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Uvod

Clovek tretieho tisicroc¢ia dostava zo svojho okolia také mnozstvo informécif,
ze ak by mal spracovat a vyhodnotit vSetky, musel by sa dat klonovat alebo
prezit velké mnozstvo novych a novych zivotov. Vetci velmi dobre vieme, Ze

ani jedna zo spominanych alternativ nie je v sti¢asnosti realna.

Aké je teda mozné riesenie tejto situdcie? Zrejme naucit sa pracovat s infor-
maciami tak, aby ich jedinec vedel selektovat, triedit, hodnotit a spracovavat
¢o najefektivnejsie. Co na to potrebuje? Ovlddanie takych metéd a foriem
prace, pomocou ktorych by mohol spracovat vietko nové, ¢o sa dozvie, a to
tak, aby jeho zavery boli ¢o najobjektivnejsie, vychadzajtce zo sucasnych ve-
deckych poznatkov a teérii. Naucit sa kriticky mysliet je jedna z moznych
ciest veducich k samostatnému mysleniu a kritickému hodnoteniu vsetkych

javov, skutocnosti a udalosti v okolitom i vzdialenom svete.

Cielom tohto u¢ebného zdroja je poskytnut ¢itatelovi zdkladné informacie
o tom, ¢o je kritické myslenie, akym spdsobom modzeme pre proces kritic-
kého myslenia vytvorit podmienky v edukdcii, ako moézeme hodnotit, klast

otazky a vzéjomne kooperovat.




1/ Teoretické vychodiska kritického myslenia

V priebehu poslednych desatroci narastaju nové poznatky, informacie, ve-
domosti ludi vo vsetkych oblastiach Iudskej ¢innosti geometrickym radom.
Jednou z moznych ciest spracovania, hodnotenia a ich zmysluplnej aplikacie
v praxi je kritické myslenie. V odbornej literature sa stretavame s jeho rozny-
mi definiciami. Niektoré z nich spolu tizko suvisia, ale najdeme aj také, ktoré
maji malo spolo¢nych znakov. Tato skuto¢nost vyplyva z faktu, ze tento typ
myslenia zahfna velké mnozZstvo zrucnosti, metdd a aktivit.

Jednym z teoretickych vychodisk podstaty kritického myslenia je konstruk-
tivizmus. Pedagogicky slovnik (2008, s. 105) definuje konstruktivizmus ako
»Siroky prud tedrii vo vedach o spravani a socialnych vedach, zdoraznujuci
ako aktivnu dlohu subjektu a vyznam jeho vnuatornych predpokladov v pe-
dagogickych a psychologickych procesoch, tak délezitost jeho interakcie
s prostredim a spolo¢nostou. V tomto zmysle je interakénou tedriou preko-
navajicou jednostrannost empirizmu a nativizmu.“

Na druhej strane Pupala a Osuska (1997) opisujt konstruktivizmus ako velmi
vyznamny, vplyvny a mohutny smer v oblasti didaktického myslenia, ktory
ma viaceré podoby a varianty. Ako uvadzaju autori, tie v§ak zjednocuju aspon
zakladné spolo¢né stanoviskd, a to na nazor na proces poznavania.

Kalhous, Obst (2002) vymedzuju pedagogicky konstruktivizmus ako snahu
o prekonanie tradi¢nej $koly, ktora je chdpana ako odovzdavanie definitiv-
nych vzdelavacich obsahov ziakom, ktori st pri tom odstudeni do pasivnej
ulohy prijimatelov. V transmisivhom ponimani je vyu¢ovanie podobné po-
davaniu materidlu (vedomosti) do skladu (ziakovej mysle), kde velmi neza-
lezi na tom ¢o uz existuje v susednych oddeleniach skladu (uz existujucich

poznatkoch).




V intenciach konstruktivistickych pristupov ma dieta/ziak spoznavat okoli-
ta realitu vlastnou ¢innostou, ¢o znamena neustale badat a objavovat. Preto
je nevyhnutnou podmienkou odstranit pasivitu vzdelavanych, lahostajnost
pedagdga k uz existujucim poznatkom deti/Ziakov. Respektovat ich osobnost
i poznanie. V konstruktivistickom ponimani sa meni funkcia pedagéga. Pre-
chadza z pozicie mentora podavajuceho vedomosti jedincom na poziciu fa-
cilitatora, ktory ulah¢uje konstrukciu novych poznatkov. Pripravuje detom/
ziakom nové situacie, nepriamo riadi a navodzuje situacie vhodné na rekon-
$trukciu poznatkov (Doulik, Skoda, 2003). U¢itel uz nie je garantom pravdy
a nepredstiera, ze vietko vie a vie to najlepsie. Stava sa z neho garant metody,
ktory asistuje a sprevadza Ziakov komplexne pri préci, ktorou je hladanie po-
znania. Je tak pre ziaka nevyhnutnou oporou, organizuje podmienky ucenia,

pedagogicky vedie ziaka chodni¢kami novych skasenosti a zazitkov.

K najznamej$im predstavitelom konstruktivizmu patri §vajc¢iarsky psycholog
Jean Piaget. Jeho poznatky ho viedli k navrhnutiu vyvojovej tedrie, v ktorej
objasnuje, ako si deti vytvaraji koncepty, s ktorymi pracuja pri mysleni. Vy-
chodiskom je vztah medzi organizmom a prostredim. Dieta/Zziak sa prisposo-
buje poziadavkam vonkajsieho prostredia v adaptacnom procese pozostavaju-
com z asimildacie a akomodacie. V procese asimilacie si zZiak vytvara asimilacné
schémy svojej ¢innosti, ¢o je vlastne podstata ucenia. V procese akomodacie
sa naopak prispdsobuje tlaku prostredia. Obidva procesy st v rovnovahe. Po-
kial dojde k vychyleniu, Ziak sa snazi rovnovahu obnovit. Nerovnovaha oboch
procesov vyvola u ziaka nové poznatky, nové ucivo. Moze ist o dva pripady:

- nové poznatky zapadaji do uz existujucej poznatkovej schémy, dochadza
k ich asimildcii a zaclenuju sa do predchadzajucej struktary,

- nové poznatky nezapadaju do existujucej poznatkovej schémy, musi dojst
ku kvalitativnej zmene, ide o tzv. konceptudlnu zmenu v kognitivnej
trukture subjektu. Dochadza k transformacii dovtedajsej urovne javov
(Petrasova, 2008).




Asimila¢né schémy sa menia s vekom ziaka. Odrazaju konkrétnu vyvojova
fazu detskej inteligencie a zaroven aktudlny sposob poznavania sveta. Naj-
vys$$im $tadiom je $tadium formalnych operacii (za¢ina sa utvarat asi od dva-
nasteho roku ziaka).

Z poznatkov Piageta vychadzal Vygotskij, rusky psycholog, ktory vsak kriti-
zoval Piageta za jeho nezaujem o kultirnu a historicku determindciu jedin-
ca. Vygotskij rozliSoval dve trovne vyvoja ziaka. Uroven sucasnd, aktualnu,
a uroven vyssiu, ku ktorej sa ziak priblizuje. Hlavnym prostriedkom, ako
dosiahnut vyssie pasmo poznania, je rec. Vygotskij objasnil, Ze intelektovy
rozvoj je produkt tak vnutornych, ako aj vonkajsich (socialnych procesov).
Z ucenia Vygotského vychadza koncepcia kooperativneho vyucovania, so-
cidlneho sprostredkovania vyssich psychickych funkcii. Kooperacia je spo-
lupraca na spolo¢nom diele, na spolo¢nom projekte, na spolo¢nej ulohe. Vy-
tvara prostredie pre dialég, argumentovanie a premyslanie.

K rozvoju kritického myslenia u dietata/ziaka moze prispiet samostatné ob-
javovanie, ale aj vzajomna kooperacia medzi ziakmi. Preto sme spomenuli
niekolko zakladnych myslienok dvoch velikanov psychologie zaoberajtcej sa
ucenim sa a uenim dietata/ziaka. Zakladné principy koncepcii Piageta a Vy-
gotského funguju v sucasnej pedagogickej praxi vo vzdjomnej interakcii a su

jednym z hlavnych pilierov kritického myslenia v eduka¢nom procese.
1.1 Kritické myslenie

Odborna literatira uvadza velké mnozstvo definicii kritického myslenia, kto-
ré byvaju, ako sme uz spomenuli, aj rozdielne. Uvadzame niektoré z nich:

Ak hovorime o rozvijani kritického myslenia vo vychovno-vzdelavacom pro-
cese, rozumieme tym ,,schopnost posudit nové informacie, pozorne a kritic-
ky ich skamat z viacerych perspektiv, tvorit si usudky o ich vierohodnosti
a hodnote, posudit vyznam novych myslienok, informacii pre svoje vlastné

potreby“ (Grecmanova et al., 2000, s. 7).




Krajcova, Dankova (2001) v didaktickom slovniku charakterizuju kritické

myslenie ako komplex myslienkovych operacii zacinajucich informaciou

a konciacich prijatim rozhodnutia. Jeho podstatou je snaha vlastnym tsud-

kom dojst k pravde. Vymedzuju $tyri etapy vyvoja kritického myslenia:

1. reflexivne hodnotenie - celkové, globalne na zaklade dojmu (prevazuje
v predskolskom veku),

2. kriteridlne hodnotenie - re$pektovanie a vytvaranie kritérii hodnotenia
(mladsi skolsky vek),

3. zvazovanie vah kritérii — vytvaranie hierarchie jednotlivych kritérii, volba
priorit (starsi $kolsky vek, adolescencia),

4. argumentdcia — vo vSetkych uvedenych etapach sa dieta u¢i argumento-
vat, dokazovat, diskutovat, ponukat a prijimat kompromisy, uci sa kon-

$truktivne riesit problémy.

David Klooster (2000, s. 8-9), docent americkej literatury na Hope College
v Michigane a lektor — dobrovolnik pre program Reading and Writing for
critical thinking (Citanim a pisanim ku kritickému mysleniu) v Ceskej re-
publike a v Arménsku, sa zamysla nad otazkou kritického myslenia a piatimi
bodmi definuje, ale zaroven plasticky objasnuje tento pojem:

Kritické myslenie je nezavislé myslenie.

Aby bolo nase myslenie nezavislé, musi existovat vztah individualneho vlast-
nictva k myslienkam. V tomto bode sa teda predpoklada jednoznacna pozia-
davka, aby bol kazdy jedinec schopny slobodne mysliet, vytvarat si vlastné
nazory, postoje, vytycit si individualne priority v Zivote. Tento fakt sa preja-
vuje tym, ze myslenie kazdého ¢loveka sa ubera inym smerom, je absolttne
$pecifické. Avsak stotoznenie sa s ndzorom ¢i myslenim iného jedinca au-
tomaticky neznamend, Ze ho nemdzeme vnimat ako svoj vlastny. Na zakla-
de tejto skutocnosti vyplyva poznanie, Ze individualne myslenie nemusi byt
a priori originalne. Ddlezité vsak zostava, ze clovek rozhoduje za seba, ¢o

podciarkuje nezavislost — primarnu vlastnost myslenia.




Ziskanie informacii je vychodiskom, v Ziadnom pripade nesmie sa stat cie-
Tom kritického myslenia.

Aby sme mohli o niecom premyslat, koncipovat zlozité Gvahy o nejakom
probléme, samostatne kriticky mysliet a vytvarat si vlastné nazory, potrebu-
jeme ziskat dostatocné mnozstvo faktov, napadov, textov, hypotéz a pojmov.
Vzapiti vsak je dolezité zozbierané fakty triedit a vyberat len tie, ktoré su
v danom okamihu pre nas relevantné. Kritické myslenie je proces, ktory
uskutoénuju ucitelia, studenti, vedci pomocou faktov, ktoré sa naucili. Kritic-
ké myslenie transformuje klasické, tradi¢né ucenie na zmysluplné, uzitocné,
ale predovsetkym trvalé.

Kritické myslenie zac¢ina otazkami a problémami, ktoré sa maju riesit.
Jednou zo zakladnych vlastnosti fudského bytia je zvedavost. Skuto¢ny pro-
ces ucenia sa zacina az vtedy, ked sa snazime riesit problémy a odpovedat na
otazky, ktoré vyplyvaju z nasich potrieb alebo zaujmov. Kazdy clovek je pri-
rodzene zvedavy, tuzi po poznani a odhalovani neznameho. Prave tento fakt
mozno najcitatelnejsie sledovat u deti, avsak ¢asto sa s postupom ¢asu znizuje
na minimum. D6vodom nezdujmu spoznavat nové skuto¢nosti je sucasny
pristup k vzdelaniu. Skuto¢né ucenie musi spocivat v nastolovani problémov,
v procese hladania rieSeni. Teda sucasné ucenie, ktoré spociva len v pred-
loZeni ¢i nanuteni hotového rieSenia, demotivuje dieta a stavia ho do pozi-
cie pasivneho prijimatela faktov. U¢enie musi vychadzat z redlnych problé-
mov, z kazdodennych situdcii. Studenti ziskavaju pozitivny vztah k uceniu aj
prostrednictvom zisteni, Ze kazdodenna realita z r6znych oblasti spolocnosti
sa odraza v ich skisenostnom aparate. Fundovany pedagdg reaguje na prob-
lémy svojich studentov, pomaha im v ich formuldcii a stava sa organizatorom
procesu, ktorého vysledkom je studentovo samostatné rieSenie.

