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1  Novy vztah medzi vyucovanim, u¢enim a hodnotenim

Spolocny europsky referencny ramec pre jazyky - SERR (Common European Framework of
Reference for Languages — CEFR) si stanovuje ciel’ popisat’ ,,vyCerpavajicim sposobom to,
¢o sa ziaci jazyka musia naucit’ robit’, aby vedeli vyuzit’ jazyk v komunikacii a aké vedomosti
a jazykové ¢innosti musia rozvijat, aby boli schopni efektivne konat’.* (Rada Europy 2001:1).
Ako tieto slovd naznacuji, primarnou sa stava behavioralna orientacia: komunika¢na Groven
je definovana v zmysle aktivit, ktorymi sa Ziaci maja zaoberat’ a tiloh, ktoré mézu vykonavat,
ked’ poctvaju, hovoria, ¢itaju a pisu v druhom alebo v cudzom jazyku (L2). Tato behavioralna
orientacia je pravdepodobne najdolezitejSou inovaciou SERR. Rovnaké ,can do“ (,ja
dokazem®) deskriptory mozno pouzit’ pre definovanie vzdelavacieho programu, naplanovanie
programu vyucovania, u¢enia Sa a pre usmernenie hodnotenia vysledkov ucenia sa. Takto
SERR ponuka uZzsie vzajomné prepojenie vzdelavacieho programu, pedagogiky a hodnotenia
V porovnani s tradi¢nou vyucbou, ¢o nas nabada prehodnotit’ jednotlivé Casti z perspektivy

ostatnych dvoch.

V podtitule SERR je proces ucenia Sa dolezitejsi ako samotné vyucovanie. To odraza
pozornost’ orientovant na Ziaka pri ¢innostne zameranom pristupe, ktory popisuje pouzivanie
jazyka v zmysle komunika¢nej schopnosti jednotlivého uciaceho sa - pouzivatela jazyka.

Zaroven je V sulade s tym, ako autori chdpu tlohu ziaka najméi z celoZivotnej perspektivy:

Ziaci st ti, ktorych sa osvojovanie si jazyka a vzdelavacie stratégie bezprostredne
tykaji. Prave oni musia rozvijat kompetencie a stratégie (ak tak este neurobili)
a realizovat’ tlohy, ¢innosti a postupy potrebné na to, aby mohli aktivne komunikovat’
v komunikaénych situaciach. Avsak iba pomerne malo ziakov sa u¢i ¢inorodo,
proaktivne, Cize iniciativne planuju a realizuji vlastny proces ucenia sa. VacSina sa
uci reaktivne, plnia pokyny a vykonavaju ¢innosti zadané ucitelmi a uc¢ebnicami. Po
skonceni vyucovania vSak musi nasledovat’ sebavzdelavanie. Samostatné ucenie Sa
moze rozvijat, ak sa ,,schopnost’ uéit’ sa“ povazuje za integralnu zlozku ucenia sa
jazyka tak, ze ziaci si postupne uvedomuju, akym sposobom sa ucia, aké moznosti sa
im ponukaju, ktoré alternativy im vyhovuju. Dokonca aj v instituciondlnom systéme
je mozné postupne ich viest' k tomu, aby si sami vyberali vzdelavacie ciele, materialy
a pracovné metddy vzhladom na vlastné potreby, motivaciu, osobnostné kvality
a moznosti. Dufame, ze tento Ramec [...] bude uzito¢ny [...] priamo pre Ziakov,
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ktorym pomoéze lepSie si uvedomit’ vSetky moznosti, ktoré maju k dispozicii

a zrozumitel'ne vyjadrit’ sVvoj vyber. (Rada Europy 2001: 141-142)

Napriek uisteniu autorov, ze ,,funkciou Ramca nie je presadzovat’ jednu konkrétnu metodiku
vyucby jazykov” (Rada Europy 2001: 142), orienticia SERR na komunikaciu a jeho
charakterizdcia ucenia sa jazyka ako formy pouzivania jazyka (tamtiez: 9) smeruju neomylne
k pristupu vyuCovaniu a uceniu sa na baze tloh, kde hlavni tlohu zohrava pouzivanie
cielového jazyka, pricom jeho chapanie ulohy Ziaka napoveda, Zze rozvoj samostatnosti
uciaceho sa (naucit’ sa, ako sa treba ucit’, pricom sa predpoklada proaktivna zodpovednost’ za
proces ucenia sa) by mal byt prioritou. Sprievodna sucast SERR, Eurdpske jazykové
portfolio (EJP, European Language Portfolio — ELP), zahfiia toto dudlne zameranie: bolo
vypracované hlavne pre podporu autonomie ziaka (Rada Eurdpy 2006) a jeho stupnice

hodnotenia postupov typu ,,ja dokazem” nazna¢uju ucenie sa praxou.

SERR a EJP boli prvykrat navrhnuté na sympoéziu, ktoré sa konalo v Riischlikone vo
Svajéiarsku v roku 1991 (Rada Eurdpy 1992). Prvy a druhy navrh SERR boli v obehu v roku
1996 a konecna verzia bola publikovana v roku 2001 pocas Eurdpskeho roka jazykov. Stibor
prednasok, navrhujucich mozné podoby EJP, bol publikovany v roku 1997. Praktické
moznosti sa preskiimali v pilotnych projektoch (1998 — 2000; pozri Schérer 2000). EJP sa v
rozsiahlom meradle zaviedol v roku 2001. Inymi slovami, SERR a EJP uz nie st novinky. Od
roku 2001 je vplyv SERR velmi velky. Viacsina institlcii, ktoré sa zaoberaji jazykovym
testovanim v Eurdpe, v sucasnosti prispdsobuje svoje testy stupnom ovladania jazyka podla
SERR, niekedy na zaklade systematickej a vel'mi sofistikovanej analyzy, a tak je tu rastica
tendencia, aby sa jednotlivé trovne explicitne presadzovali v jazykovych vzdelavacich
programoch a uéebniciach, ktoré podporuju ich zavadzanie. V tom istom ¢ase EJP prinieslo
do jazykovej vyucby ¢innostne zamerany pristup SERR a pristup zamerany na ziaka — v méji
2009 bolo na webovom sidle Rady Eurdpy k EJP zverejnenych 99 validovanych modelov.
Nakoniec SERR a EJP neboli vyuzité ako jeden celok a ich vplyv na vysledky ucenia sa

jazyka bol vyrazne mensi, nez by mohol byt’.

Tento diskusny dokument je napisany v case, ked” Vybor pre validaciu EJP a divizia
jazykovych politik pracuju spolu na novej stratégii. Zamerom je znova sa pozriet’ na potencial
SERR a EJP a stimulovat, ¢i usmernit’ “d’alSie zintenzivnenie $tidia a vyucovania jazykov v
Clenskych S$tatoch [Rady Eurdpy] (Rada Europy 1992: 37). Potreba jazykov spdsobila

nevyhnutnost’ ich d’al§ieho rozvoja. Dokument sa obzvlast’ venuje skiimaniu uzkeho vztahu
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medzi pedagogikou a hodnotenim, ktory zahifia SERR ¢innostne zamerany pristup (,,ja

(1524

dokazem®”) pouzivania jazykov a stupen ovladania L2 a s dérazom EJP na sebahodnotenie.

