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Peter Krope

Einleitung

Vom 9. bis zum 11. Oktober 2006 hatte die Polnische Gesellschaft fiir pidagogische Dia-
gnostik (PTDE) in Lublin die 12. Konferenz {iber pddagogische Diagnostik durchgefiihrt.

Zu den Veranstaltungen der Konferenz gehorte ein Workshop mit dem Titel ,,Padagogische
Diagnostik zwischen Standardisierung und Individualisierung®. Der Workshop behandelte
eine Problematik, vor der die padagogische Diagnostik im Polnischen Bildungssystem steht.
Und zwar sollen Priifungsergebnisse auf der einen Seite der Vergleichbarkeit wegen standar-
disiert werden. Auf der anderen Seite sollen sie der Forderung wegen auf einzelne Personen
bezogen werden. Wahrend fiir den Vergleich in der Regel erprobte Testverfahren zur Verfii-
gung stehen, werden fiir die Anwendung der Testergebnisse auf den einzelnen Lernenden im
Allgemeinen keine Methoden angeboten. Der Workshop sollte zeigen, wie Lehrkréfte von
standardisierten Testergebnissen zu personlichen Aussagen iiber einzelne Schiiler und Schiile-
rinnen gelangen konnen.

Grundlage der Veranstaltung war ein Aufsatz von Peter Krope und Marta Popko mit dem Ti-
tel des Workshops. Der Beitrag stand in Englischer Sprache im Konferenzband zur Verfiigung
und lag den Teilnehmern des Workshops in Polnischer Ubersetzung vor. Der Text ist in die-
sem Béindchen auf Polnisch und Deutsch einzusehen. Im Internet war eine Version in allen
drei Sprachen abzurufen.

An dem Workshop hatten rund 60 Schul-Fachleute teilgenommen. Diese Fachleute waren
gebeten worden, das im Workshop dargestellte Verfahren im Anschluss an die Konferenz an
Lehrer und Lehrerinnen weiterzugeben. Die Fachleute sowie die Lehrer und Lehrerinnen wa-
ren gebeten worden, das Verfahren in der eigenen schulischen Praxis anzuwenden und auf ein
bis vier Seiten liber die Anwendung zu berichten. Das Alter der Schiiler und Schiilerinnen,
das Unterrichtsfach und der Schultyp sollten in diesem Stadium der Studie keine Rolle spie-
len.

Die Berichte, die unter der Leitung von Alina Karaskiewicz angefertigt wurden, sind als erste
eingetroffen. Sie sind in diesem Bandchen aufgefiihrt. Diese sechs und weitere Berichte stel-
len die Grundlage fiir die Fortsetzung der Studie dar. In einem ersten Schritt sollen die Ergeb-
nisse dieser ersten Versuche analysiert werden. Sind sie gelungen oder misslungen? Nach
Moglichkeit sollte das Gelingen oder das Misslingen néher beschrieben werden. Denn auch
Misslingen kommt vor! In der Pddagogik haben wir nicht immer Erfolg mit unseren Maf3-
nahmen. So ist es auch in der Pddagogischen Diagnostik: Nicht selten schlagen Schiiler und
Schiilerinnen bei ithren Losungen seltsame Wege ein, die wir nicht oder nicht sofort nachvoll-
ziehen konnen.

Im zweiten Schritt geht es darum, die Ursachen fiir das Gelingen oder Misslingen der ersten
Versuche festzustellen. Und hier kommt der entscheidende Gedanke zum Tragen. In der vor-
liegenden Studie wird das Ziel verfolgt, die Verkniipfung von Aussagen iiber die Person eines
einzelnen Schiilers oder einer einzelnen Schiilerin mit den standardisierten Aussagen der
padagogischen Diagnostik lehr- und lernbar zu machen. Die Moglichkeit eines derartigen
Bezuges wird vielfach aus grundsétzlichen Erwégungen bestritten. So heifit es etwa bei
Adorno, ,,dal} die Gegenstdnde in ihrem Begriff nicht aufgehen* (Theodor W. Adorno in
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»Negative Dialektik®, Frankfurt/M. 1966, S. 15). Wer aber bei der Ursachenforschung damit
beginnt, zuerst die gesamte Wirklichkeit oder den ganzen Menschen erkldren zu wollen, kann
den Anspruch der Lehr- und Lernbarkeit nur schwer erfiillen. In diesem Sinne schreibt Janich:
»Wer liber sein eigenes Handelnkonnen nachdenkt, ist nicht gut beraten, bei der Welt als
ganzer zu beginnen statt bei den liberschaubaren Umsténden des eigenen Handelns und
Lernens* (Peter Janich in ,,Logisch-pragmatische Propddeutik®, Weilerswist 2001, S. 34). In
der vorliegenden Studie wird die Annahme vertreten, dass Lehr- und Lernbarkeit sowie
Uberschaubarkeit des eigenen Handelns eher erreicht werden kénnen, wenn wir uns auf die
Sprache konzentrieren.