Kritické myslenie pachti po rozumnych argumentoch.

Clovek, ktory mysli kriticky, vytvéra si vlastné riesenia problémov, ale zaro-
ven ich dokaze obhgjit vlastnymi dobrymi argumentmi. Je si vedomy toho,

Ze existuje viac variantov rieSenia, a tak musi byt schopny prezentovat svoje
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pohlady a zaroven zdovodnit, ¢im vynikaju (logickost, praktickost). Dobré
argumenty pripustaju i protiargumenty — argumenty druhej strany. Myslitel
sa s nimi vyrovnava tym, ze ich vyvrati alebo potvrdi ich platnost. Pripuste-
nim existencie aj inych pohladov na vec argument moézeme posilnit. Vo vy-
chovno-vzdelavacom procese pripustenie spravnosti nazoru niekoho iného
zohrava dolezitu ulohu, pozitivne formuje celkovt osobnost $tudenta a zaro-
ven mu poskytuje vzory prosocialneho spravania. Mnohé definicie kritického
myslenia st zaloZené na pouzivani rozumu v zloZitom procese rozhodovania
o hodnotach ¢i skutkoch.

Kritické myslenie je myslenim v spolo¢nosti.

Nase myslienky st overované a preskiimané tym, Ze sa o ne delime s ostatny-
mi. Preto ucitelia kritického myslenia vyuzivaju stratégie vo vyucovani, ktoré
podporuju dialdg, diskusiu, skupinovi pracu, debatu a rozne spdsoby zverej-
novania prace studentov. Takymto spdsobom si vytvaraji a upeviuja postoje,
ktoré umoznuju plodnt vymenu nazorov a myslienok, ale predovsetkym po-
sililuja toleranciu, schopnost vypocut si nazor druhého, kultivovane a vecne
reagovat, no zaroven eliminuji preexponované emocionalne reakcie. Neza-
nedbatelné je aj uvedomenie si zodpovednosti za vysloveny nazor. Vsetkymi
uvedenymi postupmi maju pedagégovia dosiahnut zblizenie Zivota v triede

so Zivotom mimo tried.

Co je kritické myslenie?

Kritické myslenie je rozumné rozhodnutie o tom, ¢o robit alebo ¢omu verit
(Norris, 1985, In Petrasova, 2008).

Kritické myslenie ¢i uvazovanie je intelektualny proces, ktory spociva v poj-
movom uchopeni, analyze, syntéze a vo vyhodnoteni informacii (Scriven, P.,
1993 In Petrasovd, 2008).

Mysliet kriticky znamena uchopit myslienku a skimat jej vychodiskd, podro-
bit ju nezaujatému skepticizmu, porovnavat ju s opa¢nymi nazormi, vytva-

rat vlastné predpoklady a na zaklade toho zaujat urcité stanovisko. Kritické
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myslenie je zlozity proces tvorivej integracie myslienok a informacii, proces
retrukturalizacie konceptov. Je to aktivny a interaktivny kognitivny proces
prebiehajuci sic¢asne na dvoch trovniach. Obycajne je cielavedomy, ale rov-

nako moze byt tvorivo improvizacny. (Steele, Meredith, Temple, 1998)

AKky je kriticky myslitel?

Je zvedavy a neustéle formuluje nové otazky.

Ocenuje tvrdenia a argumenty inych, no ak st nespravne, nema problém ich
odmietnut.

HIada dokazy a na ich zaklade robi rozhodnutia.

Vytvara si usudok na zaklade ziskania ¢o najvacsieho poc¢tu informacii a ne-
ustale hladd dalsie.

Zaujima sa o nachadzanie novych rieSeni.

Pozorne pocuva inych a dava im spdtnu véazbu.

Kritické myslenie je preiho dlhodobym procesom hodnotenia.

Rozlisuje medzi faktami a ndzormi a pod. (Petrasova, 2008)

12



2/ Edukacné prostredie vytvarajuce podmienky
na kritické myslenie

Ucitel uplatnujuci kritické myslenie vo vyucovani by mal vytvorit bezpe¢né,
motivujuce a inkluzivne u¢ebné prostredie. Na dosiahnutie tohto ciela by mal
mat tieto schopnosti:

- Schopnost vytvorit v triede podnety na kritické myslenie a uvazovanie
(dostatocny priestor na diskusiu, sledovanie roznych nazorov a formulo-
vanie otazok).

- Schopnost vybrat a realizovat vyucovacie metody, aktivity a formy prace,
ktoré by rozvijali kritické myslenie u ziakov (systematické vyuzivanie ¢in-
nosti a postupov podporujucich aktivne ucenie sa zZiakov v samostatnej
¢innosti i vo vzdjomnej kooperacii, prispdsobovanie fyzického prostredia
triedy zvolenym metédam a formam prace).

- Schopnost rozvijat komunikac¢né zrucnosti ziakov (pomoc pri formulo-
vani vlastnych myslienok ziakov, rozvijanie ¢itatelskej gramotnosti, texty
ako zdroje podnetov na kritické uvazovanie, vytvaranie vlastnych pod-
pornych metodickych materialov).

- Schopnost zabezpelit ziakom bezrizikové prostredie (aktivne ucebné
prostredie, podpora pozitivnych vztahov medzi ziakmi - tolerancia, po-
rozumenie).

- Schopnost vytvarat materialne zazemie vyucovania (primerané pomocky

a materidly vyhovujuce veku, individudlnej odlisnosti ziakov).

V tejto kapitole sa chceme venovat opisu niektorych metdd a foriem prace,
ktoré moze pedagdg vyuzivat pri vytvarani bezpe¢ného edukacného prostre-

dia, a tak rozvijat kritické myslenie Ziakov.
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2.1 Cinquain

Jednou z metdd, ktord pomaha a udi ziakov stru¢ne zhrnut informacie, je

cinquain. Je to takzvana patversova basen, prostriedok tvorivého vyjadrenia.

Pravidla cinquainu:

1. riadok: jednoslovné pomenovanie témy (zvycajne podstatné meno)
2. riadok: dvojslovny opis témy (dve pridavné mena)

3. riadok: trojslovné vyjadrenie deja, ¢innosti (tri slovesa)

4. riadok: $tvorslovné vyjadrenie pocitu, emocionalneho vztahu k téme
5

. riadok: jednoslovné synonymum vyjadrujice podstatu.

Pri uceni sa pracovat touto metédou postupujeme tak, ze vysvetlime ziakom
jej podstatu, ukazeme niekolko prikladov, vypracujeme prvy cinquain spo-
lo¢ne. Potom Ziaci vytvarajui cinquain samostatne, vo dvojiciach a na zaver
prezentuju svoje diela pred skupinou alebo celou triedou. V praxi sa osved-
¢ilo uverejnenie cinquainu v $kolskom casopise alebo Ziaci triedy vytvorili
spolo¢nu knihu na urditd tému (napr. Moja mama — kresba mamy + cinquain
o nej). DalSou z moznosti je, Ze na konci uréitého tematického celku v kto-
romkolvek vyucovacom predmete napisu Ziaci cinquain (napr. matematika

- zlomok, dejepis — Svitopluk, vlastiveda — Bratislava...).

Priklad na cinquain:

Voda
Sladka Sland
Osviezi Zavlazi Tecie
Voda je zékladom zivota.
Zivot
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2.2 Akrostich

Dalsia metdda je akrostich. Jej podstata spoéiva v tom, Ze ziaci pi$u podstat-
né mena, pridavné mena, slovesa, ba aj celé vety zacinajtce sa na jednotlivé
hlasky tvoriace slovo. V pociatkoch prace s metédou odportc¢ame vyuzivat
pridavné mend. Ziakom sa hladaju najlahsie slové vyjadrujtce vlastnosti.
Priklad na akrostich:

V - vyvierajuca

O - osvieZujuca

D - drava

A - aista (ak ziaci nevedia najst slovo zacinajuce sa na samohlasku,

mozeme ho pouzit ako spojku)

- Vysoko v horach vyvieral pramen.
Od nepamiti prinasal ludom dobrt pitnua vodu.

- Dobre vedeli, ¢o pre nich znamena.

> O 0 <
[

- A preto sa o pramen staraju az do dnesnych cias.
2.3 Pojmové mapovanie

Pojmové mapovanie vychadza z Ausubelovej tedrie ucenia, ktora je charak-

terizovana tym, Ze:

- kladie hlavny doéraz na vplyv Ziakovych skorsich vedomosti na nasledné
ucenie,

- ziak sa najlepsie uci vtedy, ked vedome a zretelne prepdja nové vedomosti
s prislusnymi pojmami, ktoré uz ovlada,

- vznikd mnoho zmien v ramci celej Struktiry poznania modifikaciou exis-
tujucich pojmov a vytvaranim novych prepojeni medzi pojmami,

- ucenie s porozumenim vyzaduje hladanie explicitnych koncepénych vi-

zieb s relevantnymi znalostami, ktoré uz ma, a novymi vedomostami.
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Pojmové mapy vyuzivame na samotné ucenie sa, na vyucovanie ako prostrie-
dok na tvorbu celkovej koncepcie a cielov jednotlivych vyucovacich pred-
metov aj vyucovania ako celku, i ako prostriedok na ziskanie informacii
o chapani spristupneného uciva Ziakmi. Tato metdda je pevnou sucastou
niektorych zahrani¢nych didaktickych tradicii. Jej autori zdoraznuju dolezi-
tost predchadzajucich vedomosti pri uceni sa novych pojmov. Hovoria o asi-

milacii novych pojmov v ramci existujicej kognitivnej sustavy.

Podla Urbanovej a Proksu (2001, In Petrasova, 2008) pojmova mapa je gra-
ficka prezentacia vedomostnej Struktary ziaka z prislusného uciva, kde uzly
(body) reprezentuji pojmy a spojnice (obluky alebo ¢iary) reprezentuju vzta-
hy medzi pojmami. Je to metdda ucenia, testovania a zistovania vedomosti.
Pri zostavovani pojmovej mapy vznikd urcita schéma (diagram). Jednotlivé
pojmy su usporiadané tak, aby vztahy medzi nimi mali pre uciaceho sa zmy-
sel. Pojmy, ktoré navzajom suvisia, sa spdjaju ¢iarami a reprezentuju akési tvr-
denie (propoziciu). Charakter vztahu medzi pojmami sa vyjadruje stru¢nym
opisom nad spojnicou. Déraz sa kladie aj na spravne hierarchické usporiada-

nie pojmov, v ktorom st $pecifické pojmy umiestnené pod vSeobecnejsimi.

Vyhody pojmového mapovania pre ziakov:
- umoznuju vyjadrenie nadradenosti a podradenosti,
- pomahaju lahsie pochopit ucivo,

- ulahcuju zapamitat si ucivo,

podporuju rekonstrukciu uciva pri pribudani dalsich poznatkov.

Vyhody pojmového mapovania pre ucitelov:
- maju svoje vyuzitie pri planovani uciva a pri jeho vysvetlovani,

- st vhodnym vstupnym diagnostickym nastrojom.
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Funkcie pojmového mapovania

- autodiagnostickd — pojmova mapa pomaha Zziakovi poznat vlastné za-
chytenie a kognitivne usporiadanie prislusnej témy. Sti¢asne mu pomaha
kontrolovat svoj postup pri uceni;

- diagnosticka — pojmova mapa je prostriedkom na identifikaciu vycho-
diskovej situdcie pre rozhodovanie o charaktere pedagogickej invencie.
Je tiez diagnostickym prostriedkom na identifikaciu toho, na akej Grovni
porozumenia ziak prijal nové prvky uciva;

- intervencna - pojmova mapa sa stava obsahovo-organiza¢nym pilierom
v postupe ucenia, ktory garantuje zmysluplné vclenovanie novych uceb-

nych podnetov.

Postup vytvarania pojmovych map

V pripravnej faze sa snazime detom/ziakom ozrejmit termin pojerm. MoZeme
im ho priblizit napr. ako slovo, ktoré si vieme v duchu predstavit. Na prikla-
doch niekolkych neznamych slov im umoznime vyskusat si tito predstavu.
V zavere pripravnej fazy mozeme detom/ziakom precitat niekolko viet z kni-
hy a spolo¢ne rozliSovat slova vyjadrujuce pojmy. V realizacnej faze najprv
ur¢ime tému, ktora je detom/ziakom blizka, vyzveme ich, aby nakreslili (na-
pisali) obrazky (slova), ktoré im k danej téme napadnu. Tie zhromazdime na
jednom mieste. Vznikne spolo¢ny subor ako vychodisko dalsieho postupu
pojmového mapovania. Do stredu vytvoreného suboru umiestnime slovné
oznacenie vseobecného pojmu (téma). Vyznac¢ime a zdoraznime vztahy me-
dzi jednotlivymi obrdzkami (slovami) a vSeobecnym pojmom. Potom pre-
skupujeme obrazky do jednotlivych subkategérii. K novovytvorenej mape sa
vyznacia spojnice vyjadrujuce vztahy v hierarchii kategorii. Dolezité je, aby
ziaci precitali pojmovu mapu ako zmysluplny jazykovy prejav.

