabawa konczy si¢, gdy wszyscy uczniowie zrobig zakupy
w zaczarowanym sklepie.
Podsumowanie:

Czy zabawa mi si¢ podobata?

Co kupowano szczegodlnie czgsto?

Co dawano najczesciej w zamian?

Czy dowiedzialem si¢ czego$ nowego o innym dziecku?
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3. Zabawa ,.f.ancuch wywiadow”

Kazdy uczen moze zaspokoi¢ swoja ciekawos$¢ poprzez zadawanie wybranej osobie
jednego pytania. Jesli uczen wyraza che¢, udziela stosownej odpowiedzi, jesli nie ma
na to ochoty, méwi ,,pasuj¢”. Osoba, ktora zostata poproszona o udzielenie odpowiedzi,
moze zada¢ pytanie kolejnemu uczestnikowi. Prowadzacy powinien kierowa¢ zabawa
tak, aby kazdy uczen byt o co$ zapytany 1 sam mdgt kogos o cos zapytac, a zadawane
pytania nie stanowity ingerencji w zbyt osobisty obszar.
Podsumowanie:

Czy chcialbym bawi¢ si¢ w dang zabawe czesciej?

Ktore pytania lub ktora odpowiedz zaskoczyty mnie?

Jaki byt nastroj w klasie podczas tej zabawy?

4. Zabawa ,,Jestem dumny”

Nauczyciel wskazuje uczniow, ktorzy jak najszybceiej muszg dokonczy¢ zdanie rozpoczete
przez prowadzacego. Poczatki zdan, byly nastepujace:

,Jestem dumny, ze bylem taki odwazny, gdy...”.

»Jestem dumny, Ze postgpitem uczciwie, gdy...”.

»Jestem dumny, ze swoje zadanie domowe...”.

,Jestem dumny, ze koledze z klasy...”.

,Jestem dumny, ze inne dzieci...”.

»Jestem dumny, ze w sporcie...”.

»Jestem dumny, ze odzwyczaitem si¢ od...”.

,Jestem dumny, ze kogo$ pocieszytem przez...”.

,Jestem dumny, ze sprawilem przyjemnosc...”.
Podsumowanie:

Czy odpowiedz byta dla mnie tatwa?

Czyja odpowiedz data mi do myslenia?

Jak sie¢ teraz czuje?

Zajecia nr 7
Radzimy sobie z przykrymi emocjami.

Cele: uczen:
— uswiadamia sobie prawo do przezywania negatywnych emocji;
— poznaje sposoby bezpiecznego ich wyrazania;
— ksztatci umiejetnos¢ radzenia sobie z przykrymi emocjami.

Przebieg zajec:

1. Nauczyciel wprowadza dzieci do tematu, méwiac, ze cztowiek zadowolony jest jak
spokojne morze, a rozztoszczony przypomina sztorm. Nastepnie rozdaje kartki papieru,
aby uczniowie przedstawili swojg zo$¢ w dowolny sposdb, np. za pomocg barw, symboli
lub rysujac siebie w danej sytuacji. Po ukonczeniu prace sa omawiane. Najpierw robi
to autor, a nastepnie pozostali uczestnicy. Wazne jest, aby dzieci uswiadomity sobie,
ze kazdy ma prawo przezywac negatywne uczucia.
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2. Zabawa ,\Niech wstanie...”
Nauczyciel mowi: ,,Niech wstanie dziecko, ktore czuje, ze moze si¢ ztoscié, gdy:
ktos je uderzyl, ktos zniszczyt jego wlasnosc, ktos je oktamat, ktos je przezywa, kto$
przeszkadza mu w nauce lub zabawie, co$ mu si¢ nie udaje”.
Prowadzacy powinien podkresli¢, ze kazdy cztowiek ma prawo do przezywania ztosci,
gniewu 1 innych przykrych uczuc.

3. Zabawa w niedokonczone zdania
Nauczyciel podaje poczatek zdania: ,,Gdy kto$ jest wsciekly, to...”. Uczestnicy podaja
przykiady r6znych zachowan w chwili wzburzenia. Nauczyciel podsumowuje wypowiedzi
stwierdzeniem, ze kazdy ma prawo wyraza¢ ztos¢ w taki sposob, ktory nie szkodzi
innym, czyli kulturalnie.

4, ,Burza mozgow”
Uczniowie 1 nauczyciel podajg swoje propozycje kulturalnego zachowania si¢ w chwili
gniewu, zto$ci, zdenerwowania. Wszystkie propozycje zostaja zapisane na kartonie
(przyktadowe propozycje: powiedzie¢ o tym, co si¢ czuje; doj$¢ do porozumienia;
zazartowac).

5. Podsumowanie zaje¢¢ stanowi uzupetnienie zdania: ,,0d dzis$ bede...”.

Zajecianr 8
Podejmujemy samodzielne decyzje.

Cele: uczen:
— stara si¢ samodzielnie podejmowac decyzje;
uzmystawia sobie z ktérymi kolegami 1 kolezankami czgsto nie rozmawia 1 moze
podja¢ decyzje zwigzang ze zmiang danej sytuacji;
okresla cechy prawdziwego przyjaciela;
— dookresla czego oczekuje od innych.

Przebieg zajec:
1. Zabawa ,,M¢j przyjaciel”
Uczniowie dobierajg si¢ w pary, siadajg naprzeciwko siebie. Jedno dziecko z pary
zadaje pytanie: ,,Jaki musi by¢ dla ciebie prawdziwy przyjaciel?”. Po uzyskaniu odpowiedzi
zamieniajg si¢ rolami. Nastepnie uczniowie rozmawiajg na tematy: czy obecnie maja
przyjaciela, z kim chcieliby si¢ zaprzyjaznic.
Podsumowanie:
Jak czuje si¢ po przeprowadzonej zabawie?
Co moéglbym zrobi¢, aby mie¢ wigcej przyjaciot?
Jaka jest najwazniejsza cecha dobrego przyjaciela?
Czy dowiedziatem si¢ czego$§ nowego o moim partnerze?
2. Zabawa ,,Partner komunikacji”
Kazdy uczen otrzymuje dwie kartki. Na jednej z nich jest napisane: ,,Najwigcej rozmawiam
z..” (dziecko podaje imi¢ i nazwisko, krotkie uzasadnienie oraz swoje nazwisko).
Na drugiej kartce istnieje zapis: ,,Najmniej rozmawiam z...” (imi¢ 1 nazwisko dziecka,
uzasadnienie, swoje nazwisko). Nastepnie kazde dziecko roznosi karteczki do osob,
o ktdrych pisato, wszyscy uczniowie w skupieniu czytaja otrzymane lisciki.
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Podsumowanie:
Czy eksperyment mi si¢ podobat?
Czy przewazala 1los¢ kartek z naglowkiem: ,,Najwigcej rozmawiam z...”, czy tez
,Najmniej rozmawiam z...”?
Z ktorymi dzie¢mi chciatbym czgsciej rozmawiac?
Jak to zrobic?
Jak si¢ teraz czuje?
3. Cwiczenie ,,Stoneczko”
Kazdy uczen zapisuje na trzech karteczkach, czego oczekuje od innych ludzi. Nastepnie
odpowiedzi dzieci ukladane s3 na podtodze wokot kota z napisem ,,Oczekuje od innych”.
Podobne okreslenia grupowane sg w formie promykow. Po zakonczeniu ¢wiczenia
cztonkowie zespotu odczytuja wyrazy tworzace najdhuzsze promienie.
4. Pogadanka na temat tego, w jakich sytuacjach: nie moge¢ podjac¢ decyzji, stanowi dla
mnie najwiekszg trudnos$¢, z tatwoscig wybieram najlepsze rozwigzanie.

Zajecia nr 9
Przyjmujemy postawy asertywne.

Cele: uczen:
— poznaje sytuacje, w ktorych trzeba odmowic;
— uczy si¢ kulturalnego formutowania zdan wyrazajacych prosbe, zgode, odmowe;
— podejmuje samodzielne decyzje, wzmacniajace poczucie wlasnej wartosci.

Przebieg zajec:
1. Nauczyciel w krotkiej wypowiedzi thimaczy uczniom znaczenie stowa ,,asertywnosc”.
2. Zabawa ,,.Balonik”
Kazdy uczen otrzymuje balonik i gumke. Uczestnicy zabawy dmuchaja baloniki i za
pomoca gumki przymocowuja je do kostek prawych nog. Ustawiajg si¢ na obwodzie
kota, twarzami do srodka. Prowadzacy informuje uczestnikow, ze ich zadaniem jest
niszczenie balonikéw innych 0sob przy jednoczesnym pozostawieniu whasnego balonika
nietknietego. W sytuacji zniszczenia wszystkich balonikow nastepuje omowienie ¢wiczenia.
Podsumowanie:
Jak czuliscie sie, kiedy wasz balon pekt?
Co wtedy zrobiliscie?
Jak czuliscie sie, kiedy zniszczyliscie balon nalezacy do kogo$ innego?
Czy podobato wam sie to ¢wiczenie, jesli tak, to dlaczego? Jesli nie, to z jakiego wzgledu?
3. Zabawa, Zyczenie”
Kazde dziecko zadaje sobie pytanie, co w tej grupie mogloby si¢ zmienié, zeby kazdy,
a przede wszystkim ono samo czulo si¢ w nigj szczesliwe. Uczniowie zastanawiajg sie,
do kogo chcg skierowac swoje zyczenie. Nastepnie w kolejnosci gtosno wypowiadajg
si¢ bezposrednio do osoby, do ktorej majg zyczenie. Osoba, do ktdrej jest skierowane
zyczenie, zostaje poproszona o ustosunkowanie si¢ do danego problemu (powinna
powiedzieé, czy speini zyczenie danego ucznia, czy tez nie 1 dlaczego).
Podsumowanie:
Co bylo tatwe, a co trudne w tej zabawie?
Czego nowego dowiedziatem si¢ o sobie 1 o innych?
Czy jestem zadowolony z odpowiedzi, ktorg otrzymatem?
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4. Prowadzacy wybiera jednego ucznia, ktory jest akceptowanym cztonkiem spotecznosci
klasowej. Przekazuje polecenie w formie pisemnej. W ciggu 2 minut uczen ma nakltonic¢
kolegow 1 kolezanki do wyjscia z sali w celu przelozenia dziecigcych butow do réznych
bokséw. Gotowi wzia¢ udzial w tej czynnosci gromadza si¢ wokol namawiajgcego.
Inni pozostajg na swoich miejscach. Nauczyciel kieruje pytania do tych dzieci:
,Dlaczego nie chcieliscie uczestniczy¢ w ,,zabawie” w szatni?”’

Nastepnie zwraca si¢ do drugiej grupy: ,,Dlaczego nie odmowiliscie koledze, wiedzac,
ze namawia was do niewtasciwego zachowania?”

Nalezy przypomnie¢ uczniom, ze nie zawsze nalezy nasladowac innych. Sg takie
sytuacje, w ktorych trzeba zastosowac umiejetno$¢ powiedzenia ,,nie”.

5. Dokonczenie zdania wraz z analiza:

,,Kto§ namoéwil mnie, abym...”. Zadaniem dzieci jest dokonczenie zdania oraz
uszczegOlowienie, jaka byla ich reakcja. Prowadzacy zwraca uwage, aby nie ulegac

propozycjom, ktore sg niebezpieczne, szkodza zdrowiu lub moga wyrzadzi¢ komus krzywde.

Zajecianr 10
Wierzymy w swoje mozliwosci.

Cele: uczen:

— wzmacnia poczucie wlasnej wartosci poprzez poznanie swoich mocnych stron;
pokonuje lek przed publicznym wystapieniem,;
buduje pozytywny obraz siebie w oparciu o zebrane informacje od kolegow;
uswiadamia sobie, w jakim wymiarze bierze udziat w rozmowach grupowych.

Przebieg zajec:
1. Rundka — dokonczenie zdania:
,»W moim wygladzie podoba mi si¢...”.
Jesli dziecko nie potrafi lub nie chce dokonczy¢ zdania, pomagaja mu koledzy.
2. Zabawa ,Kto ile mowi?”
Dzieci zastanawiaja si¢, w jakim stopniu biorg udzial w rozmowach grupowych,
a nastepnie ustawiajg si¢ w trzech rzgdach. W pierwszym rzedzie ustawiajg si¢ dzieci,
ktore najwigce) mowig, w drugim te, ktére moéwig duzo, natomiast w trzecim uczniowie,
ktorzy mowig najmniej. W trzech grupach uczniowie dyskutuja, dlaczego wybrali whasnie
dang grupe, czy sa zadowoleni, ze wlasnie do tej grupy naleza. Okres$lajg rowniez,
co czujg wobec dzieci bedacych w innych grupach.
Podsumowanie:
Czego si¢ nauczylem podczas tej zabawy?
Czy jestem zadowolony ze swojej rozmownosci?
Czy chciatbym, aby inne dzieci mniej mowity?
Czy chciatbym, aby inne dzieci wigcej mowity?
Co chcialbym zmieni¢?
3. Zabawa dramowa ,,Gwiazda”
Nauczyciel rysuje na podtodze lini¢ oznaczajacg scene. Dzieci ustawiajg si¢ rownolegle
w dwoch szeregach twarzami do siebie, w odleglosci kilku krokow. Nauczyciel mowi:
»Wyobrazcie sobie, ze jestescie gwiazdami np. modelkami, piosenkarkami i wchodzicie
na ,,sceng” witani brawami przez ttum ludzi. Idziecie Smiato z podniesiong glowa,
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réwnym krokiem”. Zabawe zaczynajg dzieci stojace na koncu, a po dojsciu do ,,sceny”
zajmuja miejsce na poczatku swojego szeregu.

4. Zabawa ,,Moje mocne strony”
Uczniowie obrysowuja swoja dion na kolorowej kartce, wycinajg 1 wpisuja swoje
imi¢. Na ,.trzech palcach” dookreslaja, jaka czynnos$¢ potrafia wykonac najlepiej lub
podaja pozytywna ceche charakteru. Nastepnie podchodzg do kolegdw, aby uzupehili
wpisy na pozostatych ,,palcach”. Na zakonczenie dzieci uktadajg i przyklejaja wszystkie
,,dfonie”’ na papierowym pniu, aby utworzyty koron¢ drzewa. Drzewo symbolizujace
klase umieszczamy na tablicy.

Zajecia nr 11
Radzimy sobie z wptywami innych.

Cele: uczen:
— uswiadamia sobie, kogo odbiera w grupie jako przywddce;
— dookresla, w jakim zakresie ma wplyw na zmian¢ zachowania kolegow 1 kolezanek;
— poddaje analizie, na ile obecne wydarzenia maja wplyw na dalsze zycie.

Przebieg zajec:
1. Zabawa , Niezapomniane przezycie”
Uczniowie siedzg w luznej rozsypce z zamknigtymi oczami. Wyobrazajg sobie, ze
przegladaja album ze zdjeciami, ktory przedstawia najwazniejsze wydarzenia z ich zycia.
Kazde dziecko ma za zadanie odnalez¢ w mysli to zdjgcie z wydarzeniem, ktorego nigdy
nie zapomna. Kiedy wszystkie dzieci skoncza i wybiorg takie niezapomniane wydarzenie,
nastepyje analiza. Uczestnicy w kilku zdaniach opowiadajg o swoim niezapomnianym
dniu.
Podsumowanie:
Jak czutem si¢ podczas tej zabawy?
Czy miatem podobne przemyslenia do pozostatych cztonkow grupy?
Jaki wplyw mialo to wydarzenie na wasze zycie?
2. Zabawa , Masz to zrobi¢”
Uczniowie dobierajg si¢ w pary. Nizsza osoba z pary przyjmuje rolg rozkazujacego.
Moze np. powiedzie¢ do wyzszego: ,,Masz zrobi¢ dwa przysiady; klaska¢ w dtonie”.
Kazde zdanie powinno rozpoczynac si¢ poleceniem — ,,Masz”. Drugie dziecko odpowiada
zawsze — ,,Tak, masz racje, powinienem...” Po 2 minutach uczniowie zamieniajg si¢
rolami. Nastepnie w parach odpowiedzcie sobie na pytania:
Ktora rola podobata mi si¢ bardziej?
Czy podobato mi si¢ wydawanie komend?
Komu w codziennym zyciu zdarza mi si¢ wydawac polecenia?
Czy istnieje osoba, ktora czesto wydaje mi polecenia?
Czy podoba mi si¢ rola poddanego?
3. Zabawa ,,Kawalek tortu”
Uczniowie ulozeni s w wygodnych pozycjach. Nauczyciel rozpoczyna od przedstawienia
historii: Jestescie bardzo zmeczeni, gltodni, przemoknieci. Maszerujecie po wysokich
gorach i powoli zaczyna brakowa¢ wam sil. Nagle dostrzegacie schronisko i szybko
si¢ do niego udajecie. Biegniecie do jadalni 1 prosicie o duzg porcje jedzenia. Kelner
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o$wiadcza, ze nie ma nic do jedzenia poza jednym kawatkiem tortu, ktéry kladzie na
stole. Zastanowcie si¢, co si¢ teraz stanie. .. Uczniowie w myslach dopisujg zakonczenie,
a nastepnie kazde dziecko opowiada wlasng wersje wydarzen.
Podsumowanie:

Kto u wiekszosci uczestnikow zjadl kawatek tortu?

Jak czuje si¢ dana osoba, ktora zostala wytypowana przez wigkszos¢?

Jak bym si¢ czut, gdyby ktos zjadt kawatek tortu?

Zajecia nr 12
Radzimy sobie ze stresem.

Cele: uczen:

poznaje znaczenie stowa ,,stres”;

Zna sytuacje wzmagajace poziom stresu;

poszukuje metod walki ze stresem;

stara si¢ w sytuacjach stresowych mysle¢ pozytywnie.

Przebieg zajec:

1.

Uczniowie siedza w kregu, nauczyciel obraca si¢ w strone dziecka siedzacego po prawej
stronie i wypowiada nastgpujace stowa: ,,Dobrze, Ze jestes”. Kolejno uczniowie mowig
to samo do osoby siedzacej z prawej strony do czasu, az kolejka ,,wrdci” do nauczyciela.
Burza mézgdw: Co si¢ dzieje, gdy jesteSmy zestresowani?
Uczniowie przedstawiaja swoje pomysty, ktore sg zapisywane na arkuszach papieru.
Rundka: Jakie sytuacje sg dla mnie stresujace? Kazdy uczen po chwili zastanowienia
opowiada o sytuacjach, ktore w jego przypadku wywoluja uczucie stresu.
Uczniowie podzieleni zostajg na trzy grupy. Kazda grupa wykonuje mape mysli w formie
stoneczka. Wewnatrz stoneczka zapisane zostaje zdanie: ,,Tak radze sobie ze stresem”.
Po 10 minutach grupy przedstawiaja swoje mapy myslowe.
Nauczyciel przedstawia dwie sytuacje 1 prosi uczniow, zeby zastanowili si¢ nad tym,
jak zareagowaliby we wskazanej sytuaciji.
Mowisz ,,Czes¢” do kolegi na ulicy, a on przechodzi bez odpowiedzi.
Chcac zrobi¢ rodzicom niespodzianke, pieknie posprzatates cate mieszkanie. Po ich
powrocie oczekujesz na pochwale 1 ich rado$¢, ale nikt tego nie zauwazyt.
Uczniowie przedstawiaja wlasne odpowiedzi na wskazane sytuacje. W przypadku
dostrzegania przez uczniéw jedynie negatywnych aspektow zasadne jest catosciowe
przeanalizowanie r6znych mozliwosci 1 powoddw zaistniatej sytuacji. Nauczyciel powinien
réwniez zachgca¢ uczniéw do pozytywnego spojrzenia na problem. Koncowa czgsé
zabawy stanowi wspdlne opracowanie rozwigzania odnoszacego si¢ do reakcji na sytuacje
stresowe.
Zabawa ,,Niedokonczone zdanie”
Uczniowie szczerze uktadajg zdanie rozpoczynajace si¢ od stow:

,»W sytuacjach stresowych...”.

,»Stres zawsze...”.

,»INie moge pozwoli¢, aby stres...”.
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Zajecia nr 13
Pogtebiamy zachowania empatyczne.

Cele: uczen:
— rozwija umiejetno$¢ wezuwania si¢ w sytuacje innych osob;
— wyraza wlasne potrzeby i dostrzega potrzeby cztonkéw zespotu;
— wyraza che¢ niesienia pomocy;
— zostaje uwrazliwiony na potrzeby innych.

Przebieg zajec:

1. Zabawa ,,Trzy stowa”
Prowadzacy dzieli klasg na parzysta liczbe grup. Zadaniem kazdej grupy jest ustalenie
trzech stow, jakie kazdy z kolegdéw z sgsiedniej grupy chciatby o sobie ustysze¢ od
innych. Na forum klasy przedstawiciele poszczegolnych grup prezentuja wyniki
swojej pracy, a adresaci ustosunkowu;ja si¢ do przypuszczen kolegdw, potwierdzajac
lub negujac ich ustalenia.

2. Zabawa ,,Przyjecie dla rodzicow”
Uczestnik zabawy wchodzi w rolg jednego ze swoich rodzicow. Wyobraza sobie, ze
znajduje si¢ na przyjeciu. Chodzac po pokoju, rozmawia z napotkanymi osobami
o swoim dziecku. Po powrocie do kregu uczniowie konczg zdanie ,,Odkrytem, ze...”.

3. Zabawa ,,Adwokat”
Uczniowie siedza w kregu. Prowadzacy zadaje pytanie wybranej osobie, np. ,,Zosiu,
co lubisz robi¢?” Zamiast niej odpowiada osoba siedzaca po jej prawej stronie (adwokat).
Jezeli ,,adwokat” udzieli prawidtowej odpowiedzi, wchodzi do $rodka 1 zastgpuje
prowadzacego. Pytania powinny dotyczy¢ zainteresowan, marzen, samopoczucia.