2 EJP a sebahodnotenie

Ako sme uz uviedli, podla Zdsad a usmerneni, ktoré definuji EJP a stanovuju kritérid pre
validaciu, je EJP ,,nastroj na podporu autonomie uciaceho sa“ (Rada Europy 2006: 9). Inymi
slovami, jeho ulohou je pomdct ziakom riadit' svoje vzdelavanie, pomahat’ rozvijat
schopnost’” u¢it’ sa, atak podporovat’ rozvoj kompetencii pre celozivotné vzdelavanie.
Autonomia Zziakov znamend, ze uciaci sa  su v plnej miere zainteresovani ako
sprostredkovatelia vlastného vzdeldvania s individudlnou a kolektivhou zodpovednostou za
planovanie, monitorovanie a hodnotenie (Holec 1979, Litlle 1991). Aby tieto aktivity neboli
nahodné a chaotické, musia byt formované a riadené vhodnym sebahodnotenim. Napriklad
pred naplanovanim nasledujicej fazy mojho vzdelavania musim mat jasnt predstavu o tom,
¢o uz viem a ako dobre to viem. Tak sa sebahodnotenie stava pomyslenym pantom, na ktorom
sa otaca reflektivne S$tidium arozvoj autonémie uciaceho sa. V EJP sa sebahodnotenie
vykonava V sulade s jednotlivymi uroviiami ovlddania jazyka podla SERR. Kontrolné
zoznamy deskriptorov, ktoré st odvodené od svojich nazornych stupnic, sa pouzivaju na
identifikaciu vzdelavacich cielov, monitorovanic pokroku a hodnotenie vzdelavacich
vysledkov. V jazykovom ,,pase* sa celkova uroven ovladania L2 periodicky sumarizuje do
stupnice sebahodnotenia (Rada Eurdpy 2001: 26-27) alebo do jej vhodného variantu podla
veku ¢i kontextu. V prvom pripade je sebahodnotenie formativne vo vSeobecnom spdsobe
myslenia, ako aj v nesuvisiacej aktivite a neustale dava procesu vzdelavania spétna vazbu.
V druhom pripade je sebahodnotenie stru¢né asuhrnné, spodiva v zaznamenavani si

celkovych vzdelavacich uspechov v konkrétnom ¢asovom bode.

Od zaciatku pilotnych projektov v roku 1998 sebahodnotenie hra v pouzivani EJP hlavnu
ulohu, ¢im podnietilo vznik jednej vSeobecnej a troch Specifickych obav. Vseobecnou obavou
je, Ze uciaci sa nemaji vedomosti, ktoré st nevyhnutné na to, aby sa sami hodnotili. Ti, ktori
vyjadrili tato obavu, mézu byt ovplyvneni skutocnostou, ze skuSky na Grovni L2 obvykle
posudzovali ziakov podla Standardov lingvistickej spravnosti. Z tohto hl'adiska st ziaci
hodnoteni podl'a nedostatku vedomosti, ktoré potrebuji na to, aby sami seba presne
ohodnotili. Pri  tomto nazore zostava nepochopeny fakt, Ze pri takomto spdsobe

sebahodnotenia, ktory presadzuje EJP, je prvoradé riadit’ sa behavioralnymi kritériami. ZvIast
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v prvych fazach uciaci sa mozno nedokazu presne posudit’ rozsah, v ktorom ovladaju
(napriklad) sklonovanie slov v jazyku, ktory sa ucia, ale pravdepodobne vedia, ¢o dokazu

v oblasti komunikacie a na akej vSeobecnej Girovni ovladania jazyka to dokazu.

Tromi Specifickymi  obavami, ktoré sa tykaju sebahodnotenia a vznikli pocas pilotnych
projektov, st: (i) ziaci sa nevedia sami ohodnotit’; (ii) existuje nebezpecenstvo, ze troven
svojich vedomosti nadhodnotia a (iii) mézu byt v pokuSeni podvadzat’ tak, ze vélenia do
svojho EJP material, ktory nie je ich. Prva ztychto obav pravdepodobne vznikla
z predpokladu, Ze vyucovanie a uenie sa st jedna vec, kym hodnotenie je druha, takze
sebahodnotenie na baze EJP by malo byt’ nie¢o, ¢o uéiaci sa robia sami a mimo vyucovacieho
procesu. Druhd a tretia obava odrazaju skutoc¢nost, ze v mnohych vzdelavacich kontextoch
formalne skusky urcuju budice volitelné predmety ziakov, ¢o znamena, Ze samotni ziaci by
sa nemali zucastiiovat’ na posudzovani svojho vykonu. Ale ak priradime EJP a jeho r6znym
reflektivnym aktivitam hlavna Glohu vo vzdeldvani, budeme postupne ucit’ svojich Ziakov
stratégiam sebahodnotenia. Ked’ sa postupne oboznamia s deskriptormi a uroviiami, zistia, ze
vytvorit’ Si presny nazor na svoje dosiahnuté schopnosti je jednoduché a do svojho EJP
zaClenia iba material, ktory je vysledkom ich vzdelavania alebo sa ho priamo tyka. Inymi
slovami, ak je sebahodnotenie v EJP tym podstatnym Vv procese ucenia sa jazyka, neexistuje

dovod, pre€o by nemalo byt presné, spol’ahlivé a iprimné.

Sebahodnotenie ako sila, ktora pohana reflektivne jazykové vzdelavanie, je hlavnou témou
tohto dokumentu. Ale predtym, ako pouvazujeme o tom, ako by to mohlo fungovat’ v praxi, je
nevyhnutné zaradit EJP do SirSieho kontextu ,hodnotenia podporujice ucenie sa“ a do

vSeobecnej pedagogickej tedrie.

3 »Hodnotenie podporujtice ucenie sa“ a vS§eobecna pedagogicka tedria

EJP je zvlastny pripad vSeobecnejSieho vzdelavacieho javu. Koncepty portfoliového
vzdelavania a portféliového hodnotenia sa prvykrat dostali do pozornosti v Spojenych Statoch
americkych, kde sa propagovali ako alternativy k hodnoteniam $tandardizovanymi testami.
Zastancovia portfolii argumentuju, Ze Standardizované testy robia malo pre podporu
vzdelavania a paradoxne podporuju presvedcenie, ze vyuCovanie/uCenie sa a testovanie si
v zasade rozne aktivity. Portfolia su vSak prostriedky, ktorymi sa ucenie a hodnotenie
dostant do pozitivnej vzdjomnej interakcie: hodnotenie vzdelavacich vysledkov moéze byt
tiez hodnotenim pre proces ucenia sa. Nimi prezentovana filozofia je ve'mi podobna diskusii
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o ,,¢iernej skrinke* vychovného hodnotenia, ktoré bolo spustené v Spojenom kralovstve v 90.
rokoch (Black&Wiliam 1998) a rasticeho zaujmu o ,,dialdgové vyucovanie® v mnohych
eurdpskych krajinach (napr. Winter 2004, Alexander 2006, Ruf, Keller& Winter 2008).

Hodnotenie podporujuce ucenie sa je zalozené na presvedéeni, ze spravny typ hodnotenia
triedy ma rozhodujticu tlohu v u¢innom vyucovani a uéeni sa. V roku 1999 Skupina pre
reformu hodnotenia (AssessmentReformGroup — ARG) V Spojenom kralovstve  vydala
prirucku Hodnotenie poporujiice ucenie sa: na druhej strane ciernej skrinky, ktora cerpa
podporu z rozsiahlej recenzie publikovaného vyskumu (Black&Wiliam 1998). Prirucka tvrdi,
ze ,,neexistuje dokaz, ze viac skti$ania zlepsi ucenie sa. Namiesto toho je potrebné ststredit’
sa na to, ako pomdct ucitelom pouzivat hodnotenie ako sucast’” vyuCovania a ufenia sa
sposobmi, ktoré zlepSia vysledky uciacich sa*“ (ARG, 1999: 2). Autori sumarizuju kl'acové
zistenie Blacka a Wiliama (1998) takto: ,,podnety zlepSujice Géinnost’ vyuzivania hodnotenia
v triede podporujt uéenie sa a zlepsuju vysledky uciacich sa*“ (ARG 1999: 4); d’alej tvrdia
(s. 4-5), ze skvalitnovanie ucenia sa prostrednictvom hodnotenia zavisi na ,,piatich, zdanlivo

jednoduchych, kI'acovych faktoroch®:

e zabezpecenie ucinnej spétnej vizby uciacim sa;

e aktivne zapojenie uciacich sa do vlastnému procesu ucenia sa;

e (prava vyucovania tak, aby zohl'adnovalo vysledky hodnotenia;

e rozpoznanie intenzivneho vplyvu hodnotenia na motivaciu a sebatctu uéiacich sa,
ktoré zase majui rozhodujtci vplyv na ucenie sa;

e potreba uciacich sa vediet’ seba samych ohodnotit’ a pochopit’, ako sa zlepsit'.