Postupne prechadzame na aktivity, v ktorych deti/Ziaci vytvaraju samy/sami
pojmové mapy. Najskor vytvarame pojmové mapy v skupinach, neskor paro-

vé a individualne. Pojmové mapy by mali byt v triede vyvesené na viditelnom
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mieste, aby sa k nim Ziaci mohli vracat, doplnat ich. Podla prieskumov sa
k individualnemu pojmovému mapovaniu dostavaju ziaci az v tretom rocni-

ku zakladnej skoly, ale viest ich k tomu mézeme uz od materske;j skoly.

Formy pojmovych map

Pojmova mapa - ,,Paviak®

Téma je vyznacena v centre pojmovej mapy. Informacie suvisiace s hlavnou
témou sa nachadzaju okolo centra.

Pojmova mapa - hierarchicka

Informacie st podavané v vzostupnom poradi podla dolezitosti. Najdolezi-
tej$ia informacia sa nachddza na vrchole. Vetvenie pojmovej mapy urcuje
nadradenost a podradenost pojmov.

Pojmova mapa - vyvojovy diagram

Informacie su usporiadané linearne.

Pojmovd mapa - systémova

Informacie st usporiadané linedrne so zvyraznenim vstupu a vystupu.

Specialne formy pojmovych map

Pojmovéa mapa - obrazkova

Informacie st prezentované obrazkovym sposobom.
Pojmova mapa - trojdimenzionalna

Informacie st prezentované priestorovo.

Pojmova mapa - ,Mandala“

Informacie sa nachddzaju vo vnutri geometrického atvaru.

Pojmova mapa ako diagnosticky nastroj

V pedagogickej praxi sa daju vyuzit tieto spdsoby pojmovej mapy ako diag-
nostického nastroja:

Podla Gavoru (2010) poziada diagnostik ziakov, aby na papier napisali vset-

ky pojmy, ktoré v ramci preberaného uciva poznaju, alebo im sam nadiktuje
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pojmy, ktoré maju v pojmovej mape pouzit. Po napisani ich Ziaci spoja ¢ia-

rami tak, aby kazda ¢iara vyjadrovala vztahy medzi tymito pojmami. Okrem

hlavnych pojmov Zziaci zobrazuju aj tzv. spojovacie pojmy, ktoré poukazuji na

konkrétne vztahy a vedt k dalsiemu vetveniu. Ziaci mozu znazoriiovat nielen

zakladné vztahy, ale aj sekundarne a terciarne. Jednotlivé vztahy sa vyznacia

spojnicou réznej farby ¢i tvaru. K pojmovej mape mozu napisat aj komentar.

Podla Petrasovej (2008), vychadzajic z principu typu cloze test, diagnostik

predlozi zZiakom:

- pojmovu mapu, v ktorej chybaju niektoré dolezité pojmy, ale su uvedené
vietky dolezité vztahy. Ziaci dopliaju chybajtice pojmy.

- pojmovu mapu, v ktorej chybaju niektoré vztahy alebo ich opis, ale su
oznacené vetky pojmy. Ziaci dopliiaju chybajice vztahy.

- pojmovu mapu, ktort maju ziaci rozsirit o niekolko ur¢enych pojmov.

- dve alternativne pojmové mapy a tlohou ziakov je urcit, v ktorej z nich su
spravne vyznacené pojmy, vztahy alebo pojmy i vztahy.

Dalsi spdsob zamerany nielen na diagnostikovanie vedomosti, ale aj na odha-

lenie nepochopenia a ignorovania dolezitych pojmov a vztahov medzi nimi

spociva v tom, ze diagnostik poskytne Ziakom text a ich ulohou je zostavit

k nemu pojmovu mapu, ktord sa potom porovnava so ,vzorovou pojmovou

mapou’ (Cép, Mares, 2001).

Vyhodnocovanie pojmovej mapy

V literarnych zdrojoch venujucich sa danej problematike, ndjdeme viac pri-

stupov ku kvantifikicii a interpretacii ziakmi vytvorenych pojmovych map.

P. Boyer, podobne ako J. D. Novak, navrhuje neurcovat dopredu jediny, ko-

ne¢ny a nemenny pocet bodov. Vymedzuje iba postupy a kritéria, ktoré napo-

kon urcia bodovy zisk jednotlivych Ziakov za dant pojmova mapu.

Jeho hodnotiace kritérid mozeme zhrnut takto:

- za kazdé prijatelné slovne charakterizované spojenie dvoch pojmov pri-
delit jeden bod,
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- za kazdu akceptovatelnu hierarchickd uroven v pojmovej mape pridelit
piat bodov,

- zakazdé prijatelné slovne charakterizované krizové spojenie pojmov (spo-
jenie dvoch vecne rdznych pojmov na roznej hierarchickej trovni) priznat
desat bodov. Menej vyznamné krizové spojenia ohodnotit dvomi bodmi,

- zaurcenie konkrétnych prikladov, teda odlisenie vSeobecnych pojmov od
konkrétnosti, davat za kazdy urceny priklad v pojmovej mape jeden bod.
(In Petrasova, 2008)

2.4 Brainstorming

V roku 1953 napisal Ameri¢an Alex Faickney Osborn knizku Applied Ima-
gination, ktord sa neustale vydava. Osborn v nej ako prvy definoval, ¢o je
»brainstorming“ (doslovny preklad z angl. jazyka znamena burka v mozgu),
a definoval pravidla pre brainstormingovt pracu. Napisal, Ze brainstorming
je vyuzitie skupinovej kreativity, ked sa skupina Iudi snazi ndjst rieSenie prob-
lému tym, Ze spontanne spisuje svoje napady.
Brainstorming je uzito¢ny nastroj pre facilitatorov vzdeldvania. M6ze prispiet
k ziskaniu novych napadov, ale moze tiez stimulovat zdujem o uréitd tému.
Dostava udi ,,do varu®, aktivuje ich.
Osbornove pravidla pre dobry brainstorming dnes platia rovnako ako v roku
1953. Aké teda su:
1. Zadajte jasnu tému alebo problém.
V brainstormingu sa skupina musi sustredit na hladanie riesenia len jed-
ného problému.
2. Urcte toho, kto bude napady zapisovat.
Spravidla je najlepsie, ked skupina stoji pred flipéartom. Jeden jej ¢len je
urceny ako zapisovatel, ktory bude rychlo zaznamenavat v$etky napady,
ktoré sa pocas porady objavia. Mal by to byt niekto, kto dobre ovlada ja-

zyk, ktory sa pocas prace pouziva.
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. Nekritizujte ani nehodnotte.

Kazdy navrh je zapisany bez akejkolvek diskusie o jeho hodnote. Po zhro-
mazdeni vietkych ndpadov modzete pokracovat v ich hodnoteni.
Sustredte sa na generovanie ¢o najviac napadov.

Kvantita je v tejto chvili viac ako kvalita.

Snazte sa o ¢o najblaznivejsie napady.

Facilitator by mal skupinu povzbudzovat, aby predkladala napady blazni-
vé i seridzne.

Budujte na napadoch ostatnych.

Pravidla 4 a 5 su dolezité, pretoze stimuluju skupinu, aby vylepsila napady
inych tym, ze bude zaujimavym a neobvyklym sposobom prepajat rozne
navrhy.

UdrzZujte ¢o najrychlejsie predkladanie napadov.

Facilitator by sa mal snazit o vyvolanie pocitu naliehavosti, energickosti,
zabavy - a dokonca i istého pocitu vzrusenia. Skupina by mala byt ne-
ustale povzbudzovanad, aby prichadzala s dal$imi a dal$imi ndpadmi. To

pochopitelne kladie naroky na osobu facilitatora.

Podla Tureka (2005) platia pre brainstorming tieto pravidla:

1.

Pravidlo zékazu kritiky.

2. Pravidlo uvolnenia fantézie.

3. Pravidlo ¢o najvic¢sieho poctu napadov.
4.
5

. Pravidlo uplnej rovnosti tcastnikov.

Pravidlo vzéjomnej inSpiracie.

Ako to teda bude vyzerat v praxi? Predstavme si pracu s 24 ziakmi. Ucitel

najprv definuje problém, ktory je potrebné riesit. Potom oboznami ziakov

s pravidlami brainstormingu. Rozdeli Ziakov na skupiny ($tyri alebo Sest)

a kazda skupina ma k dispozicii papier, na ktory zapisuje svoje napady. Ucitel

urdci cas, ktory by nemal byt prili§ dlhy, priblizne desat minut. Potom ucitel
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zapisuje ziacke napady na flipcart alebo tabulu. Vhodné je pracovat tak, aby
skupiny diktovali svoje navrhy postupne, a to preto, aby neopakovali podob-
né navrhy predoslej skupiny. Jednym z moznych sposobov je aj zadat tlohu
kazdej skupine, napr.:

- urcte a obhdjte tri napady, ktoré by ste mohli realizovat uz zajtra,

- urcte a obhajte tri napady, ktoré by mali najvacsi spolocensky dopad,

- urcte a obhajte tri najblaznivejsie napady.
2.5 Diskusia, rozhovor

Zakladnou formou verbalnej komunikacie v ludskej re¢i je rozhovor - jazy-
kovy styk najmenej dvoch osdb. Pre rozhovor plati pravidlo, ze dvaja Iudia
nemozu hovorit sicasne. Ak sa toto pravidlo nedodrzi, slovna komunikacia
(nielen v $kole) prestava byt kvalitna, znehodnocuje sa. (Tej a kol., 1989, s. 18)
Vo vyucovacom procese sa vo vyraznej miere (spolu s neverbalnymi zlozka-
mi komunikovania) uplatiiuje aj monolég ucitela. Pre vymenu informacii je
nutné pripustit a vytvorit podmienky aj pre monolég ziaka, a to nielen pri

skusani!

P. Gavora (2003, s. 86-115), vyznamny slovensky vyskumnik komunikacie na
vyucovani, uvadza viacero kritérii dialégu vo vyucovani. Z jeho opisu vybe-

rame podstatné ponaucenia.

Zasady dialogu:

o Striedanie replik (replika je prehovor jedného partnera dialégu - trva,
kym nezacne hovorit iny partner). Dialég sa sklada z replik iducich za
sebou. Ak tdito podmienka nie je splnend, moze ist o monoldg.

o Striedanie roly hovoriaceho a poc¢uvajuceho. Jeden partner hovori, druhy
pocuva, potom si roly vymenia.

 Jeden partner reaguje na druhého partnera. Dialog je aktivny — partner
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A vo svojej replike reaguje na partnera B, aktivne poctvanie partnera.
Pocuvajuci dava najavo, ze hovoriaceho poctiva. Ak tento prvok nie je
pritomny, mdze to viest k rozpadu dialégu, alebo moze vyvolat stiesneny
stav hovoriaceho.

« Hladanie spolo¢ného vyznamu. Partneri rozhovoru sa usiluju porozumiet

si, dospiet k spolo¢nému vyznamu.

Diskusia o ur¢itom probléme je jednou z ciest vytvorenia bezpe¢ného prostre-
dia v triede. Ziaci by mali vediet, ze mozu pred ucitelom a spoluziakmi vol-
ne vyjadrit svoj nazor. Diskusii je potrebné Ziakov postupne naucit. Plodna
a zmysluplna diskusia by mala splnat tieto principy:

1. Kazdy musi mat $ancu povedat svoj nazor.

Vazme si nazory inych - aj rozdielne od nasich.

Hovorme k veci, zretelne, zrozumitelne a stru¢ne.

Hovori vzdy iba jeden, neska¢me si do reci.

Poctivame pozorne hovoriaceho.

Nesnazme sa domnievat.

Kazdy ma pravo na omyl, neuto¢me na seba.

Riadiaci diskusie ma pravo zastavit radovravnych a povzbudi nesmelych.

© e N U R » N

. Vzdy s tsmevom.

10. Diskusia bude najplodnejsia, ak sa zapoji kazdy.

Tieto principy sluzia na to, aby bola diskusia konstruktivna, bez neplodnych
rozporov a zbyto¢nych ¢asovych strat. Od toho zavisi kvalita rieSenia disku-

tovaného problému.

