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Wstep

Dobra szkota to taka, ktora wychowuje swojego ucznia na ,,cztowiecka madre-
g0”, a jednoczesnie stwarza srodowisko przyjazne dla ucznia, promujace inno-
wacyjnos¢ w procesie dydaktyczno-wychowawczym. Powinna by¢ ona réwniez
facylitatorem rozwoju uczniow, ich rodzicow i nauczycieli. Dobra szkota wyrow-
nuje szanse edukacyjne uczniow dzigki temu, ze umacnia ich aktywno$¢ i samo-
dzielnos¢, samorzadno$¢, obywatelskos¢. Jest w niej miejsce na prace metoda
projektu, ktora uczy m.in.: wyboru tematu, planowania, pracy w grupie, realizacji
planéw, wyprobowywania nowych technik, eksperymentowania, bilansowania
rezultatow 1 prezentacji wynikow. Ponadto dobra szkola zabiega o zwigkszenie
poziomu kompetencji spotecznych przez dziatania ksztaltujace w uczniach umie-
jetno$¢ skutecznej pracy w zespole, reagowania na zmiany, komunikacji inter-
personalnej, autoprezentacji, a takze uczy reagowania bez uzycia sity na agresje,
przemoc, zachowujac rownoczesnie poczucie wlasnej wartosci, nie naruszajac jej
u innych?.

Dziatalno$¢ profilaktyczna w szkole staje si¢ coraz bardziej istotna, poniewaz
wachlarz zachowan ryzykownych dzieci i mlodziezy staje si¢ coraz bogatszy.
Prawidlowe oddzialywania wychowawcze i profilaktyczne beda zatem wspoma-
gac proces rozwoju dzieci, w szczeg6lnosci dzieci na pierwszym etapie edukacyj-
nym.

Profilaktyka w szkole jest procesem wspomagania ucznia w radzeniu sobie
z trudno$ciami, ktére moga zagraza¢ prawidtowemu rozwojowi i zdrowemu zy-
ciu, a takze ograniczaniem i likwidowaniem czynnikow, ktore zaburzaja prawi-
dlowy rozwoj i dezorganizuja zdrowe zycie, a takze wprowadzaniem i rozwija-
niem czynnikow, ktdre sprzyjaja prawidtowemu rozwojowi i zdrowemu zyciu.
W odniesieniu do dzieci i mlodziezy dziatania profilaktyczne powinny wynikac
ze $wiadomosci zagrozen prawidtowego procesu wychowawczego, dotyczy¢ za-
réwno wychowanka, wychowawcow 1 innych osob znaczacych, toczy¢ sig¢ na r6z-
nych poziomach, uwzglednia¢ réznorodne strategie, a takze obejmowac dziatania
ewaluacyjne?. Profilaktyka majaca miejsce w szkole powinna by¢ profilaktyka
pozytywna. To dziatania ukierunkowane na rozwijanie mocnych stron i zasobow,
dzieki ktérym milody cztowiek staje si¢ bardziej odporny na dziatanie czynni-

k. Denek, 2008, Edukacja jutra, ,Homines Hominibus” nr 1 (4), s. 7-8.
27.B. Gas, 2003, Szkolny program profilaktyki: istota, konstruowanie, ewaluacja, Warszawa,
s. 30.
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koéw ryzyka, czyli bardziej przygotowany do zycia w $wiecie réznych zagrozen.
Programy pozytywnego rozwoju powinny by¢ tworzone na podstawie wiedzy
o czynnikach chroniacych?.

Wybrane problemy edukacji i profilaktyki dzieci w wieku wczesnoszkolnym to
publikacja zbiorowa, ktéra dotyczy aktualnej problematyki w tym zakresie, na
przyktadzie Polski i Stowacji. Autorami artykutdéw sa naukowcy i praktycy zaj-
mujacy si¢ wyzej wymienionymi kwestiami. Atutem ksiazki jest to, ze stanowi
ona monografi¢ komparatystyczna. Czytelnik moze zapozna¢ si¢ z koncepcjami
1 rozwigzaniami praktycznymi zaroéwno z Polski, jak i ze Stowacji.

Publikacja podzielona jest na dwie czesci. Pierwsza czg$¢ stanowia artykuty
dotyczace edukacji: problematyki wyobrazeniowo-emocjonalnej, komponentow
integralnosci osobowosci dziecka, diagnozowania na pierwszym etapie eduka-
cyjnym, przestrzennej zdolnosci wizualizacji w kontekscie rozwoju celowego
dzieci na pierwszym etapie szkolnym, czy tez przygotowania dziecka w wieku
przedszkolnym do nauki czytania i pisania w szkole. Mozna zapoznac¢ si¢ rowniez
z nowymi metodami uczenia zdolno$ci, w tym metodami zwigzanymi z eduka-
cja przez muzyke, czy tez recytacja jako forma edukacji w szkotach podstawo-
wych. Dodatkowo autorzy wskazuja na warto$¢ sprawdzonych metod, takich jak
zabawa oraz bajka, ktére w edukacji wczesnoszkolnej sa bazowymi metodami
pracy z dzie¢mi. W tej czesci znajduja si¢ artykuly dotyczace problemoéw $ro-
dowiska lokalnego Republiki Stowackiej zwiazanych z postrzeganiem Romow,
z aktualnymi trendami w tworzeniu regionalnych podrecznikow do nauczania,
a takze zagadnien o zasiggu globalnym, zwiazanych z aktualnym stanem badan
nad edukacja. Znaczna cz¢$¢ poswigcona jest rowniez kompetencjom nauczycieli
edukacji wezesnoszkolnej, z uwzglednieniem kompetencji z zakresu technologii
informacyjnej i komunikacyjne;j.

Czgs$¢ druga publikacji dotyczy rozwazan nad profilaktyka, szczeg6lnie pro-
filaktyka pozytywna. Autorzy poruszaja kwestie dotyczace funkcjonowania osob
szczgsliwych, rozwoju kompetencji emocjonalno-spotecznych w kontekscie
cyfryzacji srodowiska wychowawczego, a takze kompetencji profilaktycznych
wsrdd nauczycieli klas I-111 szkét podstawowych. W tej czesci znajduja si¢ row-
niez artykuty dotyczace wypalenia zawodowego nauczycieli wezesnej edukacii,
problemu cyberbullyingu w szkole, edukacji inkluzywnej oraz opinii nauczycieli
edukacji wezesnoszkolnej na temat prawnych i behawioralnych aspektow seksu-
alnosci osob niepelnosprawnych intelektualnie.

Niniejsza publikacja wskazuje na wiele probleméw, z ktérymi moze zmagac
si¢ nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej, dlatego polecamy ja szczegodlnie na-
uczycielom i studentom tej specjalnosci.

Redaktorzy

3 K. Ostaszewski, 2006, Pozytywna profilaktyka, ,,Swiat Probleméw” nr 3 (158), Warszawa,
s. 6-10.
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Imaginativno-emotivne zlozky integrity
osobnosti diet’at’a

KPicéové slova: imaginativno-emotivne funkcie, deti predskolského a mladsieho
Skolského veku, integrativne pristupy, vyvinové Specifika

Efektivne a hlboko opodstatnené vychovné postupy nemoézu byt vybudované na
vSeobecnych frazach ako ,.harmonicky rozvoj vsetkych sil, vioh a schopnosti”, ale
na pravom poznani 'udskej bytosti. Zazitok z umeleckého diela sa nikdy neuskuto-
¢niuje bez uzkej previazanosti s osobnou kultiirou I'udi, s moznostami ich psychic-
kych funkeii ¢i preferujicich mentalnych schém, s celkovou $truktirou ich osob-
nosti v tizkej vdzbe na samo umelecké dielo. Cudska osobnost’ jednak v ontogene-
tickom a jednak vo fylogenetickom zmysle uz od detstva orientuje svoje psychické
funkcie k novym a stale komplexnejSim aktom estetického chapania. Na rozvoji
vsetkych komunikaénych foriem u deti predskolského a mladSieho skolského veku
sa vyznamne podiel'aju hrove a dramatické ¢innosti ako tvorivé imaginativne aktivi-
ty v ramci integrativnych pristupov.

Uvod

Umelecka tvorba uz na samom zaciatku podporuje postupné rozvijanie ab-
straktnych schopnosti deti. V kazdej umeleckej tvorbe sa okrem procesu typizacie
uskutocnuje tiez proces ¢iastocnej abstrakcie — ako ho vyjadruje slovna antindmia
»myslenie v obrazoch” ¢i ustredny pojem postmodernej estetiky W. Welscha ,,es-
tetické myslenie”. Pondélicek (2002) konstatuje, ze clovek nevyraba len nastroj
na zabitie mamuta, ale ho aj vytvarne abstrahuje v podobe symbolického naznaku,
ktory prechadza od naturalistického zobrazenia ku stylizacii. V neolite je teda um-
enie uz ornamentalne, linearne, geometrické, ide o kresebny symbol, o prvy ab-
strakcionizmus v dejinach umenia. Existuju dokonca nazory, ze niektoré jaskynné
kresby z tohto obdobia posobia ako Picassove kresby.

Aj psycholog Piaget (1993) na starostlivo vybranych prikladoch poukazal na
analégie medzi detskym chépanim a animizmom prirodnych narodov. Na preli-
nanie prvkov fylogenézy a ontogenézy v procese vyvoja upozornil aj basnik
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Lautréamont (Pond¢licek, 2002), prostrednictvom vyroku ,,Kto skima zivot jed-
ného ¢loveka, najde v nom dejiny celého 'udského rodu”.

Synkretizmus ako globalne a neroz¢lenené zachytenie celku je podl'a Piageta
(1993) prvym $tadiom detského vnimania, a teda poc¢iato¢nym stavom l'udského
poznania, ktoré reprezentuje symbolicky myticky vyklad sveta. Piaget pouka-
zoval na neoddelitelnost’ nazornej predstavivosti od pojmovych operacii. Kazdé
vyvinové obdobie ¢iastocne vyklada nasledujuce, preto senzomotorické obdobie,
v ktorom chyba myslenie a citovy zivot, viazané na predstavy, v ktorom teda
eSte nedochadza k osvojeniu symbolickej predstavy, ma zdsadny vyznam pre ut-
varanie symbolickej funkcie myslenia. Na konci senzomotorického obdobia sa
objavujui obrazné predstavy a symbolické gesto. Vo vzt'ahu k ¢asovému horizontu
imaginativnych predstav autor rozliSuje dva typy tychto predstav — reprodukcné,
ktoré vyvolavaju uz zname a skor pozorované javy a anticipacné predstavy, ktoré
zobrazuju pohyby alebo transformacie. Pri tvoreni druhého typu predstav zohrava
dolezitu iniciacnt ulohu prave synkreticka etuda, ktora vychadza z predpokladu,
ze kinetické, optické, haptické a zvukové vnemy st prepojené a ze je ich mozné
vzajomne transformovat’. Fixacia vnemov najr6znejsieho povodu a ich vzajomné
spajanie je podmienkou vytvarania vnttornych obrazovych predstav. Ani opera-
¢né myslenie nie je podl'a Piageta zaloZené na Cisto abstraktnom operovani s kod-
mi, odtrhnutymi od zmyslovosti. Vznik operacii suvisi s vlastnou ¢innostou. Na
vrchole postupného vytvarania tzv. semiotickej funkcie je abstraktné myslenie.
Rozvijanie pévodnych senzomotorickych vizieb, neskdr symbolickych reprezen-
tacii vecného sveta je protivahou rozvijania najvyssich, od zmyslov oprostenych
foriem myslienkovych operacii, odohravajtcich sa v pojmoch.

Fantazijno-imaginativny pristup k svetu diet'at’a

Pre deti predskolského veku je charakteristicky fantazijno-imaginativny a zazit-
kovy pristup k realite, ked’Ze ,,Ja a svet” sa v ich prezivani zatial' neoddelilo, citia
sa ako neohrani¢ena bytost’. Diet’a je otvorené a odovzdané svetu s takou dove-
rou, akd nie je mozna v ziadnej inej faze 'udského zivota. Spontanne a mimovo-
I'ne vstrebava vsetko z okolia do najhlbsich nevedomych vrstiev duse, tvoriac tak
zéklad pre neskorsie vedomé skusenosti a predurcujiic tym svoj celkovy zivotny
a zvlast buduici hodnotovy postoj. Piaget (1993) tato fazu nazorného myslenia
oznacil ako predoperacné stadium. Podl'a neho je centralnym ¢lankom detského
myslenia (ktoré sa prejavuje predovsetkym v intelektualnom realizme, synkreti-
zme, nespravnom chapani vztahov, v obtiaznosti chapania atd’.) egocentrizmus,
prejavujuci sa v egocentrickej reci, ktora je konkrétnou realizaciou zaciatocnej
formy myslenia diet’at’a, fantastickej predstavivosti. Piaget tento typ myslenia de-
finuje ako prechodntl formu medzi autistickym a zameranym rozumovym mysle-
nim, pricom autistické myslenie chape ako podvedomé, ktoré sa neprisposobuje
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vonkajSej skuto¢nosti, ale vytvara si samo pre seba zdanliva skuto¢nost’. Zostava
teda ,,Cisto” individualne. Prejavuje sa predovsetkym obrazne, pomocou symbo-
lov. Podla teorie psychoanalyzy je tato forma myslenia primarnou formou, pod-
mienenou psychologickou prirodzenostou dietat’a. Realistické a logické myslenie
vznika neskor. Vplyv egocentrického myslenia je najvyraznej$i do 8. roku, straca
sa na prahu skolského veku. Diet’a hovori samo so sebou, akoby nahlas myslelo.
Jeho re¢ neplni komunikativne funkcie, len sprevadza ¢innost’ a zazitky diet’ata.

Obdobie mladsieho skolského veku je prechodom od predoperacného obdobia
ku vzniku konkrétnych myslienkovych operacii a medziosobnych vztahov. Stale
pretrvavajice synkretické (celostné, neanalytické, intuitivne) vnimanie rychlo
nadobuda analytickejsi a diferencovanejsi charakter. Silna vdzba na nazornost
stale pretrvava, pricom nazorné obrazy a konkrétne pojmy su vkladané do paméti
prevazne mechanicky. Postupne dochadza k tlmeniu spontannosti a vStepovaniu
expresivity. Obdobie do 8. roku, nazyvané ,,naivnym realizmom”, je obdobim
nekritického prijimania vsetkych informacii. Zapajanim viacerych zmyslov do
rozlicnych ¢innosti sa zjemiuju pocity, ktoré si viazané na dostatok skusenosti,
nastava vyrazny rozvoj funkcii vSetkych analyzatorov. Pre zjemnovanie citlivosti
u deti sa preto neodporiuca mechanické cvicenie izolovanych zmyslov, ale orien-
tacia smerom na §ir§i zmysel a zdber vnimania, pretoze vSetky zlozky dusevného
diania, vratane imaginativno-emotivnych aspektov osobnosti, nikdy neexistuju
bez vzajomnej véizby. Zapajanie ¢o najvacsieho poctu analyzatorov a emotivity
zvySuju patavost’ uéenia sa, rozsah a trvalost’ pamét'ovych stop.

V priebehu detstva a prepuberty prechddza vyraznymi zmenami aj preziva-
nie (cit), sebareflexia a vol'a. City su vyvojovo starSou formou odrazania nez po-
znavacie funkcie a zasahuju dusevné dianie ovela hlbsie ako rozumové funkcie.

V Cackovej (1999) koncepcii vrstiev duevného diania osobnosti vo vrstve
elementarnych dusevnych procesov sa fantazia a imaginacia v prirodzenej vizbe
na emocie spolupodiel’a aj na prekracovani biogenetickej determinacie psychiky,
orienta¢nou, katartickou a anticipa¢nou funkciou imaginacie.

1. Orienta¢na funkcia imaginacie

Imaginativno-emotivny aspekt orientacie predstavuje centralne jadro mecha-
nizmov poznavania a ovplyviiuje vSetky zakladné poznavacie procesy (vnima-
nie, pozornost’, pamit’, ucenie, nazorn¢ a abstraktné formy myslenia). Z hl'adiska
vnimania posobia predovsetkym hodnotiace aspekty emdcii. Emo¢né prezivanie
napomdha uchopeniu a porozumeniu komplexnym, tazko verbalizovate'nym,
vyznamovo koncentrovanym znakovym sustavam (symboly, ikony). Zmyslové
podnety (farba, zvuk, pohyb) aktualizuju zlozité dusevné procesy, davajuce situ-
aciam emocionalny vyznam. Imaginativno-emocionalna cesta tiez sprostredktva
porozumenie alegoriam, metaforam atd’. Napriek obc¢as nevyhnutnej potrebe ve-
domého racionalneho overovania je podiel imaginacie na orientacii vel'mi zasad-
ny. Imaginécii je v kognitivnej oblasti prisudzovana stale vyznamnejsia tloha.
Verla predstavitel'ov sucasnej psychologie — Paivio 1986, Norman 1979, Arnheim
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1960 (Cacka, 2000) — zdoraziuje vyznam imaginativno-emotivnych vizualnych
kombindcii najroznejSicho charakteru v celom systéme myslenia. Obrazné my-
slenie je vel'mi u¢inné aj vo vysoko abstraktnych odboroch. Einstein uvadza, ze
svoje myslienky tvoril skor pomocou nekonkrétnych ,,obrazovych reprezentacii”,
ako prostrednictvom slov.

Predstavivost’ a fantazia tvoria teda dolezitu sucast’ poznavacich procesov,
v ktorych tc¢ast’ verbalneho myslenia casto vel'mi prekracuju.

2. Katarticka funkcia imaginacie

Imaginécia uz v ranom detstve, prostrednictvom projektivnosti naimetovych
hier, snov, vol'nych kresieb, dramatizacie a inych imaginativnych aktivit vel'mi
ucinne prispieva k uvolfiovaniu napitia a rozvoju osobnosti ako celku. Deje sa
tak aktivnym znovuprehravanim podstat zazitkovych obsahov, ¢o vedie k duse-
vnej homeostaze, kde popri vylad’ovaniu psychiky dochadza aj k fyziologickym
zmenam. Imaginativne obsahy l'ahSie prechadzaji cenzlrou, preto je imaginacia
tiez prirodzenym prostriedkom k prenikaniu a zjavovaniu tendencii nevedomia
(ikony, symboly).

3. Anticipa¢na funkcia imaginacie

Najelementarnejsie prejavy anticipacie sa objavuju v najranejSich Stadiach
vyvoja, v suvislosti s asociaciou o¢akavanych postupov pri uspokojovani potrieb.
Neskor dieta stale viac nadbieha v predstavach vlastnému konaniu, az k schop-
nosti predvidat’ vyvojové tendencie ¢ohokol'vek, a tak posudzovat’ pritomnost
a usmeriovat’ ju.

Pondélicek (2002) hovori o pribuznosti duSevného zZivota deti s archaickou for-
mou dusevného diania Zivota, prejavujicej sa v jednoduchej obraznej vnimavosti,
v nedostatocnej kritickosti vnimania, v akauzalnom, komplexnom chapani veci
a javov, v nemoznosti tvorby koncepcii, v iluzivnych prejavoch ¢i magickosti.
Snové zamena reality sa prejavuje v metaforizacii veci a javov a napliia tiez det-
skt hru. Dieta na spdsob animizmu prirodnych narodov vidi prenesene v prirod-
nych javoch zasahy cudzich bytosti a v okamihu hry zase dokaze vyjst’ zo seba
a stava sa niekym inym. Svojim hrackam priznava cit, antropomorfizuje veci, per-
sonifikuje babiku, pripisuje jej v zmysle magie nadprirodzent moc. Autor uvadza,
7e medzi 5. a 8. rokom eSte nie je vyclenené, Co prijimaju jednotlivé zmysly, ktoré
nezachytavaju len im zodpovedajuce podnety, napr. zvuk pocuty uchom provoku-
je vnem farby, chutové, cuchové, dotykové podnety atd’. Pondélicek a Pirnikova
(2000) v tejto suvislosti poukazuji na synesteticku schopnost, ktora chapu ako
medzizmyslovi metaforizaciu.

Hry a dramaticka akcia ako imaginativne aktivity dieat’a

Obrazotvornost’ vo vizbe na imaginativno-emotivne procesy a na synesteticku
metaforizaciu sa vyznamne podiel’a na rozvoji vSetkych komunikacnych foriem,
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vratane detskej hry ako sféry obrazov, slovesnosti, hudby, vytvarnej zlozky, liter-
atlry a divadla.

Hry st podl'a Reada (1967) rovnako ako umenie pokusom o integraciu zéklad-
nych prejavov fyzikalneho vesmiru s organickymi rytmami zivota. Su teda
pribuzné s ritualnymi tancami primitivnych kmenov a je preto mozné povazovat’
ich za zarodo¢nu formu poézie i dramy.

Huizinga (1971) videl v hre vyznamny Cinitel’ kultirneho vyvoja 'udstva. Podl'a
Sterna (Borecky, 2005) hra odkryva a utvara pre hrajuceho sa cloveka jeho vzt'ah
k svetu, a preto sa objavuje v blizkosti $pecifickej I'udskej schopnosti — imag-
inacie. Fenomenolog E. Fink (1993) zaoberajuci sa ontologickou problematikou
hry, v nej vidi symbol sveta a opisuje ju ako ontické zdanie v metafore odrazu
stromu na hladine jazera. Zakladnym $trukturalnym rysom je podl'a neho dvojité
vedomie skutoCnosti a iluzie, ktoré vychadza z l'udskej imaginativnej schopnosti.
Vyznamnym rysom je schopnost’ navratu z ilizie naspit’ do skutocnosti.

Aj podla Cacku (2002) ma hra velmi blizko k imaginacii. Pohybuje sa po-
dobne vo sfére fantazie a reality. V ranom detstve su eSte obidve sféry dusevného
diania nediferencované a hrava ¢innost’ urcuje skor harmonizacna dynamika pre-
zivania a vlastnosti detskej predstavivosti ako spontannost’, zivot ¢i bezstarostno-
st’. Hra tak sluzi detom na ich sebavyjadrenie, emocionalne prehodnotenie svojich
zazitkov a problémov.

Imaginacia je teda v detskej hre v sluzbach afektivnych tendencii. Vyskumy
potvrdzuji neoddelitelnost’ zloziek imaginativno-emotivnych aktivit, citovych
a volnych procesov s tendenciou vlastného Ja. Okuzlenie objavmi a vladda nad
vecami v hrovych aktivitach su vyznamnym predstupiiom tvorby.

Analyticka psycholégia objavuje archetyp, ktory sa tak v snoch, ako aj v hre
objavuje najprv pod zlym aspektom, ktory vyvolava tzkost, az potom je inte-
grovany a su v nom objavené pozitivne stranky. V hre sa archetypalna Struktura
l'ahko dostava do zazitkovej sféry a integracia osobnosti sa tak urychl'uje. Vyvoj
prebicha skor Spiralovito ako linearne, obrazy sa v réznych obmenach opit’ vra-
caju. Cielom je znovuobjavenie vztahu k ,,bytostnému Ja” a vyvoj osobnosti je
chapany ako archetypalne, univerzalne determinovany proces.

Existencidlny pristup k detskej hre sa vyhyba rozporu medzi vedomim a neve-
domim. Vedomie je schopné rozumiet’ konfiguraciam univerza, priamo ich poci-
tuje. Objavuje sa v nich zrkadlenie Ja.

Vo fenomenologickom pristupe k mimetickej konstruktivnej hre prezentuje
Mucchielli (Borecky 2005) interpretaciu na zaklade svojej koncepcie ,,protovedo-
mia”. Obdobie od 2.—6. roku charakterizuje ako obdobie neverbalneho myslenia.
Toto myslenie mé podla autora komplexny charakter, ktorému zodpoveda bezpro-
stredne zit¢ vedomie, kde nie je mozné analyzovat jednotlivé zlozky (predstavy,
myslenie, citenie, zmyslové skisenosti, atd’).

Borecky (2005) inspirovany uvedenymi autormi vidi ontogeneticky povod
imaginativnych konfiguracii prave v obdobi predskolského ,,magického” veku.
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Archetypalne konstelacie prijima v kontexte vSeobecnej archetypolégie G. Duranda.
V tejto koncepcii st v hrach naznacené len dominantné afektivne schémy, prostred-
nictvom ktorych sa dostavame k archetypalnym konstelaciam, ktoré sa mozu stat’
jadrom symbolu. Archetypalne konstelacie st tu chapané bez Jungovho predpo-
kladu o ich genetickej heredite (dedi¢nosti).

Pre konfiguracie v hre vyc¢lenil Borecky (2005) Styri dominantné Struktury.
Magickému obdobiu pri¢lenil ako prototyp postavu ,,Alenky v risi divov”. Tento
vek povazuje za vek egocentracie, v ktorom sa vytvara mimeticka funkcia, kde
prepojenie skutocnosti a iluzie, racionalneho a afektivneho vytvara risu divov,
plnt nekontrolovanej fantazie.

Pokial’ ide o vyvinové premeny charakteru dramatickych hier, v obdobi pre-
dskolského veku ma vel'mi dolezité miesto spontanna dramaticka hra, ktora podl'a
Machkovej (2002) plynie bez zaciatku, vyvrcholenia a konca, pricom konanie
diet'at’a je prevazne nedramatické alebo nekonfliktné. VSetkym hram v tomto ob-
dobi chyba dramaticka stavba a dejova uzavretost’. Ich principom je bud’ pravidel-
né opakovanie stale tej istej situdcie jednotlivca, dvojice atd’., alebo nekonecné,
viac alebo menej obmieiané plynutie dan¢ho nametu. Viac ako o dej ide o dia-
nie, plynutie jednotlivych, tematicky na seba volne viazanych epizdd. Hra len
trva a opakuje sa. V dramatickej vychove sa podl'a autorky uplatiuje zal'uba deti
v hlasovo rytmickych hrach, v riekankach, v rytmicky vyraznych novotvaroch
a v slovnom nonsense.

V riadenej dramatickej hre, deti mladSiecho Skolského veku radi hraja drobné
udalosti zo svojho prostredia a nie prili§ rozsiahle epizoédy z literatary. V tomto
obdobi este nemaju zmysel pre skutocny dramaticky konflikt, ani pre stavbu ¢i
¢lenenie celku. Na rozdiel od predchadzajiceho obdobia ma dramaticka hra za-
Ciatok, priebeh a koniec. Realitu od fantazie uz deti dobre rozliSuju. Prilezitostne
mozu zacat’ hrat’ kratke hry podl'a pevného textu, ale aj tu vyrasta detsky prejav
z improvizacie, bez vopred pripravenej rezijnej koncepcie. Aktivne improvizacné
osvojenie uloh, ktoré maju predviest’ pred divakmi, plné vnatorné zzitie sa s ulo-
hou, ktoré maju predviest’ na javisku, im dava sebaistotu, vedomie, Ze robia to, ¢o
dobre vedia a to ich zbavuje zabran pred divakmi.

V oblasti umeleckej vychovy je idedlnym priestorom pre rozvijanie imagina-
tivno-emotivnych funkcii tvorba a realizacia integrativnych polyestetickych pro-
jektov (blizsie Pirnikova, 2005), kde dochddza k vntitornému prepojeniu jednotli-
vych zloziek, predmetov a umeleckych oblasti.

Zaver

Forma integrativnej umeleckej vychovy (hry, integrativne a polyestetické
projekty, tvorivé dielne, workshopy a pod.) je dnes v kontexte vyssie uvede-
ného jednou z foriem imaginativnej vychovy, v ktorej ide predovsetkym o rozvoj



Imaginativno-emotivne zlozky integrity osobnosti dietata 19

schopnosti imaginativno-intuitivneho spracovania prijimanych signalov a hilbsie
porozumenie vlastnych a cudzich vnutornych duSevnych stavov a zazitkov, s do-
siahnutim adekvatnejsich reakcii pri socialnej komunikacii.

Z hladiska prechodu na vys$i stupeil odrazu imaginativno-zazitkovej ko-
munikacie je teda vel'mi dolezité reSpektovat’ popri individualite predovsetkym
vyvinovy princip, pretoze kazdy vek si vyzaduje adekvatnu ,,psychicku a ducho-
vnu potravu”. Na druhej strane aj vnimanie umenia a intenzivny kontakt s nim
vychadza z dosiahnutych kvalit imaginativno-emotivnych procesov, ktoré spit-
ne posobia na autokultivaciu celej osobnosti. Zjemiuje sa vnutorné spracovanie
a vonkajsie vyjadrovanie znakovej, ndzornej symbolickej reci, ktora je nositel'om
hlbokého porozumenia vonkajsiecho a vnutorného sveta. Imaginativno-emotivne
aktivity cibria empatiu, koreSponduju s tzv. emociondlnou inteligenciou, vd’aka
ktorej dochadza k zvySovaniu flexibility v hodnoteni situacii, ako aj adekvatnosti
prejavu, k harmonizacii a stabilite vntitorného sveta diet’at’a.
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Efficient and quick reasonable educational practices can not be built on general
phrases like ,,harmonious development of all powers, talents and abilities”, but the
true knowledge of the human being. The experience of works of art would never
happen without close personal link with the culture of the people, with the possibili-
ty of mental functions or mental preferring schemes with the overall structure of
their personalities closely in the work of art itself. The human personality in both
ontogenetic and phylogenetic sense either in since childhood focused their mental
functions to new and increasingly complex act of aesthetic understanding. To de-
velop all forms of communication in children of preschool and younger school age
significantly contribute playful and dramatic action as a creative imaginative activi-
ties within the integrative approach.
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Diagnostikovanie Ziaka na primarnom
stupni vzdelavania
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Prispevok je zamerany na diagnostikovanie ziaka na primarnom stupni vzdelavania.
Chceme nim poukézat’ na dolezitost” diagnostikovania a na vysledky, ku ktorym
sme dospeli prostrednictvom dotaznika. Prieskumu sa zucastnili ucitelia vSetkych
ro¢nikov z 1. stupna zakladnej Skoly.

Uvod

V zivote dietat’a je obdobie od 6. do 10. roku vyznamné. Je to vek, kedy sa
zanechava svet hier a vstapit’ do sveta, ktory je sice vzruSujuci, ale je iny, plny
povinnosti, tloh. Po doviseni Siesteho roka nastupuje do $koly. Skola je tou, ktora
meni doterajsi sposob zivota. Vnasa systém a poriadok do organizacie jeho Zivota.
Vyzaduje od Ziaka, aby bol disciplinovany, posluiny, aby spinal vietky poziada-
vky, ktoré su nainho kladené. Toto obdobie je prvé, v ktorom sa vplyv skoly odraza
na jeho osobnosti (Vagnerova, 2000).

Jeho zivot sa meni a z diet'ata sa stava ziak. K tomu neodmysliteI'ne patri aj
pojem zakladna Skola. Zakon ¢. 245/2008 Z. z. o vychove a vzdelavani (Skol-
sky zakon) a o zmene a doplneni niektorych zdkonov ju charakterizuje nasledo-
vne: ,,Zakladna $kola v sulade s principmi a ciel'mi vychovy a vzdelavania tohto
zakona podporuje rozvoj osobnosti ziaka vychadzajiuc zo zasad humanizmu, ro-
vnakého zaobchadzanie, tolerancie, demokracie a vlastenectva, a to po stranke
rozumovej, mravnej, etickej, estetickej, pracovnej a telesnej. Poskytuje ziakovi
zakladné poznatky, zruénosti a schopnosti v oblasti jazykovej, prirodovedne;j,
spoloc¢enskovednej, umeleckej, Sportovej, zdravotnej, dopravnej a d’alSie poznat-
ky a zru¢nosti potrebné na jeho orientaciu v zivote a spolo¢nosti a na jeho d’alsiu
vychovu a vzdeldvanie”.

Podra tohto zakona je ,,Ziakom fyzicka osoba, ktora sa zucastiuje na vycho-
vno-vzdeldvacom procese v zakladnej skole, strednej Skole, v Skole pre deti a zZia-
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kov so Specidlnymi vychovno-vzdeldvacimi potrebami a zakladnej umelecke;j
skole”.

Zékladna skola ma spravidla devit ro¢nikov s moznost'ou zriadenia nultého
ro¢nika. Cleni sa na prvy a druhy stupet, v ktorych sa vzdelavanie realizuje samo-
statnymi na seba nadvazujucimi vzdelavacimi programami. Prvy stupen zakladnej
Skoly tvori spravidla prvy az Stvrty rocnik. Druhy stupenl zékladnej Skoly tvori
piaty az deviaty ro¢nik.

Povinna Skolska dochadzka je desatrocnd a trva najviac do konca Skolského
roka, v ktorom ziak dovfsi 16. rok veku. Povinna $kolska dochadzka zacina za-
¢iatkom Skolského roka, ktory nasleduje po dni, ked’ diet’a dovfsi Siesty rok veku
a dosiahne skolsku spdsobilost’.

Proces vyucby v zakladnej skole je zlozity a mnohotvarny. Zabezpecit’ ziakom
vSestranny rozvoj ich osobnosti nie je jednoduché. Medzi zakladné ¢innosti ¢lo-
veka patri praca, ucenie sa a hra. V obdobi mladsieho skolského veku najviac ¢asu
stravi dieta u¢enim sa v skole. Prechodom z materskej skoly do zakladnej sa z po-
kojne hrajuceho dietat’a stava ziak, ktory ma svoje povinnosti a je nutné zanechat’
svet hier a zabavy. Musi sa prispdsobit’ novej situdcii, podmienkam a narokom,
ktoré sa nanho kladu.

Ucitel' v primarnej $kole ma disponovat’ profesijnymi kompetenciami, kto-
ré napomozu ziakovi zvladnut' tento naro¢ny prechod z obdobia plného hier do
obdobia skolskych povinnosti. V stulade s eurdpskymi trendmi a dokumentmi
Kasatova (2006) prichadza s delenim kompetencii u¢itel'a. Cleni ich na tri zaklad-
né skupiny (dimenzie):

1. Dimenzia — Ziak.

2. Dimenzia — Edukacny proces.

3. Dimenzia — Sebarozvoj ucitela.

Kasacova (2006) vo svojom navrhu kompetencii nema priamo spomenutu dia-
gnostickt kompetenciu, ale je zahrnuta vo viacerych z nich, ¢i ide o schopnost’
hodnotit’ ucenie sa ziaka a nasledne urcit’ vyvin a individualne charakteristiky
ziaka alebo o urCovanie psychologickych a socialnych faktorov, ktoré maja vplyv
na jeho ucenie sa. Preto si myslime, Ze jednou z dolezitych kompetencii ucitel’a,
by mala byt aj schopnost’ diagnostikovat’ ziaka vo vzt'ahu k uc¢eniu sa a nemala by
byt podcenovana. Ak nepozname ziaka, ako mézeme hodnotit’ jeho pracu?

Gavora (1999, s. 10) uvadza, ze: ,,Pedagogické diagnostikovanie je zistovanie,
identifikovanie, charakterizovanie a hodnotenie urovne ziaka (ziakov) ako vysled-
ku vychovného a vzdelavacieho posobenia”. Na zaklade toho vieme posudit’ na
akom stupni rozvoja sa diet'a momentalne nachadza, a kde a akym sposobom ho
mozeme posunut’. Z uvedeného vyplyva, Ze diagnostikovanie je proces, ktory sa
uskutociiuje systematicky a pravidelne. Ucitel’ potrebuje poznat stav urovne roz-
voja dietat’a a v rdmci toho moze planovat’ ako bude diagnostikovanie prebichat’.
Pedagogicka diagnostika tvori d6lezita ulohu nielen pri vstupe dietat’a do zaklad-
nej Skoly, ale aj jeho d’alSom zivote v nej. Zamerom pedagogickej diagnostiky
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je zistit’ nejaky stav, ktory by bol vychodiskom pre niektoré zmeny v primarne;j
edukacii. Ddlezité pre pedagoga je, aby poznal vztah medzi kurikulom primarnej
edukacie a pedagogickou diagnostikou.

Prieskumna ¢ast’

Metodoldgia prieskumu

Diagnostika ziakov ma dblezité postavenie vo vyucovacom procese. Kladieme
si otazky v podobe problémov, na ktoré budeme hl'adat’ odpovede:

 Ako chapu pojem diagnostikovanie ucitelia na 1. stupni zakladnej skoly?

» Aky Cas je venovany diagnostike ziaka na 1. stupni zdkladnej Skoly?

» Maju ucitelia dostatok informacii o ziakovi, ktory prichadza z materskej sko-
ly?

» Aké metody pedagogickej diagnostiky ucitelia pouzivaju najcastejsie?

Z problémov sme naformulovali nasledujuce ciele prieskumu:

» Zistit’ kol'ko Casu je venovaného diagnostike ziaka na 1. stupni zakladne;j
Skoly.

» Zistit' aké diagnostické metody ucitelia pouzivaju najcastejSie.

Prieskum sme realizovali prostrednictvom dotaznika. Tento neStandardizova-
ny dotaznik bol adresovany ucitel'om prvého stupna zakladnej skoly. Obsahoval
12 otazok, ktoré boli roz¢lenené na otazky otvorené, uzavreté a polozatvorené.
Vzorku prieskumu tvorili ucitelia zo 7 mestskych a 6 vidieckych zakladnych skol.
Vratilo sa nam 60 dotaznikov.

Vysledky prieskumu

Pocet uciteliek, ktoré sa zucastnili nasho prieskumu bol 60, to znamena 30
uciteliek z mesta a 30 uciteliek z vidieku.

Tabul’ka 1
Pocet respondentov uciacich v jednotlivych roc¢nikoch
Odpovede Mesto Vidiek
n % n %
Prvy 8 26,67 7 23,33
Druhy 7 23,33 7 23,33
Treti 4 13,33 4 13,33
Stvrty 11 36,37 12 40,00
Spolu 30 100,00 30 100,00

Zdroj: Vlastné spracovanie.

Z celkové poctu respondentov na prvom stupni zakladnej Skoly sa prieskumu
zucastnilo az 36,37% ucitelov zo $tvrtého ro¢nika v meste a 40% ucitel'ov bolo
7o $tvrtého ro¢nika na vidieku. Najmenej respondentov (13,33%) bolo v meste aj
vidieku uéiacich v tretom ro¢niku.
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) Tabul'ka 2
Dizka pedagogickej praxe respondentov
Odpovede Mesto Vidiek
n % n %
0-7 3 10,00 11 36,67
8-15 5 16,66 6 20,00
15-23 6 20,00 4 13,33
24-31 11 36,37 9 30,00
Nad 32 5 16,66 0 0,00
Spolu 30 100,00 30 100,00

Zdroj: Vlastné spracovanie.

Dizka pedagogickej praxe vypovedé o skiisenostiach u¢itelov. Cim je ugitel
starsi, tym sa predpoklada, Zze bude mat’ aj viacej skuisenosti. Az 36,37% opyta-
nych v meste ma dizku pedagogickej praxe v rozmedzi od 24-31 rokov, pri¢om
na vidieku je také isto percento opytanych, ktori sa zicastnili naSho prieskumu
v rozmedzi 0—7 rokov pedagogickej praxe. Usudzujeme, Ze zadinajlci ucitelia,
ziskavaju svoje pracovné miesta skor na vidieku.

Tabul’ka 3
Vysvetlenie pojmu diagnostika
Odpovede Mesto Vidiek
n % n %
Poznavanie osobnosti ziaka 6 20,00| 10 33,33
Odhalit’, rozpoznat’ problém 5 16,67 0 0,00
Hodnotit, sledovat’ zmeny v spravani a uceni sa 11 36,67 6 20,00
Zistovat uroven schopnosti ziaka 5 16,67 4 13,33
Zistovat’ momentalny alebo celkovy stav dietata 3 10,00 4 13,33
Pozorovanie, klasifikacia, celkové hodnotenie osobnosti ziaka 0 0,00 4 13,33
Pozitivne a negativne charakterové vlastnosti 0 0,00 2 6,67

Zdroj: Vlastné spracovanie.

Prvou otazkou sme chceli zistit, ¢o si respondenti predstavuji pod pojmom
diagnostikovat’. Az 36,67% respondentov v meste si mysli, Zze diagnostikovat’
znamena hodnotit’, sledovat’ zmeny v uceni a spravani sa ziakov, podla 33,33%
respondentov z vidieku ide o poznavanie osobnosti ziaka. Ani jedni, ba dokonca
ani druhi sa nemylia, pretoze Diagnostikovanie znamena ,,zistovanie, identifiko-
vanie, charakterizovanie a hodnotenie urovne ziaka (ziakov) ako vysledku vycho-
vného a vzdelavacieho pdsobenia” (Gavora, 1999, s.10). AvSak 6,67% opytanych
z vidieka vravi, ze pri diagnostikovani ide o pozitivne a negativne charakterové
vlastnosti, o nepopierame, ale na 1. stupni zakladnej Skoly by malo ist’ skor o zi-
stovanie a hodnotenie vedomosti v prvom rade, a az potom o to, ¢im st spésobené
nedostatky v tych vedomostiach.
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5 Tabul'ka 4
Cas venovany diagnostike zZiakov
Odpovede Mesto Vidiek
n % n %
Kazdy den 19 63,33 21 70,00
Kazdy tyzden 3 10,00 5 16,67
Mesacne 8 26,67 4 13,33
Spolu 30 100,00 30 100,00

Zdroj: Vlastné spracovanie.

Z tabul’ky vyplyva, ze ucitelia si uvedomuju, ze diagnostikuju ziakov kazdy
den. Takto odpovedalo az 63,33% opytanych v meste a 70% opytanych na vidie-
ku. Kazdy tyzden diagnostikuje ziakov 10% opytanych v meste a 16,67% opyta-
nych na vidieku. ViditeI'né rozdiely nie je mozné badat’ ani na dedine ani v meste.
Poniektori ucitelia diagnostikuju diet’a tyzdenne ¢i mesacne, ale podla nas sa nad
tym hlbsie nezamysleli, resp. si neuvedomili, ze ucitel’ kazdy den, kazda hodinu
diagnostikuje, ¢i uz formou ustnych alebo pisomnych odpovedi, alebo samotnym
pozorovanim ziaka a zamysSlanim sa nad pri¢inami uspechov ¢i neuspechov svo-
jich ziakov.

Tabul’ka 5
Informacie o detoch z materskej skoly pri vstupe do 1. rocnika
Odpovede Mesto Vidiek
n % n %
Ano 11 36,67 21 70,00
Nie 19 63,33 9 30,00
Spolu 30 100,00 30 100,00

Zdroj: Vlastné spracovanie.

Touto otdzkou sme cheeli zistit’, ¢i uéitelia maji informacie o diet’ati, ktoré pri-
chadza do zakladnej skoly z materskej Skoly. Z tabul'ky vyplyvaji rozdiely medzi
mestom a dedinou. Az 70% opytanych ucitel'ov z dedin mé informécie o svojich
ziakov na rozdiel od mesta, kde tato informaciu ma iba 36,67% ucitel'ov. Vacsina
ucitelov v meste (63,33%) nema ziadne informéacie z materskej skoly. Zamysrlali
sme sa nad pri¢inami a dospeli sme k tomu, ¢o vSak nema slizit’ ako ospravedl-
nenie, ze na dedinach je jedna materska skola a preto je jednoduchsie ziskat in-
formécie o ziakoch. V poslednom obdobi je vel'a spoloénych subjektov ZS s MS,
kde materska $kola sidli priamo v budove zakladnej Skoly a preto ucitel’ky v 1. ro-
¢niku maju dostatok informacii o buducich prvakoch z bezprostredného kontaktu
s nimi. V mestach zaberie viac Casu ucitel'om, aby zistili nieCo o svojom Ziakovi,
ked’Ze nie vietky deti, mohli navitevovat rovnak(i materski §kolu. Dalsim dovo-
dom moze byt aj skutocnost’, Ze formalne informacie o det'och (diagnostické har-
ky), ktoré prechadzaju z materskej do zakladnej Skoly, sa nesmu postuvat’ d’alej.



26 Monika MINOVA

Tabul'ka 6
Odklad plnenia povinnej Skolskej dochadzky po prvom mesiaci
Odpovede Mesto Vidiek
n % n %
Ano 10 33,33 18 60,00
Nie 20 66,67 12 40,00
Spolu 30 100,00 30 100,00

Zdroj: Vlastné spracovanie.

Nametom pre tuto otazku bolo pozorovanie spravania sa ziakov v prvom ro-
¢niku. Ked’ze sme predpokladali, Ze vac¢Sina ucitelov sa stretla s pripadom, kedy
diet’a prejavovalo viac zaujem o hru ako o samotné ucenie. Preto nas odpovede
ucitelov neprekvapili, naopak potvrdili nase dohady. Z uvedené¢ho vyplyva, Ze
ucitelia na dedinach navrhli odklad plnenia povinnej Skolskej dochadzky Castejsie
(60% opytanych) ako ucitelia v mestach (33,33% opytanych).

Tabul’ka 7
Dovody prizvat' k diagnostike aj odbornikov
Odpovede Mesto Vidiek
n % n %
Ak, ziak zaostava, po vzajomnej dohode s rodi¢om 4 13,33 9 30,00
Pri zépise do 1. rocnika 3 10,00 3 10,00
Pri poruchach spravania a ucenia sa 11 36,67 4 13,33
Problémy vo vyucovacom procese 5 16,67 12 40,00
Objektivne zistit' Gtroven ziaka 4 13,33 2 6,67
Neodpovedal/a 3 10,00 0 0,00

Zdroj: Vlastné spracovanie.

Odbornici sa najcastejSie podl'a respondentov prizyvaji k diagnostike hlavne
pri poruchach spravania a ucenia sa (36,67%) v meste, na vidieku si respondenti
myslia, ze odbornici su potrebni, ak sa vyskytnu problémy vo vyu¢ovacom procese
(40%). Niektori respondenti uviedli, ze pri zapise ziaka do 1. ro¢nika (10%). My
suhlasime s nazormi respondentov, ba dokonca si myslime, ze ak ucitel’ vidi, Ze
je nutné prizvat’ niekoho treticho tak by nemal vahat’ a ¢im skor s tym oboznamit’
rodicov, lebo ¢im skor sa odhali pri¢ina, tym skor sa vyriesi problém ziaka.

Tabul'ka 8
Zakladné rozdelenie metod a ich pouzivanie
Odpovede Mesto Vidiek
n % n %
Kvantitativne metody 0 0,00 0 0,00
Kvalitativne metody 3 10,00 1 3,33
Kvantitativne aj kvalitativne 27 90,00 25 83,33
Neodpovedal/a 0 0,00 4 13,33

Zdroj: Vlastné spracovanie.
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Metody, ktoré sa pouzivaju pri diagnostike ziakov sa delia na kvalitativne
a kvantitativne. Kvalitativne metody su sice objektivnejsie a rychlejsie, ale nie
su vel'mi spolahlivé. Kvantitativne metody zarucuju presnost’ a spol’ahlivost’, ale
ich priprava je ¢asovo narocnejSia. Az 90% respondentov z mesta a 83,33% re-
spondentov z vidieku pouziva aj kvalitativne aj kvantitativne metody. Len 10%
opytanych v meste a 3,33% opytanych na vidieku pouziva vyslovene kvalitativne
metddy. Myslime si, ze ucitelia na zakladnych skolach striedaju jednotlivé meto-
dy v zavislosti od ddlezitosti toho, ¢o chcu zistit/diagnostikovat’.

Aké diagnostické metody najcastejSie pouzivate?

Medzi najéastejSie pouzivané metddy v meste patri pozorovanie (30%), roz-
hovor (23,33%) a pisomné, ustne skusanie a rozbor prac ziakov (16,67%). Na
vidieku sa poradie zmenilo a najviac pozivany je rozhovor (70%), pozorovanie
(56,67%) a testy (43,33%). Najviac percent ziskali rozhovor a pozorovanie, ktoré
patria medzi kvantitativne metody. Dalo by sa povedat’, Ze respondenti popieraju
svoje tvrdenie z predchadzajtcej otazky, kde oznacili kvalitativne metddy sa spo-
lahlivé, a predsa ich nepouzivaju tak casto, ako sme ocakavali.

Tabulka 9
Pisomné skusanie verzus ustne skusanie
Mesto Vidiek
Odpovede
n % n %
Nie, je to individualne 16 53,33 21 70,00
Pri ustnom skusani 11 36,067 9 30,00
Ked’ opisuju 0 0,00 4 13,33
Neda sa presne urcit’ 5 16,67 3 10,00
V praxi ziakom vyhovuje pisomny prejav 0 0,00 5 16,67

Zdroj: Vlastné spracovanie.

Touto otazkou sme chceli zistit, aka forma skisania vyhovuje viac ziakom.
Odpovede boli rozne, ale 53,33% respondentov v meste a 70% respondentov na
vidieku svorne tvrdi, Ze je to individuélne a vela zavisi od ziaka, od jeho povahy,
vystupovania pred triedou a pod. Stretli sme sa aj s odpoved’ami, kedy responden-
ti uviedli, Ze vyhodnejsie je stne skusanie, ale to pre ucitel’a, ktory ziaka sktsa.
Pisomné skusanie zase viac vyhovuje ziakom, nakol’ko vynalozia menej usilia,
mozu sa k otazke, ktor nevedeli neskor vratit', nemusia vystupovat’ pred celou
triedou a pod. Keby sme to zhrnuli, tak ziak podava lepsi vykon v situacii, ktora
mu je prirodzend, ked radSej piSe tak pisomné skiiSanie ak rad rozprava, nema
trému tak ide o ustne skusanie.
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Tabul’ka 10
Hodnotenie vyuzivané ucitelmi na 1. stupni zakladnej Skoly
Mest Vidiek
Odpovede 50 e
n % n %
Slovné hodnotenie 12 40,00 24 80,00
Klasifikacné stupne 17 56,67 21 70,00
Iné, kombinované 6 20,00 9 30,00
Iné, pochyala, napomenutie, 0 0,00 7 2333
pokarhanie

Zdroj: Vlastné spracovanie.

Na 1. stupni zakladnej Skoly sa vyuZzivaji dva druhy hodnotenia a to slovné
hodnotenie, ktoré je vyuzivané u€iteI'mi hlavne v 1. ro¢niku a klasifikacné stupne,
a to zas prevazne vyuzivaju ucitelia 2.—4. ro¢nika. Na zéklade odpovedi respon-
dentov je zrejmé, ze v meste klasifikacné stupne pouziva 56,67% opytanych a na
vidieku 70% opytanych. Slovné hodnotenie je pritazlivejsie skor na vidieku 80%
ako v meste 40% respondentov. Podl'a nas slovné hodnotenie napovie viac o Zia-
kovi ako znamka, ktorou sa jednotlivi ziaci zaskatulkuju do kategorii, z ktorych
sa je potom tazSie dostat’ do tej lepSej, a naopak l'ahSie padnut do tej horse;.
Slovné hodnotenie vyzdvihuje pozitivne stranky ziaka, a navadza ho, aby si zle-
psil prospech nepriamo. Klasifika¢ny stupen skor predstavuje akéhosi strasiaka

pre vacsinu ziakov.

Tabulka 11
Odporucané metody novej kolegyni
Odpovede Mesto Vidiek
n % n %
Pozorovanie 10 33,33 11 36,67
Dotaznik 2 6,67 3 10,00
Ustne skuganie 7 23,33 5 16,67
Rozhovor 2 6,67 17 56,67
Kauzisticka metoda 0 0,00 1 3,33
Metoda antistresového programu 0 0,00 0 0,00
Psychologické testy 2 6,67 1 3,33
Predchadzajuci uditel’ 4 13,33 0 0,00
Sociometria 2 6,67 1 3,33
Domace pripravy 2 6,67 0 0,00
Striedanie diagnostickych metdd 7 23,33 2 6,67

Zdroj: Vlastné spracovanie.

Diagnostikovat’ ziakov nie je jednoduché. NajtazSie to maju zacinajuce uci-
tel’ky. Podla sucasnej legislativy, kazd4 zacinajuca ucitelka musi mat svoju
uvadzaciu ucitel’ku. Respondenti by odporucili, aby vyuzivali hlavne pozorova-
nie 33,33% v meste, na vidieku sa skor priklanaju rozhovoru 56,67% opytanych.
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Najmenej pouzivané metody tymito nasimi respondentmi st sociometria, psycho-
logické testy, kauzistickd metoda a pod.

Diskusia a zavery

Odpovede na otazky, ktoré sme si kladli v savislosti s naSou problematikou
sme ziskali realizaciou dotaznikovej metody.

Ako je chapany pojem diagnostika na 1. stupni zakladnej Skoly?

Odpoved nam dava dotaznik, kde sme sa dozvedeli, ze diagnostikovat zname-
na zistovat’, hodnotit’ iroven ziaka, jeho porozumenia ucebnej latke. Na 1. stupni
zakladnej skoly je diagnostikovanie chapané ako skiimanie, hodnotenie, zist'ova-
nie urovne schopnosti dietat’a, jeho spravania sa a ucenia sa. Suhlasime, a zdora-
znujeme, ze ide predovsetkym o hodnotenie trovne vedomosti ziakov, priCom
nepopierame, ze k tomu, aby sme mohli ziaka vopred zaradit’ do nejakej kategorie
je prinajlepSom potrebna jeho rodinna anamnéza.

AKy ¢as je venovany diagnostike Ziaka na 1. stupni zakladnej Skoly?

Z vyssie uvedeného vyplyva, ze ucitelia si uvedomuju, ze diagnostikuju zia-
ka kazdy den. Ak ked’ sa nasli ucitelia, ktori nato maju asi Specialne vyclenené
miesto v ramci tyzdina ako uviedli. Diagnostika ziaka na 1. stupni zakladnej Skoly
alebo v materskej skole je podl'a nas stale podcenovana. Urcite sa najdu ucitelia,
ktori ju vykonavaji svedomito, ale ti tvoria len nepatrnu Ciastku z celkového po-
¢tu ucitel'ov na celom svete. Mozno tento nas pohl'ad na dany problém znie dost’
negativne, ale iba opisujeme to, ¢o vidime alebo pocujeme.

Maju ucitelia dostatok informacii o diet’ati, ktoré prichadza z materskej
skoly?

Dieta, ktoré prichadza z materskej skoly do 1. ro¢nika je ustrachané. Je to
ako ked’ vlozite dietat'u do ruk novu hracku, a ono sa s fiou hra opatrne, aby ju
neposkodilo, netusi ¢o vSetko ta hracka vydrzi. Presne tak aj ucitelia, ked’ dosta-
nu novych ziakov, maju obavy, aby im neublizili, nepoznaju navod ako s tymito
ziakmi komunikovat’. Preto je potrebné, ak je to v silach ucitelov, aby komuni-
kovali s materskou Skolou ¢i rodi¢mi ziaka, aby vedeli, co vSetko m6zu od zZiaka
oCakavat, kym si oni sami ziaka nediagnostikuju a nezistia ich aktudlnu uroven
rozvoja.

Aké metody pedagogickej diagnostiky sa pouZivaju najcastejSie?

Najcastejsie pouzivané metddy na 1. stupni zékladnej Skoly si pozorovanie
a rozhovor. St to metddy, ktoré patria medzi kvantitativne metddy, a aj napriek
tomu sa povazuju za najpopuldrnejSie medzi ucitelmi. Zaberu sice ovela viac
Casu ako metody kvantitativne, ale ucitelia maji moznost’ zistit’ viac o kazdom
ziakovi.
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Zaver

Diagnostikovat’ ziaka nie je jednoduché a vyzaduje si vel'a casu. Kazdy kto
si najde tento ¢as ma nase uznanie, lebo je jasné, ze mu zalezi na tom, aby Zziaci
napredovali a nielen v jeho ro¢niku, ale aj v ro¢nikoch vyssich, kde sa od nich
bude vyzadovat’ stale viac a viac. Nemdzeme stavat’ dom od strechy. Musime za-
¢at’ tym, Ze polozime jeho zaklady. A to isté sa da povedat’ o ziakoch, je dobré, ak
pozname ziaka, jeho vedomosti, schopnosti a zrucnosti a az potom sa da docielit’
aby napredoval, a to vyuzivanim vhodnym metod a prostriedkov.

Odporucania do praxe na zaklade vyssie uvedeného:

— ziskat’ z oblasti pedagogickej diagnostiky odborné vedomosti,

— diagnostikovat’ neformalne Ziakov kazdy den,

— pouzivat’ vhodné metody pedagogickej diagnostiky pri urovani diagnézy
Ziaka,

—neporovnavat’ ziakov pri hodnoteni ich vykonowv, t. j. uplatiovat’ individual-
nu diagnostiku.

Stadiom viacerych odbornych knih, vlastnym prieskumom sme dospeli k zave-
ru, ze diagnostika ziaka patri medzi najdolezitejSie Glohy, ktoré so sebou nesie
povolanie ucitel’ky. Preto je nutné byt nato dostatocne pripraveny a vyzbrojeny
profesionalnymi kompetenciami a aj znacnou davkou trpezlivosti.
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DIAGNOSING PUPILS AT PRIMARY LEVEL EDUCATION

Keywords: pupil, primary education, elementary school, diagnosing

The contribution is aimed at diagnosing a pupil at the primary level of education.
We want them to show the importance of diagnosis and the results that we found
through the questionnaire. The survey covered teachers of all grades from first grade
of primary school.
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In the scheme of skills, the spatial visualization ability resonates also as a personali-
ty trait. It is necessary to implement its intentional development in school conditions
and to proceed with its continual education as necessary. Within the systematic and
conceptual approach, it is possible to apply the education model on the strategy of
intentional development of the monitored skills. The authors introduced the strategy
of spatial visualization ability development as a contribution to the discussion on the
innovation of education system focused on the abovementioned issue. The article is
a partial output of the grant project KEGA ¢. 008PU-4/2014 ,,The development of
spatial imagination in the context of teaching aid applications”.

Introduction

An active approach to the matter of intentional development of the monitored
skills is a significant professional initiative of a teacher in the area of innovative
processes. The output may take form of an educational model. When creating
a new educational model, the typical strategy is to solve the problems which are
basically the reason for the low effectiveness of the education model heretofore
applied. Thusly presented approach also defines the topic of didactic construction
of the education system focused on intentional development of spatial visualiza-
tion. The construction of the educational model aims to determine the conditions
for asserting the systematic and conceptual solution of the problem, and suggests
a sort of prognosis of positive results of upbringing and education under precisely
regulated conditions. For instance, in case of graphical communication in mecha-
nics we consider the spatial visualization skills to be the basic requirement for:

* activities requiring a cognitive premise, such as logical, abstract and creative
thinking;

* construction activity with significant creative abilities;

* identification of graphically expressed ideas;
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* analytical activity of the shape details with the aim to minimize spontaneous
or random visualization.

When organising and managing the intentional development of spatial visu-
alization ability, it must be noted that it is a special ability (psychology analyses
abilities for various activities and then divides them into simple and complex, or ra-
ther, into special and general ones), which is not inherent to us but can be acquired
through training. The visual character of spatial visualization should be observable
on a certain level as a set of mental abilities and processes with the result reflecting
the integration of the visual memory, perception of space and the object’s position
within it. From the practical point of view, the developed spatial visualization abi-
lity enables one to perform mental activities, such as image rotation, manipulating
the image, creating a mirror image, etc. It means reaching a mental level which
enables a person to create graphic images of outer objects and phenomena even
when they do not directly stimulate his sensory receptors, or when the person did
not previously perceive them (images are created as results of perceptions).

In the following we determine the conditions for realization of the strategic
intention of ,,Development of Spatial Visualization with the Active Approach of
the Learner”. Thusly conceptualized educational system will involve the learner
in the educational process as its active creator, i.e. co-organizer with the shared
responsibility for creating stability, concreteness and dynamics of the cognitive
process. The mechanisms created enable the learner to complete the form and
content of the cognitive process with comprehension.

Intentional development of spatial visualization ability

The application of the conceptual and systematic approach on the development
of spatial visualization ability in the form of educational model aims to deal with
the issues related to the learners’ ability to act based on their spatial visualization
ability. From the didactic point of view, it is:

* deliberate, premeditated and substantiated algorithmization;

* result based on the analytic-synthetic approach.

To deal with the issues of intentional development of spatial visualization abi-
lity means to create the opportunity for stimulating interest in this topic with the
learners themselves, i.e. to confront the learners’ experience within the cognitive
process with statements such as:

* the ability to visualize a spatial situation is not inherent to people and there-
fore it is necessary to develop it intentionally;

* spatial visualization ability is a challenging ability for people and therefore it
is necessary to deal with that challenge using various methods;

* the process of spatial visualization ability development may be:

— intentional (e.g. by solving tasks supporting the development of visualization
development mostly inductively),
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— subconscious, incurred by three-dimensional perception of geometric objects
in space (with pre-schoolers it can be e.g. playing with cubes);

* it is possible to develop skills for visualization and reading the visualized
images by performing tasks that help to acquire knowledge on:

— integration of objects of various geometric shapes,

— correlative position characteristics of lines and planes,

— principles of projection.

The selected approach aims to help the learner see the connections which help
to acquire the required level of spatial visualization ability. The criteria that will
be used for the development of spatial visualization ability take form of the ma-
nifestation reflecting the ability to perceive the attributes of the geometric three-
-dimensional objects, such as:

* shape details of objects;

* position in space (spatial orientation);

» measurements based on mental abilities.

Within the development of spatial visualization ability it is necessary to focus
on the following issues:

* spatial orientation (position in space);

* visualization (understanding the relations among the objects);

* kinetic static visualization (ability to visualize movement in space).

The learner is then confronted with situations that require spatial visualization
ability on the required level. It is for instance:

* creating new original construction and designer product which were created
as a result of analysis, reshaping and completion;

* perceiving visualized shape details of objects and construction solutions of
units, based on reproduction and anticipation of static and dynamic images of
shapes, characteristics and correlations of geometric shapes in space;

» technical visualization based on transformation and modification of earlier
perceived stimuli (perceptions) and experience from mental visualization;

* self-evaluation of the level of comprehension, i.e. the ability to express the
reason and the need for spatial visualization ability is identified, e.g. to perform
a technical profession.

Other indicators of comprehension can be:

* higher level of spatial visualization ability will be shown with tasks which
require generalization based on the attributes of the concrete objects;

» the ability to visualize the attributes of the objects of various geometric sha-
pes is used for analysing the interrelations of the respective geometric formations,
using either the material or mind models;

* visualization ability can be developed using various aids which train this abi-
lity (e.g. building blocks, puzzles, brain-teasers, logic games etc.).

Spatial visualization ability is connected to visual memory and logical thinking
(ability to discover hidden relations, regularities and connections). In this context,
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the intentional development of spatial visualization ability will be focused on the
following:

* stereometric activities (multiple training of the specific tasks);

* concentration and learners’ ability to analyse solutions;

e graphic visualization using the analytic synthetic activities supported by
outlining the context of the selected solution.

Model structure of the intentional development of spatial
visualization ability

To make the cognitive process more effective, it is possible to apply the activi-
ties which in their correlation will activate a synergistic effect in comprehension.
In case of the model of development of spatial visualization ability, it is possible
to activate it by making the learner not only solve the assigned tasks but also
create the construction of these tasks. It means that the learner designs and at the
same time comments the solving of the task in the form of the methodical process.
In this approach the learner is not just an object influenced by the system, but also
the subject actively influencing the education process. In the development of mo-
nitored skills and abilities, it is possible to proceed as follows:

* in the first step we motivate the learner into active interest in the topic by in-
troducing him properly to the theory of spatial visualization ability development;

* in the second step the learner proceeds to solve the tasks developing spatial
visualization ability. We begin by assigning the learner a certain type of task wi-
thout considering its difficulty. Only then, based on the results, we diagnose the
level of spatial visualization ability of the learners. Then in the next assignment
we adjust the task difficulty to the abilities of the learners (adjusting the task dif-
ficulty to the increasing level of spatial visualization ability);

* in the third step the learner proceeds to design the tasks developing spatial
visualization ability;

» the learner verifies the effectiveness of the education model by means of self-
-check.

The model structure itself does not mean the automatic increase of effective-
ness of the skills development. In this case as well, a significant role is played by
the methodology of the learner’s active influence. We are assuming that the lear-
ner will develop his spatial visualization ability by solving the tasks intended for
it. Since there are several types of task available, it is up to the learner to consider
their selection, sequence and number based on the diagnosed need (we recom-
mend the learner to solve three and more variations of the tasks of one type). The
sequence of the individual stages:

1. Solution of the task assigned. Individual work of the learner start by solving
the assigned topic, while the learner:
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* uses virtual reality to visualize an image, i.e. he connects the solution alter-
natives offered with the originally given model. The learner uses certain level of
visualization ability and logical thinking within the analytic synthetic activity;

* does not give reasons for selecting an alternative, i.e. the learner does not
comment on the differences of the respective options, merely marks the one he
believes is the correct solution in the context of the assigned task.

2. Designing a task. In the case of the first assignment, the learner does not de-
sign the solution himself but merely selects the solution from the alternatives. In
this context it should be noted that in this case, the correct solution can be chosen
randomly, as a result of ,.trial and error”. This case can be minimized by a more
active approach of the learner to these activities, namely by having the learner
design the task of this type by himself. The designing process itself, whether it is
designing the original model or the alternative solutions, effectively contributes to
the development of spatial visualization ability. Describing the solving procedure
of the task will enhance the concentration of the learner, especially when presen-
ting logical arguments.

The learner has to design an alternative to the previous type of task (in the
first step). The explanation of given task and its solution will be part of the gra-
phic version. The aim of the individual work thusly arranged is to activate the
highest possible concentration on analytic synthetic activity supported by logical
argumentation. There is also an assumption that the learner will be more aware of
the processes influencing the development of spatial visualization ability. As an
example we can mention:

a) the teacher proposes a task. The proposal itself involves the modification of
the task given by the teacher (Fig. 1 and 2). The assignment consists of the graphic
design of the task, creating the text of the task, as well as the task description and
the process of searching for the right solution;
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Figure 1. A task given by the teacher

Bod 4L

Figure 2. A task designed by the learner
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b) structured statement of the solver is modelled on the following example:

* the original model and respective solution options have a three-dimensional
character,

* the original (given) model is created from a certain number of cubes,

* edges and planes of the depicted objects are created by assembling the iden-
tical cubes into a whole unit,

* the original model’s shape is different from a block’s shape in that it has three
cubes protruding from one plane and from the view angle of the other plane, four
cubes are missing, making it incomplete. It may also be noted that it is necessary
to create the edges of the block by completing it, noting that these will create both
the edges and planes of the block,

» when selecting the right alternative for completing the original model, we
will pay attention to the number of cubes and their relative position. This acti-
vity is connected to virtual rotation (mental 3D rotation). The object’s position
resulting from the rotation should enable one to consider (mental activity of the
solver) the possible connection of the selected object with the original model

(Fig. 3),

a@ @i@

Figure 3. Visualization of the virtual rotation and virtual shift

* by analysing the shape details of the individual alternatives, the learner consi-
ders their potential match with the original model in order to create a block,

» when analysing the original model, it can be assumed that the learner will
assert that after completing the block with cubes, its edges will equal to three, four
and five cubes length respectively (Fig. 4 —,,a”);

a)

Figure 4. Considering the completion of the original model



Spatial visualization ability in the context of intentional development 37

c¢) further consideration will proceed in steps following one another (in this
demonstration as well we model the possible statements of the learner):

* in the original model we identify the missing cubes which create the edge of
the block (Fig. 4 —,,b”), i.e. completing three cubes. Based on this fact, we exclu-
de the alternative ,,a” Fig. 2 from further consideration,

* in the next step we focus on the plane of the original model in the direction of
view ,,A” (Fig. 4 —,,c”). Besides the already mentioned missing cubes in the edge,
we can see the necessity of completing two cubes on this plane. Three alternatives
meet this condition, namely ,,b”, ,,c”” and ,,d” (Fig. 2),

» with the view ,,B” (Fig. 4 —,,d”) we focus on creating a plane of the block by
completing the cubes into third row. In this case we note the position of three cu-
bes. We can see that alternatives b) and c¢) have a shape detail which is not suitable
for creating this plane, i.e. the number and relative position of the missing cubes
does not allow the integration of these two alternatives with the original model.
That means we must exclude them from the further consideration. With the offe-
red alternative d) we can observe a match in all partial completions, therefore we
mark this alternative as the right solution;

d) the learner will consider the alternative d), despite the fact that the alter-
natives a), b) and c¢) have been eliminated. The consideration may proceed this
way:

» when we look at the d) alternative, we can see that the three cubes that are
protruding from the original model (view direction B, Fig. 4 —,,d”) can be inserted
(Fig. 5 —,,a”) and thus create the plane of the block in the view direction B,

* the three or rather the two cubes marked on the Fig. 5 — ,,b” will fit into the
marked part of the original model on the Fig. 4 — ,,)b”, thus creating the edge of
the block,

* the plane of the block, from the view A (Fig. 4 —,,¢”’) will be created by com-
pleting the original model with the two cubes depicted on the Fig. 5 —,,c”.

a) b) c)

Figure 5. Considered alternative ,,d)”

The presented methodology is applicable on other types of tasks as well. Their
selection is, among other factors, determined by the required level of spatial vi-
sualization ability, further assertion of achieved spatial visualization ability in the
development of the professional skills of the learners, as well as by the teaching
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and learning styles. We must remind that, as it was noted in the first case and
subsequently in the following cases, the learner solves the task assigned by the
teacher first and only after solving it, he modifies this task (we recommend produ-
cing at least three new task assignments).

Conclusion

The attention given to the development of the spatial visualization ability re-
flects a realization that the spatial visualization ability must be trained gradually
by stages in the course of a relatively long time period. Within this approach, it
is crucial to stimulate an active attitude of the learner to the intentional develop-
ment of the spatial visualization ability. That should be based on realization that
the teaching process can be modified by the teacher himself and at the same time
use it to activate the learning styles. He/she must however perceive the change of
teaching style as a need to react to new trends.
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PRIESTOROVA PREDSTAVIVOST V KONTEXTE ZAMERNEHO ROZVOJA

KUPucové slova: priestorova predstavivost, zamerny vyvoj, edukaény model

V schéme zrucnosti rezonuje priestorova predstavivost’ a ako osobnostna vlastnost’.
Jej zamerny rozvoj je potrebné realizovat’ v Skolskych podmienkach a podl'a po-
trieb pokracovat’ v ramci kontinualneho vzdeldvania. V rdmci systémového a kon-
cepéného pristupu je mozné na stratégiu zamerného rozvoja sledovanych zruénosti
aplikovat’ eduka¢ny model. Autormi uvadzana stratégia rozvoja priestorovej pred-
stavivosti je prispevkom do diskusie o inovacii eduka¢ného systému zameraného
na uvedenu problematiku. Prispevok je ¢iastkovym vystupom grantového projektu
KEGA ¢. 008PU-4/2014 ,,Rozvoj priestorovej predstavivosti v kontexte aplikacie
ucebnej pomocky”.
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Przygotowanie dziecka w wieku
przedszkolnym do nauki czytania i pisania
w szkole

Stowa kluczowe: nauka czytania i pisania, wychowanie przedszkolne, uczen, na-
uczyciel przedszkola

Zadaniem wychowania przedszkolnego jest wspomaganie rozwoju dziecka tak, aby
dobrze przygotowac je do szkoty. Dlatego Ustawa o systemie o$wiaty z dnia 19
marca 2009 roku moéwi o rocznym przygotowaniu dziecka pigcioletniego do nauki
szkolnej. Gotowo$¢ szkolna to: osiagniecie przez dziecko takiego stopnia rozwoju
umystowego, emocjonalno-spotecznego i fizycznego, ktory umozliwi mu podjecie
nauki szkolnej. Na poziomie wychowania przedszkolnego musi by¢ realizowane
ksztattowanie gotowosci do opanowania umiejgtnosci czytania i pisania. Znaczaca
rolg odgrywa w tym procesie nauczyciel. Jest osoba, ktora odpowiada za realizacje
zadan wraz z uczniem.

Wstep

W Polsce przedszkolak to maty cztowiek w wieku od trzech do szesciu lat,
dziecko, ktére zaczyna przygode swojego zycia, tj. przygotowanie do nauki szkol-
nej. W przedszkolu przebywa w ,,cieplarnianych warunkach”, jest bacznie obser-
wowane przez nauczycieli, inicjowane do samodzielnej dziatalno$ci, wspiera sig
jego indywidualny rozwoj, przygotowuje do zrozumienia rol i zadan spotecznych,
ktore wkrétce podejmie jako uczen.

Zadaniem wychowania przedszkolnego jest wspomaganie rozwoju dziecka
tak, aby bylo ono dobrze przygotowane do szkoty. Dlatego Ustawa o systemie
o$wiaty z dnia 19 marca 2009 roku méwi o rocznym przygotowaniu dziecka pig-
cioletniego do nauki szkolnej. (Rozporzadzenie MEN wprowadzito nowa podsta-
we programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddziatéw przed-
szkolnych oraz innych form wychowania przedszkolnego).

Gotowos$¢ szkolna jest osiagnieciem przez dziecko takiego stopnia rozwoju
umystowego, emocjonalno-spotecznego i fizycznego, ktéry umozliwia mu pod-
jecie nauki w szkole.
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W podstawie programowej wychowania przedszkolnego ustalono zakres
wspierania dzieci w rozwijaniu czynnosci intelektualnych potrzebnych w nauce
szkolnej. Na poziomie wychowania przedszkolnego musi by¢ realizowane ksztat-
towanie gotowosci do opanowania umiejgtnosci czytania i pisania. Mozna tez
uczy¢ czytania, bowiem programy autorskie moga rozszerzyc¢ to, co jest zalecane
w podstawie programowe;.

Gotowos¢ dziecka w wieku przedszkolnym
do nauki czytania

Zgodnie z podstawa programowa wychowania przedszkolnego dziecko goto-
we do nauki czytania powinno:

— interesowac si¢ czytaniem i by¢ gotowe do nauki czytania;

— shucha¢ opowiadan, basni i rozmawiac o nich, interesowac si¢ ksiazkami;

— uktada¢ krotkie zdania, dzieli¢ je na wyrazy, wyrazy na sylaby oraz wyod-
rebnia¢ gloski w stowach o prostej budowie fonetycznej;

—rozumie¢ sens informacji podanych w formie uproszczonych rysunkow oraz
innych symboli, a takze odczytywaé krotkie podpisy pod obrazkami, napisy na
szyldach itp.

Przygotowanie dziecka do nauki czytania sprowadza si¢ w przedszkolu do
dwoch etapow. Etapy roznia si¢ miedzy soba, jesli chodzi o aktywnos¢ dzieci, ale
wzajemnie si¢ warunkuja i uzupetniaja (Klim-Klimaszewska, 2010, s. 150—154).
Pierwszy etap charakteryzuje dominowanie dzwigku — gtoski. W drugim etapie
oprocz gloski — wystepuje jej graficzny odpowiednik — litera.

Zatem u podstaw wyrabiania gotowosci do nauki czytania lezy umiejetnosé¢
dokonywania analizy i syntezy dzwigkowej wyrazow, ktoéra pozwala na wyod-
rebnienie poszczegodlnych glosek, a nastgpnie taczenie ich w logiczna catos¢.
Od analizy i syntezy dzwigkowej przechodzi si¢ do analizy i syntezy stuchowo-
-wzrokowej, stanowiacych proces czytania. W poczatkowej nauce czytania zna-
czaca role odgrywaja metody uczenia czytania. Najbardziej powszechnymi gru-
pami tych metod sa metody syntetyczne, metody analityczne, globalne i anali-
tyczno-syntetyczne. W Polsce za najbardziej skuteczne w poczatkowej nauce czy-
tania w przedszkolu uznaje si¢ metody analityczno-syntetyczne. Wlasciwa nauka
czytania zaczyna si¢ od poznania liter oznaczajacych samogloski. Poczatkowej
nauce czytania, obok specjalnie prowadzonych zajec¢ i zabaw, sprzyja wprowa-
dzenie w codziennym zyciu w przedszkolu napisow, oznaczajacych nazwy dobrze
znanych dzieciom przedmiotow lub miejsc znajdujacych si¢ w sali.

Gotowos¢ dziecka przedszkolnego do nauki pisania

Umiejetnos¢ pisania jest czynno$cia wtérng w stosunku do nauki czytania.
Zatem wszystkie czynnosci zwiazane z poczatkowa nauka czytania w przedszko-
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lu sa jednocze$nie przygotowaniem do nauki pisania (Klim-Klimaszewska, 2010,
s. 152). Zgodnie z podstawa programowa wychowania przedszkolnego dziecko
gotowe do nauki pisania powinno:

— okresla¢ kierunki oraz miejsca na kartce papieru, rozumie¢ sens polecen
typu: narysuj koteczko w gornym lewym rogu;

— uwaznie patrze¢, aby rozpoznac i zapamigta¢ to, co jest przedstawione na
obrazkach;

— posiadac¢ sprawnos¢ dtoni oraz wspotprace reki i oka, ktora jest potrzebna do
rysowania i wycinania;

— interesowac si¢ pisaniem, aby byto gotowe do nauki pisania.

Przygotowanie do nauki pisania w przedszkolu koncentruje si¢ gtdéwnie na
rozwijaniu sprawnos$ci psychomotorycznych. Podstawowa role odgrywa dobra
orientacja w przestrzeni, ktora umozliwia dziecku rozpoznawanie i odtwarzanie
kierunkéw, polozenia i proporcji wymiarow odwzorowywanych form graficz-
nych, a takze pamig¢ ruchowa. Nalezy zatem stwarza¢ dzieciom jak najwigce]
sytuacji, w ktorych moga doswiadczaé kierunkdw w przestrzeni, zanim naucza
si¢ okreslania ich wzrokiem.

W przygotowaniu do nauki pisania wazna rol¢ odgrywa wytworzenie u wycho-
wanka statycznych i ruchowych wyobrazen ksztaltow graficznych. Uswiadomienie
sobie przez dziecko zamknigtej formy graficznej. Konieczna jest umiejgtnos¢ wy-
konywania linii prostych, a takze elementow literopodobnych i planowego roz-
mieszczenia ich na plaszczyznach roznego formatu. Jedna z wazniejszych spraw
w przygotowaniu dziecka przedszkolnego jest tez sposob trzymania otdwka
1 umiejetnos¢ poshugiwania sig¢ nim oraz sita nacisku na kartke papieru.

Gotowo$¢ do nauki czytania i pisania nie pojawia si¢ u dziecka samorzut-
nie, jest natomiast efektem rozwoju, w ktorym wazna rolg odgrywaja dzialania
wychowawczo-dydaktyczne dorostych, i to zaréwno nauczycieli przedszkola,
jak 1 rodzicow, poniewaz gotowos$¢ do nauki czytania i pisania nie pojawia si¢
u dziecka sama, lecz jest efektem jego rozwoju. (Klim-Klimaszewska, 2010,
s. 153). Wincenty Okon uwaza, ze rozwdj to proces polegajacy na wystgpowaniu
w danym przedmiocie okreslonych zmian ilosciowych i jako$ciowych. Stanowi
proces przemian nastgpujacych pod wplywem wzajemnego oddzialywania na
siebie czynnikow wewnatrzprzedmiotowych i srodowiskowych (Okon, 1992,
s. 357). Natomiast Czestaw i Malgorzata Kupisiewiczowie za rozwdj czlowieka
uznajg proces ciagltych przemian jakosciowych i ilosciowych w jego organizmie.
Zmiany rozwojowe zachodza w efekcie interakcji dojrzewania, tj. wptywow dzie-
dzicznosci 1 uczenia sig, tj. wplywow $srodowiska 1 aktywnosci wlasnej jednostki
(Kupisiewicz, Kupisiewicz, 2009, s. 157).

Okres wieku przedszkolnego trwa od trzeciego do szdstego roku zycia dziec-
ka. Obejmuje znaczace fakty w jego zyciu, tj. rozwoj:

— fizyczny 1 motoryczny,

— psychiczny,
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— emocjonalno-spoleczny,

— procesy poznawcze.