4. Zabawa ,,Chce dawac innym”
Prowadzacy rysuje na tablicy kilka két, w ktorych zapisuje odpowiedzi uzyskane od
uczniow. Dzieci starajg si¢ przedstawic roznorodne pomysty okreslajace: ,,Co cheg dawac
innym?”” (np. dobro, rado$¢, pomoc, cierpliwosc). Kazde dziecko podchodzi do tablicy,
rysujac promyczki przy okresleniach, ktore stanowia powigzanie z jego odczuciami.

Zajecia nr 14
Odczytujemy informacje zwrotne (Feedback).

Cele: uczen:
— przekazuje i odbiera informacj¢ zwrotna;
— wzmacnia poczucie wzajemnej akceptacji i przywigzania;
— informuje grupe, jakie wedtug niego zachowania $§wiadczg o wsparciu ze strony
drugiego cztowieka.

Przebieg zajec:
1. Zabawa ,Magiczna laska”
Jedno dziecko jest czarodziejem, chodzi po klasie i ma mozliwo$¢ zaczarowac dzieci,
mowigc np.: ,,Zaczaruje ci¢ w kogos, kto bedzie si¢ ze mng czesciej bawit”. Czarodziej
moze wigc w wyobrazni zamieni¢ dzieci na takie, jakie chciatby, zeby byly. Zabawa
trwa, dopoki dzieci zgtaszaja si¢ na ochotnika.
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Podsumowanie:

Czy zabawa byta dla mnie atrakcyjna?

Jak si¢ czulem w trakcie trwania zabawy?

Co powiedziat mi czarodziej?

Czy chce speti¢ prosbe czarodzieja?
. Zabawa ,,Mata rados¢”
W tej zabawie zajeliSmy si¢ matymi radosciami, ktore nas 1 innych czynig bardziej
szczesliwymi. Kazdy uczestnik zabawy po kolei opowiada, jakg ostatnio sprawit komus
rados¢. Nastepnie uczniowie opowiadajg o sytuacji, gdy cieszyli si¢ z czegos, co powiedziato
lub zrobilo dziecko z grupy klasowej. Zabawa konczy sie, gdy dzieci nie majg juz pomystow.
Podsumowanie:

Jak czutem si¢ podczas zabawy?

Czy w obu rundach wykazatem si¢ pomystowoscig?

Czy stysze czasem od innych ludzi, Ze to, co robi¢ sprawia im radoS¢?

Kto najczgécie] wypowiada te stowa?

Czy sam czg¢sciej krytykuje czy chwale innych?
. Zabawa ,,Jak mi si¢ podoba”.
Kazde dziecko zapisuje pie¢ przyktadow okreslajacych czynno$é lub stowa, ktore
chcieliby$my, aby zostaty wypowiedziane. Po ustyszeniu komunikatu czuliby§my si¢
docenieni 1 szczesliwi (np.: ,,Ciesze sig, gdy patrzysz na mnie, kiedy mowie, zapraszasz
mnie na imieniny...”). Nastgpnie uczniowie dobierajg si¢ czworkami 1 dyskutujg o tym,
co zapisali. Przewidywany czas to 10 minut.
Podsumowanie:

Ktore dzieci maja podobne Zzyczenia do moich?

Ktore zyczenia byty najczescie] wymieniane?

Co mozemy zrobié, zeby czesciej spetniac zyczenia innych osdb?
. Zabawa ,,Na jego sposob”
Jedno dziecko jako ochotnik opuszcza salg. Pozostali cztonkowie zespotu klasowego
wskazuja, ktore dziecko ma zosta¢ przedstawiane. Po dokonaniu wyboru ochotnik powraca
do zabawy. Porusza si¢ po sali, proszac poszczegdlne dzieci o zagranie zachowania
osoby, ktorg stara si¢ zidentyfikowa¢. Ochotnik moze np. poprosi¢: ,,Powiedz na jego
sposdb ,,dzien dobry”, poruszaj si¢ tak jak osoba, ktdrej szukam, rozmawiaj z nauczycielem
na jego sposob”. Zabawa trwa do momentu odgadnigcia przez ochotnika ustalonej osoby.
Podsumowanie:

Czy tatwo jest przedstawi¢ zachowanie kolegow?

Jakie zachowanie byto charakterystyczne dla dziecka i stalo si¢ podstawa dookreslenia

konkretnej osoby?

Jak cztonkowie grupy oceniajg moje zachowanie?

Jak si¢ czuje po zakonczonej zabawie?
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Zajecia nr 15
Wspétpracujemy ze sobg.

Cele: uczen:
— uswiadamia sobie konieczno$¢ wspotpracy z rowiesnikami;
— rozwija umiejetno$¢ wspotdziatania w zespole;
— stara si¢ dostrzegac potrzeby sygnalizowane przez kolezanki 1 kolegow;
— buduje zaufanie oraz poczucie przynaleznosci do grupy;
— okresla zwigzek miedzy jasng komunikacja, zaufaniem oraz wspotpraca.

Przebieg zajec:
1. Zabawa , Iskierka”
Wszyscy uczestnicy stoja w kregu, trzymajac si¢ za rece. Prowadzacy $ciska reke
dziecka stojacego obok, przekazujac ,,iskierke” w strong grupy.
2. Zabawa ,,Nawigator i pilot”
Uczniowie mogg ustali¢, jak w trudnych warunkach potrafig wspotpracowac. Dzieci
dobierajg si¢ w pary, ustawiajac si¢ twarzami do siebie 1 zachowujac odlegtos¢ 1 m.
W ten sposob powstajg dwa szeregi ograniczajace pas, na ktorym pilot bedzie starat
sie wyladowac¢. W kazdym zespole uczniowie podejmuja decyzje, kto wcieli si¢ w rolg
nawigatora oraz pilota. Pilot z zawigzanymi oczami usytuowany jest na koncu pasa
startowego. Nawigator staje na przeciwnym koncu. Jego zadaniem jest prowadzenie
pilota w ,,$lepym” ladowaniu. Oboje moga ze soba rozmawiac¢. Dla utrudnienia zabawy
na pasie startowym mozemy ustawi¢ bezpieczne przeszkody. Na prawidlowe lagdowanie
kazdy pilot ma 2 minuty.
Podsumowanie:
Czy tatwo bylo naprowadza¢ pilota na dobrg droge?
Czy tatwo bylo wykonywac¢ polecenia nawigatora?
Czy potrafiliscie ze sobg wspotpracowac?
Komu udato si¢ bezbtednie wylagdowac?
Co sprawito wam najwickszg trudnos$¢ w tej zabawie?
3. Rysowanie indywidualne i w grupie
Kazde dziecko dostaje kartke i1 kredki. Prowadzacy odczytuje nastepujacy opis:
,»Na duzej lesnej polanie stata chata. Byta duza, nad wejsciem zawieszone byty rogi
jelenia. Na przedniej $cianie zauwazylam pig¢ okien, dwa z nich miaty firanki koloru
czerwonego, jedno przyozdobione byto kolorem zielonym, a nastepne dwa nie posiadaty
zadnych elementow. W jednym oknie bez firanek staly dwa kwiatki, natomiast w drugim
byto ich pie¢”. Zadaniem ucznidéw jest zapamigtanie 1 narysowanie jak najwiekszej
ilosci szczegotdw. Wazne jest uwrazliwienie dzieci na podejmowanie samodzielnej
aktywnosci.
Po zakonczonej pracy nauczyciel czyta kolejny opis: ,,Spotkalam kiedy$s matg
dziewczynke, miata na imi¢ Pipi. Jej dtuga, ruda sukienka bardzo pasowata do koloru
warkocza. Miata duze oczy, niebieskie okulary i malutki zadarty nosek. Zawieszone
na prawej rgce trzy bransoletki pieknie brzeczaty. Zauwazytam takze, ze Pipi nie miata
trzech przednich z¢bow, ale mimo to pigknie wygladata”. Uczniowie wykonujg rysunek
w pigcioosobowych zespotach.
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Podsumowanie:
W jakiej sytuacji pracowato mi si¢ bardziej komfortowo, samemu czy w grupie?
Dlaczego praca w grupie jest przyjemniejsza?
O czym powinni$my pami¢taé, pracujac w grupie?
4. Podsumowanie zaje¢ w kregu:
Najlepiej uktada si¢ wspolpraca, gdy...
Z kolegami 1 kolezankami moge zawsze. ..
Pracujac samodzielnie. ..

Zajecianr 16
Podsumowujemy zajecia — bawimy sie razem.

Cele: uczen:
— doskonali umiejetnos¢ pracy w grupie;
— stara si¢ by¢ aktywnym i tworczym cztonkiem zespotu;
— Wwzmacnia poczucie wlasnej wartosci;
— potrafi bawic si¢ bezkonfliktowo.

Przebieg zajec:

1. Uczniowie wypetniajg ksiege klasowa, zatytulowang nastepujaco: ,,Moja ulubiona
klasa...”. Uczniowie otrzymuja kolorowa ksiazke, w ktorej kazde dziecko posiada
wiasng kartke, podpisang imieniem 1 nazwiskiem. Kazde dziecko wpisuje do ksiegi
wszystkim osobom informacje, ktora sprawi im rado$¢. Dzieci nie mogg wpisywac
negatywnych spostrzezen. W ten sposob kazdy uczen na swojej stronie moze odczytac,
co inne dzieci widzg w nim pozytywnego, za co go lubig, cenig. Nastepnie ksigga zostaje
umieszczona w wyznaczonym miejscu, aby cztonkowie grupy klasowej mogli na biezaco
uzupelia¢ wpisy.

2. Kazdy uczen otrzymuje kartke z rozpoczgtymi zdaniami:

»Nauczytem sig...”.

LZauwazytem...”.

,,Odkrytem od nowa, ze...”.

,Bytem zaskoczony...”.

»Cleszytem sie...”.

,Rozczarowalem sig...”.

Uczniowie samodzielnie wypelniaja kartke, uzupehiajac mozliwie najwigksza ilo$¢
zdan. Ochotnicy czytaja swoje dokonczone zdania.

3. Podzickowanie za czynne uczestnictwo, wreczenie dyplomow ,,Prawdziwego kolegi”.
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Podsumowanie

Wykorzystanie gier 1 zabaw w procesie integracji zespotu klasowego stanowi wazny
aspekt pracy wychowawczej nauczyciela. Po§wiecanie zbyt malej uwagi procesom zwigzanym
z panujacymi w grupie relacjami, uczuciami oraz zachodzacymi interakcjami moze wpltynac
negatywnie na rozwo0j dzieci. Nalezy podkresli¢, ze ,klasa szkolna jest zywym organizmem,
ciggle podlegajacym zmianom. Czyli nie stanie si¢ tak, ze po jednorazowym zintegrowaniu
klasy pozostanie ona taka. Nawet najlepiej zintegrowana klasa ciggle bedzie wymagata
uwaznego wychowawcy” (Katuba-Korczak, 2013, s. 8). Integracja cztonkéw zespotu klasowego
jest dlugofalowym procesem, ktory powinien zosta¢ szczegoétowo zaplanowany na okres
3 lat edukacji wczesnoszkolnej. Wiaczajac w prace wychowawczg stosowanie gier 1 zabaw,
stanowi ,,czynnik wspierajacy w procesach socjalizacji 1 rozwoju osobowosciowym dzieci”
(Vopel, 2009, s. 5). Zaprezentowane gry i zabawy stanowig podstawe do tworzenia scenariuszy
zaje¢, w oparciu o analize zespohlu na etapie edukacji wczesnoszkolnej. W mojej opinii
zaproponowana, otwarta struktura wplynie pozytywnie na kreatywnos¢ 1 inwencj¢ nauczycieli,
nie majac jedynie charakteru odtwdrczego przeprowadzenia poszczegdlnych ¢wiczen.
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VRSTOVNICKE HODNOTENIE
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Abstract

The paper focuses on the issue of evaluation among students (so called peer evaluation)
within their pregradual training. The author aims at pointing out the basic aspects and background
of complex evaluation regarding the theoretical-practical outcomes of students in their first year of
bachelor study. Trying to objectively asses individual aspects of students” outcomes and involve
students as partners into the process of evaluation, the author has developed the evaluation sheet
that might be found helpful in the processes of university teacher evaluation.

Key words: Peer evaluation. Pregradual teacher training. Objectivity. Complex evaluation. Evaluation sheet.

Abstrakt

Prispevok sa zameriava na problematiku hodnotenia Studentov ostatnymi Studentmi (tzv.
vrstovnicke hodnotenie) v ramci ich pregradudlnej pripravy. Autorka si kladie za ciel’ poukazat’ na
zakladné aspekty a vychodiska komplexného posudenia teoreticko-praktickych vystupov studentov
prvého rocnika bakalarskej formy Stidia. So zamerom objektivne zhodnotit’ jednotlivé stranky vystupov
a zapojit’ Studentov ako partnerov do procesu hodnotenia, autorka vypracovala hodnotiaci harok, ktory
mdze byt ndpomocny v procesoch hodnotenia vysokoskolského pedagoga.

KPacové slova: Vrstovnicke hodnotenie. Pregradudlna priprava ucitel'ov. Objektivita. Komplexné
hodnotenie. Hodnotiaci hérok.

Uvod

Problematika hodnotenia Studentov a najma jeho objektivity a komplexnosti je vskutku
naroc¢nou oblast'ou. Kvalitné hodnotenie by malo pozostavat’ z efektivnej spitnej vazby, ktora
je predpokladom uspesného rozvijania hodnotenych vedomosti, zru¢nosti ¢i schopnosti. Malo
by byt v prvom rade motivacné, pricom by malo pozostavat’ z troch prvkov — popis toho, ¢o sa mal
objekt naucit’/prezentovat’; identifikovanie pozicie, na ktorej sa svojimi vedomost'ami/ zru¢nost'ami
prave nachadza a navod ako odstranit’ zistené medzery vo vedomostiach/ zru¢nostiach. Vsetky
tri prvky musia byt’ vysvetlené jasne a zrozumitel'ne tak, aby Student dokazal svojim naslednym
pristupom k vyu€ovaniu a uc¢eniu sa dosiahnut’ zlepsenie (Black, Wiliam, 1998).

1. Teoretické vychodiska hodnotenia

M. Pasch a kol. (1998) hodnotenie definuji ako systematicky proces, ktory vedie
k uréeniu kvalit a vykonov vykazovanych objektom hodnotenia.

Podl’a J. Slavika (1999) je hodnotenie ,,porovnavanie niecoho s nie¢im, pri ktorom
rozliSyjeme ,,lepsie” od ,,horSieho” a vyberame ,,lepSie”, alebo sa snaZime najst’ cestu k naprave
&i aspoti zlepSenie horsieho”. Skolské hodnotenie je $pecifickym druhom hodnotenia, kde
objekt (dieta/ziak/Student) a subjekt (ucitel’/vychovavatel) hodnotenia zaujimaji zvlastne
postavenie, ktoré vyplyva z ich vzt ahov a postavenia v urcitej vychovno-vzdelavacej instittcii (Skoly).
Ako uvadza S. Michek (2006) hodnotenie je organickou sti€ast'ou akejkol'vek 'udskej ¢innosti,
no v kontexte pripravy na budice povolanie ucitel’a je jednou z t'aziskovych oblasti pedagoga.
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V ramci pregradudlnej pripravy buducich ucitel'ov je potrebné nielen podéavat’ spatnu
vizbu, ale najma systematicky viest’ Studentov k objektivnemu hodnoteniu. Z viacerych
vyskumov (napr. Bendel, 1997, Simonik, 1996, Veenman, 1997) je zrejmé, Ze ucitelia povazuji
hodnotenie Ziakov za jednu z najt’azSich zloziek pedagogickej Cinnosti.

Uz Thorndike (in: Pellegrino a kol., 2001) upozomil na skutocnost’, ze ak ¢loveku nie
je poskytnuté efektivne a objektivne zhodnotenie jeho ¢innosti, progres v jeho uceni je zvacsa
mensi, ako ked’” dostane jasnll a komplexnu informaciu o svojej momentalnej urovni. Ako
uvadza J. Slavik (1999), je potrebné neustale zlepSovat’ spdsoby hodnotenia a hl'adat’ mozné
cesty k zvySeniu objektivity.

Studenti asto nie s k hodnoteniu vedeni, nemajii dostato¢ne rozvinutd schopnost’
hodnotit’. Castokrat sa ich hodnotenie oklie§tuje na jednoduché vyjadrenia typu ,,Pagilo sa mi to%,
,,Bolo to dobré”. Aj vplyvom znizenej trovne komunikac¢nych zru¢nosti (ic¢inok informacno-
-komunika¢nych technologii) Studenti (a nielen oni) nie st ¢astokrat schopni jasne popisat’
a deklarovat’ svoje stanovisko, uviest’ pozitiva a negativa, popisat’ argumenty a kriticky udat’
pri¢iny udelenia znamky/bodov ostatnym. Student ¢astokrat nevie, &o presne ma zhodnotit’, ma
tendenciu oscilovat’ na protipdloch — teda bud’ je prili§ pozitivny alebo prili§ negativny.

N4jst’ vyvazeny stred a primerane posudit’ vedomosti, zrunosti a schopnosti ostatnych
(bez vnéSania osobnych vzt'ahov) je vel'mi ndrocné (zv1ast, ak s tym nemaju predosha skusenost)).
Podl'a nasho nazoru, Studentom prvého ro¢nika povacsine chybaji potrebné kompetencie,
primarne hodnotiace a komunikacné.

2. Hodnotiaci harok

Na zéklade tychto skutocnosti sme sa rozhodli vypracovat’ hodnotiaci harok, ktory
bol primarne uréeny Studentom prvého rocnika bakalarskej formy Studia. Harok bol pouzity
v ramci predmetu Predskolska pedagogika, kde sucast'ou priebezného hodnotenia Studentov
bolo vypracovanie kolokvidlnej teoreticko — praktickej prezentacie. Ciel'om tejto prezentacie
nebolo len ziskanie odbornych vedomosti, préaca s literatirou, kooperacia v skupine, nasledna
prezentacia a priprava aplikacnej Casti, ale samozrejme 1 rozvoj komunika¢nych zru¢nosti
a hodnotiacich schopnosti. V ramci toho sa Studenti nielen sami hodnotili, ale Studenti sa
hodnotili navzajom, teda vyuzili sme princip tzv. vrstovnickeho hodnotenia, kde sa Studenti
ucia hodnotit’ inych l'udi, objekty, procesy a javy okolitého sveta; prijimat’ a reflektovat
hodnotenia svojej osoby od druhych.

Pri kazdej prezentacii bol ndhodne vyzrebovanym trom Studentom odovzdany tento
hodnotiaci harok, v ktorom priradzovali celej skupine (povacsine trojica Studentov) podla
nich prislichajici pocet bodov. Nésledne po ukonceni prezentcie a sebahodnotenia prezentujiicich
Studentov, sa k prezentacii a jej jednotlivym Castiam vyjadrili Studenti, ktori z udelenych bodov
v zavere vypocitali priemer za teoreticku a prakticku Cast’ a celkové skore prezentacie. Hodnotiaci
harok ma podobne ako prezentdcia Cast’ teoretickt (Tabul’ka 1) a ¢ast’ prakticku (Tabulka 2).
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Tabulka 1
Hodnotenie teoretickej casti
1 = vyborna 2 = vel’mi dobra 3 = dobra 4 = uspokojiva 5 = neuspokojiva

e uroven prezentovanych informacii 12345
(boli informacie odborného charakteru? z relevantnych odbornych zdrojov? primerane naro¢né?
boli prili$ jednoduché/prilis zlozité? obsahovo prezenticia naplnila vSetky sucasti zadanej témy?)
e logicka nadviznost’ prezentovanych informacii 12345
(jednotlivé informacie na seba nadvazovali? mala prezentacia jasna Struktaru, alebo informacie
boli poprehadzované, boli prezentované bez logickej nadvéznosti?)
e schopnost’ jasne vysvetlit’ informacie 123 4 5
(v prezentacii odzneli iba informécie, bez toho, aby boli vysvetlené na konkrétnom priklade?
v pripade otdzok v skupine dokazali Studenti zodpovedat’ otazky a blizsie priblizit’ tému/povedat’
vlastnymi slovami?)
e uroveii preukazania teoretickych vedomosti o téme 12345
(mali ste pocit, Ze prezentujuci dana tému ovladaju, Ze si to dostatocne nastudovali? alebo len
¢itali papierov/prezentacie?)
o kooperativnost’ pri teoretickej ¢asti123 45
(Studenti medzi sebou spolupracovali? mali rovnomerne rozdelené sucasti teoretickej
prezentacie? boli si rovnocenni? v prezentacii sa re§pektovali? vhodne sa dopiiali?)
e organizovanost’ a pripraval12345
(bola prezentacia dostato¢ne vopred pripravena a zorganizovana? bol ¢as vyuZity efektivne?)
e uroveit komunikaénych zruénosti 12345
(aka bola uroven verbalnej a neverbalnej komunikécie? ¢itali Studenti z papiera, alebo skuto¢ne
,prezentovali“? udrziavali kontakt s triedou a kladli otazky?)

Zdroj: vlastné spracovanie.