Toto je suhrn charakteristik hodnotenia podporujice ucenie sa:

e je zaclenené do pohl'adu na vyu€ovanie a ucenie sa, ktoré¢ho je zakladnou sti¢ast’ou;

e zahffia oboznamenie uciacich sa S0 vzdelavacimi ciel'mi;

e jeho zamerom je pomoct uciacim Sa spoznat a pochopit’ Standardy, ktoré maju
dosiahnut’;

e zaclenuje uciacich sa do sebahodnotenia;

e poskytuje spdatnu vézbu, ktora vedie uciacich sa k pochopeniu dalsich krokov a k
tomu, ako ich treba vykonat’;

e je posilnované vierou, ze kazdy ziak sa moze zlepsit’;



e jeho sucast'ou je ucitel’ aj uciaci sa, ktori analyzuju tdaje hodnotenia a reaguji na ne
(s.7)

Kazdy z tychto vyrokov plati pre EJP, ak ma hlavnu ulohu pri u€eni sa a vyucovani jazykov.

Zastancovia hodnotenia podporujtice u¢enie sa trvaji na tom, ze sebahodnotenie je
dolezité pre ucenie sa, pretoze ziaci mozu dosiahnut’ vzdelavaci ciel’ iba vtedy, ak
porozumeji tomuto cielu a dokédzu posudit, ¢o maju urobit, aby ho dosiahli. Teda
kritéria pre hodnotenie akychkol'vek vzdelavacich vysledkov musia byt ziakom
vysvetlené, aby ziskali jasny prehl’ad o ciel'och ich prace a 0 tom, ¢o znamena tspesne
ju dokon¢it’. Ak tak konaju, zaéna chéapat’ systém tejto prace, takze ju vedia zvladnut
a kontrolovat’; inymi slovami, rozvijaji svoju schopnost’ metakognitivneho myslenia.

(Black&Wiliam 2006: 15).

Ako tvrdia James a Pedder (2006: 28), ked’ sa v plnej miere zavedie hodnotenie podporujice
ucenie sa, ,,nielen uditelia, ale aj uciaci sa dostanu jednoznaéné ulohy, ¢o obohati vyucovanie

a stadium®, a tym sa podpori rozvoj autonémie uciaceho sa:

Uciaci sa nie st iba objekty spravania sa ich ucitel’a, s to animatori vlastného procesu
vzdelavania sa. To mé svoje najjasnejSie spredmetnenie v procesoch porovnavania
a sebahodnotenia, ked’ uciaci sa (i) individualne alebo v skupine rozvijaji motivaciu
premyslanim 0 svojom predchadzajuicom uceni sa aidentifikuju ciele dalsieho
vzdelavania sa; (i1) ked’ analyzuji a hodnotia problémy, ktoré maju oni alebo ich
spoluziaci a planuji ako pokracovat’; (iii) ak sa prostrednictvom sebariadenia snazia
dosiahnut” zlepSenie.  Inymi slovami, stavaji sa samostatnymi, nezavislymi
a aktivnymi uciacimi sa. Ked’ sa tak stane, ich vyucovanie uz nie je vyhradnou
doménou dospelého uéitel’a. Ziaci sa dostant do jadra procesu vyudovania, uéenia sa
a rozhodovania, pretoze si 0svojuji pedagogické postupy, a tak napomahaju svojmu
vlastnému uceniu sa a uceniu sa svojich spoluziakov. To dava starému vyrazu samouk

novy vyznam. (tamtiez)
Toto st presne ucinky, ktoré by EJP malo mat’ v triede, kde sa vyucuje druhy jazyk.
V tomto bode je vhodné uviest, ¢o hovori SERR 0 formativnom hodnoteni:

Sila formativneho hodnotenia je v tom, ze jej cielom je zlepsit’ ucenie sa. Slabina
formativneho hodnotenia vdzi v metafore spétnej védzby. Spétna vizba funguje iba

vtedy, ak je prijemca schopny (a) vsimat si, cCize je pozorny, motivovany



a oboznameny s formou, v ktorej informacie prichadzaja, (b) prijimat, cize nie je
zaplaveny informdciami, ma spdsob, ako ich zaznamenavat, spracovavat
a personalizovat’; (c) interpretovat, cize ma dostatok predchadzajucich vedomosti
a uvedomelosti, aby pochopil sporny bod a nekonal kontraproduktivne a (d) integrovat
informacie, ¢ize ma Cas, sSmerovanie a relevantné zdroje, aby reagoval, spajal, a tak si
zapamitaval nové informacie. To zahina autoregulaciu, z toho vyplyva nevyhnutnost’
precvi¢ovat vlastni autoregulaciu, monitorovanie procesu ucenia sa a rozvijanie

sposobov reakcie na spitna vizbu. (Rada Eurdpy 2001: 186)

Jeden sposob ako popisat’ pedagogickt funkciu EJP je povedat, ze nam pomaha prekonat’
pripadnti slabinu formativneho hodnotenia. Pretoze EJP pomaha uciacim sa L2 vsimat Si
podobu, v akej prijimaji — a sami sebe davaji — spatnt vézbu, organizovat, personalizovat,

interpretovat’ a integrovat’ ju do nepretrzitého planovania a monitorovania svojho ucenia sa.

Argumenty hovoriace za hodnotenie podporujuce ucenia sa zahfiiaju formy prejavu v triede,
ktoré su interpretativne aj transmisivne (Barnes 1976), explorativne aj prezentacné (Barnes
1976, 2008). Ako to Barnes vysvetluje (2008: 5), explorativny rozhovor je ,,vahavy
a neuplny, pretoze umoziuje prednaSajucemu vyskusat’ myslienky, pocut’ ako zneja, vidiet,
aky z nich maju ostatni dojem, usporiadat’ informacie a myslienky do r6znych modelov*. Na
druhej strane v prezentativnom prejave ,,sa pozornost’ prednasajuceho primarne sustred’uje na
spravnost’ jazyka, obsah astyl podl'a potrieb publika® (tamtiez). Tradi¢na prax Vv triede
uprednostituje prezentaény prejav na ukor explorativneho, ale pre zastancov dialogického
ucenia sa je explorativny prejav prostriedkom, ktorym sa uciaci sa dostanti k pochopeniu
a osvojeniu obsahu ucenia sa premenenim ,,8kolskych vedomosti na ,,innostné vedomosti®.

Barnesovymi slovami (Barnes,1976: 81):

,Skolské vedomosti sii vedomosti, ktoré ndm prezentuje niekto iny. Ciastoéne ich
zachytime V takom mnozstve, aby sme boli schopni odpovedat’ na otazky ucitel’a,
vypracavat’ cvi¢enia alebo odpovedat’ na otazky pri skaSani, ale stale su to vedomosti
niekoho iného, nie naSe. Ak tieto vedomosti nikdy nepouzijeme, pravdepodobne ich
zabudneme. Ak vsak pouzivame vedomosti pre svoje vlastné ucely, zaciname ich
v¢lenovat do svojho vlastného pohladu na svet a ich Casti pouzivame na rieSenie
naliehavych potrieb v zivote. Ked” sa vedomosti stanu suc¢ast'ou nasho chapania sveta,
na ktorom je zalozené naSe konanie, povedal by som, ze sa stali ,,¢innostnymi

vedomost’ami®.



Rozdiel medzi ,,Cinnostnymi vedomost'ami* a ,,Skolskymi vedomostami* stru¢ne vyjadruje
vyzvu, ze dialogické metddy by sa mali zjednotit’. Kracajica v stopach Barnesa a stimulovana
preniknutim do podstaty problému u Vygotského (1978, 1986), praca v anglicky hovoriacom
svete sposobila vznik mnozstva roznych, aj ked’ veI'mi podobnych verzii dialogickej metody,
napriklad ,,riadené budovanie vedomosti*“ (Mercer 1995) a ,,spolo¢né rozmyslanie® (Mercer
2000, Mercer&Littleton 2007), ,,dialég v pytani sa“ (Wells 1999,Lindfors 1999), ,,dialogické
vyucovanie® (Alexander 2001, 2008).