Dziecko rozpoczyna nauke pisania w pierwszej klasie szkoly podstawowej,
w zwiazku z realizacja okre$lonego systemu metodycznego stosowanego w da-
nej klasie. Nauka ta wymaga $wiadomych dziatan, ktore realizowane sa przez
nauczyciela i dziecko juz w przedszkolu. W okresie przedszkolnym wspomniane
przygotowanie przewiduje m.in. prowadzenie zabaw i zaje¢ ruchowych, majacych
na celu ulatwienie dziecku poznania schematu ciata i kierunku (np. rzucanie do
celu) oraz organizowanie dziatalnosci artystyczno-konstrukcyjnej, a takze zabaw
i zaje¢, polegajacych na rozwiazywaniu w formie indywidualnej i zespotowej —
r6znych zadan rysunkowych (Kupisiewicz, Kupisiewicz, 2009, s. 157).

Szeroko rozumiane przygotowanie dziecka do nauki czytania i pisania odby-
wa si¢ na wszystkich typach zajg¢, stosowanych okolicznosciowo i systematycz-
nie, co ma na celu wyrobienie u dzieci umiejgtnosci analitycznego spostrzegania
ksztaltow, odtwarzania ich réznymi ruchami, §wiadome tworzenie wskazanych
ksztaltoéw — uktadow graficznych, w ktérych wazna role odgrywaja wyobrazenia
przestrzenne, rysowanie, malowanie, modelowanie, wydzieranie, lepienie, wyci-
nanie itd. (Kupisiewicz, Kupisiewicz, 2009).

Tadeusz Wrobel uwaza, ze na pisanie sktadaja si¢ trzy podstawowe elementy:
psychologiczny, fizjologiczny i motoryczny (Wrdbel, 1979, s. 46). Proces psy-
chologiczny dotyczy analizy i syntezy dzwigkowej oraz wzrokowej i ruchowe;.
Dziecko na tym etapie posiada stuchowe wyobrazenie odpowiednika litery, czyli
gloski, ujmuje literg i wyraz jako catos¢, i wyobraza sobie droge kreslenia danej
litery. Pisanie jest to pewnego rodzaju proces psychiczny, ktory powstaje dzig-
ki koordynacji roznych prostych sktadnikéw, wystepujacych w procesie nauki
czytania i pisania — badz réwnocze$nie, badz nastgpczo (Wrdbel, 1979, s. 47).
Natomiast fizjologia procesu pisania polega na skomplikowanych pobudzeniach
nerwowych oraz ich integracji w korze mozgowej i w aparacie ruchowym reki.
Piszacy sprawnie bez wigkszego wysitku kresla serie ruchowe za okreslonym im-
pulsem (czyli stowo mowione, widziane lub zapamigtane), podczas gdy poczat-
kujacemu uczniowi do tej samej czynnos$ci trzeba wielu pobudzen. Podstawowa
role odgrywa wzrokowa kontrola ruchu oraz wrazenia kinestetyczne w integracji
pobudzen w korze moézgowej i koordynacji w aparacie ruchowym reki (Wrobel,
1979, s. 48). Zespot skoordynowanych ruchéw reki czyli ramienia, przedramie-
nia, nadgarstka, palcow tworzy strong motoryczna. Rowniez wazne sa rozne
techniczne warunki pisania, takie jak: postawa przy pisaniu, uktad rak osoby
piszacej i towarzyszacej przy pisaniu, odlegto$¢ oczu od papieru (ok. 30 cm),
sposob trzymania narzedzia pisarskiego, ktorym moze by¢ otowek, pidro, dtugo-
pis itd. (Wrdébel, 1979, s. 49).
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Rola nauczyciela edukacji przedszkolnej w przygotowaniu
dziecka do nauki pisania i czytania

W przedszkolu przygotowanie do nauki czytania i pisania polega przede
wszystkim na systematycznym stosowaniu réznych metod. Wazna jest czgstotli-
wos¢ odbywajacych si¢ w ciagu dnia zabaw, ¢wiczen, zajec. Istotny jest rOwniez
swobodny kontakt z przyborami, pomocami, zabawkami, ktoére zachecaja do roz-
nego rodzaju dziatan.

Jednak nie chodzi tu tylko o organizacj¢ dziatan, ale takze o dobrze przygoto-
wanego nauczyciela do tego procesu. Nauczyciel powinien cechowac si¢ rozumie-
niem komunikacji dzieci, komunikacji werbalnej i niewerbalnej. Musi rozumie¢
rézne komunikaty, zarowno te stowne, ktore sa podobne do naszych dorostych
komunikatow, jak i werbalne komunikaty, gesty, miny i spojrzenia. Jezeli nauczy
si¢ rozumie¢ t¢ komunikacje, bedzie w stanie zrozumie¢ dziecko i zblizy¢ si¢ do
niego (Dmochowska, 1991, s. 253).

Maria Kielar-Turska podaje pozadane cechy nauczyciela:

— empatia — nauczyciel, ktory potrafi dostrzegac, rozumie i w prawidtowy spo-
soOb reaguje na emocje innych osob;

— zachgcanie — nauczyciel, ktory zachgca do dziatania;

— dynamizm — pedagog, ktory jest otwarty na pomysty dzieci oraz przemiesz-
cza si¢ wraz z dzie¢mi po catej sali;

— brak dyrektywnosci — nauczyciel rozmawiajac z dzie¢mi nie rozkazuje im,
tylko proponuje;

— pozwalanie dziecku na bycie soba, posiadanie wiasnych zainteresowan;

— zaciekawienie $wiatem — pedagog, ktory swoja ciekawoscia otaczajacego
$wiata zachgca dziecko do takiej samej ciekawosci;

—pomystowo$¢ —nauczyciel, ktory potrafi zaja¢ czyms dziecko (Kielar-Turska,
1992, s. 28-29).

Nauczyciel w procesie przygotowania dzieci do nauki czytania i pisania ma
dwie drogi: posrednia tzn. pokazywanie dziecku, jak wazne jest pismo dla czto-
wieka oraz bezposrednig tzn. prowadzenie zabaw, ¢wiczen, prac plastycznych.
Nalezy uwzgledni¢ wszystkie dziedziny rozwoju dziecka, dobiera¢ proporcjonal-
nie zabawy ruchowe, zabawy z symbolami graficznymi oraz réznego rodzaju pra-
ce plastyczno-konstrukcyjne.

Charakterystyka badanej zbiorowosci

Jak wazna rolg¢ odgrywa nauczyciel edukacji przedszkolnej w przygotowaniu
dziecka do nauki czytania i pisania nikogo nie trzeba przekonywac. Jednak wazne
jest jego przygotowanie do pracy zawodowej, kompetencje zawodowe.
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Poniewaz nauka czytania jest wstgpnym etapem nauki pisania, a pisanie eta-
pem wtdrnym to wlasnie przygotowanie dziecka do nauki pisania i wktad w tym
procesie nauczycieli stanowi gtowny problem badawczy niniejszego opracowa-
nia.

Teren badan stanowily wybrane placowki wychowania przedszkolnego
na Opolszczyznie. Badania przeprowadzano w kwietniu oraz czerwcu 2015
roku, w Przedszkolu Publicznym nr 4 w Opolu, w Przedszkolu Publicznym
w Czarnowasach, w Przedszkolu Publicznym w Dobrzeniu Wielkim oraz
w Zespole Szkolno-Przedszkolnym w Kup, ponadto w wybranych placowkach
Kedzierzyna-Kozla. Badaniami objgto 60 nauczycieli wychowania przedszkolne-
go. Zarowno ich staz pracy, jak i wiek byt zroznicowany. Wszystkie nauczyciel-
ki posiadaty wyksztatcenie wyzsze magisterskie. Duza grupa ankietowanych, tj.
44% — byta w wieku 3645 lat, czg$¢ respondentéw 45-55 lat (20%), 26-35 lat
(20%) oraz powyzej 55 lat (13%).

Wyniki badan

Cwiczenia ksztaltujace u dzieci w wieku przedszkolnym
umiejetnosci analizy i syntezy stuchowej, wzrokowej oraz sprawnosci
duzej i malej motoryki

Cwiczenia duzej motoryki dziecka polegaja na naturalnych ruchach, takich
jak: bieg, skok, rzut. Cwiczenia malej motoryki polegaja na prostych ¢wiczeniach
dtoni, np. wymachy, kreslenia pedzlem, lepienie z plasteliny. Natomiast ¢wiczenia
percepcji wzrokowej polegaja na dobieraniu par obrazkdéw, a ¢wiczenia percepcji
stuchowej to np. dzielenie wyrazow na sylaby. Nauczyciele zapytani — ktdre dzia-

fania stuzace przygotowaniu dziecka do nauki pisania sa najwazniejsze? — zazna-
czali w ankiecie kilka odpowiedzi.

Cwiczenia rozbudzania zainteresowania ksiazka,

Cwiczenia percepcji stuchowej ]

Cwiczenia percepcji wzrokowej

Cwiczenia matej motoryki

Cwiczenia duzej motoryki

0 50 100 150
[%]

Z 1 6 d to: Opracowanie wiasne.

Rycina 1. Dziatania nauczycieli przygotowujace dziecko do nauki pisania (%)
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Wsrdd ankietowanych 87% uznato ¢wiczenia duzej motoryki za jedne z naj-
wazniejszych, nastgpnie 97% zaznaczyto odpowiedz: ¢wiczenia matej motoryki;
93% ankietowanych uznato ¢wiczenia percepcji wzrokowej za najwazniejsze,
a 83% badanych wybralo ¢wiczenia percepcji stuchowej, jedynie dla 37% ankie-
towanych ¢wiczenia rozbudzania zainteresowan ksiazka byly jednym z najwaz-
niejszych (dane przedstawia ryc. 1).

NajczeSciej stosowane ¢wiczenia i metody przygotowujace dzieci
do nauki pisania

Nastepnie zbadano opinie ankietowanych nauczycieli wychowania przedszkol-
nego odnosnie stosowanych ¢wiczen percepcji wzrokowej. Respondenci w 80%
uznali, ze najczgsciej stosuje si¢ ¢wiczenie skladania obrazka z czgsci, 57% za-
znaczyto ¢wiczenie odnajdywania szczegotow na obrazkach, a 50% — ¢wiczenie
dobierania par obrazkow (ryc. 2).

Percepcja wzrokowa to najprosciej ujmujac umiejgtnos¢ spostrzegania koloru,
ksztaltu, wyodrebnianie réznych elementéw z tta oraz skupianie wzroku na da-
nych elementach. Cwiczenia percepcji wzrokowej nie ograniczaja si¢ jedynie do
sktadania obrazkéw z czg$ci, odnajdywania szczegdtow czy dobieraniu par obraz-
kow, naleza tu rbwniez ¢wiczenia typu: uktadanie figur lub ksztaltow ze wzoru lub
z pamigci, uzupehianie elementow obrazka, uktadanie obrazka po danej stronie
kartki, przerysowywanie roznych ksztaltow i figur. Najprostsze formy pisania za-
czynaja si¢ od wzrokowego spostrzegania réznych znakow graficznych, a rozwdj
spostrzegania ksztattow jest uwarunkowany ich skomplikowaniem.

Sktadanie obrazka z czesci 80
Odnajdowanie szczegdtéw na obrazkach 57
Dobieranie par obrazkéw 50
o o @ @ 8 10

[%]

O najczesciej stosowane ¢wiczenia percecji wzrokowej
Zrédto: Opracowanie wilasne.

Rycina 2. Stosowane przez nauczycielki ¢wiczenia percepcji wzrokowej (%)

W procesie przygotowania dziecka do nauki pisania wazne jest nie tylko spo-
strzeganie liter, ale takze ich wyodrgbnienie i przyporzadkowanie im odpowied-
nich dzwiekow. Percepcja stuchowa jest procesem rozpoznawania, zapamigtywa-
nia 1 réznicowania dzwigkoéw. Ankietowanym zadano pytanie — ktore ¢wiczenia
percepcji stuchowej stosuja najczesciej? W swojej pracy 53% nauczycieli stosuje
¢wiczenia rozpoznawania glosu zwierzat, instrumentéw oraz recytowanie wier-
szy, $piewanie piosenek, a 57% badanych wybrato ¢wiczenia powtarzania rytmu
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wystukiwanego przez inng osobg oraz stuchanie tekstu, odpowiadanie na pytania,
a najwigeej — 60% nauczycieli — stosuje ¢wiczenia dzielenia wyrazow na sylaby.
Dane te ukazuje rycina 3 (dane nie sumuja si¢ do 100%, gdyz mozna byto wybrac
wigcej niz jedna odpowiedz).

recytowanie
wierszy, $piewanie rozpoznawanie gtosow
piosenek zwierzat, instrumentow
50% 50%

stuchanie tekstu,
odpowiadanie na
pytania
53%

powtarzanie rytmu
wystukiwanego
przez inng osobe

l l 53%

dzielenie wyrazéw
na sylaby
60 %

Zrodlo: Opracowanie wiasne.

Rycina 3. Stosowane przez nauczycieli ¢wiczenia percepcji stuchowej (%)

Rycina 4 ukazuje dziatania nauczycieli w inicjowaniu dziecka do jego aktyw-
nosci w przygotowaniu do nauki pisania. Ot6z 53% z nich uznalo za najwazniejsze
dostosowywanie ¢wiczen, zabaw i gier do mozliwos$ci, wieku oraz potrzeb dzieci;
33% odpowiedzi dotyczylo kwestii dbania o to, by wszystkie zajgcia byly nace-
chowane duzym bogactwem ruchu, wszechstronno$cia oraz zwracanie szczeg6lnej
uwagi na dzieci malo aktywne i staranie si¢ zacheci¢ je do czynnego i aktywnego
uczestnictwa w zajgciach. 40% opowiedziato sig, ze najwazniejsze jest wspieranie
u dzieci kreatywnosci, a jedyne 20% ankietowanych uznato za najwazniejsze odpo-
wiednie organizowanie sali, dostarczanie rozmaitych przyborow.

W zwraca uwage na dzieci mato

aktywne

O dostosowuje ¢wiczenia do
mozliwos$ci dzieci

B dba, aby zajecia byty
nacechowane bogactwem ruchu

O rozwija umiejetnosci motoryczne

O wspiera u dzieci kreatywnos$¢

B odpowiednio organizuje sale

0 10 20 30 40 50 60
[%]

O zacheca grupe do dziatania

Zrodho: Opracowanie whasne.

Rycina 4. Dzialania nauczycieli w zakresie przygotowania dzieci do nauki pisania (%)
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Nastepna rycina 5 przedstawia dane uzyskane z wypowiedzi nauczycieli na
temat zauwazania postgpow u dzieci, efektow dziatan wychowawczych.

100
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50
40
30
20
10

0

O'sa postepy
Bbezzmian

[%]

Zrédto: Opracowanie wlasne.

Rycina 5. Stosunek nauczycieli do efektow ich pracy
w zakresie przygotowania dziecka do pisania (%)

W przeprowadzonej ankiecie zapytano rowniez nauczycieli, w czym przeja-
wiajq si¢ najczesciej dzialania dzieci, z czym sobie najlepiej radza, jakie sa ich
sukcesy. 93% ankietowanych uznalo, ze postepy dzieci przejawiaja si¢ w lepszej
sprawno$ci manualno-konstrukcyjnej, 67% uznato, ze w lepszej koordynacji:
wzrokowo-ruchowej; 40% zaznaczylto umiejetnosci grafomotoryczne; 57% ciekaw-
sze prace plastyczne, natomiast 43% uznato zainteresowania czytelnicze jako prze-
jaw postgpow nad ¢wiczeniami sprawnosci grafomotorycznej (dane —ryc. 6).

zrokowo-
-ruchowa

-konstrukcyjna

Zaintereswoania czytelnicze
Ciekawsze prace plastyczne

Umiejetnosci grafomotoryczne
Lepsza sprawnos¢ manualno-

Lepsza koordynacja w:

Zrodto: Opracowanie wiasne.

Rycina 6. Zdanie nauczycieli na temat postgpow dzieci
w toku pracy nad ¢wiczeniami sprawnosci grafomotorycznej (%)
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Nauczyciele zostali zapytani rowniez o zachowania dotyczace przygotowania
do nauki pisania, ktore ich zdaniem sa najwazniejsze. Zaznaczyli po kilka odpo-
wiedzi — 53% uznalo za najwazniejsze dostosowywanie ¢wiczen, zabaw 1 gier
do mozliwo$ci, wieku oraz potrzeb dzieci. Natomiast dla 33% najwazniejsze
jest dbanie, aby wszystkie zajecia byly nacechowane duzym bogactwem ruchu,
wszechstronnoscia oraz zwracanie szczegolnej uwagi na dzieci mato aktywne
i zachgcanie ich do czynnego i aktywnego uczestnictwa w zajgciach. Dla 40%
ankietowanych najwazniejsze jest wspieranie u dzieci kreatywnosci, a dla 20%
odpowiednie organizowanie sali, dostarczanie rozmaitych przyborow (ryc. 7).

@ zwracanie uwagi na dzieci mato
aktywne

O dostosowywanie ¢wiczen do
mozliwosci dzieci

B dbanie, aby zajecia byty
nacechowane bogactwem ruchu

O rozwijanie umiejetnosci
motorycznych

O wspieranie u dzieci kreatywnosci

B odpowiednia organizacja sal

0 10 20 30 40 50 60  @zachecanie grupy do dziatania
[%]
Zrédto: Opracowanie wlasne.

Rycina 7. Najwazniejsze dziatania rozwijajace u dzieci
gotowos¢ do nauki pisania (%)

W dalszej kolejnosci zapytano nauczycieli o kwesti¢ uatrakcyjniania zajec,
oraz — gdy zajdzie taka potrzeba — w momencie wystapienia trudnosci. Najczgsciej
nauczyciele korzystaja z konsultacji z innymi nauczycielami (60%), natomiast
40% korzysta z samoksztalcenia, a 67% z kursow i szkolen; jedynie 10% korzysta
z konsultacji z dyrekcja placowki, w ktorej pracuje (dane ukazuje ryc. 8).
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Bportale internetowe
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Zrédto: Opracowanie whasne.

Rycina 8. Opinie nauczycieli na temat korzystania z pomocy w ich pracy (%)
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Rodzaje ¢wiczen przygotowujacych do nauki pisania stosowane w badanych
placowkach prezentuja zdjgcia z kronik ankietowanych przedszkoli.

ROZBUDZANIE ZAINTERESOWAN KSIAZKA

i

Zrédto: Archiwum przedszkola.

Wizyta w bibliotece

DOSTRZEGANIE PODOBIENSTW I ROZNIC W WYGLADZIE LITER

Zrodto: Archiwum przedszkola.

Prezentacja liter

CWICZENIA DUZEJ MOTORYKI

Zrédto: Archiwum przedszkola.
Swobodna wypowiedz ruchowa z wykorzystaniem szyfonowych chust
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7Zrédto: Archiwum przedszkola.

Chodzenie po réwnowazni

Zrédto: Archiwum przedszkola.

Cwiczenia rozwoju motorycznego
i poznawczego w ,,zabawach
paluszkowych”

Zrédto: Archiwum przedszkola.

Zabawa w pociag — ruchy rak nasladuja obroty
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CWICZENIA PERCEPCJI SLUCHOWE]

Zrodto: Archiwum przedszkola.

Powtarzanie rytmu wystukiwanego przez inng osobg

Podsumowanie

Rola nauczyciela edukacji przedszkolnej w przygotowaniu dziecka do nauki
pisania jest bardzo wazna. Przedszkolak chetnie uczestniczy w réznego rodzaju
zajeciach, zabawach majacych na celu przygotowanie go do nauki pisania. To
nauczyciel odpowiada za ro6znorodno$¢ dobieranych form éwiczen, zabaw do
osiagnigcia pozadanego efektu pracy, to na nim spoczywa cigzar rozwijania odpo-
wiednich zachowan dziecka, ktdre stana si¢ jego nawykami. Zaniedbania z jego
strony w tej kwestii, moga mie¢ powazne nastgpstwa w przysztosci i konczy¢
si¢ dla wychowanka nawet niepowodzeniami szkolnymi. Dlatego nauczyciele
powinni czuwaé nad prawidtowoscia przebiegu procesu jego przygotowania do
nauki pisania. Z przeprowadzonych badan wynika, Ze nauczyciele posiadaja roz-
legta wiedzg¢ na temat metod i form przygotowujacych dzieci do nauki pisania.
Czgsto korzystaja z dodatkowych form doksztalcania, aby poznawac nowe trendy,
ubogacajac swoj warsztat pracy.
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MINE AIM OF NURSEY SCHOOL IS TO GET READY KIDS
TO LEARNING READ AND WRITE

Keywords: learn of read and write, educate nursey school, student, techer kinder-
garden

Mine aim of nursey school is to get ready kids to learning read and write.
Kindergarden aid kids developement and teacher serve key role in this process.
Teacher realize many tasks to help kids progres. In Polad 5 years old kids obligatory
geting ready to read and write. In mine article I consider this aspects and analyse
investigate results.
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Mediated learning as a way to developing
mathematical abilities of pupils

Keywords: cognitive abilities, static test, dynamic test, mediation, mathematical
literacy

Identification of children’s cognitive abilities in mathematics is carried out by means
of tests. In Slovakia, static tests are most commonly used. More recently, there is
also a trend in using dynamic tests. Dynamic test procedure is partially based on
mediation of mathematical knowledge to the tested child. Elementary mathematical
literacy of children can be developed by mediation of deficient cognitive functions.

Deficiencies in pupils’ cognitive abilities are often manifested in the area of
mathematics. What do abilities account for?

According to the Pedagogika a psychologia terminological and explanatory
dictionary by Duri¢, Bratska et al. (1979, p. 319), abilities are defined as ,,the
property of an individual which is a precondition for performing and executing
certain activities”. It comprises mental and physical dispositions of the personal-
ity which are essential for successful performance of any activity. Thus the level
of developing basic personal traits is manifested in the quantity and quality of
performance. Abilities are developed on the basis of faculty. Faculty is a set of
anatomical and physiological properties of the organism (physique, strength and
resilience), central nervous system (its strength, mobility, equilibrium of the exci-
tation and inhibition) and sensory apparatus. They are prerequisites for developing
abilities. The same faculties can be developed into different abilities and contrary,
the identical level of ability can be attained on the basis of the different faculties.
Abilities are not the only condition for successful performance. It is a function of
the entire personality. One should also take into consideration the compensatory
mechanisms which substitute for missing abilities (Koncekova, 2007).

Duri¢, Stefanovic¢ (1973) say that abilities are manifested especially in:

— speed of acquisition (knowledge and procedures);

— speed and quality of solving tasks;

— difficulty and complexity of the tasks solved;
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— productivity of activity;

— independence and creativity of solution.

Experience, mental influence and abilities exercised in various activities are
indispensable for developing the wide range of abilities. When one learns or per-
forms some activity s/he does not only acquire a new knowledge and habits but
also develops a wider range of mental characteristics and relevant abilities. In
solving mathematical tasks, a pupil does not only learn the solution but also devel-
ops mathematical abilities. Abilities would not develop without necessary exter-
nal stimuli for mental and practical activities where each of the abilities can only
be developed through the activity which requires such ability.

The period to eight and nine years of age is sensitive for developing intel-
ligence and other intellectual abilities. All abilities are developed through the ac-
tivities; hence for the children of this age group, learning is a dominant activity
(Koncekova, 2007).

What can be regarded as mathematical abilities? According to Meinander
(1943, [in:] Kos¢, 1972, p. 23) mathematical ability is ,,an ability to solve math-
ematical tasks which are assigned in school”. Spearman (1927, [in:] Kos¢, 1972)
and Rogers (1928, [in:] Kos¢, 1972, p. 23) completed the definition by ,,the ability
to solve mathematical tests and not exclusively those administered by schools”.
Rican (1964) defines them as a set of personal characteristics necessary for suc-
cessful study of mathematics. Verdelin (1958, [in:] Kos¢, 1972) asserts that it
is an ability to understand the nature of mathematical tasks, signs, methods and
verifications; to learn them, store them in the memory reproduce them and com-
bine them with the other tasks, signs, methods and verifications, and, use them in
practical solutions of the mathematical tasks. Kos¢ (1972) distinguishes the two
types of mathematical abilities:

— ability to learn and remember formulas, rules and proofs;

— ability to use such algorithms in solution of the task.

Some pupils evidence accelerated development of mathematical abilities and
develop abilities before school can stimulate and enrich the process. Such children
are regarded as exceptionally talented. There are, though, children who are left
behind their peers in developing their mathematical abilities and despite receiving
the best quality stimulation in school are not capable to keep up with other chil-
dren. They need the school to respect their reduced ability and should be entitled
for receiving a special assistance to compensate for their reduced ability. The other
problem rests with the children who, despite the normal abilities, do not achieve
the average standards of knowledge and skills in the area of mathematics (Kosc,
1972). The latter group of the children is a target group for which the described
approach to education is intended.

How can be a standard of pupils’ mathematical abilities determined? In math-
ematics, the abilities are verified mostly by testing. The traditional model of edu-
cation distinguishes between the two types of testing:
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1) testing by a psychologist aimed at placing a pupil into the particular type of
educational facility (school);

2) testing of learning outcomes.

Recently, however, a new approach to testing has come to wider attention —
dynamic testing, which is to initiate the learning processes in pupils depending
on their individual needs. The authors of this approach (Feuerstein, 1979; Jensen,
2009) emphasize the necessity to devote more attention to the processes of learn-
ing in order to develop cognitive functions in pupils. There can be two aspects in
attaining educational aims:

1) attaining educational requirements as specified by the curriculum;

2) learning to learn effectively.

More important of the two is, in the view of the authors, to determine the
way of effective learning, which leads to relinquishing the existing traditions in
teaching and replacing it with cognitive modifiability. The concept of mediated
learning is based on the principle of cognitive modifiability. Mediated learning is
a sequence of relationships between the two people in which one of the partici-
pants is in the role of a mediator of learning.

Mathematical Literacy

Before we explain the term mathematical literacy we are going to deal with the
issues of mathematical competences which were delimited by the State Program
of Education ISCED 1 — primary stage in the Standards of Competences (2009).
They include the competences at the completion of the primary stage in the sub-
ject Mathematics divided into thematic areas and conceived as certain mathemati-
cal ability of a primary school pupil which can be used in solving the other math-
ematical tasks or common life situations. The pupil of the 4" Year of elementary
school should have developed the following competences:

Thematic Area: Numbers, Variables and Operations with Numbers

Competences which pupil should acquire:

* pupil knows content and formal aspects of natural numbers in the range to 10
000 and can use them to describe and solve the problems from real situation;

* pupil performs basic computations from memory, in writing and with the help
of calculator utilising commutative and associative law in adding and multiply-
ing to rationalise calculations, rounds numbers to tens, makes estimates, checks
weather the solution or operation is correct;

* pupil finds solutions and creates numeric and contextual tasks based in real
situations, pictures and given values of the variables, in which he correctly applies
the acquired knowledge about numbers and operations.

Thematic Area: Sequences, Relations, Functions, Tables and Graphs

Competences which pupil should acquire:
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* pupil orders objects, drawings and numbers, and can differentiate and make
increasing and decreasing sequence of numbers, discovers the rule of creating
a sequence and continues to create successors of its elements;

* pupil orders the data presented in the table based on discovering the relations
between the data;

* pupil develops his or her abilities and creativity by interpreting, analysing
and modelling the possible solution;

* checks weather the solution is correct and finds out if his or her own work is
efficient.

Thematic Area: Geometry and Measurement

Competences which pupil should acquire:

* pupil knows, names, models and describes individual three-dimensional geo-
metric figures, finds their representation in real life;

* pupil can describe, name and draw basic planar figures;

* pupil recognizes and models simple symmetric figures in plane;

* pupil knows means for measuring length and its units, can manipulate with
them independently in practical measuring.

Thematic Area: Solving Application Tasks and Tasks Developing Specific
Mathematical Thinking

Competences which pupil should acquire:

* through games and manipulation pupil gains experience with organising con-
crete sets of objects according to arbitrary or assigned criterion;

* in simple examples from real life as well as in mathematics pupil tells pos-
sible from impossible phenomena;

* pupil records the number of certain events makes their representations and
draws simple conclusions from the recorded events and representations;

* in simple statements from pupil’s surrounding and mathematics pupil at-
tributes correct truth value, completes incomplete sentences to make true or un-
true statements.

Developed mathematical competences of pupil are prerequisites for develop-
ing his or her mathematical literacy. The European Commission briefly charac-
terised mathematical literacy as the ability to use mathematical operations (addi-
tion, subtraction, multiplication and division) in solving the problems from every-
day life; the emphasis is on process of solving rather than result and knowledge.
The Programme for International Student Assessment (Kubacek, 2003) defines
the mathematical literacy as ,,an individual’s capacity to identify and understand
the role that mathematics plays in the world, to make well-founded mathemati-
cal judgments and to engage in mathematics in ways that meet the needs of that
individual’s current and future life as a constructive, concerned and reflective citi-
zen”.

Based on the above characteristics of mathematical competences and mathe-
matical literacy the following questions emerge: Can a pupil with certain deficien-
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cies in mathematical abilities be mathematically literate? Can a mediator develop
elementary mathematical literacy in primary school pupils?

A pupil with certain cognitive deficiency in the domain of mathematics will
face problems in solving real-life situations from the aspects of mathematics. The
range of problems is proportionate to the range of cognitive deficiency; however,
the experienced mediator can eliminate this problem. In order to determine the
extent of cognitive deficiency the LPAD tool for assessing a learning potential was
developed and later refined as Dynamic Assessment of Cognitive Modifiability
(Dzuka, 2010). It is based on the principles of dynamic testing and on the premise
of cognitive modifiability. The procedures in this instrument involve three stages
the second of which is mediation of knowledge (teaching strategies required for
solving the task). This stage is implemented in mutual teacher — student interac-
tion in which teacher performs the role of mediator.

We are presenting an example from the Sequences, Relations, Functions,
Tables and Graphs thematic area for the 3™ Year of primary school. The target
competence is pupil discovers the rule of creating a sequence and continues to
create successors of its elements, observed cognitive ability is to compare, think
systematically and carry out mathematical operations.

Complete the given sequence of numbers 351 542 734 .

The process of mediated learning:

1. There is certain relation between the groups (triads) of numbers.

2. The first numbers of the triads are in relation. The consecutive number is
greater by 2.

3. The numbers on the second position in the triad are in relation. The consecu-
tive number is smaller by 1.

4. The numbers on the third position in the triad are in relation. The consecu-
tive number is 2-times greater.

5.3+42=5,5+2=7, 7+2=9 5-1=4, 4-1=3, 3-1=2, 1.2=2, 2.2=4, 4.2=8 the solution
is 928.

Consequently, the mediator assigns the analogical task in which he observes
cognitive modifiability of an individual. After intensive and systematic work of
mediator with pupil intended to develop identified cognitive deficiencies it is ap-
propriate to include the task aimed at verifying mathematical literacy. The sug-
gested task is from the same thematic area as the previous one, the competence to
be developed is pupil orders the data presented in the table based on discovering
the relations within the data set, the cognitive ability to be observed is to compare,
think systematically, plan, classify and carry out mathematical operations.

Suggested Task:

The city of Presov had 4 cat shelters. Since there was a shortage of funding to
cover the operation of the animal shelters the city council decided that one shelter
would be closed and the cats would be moved to the remaining shelters depending
on their capacity and resources. The I* shelter has the capacity to accommodate
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20 cats and is occupied by half its capacity at the moment, the 2" shelter has the
capacity for 35 cats and there are three vacant places at the moment; the 3" shel-
ter has the capacity for 50 cats with 21 vacant places. The fourth shelter which is
due to be closed had 25 cats. Decide how to divide the cats into shelters such that
they do not exceed shelters’ respective capacities and at least one facility is fully
occupied. Design the table and complete it.

After solving the task it is possible to give the additional questions which
should not be necessarily solved by all pupils but those who are ready with the
table. For example:

During a week one cat in the 4" shelter gave birth to 6 kittens. This family
should be placed together. Which shelter would you move them into? Is it then
necessary to change the original groups of cats?

Also in this case a mediator can use the procedures of dynamic nature (if the
pupil is not able to proceed with solution) and show pupil the algorithm of steps
which leads to successful solving of the task. For example:

Draw a table with lines and columns.

Do not forget to denote the lines and columns with names indicating what each
line represents.

The number of columns equals to the number of remaining shelters. Add one
more to tag them.

A mediator can continue adapting to the needs of pupil building up on what the
pupil already knows and can do by himself.

1. Determine how many cats need to be distributed into the shelters.

2. First fill the capacity of one shelter with the smallest number of vacant pla-
ces.

3. Now fill another shelter and find out if all cats are placed.

4. Place the remaining cats into the last shelter.

5. The cats can be divided the following way...

Mediator describes exactly the process of dividing cats in lines and columns
and pupil records the data accordingly. Mediation can be interrupted at any point,
depending on the circumstances, if it is not necessary any more. Mediator though
observes and records the process of finding solution to identify the deficiencies
in the cognitive functions necessary for developing pupil’s mathematical literacy.

Conclusion

In the paper, we intended to illustrate one of the newer psycho-didactical ap-
proaches applicable in education in the area of developing mathematical literacy
of primary school pupils. The importance of dynamic assessment is not in making
a pupil to solve the task correctly but rests in identifying some problematic areas
in the processes of solution (pupil’s cognition), and further develop the identified



Mediated learning as a way to developing mathematical abilities of pupils 59

function. Dzuka (2010) asserts that mediated learning, dynamic assessment and
discovering the latent learning potential have their place in school whenever a pu-
pil needs to apply learned strategies for solving new tasks, especially those from
real life. Are we able, at this point, to answer the above questions? In our view,
even a pupil evidencing certain deficiency in cognitive abilities can be mathemati-
cally literate if his deficit is not ,,too grave” and mediator can stimulate and modify
cognitive and mathematical abilities of pupil. Mathematics develops cognition of
each pupil through the methods and means and is predetermined to become a tool
for developing knowledge constructing functions (Pridavkova, 2010).
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Identifikacia kognitivnych schopnosti deti z matematiky sa realizuje prostrednic-
tvom testov. Na Slovensku sa pouZzivaju prevazne testy vykonov v statickej rovine,
v poslednych rokoch sa vSak zacinaju vyuzivat’ aj dynamické testy. Dynamicka te-
stova procedura je Ciasto¢ne zalozena na mediacii matematickych poznatkov testo-
vanému dietat'u. Mediaciou kognitivnych funkcii mozno rozvijat' aj elementarnu
matematicku gramotnost’ deti.
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Hudobny materinsky jazyk
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Autorka prispevku popisuje sucasny stav implementacie podéb hudobného ma-
terinského jazyka do Skolskej hudobnej edukacie. Struéne vymedzuje chapanie
a vyznam hudobného materinského jazyka pre potreby vyskumu. Poskytuje kvalita-
tivnu analyzu polostruktarovanych interview s ucitelmi zakladnych $ko6l a obozna-
muje s vysledkami pilotnej fazy pripadovej §tudie so zretel'om na vyuzivanie hudob-
ného materinského jazyka. Prezentuje vychodiska intervencie hudobno-edukac¢ného
planu v primarnej edukacii.

Uvod

,»Ozvi sami pesnicka! Dala mi ta mamicka. A jej mame zas jej mama. Makucka
si ako zamat” (Milan Rufus [v:] Langsteinova, Felix, 2010, s. 45). Toto kratke, ale
vystizné Stvorversie poeticky vystihuje a do istej miery dekdduje vyznam pojmu
hudobny materinsky jazyk.

Pojem hudobny materinsky jazyk sa nachadza v Statnom vzdelavacom progra-
me pre primarne vzdelavanie — prvy stupen zakladnej Skoly, konkrétne v Prilohe
hudobnej vychovy z roku 2010 (Stdtny vzdeldvaci program..., 2010).

Skumanie hudobného materinského jazyka sa stalo predmetom dizertacnej
prace nazvanej Hudobny materinsky jazyk ako prostriedok komunikacie a rozvo-
ja hudobno-kultarnych kompetencii ziakov primarnej Skoly. Hudobny materinsky
jazyk je v naSom ponimani charakteristicky elementarnymi hudobnymi prejavmi.
Svojou povahou, obsahom a charakterom siaha do prapodstaty ¢loveka. Osvojuje
arozvija sa vo vzajomnej interakcii s vyvinom jedinca. Meni a modifikuje sa pod
vplyvom prostredia. Je mostom prepojenia hudby, rodiny, $koly a spolo¢nosti.
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Hudobny materinsky jazyk?

Pojem hudobny materinsky jazyk ako vychodisko ndsho skimania chapeme
clovek stretava, teda elementarnymi hudobnymi prejavmi matky alebo najblizsich
l'udi a rodiny. Kontext ponimania hudobného materinského jazyka sa rozsiruje
cez elementarne hudobné prejavy etnickej skupiny, konkrétnej obce, konkrétneho
regionu, az k hudobnému jazyku slovenského naroda. Tieto kontexty chapania
hudobného materinského jazyka spolu stvisia, nadvdzuji na seba a nedaju sa od-
delit. Kazda uroven takéhoto chépania je podmienend casopriestorom. Hudobny
materinsky jazyk a jeho vyvoj podlieha spolupraci mikrosystémov (rodina, Skola),
exosystému (Skolsky systém, Statny vzdelavaci program, aktivity obce), a neda sa
vytrhnt’ z makrosystému a jeho vplyvov, teda spolocenskych poziadaviek, zako-
nov, pravidiel, tradicii atd’.

V detstve si deti osvojuju poznatky, tradicie, normy spravania a navyky na
zédklade interakcii s dospelymi alebo inymi osobami. Day, French, Hall (1985)
sumarizuju rozne procesy socializacie, ktor¢ sa odrazaju v sub-teériach a ich prin-
cipoch sociokognitivnych tedrii nasledovne:

1. Dospeli sit vzorom pre deti, odovzdavaji im poznatky, normy a vzorce
spravania.

Tuto skutoCnost’ potvrdzuje tedria socialneho ucenia Alberta Banduru, pred-
stavitel'a sociokognitivnych tedrii vychovy a vzdelavania, ktory odmieta tedriu,
ze vsetko sa odvija len od osoby. Vo svojich pracach Social Learning Theory,
Social Foundations of Thought and Action vysvetluje vzt'ah medzi prostredim,
aktivitou a myslenim. Myslenie a ¢innost st hlboko socidlnymi javmi, av§ak nasa
motivacia, emoécie a ¢innost’ su vyrazne ovplyviiované kognitivnymi procesmi
(Bertrand, 1998).

2. Deti si osvojuju, precvi¢uju a upeviiuju noveé poznatky, schopnosti a zru¢no-
sti s dospelymi alebo inymi osobami.

Vnimame to ako urcity druh kooperativneho vyucovania a ucenia charakteri-
zovany priamymi kontaktmi medzi ziakmi a uéitelom, medzi ziakmi samotnymi,
znac¢nou toleranciou voci kultirnym, ekonomickym, socidlnym a etnickym roz-
dielom, ale aj eduka¢nym pdsobenim rodiny.

3. Deti su socialne povzbudzované vyuzit nadobudnuté poznatky. Dospeli im
vytvaraju a poskytuji moznosti, situdcie na uplatnenie ziskanych schopnosti, zru-
¢nosti a poznatkov.

Tato rovina uzko suvisi s kontextudlnym ucenim, ktoré patri k sociokogni-
tivnym tedriam interak¢ného diskurzu. Predstavitelia tychto tedrii Brown, Collins,
Dugid (Bertrand, 1998) st presvedceni, ze ucenie v sucasnej skole je netplné,
neprispdsobené redlnemu svetu. Dodavaju, Ze Skola ignoruje kultarny kontext,
z ktorého poznatky vzisli a nezaleZi jej ani na socialnom kontexte, v ktorom budu
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pouzivané. Podl'a nich, kontext u¢enia musi byt do ucenia zacleneny, situovany,
kontextualizovany. Poznanie je néstroj, ktory zavisi na ¢innosti a na kultire, je
produktom socialnej a kultiirnej ¢innosti. Osvojovanie poznatkov vychadza z par-
ticipacie danej osoby na tejto ¢innosti skupiny, kde kultirny kontext definuje pro-
stredie, v ktorom poznanie vznika a vyuZziva sa.

Tieto procesy socializacie sa odrazaju v problematike hudobného materinského
jazyka. Poukazuju na vyznam kultary, prostredia, rodiny, matky a ostatnych l'udi
na formovanie, a teda aj hudobné formovanie dietat’a. Matka, rodinni prislusnici,
ucitelia, ¢i ini ¢lenovia prostredia, v ktorom dieta vyrasta zohravaju tlohu spro-
stredkovatel'a kultirnych zvykov a tradicii v socializacnom procese diet’at’a.

Z pohl'adu hudobno-kulturneho rozvoja dietat’a sa dospely (alebo aj iné diet’a,
napriklad v triede, zaujmovom kolektive) stava nielen sprostredkovatel'om prvkov
hudobného materinského jazyka, ale aj partnerom dietata pri ich osvojovani. Je
tou osobou, ktord poukaze na vyznam ¢i zmysel tychto prvkov. Napriklad dieta sa
nauci uspavanku. Rozvija si hudobné schopnosti a zru¢nosti, nauci sa, Zze uspavan-
ka je prostriedkom komunikacie medzi matkou (rodi¢om) a dietatom, medzi
babikou a dievcat'om, ale aj chlapcom v rolovych hrach na rodi¢ov. Uspavanka je
prostriedkom uspania dietat’a. Stava sa prostriedkom hudobného rozvoja, rozvoja
emocionalnej inteligencie a rozvoja kulturnych kompetencii diet’at’a.

Za zakladné prvky hudobného materinského jazyka povazujeme riekanky,
uspavanky, prihovaranky, re¢iiovanky, detské hudobno-slovesné hry a jednodu-
ché piesne. Dafu Lai (2009) zdoraziuje tie principy Kodalyovej koncepcie, podl'a
ktorych by sa mal materinsky jazyk osvojovat’ a rozvijat’ v stlade s hudobnym
materinskym jazykom. Zoltan Kodaly (Szonyi, 1973), priekopnik pojmu hudobny
materinsky jazyk, zdéraznuje nutnost’ vyuzivania najma jednoduchych l'udovych
piesni, ktoré si harmonickym spojenim slova a hudby, spontannym vyjadrenim
ducha naroda. Rozvijaji hudobny vkus, podvedome a prirodzene ucia tonalite
a hudobnym formam, opakujliicim sa motivom, pravidelnému metru. Vplyvaji na
celt osobnost’ jedinca, ovplyviiuju jeho zdravy vyvin, v§estranny rozvoj a v nepo-
slednom rade jeho hudobny vyvin.

Forma l'udovej piesne, ¢ize vzajomny vzt'ah rytmickych a melodickych mo-
tivov jednoduchy a prehl'adny, vytvoreny opakovanim, striedanim, variovanim.
Pre deti je I'udova piesen l'ahko naucitel'na, zapamétateI'na a aplikovatelna. Je
vhodnym prostriedkom hudobnej hry, zabavy, muzicirovania, vytvarania novych
hudobnych motivov. Tonalita l'udovych piesni je ovplyvnena melodikou reci.
Stylova interpretacia a prednes 'udovej piesne nezachytava len citovy svet, ale
hudobne a poeticky prenika do starSej obradovej kultury, je spojena s konkrétnou
situdciou, obradom, pohybom, tancom, podmiefiujucimi jej interpretaciu a komu-
nika¢nu funkciu (spoved’, odkaz, posolstvo, sklamanie, hnev, radost, vysmech
atd’.). Raymond Gozzi (2005) povaZzuje text piesni za explicitné vyjadrenie infor-
macii a hudbu za emocionalne vyjadrenie. Tato hudobna komunikacia vychadza
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z vacsieho kultirneho vzorca, ktory zahina poznanie jazyka, poznatky noriem
spravania danej kultary korespondujucimi s kl'a¢ovymi hudobnymi Struktarami
(tonalne, rytmické, harmonické citenie).

Hudobny materinsky jazyk vnimame:

* ako sucast’ narodnej a regionalnej kultiry, historie a identity;

* ako stcast’ a prostriedok hudobne;j, estetickej a umeleckej edukacie;

» ako symbiozu literarno-poetickej a hudobnej expresie;

* prostriedok komunikécie a identifikacie.

Hudobny materinsky jazyk v edukacnej realite
— kvalitativna analyza vysledkov vyskumu

V prvej faze vyskumu sa okrem chépania a ponimania hudobného materin-
ského jazyka pomocou polostruktirovaného interview s ucitelmi zakladnych
skol zistovalo, aka je miera a spdsob vyuzivania hudobného materinského jazyka
v edukacnom procese i mimo neho.

Ukazalo sa, ze ucitelia vyuzivaju v edukac¢nom procese hlavne hudobny mate-
rial z u¢ebnic. Casovo-tematické plany, aj ked’ uz nie s povinnostou, pouzivaju,
ale nevypracovavaji a nemodifikuji na zaklade svojich moznosti, zoskupenia deti
v triede a edukacnych potrieb, ale posuvaju ich medzi sebou z roka na rok, pokial
nedojde k nejakej systémovej alebo obsahovej zmene v kurikule. Snazia sa vy-
uzivat’ regionalne hudobné prvky, ale tento proces je z ich strany nesystematicky
a skor sporadicky. Regionalne prvky hudobnej kultary vyuzivaji napriklad pri
potrebe pripravit’ diet'a na sut'az, kde sa vyzaduje regionalna 'udova piesen, spo-
radicky pri priprave kultirneho programu. Nesiahaji po autentickych hudobnych
prvkoch hudobného materinského jazyka ziakov v danej triede ¢i obci, ale vo
velkej miere zarad’'ujii vel'mi zname, ,,popularne” 'udové piesne v danom nareci
alebo ,,ospievané” piesne daného regionu.

Ucitelia romskych ziakov zarad’uji regiondlne alebo narecové piesne tej-
ktorej lokality, ktoré sa stavaju vhodnym hudobnym komunikaénym prostried-
kom. Z rozhovorov je zjavné, ze samotni Rémovia poznaju ¢oraz menej rém-
skych autentickych piesni a ich hudobnost’ je na vel'mi nizkej urovni (to potvr-
dzuje aj v sucasnosti prebiehajici vyskum Katedre hudobnej a vytvarnej vychovy
Pedagogickej fakulty PU, ktorého zamerom je potvrdit’, alebo vyvratit’ uz dlhsi
Cas tradované tvrdenie, Ze Rémovia maju kvalitnejSie hudobné dispozicie ako
majoritna populacia). Napriek tomu ucitelia vnimaju rémsku piesen ako ,,most”
— urcité prepojenie medzi rodinnym prostredim a skolou, o vyuzivaju aj ako pro-
striedok adaptacie na Skolu. Na zaklade vypovedi opytanych ucitel'ov sa zistilo, Ze
Roémom su blizke aj 'udové piesne danej lokality, a preto ich Casto vyuzivaju ako
prostriedok osvojovania si slovenského jazyka.
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Zaujimavé je aj zistenie, ze niektori opytani ucitelia povazuju prvky hudobného
materinského jazyka vo vzt'ahu k ziakom za nieco ,,nové”, s ¢im sa deti uz bezne
v rodinach nestretavaju a prave tieto piesne niektori respondenti vnimaju ako pro-
striedok zachovania identity a kontinuity s hudobno-kultirnymi tradiciami.

Je ojedinelym javom, aby ucitelia reflektovali pri vybere hudobného materialu
a realizacii hudobnych aktivit na narodnostné a etnické zlozenie ziakov v triede,
¢ize aj ich hudobny materinsky jazyk. AvsSak tito ucitelia deklarujt, ze zarade-
nie hudobného materialu ich narodnosti v ramci hudobnych aktivit je pre ostatné
deti obohacujuce a zaujimavé, prispievajuce k vzdjomnému poznavaniu sa Zia-
kov. Takymto spésobom sa maju deti moznost’ zoznamit’ s jednotlivymi kultirami
a ich podobami, nareciami, tradiciami. V neposlednom rade dochadza i k rozsiro-
vaniu poznatkov o regione, v ktorom ziaci ziju. Na druhej strane deti prezentujuce
prvky ich vlastného hudobného materinského jazyka su hrdé na to, ze mohli preu-
kazat Cast ich vlastnej kultiry. Implementaciu zvykoslovného 'udového hudobny
materialu do edukacného procesu rodicia to prijimaju vel'mi pozitivne. VacSina
opytanych ucitelov si mysli, ze, ak sa nebudi zachovavat’ prvky hudobného ma-
terinského jazyka, zabudne sa a zanikne aj narecie danej skupiny a postupne ,,za-
hynu” aj ich 'udové zvyky a tradicie, ktoré su takmer nemyslitel'né bez hudby.

Odpovede ucitel'ov upozornili na skutocnost’, ze Coraz mensie percento ziakov
vie zaspievat’ nejaku piesen, ktoru si prinesie z rodinného prostredia. Uz viac pie-
sni deti poznaji z materskej Skoly. Pre ucitel'ov dedinskych §kél je proces zarad’o-
vania prvkov hudobného materinského jazyka prirodzenejs$i vzhl'adom na vacsiu
mieru homogénneho narodnostné¢ho ¢i nareCového zoskupenia v triedach. Tito
ucitelia zarad’uju do edukéacie 'udové piesne ako také, ale takmer vobec nesiahaji
po l'udovych hudobnych zanroch daného regiénu ¢i obce.

Empirické skimanie druhej fazy vyskumu realizujeme prostrednictvom pripa-
dovej studie ako vyskumnej stratégie. Stratégia pripadovej Stidie poskytuje mo-
znost’ skimat’ problematiku hudobného materinského jazyka v eduka¢nom pro-
cese do hibky, objavovat’ javy a interpretovat’ ich bez dopredu uréenych hypotéz
a systematického a planovitého vopred urceného testovania.

Pre na§ vyskum je blizke ponimanie inStrumentalnej pripadovej Stadie
Lavrakasom a Rollerom (2015), ktori pripadové $tadie chapu v stvislosti s vy-
uzitim zvlastnosti osobitych pripadov na objasnenie javu a zosilnenie pochopenia
skimanej problematiky. Vyskum je v tizkom vztahu s evalvacnym typom pripa-
dovej stadie. Na kazdy skimany aspekt pozerame ako na sucast’ celého systému,
a nie ako na izolovanu Cast. Jednotlivé faktory rozvoja hudobnosti dietata sa
nedaju izolovat,, oddelit’ a je potrebné ich vnimat’ v komplexnosti. Hudobny ma-
terinsky jazyk ma integrativny charakter, ¢ize ho nemoézeme skimat’ izolovane.
Pokuisime sa sledovat’ a odkryt’ vztahy medzi jednotlivymi sucastami v priro-
dzenom prostredi edukacného procesu. Pripadova studia sa nemoze spoliehat’ na
nahodny vyber. Ide o zamernt vol'bu. T4 je nevyhnutna na to, aby mal skimany
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objekt také vlastnosti, ktoré chee vyskumnik sledovat’ (Svaticek, Sed'ova, 2014).
Pripadom nasho vyskumu je skupina/trieda prvého stupna zakladnej skoly.

Vyskum je uskuto¢novany na zéklade vyuzitia viacerych vyskumnych nastro-
jov, co prispieva k triangulacii vyskumu, ¢ize overeniu validity a reliability dat
pomocou viacerych vyskumnych metod.

Pilotovanie pripadovej studie je ddlezitou fazou pred zaciatkom vyskumu, kedy
sa vyskumnik pokusa najst’ nastroje, ktoré vyuzije v pripadovej $tadi (Remenyi,
2012). V nasom pripade bolo pilotovanie uskutocnené pred samotnou interven-
ciou hudobno-edukacnych aktivit. Vyuzili sme pozorovanie pripadu. VS§imali sme
si vyuzivanie a vyber prvkov hudobného materinského jazyka, frekvenciu ich
vyuzitia, druhy a zameranie hudobnych ¢innosti, spdsob ich integracie do edu-
kacného procesu. Zameriavali sme sa na sledovanie trovne hudobno-kulturnych
kompetencii deti — autentickost’ a regionalna citlivost hudobného materialu (od
SirSie ponimanej regionalnej az k uzsie ponimanej materinskej), vyber materialu
vo vztahu k historii a tradiciam danej lokality a jej blizkeho okolia, vyber mate-
ridlu vo vztahu k etnickej prisluSnosti a materinskému jazyku deti. Od deti sme
prostrednictvom polostruktirovaného interview zist'ovali, ktoré piesne spievaju
doma a poznaji z domaceho prostredia, ich vztah k I'udovym regionalnym tra-
diciam, mieru osvojenia prvkov hudobného materinského jazyka. Toto tivodné
skimanie prispelo k spoznaniu deti a diagnostikovaniu urovne ich hudobno-kul-
turnych kompetencii. Polostrukturované interview sme realizovali aj s ucitel’kami
materskej a zdkladnej skoly.

Deti zoznamuju so zvykmi danej obce, spievaju piesne v nareci, ale iba zriedka
ide o autenticky hudobny material danej obce. V hudobnom repertoari, ktoré uci-
tel’ky vyuzivaju sa objavuje vel'mi malo riekaniek, vy¢itaniek, o potvrdilo aj inte-
rview s detmi. V obci sa rozprava nare¢im. Avsak v sucasnosti Coraz viac rodicov
rozprava s det'mi po slovensky, ¢o je dosledkom globalizacie, migracie, ale aj ¢a-
stej§im vyskytom narodnostne (narecovo) alebo etnicky zmiesanych manzelstiev.
Aj napriek tomu, z niektori rodi¢ia nerozpravaja s detmi v nareci, maja pozitivny
postoj k hudobnému jazyku v materinskej re¢i danej obce a vyjadruji spokojnost,
7e sa ich deti osvojuju piesne v nare¢i. Postrehli sme implementovanie aktivit
na oboznamenie sa s kultirou Rémov. Ucitel’ka, ktora ma za sebou tridsatro¢nu
prax ucitel’ky s poteSenim konStatovala, ze aktivity zamerané na oboznamenie
sa s rozlicnymi kultrami deti, krojova prezentacia, vyucba piesni z romskeho
prostredia prispeli k vacsej tolerancii medzi detmi a samozrejme k poznaniu ich
kultar. Zdoraznila, ze deti majority chceli tancovat’ romske tance, obliect’ si ich
kroje a spievat’ ich piesne, o nebolo takym castym javom pred niekol’kymi rok-
mi. Aj pri vybere romskych piesni ucitel’ky siahaji po ospievanych, ,,hitovych”
piesnach. V danej obci donedavna pracoval rémsky subor, Cize nebol by velky
problém zohnat’ aj romsky hudobny materidl obce. VacSina piesni, ktoré sa deti
ucili boli neprimerané ich hlasovému rozsahu, a teda t'azko pre deti zvladnutelné
a zapamadtatel'né. Ukazalo sa to aj na samotnych spevackych vykonoch deti.
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Dalgia faza pilotovania pozostivala z pozorovania pripadu (Ziakov triedy
zakladnej skoly). Aj tu sa potvrdilo, Ze je ojedinelym javom, aby deti doma spie-
vali. NajcastejSim a Casto jedinym hudobnym podnetom v rodinnom prostredi st
audionahravky (Spievankovo, Fiha tralala). Ak deti zaspievali nejaké piesne alebo
riekanky, boli to piesne a riekanky, ktoré sa naucili v materskej Skole. Tym sa este
viac potvrdili vypovede ucitel'ov zakladnych §kol, ktoré sme realizovali v prvej
faze vyskumu, ako aj v rozhovore s ucitel’kou materskej skoly.

V kategorii vyberu hudobného materialu sa tiez potvrdili zistenia z prvej etapy
skimania. Vyber hudobné¢ho materialu nie je zamerany na autenticky hudobny
material danej obce. Regionalny hudobny material je skor cielom ako prostried-
kom. Jeho vyuZzivanie je zaZené na pripravu viano¢nych programov, kultirnych
programov alebo na priprave na spevacke sitaze. Zameriavaji sa prevazne na
spev piesni, menej vyuzivaju iné¢ hudobné zanre a d’alSie hudobné ¢innosti a ak-
tivity.

Doterajsie zistenia poukazali na skutoCnost, Ze nastupom deti do zakladne;j
Skoly sa hudobny Zzivot pre vicSinu z nich sa v porovnani s materskou Skolou
stava eSte chudobnej$im vzhl'adom na jednu hodinu hudobnej vychovy do tyzdna.
Ucitel’ky zakladnych §kol sa stustred’uju hlavne na informativne predmety a pre-
feruji informativnu zlozku aj v ostatnych predmetoch vratane hudobnej vycho-
vy. Hudobno-interven¢ny plan bude postupne koncipovany so zameranim na vy-
uzivanie riekaniek, uspéavaniek, vycitaniek, hudobno-slovesnych hier, jednodu-
chych piesni typickych pre dant obec a region, a tym doéjde k posilneniu hudobne;j
edukécie v zakladnej Skole ako aj hudobnej edukacie na principe uchovavania
prvkov hudobného materinského jazyka.

Hudobny materinsky jazyk ako tradicia, odkaz a posolstvo — deti ako no-
sitelia a spravcovia kultirneho dedi¢stva a tradicii — bude obsahovat hudobny
material Specificky pre dant obec, ale aj Ziakov v triede. To znamena elementarne
prvky hudobného materinského jazyka, ktoré budu vybraté na zaklade zékladnych
kritérii, akymi st autentickost’ materialu a jeho vekova primeranost’.

Hudobny materinsky jazyk ako edukaény prostriedok — hra — deti ako
ucastnici a aktéri hier — bude zahriovat’ metodicko-didaktické poznamky k vy-
uzitiu hudobného materialu v danych aktivitach zo zameranim na rozvoj hudobno-
kulturnych kompetencii ziakov, ale aj pestrost’ a vyvazenost hudobnych ¢innosti
vokalnych, rytmickych, inStrumentalnych, hudobno-pohybovych, percepcnych
a hudobno-dramatickych. Prvky hudobného materinského jazyka budeme apliko-
vat’ zvlast' v podobe hry so zretel'om na zazitok z tychto aktivit.

Hudobny materinsky jazyk ako umelecka expresia — deti ako umelecki
hudobni interpreti a tvorcovia — poskytne detom aktivity a cvicenia zamera-
né na vlastnu interpretaciu a muzicirovanie. Hudobna tvorivost’ a interpretacia
bude skiimana z aspektu vplyvu hudobného materinského jazyka na ich umelecku
expresiu.
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Zaver

Problematiku hudobného materinského jazyka nemdzeme chapat’ ako nieco
uplne nové. Jednotlivé zlozky hudobného materinského jazyka v sebe zahtna-
ju charakteristiky prapodstaty, autentickosti, archaickosti a tradicie. Hudba bola
kazdodennym partnerom l'udi v minulosti. Hudba znie na kazdom kroku aj dnes
— v autobusoch, nakupnych centrach, znie priamo v usiach mnohych cestujticich
cez stale technicky vyspelejsie prehravace. Doterajsie vysledky vyskumu ukazu-
ju, Ze sa ¢oraz viac vytraca hudba, ktora bola aktivne pritomna v rodinach, bola
prostriedkom zébavy, ale aj sucastou kazdodenného Zivota, rodinnej hudobne;j
tradicie i prostriedkom komunikacie a socializacie. Hudobny jazyk, ktory bol
identifikaciou povodu a kultiry I'udi. V materskych a zdkladnych skolach vidime
moznost’ implementacie hudobného materinského jazyka.

Je zjavné, ze hudobny materinsky jazyk:

* ma integrativny charakter;

* je prostriedkom rozvijania hudobnych, kultarnych, socialnych, emocional-
nych, kognitivnych kompetencii diet'at’a;

* je prirodzenym prostriedkom kontinuity a interakcie rodiny a $koly, skoly
a spolocenského zivota;

* je prostriedkom vytvarania priaznivého socialno-emoc¢ného prostredia nielen
v ¢ase vyucovania, ale aj v Case mimovyucovacich a mimoskolskych aktivit.

Tieto znaky hudobného materinského jazyka by sme mali mat’ na zreteli a jeho
zaclenenim do eduka¢ného procesu podporovat komplexny medzipredmetovy
a tematicky pristup k projektovaniu obsahu vzdelavania podl'a vzdelavacich obla-
sti a im zodpovedajacich u¢ebnych predmetov ¢i prierezovych tém.

Na zaklade vlastnych skusenosti, skusenosti z hudobno-pedagogickej prace na
Slovensku aj v zahrani¢i vidime v hudobnom materinskom jazyku a jeho aplikacii
do hudobnej edukacie deti nesmierny potencidl pre zachovanie identity a jedine-
¢nosti kultary na Slovensku, kultrnych $pecifik jej regionov, etnickych skupin.
Podobné snahy vidime aj v inych krajinach vo svete, ktoré hovoria o takzvanych
,»place-based music education”, ,,culturally responsive teaching” alebo ,,culturally
relevant education” (Brook, 2011; Gay, 2002), to znamena edukéciu so zretel'om
na hudobnu kultaru lokality danej skoly.
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Umelecky prednes ako forma edukacie
v kontexte primarneho vzdelavania
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Predkladana studia sa zameriava na pracu s detskym recitatorom. Prostrednictvom
vybranych literarnych textov poprednej osobnosti pol'skej literarnej kultary Juliana
Tuwima poukazuje na to, akym spdsobom mozno efektivnejSie vytvarat’ vztah deti
mladsieho skolského veku k literatire. Pri prednese literarny text vplyva na dieta
cez zazitok, prezivanie, ale najma cez aktivne konanie. Basnické texty spominaného
autora maju vysoky vyrazovy potencial pre umelecky prednes a su zvolené aj so
zretel'om na pozitivnu recepénti reakciu deti mladsieho skolského veku.

V stcasnosti, ked’ si uz pomaly zvykame na to, Ze sa poziadavky na umelecky
kvalitné dielo vo vSeobecnosti znizuju, si treba uvedomit’, ze je to najma skola,
ktord ma dietatu ponukat’ umelecky hodnotnt literatiiru. Literarna vychova sa
vo velkej miere podiel'a na estetickom, ale aj osobnostnom rozvoji ziaka, a preto
pri vyucovani literatiry ako umenia by sme mali vyuzivat atraktivne a pritazlivé
formy a metody prace, ktoré pomahaju dietat'u pestovat’ si vztah k literature cez
jeho skusenost’, zazitok, prezivanie, aktivne konanie. Zazitkové metody, akymi
su napr. umelecky prednes, rolova hra, interpretacia textu pomocou dialogu ap.,
o ktorych bude re¢ v nasom prispevku, pontukaju ziakom primarneho vzdelavania
efektivne komunikac¢né néstroje na porozumenie literarnemu textu, v tom zmysle
aj na vytvaranie si vztahu ku kvalitnej literatare.

Praca s literatirou metdodami tvorivej dramatiky medzi detmi zakladnych §kol
signalizuje niekol’ko skuto¢nosti. Predovsetkym fakt, Ze Casto ju sprevadza zame-
ranie len na produkt. To vyustuje do menej tvorivych ¢innosti. Navyse (parado-
xne) to, o je zameran¢ na efekt, je napokon pre rozvoj dietat’a menej efektivne.
V skolskej praxi sa vSak niekedy zdoraziiuje prave toto zameranie — pripravit
scénku na Skolské vystipenie, naucit’ sa basen na festival umeleckého prednesu
(na Slovensku typu Hviezdoslavov Kubin), pripadne ,,nacvicit” divadelné pred-
stavenie na sitaz alebo ina verejnil prezentaciu. Ucitel’ najde literarny text, ziak
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sa ho nauci a prerozprava ho. Pri danom type prace sa vS§ak mdze vyskytnut nie-
kol'ko zapornych momentov. Ziak-interpret nemusi prijat’ autorov text za svoj, na-
uci sa ho len preto, ze je to prikaz, deklamuje len slova basnika, autora literarneho
textu; to, Co sa skryva v druhom plane textu, nevie pretlmocit, text nerezonuje
v jeho vnutri, a teda ani vo vnutri posluchaca, divaka. V sucasnom procese vycho-
vy a vzdelavania, ktory sa v zakladnej Skole odohrava podl'a presnej receptiry,
normativov a u¢ebnych osnov, spravidla absentuje dostatok ¢asu, vd’aka ktorému
by ucenie v potrebnej miere realizovalo nielen kognitivne aspekty, ale predovset-
kym tvorivy rozmer zazitkovosti. Zazitkové metody, ku ktorym radime dialog,
reflexiu o pre¢itanom, ale aj expresivne ¢innosti (napr. umelecky prednes, drama-
tizacia, vytvaranie inscena¢ného tvaru a pod.), st jednou z moznych ciest, ktoré
pomahaju ziakom ziskavat’ a upevnovat’ si vztah k literatire. Prostrednictvom
literatury pomahaju tiez budovat’ si aj autenticky vztah k zivotu. Tieto metody st
dominantné v priestore umeleckej skoly. Ked’ze nimi mozno pracovat’ aj v zaklad-
a jeho zvukovou realizaciou v detskom umeleckom prednese tym ucitelom, ktori
nerezignovali na umeleckt vychovu svojich zverencov a uvedomuju si jej délezi-
tost’ aj v ¢ase dominancie a presadzovania racionality techno-vedeckého typu.

Na ceste za umeleckym textom, k jeho pochopeniu a zazitku z neho, je teda
dolezité pontiknut’ detom priestor pre hru. Hra ako prostriedok prace je prilezito-
stou pre deti — hracov vstipit’ do iného, fiktivneho sveta, vyskusat’ si to, Co v realite
vnimaju celkom inak, ¢o je pre nich heuristické. Prostrednictvom hry je dieta ak-
tivne vtiahnuté do deja literarneho pribehu, ma moznost’ konat’ ako postavy z pribe-
hu, ale m6ze ich konanie aj korigovat’ a na zaklade toho aj vymyslat’, dotvarat,
rozvijat’ pévodny ramec. V takom pripade je vac¢sia pravdepodobnost’ komunikacie
dietata s umeleckym textom, pretoze diet’a aktivne kond, samo si predstavuje, ima-
ginuje moznosti, ako by niektoré situacie mohli dopadnut’, ako by postavy mohli
konat’ a pod. Ziskava tak osobnt sktisenost’ cez aktivne konanie. Pri takomto type
prace je vécSia Sanca, ze sa prijemca viac priblizi k umeleckému textu, ze ho text
emocionalne zasiahne, Ze k nemu nadobudne osobny, neraz az intimny vztah. Aj
vd’aka tymto skutoCnostiam sa moze vybrat’ na cestu objavovania umeleckého tva-
ru, hl'adania umeleckych (literarnych) obrazov a umeleckych svetov.

Pracu s literarnym textom v literarno-dramatickom odbore zékladnej umelec-
kej Skoly (napokon aj zakladnej skoly vobec) nevnimame ako ciel, ale skor ako
prostriedok. Ur¢itym intencionalnym determinantom je skutocnost’, ¢i text chce-
me vyuzit’:

a) ako inSpira¢ny zdroj na hodinach dramatickej vychovy;

b) na pripravu prednesu;

¢) na pripravu inscena¢ného tvaru s moznostou verejnej prezentacie.

Pri vybere textov na pracu ma ucitel’ v umeleckej Skole vacsiu slobodu, ako je
to napr. v zéakladnej Skole. Nema urcené, s akymi textami musi pracovat’, ale o to
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vécsia je jeho zodpovednost’ za to, aké texty vybera. Tie by mali spifat’ umelecké
atributy (kvalitnd, nie brakova literatira, sekundarnym aspektom je osobnostné
formovanie dietat’a), ale mali by zohl'adnovat’ aj vek a schopnosti deti, ich zau-
jem, preferovanie urcité¢ho zanru a pod. Nezanedbatelnym faktom je aj vnutor-
né zainteresovanie ucitel’a na texte, pretoze spravidla on prinasa texty, od neho
vychadzaju pre deti impulzy k tomu, s akym textom budt pracovat. Zakladnym
signifikantnym znakom pri praci s literarnym textom je jeho latka. Latku mozno
objavit, ziskat’ jednak pozorovanim zivota (nonarteficidlna), jednak v umeleckom
svete (arteficidlna, napr. v literature, ale aj vo filmovom, rozhlasovom, divadel-
nom, hudobnom a inom druhu umenia). Na tomto mieste sa zameriavame na slo-
vesné umenie: literarny pribeh méze byt inspiraciou, ktory ponukne mnozstvo
novych zivotnych situacii, udalosti, moze nam ukazat’ aj tie, ktoré sa vyskytuju
aj v naSom zivote. Vytvaranie analogii literarneho textu so zivotom dietata obo-
hacuje nielen jeho kognitivnu oblast’, ale rozvija aj jeho predstavivost, fantaziu,
provokuje dieta k tomu, aby praca na vyslednom tvare bola h'adanim, objavova-
nim seba samého, zakladom pre sebavyjadrenie.

Jednou z dolezitych uloh detského prednesu je to, aby sa cez hl'adanie vhodného
literarneho textu na recitaciu rozsirovali kompetencie dietat’a (kultivacia reci cez
zvukov realizaciu literarneho textu, rozvoj imaginacie, odovzdavanie myslienok,
obrazov a pocitov, ktoré si zakodované v texte, ale stavaju sa aj sucast’ou vnutor-
n¢ho sveta dietata, poznavanie literatury, autorskych stylov, literarnych zanrov,
prostriedkov vystavby literarneho textu ap.) a aby sa diet’a stretavalo s literatarou,
ktora je umelecky hodnotnd a méze mu poniknut’ mnozstvo $pecifickych pod-
netov. Diet’a sa pri vybere textu pomocou svojho pedagodga stretava s literatrou,
ktora nie je v ¢itankach a ucebniciach a s ktorou by sa za inych okolnosti pravdepo-
dobne nestretlo. Skiiseny ucitel’ vybera pre detsky prednes texty, ktoré su objavné
jednak pre diet’a, ale neraz ma na zreteli aj sut’aznll prezentaciu, teda hl'ada texty
s novatorskym a zazitkovym potencidlom oslovujicim aj publikum.

Aj medzi det'mi na Slovensku sa te$i pozornosti praca so zbierkou basni Juliana
Tuwima Pdn Malilincek a velryba'. VerSe tohto pol'ského basnika prinasaju det-
skému Ccitatelovi radost’ z hry premietnutej do slov, vyrastajucej z poetického
videnia sveta, z objavovania komiky, smieSnosti, ludickosti v konani a kreova-
ni jednotlivych postav. Smiech teda predstavuje jeden zo zakladnych atribitov
Tuwimovych textov. Jeho poézia je pritazliva humorom, uvolnenostou, ale aj
rozpravkovost'ou, hrou s jazykom. Je pozvankou na potulky po dobrodruznych
cestach, stimuluje chut’ spoznavat’ a zazivat’ nieco nové. Vyuziva rekvizity, ktoré
su sucastou inventara detskych hier (zazra¢na lod’ka zo Skrupinky, ktort si moéze

! Basne J. Tuwima vysli v excelentnom preklade Miroslava Valka. Pravdaze, Valkov preklad
je ,,prekladom principu”- teda hravosti a melodickosti Tuwimovych verSov, preto sa vyznamovo
v jednotlivostiach pomerne vyrazne odliSuje od prototextu (ako to bude vidno v nizsie uvedenych
ukazkach).
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spravit’ aj diet’a, motylia helikoptéra, vesla zo zapaliek a i.), ale aj také, ktoré na
prvy pohl'ad don nepatria (lietadlo, vlak, radio). V hre nevystupuje ako nadradena
autorita, ale ako spoluhrac. Uvedomuje si totiz, ze ,,detského Citatel'a si ziska len
vtedy, ked’ sa nebude k nemu znizovat’ ani sa nad neho stavat, ale ked’ ho bude
chapat’ ako partnera” (Winczer, 1979, s. 390).

Basnik rozumie diet'at’u, vo svojich basiach sa mu prihovara priamo, srde¢ne
a ziclivo, a preto aj diet'a rozumie basnikovi. So zabavou, ktora pontka, vel'mi
uzko suvisi kategoria absurdity. Absurdno-fantastické situdcie sa objavuju pre-
dovsetkym vo svete zvierat (Slon Heligon, Oneskoreny slavik) alebo vo svete,
v ktorom sa prepletaju l'udia a zvierata a bazou absurdity je sen (Zdzraky a divy,
V lietadle, Pan Malilincek a velryba). V mnohych pripadoch je fantazijnost’ ukry-
ta vo svete veci (Std/, Ruseit). Svet naruby, ktory vyrasta zo stredovekej karneva-
lizacie kultlry, je zasa pren predovsetkym jazykom dezintegrujicim vyznamovu
rovinu (Zdazraky a divy). Najdeme tu aj také basne, ktoré siahaju do lexikalnych
zasob kvoli pobaveniu, hre a zdbave (Zart, Pan Tralalinsky). Privilegované miesto
v Tuwimovej tvorbe pre deti ma aj svet videny inak, pontkajuci uvolnenie fan-
tazie, uzas nad svetom a pod.

Pre Tuwimove basne je charakteristicka obraznost’. Obrazy sa mihaju pred na-
$im vnutornym zrakom, v naSich predstavach, akoby sme prave pozerali film, ktory
si moZeme vlastnou fantaziou a predstavivost'ou dotvarat’ sami. Na mikroobrazy je
bohata napriklad basenn Ruser, no najvicsou jej devizou je zvukomalebnost’. V nej,
ale takisto aj v inych basnach, napr. Vacie radio, dosiahol v praci so slovom skuto-
¢né majstrovstvo; viditel'né je to predovsetkym v jej druhej Casti, v pouziti rétorickej
figiry — onomatopoje, spocivajlicej na takej skladbe vyrazov, ktoré imituju zvuky
rozbehnutého vlaku alebo vtacieho hasterenia sa. V Tuwimovych basnach sa neustale
nieco deje. Su dynamické, ,,neposedné”, tak ako st neposedni ich detski percipienti.
J. Tuwim vo svojej tvorbe Casto vyuziva zvieracie postavy (Pan Malilincek a velry-
ba, V lietadle, Vtacie radio, Oneskoreny slavik, Vtacie klebety, Slon Heligon), ¢im
sa priblizuje vnimaniu detského Citatel’a a jeho potrebe svet okolo seba ozivovat.
Prostrednictvom basni typu Zdzraky a divy, Kubo, Jano Cvok ukazuje svet naopak.
Déva tak dietatu Sancu poznat’, ze to, ¢o hovori basnik, v skutocnosti tak nie je.
Okrem smiechu ziskava diet’a aj pocit zadost'u¢inenia z toho, Ze nieco vie lepsie ako
lyricky hrdina, ba dokonca ako sam basnik. Z hl'adiska partnerstva basnik — diet’a st
zaujimavé basne obsahujlice nepriame didaktické akcenty. V nich autor neplni rolu
moralistu, ale satirika, ked’ s chybami a zlymi sklonmi deti (napr. klamstvo, samo-
I'abost’, chvastinstvo) zépasi prostrednictvom zartu a pripustnej ironie (O Jurkovi
klamarovi a jeho tete, Zoska — Samoska, Rytier Taradlo).

Tuwimove texty — tak ako sme to uz naznacili vysSie — maji humoristicky,
zartovny a zabavny charakter. VacSina z nich, vytvorena s vyraznym didaktickym
umyslom, sa odvolava na detsky zmysel pre humor vo viacerych jeho varietach,
rozli¢ne traktovany: ironicky (Zoska — Samoska, Rytier Taradlo, O Jurkovi kla-
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mdrovi a jeho tete, Kubo), niektoré apelujii na veselost’ vyrazu (Okuliare, Zart),
vesela basnicka o ¢ernoskovi Bambim pontka aj problém inakosti a nabada k jeho
tolerancii. Detského, ale aj dospelého Citatel'a poteSia aj basne, v ktorych sa pra-
vdovravnost’ dospelych stala dvojznaénou (O Jurkovi klamarovi a jeho tete), ale-
bo v ktorych je vychovny akcent zacieleny na dospelaka (Skdkacka).

Rovnako je v Tuwimovej tvorbe dolezitd aj zdbava spocivajuca na prekraco-
vani mimotextovej skutocnosti. Slovna hra, kalambury, hra so zvukom, texty za-
lozené na onomatopojach, vyrazova polysémia, vysoka jazykova organizacia, to
vsetko dokumentuje, Ze Tuwim nechépal svoju tvorbu pre deti ako poéziu menej-
cennu v porovnani s poéziou pre dospelych.

Evidentna je snaha autora zaujat’ dieta vzdy nie¢im novym. Novym obrazom,
poznanim, variabilitou vyrazu. Poeticka virtuozita, zmysel pre humor, ale aj ume-
nie vcitit’ sa do psychiky deti spdsobilo, ze Tuwimove texty ladia so svojimi spo-
lutvorcami-Citatel'mi uz niekol’ko desiatok rokov. Toto ladenie, povedané slovami
Viléma Flussera, ,.kmitd na hudobnej, lexikalnej, sémantickej a logickej rovine
textu” (Flusser, 2007, s. 49).

Prave pre tieto kvality Tuwimovej tvorby sme sa rozhodli predstavit’ jeho
zbierku detom 2. ro¢. zakladnej umeleckej Skoly ako zdroj moznych textov na
recitaciu a s vybranym textom cielene pocas roka pracovat. Nasim usilim bolo
hl'adat’, objavovat, interpretovat’ literarne texty, ktoré predpokladaju citatelovu
orientaciu v SirSom diele autora, teda neponukat’ dietat'u na prednes len ucitel'om
vybranu basen alebo pribeh, ale zorientovat’ dieta v SirSom autorskom kontexte
a tak prehlbovat’ vztah deti k literatare, vytvarat’ potencial pre rozvoj detského
Citatel'stva. Po precitani celej zbierky sa jedna zo ziacok sama rozhodla, ze bude
recitovat’ basen V lietadle. Teda vysledkom jej Citatel'skej skusenosti bol vyber
konkrétneho basnického textu zo spominanej zbierky a nasledna konkrétna praca
s nim na jeho zvukovej realizacii. Vyber basne bol adekvatny naturelu ziacky, ke-
d’Ze ma zmysel pre humor; Tuwimova basen jej poskytovala dostatok prilezitosti
na jeho uplatnenie. Problémom pri zvukovej realizacii textu bol zdruzeny rym,
ktory zvadzal k stereotypnej, spevavej melddii verSa. Dokumentujeme ho na na-
sledovnom fragmente spominanej basne V lietadle (Tuwim, 1975, s. 15-19):

Jedna babka stara/

o sliepku sa stara./
Chocholuska mild/
sa raz pojasila./
Preletela vratka/

— usla babke skratka®.

Zw aeroplanie
Miata babcia kurke,
Kurke-ztotopiorke,
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Interpretacny pristup k textu pri praci s nim podmieiiuje detsky percipient.
V uvode prace sme sa snazili vysvetlit’ si prvé dvojverSie: Babka ma uz sice svoj
vek a mohli by sme predpokladat’, ze je aj osamotenad, ale ked’ze ma sliepku,
o ktoru sa stara, nie je jej smutno. Expozicia (ivodné dvojversie) je sice kratka,
ale navodzuje atmosféru harmodnie a pokoja. Sliepka, ku ktorej ma babka vriacny
vztah (Chocholuska mild), sa chce podobne ako dieta hrat’ (na nahanacku, na
skryvacku), a preto sa babke vytrati. Pre babku je to nepredvidana situdcia —
v instrukcii detskému recitatorovi teda zdoraznime: ,,Povedz to s prekvapenim,
so zacudovanim, zlostne, vyhrazne” a pod. Po versi ,,Preletela vratka” nastava
pauza, zacudovanie, o¢akavanie, ako sa to bude vsetko d’alej vyvijat — potvrdi
sa, ze sliepka babke usla — ,,usla babke skratka”. Neusla vSak preto, ze by chcela
babku opustit’, ale chcela sa s nou len zahrat’, preto neuteka d’aleko: ,,Usla iba
blizko, vedl'a na letisko”. Pocit istoty domova je tu v kontraste s dobrodruzno-
stou, ktoru evokuje priestor letiska a moznych ciest. Na letisku objavi samo-
zrejme lietadlo, do ktorého sa pred babkou schova. ,,Ale babka — hopla! za fiou
na aeroplan”.