V ramci hodnotenia prvej Casti sa pozorovaci harok zameral najmi na odborné poznatky,
ich kvalitu a Groven spracovania. V oblasti prezentovania (najma formou PowerPoint) Studenti
Gasto skiznu do kopirovania neodbornych poznatkov, ktoré najdu na réznych internetovych
portaloch. Velkym problémom byva Casto jasne stanoveny koncept prezentacie, ramec, ktory
ma ur¢ita Strukturdciu informdcii. Tie si samozrejme vyzaduji jasnu, struént a zretelnu
prezentaciu formou vysvetl'ovania za pomoci ukazok tak, aby doslo k ¢o najlepsiemu pochopeniu
a zapamaitaniu informacii u ostatnych. Nakol'ko sa dana prezentacia zaciel'uje i na rozvoj
tzv. soft skills (jemné zru¢nosti), déraz sa kladie i na hodnotenie timovej spoluprace, komunikaciu
s okolim a kreativitu.
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Tabulka 2
Hodnotenie praktickej casti
1 = vyborna 2 = ve’mi dobra 3 = dobra 4 = uspokojiva 5 = neuspokojiva

e uroven praktickej casti1 2345
(bola prakticka Cast’ efektivna z hl'adiska témy? boli vSetky aktivity vhodné a v kontexte témy?
ponukla prakticka ¢ast’ lepsSie pochopenie prezentovanych informacii? bola vhodnou ukazkou?)
e zrozumitel’'nost’ pokynov12345
(boli pokyny pri hre/aktivite/cviceni/videu a pod. jasné a zrozumitel'né? vedel kazdy, co ma robit’?)
e organizicia aktivit a vyuZitie casu 12345
(bola prakticka ¢ast’ vhodne zorganizovana? bol efektivne vyuzity ¢as?)
e Kkooperacia pri praktickej casti1 2345
(Studenti medzi sebou spolupracovali? mali rovnomerne rozdelené sucasti praktickej casti?
boli si rovnocenni? boli vSetci aktivni a zapdjali sa do aktivit?)
o reflexia a vyhodnotenie praktickej ¢asti1234 5
(aktivity/hry/videoukéazky a pod. boli na konci skupinou vyhodnotené? bol poukédzany ich
zmysel a prepojenie na teoretické informdacie? odzneli navrhy a odporti€ania pre prax?)
e turovei diskusie a pripravenych otizok 12345
(mala skupina pripravené otazky? viedla skupina diskusiu? zapdjala sa do diskusie
a vyvodzovala zavery?)
e zapojenie Studentov do aktivit 12345
(prezentujuci Studenti zapojili celt skupinu alebo vacSinu Studentov? dokézali ich vhodne zmotivovat™?)
e vyuZitie pomécok a techniky 12345
(mala skupina pripravené pomdcky? boli vhodné k aktivitdm? boli origindlne a napadité?)

Zdroj: vlastné spracovanie.

Hodnotenie druhej Casti kolokvialnej teoreticko-praktickej prezentacie sa zameriavalo
na prakticku ¢ast’, kde ulohou skupiny Studentov bolo pripravit’ si v rdmci analyzovane;j
problematiky konkrétnu aktivitu/cvicenie/videoukazku/hru/ilohu, pomocou ktorej lepsie,
nazornejsie a praktickejSie priblizia svoju tému ostatnym. Ddraz sa v ramci hodnotenia tejto Casti
kladol na efektivitu vybranych praktickych ukaZok a najmé organiza¢né zru€nosti, ktoré ako
buduci pedagdgovia budi potrebovat’ vo svojej praxi. Zaver prezentacie, tvorba a kladenie otazok,
vedenie diskusie a v neposlednom rade evalvacia svojho vystupu bola tiez sicast'ou pozorovacicho
harku.

Mame zato, ze takto vypracovany hodnotiaci harok podl’a nasho nazoru a skisenosti
pomaha Studentom:

— komplexne posudit’ prezentované informécie, ich odbornost’ a jasnost’;

— vnimat’ logicku nadvidznost’ informécii;

— definovat’ problematické oblasti prezentdcie a nedostatky;

— jasne a vystizne pomenovat’ silné a slabé stranky,

— objektivne posudit’ hodnotu a kvalitu prezentécie a troveit komunikacnych zru¢nosti;

— vysvetlit’ dovody vysledného hodnotenia prezentacie a udelenia bodového priemeru;

— zpozicie prezentujucich: hodnotit’ vlastnu ¢innost’ a vystup vlastnej prace;

— podat’ komplexnt spitnu vizbu o prezentacii;

— identifikovat’ a pomenovat’ problematické oblasti v ucive;

— sustredit’ sa na pozorovatel'né prejavy spravania;
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— vyvarovat’ sa zovseobecnujucich formulécii (vlastnosti cloveka);

— charakterizovat’ tiroven a kvalitu teoretickej a praktickej Casti prezentacie;

— vymedzit’ jasné kritéria hodnotenia ¢innosti Studentov, ich vykonu a sebahodnotenia;

— transformovat’ vysledky hodnotenia prezentacie do klasifikacnych stupiov
v zmysle nastavenych podmienok ukoncenia daného predmetu.

Zaver

Vzajomné hodnotenie Studentov z nasho pohl'adu podporuje chapanie procesov a vysledkov
hodnotenia ako komplexny, $truktirovany, objektivny a zmysluplny sebarozvoj loveka. Student
prijima podnety od spoluziakov pre vlastny rozvoj a zaroven v podobe sebahodnotenia aj on
reflektuje svoje skiisenosti ziskan€ z postojov a spravania sa od svojich spoluziakov a od
ucitel’a. Ak Student urobil nejaké chyby, je nevyhnutné, aby poznal podstatu tychto chyb. Hodnotenie
je pre neho uZzitocné len vtedy, ak pre neho bude dostato¢ne informativne, konkrétne a adresné.
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Joanna JACHIMOWICZ

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Nowym Saczu

PRZYKLADY WSPQLPRACY NAUCZYCIELA AKADEMICKIEGO
ZE SRODOWISKIEM LOKALNYM
W KONTEKSCIE DOSWIADCZENIA ZAWODOWEGO

Abstract

Improving the work of the university teacher through contacts with the local environment
undoubtedly enriches their professional experience. It is crucial in educating students at the higher
education institution, particularly at these colleges which have practical profile of studies. In the
article, a specific example of collaboration is included between an academic teacher and the external
environment, the one providing the opportunity to combine the scientific theoretical knowledge and
develop practical skills in a direct contact with individuals preparing for the position of the assistant
nursery teacher.

Key words: university teacher, practical profile of studies, professional experience.

Abstrakt

Doskonalenie pracy nauczyciela akademickiego poprzez kontakty ze srodowiskiem lokalnym
wzbogaca jego doswiadczenie zawodowe. Jest ono niezbedne w ksztatceniu studentow w szkole
wyzszej, szczegolnie w tych uczelniach, ktore prowadza studia o profilu praktycznym. W artykule zawarty
jest konkretny przyktad wspdtpracy nauczyciel akademickiego z otoczeniem zewnetrznym, dajacy
mozliwosci wigzania naukowej wiedzy teoretycznej i rozwijania umiejetnosci praktycznych
w bezposrednim kontakcie z osobami przygotowujacymi si¢ do pracy w charakterze pomocy nauczyciela
przedszkola.

Stowa kluczowe: nauczyciel szkoly wyzszej, profil praktyczny studiow, doswiadczenie zawodowe.

Woprowadzenie

Jaki powinien by¢ wyktadowca szkoty wyzszej? To pytanie zadawane jest nie od dzi$
w rozmaitych naukowych dyskursach o ksztatcie dydaktyki szkoly wyzszej. Zawsze jest to
pytanie wazne i aktualne w konkretnym czasie oraz rzeczywistosci edukacyjnej, ktora oczekuje
takich nauczycielskich osobowosci, ktore potrafig sprosta¢ wymaganiom wspolczesnego swiata.
Zadania stawiane przed uczelniami — ksztalcenie studentow studiow pierwszego i drugiego
stopnia — stajg si¢ pod wieloma wzgledami nietatwymi wyzwaniami: majg przygotowac w ciggu
3 Iub 5 lat mtode osoby do pehienia rol zawodowych i spotecznych, wynikajacych z ukonczonych
przez nie Kierunkow studidow w procesie poznania niezb¢dnej wiedzy teoretycznej oraz
nabywania umiejetnosci praktycznych w takim stopniu, by aktualni studenci w najblizszej
przysziosci jako mtodzi pracownicy potrafili odnalez¢ si¢ w nietatwej rzeczywistosci edukacyjne;.
W tym kontekscie szczegdlnego znaczenia nabiera ksztatcenie o profilu praktycznym. Zgodnie
z prawnymi zapisami obowigzujacymi w Polsce ,,profil programu ksztatcenia obejmujacego
moduty zaje¢ stuzagce zdobywaniu przez studenta umiejetnosci praktycznych i kompetencji
spolecznych, realizowany przy zatozeniu, Ze ponad potowa programu studiéw okreslonego
w punktach ECTS obejmuje zajecia praktyczne ksztattujace te umiejetnosci 1 kompetencie,
w tym umiejetnosci uzyskiwane na zajeciach warsztatowych, ktore sg prowadzone przez osoby
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posiadajace doswiadczenie zawodowe zdobyte poza uczelnig o profilu praktycznym — jezeli
spetnia wymagania okreslone w pkt. 1 rozporzadzenia lub posiada doswiadczenie zawodowe
zdobyte poza uczelnig, zwigzane z umiejetnosciami wskazanymi w opisie efektow ksztalcenia
dla tego kierunku” (Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego..., 2016, art. 9).

Warto zada¢ sobie zatem pytanie, na ile wymogi stawiane nauczycielom akademickim
— w opisie ich praw i obowigzkow przedstawianych w dokumentach ministerialnych, statutach
czy regulaminach uczelni — sprzyjaja temu, by pracownik zaliczany do kadry dydaktyczne;
byt w stanie przygotowac studenta do pracy zawodowej w srodowisku lokalnym. Wspdltczesnie
dokumenty obowigzujace w uczelni, w ktorej pracuje, zawierajg wytyczne wskazujace, w jakich
obszarach powinni wykazywac¢ aktywno$¢ nauczyciele akademiccy. Zalicza si¢ do nich:
1) ksztatcenie 1 wychowywanie studentow, w tym nadzorowanie opracowywanych przez studentow
prac zaliczeniowych, semestralnych, dyplomowych pod wzgledem merytorycznym i metodycznym;
2) podnoszenie wiasnych kwalifikacji zawodowych; 3) uczestniczenie w pracach organizacyjnych
na rzecz uczelni'. Przyktadowo przytoczone zapisy statutowe PWSZ w Nowym Saczu wskazuja,
ze w ramach dziatalno$ci edukacyjnej prowadzonej na rzecz studentow pracownik dydaktyczny
powinien nie tylko przekazywac tresci programowe, ale rowniez modelowa¢ prawidlowe postawy
studentow, przygotowujac ich do zawodowego zycia 1 wypetniania spoteczne;j roli.

Szczegblne zadanie staje przed nauczycielami akademickimi pracujgcymi na kierunku

Pedagogika, zar6wno tymi prowadzacymi zajecia ze studentami specjalno$ci nauczycielskich,
jak 1 uczacymi studentéw specjalnosci nienauczycielskich. Pracownicy dydaktyczni swoim
stylem nauczania, postawami reprezentowanymi wobec studentow w codziennej pracy zawodowej
pokazuja nie tylko to, jak wypetniaja swoja nauczycielska powinnos$¢, ale przede wszystkim,
jakim nauczycielem oraz wychowawcg warto 1 nalezy by¢. Powstaje zatem pewna trudnosc:
jak nauczyciel akademicki — pracujacy niemal wytgcznie z dorostymi osobami — ma pokazywaé
studentom modele bycia nauczycielem i wychowawcg dzieci oraz mtodziezy? W jaki sposob
ma zdoby¢ wiedze praktyczna, dotyczaca organizacji zaje¢ z dzieémi W wieku przedszkolnym,
szkolnym czy z osobami starszymi? Nauczyciel szkoty wyzszej moze sprosta¢ temu nietatwemu
zadaniu dzigki realizacji pozadydaktycznych obowigzkéw 1 zadan zwigzanych z wlasnym
rozwojem zawodowym. W trakcie podnoszenia wtasnych kwalifikacji zawodowych oraz
w toku dziatalnosci organizacyjnej prowadzonej na rzecz uczelni nauczyciel ma okazjg poszerzy¢
wiasne kompetencje, zwigzane z edukacjg 0sob z roznych grup wiekowych.

Nauczyciele akademiccy, wykonujac zadania organizacyjne, niezwigzane bezposrednio
z prowadzeniem przez nich zaje¢ dydaktycznych, najczescie] musza nawigzywac szerokie
kontakty ze srodowiskiem lokalnym. Do okazji sprzyjajacych nawigzywaniu relacji z instytucjami
1 osobami spoza uczelni mozna zaliczy¢: powierzenie pracownikom funkcji opiekuna praktyk,
Zlecenie wlaczenia si¢ w organizacje wydarzen o charakterze promocyjnym uczelni, zaangazowanie
w jubileusze uczelni, organizacj¢ dni otwartych uczelni, pelnienie funkcji rzecznika uczelni
itp. Nauczyciele akademiccy ponadto sa zobligowanymi do wiasnego doskonalenia zawodowego,
dlatego starajg si¢ uczestniczy¢ w réznych konferencjach, wyktadach, kursach prowadzonych
przez placowki 1 instytucje w srodowisku lokalnym, tym samym zbierajac cenne doswiadczenia,
ktére mogg przekaza¢ swoim studentom podczas zaje¢ dydaktycznych.

! Zatacznik do uchwaty Nr 41/2015 Senatu PWSZ w Nowym Saczu z dnia 12 czerwca 2015 r. w sprawie uchwalenia
Statutu Panstwowej Wyzszej Szkoly Zawodowej w Nowym Saczu (tekst jednolity z uwzglednieniem zmian wprowadzonych
uchwatami zmieniajacymi: 1) Nr 57/2015 Senatu PWSZ w Nowym Saczu z dnia 1 wrzes$nia 2015 r.; 2) Nr 61/2016 Senatu
PWSZ w Nowym Sgczu z dnia 30 wrze$nia 2016 r., S. 28, par. 68, ust. 1).
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Dziatalno$¢ dydaktyczna jest waznym elementem pracy nauczyciela akademickiego,
ale nie jego jedyng powinnoscig. Nauczyciel akademicki powinien by¢ aktywny i1 otwarty
na spotecznos¢ lokalng, wychodzi¢ naprzeciw dziatalnosci edukacyjnej rowniez poza uczelnia,
zdobywac doswiadczenie zawodowe w pozanaukowych placowkach oswiatowych czy kulturalnych.
W efekcie tego pracownicy dydaktyczni szkoty wyzszej, bedacy np. psychologami, czesto
wspOlpracujg z poradniami psychologiczno-pedagogicznymi, inni prowadzg terapi¢ logopedyczna,
wspolpracujg z placowkami oswiatowymi jako psycholodzy szkolni itp., a pedagodzy wspétdziatajg
ze szkotami, internatami, poradniami psychologiczno-pedagogicznymi, placowkami ksztatcenia
ustawicznego lub wychowania pozaszkolnego czy kulturalno-oswiatowymi. Wielu nauczycieli
akademickich podejmuje tez zadania na prosbe innych podmiotéw, wsrod ktorych sg m.in.
firmy szkoleniowe, realizujace przedsiewzigcia edukacyjne skierowane do réznych grup
spotecznych. Doswiadczenie zdobyte przez nauczycieli akademickich w toku wspotpracy
z firmami szkoleniowymi pozwala im na nawigzanie kontaktow edukacyjnych z osobami np.
zagrozonymi wykluczeniem spotecznym, dotknigtymi dlugotrwalym bezrobociem, posiadajacymi
trudno$ci na rynku pracy itp. Prowadzenie zaje¢ warsztatowych dla tak wyselekcjonowane;j
grupy shuchaczy stawia przed nauczycielem akademickim zadania bardzo przydatne do rozwijania
wilasnych kompetencji spotecznych, komunikacyjnych, metodycznych, przedmiotowych,
ale takze wzbogaca jego postrzeganie i rozumienie rzeczywistosci spotecznej, daje szansg
zetkniecia si¢ z procesem ksztatcenia z roznymi odbiorcami edukacji pozaformalne;.

A. Rozmus, piszac o wyktadowcy doskonalym, zwraca szczegdlng uwagge na jego
wyksztatcenie poparte doswiadczeniem zyciowym (2013, s. 111), uznajac, ze dobry dydaktyk
stale uzupehia swoja wiedz¢ zawodowa oraz korzysta z wlasnych przezy¢. Potrafi wlaczy¢
obserwowane zjawiska 1 do§wiadczenia w omawiane na uczelni zagadnienia, barwnie je ilustrujac
1 podajac przyklady rozwigzan w konkretnych fragmentach rzeczywistosci, ktore sg na zajeciach
aktualnie poruszane.

1. Przyklad nabywania doSwiadczenia zawodowego poza uczelnia

Autorka niniejszego artykulu miata okazje wspotpracowaé z w ramach realizacji
projektu ,,Uwierz w swoj sukces” z Fundacja Europa+. W ramach Regionalnego Programu
Operacyjnego Wojewodztwa Matopolskiego na lata 2014-2020, realizowanego z funduszy
europejskich fundacja ta prowadzita szkolenia pt. ,,Asystent nauczyciela przedszkola” w formie
zaje¢ warsztatowych odbywajacych sie w kilkuosobowych grupach. W szkoleniu uczestniczyty
osoby zagrozone wykluczeniem spotecznym, dotkniete bezrobociem okresowym lub tez
dlugotrwalym. Uczestnicy kursu mieli naby¢ w jego trakcie podstawowe umiejgtnosci, niezbedne
do wypetniania zawodowych obowigzkow asystenta nauczyciela przedszkola.

2. Ogolny opis zadan kursu

Oprécz wymogdw formalnych zwigzanych z mozliwoscig udziatu w projekcie, uczestnicy
musieli legitymowac si¢ pelnym podstawowym wyksztalceniem. Z racji tych niewygorowanych
wymogow zwigzanych z wyksztalceniem beneficjentow kursu, do grup szkoleniowych
kwalifikowaly si¢ osoby posiadajace zarowno wyksztatcenie podstawowe, niepelne lub peine
srednie, a nawet absolwenci studiow pierwszego 1 drugiego stopnia. Okre§lone wymagania
doboru uczestnikdw rzutowaty na znaczne zréznicowanie grup szkoleniowych pod wzglgdem
wyksztalcenia, co niewatpliwie wigzalo si¢ z formg organizacji zaj¢¢ oraz jakoscig przekazu
tresci nauczania. W trakcie realizacji zaplanowanych programem tre$ci nalezato zwracaé
Szczego6lng uwagge, by przedstawiany i omawiany materiat nauczania byt mozliwy do przyswojenia

118



przez osoby legitymujace si¢ wyksztatceniem podstawowym, ale rownoczes$nie zeby byt
on atrakcyjny poznawczo dla tych osob, ktore posiadaly wyksztalcenie wyzsze.

W ramach kursu Autorka artykutu prowadzita zajecia z dwoch modutow szkoleniowych.
Pierwszy to modut obejmujgcy teoretyczne podstawy pracy opiekunczo-wychowawczej
z dzie¢mi — 38 godzin dydaktycznych. Drugi dotyczyt wybranych zagadnien dydaktycznych
w pracy asystenta nauczyciela przedszkola — 32 godziny. W ramach pierwszego modutu program
obejmowat: elementy psychologii, pedagogiki 1 socjologii, przydatne asystentowi nauczyciela
w grupach przedszkolnych, potrzeby dziecka i sposob ich zaspakajania, elementy komunikacji
interpersonalnej, wybrane zagadnienia zwigzane z procesem ksztalcenia i wychowania oraz
trudnosci wystgpujace w tych procesach u dzieci z ro6znych przedszkolnych grup wiekowych,
a takze wybrane formy organizacji czasu wolnego dla dzieci w wieku przedszkolnym. Modut
drugi poswigcony byl podstawowym zagadnieniom dydaktycznym, dotyczacym pracy asystenta
nauczyciela 1 mozliwych do zastosowania w dziecigcych grupach jedno- oraz r6znorodnych
wiekowo. Zawierat on takie zagadnienia, jak: literatura dziecigca wykorzystywana w przedszkolu,
opis mozliwosci tworczych dzieci, techniki plastyczne, muzyczne oraz inne formy ekspresji
artystycznej, ktore moga by¢ zastosowane w zabawach z dzie¢mi badz ktorych znajomos¢ moze
by¢ oczekiwana u asystenta nauczyciela, gdyz sg one przydatne w sytuacjach przygotowywania
dekoracji okoliczno$ciowych w salach przedszkolnych.

W toku realizacji zaproponowanego przeze mnie autorskiego programu nalezato
osiggnac cele edukacyjne w zakresie podstawowe] wiedzy, umiejetnosci 1 kompetencji spotecznych.
W ramach efektow zwigzanych z wiedzg staratam sig, by uczestnicy szkolenia: poznali podstawowe
psychologiczne prawidlowosci rozwoju poznawczego, ruchowego, spotecznego, emocjonalnego
oraz moralnego dziecka w wieku przedszkolnym. Chodzito mi takze o to, by zaznajomili si¢
z niektorymi metodami 1 technikami wychowania, adekwatnymi do wieku rozwojowego dzieci
w wieku przedszkolnym. Nie bez znaczenia byla réwniez wiedza, pozwalajaca identyfikowaé
podstawowe potrzeby dziecka — zarowno te ogonoludzkie (wedhug hierarchii potrzeb A. Maslowa),
jak 1 wynikajace z jego etapu rozwojowego. Zatozytam takze, ze wazne jest poznanie technik
pobudzania aktywnosci plastycznej, ruchowej 1 muzycznej dziecka. Wybrane wiadomosci
pozwalaty zapozna¢ si¢ stuchaczom z problemami wychowawczymi najczesciej wystepujacymi
w grupach dzieci 3-, 4-, 5- i 6-letnich, dopelniajac problematyke tresci kursu. Poruszatam tez
zagadnienia zwigzane bezposrednio z praktyka zycia przedszkolnego, tj.: dyscyplinowanie
dzieci w przedszkolu, reakcje nauczyciela/opiekunki w sytuacjach wychowawczo trudnych
oraz spraw¢ odpowiedzialno$¢ za dzieci.