Komunikacia V triede, ktora obsahuje tieto teoretické modely, modze byt eSte relativne
zriedkava, ale v Ziadnom pripade sa neobmedzuje iba na po anglicky hovoriaci svet alebo
anglofonne vzdeldvacie kultiry. Ku koncu rozsiahlej komparativnej Stadie zékladného
Skolstva v Anglicku, Francuzsku, Indii, Rusku a v Spojenych $tatoch Alexander uvadza, ze
,je to charakter prejavu ako prejavu a nie jeho organiza¢ny ramec, ¢o skor uréuje druh ucenia
sa, ku ktorému smeruje” (Alexander 2001: 558). Podl'a neho je vyucovanie skor dialogické

ako transmisivne, ak je

1. kolektivne: ucitelia a deti rieSia u¢ebné tlohy spolo¢ne, bud’ ako skupina, alebo ako
trieda;

2. reciprocné: uclitelia adeti sa pocuvaju, zdielaju myslienky a zvazuju alternativne
nazorys;

3. podporné: deti vyjadruji svoje napady volne, bez strachu z nespravnych odpovedi
a pomahaju si navzajom, aby dospeli k spolo¢nému pochopeniu;

4. kumulativne: ucitelia a deti budujii na svojich vlastnych a vzajomnych myslienkach
a spajaju ich do koherentnych linii myslenia a poZiadaviek;

5. cielavedomé: ucitelia planuju a riadia rozhovory v triede, pricom maji na zreteli

Specifické vzdelavacie ciele (Alexander 2008: 112 — 113).

Vseobecny ciel’ dialogickych metéd mozno ilustrovat odkazom na vyuCovanie a ucenie sa
vedného odboru. Ak vyuCovanie prebieha vyluéne prenosovym sposobom — pricom ucitel’
a ucebnica predstavuju vedecké skutocnosti, postupy a tlohou uciacich sa je naucit’ sa ich,
spravnym spdsobom ich reprodukovat — je vecou nahody, ¢i Si jednotlivi uciaci sa uvedu
tieto fakty a postupy do spojitosti s tym, ¢o uz o svete vedia, pridavajiac tak vedecky rozmer
ich ,,¢innostnym vedomostiam®. Na druhej strane, ak vyucovanie prebieha spdsobom, ktory
spaja prenos s vyskumom a interpretaciou, ,,Skolské vedomosti® v danom odbore sa uvedu do

explicitnej interakcie s existujicimi ,,¢innostnymi vedomostami‘ uéiacich sa, ¢o vyznamne
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zvySi moznost, Ze sa d0 nich postupne vélenia. Uz teraz existuje mnoho empirickych
dokazov, ktoré tento nazor podporuji. Niektoré z nich st uvedené v zdrojoch, ktoré som uz

citoval (Mercer 1995, 2000, Mercer&L.ittleton 2007, Wells 1999, Alexander 2001) - aj ked’

nepouzivaji Barnesovu terminologiu.

Ak presunieme svoj zaujem na L2 vo vyucCovani a uceni sa, situacia je omnoho naro¢nejsia.
Teraz su ,,Skolské vedomosti® cielovym jazykom, ktory ponuka rozsirenie ,,Cinnostnych
vedomosti“ uc¢iacich sa, pricom im postupne dovol'uji vyjadrit’ ich v jazyku a vo vzt'ahu ku
kultare, odliSujicim sa od prvého jazyka a kultury ziaka. Ako sme uz videli, SERR popisuje
ucenie sa jazyka ako variabilitu pouzivania jazyka (Rada Eur6py 2001: 9), ¢o naznacuje, Ze
komunikacné¢ pouzivanie cielového jazyka zohrava nezastupitelni wlohu vo vyvoji
komunikac¢nej kompetencie: na ¢om sa zhodli nativistické, aj konekcionistické teorie
osvojovania si L2 (pozri napr. Gass 2003, White 2003, Ellis 2003). A pretoze popisuje
pouzivanie jazyka z hl'adiska aktivit, do ktorych sa ziaci — pouZzivatelia jazyka — mozu zapojit’
a uloh, ktoré moézu vykondvat’, ¢innostne zamerany pristup podporuje vyucovanie a ucenie sa
na zaklade uloh. Podl'a tohto presvedcenia by mal byt cielovy jazyk dominantny vo vsetkych
ucebnych Ulohach, ¢i uz zahia realizaciu komunika¢nych uloh (napr. hranie roli, diskusie,
individualne alebo spolo¢né pisanie), alebo analytické ucenie sa (napr. sustredenie sa na
slovnu zasobu alebo morfosyntax). A ztoho vyplyva, ze explorativne, intepretativne
rozhovory by mali prebiehat’ v cielovom jazyku, takze aj zaciatoCnici Sa S nim stretna v jeho
metalingvistickej funkcii ako s alternativnym jazykom vzdelavania, ktory mozno pouzit’ pre
,»Vvyjadrenie postoja“ €i ,,vzbudzovanie protipostoja a V tomto procese nechdvat miesto pre
reflexiu, pre metapoznanie (Bruner 1986: 129). Iba takto si mdZeme byt isti, Ze pouzivame
jazyk na komunika¢né ¢innosti, ktoré st bud’ sikromné a vnutorné (komunikovanie so sebou
samym), alebo spolocenské a vonkajsie (komunikovanie s inymi). (Teoretické diskusie o L2
metodike orientovanej na rozvoj autonémie ucéiaceho sa, pozri Little 2007; popis postupu,
pozri Dam 1995, 2000, Aase a kol. 2000, Thomsen 2000, 2003; empirické overenie, pOzri
Dam&Legenhausen 1996, 1997, Legenhausen 1999, 2001, 2003.)

Oplati sa posunut’ myslienku ,,8kolskych vedomosti*/,,Cinnostnych vedomosti“ 0 trochu d’alej
S odvolanim sa na Urovne ovladania jazyka podl'a SERR. Pri trovni Al, ktord je definovana
pouzivatelia jazyka — st schopni minimalne vyjadrit’ ich identitu a naznacit’ svoje potreby.
Pri arovni A2 je pozornost’ eSte stale vel'mi ststredena na individualnu identitu a potreby, aj

ked’ s vyznamne rozSirenou schopnostou socidlnej interakcie; pri rovni Bl sa schopnost
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uciaceho sa — pouzivatel'a jazyka — d’alej rozsiruje do bodu, kde dokazu ,,udrziavat’ interakciu
a vysvetlit, ¢o chcu* a ,,pruzne sa vyrovnat S problémami kazdodenného Zivota* (tamtiez:
34). Je nepravdepodobné, ze uciaci sa dosiahnu Bl v produktivnych komunikaénych
¢innostiach — ,,Dokazem vstapit’ nepripraveny do konverzacie o témach, ktoré s mi zname,
0 ktoré sa osobne zaujimam, ktoré patria k beznému zivotu®, ,,Dokazem napisat’ osobné listy,
ktoré popisujii skisenosti a vyjadrenia nazorov a pocitov™ (tamtiez: 26) — pokial’ ich
skusenost’ v triede nie je tvorena v drvivej vacsine pouzivanim ciel'ového jazyka. Okrem toho,
B1 je pravdepodobne najvyssia uroven, kam sa vSeobecné vyucovanie/u¢enie sa jazyka moze
dostat”: len ¢o uéiaci sa dokazu splnit’ ulohy $pecifikované pre B1, st pripraveni rozvijat
svoje kompetencie d’alej pomocou pouzivania cielového jazyka v niektorej verzii ucenia sa
s integrovanim obsahu a jazyka. Naozaj iba prostrednictvom CLIL (content-and-language-
integrated-learning) je pravdepodobné, Zze uéiaci sa zvladnu ulohy S$pecifikované pre B2,

napriklad:

o Dokazem porozumiet' dlhsej reci, prednaskam a sledovat aj zloZitejSie
argumentacné linie pod podmienkou, Ze tému primerane poznam.
e Dokazem citat’ clanky a spravy [...], v ktorych autori zaujimaju urcité postoje
alebo stanoviska.
o Dokazem prezentovat zrozumitelné, podrobné opisy Sirokého rozsahu tém,
ktoré sa tykaju mojich zaujmov.
o Dokazem napisat’ zrozumitelny a podrobny text Sirokého rozsahu tém, ktoré
sa tykaju mojich zaujmov.
(Rada Europy 2001: 27)
Zhrime tuto Cast: EJP obsahuje $pecialnu verziu portfoliového ucenia sa a jeho pedagogicka
funkcia je podporovana rovnakou filozofiou ako ,,hodnotenie podporujiice ucenie sa“, ktoré
prirad’'uje kIaic¢ova ulohu sebahodnoteniu uciaceho sa. ,,Hodnotenie podporujiice ucenie sa*
tiez vyvolava roznorodost’ komunikaénych tém v triede - explorativnych a interpretativnych,
ktoré su zédkladom pre dialogické metddy, ktorych cielom je uviest’ ,,8kolské vedomosti* do
interakcie s ,,Cinnostnymi vedomostami® uciacich sa. Aby sa dali aplikovat’ zasady takychto
metdd na vyu€ovanie a ucenie sa L2, musime sa zaviazat’, Ze budeme pouZivat’ cielovy jazyk
nielen pre komunikacné a analytické ucebné ulohy, ale tiez na explorativne, interpretativne
rozhovory. Takéto rozhovory v kazdom pripade poskytuji nevyhnutny zaklad a rdmec pre

sebahodnotenie, ku ktorému sa tymto dostavam.
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4 Vyuzitie EJP: sebahodnotenie v akcii