Slovo aeroplan sme ziacke vysvetlili ako slovo zastarané, ked’Ze ho nepoznala,
ale napokon z kontextu vydedukovala, ze ide o lietadlo. Hra sa vSak meni na mo-
znu dramu: ,,vrtula sa rozkrutila,/ uz ich dviha hrozna sila” — stupfiovanie napétia,
vytvaranie tenzie, gradacia, kontrast su zakladnymi prostriedkami tvorby drama-
tického konfliktu. Moznt dramaticku situaciu, ktora by mohol recitator vytvarat’
az prili§ dramaticky, pomaha zmiernovat’ autor basne pouzivanim citosloviec:
Sliepka: ,,0j!” Babka: ,,Joj!”. Recitatorka ich vyuzila na pod¢iarknutie komicko-
sti a sti¢asne relativizovala dramatickt situaciu (Oj — niz8ie polozeny hlas, Joj —
vysSie polozeny hlas). Prehovor teda smeroval k tomu, Ze to s babkou a sliepkou
nedopadne najhorsie, hoci situdcia tomu nenasvedcovala. Ak chce byt recitato-
rov prejav plasticky, pravdivy, nutne musi interpret komparovat’ svoje vlastné
zazitky so zazitkami z textury literarneho diela. Aj ziacka si pomahala tym, Ze
si mala predstavit’ podobnu situdciu, ktort nevedela zvladnut, a teda reagovala
v panike a nakoniec rezignovala. Navodzovali sme situacie analogické s textom
(vychadzajuce z textu, ked’ sa nevinna detska hra moze zmenit’ na nebezpecnt si-
tuaciu). Ziacka opisovala situaciu, ked’ so svojim psikom Sallym prechadzala cez
rieku, kde mala zakazané chodit’. Opis situécie z jej Zivota pomohol zafixovanie
tohto zazitku a nasledny transfer do textu spdsobil, Ze tenzivna Cast’ basne sa stala
hodnovernou a stizvuciacou so psychikou recitatorky a nasledne aj posluchaca.

Wesota kokoszke,

Zwariowana troszke.

Kiedys jej ta kurka

Uciekta z podworka.

Babcia za nig truchtem drepce,
»Wracaj” — krzyczy... — ,,A ja nie cheg!”.
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Nakoniec z tej vysky spolu/

pozeraju smutne dolu./

A kazda sa divi,/

aké vidi divy>.

Aj necakané alebo nebezpecné situacie, do ktorych sa ¢asto nechceme dostat,
mozu v kone¢nom désledku priniest’ zazitok alebo uzitok v tom zmysle, Ze zazi-
jeme nieco, ¢o by sme za inych okolnosti nezazili, lebo by sme sa bali. Aj babka
so sliepkou nakoniec zistia, ze pohl'ad z vysky je sice nebezpeCny, ale je iny,
zvlastny, neopakovatelny. Opis krajiny z lietadla bol pre Zziacku na zac¢iatku prace
naro¢ny v tom zmysle, Ze sa jej nezdal podstatny, a preto len mechanicky hovorila
slova, za ktorymi sa neskryvala jej predstava, teda nevizualizovala, nevytvarala
obrazy svojim vnutornym zrakom. Preto sme sa pokusili o navodzovanie pred-
stav. Metody tvorivej dramatiky poskytuji vo vel'kej miere moznosti na to, ako
obrazotvornost’ rozvijat’, ¢i uz v rolovych hrach, cvi¢eniach so zastupnou rekvizi-
tou, imagindrnym priestorom, postavou a pod. Tato stratégia potom pomaha aj pri
ziskavani Citatel'skej, resp. literarnej kompetencie, vd’aka ktorej su ziaci schopni
vytvarat' zmyslové predstavy na zéklade textu, ale aj prostrednictvom svojej vlast-
nej imaginacie — tzv. imagen (apercepcia). V nasej praci neraz vyuzivame cvicenie,
pri ktorom ma ziak zavreté o¢i a poctva vsetky zvuky zvonka, ktoré je schopny
identifikovat’. Eliminaciu zraku sme pouzili preto, aby recitatorka na zaklade zvu-
kov vytvarala predstavy svojim vnutornym zrakom, a aby sa tak jej predstavivost’
este viac posiliiovala. Dal§im dovodom na zafixovanie predstavy v jej vnutri, v jej
vedomi, bolo to, ze mala recitatorka v zhode s textom — ,,Nakoniec z tej vysky
spolu,/ pozeraju smutne dolu” — pri prednese naozaj, realne, a teda ilustrativne tiez
pozerala dolu, namiesto toho, aby sa kontaktovala s posluchacom, v dialogu s kto-
rym mala vypoved vznikat'. Na zaklade zvukov (prasenie koberca, detsky plac,
hukacka sanitky, hucanie aut, vrava a pod.) konkretizovala tieto predstavy v uce-
lenom pribehu. Najprv len vytvarala predstavy jednotlivych predmetov — akej
farby je koberec, je velky alebo maly, ako vyzera teta alebo ujo, ktori koberec
prasia, aka maju naladu, su zvuky, ktoré vychadzaju z prasenia, silné alebo sla-
bsie, preco place diet'a, o ¢om sa rozpravaju l'udia, ktorych vravu pocuje, su starsi
alebo mladi, htikacka je na sanitke, alebo policajnom aute, alebo st to hasi¢i?,
kam idu, ¢o sa stalo a pod. Konkretizacia vizualnych predstav, ktoré boli vyvola-
né zvukmi z vonkajSieho prostredia, pomohla ziacke pri vizualizacii konkrétneho
textu, kde sa diet'a — Citatel’ i poslucha¢ mohol dozvediet’, ako vyzera zem z velkej
vysky. Rovnako aj jej vlastna tvorba pribehu s gradaciou a s podtextom, Ze sa

3 Aeroplan coraz chyzej,
Coraz $mielej, coraz wyzej!
Na dot popatrzyty,

Dziwy!
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nieco stalo, pomohla pri vytvarani napétia a gradacie v pripade Tuwimovej basne.
Budovanie napitia u Tuwima je blizke budovaniu dramatického napitia v inten-
ciach klasického gradacného oblika, ktory v teatrologickej oblasti sformuloval
na zaklade aristotelovskej koncepcie nemecky teoretik dramy G. Freytag (1944).
V najvacSmi vypétej situdcii:

Mesiac vel'ky jak dno misy,/

sto raz vdacsi ako taky,/

¢o obvykle z neba visi./

Pozreli nan zblizka —/

hrozne okom blyska./

Usta vel'ké ako dvere,/

div lietadlo nezoZerie*.

Hroziva dramaticku situaciu, ¢ize gradac¢ny vrchol zrusi autor prebudenim bab-
ky zo sna. Nastava uvol'nenie, mozno akysi katarzny rozmer, ba dokonca smiech
z toho, ze to vSetko bol iba sen.

Tuwimov text, okrem vyssie spominanych kvalit, bol vhodny na prednes aj
kvoli jeho dizke adekvatnej veku recitatora (2. vekova kategoria, poézia: 2—6
min.), takze ho nebolo treba skracovat’ ani nijak inak upravovat.

Zaver

Vo vztahu k detskému prednesu by mal mat’ ucitel’ na zreteli nasledujice
zasady:

1. Pontukat detom na prednes literatiru, v ktorej dieta rozvija svoj predsta-
vovy (imaginativny) a citovy svet v stilade s textom, ale aj so svojimi zazitkami
a pocitmi, ktoré su ¢asto bohatSie a farebnejSie nez svet dospelych.

2. Pri praci s textom a na jeho umeleckom prednese vychadzat’ z tvorivosti,
hravosti a detskej spontaneity malého recitatora.

3. Zoznamovat’ uCitelov 1. stupna s metédami prace, ktoré umoznia dobre
a poucene, kvalifikovane s prednesom pracovat’, pripravovat’ ucitelov a rozvijat’
ich schopnost’ viest’ deti k tomu, aby sa prednes neztzil iba na mechanické memo-
rovanie literarneho textu.

* Az tu naraz w §rodku nieba
Ksigzyc zjawia sig przed niemi,
Ze sto razy chyba wigkszy
Niz ten, ktory widaé z ziemi:
Przymruzyt jedno $lipie,

A drugim groznie typie,
Otworzyt usta jak okno
1 bylby samolot potknat.
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4. Pamitat’ na to, ze je len malo textov s potencidlom na prednes, v ktorych
netreba robit’ dramaturgické zasahy. Z dramaturgického hl'adiska v poézii preto
casto ide o spajanie kratkych basniciek na zéklade témy. Vznika tak montaz basni
viacerych autorov, ktoré spaja téma; kolaz, teda spdjanie tematicky rozli¢nych
basniciek jedného autora s cielom tlmocit myslienku, odkaz autora; ale moze ist’
aj o vlastny vklad a dotvaranie textu recitatorom, resp. jeho pedagdgom, pretoze
tato dramaturgicka praca je viac-menej doménou ucitel’a. V prozaickych textoch
ide hlavne o skracovanie textu, aj ked’ aj v tomto pripade je mozné skladanie kra-
tSich prozaickych utvarov. Preto by mal byt ucitel’ pripraveny aj na takiito pracu.

Prostrednictvom detského prednesu literarnych diel, ktoré disponuju vyrazo-
vo-estetickym potencialom adekvatnym pre umelecky prednes, mozno teda efek-
tivnejSie rozvijat’ recitatorské schopnosti a vztah deti mladsieho Skolského veku
k detskej literature, a to aj na vyucovacich hodinach v rdmci primarneho vzdelava-
nia. Platia totiz slova V. Oberta (2003, s. 360):

,Ziaci, ak sa im priznd sloboda zachovat’ si individualnost, rozvijat predstavivost
a uplatilovat’ tvorivost’, mozu mat’ odvaznejsie intuicie, neopotrebovant citlivost’, imagi-
nativnejSie vnimanie skuto¢nosti, pretoze — trochu to znie paradoxne — nemaju dostato¢né
opory v poznatkoch, ale v poznani v najv§eobecnejSom zmysle slova. Najbezprostrednejsie
su ich pocitové reakcie, svojbytny ndzor, mozno aj nespravny, nevyvazeny, ale obsahu-
juci svojsku, Specificka podstatu, osobitné zaujatie, bez ktorého sa nemoze rozvinut’ Ziaden
vzt'ah — ani vzt'ah k literarnemu textu, k literatare”.
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The presented study focuses on working with a children reciter. Through the selected
literary texts of the leading personality of the Polish literary culture Juliana Tuwima,
the study points out how to build relationships of younger learners to literature more
effectively. Through recitation, the literary text affects child through the enjoyment,
experiencing, but especially through the active behavior. The poems of the men-
tioned author have a high expressive potential for artistic declamation and they are
selected with regard to the positive responsive reaction of younger learners.

79



KRYSTYNA LLANGOWSKA-MARCINOWSKA
WYZSZA SZKOLA ZARZADZANIA I ADMINISTRACII W OPOLU

Zabawa metoda nauczania i wychowania
w edukacji wezesnoszkolnej

Stowa kluczowe: edukacja elementarna, zabawa, klasyfikacja zabaw edukacyjnych,
ksztalcenie wielostronne

Zabawa zajmuje najwazniejsze miejsce w zyciu dziecka. Poprzez zabawg dziecko
zdobywa pierwsze wiadomosci o otaczajacym je §wiecie, dowiaduje sig o tym, jakie
jest silne 1 zreczne. Opinie nauczycieli 1 uczniéw uzyskane w badaniach nad zaba-
wa, jako forma edukacji dzieci, pozwalaja stwierdzi¢, ze i jedni, i drudzy, chetnie
korzystaja z tej metody. Dzigki zabawie dzieci zblizaja sig do rzeczywistosci, uczac
si¢ odrdzniac to, co wychodzi im lepiej od tego, co sprawia im trudno$¢. Stosowanie
zabawy w edukacji jako rodzaju aktywnosci ucznia moze da¢ mu satysfakcjg z przy-
swajania nawet najtrudniejszej wiedzy i umiejgtnosci.

Wprowadzenie

Idea wspotczesnej placowki szkolnej jest jak najwczesniejsze ksztalcenie sze-
roko pojgtej inwencji tworczej ucznia. Zatem w szkole nalezy §wiadomie i konse-
kwentnie organizowac takie dziatania, ktore pobudza naturalng aktywno$¢ dziec-
ka i sprawig, ze jego rozwoj stanie si¢ ptynny i harmonijny.

Nowoczesne ksztalcenie powinno zmierza¢ do rozwoju dyspozycji intelektu-
alnych oraz rozwoju spoteczno-ekonomicznego uczniow, ksztalci¢ ich aktywnosé
poznawcza, emocjonalng i praktyczna, ale rowniez musi dawaé dzieciom poczu-
cie bezpieczenstwa, stwarza¢ wokoét nich klimat zyczliwosci i zaufania, tak aby
stawaly si¢ one dobrze przygotowane do zycia. Wazne jest, aby pobyt w szkole
kojarzyt si¢ uczniom nie tylko z czasem spgdzonym w klasowej tawce i z mono-
tonna nauka, ale takze z interesujaca i ksztatcaca zabawa. Wprowadzenie zabawy
jako metody dydaktyczno-wychowawczej wpltywa w sposob korzystny i wszech-
stronny na rozwoj osobowosci dzieci.

Zabawa to najprzyjemniejsza sfera dziatalnosci cztowicka. W kazdej z wiel-
kich historycznych cywilizacji zabawa wystgpowata jako dziatanie zarowno
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dziecka, jak i cztowieka dorostego. Wykopaliska archeologiczne, odczytane do-
kumenty, rysunki naskalne informuja nas o obecnosci zabawy w zyciu cztowieka
od najdawniejszych czasow ery starozytnej i nowozytnej. Wedlug analiz zrédto-
wych, we wszystkich jezykach $wiata zabawa oznacza réznie rozumiang aktyw-
no$¢ ludzka, ktdra niesie ze soba radosc¢ i przyjemnos¢.

Wprowadzenie zabawy jako rodzaju aktywno$ci ucznia moze da¢ satysfakcjg
z uczenia si¢ 1 zdobywania nawet najtrudniejszych wiadomosci i umiejgtnosci.
Zabawa zapewnia pozytywne odczucia, doznania, takie jak np. zdziwienie, za-
chwyt, wzruszenie, ktore sa przeciez od dawna wyraznie okreslonymi warunka-
mi skutecznego uczenia sig (Bruner, 1978, s. 663-664). Jesli przez skutecznos¢
bedziemy rozumie¢ sprawnos¢ realizacji, sprawno$¢ dzialania w danej sytuacji,
to bez watpienia zabawa uczy skutecznosci i pozwala ja osiaga¢. To dowod na
edukacyjna wartos¢ zabawy. Dlatego nauczyciele, pedagodzy, powinni rozumie¢,
ze to nie temat lekcji jest przede wszystkim gwarancja efektow w ksztatceniu,
lecz sytuacja, w ktorej uczenie si¢ daje jednostce satysfakcjg. Z pewnos$cia zatem
nauczyciel, ktory jest przekonany o stusznosci wlaczenia zabawy w proces ksztat-
cenia dzieci, nie ryzykuje spadku ani skutecznos$ci, ani efektywnos$ci swej pracy
edukacyjne;j.

Zabawa w zyciu dziecka

Zabawa jest nierozerwalnie powiazana z naturg ludzka. W okresie dziecinstwa
przeprowadza jednostke do $wiata fikcji, fantazji i tworczosci. Wprowadza w na-
stroj odswigtnosci, wywoluje euforig, spontanicznos¢. Integruje grupy i spote-
czenstwa. W kazdym dziecku pozostawia §lad ,,raju dziecinstwa”, dominujac jako
sposob ekspresji w okresie poniemowlecym i przedszkolnym (Czaja-Chudyba,
2006, s. 5).

Zabawe¢ mozna rozumie¢ jako ,,pierwsza aktywna wypowiedz czlowieka”. Na
roznych kontynentach $wiata pojgcia: zabawa, bawienie sig, bawic si¢ posiadaja
wiele thumaczen i znaczen. Termin ,,zabawa” w jezyku niemieckim to Spiel, w an-
gielskim play, we francuskim jeu, a w rosyjskim igra (Czaja-Chudyba, 2006, s. 6).

Zabawa zajmuje najwazniejsze miejsce w zyciu dziecka, az do rozpoczecia przez
nie nauki szkolnej. Poprzez zabawe dziecko zdobywa pierwsze wiadomosci o ota-
czajacym je Swiecie, dowiaduje si¢ o tym jakie jest silne i zreczne. Dzigki zabawie
dziecko zbliza si¢ do rzeczywistosci, uczac si¢ odrozniac to, co wychodzi mu lepiej
od tego, co sprawia mu trudno$¢. Zabawa to dzialalno$¢ dla przyjemnosci.

Wielostronno$¢ rodzajow kryteridow oraz pojawianie si¢ wciaz nowych form
zabaw utrudniaja skonstruowanie wyczerpujacej ich charakterystyki oraz doko-
nywanie Scistego podziatu. Formy te ulegaja przemianom w poszczegdlnych fa-
zach zycia cztowieka: od wezesnego dziecinstwa do konca jego aktywnosci i sa
nieodtaczng oraz niecodzowna ich czescia.
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W pierwszej fazie — migdzy pierwszym a trzecim rokiem zycia jednostki — na-
stepuja narodziny zabawy. Dziecko poprzez dotyk, a takze zmyst wzroku, shuchu,
smaku czy zapachu poznaje napotykane rzeczy i otaczajacy je $wiat. Rodzice,
opiekunowie $wiadomie, ale czgsto wtasnie w sposob jak najbardziej naturalny,
pokazuja dziecku przez wykorzystywanie elementow zabawy podstawowe czyn-
nosci zyciowe, uczac je ich krok po kroku, a dziecko jako znakomity obserwator
i nasladowca wspaniale odgrywa swoje pierwsze role. W wieku od pierwszego do
trzeciego roku zycia rozwija si¢ wyobraznia oraz tworczos¢ dziecka. W kazde;,
nawet najprostszej zabawie dziecko stosuje si¢ do okreslonych regut, doznajac
przy tym ogromnej przyjemnosci. W tej fazie zycia mozna zaobserwowac naj-
wigkszy wplyw zabawy na dziecko.

W okresie przedszkolnym wzbogaca si¢ tematyka zabaw. Mamy tutaj do czy-
nienia ze sprecyzowanym schematem dzialan, skutkujacych jako zaplanowany
system zabaw nastawiony na finalny wynik. Dzieci swietnie wchodza w rézne
role zaproponowane przez nauczyciela. Dla nich jest to znakomity sposob na ra-
dosne spedzenie czasu w placowce przedszkolnej. Bawia si¢, nawet nie wiedzac,
ze jednoczes$nie si¢ ucza.

Zabawy moga by¢ roézne i w literaturze przedmiotu wystgpuja rozmaite ich
klasyfikacje. Zabawy dziecigce sa grupowane wedhug roznych kryteriow, formal-
nych lub tresciowych, zaleznie od:

* poziomu wilasnej aktywnosci dziecka — wyrdzniamy zabawy swobodne lub
dowolne, podejmowane z inicjatywy dziecka i calkowicie samodzielne oraz zaba-
wy kierowane przez matke, starsze rodzenstwo lub nauczycielke w przedszkolu;

* liczby dzieci bioracych udziat w zabawie — wyodrebniamy zabawy indywi-
dualne lub samotne oraz zabawy grupowe;

* poziomu uspotecznienia dzieci — mozna wskaza¢ trzy rodzaje zabaw dzieci
przebywajacych w grupie: 1) zabawy réwnolegte (paralelne), gdy dzieci bawia
si¢ obok siebie, lecz nie ze soba, wymieniajac co najwyzej zabawki czy nawia-
zujac kontakt stowny; 2) zabawy zbiorowe, gdy dzieci bawia si¢ wspolnie, lecz
nie dziela migdzy siebie rol i funkcji; 3) zabawy zespotowe, podporzadkowane
wspolnemu celowi, z podziatem rol, przywddea i wykonawcami poszczegolnych
zadan. Dzieci moga tez bawic si¢ same (zabawa samotna, indywidualna), gdy nie
maja w domu towarzystwa rowiesnikow lub rodzenstwa, badz tez, gdy chca izo-
lowa¢ si¢ od grupy dzieci, w ktorej przebywaja;

* przebiegu zabawy, czyli struktury czynno$ci sktadajacych si¢ na dang za-
bawe — mozemy wyr6zni¢ zabawy o réznym stopniu uporzadkowania elemen-
tow w czasie 1 przestrzeni: od zabaw chaotycznych i otwartych (bez wyrazne-
go poczatku i konca) do planowanych i zamknigtych (Przetacznik-Gierowska,
Makietto-Jarza, 1992, s. 209-210).

W dziecinstwie ksztattuje si¢ osobowo$¢ jednostki, formutuja si¢ niemal
wszystkie jej funkcje psychiczne i biologiczne, a mowa rozwija si¢ w takim tem-
pie, ze swoj zasob stownictwa cztowiek zawdzigcza przede wszystkim temu okre-
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sowi. Oczywiscie zabawa nie jest tego wytaczna przyczyna, ale wtasnie na tej
przestrzeni zyciowej matego cztowieka — staje si¢ najwazniejsza forma aktywno-
$ci. Zabawa jest tutaj pojmowana jako manifestacja osobowosci dziecka i zespala
ona trzy podstawowe formy aktywnos$ci ludzkiej w jedna cato$¢: zabawa—uczenie
sig, zabawa—praca, zabawa—aktywnos$¢ spoteczna.

Zabawa jest potrzebna do prawidtowego funkcjonowania dziecka, a w pozniej-
szym etapie — dorostego cztowieka (Przetacznik-Gierowska, Makietto-Jarza, 1992,
s. 210 i nast). Wedlug Aleksandra Kaminskiego (1970), zabawa jest niejako ele-
mentarng potrzeba zdrowia psychicznego. Wprowadza dziecko w $wiat zjawisk
spotecznych, wdraza do przestrzegania norm wspoétdziatania, sprzyja ksztaltowa-
niu si¢ postaw moralnych oraz systemu wartosci. W pozniejszym okresie zycia
dziecka — juz ucznia — zabawe wypieraja gry umystowe lub fizyczne. Dzieje sig tak
dlatego, ze wowczas pochtania dziecko juz nie sam proces zabawy, lecz jej wynik,
ktory usilnie pragnie ono osiagnaé. Gra jest wiasnie ta forma aktywnosci, dzigki
ktorej dzieci ucza si¢ wspotdzialania oraz wspotzawodnictwa. Cecha charaktery-
styczna tego okresu jest rownoczesne wystepowanie pracy szkolnej i zabawy.

Zabawa w edukacji dzieci 6-9-letnich spelnia dwie funkcje: integrujaca i dez-
integrujaca. Ta pierwsza skierowana jest na poszukiwanie wspdlnoty celow z in-
nymi jednostkami i uwidocznia si¢ ona juz u dzieci w wieku 4-5 lat. Natomiast
druga skierowana jest na poszukiwanie odrgbno$ci w grupie, zaznaczanie roz-
nic pomigdzy soba a innymi. Obie te funkcje wspomagaja mtodego czlowieka
w asymilacji wszelkich norm i regut spotecznie akceptowanego zachowania
(Pedagogika wczesnoszkolna..., 2009, s. 337) i pozwalaja w sposob naturalny
przenikna¢ w $wiat zycia szkolnego.

Grupa kolezenska w szkole jest dla dziecka przedhuzeniem znanej mu struktu-
ry grupy przedszkolnej. Dziecko, przechodzac z jednego etapu swojej egzystencji
1 rozwoju w etap drugi, oczekuje powtorzenia tych samych zdarzen, sytuacji, kto-
re wystgpowaly w placowce przedszkolne;j. Jest przekonane, ze w szkole zawie-
ranie znajomosci, realizacja zadan i ocenianie bgda odzwierciedleniem edukacji
przedszkolnej. Jesli przejscie dziecka z jednej placowki do drugiej nie odbgdzie
si¢ w sposOb harmonijny, dostosowany do jego wrazliwosci 1 predyspozycji,
wowczas moze doj$¢ do powstania niepotrzebnych jego obaw. Dlatego wazne jest
ptynne wejscie ze Swiata przedszkola do §wiata szkoly. Pomocnym w tym wzgle-
dzie narzedziem nauczyciela bedzie wprowadzenie zabawy jako jednej z metod
nauczania i wychowania uczniow w okresie wczesnoszkolnym.

Rola gier i zabaw dydaktycznych w procesie nauczania
i wychowania w klasach I-III

Program nauczania w klasach I-III wyrdznia ogdlne i szczegblowe zadania
dydaktyczno-wychowawcze wynikajace z podstawowych funkcji i celow na-
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uczania zintegrowanego. Ksztalcenie na tym etapie jest tagodnym przejsciem
od wychowania przedszkolnego do edukacji prowadzonej w systemie szkolnym.
Zajecia edukacyjne prowadzi nauczyciel (nauczyciele) wedlug ustalonego przez
siebie planu, dostosowujac czas zaje¢ i przerw do aktywnosci matych ucznidw.
Powinien on tak organizowa¢ proces dydaktyczno-wychowawczy, aby zachowa-
na byla ciaglo$¢ nauczania i doskonalenia podstawowych umiejgtnosci dzieci.
Wskazane jest przy tym, aby w kazdym dniu szkolnym wystapilty zajecia rucho-
we, ktorych taczny tygodniowy wymiar winien wynosi¢ co najmniej trzy godzi-
ny. Edukacja wczesnoszkolna ma przeprowadzi¢ dziecko stopniowo i mozliwie
fagodnie z ksztalcenia zintegrowanego do nauczania przedmiotowego w klasach
IV-VI szkoty podstawowe;j.

Wilasciwie zorganizowane nauczanie przyczynia si¢ do wszechstronnego
i harmonijnego rozwoju dziecka. Praca w klasach poczatkowych przypada na
okres najwigkszej podatnosci psychiki dziecka na bodzce zewngtrzne, co pozwa-
la, a zatem 1 utatwia placowkom szkolnym i samemu nauczycielowi podejmo-
wanie wielu réznorodnych zamierzen i dziatan dydaktyczno-wychowawczych.
Przeprowadzany przez nauczyciela proces ksztalcenia zmierza przede wszystkim
do przekazania matym uczniom odpowiedniego zasobu wiedzy, do rozwinigcia
ich zdolno$ci poznawczych oraz do wdrozenia im podstawowych umiejetnosci
i nawykow umozliwiajacych uczenie si¢. Szybkie obecnie tempo rozwoju nauki
i techniki oraz coraz bardziej ulepszane programy nauczania stawiaja przed pe-
dagogami wymog stalego, ciagtego unowoczesniania stosowanych przez nich
metod pracy z uczniami. Wspotczesnym hastem, ktére odzwierciedla tenden-
cje W nauczaniu zintegrowanym jest: uczy¢ wiecej, ,,uczy¢ lepiej i uczy¢ wcze-
$niej”.

Procesy nauczania najmiodszych zmierzaja do jak najwigkszej aktywizacji
uczniéw poprzez wprowadzanie réznorodnych rozrywek umystowych.

W dzialalnos$ci zabawowej w interesujacym nas tu okresie wezesnoszkolnym
dziecka charakterystyczne sa nastgpujace grupy zabaw:

* zespotowe zabawy i gry ruchowe z prawidtami i elementami rywalizacji;

* zabawy konstrukcyjne, w ktoérych dominuja czynnos$ci motoryczne;

* zespolowe zabawy i gry dydaktyczne opracowane specjalnie w celach po-
znawczych, tj. rozwiazywania zalozonych w nich zadan i czynnosci poznaw-
czych. Do zabaw tych zalicza si¢ rowniez roznego rodzaju loteryjki, uktadanki,
rebusy, krzyzowki, zagadki i gry typu domino, warcaby, karty logiczne (Okon,
1998, s. 344).

Podczas gier i zabaw dzieci przyswajaja sobie rozne reguly, zapamigtuja je,
a nastepnie stosuja w odpowiednim momencie. Dotyczy to zwlaszcza zapamig-
tywania trudnych i nielubianych przez dzieci pojg¢, regut oraz definicji grama-
tycznych, ortograficznych i matematycznych. Reguly te dzigki aktywnemu wy-
stegpowaniu w zabawie sg przez dzieci lepiej zapamigtywane, zgodnie z zasada, ze
trwalej zapada w pamigc to, co jest bardziej przyjemne i interesujace. W uczeniu
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si¢ poprzez zabawe wyzwalane sa takie czynniki motywacyjne, jak pozytywne
nastawienie na zapamigtywanie, zainteresowania, pragnienia i emocje o réznym
zabarwieniu uczuciowym i réznym stopniu nasilenia.

W nauczaniu z wykorzystaniem zabaw wystepuja wszystkie elementy ksztat-
cenia wielostronnego, czyli uczenie si¢ poprzez poznawanie, przezywanie i dzia-
fanie. W okresie wczesnoszkolnym poprzez zabaweg mozemy ksztattowaé wiedze
dziecka o whasciwosciach i stosunkach przestrzennych, czasowych i wielkoscio-
wych oraz o rdéznego rodzaju zjawiskach spotecznych. Uczenie si¢ za pomoca
zabaw zapobiega poglebianiu si¢ trudnosci w opanowaniu takich podstawowych
umiejgtnosei szkolnych, jak: mowienie, czytanie, pisanie i liczenie. Stosowanie
metody zabawowe] w nauczaniu niewatpliwie sprzyja przyspieszonemu rozwo-
jowi psychicznemu dziecka, uzupehianiu i pogtebianiu wiadomosci szkolnych,
zacie$nianiu stosunkow kolezenskich migdzy dzie¢mi. Z powodzeniem mozna
wigc stosowac gry i zabawy dydaktyczne na lekcjach jezyka polskiego, mate-
matyki, nauki o $rodowisku, lekcjach jezyka obcego, jak rowniez na zajgciach
kompensacyjno-korekcyjnych, usprawniajacych zaburzone funkcje percepcyjno-
-motoryczne dziecka.

W przypadku dzieci w wieku wczesnoszkolnym zabawa jest specyficzna
wilasnowolna che¢cia do dziatania, ktora niesie ze sobg niezapomniane dozna-
nia. Uczen staje si¢ odtworcea roli i jednoczes$nie jej tworca. Zabawa objawia sig
w dzialaniu, w aktywnosci na zajgciach 1 w ciagtym powtarzaniu doswiadczen.
Analizujac caly proces wlaczania zabawy w edukacj¢ dzieci 6—10-letnich, ko-
nieczne jest zwrdocenie uwagi na te jej funkcje i1 charakter, ktore sprzyjaja uzy-
skiwaniu korzystnego efektu dydaktycznego. Nauczyciele bardzo czgsto wyko-
rzystuja réoznorodne formy zabawy do tego, by zacheci¢ dzieci czy to do danego
tematu, czy do zaje¢ np. jezykowych lub matematycznych. Potaczenie ze soba
elementow zabawy i nauki pobudza uczniow w naturalny sposob do efektyw-
nego dzialania. Zabawa jest wigc dobrym przyjacielem ucznia (i nauczyciela),
poniewaz jak prawdziwy przyjaciel zawsze okazuje si¢ pomocna, niezaleznie od
skali problemu. Pelni ona wiele waznych funkcji, zaspokaja indywidualne po-
trzeby i zainteresowania dziecka, a jednocze$nie utatwia mu wchodzenie w zycie
spoleczne, umozliwia poznawanie rzeczywistosci i dostosowywanie do niej wia-
snych potrzeb. Zabawy ksztatca wielostronnie, poniewaz rozwijaja zaintereso-
wania i uzdolnienia, ktoére niejako spontanicznie sa wydobywane. Zabawy wraz
ze swoimi réznorakimi formami aktywizuja ciato i umyst dziecka, przygotowu-
jac je do réznych rol w zyciu terazniejszym — szkolnym i pdzniejszym — doro-
stym. Zabawy w sposob naturalny pobudzaja dzieci w wieku wczesnoszkolnym
do aktywnosci.
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Rola i funkcja zabawy
w procesie dydaktyczno-wychowawczym w okresie
nauczania poczatkowego w opinii nauczycieli i uczniow
— refleksje z badan

Wilasciwie zorganizowane nauczanie wczesnoszkolne powinno kontynuowac
proces dydaktyczno-wychowawczy zapoczatkowany w przedszkolu i rowno-
czesnie by¢ podstawa do realizacji ksztalcenia na wyzszych szczeblach eduka-
cji dzieci 1 mlodziezy. Zadaniem nauczyciela jest nie tylko wyposazanie matego
ucznia w wiadomos$ci programowe, ale przede wszystkim wzbudzaniu w nim
pozytywnych reakcji na bodzce wywotane przez wprowadzanie elementéw z za-
kresu inwencji tworczej. Stwarza to potrzebg stosowania przez pedagogow wy-
chowania wczesnoszkolnego efektywnych metod pracy shuzacych uzyskiwaniu
optymalnych wynikow ksztatcenia i wychowania. Powinni oni zatem starac sig,
by dziecku w szkole towarzyszyta — obok ogromnego wysitku — rowniez rados¢.
Woéwczas wszystko co trudne, moze stawac sig tatwe, a co dalekie — bliskie. Taka
niepowtarzalng szans¢ na tym polu dzialania daja réznego rodzaju gry, zagadki,
zabawy. W zabawie kazde dziecko staje si¢ kreatywne i stara si¢ zupelnie spon-
tanicznie oddac cate siebie przypisanej roli. To prowadzi do postawionego przez
nauczyciela zamierzonego efektu wychowawczego. Wprowadzenie elementow
zabawowych uatrakcyjnia zajgcia lekcyjne oraz wzbudza w dziecku rado$¢ zwia-
zang z opanowywaniem wiedzy z danego zakresu.

Jakie jest nastawienie matych uczniow do lekcji z elementami zabawowymi?
Czy zabawa jest efektywna metoda w pracy dydaktyczno-wychowawczej? Jakie
jest nastawienie nauczycieli do kwestii wykorzystywania zabawy jako jednej z me-
tod dydaktycznych? Jak ksztattuja sie opinie ucznidéw klas I, 1T i III, na temat ucze-
nia si¢ poprzez zabawe? Te i podobne pytania stanowity problem badawczy grupy
studentow pedagogiki Wyzszej Szkoty Zarzadzania i Administracji w Opolu, przy-
gotowujacych prace magisterskie. Metoda wykorzystywana w badaniach byt son-
daz diagnostyczny, a technikami ankieta i wywiad z opracowanymi odpowiednio
do wysunigtych problemdéw narzedziami (kwestionariusz ankiety i kwestionariusz
wywiadu). Badania na temat roli zabawy jako metody w procesie nauczania i wy-
chowania dzieci w okresie wezesnoszkolnym zostaly przeprowadzone w losowo
wybranych szkotach podstawowych na terenie powiatu nyskiego w 2014 roku.

Powiat nyski polozony jest w potudniowo-zachodniej czgsci wojewddz-
twa opolskiego, we wschodniej czgéci Przedgdorza Sudeckiego na Obnizeniu
Otmuchowskim. Od potudnia granicg powiatu wyznaczaja Gory Opawskie — naj-
dalej na wschod wysunigte pasmo Sudetow. Od potudnia réwniez Powiat graniczy
z Republika Czech na odcinku okoto 70 km. Obecnos$¢ trzech przejs$¢ granicznych
osobowo-towarowych oraz przej§¢ turystycznych i matego ruchu granicznego
czyni z powiatu istotny przygraniczny wezetl komunikacyjny.
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Populacje badana stanowili nauczyciele nauczania zintegrowanego (61 kobiet
— 100%) oraz uczniowie klas III (118 oséb). W sumie poddana badaniom grupa
liczyta 179 osob.

Badane s$rodowisko nauczycieli wykazato jednolity poziom wyksztalcenia.
Wszyscy ankietowani nauczyciele legitymuja si¢ pelnym wyzszym wyksztatce-
niem, spehiajac przy tym wymogi Ministerstwa Edukacji Narodowej dotyczace
stopnia wyksztalcenia nauczycieli nauczania wczesnoszkolnego. Respondenci ci
charakteryzuja si¢ przy tym zréznicowanym stazem pracy w zawodzie nauczyciela.
Zdecydowana wigkszo$¢ z nich (ok. 77%) posiada najdtuzszy, bo ponaddwudzie-
stoletni staz nauczycielski, natomiast zaledwie 5% badanych (trzech nauczycieli)
jest mniej doswiadczonych, pracujac w zawodzie niecale pig¢ lat (por. ryc. 1).

do 5 lat
5,0% 6-10lat
6,6%

11-20 lat
11,6%

Zrédto: Badania ankietowe wykonane
przez studentéw grupy seminaryjnej
pedagogiki weczesnoszkolnej Wyzszej Szkoty

owyzej .. .. ..
pONYZe] Zarzadzania i Administracji w Opolu.

20 lat
76,6% . . .
Rycina 1. Nauczyciele wedtug stazu

pracy w zawodzie (%)

chtopcy
46,6%

Zrodto: Jak wryc. 1.
dziewczynki

53,4% Rycina 2. Uczniowie wedtug pici (%)

Sposrod uczestniczacych w badaniach uczniow klas III szkot podstawowych
(118 0sdb), 47 dzieci (40%) byto w wieku 9 lat, a 71 (60%) miato 10 lat. Uczennice
(63 osoby) miaty nieznaczna przewage nad uczniami (45 0sob), co obrazuje ry-
cina 2.
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Opinie nauczycieli na temat zabawy jako metody dydaktycznej

Praca z dzie¢mi daje nauczycielom rado$¢ i satysfakcje oraz zobowiazuje gro-
no pedagogiczne do tworczego dziatania. Jednak dzieci do tworczego myslenia
trzeba zachgca¢ i odpowiednio przygotowywaé, zatem organizowane sa zajgcia
szkolne z elementami zabawy. Wskazane jest organizowanie procesu dydaktycz-
no-wychowawczego tak, aby elementy zabawy wystgpowaly w kazdym dniu
zaje¢. Kazdy nauczyciel majacy na uwadze potrzeby rozwojowe dzieci wybiera
zabawg jako jedng z metod nauczania i wychowania.

Wszyscy ankietowani nauczyciele zgodnie stwierdzili, ze w ich placow-
kach szkolnych proces ksztatcenia matych uczniow wspomagany jest zabawa.
Nauczyciele sa pozytywnie nastawieni do wykorzystywania zabawy w procesie
nauczania, sami jg stosuja w pracy z uczniami w wieku wezesnoszkolnym i doce-
niaja jej walory zarowno dydaktyczne, jak i wychowawcze.

Podczas przeprowadzania badan, w kwestionariuszu ankiety dla nauczycie-
li znalazlo si¢ pytanie na temat stuszno$ci wprowadzania zabawy na zajgciach
lekcyjnych i wszyscy ankietowani opowiedzieli si¢ za potrzeba takiego dziata-
nia. Uwazajq bowiem, ze zabawa pozytywnie wptywa na rozwoj dzieci, wyzwala
w nich pozytywna energi¢; w trakcie zabawy dzieci lepiej si¢ ucza (przez mysle-
nie, zapamigtywanie, wdrazanie); uczy ona pozytywnych wartosci oraz integruje
zespoét klasowy; uatrakcyjnia zajgcia, wzbudza rados$¢, poglebia wiedze, tworcze
mys$lenie oraz rozluznia relacje na linii nauczyciel-uczen.

Uczelnie wyzsze, zarowno publiczne jak i niepubliczne, stwarzaja przysztym
nauczycielom mozliwo$¢ zapoznania si¢ z zabawa jako metoda w procesie dydak-
tyczno-wychowawczym. Przedmioty, na ktérych omawia si¢ metodyke zabawy,
to: gry i zabawy oraz pedagogika zabawy. Wigkszos$¢ ankietowanych nauczycieli
(ponad 93%) uznato, ze zostali oni w czasie studiow dobrze przygotowani do
prowadzenia zaje¢ lekcyjnych z elementami zabawy, a tylko czterech pedagogow
nie miato na studiach stycznosci z ta tematyka (por. ryc. 3), aczkolwiek posiadaja
oni wiedze z tego zakresu.

nie
5,6%

Zrodlo: Jak wryc. 1.

Rycina 3. Przygotowanie nauczycieli
tak w czasie studiow pod katem stosowania
93,4% zabawy w edukacji (%)




Zabawa metodq nauczania i wychowania w edukacji wezesnoszkolnej 89

Przygotowanie metodyczne nauczycieli znajduje swoje odzwierciedlenie
w trafhosci wyboru przez nich odpowiedniej zabawy dla swoich wychowankow.
Jak wynika z przeprowadzonych badan (ryc. 4) ponad 98% ankietowanych na-
uczycieli uznalo, ze ma bardzo dobre i dobre kwalifikacje do stosowania gier
i zabaw w procesie dydaktyczno-wychowawczym i skutecznie je wykorzystuje
w pracy z matymi uczniami. Tylko jeden nauczyciel ocenil swoje przygotowanie
do realizacji tego zadania na stopien zaledwie dostateczny.

trudno powiedzie¢
0,0%
nieodpowiednie
dostateczne__ 0,0%
17%

bardzo dobre

dobre 56,6%

41,7% Zrodto: Jak wryc. 1.

Rycina 4. Ocena przez nauczycieli
wlasnych kwalifikacji w zakresie
stosowania metod zabawowych

w czasie lekcji (%)

Nauczyciele powinni wspotpracowac ze soba w celu efektywniejszej pracy
dydaktyczno-wychowawczej. W badaniach 85% ankietowanych deklarowato, ze
zdaja sobie oni sprawe z wagi wymiany spostrzezen i doswiadczen zawodowych
1w zwiazku z tym wspotdziataja ze swymi kolegami m.in. w zakresie udoskonala-
nia form zabawy traktowanej jako metody nauczania. Natomiast 15% nauczycieli
przyznalo, ze takiej wspolpracy nie podejmuje.

zta

trudno powiedziec¢ 0,0%

18,4%

bardzo dobra Zrodto: Jak wryc. 1.
40,0%

Rycina 5. Ocena przez

nauczycieli wspotpracy

w zakresie wykorzystywania

zabawy w procesie ksztatcenia

wczesnoszkolnego (%)

dobra
41,6%

Rownoczesnie 82% badanych nauczycieli nauczania poczatkowego ocenito
bardzo dobrze i dobrze stopien owej wspolpracy grona pedagogicznego w zakre-
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sie wykorzystywania metody zabawy w procesie nauczania; za$ pozostate 18%
nie wyrazito swojej opinii na ten temat (por. ryc. 5).

Przed nauczycielami stoi wymog ustawicznego podnoszenia wlasnych umie-
jetnosci zawodowych i1 zgodnie z owa powinnoscia 87% respondentéw, pracu-
jacych z uczniami w wieku wczesnoszkolnym, korzysta z roznych form dosko-
nalenia zawodowego, zwtaszcza w zakresie stosowania zabaw i gier w procesie
dydaktycznym. Uczestnicza oni w tematycznych kursach, szkoleniach, konferen-
cjach oraz w warsztatach w osrodkach metodycznych (ryc. 6).

nie
13,4%

Zrédto: Jak w ryc. 1.

Rycina 6. Uczestnictwo nauczycieli nauczania
zintegrowanego w formach doskonalenia
zawodowego (%)

tak
86,6%

To, aby nauczyciel w swojej pracy dydaktycznej sig¢ rozwijat i byt otwarty na
nowe rozwiazania jest kwestia niezmiernie istotng, albowiem dobre jego przy-
gotowanie polaczone z doswiadczeniem procentuje minimalizowaniem trudno-
$ci napotykanych w nauczaniu wczesnoszkolnym, zwlaszcza z wykorzystaniem
metodyki zabawy. Z badan wynika, ze okoto 82% ankietowanych nie natrafia na
trudnosci metodyczne zwigzane z positkowaniem si¢ grami i zabawa w procesie
dydaktyczno-wychowawczym (por. ryc. 7).

tak
18,3%

Zrédto: Jak w ryc. 1.
nie . . .o
81 |7% Rycina 7. Napotykanie przez nauczycieli
' trudnos$ci metodycznych przy
wykorzystywaniu zabawy w procesie

nauczania (%)
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Poglady i opinie badanych nauczycieli nauczania i wychowania wczesnosz-
kolnego na temat znaczenia zabawy w procesie edukacyjnym sa w wigkszos$ci
zatozonych stwierdzen zgodne. Kadra nauczycielska docenia ogélnorozwojo-
wy wplyw zabawy na procesy dydaktyczne. Wigkszos¢ pedagogow podkresla,
ze podstawa kazdej edukacyjnej zabawy jest dobrowolno$¢ uczestnictwa w niej
dziecka oraz jego spontaniczno$¢, ktora jest aktywizowana szeroko rozumiana
emocja. Wielka rolg petni istotnos¢ pozytywnych doznan i przyjemnosci czer-
panych z zabawy. Zabawg edukacyjng mozna odpowiednio stymulowac¢ poprzez
ciekawosc¢, che¢ oraz rado$¢ dziecka z uzyskanego sukcesu.

Zabawa na lekcji w oczach ucznia

Poczatek nauki szkolnej otwiera nowy rozdziat w zyciu emocjonalnym i spo-
tecznym dziecka. Przejscie malej istoty z przedszkola do tawy szkolnej czgsto
niesie ze soba niepokoj, stres, zagubienie. Wazne jest zatem stworzenie dziecku
sprzyjajacej atmosfery w procesie dydaktyczno-wychowawczym, tak aby nauka
szkolna stala si¢ dlan przedluzeniem dotychczasowego poczucia bezpieczenstwa,
klimatu zyczliwosci i zaufania, by czulo si¢ ono dobrze przygotowywane do zycia
z innymi, z naturg oraz przede wszystkim z samym soba.

Wazne jest, aby czas matego ucznia spedzany w szkole kojarzyt mu si¢ z nie-
zapomniang przygoda i zabawa. W zabawie dziecko staje si¢ radosne, zrelaksowa-
ne, odpre¢zone. Zabawa podejmowana jest przez dziecko dobrowolnie i wyptywa
z jego naturalnych osobistych potrzeb i zainteresowan. Maty cztowiek samoistnie
i naturalnie kontynuuje w zabawie swoje umiejgtnosci, przezycia i doswiadcze-
nia. W zabawie kazde dziecko staje si¢ kreatywne i stara si¢ niejako samoczynnie
wejs¢ w swoja istote, przypisana rolg, co prowadzi do uzyskania przez wycho-
wawce zamierzonego efektu dydaktyczno-wychowawczego.

Uczestniczacy w naszych badaniach uczniowie, zarowno dziewczynki jak
i chlopcy, z zadowoleniem i entuzjazmem podchodza do proponowanych im
w szkole gier i zabaw. Wykonuja je z chg-
czasami cia i radoscia. Zabawa daj¢ dzieciom moz-

10,0% liwo$¢ wykorzystania ich energii w sposob
pozyteczny. Wigkszo$¢ badanych uczniow
(ponad 88%) o$wiadczylo, ze lubi zabawg,
co graficznie przedstawiono na rycinie 8.

nie
1,6%

Zrodto: Jak wryc. 1.

Rycina 8. Stosunek uczniow do zabawy,
wyrazony w odpowiedzi na pytanie: czy
88,4% lubisz zabawe? (%)
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Wazna rzecza jest trafno$¢ wyboru i dopasowania przez nauczyciela gier i za-
baw do predyspozycji jego podopiecznych. Tylko bowiem ciekawe, wlasciwie
dobrane scenariusze sprawia, ze zabawy wzbudza pozytywne emocje dzieci.
Wykres przedstawiony na rycinie 9 pozwala okresli¢, czy matym respondentom
faktycznie towarzyszy dobre samopoczucie w czasie klasowej zabawy. Otdz, po-
nad 3/4 badanych jest zadowolonych i usmiechnigtych podczas tego rodzaju za-
je¢, natomiast jedna trzecia deklaruje, ze dobrze si¢ bawi tylko czasami, co moze
wynika¢ z nie zawsze odpowiedniego dobrania rodzaju rozrywki do wieku 1 stanu
emocjonalnego dzieci.

czasami
23,4%

nie
0,0%

Zrédto: Jak w ryc. 1.

Rycina 9. Akceptowanie przez
uczniow gier i zabaw lekcyjnych
tak wyrazone odpowiedzia na pytanie:
76,6% czy w czasie zabawy jeste$
zadowolony 1 u$miechnigty? (%)

Elementy zabawowe na zajgciach wezesnoszkolnych majq za zadanie uatrak-
cyjni¢ nauke oraz sprawi¢, by dzieci z checia w owych zajgciach uczestniczyty.
Zabawa powinna zapewnia¢ dobra rozrywke, zarowno intelektualna jak i rucho-
wa, powinna wprowadza¢ mity, radosny na-

nie  czasami strdj na lekcji, tym bardziej, ze zdecydowa-
1,7% 1,7%

na wigkszo$¢ uczniow (96,6%) przyznata
w toku badan, ze lubi, gdy na lekcji mozna
sig¢ bawic (ryc. 10), bowiem wowczas, czyli
w trakcie zabawy, nie ma miejsca na nude
— zadeklarowato ponad 88% badanych (por.

ryc. 11).

Zrodto: Jak wryc. 1.

Rycina 10. Stosunek uczniow do zajgé
szkolnych z elementami zabaw, wyrazony
odpowiedzia na pytanie: czy lubisz, gdy na
lekcji mozna sig bawic? (%)
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czasami
5,0%

nie
88,3%

tak
6,7%

Zrodto: Jak wryc. 1.

Rycina 11. Rozklad odpowiedzi uczniow
na pytanie: czy w czasie zabawy mozna si¢
nudzi¢? (%)

Zabawa skierowana do dzieci w wieku wezesnoszkolnym przejawia si¢ w wie-
lu formach oraz rodzajach gier i rozrywek umystowych, ktére maja przyczynic si¢
do sukcesow na polu dydaktyczno-wychowawczym. Do owych form naleza za-
gadki i krzyzowki. Sa to gry dydaktyczne czgsto spotykane w planach lekcyjnych
nauczycieli nauczania zintegrowanego 1 z reguly lubiane przez dzieci, o czym
$wiadcza wyniki badan zilustrowane na rycinie 12.

czasami
13,4%

tak
83,4%

Zrédto: Jak wryc. 1.

Rycina 12. Rozktad odpowiedzi uczniéw
na pytanie: czy rozwiazywanie zagadek

1 krzyzowek sprawia rados¢? (%)

Zagadki i r6zne inne rozrywki umystowe pobudzaja intelektualng sferg roz-
woju dziecka, pomagaja nauczycielowi osiagna¢ zamierzony cel dydaktyczny.
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Nalezy jednak w tym miejscu zauwazy¢, ze czg$¢ dzieci w wieku wczesnosz-
kolnym nad rozrywki umystowe przedktada zabawy ruchowe — m.in. z danych
na rycinie 12 mozna wywnioskowac, ze prawie 17% matych respondentow nie
przepada zbytnio za zagadka czy krzyzoéwka.

Zabawa coraz czesciej gosci na zajeciach lekcyjnych w klasach I-III.
Nauczyciele nauczania zintegrowanego posiadaja okreslony zaséb wiedzy na te-
mat wykorzystywania zabawy jako metody w procesie dydaktyczno-wychowaw-
czym. Jest ona postrzegana jako pomoc zar6wno przy nawiagzywaniu czy ozywia-
niu kontaktow w klasie, jak i przy wdrazaniu trudniejszych partii materiatu lek-
cyjnego. W czasie gier i zabaw dzieci zapominaja o ktopotach, o tym, co trudne,
niezrozumiate, zawite. Zabawa rozwesela atmosfer¢ w grupie, tagodzi problemy
zwiazane z nauka, wprowadza mily i radosny nastrdj. Sprawdza si¢ w sytuacjach
gdy potrzeba przyblizy¢ matym uczniom trudne definicje, reguty, zasady.

Istotnym zagadnieniem podczas przeprowadzonych badan byto postrzeganie
powyzszego zagadnienia przez ankietowanych uczniéw — czy dostrzegaja oni po-
trzebg stosowania zabawy podczas zaje¢ lekeyjnych? Okazuje sig, ze zdecydowa-
na wigkszo$¢ (ok. 90%) naszych matych respondentow uwaza zabawe za element
potrzebny na lekcjach (por. ryc. 13), a jednoczesnie jest zdania, iz powinna istnie¢
rownowaga czasowa pomigdzy zabawa a nauka (por. ryc. 14).

nie wiem
nie 5,0%

Zrédlo: Jak w ryc. 1.

Rycina 13. Rozktad odpowiedzi uczniow
na pytanie: czy twoim zdaniem zabawa
jest potrzebna na lekcjach? (%)

nie wiem
nie 8,3%
1,7%

88,4%

Zrodlo: Jak wryc. 1.

Rycina 14. Rozktad odpowiedzi uczniow
na pytanie: czy twoim zdaniem powinno si¢
poswigcac tyle samo czasu zabawie

co nauce? (%)
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Uczniowie lubia tez, gdy ich wychowawcy biora wraz z nimi czynny udziat
w grach i zabawach (por. ryc. 15). Niewatpliwie przektada sig to na dobre relacje na
linii wychowawca—uczen, skutkujac przyjaznymi stosunkami oraz integracja w gru-
pie. Dlatego wazne jest nie tylko inicjowanie przez nauczyciela ciekawych i ksztat-
cacych rozrywek, ale jego pelne zaangazowanie w uczestnictwo w zabawie.

. nie wiem
ni
€ 6,7%

1,7%

Zrédto: Jak w ryc. 1.

Rycina 15. Zapatrywania uczniéw na
wspoétudziat nauczyciela w dziecigcych
rozrywkach, wyrazone odpowiedziami na
tak pytanie: czy lubisz, gdy twoj wychowawca
91,6% uczestniczy razem z wami w zabawie? (%)

Zabawa — jak juz podkreslano — jest nierozerwalnie zwigzana z natura dziecka.
Wprowadza je w §wiat fantazji, kreatywnosci, budzi nastrdj od$wigtnosci, radosc,
spontaniczno$¢. Przez dziecko postrzegana jest jako nieskr¢gpowanie, swoboda
w dzialaniu. Pobudza jego wyobraznig, pozwalajac tworzy¢ fikcyjne sytuacje,
nowa wyimaginowana rzeczywisto$¢. W szkole zespala grupg rowiesnicza. Mali
uczniowie dobrowolnie, spontanicznie podchodza do zaje¢ z elementami zaba-
wowymi. Dla nich zabawa to nic innego, jak przyjemne spedzanie czasu, a ze jest
przy tym wielce pozyteczna, bo ksztalcaca, to przeciez tylko dodatkowa korzyse,
ktoéra dzieci w tym wieku nie w petni jeszcze sobie uswiadamiaja.

Z.akonczenie

Koncepcja nauczania i wychowania w edukacji wezesnoszkolnej wymaga coraz
to nowszych rozwiazan, ktore maja za zadanie takze ksztalttowanie roli szkoty, aby
pobyt w tej placowce stawat si¢ przyjazng i ciekawa przygoda w zyciu dziecka.
Poczatek nauki szkolnej otwiera przed matym cztowiekiem nowy okres w jego zy-
ciu emocjonalnym i spolecznym. Warto wigc, aby nauczyciele —majac na wzgledzie
potrzeby i mozliwosci rozwojowe dzieci w mtodszym wieku szkolnym — wybierali
zabawg jako dydaktyczno-wychowawcza metodg pracy ze swoimi wychowankami.
Proces nauczania i uczenia si¢ mozna tu porownac do wielkiej podrézy nauczyciela
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wraz z matymi uczniami po nieznanych dla nich okolicach wiedzy. W tym czasie
dzieci poznaja nowe definicje, pojecia, symbole, kulture, zwyczaje oraz otaczaja-
ca przyrode. Poznaja si¢ wzajemnie, ucza si¢ wspotdziata¢ w grupie rowiesnicze;,
pracuja i ucza si¢ wspolnie. Przede wszystkim poznaja samych siebie. Nowoczesne
ksztalcenie powinno zmierza¢ do rozwoju dyspozycji intelektualnych i rozwoju
spotecznego dzieci, ksztatci¢ ich aktywnos$¢ poznawcza, emocjonalng i praktyczna.
Niezbedne jest przy tym — jak juz podkreslano — zapewnienie dzieciom poczucia
bezpieczenstwa, stworzenie klimatu zyczliwosci i zaufania.

Opinie nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej na temat znaczenia zabawy
w procesie dydaktyczno-wychowawczym sa w wigkszosci zbiezne. Kadra na-
uczycielska docenia ogolnorozwojowy wplyw zabawy na dziecko, uznajac tym
samym zasadno$¢ funkcjonowania celowo organizowanych form rozrywek na za-
jeciach lekcyjnych. Wigkszos¢ pedagogow podkresla, ze podstawa kazdej zabawy
jest dobrowolnos$¢ oraz spontanicznos¢ udziatu w niej, 1 wielka role peini istota
pozytywnych emocji, doznan i przyjemnosci czerpanych przez dziecko z zabawy.
Zabawe¢ mozna w rdzny sposéb stymulowaé, m.in. bazujac na dziecigcej ciekawo-
$ci, checiach i rado$ci z uzyskanego sukcesu.

Argumenty dotyczace specyfiki zabawy i gry jako szczegolnej formy dydakty-
ki wczesnoszkolnej pokazuja, ze zabawa sama w sobie jest sytuacja wychowujaca,
edukujaca, iz w niej maty uczen uczy si¢ calym soba, ze do§wiadczenia zdobyte
w zabawie przysposabiaja do przysztych rol zyciowych, a wigc przekladaja si¢ na
profity procentujace w dalszym zyciu jednostki.
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KRyYSTYNA LANGOWSKA-MARCINOWSKA

FUN AS A METHOD OF TEACHING AND EDUCATION
IN EARLY CHILDHOOD EDUCATION

Keywords: clementary education, recreation, classification of eductional games,
multilateral training

Fun is the most important thing in the life of a child. Through play child gets the
first news about the world around them, find out about it, which itself is strong and
agile. The teachers and the students obtained in studies of fun, as a form of education
for children, allow us to conclude that one and the others eager to use this method.
With the play children closer to reality by learning to distinguish what comes out
the better from what makes them difficult. The use of fun in education as a kind of
student activity can give him the satisfaction of even the most difficult assimilation
of knowledge and skills.
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Rozpravka ako inSpirator narativnej
kompetencie deti

KPicéové slova: narativne textové Struktiry, poloexperimentalny riadeny rozhovor,
rozpravka diet’a, dospely

Vplyv klasickej i modernej rozpravky na generacie deti je evidentny. Morfologia
rozpravky a jej konstitutivne Casti st archetypom v l'udskom mysleni, a zaroven
teda ovplyviiuju a inSpiruju nielen nase uvazovanie, spravanie, ale aj vyjadrovanie.
Potvrdzuje to aj vyskum, ktory sa tykal zistovania narativnych kompetencii deti pre-
dskolského a mladsieho $kolského veku. Autorka v tomto prispevku rezignovala na
analyzu gramatickych javov, detské narativa skor vnima cez psycholingvistické ¢i
sociolingvistické hl'adisko. V detskej recovej produkcii nachadza archetypy domo-
va, rodi¢ovskej lasky, matky, ale poukazuje aj na viaceré negativne socialne reélie,
s ktorymi st deti konfrontované.

Uvod

S rozpravkou sa Clovek stretdva od detstva a ako naivny Ccitatel’ (resp. poslu-
chag) si este neuvedomuje, s akym spoloCenskym vedomim je konfrontovany,
ako vyznamne ho ovplyviiuju archetypy ,,dobra” a ,,zla”. V prispevku sa prostred-
nictvom analyzy detskej reCovej produkcie pokusime cez psycholingvistické ¢i
sociolingvistické hl'adisko nacrtnut’, akymi faktormi moézu byt deti inSpirované
pocas rolovych hier, respektive pri tvorbe vlastnych pribehov.

Vyskum narativ

Nazov discipliny, ktora skima narativa, naratologia, je odvodeny z franctzske-
ho slova ,,narration”, pod ktorym rozumieme akt, proces rozpravania. Vysledkom
tohto procesu je ,,narrative”, ¢ize narativum, pribeh, text, komunikat.
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Zaciatky naratoldgie sa (Hoffmannova, 1997) objavujua v stvislosti s literar-
nou vedou, kladu sa do obdobia ruskej formalnej skoly a spajaju sa s dielom V.
J. Proppa, ktory je autorom monografie Morfologia rozpravky. Autor na zaklade
analyzy viac ako stovky ruskych rozpravok dospel k zaveru, ze vetky tieto pribe-
hy su zaloZené na istom pocte abstraktnych Struktur, ktoré sa neustale opakuju,
resp. modifikuju.

Prvu definiciu narativ prezentoval W. Labov v roku 1972 (McLaughlin, 2006,
s. 283). Narativa chape ako ,,dve nezavislé vypovede produkované vo vzajomnom
vztahu k jednej udalosti”. S. Heathova (1986, s. 84) tvrdi, Ze narativa (narratives)
je mozné v SirSom zmysle vnimat’ ako ,,verbalizované (slovné) spomienky pre-
doslych alebo prebiehajucich skiisenosti”. W. Labov a J. Waltezky neskor pouzili
socilolinvisticky pristup a analyzovali nie literarne texty, ale spontanne rozprava-
nia zivotnych pribehov (life stories). Ich analyzou dospeli k Siestim zakladnym
komponentom pribehu: 1, abstrakt — zac¢iatok pribehu metatextového charakteru:
»~Poviem vam pribeh o...”.; 2. orientacia (,,orientation”): predstavenie prostredia,
v ktorom sa pribeh odohréava, opis postav, miesta, Casu; 3. konflikt, zapletka (,,com-
plication”); 4. hodnotenie (,,evaluation™): urity komentar k zavaznosti zapletky;
5. rozuzlenie, rieSenie zapletky (,,solution”); 6. zavere¢na pasaz (,,coda”).

V slovenskom lingvistickom prostredi sa ¢asto hovori o rozpravacom sloho-
vom postupe (porov. Mistrik, 1989, s. 271-313), ktorého vysledkom je ucelena,
obsahovo i formalne uzavreta textova jednotka, kde sa rozvijaju myslienky so
zretelom na plynutie javu v Case. Pre slohovy postup su podl'a Mistrika relevant-
né vlastnosti: kohéznost, explikativnost’, sukcesivnost’, aktualizovanost’ a subjek-
tivnost’.

Ulohou nasho vyskumu bolo overit metédu uplatnena N. Steinovou a kol. a zi-
stit’, ¢i ma vyvin narativnych textovych Struktar po slovensky hovoriacich deti
v suvislosti s vekom deti stipajucu tendenciu a akymi signifikantnymi jazyko-
vymi prostriedkami sa prejavuje. Zakladnou metddou, ktortt sme pouzivali, bol
poloexperimentalny riadeny rozhovor, ¢im bolo analogicky podmienené pouzitie
d’al$ich metod: metodda riadenej naracnej aktivity dietata, metoda akustického/
audiovizualneho zaznamenavania dat prostrednictvom audiomagnetofonu/vide-
okamery, metoda prepisu nahravok podla transkripéného a kédovacieho formatu
CHAT v systéme CHILDES, metoda analyzy zaznamenanych materialov.

Poloexperimentalne riadené rozhovory (v naSom pripade 4-ro¢nych, 6-roc¢nych
a 8-rocnych deti) prebiehali — podobne ako u N. Steinovej — tak, ze detom bol
rozpovedany zacCiatok pribehu (mohli si vybrat, ¢i chct hovorit o liske, o dievcati
alebo o chlapcovi). Boli poziadané, aby zopakovali zaciatok a dopovedali pribeh,
resp. rozvinuté narativum. Predtym boli upozornené, ze pribeh mdze mat’ 'ubovo-
I'nti dizku a po skonéeni rozpréavania im bude prehrany na magnetoféne, resp. vi-
deokamere. Ak s nim nebudt spokojné, moze sa nahravka realizovat’ opakovane.
Vychodiskové texty — ,,zaCiatky pribehov” — sme pozmenili tak, aby boli blizsie
kontextu slovenskych deti. Brali sme do Gvahy vyvinové a kultirne vychodisko.
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Vychodiskové texty po anglicky hovoriacich deti:

* Fox story: Once there was a big gray fox who lived in a cave near a forest.

* Alice story: Once there was a little girl named Alice who lived in a house near
the ocean.

* Alan story: Once there was a little boy named Alan who had many different
kinds of toys.

Vychodiskové texty slovenskych deti:

* Pribeh o liske: Bola raz liska Ryska, zila v jaskyni, blizko lesa.

 Pribeh o Zuzke: Bolo raz malé diev¢atko, volalo sa Zuzka a Zilo v dome,
blizko rieky.

* Pribeh o Jurkovi: Bol raz maly chlapec, volal sa Jurko a mal vel'a vSelijakych
hraciek.

Zujimavé bolo, ze vacsina deti po vypocuti vlastného prehovoru nechcela na
pribehu ni¢ menit’. V stvislosti s rozpravanim pribehov sa javi, okrem inych kri-
térii, ako rozhodujuce vzbudit' a udrzat zaujem precipienta. V tomto konetxte
vnimame pri percepcii pribehov, rozpravok, narativ ako kl'aCovy prave spomina-
ny rozpravaci slohovy postup. Rozvijaju sa tu myslienky so zretelom na plynutie
javu v Case. Je v8ak dolezité rozliSovat’ dva plynuce toky: vlastny dej a rozprava-
nie deja (Mistrik, 1997). Rozpravanim sa sleduje proces, ale rozpravanie nie je
zrkadlom procesu. Rozpravaci slohovy postup je odrazom plynutia myslienok
hovoriaceho (v naSom pripade diet’at’a), ¢im sa potvrdzuje jedna zo spominanych
vlastnosti tohto slohového postupu — subjektivost’.

KonStanty a vzt’ahy vo svete diet’at’a

Uvazujuc o umeleckom diele uvadza Z. Slavikova (2008, s. 59), ze zazitok
z neho sa nikdy neuskutociiuje bez tizkej previazanosti s osobnou kultirou I'udi,
s moznostami ich psychickych funkcii ¢i preferovanymi mentalnymi schéma-
mi, s celkovou Struktirou ich osobnosti v uzkej vizbe na samo umelecké dielo.
Uvazujuic o rozpravke je mozné povedat, ze prave kategorie dobra a zla su Casto jej
konstitutivnymi prvkami. Deti vd’aka nej od detstva vnimaju odveky suboj dobra so
zlom. Rozpravkou su teda ovplyvnené nielen pri jej po¢uvani a ¢itani. Rozpravka je
hlavnym literarnym zanrom, ktory ovplyviuje ich vlastnu recovu produkciu.

Fenoménu dobra a zla sa venuje v praci Morfologia rozpravky (1928) aj spo-
minany V. J. Propp. Rozlefuje a logicky spdja funkcie postav v rozpravke podl'a
urcitych okruhov. Tieto okruhy (Propp, 1928, s. 80) zodpovedaju vykonavatel'om.
Okrem tych, ktoré by sme mohli charakterizovat’ ako kladné - darca, pomocnik,
carova dcéra (hl'adana osoba) a jej otec, odosielatel’, hrdina, vy¢lenuje autor okruh
¢innosti negativnych postdv — protivnika (Skodcu) — zahfiia: skodcovstvo, boj ale-
bo iné formy zapasu s hrdinom, prenasledovanie. VSimnime si zlych l'udi v §truk-
ture rozpravky podl'a Proppa (1928, s. 70). Zl1a sestra alebo matka, zly gazda, zly
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car posielaju Ivana po nejaky zazraény predmet, ktory vobec nepotrebuju a ktory
je zamienkou, aby sa ho zbavili. Kupec ho posiela zo strachu pred jeho silou, car,
aby sa zmocnil jeho Zeny, zI¢ sestry, aby oklamali draka.

Rolové hry

Detsky citatel’ je teda odmalicka s kategoériami dobra zla konfrontovany. Zvacsa
sa v rozpravkach stotozni s kladnou (najmé hlavnou) postavou a dufa v jej vitaz-
stvo nad postavou zapornou. Takto si buduje zakladné premisy spravania v stlade
s jeho zmys§lanim (moZno ho nazvat’ aj svedomim), ktoré je ve'mi vnimavé na
konanie dobra. A tiez aj vel'mi citlivé a akoby pripravované na konanie zla. Tusi
a Casto ma aj vlastna skisenost’ (naznacuji to zaznamenané zapisy narativ, ale
aj bezné spravanie sa rodicov, ucitel'ov k detom), ze existuje nielen v rozpravke,
ale aj v redlnom zivote. Diet’a nie je len pasivnym pozorovatelom konania zla,
o ktorom si mnohi myslia, Zze si ho neuvedomuje, nev§ima, Ze sa ho nedotyka
(ked’ je napriklad svedkom domaceho nasilia, hadok a pod.). Dokonca ako autor
pribehov, resp. dialégov v rolovej hre dokaze naznacit’ (uz vo vel'mi utlom veku)
a prostrednictvom reci imitujiiceho produkovanej dietatom presne vystihnut’ pro-
blém dospelého, s ktorym sa stretdva (napr. alkoholizmus otca, korupcia rodica,
agresivita u¢itel’ky v MS a pod.). Ako priklad uvidzame ukazky zaznamenané
S. Zjacovou (2008, s. 335), prepisané metodikou CHAT v systéme CHILDES.
Venovala tu pozornost’ hre na rodinu. Deti zapojené do rolovych hier mali na ruke
manusku a po kratkom Case sa so svojou rolou stotoznili. Zacali napodobnovat’
verbalny pejav i neverbalny prejav, ktory bol takmer totozny s prejavom vlastného
otca (ak diet’a hralo otca), ucitel’ky (ak bolo diet’a v role ucitel’ky) a pod.. V tychto
prehovoroch sa zacali objavovat’ také skutocnosti, ktoré by dieta v beznej situacii
pocas rozhovoru nespomnenulo.

Ukazka ¢.1: Mirko (8;03.17)

*MIR: pivo je moj Budis.

*RES: a preco?

*MIR: lebo ja ked’ mam nervy tak si dam pivo.

*RES: a to ta upokoji?

*MIR: ano.

*RES: a preco mas teraz nervy?

*RES: sa ti stalo nieco?

*MIR: ano.

*MIR: lebo stale som pri tom Ivanovi.

*MIR: a stale ked’ som pri tom [vanovi.

*MIR: tak stale nieCo place.

*MIR: a ty ma stale kritizujes.

Diet’a, Mirko, imituje v hre na rodinu rolu s vy$$im socialnym statusom, ako
v skuto¢nosti ma. Imituje vlastného otca ako ho pravdepodobne pozna z vlastnej
zazitej skusenosti. V tychto replikach otca posobia viaceré prehovory priznako-
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vo. Prejavuje negativne emocie, ktoré vyvolavaju prinajmensom napétie v celom
rodinnom spolocenstve. Agresia sa tyka vSetkych troch osob, ktoré su ucastnik-
mi komunikacie. Za pdvodcu vlastnej citove]j tenzie oznacuje (prvdepodobne
syna) Ivana. V komunikacii navySe pouziva bezpriznakovt formu krstného mena
v spojitosti s deiktickym pronominom, ¢im deklaruje minimalne negativny cito-
vy postoj k synovi. Dal3i komunikaény partner (v dialogickej vymene oznageny
*RES — v skutocnosti ide o dietat'u cudziu dospelua osobu), ktory je konfronto-
vany s otcom je otcova partnerka, pravdepodobne matka Ivana. Otec matku neo-
slovuje, nepouziva teda uz ani bezpriznakova formu krstného mena. Je oznacena
len deiktickym pronominom ,,ty”. V danej komunikacne;j situécii otec poukazuje
na vicsiu socialnu vzdialenost medzi manzelmi, pricom znizZuje status partnerky.
Zaroven kriticky hodnoti este ani nevysloveny, ale predpokladany postoj matky
,»a ty ma stale kritizujes”. (V odbornej psychologickej literatire sa pri diagnoze
alkoholik cCasto stretavame s pripadmi, ked’ samotny pacient obvinuje partnera
z takého negativneho spravania, aké kona on sam.) Tretia, kI'iCova osoba, je otec,
ktory je — povedané v terminilogii Proppa — Skodcom nielen pre diet’a a manzelku,
ale aj pre samého seba. V danej situacii nezvlada vlastné nervové vypitie — ,,mam
nervy”, riesi svoje problémy alokholom — ,,pivo je m6j Budis”, dokonca ide o vzi-
ty vzorec spravania —,,ja ked’ mam nervy tak si dam pivo”. Tato hoci nara¢ne krat-
ka replika ma pre nas vypovedne velkll hodnotu. Podl'a nasj mienky zije Mirko
v rodine, kde ma dominantné postavenie otec, ktory agresivnymi verbalnymi pre-
javmi zakryva vlastnt frustaciu, bezmocnost’, zakomplexovanost’ — ,,a stale ked’
som pri tom Ivanovi, tak stale nieco place”, podvedome vnima strach z vlastne;j
partnerky (prejavuje sa to neustalou kritikou, negativnymi vyjadreniami na jej
adresu) a pravdepodobne je uzivatel'om navykovej latky, alkoholu, o spdsobuje
poruchy spravania a zmenu jeho osobnosti.

L. Koncekova si v§ima rozne tedrie agresie (2007, s. 83—84). V jednej z nich
je prezentovany ndzor, Ze agresia je vzdy v sluzbach inej potreby. A vzrasta vSade
tam, kde sa nedari dosiahnut iny ciel'. Cim viac ma ¢lovek neuspokojenych po-
trieb, tym l'ahSie prepukd jeho agresia. Frustracia mnohych potrieb vedie nutne
k zvyseniu pohotovosti reagovat agresivne. Agresia je teda dosledkom frustracii.
Mirko si mozno neuvedomuje, v akom napéti zije, ale jeho prezivanie a psychicky
vyvin budua urcite spominanymi determinantmi ovplyvnené. Negativne sa moze
prejavit’ 1 konstelacia buducich socidlnych vzt'ahov, v ktorych bude figurovat’.

Ukazka ¢. 2: Vilko (8;02.0)

com%: Vilko navstivi s babitkom lekara.

*VIL: dobry den pan lekar.

*VIL: pokontrolujte.

*VIL: dam vam tisic koran.

Prostrednictvom prehovoru dietata, Vilka, ktory imituje rolu otca, sa ocitame
v ambulancii. V tomto pripade ide o starostlivého otca, ktory reSpektuje zasady
efektivnej komunuikacie, konkrétne zadsadu zdvorilosti — ,,dobry den pan lekar”,
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&im je pre diet'a re¢ovym vzorom. Dalsia replika uz obsahuje tzv. registrovy mar-
ker autority (o. i. jednotlivec s vySSou autoritou organizuje realitu, riadi priebeh
dialégu). Paradoxne otec vystupuje u lekéra ako ten, ktory prostrednictvom im-
perativu — ,,pokontrolujte” — deklaruje socidlnu nadradenost’ z pozicie autority.
Nadslednt repliku je mozné interpretovat’ dvojako. Dieta videlo vo filme alebo
pocas obdobia, ked sa po vySetreni vyberali dvadsatkorunové ciastky, ze sa u le-
kara plati. Druha moznost, s ktorou mohlo byt dieta v nemocni¢nom prostredi
konfrontované (ked’ze spomina vyssiu, tisickorunovu Ciastku), je podplacanie.
V tejto stvislosti sa da vysvetlit’ aj spravanie sa otca z pozicie nadradenosti k le-
karovi. Korupciu si moze diet’a v tejto situacii vysvetlit’ ako 'ahky prostriedok na
dosiahnutie vyty¢eného ciel’a a pokladat’ ho za samozrejmy.

Narativa

V Uplnom kontraste s ,,realistickymi” pribehmi v rolovych hrach st narativa.
Deti v nich vytvaraji vo vlastnom svete fantazie pribehy, ktoré sa vzdy koncia
kladne. Stvor- Sest- a osemro¢né deti podl'a vyskumov este tizia v spontanne
produkovanych pribehoch po dobre, po vyrieSeni vSetkych problémov, po harmo-
nickych koncoch.

Ukazka €. 3: Natalia (4;11.07)
@Age of NAT: 4;11
*RES: bolo raz malé dievcatko.
volalo sa Zuzka.
a zilo v dome blizko rieky.
*NAT: hrala sa so svojou kamaratkou.
a vzdy chodili na dvor.
kde Zuzka byvala.
1 sa tam hrali.
a raz prisla jedna eSte ich kamaratka.
a spolu sa hrali na dvore.
a potom Zuzkina mamka ich pozvala na desiatu.
a im uvarila kasu.
*RES: vyborne vyborne.
*NAT: ked’ sa deti najedli.
opytala sa Zuzka mamky.
¢i nemdzu sa ist’ prejst’ do lesa.
a Zuzka sa opytala.
a mamka povedala Ze ano.
oni sa isli prejst’.
a zabludili.
potom sa mambka strachovala.
ze kde su deti.
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a deti boli na druhej strane.
tam na druhej strane inde.

a mamky sa strachovali o deti.
a deti prisli potom domov.

a mamky sa tesili.

V predchadzajacom pribehu §tvorro¢na Natalia len naznacila isti moznost’ ne-
bezpecenstva, ked’ spomina zabludenie deti v lese. V mnohych rozpravkach je
klagovym prave priestor lesa (O medovnikovom doméeku, Cervena &iapocka,
Snehulienka a i.). Zaujimavé je, ze uz v takom utlom veku dokaze Natalia za-
komponovat’ do narativa konflikt, zauzlenie pribehu — naznak akéhosi archetypu
ohrozenia, strachu, zla, ktory je sticastou kazdého pribehu, utvorené¢ho kdekol'vek
na svete.

Fenomén, ktory ma pre deti stdlu hodnotu a neustéle ho v narativach spomina-
ju, je domov. Aj u deti z rodin, kde su vzt'ahy naruSené, kde je pritomna brutalita
1 vulgarnost’, je v pribehoch vyjadrena tizba po harmonii, 'udskom teple. Domov
vsetky deti vykresl'uju ako miesto, ktoré¢ im poskytuje lasku ,,a potom Zuzkina
mambka ich pozvala na desiatu a im uvarila kasu”, istotu starostlivosti rodi¢ov ,,po-
tom sa mamka strachovala, ze kde st deti”, utocisko ,,a deti prisli potom domov
a mamky sa tesili”. Casto ho vnimaju idealisticky, ked’ze nemaju moznost’ poro-
vnavat’. Vel'ka ulohu tiezZ v emocionalnom svete deti zohravaju socialne vzt'ahy,
ktoré deti vytvaraju s rovesnikmi ,,a raz prisla jedna esSte ich kamaratka a spolu sa
hrali na dvore”.

Ako uvadza Slancova (2004, s. 76), s formalnejSou, kodifikovanou, spisovnou
varietou jazyka prichadza diet’a do styku najcastejsie prostrednictvom inych regi-
strov, nez je register beznej reci, napriklad prostrednictvom literarneho, konfesio-
nalneho, medidlneho textu a pod. Nasledujuce narativum obsahuje akési navody
zlého — Certa. V nasom socio-kultirnom prostredi je vnimany ako neskodna po-
stavicka v rozpravkach, ktora sa komicky vizualizuje s rozkami a aj v ponimani
mnohych dosplelych je smiesna, zabavna. Ale Cert, ina¢ diabol, je v ndbozenstve
chapany ako skutoc¢na bytost’ — personifikacia zla, protipdl Boha, ktory je dobro.