Vseobecné principy vedenia diskusie podla Petrasovej (2008):

1. Interaktivny pristup

Prvotnym zdmerom ucitela — facilitatora je vyvolat nazorovy konflikt medzi
ziakmi. Odportcame opatrnost pri prezentovani pripadnych extrémnych na-

zorov. Facilitator by nemal svoje nazory prezentovat ako pravdy.
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2.

Neutralita facilitatorov

Neutralita znamena nehodnotiaci postoj facilitatorov v obsahovej rovine. Ich

hlavnou ulohou je vyvazovat diskusiu:

3.

poskytovanim priestoru ¢o najvicsiemu poctu diskutérov,

zabezpecenim prezentacie mensinovych nazorov, moznosti vyjadrit sa
submisivnej$im debatérom,

regulovanim opakovanych vyjadreni rovnakych nazorov,

eliminovanim explicitnych rasistickych nazorov.

Znalost problematiky facilitatormi

Facilitatori by mali ovladat techniku aktivneho pocuvania, teda Zivého re-

agovania na prezentované postoje. Zaver diskusie by mal byt zamerany na

hladanie konstruktivnych rieseni.

4.

Reakcie na predkladané nazory a argumenty

tvrdé rasistické nazory - ignorancia, doérazné upozornenie,

makké rasistické nazory alebo negativne etnické stereotypy — podnietenie
k argumentdcii,

reakcie na sabotérov diskusie — o¢ny kontakt, priame zaangazovanie vyru-
$ujuceho do diskusie, priblizenie sa k vyru$ujucemu bez prerusenia pre-
hovoru, verbalne upozornenie — prosba, v krajnom pripade vyhrazka,

reakcie na oc¢ividné pravdy - podnietenie k argumentacii.

2.6 T-schéma

T-schéma je nastroj na porovnavanie dvoch stranok pojmu alebo deja. Sluzi

na zaznamenavanie reakcii na diskutované otazky (ano - nie, za - proti, su-

hlasim - nesuhlasim), alebo na otazky, pri ktorych sa porovnava, hodnoti.

V niektorych zdrojoch mézeme najst aj nazov T-tabulka.
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2.7 Kuty

Jednou z met6d podporujicich schopnost diskutovat je metdda Katy. Ucitel
navodi tému, o ktorej predpoklada, ze ziaci budi mat konfronta¢né nazory.
Moze im nieco precitat, premietnut film a pod.

Po zoznameni sa s danou problematikou rozlicnou formou si kazdy zo ziakov
vyplni T-tabulku. Do jedného stlpca si zapisuje argumenty, ktoré su za, a do
druhého stipca argumenty, ktoré st proti. Kazdy zo Ziakov si zrita argumenty
za a proti. Do jedného kuta miestnosti sa postavia ti Ziaci, ktori st za, do kuta
oproti ti, ktori su proti. Ak sa najdu nerozhodni, neutralni, postavia sa do
prostriedku medzi obe skupiny. Skupiny v katoch davaju v casovom limite (5
min.) dohromady svoje argumenty. Po uplynuti limitu hovorca prvej skupiny
prezentuje argumenty (ma na to 2 min.). Druha skupina pozorne pocuva, aby
mohla neskor oponovat. Potom prezentuje argumenty druha skupina a prva
ju pozorne poctiva (2 min.). Ak by sa niekto z neutrdlnej skupiny rozhodol
za ano alebo nie, moze prejst do prislusného kuta. Skupiny znova dostava-
ju cas, aby sa pripravili na oponovanie argumentom prezentovanym druhou
skupinou. Hovorca kazdej zo skupin prezentuje nazory a zaroven odpoveda
na oponované argumenty. Ziaci z neutrélnej skupiny mézu prejst do jednej
zo skupin v kutoch. Zaroven moézu prejst do inej skupiny, zmenit nazor na
zaklade objektivnych argumentov aj ostatni ucastnici takto riadenej diskusie.
Co je potrebné dodrzat:

- stanovené ¢asové limity (priprava i prezentacia),

- pozorne vypocut nazor supera, neskakat do reci,

- moznost zmenit ndzor,

- diskutovat tvarou v tvar.

Realizovanim tejto metody sa Ziaci ucia diskutovat, pozorne poctvat druhé-
ho, hladat argumenty. Ziaci by mali pochopit, ze kazdy nazor, presvedcenie sa
da revidovat na zaklade objektivnych argumentov a Ze kazdy ¢lovek ma narok

na vyjadrenie svojho nazoru.
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2.8 Volné pisanie

Metdda umoznuje volné plynutie myslienkovych postupov v mysli. Je pot-

rebné zachovat niekolko zasad:

- Ziaci piSu svoje vyjadrenia k problému v stanovenom ¢asovom limite (zvy-
¢ajne 5 minut),

- pri pisani nie je potrebné dbat na pravopis, slovosled,

- Zziaci pocas pisania nedvihaju pero z papiera, ak im ni¢ nenapadne, ¢ma-
raju si na okraje papiera (to robi problémy hlavne star$im osobam zvyk-
nutym na uhladnu upravu pisaného prejavu),

- pri prezentovani myslienok, napadov a nazorov je potrebné vyhntt sa kri-
tike a vysmechu,

- verejne prezentuju len ti Ziaci, ktori chct,

- volné pisanie byva zvyc¢ajne anonymné.

Zavisi od ciela, situdcie, ¢asu a inych okolnosti, ovplyvnujucich rozhodnutie

ucitela, aku formu prace vyuzije pocas volného pisania. Vysledné prace vol-

ného pisania mo6zu byt zZiakmi nahlas prezentované, alebo ich ucitel moze len

pozbierat.
2.9 Sest klobtikov alebo ako mysliet

Podstatou klobukov je hranie roli ako v divadle. Kazdy z ucastnikov si moze
vybrat, ktory z klobtikov si nasadi a kedy bude hrat rolu klobikom presne vy-
medzend. Kazdy zo Siestich myslitelskych klobtikov mé svoju farbu: ¢ervend,
¢iernu, bielu, Z1td, zelentt a modra.

Biely klobuk: biela farba je neutralna a objektivna. K bielemu klobuku patria
objektivne fakty a ¢isla. Myslitel s bielym klobukom na hlave poskytuje infor-
macie, fakty, ¢isla. Je nestranny a objektivny. Myslenie s bielym klobtuikom si
vyzaduje disciplinu a cielavedomost. Myslitel sa snazi, aby odovzdaval infor-

mdcie ¢o najnestrannejsie a najobjektivnejsie.
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Cerveny klobitik: cervena farba je spojena s predstavou hnevu, vé$ne a inych
emdcii. Cerveny klobuk predstavuje emocionalny pristup, je vyrazom toho,
Ze city a pocity su pre myslenie délezité. Cerveny klobuik umoziuje myslite-
Tovi skimat city inych, staci ich poziadat, aby si ho nasadili. Myslitel s cerve-
nym klobukom na hlave ma spontanne odpovedat, o preziva, alebo prezival.
Cierny klobuk: ¢ierna farba je smutna, deprimujtca. Cierny klobtik mapuje
negativne aspekty — uvadza argumenty, preco to ¢i ono nie je mozné. Mysli-
tel s ¢iernym klobukom na hlave upozornuje na omyly, nedostatky a chyby.
Specializuje sa na kritické myslenie. Odhaluje pri¢iny, preco nie¢o nebude
fungovat. Pri mysleni s ¢iernym klobiikom nejde o spory. Myslenie s ¢iernym
klobukom by nemalo sluzit ako zamienka na negativizmus a negativne poci-
ty. Citmi sa zaobera ¢erveny klobuk.

71ty klobuk: 71ta je farba slnka, pozitivna farba. ZIty klobtik je optimisticky,
vyjadruje nadej a pozitivne myslenie. Myslenie so zltym klobukom sa zaobe-
ra pozitivinym hodnotenim. Je zaroven konstruktivne a generativne, poskytu-
je konkrétne navrhy a pontka rieSenia. Dava priestor viziam a snom. Netyka
sa pozitivnej eufdrie, ani sa priamo nezaobera tvorbou novych myslienok.
Zeleny klobuk: zelena sa trava, so zelenou sa spajaju predstavy hojnosti,
urodnosti a rastu. Zeleny klobuk symbolizuje tvorivost a nové myslienky.
Myslitel so zelenym klobukom na hlave bude uvazovat v kategériach tvo-
rivého myslenia. Hlad4 alternativy a zaroven prekracuje hranicu znameho.
Sucastou tohto myslenia je provokativny podnet. Provokacia ma vytrhnut zo
sposobov obvyklého myslenia.

Modry klobuk: modra patri k studenym farbam, ale je to tiez farba oblo-
hy, ktora sa ty¢i nad vetkym ostatnym. Modry klobuk sa zaobera riadenim
a organizdciou myslienkovych opericii a tiez vyuzivanim ostatnych klobu-
kov. Myslitel s modrym klobtikom organizuje samotné myslenie. Podoba sa
dirigentovi orchestra. Rozhoduje, kedy sa ktory klobuk nasadi, urcuje tému,
o ktorej sa bude premyslat, dohliada na myslenie a urcuje pravidla. Zodpove-

da za vypracovanie prehladov, zhrnuti, zaverov (Petrasova, 2008).
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Bono, autor metddy, vymedzuje jej dvojitt uzito¢nost (In Petrasova 2008):
1. zjednodusuje proces myslenia tym, Ze myslitelovi dovoluje zaoberat sa len
jednou vecou.

2. umoznuje prechod od jedného typu myslenia k druhému.
2.10 Typy inteligencii

Aby mohol vyucujuci zarucit bezpecné prostredie, klast vhodné otazky, vo-
lit vhodné metddy a formy prace, spravne hodnotit, je potrebné, aby poznal
ucebné $tyly svojich ziakov. Pozname viacero klasifikacii u¢ebnych stylov. Pre

informovanost ¢itatela uvadzame dve klasifikdcie.

Prva klasifikacia vychadza zo zmyslovych preferencii. Podla klasifikacie
ucebnych stylov VARK existuju styri uc¢ebné styly (Fleming, 2001):

- vizudlny - neverbalny (zrakovo-obrazovy),

- auditivny (aurdlny, sluchovy),

- vizudlny - verbalny (zrakovo-slovny),

- kinesteticky (pohybovy) ucebny styl.

1. Vizualny - neverbalny (zrakovo-obrazovy) ucebny styl

Ludia, u ktorych dominuje tento ucebny $tyl, sa najradsej a najlepsie ucia, ak
vidia informacie v obrazovej podobe. Radsej sa ucia z ilustrovanych uceb-
nych textov ako poc¢tivanim ucitela. Dobre si pamadtaju obrazky, diagramy,
grafy. Radi sedia v prednych laviciach, pretoze maju tazkosti so sledovanim
verbalnych prejavov, potrebuju sledovat sprievodné neverbalne prejavy. Radi
kreslia, maju zmysel pre farebnost.

Efektivne spdsoby ucenia sa: poznamky v podobe schém, pojmovych map,
obrazkov; slova by mali nahradzat symbolmi a grafickymi znac¢kami; napisa-
né ucivo ilustrovat, farebne rozlisit; mali by sa ucit v tichom prostredi a pri

uceni by mali pouzivat pocitac.
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2. Auditivny (sluchovy) ucebny styl

Ludia s prevladajucim auditivnym $tylom sa najradsej a najcastejsie ucia, ak
informécie pocuju. Najlepsie sa uc¢ia po¢uvanim prednasok, magnetoféno-
vych nahravok a v ramci komunikacie. V pamaiti si dokazu dobre predstavit
hlas prednasajticeho (aj svoj vlastny) aj rozhovor. Zvyknu si robit malo po-
znamok a pri poc¢tivani ich nie je lahké vyrusit.

Efektivne sposoby ucenia sa: ucast na vsetkych vyucovacich hodinach, audi-
tivne nahravky vyucovacich hodin, u¢enie sa nahlas samostatne alebo so spo-

luziakom, ktory je tiez auditivny typ.

3. Vizuadlny - verbalny (zrakovo-slovny) ucebny styl

Ludia, u ktorych dominuje tento ucebny $tyl, sa najradsej a najlepsie ucia
¢itanim ucebnych textov. Preferuju pozorovanie pred poc¢uvanim a fyzickou
¢innostou. Najlepsie si pamitaju ucivo, ak mozu pri uceni pouzivat zrak. Do-
kazu si napisané ucivo v pamiti predstavit. Maju tazkosti poctvat, preto si
radsej véetko zapisuju. Maju rozvinuté abstraktné myslenie a dokazu $tudo-
vat samostatne.

Efektivne spdsoby ucenia sa: vSetko, ¢o sa maju naucit, mali by si zapisat, a to
aj viackrat; ucivo by mali vyjadrit vlastnymi slovami a potom si ho zapisat;

mali by sa ucit samostatne, v tichom prostredi.