Stuchaczki kursu w bezposredniej aktywnosci zadaniowej poznawaty techniki plastyczne
1 wykonywaty okre§lone przedmioty, majace walory estetyczne, inspirowane rozmaitymi
indywidualnymi pomystami. Te umiejetnosci praktyczne moga w przysziosci wykorzystaé
podczas organizowania i przygotowywania imprez okoliczno$ciowych czy $wiagt obchodzonych
w przedszkolu. Wazne z punktu widzenia zatozonych w projekcie celow szkolenia bylo
poznanie sposobow pobudzania werbalnej aktywnosci dziecka poprzez odpowiedni dobor
literatury dziecigcej. Realizujac na konkretnych praktycznych przyktadach tematyke z zakresu
umiejetnosci, szczegdlng uwage zwracatam na to, by stuchacze kursu: umieli dobra¢ dziatania
opiekuncze do dzieci 3-, 4- i 5-letnich; potrafili dostosowac swoje oddziatania wychowawcze
do najczesciej wystepujacych probleméw wychowawczych w tych grupach; byli w stanie
zaplanowac¢ 1 wykona¢ do zadan dydaktyczno-wychowawczych nauczyciela adekwatne dziatania
pomocowe 1 opiekuncze; wykonali ozdoby potrzebne do dekorowania sali na r6zne imprezy
okoliczno$ciowe oraz Swieta Bozego Narodzenia, Wielkanoc.
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Dla uczestniczek kursu niezbyt prostym zadaniem byt wybor literatury dla dzieci,
jej wzorowe przeczytanie na forum grupy oraz omowienie w zaleznosci od wieku dzieci
przedszkolnych. Swiadomos¢ i podejmowanie czynnosci opiekunczych wobec dzieci oraz
organizowanie im aktywnosci ruchowej, artystycznej, muzycznej czy plastycznej tez stanowity
nie lada wyzwanie dla grupy. Odnoszac si¢ do kompetencji komunikacyjnych i spotecznych
uczestnikow szkolenia, staratam si¢, aby nabyli oni umiejetnosci wspotdziatania z innym
asystentem lub nauczycielem przedszkola w procesie planowania pracy opiekunczo-wychowawczej
oraz umieli dostosowywac jezyk komunikacji werbalnej do stuchacza — dziecka w réznym wieku
rozwoju. Zwracatam takze uwage, by potrafili modyfikowa¢ swoj kanat komunikacji niewerbalne;j
w zaleznos$ci nie tylko od wieku stuchacza, ale réwniez od rodzaju interakcji spoteczne;.
Istotne byto tez to, by przyszie asystentki nauczyciela potrafity wchodzi¢ w pozytywne interakcje
komunikacyjne z rodzicami dzieci w wieku przedszkolnym, nauczycielami, innym pracownikami
przedszkola oraz otoczeniem zewngetrznym.

3. Szczegolowa realizacja planowanych obszarow tematycznych

Realizacje celow programowych przeprowadzitam w oparciu o wiasny program autorski,
zawierajacy wszystkie elementy wyszczegdlnione w wytycznych projektowych. Program
postanowilam opracowac, nadajac poszczegdlnym dniom szkoleniowym konkretng tematyke.
Pierwszy dzien poswigcony byt teorii psychologiczno-pedagogicznej, opisywania prawidtowosci
rozwoju motorycznego, spotecznego, moralnego 1 poznawczego dziecka w wieku przedszkolnym.
Precyzowatam réwniez potrzeby dziecka oraz sposoby ich zaspakajania (potrzeby nizszego
I wyzszego rzgdu — oméwienie hierarchii potrzeb A. Maslowa oraz potrzeb dziecinstwa wedtug
M. Tyszkowej). W ramach poznawania rozwoju dziecka stuchaczki analizowaty instrukcje
do gier edukacyjnych i zabaw planszowych dla dzieci w wieku przedszkolnym. W czasie grania
w gry zwracalam uwage na wazne dla dzieci elementy, tj.: zapamigtanie zasad gry, przestrzeganie
kolejnosci, uczciwos$¢ postepowania, zgodng wspdtprace z innymi uczestnikami gry.

Drugiego dnia omawiali$my przyktady ksigzek edukacyjnych dla dzieci, dostgpnych
na rynku wydawniczym — zwracali$my uwage na tekst i ilustracje. Poniewaz wsrod kursantow
cz¢S¢ 0sob nie posiadata wlasnych dzieci lub tez miata juz dzieci w wieku licealnym,
¢wiczylismy formutowanie pytan czy opowiadanie tresci ksigzek adekwatnie do mozliwosci
percepcyjnych 3-, 4-, 5- czy 6-latka. Przy tej okazji poruszytam tematyke zwigzang z metodami
I technikami wychowania stosowanymi w przedszkolu — oméwitam ich skuteczno$¢ oraz
trudno$ci w ich stosowaniu w grupie przedszkolakow. Swoje refleksje 1 instruktaz ilustrowatam
przyktadowymi filmami, przedstawiajacymi czeste zachowania w przedszkolu — zar6wno
te prawidlowe, jak i te wymagajace korekty wychowawczej. Postugiwatam si¢ filmami
dostepnymi powszechnie na YouTube. Zajecia podsumowatam ¢wiczeniami w odgrywaniu
scenek, w ktorych jedna osoba grata rolg nieprawidlowo zachowujacego si¢ dziecka, a kursanci
mieli rozwigza¢ zaistnialy problem wychowawczy. Staratam si¢ wybiera¢ zachowania takie,
ktdre najczesciej obserwowalam w przedszkolach w czasie hospitacji kursowych praktyk studentow,
ktorych jestem opiekunem z ramienia uczelni.

Trzeciego dnia omawialam na podstawie literatury dla dzieci zagadnienia wychowawcze,
dotyczace czynnosci dnia codziennego 1 ich zwigzku z rytmem dnia przedszkolnego. Przyniostam
tez dostepne bajki terapeutyczne i omawialiSmy zasady ich doboru do okreslonych grup
wiekowych. Ten element zaje¢ zakonczony zostat pisaniem przez kursantow krotkiego
terapeutycznego opowiadania na temat Igku przed ciemnoscia, czesto wystepujacego u dzieci
kilkuletnich. Odnoszac si¢ do potrzeb poznawania $wiata 1 aktywnosci dziecigeej, zaproponowatam
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kursantom przeprowadzenie trzech doswiadczen — eksperymentéw czesto wykorzystywanych
w przedszkolu do zobrazowania procesow przyrodniczych czy zjawisk fizycznych. Wykonalismy
eksperymenty: ,,Wulkan”, ,,Lawina”, ,,Powstawanie kraterow” — instrukcje do tych doswiadczen
zaczerpnetam z serialu edukacyjnego ,,Detektyw L.odyga”, emitowanego w 2016 roku na antenie
kanatu MiniMini. Kursanci po wykonaniu doswiadczen mieli: zaprojektowac liste zakupow
niezbednych do przeprowadzenia kazdego doswiadczenia, napisa¢ stowng instrukcje dla rodzica
kontrolujgcego przeprowadzanie doswiadczen oraz wymieni¢ trudnosci wychowawcze, ktore
moga pojawic si¢ w trakcie realizacji eksperymentéw w grupie kilkulatkow. Zajecia zakonczytam
treciami z teorii komunikacji interpersonalnej — przedstawitam zasady werbalnej 1 niewerbalnej
komunikacji w przedszkolu, w tym komunikaty ,,Ja” 1,,Ty”, opisane w pedagogii T. Gordona.
Modut komunikacyjny tego dnia podsumowatam ¢wiczeniami w formutowaniu réznych rodzajow
komunikatow w dyscyplinowaniu dzieci 1 zachgcaniu ich do wspotpracy z rowiesnikami .

Kolejny dzien poswigcony byt tematyce basni 1 legend. Czytalismy r6zne wersje znanych
basni dla dzieci, zastanawialiSmy sig, jak prawidtowo dobiera¢ dtugosc 1 tres¢ bajek do wieku
dzieci. Wykonywali$my prace plastyczne na temat legend krakowskich r6znymi technikami
plastycznym. Kolejnym hastem tematycznym poruszanym tego dnia byla organizacja imprez
w przedszkolu — planowanie kiermaszu bozonarodzeniowego: wykonywanie kartki swigtecznej
na Boze Narodzenie i jednej ozdoby na kiermasz bozonarodzeniowy (dekorowanie bombki
na choinke dowolng technikg).

Dzien piaty poswiecony byt literaturze dziecigcej 1 zasadach jej doboru w zaleznosci
od pfei 1 indywidualnych zainteresowan dzieci — ksigzki o motoryzaciji, lalkach, ksi¢zniczkach,
rycerzach itp. Przy tej okazji omawialam zasady organizacji przestrzeni w sali przedszkolne;j
— tworzenie kacikow zainteresowan np. do zabawy w dom, warsztat samochodowy itp.
Tego dnia zajeliSmy si¢ rowniez problematyka kiermaszu wielkanocnego w przedszkolu
1 wykonywali$my stroiki wielkanocne — kazdy mogl wybra¢ inng technike plastyczng. Kursanci
mieli ponadto zrobi¢ kosztorys kiermaszu, zaplanowac ozdoby wielkanocne, ktore bytyby
sprzedawane na kiermaszu 1 wyceni¢ kazda z nich, uwzgledniajac cene materialdw 1 naktad
pracy niezbedny do jej wykonania. Nastepnie omowitam, w jaki sposob w wizytowanych
przeze mnie przedszkolach organizuje si¢ kiermasze wielkanocne — za co odpowiedzialni
sq rodzice, nauczyciele 1 asystenci nauczycieli. Zajecia zakonczytam przedstawieniem mozliwosci
motorycznych dzieci w wieku przedszkolnym oraz technik plastycznych, jakie mozna proponowac
dzieciom w zaleznosci od ich rozwoju motorycznego, a wszystko to na przyktadzie wykonanych
konkretnych prac plastycznych przez dzieci 3-, 4-, 5- i 6-letnie.

Nastepny dzien kursu poswigcony byt komunikacji interpersonalnej w kontaktach
z nauczycielem i rodzicami. Technikami dramowymi rozwigzywaliSmy sytuacje sporne na
linii nauczyciel-asystent i asystent nauczyciela-rodzic. Skoncentrowalismy si¢ tez na zasadach
organizacji komunikacji posredniej w przedszkolu — wykorzystanie tablicy ogloszen, pisanie
jasnych 1 konkretnych komunikatéw. Innym elementem zaje¢ praktycznych tego dnia byto
wykonanie dekoracji sali i strojow z bibuty oraz krepiny na zabawe karnawatowa dla dzieci.

Drzien kolejny przebiegat pod hastem aktywnosci ruchowej dzieci. Omawiatam z kursantami
zabawy ruchowe: ksztaltujace motoryke duza, rozwijajace koncentracje 1 refleks u dzieci. Po
zapoznaniu si¢ z typowymi zabawami uczestniczki kursu bawily si¢ w wybrane w nich, a pdzniej
dokonywali$my podsumowania w aspekcie tego, dla jakich dzieci i kiedy w rozktadzie dnia
jest ona odpowiednia, jakie przygotowac zaplecze do realizacji okreslonej zabawy w sali
przedszkolnej 1 w ogrodzie przedszkolnym. Zastanawiali$my si¢, jak poprzez komunikaty
werbalne mozna modyfikowaé zabawy w zalezno$ci od wieku dzieci. Interesujace byto
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réwniez, jak mozna minimalizowa¢ trudnosci wychowawcze wystepujace w trakcie gier
zespolowych i jak im zapobiega¢. W realizacji tego zadania skorzystalam z wiasnych doswiadczen
opiekuna praktyk studenckich i rodzica dwojki dzieci w wieku przedszkolnym. Zajmowalismy
si¢ rowniez planowaniem aktywnosci opiekunczej asystenta nauczyciela w przedszkolu,
zwigzanej z wycieczkami, spacerami czy wyjazdami w teren.

Przedostatni dzien poswigcony byt matym formom teatralnym w przedszkolu.
Analizowali$my niezbedng aktywnos¢ opiekuncza, zwigzang z organizacja wystepow dzieci
dla rodzicow, rozwigzywaliSmy problemy przebierania si¢ dzieci, wypozyczania strojow,
konieczno$ci przejazdu dzieci poza teren przedszkola itp. Jako praktyczny element zajec
wykonywaliSmy dekoracje 1 przebrania z bibuly oraz krepiny do konkretnej basni. Na potrzeby
szkolenia napisalam scenariusz przedstawienia ,,Ja$ i Malgosia”, adekwatny w zakresie
dhugosci i sformutowania dialogow dla dzieci 5-6-letnich. Metodg kolazu ilustrowali$my
wybrany przez uczestniczki fragment basni i tworzyliSmy z naszych prac histori¢ przedstawiajaca
przez uczestnikow szkolenia basn (najczescie; wybierali oni ,,Czerwonego Kapturka”).
Wykonywalis$my jeszcze zaproszenia dla rodzicow na przedstawienie organizowane przez dzieci.

Ostatni dzien poswiecitam na wykonanie $ciennej gazetki na temat ,,Nadchodzi jesien”.
Uczestniczki zwracaly uwage na cechy charakterystyczne dla tej pory roku, a nastgpnie rysowaty
rebusy dla 6-latkow o jesieni i gromadzity na podstawie roéznych zrodet informacji zagadki
o jesieni dla dzieci. Kolejnym zagadnieniem poruszanym tego dnia byty mozliwosci ruchowe
dziecka w wieku przedszkolnym oraz tworzenie planu imprezy sportowe;j, listy zakupow
niezbednych do organizacji wydarzenia oraz napisanie regulaminu imprezy. Wymyslaty r6zne
konkurencje, jakie mozna zaproponowac dzieciom. Zastanawialy si¢, ktdre z aktywnosci moga
by¢ najbardziej atrakcyjne dla dzieci oraz jakie problemy organizacyjne nalezy przewidzie¢
w trakcie realizacji imprezy na terenie przedszkola. Zajecia zakonczytam elementami wyciszajgcymi
1 organizacja zaje¢ relaksacyjnych przy muzyce jako formy odpoczynku i regeneracji dzieci
po wysitku fizycznym.

4. Maja refleksja

Zaproponowane przeze mnie zaj¢cia zostaty pozytywnie odebrane przez stuchaczy
kursu (co widoczne byto w ewaluacji). Proponowane im aktywnosci byty przez nich podejmowane
chetnie 1 z osobistym zaangazowaniem. Nie uniknetam jednak kilku trudnosci metodycznych
w trakcie realizacji programu szkoleniowego. Bardzo widoczna byta rozbieznos¢ intelektualna
miedzy osobami uczestniczacymi w kursie. Cze$¢ 0sob bez problemu byta w stanie podawaé
np. przyktady konfliktéw czy trudnosci komunikacyjnych wystepujacych w przedszkolach
mig¢dzy rodzicami i pracownikami przedszkola; aktywnie uczestniczac zar6wno w scenkach
dramowych, jak i w pracy nad rozwigzywaniem pisemnie ¢wiczen. Niestety wsrod stuchaczy
byly takze osoby, ktérym trudnosci sprawiato glosne czytanie z dykcja opowiadan czy basni.
Stuchacze z podstawowym wyksztalceniem mieli ponadto problemy z podawaniem przyktadow
okreslonych zachowan dzieci, wymys$laniem wlasnych propozycji rozwigzan sytuacji
wychowawczo trudnych, wczuwaniem si¢ w role podczas zabaw tematycznych. Staralam
si¢ rozwigzywac na biezaco problemy metodyczne, wynikajace z odmiennych mozliwosci
intelektualnych osob uczestniczacych w szkoleniu dzigki pracy indywidualnej z kazdym
uczestnikiem 1 modyfikowaniem ilo$ci czasu przeznaczonego na wykonanie zadania. Taka
elastyczno$¢ metodyczna z mojej strony byla mozliwa, gdyz zajecia odbywaly sie kazdorazowo
przez 8 godzin dydaktycznych i uczestniczylo w nich tylko kilka osob.
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Kolejnym wyzwaniem byta znaczna rozbiezno$¢ wiekowa uczestnikow — w grupach
byty osoby zarowno po 20. roku zycia, jak 1 50+. Fakt ten bardzo rzutowat na tempo 1 jakos¢
pracy grupy. Osoby mtodsze fatwiej radzity sobie z grami czy omawianiem literatury dziecigeej
oraz ¢wiczeniami pisemnymi, ale mialy mniej pomystow na podawanie przyktadowych
zachowan komunikacyjnych dzieci, rodzicéw czy nauczycieli. Mtode osoby byty ponadto
mnigj elastyczne komunikacyjnie — w trakcie odgrywania scenek przyjmowaty postawe
zdecydowanie zbyt napastliwa, byty zbyt pewne siebie. Osoby starsze legitymowaty si¢ znacznie
wickszym doswiadczeniem Zyciowym w zakresie rozwigzywania konfliktow interpersonalnych
— czesto byly to kobiety posiadajgce wiasne dzieci (byty nawet dwie aktualne babcie dzieci
w wieku przedszkolnym). Osoby w srednim wieku 1 starsze znacznie lepiej wypadaly w procesie
praktycznego rozwigzywania sytuaciji problemowych — potrafity bardziej adekwatnie dobra¢
czynnosci czy reakcje werbalne do aktualnie omawianej czy odgrywanej sytuacji, byty takze
bardziej powsciagliwe w emocjach 1 taktowne. Nieoczekiwang trudno$¢ napotkatam rowniez
przy zréznicowaniu umiejetnosei plastycznych i muzycznych kursantow. Wszystkie uczestniczki
szkolenia byty pozytywnie zmotywowane do wykonywania dekoracji czy 0zdob §wigtecznych
badz strojow karnawatowych dla dzieci. Najbardziej kreatywne byly osoby, ktore ukonczyty
np. licea plastyczne badZ zajmowaty si¢ okresowo wykonywaniem dekoracji okolicznosciowych
na sprzedaz. Osoby mtode natomiast, ktére wybraty ten kurs jako jedng z wielu prob odnalezienia
si¢ na rynku pracy, ktére nie byty pewne co do wyboru zawodu asystenta nauczyciel przedszkolu
jako swojej przysztej drogi zawodowej, miaty przecigtne umiejgtnosci plastyczne 1 same
wyrazaty pod koniec zajec¢ opinie, Ze nie zdawaty sobie sprawy z faktu, ze pracujac z dzie¢mi,
powinno si¢ posiada¢ tak wszechstronne umiejetnosci.

Swoje doswiadczenia ze wspodtpracy z Fundacja Europa+ wykorzystatam w pracy
na uczelni. Wiedza 1 umiejetnosct, jakie zdobylam, pracujac z osobami zagrozonymi wykluczeniem
spoltecznym, wykorzystuje z sukcesem na zajeciach z pedagogiki spotecznej, ze studentami
edukacji wczesnoszkolnej i przedszkolnej oraz ze specjalnosci praca kulturalno-o§wiatowa.
Studentom resocjalizacji czy pracy kulturalno-oswiatowej przekazuj¢ informacje dotyczace
motywowania osob z réznych grup wiekowych do podejmowania aktywno$ci zawodowe],
artystycznej, rozwijania ich pasji czy wzbudzania checi do poznawania nowych zagadnien.
Osoby uczestniczace w kursach terapii zajeciowej jako formy resocjalizacji czy zagospodarowania
czasu wolnego (podobnie jak stuchacze prowadzonego przeze mnie kursu) mogg mie¢ trudnosci
z wiarg we wiasne sity, uswiadomieniem sobie mocnych stron, motywowaniem si¢ do aktywnosci.
Duze trudnosci osobom z mieszanych wiekowo grup (jak réwniez z grup niejednolitych pod
wzgledem wyksztalcenia) moze sprawiac ocenianie wlasnej pracy na zajgciach przez pryzmat
prac 1 osiggni¢¢ innych. Jednostki nieobdarzone uzdolnieniami mogg — zamiast rozwina¢ swej
pasje — straci¢ energi¢ do realizacji wlasnych zainteresowan, doj$¢ do wniosku, Ze i tak nie
doréwnajg najlepszym. Wyzwaniem dla pracownika placowek wychowawczych, pozaszkolnych
czy resocjalizacyjnych jest niewatpliwie odmienno$¢ do§wiadczen zyciowych podopiecznych
1 trudnos$¢ w znalezieniu form aktywnosci atrakcyjnych w zréznicowanych grupach.

Zajgcia na kursie ,,Asystent nauczyciela przedszkola” pozwolity mi tez zweryfikowaé
moje doswiadczenia jako opickuna praktyk kursowych studentow edukacji przedszkolnej
I wezesnoszkolnej. Wiem juz, na jakiego rodzaju trudnosci napotykaja asystenci nauczyciela
w przedszkolu, jakie pytania najczgsciej zadaja w trakcie zaje¢ kursowych, jakich informacji
dotyczacych praktyki funkcjonowania przedszkoli oczekujg od trenera na szkoleniu. Pozwala
mi to zmodyfikowa¢ sposob prowadzenia hospitacji praktyk studenckich, dokonywac spostrzezen
waznych z punktu widzenia nie tylko studenta — jako przysztego nauczyciela — ale rowniez
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asystenta nauczyciela w grupie dzieci kilkuletnich. Zdajac sobie lepiej sprawe z mozliwosci
intelektualnych potencjalnych asystentéw przedszkolnych, moge lepiej ukierunkowac swoich
studentow 1 uwrazliwi¢ ich na ryzyko wystepowania pewnych trudnosci komunikacyjnych
miedzy nimi a przysztymi pomocnikami. Miatam tez okazj¢ pozna¢ rozmaite zainteresowania
1 mozliwosci grupy osob aplikujacych do pracy jako asystent nauczyciela przedszkola, co
pozwala mi sadzi¢, ze jednostki takie mogg z powodzeniem by¢ angazowane w placowkach
przedszkolnych nie tylko do zadan opiekunczych w stosunku do dzieci, ale rowniez w realizacje
innych przedsigwzi¢¢ o charakter spoteczno-kulturowym.