Ukazka €. 4: Janka (6;01.0)

»Mamka a Janka boli doma a sa hrali. A mamka na chvilku odisla. A prisiel ku
nej Cert a jej poSepkal: ,,Vie§ ¢o urob? Sko¢ do vody. A vie§ ¢o urobis mamke? Ju
nastra$is. A zober si nozik a ju podrezes”. (%com: Janka sa smeje.) Potom prisiel
Cert. A mamka sa rozpravala zos ockom. A ocko trosku iSiel si na zachod, lebo on
dlho. On isiel, lebo on dlho je furt na zachodu. A bol tam a ¢ert mamke posep-
kal: ,,Mamka, sko¢ do umyvadla a a nastras ocka a a ho podrez”. (%com:Janka
sa smeje.) A potom prisla babka a dedko. A dedko trosku si odskocil kupit’ vino,
pivo —no hocico. A on jej ten Cert babke posepkal: ,,Hej, vies Co urob? Podrez ho.
Vies ¢o? Nepodrez ho, ale zober si nozik, rozkrajaj ho, daj, upec (%com:Janka sa
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smeje.) ho na ohni a potom ho zjedz”. A ona to urobila. Lenze potom sa hodila do
umyvadla a vSetci boli v nebi”.

Narativum takéhoto typu, ¢o sa tyka obsahu, je pre Sestrocné dieta nezvycaj-
né. Situdcie su vyhrotené, scény brutalne. Janka (hoci sa pritom smeje — pravde-
podobne potrebuje aspon nonverbalnymi prostriedkami ,,odl'ah¢it™ tému) inter-
pretuje hlavnl negativnu postavu tohto pribehu skor v religioznom ponimani. Ide
tu doslova o poktisanie zIého, ktory nahovara ¢lenov rodiny — Zeny, aby usmrtili
svojho vlastného zivotného partnera a diet’a, aby usmrtilo svoju matku. Poktsanie
je premyslené, planované. Drastické (hoci v rozpravkach bezne pritomné) je na-
turalisticky opisané konanie vraha, v nasom pripade babky. Dieta jej prostred-
nictvom Certa Sepka, ako ma vrazdit’: sko¢ do vody... nepodrez, ...rozkrajaj ho, ...
uped, ...zjedz. Sepot ma podl'a nasej mienky v pribehu funkénu platnost’ a dieta
si uvedomuje, Ze ide o hranicné situacie v konani ¢loveka. Zaujimavé je aj rozu-
zlenie pribehu: potom sa hodila do umyvadla a vsetci boli v nebi. Autorka teda
paradoxne — po scénach plnych krvi — vytvorila pribeh so §tastnym koncom. Je
zaujimavé polozit’ si otdzku, preco ma diet’a asociacie prave v suvislosti s umyva-
dlom. Symbolom ¢oho je umyvadlo? Vkladame don necisté, poskvrnené, $pinavé
ruky..., vzapati sa vSak ocistujeme... Umyvadlo je akymsi svojskym vyjadrenim
katarzie celého pribehu.

Mnohokrat pripisujeme agresivne spravanie sa diet'ata nadmernému sledova-
niu televiznych programov, ktoré su zdmerne koncipované tak, aby v nich bola
pritomna agresia, pomsta, nenavist’. St pritomné aj iné odborné nazory. A. Suchy
(2007) na zaklade vystupov vyskumu tvrdi, Ze medialne zlo nema vplyv na psy-
chiku a prezivanie dietata do takej miery, ako sa povodne predpokladalo. Teda
sa asi nemozno Uplne stotoznit’ s s vysSie uvedenou teoriou socidlneho ucenia,
kde sa agresia vnima len ako naucena. V stvislosti s poslednou, 4. ukazkou, je
mozné konstatovat’, ze agresia a jej prejavy uzko suvisia s psychickym rozpolo-
zenim jednotlivca, troviiou jeho inteligencie, vzdelanim, moralnou orientaciou
a hodnotovym systémom. Domnievame sa, Ze agresia nie je len vrodena, alebo
len naucena, ale je sucast’'ou SirSicho celku, pretoze je viazana na osobnost’ a jej
mravna a intelektualnu vybavenost, na jej socialne zazemie, interpersonalne
vzt'ahy a vizby.

Zaver

Nasim cielom nebolo v ramci vyskumu zistovat’ socidlne postavenie deti,
Struktiru rodiny, v ktorej zija, ani spravanie sa jednotlivych jej ¢lenov. Prioritne
sme nahravky detskych narativ robili kvoli lingvistickym vyskumom. Avsak zi-
stujeme, ze mézu byt predmetom skimania d’alSich vednych disciplin (literarne;j
vedy, socioldgie, psychologie a pod.) ktoré vnimaji socio-kultirny status dietat’a
v sucasnosti.
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Ked’ze sme vyskum robili na vzorke 90 deti, mozno s urc¢itost’ou skonstatovat’
(podl'a vSeobecnych sociologickych a psychologickych poznatkov), ze aj medzi
det'mi, s ktorymi sme nahravali poloexperimantalne riadené rozhovory, sa vysky-
tli deti, ktorym rodicia nevenuju naleziti pozornost’. Zaujem o takéto deti je bud’
vel'mi nizky z dovodov Casovej zaneprazdnenosti rodi¢ov, alebo je to kombinacia
nedostatku ¢asu rodi¢ov v stiéinnosti s ich agresivnym spravanim. Casto st deti
vystavené verbalnym, ale aj fyzickym tUtokom. Aj napriek tomu, Ze deti vSetky
spominané negativne ,,udalosti” v rodine vnimaju vel'mi citlivo, v ich pribehoch
sa takéto spravanie dospelych, resp. kamaratov nevyskytovalo — vynimkou je len
rozpravanie Sestrocnej Janky. Postoj k negativnhemu spravaniu sa postav zalezi
samozrejme aj od veku diet'at’a, navyse, mladsie deti, 4-ro¢né, nie su v sprostred-
kovani vlastnych myslienok pocas prehovorov také zrué¢né ako 6- a neskor este
viac vyspeli 8-ro¢ni komunikanti.

Zapornou postavou v pribehoch su iba ak oni sami, ked’ napriklad neuposlich-
nu rodica a zatulaju sa, zdrzia sa dlhSie von pri hre a pod. V spojitosti s t€émou
neuposluchnutia rodicov a stratenia sa v nejakom priestore (v lese, pri jazere, ...)
nevieme posudit’, ¢i ide o reflexiu vlastného konania v ich realnom Zzivote, ¢i je
potrebné priklonit’ sa k nazoru vysSie spominaného J. Proppa, Ze pri produkcii
pribehov sa drzime istych struktar, ktoré sa neustale opakujt, alebo je to stcin-
nost’ tychto dvoch, resp. viacerych faktorov. V pripade, Ze st realistické, k comu
sa priklaname, je mozné pozorovat uprimni detsku sebareflexiu. V pribehoch
priznavaju svoje zlyhania a naopak, akoby si nevsimali, opominali prehresky do-
spelych, ktori im ublizovali. V tom kontexte mézeme niekedy vnimat’ smutnt re-
alitou, ktora poukazuje na ,,malost™
deti.

999

dospelych, ale zaroven obdivovat’ ,,vel'kost
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PETRA HARCARIKOVA

THE FAIRY TALE INSPIRING NARRATIVE COMPETENCE OF CHILDREN

Keywords: narratives, semiexperimental controlled interview, fairy tale, child,
adult

The impact of classic fairy tales and modern on the generation of children is evident.
The morphology of the fairy tale and her constitutive parts are archetypes of human
thought, and also affect and inspire not only our a thinking, a behavior, as well as
an expression. It also confirms the research that concerned the investigation of nar-
rative competence of children of preschool and younger school age. The author of
this paper, resigned from the analysis of a grammar, children’s event narrative rather
perceived through psycholinguistic and sociolinguistic an aspect. The child’s speech
production are archetypes home, a parental love, a mother, but notes a number of
negative social realities with which children are confronted.
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Romovia a hudba

KPicéové slova: determinanty hudobnosti, Romovia, interview, vyskumny projekt

Autorka predstavuje ciele vyskumného projektu VEGA 1/751/13 s nazvom
Hudobnost’ Romov — mytus a realita. Hudbu vnima ako neoddelitel'nt1 sucast’ zivota
¢loveka v kazdej spolo¢nosti, narode ¢i etniku, ako sicast’ zivota aj romskeho etnika
z hladiska historického i v sucasnosti. Upozorfiuje na meniace sa podoby hudby
aj jej uplatnenie v zivote Romov. Stru¢ne charakterizuje determinanty hudobnosti,
ktoré sa podiel'aju na tirovni hudobnosti romskych deti mladsieho skolského veku.
Uvadza priklady vynikajucich rémskych interpretov hudby. Stru¢ne prezentuje
vysledky interview, ktoré realizovala s ucitel'mi romskych deti a zistovala, do akej
miery je v sucasnosti hudobne podnetné rodinné prostredie tychto deti.

Uvod

Hudba ako prapovodna vlastnost’ l'udstva sprevadza ¢loveka po cely jeho
zivot. Jej existencia vSak nebola nikdy samotcelna a dotykala sa vSetkych oblasti
spolo¢enského, kultarneho, politického a v neposlednom rade aj hospodarskeho
zivota spolo¢nosti. Hudba ako akusticky jav plynie v realnom ¢ase, je prostriedkom
vyjadrenia pocitov, psychickych stavov, je svedectvom doby, pdvodu, charakteru
a praktickej potreby tvorcu — jednotlivca, prislusnika naroda ¢i etnickej skupiny.
Nérody sa odlisuju niekedy vonkaj$imi fyzickymi znakmi, ale predovsetkym
spoznavame ich inakost’ v podobe kultirnych, jazykovych ¢i nabozenskych pre-
javov. Vo vztahu k hudbe sa inakost’ narodov ¢i etnik vyznacuje svojraznost'ou
hudobnej expresie, ako jedného zo spdsobov vyjadrenia vlastnej identity, historie,
tradicie, ako sposob objavovania hudby a jej vyrazovych moznosti, ako prostrie-
dok objavovania vlastnej muzikality, tvorivosti a hudobnych schopnosti. Hudba
vznika ako vysledok $pecifickej 'udskej aktivity a k tejto aktivite, tvorbe, hudob-
nej ¢innosti je potrebné 'udskl bytost’ doviest, umoznit’ jej, aby hudbu spoznala,
porozumela jej, vytvorila si k nej uréity vzt'ah a tvorila ju.
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Romovia — hudba — hudobnost’

Ak vyslovime pomenovanie Rém, romske etnikum, tak okrem negativnych
predsudkov sa nam isto v predstave vybavi spojenie Romovia a hudba, obraz
Romov s huslami v rukach, expresivni muzikanti, temperamentni tanecnici.
Vybavia sa nam aj zname muzikantské tvare sucasnosti, profesionalni muzikan-
ti, solisti, celé hudobné telesa, ktoré tvoria Romovia a interpretuju a prezentuji
romsku hudobnu kultiru. Pri pohl'ade na ich jedine¢ny hudobny prejav clovek
nadobuda presvedcenie, Zze Romovia st hudobne viac disponovani ako majoritné
obyvatel'stvo. Nie vzdy je tomu tak, ako sa to na prvy pohl'ad javi a nie je tomu
uplne tak ani v pripade Romov a ich hudobnosti. Ludia totiz maju tendenciu uva-
zovat o inych v ur¢itych schémach, casto vychadzajucich z prvého dojmu, emo-
cionalneho zat'azenia, ¢i z presvedcenia, ze jedinec je nositelom urcitych pozi-
tivnych ¢i negativnych kvalit.

Stcasna pedagogicka, ale aj spolocensko-ekonomicka realita potrebuje poro-
zumiet’ mysleniu Romov, a to aj cez prizmu hudby a ich umelecko-expresivneho
prejavu a citenia. Chyba vedecké poznanie ich skutocnej miery hudobnosti, ich
vzt'ahu k hudbe a prostrednictvom tychto kategorii aj poznanie ich expresivnej
mentality, ako vyrazného determinantu edukaéného procesu. Tazko sa jednozna-
¢ne definuji moznosti, ako by hudba mohla pomoct pri ich zaélenovani sa do
spolocensko-ekonomického prostredia a do spoloc¢enskych struktar, aj do eduka-
¢ného prostredia zakladnej skoly.

Aj preto bol v roku 2013 bol predlozeny grantovej agentire MS SR névrh pro-
jektu VEGA 1/0751/13 s nazvom Hudobnost Romov — mytus a realita. Projekt
bol schvaleny 11 komisiou VEGA pre vedu o ¢loveku (psycholdgia, pedagogika,
telesna vychova) s dobou rieSenia v rokoch 2013-2015. RiesiteI'sky kolektiv tvo-
ria PaedDr. Anna Derevjanikova, PhD., (veduca projektu), doc. PaedDr. Daniel
Siméik, PhD., (zastupca vediceho) PaedDr. Cubomir Siméik, PhD., PaedDr.
Klaudia Kosalova, PhD., a Mgr. Martin Dzurilla, PhD.

Ciel'om projektu je skiimat’ a definovat’ sucasny stav hudobnosti romskych deti
mladsieho Skolského veku zijiicich v minoritnych a majoritnych spoloc¢enstvach
v regione vychodného Slovenska. Na zaklade poznania aktualneho stavu hudob-
nosti romskych deti, poznania stavu hudobnej edukéacie prijat’ zov§eobecnenia,
podnety a navrhy na zefektivnenie hudobno-edukac¢ného procesu deti mladsieho
Skolského veku z pohl'adu pripravy budiiceho uéitel'a primarnej Skoly v multikul-
tarnom, resp. socialne znevyhodnenom prostredi. Vyskumny stibor tvoria Ziaci
zakladnych §kol s ¢isto romskymi det'mi, zakladné skoly v ktorych su romske deti
integrované s majoritnymi detmi, aj romski ziaci Specialnych zakladnych skol.

Podobné vyskumy s romskym etnikom realizovala v rokoch 1997-2005 doc.
PhDr. Veronika Sevéikova, Ph.D. (CR) podas pedagogickej prace v zakladnych
Skolach moravskosliezského a olomouckého regionu. Skumala 68 romskych
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a 140 neromskych ziakov v multikultirnom mestskom prostredi. Predmetom jej
skimania bola nielen otazka hudobnych schopnosti ¢i zru¢nosti, ale aj problema-
tika hudobnych preferencii romskych deti.

Hudobnost je nevyhnutnym predpokladom ku vSetkym hudobnym ¢innostiam
a podmienujt ju determinanty vonkajsej: socidlnej (vplyvy sociokultirneho pro-
stredia, rodiny, $koly, masmédii ¢i vrstovnikov), aktivizacnej (motivacia, zaujmy,
potreby, hodnotova orientacia a postoje k hudbe) a vnutornej: genetickej — pred-
pokladovej (fyzické vlastnosti, schopnosti, zru¢nosti) povahy. Holas zdoraziuje
potrebu komplexného pristupu k otazke hudobnosti aj z hl'adiska emocionalnych,
imaginativnych, senzomotorickych, intelektovych, ba aj socialnych vézieb, preto-
ze ,,hudobnost’ v sebe integruje schopnosti emocionalneho prezivania pri vnimani
hudby, ktor¢ stimuluju rozvoj hudobnych zdujmov a potrieb, schopnost’ samostat-
ného ucenia a tvorivého osvojovania hudby” (Holas, 2013, s. 31). Hudobnost’ nie
je charakterizovana len jednou schopnost'ou, ale jej komplexnost'ou a preto pri
posudzovani hudobnosti jedinca je potrebné brat’ do uvahy vsetky tri zlozky.

Hudobnost’ Romov teda tiez nie je javom automatickym, vychadzajucim len
zo zlozky predpokladovej. Na trovni ich hudobnosti sa tiez priamo podiel'aji
otazky motivacie a zaujmov, ale hlavne vplyvy socialneho prostredia v podobe
rodinnych viazieb a Skoly, ktoré sa javia v tomto kontexte priam rozhodujuce.

Z historie je zname, ze Romovia mali vzdy blizky vzt'ah k hudbe a s znami aj
vynikajtci romski hudobnici. Najstar$ia pisomna zmienka o pdsobeni romskeho
hudobnika v karpatskom regione je z roku 1489. Vynikal hrou na lutnu a pdsobil
na §lachtickom dvore uhorskej kral'ovnej Beatrix. V 18. storo¢i sa spomina Michal
Barna, dvorny hudobnik kardinala Imricha Cékyho v Iliasovciach, Panna Cinka
z Gemera zbierala a upravovala a hrala 'udové piesne, Jan Bihary pdsobil na sl'ach-
tickych dvoroch v Budine, Pesti, vo Viedni a nazyvali ho aj ,,Uhorsky Orfeus”.
Jozef Pito, Jozef Sarkozi primas a hudobny skladatel’, ktory pdsobil ako hlavny
vojensky kapelnik cisarskych hudobnikov, Berky-Roznavsky hral na dvoroch eu-
ropskych panovnikov ¢i FrantiSek Horvath z Banskej Bystrice, ktory ucinkoval
okrem in¢ho aj na dvore anglického kral'a Eduarda VI. (Michalkova, 2006).

Brilantni romski muzikanti si postupne osvojovali hudobny tane¢ny i spevacky
folklor miestneho obyvatel’stva a interpretacne ho bezpochyby obohatili. V niekto-
rych oblastiach vychodného Slovenska boli jedinymi nositel'mi inStrumentalnej
podoby hudobného folkléru. Stali sa vyznamnymi interpretmi slovenského fol-
kléru doma i v zahranici, viedli mnohé cimbalové muziky, 'udové hudobné orche-
stre. Rinaldo Olah, Eugen Farkas, Jan Berky-Mrenica, Ciganski diabli, Diabolské
husle, Violin Orchester sa stali neprehliadnutel'nou sicastou slovenskej hudobne;j
kultary. Tieto romske osobnosti a umelecké zoskupenia hudobného zivota tiez isto
stoja za stereotypom a konStatovanim, ze Romovia st hudobne disponovanejsi
ako majoritné obyvatel'stvo.

V poslednom obdobi sa mnohi etnologovia (J. BelisSova, E. Davidova, D. Mi-
chalkova a i.) zapodievali vyskumom rémskej hudby, jej historickym aspektom,
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zmenami v oblasti jej interpretacie, ¢i prostym zbieranim a zapisovanim jej arte-
faktov. V danom kontexte romskou hudbou budeme nazyvat’ tie hudobné prejavy,
ktoré interpretuju, resp. v minulosti interpretovali Rémovia, pricom to nemusia
byt len ich tvorivé produkty.

Belisova (2013) konstatuje, ze na romsku hudbu sa da pozriet, a teda ju aj
delit na hudbu ,,intimnu, hudbu pre seba”, ktoru si tvoria aj spievaji vo svojom
prostredi a ta je vyjadrenim ich mentality, myslenia a hudbu, a hudbu ktorou sa
prezentuju navonok, prisposobuju sa publiku a je Casto jednym zo sposobov ich
obzivy.

Etnologovia klasifikujii romske piesne z hl'adiska funkcnosti (¢i boli na po-
¢lvanie alebo k tancu), historického (staré piesne halgatd, ¢ardase, Capase a nové
piesne neohalgatd, neocardaSe, neoCapase, rom-pop) a tematického (laska, zial,
beznadej, smrt’, choroby a pod.). V pomalych a Casto s6lovo spievanych halgato
piesnach vyspievavali svoje dusu, svoje bdle i trapenia, to o nedokazali ulozit’ do
slov (texty nie su rozsiahle), vlozili do emotivnej interpretacie. Spievali ich preva-
zne starsi, zreli a emociondlne vel'mi bohati Romovia. V stcasnosti uz ich nespie-
vaju tak Casto a vytracaju sa z ich povedomia. V ¢arddsoch a ¢apasoch prezentuju
a prezentovali svoj temperament, schopnost’ improvizacie, ale aj schopnost’ pri-
sposobit’ sa. St to rychle piesne s pravidelne ¢lenenym rytmom. NajcastejSie sa
vyskytuju v 2/4 takte. Pravidelne sa opakuju, pricom sa tempo zrychl'uje. Piesne
cardaSového typu su kratke, maju 'ahko zapamitate'né melodické motivy, pravi-
delny rytmus zrychlujuce tempo. Melddia je jednoduché, opakujica sa. Casto sa
objavuju glissanda. V sucasnosti sa venuju tvorbe a interpretacii novej romskej
popularnej hudby, tzv. rom-popu. Ide o piesne, ktoré¢ vznikaji v poslednom obdo-
bi pod vplyvom populérnej hudby. Je to proces vznikania a zanikania piesni rdznej
kvality, v ktorych sa uplatiuje vel'ka miera improvizacie. InSpiraciou su melodie
znejuce z masmédii, ktoré sa preberaju celé alebo cCasti, tvorivé zasahy sa hlavne
robia do ich tempa a spdsobu vokalnej interpretacie.

V stc¢asnosti na Slovensku ziji Romovia integrovani s majoritnym obyvate-
I'stvom v mestskom i vidieckom prostredi, v lokalitich s vd¢Sou i menSou kon-
centraciou, ziju vo vicsich i mensich osadach v mestach i na dedinach. Maju
roznorod¢ socialne postavenie, aj kultirnu uroveni, miera ich rémskej identity,
je v stcasnosti tiez vel'mi roznoroda. Tvoria ju bohati Rémovia i socialne a eko-
nomicky odkdzané rodiny, relativne adaptované rodiny, aj rodiny nehlésiace sa
k povodnej romskej komunite. Preto je vel'mi tazko jednym vyrazom ¢i konstato-
vanim posudit’, resp. ohodnotit’ ich hudobnost’.

Hudba pre mnohych Romov bola a je i dnes spdsobom obzivy. Ako uvadza
Belisova (2013) nie vo vSetkych krajinach Eurépy boli Romovia stotozilovani
s muzikalnostou. Najviac muzikantov bolo v Uhorsku, Rumunsku, Spanielsku
a Rusku, kde bolo povolanie muzikanta sti¢ast’ou prestize a obzivy.

Z historie st zname pripady, ked’ hudobne prajné rodinné prostredie sa roz-
hodujicou mierou podiel’alo nielen na vytvoreni pozitivneho vztahu k hudbe,
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ale hlavne na podporovani aktivneho muzicirovania, ¢o sa uz v mladom veku
prejavilo vynikajiicimi interpretacnymi vykonmi. Ich vykony si zas v§imli l'udia,
ktori mohli finanéne pomdct pri rozvijani ich talentu. Uvediem aspon niekol’ko
pripadov. Panna Cinka (1711-1772) sa narodila v slavnej romskej muzikantske;j
rodine. Jej otec bol skvely hudobnik, primas, bol aj dvornym muzikantom knieza-
ta Frantiska Rékociho. Uz od deviatich rokov, spociatku potajomky, skiiSala hrat’
na otcovych husliach. Jej prvotna tvorba zachytavala motivy z prirody, imitovala
napriklad stebot vtacikov a Sum vetra a neskor sa naucila tklivé melddie z oblasti
Gemera. Jej talent obdivoval miestny §lachtic a zemepan Lani, podporoval ju
a vybavil §tadium v Roziave u kapelnika J. Nepomuka Palackého, stal sa jej tato-
rom (Michalkova, 2006).

Rinaldo Oléh sa narodil v roku 1929 vo Zvolenskej Slatine a hre na husliach sa
ucil od svojho otca, hudobnu skolu absolvoval vo Zvolene. Bol huslistom i kon-
certnym majstrom v Slovenskom ludovom umeleckom kolektive (SCUK), vo
Vojenskom umeleckom stibore, vediicim 'udovej hudby Ceskoslovenského rozh-
lasu v Bratislave.

Ernest Sarkozi (1973) — hudobnik, skladatel’, aranzér a vedici orchestra
Ciganski diabli pochadza tiez z muzikantskej rodiny. Jeho otec bol klarinetistom
v SCLUK-u a hral dlhé roky s Janom Berkym-Mrenicom, tiez vynikajucim rom-
skym muzikantom. Aj ked’ v stiCasnosti hra virtuézne na cimbal, v jednom z roz-
hovorov povedal, Ze husle vraj dostal hned’, ako sa narodil. V romskych muzikant-
skych rodinach je tradicia, ze babitku od prvej chvile na tomto svete vlozia do
ruk, resp. do postielky husle. Hovoril aj o tom, Ze jeho rodicia isli tvrdo po tom,
aby sa venoval hudbe, ale robili to tak, aby to chcel napokon aj on.

Ide o tri vynimocné interpretacné osobnosti, zijuce v roznych obdobiach, ale
spaja ich spolo¢ny romsky povod a tizasna suhra vSetkych troch zloziek hudobno-
sti. Narodili sa s predpokladmi pre hudobné ¢innosti, mali zaujem a motiv, chceli
sa hudbe venovat’, boli cielavedomi a podchytili ich v tom hlavne ich rodicia, nie
slepym obdivovanim, ale tym, Ze im umoznili vzdelavat’ sa v danej oblasti.

Hudobnost’ ROmov ako vyskumny problém

Aj ked by sa zdalo, ze spievanie a hudba sprevadzaju Rémov neustale, ze aj
v osadach Zziji bohatym hudobnym Zzivotom, nie je tomu uplne tak. Vyskumy
potvrdzuju, Ze v poslednej dobe sa stavaju viac pasivnymi poslucha¢mi hudby,
ako aktivnymi interpretmi. Vytraca sa tzv. domace muzicirovanie, hudbu hlavne
pocuvajui, menej ju interpretuju. St rodiny, ktoré sa spevom a hranim tzv. zivia,
venuju sa mu. Da sa teda predpokladat’, ze v takychto rodinach je predpokladova
zlozka hudobnosti — genetickd vybava priazniva, a Ze aj potreby a zaujmy st na-
smerované na hudbu, hudobné ¢innosti ¢i Zivenie sa hudbou. V takomto rodinnom
prostredi je aj vel'a kvalitnych hudobnych podnetov, Co sa prejavilo aj pocas nasho
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vyskumu na hudobnych vykonoch deti. Nebolo to len v rovine rytmického ¢i to-
nalneho citenia, ktoré sme overovali imitaciou rytmickych a melodickych mode-
lov, ale hlavne na irovni ich vokalneho prejavu, na bohatosti vyberu vyrazovych
prostriedkov pri speve. Vo vokalnom prejave do znacnej miery imitovali inter-
pretaény §tyl svojich rodicov, resp. zrelych spevakov, ktorych vo svojom Zivote
poculi a tak aj ich spev bol vyrazne emocionalne prezivany. Mnohi vSak spievali
bez emocionalneho zainteresovania, nevedeli vyspievat’ ani jednu strofu piesne,
¢o potvrdzovalo, Ze nemaju so spievanim skusenosti.

Ajked vysledky skimania v ramci projektu VEGA 1/751/13 Hudobnost’ Rémov
— mytus a realita eSte nie st kompletné, na tomto mieste mézeme vyslovit’ urc¢ité
zistenia. V prvej faze vyskumu sme vyuzili modifikaciu narativneho interview tzv.
epizodicky rozhovor zamerany na ziskavanie poznania vo forme sémantickych
znalosti, resp. subjektivne abstrahovanej tedrie (Hendl, 2005, s. 177). Z analyzy
interview s ucite'mi je zjavné, ze romskym detom v sti¢asnosti chyba podnetné
rodinné, ale aj Skolské prostredie. Chyba prejavenie zaujmu o ich osobu, ich po-
treby, Sikovnost, ich hudobnost’, ¢o by pdsobilo vyrazne motivacne. Z romskych
komunit sa vytraca ich tradi¢na hudobna kultura, spev starych romskych piesni
je ojedinely. V odpovediach uciteliek ¢asto zaznievalo, ze Ziaci s ktorymi pra-
cuju uz doma malo spievaju, ucitel’ky s dlhorocnou praxou konstatovali, Ze pred
rokmi prichadzali viac rozospievané deti ako v sucasnosti, Ze malo poznaja resp.
nepamaétaju si ani romske piesne, a ak aj ano, tak len utrzky piesni, resp. refrény.
Deti na otazku odkial’ poznaju piesen ¢asto odpovedali, Ze spievaju s ,,cedeCkom”
alebo ,.televizorom”. Potvrdzuje to aj fakt, ze v mnohych osadich na vychode
Slovenska je v tom case hitom piesen, ktora vznikla na ivodna melodiu turecke;j
telenovely Feriha, a ktosi na nu vytvoril romsky text a deti nam ju spievali. Boli
len ojedinelé pekné spevacke vykony deti, a tie v rozhovoroch uvadzali, ze majt
doma spevacku skupinu, Ze chodia s rodi¢mi spievat’ do Nemecka ¢i Anglicka, o
len potvrdzuje fakt, Ze kde je muzickym cinnostiam naklonené rodinné prostredie,
tam aj ich uroven je lepsia.

Deti, ktoré si pamatali celil pieseni (aspon jednu strofu) a zaspievali ju intona-
¢ne Cisto, prezentovali Casto aj typicky romsky vokalny interpreta¢ny styl. Bolo
zjavné, Ze spievaju Casto a spievaju radi. I§lo najma o krasne vibrato v zaveroch
hudobnych fraz, pri speve dlhsich téonov, ¢o mali zjavne odpozerané od starSich
a zrelych spevakov, ale bolo to vel'mi pdsobivé a nefalSovane Uprimné. Tym de-
tom sa podarilo aj emocionalne vlozit’ do kontextu piesne. ISlo vSak o ojedinelé
pripady.

Zaroven sa nam odhalila aj menej lichotiva pravda, Ze ani ucitelia, ktori pra-
cuju s romskymi ziakmi, neboli dostato¢ne pripraveni na pracu s nimi. Mnohi hu-
dobné ¢innosti zazili len na speyv, aj to len podl'a reprodukovanej hudby. Romsky
jazyk ucitelia neovladaju, a preto s nimi ani nespievaju romske piesne. Tak ze
casto zlyha nielen rodina, ale aj Skola, ako nezastupiteI'ny determinant v rozvoji
hudobnosti.
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Aj ked diagnostika hudobnosti v ramci projektu VEGA bude podrobena pre-
snému Statistickému spracovaniu, uz na tomto mieste mézeme jednoznacne ko-
nstatovat’, Zze hudobnost’ Rémov, deti mladsieho Skolského veku oproti majorit-
nému obyvatel'stvu sa nevyznacuje vys$simi kvalitami. V triedach zmiesanych boli
vysledky hudobnosti v prospech deti majority.

Vyustenim vedeckovyskumnych snazeni budu na zaklade aktualneho stavu hu-
dobnosti konkrétne zovSeobecnenia, podnety a navrhy na zefektivnenie hudobno-
edukacného procesu deti mladSieho skolského veku z pohl'adu pripravy buduceho
ucitel’a primarnej skoly v multikultirnom prostredi. Vysledky vyskumu bude po-
trebné zohl'adnit’ aj pri koncipovani Studijnych programov na Pedagogickej fa-
kulte, aby sme buducich pedagogov ¢i uz v materskych skolach alebo zakladnych
Skolach pripravili na Specifika prace s romskym etnikom.
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Romas AND MusIC

Keywords: determinates of musicality, Romas, interview, research project

The author presents the aims of a research project VEGA/751/13 entitled The musical-
ity of Romas — myth or reality. The music is seen as an integral part of human life in
every society, nation or ethnic group, as a part of the life of the Roma ethnic group in
historic and present terms. It highlights the changing nature of music and its applica-
tion in the life of Romas. It briefly characterizes the determinants of musicality which
contribute to the level of musicality of Roma young school-aged children. It gives
examples of outstanding performers of Roma music. Shortly, It presents the results of
interviews she realized with teachers of Roma children and she was finding out to what
extent is now family environment of these children musically stimulating.
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V ¢asovom horizonte ostatnych troch desatroc¢i sa aj v nasom kultarnom priestore
Coraz intenzivnejsie prejavuju snahy o etablovanie regionalnej vychovy ako vyznam-
nej sucasti rozvoja osobnosti ziakov. Prispevok sa zaobera problematikou tvorby
regionalnych ucebnic vlastivedy (geografie), ktoré vyznamnou mierou pomahaju
saturovat’ potrebu obsahového a didaktického spracovania mikroregionalnych po-
znatkov. Spolu s pracovnymi listami a kartografickym materialom tvoria vyznamny
edukacnych material pre potreby vyucby miestneho regionu vo vlastivede, geografii
aregionalnej vychove. Miestna krajina je z pohl'adu edukacnych potrieb Cast’ realne-
ho priestoru (sveta), v ktorom sa ¢lovek nachadza, vyvija, formuje, realizuje, ktory
zaroven dobre pozna racionalne i senzitivne) (Kancir, 2007). Miestny region je teda
prostredim a zaroven i prostriedkom formovania osobnosti ¢loveka. V prispevku
spristupfiujeme zakladné postulaty a principy tvorby regionalnych ucebnic u nas
i v zahrani¢i a uvadzame konkrétne ukazky spracovania regionalnej uc¢ebnice vla-
stivedy: Presov a okolie.

Uvod

Celosvetovy proces globalizacie, aktivizuje kompenzacné snahy, ktoré smeruju
k intenzivnej$iemu vnimaniu a akcentovaniu génia loci — jedine¢nosti, atmosféry,
ducha miesta, oblasti. Euroobc¢an, svetoobcan ¢i ¢lovek s narodnou a narodnos-
tnou, etnickou, nabozenskou, kultirnou, jazykovou identitou? Optimalny vyvoj
spolocnosti bude zrejme zalozeny na 'ud’och, ktori budu osobnostne stelesiiovat’
integritu globalneho a regionalneho — ,,svetoobCan s regiondlnou identitou”
(Kancir, 2007).

Regionalna vychova (d’alej aj RV) ma ambicie saturovat’ spoloc¢enské snahy
o uplatnenie regionalneho principu v edukacii: u€it’ o miestnom regione, vzdelavat’
prostrednictvom miestneho regionu a vychovavat’ pre region.

Miesto, obec, oblast’ tvoria miestnu krajinu, miestny region. Tento priestor je
objektom i prostriedkom regionalnej vychovy. Regionalna vychova sprostredktva
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identifikaciu sa s hodnotami prostredia, formuje schopnost’ sebarealizacie v tomto
prostredi a pozdvihuje uroven hlbsich l'udskych hodnét. Ciele regionalnej vycho-
vy st najéastejSie spajané s cestou, ktora prechadza od poznania krajiny, historie
a kultury vlastnej obce, okresu, kraja a Statu k pestovaniu narodného vedomia
a vlastenectva.

Regionalna vychova a 'udova kultura

Statny vzdelavaci program reaguje na tieto trendy zavedenim prierezovej
témy: Regionalna vychova a 'udova kultara. Tato prierezova téma sa vo svojom
obsahu hlbsie zaoberd zivym a hodnotnym hmotnym a nehmotnym kultirnym
dedi¢stvom Slovenska. Poznanie svojho regionu, jeho kultirneho a prirodného
bohatstva prispieva k formovaniu kulturnej identity a postupnému rozvijaniu hi-
storického vedomia ziakov. Regionalna vychova a l'udova kultura ma potencial
byt sucastou obsahu vsetkych povinnych predmetov, najmi prvouky, prirodo-
vedy, vlastivedy, slovenského jazyka a literatary, vytvarnej vychovy, hudobnej
vychovy a etickej vychovy, alebo sa moze realizovat’ prostrednictvom voliteI'né¢ho
vyucovacieho predmetu Vhodnymi formami st tiez projekty, exkurzie, tematické
vychadzky v regione a pod. Vlastna realizacia prierezovej témy si vyzaduje zme-
ny aj v procesualnej zlozke vychovy a vzdelavania — vo vyucovacich metédach
a organizacnych formach.

Cielom uplatiiovania tejto prierezovej témy je prispiet’ k tomu, aby ziak:

* rozSiroval a rozvijal svoje znalosti o historickych, kultirnych a prirodnych
hodnotach svojho regionu;

* vytvaral si pozitivny vzt'ah k svojmu bydlisku, obci, regionu a krajine;

* rozvijal svoju narodnt a kultarnu identitu (ISCED 1).

V stcasnom edukacnom priestore sa vyndra potreba komplexnejSieho teore-
tického spracovania zakladov regionalnej vychovy ale aj potreba pripravy edu-
kacnych materidlov v podobe regionalnych ucebnic, pracovnych listov, kartogra-
fickych materialov ¢i projektov vlastivednych vychadzok a exkurzii s vyuzitim
prvkov miestneho regionu.

Regionilne uc¢ebnice vlastivedy a geografie

V druhej polovici 90-tych rokov (1993-1999) boli v Ceskej republike vydané
Styri ucebnice geografie miestneho regionu — Valassko, Severni Morava a Ceské
Slezsko, Hana a Horni Pomoravi, Slovacko. Vysli spod pera Sirokého autorského
kolektivu (napr. na textovej Casti Slovacka sa podielalo 26 autorov, na Hanej
az 36 autorov), na ¢ele ktorého stal vo vSetkych Styroch pripadoch J. Vencalek.
Ucebnice nie su urcené pre konkrétny ro¢nik, ale je mozné ich vyuzit’ vSade tam,
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kde sa ziaci zékladnej Skoly uc¢ia o miestnom regione. A nemusi to byt len na
hodinach vlastivedy ¢i zemepisu. Po formalnej stranke maju ucebnice spolocny
format — velkost’ A4, méakkua viazbu, podobnu obalku s vyuzitim fotografii pre-
zentujucich typ charakterizovanej krajiny, bohata ilustra¢nu prilohu (fotografie,
mapy, obrazky) vhodne dopliajicu textovi East’ uéebnice.

Struktura plne re$pektuje poziadavky na $kolské uéebnice. Pozostava z tychto
Casti:

* vykladovy text;

* ilustrac¢na priloha (obrazky, mapy, fotografie);

* otazky a ulohy na upevnenie a zopakovanie preberaného uciva;

» ulohy a otazky na upevnenie a zopakovanie uc¢iva po tematickom celku.

Stucastou ucebnice je aj prilozeny pracovny list, ktory obsahuje niekolko
uloh pre samostatnu pracu ziakov v motivacne pritazlivej forme (osemsmerovky,
krizovky) a testy na overenie poznatkov o miestnom regione (Madzikova, 2002).

Pitelkova (2012) na zaklade hodnotenia kvality regionalnych u¢ebnic vyjadrila
nazor, ze tvorba ceskych regionalnych ucebnic trpi nedostatocnou profesionali-
tou zo strany autorov. Upozoriiuje na potrebu odbornej metodiky pri ich tvorbe.
Autori by sa mali viac zamerat’ na stanovenie koncepcie diela, vymedzenie ciel'ov
a didaktické stvarnenie obsahu. Samozrejmost’ou by mala byt tvorba metodic-
kych priruciek k u¢ebniciam. Regionalna ucebnica nema pozostavat’ len z fakto-
grafickych tdajov a k nim prislichajucich obrazkov. V takomto pripade sa skor
jednd o charakteristiku (mikro) regiénu ako o edukacny material. Ucebnica ma
byt zrozumitel'na, nalezite Strukturovand, didakticky a obsahovo prispésobena
ciel'ovej skupine ziakov.

V priebehu poslednych rokov v Ceskej republike vznikaju mnohé regionélne
ucebnice (vlastivedy, zemepisu, geografie, prirodovedy a prvouky), vlastivedné
¢itanky, pracovné ucebnice, pracovné listy, ,,potulky” historiou ¢i rézne iné ndme-
ty. St vacsinou tvorené pre potreby zakladnych skol a gymnazii jednotlivych obci.
Zoznam niektorych sa nachadza na adrese projektu Skoly pro venkov: www.skoly-
provenkov.ostrozsko.cz/stranka/odkazy.

Prikladom slovenskej regionalnej ucebnice je Regiondlna geografia horného
Pohronia vytvorena v roku 2013 pre ziakov 2. stupna zakladnych $kol. Poskytuje
ziakom novy zdroj poznatkov o okresoch Banské Bystrica a Brezno, ktoré mézu
vyuzit' najma v ramci vyucovania geografie s charakterom a prvkami prierezovej
témy Regionalna vychova a tradi¢na l'udova kultira. Autorkami st A. Skodova a K.
Cizmarova z Fakulty prirodnych vied Univerzity Mateja Bela v Banskej Bystrici.

V ceskej tvorbe je prikladom regiondlna ucebnica vlastivedy Olomouc a ja.
Jej autorkou je A. Vavrdovd z Katedry primarni a predprimarni pedagogiky
Pedagogickej fakulty Univerzity Palackého v Olomouci. Prostrednictvom textov,
obrazkov, samostatnych i spolocnych ¢innosti vedie k objavovaniu pozoruhodno-
sti Olomouca. K ucebnici bol vytvoreny aj pracovny zoSit s otdzkami a ilohami.
Zamerom autorky bolo prispdsobit’ edukacny material veku Ziakov navstevujicich
4. a5. ro¢nik zakladnych $kol.
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Regionalna ucebnica vlastivedy: PreSov a okolie

Zéamerom spracovavanej ucebnice miestneho regiéonu s pracovnym nazvom:
,»Regionalna ucebnica vlastivedy: Presov a okolie”, je poskytnit’ didakticky spra-
covany zdroj zakladnych poznatkov o vybranom regione suc¢asnym aj buducim
ucitelom posobiacim v PreSove a okoli. Komplexny edukacny material sa bude
skladat’” zo samotnej ucebnice postavenej na baze Standardnych Strukturalnych
zloziek ucebnic, pracovnych listoch a metodickych pokynoch pre ucitelov. V ko-
necnej podobe by mala uc¢ebnica pokryt’ ¢o najvacsi spolo¢ny priestor vlastived-
ného a regiondlneho vzdelavania. KIi¢ovym didaktickym prvkom su badatel'sky
orientované otazky a ulohy, ktorych ucinnost’ bude experimentalne overovana
v edukacnej praxi.
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is.cuni.cz/webapps/ zzp/download/120098037/?1ang=cs [22.04.2015].

Vavrdovéa A., 2014, ,, Olomouc a ja”. Regiondlni ucebnice pro 4. a 5. rocnik ZS, Montanex,
Olomouc.
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UkazKy ucebnicového spracovania ivodnej témy a metodickych pokynov

Uvop A VYMEDZENIE UZEMIA

I’IVOD

Aby sa Ziak vyznal vo sojom okoli, musfho v prvom rade poznat. K poznivaniu dochddzanie len ndhodne,
ale aj zamerne posobenim prostredia, najmii Skolského. Viznamni dlohu zohrdvaji vlastivednd vyucba
na prvom stupni a geograina na druhom stupni zikladnej Skoly. Ziroven je poznanie miestneho regiénu
podporované prierezovou témou Stitneho vzdelivacieho programu - Regiondlna vychova a tradiénd
Tudovii kultira. Jej vyuZitic mé svoj priestor v celom priebehu elementérnej edukdcie a zaradend moze
byt do réznych vzdeldvacich oblasti.

Vytvorenie ucebnice vychéddzalo z potreby Sirenia odbornych informécii a novych didaktickych postupov
medzi uéitelmi z praxe v oblasti regiondlnej vichovy. Ziroven je pomdckou pregradudlnej pripravy pro-
fesijného rozvoja budiicich uéitelov v bakalkirskom i magisterskom stupni $tidia pedagogickych fakilt.
Zikladné Skoly vybraného tizemia mikroregionu PreSov a okolie nevitevuje priblizne 7000 Ziakov. To-
muto poétu zodpovedd aj potrebné mnoZsvo pripravenych ucitefov. Pripravenych nie len vedomostne,
ale aj didakticky. Svojim zameranim md byf tdto publikdcia pomdckou sprivnej didaktickej integréciie
informacnych technologii do vyucovania, a to najmi geoinformacnych.

VYMEDZENIE UZEMIA MIKROREGIONU

PL

Pod mikroregionom sa da chapat geograficky ohraniené
uzemie, ktoré ma nejaké spoloéné charakteristiky. Pre potre-
by regiondlneho vyuZitia uéebnice bolo nutné vybrat konkré-
tne dzemie. Prednost dostalo mesto PreSov a najblizsie okolie.
Predov je ziroven krajsk¥m mestom PreSovského kraja, podla
poétu obyvatelov prvého a podla rozlohy druhého spomedzi

R e T L AL e

- MAPA 2: UZEMIE PRESOVA

| Za tizemie mikroregiénu bolo vybrané tzemie
. obce Presov, ktoré zahitia styri katastrélne uzemia:

1. kat. tizemie Ni%n4 Sebastovd
2. kat, izemie Presov
3. kat. tizemie Salgovik
4, kat. izemie Solivar

' Celkové plocha administrativneho tizemia
- mikroregidnu je pribliZne 73 km?.
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METODICKE POKYNY

Obsah textovej asti ucebnice je vytoreny s ohladom na potreby sprostredkovania informécii o mik-
roregidne PreSov a okolie sii¢asnym a budiicim uéitelom. M: dopoméct rozvijaf uéitelské kompetencie v
oblasti Stddia a viucby vlastivedy v 3. a 4. roéniku a regiondlnej viichovy na prvom a druhom stupni Z8.

Textové ¢ast obsahuje podrobny vykladovy text, kartogral cky materidl a v zévere ako prilohu pracovné
listy. Jednd sa o dve kategérie Ziakov s pomerne velkym vekovym rozdielom, pre ktoré boli vytvdrané
rézne ndmety na spestrenie hodin. Zahfiaji rozne typy otdzok, uloh, aktivit a pozndmok. Jednotlivé
symboli sii rozdelené v tabulke:

Rozdelenie symbolov podla typu zadania a veku Ziakov
Typ Vek | Ziaci 1. stupiia | Ziaci 2. stupia

Otazky

Ulohy

Pricas
technolégiami

Dlhodobé ‘
iilohy

©

Siicasfou ucebnice ja aj digitdlne prenosné médium, ktoré je rozdelené do dvoch asti. Prvii tvori text
uréeny Ziakom prvého stupiia v rdmei vyuéovania vlastivedy.

Textovd ¢ast na digitdlnom prenosnom médium (CD) je rozdelend do dvoch éasti:

1. &ast je zamerand na deduktivne pozndvanie miestneho regiénu,

Pre tiito &ast je charakteristickd transmisia informdcif na Ziaka. Ziak je prijimatefom informécit, tak ako
pri tradi¢ne vedenej hodine. Dedukciou sa mysli vyvodzovanie myslienok na ziklade jednotlivych poj-
mov.

2. éast je zamerand na badatelsky orientované vyuéovanie induktivnou metddou pozndvania.

Predstavuje priestor pre aktivne zapojenie #iaka do vyucovania. Vychddza z principov pedagogického
konstruktivizmu. Indukciou sa mysli usudzovanie, v ktorom sa z viacerych jedineénych &i &astoénych
myslienok odvodzuji vieobecné zivery - pojmy. Zdmerom je obohatenie Ziackych konceptov (predstdv).

Pre Ziakov druhého stupiia zikladnych $k6l je textovi &ast obsiahlejdia a dlohy si ndroénejSie. Orientuji
sa na pozndvanie mikroregionu PreSov a okolie pomocou réznych geoinformaénych technoldgii a inter-
netu. Niektoré tlohy maji charakter dlhodobejgej skupinovej alebo projektovej préice.
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POLOHA

Zikladné ddaje:

Kraj: Prefovsky kraj
Historicky region: Sari3
Rozloha: 73 km?

Mesto Prefov mé strategickid polohu na tradiénych
obchodnych cestdich ajedruhym najviznamnejsim
mestom na vychode Slovenska. Nachadza sa v
centrdlnej Casti regionu vychodného Slovenka.
Severna Cast KoSickej kotliny prechadza do
Sirokej depresie ohrani¢enej na vychode Slan-
skymi vrchmi a na zapade Sarigskou vrchovinou a
severe Cergovom.

Kotlina prechadza smerom na sever do doliny To-
rysy s koncentraciou d'alsich pritokov. Vejarovité
vylistenie dolin horného Sarisa na tizemi Prefova,
navy$e v klimaticky priaznivych podmienkach,
podmienilo uz v minulosti lokalizaciu krizovatky

Tato vyhodna poloha vytvorila podmienky pre
vznik a vyvoj mesta, ktoré bolo kedysi sidlom
Sariiskej Zupy a v siasnosti je centralnym sid-
lom Presovského kraja.

Presov ma vyhodni dopravni polohu na tradicnej
krizovatke ciest veducich zo zapadu na vychod a
2o severu na juh, Mestom prechadza medzinarod-
ny severo-juzny zelezni¢ny koridor. V cestnej do-
prave je PreSov uzlom zapado-vychodného smeru
medzi Ceskom a Ukrajinou a severo-juzného tahu
medzi Pol'skom a Mad'arskom.

Geogral cky je poloha centra Presova - rimskoka-
tolickeho farského kostola sv. MikuliSa dand
siradnicami 48° 59° 54” sev. geogral ckej $irky a
21° 14" 30" vjch. geogr. dlzky v nadmorskej vyske
255 m. Podrobnejsie informcie k polohe Presova
sa nachddzaji v mape 2,

obchodnych ciest, a s tym sivisiacu ke traciu
osidlenia od predhistorie aZ po dnesok.

| MAPA 3: POLOHA PRESOVA

| Absoliitna geogra8ekd poloha
' katastrdlneho tizemia je dand
' tymito stiradnicami:
' - najsevernejsf bod (A): 49°03's. 2. &
- najjuznejsi bod (B): 48° 56’45 s. g, &
- najzapadnejii bod (C): 21° 09" 30" v. g. d.
- najvychodnejsibod (D): 21°20" v. g. d.

- A - severovychodne od kéty Okruhliak (390,6 m n.
- m.), severne od ftvrte Sidlovec
- B- juhozipadne od pramena Borkiit v lese Podlabanec

B

C - zipadne od Jazvecej nory (4654 m n. m.) pri
Cemjate

D - vichodne od kéty Pod Ostrou (441,.8 m n. m.),
vychodne od Solnej Bane.
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Néimety pre Ziakov:

@ 1.Uccte roudiel v siradnicach medzi bodmi
bodmi A-Ba C-D.
2. Z vlastnych skisenosti popiSte susedné
katastre mikroregionu.

' 1. Pomocou online mapovej sluZby zistite
GPFS siiradnice Skoly a svojho bydliska

@ 1. Uréte polohu vasej Skoly vzhladom k
centru mesta PreSov. Okolo akych budov
musite prejst aby ste sa dostali z centra ku
Skole?

ﬁ 1. Vyhladajte v malovanej mape PreSova
polohu vaej skoly. V akej casti mesta sa
nachéddza?

Odkaz: <htip//ww

@ 1. Zistite pomocou mapovej sluzby Google
Maps absolitnu geogra8ekd polohu valej

koly zaddvanim siradnic do vyhladdvacieho

oknavtvare:__°_ " ON_° ° (0E*

# Napriklad poloha kostola sv Mikulda je 48°59'S3.0"N
21°14°407E a odkaz je v tvare: <htips//www.google sk/
maps/place/48°59'53.0"N+21°14'24.0"E/>




Aktualne trendy tvorby regiondlnych ucebnic vlastivedy
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CURRENT TRENDS IN THE CREATION OF HOMELAND STUDY
REGIONAL TEXTBOOKS

Keywords: homeland study, local region, regional education, creation of textbooks

Over the last three decades also in our cultural environment are being increasingly
felt efforts to promote the regional education as an important part of personal devel-
opment of pupils. The paper deals with the creation of the regional homeland study
(geography) textbooks. They significantly help to saturate the need for both thematic
and didactic knowledge processing about the micro-region. Including worksheets
and cartographic material, these textbooks constitute the valuable educational ma-
terial for the local region learning and teaching needs within the homeland study,
geography and regional education. In terms of educational needs the local country is
the part of the real space (the world in which one lives, develops, forms, fulfil one-
self, and also knows well rationally and sensitive) (Kancir, 2006). The local region is
therefore not only the environment, but also a manner of shaping one’s personality.
In the paper we present the basic postulates and principles of the creation of regional
textbooks at home and abroad and we provide concrete demonstration of the re-
gional homeland study textbook creation: Presov and surroundings.
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Aktualny prehPad prirodovedného
vzdelavanie v Slovenskej republike

KPicéové slova: prirodovedné vzdelavania, inovovany Statny vzdelavaci program,
prieskum, obl'ibenost’” a neobl'ibenost’ predmetu

V prispevku prezentujeme aktudlny prehlad prirodovedného vzdelavania
v Slovenskej republike. Vychodiskom je inovovany Statny vzdelavaci program
pre predprimarne vzdelavanie v materskych Skolach, pre primarne vzdeldvanie — 1.
stupeni zakladnej Skoly, pre nizSie stredné vzdelavanie — 2. stupen zékladnej Skoly,
Statny vzdelavaci program pre gymnazia a $tudijny plan vysokoskolského $tudia
na Pedagogickej fakulte Presovskej univerzity v Presove. V prispevku uvadzame
aj vysledky dotaznikového prieskumu, v ktorom sme zist'ovali obl'ibenost’ a neo-
blibenost’ vyucovacich predmetov u Studentov 1. roka bakalarskeho $tudia na
Pedagogickej fakulte PreSovskej univerzity v PreSove.

Prirodovedné vzdelavanie v kontexte inovovaného
Statneho vzdelavacieho programu

Podl'a vysledkov medzinarodnych merani PISA 2006 a PISA 2009 je uroven
prirodovednej gramotnosti u slovenskych ziakov na trovni 3 (zo Siestich Grovni),
¢o je vykon Statisticky vyznamne pod priemerom krajin OECD. V medzinarod-
nom merani TIMMS 2011 (testujicom Uroven osvojenia si prirodovednych po-
znatkov Ziakov 4. ro¢nika) sa Slovenska republika umiestnila na 12. mieste, ¢o je
vykon nad priemerom krajin OECD. Na vyssich pozicidch sa z europskych krajin
umiestnila Ceska republika (na 8. mieste) a Mad’arsko (na 10. mieste).

Od septembra 2015 vstapili v Slovenskej republike do platnosti inovované
Statne vzdelavacie programy (d’alej Statny vzdelavaci program), ktoré kladt doraz
prave na vyucbu prirodovednych predmetov. Podl'a inovovaného Statneho vzde-
lavacieho programu pre predprimarne vzdelavanie v materskych skolach (2015)
je obsah vzdelavania koncipovany do siedmich vzdelavacich oblasti: Jazyk a ko-
munikdcia, Matematika a praca s informaciami, Clovek a priroda, Clovek a spo-
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locnost, Clovek a svet prace, Umenie a kultura, Zdravie a pohyb. Prirodovedné
vzdelavanie je zakomponované do vzdelavacej oblasti Clovek a priroda, ktorej
hlavnym cielom je podla vyssie uvedeného SVP pre predprimarne vzdelavanie
v materskych Skolach ,,pociatocny rozvoj prirodovednej gramotnosti” (2015,
s. 12). Stcasne sa v predskolskom veku rozvijaji u diet'at’a aj Specifické prirodo-
vedné spdsobilosti: pozorovanie, kategorizovanie, empiricka komunikacia, tvorba
detskych otazok a sposobu odpovedi, sposobilost tvorby predpokladov.

Vzdelavacia oblast’ Clovek a priroda je kategorizovana do podoblasti: Vnimanie
privody, Rastliny, Zivocichy, Clovek, Nezivd priroda, Prirodné javy.

Statny vzdelavaci program pre primarne vzdelavanie — 1. stupefi zakladnych
$kol (2015) obsahuje vzdelavacie oblasti, ktoré st totozné so vzdelavacimi obla-
stami predprimarneho vzdeldvania. Doplnena je viak vzdelavacia oblast’ Clovek
a hodnoty. Prirodovedné vzdelavanie je vélenené do dvoch vzdelavacich oblasti
a to Clovek a priroda, Clovek a spolo¢nost.

Tabulka 1

Vzdeldvacie oblasti a prislusné predmety pre SVP
pre 1. stuper zakladnej skoly

Vzdelavacia oblast’ Predmety

C i Prvouka
Clovek apriroda Prirodoveda

Cloveka spolo&nost’ Prvouka
P Vlastiveda

Zdroj: SVP pre 1. stupeh zakladnej $koly 2015.

Od septembra 2015 sa do vyucovacich predmetov opdtovne zaradil vyucovaci
predmet prvouka. Ked’ze je prvouka spojenim spoloc¢enskovednej a prirodovedne;j
zlozky je zarove aj su¢astou dvoch vzdelavacich oblasti (Statny vzdelavaci program
pre primarne vzdelavanie — 1. stupen zakladnych $kol, 2015). Ciel'om vzdelavace;j
oblasti Clovek a priroda je ,,porozumiet’ prirodnym aspektom vplyvajicim na Zivot
Cloveka a vediet’ vysvetlit’ prirodné javy vo svojom okoli, zaujimat’ sa o prirodu
a dianie v nej, ziskavat’ informacie o prirode a jej zlozkach nielen z r6znych zdrojov,
ale najmi prostrednictvom vlastnych pozorovani a experimentov”. (Statny vzde-
lavaci program pre primarne vzdelavanie — 1. stupen zakladnych §kol, 2015, s. 7).

Prvouka je predmetom, ktory je zaradeny do 1. a 2. roCnika a prezentuje
zaklad pre d’alSie predmety a to prirodovedu a vlastivedu. V ramci prvouky st vo
vzdelavacej oblasti Clovek a priroda dané nasledujuce témy: Rastliny, Zivocichy,
Clovek, Neziva privoda a Skiimanie prirodnych javov. V ramci vzdelavacej oblasti
Clovek a spolo¢nost’ je pozornost’ venovana tymto témam: Orientdcia v budove
Skoly, Orientdcie v priestore, Casovd orientdcia, Rodina a jej clenovia, Zdravie,
Rocné obdobia, Mesiace v roku, Profesie, Zdsady bezpecnosti a prvej pomoci,
Urcenie c¢asu na hodindch a pod.
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Prirodoveda je predmetom, ktory sa vyucuje v 3. a 4. ro¢niku na prvom stup-
ni zakladnych $kol a je su¢astou vzdeldvacej oblasti Clovek a priroda. Cielom
tohto predmetu je u Ziakov ako uvadza Statny vzdelavaci program — prirodoveda
(2014) rozvijat’ prirodovednu gramotnost’. Aktivne podnecovat’ rozvoj ziackych
prirodovednych pojmov a konceptov, kognitivnych procesov nevyhnutnych pri
reparacii aktudlnych a kreovani novych prirodovednych poznatkov a prirodo-
vednych postojov. V predmete prirodoveda st v 3. ro¢niku zaradené nasledujuce
témy: Rastliny a huby, Zivocichy, Clovek, Neziva priroda a Skimanie prirodnych
Jjavov. V 4. roéniku su to témy: Prirodné spolocenstva, Clovek, Neziva priroda
a Skumanie prirodnych javov.

Obsah prirodovedného vzdelavania na 2. stupni zakladnych $kdl je vymedze-
ny podl'a Statneho vzdelavacieho programu pre nizsie stredné vzdelavanie — 2.
stupeti zakladnej $koly (2015) vo vzdelavacej oblasti Clovek a priroda. Cielom
vzdelavanie je podla vyssie uvedeného programu hlbsie porozumenie prirodnych
procesov s dorazom na ziacku zdmernu ¢innost’ sprevadzant badatel'skymi akti-
vitami.

Tabul'ka 2

Vzdeldvacie oblasti a prislusné predmety pre SVP
pre nizsie stredné vzdeldvanie

Vzdelavacia oblast’ Predmety
Fyzika
Clovek a priroda Chémia
Biologia

Zdroj: SVP pre nizsie stredné vzdelavanie 2015.

Vyucovaci predmet bioldgia je zacieleny na ,,poznavanie javov a procesov
prebiehajucich v prirode vo vzajomnych stvislostiach a vedie ziakov k chapaniu
prirody ako celku”. (Statny vzdelavaci program pre niZsie stredné vzdeldvanie —
biologia, 2014, s. 2)

V ramci biologie st podla vyssie uvedeného programu zastupené v jednotli-
vych ro¢nikoch nasledujuce témy:

— 5. ro¢nik: Priroda a zivot, Spolocenstva organizmov,

— 6. roénik: Zivot s clovekom a v ludskych sidlach, Zivé organizmy a ich sta-
vba;

— 7. ro¢nik: Stavba a funkcie tela stavovcov, Clovek a jeho telo;

— 8. ro¢nik: Zdkladné zZivotné procesy organizmov, Dedicnost a premenlivost
organizmov, Zivotné prostredie organizmov a cloveka;

— 9. ro¢nik: Neziva priroda a jej poznavanie, Dejiny Zeme, Ekologické pod-
mienky Zivota.

Vo vyucovacom predmete fyzika sa kladie doraz predovsetkym na osobnu
sktsenost’ ziaka s fyzikalnymi javmi a objektmi, a to prostrednictvom ziackych
pokusov, demonstracii, priamych merani a ich spracovani (Statny vzdelavaci pro-
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gram pre nizsie stredné vzdeladvanie — fyzika, 2014). Vo fyzike su zastipené v jed-
notlivych ro¢nikoch nasledujtice témy:

— 6. rocnik: Skumanie viastnosti kvapalin, plynov, tuhych ldtok a telies,
Spravanie telies v kvapalinach a plynoch;

— 7. ro¢nik: Teplota, Skumanie premien skupenstva latok, teplo;

— 8. ro¢nik: Svetlo, Sila a pohyb, Praca, Energia;

— 9. ro¢nik: Magneticke a elektrické javy, Elektricky obvod.

Vyucovaci predmet chémia ma ,,badatel'sky a ¢innostny charakter, to znamena,
ze 7iaci vlastnou ¢innost'ou objavuju vlastnosti latok, zakonitosti ich spravania
a vzajomného posobenia”. (Statny vzdelavaci program pre niZsie stredné vzde-
lavanie — chémia, 2014, s. 2).

V chémii sa podl'a SVP — chémia (2014) zastipené nasledujuce témy:

— 7. ro¢nik: Latky a ich vlastnosti, Premeny latok;

— 8. ro¢nik: Zlozenie latok, Vyznamné chemické prvky a zluceniny,

— 9. ro¢nik: Zluiceniny uhlika.

Statny vzdelavaci program pre gymnazia (pre uplné stredné vieobecné vzde-
lavanie) (2015) zabezpecuje prirodovedné vzdelavanie prostrednictvom vzde-
lavacej oblasti Clovek a priroda a to prostrednictvom predmetov bioldgia, fyzi-
ka a chémia. V ramci uvedenej vzdelavacej oblasti sa podl'a SVP pre gymnazia
(2015) ststred’uje pozornost’ na rozvoj kognitivnych a komunikac¢nych zrucnosti
(predovsetkym komunikovanie vlastného stanoviska), rozvoj pozorovania, mera-
ni, klasifikacie, predvidania, vnimania ¢asovych aj priestorovych vztahov v stvi-
slosti s objektmi. Podla SVP biologia — gymnazium so §tvorroénym a piatroénym
vzdelavacim programom (2015) s v ramci predmetu biologie zacClenené nasle-
dujuce témy: laboratorne cvicenia v odbornej ucebni, organizmus a prostredie,
mikrosvet/laboratorne cvicenia z biologie bunky, svet rastlin a hub/laboratorne
cvicenia z biologie rastlin a hub, svet Zivocichov/laboratorne cvicenia z biologie
Zivocichov, biologia c¢loveka a zdravy Zivotny Styl/laboratorne cvicenia z biologie
cloveka, stavba a Zivotné prejavy organizmov/laboratorne cvicenia z morfologie,
anatomie a fyziologie, genetika/laboratorne cvicenia z genetiky.

Predmet fyzika je zastupeny z tematického hl'adiska nasledovne: pozorovanie,
meranie, experiment, sila a pohyb, viastnosti kvapalin a plynov, periodické deje,
elektrina a magnetizmus, elektromagnetické Ziarenia a castice mikrosveta, ener-
gia okolo nas (Statny vzdelavaci program — fyzika — gymnazium so $tvorroénym
a patrocnym vzdelavacim programom 2015).

Vychadzajuc zo SVP chémia — gymnazium so $tvorroénym a pitroénym vzde-
lavacim programom (2015) je predmet chémia prezentovany témami: bezpecnost
prdce, sustavy latok, pozorovanie a experiment, Struktura atomov a ionov, perio-
dicka sustava prvkov, anorganické zliiceniny a zaklady ich nazvoslovia, chemicka
véizba, chemické reakcie, chemické rovnice, prvky a ich anorganické zliceniny,
organicke latky, uhlovodiky, uhlovodiky dolezité v praxi, derivaty uhlovodikov,
latky v Zivych organizmoch.



128 MILICA SABOLOVA

V kontexte prirodovedného vzdelavania a z hladiska pripravy buducich pe-
dagogov materskych §kol zakladnych $kol je neodmyslitelnou sucastou vyso-
koskolského stidia aj vyucovanie predmetov zabezpecujtcich prirodovednu gra-
motnost. Na Pedagogickej fakulte PreSovskej univerzity v Presove su zastipené
prirodovedné predmety pocas bakalarskeho a magisterského stupia $tudia nasle-
dovne: 1. rok bakalarskeho Studia (Biologia dietat’a, Skolskd hygiena, drogova
prevencia; Prirodovedné vzdelavanie); 2. rok bakalarskeho tudia (Uvod do uce-
nia o prirode a spolo¢nosti; Exkurzia z prirodovedy a vlastivedy); 3. rok bakalar-
skeho studia (Zaklady prirodovedného a vlastivedného vzdelavania; Prirodovedna
a technicka zaujmova c¢innost); 1. rok magisterského stadia (Prvouka s didakti-
kou, Prirodoveda s didaktikou, Ochrana ¢loveka a zdravia).

Oblubenost’ a neoblubenost’ predmetov
u Studentov 1. roka bakalarskeho Studia
— vysledky prieskumu

Cielom dotaznikového prieskumu bolo zistit' najoblibenejSie a najmenej
obl'ibené predmety na strednej Skoly podl'a nazoru Studentov 1. roka bakalarske-
ho stadia na nasej fakulte. PredovSetkym nés zaujimal ich vzt'ah k prirodovednym
predmetom. Dotaznikovy prieskum sme realizovali v septembri 2015. Prieskumnt
vzorku tvorilo 100 Studentov 1. roka denného bakalarskeho sttidia na Pedagogicke;j
fakulte PreSovskej univerzity v Presove. Studenti boli z réznych strednych kol

(stredné pedagogické skoly, gymnazia, obchodné a hotelové akadémie a pod.).
Tabul’ka 3
Najmenej obluibeny vyucovaci predmet na strednej skole
u Studentov 1. roka bakalarskeho studia
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x
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Vyucovaci predmet [n] [
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Anglicky jazyk
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Fyzika

Hudobna vychova
Biologia
Pravna nauka

Dejepis

Telesna vychova
Informatika
Chémia

Obcianska vychova

Slovensky jazyk a literatiira
Geografia
Zdroj: Vlastné spracovanie.
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Z uvedenej tabulky vyplyva, Ze najmenej oblibenym predmetom je u opyta-
nych respondentov matematika (uviedlo ju 39% respondentov), druhym najmenej
obl'ibenym predmetom je anglicky jazyk (uviedlo ju 11% respondentov) a tretim
najmenej obl'ibenym predmetom su predmety: fyzika a dejepis (obidva predmety
boli oznacené 9% respondentov). Ak by sme sa pozreli na prirodovedné pred-
mety ako na celok zloZeny z predmetov biologie, fyziky a chémie tak po s¢itani
ich oznaceni je ich celkova hodnota 16%, ¢o by predstavovalo druhy najmenej
obl'ibeny predmet. Samotnu bioldgiu uviedli len 2% Studentov, chémiu uviedlo
5% studentov a najmenej obl'ibeny predmet z komplexu prirodovednych predme-
tov je fyzika, ktort uviedlo 9% Studentov.

Tabul'ka 4

Najoblubenejsi predmet na strednej Skole
u Studentov 1. roka bakalarskeho studia

Vyucovaci predmet [n] [%]
Biologia 20 20
Slovensky jazyk a literatira 9 9
Matematika 5 5
Nemecky jazyk 2 2
Psychologia 11 11
Pedagogika 2 2
Dejepis 2 2
Hudobna vychova 10 10
Uttovnictvo 5 5
Telesna vychova 12 12
Chémia 1 1
Informatika 1 1
Nauka o spolo¢nosti 7 7
Anglicky jazyk 4 4
Umenie a kultara 2 2
Geodézia 1 1
Vytvarna vychova 1 1
Rusky jazyk 1 1
Animacia v hoteli 2 2
Geografia 1 1
Tvoriva dramatika 1 1

Zdroj: Vlastné spracovanie.

Z uvedenej tabul’ky vyplyva, Ze najobl'ibenej$im predmetom je bioldgia (uvie-
dlo ju 20% Studentov), druhym v poradi je predmet telesnd vychova (uviedlo 12%
Studentov), tretim najobl'ibenej$im predmetom je psychologia (uviedlo ju 11%
Studentov). Hudobntl vychovu oznacilo 10% Studentov a predmet slovensky jazyk
a literaturu 9% Studentov.
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Zaver

Posledna polozka v dotaznikovom prieskume bola otvorena a zistovali sme
nou chapanie pojmu prirodovedné vzdelavanie nasimi Studentmi. Vyse 50% od-
povedi sa zhodlo v tom, ze ide o vzdelavanie tykajuce sa prirody a jej jednotlivych
sucasti, zivych i nezivych. Z vysledkov prieskumu konstatujeme, Ze nasi Studenti
1. roka bakalarskeho §tadia nemaji k prirodovednym predmetom vytvoreny pozi-
tivny vzt'ah. A tym sa otvara pre nas priestor pre hl'adanie inovativnych sposobov
vyucby prirodovednych predmetov, aby buduci pedagdégovia materskych skol a 1.
stupiia zakladnych $kol boli kvalitnymi ucitel'mi aj prirodovednych predmetov
z vlastného presvedcenia a nadSenia.
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MILICA SABOLOVA

AN OVERVIEW OF CURRENT STATE OF NATURAL SCIENCE EDUCATION
IN THE SLovAK REPUBLIC

Keywords: natural science education, upgraded national training program, survey,
popularity and unpopularity of the subject

In this report we present an overview of current state of natural science education
in the Slovak Republic. Resource is an innovative National educational program
for pre-primary education in kindergarten, for primary education — first stage of
primary school, for lower secondary education — the second stage of primary school,
National education program for grammar schools and study plans of university stud-
ies at the Faculty of Education, University of PreSov. In this report we also present
results of the questionnaire survey, in which we investigated the popularity and un-
popularity of subjects between first year students of bachelor program at the Faculty
of Education in Presov.
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Skala kompetencji nauczycielskich w opinii
studentow pedagogiki

Stowa kluczowe: kompetencja, nauczyciel, zmienne, odpowiedzialnos¢, ksztatcenie

Kompetencje nauczycieli i cechy tego zawodu znajduja si¢ w obszarze dyscypliny
naukowej zwanej pedeutologia. R6znorodny podziat umiejgtnosci, jakimi powinien
dysponowac nauczyciel sugeruje, ze zakres kompetencji jest duzy, réznorodny i cia-
gle otwarty. Kompetencji nabywa pedagog w procesie ksztalcenia, ale poszerza je
w ciagu pracy zawodowej, co jest jego obowiazkiem i konieczno$cia. W badaniach
wlasnych okreslono skalg posiadanych kompetencji w opinii studentow pedagogi-
ki. Wyniki wskazuja na zalezno$¢ jakosciowa i ilo§ciowa w zakresie posiadanych
umiejgtnosci. Czynnikami, ktére wptywaja na ich skalg jest ple¢ oraz wiek.

Zawod nauczyciela jest jedna z tych profesji, ktéra wymaga réznych umie-
jetnosci. Podstawy zdobywa student w procesie ksztatcenia, ale po ukoncze-
niu studidow jego rozwoj mozna traktowac¢ jako rozpoczety, a nie zakonczony.
W momencie rozpoczgcia pracy zawodowej, kiedy zamykaja sig¢ za nim drzwi
klasy szkolnej, pozostaje on w konfrontacji ze swoimi uczniami, ich rodzicami,
wymaganiami instytucji w ktorej pracuje, jak tez oczekiwaniami codziennosci.
Zatem musi dysponowa¢ nie tylko wiedza ogolna, ale takze specjalistyczna.
B. Kwiatkowska-Kowal wyréznila trzy ogolne kregi wiedzy zawodowe;:

1) wiedza przedmiotowa,

2) wiedza pedagogiczna,

3) wiedza spoteczno-polityczna.

Ponadto w kazdym obszarze wiedzy autorka wyrdznia: kwalifikacje meryto-
ryczne, kwalifikacje pedagogiczne, pozadane, oczekiwane cechy osobowosciowe
(Kwiatkowska-Kowal, 1989, s. 80).

Kwalifikacje sa ztozone i sktadaja si¢ z wielu elementow, na przyktad kwalifika-
cje pedagogiczne tworza: kwalifikacje dydaktyczne (ktére umozliwiaja realizacje
zadan pracy, wynikajacych z funkcji nauczyciela przedmiotu) i kwalifikacje wy-
chowawcze (ktére pozwalaja na realizowanie zadan pracy, wynikajacych z funkcji
wychowawczo-opiekunczych nauczyciela (Kwiatkowska-Kowal, 1989, s. 81).
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Kwalifikacje pedagogiczne, zdaniem innego autora, to wiedza i umiej¢tnosci
wspolne dla wszystkich nauczycieli, lecz specyficznie przejawiajace si¢ w swo-
istosci specjalizacji zawodowej (przedmiotowej, nauczania poczatkowego itp.).
Wiedza, nie tylko specjalistyczna, lecz takze psychologiczno-pedagogiczna, sta-
nowi zardwno podstawe ksztaltowania 1 funkcjonowania umieje¢tnosci dydak-
tyczno-wychowawczych, jak i samodzielny sktadnik kwalifikacji zawodowych
nauczyciela (Woroniecki, 1991, s. 32).

Ostatecznie ten sam autor uwaza, ze podziat ogolny na dwie grupy, tj. kwali-
fikacje dydaktyczne i wychowawcze jest niewystarczajacy, bowiem wiaze si¢ on
z calym szeregiem zadan, do wypekniania ktérych nauczyciel jest zobowiazany.
Sa nimi:

* prowadzenie lekcji;

» wychowawstwo klasy;

* rozne rodzaje i formy zajeé pozalekcyjnych;

» orientacja szkolna i zawodowa;

* opieka nad samorzadem, organizacjami uczniowskimi i mtodziezowymi;

* wspotpraca z rodzicami;

* spoteczna dziatalno$¢ kulturalno-oswiatowa w srodowisku lokalnym;

» uczestnictwo w doskonaleniu zawodowym;

* praca w radzie pedagogicznej;

* uczestnictwo w kierowaniu szkota itp. (Woroniecki, 1991, s. 36).

Lista zadan nauczycielskich jest otwarta, co tez wymusza nabywanie kolej-
nych nowych specyficznych umiejetnosci, czgsto okreslanych jako kompeten-
cje. ,,Kompetencja to — harmonijna kompozycja wiedzy, sprawnosci, rozumienia
1 pragnienia” (Strykowski, Strykowska, Pielachowski, 2003, s. 23). Najczesciej
identyfikowanymi kompetencjami sa:

1. Kompetencje merytoryczne (rzeczowe).

2. Kompetencje psychologiczno-pedagogiczne.

3. Kompetencje diagnostyczne, zwiazane z poznawaniem ucznidw i ich sro-
dowiska.

4. Kompetencje w dziedzinie planowania i projektowania.

5. Kompetencje dydaktyczno-metodyczne.

6. Kompetencje komunikacyjne.

7. Kompetencje medialne i techniczne.

8. Kompetencje zwigzane z kontrola i ocena osiagnig¢ uczniow oraz jakoscio-
wym pomiarem pracy szkoly.

9. Kompetencje dotyczace projektowania i oceny programéw oraz podrgczni-
kéw szkolnych.

10. Kompetencje autoedukacyjne, zwigzane z rozwojem zawodowym
(Strykowski, Strykowska, Pielachowski, 2003, s. 24-31).

Lista kompetencji jest otwarta, dlatego wyrdznia si¢ dodatkowo umiejgtnosce
pracy z dzie¢mi niepetnosprawnymi (Sakowicz-Boboryko, 1998, s. 345), kom-
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petencje ewaluacyjne (Czeropska, 2003, s. 337), czy kulturowe (Plyska, 2003,
s. 364). Swiadomosé ich posiadania lub ich brak wskazuje na koniecznosé¢ do-
skonalenia zawodowego, poszukiwania wiedzy, czy wymiany doswiadczen przez
nauczycieli.

Badania wlasne

W badaniach wtasnych podjeto probe okreslenia poziomu kompetencji na-
uczycielskich w ocenie studentéw pedagogiki, bedacych u progu kariery zawo-
dowej. Badaniami objgto ogdtem 175 studentow, kobiety i megzczyzn w réznych
przedziatach wiekowych.

Z wykorzystaniem techniki ankiety, wynikajacej z metody sondazu diagno-
stycznego, zaproponowano badanym na skali od 1 do 10 okreslenie, w jakim stop-
niu reprezentuja 22 kompetencje. Podzielono je na trzy grypy, przy czym w pierw-
szej grupie — kompetencji osobistych — uwzgledniono nastepujace cechy: §wiado-
mo$¢ siebie 1 swojego systemu wartosci, umiejetnos¢ przezywania i okazywania
uczué, petnienie funkcji modelowych dla wychowanka, zainteresowanie ludzmi
i problemami spolecznymi, jasne zasady etyczne, poczucie odpowiedzialnosci.
Druga grupe kompetencji stanowity: empatia, otwarto$¢, pozytywny stosunek
i szacunek dla ucznia, konkretno$¢ i asertywnos¢, umiejetnos¢ diagnozy dziecka
1 grupy, rodziny, wiedza psychologiczno-pedagogiczna, umiejetnos¢ wspotpracy
z rodzing ucznia, umiej¢tnos¢ wspotpracy, wiedza na temat instytucji wspieraja-
cych. Wszystkie te umiejgtnos$ci nazwano — warunki niezbedne dla wspomagania
ucznia w rozwoju. Pozostale kompetencje zebrano w trzeciej grupie; uwzglednio-
no nastgpujace: umiejetnosci merytoryczne, umiejetnosci planowania i projekto-
wania dziatan, umiej¢tnosci dydaktyczno-metodyczne, predyspozycje komunika-
cyjne, umiej¢tnos$ci medialne i techniczne, umiejgtnosci planowania i doskonale-
nia wlasnego warsztatu pracy, autorefleksja, umiejetnos¢ wyciagania wnioskow,
umiejetnos$¢ wspolpracy z innymi nauczycielami.

Autorefleksja badanych studentow, dotyczaca posiadanych kompetencji, zo-
stata opracowana pod wzgledem jakosciowym 1 ilo§ciowym, z uwzglednieniem
ptci oraz wieku badanych. Rycina 1 przedstawia ogdlny poziom posiadanych
kompetencji w opinii badanych studentow.