4. Kinesteticky (pohybovy) ucebny $tyl

Ludia, u ktorych dominuje tento ucebny styl, sa najradsej a najlepsie ucia, ak
s informaciami mozu nieco robit, dotykat sa u¢ebnych pomdécok, manipulo-
vat s nimi, ak sa mozu pri u¢eni pohybovat, ucia sa ¢innostou. U¢ia sa meto-
dou pokusu a omylu, davaju jej prednost pred poctvanim, ¢itanim i pisanim.
Lahko si osvojujui psychomotorické zru¢nosti.

Efektivne spdsoby ucenia sa: pouzivat trojrozmerné pomocky, manipulovat

s nimi, pri uceni sa textu sa pohybovat.
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Druha klasifikdcia uc¢ebnych $tylov vychadza z druhov inteligencie (Gard-
ner), ktorych bolo v minulom obdobi sedem, v sticasnosti je ich osem.
Lingvisticka inteligencia (jazykova, recova, verbalna)
Logicko-matematicka inteligencia

Priestorova (vizualna) inteligencia

Telesne-pohybova

Muzikalna (hudobnd) inteligencia

Interpersondlna inteligencia

Intrapersonalna inteligencia

® N »

Prirodna inteligencia

Kazdy ¢lovek ma vsetky druhy inteligencie, ale niektoré (zvycajne 2 az 3) by-
vaju viac rozvinuté ako iné a ¢lovek ich pouziva viac ako iné druhy inteligen-

cie. Kazdy druh inteligencie sa d4 dalej rozvijat a zdokonalovat. (Turek, 2005)
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3/ Kladenie otazok

Dialdg v procese vyucovania ma ziakov rozvijat po stranke:

kognitivnej (vysvetluje, prezentuje ucivo),

afektivnej (v dialogu sa rozvijaji nazory, predstavy, postoje, presvedcenie
ziakov),

socialnej (ovplyvnuje vztahy v triede, rozvija kooperaciu, koordinaciu

¢innosti).

Neoddelitelnou sucastou dialégu su aj otazky, problematiku ktorych z hla-

diska didaktického, vyskumného, vychovného i z hladiska komunikacie na

vyucovani opisuju mnohi nasi i zahrani¢ni autori (Velikani¢, 1973; Gavora,
2003; Mistrik, 1999; Zelina, 2010; Pasch — Gardner a kol., 1998; Mares — Kfi-
vohlavy, 1995 a dalsi).

Podla Pascha a Gardnera (1998, s. 266) moze byt ucel kladenia otazok takyto:

kontrola pochopenia uciva,

vedenie ziakov k spracovaniu informacii tym, Ze buda hladat zavery, do-
sledky a pod.,

poskytnutie priestoru na precvicovanie tym, Ze ziaci budu uvadzat prikla-
dy, dékazy podporujtce prebraté principy,

vedenie Ziakov k objavu nového pojmu alebo generalizacie,

zistovanie zaujmov, nazorov, tazkosti, obav ziakov,

sustredenie pozornosti ziakov na dolezité myslienky,

predvedenie vyznamu kladenia otazok pri samostatnom mysleni a rie$eni

problémov.
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Pri deduktivnom vyucovani je mozné otazkami kontrolovat pochopenie lat-
ky, pri induktivnom spdsobe vedenia vyucby otdzkami pomahame Ziakom
objavit sposob, ako riesit ulohu, alebo ich vedieme k formulovaniu hypotézy.
Otazky, ktoré si ucitel starostlivo pripravi, davaju vacsiu nadej na dosiahnu-
tie ciela hodiny i na to, Ze ucitel povzbudi ziakov k dusevnej praci nielen na
urovni reprodukcie, ale i na Urovni tvorivého myslenia. Otazky vymyslané
ucitefom ,,len” na vyucovani tato zaruku nedavaju. Vyskumy zaoberajtce sa
pracou zacinajucich uditelov (napr. Simonik, 1994, Kalhous, Hordk 1986)
konstatovali, ze medzi zjavné nedostatky v ich praci patri aj nespravna for-
muldcia otdzok a dloh. Simonik napr. konstatuje, Ze az 46 % respondentov
- zacinajucich ucitelov - v jeho vyskume uviedlo profesijné tazkosti v tejto

¢innosti.

Praktické rady vyskumnikov komunikdcie na vyucovani sa casto orientuju
na javy tempa a formuldcie otazok. Pre ucitela je dolezité uvedomit si a uz
pred vyucovanim si premysliet, preco, komu a kedy klast otazky:

- zatvorené (pytajuce sa na konkrétne prvky uciva, su faktografické, maju
len jednu spravnu odpoved, st reproduktivne, ¢asto sa viazu na konkrétny
text, obrazok),

- otvorené, problémové (vyzaduja si viac nez len reprodukciu). U Ziakov
nimi overujeme spdsobilost porovnavania, vyvodzovania, hodnotenia,
transformovania uciva. Vyjadrenia vlastného nazoru vyzadujeme podo-
bou otdzky: ,PRECO“? Ak si ucitel kladie za ciel iba skontrolovat, ¢i Ziaci
pochopili ucivo, pouzije iny typ otazok, ako pri cieli — overit si nazory

ziakov.

Na hlbsie uvedomenie si vztahu - znenie otazky a jej ucel - uvadzame triede-
nie otazok podla Gavoru (2003, s. 100) s odporti¢anim, aby si ¢itatel - podla
svojho $tudijného odboru - vyskusal vlastné formulovanie otazok pre vybra-

i

ny ucel. Nie je to vzdy lahka uloha.
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Pokuste sa formulovat otazky podla nasledujiceho triedenia:

o reproduktivne otazky - ich znenie vyzaduje opakovanie, reprodukciu
faktov, pouciek, vyzaduju najma dobru pamat ziaka,

o aplika¢né otazky - vyzaduju pouzitie reproduktivnych vedomosti pri rie-
$eni uloh, aktivizuji uvazovanie, analyzu, porovnanie, vyvodzovanie.

« produktivne otazky - su $iroké, otvorené otazky, na ktoré nemusi byt je-
dind spravna odpoved. Overuju zékladné vedomosti Ziaka, ale zaroven ich
interpretaciu, tvorivost.

« hodnotiace otazky - vyzaduju od Ziaka usudok, nazor, hodnotenie, byva-
ju formulované ako otvorené otazky, vsetky odpovede mozu byt spravne,

ak nie s v nesulade s moralkou, normami spolo¢nosti.

Okrem pripravy otazok uz pred vyuc¢ovanim by si mal ucitel premysliet aj
dolezitost poradia kladenych otazok. Neexistuje jediny spravny postup. Je
potrebné vybrat taku postupnost otazok, ktora najlepsie zodpoveda cielom
vyucby - raz je mozné zacat napr. divergentnou, otvorenou otazkou, inokedy
zatvorenou, reprodukénou otazkou.

Podla Bloomovej taxonémie delime otazky na otazky ,,nizsieho radu® a otaz-

ky ,vyssieho radu®
3.1 Otazky vyzadujuce myslenie nizsej urovne

Otazky vyzadujiice myslenie niz$ej irovne tvoria tri zdkladné kategorie:

1. Pamaétové - pri ktorych si ziak vybavi alebo znovu spozna konkrétne fak-
ty, terminy, postupy, zasady, pravidld, klasifikacné kategorie, kritéria, vse-
obecné i abstraktné poznatky, zakony, tedrie. Ide teda o pamétové repro-
dukovanie uvedenych prvkov uciva. Aby Ziak mohol na otazky odpovedat,
musi si vybavit alebo zistit informacie, ale nemusi im nutne porozumiet.
Priklady tvorby otazok: povedz, vymenuj, kto, kedy, kde, ako, ¢o si pama-

tas, definuj, ¢o vies. Napriklad: Aké liecivé rastliny pozna$? Vymenuj ich.
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2. Interpretacné - vyzaduju, aby bol ziak schopny porozumiet vyznamu ob-
sahu informdcie podavanej v slovnej, obrazovej ¢i symbolickej podobe.
Obsah musi byt spracovany do takej podoby, ktora je prentho zmysluplna.
Informadcia je neuzito¢na, pokial jej Ziak nerozumie. Jeden zo sposobov,
ktorymi mozeme overit, ¢i ziak informacii rozumie, je nechat ho vyjadrit
tato informaciu vlastnymi slovami.

Priklady tvorby otazok: povedz vlastnymi slovami, opis, ako sa ta to doty-
ka, daj do vztahu, interpretuj, porovnaj, daj do protikladu. Napriklad: Vie$
zoradit kontinenty podla velkosti?

3. Zovseobecnovacie — poskytuju ziakom prilezitost riesit problémy alebo
odhalovat nové nejasnosti, ktoré vyplyvaju z ucebnej latky alebo z toho,
¢o citali. Pravidla, zakony, tedrie a postupy je mozné pouzit na vyrieSenie
novych problémov. Predchadzajuice skuisenosti sa daju vyuzit na predvida-
nie vysledkov, na odhalovanie odpovedi. Je dolezité, aby mali Ziaci skuse-
nosti s aplikdciou vsetkého, ¢o sa ucia, na nové problémy a situdcie.
Priklady tvorby otdzok: demonstruj, uved na priklade, pouzi na riesenie,
kde, kam to vedie, ako to moze$ vyuzit, kde. Napriklad: Vies urcit, v kto-
rych slovach sa pise po spoluhlaske b mikké i, { a v ktorych tvrdé y, y?

3.2 Otazky vyzadujice myslenie vy$sej irovne

Otazky vyzadujuce myslenie vys$sej urovne tvoria tri zakladné kategorie:

1. Posudzovacie - vyzaduji zruc¢nost vediet rozobrat komplexnt informa-

ciu na prvky a casti, urcit hierarchiu prvkov, principov, ich organizicie,
urcenie vztahov a interakcie medzi prvkami. Aby Ziaci boli schopni analy-
zovat, musia vediet mysliet v kategériach.
Priklady tvorby otazok: ako, zdovodni preco, preco, aké su priciny, aké
st dosledky, ako by si zacal, aké st kroky postupu, uprav, $pecifikuj pod-
mienky, vymenuj problémy. Napriklad: Vymenuj problémy, ktoré spdso-
buje sklenikovy efekt.
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2. Preformulovavacie - vyzaduju zloZenie prvkov a casti do nového celku,
ktorym moze byt sprava, plan, postup, rieSenie. Rozdiel medzi aplikaciou
a syntézou je v tom, ze aplikacia je obvykle konvergentna. Otazky na syn-
tézu ziadaju od ziakov, aby vytvarali alternativne varianty.

Priklady tvorby otazok: vytvor, vymysli, navrhni, ako inac, ¢o by sa stalo,
keby, zloz, rozvijaj, vymysli nieco nové. Napriklad: Vedel by si vymysliet,
akymi spdsobmi by sme mohli znizovat Gc¢inky sklenikového efektu?

3. Usudzovacie - vyzaduju vyjadrenie vlastného stanoviska. Navadzaju zia-
kov robit vlastné usudky podla vlastnych kritérii alebo noriem z hladiska
presnosti, efektivnosti, hospodarnosti ¢i ti¢elnosti. Otazky na hodnotenie
si vyzaduju, aby Ziaci posudzovali kvalitu informadcie ¢i svoje spravanie.
Priklady tvorby otdzok: posud, odstupnuj, zvaz podla, rozhodni, posad
dokaz, zhodnot vysledok. Napriklad: Posud, v ¢om vidi$ vyhody a v ¢om
nevyhody...? (Petrasova, 2008)

3.3 Stratégia podnetnych otazok

Ide o subor podnetnych otazok, ktoré tvoria osnovu pracovného planu rie-
Sitela problému. V jednotlivych etapach riesenia problému by sa mali klast
tieto otazky:

Orientacia

Je tiloha zrozumitelna? Co treba njst? Je mozné tilohu sformulovat presnej-
$ie? Mam predstavu o postupe rieSenia?

Prieskum faktov

Co je dané? V akej situdcii sa nachddzam? Co sa d4 vyuzit? Ako je to presne?
Ako to vSetko vzajomne suvisi?

Prieskum obtaznosti

V ¢om spociva hlavna obtaznost rieSenia ulohy? V ¢om su medzery? Aké
prekdzky mi brania v najdeni odpovede? Co treba hladat? Ako formulovat

konkrétne ulohy?

35



Prieskum prostriedkov

Co by som mohol potrebovat? Co vietko mam k dispozicii? Aké myslienkové
postupy by mohli viest k rieSeniu?

Tvorba hypotéz, nametov, idei

Mohlo by sa to takto stat? Co by sa stalo, keby...? Ak..., potom...?

Prieskum hypotéz

Zodpoveda hypotéza mojim skisenostiam, logike, pozorovaniu, experimen-

tom, overenym poznatkom a praxi?
3.4 Aktivity zamerané na rozvoj myslenia

Kladenie otazok a postupny rozvoj myslenia tzko suvisia. V tejto podkapitole

uvadzame aktivity zamerané na uvedenu oblast.