Qualifizierte Lehrkréfte beherrschen auf der einen Seite die wissenschaftliche Sprache der
padagogischen Diagnostik. Auf der anderen Seite sind sie in der Alltagssprache zu Hause. Die
Betrachtung dieser beiden Sprachen ist der Schliissel zum Erfolg, wenn die wissenschaftli-
chen Konzepte der paddagogischen Diagnostik in den schulischen Alltag libertragen werden
sollen. Ein Vergleich macht ndmlich deutlich, dass die Sprache der Wissenschaft nach Inhalt,
Form und Funktion von der Sprache des Alltags unterschieden ist. Ein Beispiel ist das deut-
sche Wort ,,Walfisch®, fiir das es im Polnischen allerdings keine direkte Entsprechung gibt.
So mag zu Beginn einer Biologiestunde die Lehrerin in der Grundschule den Gebrauch des
Wortes mitsamt den damit verbundenen Vorstellungen der Schiiler und Schiilerinnen zulas-
sen. Am Ende wird sie dann aber eine Abgrenzung von den Fischen vornehmen und den
Fachausdruck ,,Odontoceti vorschlagen, wenn es um Zahnwale geht.

Das Wal-Beispiel macht deutlich, dass zwischen Wissenschaft und Alltag eine tiefe Kluft
besteht. Wenn Erziehungswissenschaftler aus der Abteilung Forschungsmethoden und Pada-
gogen aus dem schulischen Alltag aufeinander treffen, haben sie oft nur wenig gemeinsam.
Die Probleme, die in der Wissenschaft gelost werden, und die Probleme, die in der Schule auf
Losung warten, scheinen verschiedenen Welten anzugehoren. In der Forschung werden bis-
weilen Konzepte entwickelt, die im tdglichen Leben unbrauchbar sind, wéhrend in der Schule
vielfach Verfahren Anwendung finden, deren Giitekriterien in der Theorie als unzureichend
gelten. Diese Feststellung gilt auch fiir die paddagogische Diagnostik. Testverfahren liefern
bisweilen Ergebnisse, die im Alltag der Schule wenig brauchbar sind. Weil die Sprache in
diesen Beziehungen eine so grofle Rolle spielt, kann man sagen: Lehrkréfte, die sowohl in der
wissenschaftlichen wie auch in der vorwissenschaftlichen Sprache zu Hause sind, haben die
besten Voraussetzungen zum Briickenschlag zwischen Theorie und Praxis.

Mit diesen kurzen Ausfiihrungen ist die wissenschaftliche Grundlage der vorliegenden Studie
skizziert. Bei der Auswertung der Berichte geht es also im zweiten Schritt darum, Vorschldge
aus der schulischen Praxis aufzunehmen und in die Konzeption einzuarbeiten. Die Frage ist:
Wie kann das Verfahren so verbessert werden, dass die beiden scheinbar unvertraglichen
Zielsetzungen der Standardisierung und der Individualisierung vertréglich zu machen sind,
damit forderlich Maflnahmen fiir Schiiler und Schiilerinnen ergriffen werden konnen?



Irena Mackowiak

Adam
CHARAKTERISTIK

Adam ist ein Schiler der vierten Klasse einer Grundschule. Nach der Beobachtung stellte sich
heraus, dass er ein Kinestiker ist. Er kann gut verschiedene arithmetische Rechenoperationen
I6sen.

SCHWIERIGKEITEN

Der Schuler hat eine 4 im Test zur Uberpriifung von Fahigkeit der Multiplikation bekommen.

HYPOTHESEN

1. Wenn der Schuler emotionale Probleme hat, dann kann er sich nicht auf eine Rechenaufgabe
konzentrieren.

2. Wenn Adam die Multiplikationstabelle (das Einmaleins) nicht beherrscht hat, dann hat er
falsche Ergebnisse.

3. Wenn Adam den multiplakationischen Algorithmus mit einer Zweiziffer nicht kennt, dann
kann er keine Rechenoperationen richtig l6sen.

UBERPRUFUNG DER HYPOTHESEN

Ich habe den Schuler in einer Durcheinandersituation beobachtet. Adam konnte sich schnell auf
die Aufgabe konzentrieren. Auch die Beziehung zu seinen Mitschiilern (keine Isolation) und ein
Gesprach mit dem Junge haben bestétigt, dass die Hypothese Nr. 1 falsch ist.