Wykres (na ryc. 1) wskazuje, ze wérod badanych kompetencji najwyzsza war-
to$¢ osiagneta kompetencja zwigzana z poczuciem odpowiedzialnosci — 9,21 na
10 mozliwych punktdw, zas najnizsza warto$¢ zaznaczono dla kompetencji — wie-
dza psychologiczno-pedagogiczna — 7,06 na 10 punktow maksymalnych.
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Umiejetnos¢ wspotpracy z innymi nauczycielami ]

Autoreflekcja, umiejetnos¢ wyciggania wnioskdéw

Umiejetnosci planowania i doskonalenia wtasnego warsztatu pracy
Umiejetnosci medialne i techniczne

Predyspozycje komunikacyjne

Umiejetnosci dydaktyczno-metodyczne

Umiejetnosci planowania i projektowania dziatan

Umiejetnosci marytoryczne

Umiejetnos¢ wspotpracy, wiedza na temat instytucji wspierajacych
Umiejetnos¢ wspotpracy z rodzing ucznia

Wiedza psychologiczno-pedagogiczna

Umiejetnos¢ diagnozy dziecka i grupy, rodzina

Konkretnos¢ i asertywnos¢

Pozytywny stosunek i szacunek dla ucznia

Otwartos¢

Empatia

Poczucie odpowiedzialnosci

Jasne zasady etyczne
Zainteresowanie ludZzmi i problemami spotecznymi

Petnienie funkcji modelowych dla wychowanka
Umiejetnos¢ przezywania i okazywania uczu¢

Swiadomos¢ siebie i swojego systemu wartosci

135

[skala]

Zrodto: Badania wlasne.

Rycina 1. Poziom kompetencji badanych studentow

Kolejna rycina (2) przedstawia dynamik¢ badanych kompetencji wérod kobiet
we wszystkich badanych przedziatach wiekowych. Analiza tych wynikéw zwraca
uwagg na zalezno$¢ malejaca w zakresie kompetencji zwiazanej z przezywaniem
1 okazywaniem uczu¢ w zaleznosci od wieku kobiet i wigksza zalezno$¢ w za-
kresie jasnych zasad etycznych u kobiet wraz z rosnacym wiekiem. Pozostate

kompetencje w zalezno$ci od wieku sa zrdéznicowane.
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Poczucie odpowiedzialnosci

Jasne zasady etyczne

Zainteresowanie ludZmi i problemami

wiek:
spotecznymi

w4 powyzej 40 lat

Petnienie funkcji modelowych

M 31-40 lat
dla wychowanka @

. . . o . M do 30 lat
Umiejetnosé przezywania i okazywania

uczué

Swiadomos¢ siebie i swojego systemu
wartosci

12
[skala]

Zrédlo: Badania wlasne.

Rycina 2. Cechy osobiste badanych kobiet z uwzglgdnieniem wieku

Kolejny wykres (ryc. 3) przedstawia kompetencje osobiste badanych mez-
czyzn z uwzglednieniem wieku badanych. Wyraznie dominuja kompetencje zwia-
zane z zainteresowaniami ludzmi i problemami spotecznymi (w$rod mezczyzn
w wieku od 31 do 40 lat) i poczucie odpowiedzialnosci (w wieku powyzej 40 lat).
Pozostale rozktady badanych kompetencji sa niezalezne od wieku, wyraznie jed-

nak zwracaja uwagg cechy dotyczace umiejgtnosci petnienia funkcji modelowych
dla wychowanka, ktére wraz z wiekiem spadaja.

Poczucie odpowiedzialnosci

Jasne zasady etyczne

Zainteresowanie ludzmi i problemami
spotecznymi

wiek:
& powyzej 40 lat

Petnienie funkcji modelowych

B 3140 lat
dla wychowanka

M do30lat
Umiejetnos¢ przezywania i okazywania

uczuc

Swiadomos¢ siebie i swojego systemu
wartosci

10

[skala]

Zrodlo: Badania wiasne.

Rycina 3. Cechy osobiste badanych mgzczyzn z uwzglednieniem wieku
Nastepnie poddano analizie kompetencje wspierajace ucznia w rozwoju,
uwzgledniajac wszystkie grupy wiekowe wsrdd badanych kobiet. Zdecydowanie
wszystkie kompetencje w grupie powyzej 40 lat sa najwyzsze, poza konkretno-
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Scig 1 asertywnoscia, ktéra jak pokazuja wyniki wraz z wiekiem kobiet spada.
Pozostate kompetencje sg zroznicowane, zwlaszcza w dwoch pierwszych grupach
wiekowych. Wyniki przedstawiono na rycinie 4.

Umiejetno$¢ wspodtpracy, wiedza na temat
instytucji wspierajacych

Umiejetno$¢ wspdtpracy z rodzing ucznia
Wiedza psychologiczno-pedagogiczna

Umiejetnos¢ diagnozy dziecka i grupy, wiek:
rodzina E powyzej 40 lat

Konkretnosé i asertywnos¢ | H 31-40lat

. . il do 30 lat
Pozytywny stosunek i szacunek dla ucznia

Otwartos¢

Empatia

[skala]
Zrddlo: Badania wlasne.

Rycina 4. Warunki niezbgdne dla wspomagania ucznia w rozwoju
w opinii badanych kobiet z uwzglednieniem wieku

Wsréd badanych mezezyzn wiek réznicuje posiadane kompetencje. Tylko
w zakresie cech jakimi sa konkretnos¢ i asertywno$¢ wzrasta ona wraz z wiekiem,
pozostate kompetencje maleja wraz z wiekiem, badz pozostaja na tym samym po-
ziomie. Najstabiej zaznaczona kompetencja jest umiejgtnos¢ wspolpracy z rodzi-
na ucznia oraz umiejetno$¢ wspotpracy, wiedza na temat instytucji wspierajacych
(po 6 punktéw). Opisane wnioski przedstawia rycina 5.
Umiejetnosé wspodtpracy, wiedza na temat ' - d
instytucji wspierajqcychm
Umiejetno$¢ wspodtpracy z rodzing ucznia M

Wiedza psychologiczno-pedagogiczna

Umiejetnos¢ diagnozy dziecka i grupy, 1 wiek:

rodzina W M powyzej 40 lat
Konkretnos¢ i asertywnos’ém W 31-40 lat
Pozytywny stosunek i szacunek dla ucznia m o do 30 lat
Otwarto$¢ 1

Empatia m

0 2 4 6 8 10
[skala]

Zrodlo: Badania wlasne.

Rycina 5. Warunki niezbgdne dla wspomagania ucznia w rozwoju
w opinii badanych mezezyzn z uwzglednieniem wieku
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Poddajac analizie ostatnia grupg kompetencji z uwzglednieniem wszystkich
przedziatow wiekowych badanych kobiet, mozna stwierdzi¢ duza réznorodnos¢
w zakresie kompetencji w zaleznosci od wieku. Tylko w jednej umiejetnosci me-
dialnej i technicznej wartos¢ tej cechy spada wraz z wiekiem, w pozostatych kom-
petencjach wiek kobiet powyzej 40 lat sprzyja wigkszym warto$ciom. Najnizsza
warto$¢ osiagnetly umiejgtnosci dydaktyczno-metodyczne wsrod kobiet w wieku
31-40 lat (6,83), a najwyzsza oceng osiagnely umiejetnosci kobiet w wieku po-
wyzej 40 lat dotyczace wspolpracy z innymi nauczycielami (8,54). Dane te przed-
stawia rycina 6.

Umiejetno$¢ wspétpracy | |
z innymi nauczycielami d

Autoreflekcja, umiejetnos¢ wyciggania d
whioskow | T T ' ; ; ; '

Umiejetnosci planowania i doskonalenia -
winoneg warssots pracy e .
Umiejetnosci medialne i techniczne 5 i powyzej 40 lat
1 | | T | 1 | 1
Predyspozycje komunikacyjne o M 31-40 lat
. | | | | l I I I
W do 30 lat
Umiejetnosci dydaktyczno-metodyczne T !
Umiejetnosci planowania | L_L L
i projektowania dziatari | 1 1 ’ ’ ’ ’ ’ d
Umiejetnosci merytoryczne . : : . : : et

[skala]

Zrodo: Badania whasne.

Rycina 6. Pozostate kompetencje badanych kobiet
z uwzglednieniem wieku

Nastepny wykres (ryc. 7) obrazuje zalezno$¢ pozostatych kompetencji mez-
czyzn w odniesieniu do wieku. Wsrod badanych mezczyzn, kompetencje, ktore
maleja wraz z wiekiem to umiejetnosci merytoryczne oraz umiejgtnos$ci medialne
i techniczne, planowania i doskonalenia wlasnego warsztatu pracy, autorefleksja
1 umiejetnos¢ wyciagania wnioskOw oraz umiejetnos¢ wspdtpracy z innymi na-
uczycielami. Natomiast wraz z wiekiem wzrastaja umiejgtnosci dydaktyczno-me-
todyczne. Inne kompetencje w zaleznosci od wieku maja rézne wartosci.
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Umieigtnose wspofpracy | EG——_

z innymi nauczycielami
Autoreflekcja, umiejetnos¢ wyciagania
whnioskdw

Umiejetnoséci planowania i doskonalenia ‘%
wiasnego warsztatu pracy
e ek
Umiejetnosci medialne i techniczne ® powyzej 40 lat
Predyspozycje komunikacyjne % 3140 lat

i do30lat

Umiejetnosci dydaktyczno-metodyczne .
Uieetnoseiplanowanis ——— |
|

i projektowania dziatan
T
i T ! T L . T

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9
[skala]

Zrodto: Badania wiasne.

Rycina 7. Pozostate kompetencje badanych megzczyzn z uwzglednieniem wieku

Whioski z badan

Mozna stwierdzi¢, dokonujac analizy iloSciowej i1 jakosciowej, ze wiek i ple¢
maja wpltyw na poziom deklarowanych kompetencji nauczycielskich. Ogdlnie
wyzsze kompetencje deklarowaly kobiety niz mgzczyzni i osoby starsze wiekiem.
Rowniez w wigkszym stopniu miaty one nasilone wymienione cechy niz osoby
mtode.

Sposréd wszystkich badanych kompetencji najwigksza warto$¢ osiagngto
poczucie odpowiedzialno$ci i to wtasnie ta cecha osobista jest motywatorem do
podejmowania dziatan w zakresie nabywania nowych umiejgtnosci. Dotyczy
to podejmowania decyzji o samodoskonaleniu, poszukiwaniu nowos$ci, rozwo-
ju wilasnego na roznych poziomach. Odpowiedzialnos¢ za swoj rozwoj zawsze
zwigzany jest z dziataniami na rzecz ucznia i szkoty w ktorej si¢ pracuje, a ma to
odzwierciedlenie w skuteczno$ci zawodowej. Poczucie skutecznosci zawodowej
nauczyciela jest oczekiwaniem, ze bedzie on zdolny do wptywania na zmiany
dokonujace si¢ w uczniu (Gas, 2001, s. 22).

Z.akonczenie

Obszar kompetencji zawodowe] nauczycieli jest jednym z wielu obszarow,
ktore sktadaja si¢ na dziedzing wiedzy jaka jest pedeutologia (Okon, 1992,
s. 153). Zakres kompetencji i ich wymiar jest poddawany badaniom od wielu lat.
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Jak pokazuja badania, rowniez w niniejszym opracowaniu, zaleza one od wielu
czynnikoéw. Czy zatem warsztat pracy nauczycieli (Zych, 1989, s. 157) jest wy-
starczajacy w momencie podejmowania czynno$ci zawodowych, czy nalezy bar-
dziej akcentowa¢ wiedzg, a moze umiejgtnosci w procesie ksztatcenia przysztych
nauczycieli?

Podczas przeprowadzania badan przyjgto skalg od 1 do 10 punktow. Uzyskana
srednia powyzej 6 punktéw wskazuje, ze poziom przygotowania do podjecia za-
dan w zawodzie jest dobry. Niepokojace sa niskie wartosci dotyczace modelowa-
nia postaw przez nauczycieli, czy poziom wiedzy psychologiczno-pedagogiczne;.
Te dwie umiejetnosci sa wyjsciowe do wprowadzenia zmiany w zachowaniu sig
ucznia-dziecka, co sugeruje koniecznos¢ poglebiania wiedzy w tym zakresie i re-
fleksji nad wtasnymi postawami.

Nauczyciele zawsze byli i beda waznymi osobami w zyciu wychowankow.
Pomoc udzielona w odpowiednim momencie nie tyko zaspokaja aktualna potrze-
be, ale czgsto zapobiega poglebieniu si¢ problemu. Edukacja jest nie tylko przeka-
zywaniem wiedzy i tworzeniem srodowiska sprzyjajacego jej przekazywaniu, ale
tez troska o cato$ciowe potrzeby danej osoby. Nalezy oferowa¢ wychowankom
indywidualnie dobrane podpowiedzi i stuzy¢ im umiejgtnos$ciami terapeutyczny-
mi, wtedy zblizamy si¢ do celu jakim jest wszechstronna edukacja uczniow (King,
2004, s. 111), co moze zapewni¢ jedynie kompetentny nauczyciel.
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URSZULA STRZELCZYK-RADULI

THE SCALE OF THE COMPETENCE OF TEACHERS IN PEDAGOGY STUDENTS’
OPINIONS

Keywords: competence, teacher, variables, responsibility, education

The skills of teachers and characteristics of the profession are in the area of discipline
which is Pedeutology. The diverse distribution of skills, which should have a teacher
suggests that the competence is large, diverse and constantly open. Competence
acquires a teacher in the learning process but extends them in the work, which is
his duty and necessity. In our study we determined the scale of competencies in the
opinion of students of pedagogy. The results show the dependence of the qualita-
tive and quantitative in terms of their skills. The factors that influence their scale is
gender and age.
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Kompetencje nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej

Stowa kluczowe: kompetencje, kompetencje nauczycieli, edukacja wezesnoszkolna

Artykut dotyczy kompetencji jako pojgcia tyczacego sig nauczycieli; szczegolnego
ich uwzglednienia w procesie edukacji wczesnoszkolnej. Autor przedstawia wybra-
ne proby definicji kompetencji oraz podziat kompetencji zawodowych nauczyciela
na rézne obszary. Druga czgs$¢ artykulu stanowi opis kompetencji postulowanych od
kadry pedagogicznej na pierwszym etapie edukacyjnym.

Wstep

Kompetencja to szerokie pojecie, ktore wyraza umiejetnos¢ transferu umiejet-
nosci i wiedzy do nowych zjawisk w obrebie sytuacji zawodowej. Obejmuje ono
rowniez organizacj¢ i planowanie pracy, gotowos¢ do wprowadzenia innowacji
1 umiejgtnos$¢ radzenia sobie z niecodziennymi zadaniami. Termin ten obejmuje
ponadto cechy osobowosci niezbedne do efektywnej wspotpracy z kolegami, me-
nedzerami i klientami (Sielatycki, 2008, s. 14).

Franz Emanuel Weinert interpretuje termin kompetencje jako mniej lub bar-
dziej wyspecjalizowany system zdolnosci, umiejgtnosci lub sprawnosci nie-
zbednych lub wystarczajacych do osiagnigcia okreslonego celu. Kompetencje to
udowodnione zdolnos$ci do stosowania w praktyce posiadanych kwalifikacji oraz
wlasciwego 1 zgodnego z etyka zawodowa wykorzystywania cech osobowych
i umiejgtnosci nabytych w trakcie praktyki zawodowej (Olczak, 2009).

Kompetencje zawodowe to zdolnos¢ wykonywania czynno$ci w zawodzie do-
brze lub skutecznie, zgodnie ze standardami wymaganymi na stanowisku pracy,
wspierana okreslonymi zakresami umiejgtnosci, wiadomosci i cechami psychofi-
zycznymi, jakie powinien posiada¢ pracownik (Olczak, 2009).
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Kompetencje nauczyciela

Kompetencje nauczyciela w Unii Europejskiej (Sielatycki, 2005, s. 7-8):

1) kompetencje zwiazane z procesem uczenia si¢/nauczania:

1.1) umiejetnos¢ pracy w wielokulturowej i zroznicowanej spotecznie klasie;

1.2) umiejgtnos¢ stworzenia dogodnych warunkéw do uczenia sig, tzn. na-
uczyciel:

— ma by¢ organizatorem procesu uczenia sig,

—ma uczynié¢ ze swoich uczniéw badaczy,

— tworzy programy nauczania, stale si¢ szkoli i doskonali, usprawnia swoja
prace, dziata w réznego rodzaju stowarzyszeniach i organizacjach,

— jest animatorem zycia spoteczno-kulturalnego w regionie;

1.3) umiejetnos¢ wlaczenia technologii informacyjno-komunikacyjnej do co-
dziennego funkcjonowania uczniow;

1.4) umiejetno$¢ pracy w rdéznych zespotach (team work);

1.5) umiejetno$¢ wspolpracy przy tworzeniu programow nauczania, organiza-
cji procesu ksztalcenia i oceniania;

1.6) umiejetnos¢ wspolpracy z osobami ze srodowiska lokalnego i z rodzica-
mi;

1.7) umiejetnos¢ dostrzegania i rozwigzywania problemow;

1.8) umiejetnos¢ statego poszerzania swojej wiedzy i doskonalenia swoich
umiejetnosci;

2) kompetencje zwiazane z ksztattowaniem postaw uczniowskich:

2.1) umiejetnosé wyksztalcenia u uczniéw postawy obywatelskiej 1 spoteczne;;

2.2) umiejgtnos¢ promowania takiego rozwoju kompetencji u ucznidéw, ktore
pozwola im, jako pelnoprawnym obywatelom danego panstwa, z sukcesem funk-
cjonowac w spoteczenstwie wiedzy, co obejmuje:

— motywacj¢ do nauki, nie tylko formalnej objgtej obowiazkiem szkolnym,

— nauczanie uczenia sie,

— krytyczne przetwarzanie informacji,

— postugiwanie si¢ komputerem i korzystaniem z wszelkich urzadzen cyfro-
wych,

— tworczo$¢ i innowacyjnose,

— rozwigzywanie problemow,

— przedsigbiorczos¢,

— wspolprace z innymi,

— fatwos$¢ w komunikacji z innymi,

— umiejetnos¢ poruszania si¢ w kulturze wizualnej;

2.3) umiejgtno$¢é wtopienia wymienionych wyzej kompetencji ponadprzed-
miotowych w czasie nauczania/uczenia si¢ okreslonego przedmiotu.

W swietle tego zestawu kompetencji podstawowym zadaniem nauczyciela jest
wyksztatcenie u mtodych ludzi postawy i nawykéw do uczenia przez cate zycie,
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ustawicznego zdobywania nowej wiedzy i umiejetnosci, do samodzielnego korzy-
stania z zasobow informacyjnych oraz zdolnosci wspotpracy z innymi i rozwia-
zywania problemow.

Robert Kwasnica (2003, s. 300-301) dzieli kompetencje na:

1) kompetencje praktyczno-moralne, do ktérych zalicza:

— kompetencje interpretacyjne — ten rodzaj kompetencji pozwala nam widzie¢
swiat, jako rzeczywisto$¢ wymagajaca statej interpretacji, bezustannego wydo-
bywania na jaw jej sensu. Te kompetencje umozliwiaja zadawanie pytan, dzigki
ktorym rozumienie §wiata staje si¢ nie majacym konca zadaniem,;

— kompetencje moralne — to zdolno§¢ prowadzenia refleksji moralnej, a nie
tylko wiedza o normach i nakazach moralnych. Te kompetencje sa zawarte w py-
taniach o prawomocnos$¢ moralna naszego postepowania;

— kompetencje komunikacyjne — to zdolnos¢ do bycia w dialogu z innymi
1 z samym soba, zdolno$¢ do dialogowego sposobu bycia, przy czym dialog nie
jest tutaj rozumiany tylko jako zdolno$¢ prowadzenia dyskusji, raczej jako roz-
mowa przetamujaca anonimowo$¢ wypowiedzi 1 bedaca proba rozumienia siebie
oraz tego co nas wspdlnie ogarnia;

2) kompetencje techniczne, w sktad ktorych wchodza:

— kompetencje postulacyjne (normatywne) — rozumiane jako umiejetnosé
opowiadania si¢ za okreslonymi celami, umiej¢tnosé identyfikowania si¢ z nimi.
Moga one oznacza¢ nasladowanie celow osiaganych przez innych, ale przede
wszystkim wybor celow zgodnych z zaakceptowang rola, badz zdolno$¢ ustana-
wiania celow indywidualnych;

— kompetencje metodyczne — to inaczej umiejgtnos¢ dziatania wedhug regut,
ktore okreslaja optymalny porzadek pewnych czynnos$ci. Trescia tych regut jest
przepis dziatania mowiacy, co i w jakiej kolejnosci trzeba wykonac, aby osiagnac
zamierzony cel;

— kompetencje realizacyjne — rozumiane jako umiejgtno$¢ doboru odpo-
wiednich srodkow i tworzenia takich warunkow, ktore sprzyjaja osiaganiu celu.
Nauczycielowi stuza one do opracowania materiatu nauczania oraz organizowa-
nia czasu, przestrzeni i uczestnikow procesu dydaktycznego w sposdb zapewnia-
jacy skuteczno$¢ dziatania.

Inne podstawowe kompetencje to m.in.: specyficzne predyspozycje psycholo-
giczne, kultura osobista i znajomosci savoir-vivre’u, czyli form dobrego wycho-
wania, odpowiedzialno$¢ za wychowanie dzieci i mtodziezy, szacunek w stosun-
ku do ucznia, uznania, a nawet mozliwos¢ tworzenia wlasciwego pozytywnego
wizerunku zaré6wno wiasnego, jak i instytucji oswiatowej (Muchacki, Bernatova,
2014, s. 232-233).

Na posiedzeniu Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk
w 1997 roku przyjeto projekt zestawu standardow kompetencji zawodowych na-
uczycieli. Tworza go nastgpujace grupy kompetencji: (1) prakseologiczne: sku-
teczno$¢ nauczyciela w planowaniu, organizowaniu, kontroli i ocenie proceséw
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edukacyjnych; (2) komunikacyjne: skuteczno$¢ zachowan jezykowych w sytu-
acjach edukacyjnych; (3) wspotdziatania: skuteczno$¢ zachowan prospotecznych
1 sprawnos$¢ dziatan integracyjnych; (4) kreatywne: innowacyjnos¢ i niestandar-
dowos$¢ dziatan; (5) informacyjne: sprawne korzystanie z nowoczesnych Zzrodet
informacji; (6) moralne: m.in. zdolno$¢ poglebionej refleksji przy ocenie dowol-
nego czynu (Czerwinski, 2015).

Jednak juz rok p6zniej, w 1998 roku, dostrzezono potrzebe sformutowania no-
wego projektu. Zostal on opracowany przez Zespot Przygotowania Pedagogicznego
Nauczycieli w Ministerstwie Edukacji Narodowej. W tym projekcie zrezygnowano
z kompetencji moralnych (co wydaje si¢ dyskusyjne), rozszerzono informatyczne
o medialne oraz komunikacyjne o interpretacyjne. Kompetencje prakseologiczne
przemianowano na pragmatyczne. Poprawiony standard kompetencji przedstawia
si¢ wigc nastgpujaco: interpretacyjno-komunikacyjne, kreatywne, wspotdziatania,
pragmatyczne i informatyczno-medialne.

Szczegotowej charakterystyki poszczegélnych grup kompetencji dokonat
Czerwinski (2015). Kompetencje interpretacyjno-komunikacyjne wyrazaja si¢
przez:

* wiedz¢ o komunikowaniu interpersonalnym i umiejgtno$¢ spozytkowania jej
dla celéw edukacyjnych;

* umiejetnos¢ interpretacji roznych sytuacji edukacyjnych i dostosowania do
nich wiasnego stylu porozumiewania si¢ z uczniem;

* umiejgtno$¢ nawiagzywania i podtrzymywania kontaktu z uczniem, a takze
wlasciwego odbierania i interpretowania przekazow edukacyjnych;

* zrozumienie dialogowego charakteru relacji nauczyciel-uczen i umieje¢tnosé
wlasciwego formutowania przekazéw edukacyjnych;

* umiejgtnos¢ postugiwania si¢ stosownie do sytuacji pozajezykowymi srodka-
mi wyrazu (komunikacja niewerbalna);

* doskonalenie poprawnosci, czytelnosci i etycznosci wiasnych zachowan
jezykowych: umiejgtno$¢ ksztaltowania wrazliwosci jezykowej wychowankow,
odstaniania wartosci dziedzictwa kulturowego i funkcji jezyka jako narzgdzia my-
$lenia i porozumiewania sig.

Nastepnie kompetencje kreatywne wyrazaja si¢ przez:

* rozumienie 1 znajomos$¢ swoistosci dziatania pedagogicznego jako dziatania
tworczego 1 niestandardowego;

* znajomo$¢ mozliwosci i bezpiecznych granic w dokonywaniu tworczych
zmian w pracy nauczyciela i szkoly;

* umiejetnos$¢ tworzenia i przeksztatcania elementow wlasnego warsztatu pra-
cy (np. umiejetnos¢ opracowania autorskiego programu wilasnego przedmiotu
z uwzglednieniem tzw. Sciezek miedzyprzedmiotowych);

* zrozumienie i umiej¢tno$¢ dziatania na rzecz zwigkszenia autonomii pod-
miotow edukacyjnych;
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* umiejetnos¢ myslenia krytycznego oraz stymulowania rozwoju samodziel-
nego i krytycznego myslenia swoich wychowankow, a takze ich samoksztatcenia
i pracy nad sobg;

* umiej¢tnos$¢ planowania wlasnej koncepcji doskonalenia i samoksztatcenia
zawodowego;

* umiejetnos¢ badania wihasnej praktyki, dokonywania nad nia refleksji i two-
rzenia na tej podstawie wlasnej wiedzy zawodowe;.

Kolejne — kompetencje wspotdziatania — wyrazaja sig przez:

* posiadanie wiedzy o prawidlowos$ciach wspotdziatania i rozwoju spotecz-
nym uczniow oraz umiej¢tnos¢ jej odpowiedniego wykorzystania do tworzenia
z grupy uczniowskiej sSrodowiska wychowawczego;

* rozumienie zwigzkow migdzy wlasnym stylem interakcyjnym a procesami
spotecznymi w grupie uczniowskiej;

* umiejetnos¢ modyfikowania wlasnego stylu kierowania grupa wychowan-
kow w zaleznosci od stopnia ich rozwoju i dojrzalosci spoteczno-moralnej;

* umiejetnos¢ rozwiazywania sytuacji konfliktowych przez negocjowanie
i kompromis oraz ksztatcenie u wychowankow tej umiejgtnosci;

* rozumienie potrzeby wspolpracy z pozaszkolnymi uczestnikami procesu edu-
kacyjnego i umiejetno$¢ wspotdziatania na rzecz tworzenia warunkow do uczenia
si¢ we wspotpracy i wspotodpowiedzialno$ci za koncowy ich efekt.

Kompetencje pragmatyczne wyrazajq si¢ przez:

* podstawowa wiedze¢ psychologiczna, pedagogiczna i metodyczna o skutecz-
nym dziataniu zawodowym;

* umiejetnosé rozpoznawania wyjsciowego stanu warunkow dziatania pedago-
gicznego (np. dokonanie diagnozy stanu wiedzy ucznia, zaburzen jego rozwoju,
szczegolnych uzdolnien, zainteresowan czy potrzeb edukacyjnych);

* rozumienie potrzeby i umiejetnos¢ roznicowania projektow dzialania w za-
leznosci od dokonanych diagnoz, od podmiotowych mozliwo$ci ucznia oraz ma-
terialnych i kulturowych warunkow dziatania;

* umiejetno$¢ realizowania zatozen edukacji skorelowanej i integracyjne;j;

* umiejetnos¢ postugiwania si¢ podstawowymi elementami warsztatu pracy
nauczyciela w ksztalceniu i wychowaniu (metodami, zasadami dydaktycznymi,
formami organizacyjnymi, umiejgtno$¢ operacjonalizacji celow ksztatcenia);

* umiegjetnos¢ opracowywania wlasnego programu realizacji przedmiotu na
podstawie podstaw programowych i innych programow nauczania;

* rozumienie procesOw ewaluacji szkolnej oraz umiejetno$¢ opracowania i po-
slugiwania si¢ r6znymi technikami kontroli osiagni¢¢ uczniow;

* umiej¢tnos$¢ badania i dokumentowania wtasnych dziatan, oceny skuteczno-
$ci tych dziatan i dokonania stosownych ich korekt;

* znajomos$¢ polskiego systemu edukacji, prawodawstwa zawodowego oraz
umiejetnos$¢ prowadzenia dokumentacji wymaganej przez szkotg.
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Kompetencje informatyczno-medialne wyrazaja si¢ przez:

* znajomo$¢ jezyka/jezykow obcych;

* znajomo$¢ obstugi komputera, video i innego sprzetu technicznego (np.
umiejegtnos¢ korzystania z baz danych, sieci komputerowych, w tym internetu,
poczty elektronicznej);

* umiejetnos¢ wykorzystania nowoczesnych technologii do wspomagania wta-
snych i uczniowskich proceséw nauczania i uczenia sie;

* umiejetnos¢ tworzenia autorskich programow edukacyjnych i udostgpniania
ich w sieci.

Z kolei obecne standardy ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania za-
wodu nauczyciela z dnia 17 stycznia 2012 roku zaktadaja, Zze po zakonczeniu
ksztalcenia absolwent (DzU 2012, poz. 131):

* posiada wiedz¢ psychologiczng i pedagogiczna pozwalajaca na rozumienie
proces6w rozwoju, socjalizacji, wychowania i nauczania—uczenia sig¢;

* posiada wiedzg z zakresu dydaktyki i szczegdtowej metodyki dziatalno$ci
pedagogicznej poparta doswiadczeniem w jej praktycznym wykorzystywaniu;

* posiada umiejgtnosci i kompetencje niezbgdne do kompleksowej realizacji
dydaktycznych, wychowawczych i opiekunczych zadan szkoty, w tym do samo-
dzielnego przygotowania i dostosowania programu nauczania do potrzeb i moz-
liwos$ci uczniow;

» wykazuje umiejgtnos¢ uczenia si¢ i doskonalenia wlasnego warsztatu pe-
dagogicznego z wykorzystaniem nowoczesnych srodkow i metod pozyskiwania,
organizowania i przetwarzania informacji i materiatow;

* umiej¢tnie komunikuje si¢ przy uzyciu réznych technik, zarowno z osoba-
mi begdacymi podmiotami dziatalnosci pedagogicznej, jak i z innymi osobami
wspotdziatajacymi w procesie dydaktyczno-wychowawczym oraz specjalistami
wspierajacymi ten proces;

* charakteryzuje si¢ wrazliwo$cia etyczna, empatia, otwartoscia, refleksyjno-
$cia oraz postawami prospotecznymi i poczuciem odpowiedzialno$ci;

* jest praktycznie przygotowany do realizowania zadan zawodowych (dydak-
tycznych, wychowawczych i opiekunczych) wynikajacych z roli nauczyciela.

Kompetencje nauczyciela
na pierwszym etapie edukacyjnym

Kazimierz Zegnalek twierdzi, ze rola nauczyciela na pierwszym etapie eduka-
cji powinna stanowi¢ swoista kontynuacjg roli rodzicow w wychowaniu dziecka.
Czynnos$ci wychowawcze nauczyciela nie powinny w swej istocie za bardzo roz-
ni¢ si¢ od czynno$ci wykonywanych w domu przez matke i ojca. Réznica powin-
na sprowadza¢ si¢ przede wszystkim do tego, ze nauczyciel podejmuje je §wia-
domie, realizuje planowo, systematycznie i z wigksza intensywnoscia dokonuje
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oceny ich skutecznosci, a jesli trzeba odpowiednio je koryguje (Zegnatek, 2008,
s. 192).

Zdaniem Piotra Kowolika (2003, s. 24) nauczyciel klas I-1II powinien zdoby¢
nastgpujace kompetencje:

* merytoryczne (specjalistyczne) — kompetentny nauczyciel wie, jakiej wiedzy
nie posiada i potrafi do tego si¢ przyzna¢ uczniom;

* dydaktyczne — umiejetnos¢ tworzenia okazji edukacyjnych sprzyjajacych
odkrywaniu i poznawaniu poszczegolnych dziedzin nauki oraz dobor pomocy dy-
daktycznych w sposob celowy, przemyslany i dobrze zorganizowanys;

* psychologiczne — umiejgtno$¢ motywowania uczniow do nauki, organizowa-
nia sytuacji dydaktyczno-wychowawczych, poznawanie ucznia, diagnozowanie
g0, umiejgtno$¢ porozumiewania sie;

* moralno-duchowe — rozwijanie w uczniach predyspozycji i zdolnosci, dba-
los¢ o ten rozwdj w zgodzie z idea cztowieczenstwa.

Natomiast Matgorzata Suswitto proponuje nastgpujaca typologie kompetencji
nauczyciela wczesnej edukacji (Kozak-Czyzewska, 2009, s. 17):

* poznawcze — ujawniaja si¢ najpelniej w toku petnienia roli fachowcy-spe-
cjalisty, a wyrazaja si¢ w wiedzy przedmiotowej oraz profesjonalnej, umiejet-
nosciach w zakresie nauczania i wspomagania samodzielnego uczenia sig, jak
réwniez poprzez innowatorstwo, a takze tworcza i otwarta postawe odniesiona do
zadan i elementow procesu edukacyjnego;

* organizatorskie — znajduja swoje urzeczywistnienie podczas petnienia przez
nauczyciela roli kierownika-organizatora. Dotycza m.in. organizacji czasu pracy
i przestrzeni edukacyjnej, doboru $srodkéw do realizacji stawianych zadan, opera-
cjonalizacji celow ksztalcenia, umiejetnego zastosowania adekwatnego do okre-
$lonej sytuacji, stylu kierowania grupa;

* komunikacyjne — obejmuja swoim obszarem zaré6wno komunikacj¢ werbal-
na, jak i niewerbalna;

* inspiratorskie — pozwalaja na motywowanie uczniow do pracy i wlasciwa ich
aktywizacjg, umozliwiaja pomoc w odkrywaniu przez dzieci ich wlasnych stra-
tegii uczenia si¢, wprowadzaja element ozywienia do codziennej pracy szkolnej,
uswiadamiaja dzieciom warto$¢ ich wlasnego rozwoju;

* integratorskie — zwiazane sa z pelnieniem przez nauczyciela roli integrato-
ra. Umozliwiaja one tworzenie spojnego zespotu klasowego przy rownoczesnym
poszanowaniu odrgbnosci i indywidualnosci kazdego dziecka. Wiaza si¢ z ak-
ceptowaniem innos$ci, osiaganiem porozumienia, negocjowaniem oraz dawaniem
dzieciom poczucia komfortu psychicznego.
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THE SKILLS OF TEACHERS OF EARLY CHILDHOOD EDUCATION

Keywords: competences, the competences of teachers, early childhood education

The article concerns the notion of competence, and competence of teachers, with
particular emphasis on the competence of teachers of early childhood education.
The author presents the samples chosen definition of competences and the division
of teachers’ professional competence in different areas. The second part of the article
is the description of the postulated competence of the teaching staff at the first stage
of education.
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Prispevok struéne priblizuje historické vychodiska technického vzdelavania v ramci
edukécie na zakladnych $kolach. Dalej sa zaobera zamermi rozvoja vychovy a vzde-
lavania po roku 1990 v technickom vzdelavani a charakterizuje aktualne zmeny
technického vzdelavania vo vzdelavacej oblasti Clovek a svet prace na primarnom
stupni. Zaver prispevku predstavuje niektoré problémy edukacie technicky zame-
ranych predmetov na zékladnej Skole a naznacuje perspektivy technického vzde-
lavania.

Uvod

V mnohych ¢lankoch, prispevkoch, referatoch a publikaciach z réznych
casovych obdobi sa konstatuje, ze ,,sme svedkami zrychlenia rozvoja vied a tech-
niky a s tym suvisiaceho narastania novych poznatkov”. Vyskytuju sa myslienky
o ,;,obrovskom rozvoji vedy a techniky”, ktory je vyvolany vytvaranim novych
vyrobnych vztahov, priCom sama veda a technika sa stavaji hnacim motorom
spoloCenského vyvoja a pokroku. KonStatovania maji platnost’ nad’alej, ved’
vyvoj vedy a techniky ma progresivny charakter. Zasadné objavy prirodnych vied
umoznili hlbsie preniknutie do mikrosveta, k podstate Struktiry hmoty na jed-
nej strane, ale aj k zodpovedaniu zékladnych otdzok o vzniku a vyvoji Vesmiru.
Technika zaloZena na poznatkoch prirodnych vied dala ¢loveku vyznamnych po-
mocnikov v podobe mechanizmov, parnych a elektrickych strojov, dopravnych
mechanizmov, modernych chemickych prostriedkov a netradicnych materialov,
biotechnoldgii a genetického inZinierstva. Stcasnu globalizaciu sveta vo vyznam-
nej miere ovplyvnili moderné informacné a komunikacné technologie.
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Mnohé zavery vedcov a konstrukéno-technologické rieSenia technikov dos-
tavaju podobu konkrétnych technickych produktov a vstupuju do kazdodenného
zivota l'udi. Pritom nikto nepochybuje o tom, ze Coraz rychlejsi narast poznat-
kov z vedy a techniky bude smerovat’ k vyrobe produktov, ktoré¢ ak s dnes ab-
soltne nové, budu len za niekol’ko rokov povazované za prekonané. Dalo by sa
predpokladat’, Ze v rychlo z hl'adiska vedecko-technického rozvoja meniacej sa
dobe, bude vsetkym, ktori sa podiel'aju na vychove a vzdelavani deti a mladeze
v 21. storo¢i zalezat’ na ich pripravenosti na zivot v technickom prostredi. K spl-
neniu ciela predpokladu vsak zostava prekonat’ vela prekazok.

Vychodiska a aktualne zmeny technického vzdelavania

Vzt’ah v§eobecného a technického vzdelania

Na narast vedeckych poznatkov sposobeny vedecko-technickym a technolog-
ickym rozvojom v jednotlivych etapach vyvoja spolocnosti, informacnu exploziu
i kvalitativhu zmenu vo vsetkych oblastiach I'udskej spoloc¢nosti reagovali ped-
agogovia a psychologovia vytvorenim teoretickych koncepcii novych obsahov
vzdelavania. Predimenzovanost’ uciva spdsobent jednostranne uplatiiovanym
principom vedy na vyucovani bolo potrebné riesit’ (Rotling, 1998). Diskusia pre-
biehala o tom, aky ma byt optimalny obsah a rozsah didaktickej transformacie
v skolskych kurikulach a aky bude spdsob realizacie, aby sa zaistila zrozumitel'nost’
apochopitelnost’ poznatkov vedy pre ziakov. V didaktickej analyze uciva sa okrem
principu vedeckosti zacal uplatiovat’ princip Struktury a reprezentativnosti uciva.
Pri spracovavani obsahu Skolského vzdelania je vSak Ziaduce zohladnovat’ aj
nové poznatky z r6znych oblasti vedy. V primeranej miere ich implementovat’ do
Statnych vzdelavacich programov, vychovno-vzdelavacich planov, uc¢ebnic a do
vyuc€ovacieho procesu. Pri realizacii uvedeného zameru je potrebné akceptovat
historické, spolocenske, logické, biologicko-psychologické, pedagogické a poro-
vnavacie hl'adisko. Dolezité je poznanie zakladnych znakov vyucovacieho pred-
metu: — prispievat’ k vychove Ziaka; — v ramci poslania §koly vo vychove ujasnit
si ciele predmetu; — uplatiiovat’ vlastné vychovné prostriedky predmetu; — poznat’
didakticky systém predmetu, ktoré¢ho zaklad tvoria poznatky vybrané z vedeckého
systému poznatkov, priCom transformacia poznatkov do vyucby odlisuje pracu
pedagdga — ucitel’a od prace vedca.

Uc¢ivo nema chapat’ pedagog len ako suhrn poznatkov vedy a techniky, ale aj
ako suhrn , kultirnych hodndt” prenasajucich sa prostrednictvom vychovy z gen-
eracie na generaciu, ako moznost’ pozitivne menit’ vlastnosti ¢loveka, jeho postoj
i hodnotovu orientéaciu (Skalkova, 2007).

Chépanie vztahu medzi vSeobecnym a technickym vzdelanim je stale ak-
tudlnym problémom v oblasti vzdelavania a vychovy. V prirodovednom vzdela-
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vani sa dlhodobo riesi problém vymedzenia tych poznatkov, ktoré si v neustale
roz$irujucom sa objeme novych poznatkov podstatné a svojim obsahom integru-
juce medzi vednymi odbormi. V technickom vzdeldvani je podstatou problému
rozdielny pohl'ad vseobecného a odborného vzdelania na profesionalnu pripravu,
na protiklad prace duSevnej a manudlnej. RieSenie vSeobecného a odborného
vzdelania podla vztahu Skoly a pedagogickej tedrie ma v rdéznych obdobiach
rozne tendencie. Z analyzy histdrie pracovnej vychovy vyplyva, ze vacsinou
bola chapana ako vychova k praci a orientovana na pripravu pre prakticky zivot
(Kozuchova, 1993).

K zmene pohl'adu na vzdeldvanie zabezpecované technickymi predmetmi mali
prispiet’ udalosti, ktoré v casovych medznikoch — rok 1989, 1993 a 2004 ovply-
vnili vzdelavanie na Slovensku. Rok 1989 je vyznamny spoloCenskymi zmena-
mi, rok 1993 je rokom vzniku samostatnej Slovenskej republiky a v roku 2004
Slovenska republika vsttpila do Eurdpskej tnie.

Obdobie po roku 1989 znamenalo zanik jednotnej Skoly a obnovenie demo-
kratickych tradicii v Skolstve, ktoré sa prejavili v organizacii i v obsahu vyuco-
vania a vychovy. Sucastou transformacie zakladného Skolstva bola aj oblast’
technického vzdelavania. S nastupujucou humanistickou koncepciou vychovy
bolo technické vzdelavanie podrobené vyraznej kritike, spolu s dovtedy platnymi
pragmatickymi koncepciami vychovy. Dochadza ku rozsiahlym koncepénym di-
daktickym zmenam v technicky zameranych predmetoch Pracovné vyucovanie
a Technicka vychova, tak, ako ani v jednom predmete v uéebnom plane zaklad-
nych $kol (Duris, 2007).

Technické vzdelavanie na primarnom stupni v §kolskej reforme roku
2008 a v inovovanych kurikulach roku 2015

V ucebnych planoch pre primarne vzdelavanie v roku 1993 zostava predmet
pracovné vyucovanie v podobe dvojzlozkového predmetu: technické prace a pe-
stovatel'ské prace, priCom v 1. a 2. ro¢niku doslo k integracii pestovatel'skej zlo-
zky do prvouky a technickej zlozky do vytvarnej vychovy.

V roku 1995 vychadzaju nové ucebné osnovy predmetu Pracovné vyucova-
nie. Pri koncipovani obsahu pracovného vyucovania v 3. a 4. ro¢niku zékladne;j
Skoly predmetova komisia, ktora pracovala v tom case na Vyskumnom ustave
pedagogickom v Bratislave, vychddza z rovhomerného zastipenia technickych
a pestovatel'skych prac. Ucivo je delené na povinné a volite'né. Pri tvorbe ¢aso-
vo-tematickych planov moéze pedagédg reSpektovat’ zaujem ziakov i podmienky
Skoly. Do obsahu predmetov su navrhnuté tematické celky — Materialy a techno-
l6gie ich opracovania, Zéklady konstruovania, Priprava pre rodinny zivot, Cudové
tradicie a remesléd na Slovensku, Pracovne orientované vychadzky. Obsah i ciele
tematickych celkov vytvaraju priestor tak pre vyuzivanie v§eobecnodidaktickych,
ako aj inovacnych metdéd. Nové ciele technického vzdelavania kladu doraz na
pochopenie vyznamu techniky ako l'udskej kultury, rozvoj tvorivého technického
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myslenia, elementarnej technickej gramotnosti i rozvoj zaujmu ziakov. V novej
koncepcii technického vzdelavania je zameranie nie len na plnenie kognitivnych
ciel'ov, ale aj na hodnotovl orientaciu a podporu osobnostnych vlastnosti ziakov.
V roku 2002 vychadza vzdelavaci Standard s exemplifikaénymi ulohami z praco-
vného vyu€ovania na 1. stupni zakladnej Skoly.

V roku 2008 slovenské Skolstvo prechadza vyraznymi zmenami, ktoré vo
vyznamnej miere akcelerovala Skolskéa reforma. Zamery a ciele Skolskej refor-
my ovplyvnili cely systém vzdelavania na vSetkych urovniach nasho skolstva.
Realizacia reformy bola logickym dosledkom rokmi pozadovanej modernizacie
edukacného procesu na nasich skolach. Svojim zaberom zasiahla vSetky oblasti
vychovno-vzdelavacieho procesu. Vyrazne ovplyvnila pracu ucitel’a, pracu ziaka,
kazdodenny zivot Skoly. Charakteristickym znakom skolskej reformy bol komple-
xny pristup pri rozvijani Ziackych sposobilosti poznavat’, konat’, hodnotit’ a do-
rozumievat’ sa i porozumiet’ si na danom stupni vzdelavania. Ziak uz nie je len
pasivnym prijimatel'om informacii pocas edukacného procesu, ale sa stava jeho
aktivnym c¢initel'om, schopnym samostatnou aktivnou pracou ziskavat’ nové infor-
macie, nadobudat’ nové poznatky a zrucnosti. Zo sprievodnych znakov reformy,
ktoré vyznamne determinovali ¢innost’ u€itel'ov a Ziakov mozno spomenat’ zmeny
v obsahu u¢ebnych predmetov, uplatitovanie novych progresivnych vyucovacich
metdd, prienik modernych informacénych technologii do $kol.

Reforma v roku 2008 priniesla nové pedagogické dokumenty, Statny vzde-
lavaci program a $kolsky vzdelavaci program. Stat garantoval zakladné vzdelanie
v Statnom kurikule 70%, ktoré bolo povinné pre vietky zékladné $koly. Skoly si
vytvaraju Skolské kurikulum, tz., Ze $tatne kurikulum dopliaju 30% svojimi $tu-
dijnymi planmi podl'a potrieb Skoly, regionu a pod. Povinny vyucovaci predmet
Pracovné vyuéovanie bol za¢leneny v Statnom vzdelavacom programe ISCED 1
— primarne vzdelavanie (2009) do vzdelavacej oblasti Clovek a svet prace. Pocet
vyucovacich hodin pre predmet Pracovné vyucovanie je v ramcovom uc¢ebnom
plane stanoveny jednou vyucovacou hodinou za $kolsky rok, ¢o v pedagogicke;j
praxi predstavuje 33 vyucovacich hodin. Pomerne maly pocet vyucovacich hodin,
v porovnani s inymi predmetmi, deli uéitel’ pri planovani vzdelavacicho obsahu
do piatich tematickych celkov: Tvorivé vyuzitie technickych materidlov, Zaklady
kon$truovania, Starostlivost’ o Zivotné prostredie, Stravovanie a priprava jedal,
Ludové tradicie a remesla. Samotné tematické celky sa eSte delia na niekol'ko
tematickych okruhov. Ciel'om predmetu je ziskat' zakladné uzivatel’ské zru¢nosti
v roznych oblastiach I'udskej ¢innosti a prispievat’ k vytvaraniu profesijnej orien-
tacie ziakov (Kozuchova a kol., 2009).

Inovovany Statny vzdelavaci program ISCED 1 — primarne vzdelavanie (2014)
opit’ zallefiuje do vzdeldvacej oblasti Clovek a svet prace vyudovaci predmet
Pracovné vyucovanie. Pocet vyucovacich hodin je pre predmet Pracovné vyuco-
vanie v ramcovom u¢ebnom plane stanoveny jednou vyucovacou hodinou za skol-
sky rok a to pre 3. ro¢nik a jednou vyucovacou hodinou pre 4. ro¢nik. Pracovné
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vyucovanie na primarnom stupni vzdeldvania je zamerané na Siroké spektrum
pracovnych c¢innosti a technologii zaloZzenych na tvorivej timovej spolupraci.
Technickym vzdeldvanim su ziaci vedeni k ziskaniu zékladnych uzivatel'skych
zrucnosti v r6znych oblastiach I'udskej ¢innosti. Vzdelavaci obsah predmetu pra-
covné vyucovanie prispieva k vytvaraniu zivotnej a profesijnej orientacie ziakov.
Predmet je zamerany na rozvoj praktickych pracovnych zrucnosti a dopliuje celé
zakladné vzdelavanie o doleziti zlozku nevyhnutna pre uplatnenie ¢loveka v d’a-
ISom zivote a v spolo¢nosti.

Vzdelavaci Standard ako program aktivity ziakov je koncipovany tak, aby vy-
tvaral moznosti na tie kognitivne ¢innosti ziakov, ktoré operujti s pojmami, akymi
su hl'adanie, patranie, skimanie, objavovanie, manipulovanie s predmetmi, expe-
rimentovanie, kon$truovanie, lebo v nich spociva zakladny predpoklad rozvijania
ich praktickych zrucnosti. V tomto zmysle nemaji byt ziaci len pasivnymi aktérmi
vyucby a konzumentmi hotovych poznatkov, ktoré si maju len zapamétat’ a nasled-
ne reprodukovat’ (Inovovany Statny vzdelavaci program...,2014). Vzdelavaci Stan-
dard predmetu Pracovné vyucovanie je rozdeleny do piatich tematickych celkov:
Clovek a praca, Tvorivé vyuzitie technickych materialov, Zaklady konitruovania,
Stravovanie a priprava pokrmov, Cudové tradicie a remesld. Novym tematickom
celkom je celok Clovek a praca, v ktorom je délezité zdovodnit’ vyznam prace pre
¢loveka, vysvetlit’ vyznam ucenia sa k priprave na budtce povolanie, informovat’
sa o r6znych povolaniach, uviest’ klady a zapory vplyvu techniky na pracu ¢love-
ku a uviest’ priklady technickych vynalezov.

Niektoré problémy edukacie technicky zameranych predmetov

Problémov edukacie technicky zameranych predmetov je viacero. V prispevku
predstavuje tie problémy, ktoré st podl'a nasho nazoru najzavaznejsie:

 Uplatnenie medzipredmetovych vzt’ahov

Aj za sticasného stavu, nie celkom priaznivého pre technickt vychovu, je po-
trebné najmé vzhl'adom k rychlym zmenam vo vede, technike, vyrobe, sluzbach
ako 1 k integracnym procesom v nich prebiehajicich, upravovat’ obsah a metodiku
vyucby v tom zmysle aby poskytované vedomosti boli ¢o najkomplexnejsie. To
znamena, Ze nie je potrebné ucit’ len fakty, ale hlavne vzt'ahy medzi nimi. Zasada
spojenia ucebného procesu so zivotom umoziuje ziskat' poznatky a skiisenosti
z rieSenia problémov kazdodenného Zivota. Uplatnenie uvedenej zasady vo vy-
ucovacom procese je okrem inych faktorov podmienené aj cielavedomym upla-
tnovanim medzipredmetovych vzt'ahov uz na l. stupni zakladnej skoly. Zasada nie
je dodrziavana zo strany ucitel'ov dosledne.

* Podporovanie neformalneho vzdelavania v pracovno-technickej oblasti

Ciele a obsah technického vzdelavania mozeme realizovat’ tak vo formalnom
vzdelavani (formal learning), ako aj v neformalnom vzdelavani (non-formal lear-
ning). Uznavanie dosiahnutych vysledkov v technickom vzdelavani je legislativne
pokryté vo formalnom vzdelavani, pricom neformalne vzdelavanie tito moznost’
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neposkytuje. Neformalne vzdelavanie vSak nevylucuje moznost’ byt’ prospesnym
pri d'alSom zabezpeCovani kvality vzdelavania ziakov i Studentov. Individualny
pristup pedagoga k ziakom, uplatnenie inova¢nych metdd i ¢asova neviazanost’ na
Styridsat’pdtminttové trvanie vyucovacej hodiny méze podporit’ zaujem Zziakov
o technicku ¢innost’.

V neformalnom vzdelavani sa obsah a ciele technického vzdelavania premieta-
ju do pracovno-technickych zaujmovych ¢innosti. Pracovno-technické zaujmové
¢innosti napomahaji k systematickému zdokonal'ovaniu manualnych zru¢nosti,
obohacuju vedomosti o technické poznatky a umoziuju aplikaciu tychto poznat-
kov v praxi. Zaujmova ¢innost’ v pracovno-technickej oblasti ma mnohoraky ob-
sah. MdzZe byt zamerand na: — pracu s réznym prirodnym a technickym mate-
ridlom; — prace so stavebnicami, konstrukéné prace; — montdzne a demontazne
prace; — modelarske prace; — pripravu pokrmov; — ¢innosti stvisiace s dopravnou
vychovou; — ¢innosti suvisiace s informac¢no-komunikaénymi technolégiami; —
oboznamovanie sa s roznymi profesiami. Prostrednictvom mnohostrannej ¢inno-
sti sa prehlbuje zaujem Ziakov o tvorivl pracu, o primeranu ucast’ na rieSeni suca-
snych problémov vedy a techniky. Tiez lepSie chapu vyznam odbornej kvalifikacie
v dobe rychleho rozvoja vedy a techniky. Pracovno-technické zaujmové ¢innosti
by mali podporovat’ zaujem ziakov po aktivnom uplatneni vedomosti a zrucno-
sti v oblasti techniky, rozvijat ich technické myslenie a predstavivost. V oblasti
neformalneho vzdelavania v pracovno-technickej oblasti je vel'mi slaba ponuka
zaujmovych utvarov, ¢o suvisi okrem inych ¢initel'ov aj s malym zaujmom ziakov
o ¢innosti v pracovno-technickej oblasti.

* Podpora vzdelavania IKT a ucebnice pre technické vzdeldvanie na pri-
marnom stupni

Pre splnenie ciela predmetu Pracovné vyucovanie je dolezitd profesijna
priprava pedagoga na edukéciu. Bez profesijnych kvalit pedagoga, jeho vzta-
hu k praci i svojim ziakom nie je mozné v edukacii dosahovat’ stanovené ciele.
Jednou z mnohych profesijnych schopnosti pedagoga je praca s informacnymi
technologiami v edukacnom procese. Na pedagoga st kladené naroky z hladiska
zvladnutia ¢innosti priamo suvisiacich s vyu¢ovanim a jeho pripravou, pricom je
pedagdg postaveny pred vyzvu vyuzivania novych zdrojov informécii a prostried-
kov komunikacie. U¢ebnic pre technické vzdelavanie na primarnom stupni nie
je vel’a, preto chcem v prispevku upozornit’ na Elektronickt ucebnicu didaktiky
technickej vychovy (http://ki.ku.sk/cms/utv/), ktora vznikla pod vedenim prof.
M. Kozuchovej, PhD. (2011) a je informacnym zdrojom pre nové didaktické mo-
dely vzdelavania v technicky orientovanych predmetoch.

Novou ucebnicou vydanou v roku 2014 je publikacia Pracovné vyucovanie
pre 4. roénik ZS autorky doc. PaedDr. M. Vargovej, PhD. napisana pre potre-
by ucitel'ov. U¢ebnica ma elektronicku podobu, preto po otvoreni stranky http://
eucebnica.url.ph/eu/ sa rozbali celoobrazovkové zobrazenie a zakladné ,,menu”
uéebnice. Uéebnica ma premyslenti koncepciu a logicku §truktaru. TaZiskom



156 IVETA SEBENOVA

ucebnice z hl'adiska zdmerov autorky su kapitoly spracované k vsetkym tematic-
kym celkom inovovaného Statneho vzdelavacieho programu pre pracovné vyuco-
vanie. Nachadzame v nich komplexné informadcie a pocetny obrazovy material pre
ucitel'ov primarneho vzdelavania. Za prednost’ uc¢ebnice povazujem, Ze je vhodna
a pristupna pre ucitel'ov a prehl'adna aj pre Studentov pedagogickych fakult.

Ak prejdeme k pedagogickej realite materidlno-technického vybavenia
v zakladnych skolach a k vyucbe predmetu Pracovné vyucovanie, nemdzeme pre-
javit’ spokojnost’. Vyucba prebieha ¢asto v klasickych triedach, vybavenie ma-
terialom a didaktickou technikou nie je postacujlice. Pre realizaciu prezentacii
prostrednictvom IKT v pracovnom vyucovani potrebuje ucitel’ v zakladnej skole
Casto rozdelit’ vyucbu, a to tak, ze Cast’ vyucby realizuje v uc¢ebni informatickej
vychovy, a druhu ¢ast’ hodiny v triede, ¢o robi vyucovaci proces malo efektivny.
V lepSom pripade pouziva na vyucovani notebook resp. pocitacové vybavenie do-
stupné v triede, Co ucitel'ovi umoziuje doslednejsie rozvijat’ kompetencii ziakov.

Zaver

Mlada generacia sleduje proces vyvoja trhovo-orientovan¢ho povedomia, stre-
tava sa s myslienkami humanizmu, uvedomuje si neustaly a progresivny rast ve-
deckych poznatkov, moze ziskat' informacie o objavoch prakticky zo vsetkych
oblasti 'udskej ¢innosti, denne zvlada obrovské mnozstvo podnetov a informacii.
V tomto naro¢nom prostredi vznikaju otazky, ktoré maji nemaly vyznam pre
buduce stratégie vzdelavacich aktivit. Predpokladame, ze pedagogické snazenie
v technickom vzdeldvani sa bude zameriavat’ na rozvoj kognitivnych schopnosti
v oblasti techniky a technologie, na kladny kreativny vzt'ah k technickej tvorbe,
na modernizaciu vyrobnych procesov, na inova¢né procesy v ekonomike, v ban-
kovnictve a managmente, v tvorbe optimalneho zivotného prostredia. K tomuto
pedagogickému snazeniu mézu napomdct’ nielen alternativne metddy rozvijania
kognitivnej Cinnosti ziakov, ale aj skimanie motivacie a zmien jej trovne, od-
stranovanie problémov v edukacii technického vzdelavania, lepSie zabezpecenie
vyucby materidlno-technickymi prostriedkami a vzdelavanie ucitel'ov v oblasti
technicky zameranych predmetov.

Zoznam bibliografickych odkazov

Duri§ M., 2007, Systém celozivotého vzdeldvania v oblasti technickych odbornych predmetov
v informacnej spolocnosti — zavery riesSenia projektu VEGA, [v:] Technické vzdelavanie v procese
zmien, Fakulta prirodnych vied Univerzity Mateja Bela, Banska Bystrica, s. 8—45.



Aktudlne zmeny technického vzdeldvania vo vzdelavacej oblasti Clovek a svet prace... 157

Inovovany §tatny vzdelavaci program Pracovné vyudovanie — priméarne vzdelévanie, Statny pe-
dagogicky ustav, Bratislava, http://www.statpedu.sk/clanky/inovovany-statny-vzdelavaci-program-
-inovovany-svp-pre-1stupen-zs/clovek-svet-prace [23.09.2015].

Kozuchova M., 1993, Pracovnd vychova a technické vzdelavania na ZS, Pedagogicka fakulta
Univerzity Komenského, Bratislava.

Kozuchova M. a kol., 2009, Statny vzdelavaci program — Pracovné vyu¢ovanie — priloha ISCED
1, Ministerstvo Skolstva, vedy, vyskumu a $portu SR, Bratislava, http://www.statpedu.sk/sk/Statny-
-vzdelavaci-program/Statny-vzdelavaci-program-pre- 1 -stupen-zakladnych-skol-ISCED-1/Clovek-
-a-svet-prace.alej [25.09.2015].

Roétling G., 1998, Ako redukovat' mnozstvo uciva a uloh? ,,Pedagogické rozhl'ady”, R. 7, ¢. 3/98,
s. 8-11.

Skalkova J., 2007, Obecna didaktika, Grada Publishing, Praha.

IVETA SEBENOVA

PRESENT CHANGES IN PRIMARY LEVEL OF TECHNICAL EDUCATION
IN EDUCATIONAL AREA HUMAN BEING AND THE WORLD OF WORK

Keywords: technical education, primary level of education, state education pro-
gram, educational area, content and performance standard

The contribution starts with a brief outline of historical resources of technical educa-
tion in primary schools. The next part describes plans and objectives of development
in technical education after 1990 and characterizes present changes in educational
area Human being and the world of work at the primary school level. The final
part discusses some problems in teaching technically oriented subjects in primary
schools and outlines perspectives in technical education.
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cept technologicko-didaktickych znalosti obsahu

Rozvoj kl'u¢ovych kompetencii ziaka je nosnou paradigmou suc¢asného statneho ku-
rikula. Ucitel’ elementarista ma umoznit’ ziakom vyskusat’ si iny nez len tradi¢ny
spdsob ziskavania poznatkov prevazne pamitovym ucenim. V ére ,,uiacej sa spo-
lo¢nosti” sa §pecifikom edukac¢ného procesu stal vysnivany epistemologicky plurali-
zmus, ktory do $kol priniesol nové médium — informaéno-komunikacné technologie
(IKT). Efektivnemu uplatneniu IKT v primarnej edukacii brania rozne skutocnosti,
ktoré su vnimané ako prekazky zvySovania ucinnosti tohto procesu. Prispevok sa
zaobera charakteristikou tychto bariér a analyzou dvoch z nich. Prvou bariérou je
nedostato¢né materidlne zabezpecenie (pocitace a interaktivne tabule) na Skolach.
Druht tvoria nedostatky vyplyvajice z nedostatoénych kompetencii ucitelov na
pracu s IKT. Pre eliminaciu druhej bariéry navrhujeme vyuzitie konceptu technolo-
gicko-didaktickych znalosti obsahu.

Uvod

Vzdelanie mozno povazovat za kI'icovym fenoménom uplatnenia loveka a to
plati nielen pre dnesnt spolo¢nost’, ale aj pre buducnost. Vzdelavanie je proces
osvojovania znalosti, zru¢nosti a postojov vyuzitelnych v rozli¢nych Zivotnych
situdciach. Realitou ale Casto je, ze Ziaci mavaju osvojené velké mnozstvo po-
znatkov a teorii, ktoré ziskavaju len pasivnym memorovanim. Pedagogovia by
preto mali na dynamiku sucasného sveta reagovat’ pruzne a reformovat’ tradi¢né
transmisivne edukaéné postupy.

Je potrebné zvysit’ schopnosti ziakov prvého stupna zakladnej Skoly skumat’
a samostatne uvazovat’ o sivislostiach medzi javmi a hl'adat’ cesty rieSenia zlozi-
tejsSich interaktivnych tloh. V stcasnosti sa na posilnenie tychto schopnosti stale
v nedostato¢nej miere vyuziva potencial modernych technologii. Implementacia
informac¢no-komunikaénych technologii do vzdelavania je spojena s premenou
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tradicného ponatia vzdeldvania v modernom eduka¢nom prostredi. Byva jednym
z vyznamnych faktorov d’alSieho rozvoja spolo¢nosti a zaroven jednou z priorit
vzdelavacich stratégii deklarovanych Eurépskou tiniou.

Ciel'om prispevku je analyzovat vybrané bariéry primarnej edukacie z hla-
diska implementacie informac¢nych a komunika¢nych technologii. Ako vychodi-
skové sme zvolili dve kategorie prekdzok — vniitorné na urovni ucitel'ov a vonka-
jSie na trovni $koly. Vzhl'adom na obmedzené moznosti rozsahu prispevku sme
z oboch kategorii zvolili po jednej bariére, ktoru podrobnejsie charakterizujeme.

Digitalne kompetencie, pocitacova, informacna
a digitalna gramotnost’

Niektoré aktudlne pojmy stvisia bezprostredne s implementaciu IKT do ele-
mentarnej edukacie. KI'icovym predpokladom pre ich zavadzanie je zabezpece-
nie zakladného digitalneho vzdelania (gramotnosti) a rozvoja digitalnych kompe-
tencii kazdého sucasného alebo buduceho ucitela. S digitdlnymi kompetenciami
uzko suvisia pojmy pocitacova, informacna a digitalna gramotnost’.

Digitalne kompetencie ucitel'a chapeme ako profesionalne zdokonalenie v po-
rozumeni potencialu a moznosti ¢o najlepsieho vyuzitia digitalnych technologii
v modernizacii procesu vzdelavania (Hraskova, Brestenska, 2011). Pocitacova
gramotnost’ znamena, ze osobnost’ je schopna pocitac pri ucenti, rieSeni problémov
a spracovani informacii nielen pouzit, ale pozna aj moznosti a hranice jeho spo-
lo¢enského pdsobenia.

Podstata informacnej gramotnosti tkvie v schopnosti lokalizovat’ potrebné in-
formacie, urcit’ relevanciu informacii, hodnotit’ a efektivne pouzivat’ informacie
(Turek, 2002). Niektori autori vnimaju pojem pocitacova a informacna gramotno-
st ako synonymum. Digitadlna gramotnost’ je schopnost’ porozumiet’ informaciam
a pouzivat’ ich v rdznych formatoch z r6znych zdrojov.

Vyuzivanie IKT vo vyucovacom procese
na prvom stupni ZS

Zounek a Sed’ova (2009, s. 15) termin informaéné a komunikaéné technold-
gie (d’alej IKT) pouzivaju pre ,,technologie, ktoré su zalozené na pocitacoch a na
modernych telekomunikacnych sluzbach umoznujtcich ich uzivatelom v maxi-
malnej moznej miere spristupnit’ informacie a pracovat’ s nimi v digitalnej, resp.
elektronickej podobe”. Zauzivany je aj pojem ,,digitadlne technologie” a skrateny
nazov ,,informacné technologie”.

IKT vnimame ako nevyhnutny nastroj moderného vzdelavania, ktory pontka
ucitelovi aj ziakovi nové vzdeldvacie prostredia. St nastrojom personalizacie
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vzdelavania a moézu v znacnej miere ul'ah¢it’ a zefektivnit’ proces ucenia sa a pri-
spiet’ k rozvoju myslienkovych a tvorivych aktivit ziakov.

Zavadzanie informacnych a komunikac¢nych technologii do $kél uzko suvisi
so skolskou legislativou. V poslednych dvoch decéniach sme svedkami skolskych
reforiem naprie¢ celym priestorom Eurdpskej tnie. Zamerom je vyuZit' vo vaésej
miere edukacny potencial IKT, ktory v procese ich vyvoja postupne narasta.
Ulohou $koly je ziakom v masovej miere predstavit’ nové moznosti informa¢nych
a komunikacnych technologii, s ktorymi sa bezne nestretavaju.

Gasparova (2007, s. 52) uvadza, ze ,,vyuzivanie informa¢nych a komunika-
¢nych technolégii (IKT) vo vyu€ovani na prvom stupni nema len poznatkovy,
ale aj vychovny charakter. IKT ul’ah¢uji zobrazovanie, predvadzanie niektorych
javov a veci, tiez urychl'uji proces ucenia a robia ho zaujimavej$im”. IKT mo6zu
byt prostriedkom zefektivnenia ucenia sa ziakov 1 $pecifickym obohatenim ka-
zdej fazy vyucovacej hodiny. ESte vacsi potencial nadobudaju pri inovativnych
organizacnych formach, napriklad v podobe blokového vyucovania, projektového
vyucovania, ¢i integrovaného tematického vyucovania.

Do vyucby mdzu pedagdgovia podl'a Kalasa (2011, s. 12) ,,amyselne zacleno-
vat’ IKT, ktoré mézeme vnimat’ z dvoch pohl'adov: (a) ako informa¢né médium
a (b) ako konstrukéné médium, ktoré pomaha ziakom tvorit’, skimat’, objavovat’,
vyjadrit’ sa a rozvijat”. Bezné chapanie pojmu IKT teda privel'mi akcentuje infor-
macnu alebo vypoctovu stranku tychto procesov a zatienuje ich konstrukény po-
tencial. Aj vo vzdeldvani mozeme rozligit’ aspekt informaény a konstrukény. Cast’
poznavacieho procesu je zamerana na ziskavanie informacii, druhd na tvorbu,
objavovanie a konstruovanie. Preto napriklad oznacenie ,,digitalne technologie”
nezatienuje ich konstrukény potencial, ale v pedagogickej praxi nie je dostato¢ne
zauZivané.

Bariéry vyuzivania technol6gii vo vyuéovacom procese

Ako sa meni nazeranie na proces ucenia sa, paralelne nastavaji aj zmeny v chapa-
ni celého procesu vyucovania. Mnohé vyskumy poukazuju na bariéry, s ktorymi sa
ucitelia stretavaji pri pokrocilejSom vyuzivani technologii na skolach. Bariéry su
chapané ako akékol'vek podmienky, ktoré robia postup k dosiahnutiu ciel’a tazsim —
v tomto pripade Gspesnej implementacie IKT do primarnej edukacie.

Niektori autori delia bariéry na vonkajSie a vnutorné. Podl'a Ertmera (1999),
vonkajs$imi (primarnymi) su pristup k technolégiam, ¢as, podpora, zdroje a sko-
lenia. Za vnutorné (sekundarne) povazuje subjektivne nazory uzivatel'ov, ich po-
stoje a skusenosti. Hender (2000) vonkajs$imi oznacuje tie, ktoré sa tykaju skol
a vnutornymi tykajuce sa jednotlivcov — ucitel’'ov, ziakov a administratorov.

Dal$ou vieobecne uznavanou klasifikdciou bariér implementacie IKT, ktort
sumarizoval Bingimlas (2009), je nasledovna:
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a) bariéry na urovni ucitel'ov — nedostatok istoty, kompetencii, zru¢nosti, od-
por k zmene a negativne postoje;

b) bariéry na urovni $koly — nedostatok ¢asu, efektivneho Skolenia, pristupu
k IKT a nedostatok technickej podpory.

Balanskat et al. (2006) menované bariéry zatried'uje do mikro a mezo tirovne.
K nim navySe zavadza tretiu, makro uroven, kde radi systémové bariéry stivisiace
so §ir§im ramcom edukaénych systémov.

Menované bariéry je mozné podrobnejsie triedit’ a opisovat’. VSeobecne pla-
ti, Ze niekol’ko $tadii ur¢ilo mnozstvo podobnych najviac rozsirenych bariér: ne-
dostatok pocitacov, nedostatok kvalitného softvéru, nedostatok casu, technické
problémy, postoje ucitel'ov k pocitacu, zI¢€ financovanie, nedostatok dovery uci-
tel'a, odpor k zmene, slaba administrativna podporu, nedostatok pocitacovych
zrucnosti, nesuvis s kurikulom, nedostatok stimulov, tazkosti s planovanim, ne-
dostatok Skoliacich prilezitosti a zru¢nosti v tom, ako implementovat’ IKT do
vzdelavania. Navyse existuju komplikované vzt'ahy a kombinacie medzi tymito
prekazkami.

Charakteristika vybranych bariér implementacie IKT do
primarnej edukacie

Vzhl'adom na obmedzené moznosti rozsahu prispevku, podrobnejsie charakte-
rizujeme len vybrané bariéry z oboch kategorii, a to:

a) na urovni Skoly (vonkajsia) — dostupnost’ pocita¢ov a interaktivnych tabul
na Skolach;

b) na tGrovni ucitela (vnitornd) — nedostatok zru¢nosti s implementovanim
IKT do vzdelavania.

Dostupnost’ pocitacov a interaktivnych tabul’ na Skolach

V roku 2013 boli zverejnené vysledky prieskumu Eurdpskej komisie s nazvom
»Prieskum $kol: IKT vo vzdelavani”. Poukazuju na rozdiely vo vybaveni eurdp-
skych 8kol IKT a v ich aktivnom vyuzivani. KI'u¢ovym zamerom bolo zmapovat’
pokrok a aktualnu situaciu v oblasti ich vyuzivania vo vyu¢ovacom procese.

V Casti prieskumu venovanej monitorovaniu dostupnosti IKT na Skolach
v jednotlivych eurépskych krajinach doslo k viacerym zisteniam. Najnizsi prie-
merny podet Ziakov prvého stupiia ZS na jeden poéita¢ maji krajiny Dansko,
Noérsko a Spanielsko s priemerom troch Ziakov na jeden po¢itag. Na druhej strane
v Bulharsku, Grécku, Taliansku, Rumunsku a Turecku sa pohybuje pocet ziakov
v rozmedzi od 15-20 na jeden pocita¢. Slovensko nadobuda s poctom 7 ziakov na
jeden pocita¢ hodnoty podobné eurdpskemu priemeru (pozri graf na obrazku 1).
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Zdroj: European Commission 2013.

Obrazok 1. Priemerny pocet ziakov na jeden pocitac na prvom stupni
primarneho vzdelavania v eurépskych krajinach v akademickom roku 2011/2012
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Zdroj: European Commission 2013.
Obrazok 2. Priemerny pocet Studentov na jednu interaktivnu tabulu

na prvom stupni primarneho vzdelavania v eurdpskych krajinach
v akademickom roku 2011/2012

Vysledky zamerané na vybavenost’ §kol interaktivnou tabul'ou (d’alej I'T) opéto-
vne poukazuju na znacné rozdiely medzi eurdpskymi krajinami. Najviac IT v po-
mere k mnozstvu ziakov na prvom stupni primarneho vzdelavania sa nachadza na
Malte (18 ziakov na 1 IT). Po porovnani hodndt s krajinami ako Luxembursko,
Chorvatsko, Bulharsko a Rumunsko, kde sa priemer pohybuje okolo 1000 ziakov
na 1 IT, mézeme konstatovat’ vyraznu diferenciaciu v ramci Eurdpy. Slovensko
sa umiestnilo tesne za eurépskym priemerom (111 ziakov na 1 IT) s poctom 125
ziakov na jednu interaktivnu tabul'u (pozri graf na obrazku 2).

Zistenia tohto prieskumu Europskej komisie (2013) zameraného na infrastruk-
turu IKT d’alej ukazuja, Zze vzdelavacie systémy reaguju na technologické trendy.
Napriklad prenikanie najnovsich tendencii v podobe implementacie mobilnych
zariadeni — prenosnych pocitacov, tabletov a smartfonov (chytrych telefonov).
Taktiez interaktivnych tabul' a vyukovych programov na prenosnych médiach
(CD, DVD) a na internete.

Samozrejmost’ou sa stalo rychle Sirokopasmové pripojenie zakladnych §kol na
internet. Navyse, Skoly vytvaraju vlastné webstranky, e-mailové adresy a virtualne
vzdelavacie prostredia. V $kolskom roku 2011/2012 tieto podmienky spiiialo az
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37% testovanych europskych §kol. Ako problematické boli v prieskume hodnote-
né 2 faktory: (a) sustredenie Usilia o lepsiu IKT vybavenost’ na uroven sekundar-
neho vzdelavania a (b) naliehava potreba podpory infrastruktiry IKT v krajinach
dlhodobo vyrazne zaostavajucich za eurdpskym priemerom.

Vysledky prieskumu poukazuji na fakt, ze v rozmedzi dvoch prieskumov v ro-
koch 2006 a 2012 doslo k vyraznej redukcii bariér spojenych s nedostatocnym
zabezpecenim zakladnych §kol pocitaémi, interaktivnymi tabulami, mobilnymi
zariadeniami a pristupu na internet. M6Zeme zaroven konstatovat’, ze tato vonka-
jSia bariéra je postupne eliminovana, pricom dolezita Glohu v tomto procese zoh-
ravaju investované finan¢né prostriedky. Nad’alej teda pretrvavaji vel'ké rozdiely
medzi jednotlivymi &lenskymi krajinami EU.

Implementacia predmetovych, didaktickych
a technologickych znalosti

Poziadavky na to, ¢o by ucitelia mali byt’ schopni v suvislosti s technoldégiami
dosiahnut’ prezentuju autori Koehler a Mishra (2006). Na zaklade dlhoro¢nych
vyskumov popisuju potrebnéh vedomosti ucitelov pre efektivnu pedagogicka
prax v technoldgiami vylepSenom vzdeldvacom prostredi.

Vytvorili koncept integrujtci oblast’ technologii s nazvom technologicko-di-
daktické znalosti obsahu (anglicky technological pedagogical content knowled-
ge — skratene TPACK). Tento koncept sa da interpretovat’ ako systém vedomosti
a sposobilosti ucitelov so zlozitymi interakciami medzi troma subormi znalosti:
obsahom, didaktikou a technologiami (obrazok 3).

Didkatické znalosti
Znalost obsahu predmetu obsahu

(Content)

Didaktické znalosti

Technologicko-didaktické
znalosti obsahu

Technologické znalosti

obsahu Technicko-didaktické

znalosti

Technologické znalosti

Zdroj: J. Zounek, K. Sedové, Ucitelé a technologie. Mezi tra-dicnim
a modernim pojetim, Paido, Brno 2009.

Obrazok 3. Schéma komponentov TPACK podl'a Zounka
a Sed'ovej
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Interakciou uvedenych oblasti znalosti vznikaju typy flexibilnych vedomosti
potrebnych pre Gspesné zaClenenie vyuzivania technologii do vyucby. St nimi:

1. Didaktické znalosti obsahu predstavuju sulad uciva a didaktickych postu-
pov.

2. Technologickeé znalosti obsahu prepajaju technoldgie s obsahom vzdelava-
nia. Predstavuju oblast’ znalosti o tom, aké technoldogie st vhodné pre dany obsah
vzdelavania.

3. Technologicko-didaktické znalosti zahinaju vedomosti o existencii rozli-
¢nych technoldgii vyuzitelnych vo vzdeldvani. Moznostiach, limitoch a zaroven
dosledkoch, ktoré suvisia s ich vyuzivanim vo vyucbe.

Najnaroc¢nejsie aplikovatelnou v realnej vyucbe je posledna, oblast’ techno-
logicko-didaktickych znalosti. Vyplyva to aj z kvalitativnych vyskumov Zounka
a Sed’ovej (2009), na zaklade ktorych tvrdia, Ze ugitelia ¢asto nedokazu vyuzit
potencial technologii k skvalitneniu vyucby. Podla nich, pokial’ sa podari zvysit
schopnost’ ucitelov efektivne vyuzivat technologie po didaktickej stranke, moh-
li by sa technolégie vymanit’ z podradnej llohy odmeny (bonboénika), doplnku
a taktiez ,,brzdy” vyucCovania a stat’ sa ndstrojom zefektivnenia vyucby.

Na prieniku menovanych troch oblasti vedomosti sa nachadza trend, ktory
integruje obsahovy Standard a didaktické postupy ucitel'a podporované techno-
logiami. Autori povazuju koncept TPACK za zaklad efektivneho vzdelavania.
Intenzivne vyuzivanie technoldgii vo vyucCovani ale automaticky nezabezpeci
efektivitu predavania poznania ziakom.

Hlavné problémy, ktoré ovplyviiuju stcasny stav implementéciee IKT do vy-
ucovacieho procesu podl'a Mazorovej et al. (2003) potvrdzuju naroc¢nost’ kvalitnej
aplikacie modelu TPACK. Podrla autorky su to:

* nekvalifikovanost’ ucitel’ov;

* pretrvavanie zastaranych koncepcii vyucovania s prevahou direktivneho
usmernovania ¢innosti ziakov;

* pouzivanie tradi¢nych didaktickych metdd, vyucovacich foriem a material-
nych didaktickych prostriedkov;

* preplnené ucebné osnovy.

Vyuzivanie konceptu technologicko-didaktickych znalosti obsahu vo vzde-
lavani ma zabezpecit’ dostatocnli implementaciu IKT. Jedna sa vSak len o mo-
del, ktorého kazdy prvok je nutné upravit’ podl'a aktudlnych poziadaviek. Jednou
z moznosti je vyuzit potencidl IKT v badatel'sky orientovanom vyucovani a z di-
daktickych postupov sa riadit’ zasadami pedagogického konstruktivizmu, pri kto-
rom si samotni ziaci aktivne konstruuju nové poznatky.

V oblasti primarnej edukdcie na prvom stupni je ale nutné prihliadat’ na vyvi-
nové $pecifika ziakov mladsieho $kolského veku. Co sa tyka roly ugitel'a, podla
Bernatovej a Kochovej (2013) sa pri poc¢itacom podporovanej vyucbe jeho uloha
postuva smerom k facilitatorovi, stdva sa organizatorom, poradcom, zdrojom.
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Zaver

V stcasnej dobe st na ucitel'a kladené vysoké naroky. Musi mat’ potrebné vzde-
lanie, zazité pedagogické znalosti a zaroven sa vzdelavat’ v oblasti IKT. U¢itel’ by
sa mal menit’ na tvorivého aktéra zmien vo vyucovani a v priprave ziakov na bu-
ducnost’. Mal by intenzivne vnimat’ potrebu ucit’ sa, zvladat’ moderné technologie
a implementovat’ ich do vzdelavania za i¢elom zefektivnenia vyucby.