3.4.1 Hadzanie kockou

Podstatou tejto metddy je opisovanie urcitého pojmu alebo javu na zaklade

instrukcii priradenych ku kazdému z ¢isel na hracej kocke:

1 Opis (vonkajsie znaky)

2 Porovnaj (s nie¢cim podobnym)

3 Asociuj (¢o ti to pripomina)

4 Analyzuj (z ¢oho sa sklada)

5 Aplikuj (na ¢o iné sa da vyuzit)

6 Hodnot (preco éno, preco nie)

Jednotlivé pokyny predstavuju Sest urovni myslenia. Praca so ziakmi moze

byt organizovand réznymi sposobmi:

- dvaja ziaci hadzu kockou a na zaklade hodeného ¢isla striedavo odpove-
daju na otazky o danom pojme alebo jave podla pokynu,

- ucitel skusa ziaka na zéklade toho, aky pokyn si hodi kockou,

- zZiaci pracuju v skupinach a kazda zo skupin ma prideleny jeden z poky-

nov (6 skupin).
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Napriklad: Ziaci majua opisat hudobny nastroj husle.

1 Opis: Ziaci opisuju vonkajsi vzhlad husli (tvar presypacich hodin, struny,
slak, zhotovenie z dreva).
Porovnaj: Ziaci porovnaju husle s violou alebo violon&elom.
Asociuj: Asociacie, ktoré husle vyvolavaju (ciganska hudba, zenské telo,
symfonicky orchester).

4 Analyzuj: Z akych materidlov su zhotovené jednotlivé casti husli (slacik -
konska srst, struny - kov, telo husli - drevo...).

5 Aplikuj: Na ¢o iné ako na hranie sa da tento nastroj pouzit (stolik v tvare
husli, vesiak na kluce, ozdoba na stenu).

6 Hodnot: Preco ano, preco nie (prijemny zvuk u virtudza — Skripanie u za-

¢iatoénika).

3.4.2 Citatelska stratégia KWL

(What you Know - ¢o o téme uz viem; What you Want to know - ¢o by som
chcel vediet; What you Learned - ¢o som sa naucil)

KWL je citatelska stratégia, ktora podporuje aktivne ucenie sa a da sa im-
plementovat aj do tradi¢ne orientovaného vysvetlovania uc¢iva. KWL metoda
podporuje kritické myslenie a interakciu ziak — ucitel. Postup:

Ziaci konstruujt tabulku s tromi stipcami, ktoré vypliaja pred a pocas Cita-
nia. Pred ¢itanim si obnovuju doterajsie vedomosti o téme, tvoria tzv. viastny
tezaurus. Potom formuluju otazky, ¢o by chceli o danej téme vediet, a pocas

¢itania a po precitani zosumarizuji nové veci, ktoré sa dozvedeli.

Co o tejto téme viem? Co by som o tejto téme Co som sa z ¢lanku
(vyplni Ziak pred citanim) chcel vediet? naucil/-a?
(vyplni Ziak pred citanim) | (vyplni Ziak po precitani
materidlu)

(Tomengova, 2010)
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3.4.3 Citatelsk4 stratégia INSERT

(Interactive Notating System for Effective Reading and Thinking)

INSERT je ucebny postup, ktory pomaha ziakom zostat pri ¢itani textu ak-

tivnymi. Je to metdda na sledovanie porozumenia. Pocet znakov, ktoré Ziaci

pouzivaju, byva rézny v zavislosti od ich veku, vyspelosti, ucelu ¢itania a ich

skusenosti so znakovym systémom. INSERT obsahuje 4 znaky, ktoré by si

mal aktivny Citatel zaznacovat na okraj textu. Nie je vSak potrebné oznacovat

kazdy riadok alebo kazdi myslienku, ktora je v texte. Znak by mal odrazat

vztah k danej informacii vo vSeobecnosti:

- znak potvrdzuje, ¢o vieme, informacia je v stilade s na$im poznanim,

- -znak naznacuje, ¢o vieme nespravne, informacie nie su v sulade s nasim
poznanim,

-+ znak naznacuje, Ze sme sa dozvedeli novt informaciu,

- ?znak naznacuje, Ze informadcia je zaujimava a chceme o nej vediet viac.
(Petrasova, 2008)
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4/ Hodnotenie

Podla J. Slavika (1999) je hodnotenie ,,porovnavanie niecoho s nie¢im, pri
ktorom rozliSujeme ,,lepsie” od ,,horsieho” a vyberame ,lepsie, alebo sa sna-
zime najst cestu k naprave ¢i aspon zlepsenie horsieho. U¢itel musi zvazovat
napriklad tieto otdzky: Co treba pri $kolskom hodnoteni porovnavat? Co tre-
ba vyberat k zlep$eniu alebo naprave? Ako rozliSovat ,,lepsie” od ,,horsieho?
Ako naucit ziakov rozlisovat ,lepsie“ od ,,horsieho“? Pri hodnoteni porovna-
vame objekt alebo predmet hodnotenia bud s jednym porovnavatelnym ob-
jektom alebo s nejakym idedlnym vzorom ¢i normou. Za objekt hodnotenia
povazujeme tak produkt ziaka, ako aj proces - ¢innost Ziaka.

Hodnotenie v Zivote ¢cloveka a spoloc¢nosti sluzi roznym cielom alebo plni
rozne funkcie (Lasek, Mares, 1991). Charakter hodnotenia i jeho dosledky
sa lisia podla toho, ktord funkcia v hodnoteni momentalne prevlada. Okrem
toho kazda z funkcii hodnotenia moze mat podla okolnosti rozne dopady
na psychiku Zziaka. Preto by ucitel mal rozlidovat rozne funkcie hodnotenia
a v zavislosti od nich upravit svoj hodnotiaci postup alebo zvolit ur¢ita me-
tddu hodnotenia. Hodnotenie v prvom rade vedie ¢loveka k tomu, ze nieco
prijima a nieco odmieta, k niecomu sa naopak stavia [ahostajne - to je moti-

vacéna funkcia.

Motivac¢na funkcia:

o suvisi predovsetkym s emocionalnou - citovou strankou hodnotenia,

« bezprostredne sa tyka citov a prezivania Ziaka, ktory hodnoti, resp. je hod-
noteny,

 ciefom vyucovania je zamerat pozornost na urcité hodnoty,

« prevladajuca psychicka dimenzia - cit.
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Poznavacia funkcia:

typické uplatnenie vo vyucovani,

zoznamovanie ziakov s novym ucivom,

(seba)hodnotenie spravania a postojov ziakov,

hodnotenie umoznuje, aby ¢clovek prenikal k vyznamu, zmyslu i d6lezitos-
ti toho, ¢o ho vo svete obklopuje,

stvisi predovsetkym s intelektualnou strankou hodnotenia,

cielom vyucovania je rozliSovat hodnoty a vyznamy, ukazovat ich stvis-
losti,

prevladajuca psychicka dimenzia - rozum.

Konativna funkcia:

typické uplatnenie vo vyucovani,

rozpracovanie uciva, rozvijanie a prehlbovanie znalosti,

hodnotenie smeruje k aktivnemu posobeniu na skutoc¢nost, k jej zmendm
v sdlade s hodnotami, ktoré ¢lovek uznava,

suvisi predovsetkym s fudskou vélou k ¢inu,

cielom vyucovania je aktivizovat, podnecovat k ¢innému dosahovaniu
alebo udrziavaniu hodnot,

prevladajuca psychicka dimenzia — vola.

typické uplatnenie vo vyucovani,

upevnovanie znalosti a ich aplikdcia, (seba)hodnotenie vykonov ziakov.

4.1 Skolské hodnotenie

Podla J. Slavika (1999) za ,,$kolské hodnotenie povazujeme véetky hodnotia-

ce procesy a ich prejavy, ktoré bezprostredne ovplyviuju skolské vyucovanie

alebo o nich vypovedaju.“ Takto $iroko ponaté skolské hodnotenie ma po-

ukazovat na to, ze i zdanlivo nendpadné hodnotiace procesy, ktoré nejako

suvisia s vyuc¢ovanim, mozu mat vplyv na jeho priebeh a na jeho vysledky.
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V skolach sa hodnoti spravanie ziaka, jeho domaca priprava, aktivita, uceb-
ny vykon, pamit, pozornost, komunika¢né schopnosti a pod. Hodnotenie
jedinca je spojené s jeho socidlnou potrebou ,,byt hodnoteny predovsetkym
pozitivne®

»luzba byt hodnoteny, a to objektivne a spravodlivo, vyviera zo zakladne;j
ludskej potreby — potreby uplatnenia sa, ktora je jednou z najprogresivnejsich
duchovnych potrieb ¢loveka® (Velikanic, 1973, s. 182).

Podla Tureka (2005) moze mat hodnotenie tri zlozky:

o kvantitativnu charakteristiku,

o kvalitativnu charakteristiku,

o hodnotiaci tsudok.

4.1.1 Koncepcia vzdelavania a $kolské hodnotenie

Koncepciu vzdelavania vymedzuje sociolég R. Meighan (1993, s. 19) ako
»rozsiahly a vndtorne prevadzany systém idei a presvedceni o sposobe vzde-
lavania, ktory uznava urcita skupina Iudi a ktory sa prejavuje v ich spravani
i v komunikacii.“ Meighan dalej uvadza tri koncepcie, ktoré ovplyviuju spo-
soby skolského hodnotenia:

o Transmisivna koncepcia

Kladie doraz na odovzdavanie (transmisiu) poznatkov a schopnosti, zodpo-
vednost je plne zverena ucitelovi, je povazovany za sprostredkovatela trado-
vanych hodnét, jeho ulohou je vyklad uciva a korekcia pripadnych ziakovych
chyb, ulohou ziaka je osvojenie si uciva, skiisenosti.

+ Interpreta¢na koncepcia

Zdoraznuje vyzdvihovanie poznatkov z osobnej skusenosti Ziaka do ohniska
jeho vedomej pozornosti a ich nasledny vyklad (interpretaciu) spojeny s roz-
vijanim, spresniovanim, dopliiovanim poznaného. Hlavnu tlohu tu hra indi-
vidualna a skupinova tvorba Ziakov, ucitel je podnecovatelom poznavaného
dialégu medzi ziakmi, ziak porovnava rozdielne skusenosti a vyklada zistené

rozpory s ciefom dospiet k vseobecnému poznaniu.
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o Autondémna koncepcia

Patri do popredia sebavzdelavania, sebareflexie, svojpravnosti ziakovej cesty
k poznaniu. Utitel je organizatorom ziakovej vlastnej skisenosti, pomaha mu
pochopit poznavacie procesy, tlohou uditela je priviest ziakov k samostatné-
mu posudzovaniu a rozhodovaniu, ziak zvlada techniky ziskavania poznat-

kov a sebareflexie, hodnotenie ma byt spatnovazbové, rozvija metakogniciu.
4.2 Autonomne hodnotenie - sam sebe ucitelom

Autondémia znamend svojpravnost, schopnost samostatného rozhodovania
o vlastnej volbe cielov a prostriedkov na ich dosahovanie.

Ziakova autondmia je v tejto koncepcii vzdeldvania hlavnym cielom, Ziak bez
ohladu na koncepciu $koly nakoniec svojho ucitela opusti a ma sa v Zivo-
te rozhodovat sam. S tym by mala kazda skola pocitat a tomu prisposobit
svoje ciele. Autonémne hodnotenie podporuje tie stranky vyucovania, ktoré
zodpovedaju autonémnej koncepcii vychovy a vzdelavania. Zmenou pristu-
pu k hodnoteniu sa budu do istej miery menit i ostatné zlozky vyucovania
(vyklad novej latky, vztah k Ziakom...).

V skratke to podla Vasasovej (2004) mozno vyjadrit ako doraz na ,otvore-
nost, kontrolovatelnost a prehladnost v$etkych zamerov a postupov, kontrolu
a ucast verejnosti, vylicenie nahodnosti a maximalnu objektivizaciu roz-
hodovania®“ To vSetko v prospech Ziakovej budicej autonémie. Autoném-
ne hodnotenie je hodnotenie, ktoré Ziak saim zvlada, ktorému do potrebnej
miery rozumie a ktoré dokaze vysvetlit, pripadne obhajovat. K dosahovaniu

tohto ciela maju smerovat i ostatné zlozky vyucovania.

4.2.1 Motivacia k autonémnemu hodnoteniu
K zavedeniu autonémneho hodnotenia musi byt motivovany sam ucitel.
Nové metody prinasaju tspech vtedy, ked je o nich presvedéeny a veri im. Mo-

tivaciou pre ziakov moze byt samotna existencia autonémneho hodnotenia.
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Primerané zvy$enie zodpovednosti za vlastnu pracu a nahlad na nu motivuje
k aktivite. Dalsou formou podpory ziakovho zdujmu o autonémne hodnote-
nie je zmluva medzi ucitelom a ziakom, v ktorej st vytycené urcité ciele, ktoré
sa ziak snazi splnit. Tu ide predovsetkym o upozornenie ziaka na jeho zodpo-

vednost za vlastné konanie a umoznenie angazovanejsieho sebahodnotenia.