A7 doteraz ma diskusia tri zamery pre koncepciu EJP. Po prvé, ak ma EJP poskytnat’ zaklad
atrvaly orientatny bod ramca pre reflektivne procesy, ktoré charakterizuju dialogicku
metodu, musi sa pevne a zretel'ne vElenit’ do vzdelavacich programov. V idealnom pripade by
mala byt komunikacna zlozka vzdelavacich programov vyjadrena (alebo nanovo vyjadrena)
v deskriptoroch ,,ja dokazem urobit™, ktoré ustupuji deskriptorom ,ja dokazem* ako
stupniciam hodnotenia EJP. Okrem toho, ak sa vzdelavacie programy riadia SERR v snahe
podporit’ rozvoj interkultirneho povedomenia a schopnost’ ovladat’ viac jazykov, jazykovy
zivotopis by mal tiez obsahovat’ stranky, ktoré odrazaju Specifické zamerania vzdelavacich
programov Vv tomto zmysle. Po druhé, stupnice hodnotenia by mali byt pritomné v réznych
cielovych jazykoch vzdelavacich programov tak, aby mohli podporovat’ pouZzivanie tychto
jazykov pre explorativne a interpretativne rozhovory, ktoré zahfhaju planovanie,
monitorovanie a hodnotenie. Po tretie, pretoze sebahodnotenic ma zohravat’ ulohu Vv kazdej
z tychto troch aktivit, stupnice hodnotenia sa musia prezentovat’ takym spdsobom, ktory
dovoli uciacim sa nielen identifikovat’ vzdelavaci ciel’ a zaznamenat spesny vysledok ucenia
sa, ale tiez vyznacit’ ich pokrok pocas tejto cesty. Jeden sposob, ako to urobit’, je dat’ Styri
stipce napravo od deskriptorov. Do prvého stipca si Ziak zapise datum, kedy identifikuje
urdity deskriptor ako ciel' u¢enia sa. Potom mdze zapisat’ datum do druhého stipca, ked’
vykona tlohu, ku ktorej (alohy, ku ktorym) sa deskriptor vztahuje ,,s vel’kou pomocou®, do
treticho, ked’ to dokéaze urobit’ ,,s malou pomocou* a do $tvrtého, ked’ to dokaze urobit’ ,,bez

pomoci®.

Deskriptory stupnic hodnotenia trovni Al a A2 zodpovedaju samostatnym tloham alebo
skupine uloh, ale ako sa posuvame smerom nahor cez urovne SERR, deskriptory sa tykaja
Coraz narocnejSich komunikacnych aktivit. To ilustruje nasledovny vyber deskriptorov pre
ustnu interakciu a pisanie, ktory bol prevzaty zo SvajCiarskeho EJP pre mladistvych

a dospelych uciacich sa (2000.1; bmlv 2000):

Ustna interakcia

Al: Dokdzem niekoho predstavit a pouZit zdkladné slovné spojenia  pri pozdravoch
a luceni sa.

A2: Dokazem urobit jednoduché transakcie v obchode, na poste alebo v banke.

Bl: Viem zacat, udrzat a uzavriet' jednoduchu priamu konverzdaciu 0 témach, ktoré
poznam alebo ktoré ma osobne zaujimaju.

B2: Dokazem zacat, udrzat’ a skoncit rozhovor prirodzene s ucinnym striedanim roli.
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C1: Dokazem pouzivat jazyk plynule, presne a ucinne V Sirokom rozsahu vseobecnych,
odbornych a akademickych tem.
C2: Dokdazem sa bez ndmahy zapojit do vsetkych konverzacii a diskusii s rodenymi
pouzivatelmi jazyka.
Pisanie
Al: Dokazem napisat jednoduchu pohladnicu (napriklad pozdrav z dovolenky).
A2: Dokdzem popisat udalost jednoduchymi vetami a oznamit, ¢o sa stalo, kedy a kde
(napriklad vecierok alebo nehodu).
Bl: Dokazem napisat’ jednoduché suvislé texty o mnohych témach, ktoré ma zaujimaju
a dokazem vyjadrit osobné postoje a ndzory.
B2: Dokdazem napisat’ zrozumitelné a podrobné texty (sloh, spravy alebo prezentdcie)
0 roznych témach, ktoré sa tykaju oblasti, ktoré ma zaujimaju.
C1: Dokazem prezentovat zloZitu tému zrozumitelnym a dobre Strukturovanym sposobom
so zdoraznenim najdolezitejsich bodov, napriklad v slohovej uilohe alebo v sprave.
C2: V sprave alebo v eseji dokdzem poskytnut’ kompletny popis témy na zdklade vyskumu,
ktory som vykonal, zhrnut ndazory inych a poskytnut a vyhodnotit podrobné informdcie
a fakty.
Slovné spojenia pri pozdrave, Liceni a predstaveni sa (Al) mozno zvladnut pocas niekol’kych
lekcii, rovnako ako zdroje, ktoré su potrebné pre napisanie jednoduchej pohladnice (tiez Al).
Naucit’ sa, ako postupovat’ pri jednoduchych transakcidch, pouzit jednoduché vety pri pisani
stru¢nej spravy (A2) trva omnoho dlhsie: mdZe sa stat’ jednym z hlavnych bodov, na ktoré sa
sustredi aktivita triedy pocas Skolského roka. ViacSina uciacich sa sebaisto zacne, udrzi
a uzavrie jednoduchu, priamu konverzdciu (Bl) iba po niekolkych rokoch ucenia sa
zalozenych na komunika¢nom pouzivani cielového jazyka. A kym sa dostaneme na arovne
C1 a C2, pochopime plny vyznam pohl'adu SERR na ucenie sa jazyka ako formy pouZivania
jazyka. Napriklad dokdzem podat kompletnu spravu na zaklade vyskumu, ktory som vykonal

(C2), iba ak som vykonal dany vyskum pomocou zdrojov v cielovom jazyku.

To, okolko viac uenia sa vyzaduje kazdd troven SERR oproti urovni, ktord jej
bezprostredne predchadza, ilustruju dva d’alsie rozmery $vajciarskych stupnic hodnotenia,
deskriptormi pre stratégie a od A2 vyssie kvalitou jazyka (takéto deskriptory nie st zahrnuté
vo véacSine validovanych EJP). Nasledujuce priklady pomahaji vyjasnit’® postupne sa
roz$irujuci ramec strategického rozsahu uciaceho sa a zakladnej komunikacnej kompetencii
pri posune k vys§im Girovniam:

Stratégie

Al: Dokazem povedat, ked nerozumiem.

A2: Dokazem poziadat' o pozornost.

B1: Dokazem zopakovat cast toho, co niekto povedal a potvrdit, Ze si navzdjom
rozumieme.
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B2: Dokazem pouzivat Standardné vyrazy ako , Na tuto otazku je tazké odpovedat™, aby
som ziskal ¢as a udrzal tému, kym formulujem, ¢o chcem povedat.

C1: Dokdazem pouzivat plynule paletu primeranych vyrazov pre uvedenie SVOjich
poznamok, aby som dostal slovo alebo ziskal cas a udrzal si slovo, kym premysiam.
C2: Dokazem sa vratit a prestylizovat’ nejaku probléemovu cast tak hladko, Ze ucastnik

dialogu si to ani neuvedomi.