Fiur die Uberpriifung der zweiten Hypothese habe ich Adam aus der Multiplikationstabelle
abgefragt. Es stellte sich heraus, dass der Junge die Multiplikationstabelle (das Einmaleins) nicht
ausreichend beherrscht hat.

Nach der Analyse des Testes stellte sich heraus, dass die Multiplikation mit einer Einzelziffer
korrekt gelést worden ist. Mit der Multiplikation mit einer Zweiziffer hatte Adam Probleme.
Adam schreibt die partiellen Produkte an falscher Stelle.

73
12
146
+ 73
219

Dies hat die Richtigkeit der Hypothese Nr. 3 bestétigt.



VORGEHEN

Ich habe dem Jungen das Einmaleins gegeben. Er sollte es bei den nichsten Rechenoperationen
benutzen. Das endgultige Ergebnis war falsch, obwohl die partiellen Produkte korrekt waren.

Als néchstes habe ich dasselbe Beispiel selbst gemacht. Wir haben die Ergebnisse verglichen, sie
waren unterschiedlich. Adam sollte die Unterschiede in beiden Rechenaufgaben aufzeigen. Adam
merkte, dass die Zahlen zwar identisch sind, aber die gegenseitige Folge unterschiedlich ist.
Adam konnte erklaren, dass beim Multiplizieren durch Zehner man bei der Eintragung des
unteren Produktes bei den Zehnern anfangen sollte. Der Schuler kennt diese Regeln, er vergisst
sie nur oft.

Ich filhrte ein paar andere Ubungen mit Adam durch. Dies Mal habe ich das Produkt in zwei
unterschiedlichen Farben aufgeschrieben (Zehner in einer Farbe und Einser in einer anderen
Farbe). Zum Beispiel:

64
26
384
+ 128
1664

Beim néchsten Test stellte ich fest, dass Adam die Regel des schriftlichen Multiplizierens
beherrscht hat.

EMPFEHLUNGEN

Der Junge soll das Einmaleins tiben (z.B. durch das Aufschreiben mit dem Finger auf den
Ricken, Schenkel usw.).

Ich werde den Schiler auch kontrollieren, ob er die Eintragung beim schriftlichen Multiplizieren
korrekt macht.



Alicja Mieczkowska
Ania

Ania ist 15 Jahre alt und besucht Klasse 2a (eine Integrationsklasse). Fir die Schulerin wurde
kein psychologisch-padagogisches Gutachten erstellt. Intellektuell ist sie auf einem
durchschnittlichen intellektuellen Niveau, man hat mit ihr keine Erziehungsprobleme. Ania ist
beliebt bei den Klassenkameraden, sie ist aktiv und engagiert sich in das Klassen- und
Schulleben. Sie kommt aus einer Familie mit beiden Elternteilen, hat einen alteren Brider und
eine jingere Schwester. lhre Eltern (besonders die Mutter) haben einen standigen Kontakt mit
dem Klassenlehrer, sie interessieren sich fir die Forschritte ihrer Tochter. Die Mutter hat sehr
grol’e Erwartungen an Ania bezuglich der Schulnoten.

|. Das didaktische Problem von Ania ist:

Die Schiilerin macht viele Rechtschreibfehler bei den Klassenarbeiten. Obwohl sie die
Rechtschreibregel sehr gut beherrscht, kann sie sie nicht in der Praxis anwenden.

Il. Hypothesen:

a) Wenn Ania die Rechtschreibregel ohne Verstandnis beherrscht, dann wird sie beim Schreiben
immer Fehler machen.

b) Wenn Ania unter Legasthenie leidet, dann kann sie sich nicht in Stresssituationen (wie
Klassenarbeiten, Tests) an die Rechtschreibregeln
erinnern.

¢) Wenn Ania sich an die Arbeit mit dem Warterbuch nicht gewohnt, dann kann die
Rechtschreibregeln nicht vertiefen.

d) Wenn Ania sich nur auf die Form und den Inhalt der Arbeit konzentriert, dann kann sie nicht
auf das fehlerfreie Schreiben achten.

I11. Uberprifung der Hypothesen:

Hypothese a)

Ich diktierte der Schulerin einige zehn Worter mit den Rechtschreibschwierigkeiten und bat sie
um die Erklarung der Rechtschreibung. Ania zeigte eine sehr gute Kenntnis der
Rechtschreibregeln und konnte auch gut erkl&ren, warum sie ein Wort so und nicht anders
aufgeschrieben hat. Dies hat meiner Hypothese, dass das Méadchen die Rechtschreibregel nicht
versteht, widersprochen.