4.2.2 Zavadzanie autonémneho hodnotenia

Uplatnovanie autonémneho hodnotenia sa nezaobide bez pripravy, ktora ma
dve hlavné dimenzie:

1. Poznatkova dimenzia - tyka sa pripravy ziakov na pouc¢né a analytické se-
bahodnotenie. Prostrednictvom formativneho hodnotenia ucitel postupne
uci ziakov nahliadat diferencovane a kriticky na ich pracovné postupy a vy-
sledky prace, zamyslat sa nad nimi a hodnotit ich.

2. Psychosociélna dimenzia — je pripravou socialnej klimy v triede. Ziaci sa
musia za pomoci ucitela naucit zvladat emocionalnu zlozku svojho hodnote-
nia, byt tolerantni k mienke druhych, umenie vypocut a zvazit nazor druhé-
ho. Realizacia autonémneho pristupu k hodnoteniu je spojena s poskytova-
nim prilezitosti, aby Ziaci mohli poucene hodnotit sami seba a svoju pracu.
Najdolezitejsim vychodiskom autonémneho hodnotenia je poznanie, ze chy-
ba v $kole nie je ,,z10% ktoré treba prekryt, ale ide najma o prilezitost na lepsie
porozumenie uciva. Objavenie chyby nesmie vyvolat uzkost zo socialnych
dosledkov blokujucich myslenie, ale naopak vedomie napitia, rozporov, kto-
ré vedu ku kognitivnej ¢i sociokognitivnej aktivite, t. j. komunikacii medzi

ziakmi navzdjom alebo medzi ziakmi a ucitelom.
4.3 Sebaponimanie a sebahodnotenie
Ziak, ktory pochybuje o vlastnych schopnostiach, je neustale v ohrozent, ze

bude konfrontovany so svojou neschopnostou. Preto sa snazi uloham vyhnut,

nechce sa znova dostat do situacie, v ktorej bude odhalena jeho neschopnost.
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Vidsina z nas sa stretla s hierarchiou potrieb, ako ju formuloval A. H. Maslow
(1954):

Stupen 1: Fyzické potreby — voda, potrava, spanok, kyslik, teplo, sexualita.
Stupen 2: Potreba istoty a bezpecnosti — byt chraneny pred fyzickymi i psy-
chickymi utokmi a hrozbami.

Stupen 3: Potreba lasky a spolupatri¢nosti — niekam patrit, byt inymi prijima-
ny, prezivat priatelstvo, lasku.

Stupen 4: Potreba sebaticty — byt uznavany ako dolezity clovek, mat dobru
povest, byt sam sebou.

Stupen 5: Potreba sebanaplnenia, sebarealizacie — byt tym, ¢im ako c¢lovek

mozem byt.

V suvislosti s touto tedriou sa moZeme zamerat na faktory, ktoré ovplyvnuju

sebahodnotenie a sebaponimanie Ziaka v jednotlivych vyvojovych obdobiach

jeho skolského veku. Podla Végnerovej (2000) sa skolsky vek deli na tieto
obdobia:

1. Rany skolsky vek (od nastupu do $koly do 8 - 9 r.) — v tomto obdobi dieta
bezvyhradne a nekriticky prijima ndzory autority (ucitela alebo rodica) na
seba i na spoluziakov. Uspech a neuspech vnima vo vztahu k najblizsim
osobam. Chce byt uspesné, aby vyhovelo svojim vyznamnym fudom. Ako
o nom rozmysla a hovori ucitel, tak dieta hodnoti samo seba.

2. Stredny skolsky vek (od 8 - 9 do 11 - 12 r.) — vztah k ucitelovi sa meni.
Ucitel ustupuje v uspokojovani potrieb do tzadia, vyznamnymi za¢inaja
byt rovesnici. Pre rozvoj prijatelného sebahodnotenia je v tomto obdobi
dolezity aj uspech v uceni, ale aj ispech medzi rovesnikmi. Tlak rovesni-
kov moze mat pozitivne (solidarita), ale aj negativne ucinky ($ikanovanie).

3. Starsi $kolsky vek (od 11 - 12 r. do ukonéenia ZS) - obdobie sa nazyva
obdobim hladania vlastnej identity. Navonok sa prejavuje ako demonstra-
cia volnosti, slobody, nezavislosti, vo vnutri v§ak pubescent preziva pocity

ohrozenia - jeho identita este len vznika a on tzi po opore. V rodine ju
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hladat nemoze (chce sa od nej odputat), a tak mu v tomto obdobi poma-
ha vdzba na skupinu rovesnikov. Odmieta podriadenu rolu, chce, aby sa

s nim jednalo ako s rovnocennym partnerom.
4.4 Funkcie hodnotenia

Zdakladné funkcie hodnotenia:
e Ppoznavacia,

o korektivno-konativna,

e motivaéna,

« osobnostne-vyvinova.

Poznavacia funkcia - Ziak by mal prostrednictvom hodnotenia ziskat ¢o naj-
viac informadcii o tom, ako splnil zadané kritérid, ako zvladol dané ucivo.
Korektivno-konativna funkcia - Ziak by si mal vziat z hodnotenia ponauce-
nie, ako svoju pracu vylepsit, opravit alebo ako zmenit svoje spravanie.
Motivacna funkcia - Ziak je prostrednictvom hodnotenia motivovany k dal-
$ej praci, bude sa chciet ucit a poznavat alebo hladat cesty k oprave chyb
a k zdokonaleniu vlastnej prace.

Osobnostne-vyvinova funkcia - Ziak sa u¢i sam sebe rozumiet a vytvarat si

pozitivny sebaobraz, u¢i sa realisticky hodnotit svoju pracu.
4.5 Predpoklady na sebahodnotenie v skole

Ciel vycviku sebahodnotenia spoc¢iva v tom, aby Ziak vedel samostatne hod-

notit svoju pracu.

Ziak je schopny sebahodnotenia, ak:

« rozozna tie zlozky vlastnej prace, ktoré dokazuju, Ze dosiahol vytyceny ciel
alebo Ze sa k nemu blizi,

« opiSe ich a vysvetli, preco ich povazuje za zvladnuté,
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« najde zlozky, ktorych zvladnutie este musi vylepsit,

« opide ich a vysvetli, v ¢om sa liSia od oc¢akavaného vykonu,

o identifikuje, ¢o prispelo k dosiahnutiu ciela alebo ¢o mu zabranilo v lepsej
praci,

« naplanuje si, co nabuduce urobi inak, aby jeho praca bola este lepsia alebo
aby prebiehala efektivnejsie.

Ulohou wtitela je kvalitne nastavit ciele, a to tak, aby boli:

o konkrétne, dosiahnutelné v danom case a pre ziakov prijatelné,

o formulované jazykom, ktorému Ziaci rozumeju alebo si ho ahko osvoja.

Utitel spolo¢ne so ziakmi:

« planuje a opisuje ciele a ¢innosti na ich dosiahnutie,

« formuluje, ako bude vyzerat dokaz o uceni - teda podla ¢oho ziak i ucitel
zistia, Ze ciel bol dosiahnuty,

« monitoruje a zaznamendva ziakovu ¢innost a jeho vysledky,

 hodnoti tato ¢innost a jej vysledky. (Kostalova, Mikovd, Stang, 2008)
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5/ Kooperativne ucenie

Preco viac kooperacie do $kol?

,Co dokdzeme dnes spolo¢ne, nabudtce budeme vediet sami. Ak sa spojime,

ziadna uloha nie je pre nas tazkd“ (Kasikova, 2010). Pojem kooperacie nie

je jednoznacny. V pedagogike sa vyskytuju najmenej tri vymedzenia tohto
pojmu:

a) Kooperaciu mozeme chépat ako cielovu $truktiru vyucovania. Kooperac-
na $truktara existuje vtedy, ked Ziaci chapu, Ze svoj ciel mozu dosiahnut
len vtedy, ak aj ostatni ziaci, s ktorymi st spojeni v ramci rieSenia tlohy,
dosiahnu tiez svoj ciel. (Johnson, Johnson, 1989)

b) Kooperaciu mézeme ponimat ako povahovu osobnostnu ¢rtu ziaka.

c) Tretie ponimanie sa tyka spravania sa ziakov v $kolskych situaciach.
5.1 Znaky kooperativneho ucenia

V tejto podkapitole uvadzame niekolko znakov kooperativneho ucenia:

1. Pozitivna vzajomna zavislost. Existuje, pokial Ziaci vnimaju, Ze st spo-
jeni so spoluziakmi takym sposobom, ze nemozu uspiet, pokial neuspeju
i spoluziaci. Musia koordinovat svoje tsilie s ich tsilim na ukonc¢eni tlohy.

2. Interakcia tvarou v tvar. Cinnost prebieha v malych kooperujtcich skupi-
nach. Pokial mate tvar pred sebou, mate adresata a zaroven bezprostredna
spéatnu vazbu.

3. Osobné zodpovednost, osobné skladanie uctov. Znamena to, Ze vykon
kazdého jednotlivca je vyhodnoteny a vyuzity pre celt skupinu. Vsetci
¢lenovia skupiny maju z kooperativneho ucenia tzitok. Zmyslom koope-

rativneho ucenia nie je len posilnenie skupiny, ale aj jednotlivca.
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4. Formovanie a vyuzitie interpersonalnych a skupinovych zruc¢nosti. Ko-

operativne ucenie nefunguje, pokial nemaju Ziaci zrucnosti. Ich vytvara-
nie je postupné, od najjednoduchsich po zlozité - od poznat sa a verit si
navzajom, komunikovat presne a jednoznacne, az k akceptacii a podpore
druhej osobnosti a rieseniu konfliktov konstruktivnym spdsobom.

Reflexia skupinovej ¢innosti. Efektivita spolocnej ¢innosti je do urcitej
miery zavisld od toho, ako skupina reflektuje svoju ¢innost, ako ju opisuje

a rozhoduje o dalsich krokoch.

5.2 Utvaranie skupin

Aké druhy skupin mézeme vytvarat? Jednou z moznosti je vytvorit:

1. docasné skupiny,

2. dlhodobejsie kooperativne uc¢ebné skupiny,

3. zakladné kooperativne skupiny.

Ucitel sa musi rozhodnut, ¢i sa vytvoria skupiny podla volby Ziakov, alebo

bude do ich tvorby zasahovat. Rozhoduje sa na zaklade viacerych faktorov:

su situdcie, ked je najlepsie ponechat spolu priatelské skupiny alebo skupi-
ny homogénne z hladiska pohlavia,
urcitd manipulacia so skupinou je potrebna najma v zaciatkoch skupino-
vej prace, ziaci by mali na vlastnej kozi zazit rozne typy spoluprace, napr.
v kontakte s tich$imi a hlu¢nej$imi ziakmi, ziakmi s r6znymi uc¢ebnymi
$tylmi, roznym typom inteligencie,
o zostavovani skupin je potrebné so Ziakmi diskutovat, ako zaklad disku-
sie moze posluzit sociogram triedy,

pokial je to mozné, je vhodné vyuzivat aj vekovo heterogénne skupiny.

AKké roly mozu ¢lenovia skupiny zastavat?

Rozdelenie roli sa samozrejme riadi typom ulohy a velkostou skupiny. Pokial

berieme za ideal $tvorc¢lennu skupinu, kltucové roly su takéto:
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o koordinator: udrzuje skupinu v c¢innosti, zabezpecuje, aby prispievali
vsetci, riadi diskusiu alebo iné aktivity,

o pracovnik s informaciami: ujasiiuje a sumarizuje myslienky, ¢ita z roz-
nych materialov, ak je to potrebné,

o tajomnik: zaznamenava skupinové odpovede alebo pisomne spracovava
iny material, prezentuje odpovede skupiny pred triedou,

o pozorovatel: robi poznamky k skupinovym procesom (ako jednotlivci

spolupracuja), vedie hodnotenie skupiny na konci prace.

Iné vyjadrenie roli:

Reportér: robi zapis.

Kontrolér: kontroluje vysledky.

Propagator: presadzuje vysledky skupiny navonok.

Kontaktna osoba: ma na starosti kontakt s ucitefom a druhymi skupinami.

Je vyhodné, ak sa ziaci v rolach - funkcidch striedaju.

Vysledky kooperativneho ucenia:

 vyssie vykony a zlepsenie miery uchovavania v pamiti,

o hlbsie porozumenie a kritické myslenie,

o dlhsi aktivny ucebny ¢as a menej vyrusovania,

 vyssSia vykonova a vnitorna motivacia ucit sa,

« vyssia schopnost nazerat na situdcie z roznych hladisk,

« pozitivne, akceptujtce a stimulujtce vztahy k rovesnikom, a to bez ohladu
na etnicku prislusnost, pohlavie, schopnosti, spolo¢ensku triedu, pripad-
ne handicap,

 vys$Sia miera spolocenskej podpory okolia,

« lepsia psychika,

 pozitivnejsi postoj k vyucovacim predmetom, uceniu sa v $kole,

 pozitivnejsi postoj k ucitefom. (Adamusova a kol., 2001, s. 35)
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5.3 Ucenie sa vo dvojiciach

Prvopociatkom nadobudnutia zruc¢nosti ziakov spolupracovat a nasledne ko-

operovat je ucenie sa vo dvojiciach.