Kvalita jazyka
A2: Dokdzem sa vyjadrit' pouzitim naucenych viet a jednoduchych vyrazov.
B1: Dokazem udrzat konverzaciu tak, aby bola zrozumitelna, ale musim mat prestavku,
aby som naplanoval a upravil to, co hovorim — zvlast' ked’ hovorim volne dlhsi cas.
B2: Dokazem hovorit bez prerusenia celkom rovnomernym tempom, aj ked som niekedy
nerozhodny pri hladani vyrazov. \\yrazne dlhych prestavok je iba niekolko.
C1l: Dokazem sa vyjadrovat plynule a spontanne a takmer bez namahy. Iba pojmovo tazka
téma mi moze zabranit' v prirodzenom, plynulom prejave.
C2: Dokazem sa vyjadrovat prirodzene a bez ndmahy: Prestavku potrebujem iba
prilezitostne, aby som si dokladne zvolil tie sprdvne slova.
V tomto bode je nevyhnutné zvazit', presne v akom zmysle mozno stupnice hodnotenia pouzit’
pre planovanie, monitorovanie a hodnotenie ucenia sa. Tak, ako uz bolo uvedené, deskriptory
Al a A2 zodpovedaju samostatnym ulohdm alebo skupinam vel'mi podobnych uloh, ¢o
znamena, ze je mozné prijat’ ich ako kratkodobé ciele ucenia sa. Kazdy dosiahnuty ciel’ sa
zaznamenava. Naopak, pri B2 deskriptor Dokdzem napisat’ jasné a podrobné texty (slohy,
spravy alebo prezentdaci€) 0 roznych témach, ktoré sa tykaju oblasti, ktoré ma zaujimaju,
predstavuje komplexny ciel’, ktory pravdepodobne dosiahnem iba po nepreruSovanom obdobi
komunika¢ného a analytického ucenia sa. Inymi slovami, pri vysSich trovniach SERR,
deskriptory stupnice hodnotenia netvoria kratkodobé vzdelavacie ciele, skor predstavuju
rozne dimenzie Coraz naro¢nejsieho a rozsirujuceho sa komunikac¢ného repertoaru. Podl'a toho
sa lepSie pouzivaju ako zaklad pre zaramcovanie reflektivnych procesov planovania,
monitorovania a hodnotenia nez ako zoznam ciel'ov. Takto mozno deskriptory prediskutovat’
a interpretovat’ nie oddelene, ale vo vzajomnom vztahu aziaci ocenia ako rozvoj ich

kompetencii V pisani vzajomne reaguje s rozvojom ich kompetencii (povedzme) Vv Eitani

a ustnej interakcii.

Na zaciatku cyklu ucenia sa deskriptory zabezpecuju spdsob rekapitulacie toho, ¢o V cielovom
jazyku uciaci sa doteraz dosiahli. V strede cyklu ich mozno pouzivat' pre monitorovanie
postupu ana konci cyklu pomdhaji uciacim sa pochopit progres, ktorym presli pri

rozsirovani svojho komunika¢ného repertodru.

Tento spOsob pouzivania stupnic hodnotenia je v stlade s dialogickymi pristupmi

k vyucovaniu a k uceniu sa, o ktorych sa hovorilo v predchadzajucej Casti. Bola to tiez metéda
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prijatd Ceskou ucitel’kou angli¢tiny na zékladnej Skole pocas pilotnych projektov. To, ¢o
urobila, stoji za Gplnu citaciu (od Little&Perclova 2001: 38-39), pretoze je to model, ktory

mozno pouzit’ pre uciacich sa akéhokol'vek veku alebo urovne ovladania jazyka:

Ucitel’ka (Jana Hindlsova) zaCala rozpravanim o deskriptoroch s celou triedou.
Napisala vSetky deskriptory Al na pat plagatov, jeden plagat pre jednu komunika¢na
¢innost’ a zavesila ich na stenu triedy. Vyzvala triedu, aby posudila, ktoré deskriptory
boli tazké a preCo, a aby diskutovali, ¢o by potrebovali urobit’ na svojich hodinéch,
aby ich dosiahli. Ked’ si jej ziaci mysleli, Ze dosiahli ur¢ity deskriptor, na plagat
napisali k nemu svoje meno. Jana ich potom poziadala, aby preukazali, ze ich
sebahodnotenie bolo presné, napriklad tym, ze sa zapojili do urCitej prace Vv

dvojiciach.

Po nejakom case cela trieda dosiahla ciele v po¢avani, stnej interakcii a samostatnom
ustnom prejave, ale zdalo sa, ze Citanie a pisanie je pre niektorych ziakov vel'mi
naro¢né. Jana oboznamila triedu s tymto problémom a opytala sa, ¢o by bolo treba
urobit’. Niektori ziaci sa rozhodli pripravit’ dopliiujuce aktivity na precvi¢ovanie, aby
pomohli svojim priatelom. Jedno diev€éa vymyslelo cvicenie v €itani s porozumenim,

ktoré malo podobu hl'adania pokladu. Tu st jej (neupravené) pokyny k tlohe:

1. Otvor dvere a vyjdi z triedy.

2. Chod’ dol'ava k stolu s keramikou.

3. N4jdi pohér a napi$ na svoj papier, €o je v pohari.

4. Oto¢ sa achod dole. Zastav sa pod schodmi. Oto¢ sa doprava a najdi
pohar. Napis, o je v pohari.

5. Chod’ Kku skrinke so skolskym ¢asopisom a zober papier farby travy.

6. Chod’ rychlo do svojej triedy.

Ziaci sa striedali pri realizacii tejto ulohy. Kazdému z nich &as meralo dievéa, ktoré to
vymyslelo. (Ked” nepracovali na tlohe, ziaci boli zaneprazdneni odpovedanim na listy,

ktoré dostali z inej triedy.)

V reakcii na svoju skusenost’ Jana povedala, ze si uvedomila, ze jej ziaci by
potrebovali pomoc pri pochopeni toho, ako pracovat s EJP. Plagaty im ciastocne
pomohli zorientovat’ sa. Odhadla, Ze im trvalo Sest mesiacov, kym sa stali naozaj
nezavislymi. Ako plynul Cas, Jana pripinala dopliujice texty aucebné aktivity

k roznym deskriptorom na plagatoch a podporovala svojich ziakov, aby si vzali
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Cokol'vek, ¢o potrebovali na precvi¢ovanie domov. Niekedy sa spojili dve triedy,
Stvrtd a piata, takze Ziaci z piatej triedy mohli pracovat’ so ziakmi z0 Stvrtej triedy na
baze jeden - jeden. Niekedy ziaci z piatej triedy pripravili materialy pre ziakov z0
Stvrtej triedy, aby snimi mohli pracovat, napriklad krizovky a hadanky. Jana

vysvetluje:

,,Chceli sme, aby Ziaci dosiahli uroven Al predtym, ako opustia $kolu, a to je
dovod, pre¢o sme triedy spojili. Sparovali sme ziakov, ktorych schopnosti
Zdalo sa, Ze z toho maju 0zitok obe strany. Deti volili slova a otazky, ktoré boli
jednoduchsie nez slova a otdzky, ktoré by pouzil uditel, o znamenalo, Ze
dialégové ulohy boli l'ahSie. Ked sa vymyslali takéto ulohy, vyzyvala som
ziakov, aby zvazili, s ¢im ich spoluZziaci potrebuju pomoct. Pravdu povediac,
sama som si nebola celkom ista, ako pouzivat’ portfolio bez toho, aby mi to
nenaru$ovalo to, ¢o som mala ucit. Ale potom som zistila, Ze najl'ahsi sposob
je dat zodpovednost’ detom. V triede sa vytvorila vynimocna atmosféra.
Neurcili sme konkrétne hodiny na pracu s portféliom. PouZzivali sme ho vzdy,
ked’ Ziaci sami povedali, Ze potrebuju na nieCcom pracovat’. Portfolio ich urcite
motivovalo robit veci, ktoré by inak neboli robili. Napriklad niekolko
chlapcov prelozilo pocitacovu kldvesnicu a pocitacové hry do CeStiny. Pre mna
je portfélio viac nez len dokumentécia: potrebujeme iné zlozky, aby nam

pomohli stanovit’ vzdelavacie ciele.*

Tento pristup k vyu€ovaniu jazykov zahfiia charakteristiky ,,hodnotenia podporujice ucenie®,
ktoré zostavila Skupina pre reformu hodnotenia, ktoré sme uz citovali v 3. Casti, ale stoji za to

zopakovat’ si ich:

e je zacleneny do pohl'adu na vyu€ovanie a ucenie sa, ktorého je zdkladnou sucast'ou;

e zahina zdiel'anie ciel'ov ucenia s uciacimi sa;

e jeho cielom je pomoct uciacim sa spoznat' a pochopit’ Standardy, na ktoré sa
zameriavaju;

e vélenuje uciacich sa do sebahodnotenia;

e poskytuje spatni viazbu, ktora vedie uciacich sa k tomu, aby rozumeli svojim d’alsim
krokom a tomu, ako ich maja vykonat’;

e je podporované presvedcenim, ze kazdy ziak sa modze zlepsit’;
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e jeho sucastou je ucitel aj uciaci sa, ktori analyzuji udaje hodnotenia a reaguji na ne.
(ARG 1999: 7)