Podsumowanie

Reasumujac moje rozwazania, trzeba uswiadomi¢ sobie, ze ,,model nauczyciela musi
w pelni odpowiada¢ wymaganiom wspolczesnej szkoty, w ktdrej, co nie jest tajemnica, stykaja
si¢ tendencje herbartowskie z progresywizmem” (Pasko, 2008, s. 69). Z przytoczonego
stwierdzenia wynika refleksja, ktorej konkluzje mozna zawrze¢ w twierdzeniu: przysztego
nauczyciela nalezy w trakcie studiow przygotowac do aktywnego dziatania, samodzielnosci
1 krytycyzmu w decyzjach metodycznych, aby nie byl uzalezniony od odtwarzania propozycji
zawartych w wydawnictwach. Dlatego niezmiernie wazne jest, aby nauczyciel akademicki
ksztatcacy przysztych pedagogdw czgsto czynit odniesienia do praktycznego wymiaru edukacji.
Wiedza teoretyczna musi by¢ poparta praktycznymi przyktadami rozwigzan i wdrozen
w edukacyjng rzeczywistos¢. Waznym obowigzkiem nauczyciela szkoty wyzszej jest zatem
systematyczne doskonalenie swojego warsztatu pracy w odniesieniu do praktyki oraz podnoszenie
jakosci indywidualnego stylu prowadzenia zaj¢¢. Zagadnienie to jest zwigzane roéwniez ze
swiadomoscig konieczno$ci ksztattowania kompetencji zawodowych przysztych pedagogdéw
pracujacych z matym dzieckiem i wzigcia odpowiedzialnosci za jego przygotowanie do zawodu.

Edukacja nie istnieje w prdzni, jest wkomponowana w uwarunkowania kulturowe
1 srodowiskowe, odpowiada nie tylko na potrzeby studentdw, ale tez przysztych pracodawcow
oraz spoleczenstwa obywatelskiego zainteresowanego dziataniem na rzecz wspdlnego dobra
(Lizakowska, 2015, s. 310). Zacytowana fraza utwierdza w przekonaniu, ze praca nauczyciela
akademickiego podejmowana poza uczelnia moze byc¢ dla niego bardzo wartosciowa z punktu
widzenia wzbogacania doswiadczenia zawodowego, poniewaz dostarcza wielu réznych, naturalnie
tworzonych sytuacji, pozwalajacych rozwija¢ kompetencje komunikacyjne, spoteczne, metodyczne
czy kreatywne. Pozwala rozumiec 1 zblizy¢ si¢ do tych grup spotecznych, z ktorymi beda pracowaé
w przysztosci studenci. Takie do§wiadczanie rzeczywisto$ci umozliwia przekazywanie im
cennych wskazowek dotyczacych sposobu pracy z réznymi grupami podopiecznych. Szczegolnie
cenne jest to w uczelniach ksztalcacych o profilu praktycznym. Réznorodnos¢ 1 bogactwo takiego
doswiadczenia z powodzeniem mozna wykorzystywac¢ w planowaniu i realizowaniu zajec¢
¢wiczeniowych, ktore maja rozwija¢ 1 doskonali¢ umiejetnosci praktyczne oraz ksztattowaé
kompetencije spoteczne. Warto na koniec jeszcze dodac, ze w tych szkotach wyzszych obowigzuje
rozbudowany modut praktyk zawodowych, a ksztalcenie odbywa si¢ przede wszystkim
w odniesieniu do praktyki edukacyjnej. W kontekscie tych stwierdzen wydaje sie, ze doswiadczenie
pozauczeliane nauczyciela akademickiego powinno by¢ wysoko cenione w procesie ksztatcenia
przysztych pedagogow, w tym nauczycieli, 1 rozumiane jako $wiadome podnoszenie wiasnych
kompetencji zawodowych.
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EVALUACIA V MATERSKEJ SKOLE A HUDOBNA VYCHOVA

Abstract

The paper clarifies the issue of pre-primary education reform in Slovakia. The national educational
program for pre-primary education in kindergarten (2016) defines the education fields, expresses
performance and content requirements for educational process in kindergarten. It devotes its attention
to the evaluation processes in kindergarten, which are a part of the state document in the form of
evaluation questions. The evaluation questions present a non-normative approach to the evaluation work
when the child is not considered in relation to performance standards as a population of a particular
age, but through knowing the individual specifics and in terms of his emotions, motives, social relations,
as a specific case with the visible level of individual progress. The author analyzes methods and forms
of evaluation work in terms of music education, presents a new evaluation system in the form of learning
stories of Professor Marcgaret Carr from New Zealand.

Key words: Music Education, pre-primary education, methods of evaluation, learning stories.

Abstrakt

Prispevok ozrejmuje problematiku Skolskej reformy predpriméameho vzdeldvania na Slovensku.
Statny vzdelavaci program pre predpriméme vzdelavanie v materskej $kole (2016) vymedzuje vzdelavacie
oblasti, vyjadruje vykonové a obsahové poziadavky na vzdeldvanie v materskej Skole. Venuje svoju
pozomost’ evaluaénym procesom v materskej skole, ktoré su sucast'ou statneho dokumentu v podobe
evaluacnych otazok. Evaluacné otazky predstavuju nenormativny pristup k evaluacnej préci, kedy
diet’a nie je posudzované vo vztahu k vykonovym normam, ako populéacia konkrétneho veku, ale
cez poznanie jeho individudlnych Specifik z hl'adiska jeho emdcii, motivov, socialnych vzt'ahov, ako
konkrétny pripad s viditel'nou mierou individudlneho pokroku. Analyzuje metddy a formy evaluacne;j
prace z hl'adiska hudobnej vychovy, prezentuje novy evaluacny systém v podobe pribehov o uceni
profesorky Marcgaret Carrovej z Nového Zélandu.

KPuéové slova: Hudobna vychova, predprimarne vzdelavanie, metody evaluacie, pribeh o uceni.

Uvod

Vychova a vzdelavanie v materskych skoldch na Slovensku sa uskutocnuje podla
vzdelavacich programov. Vzdeldvacimi programami st §tatny vzdelavaci program a Skolsky
vzdelavaci program. Statny vzdelavaci program pre predprimarne vzdelavanie v materskych
skolach (d’alej SVP) je prvym stupiiom dvojirovitového modelu vzdelavacich programov.
Tento najvyssi platny kurikuldmy dokument vymedzuje povinny obsah vychovy a vzdelavania
v materskych Skolach a je platny pre vSetky materské Skoly zaradené v sieti $kol a Skolskych
zariadeni Slovenskej republiky (bez ohl'adu na ich zriad’ovatel'a) od 1. septembra 2016.

Statny vzdelavaci program pre predprimarne vzdeldvanie v materskej $kole vyjadruje
cielové a obsahové poZiadavky na vzdelavanie v materskej Skole, naznacuje ramec procesuality,
prezentuje ti detsku skusenost’, ktord vyplyva z pldnovanej a naplnenej prace ulitel’ky
a prostrednictvom ktorej je dosiahnutel'ny stanoveny vykon a moznosti evaluacnej prace.
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1. Od diagnostiky k evaluacii v hudobnej vychove

Cielom vychovy a vzdeldvania v materskej Skole je dosiahnutie optimalnej
kognitivnej, senzomotorickej a socidlno-citovej urovne ako zakladu pre d’alSie vzdelavanie
v zakladnych Skolach, ale aj pre Zivot v spolo¢nosti. Cielom hudobnej vychovy ako sucasti
vzdelavacej oblasti Umenie a kultira je rozvijat’ hudobnost’ diet’at’a, t.j. elementarne hudobné
schopnosti, zruénosti a navyky, prebidzat’ trvaly a pozitivny vzt'ah k hudbe, umeniu, k narodnym
kultirnym hodnotam a ¢loveku. Diet’a ako jedine€na osobnost’ s va¢Sou €1 menSou mierou
hudobnosti prostrednictvom spristupnenych hudobnych podnetov — hudobno-vychovnych
¢innosti postupne objavuje svoju mieru hudobnosti, nadania. Hudobna Cinnost’ je v tomto
procese prostriedkom rozvoja umeleckej expresie dietat’a, objavovania hudby v sebe 1 okolitom
svete, podporuje detskii hudobnu sebarealizdciu v komplexe aktivnych aj receptivnych
hudobnych ¢innosti. Vychadza z koncepcie komplexnej muzickej vychovy, zaloZenej na
¢innostnom a integrativnom pristupe k hudbe a k jednotlivym hudobno-vychovnym ¢innostiam,
ale aj z hl'adiska humanistickej koncepcie vzdelavania, v ktorej je dieta vnimané ako ,,prirodna,
socidlna, kultira (prip. duchovnd) bytost’ so vSetkymi predpokladmi, kontextami a podmienkami,
ktoré proces jeho vyvinu sprevadzajii” (Kosova, 2013, s. 36). Co je dolezité, do interakéného
procesu vstupuje nie ako pasivny prijimatel’ podnetov, ale aktivny, ¢inny Ucastnik, ktory
ma znac¢ny podiel na svojom sebautvarani.

Vykonové standardy definujii zjavny, v danom momente postrehnutelny resp. meratel'ny
vykon dietat’a, ktory sa prejavuje v stanovenom obdobi v konkrétnej hudobnej ¢innosti. Nie
je to vSak sutaz zaloZena na najlepSom vykone, ¢i zbierani ,,reprezentativnych vykonov”,
,»Nie na porovnavani s objektivnou normou v podobe predpisanych vykonovych standardov, ale
s troviou jeho vlastnych moznosti a schopnosti, so samym sebou v ¢ase” (Vancikova, 2013, s. 77).
O to dolezitejSie je pochopenie tejto podstaty vykonu dietata v hudobnych ¢innostiach, ktoré
su Casto Specifické a nie vzdy jednoznacne meratel'né. Zjavné prejavy hudobnej expresie st
podmienené determinantmi vnutornej i vonkajsej podoby, aktivne muzicirovanie sa podiel’a
na zuslacht'ovani duse diet’at’a, na jeho emocionalnom prezivani, zaujmoch, ¢o sa vykonovym
Standardom v danom momente kvantifikovat’ neda.

Evalua¢né otazky maju prispiet’ k riadenému a funkénému vyhodnocovaniu procesu
ucenia a napredovania deti. Zabezpecuju spitni vézbu vo vzt'ahu k ocakdvanym vykonom
a uzatvaraju tak cyklus organizacie edukacného procesu v podobe obsah — vykon — vyhodnotenie.
Ucitel’ky sa snazia odpovedat’ na uvedené otdzky a tie im maju pomdct’ presne stanovit
vychodiskov situdciu vo vzdelavani a plastickejsie zachytavat’ dynamiku detského napredovania
vo vlastnej triede. Nie je to nastroj na podriadenie vSetkych deti vykonovym normam, ale
konkrétny prostriedok na zabezpecéenie inkluzie vo vzdelavani, ktory umoznuje naplanovat’
dosahovanie Standardov poznanim vykonovych Specifik deti, vyhodnocovat’ efektivnost’ procesu
ucenia ¢i spatnu regulaciu.

Pre podmienky Slovenska bol tradi¢nou metddou evaluacnej prace normativny pristup
v podobe diagnostiky. Ucitel’ky pracovali s vopred pripravenymi ,,preddefinovanymi vykonovymi
normami podl'a ktorych posudzujii vyvin alebo progres dietata” (Kascak, Papala, 2016a, s. 3).
Ide o tradi¢ny a zabehnuty systém sumativnej evaluécie, ktory nebol pre ucitel’ky narocny,
pretoze vykonové trovne boli preddefinované a oni v kratkom case vyjadrili, kde sa diet’a
vyvinovo nachadza.
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Autorom nového Statneho vzdelavacieho programu pre predprimarne vzdelavanie
v materskych Skoladch (2016) ide o nenormativny pristup k evaludcii, kedy dieta nie je
posudzované vo vztahu k vykonovym normam, ako populacia konkrétneho veku, ale cez
poznanie jeho individualnych Specifik z hl'adiska jeho emocii, motivov, socidlnych vzt'ahov,
ako konkrétny pripad s viditeI'nou mierou individualneho pokroku. Ide o dlhodobé pozorovanie,
intenzivne poznanie a spolo¢nu skiisenost’, na zdklade ktorych je optimalne zabezpecované
individudlne napredovanie. Na zaklade individudlneho poznania deti ucitel’ka planuje, modifikuje,
koriguje a pripravuje svoju pedagogicku pracu. Aj ked’ sucasnd spolo¢nost’ sa snazi vsetko
kvantifikovat’, v pripade uplatnenia evaluacnych pozorovani nie je potrebné porovnavanim
zdoraziiovat’ a hl'adat’ rozdiely medzi det'mi (je to skor problém nazerania a hodnotenia rodicov),
ale snazit’ sa poznat’ individualny potencial deti, funk¢ne, efektivne a zmysluplne zapojit’ diet'a
do ¢innosti, riadit’ proces, postihnat’ vychodiskovi poziciu a pokroky, ktoré dieta v procese
dosahuje a ako napreduje. Evaluacné otazky st koncipované tak, aby nedavali jednozna¢nu
odpoved’ v podobe dokaze — nedokaze, ale nutili u€itel’ky vnimat’ a vyhodnotit’, opisat’ situdciu,
emocie, pristup ¢i vykon deti, aby bolo dieta sledované a vyhodnocované priebezne,
v prebiehajucich ¢innostiach, celostne vo vztahu k situaénym kontextom.

Ucitel’ky materskych §kol v sii€asnosti nemaju s prijatym spoésobom nazerania na
hodnotenie vykonovej irovne deti skiisenosti. Su skor nastavené na diagnostikovanie deti
podla jasne definovanych normativov — vykonov. Na jednej strane je v SVP presne definovany
vykonovy Standard a na druhej strane nenormativny pristup k postideniu vykonu cez prizmu
evaluacnych otazok. Prostrednictvom odpovedi na evaluacné otazky sa snazia zachytit’ individudlne
Specifikd z hl'adiska vyvinovej Girovne emdcii, Zelani, prejavov €i socialnych vztahov, ktoré
vklada diet’a do vlastnej hudobnej expresie. Prave tento pristup sa z hl'adiska hudobnej vychovy
a hudobno-vychovnych ¢innosti javi ako pozitivny a pre menej hudobne disponované deti
oslobodzujtici, nakol’ko kazdé diet’a je konkrétnym pripadom s vlastnou mierou predpokladov
a individualneho pokroku. Ide o snahu nepremenit’ materska Skolu na ,,vykonovy ring”, na
zbieranie vykonov, na Statistické ¢i tabul’kové vyhodnocovanie vykonov ¢i ispechov na webovych
sidlach materskych §kol.

2. Metody evaluacie z hP’adiska hudobnej vychovy

Vychodiskovou metddou je pozorovanie, v ktorej je systematicky a zamerne sledovany
riadeny aj spontanny proces vychovno-vzdelavacieho pdsobenia s ciel'om odhalit’ zakonitosti,
suvislosti a vztahy medzi sledovanymi javmi. Pozorovanie ma prebiehat’ v prirodzenych
podmienkach z pozicie pozorovatel'a aj pozorovaného, aby boli ¢o najobjektivnejsie zachytené
prejavy v konkrétnej podobe, na konkrétnom mieste a v konkrétnom case. Ucitel’ka pozoruje
nielen vykon, kvalitu ¢i Giroven prejavenej zrucnosti diet’at’a, ale aj pristup a vzt'ah dietat’a
k sledovanej ¢innosti. Pozorované diet’a je sucastou detského kolektivu (mdze pdsobit’ na
diet'a motivacne, ale aj deStruktivne), nie je izolované, aj prostredie, ktoré¢ moze byt’ podnetné
a vyrazne inSpirativne. Vanova (2002) za vyhody pozorovania povazuje fakt, ze pozorovat’
je mozné viac javov naraz a vo vzajomnych suvislostiach, prirodzenom priebehu a v casovej
postupnosti. Evaluacné pozorovanie je dlhodobé — genetické, ziucastnené, kedy pozorovatel
je sucast'ou pozorovanej skupiny a dlhodobo s danou skupinou pracuyje, alebo je len nestrannym
pozorovatel'om ¢innosti (vyskumnik). Stcast’ou pozorovania moze byt aj postihnutie znakov
chovania pri ¢innosti (mimika tvare, vyraz tvare, prejavy radosti ¢i nezaujmu, intenzita hlasu
pri ¢innosti, rychlost’ pohybu, nadSenie, nechut’ k ¢innosti).
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Pozorovanie je zalozené na vnimani a to je selektivne, ¢i chceme alebo nechceme,
a preto je potrebné, aby bolo ¢o najkomplexnejsie. Selektivnost’ je ovplyvnena fyziologickym,
psychologickym, ale aj kognitivinym stavom pozorovatel'a, v naSom pripade ucitel’ky materske;j
Skoly. Ide o rozdielnu schopnost’ pozorovania, spozorovania, ale aj postidenia Grovne vykonu,
prejavu, postupu aj pristupu k hudobnej Cinnosti, k zjavnym, ale aj menej zjavnym hudobnym
¢1 emo¢nym prejavom.

Pozorovanie v pripade hudobnej vychovy je zamerané na postihnutie prejavov hudobnych
schopnosti, zrucnosti a navykov v hudobno-vychovnych ¢innostiach. V sti¢asnej pedagogicke;
realite materskych $kol sa javi ako problém interpretacia a pochopenie zmyslu evalua¢nych
otazok ucitel’kami (poznanie vyznamu pouZzitych hudobnych terminov napr. metrum, rytmus),
schopnost’ postidenia kvality detskych hudobnych prejavov (ak ucitel’ky samé nedisponuji
potrebnymi hudobnymi schopnostami, napr. intonacne Cisto spievat,, plynulo rytmizovat’
a pod.). Ucitel’ky musia vediet’ komplexne pozorovat’, v§imat’ si deti v Gplne najbeznejSich
a prirodzenych situaciach, poznat’ deti z hl'adiska ich temperamentu, emoc¢nych prejavov,
komunikacnych zruc¢nosti 1 motivov determinujucich hudobné prejavy. Je to neustale skladanie
mozaiky o diet’ati, ale aj mozaikového obrazu o kolektive deti, s ktorymi ucitel’ka pracuje.
Dieta mdze byt’ pozorované v riadenych, ale aj spontannych hudobnych ¢innostiach, hudobne
sa moze prejavit’ a aj prejavuje v ktoromkol'vek momente diia, pri riadenych aj spontannych hréach,
kedy si spieva, imituje zvuky ¢i tancuje podl'a vlastnej hudobnej predstavy.

Hra v kontexte evaluacie umociuje ¢innostny a komplexny pristup k hudobnym
aktivitam, vhodne ich integruje, a tak umoziiuje zachytit' komplexnejsie aj podoby hudobnej
expresie deti predskolského veku. Hudobna hra je vhodnym prostriedkom objavovania
hudby v sebe: v predstave, paméiti, na svojom tele, ale aj v najblizSom okoli: prirode, predmetoch,
ktoré diet’a obklopujt, €1 vstupuji do jeho Zivota. Hra v podobe experimentovania a objavovania
hudby je neopakovatel'nd, jedinend a spontdnna. S pribiidajucim vekom a skusenost'ou uz
do hry vstupuju pravidla, sebareguldcia a poznanie, ktoré tlmi spontdnnost’.

Vol'ny verbalny kontakt je spdsobom spoznania nazorov deti na kvalitu hudobnych
podnetov, ¢1 zdovodnenie, preco ich hudobny prejav je prave taky. Vol'nym neStruktirovanym,
individualnym ¢i skupinovym rozhovorom reagujeme na konkrétne vzniknuté situdcie
(napr. preco si zvolili prave ten hudobny nastroj na vyjadrenie urcitej nalady ¢i charakteru skladby).
Vytvéra sa tak vel'mi vhodné intimne puto a vypovede deti st Giprimne;jsie a plnSie.

Prostrednictvom analyzy vlastnej pedagogickej aktivity ucitel'ky prehodnocuju
a analyzuju vlastné pedagogické postupy, pldnovanie, pripravu i realizaciu vzdelavacich
procesov, a v neposlednom rade aj Urovenl vlastnych hudobnych schopnosti, zru¢nosti
a profesionality. Pokrok deti je podmieneny kvalitnou pedagogicko-didaktickou, ale i muzikantskou
pracou uciteliek. To znamend, ze ucitel’ky by mali ovladat’ nielen obsah ¢innosti z teoretického
1 praktického (interpreta¢ného) hladiska, ale ovladat’ aj metddy prace s hudobnym materialom,
vytvarat’ pozitivnu a prajni klimu v spoloCenstve deti, vhodne vyuzivat’ technické 1 materidlne
prostriedky, pohotovo a vhodne reagovat’ nielen na socialno-patologické javy, ale aj na hudobni
tvorivost’ ¢i uspechy jednotlivych deti. U¢itel'ky musia byt predovsetkym pristupné d’alSiemu
sebarozvoju, profesijnému rastu a v pripade hudobnych ¢innosti upeviiovaniu a rozvijaniu
hudobnych zru¢nosti. S hudbou musia byt’ emocionalne i myslienkovo stotoznené, mala by
prechadzat ich rukami, hlasivkami ¢i celym telom prirodzene a nentitene.
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Vsetky hudobné ¢i hudobno-tvorivé prejavy deti si vhodnym evalua¢nym materidlom.
Detska hudobna tvorivost’ ma v predSkolskom obdobi len elementarmu podobu, tizba a potreba
tvorit’ je vSak indikatorom kvalitne realizovanych a zmysluplnych hudobnych ¢innosti. Detské
hudobno-tvorivé produkty moze ucitel’ka dokumentovat’ v podobe auditivnej i audiovizualne;.
Nemyslime tym dokumentaciu Skolskych vystipeni a programov, v ktorych je prezentovana
tvorivost’ a napaditost’ u€iteliek, ale individualne tvorivé poCiny deti. Tie sa mézu nésledne
stat’ sucastou portfolia kazdého diet’at’a.