Ucenie sa vo dvojiciach prospieva:

- vyucujucemu dietatu, ktoré pomaha,

- vyucovanému dietatu, ktoré dostava pomoc,

- ucitelovi, ktory sprostredkovava ucenie.

Pri ucent, ako sa ucit, by mali dostat Ziaci $ancu vyucovat druhych a prilezi-

tost ucit sa od nich.

Uloha ucitela pri partnerskom uéent:

- vybrat ziaka, ktory potrebuje pomoc v urcitej oblasti vyucby,
- vybrat spominanému ziakovi u¢ebného partnera,

- urcit, kedy a ako casto sa maju stretavat,

- urcit, akym sposobom sa moze ich partnerstvo podporovat.
5.4 Aktivity rozvijajice kooperativne zrucnosti vo dvojiciach

V tejto podkapitole uvadzame niekolko konkrétnych aktivit zameranych na
pracu vo dvojiciach.

Kreslenie vo dvojiciach

Jeden z dvojice nakresli obrazok a podrobne ho opiSe partnerovi z dvojice.
Ten sa ho pokdsi nakreslit podla spominaného opisu.

Uvazuj - obrat sa k partnerovi - vymerite si nazory

Ziakom polozime otazku alebo problém. Nechdme im ur¢ity ¢as na premys-
lenie odpovede. Kazdy potom diskutuje so susedom o svojich odpovediach,
vymenia si nazory. Tato technika ma dobré vyuzitie hlavne pred vykladom

uciva a da sa vyuzit vo vietkych vyucovacich predmetoch.
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Predpovede parov

Ziakom sa da zoznam slov, ktoré zvycajne predstavuju hlavné postavy pribe-
hu (u deti, ktoré este nevedia ¢itat, to mdzu byt aj obrazky). Dvojica potom
diskutuje o pravdepodobnom obsahu daného pribehu. Po diskusii ziaci zapi-
$u svoje odpovede. Tato predpoved sa moze robit pred citanim alebo v prie-
behu ¢itania. Po ur¢enom odseku pribehu ziaci modifikuju svoje predpovede
podla toho, ako sa pribeh odvija.

Hodnotenie vo dvojici

Kazdy podava spravu o praci svojho partnera tak, ze poukaze najmenej na

dve tspesné veci a jednu, ktort je potrebné vylepsit. (Adamusova a kol., 2001)
5.5 Ucenie sa v skupinach

Pri planovani skupinovej prace je vhodné zacinat pracou vo dvojiciach. Dvo-

jiciam sa zadd tloha a potom sa vytvori skupina spojenim dvoch dvojic.

Hlavné ¢innosti pri planovani skupinovej prace:
o velkost skupiny - pri vytvarani skupin sa mozeme riadit tymito dvomi
pravidlami:

- ziadne pevné pravidlo (na rézne ulohy je mozné vyuzivat skupiny s 3
- 5 ¢lenmi),

- pravidlo $tyroch;

« zloZenie skupiny:

- na zdklade priatelskych vztahov - jednotlivi ¢lenovia maju v skupine
pocit bezpecia, ale tieto priatelské vztahy nemusia vzdy viest k rozvija-
niu vlastného myslenia,

- so zmie$anou uroviou schopnosti uc¢astnikov (heterogénne) — poma-
haju rozvijat vlastné myslenie najvys$iemu poctu ziakov, aj ked Ziaci
s vysokymi schopnostami by mali tiez dostavat prilezitost pracovat

so ziakmi na rovnakej kognitivnej urovni,
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- s rovnakou urovnou schopnosti (homogénne) - Ziaci so slab$imi
schopnostami nemaju podmienky na rozvoj myslenia.
o riadenie skupiny - na efektivhu pracu v skupine ziaci potrebuju ziskat
tieto zrucnosti:
- schopnost chapat potreby druhych a dat im priestor,
- schopnost vyjadrit svoj nazor,
- schopnost poc¢tvat nazory druhych,
- schopnost odpovedat, klast otazky, diskutovat, argumentovat.
V nasleduji podkapitolach uvadzame aktivity, ktoré mozeme vyuzivat pri ko-

operativnom uceni sa. (Adamusova a kol., 2001)
5.6 Aktivity rozvijajuce kooperativne ucenie sa v skupinach

Uvadzame niekolko zaujimavych aktivit zameranych na vyuzitie kooperativ-

neho ucenia v edukdcii.

Skladacka

Podstatou tejto aktivity je timova praca, pricom kazdy clen domovskej koo-
perativnej skupiny sa stava expertom na urcitu ¢ast pripraveného textu.
Metodicky postup:

Pred realizéciou si pripravime text rozdeleny na $tyri obsahovo priblizne rov-
naké &asti. Rozdelime Ziakov na 4-¢lenné skupiny. Clenovia tzv. domovskej
skupiny sa rozpocitaji od 1 po 4, takze kazdy v skupine bude mat jedno ¢islo:
1, 2, 3 alebo 4. Potom vytvorime expertné skupiny (jednotky, dvojky, trojky,
$tvorky). Kazda z tychto skupin dostane inu cast textu (skupina jednotiek 1.
Cast textu, ..., skupina $tvoriek 4. Cast textu. Vysvetlime Ziakom, ze ich tlohou
je pridelent cast textu pochopit, naucit sa a vysvetlit ostatnym v domovskej
skupine. V expertnych skupindch sa ziaci dohodnt na tom, akym sposobom
sa budu text ucit a akym ho budu prezentovat v domovskej skupine. Po nau-

¢eni sa podstaty textu sa experti vracaju do domovskych skupin.
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V domovskych skupindch experti postupne ucia svojich spoluziakov text,
ktori si osvojili v expertnej skupine (skladaji postupne casti textu). Na zaver
mozeme ziakom dat ako tlohu vytvorit na flipcart prezentaciu celého textu,
ktort potom kazda skupina prezentuje pred celou triedou. Vyhodou tejto ak-
tivity je, Ze kazdy ziak v triede prebera zodpovednost za naucenie zvereného
textu a nésledné ucenie spoluziakov. Dalgiu vyhodu vidime v tom, Ze Ziak ué

ziaka.

Okrhly stol

Ziakov rozdelime do skupin (odport¢ame 3- az 5-¢lenné skupiny). Kazd4
skupina dostane papier, ktory si jej ¢lenovia podavaji. Kazdy napise jednu
vetu a poda papier dalej. Pre lepsiu kontrolu odporuc¢ame, aby kazdy ¢len
skupiny pisal perom inej farby. Ur¢ime, kolkokrat sa ma papier otocit dooko-
la. Je uz na vyucujicom, ¢i tato aktivitu bude zameriavat vo zvysenej miere
na ¢itanie s porozumenim (vtedy ¢lenovia skupiny nemaji moznost radit sa,
ale kazdy si precita potichu text, ktory napisali spoluziaci predtym) alebo na
rozvoj tvorivosti (¢lenovia sa mozu radit, aky bude zaver ich spolo¢ného pri-

behu). Tato aktivita sa da vyuzit v kazdej faze vyucovacej hodiny.

Rotujuci prehlad

Podstatou tejto aktivity je striedanie sa skupin na jednotlivych stanovistiach.
Premyslime si otazky, ktoré chceme Ziakom zadat. Na kazdom stanovisti by
mala byt ina otdzka. Skupiny postupne prechadzaja v uréitom ¢asovom limi-
te z jedného stanovista na druhé a snazia sa odpovedat na otazky. Spravidla
by kazdé skupina mala pisat perom inej farby. Uloha je postupne naro¢ne;j-
$ia, pretoze skupina si precita predoslé odpovede, moze s nimi suhlasit alebo
nesuhlasit, pripadne napisat dalsiu alternativhu odpoved alebo riesenie. Po
vystriedani sa v ramci odpovedi na vSetky otazky nasleduje spolo¢né hodno-
tenie kazdej z nich prezentaciou a diskusiou. Na zaciatku ucenia sa pracovat

touto metddou niektori ucitelia zjednodusuju postup tym, ze kazda skupina
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si zapisuje odpovede na svoj papier. Ziaci nemusia citat predoslé odpovede
a ani ich hodnotit. Na zaver sa urobi spolo¢né hodnotenie vypracovanych

otazok vSetkymi skupinami.

Parové ¢itanie

Parové ¢itanie je metdda, ktora podporuje ucenie sa vzajomnou spolupracou

a sebakontrolu. VyZzaduje si dobrti organiziciu a disciplinu v triede. Cinnost

si vyzaduje, aby ziaci utriedili nové poznatky a tym malo ucenie pre nich

zmysel.

Metodicky postup:

Rozdelime ziakov na pary. Vysvetlime im, Ze budu ¢itat text zvlastnym spo-

sobom. Ich tlohou je vediet reprodukovat obsah textu do konca vyucovacej

hodiny, ale momentélne sa sustredia len na urcitu cast textu. Kazdy ¢len paru
bude zastavat dve odlisné roly:

a) spravodajca, referujuci — jeho tlohou je pozorne precitat odsek textu
a pripravit si jeho sthrn, po skonéeni ¢itania kazdy ¢len paru povie svoj-
mu partnerovi vlastnymi slovami, o ¢om cital.

b) respondent - ziak si precita dany odsek textu a potom pozorne poctiva
referujuceho. Ked referujici skon¢i, respondent mu kladie otazky, ktoré
mozu objasnit obsah textu. Mozu to byt aj otazky, ktoré prinesu nové in-
formacie. (Vie$ si spomentt na...?, Bolo tam nieco o...?)

Kazdy ¢len paru bude zastavat obe ulohy. Preto je dobré, ak si kazdy par roz-

deli text na dve Casti. V prvej casti bude referujucim prvy ¢len paru a respon-

dentom druhy. V druhej polovici textu si tlohy vymenia. Pred samotnym ¢i-
tanim zdoraznime, Ze o svojom useku textu bude musiet kazdy par referovat
celej triede. Dolezité je, aby si kazda dvojica nasla pohodlné miesto v triede
tak, aby v ramci moznosti nerusila ostatnych. Po precitani textu spominanym
spdsobom nasleduje diskusia dvojic na zaklade vzajomného kladenia otazok.
Podanie spravy ostatnym ziakom moze mat rézne formy. Jednou z moznosti

su grafické znazornenia. Ziaci radi kreslia a vac¢sinou vedia vystizne vyjadrit
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obrazkom stru¢ny obsah. Je mozné vytvorit velky plagat (na flipcart) a potom

jeho obsah dvojica volne prezentuje. Suhrny vytvorené dvojicami odporuca-

me nechat niekolko dni vyvesené v triede.
Metodické pokyny:

vzbudit zaujem, zaktivizovat myslenie na tito tému, usporiadat si mys-
lienky,

vytvorit dvojice Ziakov, zoskupenie mdze byt ndhodné, ale niekedy je
vhodné vytvorit dvojicu $ikovnejsieho a menej zdatného Ziaka,

ucit ziakov sebadiscipline, zodpovednosti jedného voci druhému, zdoraz-
nit, Ze maju niec¢o spolo¢né vytvorit,

vysvetlit ziakom postup préce.

Vyhody parového c¢itania:

pary si mozu navzajom pomahat, podelit sa o svoje osobné hladiska a do-
pracovat sa k lepsiemu porozumeniu textu,

okamzita kontrola a reflexia dovoluju ziakom vyjadrit chapanie textu
vlastnymi slovami,

dvojice su nutené viest dialdg o obsahu a zaroven hladat slova, ktoré by
vyjadrili podstatu textu,

postup si vyzaduje pozorné pocuvanie partnerov navzajom a prebranie
zodpovednosti za svoju Cast textu,

pri prezentacii jednotlivych casti textu vo dvojiciach moze ucitel monito-
rovat porozumenie a opravovat nedorozumenia alebo objasnovat zle po-

chopené suvislosti. (Adamusova a kol., 2001)
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Zaver

Vela skasenych pedagdgov potvrdzuje fakt, ze kriticky mysliet treba ziakov
najprv naucit. K tejto Zivotne dolezitej kompetencii sa mozeme dopracovat

vyuzivanim vhodnych metdd a foriem prace.

Cielom metodickej prirucky bolo vymedzit pojem kritické myslenie v teore-
tickej rovine a zaroven ponuknut ¢itatelovi niekolko metdd, foriem a aktivit,
ktoré mozu ucitelia, vychovavatelia, majstri odbornej vychovy a pedagogic-
ki zamestnanci vyuzivat v procese formovania kritického myslenia u svojich

ziakow.

Verime, ze publikdciu a priklady v nej uvadzané budu vyuzivat jej citatelia

vo svojej edukacnej praci.
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