Ako sme naznacili v obsahu prispevku, skoly vo vécsine europskych krajin
disponuju relativnym dostatkom pocitacov. Niektoré krajiny tu dosahuju priemer
iba troch ziakov na jeden pocitac. Navyse, interaktivne tabule mozu predstavo-
vat’ ur¢iti nahradu za mnozstvo pocitacov v pocitacovych uc¢ebniach. Je preto uz
len vnatornou zalezitost'ou $kol, ako budi motivovat’ ucitel'ov vyuzivat’ dostupné
IKT v prospech efektivneho ucenia sa ziakov. Redlne uskuto¢nenie zmien za-
uzivanych spdsobov vyucby je zavislé najmé od vole a presvedéenia samotného
pedagdga skusat’ nové didaktické postupy.
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BARRIERS TO THE IMPLEMENTATION OF ICT IN ELEMENTARY EDUCATION

Keywords: elementary education, information and communication technology,
technological pedagogical content knowledge framework

The development of key competences of pupil has become an essential paradigm of
the current national curriculum. Elementary school teacher should allow pupils to
experience other than just traditional ways of acquiring knowledge by memorizing.
In the era of ,,learning society”, desired epistemological pluralism has become a spe-
cific of the educational process. This approach brought a new media to the schools
— information and communication technologies (ICT). However, there exist various
obstacles to the increase of this process efficiency. The paper deals with the charac-
teristics of these barriers and the analysis of two of them. The first barrier is the lack
of computers and interactive whiteboards in schools. To prevent the second barrier,
we propose to use the concept of technological pedagogical content knowledge.
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Praca ziakov 3. rocnika s pocitatom
v domacom prostredi — vysledky prieskumu
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V prispevku prezentujeme vysledky prieskumu, ktory sme realizovali v marci 2015
na vzorke 149 ziakov, navstevujucich 3. ro¢nik zakladnej skoly v Raciborzi. Ciel'om
prieskumu bolo zistit’ vyuzivanie pocitaovej techniky a internetu ziakmi navstevu-
jucimi 3. roénik zékladnej $koly v jeho domacom prostredi. Vysledky komparujeme
s dotaznikovym prieskumom, ktory sme realizovali v roku 2011 na vzorke 209 zia-
kov navstevujucich 3. ro¢nik zakladnej skoly v Nowom Saczi.

Uvod

Pocitacova technika a pripojenie k internetu sa stava neodmyslitenou suca-
stou nielen pracovisk, ale aj domacnosti. Potvrdzuju to vysledky Statistickych
zistovani zameranych na vybavenost’ osobnym pocitatom a pripojenim k interne-
tu, ktoré sa realizuju v krajinach Europskej tnie. Vysledky vo vybranych rokoch

prezentuje tabul’ka 1 a tabul’ka 2.
Tabul’ka 1
Domdcnosti s osobnym pocitacom vo vybranych krajindch EU (hodnota je percentom z celkového
poctu domdcnosti s aspor jednym ¢lenom vo veku 16-74 rokov v danej krajine)

Rok 2006 [%] Rok 2010 [%] Rok 2013 [%]
Pol'ské republika 454 69,0 74,7
Slovenska republika 50,1 72,2 80,1
Ceska republika 39,9 64,1 73,9
EU 28 priemer 62,8 74,4 79,9

Zdroj: Eurostat, 2014, Vyuzivani informacénich a komunika¢nich technologii v domacnostech a mezi
jednotlivei 2014, https://www.czso.cz/csu/czso/062004-14-r 2014-0201 [2.10.2015].
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) Tabulka 2
Domdcnosti s pripojenim k internetu vo vybranych krajinach EU (hodnota je percentom
z celkového poctu domdcnosti s aspon jednym ¢lenom vo veku 16—74 rokov v danej krajine)

Rok 2006 [%] Rok 2010 [%] Rok 2013 [%]
Pol'ska republika 41,0 63,4 71,9
Slovenska republika 26,6 67,5 77,9
Ceska republika 29,3 60,5 72,6
EU 28 priemer 492 70,1 78,6

Zdroj: Eurostat, 2014, Vyuzivani informacnich a komunikaénich technologii v domécnostech a mezi
jednotlivei 2014, https://www.czso.cz/csu/czso/062004-14-r 2014-0201 [2.10.2015].

V medzinarodnom porovnani krajin Eurdpskej inie v roku 2013 patri Slovensku
12. miesto vo vybavenosti domacnosti osobnym pocitacom a 14. miesto v pripo-
jeni domacnosti k internetu. Pol'sku patri 16. miesto vo vybavenosti domacnosti
osobnym pocitacom a 17. miesto v pripojeni domacnosti k internetu (Vyuzivani
informacnich a komunika¢nich technologii..., 2014).

V nami realizovanom prieskume sme chceli zistit’ vyuzivanie pocitatovej tech-
niky a internetu v domacom prostredi ziakom, ktory v skolskom roku 2014/2015
navstevoval 3. ro¢nik zékladnej skoly.

Dotaznikovy prieskum

Ciel’ a ilohy dotaznikového prieskumu

Cielom prieskumu bolo zistit' vyuzivanie pocitacove]j techniky a interne-
tu ziakmi navstevujucimi 3. roénik zakladnej Skoly v jeho domacom prostredi.
Prieskum sme realizovali v dvoch krajinach, v Slovenskej a Pol'skej republike.
V prispevku predstavime vysledky prieskumu, respondentmi ktorého boli pol'ski
ziaci 3. roc¢nika zakladnej Skoly:.

Ulohy prieskumu:

1. Zistit’ vybavenost’ pol'skych domacnosti, v ktorych zije ziak/ziacka 3. ro-
¢nika pocitacovou technikou a pripojenim k internetu.

2. Zistit’ casov frekvenciu prace s pocita¢om (v domacom prostredi) ziakom/
ziackou 3. ro¢nika.

3. Zistit, aky ¢asovy usek po zapnuti pocitaca travia ziaci 3. ro¢nika pracou
s pocitacom v domacom prostredi.

4. Zistit, ¢i ziak/ziacka musi mat’ sthlas od rodiCov, starych rodi¢ov (prip.
starSich surodencov) pre pracu s po¢itatom v domacom prostredi.

5. Zistit’, ktora ¢innost’ najcastejSie robia ziaci 3. ro¢nika na pocitaci v do-
macom prostredi.
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Prieskumna vzorka

Prieskumnui vzorku tvorilo 149 Ziakov, ktori navstevovali v $kolskom roku
2014/2015 3. ro¢nik zakladnej skoly v Raciborzi. Z celkového poctu responden-
tov bolo 78 dievcat a 71 chlapcov.

Vyskumna metéda

Nami skonstruovany dotaznik obsahoval 5 poloziek. Tri polozky boli zatvore-
né a dve polootvorené. Dotaznik bol skonstruovany v pol'skom jazyku. Anonymny
dotaznik vyplinali pol'ski respondenti v mesiaci marec 2015. Kazdy respondent
mal vlastny dotaznik, odpovede vpisoval priamo do neho.

Vysledky prieskumu

V prvej polozke dotaznika sme chceli zistit’ vybavenost’ domacnosti, v ktorej
zije respondent — zZiak 3. ro¢nika stolovym osobnym pocitacom, notebookom, in-
ternetom a hracou konzolou.

Na polozku 1 dotaznika: ,,Doma mame — stolovy osobny pocitac, notebook, pri-
pojenie k internetu, hraciu konzolu” sme dostali tuto Statistiku odpovedi: 89,93%
respondentov uviedlo, ze doma ma osobny pocita¢ a 51,01% uviedlo, Ze maji
doma notebook. Pripojenie k internetu uviedlo 92,62% respondentov a hraciu
konzolu ma doma k dispozicii 54,36% respondentov. V prieskume realizovanom
v roku 2011 uviedlo 92,8% respondentov — ziakov 3. ro¢nika z Noweho Saczu, Ze
maju doma osobny pocitac a pripojenie k internetu uviedlo 70,81% respondentov.
Notebook v doméacnosti uviedlo 36,8% respondentov a hraciu konzolu 40,19%
respondentov (Bernatova, 2012). Pri porovnani vysledkov oboch prieskumov vi-
dime narast po¢tu domacnosti vybavenych notebookom a pripojenim k internetu,
¢o potvrdzuju aj vysledky Statistickych Setreni uvedené v tabulke 1 a 2.
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Zdroj: Vlastné spracovanie.

Obrazok 1. Vybavenost’ domacnosti, v ktorej zije ziak 3. ro¢nika
pocitacovou technikou a pripojenim k internetu (%)
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V druhej polozke dotaznika sme chceli zistit’ ¢asovi frekvenciu prace ziakov
so stolovym pocitacom (prip. notebookom) v domacom prostredi.

Na polozku dotaznika: ,,Ak mate doma stolovy pocitac alebo notebook, zakruz-
kuj ako Casto s nim pracujes”:

a) kazdy den,

b) 3 az 4 krat tyzdenne,

c) 1 az 2 krat tyzdenne,

d) 5 krat mesacne,

¢) nepracujem vobec s pocitacom;

sme dostali tato Statistiku odpovedi:

Podra vysledkov prieskumu z roku 2015, 26,84% respondentov pracuje s osob-
nym pocitacom (prip. notebookom) v domacom prostredi kazdy den, 28,19% re-
spondentov 3 az 4 krat tyzdenne, 28,19% 1 az 2 krat tyzdenne a 5 krat mesacne
pracuje s pocitacom v doméacom prostredi 11,41% respondentov. 5,37% respon-
dentov uviedlo, ze doma s osobnym pocitacom, prip. notebookom nepracuje.

100,00
90,00
80,00
70,00
60,00
50,00

40,00 28,19 28,19
30,00 26,34 . )

20,00 1 11,41
10,00 - i 5,37
0,00 - T T T T ﬁ_\

codziennie 3—-4 razy 1-2 razy 5 razy nie korzystam
w tygodniu  wtygodniu  w miesigcu w ogdle
z komputera

[%]

Zdroj: Vlastné spracovanie.

Obrazok 2. Frekvencia prace s pocitacom ziaka 3. rocnika
v domacom prostredi (%)

V prieskume realizovanom v roku 2011, 30,6% respondentov uviedlo, Ze pra-
cuje s osobnym pocitacom doma kazdy den, 31,1% 3 az 4 krat tyzdenne, 28,2%
1 az 2 krat tyzdenne, 8,6% respondentov pracuje s pocitaom 5 krat tyzdenne.
S pocitacom doma vdbec nepracuje 1,4% respondentov (Bernatova, 2012). Pri
porovnani vysledkov prieskumov vidime, ze st ve'mi podobné.

V tretej polozke dotaznika sme chceli zistit, aky Cas stravi ziak 3. ro¢nika
pracou so stolovym pocitacom (prip. notebookom) po jeho zapnuti.
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Na polozku dotaznika: ,,Ako dlho pracujes doma so stolovym pocitatom (note-
bookom), ak ho zapnes?”:

a) asi 0,5 hodiny,

b) asi 1 hodinu,

c) asi 2 hodiny,

d) viac ako 2 hodiny;

sme dostali tato Statistiku odpovedi:

Priblizne 30 minut po zapnuti pracuje s po¢itacom doma 20,57% responden-
tov, priblizne 60 mintt 54,61% respondentov. Priblizne 2 hodiny pracuje s pocita-
c¢om 19,15% respondentov a viac ako dve hodiny 5,67% respondentov (pozri na
obrazku 3).
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Zdroj: Vlastné spracovanie.

Obréazok 3. Dizka prace s po¢itatom ziaka 3. ro¢nika
po jeho zapnuti v doméacom prostredi (%)

V prieskume realizovanom v roku 2011 18% respondentov uviedlo, Ze pracuje
doma s pocitacom po jeho zapnuti priblizne 30 minut, 46,60% uviedlo, Ze pracu-
je doma s pocitacom okolo 60 mintt. 19,90% respondentov uviedlo, Ze pracuje
doma s pocitac¢om priblizne 2 hodiny. 15,50% respondentov uviedlo, Ze pracuje
s pocitacom viac ako dve hodiny (Bernatova, 2012). Pri porovnani vysledkov
oboch prieskumov vidime vyssi rozdiel najmé v odpovediach v moznosti d), kde
v prieskume z roku 2015 uviedlo priblizne o 10% menej respondentov, ze pracuju
doma s pocitacom po jeho zapnuti viac ako dve hodiny.

Vo stvrtej polozke sme chceeli zistit, i ziak 3. ro¢nika potrebuje suhlas pre
pracu so stolovym pocitacom (notebookom) od rodicov, starych rodicov, prip.
inych pribuznych.

Na polozku dotaznika: ,,Ak pracuje§ doma so stolovym pocitatom (note-
bookom), musi§ mat’ povolenie od rodicov, starych rodi¢ov alebo inych pribu-
znych”:
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a) ano vzdy,

b) len niekedy,

¢) nemusim mat’ povolenie;

sme dostali tato Statistiku odpovedi:

Sthlas pre pracu s pocitacom v domacom prostredi si musi ziadat’ od rodicov,
starych rodicov ¢i inych pribuznych 63,8% respondentov. V tejto moznosti sme
zaznamenali narast v porovnani s vysledkom prieskumu z roku 2011, kde mozno-
st ano vzdy uviedlo 43,70% respondentov (Bernatova, 2012). Odpoved’ nemusim
mat’ povolenie oznacilo v prieskume z roku 2015 9,9% ziakov a v roku 2011
26,7% ziakov. Znizil sa teda pocet respondentov, ktori uviedli, Ze pre pracu s po-
¢itaCom nepotrebuju povolenie od rodicov, starych rodicov, ¢i inych pribuznych.
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Zdroj: Vlastné spracovanie.

Obrazok 4. Suhlas pre pracu s pocitacom od rodicov,
starych rodiCov, inych pribuznych (%)

V piatej polozke sme cheeli zistit, aki Cinnost’ najcastejSie robia ziaci 3. ro-
¢nika na stolovom pocitaci (prip. notebooku) v domacom prostredi.

Na polozku dotaznika: ,,Akl ¢innost’ naj¢astejSie robi§ doma na stolovom po-
¢itaci (notebooku)?”:

a) robim domace ulohy do $koly,

b) pozeram filmy, poc¢tivam hudbu,

¢) hram pocitacové hry,

d) cetujem s kamaratmi, spoluziakmi,

e) iné;

sme dostali tto Statistiku odpovedi:

Najcastejsou Cinnost'ou, ktort robia Ziaci 3. rocnika, je hranie pocitacovych
hier, tito moznost’ uviedlo v prieskumu z roku 2015 50,4% respondentov a v prie-
skume z roku 2011 37,9% respondentov (Bernatova, 2012). Moznost’ a) robim
domace ulohy do Skoly uviedlo 2,8% respondentov, v roku 2011 tato moznost’
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oznacilo 11,20% respondentov. V porovnani s rokom 2011 poklesol pocet respon-
dentov, ktori pozeraju filmy a pocivaju hudbu a zvysil sa pocet respondentov,
ktori sa venuju pocitacovym hram.
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Zdroj: Vlastné spracovanie.

Obrazok 5. Najcastejsia ¢innost’ ziakov 3. rocnika
na stolovom pocitaci (notebooku) (%)

Zaver

Vysledky prieskumu ukazali, Zze pol'ski respondenti — Ziaci 3. ro¢nika ziju
v domacnostiach, ktoré su vybavené pocitacovou technikou. Pripojenie domac-
nosti k internetu uviedlo 92,2% respondentov. Kazdy den pracuje so stolovym
pocitacom (notebookom) v domacom prostredi 26,4% respondentov. 54,61% re-
spondentov uviedlo, Ze pracuju s pocitacom (notebookom) po jeho zapnuti pri-
blizne jednu hodinu. Viac ako dve hodiny pracuje s pocitacom (notebookom) po
jeho zapnuti 5,67% respondentov. Povolenie pre pracu s pocitatom (notebookom)
v domacom prostredi od rodicov, starych rodi¢ov alebo inych pribuznych musi
mat’ vzdy 63,8% respondentov. Odpoved’ — nemusim mat’ povolenie — oznacilo
9,9% respondentov. NajcastejSou ¢innostou realizovanou na pocitaci je hranie
pocitatovych hier, najmenej ziaci pocita¢ vyuzivaji na domacu pripravu.

Pri porovnani s vysledkami dotaznikového prieskumu z roku 2011 vidime
narast po¢tu domacnosti s pripojenim k internetu. Pocet respondentov, ktori pra-



174 RENATA BERNATOVA

cuju s pocitacom v domacom prostredi kazdy deni sa vyrazne nezmenil a nezme-
nila sa vyrazne ani ¢asova dizka prace s poéitatom. Vyraznejsie rozdiely sme
zaznamenali v odpovediach na Stvrtt polozku dotaznika, kde v porovnani s rokom
2011 stapol pocet respondentov, ktori uviedli, Ze musia mat’ povolenie pre pracu
s pocitacom od rodicov, starych rodicov, ¢i inych pribuznych. Naj¢astejSou ¢in-
nostou na pocitaci je podl'a vyjadrenia respondentov v oboch prieskumoch hranie
pocitatovych hier a najmenej frekventovanou pocitaCovou ¢innostou je domaca
priprava na vyucovanie.
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WORK OF THE THIRD GRADE PUPILS WITH COMPUTER TECHNOLOGY
AT HOME — SURVEY RESULTS

Keywords: work with the computer, home environment, pupil in the third grade of
the elementary school

In the paper we present the results of the survey, which was conducted in march
2015 on 149 pupils of the third grade at elementary school in Raciborz. The aim of
the survery was to find the usage of the computer technologies and the Internet at
home by the third grade pupils. We compare the results with the survey realised in
2011 on 209 pupils of the third grade of elementary school in Nowy Sacz.
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Raise a happy child is one of the most valuable achievements of parenthood. It is
a great success adult to prepare a young person to fulfill his life in a conscious and
valuable. Happy child when he reaches adulthood will be trusting, confident, believe
in your abilities, full of passion and kindness. The child will be equipped with the
resources and virtues that will allow him to effectively deal with the difficulties of
life and constantly strive to the goal. The article discusses the positive consequences
of experiencing joy and happiness. Subjective well-being has a positive impact on
the social and intellectual functioning.

Childhood is the most important stage in the development of adult life. The
earliest experiences shape the future of young people. It’s no wonder that millions
of parents wondering on how to raise happy and smart children. It is difficult to
effectively fulfil their parental missions, especially when hard to tell what is psy-
chological well-being?

Some argue rightly that the joy of life we should learn from children. After all,
children are equipped with a natural curiosity, they are adventurous, spontaneous,
curious, full of admiration and love, and confident. Children enjoy the imagina-
tion and inner voice that tells them that they need to try life. Therefore, parenthood
seems to be therefore easy and difficult at the same time.

To raise a happy child, parents must prevent the destruction of the natural opti-
mism of the children. Because happiness is not a goal, but a journey. Journey you
need to travel with the child.

The fundamental principle that should raise a happy and worthwhile children
is: happiness is an innate feature of every human being. It is worth remembering
when making parenting decisions.
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Happiness in human life has the same meaning as the ,,will to live”.
Psychological well-being is a main condition for engaging in activities, that
let person meets their needs (Czapinski, 2001). In other words, happiness is
the engine that drives a man to fulfill their desires, meet needs, provid space to
develop themselves. Happy children function better, and happiness is the foun-
dation for their proper development and effective coping with the difficulties in
adulthood.

In addition, happy children are healthier and more energetic, have a stronger
motivation to explore the world and search for news. Happy child learns all the
time, he likes novelty and challenge, is open to the surrounding world and resi-
stant to failure (Carlson, 1995).

The purpose of this article is to draw attention to those aspects of happi-
ness that are associated with better cognitive and social functioning of the child.
Article focused on the experience of positive affect and joyful, optimistic attitude
towards life.

The definition of happiness

For many years most of the psychological work was devoted to the negative
aspects of human life — mental illness, negative emotions and attitudes, aggres-
sive behavior, pathologies. Psychological content analysis of books and articles
showed that there is in them several times more negative terms than positive.
In the 90s, Martin Seligman raised the question of whether it is possible to
protect people against depression and learned helplessness. This question broke
the current trends in psychology and started to develop the idea of the good
life and human strengths. Today, this movement is called positive psychology
(Czapinski, 2005a).

Happiness is a fundamental object of human existence, so much so that the
World Health Organization is increasingly emphasising happiness as a compo-
nent of health. Happiness is determined by a complex set of factors. Researchers
in psychology, neuroscience, medicine, economics, and evolutionary biology
have identified a broad range of stimuli to happiness (or unhappiness), including
lottery wins, elections, income, job loss, socioeconomic inequality, divorce, ill-
ness, bereavement, and genes. These studies, however, have not addressed a po-
ssibly key determinant of human happiness: the happiness of others (Fowler,
Christakis, 2008).

Theories of psychological well-being mostly based on two ancient philosophi-
cal approaches to evaluating the quality of life: a hedonic tradition and eudaimo-
nic tradition.

According to the hedonic tradition, happiness depends on experienced ple-
asure, positive affects and low negative affects. Man is the only one who can
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judge his own life. Depending on the perceived satisfaction with life, man defines
himself as a happy or unhappy (Czapinski, 2005b). According to representatives
of the hedonistic vision of psychological well-being (see: Diener, Lucas, Oishi,
2002; Veenhoven, 1984), the quality of human life is determined mainly by the
fact that a man likes his own existence.

Ed Diener, a popular issues happiness researcher says ,,subjective well-being
consists of three interrelated components: life satisfaction, pleasant affect, and
unpleasant affect. Affect refers to pleasant and unpleasant moods and emotions,
whereas life satisfaction refers to a cognitive sense of satisfaction with life (Diener,
Suh, 1997, p. 200).

More than 30 years ago, Shin and Johnson (1978) moved closer to defining
wellbeing by maintaining that it is ,,a global assessment of a person’s quality
of life according to his own chosen criteria” (p. 478). This kind of view is still
reflected in contemporary literature (Rees, Goswami, Bradshaw, 2010; Statham,
Chase, 2010).

In addition to understanding the psychological well-being is important to
define the concept of quality of life. The World Health Organization defined qu-
ality of life as: an individual’s perception of their position in life in the context
of the culture and value systems in which they live and in relation to their goals,
expectations, standards and concerns. It is a broad ranging concept affected in
a complex way by the person’s physical health, psychological state, personal be-
liefs, social relationships and their relationship to salient features of their envi-
ronment (World Health Organization, 1997).

Eudaimonistic theories say that a man is not always able to tell what is im-
portant and good for him, just as he doesn’t know exactly his needs and abilities.
Therefore, the researchers decided to explore the universal design of a happy man,
and arbitrarily define the good life.

One of the first descriptions of a happy and valuable life offered Maslow
(1954/1990; source: Trzebinska, 2008). He has identified certain phenomena and
mechanisms occurring in individuals fully realizing their potential personal (eg.
the realism, acceptance, focus on the problem, autonomy, a sense of community
with mankind, continuous new evaluations, respect for others).

Leading representative of Positive Psychology Martin Seligman (2005), he in
his theories of the good life minimizes the importance of pleasure and emphasizes
that effective and rewarding activities enhance the strengths of humans and the
environment. The researcher emphasizes that authentic happiness lies in human
activity, which mobilizes values such as love, reason, justice, strength, intellect,
spirituality and courage.

The definition of psychological well-being in terms of hedonistic tradition
as opposed to eudaimonistic tradition, it is clear and easy for the operationali-
zation. Hedonists are not interested in the objectives and human values but just
the fact that a person is satisfied with his life. However, bringing happiness to
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the perceived pleasure raises some doubts. Cognitive and emotional evaluation
of one’s life based on currently available information. For example, some pe-
ople are looking for information about your well-being recalling from memory
the positive aspects of your life, others are more inclined to analyze adverse
events. In another strategy, people to assess their level of happiness analyze cur-
rent events and experiences, while others consider the facts of the past (Diener,
Lucas, Oishi, 2002).

Another problem is the fact that the assessment of one’s lives in the short term
is not very stable (impact of the current well-being), and very long term — lasting
(Czapinski, 2004). It is impossible to decide which of these measures is more im-
portant for the assessment of an individual’s happiness.

Eudaimonic concept gives a fuller and deeper look into the mechanisms that
control the mental well-being, but its weakness is an attempt to create a finished
project of a happy man, without the participation and evaluation of individual
(Czapinski, 2004).

A good solution to the problem of ambiguous meaning of the concept of well-
being is the integration of the two positions, that is hedonistic and eudaimonistic
tradition. For example, the system and transaction happiness concept proposed by
Kennon Sheldon (2004, source: Trzebinska, 2008). The researcher proposes that
psychological well-being referred to the mental processes (subjective assessments
of their own lives) and human activity (activities that are undertaken in order to
meet the needs of their own and the environment).

It should also be said about the Onion Theory of Happiness proposed by
Janusz Czapinski (2004, 1991). The theory is that psychological well-being has
three functionally distinct layers (dimensions). The deepest layer is biologically
determined will to live, the center — a generalized feeling of well-being and top —
ongoing assessment of life satisfaction.

The correctness of the combined approach to well-being is also supported by
concepts Rutt Veenhoven (1984). The researcher says that people use different
strategies to diagnose their own well-being. Some consider hedonic factors such
as mood, emotions, feeling pleasure, while other people consider eudaimonistic
factors: the values, objectives, goals, sense of self and so on.

According to Janusz Czapinski (2004, p. 196), .,it is possible that, despite the
difference in understanding of terms, both hedonistic and eudaimonic concept of
happiness are complementary rather than exclusive aspects of well-being”.

The increasing interest in the issues of quality of life, also development of civi-
lization and the increased pace of life heightened need to understand what factors
and psychological mechanisms contribute to the optimal human functioning. The
search conditions psychological well-being in the context of positive psychology
focuses on demographic and psychological factors.
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The impact of subjective well-being on the functioning of
children and adults

For the ordinary man’s ideological divisions and definitions they are far less
interesting than the practical implications of research on mental well-being. These
theories propose completely different, and sometimes complementary response to
a question about the quality of human life.

Scientists formulate prescriptions for mental health, well-being, satisfaction
with life, and wondering whether the properties of a happy person can develop
and improve. Therefore, positive psychology is addressed to people who are heal-
thy and active, but not always quite happy.

Happiness (regardless of the theoretical approach) influences on human func-
tioning. The researchers gathered a lot of scientific data to substantiate the impact
of welfare on various aspects of human life, and one of the best documented and
most studied is the impact of happiness on health.

Until now it was thought that unhappy people tend to express more dissatis-
faction in the context of its health. In reality, however, being not happy actually
may worsen the somatic health. Happiness does not save man against all diseases,
even though it is an important resource to protect health (Diener, Biswas-Diener,
2010).

Studies have shown that people who are not happy they feel more negative
physical symptoms, and are more sensitive to pain, and the faster they fall into
bad habits. Unhappy people less likely to engage in activities to protect their he-
alth. However, in those happy immune system works more effectively so that
they better protect themselves against infection, they are also more likely to play
sports, keep diet and vitamin intake. Results of experimental studies are showing
that the organism is recovering slower and aging faster when is exposed to stress,
especially the chronic one. Endocrinological examinations are also providing with
evidence for interdependences of happiness and the health. They showed that fe-
eling happiness was connected with a lower levels of the cortisol (hormone of
the stress) and with the better daily regulation of this hormone (Diener, Biswas-
-Diener, 2010).

Essential interdependences of happiness were also proven in the context of
social relations.

As it turned out, these relationships are bidirectional, which means that people
who feel happy can make a better relationship, and at the same time a good rela-
tionship thus determining higher levels of psychological well-being. Regardless
of the type of relationship (parenting, marriage, friendship) people who are in
relationships feel more satisfied in life and are healthier (Diener, Biswas-Diener,
2010).
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Lasting and a deep sense of happiness has a significant impact on the func-
tioning of the school environment, and in the case of adults in the professional
environment. It seems obvious that the implementation in their passions and re-
warding job brings many psychological benefits. As it turns out, this relationship
can also be reversed. Happiness is useful both in school and work. Happy people
are generally better assessed (first by teachers in school and later in adulthood by
employers, contractors, customers and so on). Happy employees are often promo-
ted and more likely achieve professional success. In addition, others see them as
open, social and affectionate. Happy people tend to be more confident, have more
energy and motivation, and such qualities are associated with involvement in the
work (Diener, Biswas-Diener, 2010).

An important issue from the standpoint of this article is optimism. A leading
researcher of this issue, Martin Seligman, believes that optimism is associa-
ted with the style of explaining the reasons for the successes and failures that
have occurred in the past (attributions). The main way to define optimism is to
use the concept of ,,explanatory style”. Optimistic style of explanation occurs
when people attribute causes of failure in external factors, beyond the control
of the object and recognize them as impermanent and having limited coverage.
When optimist achieves success, he believe that it is based on solid, global and
dependent on individual factors. Pessimistic style of explanation occurs when
a person sees the cause of negative events in the factors which are: inner, solid,
depending on the subject and having a large range (Seligman, 2005; Seligman,
1993).

Optimistic people in a situation of failure are mobilizing themselves to incre-
ased activity in order to overcome the crisis. They think that it is temporary and
local. Such an interpretation of incidents protects against feelings of helplessness,
frustration and irritation. It also protects against lowering self-esteem and is much
more beneficial for the social and cognitive functioning.

Another theoretical approach, optimism is defined as dispositional personality
traits. These features are general expectations of positive events in the future.
Optimism in this case is defined as a tendency to expect positive events that are
constant over time and independent of the situational context. Anticipating a po-
sitive course of events leads to action. In contrast, the expectation of negative
results reduces the motivation and directs to discontinue the activity. Studies have
shown that people with a positive attitude to the results of their work are more per-
sistent, consistent, have a more positive self-image and greater hope for success
(Franken, 2000).

Optimistic attitude brings many important benefits. Undoubted is that a child
who believes in the positive course of events, and is confident of achieving suc-
cess possible, ultimately achieves such success. In addition, the child is more
confident, take appropriate action and has better ability to plan their own lives.
There is increasing evidence that a slight overestimation of their own abilities and



Happy people function better. The influence of psychological well-being... 183

excessively optimistic belief in success are more desirable than adequate, factual
assessment (Laguna, 2010).

One of the important dimensions of well-being are experienced affective sta-
tes. As mentioned earlier mental well-being is higher the more is experiencing
positive emotions and less negative. The rest of the article shows the influence of
positive emotions on cognition and social behavior.

Issues of raising happy children engaged in various disciplines. One of them is
positive prevention. It is a system of educational activities which are undertaken
for young people to develop their psychosocial skills, interests and enhancing self-
-esteem (Sliwa, 2015, p. 18). The positive prevention the most important task is
to develop social skills. Just as in the assumptions of raising children to be happy.
Their absence may underlie risky behavior of children and adolescents. In addi-
tion, the very important thing is to develop interests and passions and to raise their
spirits in moments of doubt (Sliwa, 2013, p. 21).

The influence of positive effects on cognitive performance
and social behavior of children

One of the most interesting problems of psychology research is to determine
the relationship between affection and cognition. It is obvious that emotions are an
important part of human functioning. They can be strong, violent, hard to master,
they tend to be enjoyable and energizing, and sometimes suppressed and control-
led. The fact is that there is no way to avoid them. However, it is possible to affect
their intensity and frequency.

Emotional processes is a specific reaction to changing internal and external
environment. It is associated with emotional arousal (Reykowski, 1974, p. 14).
Emotions are strong feeling, not always conscious. They can be of positive stimu-
lation (under the influence of happiness, delight, fulfillment) or negative (causing
anger, fear, shame). Emotions give priority to one or more types of action. The
affects are separate state of mind in which there are changes in somatic, expres-
sion and activities (Krokowski, Rydzewski, 2008; Goleman, 1997; Kaczmarek,
2008).

Affects are defined as feelings occurring frequently under the influence of
strong external stimuli. There are instantaneous positive or negative reaction of
the body (vegetative, muscle, experiential) for some change in the environment
or the individual. They are felt mostly as pleasant or unpleasant.

Moods are understood as a feeling of long-term, low force and a gentle pro-
cess (satisfaction or dissatisfaction, gaiety or sadness, anxiety, longing). They
are similar to the affects, except that they have a more complex cognitive aspect.
In contrast, feelings relate to mental states and express their attitude to certain
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events, people or other parts of the world. Feelings are conscious interpretation
of emotions. They are related to the experiences and assessments of human and
cultural patterns (Kolanczyk, Fila-Jankowska, Pawlowska-Fusiara, Sterczynski,
2004).

A growing number of studies show that moderate positive affect (associa-
ted with joy) caused by everyday, sometimes small events affect various social
behavior and cognitive processes. Research conducted in the last decade have
brought confirmation of the beneficial effects of positive affect on creativity, ge-
nerosity, responsibility in interpersonal relationships, openness and flexibility of
thinking.

People experiencing joys are more motivated and more easily achieve their
goals. Moreover, they are more receptive to new information and think more cle-
arly (Isen, 2002). Numerous studies have also proved that the positive mood is
associated with a specific memory operation. People in a good mood can easily
memorize the information under the sign of their emotions. This relationship oc-
curs not only in the laboratory but also in everyday life. When people feel positive
emotions they remember mostly good events, and when they feel anger, remem-
ber the difficult and unpleasant moments.

For many years it was believed that positive affect worsens cognitive functio-
ning. It was claimed that the positive affect lead to over-simplify, to remember
more good events than they actually were and superficial processing of infor-
mation. Is widely accepted that ,,happy people are stupid people”. And despite
a growing number of studies that contradict this thesis, people are still under the
illusion that joyful and happy people are stupid.

Recent studies challenge the initial claims about the negative impact of a po-
sitive affect on cognition. Today, scientists have confirmed that positive emotions
contribute to the flexibility of thinking, efficient decision-making and effective
problem solving, and greater creativity (Isen, 2002). Experimental studies have
shown that people experiencing positive affect are more open-minded. When they
solve difficult task they react quickly, take the simplest strategies and are able to
accept the first solutions (Argyle, 2004).

People in the laboratory method introduced in a positive mood think in a more
optimistic way, formulate more positive associations, carry cheerful conversa-
tion and create a funny description of events. They perceive themselves as more
competent, socializing and more valuable and confident. Experiments have also
shown that people experiencing positive mood perceive less negative and more
positive features in the behavior of other people (Argyle, 2004). Research has
shown that people in a good mood better evaluate others and ourselves, but also
generally higher rate interpersonal attractiveness. This makes them easier to esta-
blish relationships.

Positive emotions can lead to better social functioning. Happy people are de-
scribed as friendly, nice, sociable and optimistic. For this reason, they are more
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easily establish and maintain interpersonal relationships. In extreme cases, there is
a risk that see the world in pink glasses can bring risks for the individual.

Positive emotions affect altruistic behavior. Happy people appear to be more
helpful and hearted. This is true not only in laboratory conditions. The researchers
found that on sunny days more people are willing to provide help. Happy and
joyful people are willing to offer help because such action continue their good
mood (Isen, 2002).

The increasing number of studies demonstrate the beneficial effect of positive
emotions on coping with stress. This may be related to the flexibility of thin-
king. It is also noted that persons in good spirits have a greater tolerance to the
surrounding difficulties also have less tendency to turn defense mechanisms and
its withdrawal from the situation. More optimistic and hopeful people are more
persistent in solving tasks and better control the stressful situation (Argyle, 2004;
Isen, 2002).

The researchers also studied the interaction between positive emotions and the
risk tolerance. Contrary to popular belief people in a positive mood did not take
impulsive, reckless and ill-considered steps. It turns out that, positive affect assists
in the procedure based on common sense and exceptional foresight. Risk toleran-
ce is dependent on the subjective perception of the probability of failure and the
potential benefits of such a decision. On the one hand, positive affect decreases the
conviction of the possibility of failure (which can lead to risky behaviors), on the
other hand, the risk of loss and lowering good mood seems to be worse than the
potential reward. Therefore, persons being in a good mood do not want to reduce
their well-being, so do not take too risky behaviors.

In summary, positive emotions improve cognitive potential, allows greater fle-
xibility of thinking, better execution of tasks, and greater creativity, as well as
better social functioning. This suggests that positive affect evolved through evo-
lution, and currently fulfill an important adaptive function.

One of the most outstanding representatives of positive psychology Barbara
Fredrickson, in the course of 20 years of research on emotions came to the conc-
lusion that for the proper functioning is essential predominance of positive emo-
tions over negative ones. Positive emotions should be three times predominate the
negative. On this basis, he formulated the theory of positive emotions. Positivity
according to Fredrickson has the following forms: joy, gratitude, serenity, interest,
hope, pride, amusement, inspiration, admiration and love. Numerous studies and
scientific facts confirm that the positive state of mind improves the quality of hu-
man life (Fredrickson, 2011).

According to Fredrickson, positive effects improve emotional and cognitive
resources. Good mood enhances the attention, improves concentration, increases
the diversity of ideas and motivation. In addition, the positivity creates the poten-
tial for fun and social, artistic and intellectual activity. Positive emotions help to
exercise new skills (Kaczmarek, 2008).
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Summary

The proposal of raising a child in a spirit of joy and happiness still occupies
a marginal position in the world of science. Typically, most parents spontaneously
decided that they would do everything to keep their child grew up to be happy
and wise man. In fact, every day they make mistakes that are not conducive to
happiness.

This is not an easy thing to create a universal method for raising a happy child.
Each child has their own unique way of being in the world. Every child has unique
abilities and specific needs. Children are different, as different are their parents.
But there are many educational patterns which are good for all children.

Martin Seligman, author of the concept of education optimistic child says that
the key to happiness is to use the strengths of the individual. Each child has their
own strengths and abilities, and the main task of parenting is to create him the
space to their development. Studies show that daily use of its strengths will gain
a sense of happiness (Seligman, 1997).

In the opinion of R. Carlson, deep happiness of the child is rooted in his self-
-esteem and confidence, as well as the ability to be ,,directed to the inside”. This
means that children who are searching for answers in themselves are creative,
learn independently and make wise decisions. Proper communication with the pa-
rent is an important factor in raising a happy and wise child. Such communication
should be direct, open and free of excessive assessment. Important factors of edu-
cation are also common experience, making creative activity, teaching gratitude
of the child, respecting the child’s emotions, as well as skillful coping with their
own negative moods. Carlson also draws attention to the need to eliminate the
rush of everyday life (1995, p. 34).
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RADOSNE DzIECI FUNKCJONUJA LEPIEJ. WPLYW DOBROSTANU PSYCHICZNEGO
NA POZNANIE I ZACHOWANIA SPOLECZNE

Stowa kluczowe: dobrostan psychiczny, wychowanie, pozytywny afekt, poznanie,
zachowania spoteczne

Wychowanie szczgsliwego dziecka jest jednym z najcenniejszych osiagni¢é rodzi-
ca. To wielki sukces wychowawczy przygotowac¢ mtodego cztowieka do spetniania
swojego zycia w sposob pelny i wartosciowy. Szczgsliwe dziecko, kiedy osiagnie
dorostos¢ bedzie ufne, pewne siebie, wierzace w swoje mozliwosci, pelne pasji
i zyczliwosci, bgdzie wyposazane w zasoby i cnoty, ktdre pozwola mu skutecznie
radzi¢ sobie z trudno$ciami zycia, i co bardzo istotne nie bedzie sig zrazato niepo-
wodzeniami ale sukcesywnie i wytrwale dazyto do celu. Artykut traktuje o pozyty-
wnych konsekwencjach przezywania radosci i szczgscia. Jak si¢ okazuje dobrostan
psychiczny koreluje ze sprawnym spotecznym i intelektualnym funkcjonowaniem.
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Analyza syndromu vyhorenia
u vychovavatelov deti s mentalnym
postihnutim v zavislosti od dizky
pedagogickej praxe
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vychovavatel’ deti s mentalnym postihnutim

Prispevok sa zaoberd syndromom vyhorenia u vychovavatel'ov deti s mentalnym
postihnutim. Prezentuje vysledky vyskumu, porovnavajuce troven syndrému vyho-
renia u vychovavatelov 0s6b s mentalnym postihnutim v zavislosti od dizky praxe
respondentov. Vo vyskume bol pouzity dotaznik Burnout Meassure A. Pinesovej
a E. Aronsona. Pearsonovym korela¢nym testom bola nasledne zistovana pozitivna
korelacia medzi sledovanymi premennymi. Vyberovy subor vyskumu tvorilo 203
vychovavatel'ov zo Slovenska. Do vyskumu sa zapojilo 86 zariadeni z oblasti Skol-
stva, socidlnych sluZieb a socidlnej ochrany deti a kurately. Statisticky vyznamna
pozitivna korelacia medzi uroviiou syndromu vyhorenia vychovavatel'ov deti s men-
talnym postihnutim z hl'adiska dizky praxe nebola preukazana.

Uvod

Vychovavatel’ ma vo vychove deti nezastupiteI'né miesto. Pocas celého proce-
su vychovy ma vo vsetkych smeroch uréujtici vplyv na ¢innost’ vychovavanych
a to v Case pobytu v zariadeni, ako aj mimo neho. Pedagogickd realita ma od
osobnosti vychovavatel'a urcité o¢akavania. Z nich vyplyva, ze vychovavatel’ ma
byt vyrazna osobnost’, so schopnostou vzbudit, prehlbovat’ a stupiiovat’ zaujem
deti, ako aj nabadat’ a motivovat’ ich k traveniu volného ¢asu plnohodnotnym
sposobom (Koutekova, 2003). Skoviera (2006) v tejto stvislosti poukazuje na
neprimerané mnozstvo poziadaviek, ktoré s na osobnost’ vychovavatela kladené
a zdoraznuje tiez, ze vychovavatel'om pribudlo mnozstvo ¢innosti, ktoré v néplni
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prace vychovavatel'a v minulosti vykonaval nepedagogicky personal zariadeni.
Prave v zariadeniach s tyZzdennou alebo celorocnou starostlivost'ou by si mali vy-
chovavatelia podla Valentu a Miillera (2009) uvedomovat’ mimoriadny vychovny
vyznam vplyvu pozitivnej atmosféry na deti a dospelych s mentalnym postih-
nutim. Dal$im problémom, na ktory autori poukazuju je zladenie do istej miery
obmedzenych moznosti deti s mentalnym postihnutim s komplikovanymi spolo-
¢enskymi poziadavkami modernej spolo¢nosti.

Napriek vyssie popisanej dolezitosti vychovavatel'ov je podla Zelinu (2004)
poziadavka vychovy v nasej spolo¢nosti vo vSeobecnosti nedocenena, ¢o sa od-
raza aj na spolocenskom statuse vychovavatel'ov a méze to byt aj pri¢inou toho,
7e na povolanie vychovavatel'a sa ¢asto zabuda — je akoby len ,,tielom ucitel'a”.
Viaceri autori napr. Burisch (2014), Kebza, Solcova (2003), Kiivohlavy (1998),
Minirth a kol. (2011) toto povolanie dokonca nezaradzuju k rizikovym v suvi-
slosti s vyskytom syndrému vyhorenia. Podl'a Freudenbergera (v: Ktivohlavy,
2001) je syndrém vyhorenia stav vycerpanych telesnych a dusevnych zdrojov.
V psychologickom slovniku podl'a Hartla a Hartlovej (2010) je syndrom vyho-
renia charakterizovany ako strata profesionalneho zaujmu ¢i osobného zaujatia
u prislusnika niektorej z pomahajtcich profesii, pricom podl'a Matouseka a kol.
(Metody a fizeni socialni prace, 2008) pric¢inou je nezvladnuty pracovny stres,
vychadzajuci z interakcie podmienok prace vytvorenych organizaciou, v ktorej
osoba pracuje a subjektivnych ocakavani pracovnika.

Analyza syndromu vyhorenia vychovavatela deti
s mentalnym postihnutim z hPadiska dlzky praxe

Ciel’ vyskumu

Cielom vyskumu bolo zistit' priemerni hodnotu trovne syndréomu vyhore-
nia u vychovavatel'ov pracujucich s detmi s mentalnym postihnutim a porovnat’
zisten®i uroveni syndromu vyhorenia v zavislosti od dizky praxe respondentov.
Zavislou premennou bola troven miery syndromu vyhorenia (BQ) a nezavislou
premennou dizka praxe respondentoyv.

Hypotéza vyskumu: Medzi dizkou praxe respondentov a dosiahnutou aroviiou
BQ existuje vyznamna pozitivna korelacia.

Zdovodnenie hypotézy: Pozitivna korelacia v tejto stvislosti znamena, ¢im
dlhSia prax, tym vysSia dosiahnuta troven BQ. Podl'a Aronsona (v: Mallotova,
2000) sa dizka praxe odraza na klesajucej spokojnosti pracovnikov a ich pocite
Gispesnosti, preto je dizka praxe povazovana za rizikovy faktor pre vznik syndré-
mu vyhorenia. Drotarova (2006) vo svojom vyskume v tejto suvislosti zistila, ze
tiroveii vyhorenia ma s dizkou praxe vzrastajtci trend.
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Metodologia vyskumu

Vo vyskume bola pouzitd metdda dotaznika a na spracovanie dat matematic-
ko-3tatisticka metoda Pearsonov korelaény test. Uroveii psychického vyhorenia
u vychovavatel'ov 0s6b s mentalnym postihnutim sme zist'ovali prostrednictvom
dotaznika psychického vyhorenia BM (Burnout Measure Ayaly M. Pinesovej
a Eliota Aronsona). Vo vyskume sme pouzili slovensku verziu dotaznika, ktort
do slovenského jazyka z Ceskej verzie prelozili a nasledne v pilotnej Stadii ove-
rili Dubayové, Hrebendrova a Straka (2010). Dotaznik BM ma vel'mi dobrt kon-
zistenciu a reliabilitu. Pozostava z 21 poloziek s moznym hodnotenim vyrokov
na skale od 1 (nikdy) do 7 (vzdy). Vo vyrokoch sa zohl'adiuji vSetky 3 aspekty
syndromu vyhorenia: fyzické, emocionalne a psychické vycerpanie. Vyssie skore
koresponduje so zavaznejsim stavom syndrém vyhorenia.

Vyskumu sa ztcastnilo celkovo 203 respondentov, ktori pdsobili ako vycho-
vavatelia deti s mentalnym postihnutim v detskych domovoch, detskych stacio-
naroch, domovoch socidlnych sluzieb, reedukacnych centrach, skolskych inter-
natoch a $kolskych kluboch deti. Z hladiska dizky praxe respondentov vyberovy
stbor tvorilo 37 (18,23%) respondentov s dizkou praxe do 5 rokov, 33 (16,26%)
respondentov s dizkou praxe od 5 do 10 rokov a 133 (65,52%) respondentov
s dizkou praxe 10 a viac rokov. Percentualne vyjadrenie zapojenia respondentov
v zavislosti od dizky praxe je znazornené v grafe na obrazku 1.
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Zdroj: Vlastné spracovanie.

Obrazok 1. Percentudlne vyjadrenie zapojenia respondentov
v zavislosti od dizky praxe (%)

Priemerna dizka praxe respondentov bola 16,994 rokov (obr. 2). Najkratsim
obdobim pedagogickej praxe boli 3 mesiace, najdlh§im obdobim 42 rokov.
Smerodajna odchylka bola vypocitana na urovni 11,603 rokov. Priblizne 2/3 re-
spondentov pdsobilo v praxi od 5,391 rokov do 28,597 rokov.
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Obrazok 2. Priemerna diZka praxe respondentov

Vysledky a diskusia

Priemerna hodnota BQ u respondentov dosiahla troven 2,7316. Minimalna
hodnota BQ bola na tirovni 1,0476, maximalna hodnota na trovni 6,3810. Podl'a
autorov dotaznika BM (In Ktivohlavy 2012) hodnotu BQ na urovni 2,7316 za-
radzujeme do intervalu BQ = 2 az 3, ktory predpoklada u vychovavatel'ov deti
s mentalnym postihnutim vyskyt niektoré znamok syndromu vyhorenia, pri hod-
noteni celkového stavu ako uspokojivého.

Z hladiska dizky praxe respondentov bola u respondentov s dizkou praxe do 5
rokov zaznamenana priemerna hodnota BQ 2,43, u respondentov s diZkou praxe
od 5 do 10 rokov bola zaznamenana priemerna hodnota BQ 2,65 a u respondentov
s dizkou praxe nad 10 rokov bola zaznamenané najvyssia hodnota a to BQ 2,83
(obr. 3). Vsetky uvedené hodnoty BQ sa pohybuju v intervale BQ 2 az 3, ¢o pred-
stavuje uspokojivy stav u vychovavatel'ov deti s mentalnym postihnutim.

vy porovnani s vysledkami vyskumov realizovanych u ucitelov ziakov s mentalnym postih-
nutim je tento vysledok u vychovavatel'ov deti s mentalnym postihnutim porovnatel'ny. Dubayova,
Hrebenarova a Straka (2010) a Hrebenarova, Dubayova a Nemcova (2013) zistili priemernu hod-
notu BQ u ucitel'ov vzdelavacieho variantu A na Girovni 2,9, u ucitel'ov vzdelavacieho variantu C na
urovni 2,5 a ucitel'ov na zakladnych $kol na tirovni 2,7.
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Obrazok 3. Priemerna hodnota trovne syndromu vyhorenia
v zavislosti od dlzky praxe

Henning a Keller (1996) zostavili teoreticky model syndromu vyhorenia, ktory
poukazuje na to, Ze medzi 5 az 10 rokom praxe sa v najvicsej miere u pracovnikov
prejavuje rozC¢arovanie, strata ilizii, frustracia z prace, z ¢oho vyplyva, Ze aj miera
syndromu vyhorenia je medzi 5 az 10 rokom praxe najvysSia. Zistené vysled-
ky v ramci vyskumu vsak tito suvislost’ nepotvrdili, ale preukazali, Ze najvysSia
hodnota Grovne syndromu vyhorenia bola zaznamenana u respondentov s praxou
dlhsou ako 10 rokov, preto sme zistovali, ¢i sa medzi dosiahnutou mierou hodno-
ty BQ a dizkou praxe respondentov potvrdi predpokladana pozitivna korelacia.

Na zistovanie Statisticky vyznamnej pozitivnej korelacie sme pouzili kore-
la¢nt analyzu, ktorou sme sledovali tesnost’ Statistickej zavislosti korelovanych
veli¢in na danom funkénom vztahu. Sledované premenné st zobrazené v bo-
dovom grafe na obrazku 4. Zobrazenim regresnej priamky ziskame predstavu
o sile vzt'ahu medzi analyzovanymi premennymi. Z grafu nepredpokladame silnt
vyznamnu korelaciu medzi sledovanymi premennymi. Predpoklad sme overili
eSte prostrednictvom vypoctu Pearsonovho korelaéného koeficientu (» = 0,159,
p =0,0235).

Bodowy graf (Premenné& BQ, DEka prasee)

Legenda: BQ — idaj
6 poukazujici na mieru
syndromu vyhorenia.

Zdroj: Vlastné
spracovanie.

Obrazok 4. Bodovy
graf zobrazujuci silu
vztahu medzi Groviiou
syndromu vyhorenia

a dizkou praxe
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Medzi analyzovanymi premennymi sme zaznamenali vel'mi slaby pozitivny
vztah (r = 0,159, korelacia je mala), ktory nie je Statisticky vyznamny (p=0,0235
na hladine vyznamnosti a = 0,05). M6zeme teda konstatovat’, Ze nebola zazna-
menana Statisticky vyznamna pozitivna korelacia medzi dizkou praxe re-
spondentov a dosiahnutou droviiou BQ, z coho vyplyva, Ze stanovena hypotéza
sa nepotvrdila. Samotny vztah medzi dizkou praxe a uroviiou BQ mozeme cha-
rakterizovat’ rovnicou: BO=2,5146+0,0127 - DKA

Zaver

Cielom vyskumu bolo zistit’ uroveil syndromu vyhorenia u vychovavatel'ov
deti s mentalnym postihnutim a zistit’ vzt'ah medzi vyskytom syndromu vyhorenia
z hladiska dizky pedagogickej praxe. Vysledky vyskumu nepreukazali statisticky
vyznamnii pozitivnu korelaciu medzi dizkou praxe respondentov a dosiahnutou
uroviiou BQ, z ¢oho vyplyva, ze stanovena hypotéza sa nepotvrdila. Respondenti
s dizkou praxe nad 10 rokov v$ak vykazovali najvyssiu priemernti hodnotu BQ
v porovnani s respondentmi s diZkou praxe od 5 do 10 rokov alebo s respondent-
mi s dizkou praxe do 5 rokov. Statisticky vyznamna pozitivna korelacia medzi
dizkou praxe respondentov a dosiahnutou troviiou BQ sa nezistila ani vo vysku-
me Dubayovej, Hrebenarovej a Straku (2010), ktori tito stvislost’ zistovali na
subore ucitel'ov zakladnych aj Specialnych zakladnych skol.

V d’alsom vyskume je potrebné analyzovat’ suvislost’ medzi troviiou syndro-
mu vyhorenia vychovavatel'ov deti s mentalnym postihnutim nielen v zavislosti
od konkrétneho druhu zariadenia, vzh'adom na r6znorodost’ narokov na pracu vy-
chovavatel'a a skupiny, s ktorou pracuje, ale aj vzhl'adom k d’alsim faktorom, ako
su napriklad materialne faktory, socio-demografické faktory, kvalita podpornych
sluzieb v praci vychovavatel'a a podobne. Vyznamnym prinosom do tejto oblasti
by boli taktiez medziodborové vyskumné studie zaoberajuce sa u vychovavatel'ov
syndromom vyhorenia z hl'adiska jeho troch zakladnych dimenzii, a to emocio-
nalneho vycCerpania, depersonalizacie a osobného uspokojenia.
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ANALYSIS OF BURNOUT SYNDROME OF THE EDUCATORS OF PUPILS
WITH INTELLECTUAL DISABILITY BASED ON THE LENGTH
OF EDUCATIONAL PRACTICE
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The study analyses the burnout syndrome among the educators of pupils with in-
tellectual disability. Authors present results of the research comparing the level
of burnout syndrome among the educators of persons with intellectual disability
depending length of the educational practice. In the research was used the ques-
tionnaire of the authors A. Pines and E. Aronson Burnout Measure. Results of the
research were processed by Pearson correlation test. Sample of the research consist
of'the 203 educators from the Slovak republic. Research has involved 86 facilities in
the field of education, social services and social protection of children. Statistically
significant positive correlation between the levels of burnout syndrome of educator
of pupils with intellectual disability in terms of the length of educational practice
has not been established.
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Predpoklady inkluzivneho vzdelavania
na Slovensku

KPicéové slova: Inklazia, narodny projekt ,,Vzdelavanim pedagogickych zamest-
nancov k inkliizii marginalizovanych romskych komunit”, vzdelavacie potreby pe-
dagogickych a odbornych zamestnancov

Autorka prezentuje vysledky narodného projektu ,,Vzdelavanim pedagogickych
zamestnancov k inkluzii marginalizovanych rémskych komunit”. Cielom projektu
je prostrednictvom vzdelavania pedagogickych zamestnancov a odbornych zamest-
nancov zlepsit' vzdelanostnt tiroven osdb z marginalizovanych romskych komunit
a tym vytvorit potrebné kompetencie pre ich d’alsie vzdelavanie a uspesni adaptaciu
pre potreby trhu prace.

Uvod

Presadzovanie inkluzivneho vzdelavania nachddzame v programoch a do-
kumentoch narodnych a medzinarodnych organizacii. V snahe zaistit’ progres
Eurdépska komisia kazdoro¢ne predklada spravu o stave inklizii romskeho obyva-
tel'stva jednotlivych ¢lenskych statov. Poradny vybor Rady Eurdpy pre Ramcovy
dohovor na ochranu narodnostnych mensin vo svojom stanovisku z 18. januara
2011* odporugil prijat’ okamzité opatrenia tak v oblasti $pecialneho, ako aj v ob-
lasti bezného vzdeldvania. V tejto suvislosti vybor vyzval Slovensko, aby ,,prijalo
razne opatrenia, aby sa bez d’alSicho odkladu skoncovalo s pretrvavajucou segre-
gaciou romskych deti v $kolach, ako aj s ich neopodstatnenym zarad’ovanim do
«Specialnychy» §kol” a aby ,,sledovalo a posilnilo usilie zabezpecit’ primerané za-
¢lenenie romskych deti do bezného vzdelavania”. Poradny vybor vyjadril ,,hlboké
znepokojenie nad tym, Ze napriek niektorym snahdm zo strany organov situacia
romskych deti zostdva v oblasti vzdelavania nadalej problematickd. Zdrojom
vazneho znepokojenia zostava predovsetkym skutocnost, ze zna¢ny pocet rom-

! Dokument ACFC/OP/II1(2010)004.
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skych deti je zarad’ovanych do «Specidlnychy» $kol ur¢enych pre deti s poruchami
ucenia. Zrejma je okrem toho segregacia romskych deti v beznom vzdelavani.
Vzhl'adom na to, Ze segregacia nie je zluciteI'na s principmi ramcového dohovoru,
prislusné organy by mali prijat’ raznejSie opatrenia na zaclenenie romskych deti
do bezného vzdeldvania”.

Inkluzia a inkluzivne vzdelavanie

Slovensko, podobne ako ostatné ¢lenské staty EU, sa zaobera problematikou
inklizie Romov do spolo¢nosti. V tomto ohl'ade sa uz v krajine uskutocnili via-
ceré konzultacie a seminare, do ktorych s zapojeni jednotlivé ministerstva, Urad
splnomocnenca vlady SR pre romske komunity, ale aj d’alsi kI'acovi aktéri, vrata-
ne mimovladnych organizacii. 8. novembra 2011 sa v Bratislave uskuto¢nila me-
dzinarodna konferencia ,,Predpoklady inkluzivneho vzdelavania na Slovensku”,
ktorii zorganizoval Urad vlady SR spolo¢ne s mimovladnymi organizaciami
Amnesty International Slovensko, Clovék v tisni Slovensko a Institat pre dobre
spravovanu spolo¢nost’. Podujatie sa konalo pod zastitou vtedajsieho podpredse-
du vlady SR pre l'udské prava a narodnostné mensiny Rudolfa Chmela. Ten vo
svojom vystipeni uviedol, ze: ,,Inkluzivne vzdelavanie chapeme ako pravo ka-
zdého jednotlivca na pristup ku vzdelaniu o najvyssieho stupna a kvality, zaloze-
nom na moralnych hodnotach, pri ktorom skola respektuje individualne osobitosti
cloveka a osobitosti prameniace z jeho prislusnosti k urcitej skupine, a vysledkom
vzdelavania je jeho plnohodnotné zaclenenie — teda inklizia — do spoloc¢enského,
hospodarskeho a kultirneho zivota”.

Pochopenie inkluzie a inkluzivneho vzdelavania vSak znamend presadzova-
nie nového spdsobu myslenia. Zavedenie inkluzivneho vzdelavania je dlhodoby
proces, ktorého aplikacia do praxe vyzaduje mnoho usilia a finanénej podpory
Statu. Inkluzia Romov v oblasti vzdeldvania sa vo vladnych zavazkoch premieta
do tychto prijatych dokumentoch:

— Strednodoba koncepcia rozvoja romskej narodnostnej mensiny v Slovenske;j
republike Solidarita — Integrita — Inkltizia 2008-2015. Celom je: ,,[...] vytvorit
konceptualny model formovania priaznivejSicho prostredia marginalizovanych
romskych komunit v zmysle trvalého socialneho rozvoja, rozvoja komunitnych
a socialnych sluzieb a integricie zameranej na socidlnu zmenu™?;

— Stratégia SR pre integraciu Rdémov do roku 2020;

— Revidovany narodny akcny plan Dekady zaclenovania romskej populacie
2005-2015 na roky 2011-2015;

— Navrh reformy MV SR Spravna cesta — Romska reforma (Cast’ prezentovana
koncom roka 2012).

2 . .
Pozri: www.romovia.vlada.gov.sk.
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Stratégia Slovenskej republiky pre integraciu Romov do roku 2020 bola pri-
jatd vladou SR uznesenim ¢. 1/2012 dna 11. januara 2012. Stratégiu vypraco-
val Urad splnomocnenca vlady SR pre romske komunity s pomocou Svetovej
banky, Rozvojového programu OSN, NOS, ZMOS a mimovladnych organizacii.
Stratégia sa obsahovo sklada zo Siestich Casti: zamer SR pri zaclenovani romskych
komunit, teoreticky ramec, kontext, politiky, implement4cia a rimec monitoringu
a evaludcie.

Za prioritné politické oblasti stanovili autori stratégie vzdelavanie, zamest-
nanost’, zdravie, byvanie, ale tiez finan¢né zaclenenie, nediskriminaciu a pristup
k vacsinovej spolocnosti. Kazda z oblasti obsahuje globalny ciel’ a ¢iastkové ciele
s indikatormi. Vlada by mala ku kazdej Casti vypracovat’ akény plan. Stratégia
vychddza z troch zékladnych principov: destigmatizacie, desegregacic a dege-
toizacie. Cielom iniciativy je zlepsit’ socialno-ekonomické postavenie Romov,
rozvijat’ 'udsky kapital a posilnit’ socidlny kapital. Pocas skrateného medzirezort-
n¢ho pripomienkového konania bolo k navrhu stratégie zaslanych 70 pripomie-
nok, z toho 26 zasadnych. Stratégii bola vycitana nizka ambici6éznost’, nekon-
zistentnost, ¢i nejasna formulacia. Dokument podl’a mimovladnych organizacii
tiez nedostatocne reflektuje poziadavky inych romskych komunit ako marginali-
zovanych. Mimovladne organizécie nasli nedostatky aj v oblasti pldnovania ak-
tivit a implementacie stratégie. Europska komisia vo svojom hodnoteni stratégie
z maja 2012 konstatovala najmé nedostatocné nastavenie finan¢nych, monitoro-
vacich a evaluacnych mechanizmov, ale aj potrebu zmien a doplneni formulacii
niektorych opatreni.

Pravo deti a mladeze na vzdelavanie je v demokratickej spolo¢nosti nespo-
chybnitelné. Chudobni, znevyhodneni, prislusnici etnickych mensin, jednotlivei
so $pecialnymi eduka¢nymi potrebami a inak ohrozené skupiny by mali mat ro-
vnaké prilezitosti a podmienky pre uspokojenie ich potrieb a rozvoja ich poten-
cidlu. Komplexné ponatie inkluzie vo vzdeldvani kladie naro¢né poziadavky na
samotnych tvorcov vzdelavacej politiky ohl'adom zmeny ramca, Standardov a no-
riem vzdelavacej sustavy. Zodpovednost’ vSak nemdze byt vyhradne ponechana
na uciteloch a Skolach. Je potrebné presadenie novej organizacnej paradigmy,
ktora by prihliadala na sktisenosti dobrej praxe zo zahranicia ako aj mimovladne-
ho sektoru.

Stcasnym trendom v efektivnom riadeni $kol je meranie a vyhodnocovanie
kvality skoly. Jednym z indikatorov celkovej kvality skol by mal byt aj ukazova-
tel’ miery inklizie na Skolach. Autori Tony Booth a Mel Ainscow (2007) z Velkej
Britanii si v publikacii Ukazovatel inkluzie... dali za ciel’ podporit’ inkluzivny roz-
voj §kol. Mieru inkluzie skimajii pomocou troch vzajomne prepojenych oblasti
(a k nim prislusnych okruhov), ktoré su sti¢astami rozvoja skoly:

A. Budovanie inkluzivnej kultary prostrednictvom tvorby inkluzivnej komu-
nity a ur¢enim hodnot.

Okruh A.1. Budovanie komunity.
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Okruh A.2. Urcenie inkluzivnych hodnot.

B. Tvorba inkluzivnej politiky by mala zasahovat’ vSetky aspekty planovania
a fungovania skoly.

Okruh B.1. Vytvaranie $kol pre vsetkych.

Okruh B.2. Podpora réznorodosti.

C. Rozvijanie inkluzivnej praxe, ktorda ma dopad na vychovno-vzdelavaci
proces a kvalitu vztahov na skole.

Okruh C.1. Organizicia ucenia.

Okruh C.2. Mobilizacia zdrojov.

Vo svojej podstate takto ponaté sebahodnotenie podnecuje reflexiu na urovni
vSetkych pedagogickych zamestnancov o fungovani a hodnotach $koly a prihliada
sa aj na nazory dietata a rodicov. Jej obsahové prisposobenie narodnym a miest-
nym podmienkam podmiefiuju jej u¢innost’ a uspech. Uspesny rozvoj a podporu
inkluzivneho vzdeldvania na Slovensku ovplyvituje predovsetkym spdsob, akym
dokazeme spravne vytvorit’ podmienky pre realizaciu inkluzivneho vzdelavania.
Hlavnymi piliermi podmienok realizécie st tieto oblasti:

* Podpora rozvoja deti pred nastupom do $koly

Podnetné a plnohodnotné stimulovanie vyvinu deti uz od jeho narodenia,
je zakladom pre jeho uspesné zaradenie do vychovno-vzdelavacieho procesu.
Rozvoj a ucenie v predskolskom veku nie je u kazdého dietata zastresené pod-
netnym domacim prostredim, pripadne predskolskym zariadenim, preto i medzi-
narodny trend je jednoznaény. Osobitne v pripade deti pochadzajicich zo socidlne
znevyhodnujiceho prostredia, ako aj deti s odliSnym materinskym jazykom sa
presadzuje nazor, ze ucast’ v predskolskej vychove a vzdelavani je kl'icova, a pre-
to by mala byt’ dostupna.

* Zmena dlhodobej politickej perspektivy: Zhoda, odbornost’ a spolupraca

Ide o vyzvu, ktorej ciel'om je redlne zakotvit’ principy inkluzivneho vzdelavania
do vzdelavacieho systému. V prvom rade potrebné a nutné podnietit’ komplexnt
zmenu postojov jednotlivcov, ako i nastavenie novej kultury vzdelavacich institucii,
ktoré su otvorené na dialog a interdisciplinarnu spolupracu a sebareflexiu.

* Formovanie uvedomelej komunity pedagogov a Sirenie dobrej praxe

Jednym zo zakladnych krokov k tispesnému implementovaniu myslienok in-
kluzie do realneho sveta §kol je odborna priprava ucitel'ov a inych pedagogickych
zamestnancov ako aj ich vzajomné prepéjanie s cielom vytvorit’ priestor na zdie-
lanie uspesnych skusenosti. V neposlednom rade kvalitu vychovno-vzdelavacej
praxe a moznosti presadenia inkluzivneho vzdelavania predurcuje vytvorenie
vhodnych podmienok, ¢i uz na materialno-technologickej urovni, d’alSieho vzde-
lavania alebo na trovni spolocenského postavenia pedagogickych zamestnancov.

Aktérmi progresu na urovni zakladnych $kél st prevazne pedagogicki a odbor-
ni zamestnanci. Ich profesijna priprava a vytvorené pracovné podmienky (vratane
spolo¢enského postavenia) predurcuju kvalitu vychovno-vzdelavacej praxe a tym
aj moznosti presadenia inkluzie.
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* Opatrenia zamerané na S§kolu, rodinu a komunitu

Pri budovani povedomia idei inkluzivneho vzdelavania je nesmierne dolezité
zamerat’ sa i na rodinu a komunitu. Opatrenia realizujuce sa v Skole predstavu-
ju najmi inkluzivne Skolské vzdelavacie programy, ktoré prihliadaji na kultar-
nu identitu, rodovu rovnost, jazykové vybavenie a iné¢ individualne danosti deti
a podnecuju kritické myslenie pre akceptaciu inakosti a vyvratenie zakorenenych
predsudkov (modifikované podl'a Kaleja, 2011).

Zavery vyskumného projektu ,,Vyskum o vplyvoch Skolského prostredia na
tvorbu vzdelavacich ciest Romskych ziakov v segregovanych a integrovanych
Skolach na Slovensku” (Petrasova, Porubsky, 2013) indikuju, Ze je ddlezité za-
pajat’ rodiny, ktoré by tak nikdy neurobili samy od seba. Faktom vsak je, ze aj
napriek ich zdujmu, je prave skupina romskych rodicov menej alebo vobec nie za-
interesovana na zivote Skoly. Ak su to ekonomické, socidlne ¢i iné dovody, je po-
trebné zabezpecit, aby Skoly posiliiovali vizby s rodinami a miestnou komunitou
a realizovali také stratégie, ktoré su priamo zamerané na malo aktivnych rodicov.
Je potrebna zmena vztahov na réznych trovniach. Mali by to byt vzt'ahy zaloze-
né na spolupraci, spolo¢nej zodpovednosti, pochopeni dietat’a a snahe nachadzat
spolo¢ny postup pri rieSeni problémov. Spolo¢nym cielom je dosiahnut’ vyssiu
angazovanost’ rodi¢ov prostrednictvom réznych foriem dobrovolnickych progra-
mov a vytvéaranie vlastnych $kolskych aktivit. Skola by mala pomdct’ vietkym
rodicom stat’ sa lep§imi rodi¢mi, umoznit’ im, aby nadobudli zru¢nosti a vedomo-
sti potrebné pri vychove a vzdelavani svojich deti prostrednictvom rozhovorov,
besied, diskusnych klubov, prednasok, pracovnych dielni a pod.

Dna 4. decembra 2012 organizovala OSF v Bratislave medzinarodny workshop
na tému ,,Inkluzivne vzdelavanie: od tedrie a politik k praxi”. Zuzana Zimenova
vo svojom vystipeni konstatovala, Ze: ,,Inkluzivne vzdelavanie nie je ornament,
ktorym sa da Skolsky systém kde-tu ozdobit’. Bud’ sa zavedie ako zékladny prin-
cip do vsetkych §kol, ¢im sa od zakladu zmeni ich charakter, alebo ostane iba na
papieri. Sila inkluzivneho vzdelavania spo¢iva v tom, ze meni $kolu z miesta, kde
sa vSetkym detom pomyselne navlieka rovnakeé ¢islo jednotnej skolskej uniformy
na miesto, kde sa reSpektuje roznorodost’ ich potrieb a kde im ucitelia dokazu usit
vzdelavanie na mieru”. V zavere prezentujiica pomenovala systémové rizika pri
zavadzani inkluzivneho modelu:

— v centre pozornosti nasho systému nestoji ziak, ale skola;

— Skola funguje ako samostatna uzavreta jednotka bez zivych vézieb na lokal-
nou komunitu;

— neexistuju zmysluplné stratégie lokalnej vzdelavacej politiky;

— slaba pripravenost’ u¢itel'ov na koncep¢nu pracu a na r6znorodé potreby Zia-
kov;

— slaba pripravenost’ budtcich pedagogickych zamestnancov, vysoké skoly
slabo reaguju na potreby praxe;

— nedostato¢na podpora zo strany odbornych zamestnancov;
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— zvéazujuce Statne vzdelavacie programy;

— slaba variabilita ucebnic;

— limitujtica reguléacia organizacie vyucovania;

— nepruzny systém financovania;

—rigidna externa kontrola Statnou Skolskou inspekciou;

— ziadne hodnotenie kvality vzdelavacieho procesu na trovni skoly a na trovni
zriad'ovatel’a;

— posadnutost’ celoplo$nym testovanim za uc¢elom hl'adania ,,dobrej skoly”;

— zostavovanie ,,rebrickov kvality” na zaklade vysledkov v Testovani 9 (5).

Realizacia a vystupy narodného projektu ,,Vzdelavanim
pedagogickych zamestnancov k inkluzii marginalizovanych
romskych komunit”

Ulohou st¢asného $kolstva je dostat’ $koly do pohybu. Dosiahnut’, aby perma-
nentne a z vlastnej iniciativy skvalitiiovali svoju pracu. ZvySovanie kvality vyuco-
vania je neoddelitelnym komponentom eurdpskej vzdelavacej politiky a vyznam-
na sucast’ SirSieho ramca kvality Skoly a vzdelavacieho systému vobec. Kvalita
vychovno-vzdelavacieho procesu je predovsetkym v rukach ucitel'ov, rodi sa z ich
pedagogického poznania, konania a spravania, z ich ,,0sobnosti”. Od pedagdgov
sa ocakava neustale zdokonal'ovane profesie, pretoze prave oni su zodpovedni
za vnasanie inovacii do vzdelavacieho systému. Pokusy implementacie zahrani-
¢nych pristupov vSak poukézali na skuto¢nost, ze pedagdgovia sa zauzivanych
koncepcii vzdavaju tazko a trva pomerne dlhy ¢as, kym pochopia radikalne iné
poziadavky na vystupy zo vzdelavania, ktoré su kladené na ziakov.

Strategickym cielom narodného projektu ,,Vzdelavanim pedagogickych
zamestnancov k inklizii marginalizovanych rémskych komunit” (1. oktdber
2011-31. oktéber 2015), ktoré¢ho ziadatel'om bolo Metodicko-pedagogické cen-
trum v Bratislave, je prostrednictvom vzdelavania pedagogickych a odbornych
zamestnancov zlepsit’ vzdelanostnt Groven 0s6b z marginalizovanych rémskych
komunit a tym vytvorit’ potrebné kompetencie pre ich d’alSie vzdelavanie a pre
uspesnu adaptaciu na trhu prace. V januari 2012 bola vypracovana sprava Analyza
vzdelavacich potrieb pedagogickych a odbornych zamestnancov zakladnych skol
(Petrasova a kol., 2012). Sprava reflektovala vysledky vyskumu (oktober 2011
— januar 2012), ktory zistoval vzdelavacie potreby pedagogickych a odbornych
zamestnancov zakladnych §kol. Material obsahuje dve kl'acové kapitoly. Prva ka-
pitola prezentuje vysledky analyzy vzdelavacich potrieb pedagogickych zamest-
nancov zakladnych $kol. Druha kapitola prezentuje vysledky analyzy vzdelava-
cich potrieb odbornych zamestnancov zakladnych $kél. Sucastou jednotlivych
kapitol su vypracované zavery a odporucania pre tvorcov programov kontinual-
neho vzdelavania, ktoré vychadzaji zo ziskanych ¢iastkovych analyz a boli poro-
vnavané metodou triangulacie, ktord umoznuje zistit’ podobnosti a rozdiely medzi
datami ziskanymi z r6znych metodik a od r6znych druhov subjektov.
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Zamerom rieSitel'ského timu bolo hladanie vztahu medzi kvalifikovanym
pristupom (profesijné kompetencie) pedagogickych a odbornych pracovnikov
k ziakom zo znevyhodiujuceho prostredia (marginalizovana rémska komunita)
pri zabezpeCovani efektivity edukacného procesu a elimindcii neziaducich vply-
vov na tieto procesy. Vysledky vyskumu poukazali na nedostato¢nu pripravenost’
pedagogickych zamestnancov pri vykone istych $pecifickych Cinnosti, ktoré si
vyzaduju d’al§ie poznanie, Specifickl pripravu, ale aj emoc¢nu zainteresovanost’
pri zvladani naro¢nych situacii.

Dokument Analyza vzdelavacich potrieb pedagogickych a odbornych zamest-
nancov zakladnych skél sluzil aj ako multiaplikacny nastroj na Sirenie vysledkov
a vystupov narodného projektu. Bol napomocny pre d’al§ich expertov narodného
projektu, ako napriklad tvorcom celodenného vychovného systému, osvetovych
programov a pod. Vysledna vyskumna analyza mala byt prinosom aj pre meto-
dické centrd a ich partnerov zo Statnej spravy a samospravy, ktori pracuju s clenmi
a odbornym zdrojom pre odbornikov zo Statnej i nestatnej sféry.

Vysledky dokumentu Analyza vzdelavacich potrieb pedagogickych a odbor-
nych zamestnancov zakladnych skél (pozri www.eduk.sk), ktory vypracovala
expertna skupina na tvorbu analyzy vzdelavacich potrieb pod odbornym vedenim
garantky projektovej aktivity 1.1. A. Petrasovej, sa stali podkladom a vychodi-
skom pre vytvorenie konkrétnych tém a zamerani obsahov programov kontinual-
neho vzdelavania. V ramci aktivity 1.1. Vzdeldvanie pedagogickych zamestnan-
cov a odbornych zamestnancov Narodného projektu Vzdeldavanim pedagogickych
zamestnancov k inkluzii marginalizovanych romskych komunit bolo vytvorenych
12 typov programov kontinualneho vzdelavania.

Stcastou pripravy kazdého programu kontinualneho vzdeldvania bola aj
tvorba ucebnych zdrojov (d’alej UZ). Pre vsetky programy kontinudlneho vzde-
lavania bolo spolu vytvorenych 40 uc¢ebnych zdrojov. Rozdelenie UZ medzi jed-
notlivé programy kontinualneho vzdelavania zalezalo od analyzy vzdelavacich
potrieb. Vzdelavacie programy sa realizovali od januara 2013 do oktdbra 2015.
Prezentujeme prehlad vzdelavacich programov kontinualneho vzdelavania peda-
gogickych a odbornych zamestnancov zakladnych $kol a u¢ebnych zdrojov?.

Vzdelavaci program: INFORMACNO-KOMUNIKACNE TECHNOLOGIE
V CELODENNOM VYCHOVNOM SYSTEME — aktualizaény program konti-
nualneho vzdelavania pre pedagogickych zamestnancov.

Nazov ucebného zdroja: ,,Trendy informacno-komunika¢nych technologii”.

Nazov uéebného zdroja: ,,Interaktivny systém”.

Nazov ucebného zdroja: ,,Distancné vzdelavanie”.

3uzsa zverejnené a dostupné na www.eduk.sk v sekcii ,,Ucebné zdroje pre programy kontinu-
alneho vzdelavania”.
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Vzdelavaci program: AKTUALNE PRISTUPY A INOVACIE VYUCBY
ZIAKOV Z MARGINALIZOVANYCH ROMSKYCH KOMUNIT - aktualiza-
¢ny program kontinudlneho vzdeldvania pre pedagogickych zamestnancov.

Nazov ucebného zdroja: ,,Inovacie v edukacii ziakov z MRK”.

Nazov ucebného zdroja: ,,Edukacné stratégie v celodennom vychovnom sy-
stéme”.

Nazov u¢ebného zdroja: ,,Metddy a formy podporujiice kooperaciu ziakov”.

Nézov ucebného zdroja: ,,Planovanie a projektovanie vychovno-vzdelavacie-
ho procesu v kontexte aktivneho ucenia sa a kritického myslenia”.

Vzdelavaci program: MULTIKULTURNA VYCHOVA V INKLUZIVNEJ
EDUKACII — aktualizaény program kontinudlneho vzdelavania pre pedagogic-
kych zamestnancov.

Nézov ucebného zdroja: ,,Multikultirne v modernej Skole — romsky jazyk
a kultara”.

Nazov uéebného zdroja: ,,Tvorba inkluzivneho prostredia skoly”.

Nazov uc¢ebného zdroja: ,,Akény vyskum”.

Nazov ucebného zdroja: ,,Ucebny zdroj ako prostriedok eliminacie predsud-
kov”.

Vzdelavaci program: SPOLUPRACA RODINY Z MARGINALIZOVANYCH
ROMSKYCH KOMUNIT A SKOLY V EDUKACNOM PROCESE - aktualiza-
¢ny program kontinudlneho vzdeldvania pre pedagogickych zamestnancov.

Nazov uc¢ebného zdroja: ,,Model spoluprace rodiny ziaka z MRK a zakladnej
Skoly”.

Nazov ucebného zdroja: ,,Planovanie a projektovanie efektivnej spoluprace
Skoly s rodinou ziaka z MRK”.