Diagnostickym nastrojom st aj vykonové Standardy stanovujiuce podobu vykonu
diet’at’a na konci predskolskej dochadzky a majt tiez podobu normativu. Prezenta¢ny charakter
vykonov a trovne diet'ata maju detské portfolia, ktore st tieZ spdsobom evaluacie v materskych
Skoléach na Slovensku. Hodnotenie predstavuje postidenie zrucnosti a navykov — vysledkov ¢innosti
diet’at’a nie vSak kvantitativne, ale kvalitativne. Kazdé diet’a sa stava pre objektom pozorovania,
pripadom, ktory chceme hodnotit’ a dat’ do su€innosti s pedagogickou tedriou i praxou. Evaluaciu
v tomto pripade nechapeme len ako proces sebareflexie ¢i autohodnotenia ucitel’ky, ale
ako komplexné kvalitativne pomenovanie a popisanie stavu v ur¢itom edukacnom momente.

Aby bola reflexia a interpretacia pozorovania zmysluplna. je potrebné realizovat
0 pozorovani zdznamy. Jednym zo spOsobov evaluacnej prace zaloZenej na pozorovani
a zaznamenavani diania v triede ¢i ¢innosti jednotlivych deti je tvorba pribehov o uceni. Ide
o evaluacny systém, ktory vypracovala profesorka predskolského vzdeldvania Margaret
Carrova z Nového Z¢élandu a prebrali ho aj niektoré anglicky hovoriace krajiny a v poslednych
rokoch sa vo vlastnej verzii vyuZiva aj v Nemecku. V pribehoch o ucent je vychodiskom pozorovanie
a zaznamenavanie diania v triede ¢i jednotlivca a néaslednd ,,didakticka analyza zdznamov
a efektivna komunikécia smerom k diet'at’u a rodi¢om” (Pupala, Kasc¢ék, 2016b, s. 11).

Metoda tvorby pribehov o uceni ma niekol’ko faz. Na zaciatku je pozorovanie diet'at’a
ucitel’kou a zapisovanie postrehov z pozorovania. Pozorovat’ méze vykon diet’ata, postoj
k ¢innosti, emocionalnu zainteresovanost’, alebo si zvoli niektort — niektoré evaluacné otazky
a objavuje odpovede na fiu. Snazi sa, aby zapis — opis ¢innosti bol detailny, podrobny, bez snahy
ho interpretovat’ ¢i kvalitativne hodnotit’. Na zapis moze vyuZit’ klasick(i podobu pisania, resp.
diktafén, do ktorého si opis situacie zachyti vo verbalnej podobe. Nasledne si zaznam, zapisy
Struktiruje do piatich tzv. ucebnych dispozicii ,,SirSich spdsobilosti” podl'a odporucani OECD.
V nich je zohl'adnené: ako diet’a prejavuje zaujem, ¢i a ako sa angazuje, ¢i zotrva v ¢innosti, ako sa
vyjadruje a komunikuje, ¢i spolupracuje s rovesnikmi a prebera zodpovednost’ (Pupala, Kascak,
2016D, s. 12).

Doélezitym momentom pribehu o uceni je ,,kolegidlna vymena a analyza”, kedy ucitel’ky
danej triedy, materskej Skoly alebo na metodickych stretnutiach vymieniaja si skiisenosti a postrehy.
Na zéklade pozorovania a vymeny sktisenosti sa nasledne vytvori, koncipuje, napise pribeh o uceni.
Predstavuje kratky text, prihovor ¢i list, ktory je adresovany dietatn. V fiom je pretransformované
poznanie ucitel’ky do re¢i zrozumitelnej diet’atu. Pribeh je pred¢itavany konkrétnemu dietat'u
a ucitel’ka sleduje jeho reakciu, jeho pripadné vyjadrenia ¢i komentare. Pribehy moze precitat
aj rodicom a mdzu sa stat’ sucastou portfolia diet’at’a.

Hudobné ¢innosti (rytmické, vokalne, inStrumentalne, percepcné, hudobno-pohybove,
hudobno-dramatické) ako zakladny prostriedok na rozvijanie vSeobecnych i hudobnych schopnosti,
zruénosti a navykov diet’at’a, predstavuju aj najrozmanitejSie formy styku diet'at’a s hudbou.
Nepdsobia izolovane, vzdjomne sa dopiiajti, podporuju a zmysluplne integruji.
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Zaver

Na sucasnu skolu na primarnom, sekundarnom i tercidrnom stupni vzdeldvania je
vyvijany tlak na efektivitu a kvalitu poskytovania kvalifikacie. Presadzuje a zdoraziiuje sa
odbornost’, meratelnost’, uZitocnost’ a pragmaticka racionalnost’. Z pedagogického procesu
sucasnosti sa vytraca potreba emdcie, zazitku, pestovania kultirnej gramotnosti a emocionalnej
inteligencie. Nevieme si predstavit’ pedagogicky proces bez znamkovania vykonov, ich merania
ba aj testovania. Tento pristup vSak vel'mi ublizuje umelecko-vychovnym predmetom nielen
tym, Ze st odstvané na tzv. druhu vedl'ajSiu kolaj v ddlezitosti, ale aj pristupmi k hodnoteniu
a posudeniu vykonov umeleckej expresie. Zazitok z tvorby, z interpretacie, percepcie umeleckého
diela sa viak ned4 vyjadrit’ zjiavnym a meratelnym vykonom. Je chvalyhodné, Ze Statny vzdelavaci
program pre predprimarne vzdeldvanie v materskej Skole pontka nastroje ,,bezbolestnej”
a zmysluplnej evaluécie aj v tejto oblasti. Napriek tomu, Ze explicitne vyjadruje vykonové i obsahové
poziadavky vztahujuce sa na vzdelavaci proces, pontka ucitel’kam pristupy k hodnoteniu ¢i
,oceneniu” deti v podobe hl'adania odpovedi na evaluacné otazky. Tie nabadaji ucitel’ky, aby
sa nad vykonom diet’at’a pozastavili a hodnotili ho aj s ohl'adom na mieru vnttorného zanietenia
pre ¢innost’, jeho vlastny tvorivy ¢i menej tvorivy vklad, postoj ¢i pristup k ¢innosti, k poznaniu,
k detom aj ucitel’kam.

Hudba je jednym z najprirodzenejSich detskych prejavov, a preto by mali hudobné ¢innosti
priniest’ do detskych spolocenstiev pokoj, pohodu, istotu, radost’, hravost,, tvorivost’, spolupatri¢nost’,
nie sut’azenie, vyhravanie, predbiehanie a napétie.
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KOMPLEXNA HUDOBNA VYCHOVA V PRIMARNEJ SKOLE

Abstract

The paper deals with the essence of complex music education in the conditions of primary
education. It analyzes its principle in detail — music education based on an integrated approach. Its
determinants, the integrative aspects, are analyzed as a possible tool that sensitively preserves the
identity and integrity of the subject of music education.

Key words: Complex music education. Primary education. Integrative musical education. Integrative aspects.
Subject of teaching.

Abstrakt

Prispevok sa zaobera podstatou komplexnej hudobnej vychovy v podmienkach primarnej
edukacie. Podrobnejsie analyzuje jej princip — vychova k hudbe a vychova hudbou na baze integrativneho
pristupu. Jeho determinanty, integrativne aspekty, analyzuje ako mozny prostriedok, ktory zmysluplne
zachovéava identitu a integritu vyucovacieho predmetu hudobna vychova.

KPicové slova: Komplexnd hudobna vychova. Primarna edukacia. Integrativna hudobna vychova.
Integrativne aspekty. Vyucovaci predmet.

Uvod

Globalizcia a integrécia, ktor¢ sa v sucasnosti prejavujit velmi intenzivne, mézu mat’
svoj podiel aj na zmene priorit, ¢o moze najst’ SVoj odraz aj v zmenach hodnotového systému
jednotlivca, ¢i celych rodin. Integracia nachadza svoje miesto aj v eduka¢nom procese. Nie
je to v8ak novodoby fenomém. Pojem celistvost’ @ komplexnost’ je znamy. Otazkou je, akym
sposobom, za akych podmienok tento proces realizovat’ v hudobno-pedagogickej praxi tak,
aby bol systémovy a zmysluplny. Na druhej strane vsak prehnané preferovanie fenoménu
integrativnych tendencii v edukaénom procese, bez akceptacie ich aspektov a determinantov’,
predstavuje rovinu skiimania problematiky, ktora vel'mi uzko stvisi aj S témou zachovania
identity a integrity hudobnej vychovy Vv stucasnosti a domnievame sa, ze nielen v edukacnom
priestore Slovenskej republiky. Reflektovanie problematiky cez prizmu zakladného dokumentu
Statneho vzdelavacieho programu pre primdrne vzdeldvanie — 1. stuperi zdkladnej §koly2,
ktory vstipil do platnosti 1. 9. 2015 ako inovovany®, predpoklada poukézat’ na determinanty, ktoré
napliiajii poziadavky zabezpeovania komplexnej hudobnej vychovy v primarnej edukacii
na baze integrativity.

! Blizsie in: Tedria a prax integrativnej hudobnej vychov (Theory and practice of integrative music education), B. Balcérova,
2013, Presov: Presovska univerzita, Pedagogicka fakulta.

2V daliej &asti textu pod skratkou iSVP pre 1. st. ZS.

¥ Je vysledkom prepracovaného a inovovaného Stdmeho vzdeldvacieho programu ISCED 1 — primdrne vzdeldvanie
z roku 2008.
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1. Hudobna vychova — vychova k hudbe a vychova hudbou

Vyucovaci predmet hudobna vychova vo svojej réznorodosti, V integracii jej aktivnych
a receptivnych ¢innosti, je nielen prostriedkom hudobnej sebarealizacie Ziaka, jeho hudobnej
expresie, ale je prave prostriedkom vlastnej, individualnej hudobnej sktisenosti, ktora mu umoziuje
vnimat’ krasno, prezivat’ hudbu, ale aj hudbu tvorit’. Tato skuto¢nost’ predstavuje relevantny
determinant utvarania aj jeho estetickej gramotnosti. Na tomto zaklade mo6ze hudobno-vychovny
proces napliiat’ princip komplexnej muzickej vychovy — vychova hudbou a vychova k hudbe.
Vo vzajomnej podmienenosti sledujeme dva ciele paralelne, a to viest’ ziaka zmysluplne ku
vzt'ahu K hudbe ako ku druhu $pecifického, jedine¢ného nonverbalneho druhu umenia a sacasne
tento vzt'ah rozvijat’ prostrednictvom hudby samotnej, prostrednictvom jeho aktivizacie a tvorivych
prejavov Vv spektre hudobnych ¢innosti.

Inovovany SVP pre 1. st. ZS poskytuje pre napiiianie tohto principu vychodiskova
bazu na postupné rozvijanie kl'i¢ovych kompetencii ziakov ako zékladu vseobecného
vzdelania prostrednictvom jednotlivych vzdelavacich oblasti, ich podoblasti a s explicitne
vymedzenymi ciel'mi. Kontinuita a systémovost’ sa preukazala aj v najnovsom platnom
vzdelavacom programe pre materské skoly — Statny vzdeldvaci program pre predprimdrne
vzdelavanie Vv materskych Skolach (2016), kde sa jej dve zakladne ¢asti hudobna vychova
a vytvarna vychova stali sicastou novo zadefinovanej vzdelavacej oblasti Umenie a kultira.
AjViSVP pre 1. St. ZS vzdelavacia oblast Umenie a kultira zahfiia dva vyucovacie predmety,
a to hudobnt vychovu a vytvarnti vychovu. Tento vzdelavaci program vyty€uje pre hudobna
vychovu zakladny ciel’ ,,kontinualne rozvijat' vrodené a prirodzené predpoklady ziakov
a pozitivne stimulovat’ sklony k hravosti a spontannosti. Hudobna vychova prostrednictvom
hudobnych ¢innosti rozvija zakladné hudobné kompetencie ziaka a usiluje sa o0 vytvorenie
kladného vzt'ahu k hudbe a hudobnému umeniu” (2015, s. 9). Program sucasne vymedzuje
aJ Ciastkové ciele, ktoré vychadzaju z poziadaviek zabezpecovania rozvoja hudobnosti ziakov
mladsieho $kolského veku:

— rozvijat’ hudobné kompetencie dietata mladsieho skolského veku;

— rozvijat’ kultivovany re¢ovy, hlasovy, pohybovy prejav v spojeni s hudbou;

— vychovavat aktivneho a vnimavého interpreta a percipienta hudby;

— naucit’ ziaka orientovat’ sa Vo svete hudobného umenia;

— rozvijat’ emocionalny svet a hudobny vkus ziaka mladsieho skolského veku;

— Vv ramci stanovenych cielov z hudobnej vychovy vyuzivat  integrativne pristupy

a prieniky s ostatnymi vyucovacimi predmetmi v primarnej edukacii;

— viest' ziakov k samostatnej praci a hudobne tvorivosti (Tamtiez, 2015, s. 3).

Napliiat’ uvedené ciele v realnej hudobno-pedagogickej praxi si vyzaduje komplexny
pristup prostrednictvom kl'i¢ového principu edukacie — vychova k hudbe a vychova hudbou
na jednej strane, na strane druhej efektivne realizovani hudobnu vychovu je potrebné vnimat’
prostrednictvom zmysluplnej funkénosti integrativnych aspektov, ktoré do tohto procesu
vstupuju. Tieto determinanty vsak musia koexistovat’ pri plnom zachovani identity a integrity
hudobnej vychovy.

KTacovy princip komplexnej hudobnej vychovy preto charakterizujeme ako priamu
a integrovanu vizbu v prieniku:

— hudobna expresia ako subjektivna hudobna sktisenost’, hra s hudbou a v hudbe —

sebarealizacia Ziaka v spektre hudobnych aktivit;

— hudobny zazitok (nielen ako podmnozina estetického zazitku) z vlastnej hudobnej

¢innosti V procese muzicirovania, improvizacie a recepcie hudby;
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— esteticka gramotnost’ ako vlastnost’ 0sobnosti ziaka:

e umelecka expresia — hra s umenim a v umeni ako zakladny predpoklad integracie
hudby s inymi druhmi umenia,

e aktivna Cinnost’ v spektre umeni ako zdroja estetického zazitku,

e prezivat umenie,

e tvorit’ umenie v podobe synkretickej hry — v etape primarnej edukacie tvorit’
umelecké elementy prostrednictvom vlastnych schopnosti a zru¢nosti,

e spoznavat’ a prezivat’ krasno v procese umeleckej expresie a recepciou umeleckého
artefaktu.

— tvorivy hudobny pedagdg ako facilitator hudobnych aktivit a pedagogickej interpretacie

hudobného diela.

Tento princip je zaroven aj vyjadrenim zachovania identity a integrity hudobnej vychovy
¢o znamena, ze snaha kazdého hudobného pedagoga, ktory v hudobnej edukacii uplatiuje
integrativne aspekty a postupy, by mala viest’ nie k potlaceniu, ale naopak, k permanentnému
zachovavaniu celistvosti, neporusenosti hudobnej vychovy, teda jej skutocnej integrity ako
fenoménu, ktory nemoéze byt nahradeny ziadnym inym druhom umenia. Pri zmysluplnom
a cielavedomom pristupe K integrativite v hudobnej vychove nebude stat’ fenomén integrativity
V opozicii identity a integrity, ale pri sledovani a napliiani cielov skuto¢nej integracie spolu
vytvoria vzacnu symbiozu — identitu a integritu v integrativite. Integrativne postupy musia vzdy
akceptovat’ identitu hudobnej vychovy, ktora spociva:

— v komplexnosti hudobnej vychovy;

— Videntite ako integracii kultrnych a historickych hodnot;

— Vv cielavedomom rozvijani vlastnej kultarne;j identity ziaka,

— v kulturno-historickej tradicii - hudba, jej tvorca (skladatel’, ziak), jej recipient;

— Vtradicii hudobného vzdeldvania,

— v edukacii 0 hudbe, v hudbe a prostrednictvom hudby;

— Vv subjektivnej hudobnej skusenosti Ziaka;

V utvarani a rozvijani estetickej gramotnosti ako vlastnosti osobnosti ziaka...

,,Za kazdych okolnosti by nas ,,vyraz ,,integrita” mal nabadat’ k tomu, aby sme si pri
vsetkom Usili 0 integraciu esteticko-vychovnych pristupov a postupov uvedomovali integritu,
tJ. celistvost’ a svojbytnost’ sveta hudby a hudobnej vychovy, teda sveta, ktory je nasou (hudobny
pedagog — pozn. aut.) najvlastnejSou doménou a tlohou” (Polednak, 1994, s. 93).

2. Integrativne aspekty v hudobno-pedagogickej praxi

Pokial’ povazujeme princip komplexnej muzickej vychovy vo vyucovani hudobnej
vychovy za kl'a¢ovy, potom sa prostriedkom jeho napliania stiva systémova a zmysluplna
integrativna hudobna vychova. Na jednej strane integrativitu vo vSeobecnosti, aj integrativne
pristupy v hudobnej vychove, je potrebné vnimat’ bud’ ako skuto¢ne novodoby fenomén, alebo
na strane druhej moézeme pripustit’, Ze tieto tendencie tu uz boli, avsak ich charakterizovali
iné pojmy — komplexny, celistvy, vzajomne prepojeny. Nie je teda len principom komplexnej
muzickej vychovy, ale svojou podstatou spiiia aj kI'i¢ovi poziadavku integrativity. Je prikladom
pristupu k hudobnej vychove, v ktorej sa uplatiuju aspekty komplexného principu integrativne;
hudobnej pedagogiky. Teda aj v hudobnej vychove, uz v predprimarnej a pokracujuc V primarne;
edukacii, sa jednotlivé hudobné Cinnosti musia spajat’, prelinat’, jedna ma ovplyvitovat’ druhu,
musia sa integrovat’, pokial’ mé byt’ tento princip ciel'avedome a Systematicky napliiany. Zistujeme,
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7e sa vedla seba ocitli dva pojmy — komplexna muzicka vychova a integrativita, ktoré su
nositel'mi spolo¢nych, az identickych znakov. Princip komplexnej muzickej vychovy tak vychadza
z klIicovej snahy nevnimat’ jednotlivé hudobné aktivity izolovane (aj ked’ sa v teoretickej
rovine hudobné ¢innosti delia a operuju vlastnou terminologiou), ale je ich potrebné chapat’ a sticasne
aplikovat’ ako sucasti, ktoré do seba zapadajt a spolu tvoria jeden celok, pestra mozaiku.

Determinanty procesu komplexnej a integrativnej hudobnej vychovy tak predstavuja
naplianie jej integrativnych aspektov:

1

2.
3.
4.

integracia hudobnych ¢innosti;

medzipredmetové vztahy;,

prvky polyestetickej vychovy (Balcarova, 2013, s. 29);
digitalne technologie® (Sasala, 2017a, s. 25).

hudobné ¢innosti

medzipredmetové
v zt'ahy

prvky polyestetickej
vychovy

digitalne technologie

Obrazok 1. Determinanty procesu komplexnej a integrativnej hudobnej vychovy.
Zdroj: Digitdlne technologie v Struktire integrativnej hudobnej vychovy, R. Sasala, 2017a, PreSovska univerzita
v PreSove, Pedagogicka fakulta, Katedra hudobnej vychovy.

1. Integracia hudobnych cinnosti
Inovovany SVP pre 1. st. ZS vymedzuje hudobné ¢innosti nasledovne:

hlasové Cinnosti,

inStrumentalne ¢innosti,

percepcné ¢innosti — aktivne pocuvanie,
hudobno-pohybové ¢innosti,
hudobno-dramatické ¢innosti,
hudobno-vizualne ¢innosti.

* Balcarovej integrativne aspekty rozsiril o digitélne technologie PaedDr. Radovan Sagala, interny doktorand Katedry
hudobne;j a vytvarnej vychovy Pedagogickej fakulty PreSovskej univerzity v PreSove in: Digitalne technologie v Struktiire
integrativnej hudobnej vychovy [dizertatna praca, 2017a].
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Vsetky hudobné ¢innosti vzdy mali a majt integrativny potencial. Kazda z nich ma
svoje $pecifika, sleduje naplitanie konkrétnych cielov prostrednictvom rieseni hudobnych
uloh. V Ziadnom pripade sa vSak v hudobno-vychovnom procese nesmu vnimat’ izolovane
ako nejaké samostatné ,,zlozky”, ktoré predstavuju izolované fragmenty v struktare kurikula
hudobnej vychovy. Prave naopak. Hudobné ¢innosti st nielen prostriedkom hudobnej
sebarealizacie ziakov, ale predstavuju predovsetkym zaklad pre vznik a realizaciu ro6znorodych
didaktickych hudobnych hier, ktor¢ sa v kone¢nom dosledku stavajii zdrojom emocionalneho
aj estetického zaZitku. Ziak si potrebuje hudbu ,,ohmatat™, identifikovat’ sa s fiou spdsobom,
ktory mu umozni nielen vnimat’, ale aj chapat’ vzajomnti a prirodzent savislost’ medzi jednotlivymi
hudobnymi ¢innostami. V' hudobno-pedagogickom procese tak tieto ¢innosti nestoja izolovane.
Ich prostrednictvom sa zdokonal'ujii aj hudobné schopnosti a zru¢nosti ako prejav pohotovosti
a obratnosti. Vsetky hudobné ¢innosti sa realizuju S reSpektovanim zasad cielavedomosti, aktivity,
nazornosti, primeranosti a maji mat’ predovsetkym tvorivy charakter. Predstavujt priestor,
v ktorom sa realizuju a sti¢asne integruju V roznorodom proporénom zastupeni.