Pristup Jany Hindlsovej tiez zahfna formy diskusie v triede, ktoré su kolektivne, reciprocné,
podporné, kumulativne a cielavedomé; inymi slovami, ktoré spiiiaju kritéria Alexandra pre
dialogové vyucCovanie (2008: 112-113; pozri s. 7). Za zmienku stoja obzvlast Styri
charakteristiky jej postupu. Po prvé, Al berie vel'mi vazne ako koherentny komunikacny
repertoar: ,,Ako plynul c¢as, Jana pripinala dopliujuce texty aucebné aktivity k réznym
deskriptorom na plagatoch a podporovala svojich uciacich sa, aby si vzali ¢okol'vek, ¢o si
myslia, Zze by potrebovali, aby sa mohli ucit’ aj doma.“ Jasne rozpoznala, Ze je nevyhnutné
zvladnut' a vnatorne si osvojit Al, aby poskytla pevny zéklad pre postup do A2. Po druhé,
ked” dojde k sebahodnoteniu, ziaci sa nemdzu jednoducho prehlasit, ze dosiahli ciel’ v u¢eni
sa; oCakava sa od nich, ze podporia svoje tvrdenie tym, ze nazorne ukazu ucitel'ovi alebo
svojim spoluziakom, Ze naozaj vedia vykonat' danu tlohu. Takto na seba vzajomne vplyva
sebahodnotenie a hodnotenie spoluziakmi, ktoré sa stava podporou spoluziakov, dokonca
vyuCovanim spoluziakov, ked sa ziaci podujimaju na vytvaranie aktivit uréenych pre
vzajomnu vypomoc. Po tretie, aj ked’ sa zd4 pravdepodobné, Zze minimalne niektoré
reflektivne Cinnosti sa vykonavaju v CeStine - ,,Vyzvala triedu, aby posudila, ktoré
deskriptory boli tazké a preCo, aaby diskutovali, o by potrebovali urobit’ na svojich
hodinach, aby ich dosiahli.“ Uloha ¢&itania s porozumenim, ktor(i zostavila jedna z jej Ziacok,
potvrdzuje najdolezitejSiu ulohu pouzivania cielového jazyka v Janinom pedagogickom
pristupe. Po Stvrté, rovnaka uloha implicitne rozpoznala zakladnti charakteristiku testovania
komunika¢ného jazyka: aj ked’ vieme testovat’ rozpravanie a pisanie tak, Ze dame uciacim sa
ulohy, ktoré maju vykonat’ a posudime to, o vytvoria, nemame priamy pristup k receptivnym
uloham pocuvania a Citania. V naSom priklade ziacka, ktord sa dobrovolne prihlésila, aby
pomohla svojim spoluziakom zlepsit' ich komunika¢né jazykové ¢innosti, prijima klasické
rieSenie tohto problému: dava im pokyny na citanie a posudzuje ich ¢innost’ podl'a rychlosti

a efektivity s akou pokyny vykonavaju.

Dalsi priklad sebahodnotenia jazykovych ¢&innosti poskytla Primary Section of Ankara
University Development Foundation Schools, ktora zaviedla celoskolsky pristup K pouzivaniu
hodnotenia spoluziakmi a sebahodnotenia vo svojom vyu¢ovani angli¢tiny (Bartan&Ozek

2009).! Zamerom bolo vytvorit’ kultru hodnotenia, ktord by pramenila z potrieb ucenia sa

! Dakujem Ozgiir Sen Bartan a Simge Ozek z Primarnej sekcie, Ankara University Development Foundation

Schools v Turecku za to, Ze mi spristupnili svoje priklady prezentacii a videi.
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ziakov, reagovala na ne a pomohla by rozvijat' ich schopnost’ hovorit' o jazyku a uceni sa.
V takom pripade prax sebaohodnotenia a hodnotenia spoluziakmi obsahuje tri druhy aktivit:
priame hodnotenie vykonania ulohy; vSeobecnejSie posudenie celkovej kompetencie
a testovacie Glohy vyvinuté samotnymi ziakmi. Priame hodnotenie vykonania tlohy ma r6zne
formy v zavislosti na veku ziakov. V druhom ro¢niku urobil ucitel videozaznamy
jednotlivych prezentacii ziakov atie boli zakladom pre hodnotenie spoluziakmi
a sebahodnotenie. V 4. ro¢niku obsahovala prezentacia jedného ziaka na konci tematického
celku o potravinach zoznam surovin na vyrobu listkového cesta, potom skuto¢na vyrobu
listkového cesta v triede, pricom sa vysvetl'oval kazdy krok prave vykonavaného pracovného
postupu. Na konci prezentacie ziak odovzdal hodnotiace harky zvysSku triedy. V 6. ro¢niku
ziaci pracovali v paroch na priprave reklam, ktoré sa nahravali na video, nahravky opat
poskytli zaklad pre sebahodnotenie, za ktorym nasledovalo hodnotenie spoluziakmi. A v 8.
ro¢niku sa traja Ziaci prezliekli za rapovu skupinu a poskytli simulovanu tlatova konferenciu.
Zvysok triedy vystupoval ako fanusikovia a kladol raperom osobné otazky. V kazdom pripade
boli ziaci zodpovedni, ¢i uz jednotlivo alebo pracujuc v skupinach, za stanovenie kritérii
hodnotenia. Vseobecnejsie sebahodnotenie a hodnotenie spoluziakmi celkovej kompetencie sa
sustred’uje na ucenie sa za dlhSie obdobie: modul, celok, polrok alebo rok; preto sa pouzivaju
denniky a stupnice hodnotenia pre ucenie sa. Testovacie tlohy zostavené samotnymi ziakmi
maju obvykle formu otazok tykajucich sa obsahu preé¢itanych tryvkov. Skola pouziva takéto
ulohy v projekte nazyvanom ,,E-trieda®, cielom ktorého je viest’ interkulturny dialog s tymi,

ktori sa ucia angli¢tinu v Pol'sku a Chorvatsku (www.eu-dialogue.com).

Tak ako v nasom ¢eskom priklade, sebahodnotenie a hodnotenie spoluziakmi je zasadené do
ramca urovni a deskriptorov SERR a EJP a znamena4, Ze ziaci vykonavaju tlohy podla svojho
vlastného vyberu a hodnotia svoj vlastny vykon a vykony druhych podl'a kritérii, ktoré si
urcili S pomocou svojich ucitel'ov. A aj tieto postupy mozno adaptovat’ pre starSich ziakov na
vys$ich trovniach jazykovej zdatnosti. Napriklad u¢iaci sa, ktori pracuji na zvladnuti pisania
v B2 — Dokazem napisat’ zrozumitelny a podrobny text o réznych témach, ktoré sa tykaju
mojich zaujmov (Rada Europy 2001: 27) — mdzu vypracovat’ Sest’ pisomnych projektov
Vv priebehu akademického roka, pricom kazdy projekt podlicha sebahodnoteniu a hodnoteniu
spoluziakmi. Priprava a realizacia projektov by mala zahffiat' podrobnt diskusiu o tom, ¢o
presne tvori zrozumitelny, podrobny text, pravdepodobne s odvolanim sa na stupnicu SERR
pre lingvisticki kompetenciu/kvalitu jazyka, napriklad rozsah slovnej zasoby: Md dobry
rozsah slovnej zdsoby pre situdcie spojené s jeho/jej oblastou posobenia a najvseobecnejsimi

17


http://www.eu-dialogue.com/

temami (Rada Europy 2001: 112); analyzu kritérii suvisiacich s tym, ¢o moze tento deskriptor
priniest’ pre hodnotenie projektov. Vo vSeobecnosti, tak ako uciaci sa postupuji smerom hore
po urovniach SERR, mozno ¢oraz viac uvadzat’ do ¢innosti ,,metalingvisticka funkciu®. Philip
Glover (Akdeniz University, Turecko) ukazal, ze ked’ sa od Ziakov s pokrocilou znalost'ou
angli¢tiny ziadalo, aby predlozili pisomné spravy o Svojom postupe V ustnej interakcii
s explicitnym odkazom na tabulku 3 SERR (Kvalitativne aspekty pouzivania hovoreného
jazyka; Rada Eurépy 2001: 28-29), postupne si osvojovali a vnatorne sa stotoziovali s
terminologiou SERR, robili znej sucast’ vlastného metakognitivneho/metalingvistického
repertoaru  (Glover  2009). Projekt pre konvertovanie stupnice lingvistickej
kompetencie/kvality jazyka do sady nastrojov pre uciacich sa je naro¢ny, ale stoji za to

vynalozené usilie.