Vzdelavaci program: SPOLUPRACA ODBORNYCH ZAMESTNANCOV
S RODINOU ZIAKA Z MRK - aktualizaény program kontinualneho vzdelavania
pre odbornych zamestnancov.

Nazov ucebného zdroja: ,,Stratégie a metddy intervencie pri nevhodnom
spravani ziaka”.

Nazov u¢ebného zdroja: ,,Stratégie rozvijania partnerstva pedagogickych a od-
bornych zamestnancov”.

Nazov ué¢ebného zdroja: ,,Legislativny manual”.

Vzdelavaci program: PREVENCIA SOCIALNO-PATOLOGICKYCH
PREJAVOV U ZIAKOV Z MRK - aktualiza¢ny program kontinuélneho vzde-
lavania pre odbornych zamestnancov.

Nazov uéebného zdroja: ,,Socialno-patologické prejavy ziakov z MRK”.

Nazov ucebného zdroja: ,,Spolupraca pedagogickych zamestnancov, odbor-
nych zamestnancov a rodiny ziaka z MRK pri elimindcii socialno-patologickych
javov”.

Vzdelavaci program: ROZVIJANIM KOMUNIKACNYCH ZRUCNOSTI
K INKLUZII ZIAKOV Z MARGINALIZOVANYCH ROMSKYCH KOMUNIT
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— inovacény program kontinualneho vzdelavania pre pedagogickych zamestnancov
a odbornych zamestnancov.

Nazov ucebného zdroja: ,,Rozvijame komunikacné zru¢nosti ziakov z MRK”.

Nazov ucebného zdroja: ,,Recepcia umeleckého a vecného textu vo vyucovani”.

Nazov u¢ebného zdroja: ,,Pristupy k umeleckému a vecnému textu”.

Nézov uc¢ebného zdroja: ,,Pisanie ako néstroj myslenia”.

Nazov u¢ebného zdroja: ,,Tvorba u¢ebného zdroja s reSpektovanim poznatko-
vého a komunikacného potencialu romskeho ziaka”.

Vzdelavaci program: PEDAGOGICKY ASISTENT — SPOLUTVORCA
INKLUZIVNEJ SKOLY — inovaény program kontinudlneho vzdelavania pre pe-
dagogickych zamestnancov-pedagogickych asistentov.

Nézov ucebného zdroja: ,,Profesia a profesijny rozvoj pedagogického asistenta
v inkluzivnej skole”.

Nazov ucebného zdroja: ,,Spolupraca s rodinou a partnermi skoly pri prevencii
negativnych spolocenskych javov”.

Nazov ucebného zdroja: ,,Stratégie pedagogickej asistencie v inkluzivnej sko-
le”.

Nazov u¢ebného zdroja: ,,Ucebné zdroje a pomocky ako prostriedky na pod-
poru rozvoja ziakov z MRK”.

Nazov uc¢ebného zdroja: ,,Interkultirne kompetencie pedagogického asistenta”.

Néazov ucebného zdroja: ,,Planovanie osobného rozvoja”.

Vzdelavaciprogram: PEDAGOG—SPECIALISTANATVORBUUCEBNYCH
ZDROJOV PRE ZIAKOV Z MRK - §pecializaény program kontinualneho vzde-
lavania pre pedagogickych zamestnancov Specialistov.

Nazov ucebného zdroja: ,,Ucebny zdroj v procese vyucby”.

Nazov ucebného zdroja: ,,Interkultarne citlivy jazyk a obsah u¢ebného zdro-
ja”.

Nézov ucebného zdroja: ,,Ucebny zdroj ako prostriedok rozvijania kritického
a tvorivého myslenia”.

Nézov ucebného zdroja: ,,Metodika tvorby ucebnych zdrojov pre Zziakov
z MRK”.

Nézov ucebného zdroja: ,,Pedagdg — Specialista na tvorbu ucebnych zdrojov
pre ziakov z MRK”.

Nézov ucebného zdroja: ,,Pedagdg volno-Casovych aktivit — Specialista na
tvorbu u¢ebnych zdrojov pre ziakov z MRK”.

Vzdelavaci program: PROFESIINY RAST A SEBAROZVOJ — inovaény pro-
gram kontinualneho vzdelavania urobené¢ externe podl'a platnej legislativy SR.

Nazov ucebného zdroja: ,,Reflexia pedagogickej ¢innosti”.

Nézov ucebného zdroja: ,,Kritické myslenie — zaklad pre profesionalnu kariéru
a jej planovanie”.

Vzdelavaci program: SUCASTI SYSTEMATICKEHO PLANOVANIA
ROZVOJASKOLY VKONTEXTE TVORBY INKLUZ{VNEHO PROSTREDIA
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— inovacny program kontinualneho vzdeldvania urobené externe podla platnej le-
gislativy SR.

Nazov ucebného zdroja: ,,CVS ako nastroj inkltzie ziaka z MRK”.

Nézov ucebného zdroja: ,,Planovanie rozvoja Skoly v kontexte tvorby inklu-
zivneho prostredia”.

Vzdelavaci program: KOOPERATIVNE UCENIE A VYUCOVANIE
V KONTEXTE TVORBY INKLUZIVNEHO PROSTREDIA SKOLY — inova-
¢ny program kontinualneho vzdelavania urobené externe podla platnej legislativy
SR.

Nézov ucebného zdroja: ,,Kooperativne ucenie a vyucovanie v kontexte tvorby
inkluzivneho prostredia”.

Nérodny projekt ,,Vzdelavanim pedagogickych zamestnancov k inklazii mar-
ginalizovanych romskych komunit” vo vSetkych planovanych aktivitach vytvaral
mutiplikaéné efekty, pretoze bol uzko prepojeny s realizdciou Skolskej legisla-
tivy (Skolsky zakon, zakon o pedagogickych a odbornych zamestnancoch), kon-
cepénymi a strategickymi zdmermi Statnej politiky v oblasti MRK. Kontinualne
profesijné vzdelavanie pedagogickych zamestnancov, vratane pedagogickych asi-
stentov a odbornych zamestnancov podl'a akreditovanych programov kontinual-
neho vzdelavania zabezpecoval dynamické prostredie pre inovaciu vzdelavacich
obsahov, kvalifikované lektorské zazemie z vyskolenych pedagogickych a odbor-
nych zamestnancov. V tabulke 1 prezentujeme vystupy narodného projektu za
sledované obdobie oktober 2011-maj 2015.

Tabul’ka 1
Realizacia aktivit projektu
Pocet jednotick
, . Nazov meratel'ného Merna
Nazov aktivity o . . . , <
ukazovatela vysledku jednotka | planovany | skutoény
stav” stav™
Aktivita 1.1. Vzdelavanie pocet inovovanych/novovytvo-
pedagogickych zamestnancov | renych uéebnych materialov pocet 40 40
a odbornych zamestnancov
Aktivita 1.1. Vzdelavanie pocet novovytvorenych
pedagogickych zamestnancov | vzdelavacich programov pocet 12 12
a odbornych zamestnancov
Aktivita 1.1. Vzdelavanie pocet osdb, ktoré sa podiel’a-
pedagogickych zamestnancov | ju na socialnej inkluzii osob N
a odbornych zamestnancov z MRK, vyskolenych v ramci pocet
’ s e pocet 4200 3332™
programov d’alSieho
vzdelavania
Aktivita 1.1. Vzdelavanie pocet programov d’alSicho
pedagogickych zamestnancov | vzdelavania pre osoby podie- .
, oy s S pocet 12 12
a odbornych zamestnancov lajuce sa na socialnej inkluzii
0s6b z MRK
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Pocet jednotiek
, .. Nazov meratel'ného Merna ocet jednotie
Nazov aktivity o . . ; o
ukazovatel'a vysledku jednotka | planovany | skutoény
stav” stav™
Aktivita 1.2. Podpora celoden- | pocet inovovanych/novovytvo-
ného vychovného systému na | renych uéebnych materialov pocet 1 005 1195

zakladnych skolach
Aktivita 1.2. Podpora celoden- | pocet ziakov pochadzajicich
ného vychovného systému na |z marginalizovanych rémskych

pocet 15 000 22 328

zakladnych skolach komunit zapojenych

do realizécie aktivit projektu
Aktivita 1.3. Technicka pocet pedagogickych
podpora aktivit narodného zamestnancov zapojenych do
projektu aktivit projektu vyuZzivajuce-

ho informac¢no-komunikaéné pocet 400 400

technologie vo vyu¢ovacom

procese
Aktivita 1.3. Technicka pocet ziakov pochadzajticich
pod'pora aktivit narodného z marglrnahzoyan’ych romskych podet 15 000 22 328
projektu komunit zapojenych do

realizacie aktivit projektu

" Uvadza sa hodnota obsiahnutd v Zmluve o NFP priloha &. 2.

" Uvadza sa kumulativna hodnota meratel'ného ukazovatel’a v rimci programov d’alSieho vzdelavania
vysledku namerana ku koncu sledovaného obdobia, tj. sithrnna hodnota dosiahnuta za obdobie od
zaciatku realizacie projektu do konca sledovaného obdobia.

ok

K 31.5.2015 evidujeme meratelny ukazovatel’ na hranici 3332 ukoncenych frekventantov pri
4418 vydanych osvedceni, ktori sa vzdelavali v 276 skupinach v 12 PKV, (kumulativne bolo
otvorenych 328 skupin — 52 skupin je este v procese vzdelavania). Sucet frekventantov v otvorenych
skupinach, frekventantov cakajucich na zaverecny pohovor a ukon¢enych frekventantov predstavuje
v ¢istom 4190 frekventantov zaradenych v systéme. Pri progndzach naplnenia hra ulohu aj percento
neuspesnych frekventantov, ktoré sa pohybuje na hranici 9%.

Zdroj: Vlastné spracovanie.

Zaver

Europska komisia vo svojom posudeni slovenskej stratégie pre integraciu
Rémov v roku 2014 dospela v stvislosti so vzdelavanim k zaveru, ze: ,,[...] na-
priek pozitivnhym stimulom je potrebny systematicky pristup spojeny s ucinnym
uplatiiovanim a riadnym monitorovanim, aby uz nedochadzalo k zarad’ovaniu
romskych deti zo socidlne znevyhodneného prostredia do vzdelavacieho procesu
pre ziakov so Specialnymi vychovno-vzdelavacimi potrebami uréeného pre deti
s mentalnym postihnutim™*. Rada vo svojich odportcaniach pre jednotlivé krajiny

4 Sprava o realizacii ramca EU pre vnutrodtatne stratégie integracie Romov. K dispozicii na
webovej stranke: http://eur-lex.europa.eu/legal.
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uviedla, ze Slovensko by malo v ramci eurdpskeho semestra v roku 2014 ,[...]
prijat’ systémové opatrenia na zlepSenie pristupu k vysoko kvalitnému a inklu-
zivnemu predskolskému a Skolskému vzdelavaniu pre marginalizované komunity
vratane Romov [...]"°.

Ukazuje sa, Ze na to, aby pedagdgovia mohli realizovat’ pro-inkluzivne opa-
trenia, je potrebna systémova koordinacia a strategickd podpora zo strany Statu
a jeho priamo riadenych institacii. Predkladame niektoré z oblasti, v ktorych je
nutna ich priama zainteresovanost’.

Oblast’: Diagnostika a intervencia

Je potrebné:

* realizovat’ v pedagogickej praxi diagnostiku a intervenciu v sulade s naj-
novs§imi poznatkami pedagogickych, psychologickych, sociadlno-pedagogickych
a Specialno-pedagogickych vied (napr.: dynamické testovanie);

» zabezpecCit’ intervenciu multidisciplinarneho timu zloZzeného napr.: z ucitel’a,
pedagogického asistenta, Specialneho pedagodga, vychovného poradcu a externych
poradcov: psychologa, socidlneho pracovnika, pediatra a pod.;

* vypracovat’ systém monitorovania $kol a pomoci Skolam, ktoré nedosahuji
zelané vysledky;

* vypracovat’ metodiku na identifikaciu a intervenciu $kol, ktoré by mohli byt’
v budticnosti v ohrozeni.

Oblast’: Poradenstvo

Je potrebné:

* zaistit’ pre ziakov kvalitné sluzby kariérneho poradenstva a posiliiovat’ vzde-
lanostné aspiracie u ziakov z tych rodin, kde toto formovanie zlyhava;

* zaangazovat’ aj odbornikov z extern¢ho prostredia.

V procese inkluzivnej edukacie je ddlezitou sucastou poradensky systém,
pretoze je zacieleny na ziakov a ich rodi¢ov a pedagogov. K osobnym exponen-
tom poradenského systému patria vychovny poradca, Skolsky psycholog, skolsky
$pecialny pedagdg, lieCebny pedagdg, socialny pedagog a koordinator prevencie.
Medzi najdolezitejsie oblasti poradenstva patri véasna depistaz/screening, v€asna
vyvojova stimulacia, realizacia diagnostiky a rediagnostiky, psychologicka a soci-
alna pomoc, Specidlnopedagogicka intervencia a podpora rodiny, zabezpecovanie
Skoleni a semindrov, tvorba u¢ebnych pomocok a u¢ebnych materidlov, spracova-
nie a distribucia materialov a informadcii stvisiacich s vyu¢ovacim procesom, za-
bezpeCovanie pomoci beznym zakladnym a strednym $kolam a rodi¢om, podpora
a pomoc pri vstupe ziaka na trh prace. Institicie zaoberajice sa poradenstvom
spolupracuju s inymi zariadeniami a odbornikmi, hlavne so psycholéogmi, pedia-

> Odportcanie Rady 2014/C 247/23 z 8. jula 2014, ktoré sa tyka narodného programu reforiem
Slovenska na rok 2014 a ktorym sa predklada stanovisko Rady k programu stability Slovenska na
rok 2014, bod 4 (U. v. EU C 247, 5. 122, 29.07.2014).
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trami, pedopsychiatrami a d’alSimi odbornikmi z oblasti Skolstva, socialnej prace
a prava (Schmidtova, Lechta, 2010).

Oblast’: Vyskum

Je potrebné:

* podporovat’ vyskumné aktivity orientované na problematiku inkluzivneho
vzdelavania (napr.. monitoring opatreni zameranych na eliminaciu nerovnosti,
vypracovanie metodiky na zistovanie u¢ebného pokroku réznych skupin ziakov
a pod.).

Oblast: Medializiacia a propagicia inkluzivneho vzdelivania smerom
k verejnosti

Je potrebné:

* organizovat’ aktivity zamerané na iniciovanie celospolocenskej diskusie
o vychove a vzdelavani v inkluzivnom prostredi skoly;

* informovat’ verejnost’ o zavadzani inkluzivnych opatreni a prikladov dobre;j
praxe na Skolach;

* informovat’ verejnost’ o rizikach, ktoré stvisia so zavadzanim inkluzivne-
ho vzdelavania a o rizikach spojenych s prilisnou selektivitou vzdelavacieho sy-
stému.

Oblast’: Komplexny a celodenny systém podpory Ziaka

Je potrebné:

* poskytnit’ komunite spektrum podpornych sluzieb ré6zneho druhu: vzdelava-
cie/povinné a mimoskolské (priprava na vyucovanie, doucovanie), zdravotné,
osvetové a socidlne.

Podrla nasho nazoru je h'adanie moznosti uplatnovania komplexnej a celoden-
nej podpory ziaka v déslednom pldnovani a projektovani vychovno-vzdelavacieho
procesu po organiza¢nej, personalnej, obsahovej a procesudlnej stranke®. V stca-
snosti sa pri organizacii vyucbovych aktivit nemoéze ratat’ s rovnakymi vyvino-
vymi potenciami u vsetkych ziakov, s ktorymi pedagog pracuje. Je potrebné uve-
domovat’ si, ze nie je mozné uplatiovat’ jednotné a univerzalne pristupy, obsahy
a postupy v akejkol'vek situacii u¢enia a u vSetkych ziakov rovnako. Je Ziaduce

6 Aj v minulosti sa viaceri autori zaoberali otdzkami celodenného vychovného systému (CVS)
na niektorych skolach vychodného Slovenska, napriklad Hol¢ek, Havran (1976), ktori vypracovali
pracu Didaktické hry v ramci CVS v 1. a 2. ro¢niku zékladnej devitrocnej skoly. Ich praca bola
rozdelend na Styri Casti. V prvej Casti zdovodnuju potrebu instititu CVS. V druhej Casti po urcitych
skusenostiach predvyskumu podali naért rezimu prace, v tretej Casti uvadzaji rozsiahlej$iu meto-
diku didaktickych hier — teoretické zdovodnenia. V §tvrtej Casti, po organiza¢nych a metodickych,
nasleduju vlastné didaktické hry, ktoré su zamerané na rekrea¢no-vychovné aktivity a na jednotlivé
predmety 1. a 2. roénika ZDS. Podrobnejsie spracovanie metodiky prace najdeme v diele Metodika
prace v ramci celodenného vychovného systému ZDS (1977). Systémom CVS v Cechach sa zaobe-
ral R. Opata v praci Celodenni vychovni systém publikovanej v roku 1973. Metodicko-pedagogické
centrum v PreSove vydalo publikaciu Celodenné vychovné posobenie — so zameranim na hry roz-
vijajuce osobnost’ dietat’a a jeho kognitivne zazemie (2003).
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zamyslat’ sa nad tym, kto a o bude vo vyucbe Ziakovi sprostredkovavat a aké st
na to jeho vyvinové predpoklady (potencionality jeho najbliz§ieho vyvinu). Do
popredia vystupuje poziadavka dolezitosti akceptacie individualizovaného planu
vyvinu u niektorych jedincov a ich individualizovanych podpornych aktivit.

Zda sa, Zze v odbornej a verejnej diskusii prevlada predstava, Ze otazka kvality
edukacie ziakov suvisi predovsetkym so zaistovanim materialnych podmienok.
Z ddvodu reélneho reflektovania potrieb a cielov vSetkych ziakov, je nutné za-
myslat’ sa nad systémovou transformaciou vychovno-vzdelavacich institicii. Na
urovni cielov je dosahovanie kvality jasne definovana v podobe Statom schvale-
nych kurikularnych dokumentov a dané ako vSeobecne platné normy pre vsetkych
ziakov urcitej vekovej kategorie ¢i poskytovaného stupna vzdelavania.

Skola a institucionalne vzdelavanie by sa malo ¢o najviac priblizovat’ k pro-
strediu romskych ziakov z marginalizovanych komunit v tom fyzickom aj kultar-
nom slova zmysle. To v ziadnom pripade neznamena upustat’ zo Standardnych
poziadaviek, ale hl'adat’ cesty, ako socialne a kultirne v $kole premostit’ priepast’
medzi kultarou skoly a domacim prostredim ziakov. Celodenny vychovny systém
je jednym z opatreni, ktoré maji za ciel’ zlepsit’ vzdelavanie deti so Specialnymi
vzdelavacimi potrebami — najma romskych deti z marginalizovanych komunit. Ak
hladame klaicové uzly na vychovno-vzdelavacich cestach romskych ziakov zo
socialne znevyhodneného prostredia, tak urcite st jednym z tych rozhodujucich
ich pedagogovia ako institucionalni reprezentanti Skoly. Ukazuje sa, a to nielen vo
vztahu k tejto skupine ziakov, Ze je potrebny zasadny obrat v ciel'och, prostried-
koch a procesoch vzdelavania pedagbégov smerom od ich vnimania ako popula-
rizatorov vedy k odbornikom na komplexny socialny a personalny rozvoj ziaka
(upravené podla Petrasova, Porubsky, 2013, s. 89-93).

Zmena paradigmatu nasho Skolstva smerom k inklazii, by mohla zvysit’ ucin-
nost’ vychovno-vzdelavacieho systému. Inkluzivna skola funguje na principe ko-
edukacie. Nie je dobré vylucit ziaka z Cinnosti len preto, zZe potrebuje od nas nieco
viac. Ciel'om procesu inkluzie je vytvorit’ flexibilnej$i a diferencovanejsi vycho-
vno-vzdelavaci systém pre naplianie vzdelavacich potrieb a zaujmov jednotli-
vych ziakov. Uspesna $kolské inkluzia si viak vyzaduje vytvorenie potrebnych
technickych, organiza¢nych, personalnych, metodickych a inych podmienok. Nie
je mozné hovorit’ o inkluzii, ak vSetci ziaci nedostavaji potrebné sluzby. Je pre-
to opravnené uvazovat’ o zmenach v oblasti ich Skolského vzdelavania tak, aby
dokazalo prostrednictvom vnutornej diferenciacie zabezpecit’ vyrovnavaci vzde-
lavaci priestor tymto ziakom nielen na zacCiatku, ale vlastne v priebehu celého
obdobia ich povinnej skolskej dochadzky (Petrasova, Porubsky, 2013, s. 92).

Hlavnym cielom implementacie celodenného vychovného systému v ramci
narodného projektu ,,Vzdeldvanim pedagogickych zamestnancov k inkltizii mar-
ginalizovanych romskych komunit” bolo na zéklade najnovsich poznatkov vytvo-
rit’ podmienky ucinného komplexného a celodenného pdsobenia na akceleraciu
vyvinu Ziakov v oblasti vzdelavacej (kognitivnej), vychovnej (non-kognitivnej)
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a v spravani (konativnej) s dérazom na postupnu sebaregulaciu (sebavychovu, se-
barozvoj) prezivania a ¢innosti. Celodenny vychovny systém predstavuje podporny
edukacny systém zamerany na vSetkych ziakov so zameranim na romskych ziakov
z marginalizovanych komunit. Predstavuje dolezity prvok socializacie rémskych
ziakov medzi ostatnych ziakov, ¢o sa da docielit’ spolo¢nymi ¢innostami.

Oblast’: Spoluprica s rodinou a komunitou

Je potrebné:

* identifikovat’ a integrovat’ zdroje a sluzby komunity na podporu programov
Skoly zameranych na tvorbu ich vzajomnej spoluprace.

Oblast’: Pregradudlna priprava a d’alSie vzdeldvanie pedagogickych za-
mestnancov $kol

Je potrebné:

* vytvorit’ $pecializované a nezavislé komisie (so silnym personalnym odbor-
nym zabezpecenim), zamerané na tvorbu profesijnych Standardov ako normativov
na vykon pedagogickej prace a na tvorbu Standardov pre d’al$ie vzdelavanie peda-
gogickych zamestnancov so zakomponovanim ,,inkluzivnych” indikatorov kva-
lity;

* zabezpeCit’ a vytvorit’ §taitnym, ako aj neStatnym instituciam rovné podmien-
ky sutaze s dopredu jasne stanovenymi kritériami na pravo poskytovat’ programy
kontinualneho vzdelavania;

» zabezpecit kvalitu a variabilitu vzdelavacich programov na pokrytie indivi-
dualizovanych potrieb Ziakov;

* vytvorit' nastroje na priebezny monitoring potrieb pedagogickych zamest-
nancov na vytvaranie inkluzivneho prostredia skoly.

Zoznam bibliografickych odkazov

Ainscow M. a Booth T., 2007, Ukazovatel inkluzie. Rozvoj ucenia a zapojenia v Skolach,
Rytmus, Praha.

Delors J., 1997, Uceni je skryté bohatstvi. Zprava mezinarodni komise UNESCO Vzdélavani pro
21. stoleti, Univerzita Karlova v Praze, Praha.

Kaleja M., 2011, Romové a Skola versusrodice a Zaci, Ostravska univerzita v Ostravé, Ostrava.

Petrasova A. akol., 2012, Analyza vzdelavacich potrieb pedagogickych a odbornych zamestnan-
cov zdkladnych skol, Metodicko-pedagogické centrum, Bratislava.

Petrasova A. a Porubsky S., 2013, Vzdeldvacie cesty romskych Ziakov zo socidlne znevyhod-
néného prostredia. Sprava z vyskumu, NOS, Bratislava.

Porubsky S., 2008, Predpoklady systematizécie edukdcie rémskych Ziakov zo socio-kultiirne
znevyhodneného prostredia, [v:] ZlepSenie pristupu Romov k vzdeldvaniu, Univerzita Mateja Bela
v Banskej Bystrici, Banska Bystrica, s. 71.

Salner A., 2005, Stav vzdeldvacej politiky voci romskym detom realizovanej vladou SR. Romske
deti v slovenskom Skolstve, Institat pre dobre spravovanu spolocnost’, Bratislava.

Schmidtova M. a Lechta V., 2010, Poradenstvi v procesu inkluzivni/integrativni edukace v SR,
[v:] Zaklady inkluzivni pedagogiky, red. V. Lechta, Portal, Praha.

,,UcCitel'ské noviny. Dvojtyzdennik o $kolstve a vzdelavani”, 2009, R. 58, 45-46. Tyzden, 2. 11,
s. 4-5.



Predpoklady inkluzivneho vzdelavania na Slovensku

ALICA PETRASOVA

ASSUMPTIONS OF INCLUSIVE EDUCATION IN SLOVAKIA

Keywords: an inclusion, the national project,,By means of Education of Pedagogical
Employees to Inclusion of Marginalised Roma Communities”, educational needs of
the pedagogical and professional employees

The author presents the results of the national project ,,By means of Education of
Pedagogical Employees to Inclusion of Marginalised Roma Communities”. The aim
is aimed at raising the educational level of members of the marginalised Roma com-
munities and developing the required competence for their further education and
successful adaptability to the labour market by means of education of pedagogical
employees and professional employees.

211



MARTINA ADAMKOVICOVA

Hepvica KocHovA
PRESOVSKA UNIVERZITA V PRESOVE

Kybersikanovanie — vyzva pre ufitel’ov
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Kruacové slova: Sikanovanie, kyberSikanovanie, formy kyberSikanovania, dieta

Kybersikanovanie je aktualna vyzva pre rodicov a ucitel'ov. V prispevku predkla-
dame vychodiska k tejto problematike na Slovensku.

Uvod

Online generacia, net generdcia, e-generacia je privlastok pre suca-
snil generacia vyrastajicu od narodenia v spolo¢nosti s pritomnostou di-
gitalnych technologii. Mobilné telefébny v rukdch batoliat, tablety a po-
CitaCe ako sucast’ zivota deti predskolského veku, to je realita, s ktorou sa
stretivame. So vstupom do zédkladnej Skoly sa spaja v mnohych rodinach
aj kupa prvého mobilu pre Skoldka. Uz v roku 2007 malo 95,7% tretia-
kov na zakladnej Skole mobilny telefon (Gregussova, Kovacikova, 2007).
Pocit dostupnosti dietata v ktoromkol'vek case, z ktoréhokol'vek miesta je pre
rodicov silnejsi ako riziko mozného nebezpecenstva. Pritomnost’ (teda regi-
stracia) deti mladSieho Skolského veku na socialnych sietach je rovnako bezna.
Hrozby, ktoré ¢ihaji na deti v tomto prostredi si mnoho dospelych neuvedomu-
je.

Za hlavné oblasti ohrozenia vo virtudlnom svete st povazované stranky s ne-
bezpecnym obsahom, internetové podvody, zneuzitie osobnych udajov, zozna-
movanie sa s neznamymi osobami, Sikana cez mobil a internet (www.zodpoved
ne.sk). Toto je len kratky nacrt reality mladej generacie a vyziev, s ktorymi sa
stretava. To, €o je v realnom svete nepripustné, je vo virtudlnom dovolené (vid’
obr. 1).
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SPEHOVANI 7,
nékde venku | na Facebooku

prohlizeni fotek
Sarah y plavkach

x ondlessorigam| blogspot.com “

ZVRHLE ~ SPOLEGENSKY
PRIJATELNE

Zdroj: http://trololol.cz/obrazek/3379-realita-vs-face
book/zoom.

Obrazok 1. Virtualny svet vs realita

Sikanovanie — kybersikanovanie

Sikanovanie pochadza z franctzskeho slova chicane, ¢o znamena zlomysel'né
obt'azovanie, tyranie, prenasledovanie. Tento pojem je definovany mnohymi au-
tormi (napr. Kolar, 2001; Martinek, 2009; Ri¢an, JanoSova, 2010). Ministerstvo
skolstva Slovenskej republiky vydalo v roku 2006 Metodické usmernenie ¢.
7/2006-R, k prevencii a rieSeniu Sikanovania ziakov v skolach a skolskych zaria-
deniach. Tento legislativny dokument v ¢l. 2 definuje Sikanovanie ako ,,akékol'vek
spravanie ziaka alebo ziakov, ktorych zamerom je ubliZenie inému ziakovi alebo
ziakom, pripadne ich ohrozenie alebo zastrasovanie. Ide o cielené a opakované
pouzitie nasilia vo¢i takému ziakovi alebo skupine ziakov, ktori sa z najréznejSich
dovodov nevedia alebo nemdzu branit’. Sikanovanie sa prejavuje v roznych podo-
béach, ktoré mozu mat’ nasledky na psychickom a fyzickom zdravi”. Sikanovanie
ma vel'a podob a foriem.

Vstupom virtualneho sveta do reality ¢loveka, pribudol v tejto téme novy druh
— kybersikanovanie. A. Cerna a kol. (Kybersina, 2013, s. 9) definuje tento druh
Sikany ako ,,zdmérné agresivni chovani, ktoré je provadéno bud’ jednotlivcem,
nebo skupinou prostrednictvim elektronickych médii vici cloveku, jenz se v da-
nou chvili nemiize viici itokiim branit”. Autori zaroven dodavaju, Ze kyberSikana
vo svojich dopadoch moze byt rovnako zdvazna, ak nie zavaznejsia ako tradicné
Skolské sikanovanie. Nasledujica schéma na obrazku 2 zobrazuje zaradenie kybe-
rSikanovania do klasifikécie, na zaklade rozliSenia vonkajsej podoby a jej formy.
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sikanovanie

fyzicks psychicks zmie3ané leybersikanovanie

posielanie sms,
emailov a
kementérov na
socidlnych siefach

wyradenie zo

napadnutie, bitka %
skupiny

naddvly, prezyvlos wyhréiky, hrozhy

Zdroj: M. Sarkové, Sikanovanie a jeho formy. Spréava o stave medzi Skoldkmi slovenskych zakladnych
skol, Vydala Kancelaria Svetovej zdravotnickej organizacie na Slovensku, 2013.

Obrazok 2. Druhy Sikanovania podla vonkajsej podoby

Pri kybersikanovani, rovnako ako pri Sikanovani vystupuje do kontaktu agre-
sor a obet. Ich vztah méze mat’ rozne formy, stale vSak s rovnakym cielom —
poskodit’ obet’. K. Holla (s.41, [v:] Dulovics, 2013), uvadza nasledujice formy
kybersikanovania:

—,,odosielanie e-mailu, ktory moze byt’ ohrozujucu alebo znepokojujici a méze
obsahovat priklady rasizmu, sexizmu a pod.;

— odosielanie rychlych sprav (RP sprav) v diskusnych forach, pricom mézu byt’
do Sikanovanie prostrednictvom online konverzacii zapojeni i viaceri ucastnici;

— vytvorenie a nastavenie profilu, ktory uraza a zosmiesnuje dotycnu osobu,
odosielanie ponizujuceho a urdzajuceho textu, videa alebo fotografie prostrednic-
tvom mobilného telefonu. Zaroven sem patria anonymné textové spravy a zdiela-
né vided s fyzickym utokom na jednotlivca (happy slapping)”.

A. Cerna a kol. (Kybersina, 2013) pise o prejavoch kybersikany — vydavanie sa
zaniekoho iného a kradez hesla, vylu¢enie a ostrakizacia, flaming, kyberharaSenie
a kyberstalking, ohovaranie, odhalenie a podvadzanie, happy slapping.

Napriek velkej snahe o dosiahnutie bezpecia osobnych Uétov (nielen fina-
nénych )na internete, staci mali¢ké zavahanie v podobe neodhlasenia sa a prie-
stor pre zneuzivanie osobného priestoru je agresorovi poskytnuty. Zmenit heslo
je nasledne uz malickost’. Vytvorenie podobného nicku na chate alebo konta s ro-
vnakym menom napr. na facebooku je este jednoduchsie.

Potreba socializacie je pre ¢loveka nevyhnutnd, v uréitom veku viac ¢i menej
podstatna. Neakceptovanie obete ako osobnosti a vyliicenie zo skupiny je bolesti-
vé a vo virtudlnom svete viac viditeI'né a podl’a naSho nazoru viac zviditeI'iované
ako v realnom zivote.

Vymena nazorov je v komunikacii medzi osobami samozrejma a nevyhnutna.
Sposob komunikacie vSak dava priestor na zviditeI'nenie inych osobnostnych cha-
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Z iniciativy eSlovensko 0.z. vzniklo niekol'’ko projektov, napr. Sheeplive (slo-
vensky original OVCE.sk) vznikol ako sucast’ projektov Zodpovedne.sk, Pomoc.
sk a Stopline.sk. Hlavnym cielom projektu je detsky animovany serial a medzi-
narodny internetovy portal. Projekt sa zameriava na bezpe¢nost’ deti a mladeze,
najma na rizika internetu, mobilov a novych technolédgii. Pre nizsiu vekovu ka-
tegoriu deti projekt pdsobi ako prevencia, mladezi vtipne nastavuje zrkadlo ich
nevhodného spravania sa a dospelych chce projekt poucit’.

Okrem vysSie spominanych narodnych projektov sa v Pedagogicko-
organizacnych pokynoch pre skolsky rok 2015/2016, ktoré¢ vydava Ministerstvo
Skolstva, vedy, vyskumu a Sportu sa Skoldm a skolskym zariadeniam odportca
vypracovanie vlastnych skolskych a triednych programov prevencie Sikanovania
v stlade s metodickym usmernenim z roku 2006. Ide hlavne o programy, ktoré
zohl'adiuju socialne, regionalne Specifika ziakov.

Zaver

Nech sa vysledky uvedenych vyskumov tykajucich sa kyberSikanovania pohy-
buju od 11% (obete) — 29% (agresori), z celkového poctu 617 515 ziakov (podla
Statistickych tdajov zverejnenych na www.uips.sk) navstevujucich k 15. septem-
bru 2014 zakladné a stredné skoly (gymnazia, konzervatoria, stredné odborné
skoly) je to rozpétie od 6000 do 179 000 ziakov. To je uz, podl'a nasho nazoru,
alarmujuce Cislo. Na rozlohe Slovenska je to celé malé mesto obeti az vel'komesto
agresorov, jednoznaéne vsak nie §tastnych mladych l'udi. Vysoko odborna praca
ucitelov a odbornikov v $kolach, povedomie rodicov je vychodiskom, ale aj pe-
vnou pddou pre minimalizovanie pritomnosti kyberSikany v Zivote deti.

Na zaver slova z internetu: ,,Daju sa vymazat’ fotky, sms-ky, ¢islo, zrusit’ pria-
tel'stvo, ale nikdy nevymazes ten pocit a spomienky, ¢o mas v srdci”.
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Cyberbullying is a current challenge for parents and teachers. The paper suggests
a basis on this issue in Slovakia.
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Pravne a behavioralne aspekty sexuality
Ziakov a Ziacok s mentalnym postihnutim
a ich etické kontexty
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Text sa zameriava na vybrané pravne a behavioralne aspekty sexuality 0s6b s men-
talnym postihnutim z pohl'adu ucitelov a uciteliek Specialnych zakladnych $kol.
Skiimame v nom (ne)dodrziavanie vybranych sexualnych a reprodukénych prav
0s0b s mentalnym postihnutim v prepojeni s vysledkami vyskumnych $tudii v tejto
oblasti. Prezentujeme aj parcialne vysledky vyskumu moralneho (ne)schvalovania
niektorych konkrétnych sexualnych aktivit. Dalej hodnotime reakcie ugitelov a ugi-
teliek Specialnych zakladnych $kol na vybrané behaviordlne aspekty sexuality Zia-
kov a ziacok s mentalnym postihnutim prostrednictvom vybranych poloziek nami
zostaveného Dotaznika sexuality a sexudlnej vychovy ziakov a Ziacok s mentalnym
postihnutim.

Uvod!

Nasledujuci text sa zameriava na vybrané pravne a behavioralne aspekty se-
xuality 0s0b s mentalnym postihnutim z pohl'adu ucitel'ov a uciteliek Specialnych
zakladnych skol. Sledujeme v fiom, ¢i st niektoré z kI"i€ovych sexualnych a re-
produkénych prav v praxi Specialnych zdkladnych §kol naplinované (dodrziavané),
alebo naopak popierané, ignorované ¢i bagatelizované. Pri interpretaciach ziska-
nych vysledkov sa opierame o zavery vyskumnych stadii v tejto oblasti, ktoré st
ale zriedkavé a tiez o vlastné vyskumné zistenia (Mandzakova 2011; Markova,
Mandzékova 2011; Listiak Mandzéakova, 2013).

Okrem vypovedi ucitelov a uciteliek Specialnych zakladnych $kol o (ne)dodrzia-
vani prav na sexualitu, manzelstvo, partnerstvo ¢i reprodukciu oséb s mentalnym

! Text vznikol na zaklade podpory grantu VEGA 1/0286/14: ,,Behavioralne a postojové atribiity
sexuality mladeze s l'ahkym mentalnym postihnutim v kontexte rizika a prevencie”.
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postihnutim sme sa zamerali aj na zistovanie ich konkrétnych reakcii na vzniknuté
sexualne spravanie ziakov a ziacok s mentalnym postihnutim v moralnych konte-
xtoch. Vychadzali sme z toho, ¢i je dané sexudlne spravanie pre ucitelov a udite-
Iky akceptovatel'né alebo naopak neprijatel'né, popierané. V danom kontexte preto
prezentujeme aj parcialne vysledky, ktoré sa tykali moralneho (ne)schvalovania
niektorych konkrétnych sexualnych aktivit publikované v monografii Markovej
a Listiak Mandzakovej (2015) a ktoré st platformou pre nase d’alsie analyzy. V da-
nej publikécii sme okrem iného hodnotili, ktoré vybrané sexualne aktivity a do akej
miery su pre ucitelov a ucitel’ky Specialnych zakladnych §kol u 0s6b s mentalnym
postihnutim (ne)akceptovatelné. Zamerali sme sa predovsetkym na také oblasti se-
xualneho spravania, ktoré sa u 0sob s mentalnym postihnutim viac ¢i menej Caste-
jSie vyskytuje (a preto su s nim ucitelia a ucitel’ky v praxi konfrontovani/¢), a kto-
ré su taktiez relevantné z hl'adiska zamerania na sexualnu moralku. Vychadzajuc
z uvedeného v tomto texte d’alej prezentujeme vysledky, ktoré sa tykaju reakcii
ucitel'ov a uciteliek Specidlnych zakladnych $kol na vybrané behavioralne aspekty
sexuality ziakov a Zia¢ok s mentalnym postihnutim. Pri kategorizécii reakcii ucite-
Pov a uciteliek Specidlnych zakladnych §kol vychaddzame z klasifikacie klinickej
psychologi¢ky Burdovej (v: Stérbova, 2007), ktora rozlisuje: postoj 1 — eliminacia
sexuality 0sob s mentalnym postihnutim, postoj 2 — tolerancia sexuality 0s6b s men-
talnym postihnutim, postoj 3 — prijimanie sexuality os6b s mentalnym postihnutim,
postoj 4 — kultivovanie sexuality osob s mentalnym postihnutim, pricom postoj 1 je
postojom diskriminujacim.

Problematika sexualnych a reprodukénych prav
na Slovensku

Podl'a Markovej, Kocinu (2013) mozno situaciu v oblasti sexualnych a repro-
dukénych prav na Slovensku popisat’ tak, ze dlhodobo zaostavame za Standardom
vyspelych europskych krajin. Sexualne a reprodukéné prava oséb s mentalnym
postihnutim pritom predstavuju tak komplexny pravny problém, ze tento para-
lelne otvara skoro vSetky odvetvia slovenského pravneho poriadku. Ide predo-
vSetkym o pravo ustavné, spravne, rodinné, obCianske, medzinarodné, a pravo
Eurdpskej unie.

Situaciu na Slovensku mozno zobrazit’ aj tak, Ze o sexualite 0sob s mentalnym
postihnutim ¢asto rozhoduju ini. Rozhoduje sa podla nejasnych pravidiel a bez
akejkol'vek kontroly. V zahranici sa z pravneho hladiska celkom bezne posudzuju
kompetencie osoby s mentalnym postihnutim k sthlasu so sexualnym vyjadrenim
(viac pozri Listiak Mandzakova, 2013), popr. k moznostiam mat’ dieta. Chyba
vsak pravna interpretacia informovaného suhlasu. Ide o funként kapacitu pocho-
pit’ podstatu a doésledky tohto aktu. V Slovenskej republike ostdva tato oblast’
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doposial’ nerieSenou. Zda sa, Ze nastava Cas venovat’ tejto problematike odpove-
dajuci zaujem aj zo strany pravnej teorie i praxe.

Zatial', o medzinarodné pravo chrani prava l'udi s mentalnym postihnutim,
vnutrostatne predpisy Casto tieto prava blokuju. Zakaz sexualneho vyjadrenia os6b
s mentalnym postihnutim je tak stale modernym fenoménom. Aj ked’ je mimo
ramec tohto textu zaoberat’ sa podrobne a komplexne poruSovanim sexualnych
a reprodukénych prav osob s mentalnym postihnutim, zdmerom nasledujucich
prikladov je vyzdvihnat aspon niektor¢ z kI'i€ovych otazok a zhodnotit’ pripadne
d’al$ie porusovanie 'udskych prav.

* Naplnenie sexuality a sexualnych a reprodukénych prav osdb s mentalnym
postihnutim naraza na problém spolo¢enskych mytov a stereotypov, ktoré udrzia-
vaju a posilnuji marginaliziciu a diskriminaciu I'udi s mentalnym postihnutim.

» Akakol'vek forma sexualneho nasilia je vaznym porusenim l'udskych prav
a ovplyvnuje sexualne a celkovo psychické zdravie I'udi s postihnutim. Pre osoby
s mentalnym postihnutim predstavuje sexualne zneuzivanie celozivotne zvyse-
né riziko. V Slovenskej republike sa dari len pomaly presadzovat’ sexudlne a re-
produkéné prava osob s mentalnym postihnutim. Preto na potrebu systematic-
kej a komplexnej sexualnej vychovy v tejto oblasti Specificky v naSom priestore
odkazuju viaceri odbornici (Mandzakova, 2011; Markova, Listiak Mandzakova,
2011; Listiak Mandzakova, Markova, 2013; Jani§, 2007; Jani$, Traubner, 1999;
Janis, Truhlarova, 2004 a i.).

* Nedostatok pristupu k vzdelavaniu o sexualnych a reprodukénych pravach.
V sprave osobitného spravodajcu OSN z roku 2010, ktora sa tyka prava na vzde-
lanie, sa uvadza, ze pravo na vSestrannu sexualnu vychovu je 'udskym pravom.
Komplexna, vedecky presna sexualna vychova primerana veku, bez predsudkov
a zalozena na dokazoch, kvalitné sluzby planovania rodiovstva a pristup k an-
tikoncepcii pomahaju predchadzat’ netumyselnym a nezelanym tehotenstvam,
Znizuju potrebu potratov a prispievaju k prevencii HIV a sexudlne prenosnych
infekcii; ked’ze uc¢enie mladych l'udi, aby preberali zodpovednost’ za svoje sexu-
alne a reprodukéné zdravie, ma dlhodob¢ pozitivne ucinky, ktoré pretrvaju pocas
celého ich zivota a maji pozitivny vplyv na spolo¢nost’ (Navrh spravy o sexual-
nom a reprodukénom zdravi a pravach, 2013). Aj mnohé d’alSie studie ukazuju, ze
vSestranna sexualna vychova a kvalitné sluzby planovania rodiny zvysuji pravde-
podobnost’ zodpovedného, bezpecného a sluSného spravania sa pri prvej i dalSich
sexualnych aktivitach.

Niektoré z vonkajSich determinantov behavioralnych
aspektov sexuality 0s0b s mentalnym postihnutim

V nasledujucom texte prinaSame niektoré z argumentov za to, Ze neexistuje
ziadna ,,postihnuta sexualita” a Ze sexualne vyjadrenie 0sob s mentalnym postih-
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nutim je odrazom Specifik, ktoré st Casto dosledkom negativnych postojov spo-
lo¢nosti.

Sexualita 'udi s mentalnym postihnutim a ich individualne sexuéalne sprava-
nie zavisi na tolerancii a Sirke moralnych postojov a zadkazov rodicov, opatrova-
telov, ucitelov a uciteliek a d’alsich odbornikov. Sme toho nazoru, ze vyznam-
nym vonkaj$im determinantom sexuality osdb s mentalnym postihnutim je cel-
kova postojova klima spolo¢nosti a to vo vztahu ku konstrukeii postihnutia i vo
vztahu ku konstrukcii sexuality. Z tohto pohl'adu je sexualne vyjadrenie osob
s mentalnym postihnutim ovplyvnené prevladajucou paradigmou pristupu k sa-
motnému postihnutiu — biologicka verzus socidlna paradigma a prevladajucim
diskurzom o sexualite v tychto modeloch. Tiez Bazalova (2009), Mikulec (2009)
a 1. sa zhoduju v tom, Ze bariéry a predsudky, sexualne nepriatel'ské prostredie
doma, v skole, vytvaraju ,,sekundarne socialne postihnutie”, ktoré sa dotyka
subjektivnej pohody osob s mentadlnym postihnutim d’aleko Castejsie ako ich
primarne mentalne postihnutie. Tieto prekazky brania, ¢i dokonca zakazuju se-
xualitu 'ud’om s mentalnym postihnutim. Postoje spolocnosti k sexualite tychto
0s0b sa pritom aj dnes ¢asto pohybuju na urovni eliminacie (negativny postoj).

Dal§im vonkaj$im determinantom sexuality 0sob s mentalnym postihnutim
je (ne)informovanost’ (ne)odbornej verejnosti v otazkach sexualnych a reprodu-
kénych prav a povinnosti (¢o mézem, co nie, kde mo6zem, kde nie, usmernova-
nie sexualnych prejavov a pod.), o vyznamnym sposobom ovplyviiuje, ako sa
jedinec sexualne vyjadruje.

V ramci sexualnej vychovy (institucionalnej i rodinnej) upozoriiujeme na
poskytovanie neprimeranych vzorov (inymi osobami s mentalnym postihnutim,
odbornikmi pracujucimi s 'ud'mi s mentalnym postihnutim, rodicmi a pod.)
a tendenciu os6b s mentalnym postihnutim napodobiiovat’ spravanie druhych.
Kopirovanie spravania druhych sa méze zdat’ ako jednoducha uloha. Narocné
to vSak mdze byt pre osoby s mentalnym postihnutim, ktoré vzdy nedokazu
diferencovat’ medzi zelanymi pravidlami a medzi pravidlami nezelanymi, ktoré
Casto predvadzaji. Rodicia a ucitelia by im preto mali proces u¢enia sa spolo-
¢ensky vhodnym pravidlam ul'ah¢it’ a zaobstarat’ prostredie pre stvarnené pra-
vidla pomocou skusok a praxe. Vrcholom vyznamnych aspektov spoloc¢enskych
interakcii moze byt podl'a Walkera-Hirscha (2007) dlha cesta v izolacii pravi-
diel, ktoré st modelované. S tym suvisia problémy s abstrakciou I'udi s men-
talnym postihnutim (priblizne 90%). Napriklad, ak po¢uvaju niekoho hovorit,
mozu Casto opakovat’ to, ¢o poculi, ale nemusia tomu plne porozumiet’. Mnohi
zdoraznuju, ze je vel'mi dolezité modelovat’ a vysvetlit’ im spolocenské normy
a naucit’ ich rozliSovat’ sikromné a verejné miesta. Napriklad, ak budeme ob-
jimat’ osoby s mentalnym postihnutim a nevysvetlime im to v kontexte, mézu sa
naucit’, ze l'udi je potrebné objimat’ bez dovodu.
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Vyskum vybranych pravnych a behavioralnych aspektov
sexuality Ziakov a ZiaCok s mentalnym postihnutim

Metodika vyskumu

CHARAKTERISTIKA VYSKUMNEHO SUBORU

V roku 2014 sme realizovali vyskum zamerany na postojové a behavioralne
atributy sexuality 0s6b s mentalnym postihnutim a ich sociokultirne a etické kon-
texty.

Vyskumny stbor tvorili ucitelia a ucitel’ky Specialnych zékladnych $kol (n =
322). Vyskumny subor nebol reprezentativny. Z hladiska pohlavia vo vyskum-
nom subore prevladali Zeny — 82%, zastipenie muzov bolo 18%. Priemerny vek
u ucitelov a uciteliek Specialnych zakladnych §kol bol 43,6 rokov a najCastejsie
uvadzany vek bol 40 rokov.

Z hladiska najvyssie dosiahnutého vzdelania vo vyskumnom subore domino-
vali ucitelia a ucitel’ky Specialnych zakladnych §kol s vysokoskolskym Special-
nopedagogickym vzdelanim magisterského stupna (67%) a 20% uviedlo vysoko-
Skolské pedagogické vzdelanie magisterského stupia.

Opytani/-¢ ucitelia a ucitel’ky Specialnych zakladnych $kdl boli instruovani/-¢€,
aby v dotazniku posudzovali dané polozky so zretel'om na mentalne postihnutie
0s0b podla toho, s akym stupfiom mentalneho postihnutia sa najCastejSie stre-
tavaju vo svojej praci — v 64% pripadov to boli Ziaci a ziacky s I'ahkym stupniom
mentalneho postihnutia, u 23% Zziaci a ziacky so stredne tazkym stupfiom mental-
neho postihnutia a 13% ucitel’'ov a uciteliek vyucovalo ziakov a ziacky s tazkym
stupiiom mentalneho postihnutia.

METODY VYSKUMU

Celkovo sme vo vyskume behavioralnych a postojovych aspektov sexuality
0s0b s mentalnym postihnutim kombinovali kvalitativny a kvantitativny pristup
a vyuzili sme viaceré vyskumné metddy. V tomto texte sa zameriavame na strucni
analyzu tych poloziek nami zostaveného Dotaznika sexuality a sexualnej vychovy
ziakov a ziacok s mentalnym postihnutim, ktoré sa tykali dodrziavania sexualnych
a reprodukénych prav ziakov a ziacok s mentalnym postihnutim v praxi Speci-
alnych zakladnych $kol a reakcii ucitelov a uciteliek na vybrané behavioralne
aspekty sexuality ziakov a zZia¢ok s mentalnym postihnutim.

Vyskumné zistenia o (ne)dodrziavani sexualnych a reprodukénych
prav zZiakov a ZiaCok s mentalnym postihnutim

Na nasledujticich strandch prezentujeme parcialne vysledky vyskumu, ktoré
sa tykaju toho, ako ucitelia a ucitel’ky Specialnych zékladnych $kol posudzuji
dodrziavanie vybranych sexualnych prav v praxi Specialnych zakladnych $kol,
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ako moralne akceptuju konkrétne prejavy sexuality u ziakov a zia¢ok s roznym
stupiiom mentalneho postihnutia a aké su ich reakcie na sexualne prejavy ziakov
a ziacok s mentalnym postihnutim.

Tabul’ka 1
Deskriptivna Statistika — umoznenie prava na sex Ziakom a Ziackam
s mentalnym postihnutim podla ucitelov a uciteliek
Specialnych zakladnych skol

Descriptive Statistics (SMP Teacher)

Mean Mode |Frequency |Std.Dev.
Variable of Mode
Var14 2,11039 1,000000 160 1,44638

Zdroj: Vlastné spracovanie.
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Legenda: 1 —ur¢ite ano, 2 — asi ano, 3 — ani ano, ani nie, 4 — asi nie, 5 — urcite nie.

Zdroj: Vlastné spracovanie.

Obrazok 1. Histogram — umoznenie prava na sex ziakom a ziatkam s mentalnym
postihnutim podl'a ucitelov a uciteliek Specialnych zakladnych skol

Ako mozno vidiet' z obr. 1, pravo na sex je podla vicsiny (70%) opytanych
ucitelov a uciteliek osobam s mentalnym postihnutim umoznené, 19% sa vyja-
drilo, Ze pravo na sex nie je tymto osobam umoznené a 11% ucitel'ov a uciteliek
Specidlnych zakladnych §kdl zvolilo stredni odpoved’ na skale.
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Tabul’ka 2
Deskriptivna Statistika — umoZnenie prava na partnerstvo Ziakom
a ziackam s mentalnym postihnutim podla ucitelov a uciteliek
Specialnych zakladnych skol

Descriptive Statistics (SMP Teacher)

Mean Mode | Frequency |Std.Dev.
Variable of Mode
Var15 2,09740 1,000000 155 1,42005

Zdroj: Vlastné spracovanie.
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Legenda: 1 — ur¢ite ano, 2 — asi 4no, 3 — ani ano, ani nie, 4 — asi nie, 5 — urcite nie.

Zdroj: Vlastné spracovanie.

Obrazok 2. Histogram — umoznenie prava na partnerstvo ziakom
a ziackam s mentalnym postihnutim podla ucitel'ov a uciteliek
$pecialnych zakladnych $kol

Z hl'adiska umoznenia prava ziakov a ziacok s mentalnym postihnutim na part-
nerstvo, vi¢sina (77%) opytanych ucitelov a uditeliek uviedla, Ze je toto pravo
ziakom umoznené, 19% sa vyjadrilo negativne a 8% ucitel'ov a uciteliek zvolilo
strednti odpoved’ na skale.
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Tabul’ka 3
Deskriptivna Statistika — umozZnenie prava na manzelstvo
ziakom a ziackam s mentalnym postihnutim podla ucitelov
a uciteliek Specialnych zakladnych skol

Descriptive Statistics (SMP Teacher)

Mean Mode |Frequency |Std.Dev.
Variable of Mode
Var16 2,27508  1,000000 144 1,50499

Zdroj: Vlastné spracovanie.
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Legenda: 1 — urcite ano, 2 — asi 4no, 3 — ani ano, ani nie, 4 — asi nie, 5 — urcite nie.
Zdroj: Vlastné spracovanie.

Obrazok 3. Histogram — umoznenie prava na manzelstvo
ziakom a ziackam s mentalnym postihnutim podla ucitel'ov a uciteliek
Specialnych zakladnych kol

Tabul’ka 4
Deskriptivna Statistika — umoznenie prava na rodicovstvo
ziakom a ziackam s mentdalnym postihnutim podla ucitelov
a uciteliek Specialnych zakladnych skol

Descriptive Statistics (SMP Teacher)

Mean Mode |Frequency |Std.Dev.
Variable of Mode
Var17 2,30097 1,000000 148 1,55736

Zdroj: Vlastné spracovanie.
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Legenda: 1 — ur¢ite ano, 2 — asi ano, 3 — ani ano, ani nie, 4 — asi nie, 5 — urcite nie.

Zdroj: Vlastné spracovanie.

Obrazok 4. Histogram — umoznenie prava na rodicovstvo
ziakom a ziackam s mentalnym postihnutim ucitel'mi
a ucitel'’kami Specidlnych zakladnych kol

Aj v pripade prava na manzelstvo a rodi¢ovstvo Ziakov a ziacok s mentalnym
postihnutim sa vicsSina ucitel'ov a uciteliek vyjadrila pozitivne, tzn., Ze su im
tieto sexualne prava umoznené (pozri obr. 3 a 4). Opétovne sa nam tak potvr-
dzuje, Ze u 0s6b s mentalnym postihnutim je najmenej dodrziavané a umozne-
né pravo na rodi¢ovstvo — diferencie v odpovediach su vSak v tomto vyskume
v porovnani s vyskumom v domovoch socialnych sluzieb u 0s6b s tazsim men-
talnym postihnutim (Mandzakova, 2011; Listiak Mandzakova, 2013), minimal-
ne. Vysledky vyskumu sexuality a sexualnej vychovy v domovoch socidlnych
sluzieb ukazuju, ze pravo na rodicovstvo nema byt osobam s taz$im mentalnym
postihnutim umoznené az podla 90% odbornych zamestnancov a zamestnanky.
Dalsim v poradi neakceptovania bolo pravo na manzelstvo, ktoré je tiez vacsi-
novo moralne neschvalované (76%). Véésinovo je odbornymi zamestnancami
a zamestnankynami moralne schvalované iba pravo na partnerstvo (58%) a se-
xualitu (58%). Zrejme faktorom, ktory determinuje diferencie vo vysledkoch
z oboch vyskumoch je stupent mentalneho postihnutia ziakov a zia¢ok v $pecial-
nych zakladnych skolach a klientov a klientok v domovoch socialnych sluzieb.

Vo vyskume v domovoch socidlnych sluzieb (Mandzakova, 2011, Listiak
Mandzakova, 2013) boli odborni/é zamestnanci a zamestnankyne skor naklone-
ni/é k sexualnym aktivitim oso6b s mentalnym postihnutim, ktoré nepredstavuju
riziko otehotnenia. U poskytovatel'ov socialnych sluzieb pretrvavaju predsudky
vyplyvajice z nedostatkov informacii, ktoré vo svojom dosledku mézu viest’ k
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popretiu zakladnych prav oséb s tazsim mentalnym postihnutim — pravo mat’ die-
ta. Jedna sa o vel'mi citlivy problém — na jednej strane nemdze byt porusované
pravo na rodicovstvo z dévodu, Ze ide o ¢loveka s t'az§im mentalnym postihnutim,
na druhej strane je riziko nesmiernej emocnej ceny vo vztahu k budiicemu diet’a-
tu a buducim rodi¢om. Vysledky z prezentovaného vyskumu sexuality a sexual-
nej vychovy u ziakov a Zia¢ok Specidlnych zakladnych $kol naznacuju pozitivny
trend smerom k akceptovaniu ich sexudlnych prav.

Za zaujimavé povazujeme aj zistenie, ze z hl'adiska stupfia mentalneho post-
ihnutia ako mozného faktora determinujiuceho odpovede ti¢astnikov a ucastni¢ok
vyskumu, sme podla vypoctov Kruskal-Wallisovho testu nezaznamenali Statistic-
ky signifikantné rozdiely (pozri tab. 5-8). Ako sme uviedli vyssie, stupeit men-
talneho postihnutia povazujeme za jeden z vyznamnych determinantov, podla
ktorého su v praxi Specidlnych zakladnych $kol sexudlne prava ziakov a ziacok
s mentdlnym postihnutim moralne posudzované &i dokonca napiiiané. Na podo-
pretie nasich ivah méze slizit’ napr. aj Studia Cuskelly (v: DiviSova, 2009), ktora
zistila, ze zamestnanci boli najmenej pozitivni k oblasti rodi¢ovstva nez k ostat-
nym aspektom sexualneho zivota. K rovnakym zaverom sme dospeli v ramci do-
taznikového Setrenia zameraného na postoje interdisciplinarneho timu odbornikov
zlozeného z odbornych zamestnancov domovov socialnych sluzieb, psychologov,
psychiatrov a gynekologov, kde vicsina odbornikov neakceptovala u 0séb s ta-
z8im mentalnym postihnutim moznost mat’ vlastné dieta (Mandzéakova, 2010).

Vzhl'adom k uvedenému sa mézeme domnievat’, ze jednym z faktorov de-
terminujucim diferencie v ziskanych vysledkoch v $pecidlnych zakladnych Sko-
lach a domovoch socialnych sluzieb je ukonéené vzdelanie ucitel'ov a uciteliek
Specidlnych zakladnych skol — z hladiska najvyssie dosiahnutého vzdelania vo
vyskumnom subore dominuju ucitelia a ucitel’ky Specidlnych zakladnych skol
s vysokoskolskym S$pecialnopedagogickym vzdelanim magisterského stupna
(67%) v porovnani s odbornymi zamestnancami a zamestnankynami domovov so-
cidlnych sluzieb, kde vysokoskolské Specialnopedagogické magisterské studium
absolvovalo iba 6% odbornych zamestnancov a zamestnankyn.

Tabul’ka 5
Vysledky Kruskal-Wallisovho testu: umoznenie prava na sex Ziakom a Ziackam
s mentalnym postihnutim z hladiska stupiia mentalneho postihnutia

Multiple Comparisons p values (2-tailed); Var14 (SMP Teacher
Independent (grouping) variable: Var328
Kruskal-Wallis test: H ( 2, N=297) =,7107978 p =,7009

Depend.: 1 2 3
Var14 R:151,66| R:146,34 | R:140,84
1 1,000000 1,000000
2 1,000000 1,000000
3 1,000000 1,000000

Zdroj: Vlastné spracovanie.
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Tabulka 6
Vysledky Kruskal-Wallisovho testu: umoznenie prava na partnerstvo Ziakom a Ziackam

s mentalnym postihnutim z hladiska stupiia mentalneho postihnutia

Multiple Comparisons p values (2-tailed); Var15 (SMP Teacher
Independent (grouping) variable: Var328
Kruskal-Wallis test: H ( 2, N=297) =,2219856 p =,8949

Depend.: 1 2 3
Var15 R:150,63| R:146,28| R:145,79
1 1,000000 1,000000
2 1,000000 1,000000
3 1,000000 1,000000

Zdroj: Vlastné spracovanie.

Tabul'ka 7
Vysledky Kruskal-Wallisovho testu: umoznenie prava na manzelstvo Ziakom a Ziackam

s mentdlnym postihnutim z hladiska stupna mentdlneho postihnutia

Multiple Comparisons p values (2-tailed); Var16 (SMP Teacher
Independent (grouping) variable: Var328
Kruskal-Wallis test: H ( 2, N=298) =,6181097 p =,7341

Depend.: 1 2 3
Var16 R:151,60| R:148,85| R:140,54
1 1,000000 1,000000
2 1,000000 1,000000
3 1,000000 1,000000

Zdroj: Vlastné spracovanie.

Tabul'ka 8
Vysledky Kruskal-Wallisovho testu: umoznenie prava na rodicovstvo Ziakom a Ziackam

s mentdlnym postihnutim z hladiska stupnia mentdlneho postihnutia

Multiple Comparisons p values (2-tailed); Var17 (SMP Teacher
Independent (grouping) variable: Var328
Kruskal-Wallis test: H ( 2, N=298) =,0402417 p =,9801

Depend.: 1 2 3
Var17 R:150,01| R:147,75| R:150,01
1 1,000000 1,000000
2 1,000000 1,000000
3 1,000000 1,000000

Zdroj: Vlastné spracovanie.
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Moralna akceptacia sexualnych aktivit u osob
s mentalnym postihnutim

V ramci komplexného vyskumu behavioralnych a postojovych atributov sexu-
ality os6b s mentalnym postihnutim v kontexte rizika a prevencie sme sa zamerali
aj na zistovanie moralneho (ne)schvalovania niektorych konkrétnych sexualnych
aktivit (pozri blizSie v: Markova, Listiak Mandzakova, 2015). Od ucitel'ov a uci-
teliek Specidlnych zakladnych $kol sme zistovali, ktoré a do akej miery su pre
nich vybrané sexualne aktivity u 0sob s mentalnym postihnutim akceptovatel'né,
pricom v tomto pripade nemali posudzovat’ ziakov a ziacky, ktorych vyucuju, ale
vSeobecne osoby s mentalnym postihnutim. I$lo o tieto sexualne prejavy: objima-
nie, bozkavanie, hladenie, ldskanie, dotykanie sa intimnych casti spoluziaka, pre-
zeranie si erotickych obrazkov, pozeranie porna, obtieranie sa o rozne predmety,
homosexudlne prejavy, sexualne ataky, exhibicionizmus, fetise, masturbacia, po-
hlavny styk, analny styk.

Zistili sme, Ze opytani/-¢ ucitelia a ucitel’ky Specialnych zakladnych $ko6l mo-
ralne akceptuju skor nekoitalne sexualne aktivity prip. nesexudlne aktivity — ob-
jimanie, bozkavanie a hladkanie, laskanie v porovnani s nekoitalnymi sexualnymi
aktivitami 0osob s mentalnym postihnutim.

K neakceptovatel'nym sexualnym prejavom osob s mentalnym postihnutim
podl’a ui¢astnikov a ucastni¢ok vyskumu patria najma:

* prezeranie si erotickych obrazkov;

» exhibicionizmus, feti§izmus a sexualne ataky;

* masturbacia a pohlavny styk — tie boli opytanymi ucite'mi a ucitel'kami Spe-
cidlnych zakladnych $kél odmietané najCastejSie (viac pozri Markova, Listiak
Mandzakova, 2015).

Reakcie ucitel’ov a uciteliek Specialnych zakladnych §kol
na (ne)akceptovatel’né sexualne prejavy Ziakov a Ziacok
s mentalnym postihnutim

Pri posudzovani reakcii ucitelov a ucitelick na moralne akceptovatel'né se-
xudlne prejavy ziakov a zZiacok s mentalnym postihnutim najviac z nich (48%)
reagovalo na Urovni eliminacie sexuality ziakov a ziacok s mentalnym postih-
nutim odputanim pozornosti hrou, pracou, verbalnym napomenutim, potrestanim
a pod. (pozri obr. 5). V pripade neakceptovatelI'nych sexualnych prejavov reakcie
vacsiny ucitel'ov a uciteliek (56%) boli tiez na tirovni eliminacie sexuality Ziakov
a ziacok s mentalnym postihnutim (pozri obr. 6). V porovnani s moralnym po-
sudzovanim sexualnych prav, ktoré si podla ucitel'ov a uciteliek zvacsa v praxi
napliiané (pravo na sex, partnerstvo, manzelstvo a rodi¢ovstvo), usudzujeme, Ze
samotni/-¢ ucitelia a ucitel’ky sexualitu ziakov a ziaCok s mentalnym postihnutim
v praxi nepodporuju (nekultivuja). Naopak, ich reakcie vypovedaji o tom, ze ich

snaha smeruje k eliminovaniu sexuality — s ciel'om ,,vyCistit” problémy, nedisku-
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tovat’ o nich, ale ,,potlacit™ danu sexualnu tému, problém, prejav a namiesto toho
sa hrat, ucit’ sa, pracovat alebo ziakov a ziacky s mentalnym postihnutim potre-
stat’ za spravanie, ktoré ma sexualny obsah.

Na druhom mieste v poradi reakcii na akceptovatel'né sexualne prejavy vyja-
drili ucitelia tendencie ku kultivacii sexuality ziakov a ziaCok s mentalnym postih-
nutim, ¢o je pozitivnym zistenim, aj ked’ percentudlne zasttipenie odpovedi (16%)
z hladiska nutnosti poucenia ziakov a ziaCok s mentalnym postihnutim v oblasti
sexuality, nehodnotime pozitivne. V pripade neakceptovatelnych sexualnych pre-
javov boli druhymi v poradi tiez reakcie ucitel'ov a uciteliek na urovni kultivacie,
kde sa pozitivne vyjadrilo len o nieco viac (22%) ucitel'ov a uciteliek.

Dalsimi v poradi boli reakcie ucitelov a ugitelick na akceptovatelné sexualne
prejavy (11%) i na neakceptovatel'né sexualne prejavy (4%) na Grovni toleran-
cie sexuality (ignorovanie — nevSimavost’, vol'ny priebeh, ziadna reakcia) Ziakov
a ziacok s mentalnym postihnutim a posledné v poradi boli reakcie na urovni ak-
ceptacie sexuality ziakov a ziacok s mentalnym postihnutim a to v pripade akcep-
tovateI'nych sexualnych prejavov u 8% ucitel'ov a uciteliek a v pripade neakcepto-
vateI'nych sexualnych prejavov u 2% ucitel'ov a uciteliek Specialnych zakladnych
skol.

Upozoritujeme d’alej, ze 14% ucitel'ov a uciteliek (v pripade akceptovatel'nych
i neakceptovatelnych sexudlnych prejavov) sa v odpovediach vyjadrilo pomerne
diverzifikovane — v odpovediach uvadzali viacero moznosti s extrémom tak, ze
sme v odpovediach Ucastnikov a GcastniCok vyskumu registrovali napr. reakciu
na urovni eliminacie sexuality a zaroven reakciu na urovni kultivacie sexuality
ziakov a ziaCok s mentalnym postihnutim. Tieto odpovede si zrejme odrazom
praxe, kde je ucitel’/ucitel’ka Casto konfrontovany/-a s réznymi sexualnymi preja-
vmi u roznych Ziakov a Ziacok. Vzhl'adom k tomu st reakcie ucitel'ov a uciteliek
variabilné, ¢asto odpovedajuce situacii a réznym inym okolnostiam, ktoré by bolo
treba podrobit’ d’alSiemu vyskumnému Setreniu.

Pri reakciach ucitelov a uciteliek $pecidlnych zakladnych $kol na sexualne
prejavy chlapcov a dievéat sme najcastejSie (62%) registrovali odpovede, podl'a
ktorych s sexualne prejavy dievCat a chlapcov rovnako tolerované, ¢o moze
naznacovat’ tendencie k rodovo egalitarnym Standardom pri rieSeni sexualnych
otazok v Specialnych zakladnych skolach.

Druhymi v poradi s pomerne vysokym percentudlnym zastupenim (21%) vSak
boli reakcie, podla ktorych su sexualne prejavy chlapcov va¢sinou viac tolero-
vané ako sexualne prejavy dievcat. Ukazuju to aj sucasné vyskumy o rodovo-
sti v skole, podl'a ktorych aj ked’ st vyucujuci presvedceni, Ze k svojim ziakom
a ziaCkam pristupuju tiplne rovnako, v praxi CastejSie karhaji chlapcov a ako sme
uviedli, venujui im aj viac pozornosti, zatial’ o sucasne v dievCatach vytvaraju
pocity vécsej zavislosti (pozri Magno, Silova, 2007 o prikladoch z niekol'kych
vychodoeuropskych krajin).
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Legenda: 1 — eliminaciou jeho/jej sexuality (odputam pozornost’ hrou, pracou, verbalne napomeniem, potrestam
a pod.); 2 — nev§imam si tieto prejavy, nereagujem, ignorujem; 3 — akceptaciou jeho/jej sexuality (reSpektujem
jeho/jej potreby, nechavam im volny priebeh); 4 — kultivaciou jeho/jej sexuality (poskytnem podporu,
poradenstvo, osvetu); 5 — iné.

Zdroj: Vlastné spracovanie.

Obrazok 5. Histogram — reakcie ucitel'ov a uciteliek Specialnych zakladnych $kol
na akceptovatel'né sexualne prejavy ziakov a ziacok s mentalnym postihnutim
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Legenda: 1 — eliminaciou jeho/jej sexuality (odputam pozornost” hrou, pracou, verbalne napomeniem, potrestam
a pod.); 2 — nev§imam si tieto prejavy, nereagujem, ignorujem; 3 — akceptaciou jeho/jej sexuality (reSpektujem
jeho/jej potreby, nechavam im volny priebeh); 4 — kultivaciou jeho/jej sexuality (poskytnem podporu,
poradenstvo, osvetu); 5 — iné.

Zdroj: Vlastné spracovanie.

Obrazok 6. Histogram — reakcie ucitel'ov a uciteliek Specidlnych zdkladnych $kol na
neakceptovateI'né sexualne prejavy ziakov a ziacok s mentalnym postihnutim
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Legenda: 1 — sexualne prejavy chlapcov su vzdy viac tolerované ako dievcat; 2 — sexualne prejavy
chlapcov st vécsinou viac tolerované ako sexualne prejavy dievcat; 3 — sexualne prejavy dievéat
a chlapcov su rovnako tolerované; 4 — sexualne prejavy dievéat st vacSinou viac tolerované ako
chlapcov; 5 — sexudlne prejavy dievcat su vzdy viac tolerované ako chlapcov.

Zdroj: Vlastné spracovanie.

Obrazok 7. Histogram — reakcie ucitel'ov a uciteliek Specialnych zakladnych skol
na sexualne prejavy chlapcov a diev¢at s mentalnym postihnutim

Komparacia reakcii ucitelov a uciteliek Specialnych zakladnych
§kol na vybrané behavioralne aspekty sexuality Ziakov a Ziacok
s mentalnym postihnutim z hPadiska vybranych premennych

V dalsej Casti prezentujeme vysledky komparacii, ktoré sa tykaju reakcii uci-
telov a uciteliek Specialnych zakladnych §kol na vybrané behavioralne aspekty
sexuality ziakov a ziacok s mentalnym postihnutim z hl'adiska stupiia ich mental-
neho postihnutia a ukon¢eného vzdelania ucitel'ov a uciteliek Specialnych zaklad-
nych $kol.

Z hladiska ukonéeného vzdelania ucitel'ov a uciteliek Specialnych zakladnych
skol a stupna mentalneho postihnutia ziakov a ziacok ako moznych faktorov de-
terminujucich reakcie ucastnikov a i¢astnicok vyskumu na (ne)akceptovatelné
sexualne prejavy ziakov a ziaCok s mentdlnym postihnutim a reakcie na preja-
vy sexuality chlapcov a diev€at s mentalnym postihnutim, sme podla vypoctov
Kruskal-Wallisovho testu nezistili $tatisticky signifikantné rozdiely (pozri tab.
9-14).
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Tabulka 9
Vysledky Kruskal-Wallisovho testu: reakcie ucitelov a uciteliek Specialnych

zakladnych $kél na akceptovatelné sexudlne prejavy Ziakov a Ziacok s mentdalnym
postihnutim z hl'adiska stupiia ich mentalneho postihnutia

Multiple Comparisons p values (2-tailed); Var63 (SMP Teacher
Independent (grouping) variable: Var328
Kruskal-Wallis test: H ( 2, N=283) =3,703693 p =,1569

Depend.: 1 2 3
Var63 R:146,79| R:125,89| R:146,88
1 0,231660, 1,000000
2 0,231660 0,651509
3 1,000000 0,6515089

Zdroj: Vlastné spracovanie.

Tabulka 10
Vysledky Kruskal-Wallisovho testu: reakcie ucitelov a uciteliek Specidlnych

zakladnych Skol na neakceptovatelné sexudlne prejavy Ziakov a ziacok s mentalnym
postihnutim z hladiska stupna ich mentdlneho postihnutia

Multiple Comparisons p values (2-tailed); Var64 (SMP Teacher
Independent (grouping) variable: Var328
Kruskal-Wallis test: H ( 2, N=291) =1,958620 p =,3756

Depend.: 1 2 3
Var64 R:146,80| R:136,77 | R:158,07
1 1,000000 1,000000
2 1,000000 0,642025
3 1,000000 0,642025

Zdroj: Vlastné spracovanie.

Tabul’ka 11
Vysledky Kruskal-Wallisovho testu: reakcie ucitelov a uciteliek Specialnych

zakladnych skél na sexudlne prejavy chlapcov a dievcat s mentalnym postihnutim
z hl'adiska stupiia ich mentalneho postihnutia

Multiple Comparisons p values (2-tailed); Var65 (SMP Teacher
Independent (grouping) variable: Var328
Kruskal-Wallis test: H ( 2, N=277) =1,431697 p =,4888

Depend.: 1 2 3
Var65 R:142,72| R:132,94| R:131,22
1 1,000000 1,000000
2 1,000000 1,000000
3 1,000000 1,000000

Zdroj: Vlastné spracovanie.
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Tabul'ka 12
Vysledky Kruskal-Wallisovho testu: reakcie ucitelov a uciteliek Specialnych
zakladnych skél na akceptovatelné sexudlne prejavy Ziakov a Ziacok s mentdalnym
postihnutim z hladiska ukonceného vzdelania ucitelov a uciteliek

Multiple Comparisons p values (2-tailed); Var63 (SMP Teacher
Independent (grouping) variable: Var3
Kruskal-Wallis test: H (4, N= 287) =4,004501 p =,4054
Depend.: 1 2 3 4 5
Var63 R:167,00| R:148,66| R:113,14| R:131,31| R:138,72
1 1,000000 1,000000 1,000000 1,000000
2 1,000000 1,000000/ 1,000000 1,000000
3 1,000000 1,000000 1,000000 1,000000
4 1,000000/ 1,000000 1,000000 1,000000
5 1,000000 1,000000 1,000000 1,000000

Zdroj: Vlastné spracovanie.

Tabul'ka 13
Vysledky Kruskal-Wallisovho testu: reakcie ucitelov a uciteliek Specialnych
zakladnych $kél na neakceptovatelné sexudlne prejavy Ziakov a Ziacok s mentdlnym
postihnutim z hladiska ukonceného vzdelania ucitelov a uciteliek

Multiple Comparisons p values (2-tailed); Var64 (SMP Teacher
Independent (grouping) variable: Var3
Kruskal-Wallis test: H ( 4, N= 296) =9,191245 p =,0565
Depend.: 1 2 3 4 5
Var64 R:221,69| R:148,75| R:131,75| R:136,27 | R:155,48
1 0,181190 0,516972 0,081414 0,568732
2 0,181190 1,000000 1,000000 1,000000
3 0,516972 1,000000 1,000000' 1,000000
4 0,081414/ 1,000000 1,000000 1,000000
5) 0,568732 1,000000 1,000000 1,000000

Zdroj: Vlastné spracovanie.

Tabul'ka 14
Vysledky Kruskal-Wallisovho testu: reakcie ucitelov a uciteliek Specidlnych
zakladnych skél na sexudlne prejavy chlapcov a dievcat s mentalnym
postihnutim z hl'adiska ukonceného vzdelania ucitelov a uciteliek

Multiple Comparisons p values (2-tailed); Var65 (SMP Teacher
Independent (grouping) variable: Var3

Kruskal-Wallis test: H ( 4, N= 282) =10,22950 p =,0367
Depend.: 1 2 3 4 5
Var65 R:147,63| R:145,23| R:150,08 | R:145,08 | R:95,568
1 1,000000 1,000000 1,000000 1,000000
1,000000 1,000000 1,000000 0,068452
1,000000 1,000000 1,000000 1,000000
1,000000 1,000000 1,000000 0,158253
1,000000 0,068452 1,000000 0,158253

oA WIIN

Zdroj: Vlastné spracovanie.
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V d’alSej Casti sme sa zamerali na prezentaciu vysledkov, ktoré sa tykaji rozdie-
lov v sledovanych reakciach ucitel'ov a uciteliek na vybrané behavioralne aspekty
sexuality ziakov a ziacok s mentalnym postihnutim z hl'adiska pohlavia ucitel'ov
a uciteliek Specialnych zakladnych §kol. Na porovnanie danych stiborov sme pouzili
neparametricky Mann-Whitneyho U-test. Ako ukazuji vypocty v tab. 15, medzi
odpoved’ami ucitelov a uciteliek sme zistili Statisticky signifikantné rozdiely v reak-
ciach na neakceptovatel'né sexualne prejavy ziakov a ZiaCok s mentalnym postihnu-
tim a v reakciach na sexualne prejavy chlapcov a diev¢at s mentalnym postihnutim.
Komparaciu vysledkov prezentujeme prostrednictvom percentualnych vypoctov
v tabul'kach a grafického znazornenia pocetnosti odpovedi v komparécii jednotli-
vych poloziek, ktoré sa tykaju konkrétnych reakcii ucitel'ov a uciteliek na vybrané
behavioralne aspekty sexuality ziakov a Ziacok s mentalnym postihnutim.

Vysledky Mann-Whitneyovho U testu vzhl'adom k reakciam na akceptovate-
I'né sexualne prejavy ziakov a ziacok s mentalnym postihnutim nedokladaju Sta-
tisticky signifikantny rozdiel z hl'adiska pohlavia ucitel'ov a uciteliek Specialnych
zékladnych $§kél. Na obr. 8 su prehladne zobrazené rozdiely v pocetnostiach od-
povedi na analyzovanu polozku z hl'adiska pohlavia ucitel'ov a uciteliek Special-
nych zakladnych skol.