2. Medzipredmetové vztahy

Vo vyucovacom predmete hudobna vychova v primarnej edukacii vstupuju hudobné
¢innosti do d’alSich vzajomnych prienikov a sucasne sa integruju aj pri vyuzivani d’alich
integrativinych aspektov, a to implementaciou medzipredmetovych vztahov, prvkov polyestetickej
vychovy a v sucasnosti aj digitalnych technologii. S. Podolinsky (2010)° charakterizuje
medzipredmetové vzt'ahy ako ,,reakciu na tradicné delenie uciva do jednotlivych predmetov.
Ich ciel'om je prepojenie vedomosti viacerych predmetov do ucelen¢ho obrazu reality. Délezitym
faktorom je tu koordinacia vyucby V pribuznych predmetoch a casové zosuladenie preberaného
uciva”. V kontexte s hudobnou vychovou sa uplatni ich aplikacia v troch rovinach, vymedzenych
Robinsonovou nasledovne:

1. Jednosmerné — vyucba jedného predmetu je podporena inym predmetom bez

akychkol'vek prienikov.

2. Dvojsmerné - téma vyucby nachadza prienik v dvoch odboroch.

3. Viacsmerné — téma Sa dostava do kontextu inych odborov, ktoré st navzajom

rozne prepajané (Robinson et al., 2011, s. 125-129).

Hudobna vychova je tak integrovana na jednej strane do inych vyucovacich predmetov,
na strane druhej predovsetkym integruje d’alsie, najma esteticko-vychovné predmety do
svojho ,,vnitra”. Stoji tak v pozicii integrujiceho, ale aj integrovaného vyucovaciecho predmetu.
Podstata a vyznam medzipredmetovych vztahov ako jedného z integrativnych aspektov
v hudobnej vychove v§ak nespociva Vv teoretickej rovine tejto problematiky. Prave naopak,
v hudobno-pedagogickej praxi sa ma prejavit’ ako zmysluplny prostriedok, ktory ziakom
umoznuje chapat’ hudobné javy Vv SirSich a vzajomne prepojenych stvislostiach.

3. Prvky polyestetickej vychovy

V suvislosti S hudobno-vychovnym procesom nemézeme hovorit’ 0 uplatiiovani
polyestetickej vychovy v pravom slova zmysle. Polyesteticka vychova je samostatna vedna
disciplina, ktora si vyzaduje $pecificky vzdelanti a odborne zdatnti osobnost’. Polyestetickt
vychovu mézeme vnimat’ v ,,Platonovskom duchu’ ako ,,stibor’” mnohych, vzajomne prepojenych,
umeni. Polyesteticka vychova sa v zmysle integracnych tendencii stava len, aj ked’ vyznamnou,
sucastou dominantného predmetu hudobna vychova. Hudobné umenie sa tak prirodzenym

> Centralny informacny portalu skolstva, heslo medzipredmetové vzt'ahy: www.iedu.sk/Wiki/Medzipredmetové%s20vzt'ahy%620.aspx.

136



sposobom integruje s d’alsimi druhmi umenia. MoZe sa teda polyesteticka vychova uplatnit’
ako integrativny aspekt aj primarnej hudobnej edukacii? Aj navzdory polozenej otazke méZzeme
smelo povedat’, ze méze. V hudobno-pedagogickej praxi je vsak potrebné zdoraziovat’ a hovorit’
skor 0 aplikacii niektorych prvkov, elementov polyestetickej vychovy. V nami skimanej rovine
problému je potrebné pripomenut’, ze prvky polyestetickej vychovy ako integrativny aspekt
su len jednou zo sucasti hudobno-vychovného procesu. Nie je to vyucovaci predmet polyesteticka
vychova. Z uvedeného dovodu je zmyslom integracie prvkov polyestetickej vychovy do
vyucovacicho predmetu hudobna vychova predovsetkym:

— 0umeni spoznavat’ umenie;

0 umeni komunikovat’;
0 umeni prezentovat’ SA;

— 0umeni komparacie estetického a nevkusu...

Prvky polyestetickej vychovy ako jeden z integrativnych aspektov v hudobnej vychove,
maju byt’ vyjadrenim 0 funkc¢nosti synkretizmu umeni, 0 ich vzajomnom prepojeni. Spojenia
umeni tak mézu vytvarat’ mozaiku mnohych podob:

— integracia hudobného a vytvarného umenia;

— integracia hudobného a literarneho umenia;

— integracia hudobného a tanecného umenia;

— integracia hudobného a scénického dramatického umenia;

— integracia hudobného a filmového umenia;

— integracia hudobného a multimedialneho umenia...

Uvedeny model vsak predstavuje len teoreticka rovinu. Moze fungovat’ vSetkymi
smermi aj v synkretickom prepojeni viacerych druhov umenia.

4. Digitdlne technologie

Digitalne technologie sa v sucasnosti stali prirodzenou sucast'ou zivota I'udi a vstapili
a) do edukacného procesu. Ich vyvoj prudko akceleruje a pred pedagdégmi stoji otazka, ako
ich zmysluplne implemenovat’ do vyucovacieho procesu sposobom, aby neboli len jednym
z dalsich didaktickych prostriedkov, ale aby ich obsah umoznil Ziakom uéit’ sa, chapat’
a ,,zmocnovat’ sa” nielen novych poznatkov modernym sposobom, ale predovsetkym, aby
zmysluplny digitalny obsah rozsiroval ich tvorivy potencial. V tomto kontexte nemame na
mysli len Groven ich digitalnej gramotnosti, ale vo vyu¢ovacom predmete hudobna vychova
predovsetkym rozvijanie ich hudobnej tvorivosti na zaklade formujticej sa estetickej gramotnosti.
Z uvedeného dovodu R. Sasala (20174, s. 31) rozsiril élenenie integrativnych aspektov Balcarovej
(pozn. aut. — na integraciu hudobnych ¢innosti, medzipredmetové vzt'ahy a prvky polyestetickej
vychovy) 0 d’alsi integrativny aspekt, a to o digitalne technologie a sucasne ich ¢leni 0 d’alsiu

uroven, a to na vnitorné a vonkajsie:
a) vnutorné integrativne aspekty — integracia hudobnych ¢innosti, prvky polyestetickej

vychovy;

b) vonkajsie integrativne aspekty — medzipredmetové vztahy, digitalne technologie.
Uvedené Clenenie odraza priamu suvislost’ medzi hudobnou vychovou a prvkami
d’alsich umeni a vonkajsie integrativne aspekty predstavuju istu nadstavbu, ktora moznosti
integrativity d’alej rozsiruje. Autor sticasne definuje podstatu hudobného digitalneho obsahu, ktory
predstavuje stibor Specificky vytvoreného, ziskaného alebo modifikovaného digitdlneho obsahu
pracujuceho s hudobnymi datami akéhokol'vek druhu, v hudobno-vychovnom vyucovacom
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procese v interakcii Ziak, hudba — konkrétny hudobny obsah a ucitel”” (Sasala, 20174, s. 50) a sGi¢asne
vymedzuje jeho vyuzitel'nost’ v predmete hudobna vychova:
— pre tvorbu, editaciu alebo spracovanie hudobnych informacii akéhokol'vek charakteru
v digitalnej podobe;
— pre rozsirenie hudobnych ¢innosti bez ohl'adu na jeho primamu funkciu (Tamtiez, s. 21).
Hudobny digitalny obsah, sprostredkovany ucitelom prostrednictvom hodnotného
softwaru na digitalnych zariadeniach je aj jednym z dovodov, pre ktory Sasala navrhuje do
praxe zaviest’ termin hudobné digitalne technologie, ktory v najsirSom ponimani definuje ako
,,digitalne zariadenia a nastroje digitalnych technoldgii, aplikovatel'né vo vyucovani hudobno-
-vednych a hudobno-vychovnych ué¢ebnych predmetov a rovnako aj v priprave hudobného
pedagdga” (Sasala 2017b, s. 15). Hudobné digitalne technologie, ich aplikécia v hudobno-vychovne;
praxi zaroven rozsiruji kompetencie hudobného pedagoga 0 digitalne kompetencie. Na jednej
strane moze konkrétny hudobny digitalny obsah prevziat’ z uz hotovych programov, na strane
druhej moze byt’, vo vztahu ku konkrétnej vyucovacej téme, aj jeho aktivnym tvorcom. Dostupnost’
osobnych pocitacov a vlastnenie tabletov ziakmi predurcuje, Ze aj v tejto oblasti vyucovanie
hudobnej vychovy neméze zaostavat®.
Komplexna hudobné vychova musi predstavovat’ zivy organizmus pri kontakte ziaka
s hudbou. Ide teda o to, ako sa integrativne aspekty a postupy uplatiujii v samotnom ,,vntitri” predmetu
hudobna vychova. Preto je komplexnti hudobni1 vychovu na baze integrativneho pristupu potrebné
vnimat’ ako isty celok, ako zivy hudobno-komunikacny retazec, v ktorom ma kazdé ohnivko
svoju funkciu a primerany vyznam. Za kI'icové je potrebné povazovat’:
— vztah ziaka kK hudbe ako ku druhu umenia;
— ziak ako aktivny aj tvorivy subjekt v hudobnych ¢innostiach, recipient hudby, ziak
ako objekt aj subjekt jej posobenia;
— integrativny hudobny pedagdg ako facilitator hudobnych aktivit a pedagogickej
interpretacie hudobného diela;
— prijemna klima a prostredie, v ktorom sa hudobna vychova realizuje.

Prispevok je ciastkovym vystupom grantového projektu KEGA ¢. 034PU-4/2017 Integrovana
didaktika hudobnej vychovy — tvorba vysokoskolskej ucebnice, inovdcia obsahu a vyuchy predmetu.
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DETSKE HUDOBNE DIVADL O PRE DETI MLADSIEHO SKOLSKEHO VEKU

Abstract

Article presents our didactic approaches to music and theatrical activities which constitute
part of an integrated textbook on music education didactics (currently in process of preparation).
Particular ideas and proposed scenarios for music and theatrical stories have been prepared and

implemented as part of the university studies at Pedagogical faculty of PreSov university in PreSov
between 2013 and 2016.

Key words: Didactis approaches. Music and theatrical aktivities. Textbook on music education didactics.

Abstrakt

Prispevok prezentuje didaktické pristupy k hudobno-dramatickym ¢innostiam v ramci pripravovanej
vysokoskolskej integrovanej ucebnice didaktiky hudobnej vychovy. Konkrétne namety scendrov
hudobno-dramatickych pribehov boli pripravované a realizované v ramci vysokoskolskej pripravy
Studentov na Pedagogicke;j fakulte Presovskej univerzity v Presove v rokoch 2013-2016.

KPacové slova: Didaktické pristupy. Hudobno-dramatické ¢innosti. Ucebnica didaktiky hudobnej vychovy.

Uvod

Od roku 2017 sa zacal na Katedre hudobnej a vytvarnej vychovy Pedagogickej fakulty
Presovskej univerzity v Preove riesit’ projekt v ramci grantovej agentiry MS SR KEGA.
Na zaklade vychodiskovych hudobnych ¢innosti v hudobnej edukacii deti mladsieho skolského
veku a v stilade s platnym Statnym vzdeldvacim programom bude obsahovat’ pripravovana
integrovana didaktika hudobnej vychovy aj hudobno-dramatické ¢innosti. Okrem zasadnych
teoretickych aspektov dolezitych pre efektivne uplatnenie tychto ¢innosti v praxi, budu state
0 hudobno-dramatickych ¢innostiach obsahovat aj ukazky v podobe scenarov hudobno-
-dramatickych pribehov pre deti mladsieho skolského veku, ktoré mozu byt aplikované
v pedagogickej praxi. Tieto scenare su vhodné predovsetkym na vyuzitie vV ramcei zaujmove;
krazkovej ¢innosti, V ramci nepovinného predmetu zacleneného do skolského vzdelavacieho
programu, pripadne V ramci ¢innosti deti v Skolskych kluboch. Ide teda 0 namety na realizaciu
hudobno-dramatickych celkov, ktoré mézu byt’ pripravované aj mimo zakladnej vyucovace;
hodiny hudobnej vychovy s tcelom ich d’alsej produkcie na verejnosti (pre spoluziakov v ramci
Skoly, pre rodicov, SirSiu verejnost’ V ramci obce, mesta, pripadne pre Specifické prostredie roznych
socialnych zariadeni, detskych domovov a podobne).

Tvoriva hudobna dramatika sa v slovenskom skolskom systéme nevyskytuje ako
vyucovaci predmet v podmienkach vychovy a vzdelavania zikladnych $kol. V Ceskej republike
je tvoriva dramatika volitelnym vyucovacim predmetom, podobne ma svoje miesto, najcastejsie
ako volitelny vyucovaci predmet, aj v inych Statoch Eurdpy. Na kreovanie Specificky zameraného
vyucovacieho predmetu, v nasom pripade v podobe hudobno-dramatickych ¢innosti, vSak
na Slovensku tiez existuje priestor v ramci vytvarania Skolskych vzdelavacich programov,
pripadne réznorodych zaujmovych ttvarov (krazkova ¢innost’) v ramci $koly a tiez ako forma
mimoskolskej aktivity v roznych podobach a zoskupeniach.
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V ramci hudobno-dramatickych ¢innosti ma hudba rozne funkcie. MézZe to byt’ napriklad
funkcia doplnujtca prioritné dramatické stvarnenia a v takom pripade sa ¢asto uvadza, ze ma
podkreslujicu alebo ilustrativnu funkciu. Moéze to vsak byt’ aj rovnocenné az vyrazné postavenie
hudby, v takom pripade ma teda hudba dominantnu funkciu (Felix, 2013).

Hudobno-dramatické ¢innosti mézu rozvijat’ tvorivost’ dietat’a v tom najSirSom slova
zmysle. V ich ramci riesia deti predovsetkym divergentné tlohy a situacie, snazia sa reSpektovat’
nazory a konania inych deti a pritom prejavit’ plnohodnotne vlastné, ¢asto jedinecné a cenné
rieSenia. Tento proces si vyzaduje akceptovanie nasledujucich principov, zasad (TamtieZ):

— Teatralizacia.

— Zazitkovost'.

— Konflikt (problém a jeho riesenie).

— Synergia (sluch, zrak, ¢uch, hmat, chut’, verbalna a neverbalna komunikacia,

intonacia, rytmus, tempo, pohyb, gesto, mimika).

— Timovost'.

— Vzajomné preZivanie (,,zdielanie”, sparing —angl.).

Osobitné postavenie s vyraznym dramatickym nabojom a vychovnym vyznamom
ma hudobna rozpravka (zhudobnena rozpravka klasicka, modernd, spolocne vytvorena).
Je zaujimava a efektivna (Derevjanikova 2014):

—  Z hl’adiska obsahu ( prindsa pre deti vyrazny rozvoj ich emocionality z dévodu
celkovej pozitivnej hodnotovej orientdcie v obsahu rozprdavok — vitazstvo dobra nad
zlom, spravodlivosti nad nespravodlivostou, prajnosti nad neprajnostou....);

—  Z hl’adiska formy (dieta je ,, pohlcované *“ dejom, stdva sa jeho sucastou av vizkom
prepojeni s hudbou ziskava potrebné hudobné zrucnosti, navyky a schopnosti).

Z hudobného hladiska mozeme poukazat’ na nasledujuce funkcie a ulohy hudby
v hudobnej rozpravke (Derevjanikova, 2014):

— hudba dotvdra dej, umocriuje atmosféru pribehu a jeho jednotlivé postavy,

— hudba je prostriedkom na vyjadrenie redlnych zvukov (cmeliak, VIK...),

— hudba je prostriedkom na vyvolanie konkrétnych psychickych stavov pri

vrimani aj realizdcii hudobnej rozprdvky (zmeny tempa, dynamiky, rytmu...),

— hudba predovsetkym v podobe striedania a spdjania spevu s hrou na hudobnych
ndstrojoch (detskych aj klasickych), tiez hudobno-pehybovym (tanecnym) vyjadrenim
pomaha dotvorit’ rézne dramatické situacie.

Okrem moznosti realizacie a prezentacie hudobnych rozpravok od renomovanych autorov,
hudobnych skladatel'ov, pedagogov (napr. J. Hatrik, B. Felix) ma vyznamné miesto vlastny
tvorivy pristup hudobného pedagoga a vytvorenie viastnej podoby hudobnej rozpravky, pripadne
j&J vychodiskového ramca, ktory je v tvorivom procese dotvarany V tizkej spolupraci ucitel’ — Ziak.
A ked’ rozhodujiucim momentom z hl’adiska vytvarania zazitkovych aspektov je samotny proces
nacviku a realizacia hudobnej rozpravky, netreba zabudat’ ani na moznosti verejnych prezentacii.
Tie sa mozu najéastejsie uskutocnovat’ (Balcarova, 2014):

— V prostredi triedy — s moznostou prezentovania pre spoluziakov z ingj triedy,

— V prostredi Skoly — S moZnostou prezentdcie pre Ziakov a ucitelov, vychovavatelov

celej skoly, rodicov,

— V mimoskolskom prostredi — detské domovy, domovy socidlnych sluzieb, rekreacné
zariadenia a pod.,
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— v divadelnom prostredi — kultiirne a osvetové centra obci a miest, vécsie | mensie

divadelné scény.

O vyzname a posobeni rozpravok a bajok pisal v Informatoriu $koly materskej uz
JA. Komensky: ,,Vel'mi sa vybrusi ostrovtip a chapavost’ deti rozpravkami 0 zvieratach a inymi
vtipne zalozenymi bajkami. Také rozpravky deti rady poc¢uvaja a I'ahko si ich zapamétaju.
A preto, ak je v tychto dovtipne zloZenych podobenstvach skryta dajaka mravna poucka,
treba ich dopriat’ detom s dvojnasobnym uzitkom” (in: Matejova, Masura, 1992, s. 75).
Ak sa k tejto myslienke prida este hudobna stranka a jej vplyv na umocnenie obsahového,
mravného ¢i zazitkového aspektu rozpravky, netreba pochybovat’ 0 zmysle a vyzname hudobnej
dramatizicie rozpravok, bajok a roznych pribehov.

Za vychodiskovy moment transferu literarneho jazyka do podoby hudobno-dramatického
stvarnenia povazujeme scenar. Ten ma vyjadrit’ predovsetkym dynamiku konania jednotlivych
postav deja v podobe dialogov a reSpektovania d’alsich hudobno-dramatickych zakonitosti.
Pri hudobno-dramatickom stvarneni (hudobnom divadle) pristupuje este jeden Specificky
aspekt — libreto. Jeho sucast'ou su texty piesni, V pripade spolo¢nej tvorby tychto piesni v procese
pripravy st to minimalne ist¢ myslienkové vychodiskad, ktoré maji texty vytvaranych piesni
vyjadrit’. V procese pripravy ide na zaciatku spolocnej prace 0 tzv. ,,precitanie textu”, pri ktorom
sa deti dozvedia, preco je zvoleny prave tento text a ¢im ich moze oslovit’. Pri takychto pristupoch
v d’alsich fazach nasleduju (Felix, 2013):

— redukcia textu a vytvorenie dialogov,

— nahradenie vybranych dialogov piesiiou (scénickou hudbou),

— rogSirenie povodného textu,

— doplnenie rozsireného textu piesiiou (scénickou hudbou).

Pocas nacvikov roznych hudobno-dramatickych produktov vyuzivame v prvom
rade metodu brainstormingovej improvizdcie. Stale vyberame vhodnejSie a vhodnejsie
namety a postupne ich zac¢iname fixovat’. Podobny postup volime pri tvorbe dialégov. Tento
sposob prace mdze vsak tiez znamenat’, ze pri najblizSom nacviku pride niekto z tvorivého
timu S napadom, ktory povedie k zruseniu vsetkého, o bolo doposial’ urobené. V tom vsak
tkvie cela podstata zazitkového principu a cely tento proces povysuje nNa najvyssi stupen
hudobno-dramatického stvarfiovania konkrétnych nametov. Priebeh nacviku a zazitky s tymto
priebehom suvisiace povazujeme prinajmenej za rovnako hodnotné, ak nie aj hodnotne;jsie,
ako samotny vysledok, prezentaciu na verejnosti. A aj ked’ pri vyslednej verejnej prezentacii (ti
vsak netreba povazovat’ za nevyhnutnti podmienku) mozu stvarnenia provokovat’ u publika aj
iné nazory na sposob realizacie, rozhodujlca je prave tato, jedinecna zazitkova prezentacia.
Vel'mi vystizne to vyjadruje myslienka znameho francuzskeho basnika Jeana Cocteaua:

— Preco to robite takto? (Pyta sa obecenstvo).

— Lebo vy by ste to robili inaksie! (Odpovedaju tvorcovia) (in: Felix, 2013.)

Scenare nasledujucich hudobno-dramatickych pribehov vznikali v spolupraci so
Studentmi Pedagogickej fakulty PU v Presove Vv rozpéti rokov 2013-2016. Ich tvorba a realizacia
bola stcast'ou voliteného predmetu Hudobna dramatika (neskér Hudobno-dramatické
¢innosti) V ramci vysokoskolského $tadia na tejto fakulte. V nasledujucich obsahovych statiach
ponukame dva scenare, pri ktorych bola vychodiskom pri tvoreni pribehov publikacia Daniela
Siméika: Staronova spievana abeceda (2012). Na zaklade charakteru jednotlivych detskych
pesniciek tejto publikacie na pismena slovenskej abecedy a samozrejme tiez na zaklade ich
textu vznikali v spolupraci pedagoga a Studentov, buducich ucitel'ov, hudobno-dramatické
pribehy urcené pre deti mladsieho skolského veku. Ked’Ze uvadzana publikacia obsahuje okrem
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notovych a textovych zapisov piesni aj DVD prilohu s nahravkami spevackych interpretacii
a hudobnych sprievodov, v nasledujucich scenaroch pri navrhovanych piesiach na vyuzitie
z tejto publikacie neuvadzame notové zapisy ani texty a odkazujeme na zdroj tychto zapisov
V zavereCnom z0zname pouzitej literatary.