Ucitelia, ktori pouzivaju funkciu sebahodnotenia EJP spdsobom, ktory je tu popisany, budu
dobre informovani o postupe jednotlivych Ziakov a triedy ako celku. Ak sa od nich Ziada, aby
navrhli a podali vlastné testy, napriklad na konci skolského roka, nepochybne pouziji tlohy,
ktoré st v plnom rozsahu v sulade s aroviiami a deskriptormi stupnic hodnotenia v EJP. M6zu
dokonca zahrnGt' svojich ziakov do navrhu kritérii hodnotenia abodovacich tabuliek,
pravdepodobne podl'a jedného z prikladov uvedenych v 9. kapitole v SERR (Rada Europy
2001: 194-195). Tymto spdsobom ucitel’ dopiiia hodnotenie, ktoré je v harmonickom stlade

so sebahodnotenim a hodnotenim spoluziakmi.

5 Dopad SERR a EJP na jazykové testy a skusky: smerom k novej

kultire hodnotenia

Predpoklada sa, ze kultara reflektivneho ucenia sa, v ktorej sebahodnotenie zohrava hlavnu
ulohu, zaisti, ze ,,ziaci Si budu ¢oraz viac uvedomovat’ sposob, akym sa ucia, moznosti, ktoré
sa im otvaraji a moznosti, ktoré su pre nich najvhodnejsie* (Rada Europy 2001: 141). Rozvoj
takejto kultiry nie je 'ahka tloha. Predstavuje vel'ka vyzvu pre vzdelavanie ucitel'ov jazykov

a vyzaduje si formy externého hodnotenia, ktoré ju skor podporuji ako podkopavaju.

Planované funkcie SERR vo vzt'ahu k hodnoteniu mozno sumarizovat’ takto: (i) $pecifikovat’,
¢o sa hodnoti — pomocou urovni a deskriptorov definovat’ obsah testu; (ii) interpretovat’
vykon — pomocou Urovni a deskriptorov stanovit’ kritéria, pomocou ktorych sa urci, ¢i sa
dosiahol alebo nedosiahol ciel’ ucenia sa; (iii) porovnat’ rdzne jazykové testy — pomocou

urovni a deskriptorov analyzovat' obsah testu (pozri Rada Europy 200:178). Je coraz
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beznejsie, ze jazykové testy a skusky, zvlast tie, ktoré vypracovali a realizuji nezavislé
jazykové institucie, st v stlade so spolocnymi referenénymi urovitami SERR — funkcia (iii).
Rada Eurépy poskytla skusajucim a skisobnym komisidam manual pre tento ucel (Rada
Eurdpy 2009), spolu s kalibrovanymi prikladmi plnenia uloh, ktoré mozno pouzit pre
skolenie skusajucich.” No funkcie (i) a (ii) sa realizovali v omnoho mensej miere, zvI43t
pokial' ide o narodné vzdeldvacie systémy, kde ma SERR relativne maly dosah na

zostavovanie skusok a stupnic hodnotenia.

Vo vicsine vzdelavacich systémov je hodnotenie tradiCne skor pisomné ako ustne. To
prirodzene podporuje predstavu, ze pisomné skusky su ,.to, o ¢o ide®, priCom ustne skusky st
nieco ,,navyse®, Co zase moze spdsobit’ to, Ze sa v jazykovej vyucbe ¢itaniu a pisaniu priklada
vacsi doraz nez poclvaniu a rozpravaniu. Taktiez sa VacSina skisok sustred’'uje vyluéne na
individudlneho uciaceho sa, ¢o je vrozpore stymi Castami komunikacnej reality, ktoré
zahfnaju interaktivne pouZivanie jazyka. Systémy jazykového vzdeldvania, ktoré to myslia so
zavedenim ¢innostne zameraného pristupu SERR vazne, budu chciet’ dokladne zvazit', aké
formy hodnotenia st najvhodnejsie pre podporu takejto implementacie. Pri zavadzani tiez
budi chciet’ posudit’, aky vztah by mal byt medzi externym hodnotenim na baze SERR

a sebahodnotenim na baze EJP.
Samotny SERR sa musi vyjadrit’ k spol'ahlivosti sebahodnotenia (Rada Eurdpy 2001: 191):

Vyskum naznauje, ze ak sa nejedna o ,,vysoké stavky* (napr. ¢i budete, alebo
nebudete prijati do kurzu), sebahodnotenie méze byt Gcinnym doplnkom testov
a hodnotenia ucitelom. Presnost’ sebahodnotenia sa zvySuje (a), ked’ sa hodnotenie
vztahuje na jasné deskriptory, ktoré definujt Standardy vykonnosti, a/alebo (b), ked’ sa
hodnotenie tyka Specifickej skusenosti. Touto skusenostou moZze dokonca byt
samotnd testovacia ¢innost. Pravdepodobne bude presnejsie, ked” uciaci sa prejda
nejakym Skolenim. Takto ¢lenené sebahodnotenie méze dosiahnut’ sivztaznost’ medzi
ucitefovym hodnotenim atestami a je rovnocenné so suvztaznostou (Uroven
stibeznej validacie) obvykle vykazovanej medzi samotnymi uéitel'mi, medzi testami

a medzi hodnotenim udéitel'om a testami.

Tieto slova boli, samozrejme, napisané predtym, ako sa jazykové tirovne a deskriptory SERR

rozsirili medzi ucitel'mi cudzich jazykov a predtym, ako sa EJP vypracovalo ako nastroj pre

2 Podrobnosti, pozri webové sidlo Rady Eur6py pre EJP (www.coe.int/portfolio), MATERIAL ILUSTRUJUCI
UROVNE SERR.
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podporu reflektivneho ucenia sa jazyka, ktoré riadi sebahodnotenie. Napriek tomu poukazali
na moznost pric¢lenit’ sebahodnotenie k hodnoteniu ucitelom a externym testom, pricom
kazda forma hodnotenia je presne a Systematicky spojena s jazykovymi uGroviiami

a deskriptormi SERR.

Tento ¢lanok som zacal konStatovanim, Ze do dnesného dia nie je kombinovany dopad SERR
a EJP na vysledky ucenia sa jazykov taky vel’ky, ako by mohol byt. Moje primarne zaujmy su
dvojaké: hovorit o EJP ako 0 $pecialnej forme ucenia sa pomocou portfolia, ktoré sa tizko
dotyka filozofie a praxe ,,hodnotenia podporujice ucenie sa“ a dialogickych metod; skamat
ustrednt ulohu sebahodnotenia v a¢innom pouzivani EJP s ¢astym odvolavanim sa na SERR.
Moja argumentécia vyvolava vela otdzok o formalnom hodnoteni, ktoré som stru¢ne zhrnul

V tejto zaverecnej Casti.

Ako presne by mala byt nova kultira hodnotenia formulovand, to je zalezitost' Clenskych
Statov Rady Eurdpy. Ale ak akceptuji kombinovanu vyzvu SERR a EJP tak, ako som o nej
hovoril vtomto dokumente, zaviazu sa uskuto¢nit’ to, ¢o naznacuje podtitul SERR: plna
integracia ucenia sa, vyucovania ahodnotenia. Toto nikdy nebude Tlahka tloha a je
pravdepodobné, Ze jej naplianie si vyziada ¢as. Prvym samozrejmym krokom je podpora, ¢o
najrozsiahlejSej implementacie sebahodnotenia uciaceho sa na zaklade pravidelného

pouzivania EJP.

Pod’akovanie

Dakujem Francisovi Goullierovi a Garethovi Hughesovi za ich uzitoéné komentare k prvému

konceptu tohto ¢lanku.
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