Tabulka 15
Vysledky Mann-Whitneyho U-testu: reakcie ucitelov a uciteliek na behavioralne
aspekty sexuality ziakov a Ziacok s mentalnym postihnutim z hladiska pohlavia
ucitelov a uciteliek Specialnych zdkladnych skol

Mann-Whitney U Test (SMP Teacher) Legfndg: 63— r.e,akcie ué,itel’ov o
By variable Var1 a uciteliek Specialnych zakladnych §kol

na akceptovatel'né sexualne prejavy ziakov

Marked tests are significant at p <,05000 . , ; :

U 7 plevel 7 p-lovel a ziaCok s mentalnym postihnutim;
variable adiusted 64 — reakcie ucitel'ov a uciteliek
! $pecialnych zakladnych §kol na

Var63 | 5725,000 -1,84311 0,065314 -1,95879 0,050138 neakceptovatelné sexuslne prejavy
Var64 | 5520,500 -2,66071 0,007798 -2,95181 0,003158|  si1 v a 7iadok s mentalnym postihnutim;
Var65 | 5531,500 -2,10226 0,035531 -2,43264 0,014990] g5 _ reakcie ucitelov a ucitelick
$pecialnych zékladnych $kol na sexualne
prejavy chlapcov a dievcat s mentalnym
postihnutim.

Zdroj: Vlastné spracovanie.

Tabul’ka 16
Reakcie ucitelov a uciteliek Specialnych zakladnych $kél na akceptovatelné sexudlne prejavy
Ziakov a Ziacok s mentalnym postihnutim z hladiska pohlavia ucitelov a uciteliek

Percentages of Row Totals (SMP Teacher)
Row variables: Var1(2)
Column variables: Var63(13)

1| 2 [ 3 [ 4 [ 5 [ &6 | 7 T 8 [ 9 [ 10 [ 11 [ 12 [ 13 | Total
1 44,44444 11,53846 9,401709 16,23932 1,709402 1,282051 0,427350 2,991453 0,854701 7,692308 0,854701 1,709402 0,854701 100,0000)
2 60,34483 10,34483 1,724138 17.24138 0,000000 0,000000 0,000000 0,00000C 0,000000 5172414 3,448276 0,000000 1,724138] 100,0000

Legenda: reakcie na akceptovatelné sexudlne prejavy: 1 — eliminaciou jeho/jej sexuality (odputam pozornost’
hrou, pracou, verbalne napomeniem, potrestdm a pod.); 2 — nevSimam si tieto prejavy, nereagujem, ignorujem;
3 — akceptaciou jeho/jej sexuality (reSpektujem jeho/jej potreby, nechdvam im vol'ny priebeh); 4 — kultivaciou
jeho/jej sexuality (poskytnem podporu, poradenstvo, osvetu); 5 — iné. Pohlavie: 1 — Zena; 2 — muz.

Zdroj: Vlastné spracovanie.
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Legenda: x — pocetnost’; y — reakcie na akceptovatelné sexualne prejavy: 1 —
elimindciou jeho/jej sexuality (odputam pozornost' hrou, pracou, verbalne
napomeniem, potrestdm a pod.); 2 — nev§imam si tieto prejavy, nereagujem,
ignorujem; 3 — akceptaciou jeho/jej sexuality (reSpektujem jeho/jej potreby,
nechavam im volny priebeh); 4 — kultivaciou jeho/jej sexuality (poskytnem
podporu, poradenstvo, osvetu); 5 — iné; z — pohlavie: 1 — Zena; 2 — muz.

Zdroj: Vlastné spracovanie.

Obrazok 8. Histogram — reakcie ucitel'ov a uciteliek Specialnych
zéakladnych §kol na akceptovatelné sexualne prejavy Ziakov
a ziacok s mentalnym postihnutim z hl'adiska pohlavia ucitel'ov
a uciteliek

V tab. 15 sa nachadzaju aj vysledky Mann-Whitneyovho U testu, ktoré sa tyka-
ju reakcii ucitel'ov a uciteliek na neakceptovatel'né sexualne prejavy ziakov a Zia-
cok s mentalnym postihnutim z hl'adiska pohlavia ucitel'ov a uciteliek Specialnych
zékladnych skél. Mézeme z nej vidiet, ze existuje Statisticky signifikantny rozdiel
v odpovediach na danu polozku medzi uciteI'mi a ucitel'kami Specialnych zaklad-
nych §koél z hl'adiska ich pohlavia.

Percentualne rozdiely v konkrétnych odpovediach ucastnikov a ucastnicok
vyskumu na analyzovanu polozku uvedené v tab. 17 vypovedaji o tom, ze uci-
telia Specidlnych zakladnych $kol reaguji na neakceptovatelné sexualne preja-
vy ziakov a ziaok s mentalnym postihnutim eliminéaciou ich sexuality CastejSie
(72,88%) v porovnani s ucitel’kami (51,87%). Z tab. 17 vidiet, ze reakcie ucitel'ov
a uciteliek Specialnych zakladnych §kol st najcastejsie prave na Grovni eliminacie
neakceptovatelnych sexuélnych prejavov ziakov a ziacok s mentalnym postih-
nutim. Z hl'adiska rozdielov v konkrétnych odpovediach upozoriiujeme d’alej, ze
ucitel’ky Specialnych zakladnych $kdl neakceptovatelné sexualne prejavy Zia-
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kov a zia¢ok s mentalnym postihnutim kultivuju Castejsie (24,90%) ako ucitelia
(11,86%). Konkrétne rozdiely v pocetnostiach odpovedi na analyzovanu polozku
z hl'adiska pohlavia opytanych ucitel'ov su znazornené na obr. 9.

Tabul'ka 17
Reakcie ucitelov a uciteliek Specialnych zakladnych $kol na neakceptovatelné sexualne prejavy

Ziakov a Ziacok s mentalnym postihnutim z hladiska pohlavia ucitelov a uciteliek

Percentages of Row Totals (SMP Teacher)
Row variables: Var1(2)
Column variables: Var64(11)

1 [ 2 [ 3 [ 4 1 5 [ & [ 7 | 8 [ 9 [ 10 [ 1
51,86722 4,149378 1,659751 24,89627 2,074689 0,000000 4,149378 0,414938 0,829876 9,128631 0,829876
72.88136_3,389831 3,389831 11,86441 0.000000 1,694915 0.000000 0,000000 0.000000 6779661 0.000000

Total
100,0000
100,0000

-

N

Zdroj: Vlastné spracovanie.

No of obs

\\

NEY
N

Legenda: x — pocetnost’; y — reakcie na akceptovatelné sexualne prejavy: 1—
elimindciou jeho/jej sexuality (odputam pozornost’ hrou, pracou, verbalne
napomeniem, potrestdm a pod.); 2 — nevS§imam si tieto prejavy, nereagujem,
ignorujem; 3 — akceptaciou jeho/jej sexuality (reSpektujem jeho/jej potreby,
nechavam im vol'ny priebeh); 4 — kultivaciou jeho/jej sexuality (poskytnem
podporu, poradenstvo, osvetu); 5 — iné, z — pohlavie: 1 — zena; 2 — muz.

Zdroj: Vlastné spracovanie.

Obrazok 9. Histogram — reakcie ucitel'ov a uciteliek Specialnych
zakladnych $kol na neakceptovatelné sexualne prejavy Ziakov
a ziacok s mentalnym postihnutim z hl'adiska pohlavia ucitel'ov
a uciteliek
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Tabul’ka 18
Reakcie ucitelov a uciteliek specialnych zakladnych $kél na sexudlne prejavy
chlapcov a dievcat s mentalnym postihnutim z hladiska pohlavia ucitelov a uciteliek

Legenda: reakcie na sexualne prejavy
chlapcov a dievcat s mentalnym
postihnutim: 1 — sexualne prejavy
chlapcov st vzdy viac tolerované ako
dievcat; 2 — sexualne prejavy chlapcov
st vic¢sinou viac tolerované ako
sexualne prejavy dievéat; 3 — sexualne
prejavy dievcat a chlapcov su rovnako
tolerované; 4 — sexualne prejavy
dievcat su vacsinou viac tolerované ako
chlapcov; 5 — sexualne prejavy dievéat
st vzdy viac tolerované ako chlapcov.
Pohlavie: 1 — Zena; 2 — muz.

Percentages of Row Totals (SMP Teacher)
Row variables: Var1(2)
Column variables: Var65(5)
1 | 2 | 3 [ 4 [ 5 [ Total
7,01754) 21,92982  64,91228 5,701754  0,438596|| 100,0000
25,42373 16,94915 52,54237 5,084746 0,000000] 100,0000

m\—‘

Zdroj: Vlastné spracovanie.

Vysledky komparacie reakcii ucitel'ov a uciteliek Specialnych zakladnych skol
na sexualne prejavy chlapcov a dievcat s mentalnym postihnutim z hl'adiska po-
hlavia ucitel'ov a uciteliek prostrednictvom Mann-Whitneyovho U testu znazor-
nené v tab. 15 ukazuju, Ze existuje Statisticky signifikantny rozdiel v reakciach
ucitelov a uciteliek na danti polozku z hl'adiska ich pohlavia.

Percentualne rozdiely v konkrétnych odpovediach tcastnikov a ucastni¢ok
vyskumu na analyzovanu polozku znazornené v tab. 18 naznacuju, Ze ucitelia
$pecialnych zakladnych §kol Castejsie (25,42%) zdiel'aji nazor, Ze sexualne pre-
javy chlapcov su vzdy viac tolerované ako dievcat, v porovnani s ucitel'’kami, kde
sa k danému vyroku priklonilo iba 7,02% z nich. Konkrétne rozdiely v pocet-
nostiach odpovedi na analyzovant polozku z hladiska pohlavia posudzovanych

ucastnikov a ucastni¢ok vyskumu su znazornené na obr. 10.

Legenda: y — pocetnost’;

x — moralne posudzovanie sexualnych
prejavov chlapcov a diev¢at s mentalnym
postihnutim;

z — pohlavie: reakcie na sexualne

prejavy chlapcov a diev¢at s mentalnym
postihnutim:

1 — sexualne prejavy chlapcov st vzdy
viac tolerované ako dievcat;

2 — sexualne prejavy chlapcov st
vécsinou viac tolerované ako sexudlne
prejavy dievéat; 3 — sexualne prejavy
dievcat a chlapcov su rovnako tolerovang;
4 — sexualne prejavy dievcat st vacsinou
viac tolerované ako chlapcov;

5 — sexualne prejavy dievcat su vzdy viac
tolerované ako chlapcov. Pohlavie:

1 —Zena; 2 — muz.

No of obs

Zdroj: Vlastné spracovanie.

Obrazok 10. Histogram — reakcie ucitel'ov a uciteliek Specialnych zdkladnych skol
na sexualne prejavy chlapcov a diev€at s mentalnym postihnutim
z hladiska pohlavia ucitel'ov a uciteliek
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Sumarizacia vyskumnych zisteni o vybranych pravnych
a behavioralnych aspektoch sexuality Ziakov a ZiaCok s mentalnym
postihnutim

Parcialne vysledky komplexného vyskumu behavioralnych a postojovych atri-
butov sexuality 0s6b s mentalnym postihnutim zamerané na vybrané pravne a be-
havioralne aspekty sexuality ziakov a ziaCok s mentalnym postihnutim poukazuju
na tieto podstatné zistenia:

* Z hl'adiska umoZznenia vybranych sexualnych a reprodukénych prav — prava
na sex, partnerstvo, manzelstvo a rodi¢ovstvo sa vo véac¢sine pripadov uditelia vy-
jadrili pozitivne, tzn. podla ucitel'ov a uciteliek Specidlnych zakladnych §kol st
uvedené sexualne prava ziakom s mentalnym postihnutim umoznené. Najmenej
umoznené je na Specialnych zékladnych skolach pravo ziakov a ziacok s mental-
nym postihnutim na rodi¢ovstvo. Diferencie v odpovediach v porovnani s umo-
znenim ostatnych sexualnych prav ziakov a ziaCok s mentalnym postihnutim st
vSak len minimalne.

* Vysledky moralneho posudzovania konkrétnych sexualnych aktivit Zia-
kov a zia¢ok s mentalnym postihnutim (Markova, Listiak Mandzékova, 2015)
poukazuji na nesulad medzi navonok deklarovanym pozitivnejSim moralnym
schvalovanim prava na sexualitu a restriktivnej$imi postojmi k akceptovaniu
a umozneniu pohlavného styku (a Ciasto¢ne aj masturbacie) osobam s mental-
nym postihnutim.

* Vysledky o reakciach ucitel'ov a uciteliek na (ne)akceptovatel'né sexualne
prejavy u ziakov a ziaCok s mentalnym postihnutim naznacuju reakcie najmi
na urovni elimindcie ich sexuality odputanim pozornosti ziakov a Zia¢ok hrou,
pracou, verbalnym napomenutim, potrestanim a pod. V porovnani s vysledkami
o sexualnych a reprodukénych pravach, ktoré st podla ucitel'ov a uciteliek zvacsa
napiﬁané (pravo na sex, partnerstvo, manzelstvo a rodiCovstvo), usudzujeme, ze
samotni/-¢ ucitelia a ucitel’ky sexualitu Ziakov a ZiaCok s mentalnym postihnutim
v praxi nepodporuju (nekultivuju).

* Pri hodnoteni reakcii na sexualne prejavy chlapcov a dievcat sme najCaste-
jSie registrovali odpovede, podl'a ktorych su sexualne prejavy dievcat a chlapcov
rovnako tolerované. Mdze to naznacovat’ egalitarne rodové Standardy pri rieSeni
sexualnych otazok v $pecialnych zakladnych skolach.

» Komparicia reakcii na vybrané behaviordlne aspekty sexuality ziakov a zia-
¢ok s mentalnym postihnutim z hl'adiska ukonc¢eného vzdelania ucitel'ov a ucite-
liek Specialnych zakladnych $kol a stupiia mentalneho postihnutia Ziakov a ziacok
nepreukazala signifikantné rozdiely.

« Statisticky signifikantné rozdiely sme zistili z hl'adiska pohlavia: pri kompa-
racii reakcii ucitel'ov a uciteliek Specialnych zakladnych §kol na vybrané beha-
vioralne aspekty sexuality Ziakov a Ziacok s mentadlnym postihnutim, konkrétne
reakcii na neakceptovatelné sexudlne prejavy ziakov a ziacok s mentalnym post-
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thnutim a reakcii na sexualne prejavy chlapcov a dievéat s mentalnym postihnu-
tim ucitelmi a ucitel’kami Specidlnych zakladnych $kol z hl'adiska ich pohlavia.

* Percentualne rozdiely v konkrétnych odpovediach ucastnikov a ticastnicok
vyskumu na neakceptovatelné sexudlne prejavy ziakov a ziaCok s mentalnym
postihnutim vypovedaju o tom, ze ucitelia Specialnych zakladnych §kol reaguji
na neakceptovatel'né sexualne prejavy ziakov a Ziacok s mentalnym postihnutim
CastejSie eliminaciou ich sexuality v porovnani s ucitel’kami. Na druhej strane
ucitel’ky Specidlnych zékladnych §kol neakceptovatel'né sexualne prejavy ziakov
a ziacok s mentalnym postihnutim kultivuju Castejsie ako ucitelia.

* Percentualne rozdiely v konkrétnych odpovediach ucastnikov a ucastnicok
vyskumu na sexualne prejavy chlapcov a dievcat s mentalnym postihnutim nazna-
¢uju, Ze ucitelia Specialnych zékladnych skol castejsie zdiel'aji nazor, Ze sexualne
prejavy chlapcov st vzdy viac tolerované ako dievc¢at, v porovnani s ucitel’kami
Specidlnych zakladnych Skol.

Zaver

Je zrejmé, Ze sexualita l'udi s mentalnym postihnutim je oblast’, ktora si vyza-
duje d’al$iu teoretickll aj vyskumntl analyzu. Je to spojené predovsetkym so zme-
nou postojov k vnimaniu a chapaniu samotného mentalneho postihnutia.

I ked’ prezentované vysledky su len Ciastkové, tak su prispevkom do diskusie
o sexualite 0s6b s mentalnym postihnutim. Reakcie a postoje ucitel'ov a uciteliek
$pecialnych zakladnych §kol a ich moralne posudzovanie behavioralnych aspek-
tov sexuality ziakov a ziacok s mentalnym postihnutim st vyznamné z hl'adiska
vysvetl'ovania sexualneho spravania ziakov a ziacok s mentalnym postihnutim.
Vysledky prezentovaného vyskumu vytvaraju priestor pre vedecku reflexiu o kva-
lite vychovného posobenia ucitelov a uciteliek na ziakov a ziacky s mentalnym
postihnutim v oblasti ich sexuality.
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STANISLAVA LISTIAK MANDZAKOVA, DAGMAR MARKOVA

LEGAL AND BEHAVIORAL ASPECTS OF SEXUALITY OF STUDENTS WITH
INTELLECTUAL DISABILITIES AND THEIR ETHICAL CONTEXTS

Keywords: sexuality, intellectual disability, morality, legal aspects, behavioral as-
pects, special primary school, teacher

The text focuses on selected legal and behavioral aspects of the sexuality of peo-
ple with intellectual disabilities from the perspective of teachers of special primary
schools. We investigate in it (not) compliance of selected sexual and reproductive
rights of people with intellectual disabilities in connection with the results of re-
search studies in this area. We present the partial results of the research of moral
(non) approval of some specific sexual activities. Next, we evaluate reactions of
teachers of special primary schools on selected behavioral aspects of the sexuality
of students with intellectual disabilities through selected items of us compiled ques-
tionnaire sexuality and sexual education of students with intellectual disabilities.



StAWOMIR KANIA
WYZSZA SZKOLA ZARZADZANIA I ADMINISTRACII W OPOLU

Rozw0j kompetencji spotecznych
i emocjonalnych a cyfryzacja
srodowiska wychowawczego — aspekty
neuropedagogiczne i psychopedagogiczne

Stowa kluczowe: kompetencje spoleczne, kompetencje emocjonalne, cyfrowe tech-
nologie w szkole, neuropedagogika, psychopedagogika, cyfrowi tubylcy

Artykut zawiera analiz¢ wspolczesnego srodowiska wychowawczego uczniow, kto-
re charakteryzuje si¢ znaczaca obecnoscia cyfrowych technologii. Autor uwzgled-
nia plaszczyzne neuropedagogiki i psychopedagogiki w rozwijaniu kompetencji
spotecznych i emocjonalnych w zcyfryzowanym $rodowisku wychowawczym.
Przedstawione zostalty w tym celu badania poswiadczajace niekorzystne oddziaty-
wanie cyfrowych technologii na mozg i psychikg uczniow, zawgzajac analizg do
kompetencji spotecznych i emocjonalnych.

Wprowadzenie

Kompetencje spoteczne w literaturze przedmiotu przedstawiane sa niejedno-
rodnie. W zaleznos$ci od badacza i jego potrzeb badawczych, przyjmowane sa
dla kompetencji rozne cechy (Zawisza-Maslyk, 2011, s. 17). Wedlug A. Matczak
(2001, s. 7) kompetencje spoteczne to ,,ztozone umiejetnosci warunkujace efek-
tywnos¢ radzenia sobie w okreslonego typu sytuacjach spolecznych, nabywanych
przez jednostke w toku treningu spotecznego”. Kompetencje spoteczne sa wigc
swiadomymi zdolno$ciami uwarunkowanymi do§wiadczeniami spotecznymi jed-
nostki, ktore oddziatuja na jej mozliwosci reagowania w okreslonych sytuacjach
spotecznych. Zdaniem S. Sliwy (2010, s. 120) kompetencje spoleczne ,.przeja-
wiaja si¢ w zdolnosci do wykonywania zadan w zakresie okreslonej formy ak-
tywnosci spotecznej lub jako zdolnos$¢ spetniania okreslonych funkcji zgodnie
z przyjetymi standardami”. Efektywnosc¢ przejawianych kompetencji zalezna jest
od norm panujacych w danej rzeczywistosci spotecznej, wigc jednostka, by by¢
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kompetentna spotecznie musi wykaza¢ si¢ pewna wiedza o charakterze spotecz-
nym z zakresu prawidtowosci i ram zachowan w danym $rodowisku.

Natomiast kompetencje emocjonalne wedtug D. Wosik-Kawali (2013, s. 51)
to ,.konkretne, nabyte umiejgtnosci pozwalajace skutecznie radzi¢ sobie z emo-
cjonalnymi informacjami i problemami, ktore moga stanowi¢ o przejawach in-
teligencji emocjonalnej (rozumianej jako potencjalnos$¢). Umiejgtnosci zwigzane
z kompetencja emocjonalna sa dynamiczne, ale tez wzajemnie zalezne. Ich uktad
i wzajemne relacje oparte sg na zasadzie rownosci, a nawet cze$ciowo si¢ przeni-
kaja. Posiadanie przez cztowieka kompetencji emocjonalnych w znacznym stop-
niu utatwia funkcjonowanie w relacjach interpersonalnych, a takze przyczynia si¢
do wigkszej samoswiadomosci i akceptacji siebie jako osoby majacej wptyw na
wlasne postgpowanie”.

Zatem kompetencje emocjonalne sa $wiadomymi zdolno$ciami pozwalajacymi
na rozumienie i przejawianie wlasnych stanéw intrapsychicznych, ktére warunkuja
zachowania spoteczne oraz rozumienie i odzwierciedlanie cudzych stanow intrapsy-
chicznych. Zdaniem S. Kani (2014) ,,Jednostka kompetentna emocjonalnie to taka,
ktora akceptuje wlasne ograniczenia i wewngtrzne konflikty oraz przejawia zdolno-
$ci rozumienia stanow emocjonalnych innych osob”. Kompetencje emocjonalne sa
wigc zdolno$ciami rozumienia wewngtrznych stanéw emocjonalnych w ogole.

Zarowno kompetencje spoteczne, jak 1 emocjonalne, uczestnicza w budowa-
niu trwatych relacji spotecznych, determinujac jednostkowe mozliwosci przysto-
sowawcze 1 nie jest mozliwe catkowite rozdzielenie tych komponentéw prawidto-
wego funkcjonowania spolecznego. Jednak mozliwe jest wyrdznienie pewnych
elementoéw réznicujacych kompetencje emocjonalne od spolecznych.

Tabela 1
Elementy roznicujqce kompetencje emocjonalne od spotecznych

Analizowany obszar

Kompetencje spoteczne

Kompetencje emocjonalne

komponent psychiczny

komponent poznawczo-
-behawioralny

komponent emocjonalno-
-poznawczy

kierunek interpretacji

umiejgtnosci interpretowania

umiejgtnosci interpretowania

spotecznymi

rzeczywistosci zachowan spotecznych stanow emocjonalnych

uwarunkowania efektywnosci . L.
. . . . uwarunkowania efektywnosci
intencja zarzadzania zachowaniami

zarzadzania samym soba

determinanty zachowania

sytuacje spoteczne

stany intrapsychiczne

uwarunkowania

inteligencja spoteczna

inteligencja emocjonalna

Zrodho: Opracowanie wiasne na podstawie: A. Matczak, Kwestionariusz kompetencji spolecznych
(KKS), Warszawa 2001; D. Wosik-Kawala, Rozwijanie kompetencji emocjonalnych uczniow szkot
ponadgimnazjalnych, Lublin 2013.

Kompetencje spoteczne w szczegdlnosci odnosza si¢ do okreslonej sytuacji
spotecznej, umozliwiajac jednostce efektywne zarzadzanie wlasnymi oraz pozo-
statych jednostek uczestniczacych w interakcji zachowaniami i1 postawami spo-
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lecznymi. Kompetencje emocjonalne natomiast to umiejetnosci ujawniajace si¢
w identyfikowaniu i reagowaniu na witasne i cudze stany emocjonalne, majacych
swe odzwierciedlenie w okreslonej rzeczywistosci spoteczne;.

Inteligencja spoleczna i emocjonalna

Kompetencje spoteczne wynikaja posrednio z inteligencji spotecznej, nato-
miast kompetencje emocjonalnie, posrednio z inteligencji emocjonalnej. Poziom
opanowania kompetencji spotecznych i emocjonalnych jest uwarunkowany w du-
zej mierze jakoscia doswiadczen wyniklych z treningu spotecznego jednostki.
Efektywno$¢ treningu spotecznego zalezna jest od cech indywidualnych, tj. oso-
bowos¢ 1 temperament oraz inteligencji spotecznej i emocjonalnej. Inteligencja
spoteczna i emocjonalna jest pewnym potencjatem jednostkowym, z ktorego
mozliwy jest rozwdj kompetencji poprzez przejawianie zachowan i do§wiadcza-

nie ich skutecznosci w relacjach spotecznych.
Tabela 2
Inteligencja spoteczna i emocjonalna wedtug D. Golemana

Inteligencja spoteczna Inteligencja emocjonalna
a) Swiadomos¢ spoteczna
* empatia pierwotna
* dostrojenie
* trafno$¢ empatyczna
* poznanie spoteczne
b) sprawnos¢ spoteczna
* synchronia
* autoprezentacja
* wplyw
* troska

» samo$wiadomo$¢ emocjonalna
* samomotywacja
 samokontrola emocjonalna

* empatyczno$¢

¢ zdolnos$¢ do nawiazywania i utrzymywania
relacji spotecznych

Zrodto: D. Goleman, Inteligencja spoleczna, Poznan 2007; D. Goleman, Inteligencja emocjonalna
w praktyce, Poznan 1997.

Potencjat jednostkowego rozwoju kompetencji emocjonalnych wedtug D. Go-
lemana (1997, s. 75—78) jest znacznie mniej zlozony od inteligencji spotecznych,
lecz niemniej istotny dla prawidtowego funkcjonowania spotecznego. Z perspek-
tywy cyfryzacji srodowiska wychowawczego autor w szczegolnosci chee skon-
centrowa¢ swe rozwazania na potencjale spotecznym jednostki okreslanym jako
inteligencja spoteczna.

Inteligencja spoteczna wedtug D. Golemana (2007, s. 107) sktada si¢ z dwoch
podstawowych sktadnikow: $wiadomosci spotecznej i sprawnosci spoteczne;j.
Pierwszy z elementow ,,0znacza spektrum, ktore rozciaga si¢ od natychmiasto-
wego wyczuwania wewngtrznego stanu innej osoby, przez zrozumienie jej uczué
i mysli, po pojmowanie ztozonych sytuacji spotecznych” (Goleman, 2007, s. 107).
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Swiadomo$¢é spoteczna jest wicc zdolnoscia do rozumienia sposobu my$lenia in-
nych 0sob oraz specyfiki ich zachowan z uwzglednieniem ich aktualnego stanu
emocjonalnego. Wyraza si¢ zdolno$cia wezuwania w psychike innych 0sob na po-
ziomach behawioralnym, afektywnym i poznawczym, ze zdolno$cia odniesienia
si¢ do do$wiadczenia i aktualnej sytuacji spolecznej. Swiadomo$é spoteczna nie
jest jednolitym konstruktem i wedtug Golemana (2007, s. 107) wyrézni¢ mozemy
jej cztery elementy:

* empati¢ pierwotna,

* dostrojenie,

» trafno$¢ empatyczna,

* poznanie spoteczne.

Empatia jest terminem roznie definiowanym, gdzie w literaturze przedmiotu
podaje si¢ dwie ,,drogi” rozumienia (Davis, 1999, s. 18-19):

* poznawcza — naciskajaca na zdolno$¢ rozumienia innych,

» afektywna — naciskajaca na umiejgtno$¢ wspotodczuwania stanéw emocjo-
nalnych.

Autor za trafne rozumienie uznaje definicj¢ M. Hoffmana, ktory empatie trak-
tuje jako ,,afektywna reakcje bardziej odpowiadajaca cudzej niz wiasnej sytuacji”
(Davis, 1999, s. 19). W konstrukeji inteligencji spotecznej wyr6znia si¢ dwa ro-
dzaje empatii. Pierwsza z nich — empatia pierwotna — jest elementarna zdolno$cia
rozumienia stanow emocjonalnych drugiego cztowieka za pomoca komunikatéw
niewerbalnych i zdolnoscia reagowania na nie (Goleman, 2007b, s. 108-109).
Empatia pierwotna potwierdzona zostata przez badania neurobiologow, ktérzy
utozsamiaja ja z neuronami lustrzanymi, umozliwiajacymi odczuwanie poprzez
obserwacje (Zylinska, 2013, s. 123).

Dostrojenie jest zdolnoscia skoncentrowania wtasnej uwagi na osobie, z kto-
ra nawigzujemy interakcje. Uwaga jest mechanizmem ograniczajacym odbior
bodzcow srodowiskowych do takiego poziomu, by struktury poznawcze nie
ulegly przetadowaniu informacjami ze srodowiska zewngtrznego. ,,Uwaga jest
mechanizmem, dzigki ktéremu spostrzegamy tylko cz¢§¢ bodzcow docieraja-
cych do organéw zmystow, przypominamy tylko czg$¢ informacji zakodowa-
nych w pamigci, uruchamiamy tylko jeden z wielu mozliwych proceséw my-
slowych 1 wykonujemy tylko jedna z wielu mozliwych do wykonania reakcji”
(Strelau, 2006, s. 177). Uwaga jest wigc psychologicznym mechanizmem nie
tylko usprawniajacym przetwarzanie informacji docierajacych do zmystow, ale
rowniez bierze udziat w przejawianiu postaw pozadanych i adekwatnych do kon-
tekstu sytuacyjnego (Strelau, 2006, s. 77). Pewna forma dostrojenia jest aktywne
stluchanie. Aktywne shuchanie jest umiejgtno$cia wyzbywania si¢ negatywnego
uprzedzenia wobec osoby i jednoczesnym zaakceptowaniem niepowtarzalnosci
rozméwcey. Zdolno$¢ shluchania zwiazana jest z wyrazaniem informacji zwrot-
nych, bedacych odzwierciedleniem wlasnych standéw wewngtrznych, wyrazajaca
aprobatg lub dezaprobate dla stanowiska rozmowcy (Gordon, 2000, s. 35—40).
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Trafno$¢ empatyczna jest dyspozycja do swiadomego rozpoznawania i ana-
lizowania emocji u rozmowcy. Jest to predyspozycja umozliwiajaca $wiadome
poznanie intencji drugiej osoby poprzez analiz¢ komunikatéw niewerbalnych
dotyczacych jej stanow psychicznych (Goleman, 2007b, s. 112—113). Tratnos¢
empatyczna jest wiec predyspozycja umozliwiajaca wlasciwe i precyzyjne okre-
$lenie stanow emocjonalnych interlokutora.

Poznanie spoleczne, jako ostatni element pierwszego komponentu inteligencji
spotecznej, jest wiedza o prawidtowosciach funkcjonowania jednostek w srodo-
wisku spotecznym (Goleman, 2007b, s. 113—114). Jednostki z poznaniem spotecz-
nym charakteryzuja si¢ wtasciwa znajomoscia norm i konwenanséw spotecznych
oraz adekwatna postawa wobec obowiazujacych ram zachowawczych. Poznanie
spoteczne jest tez pewna zdolnoscia do odczytywania niespisanych zasad funkcjo-
nowania spotecznego i zastosowania si¢ do nich (Goleman, 2007b, s. 113—115).

Drugi komponent inteligencji spotecznej to sprawnos¢ spoteczna. Wyraza si¢
ona zdolno$cia wyczuwania ,,tego, jak czuje si¢ inna osoba, albo zrozumienie
tego, co mys$li 1 jakie ma zamiary, nie gwarantuje owocnych interakcji” (Goleman
2007b, s. 107). Jest to wigc gotowos¢ do przezywania emocji innej osoby, jak
wlasnych, a takze rozumienia jej intencji. Na sprawnos$¢ spoteczna sklada si¢
(Goleman, 2007b, s. 107):

* synchronia,

* autoprezentacja,

* wplyw,

* troska.

Synchronia jest zdolno$cia do niezaktéconego migdzyjednostkowego kontak-
tu niewerbalnego. Jest forma przekazu niewerbalnego, ktora umozliwia wzajem-
ny transfer komunikatu o aktualnym stanie emocjonalnym komunikujacych sig
(Goleman, 2007b, s. 115-116). Wspoélzaleznos¢ emocjonalna w srodowisku spo-
fecznym jest procesem w gtownej mierze nie§wiadomym (DiSalvo, 2013, s. 188—
—189). Synchronia emocjonalna moze zosta¢ uswiadomiona, lecz w takiej formie
zaburza utrudnia przekazywanie informacji. Wspolzalezno$¢ emocjonalna jest wigc
zdolnoscia do nieswiadomego przekazywania afektywnych komunikatow niewer-
balnych oraz zdolnoscia do ich nie§wiadomego odczytywania i reagowania na nie.

Autoprezentacja w literaturze przedmiotu nazywana rowniez zdolno$cia mani-
pulowania wywieranym wrazeniem jest procesem ,,kontrolowania przez jednostke
sposobu, w jaki jest postrzegana przez otoczenie” (Leary, 2005, s. 27). Proces ten
opiera si¢ na umiejetnosci wartosciowania wlasnych postaw z uwzglednieniem
opinii obserwatoréw oraz dostosowania wlasnego zachowania do aktualnej sytu-
acji spolecznej. Sztuka autoprezentacji zawiera w sobie dwa gltowne elementy:
motyw przejawianych postaw oraz wykorzystywang taktyke adekwatna do sytu-
acji (Leary, 2005, s. 26).

Wplyw jest to zdolnos¢ do konstruktywnej zmiany zachowania innych jed-
nostek. Poziom opanowania tej umiej¢tnosci rozpoznaje si¢ poprzez ilo§¢ uzy-
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tej energii do oddziatywania na dana interakcje. Jednostka posiadajaca dobrze
rozwinigta t¢ predyspozycje cechuje si¢ wysoka swiadomos$cia wlasnych postaw
oraz towarzyszacych im emocji i mysli. Zdolno$¢ wpltywu przejawia si¢ przede
wszystkim w sytuacjach spotecznych celem uniknigcia relacji konfliktowych
i skorelowana jest ze $wiadomos$cia norm spolecznych, dobrze rozwinigta empa-
tig 1 samokontrola. Jednostki potrafiace ,,wplywac” sa w stanie do$¢ precyzyjnie
odczyta¢ emocje rozmowcey, kontrolowaé wlasne i dostosowaé informacjg zwrot-
na do aktualnej ekspozycji spotecznej (Goleman, 2007b, s. 119-121).

Troska jest to predyspozycja do przejawiania postaw prospotecznych, wynika-
jacych ze zdolnosci rozumienia standw emocjonalnych innych jednostek. Osoby
z ta predyspozycja charakteryzuja si¢ wysoka reaktywnoscia na wtasne stany fizjo-
logiczne, wynikte z aktualnej sytuacji spotecznej. Troska jest wiec predyspozycja
jednostki do reagowania na negatywne stany emocjonalne innych, tj. cierpienie,
gdzie nierozwinigcie tej predyspozycji objawia si¢ wystepowaniem postaw aspo-
tecznych (Goleman, 2007b, s. 121-123).

Trening spoleczny

Trening spoteczny jest cato$cig doswiadczen wynikajacych z funkcjonowania
w okreslonych rolach spotecznych i typach sytuacji spotecznych (Matczak, 2001,
s. 30). Z perspektywy pedagogicznej trening spoteczny jawi si¢ jako catos¢ od-
dzialywan wychowawcy oraz socjalizujacych (Zawisza-Mastyk, 2011, s. 32-33).
Jest wigc zbiorem sytuacji wychowawczych i socjalizujacych, w ktorych jednost-
ka otrzymata mozliwosci przejawiania potencjalnych dyspozycji spotecznych
i emocjonalnych.

Socjalizacja jest procesem wicloaspektowego oddziatywania spoteczenstwa
na jednostke, ktora nie moze by¢ rozumowana jako efekt przymusu do norm
spotecznych. K.J. Tilmann (2013, s. 9) podkresla, ze socjalizacja jest ,,proce-
sem aktywnego przyswajania sobie przez cztowieka warunkow $rodowiska. Ta
zasadnicza mozliwo$¢ cztowieka do aktywnego, indywidualnego i sytuacyj-
nego zréznicowanego zachowania si¢ wobec $rodowiska pozostaje w pewnym
napigciu z wymogami spotecznymi, ktore ukierunkowane sg na przystosowanie
i znormalizowanie”. Proces socjalizacji wiaze si¢ wigc $ci$le z aktywnoscia jed-
nostki w absorpcji postaw wykorzystujacych potencjat srodowiska spotecznego,
warunkujacych jednoczesnie jej mozliwo$¢ rozwoju spotecznego. Wychowanie
natomiast definiowane jest jako ,,proces zmierzajacy do wszechstronnego rozwo-
ju cztowieka i przygotowania go do zycia w spoteczenstwie. Ale nalezy przy tym
pamigtac, ze jest to proces $wiadomy, celowy, zaplanowany, oparty na pewnym
ideale wychowawczym” (Hanulewicz, 2007, s. 90). Proces wychowania jest dzia-
faniem zamierzonym i intencjonalnym, a socjalizacja jest oddziatywaniem niepla-
nowanym, pozbawionym selekcji, zawierajacym wptywy zaro6wno korzystne, jak
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1 niekorzystne. Wychowanie oraz socjalizacja sa procesami wzajemnie si¢ prze-
nikajacymi i wspierajacymi proces rozwoju spotecznego jednostki, gdzie wycho-
wanie, z perspektywy ksztattowania kompetencji spotecznych i emocjonalnych
jest zaplanowanym dziataniem kreacji sytuacji umozliwiajacych ich przejawianie.
Socjalizacja natomiast jest procesem tworzenia si¢ sytuacji spotecznych w sposob
przypadkowy, umozliwiajacym rozwijanie potencjalow emocjonalnych i spotecz-
nych jednostki nieintencjonalnie.

Cyfryzacja a trening spoleczny

Wspolczesnie cyfrowe technologie znaczaco oddziatuja na proces wychowa-
nia i socjalizacji. Uczen szkoly powszechnej traktuje internet — najwazniejsze
z cyfrowych mediéw — jak wiasne srodowisko w ktorym to szuka, zawiera, po-
glebia i podtrzymuje relacje kolezenskie. Stan taki mogloby si¢ wydawac, ze be-
dzie sprzyjat budowaniu relacji réwiesniczych, lecz badania dowodza, ze serwisy
spoteczno$ciowe nie oddziatuja dodatnio na jakos$¢ kontaktéw interpersonalnych
w $wiecie realnym, wrecz przeciwnie — poglebiaja ich powierzchowno$¢ (Spitzer,
2013, s.26-27). Powierzchowno$¢ absorpcji warunkow srodowiskowych ujawnia
si¢ rowniez w przypadku procesow neurobiologicznych, tj. czytanie, gdzie obser-
wowane jest to juz na poziomie j¢gzykowym. Obecnie strony internetowe w slangu
mlodziezowym nie sa ,,czytane” a jedynie ,,przegladane”, a sie¢ jako zrodto in-
formacji 1 substytut ksiggozbioru nie jest juz zglebiana, czy studiowana, a jedy-
nie powierzchownie poznawana (tzw. serfowanie) (Spitzer, 2013, s. 64). Wprost
mozna stwierdzi¢, ze media cyfrowe uposledzaja nasza zdolnosci poznawcze oraz
ruchowe, gdzie przy pracy nad tekstem operujemy skrotami klawiszowymi badz
zamiast ruchow ztozonych (takich jak podczas pisania) klikamy lub przesuwamy
palcem po ekranie. Podobne zalezno$ci mozemy odnalez¢ w funkcjonowaniu spo-
lecznym, gdzie w warunkach naturalnej ekspozycji spotecznej nasze ciato i jego
ruchy uczestnicza rowniez w procesie komunikacji. Komunikacja niewerbalna
w sieci jest niepotrzebna i cz¢$¢ komponentow inteligencji spotecznej — trafnosé
empatyczna, synchronia, autoprezentacja, wplyw ma ograniczone warunki do
rozwijania si¢ i przeistoczenia w kompetencje spoteczna.

Zaburzenia procesu wychowania i socjalizacji

Zmiana funkcjonowania spotecznego zmienia roéwniez kierunek rozwoju mo-
zgu. Zyjac w $rodowisku zdominowanym przez cyfrowe technologie, wychowa-
nek nabywa nowe umiej¢tnosci, tj. wielozadaniowo$¢, umiejgtnosé selekeji, czy
zwigkszone zdolnosci wzrokowo-motoryczne. Zmiana funkcjonowania przynosi
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rowniez dla osrodkowego uktadu nerwowego szereg negatywnych konsekwencji.
Dla prefrontal cortex, czyli przedniej czgsci mézgu odpowiadajacej w glownej
mierze za funkcjonowanie spoteczne, relacje on-line nie sa srodowiskiem opty-
malnym, co pozostawia liczne konsekwencje dla uczenia si¢ spolecznych zacho-
wan. Ten segment mozgu ma pod wzgledem anatomicznym liczne potaczenia ze
strukturami odpowiedzialnymi za emocje oraz popedy, czym mozna ttumaczy¢
silny zwiazek inteligencji emocjonalnej i spotecznej. Uwzgledniajac procesy
ewolucyjne, rozwo6j PFC powiazany jest ze zwigkszeniem zdolno$ci adaptacyj-
nych cztowieka do nowych $rodowisk bytowania, gdyz odpowiedzialny jest za
samokontrolg, umiej¢tno$¢ odraczania nagrody oraz niektore z mechanizméw
obronnych (Churchland, 2013, s. 126). Wrecz wprost mozna moéwic¢ o powstaniu
specyficznych deficytow u typowych cyfrowych tubylcow w kompetencjach spo-
tecznych, kompetencjach emocjonalnych, procesach poznawczych, tj. uwaga czy
samokontrola (Jedrzejko, 2013, s. 190-209).

Cyfryzacja a kompetencje spoleczne

Optymalny rozwoj prefiontal cortex zapewnia rozbudowana sie¢ kontaktow
spotecznych. Badania przeprowadzone na malpach cztekoksztattnych wykazaty,
ze osobniki w wigkszych grupach miaty nawet on-line 5% wigksza ggsto$¢ masy
moézgowej niz osobniki zyjace w matych stadach. Przyrost masy zalezal rowniez
od pozycji grupowej, gdzie osobniki pelniace funkcje przywodcze ,,zmuszone”
byty do czgstszego korzystania z potencjatu tego modutu mozgu. Wigksza ilos¢
bodzcoéw uwarunkowana jest srodowiskiem spotecznym, a stopien jego rozwoju
przektada si¢ na umiejgtnosci spoteczne danego osobnika. Przypuszcza sig, ze
rozwdj sieci kontaktow spotecznych on-line nie sprzyja rozwojowi PFC (Spitzer,
2013, s. 105-112). Srodowisko on-line nie zapewnia petnej palety bodzcow tak
jak realne sytuacje spoteczne. Sie¢ internetowa pobudza tylko czesci obszarow, co
doprowadza do niedorozwoju obszaréw nieaktywowanych. Zmniejsza to prawdo-
podobienstwo optymalnego wyksztalcenia umiejetnos¢ nawiazywania i utrzymy-
wania trwatych relacji migdzyludzkich w realnym $wiecie.

Cyfryzacja a kompetencje emocjonalne

Gry multimedialne sa obecnie powszechnym zjawiskiem utozsamianym z ele-
mentem wspoélczesnej kultury mtodziezowej. W Niemczech przeprowadzono
badania majace na celu wykazanie znaczenia uzytkowania konsoli do gier na
oceny szkolne. Wyselekcjonowano dwie grupy, ktore otrzymaty w r6znym prze-
dziale czasu konsole do gry. Grupa z numerem drugim otrzymata konsole do gry
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z czteromiesigcznym opoznieniem w pordwnaniu do grupy pierwszej. Nastgpnie
zbadano czas, ktorzy uczniowie poswigcaja na pracg domowa. Dla grupy pierw-
szej czas ten wynosit srednio 18 minut, natomiast dla grupy drugiej 32 minuty.
Zaobserwowano rowniez pogorszenie si¢ Sredniej ocen 0sob z krotszym czasem
poswigcanym na odrabianie pracy domowej oraz obecnos¢ nielegalnych gier
(Spitzer, 2013, s. 167). Wnioskowa¢ wigc mozna, ze gry na konsolach oddziatuja
ujemnie na czas poswigcany nauce i obnizaja tym samy efektywnos$¢ dydaktyczna
szkoty, jednak sama kradziez czasu na rozwoj nie jest jedyna konsekwencja uzy-
wania gier multimedialnych.

Badacze amerykanscy B. Bushman i C. Anderson dokonali $miatego ekspe-
rymentu dotyczacego wpltywu przemocy zawartej w grach na zdolno$¢ empatii.
Wybrano grupeg 300 studentdéw, ktorych poinformowano, ze celem eksperymentu
jest okreslenie popularno$ci poszczegolnych gier, a nastgpnie podzielono ich na
dwie grupy. Grupie pierwszej pozwolono testowac gry o wysokim stopniu bru-
talnosci, natomiast grupie drugiej o zerowym badz znikomym stopniu przemocy.
Po 20 minutach testowania graczom wreczano ankiety i w trakcie ich wypelniania
(doktadnie po trzech minutach od rozpoczgcia) eksperymentatorzy z pokoju sasia-
dujacego z pomieszczeniem, w ktdrym znajdowali si¢ gracze, wilaczali nagranie
z symulacja klotni. Puszczana rozmowa konczyla si¢ rekoczynem i dzwigkami,
ktore miaty $wiadczy¢ o bolu osoby poszkodowanej. Okazato sig, ze osoby te-
stujace gry przemocowe znacznie rzadziej decydowali si¢ na udzielenie pomo-
cy osobie poszkodowanej i czas potrzebny na podjecie tej decyzji byt pigc razy
dhuzszy od 0sob testujacych gry bez przemocy. Wypowiedzi niektorych graczy
swiadczyly nawet o nie zarejestrowaniu kiotni. Zaistniale zjawisko okresla sig
jako desensybilizacja empatii (Spitzer, 2013, s. 171-179). W przypadku brutal-
nych gier komputerowych, mézg uodparnia si¢ na przemoc i nie rozpoznaje jej
w otoczeniu. Niewyksztalcona zdolno$¢ wczuwania si¢ w stany emocjonalne in-
nych 0sob wprost utrudnia ksztattowanie si¢ zdolnosci na rozpoznawanie stanéw
emocjonalnych i intencji u 0s6b obserwowanych, a tym samym uczenia si¢ od
nich kompetencji spolecznych i emocjonalnych.

Podsumowanie

Wspolczesny obraz ucznia zmienit si¢ gwattownie, poniewaz jego habitat jest
odmienny od §rodowiska dorastania dorostych ludzi. Obecna rzeczywistos¢ spo-
teczna opiera si¢ na informacji, ktorej zrodlem sa cyfrowe media. Nowe techno-
logie staty si¢ wyznacznikiem postaw, ocen, ideatéw, wartosci i zachowan, wigc
trudno si¢ dziwi¢, ze posrednio uczestnicza w wychowaniu. Badania pokazuja,
ze nawet dwudziestominutowe oddziatywanie gier na gracza zaburza jego proce-
sy mozgowe. Mozg jest no$nikiem naszych umiejgtnosci spoteczny i emocjonal-
nych, a co z tym zwiazane, jesli zostaje zaburzone jego funkcjonowanie, to ma



252 SLAWOMIR KANIA

rowniez odzwierciedlenie w pogorszeniu kompetencji spotecznych i emocjonal-
nych. Uczenie sig strategii nawiazywania relacji w internecie jest zupekie nieade-
kwatne do reagowania w rzeczywistych sytuacjach spotecznych. Kontakt przez
portale spolecznosciowe nie wymaga od uzytkownika natychmiastowych reakcji
werbalnych i niewerbalnych, ponadto cz¢s¢ komponentow inteligencji spotecz-
nej w kontakcie on-line jest zbedna. Z perspektywy biologicznej organizm, ktory
funkcjonuje w srodowisku niewymagajacym danych umiejetnosci niewerbalnych
— nie wytwarza ich.

Wspotczesna szkota bardzo silnie cyfryzuje sig, chcac nadazy¢ za zmianami
cywilizacyjnymi. Jednak M. Spitzer proponuje, by spojrze¢ na cyfrowe media jak
na alkohol, ktory jest niezwykle wazny w naszej kulturze, ale rowniez niezwykle
grozny dla naszego zdrowia. Nie mozna nauczy¢ si¢ obstugiwania alkoholu, a je-
dynie mozna dorosna¢, by mie¢ wlasciwy stosunek do niego, co oznacza oswa-
janie z cyfrowymi technologiami ucznia dopiero wtedy, kiedy osiagnie odpo-
wiedni wiek. Z perspektywy kulturowej, my jako spoteczenstwo mamy mndstwo
norm dotyczacych alkoholu, natomiast w przypadku cyfrowych technologii, jesli
w ogole jakies mamy, to jest ich znacznie mniej. W obliczu cytowanych danych
stuszne bytoby stwierdzenie, ze nadszedt czas, by te normy ustalic.

Autor jest zdania, ze wspolczesna szkota powinna ktas$¢ nacisk na ksztatcenie
spoteczne i emocjonalne niz na medialne. Kompetencje medialne maja ogrom-
ne znaczenie szczegodlnie na wspotczesnym rynku pracy, jednak cztowiek nadal
funkcjonuje w $rodowisku realnym, ktore wymaga umieje¢tnos¢ reagowanie na
réznego rodzaju sytuacje spoteczne. Natomiast kompetencje medialne zwigzane
sa z $cisle technologiami, ktére zmieniajq sig szybciej niz rozwija si¢ wspolczesne
spoteczenstwo, a mimo to mtody cztowiek do§¢ dobrze radzi sobie z technologia-
mi i wlasciwe zorganizowane zajgcia z technologii informacyjnych z odpowiednia
liczba godzin i odwotujace si¢ do wiedzy z innych przedmiotéw w szkole wystar-
cza, aby wyksztalci¢ pozadane kompetencje medialne. W przypadku kompetencji
spotecznych i emocjonalnych badania pokazuja, ze deficyty w tym zakresie nie
sprzyjaja wlasciwemu funkcjonowaniu spotecznemu jednostki.
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THE DEVELOPMENT OF SOCIAL AND EMOTIONAL COMPETENCE AND
DIGITIZATION OF THE EDUCATIONAL ENVIRONMENT — NEUROPEDAGOGICAL
AND PSYCHOPEDAGOGICAL ASPECTS

Keywords: social skills, emotional skills, digital technology in school neuropeda-
gogy, psychopedagogy, digital natives

The article contains an analysis of the modern educational environment of students,
which is characterized by the significant presence of digital technology. The author
takes into account the plane neuropedagoy and psychopedagogy in the develop-
ment of social and emotional competence in the digital educational environment.
Presented a study into the adverse Causes the certifying digital technology on the
brain and psyche of students narrowing the analysis to the social and emotional
competence.
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Kompetencje profilaktyczne nauczycieli
wczesnej edukacji

Stowa kluczowe: profilaktyka, kompetencje profilaktyczne, edukacja wczesno-
szkolna

Artykut dotyczy kompetencji profilaktycznych nauczycieli edukacji wezesnoszkol-
nej. Autor przedstawia koncepcje na temat kompetencji nauczyciela, w tym kom-
petencji profilaktycznych. Druga czgs¢ artykutu stanowi opis badan z tego zakresu,
przeprowadzony na probie 46 osob za pomoca techniki ankiety. W podsumowaniu
zawarte sg wnioski z badan dotyczace oceny posiadanych kompetencji oraz zalece-
nia w odniesieniu do procesu ksztalcenia nauczycieli.

Kompetencje nauczyciela-profilaktyka

Dorota Macander (2013, s. 17-22) podkresla, ze nauczyciel-profilaktyk powi-
nien posiada¢ nastgpujace kompetencje:

* wiedz¢ epidemiologiczna, dotyczaca wynikow badan na temat uzywania
przez dzieci i mlodziez nikotyny, alkoholu, narkotykow;

» wiedzg na temat sygnatow ostrzegawczych i rodzajow substancji psycho-
aktywnych (przede wszystkim tych, ktore sa ,,popularne” w danym $rodowisku
lokalnym);

» wiedzg o substancjach zazywanych przez uczniow;

*» wiedzg o potrzebach rozwojowych ucznidéw, aby dostosowac podejmowane
dziatania do charakterystyki okresu rozwojowego;

 wiedzg o profilaktyce — o koncepcjach, strategiach badan zapotrzebowania
na profilaktyke, konstruowaniu i ocenianiu skutecznosci programow profilaktycz-
nych;

* umiejetnos¢ do motywowania do podejmowania dziatan profilaktycznych
i rozumienie ich spojnego taczenia z dzialaniami wychowawczymi;

* umiejetno$¢ podnoszenia kompetencji interpersonalnych i rozwijanie dyspo-
zycji osobowosciowych;
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 umiejetno$¢ budowania i utrzymania autorytetu;

* umiejgtno$¢ radzenia sobie z wlasnymi emocjami;

* umiejetno$¢ pozytywnego, swiadomego modelowania;

* umiejetnos¢ okazywania zrozumienia i szacunku dla ucznia, po$wigcania mu
uwagi.

Ireneusz Siudem (2010, s. 87) dla 0sob zajmujacych si¢ profilaktyka wymienia
umiejetnoscei:

* bezpiecznej eksploracji;

* uczenia si¢ na probach i biedach;

» korzystania z informacji zwrotnych;

* pracy zespotowej;

» nawigzywania kontaktu i zawierania kontraktu;

* budowania diagnozy osoby, rodziny, grupy;

* konstruowania programu oddziatywan indywidualnych i grupowych;

* budowania i utrzymywania autorytetu;

* radzenia sobie z wlasnymi emocjami;

* pozytywnego, $wiadomego wywierania wptywu;

e zrozumienia i szacunku;

* znajomo$¢ podstawowych zasad i procedur zawodowych.

Kompetentny profilaktyk powinien posiada¢ wiedze z zakresu (Sliwa, 2015,
s. 116):

* podstaw prawnych oddziatywan profilaktycznych;

» naukowych podstaw dotyczacych teorii wyjasniajacych zachowania dzieci,
mtodziezy i dorostych;

* strategii oddzialywan profilaktycznych;

* czynnikow chroniacych i czynnikow ryzyka;

* badan nad zachowaniami ryzykownymi;

* substancji psychoaktywnych;

* zachowan ryzykownych dzieci i mtodziezy;

» pedagogiki — zaburzen zachowania, spotecznej, tworczosci, kreatywnej,
opiekunczo-wychowawczej, resocjalizacyjnej;

* pedagogiki specjalnej;

* psychologii spotecznej, rozwojowej i kliniczne;j;

* socjologii dewiacji i kontroli spotecznej, socjologii mtodziezy,

» metodologii badan nauk spotecznych;

* diagnostyki psychopedagogicznej;

* konstruowania programow profilaktycznych;

* monitoringu i ewaluacji;

» form i metod nauczania oraz pracy z dzie¢mi i mlodzieza.

Powinien takze posiada¢ umiejetnosci z zakresu (Sliwa, 2015, s. 116):

* diagnostyki;

* pracy z dzieémi i ich rodzicami;
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* konstruowania i wdrazania oddzialywan profilaktycznych;

* monitorowania i ewaluacji programow oddziatywan profilaktycznych;

* podnoszenia kompetencji;

 samoksztalcenia;

* motywowania innych;

* dawania przykladu;

* wywierania pozytywnego wptywu na innych;

* budowania autorytetu;

* psychospoteczne (m.in. komunikacyjne, radzenie sobie w sytuacjach trud-
nych, budowanie zespotu, budowanie pozytywnych relacji z innymi, asertywnos¢,
wspoldziatanie, rozwiazywania problemow, kreatywno$¢, radzenie sobie ze stre-
sem, podejmowanie decyzji, zwigzane z rozpoznawaniem stanoéw emocjonalnych
wlasnych i innych, empatii).

Zalozenia metodologiczne

Celem poznawczo-teoretycznym prowadzonych badan byto poznanie opinii
nauczycieli, dotyczacych ich wiedzy i umiejgtnosci z zakresu oddzialywan peda-
gogicznych. Natomiast celem praktyczno-wdrozeniowym bylo wypracowanie za-
lecen praktycznych w odniesieniu do procesu ksztatcenia nauczycieli w obszarze
dziatan zwiazanych z profilaktyka.

Problem badawczy zostat zawarty w pytaniu: Jakie kompetencje profilaktycz-
ne posiadaja nauczyciele?

Problemy szczegotowe ujeto w dwodch pytaniach:

1. Jaka wiedzg z zakresu oddziatywan profilaktycznych posiadaja nauczyciele
w ich opinii?

2. Jakie umiejgtno$ci z zakresu oddzialywan profilaktycznych posiadaja na-
uczyciele w ich opinii?

Badania zostaly przeprowadzone w miesiacach czerwiec—wrzesien 2015
roku na studiach z zakresu neurodydaktyki prowadzonych przez Wyzsza Szkole
Zarzadzania i Administracji w Opolu. W pracy postuzono si¢ metoda sondazu
diagnostycznego, technika ankiety. Wykorzystano Kwestionariusz Kompetencji
Profilaktycznych (KKP) w opracowaniu S. Sliwy.

Kwestionariusz sktadat si¢ z 65 stwierdzen zaopatrzonych w pigciostopniowa
skale Likerta. Byt on podzielony na trzy cze$ci, gdzie pierwsza czgs¢ dotyczyla
obszaru zwiazanego z wiedza, cz¢$¢ druga dotyczyta obszaru zwigzanego z kom-
petencjami, a cze$¢ trzecia — obszaru zwiazanego z oddzialywaniami profilak-
tycznymi. Na zakonczenie umieszczona byta metryczka. Analiza danych zostata
opracowana za pomoca programu statystycznego IBM SPSS Statistics.

W badaniach wzigto udzial 46 nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej z wo-
jewddztwa opolskiego. Zdecydowana wigkszo$¢ stanowity kobiety — 89,1%.
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Ponad potowe badanych stanowili nauczyciele w przedziale wickowym 46-55
lat, znaczna czg$¢ byta w wieku 26-35 lat — 21,7%. Badani w wieku 26-35 lat to
15,2% respondentdéw, w wieku powyzej 56 lat — 6,5%, do 25 lat byto tylko 2,2%
respondentow.

do 25 lat
2,2

powyzej 56 lat
65 26-35 lat
21,7

46-55 lat

54,3 36-45 lat

15,2

Zrédlo: Opracowanie whasne.

Rycina 1. Wiek badanych (%)

Ponad 1/3 badanych stanowili nauczyciele ze stazem pracy wynoszacym
16-25 lat. Niespelna tyle samo bylo nauczycieli ze stazem powyzej 25 lat. Zas
z zakresu 6—15 lat byto 21,7% badanych. Najmniej liczna grupg stanowili mtodzi
nauczyciele, ze stazem pracy do 5 lat— 10,9%. Jak wskazuja dane grupe badawcza
stanowita bardzo doswiadczona kadra pedagogiczna.
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Zrédto: Opracowanie whasne.

Rycina 2. Staz pracy badanych (%)

Prawie potowa badanych ukonczyta kierunek pedagogika o specjalnosci edu-
kacja wczesnoszkolna (45,7%), a niewiele mniej — 41,3% — kierunek pedagogika
o innych specjalnosciach (edukacja przedszkolna, pedagogika opiekuncza, reso-
cjalizacyjna, terapia pedagogiczna). Dodatkowo osoby, ktore skonczyly kierunek
pedagogika o specjalno$ciach innych niz edukacja wczesnoszkolna skonczyty stu-
dia podyplomowe z zakresu edukacji wezesnoszkolnej i przedszkolnej. Ponadto
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respondenci ukonczyli takie kierunki, jak: filologia polska (6,5%), wychowanie
techniczne (4,3%) oraz historia (2,2%). Kadra pedagogiczna z tych kierunkow
rowniez ukonczyta studia podyplomowe z zakresu edukacji wczesnoszkolnej
i przedszkolne;j.
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Zrédto: Opracowanie whasne.

Rycina 3. Kierunki ukonczone przez badanych (%)

Zdecydowana wigkszos¢ respondentow (78,3%) ukonczyta jednolite studia
magisterskie. Pozostale osoby (21,7%) ukonczyty studia w systemie dwustopnio-
wym, uzyskujac rowniez tytut zawodowy magistra.

Wyniki badan

Tylko niespetna 1/3 badanych zadeklarowata, ze posiada wiedzg z zakresu
podstaw prawnych oddziatywan profilaktycznych (21,7% ,tak” i 8,7% ,,zdecy-
dowanie tak”). Az 45,7% nie potrafilo jednoznacznie odpowiedzie¢ na to pytanie,
a 23,9% odpowiedziato, Ze nie posiada takiej wiedzy (15,2% ,,nie” i 8,7% ,,zde-
cydowanie nie”).

Ponad potowa badanych (45,7% ,.,tak” i 8,7% ,,zdecydowanie tak”) byta zdania,
ze posiada wiedze z zakresu naukowych podstaw dotyczacych teorii wyjasniaja-
cych zachowania dzieci, mtodziezy i dorostych. Odnosnie tego stwierdzenia nie
potrafito si¢ ustosunkowac 28,3% badanych, a 17,4% odpowiedzialo negatywnie
(15,2% ,,nie” 1 2,2% ,,zdecydowanie nie”).

Prawie tyle samo nauczycieli (54,3%) byto zdania, ze posiada wiedze¢ z zakre-
su strategii oddziatywan profilaktycznych, przy czym 37,0% uznato, Zze nie ma
zdania na ten temat, a 8,7% nie zgodzilo si¢ z tym stwierdzeniem.

Prawie 70% nauczycieli (58,7% ,,tak” 1 10,9% ,,zdecydowanie tak”) stwier-
dzito, Ze posiada wiedz¢ dotyczaca czynnikéw chronigcych i czynnikdéw ryzyka.
Jedynie 8,7% bylo innego zdania, a 21,5% nie byto przekonanych do zadnej od-
powiedzi.
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Natomiast w odniesieniu do wiedzy z zakresu badan nad zachowaniami ryzy-
kownymi, to jedynie 28,3% badanych (23,9% ,,tak” i 4,3% ,,zdecydowanie tak™)
zadeklarowato, ze posiada wiedze z tego zakresu. Ponad 1/3 badanych byta inne-
go zdania, a 37,0% nie udzielilo jednoznacznej odpowiedzi.

Prawie potowa badanych (47,8%) uznata, ze posiada wiedzeg dotyczaca sub-
stancji psychoaktywnych, 34,8% nie ma w tym temacie zdania, a 17,4% nie zga-
dza si¢ z tym stwierdzeniem.

Ponad 80% badanych (67,4% ,tak” i 13,0% ,,zdecydowanie tak”) bylo zdania,
ze posiada wiedzg z zakresu zachowan ryzykownych dzieci i mtodziezy. Jedynie
4,3% respondentow byto innego zdania. Zaobserwowano tu istotng statystycznie
roznicg (x*=18,132, df=9, p=0,034, V =0,362). Osoby z dtuzszym stazem pracy
(16-25 lat i powyzej 25 lat) sa bardziej przekonane o tym, ze posiadaja taka wie-
dz¢ w poréwnaniu z pozostatymi grupami.

Tylko ponad potowa badanych (41,3% ,,tak” i 10,9% ,,zdecydowanie tak™)
zadeklarowata, ze posiada wiedzg dotyczaca konstruowania programoéw profi-
laktycznych. Prawie 1/3 badanych nie miala zdania, a 15,2% stwierdzilo, ze nie
posiada takiej wiedzy. Kadra pedagogiczna zdecydowanie lepiej zna si¢ na moni-
toringu 1 ewaluacji. Prawie 70% badanych bylo zdania, Ze posiada wiedzg z tego
obszaru, a jedynie 13% mialo inne zdanie.

Niemal wszyscy badani (93,4%) stwierdzili, ze posiadaja wiedz¢ dotyczaca
form i metod nauczania dzieci i mlodziezy.

Tabela 1
Wybrane obszary wiedzy badanych w opinii wlasnej (%)
. Zdecydowanie Suma (tak
Wiedza z zakresu Tak ytak i Zdecydowgmie tak)

Podstaw prawnych oddziatywan profilaktycznych | 21,7 8,7 30,4
Naukowych podstaw dotyczacych teorii

wyjasniajacych zachowania dzieci, mtodziezy 45,7 8,7 54,4

i dorostych

Strategii oddzialywan profilaktycznych 47,8 6,5 54,3
Czynnikow chroniacych i czynnikow ryzyka 58,7 10,9 69,6

Badan nad zachowaniami ryzykownymi 23,9 4,3 28,2
Substancji psychoaktywnych 41,3 6,5 47,8
Zachowan ryzykownych dzieci i mlodziezy 67,4 13,0 80,4
Konstruowania programéw profilaktycznych 41,3 10,9 52,2
Monitoringu i ewaluacji 50,0 17,4 67,4

Form i metod nauczania oraz pracy z dzie¢mi 39,1 54,3 93,4

Zrédto: Opracowanie whasne.

W odniesieniu do wiedzy z dyscyplin naukowych, na ktérych bazuje profi-
laktyka, to badana kadra pedagogiczna stwierdzita, ze posiada najwigksza wie-
dzg z zakresu pedagogiki opieckunczo-wychowawczej (84,0%). Ponadto badani
zadeklarowali, ze posiadaja wiedzg z zakresu pedagogiki zaburzen zachowania
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(69,5%), pedagogiki spotecznej (67,4%), pedagogiki tworczosci (63,0%), peda-
gogiki kreatywnej (58,7%), socjologii dewiacji i kontroli spotecznej (56,5%), pe-
dagogiki resocjalizacyjnej (52,2%), pedagogiki specjalnej (50,0%), psychologii
spotecznej (47,8%), socjologii rodziny (39,1%), diagnostyki psychospotecznej
(37,0%), psychologii rozwojowej i klinicznej (34,8%), a takze metodologii badan
nauk spolecznych (23,9%). Jak wynika z tych danych bardzo stabo w opinii na-
uczycieli zostala oceniona ich wiedza z zakresu diagnostyki psychopedagogicz-
nej, czy tez metodologii badan spotecznych, a jak wiadomo wiedza ta jest bardzo
potrzebna przy konstruowaniu programoéw profilaktycznych.
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Zrédto: Opracowanie wlasne.

Rycina 4. Wiedza badanych z zakresu nauk wspoldziatajacych z profilaktyka (%)

Jednak pomimo deklaracji, ze wiedze z zakresu diagnostyki psychopedagogicz-
nej posiada tylko 37,0% badanych, to az prawie 80% badanych (50,0% odpowie-
dzi ,,tak” 1 28,3% ,,zdecydowanie tak”) stwierdzito, ze posiada umiejgtnosci z tego
zakresu. Jedynie 10,9% nie zgodzilo si¢ z tym stwierdzeniem i tyle samo o0sob nie
potrafito jednoznacznie stwierdzi¢ o posiadanych umiejgtnosciach w tym zakresie.

Sposrdd kadry pedagogicznej az 97,8% (34,8% ,,tak” 1 63,0% ,,zdecydowanie
tak”) bylo zdania, ze posiada umiejgtnosci pracy z dzie¢mi. Prawie tyle samo, bo
95,6% respondentow (54,3% ,,tak” i 41,3% ,,zdecydowanie tak™) stwierdzilo, ze
umie pracowac z rodzicami ucznidw. Przy czym zaobserwowano, Ze nauczyciele
w przedziale wiekowym 3645 lat bardziej zdecydowanie od pozostatych deklaro-
wali, Ze posiadaja t¢ umiejetnos¢ (x=31,343, df=8, p=0,001, V=0,584). By¢ moze
spowodowane jest to tym, ze sa w podobnym wieku jak rodzice ich uczniow.

Umiejgtnosci konstruowania 1 wdrazania oddziatywan profilaktycznych zade-
klarowalo az 78,2% respondentdéw, pomimo ze tylko ponad potowa z badanych



Kompetencje profilaktyczne nauczycieli wczesnej edukacji 261

posiada wiedzg z tego zakresu. Nalezy zauwazy¢, ze pozostata czes¢ nie potrafita
W sposob jednoznaczny ustosunkowac si¢ do tego stwierdzenia.

Ponad 63% sposrdd badanych stwierdzito, ze posiada umiejetnosci z zakresu
monitorowania i ewaluacji programoéw oddziatywan profilaktycznych (43,5% od-
powiedzi ,,tak” i 19,6% ,,zdecydowanie tak™). Jedynie 2,2% osdb badanych byto
innego zdania, a 34,8% odpowiedziato, ze nie ma zdania.

Zdecydowana wigkszos$¢, bo 87% badanych stwierdzito, Zze potrafi podnosié¢
swe kompetencje. Jeszcze wigeej nauczycieli (91,3%) zadeklarowalo umiejgtnose
samoksztatcenia.

Podobny procent nauczycieli (89,1%) uznato, ze potrafi dawaé przyklad
uczniom, 84,8% badanych potrafi wywiera¢ pozytywny wptyw na innych, a 84,3%
budowac autorytet.

Umiejetnosci interpersonalne, uznawane za najwazniejsze przez kadre peda-
gogiczng to umiejetnosci komunikacyjne i zwiazane z rozpoznawaniem wilasnych
standw emocjonalnych (84,8%). Badani takze wysoko ocenili swoje umiejgtno-
$ci rozwigzywania problemow (80,5%), budowania pozytywnych relacji z inny-
mi (80,4%), empatii (78,3%), autorefleksji dotyczacej wlasnego postgpowania
w sposob zgodny z wlasnym wyborem, ale bez ograniczenia wolno$ci i praw
uczniow (76,1%), a takze umiejetnosci wspotdziatania (73,9%).

Ponadto wysoko ocenione zostalty umiejetnosci badanych zwiazane z kre-
atywnoscia (69,6%), radzeniem sobie w sytuacjach trudnych (69,5%), podejmo-
waniem decyzji (67,4%), radzeniem sobie ze stresem (65,2%), asertywno$cia
(65,2%) oraz budowaniem zespotu (63,1%). Najstabiej respondenci radza sobie
z rozpoznawaniem stanow emocjonalnych innych (57,5%).
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Zrédto: Opracowanie wilasne.

Rycina 5. Wybrane umiejgtnosci badanych w ich ocenie (%)
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Ponad potowa badanych stwierdzita, ze program profilaktyczny powinien do-
tyczy¢ zwalczania patologii (58,7%). Ponad 3/4 badanych bylo zdania, ze powi-
nien skupia¢ si¢ na promocji zdrowia.

Potowa kadry pedagogicznej bioracej udziat w badaniach uznata, Ze program
profilaktyczny powinien wytacznie dotyczy¢ wiedzy na temat uzaleznien, agresji
i przemocy. Mniejszy procent badanych (45,7%) wyrazilo zdanie, ze powinien
dotyczy¢ wytacznie wiedzy na temat negatywnych skutkow zazywania substancji
psychoaktywnych oraz wiedzy na temat negatywnych skutkow stosowania agre-
sji i przemocy. Ponad 40% respondentow stwierdzito, ze program profilaktyczny
powinien dotyczy¢ wytacznie wiedzy na temat przyczyn siggania po substancje
psychoaktywne.

Ponad 60% badanych byto zdania, ze program profilaktyczny powinien do-
tyczy¢ wiedzy na temat zachowan ryzykownych (65,3%) oraz wiedzy na temat
przyczyn wystgpowania zachowan ryzykownych (69,6%).

Z obszaroéw programo6w profilaktycznych nalezacych do profilaktyki kreatyw-
nej kadra pedagogiczna najwyzej ocenita przydatno$¢ rozwijania umiejgtnosci
dzieci oraz wzmacniania ich samooceny (93,5%). Réwniez bardzo wysoko zostaty
ocenione obszary zwigzane z nauka dzieci radzenia sobie w sytuacjach trudnych
(91,3%), ksztaltowania umiejgtnosci spotecznych dzieci (89,2%), wzmacniania
poczucia wlasnej wartosci ucznia-dziecka (89,2%), kreowania nowego potencjatu
u dzieci (84,8%).

Wybrane obszary programu profilaktycznego w opinii badanych (%) febela2
Obszary programu profilaktycznego Tak Zdecyt(aiﬂ(zwanie Suma
Kreowanie nowego potencjatu u dzieci 37,0 47,8 84,8
X;ﬁjﬁgﬁ:&i ziaoczucia wilasnej wartosci 457 55 89.2
Ksztattowanie umiejgtnosci spotecznych 37,0 52,2 89,2
Radzenie sobie dzieci w sytuacjach trudnych 28,3 63,0 91,3
Wzmacnianie samooceny ucznia-dziecka 37,0 56,5 93,5
Rozwijanie umieje¢tnosci dzieci 37,0 56,5 93,5

Zrédto: Opracowanie whasne.

W opinii badanych oddziatywania profilaktyczne powinny by¢ realizowane
przede wszystkim w formie warsztatu (95,7%), treningu umiejgtnosci spotecz-
nych (93,5%) oraz projektu (93,4%). Mniejsza warto$¢ dla respondentéw maja
formy realizacji, takie jak: dyskusja (69,5%), pokaz (63,1%), pogadanka (50,0%),
prelekcje specjalistow (28,3%), czy tez wyktad (17,4%).
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Zrédto: Opracowanie wiasne.

Rycina 6. Formy realizacji programu profilaktycznego w opinii badanych (%)

Program, w opinii az 71,7% badanych, powinni realizowaé¢ prelegenci ze-
wngtrzni. Ponad 91% respondentéw stwierdzito, ze najbardziej odpowiedni sa
nauczyciele, 78,3% — rodzice, a 69,6% — réwiesnicy.

Jedynie 80,4% badanych byto przekonanych, ze oddziatywania profilaktyczne
musza by¢ systematyczne. Wigcej 0sob uznato, ze program profilaktyczny powi-
nien by¢ monitorowany (91,3%) oraz ewaluowany (91,3%).

Podsumowanie

Nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej to przede wszystkim kobiety (89,1%).
W badaniach wzigta udzial kadra doswiadczona, ktéra w z zdecydowanej wigk-
szos$ci ukonczylta kierunek pedagogika o specjalnosci edukacja wczesnoszkolna
lub innych specjalnosciach na tym kierunku, uzupehiajac swoje wyksztalcenie
o studia podyplomowe o specjalnosci nauczanie poczatkowe.

Kazda szkota w Polsce zobligowana jest ustawowo do stworzenia Szkolnego
Programu Profilaktyki (SPP), a profilaktyka staje si¢ obszarem rownie waznym,
jak edukacja i wychowanie. Jednak standardy ksztatcenia nauczycieli nie podej-
muja tych kwestii. Z badan wynika, ze kadra pedagogiczna nie jest w petni przy-
gotowana do realizacji oddziatywan profilaktycznych. Swiadcza o tym opinie na-
uczycieli, chociazby dotyczace swojej wiedzy z zakresu badan nad zachowaniami
ryzykownymi, podstaw prawnych oddziatywan profilaktycznych, konstruowania
programow profilaktycznych, czy tez strategii oddzialywan profilaktycznych oraz
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naukowych podstaw dotyczacych teorii wyjasniajacych zachowania dzieci, mlo-
dziezy i dorostych. Sa to obszary, ktore respondenci oceniali bardzo stabo, a prze-
ciez stanowia wymagane minimum przy konstruowaniu SPP.

Jedynie 23,9% badanych zadeklarowalo, ze posiada wiedzg¢ z zakresu metodo-
logii badan nauk spotecznych, a 37,0% z zakresu diagnostyki psychopedagogicz-
nej. Wiedza ta takze jest niezbedna do konstruowania programoéw profilaktycz-
nych i to zar6wno na pierwszym, jak i na ostatnim etapie.

Jednak mimo tego, ze nauczyciele zdaja sobie sprawe na jakim poziomie jest
ich wiedza z wyzej wymienionych obszarow, to az 78,2% deklaruje, ze posiada
umiejetnosci konstruowania i wdrazania oddziatywan profilaktycznych. Nasuwa
si¢ pytanie — czy umiejetnosci te przekladaja sig na jako$¢ oddziatywan? W pro-
filaktyce bardzo wazne jest to, aby laczy¢ wiedzg z praktyka. Wczesniejsze
do$wiadczenia w tym obszarze pokazuja, ze profilaktyka byla zle pojmowana,
a dziatania nieodpowiednio przeprowadzane. Mata liczba badan w tym zakresie,
a takze brak korzystania z nich przez praktykow wptywa na niska jakos$¢ progra-
mow profilaktycznych, ktdre niejednokrotnie szkodza, a nie pomagaja.

Najlepiej ocenianym obszarem w opinii badanych sa ich kompetencje interper-
sonalne. Jak wiadomo w profilaktyce jest to bardzo wazne. Oprocz przygotowania
merytorycznego nauczyciel-profilaktyk powinien posiada¢ kompetencje psycho-
spoteczne i emocjonalne.

Ponad 3/4 badanych jest przekonanych, ze oddziatywania profilaktyczne po-
winny dotyczy¢ promocji zdrowia, co zgadza si¢ ze wspotczesnymi tendencjami
w tym obszarze. Jednak pojawiaja si¢ rOwniez stwierdzenia, ze program profilak-
tyczny powinien wylacznie dotyczy¢ wiedzy na temat uzaleznien, agresji i prze-
mocy, czy tez wiedzy na temat negatywnych skutkow zazywania substancji psy-
choaktywnych oraz wiedzy na temat negatywnych skutkow stosowania agresji
i przemocy, a jak wiadomo zalozenia te sa mylne i zle wptywaja na skutecznos¢
oddziatywan profilaktycznych.

Z badan wynika tez, ze coraz wigksza jest $wiadomos$¢ o tym, ze program
profilaktyczny powinien dotyczy¢ wiedzy na temat wszystkich zachowan ryzy-
kownych oraz przyczyn tych zachowan. Ponadto zdecydowana wigkszo$¢ respon-
dentow jest przekonana, ze oddziatlywania profilaktyczne powinny skupia¢ sie
na rozwijaniu umiej¢tnosci dzieci, wzmacniania ich samooceny, uczeniu radze-
nia sobie w sytuacjach trudnych, ksztaltowaniu umiejgtnosci spotecznych dzieci,
wzmacnianiu poczucia wlasnej wartosci ucznia-dziecka, a takze kreowaniu nowe-
go potencjatu u dzieci.

Konkludujac, aby profilaktyka byta bardziej skuteczna, nalezy zastanowic si¢
na rozszerzeniem standardow ksztatcenia nauczycieli o obszary z tym zwiazane.
Nauczyciele bowiem gorzej oceniaja swoja wiedzg niz umiejgtnosci w tym zakre-
sie. Moze to by¢ spowodowane tym, ze mimo braku wiedzy z niektorych obsza-
row zwiazanych z profilaktyka od dawna si¢ tymi zagadnieniami zajmuja. Jednak
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bez wczesniejszego odpowiedniego przygotowania skutecznos¢ SPP moze byc¢
mniejsza, a cele nieosiagalne.

Bibliografia

Macander D., 2013, Profilaktyki uzaleznien w szkole — e-poradnik, Osrodek Rozwoju Edukacji,
Warszawa.

Siudem 1., 2010, Kompetencje zawodowe kadry a skutecznosé¢ programow profilaktycznych, [w:]
Powinnosci i kompetencje w wychowaniu osob niedostosowanych spolecznie, red. Z. Bartkowicz,
A. Weglinski, A. Lewicka, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej, Lublin, s. 81-92.

Sliwa S., 2015, Profilaktyka pedagogiczna, Wydawnictwo Instytut Slaski, Opole.

SEAWOMIR SLIWA

PROPHYLAXIS COMPETENCES OF EARLY CHILDHOOD EDUCATION TEACHERS

Keywords: prevention, preventive competence, education, the first stage of educa-
tion

The article concerns the competence of prophylaxis of early childhood education
teachers. The author presents ideas about teacher competence, including the com-
petence of prophylaxis. The second part of the article describes research in this area
carried out on a sample of 46 teachers using questionnaire technique. The summary
included the conclusions of the study on the evaluation of teachers’ competence and
recommendations for teacher training.
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