2. Cecilia a cukricek

Postavy:

Rozpravac

Cecilia (malé tucné dievca, vidy pcha nieco do ust, vela mudrosti nepobrala, casto ma naivny
vyraz tvare.)

Ucitel’ka

Betka (typicka ,,sprtka“, vsetko vie, vsade bola, namyslend.)

Cmeliak (pohybovo i spevdcky nadany — resp. hudobno-pohybové stvdrnenie jedno dieta,
spev druhe dieta.)

Kliest’

Dedko

Osol

Diet’a s tabul’kou (S ndapisom — pol hodiny)

Deti (nespecifikovany pocet)

Technicka podpora (vybrané deti)

Hudba: Siméik, D.: Staronovd spievand abeceda. Presov: Vydavatel'stvo Rokus 2012.
ISBN 978-80-89510-05-4 Detske piesne: Cecilia cmula cukricek, Cmeliak, Taha osol, UFO.

2.1 Scenar

Ucitel’ka: Taddk, deti, pekne sa zoradime do dvojic. (Zacne deti pocitat, nesedi jej to, obzrie
sa a zbada Ceciliu.)

Cecilia: (V pozadi znie hudba — napr. Mision Impossible. Cecilia akcne beha a pcha si do vreciek
sladkosti, rozok, keksik... co nevojde do vreciek, strka si za opasok a vsimne Si, ze ju sleduje
ucitelka @j cela trieda... — zastane a zaradi sa na koniec radu — postupne sa stimuje aj hudba
V pozadi.)

Cecilia: (Mrmle si cosi nezrozumitelné popod nos.) — Ved’ dobre, dobre, uz idem...
(ostatné deti sa prechadzaju po parku, ucitelka pritom ukazuje na rozne rastliny...)
Ucitel’ka: - Deticky, pozrite sa, toto tu je strom — javor. A viete, ako rastie taky strom?...
Najskor musime mat’ - ¢o? (Obrati sa aj smerom k publiku ocakavajiic odpoved...)
Betka: — (Vykrikne) — Semienko! (Ak uz spravna odpoved’ zaznela predtym z publika, iba
JuU potvrdi s dodatkom — dno, sprdavne, semienko!)

Utitelka: — Vyborne, vyborne Betka, vyborne deti! (Dalej hovori stdle tichsie a tichsie )
— A ked’ toto semienko zasadime, ono pukne...

(Cectlia sa zacne napchavat’ cukrikmi a tvari sa nestastne, pretoze ju boli jazyk — vyplazuje
ho a znova zase skryva. Ucitelka prestiva vysvetlovat, deti sa tiez prekvapene pozeraju
na Ceciliu, ¢o t0 stvdra... — zacne zniet’ hudobny sprievod K piesni ,, Cecilia cmiila cukricek*
— vsetky deti spolu s ucitelkou spievajii spolocne piesern, mozu pri tom realizovat’ aj jednoduchu
hudobno-pohybovu choreografiu, obcas ukazuju na Ceciliu, ktora pocas ich spevu stdle
cmula cukriky, lize lizanky...).
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Ucitelka: — (Po odspievani piesne.) — Deti, kto mi povie, ako sa vold tdto rastlinka?
(Zdvihne nad hlavu nejaky kvietok — okolo ucitelky vznikne sum-diskusia, deti sa navzdgjom
dohaduju, aky kvietok by to mohol byt — v pozadi zacne najprv velmi potichu, postupne
silnejsie a silnejsie zniet scénicka hudba, napr. zo seridlu AKTY X.) Vtom prilieta ¢meliak!
— pocas hlasno znejiicej hudby krizi (iba hudobny podklad k piesni ,, Cmeliak” na DVD
nosici), preplieta sa pomedzi ostatné deti.

Cecilia: — (velmi prudko sa zlakne, zacne vrieskat, robit rozruch, schovava sa...) — UFO!
UFO! Mimozemska civilizacia! Zachrari sa, kto mézes! UFQO! Skryte sa!

(Vsetci sa zlaknii, zacnu Sa obzerat, vSimnui Si cmeliaka ako sedi na pni/kvietku a pilnikuje
si nechty. Po tomto pohlade sa vsetci upokoja, zacne zniet' hudobny podklad k piesni
., Cmeliak” K znejiicemu hudobnému podkladu pribiida aj spev — najlepsie sélovy, resp.
spev malej skupiny najsikovnejsich spevakov — ¢meliak stdle kruzi a preplieta sa pomedzi
ostatné deti.)

Betka: — Cila! No, ale ty si uplne sprosta? Kde vidi§ UFO? Aké UFO?!

Cecilia: Noooo, predsa tam! (Spoza stola vystrasene ukazuje na ¢meliaka.)

Betka: No, prosim! Ako hovorim. Ty si uplne hlapa!

Cecilia: A nie som! Nahodou viem, kol’ko cukrikov obsahuje jedno balenie Joja! Dokonca
viem, na kol’ko rozkov mi staci jedna pecenova natierka a viem aj to, kol’ko gumenych
medvedikov dam naraz do ust! Ty to vie§? NIE?! Tak kto je tu potom hlapy, haaa?!
(Prichddza pani ucitelka...)

Utitelka: Dievéata! Co sa to tu deje? Preco sa hadate? (Prekrikujii sa jedna cez druhii...)
Betka: Ona mi povedala, Ze som hlupa!

Cecilia: Ona povedala prva, ze som hlipa ja!

Betka: Lebo ona povedala, ze videla UFO!

Cecilia: Ale UFO existuje! A pristalo na tom pni! (Kvietku.)

Ucitel’ka: Staci diev€éata! Ani jedna z vas nie je hlapa, ale v tomto pripade ma Betka
skuto¢ne pravdu. Naozaj to nie je ziadne UFO, ale ¢meliak. (Cecilia zosmutnie.)
Cecilia: (Za zvukov hudby — predohra k piesni UFO.) — Ale ja viem, Ze UFO existuje...!!!
(Potom nasleduje spevdcka interpretacia piesne UFO s improvizovanym hudobno-pohybovym
stvarnenim, ktoré Si deti spolocne zostavia — moze t0 byt aj striedava interpretdcia — solovy
spev + skupina + skupina s hudobno-pohybovym stvarnenim.)

Rozprava¢: Po pikniku a prechadzke plnej neo¢akavanych zvratov a udalosti sa uditel’ka
spolu s det’'mi poberu naspat’ do $koly. U¢itel’ka je psychicky vy¢erpana (chodi ako bez
duse). Deti ju ako zhypnotizované pokojne nasleduji. (Pochod na hudbu — napr. Sci Fi
Ambient Space Music — Orion Belt — 20-30 sekund. Pocas pochodu zrazu ostane ucitelka
S detmi stat- prestane hrat'aj hudba v pozadi. Vsetci Si vsimnu starého dedka s oslikom na
ceste. Deti majui radost, Ze vidia zivé zvieratko a patricne t0 davaji najavo. Ucitelka S pochopenim
sleduje zdaujem deti. Deti su nadSené!)

Dedko: Hij660, oslik! Hij66o! (Krici — v pozadi znie v miernej intenzite zvuku hudobny
sprievod k detskej piesni Tahd osol.)

Osol: Ja uz nevladzem! (Ufiiukanym tonom.)

Deti: Ujo a vy mate hovoriaceho oslika? (Deti sa navzdjom cudujii a jeden druhému hovoria:
,, Hovoriaci oslik, hovoriaci oslik — je to mozné?!” ,,Ja som este také nieco nevidel/la” —a pod.)
Dedko: A ¢o je na tom ¢udné?... (Oslik mu skoci do reci.)

Oslik: Presne tak, presne tak! Dokazem rozpravat’ Popukané pukance popukali pod
popukanou pokrievkou popukanej panvice ! Hi-hi-hi!
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Dedko: On nerozprava! On len melie !

Dedko: Bud’ uz ticho! To sa uZ neda poc¢uvat’! Radsej keby si tahal ten vozik.

Deti: — (Konkrétne dievca.)

Ujo? A ¢o keby sme vam s tym vozikom pomohli? My predsa ideme tym istym smerom
a spolu nam to péjde I'ahSie!

Oslik: (Od radosti poskakuje na mieste, cely vozik aj s nakladom sa trasie.) Hura! Hura!
Budeme mat’ spolo¢nost’!

Ucitelka: (,, Ozije“, je ako vymenend a pysnd na svoje mudre deti.) Mne sa to tiez zda
ako dobry napad. Deti maju pravdu. Spolo¢ne nam to péjde urcite rychlejsie.
Dedko: Tak teda dobre. Ked’ tak vel’mi chcete... (deti chytia vozik, oslik na neho naskoct,
spolocne sa vydaju na cestu...)

Oslik: Hor sa, na cestuuuu! (Deti spolocne deklamuju nasledujuci text: Cestou, necestou,
nezastavuj! Horami, dolami, nezastavuj! Neboj sa! Neries to! Pozri sa! Zvidadnes to! Ideme do
interpretacia piesne ,, Tahd 0sol” na hudobny podklad z CD nosica. Pocas Spevu adekvdtnym
hudobnym pohybom, gestami, mimikou vyjadruji obsah piesne.)

Deti: (Vybrané dieta - prejde s tabul’kou, na ktorej je napis: ,,O pol hodiny”).

Oslik: Uz tam budeme?

Dedko: Nieee...!

Deti: (Vybrané dieta —prejde s tabul’kou, na ktorej je napis: ,,O pol hodiny”).

Oslik: Uz tam budeme?

Ucitel’ka: (milo) Este nie, vydrzat’...

Oslik: Tak uz tam budemeeeeee???

Ucitel’ka: Nieeee...

Deti: (Vybrané dieta — prejde s tabul’kou, na ktorej je napis: ,,0O pol hodiny™).

Oslik: Uz tam budeme??

Dedko: Nie!

Deti: (Vybrané dieta — prejde s tabul’kou, na ktorej je napis: ,,O pol hodiny”).

Oslik: Uz tam koneéne budeme?

Dedko: Hej! Ano, uz o chvil’u !

Oslik: (nateseny) Vaine?

Deti: (Vybrané dieta — prejde s tabul'kou, na ktorej je napis: ,,O pol hodiny”)

Oslik: Uz tam budeme? Ta cesta trva vecnost’ a ja sa strasne nudim!

Dedko: Nudi§? Tak sa snaz nejako zabavit’!

(Oslik si smutne vzdychne. Zacne vydavat zvuky ,,puk ... ,,puk”... ,,pak ... ,,puk ”...)
Ucitel’ka: Deti! UZ sme na mieste!

Oslik: Slava! Hura!

(Za zvukov vybranej scénickej hudby, piesne — napr. ,,Funkytown ” — vsetci S nadSenim vstupujui
do mesta.)

Rozpravac: Ucitel’ka, deti, oslik a dedko st $t’astni, Ze spolu prezili defi plny radosti,
starosti a novych priatel’stiev. (Usmievaju sa, objimaju sa ako jedna velkd rodina.)
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3. Anka a Julka
Postavy:
Rozprava¢
Anka
Julka
Zoltan
Mamka 1
Bruno
Mamka 2
Ocko 1
Ocko 2
Ucitel’ka
Spoluziaci

Hudba: Sim¢ik, D.: Staronovd spievand abeceda. Presov: Vydavatel'stvo Rokus 2012.
ISBN 978-80-89510-05-4
Detské piesne: Anka s Julkou, Bruna boli zub, Zoltan ziva, Valika, Verona, Vierka.

3.1 Scenar
Rozpravac: Anka, Julka, Zeltan a Bruno su spoluZiaci. V $kole aj mimo nej zazivaja rozne
prihody. Pocuvajte, ¢o sa udialo v jeden takyto §kolsky deii. Hned’ zrana sa v kaZdom
z domov riesili ne¢akané situacie. Pod’me sa na ne teda spolo¢ne pozriet’.
(Vyplnenie casového priestoru hudbou — napr. hra na klaviri.)

1. obraz

(Na scénu prichadza mama, Anka a Julka. Mama chysta dievcatam desiatu a ony sa obliekajui
do skoly.)

Rozpravaé: Anka a Julka boli dobré dievcata. UZ druhy rok navstevovali Skolu, v ktorej mali
vynikajuce vysledKky. Avsak jedno rano odmietali ist’ do Skoly. Preco? To sa teraz dozviete.
Anka a Julka: (Obliekaju si mikiny a kricia.) Mamiii, maaami...

Mamka 1: (Ide k dievcatim.) Ano, dievéata?

Anka: Mami, nas boli brusko.

Julka: (Skoci jej do reci.) My dnes nechceme ist’ do Skoly.

Mamka 1: Ale, sleény Hraskové, ¢o to hovorite. Pred chvilou ste sa tu blaznili, azda
mate dnes nejaka pisomku?

Anka: Mami nie, ale...

Julka: (Znova jej skoci do reci a smutne hovori.) Deti sa nam vysmievaju, Ze Si v Skole
nevieme rozoznat’ nase papuce.

Mamka 1: (Prekvapene a zdroveri razne.) Ale 10 este nie je dovod na to, aby ste dnes nesli do skoly!
Anka: (Zamyslene a nesmelo.) Mami, mozno by nam mohlo poméct’, keby sme na nasich
papucovych vreckach mali vySité nase mena...

Mamka: Vyborne Anicka. Dnes si zoberiete vreciska s papu¢ami domov a ja Vam
na ne vysSijem Vase mena. (Pieseri Anka s Julkou — podla uvazenia interpretacia detskej
piesne — solo — duo — vsetci + hudobno-pohybové a hudobno-dramatické stvarnenie piesne.)
(Po piesni odchadzaju vsetci 20 scény, pripravené su rekvizity — 2 vrecka s emblémom AH
— Anka Hraskova a JH — Julka Hrdskova + 2 vreckad bez emblému. V pozadi znie scénicka
hudba na vyplnenie casového priestoru, napr. hra dietata, ucitela na hudobnom ndstroji,
reprodukovana hudba a pod.)
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2. obraz

(Na scéne je mamka s ockom — piju kdavu, doznieva scénicka hudba.)

Rozpravaé: V to isté rano, len v inom dome, sa odohraval uplne iny pribeh. Bruno bol
chlapec, ktory mal vel’'mi rad ¢okolady, cukriky, perniky a iné sladké maskrty. \V noci
ho zacal pobolievat’ zub. A potom... (Bruno prichddza na scénu.)

Mamka 2: (Milo, s tismevom, sedi celom K prichadzajiicemu Brunovi.) Debré rano Bruno,
¢o si das dnes na ranajky?

Bruno: (Ubolene.) Ni¢. (Hned'si priklada ruku na lice.)

Ocko 1: (Sedi chrbtom k synovi.) Bruno, ranajky su $tartom do kazdého dia, kol’kokrat
ti to mam opakovat'...

Mamka 2: (Ide k synovi.) Ocko, nevidis, Ze ho boli zub?

Ocko 1: (Otoci sa k synovi.) Vidi§ Bruno, my sme ti vraveli, Ze od toPkej ¢okolady t’a
budu boliet’ zuby. Teraz musime ist’ k zubarovi.

Bruno: (Vystrasene.) Nieeee, k zubarovi nieee!! (Pozrie na mamku.) Mamiii, ono to prejde
a dnes cvi¢ime program. Som predsa chlap a chlapi predsa musia aj nie¢o vydrzat’!
Ocko 1: (Hrdo.) Ane, ano Bruno, dobre si pamita$ moje slova. (Pritom si lyzickou stdle
mieSa kavu.)

Mamka 2: (Neisto.) No tak, uvidime, mozno to prejde. Pod’ sa obliect’ a ideme do
Skoly. (Odchadzaju 70 scény.)

Ocko 1: (Pozrie na hodiny a zakrici.) UZ musim ist’, ahojte! (Odchadza 70 scény.)

(V pozadi znie scénicka hudba na vyplnenie casového priestoru, napr. hra dietata, ucitela
na hudobnom ndstroji, reprodukovand hudba a pod.)

3. obraz

(Zoltan sedi pri pocitaci, doznieva scénicka hudba.)

Rozprava¢: V tretom domceku byval Zoltan so svojimi rodi¢mi a starSou sestrou
Jankou. Janka zabudla pred spanim vypnit’ pocita¢ a Zoltan zacal hrat’ pocitacové
hry. Otec sa prave vracal z prace, ked’ si v§imol, Ze v obyvacej izbe sa eSte svieti. Vosiel
do domu a hned’ si to namieril do obyvacky...

Otec 2: (Vchadza zvedavo do izby, zbada Zoltina a zmeni vyraz tvdare na prisny.) Zoltan,
¢o tu robis? Uz si mal davno spat’!

Zoltan: (Vystrasene.) Ocko, ja som len...

Otec 2: (Razne.) Vypnut’ a spat’! Okamzite!!

Zoltan: (Prosebne.) Ale oci, hned’ to vypnem, len dohram posledné kolo....

Otec 2: (Rdzne.) Pred chvil’ou som nie¢o povedal a to plati ! Zahras si zajtra. Spat’!
Zoltan: (Smutne:) Dobre, dobre, uz idem... (Odchddzajii 70 scény.)

(V pozadi znie scénicka hudba na vyplnenie casového priestoru, napr. moze to byt aj hudobny
podklad k piesni na pismeno abecedy: ,,E”)
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4. obraz

(Na scéne su deti a pani ucitelka.)

Rozprava¢: Odbilo osem hodin, prave zvoni $kolsky zvonec a vSetky deti sedia na svojich
miestach v triede. Prva vyucovacia hodina je matematika a ked’Ze Zoltan sa poriadne
nevyspal, zacal zivat’. Nie nadarmo sa hovori, Ze zivanie je nakazlivé... O par minuit uz
ziva cela trieda... ( Zacina zniet piesen Zoltan ziva, podla uvdizenia interpretacia detskej
piesne — vsetci — solovy spev — skupina — pocas hudobnej medzihry sa vsetci navzajom
predbiehaju Vv zivani a dramaticky to stvarnuji...)

Rozpravac: Ked’Ze Bruno neranajkoval, v bruchu mu uz na prvej hodine vyhravali
muzikanti. Potajomky si vytiahol z lavice pernik, zahryzol si doii a vtedy sa to zacalo...

Bruno: (S placom.) At to boli, boliii...

Ucitelka: (Otoci sa, vystrasene.) Bruno, ¢o sa ti stalo?

Bruno: (Stdle s placom.) Boli ma zub.

Julka: Bruno, vies predsa, Ze po¢as vyucovacej hodiny nie je vhodné jest'...

Ucitel’ka: Bruno, chod’ to vypl'ut’ do kesa. Vezmi si zubnu kefku a vy¢isti si zuby. Potom
sa budeme rozpravat’.

Bruno: Prepacte pani ucitel’ka, ale ja som bol veP’mi hladny.

Zoltan: (Ustipacne.) Azda si rano nejedol?

Bruno: Nie, pretoze ma vel’mi bolel zub. (Znie piesern Bruna boli zub, podla uvaizenia
interpretacia detskej piesne — vsetci — solovy spev — skupina — pocas Spevu aj kratkej
hudobnej medzihry mimikou, gestami stvarriuju bolest zuba.)

Ucitel’ka: ldem zavolat’ mamke, aby s tebou $la k zubarke.

Bruno: Nie, pani ucitel’ka, dnes na hudobnej nacvicujeme program a vik tam nesmie chybat’...

Ucitel’ka: Ale Bruno, pani zubarka tvoj zabok vylie¢i a potom sa vrati§ medzi nas. Pod’,
pockas mamku pri pani riaditel’ke. A vy deti si zatial’ poitajte slovné ulohy. (Vsetci ochadzajui
Z triedy — zvoncek oznamuje koniec vyucovacej hodiny.)

(Pocas predelu medzi obrazmi uz prebieha diskusia o hudobno-dramatickom vystipeni,
na ktoré sa deti pripravujii na vyucovacej hodine hudobnej vychovy — v pozadi znie hudobny
sprievod Kk piesni na pismeno ,,V” — Valika, Verona, Vierka.)

5. obraz

Rozpravacé: (Diskusia ziakov k programu pomaly uticha a rozpravac pokracuje V pribehu...)
Bruno odisiel k pani zubarke, ktora mu dala zub do poriadku a vratil sa na hodinu hudobnej
vychovy. Bola to uz $tvrta vyucovacia hodina hudobnej vychovy a Zoltan este stale zival
a zival... dokonca aj pani ucitel’ka si sem-tam zazivala. A preto...

Ucitel’ka: Deti, teraz sa vSetci postavime a precvi¢ime Si na$ novy pribeh na verejné
vystipenie pri prilezitosti Diia matiek. Postavime sa na svoje miesta a zac¢iname!
Raz, dva, tri, Styri! (Znie hudobny sprievod k piesni Valika, Verona, Vierka — vsetci spolocne
interpretuju piesen, podla uvdzenia a napadov deti, ucitela. Pocas interpretdcie mozno
vyjadrovat’ obsah piesne a charakter jej hudobnej podoby vihodnym hudobnym pohybom,
mimikou, gestami, s pomocou rekvizit... atd’)

Po dozneni piesne si vSetci spolocne zatlieskaji na znak toho, Ze sa im spevacka interpretacia
a hudobno-dramatické stvarnenie vydarilo.

Prispevok je ciastkovym vystupom grantového projektu KEGA —034 PU-4/2017 — Integrovana
didaktika hudobnej vychovy — tvorba vysokoskolskej ucebnice, inovacia obsahu a vyuchy predmetu.
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