10



Hypothese b)

Ich habe Ania zur padagogisch-psychologischen Beratungsstelle Giberwiesen, um sie
psychologisch auf Legasthenie untersuchen lassen. Nach Ansicht des Psychologen hat sie keine
Legasthenie.

Hypothese c)

Wiahrend des Ausfithrens von verschiedenen Ubungen im Unterricht sollten die Schiiler die
Fahigkeit zur Arbeit mit Worterbuch nachweisen. Es stellte sich heraus, dass das Madchen ein
Worterbuch sehr gut benutzen kann. Dies macht ihr auch Spal3, die Schiilerin ist in der Suche
nach einem Wort ganz schnell. Die lange Beobachtung wéhrend der vielen Ubungen im
Polnischen hat die Hypothese, dass das Médchen ein Worterbuch nicht benutzen kann oder dass
sie das ungern macht, nicht bestatigt.

Hypothese d)

Ich diktierte ein Dutzend von schwierigen Wortern zum Aufschreiben. Es stellte sich heraus, dass
Ania alle richtig aufgeschrieben hat. Dann sollte die Schilerin aus diesen Wortern eine konkrete
Form des Aufsatzes, eine Erzihlung, schreiben. Bei dieser Ubung konnte ich beobachten, dass
das Madchen sich so sehr um die korrekte stilistische Form des Aufsatzes kiimmerte, dass sie
bei einigen Wortern Rechtschreibfehler gemacht hat. Somit hat sich die Hypothese bestatigt,
dass Ania bei einer erhdhten Konzentration auf die Form und Inhalt die Rechtschreibung
vergisst.

IV. Strategie
1. Ania soll ein paar Worter mit Rechtschreibschwierigkeiten in Farbe aufschreiben.

2. Wenn sie mit ihnen vertraut wird, werden sie versteckt. Ania soll mit diesen Wortern ein paar
Sétze aufschreiben. Die gegebenen Worter sollte sie mit derselben Farbe in den Sétzen
aufschreiben. Diese Ubung hilft ihr, sich auf die richtige Rechtschreibung eines schwierigen
Wortes zu konzentrieren.

3. Der nachste Schritt ist die Steigerung der Schwierigkeiten. Zuerst wird das Madchen kurze
Aufsatze schreiben, um die Aufmerksamkeit auf den Inhalt nicht stéren. Danach kann sie mit
l&angeren Aufsétzen anfangen.

4. Einen Vertrag mit Ania abschlieRen: Sie soll zweimal in der Woche eine Seite in ihrem
Tagebuch aufschreiben. Die schwierigen Worter soll sie mit Hilfe vom Worterbuch uberpriifen
und in Farbe aufschreiben. Ich werde laufend die Arbeit von Ania kontrollieren sowie die
auftretenden Probleme mit der Rechtschreibung analysieren und erkléren.

V. Empfehlungen:

a) Die Arbeit ist fir einen l&ngeren Zeitraum vorgesehnen. Ich werde mindestens einmal im
Monat die Ergebnisse tberprufen.

b) Ich widme Ania viel Aufmerksamkeit, spreche oft mit ihr und belohne auf verschiedener
Weise ihre Erfolge.
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Agnieszka Solyga
Artur

I. Charakteristik des Schiilers

Artur ist 14 Jahre alt und besucht die erste Klasse eines Gymnasiums. Er kommt aus einer
Familie mit Alkoholproblemen und hat viele Geschwister. Artur liest gerne Comics und
mochte ein Ritter werden. Er ist ein durchschnittlicher Schiiler, hat allerdings einen grof3en
Wortschatz. Der Schiiler ist sehr aufgeschlossen fiir die Zusammenarbeit, durch die Probleme
zu Hause ist er wiahrend des Unterrichts sehr unruhig. Man hat mit Artur keine
Erziehungsprobleme in der Klasse, er ist wihrend des Unterrichts aktiv und hat viel Kontakt
zu seinen Mitschiilern.

I1. Schwierigkeiten

Bei Tests (zum Verstehen von verschiedenen literarischen und kulturellen Texten) kreuzt
Artur zuféllige Antworten an. Er bekommt immer wenige Punkte (meistens 10 oder weniger
aus 20 moglichen). Dies betrifft vor allem ldngere Quellentexte, bei kurzen Quellentexten
bekommt er gute Noten.

III. Hypothesen

1. Wenn der Junge nicht richtig sehen kann, dann kann er eine richtige Antwort nicht
ankreuzen.

2. Wenn Artur Probleme zu Hause hat, dann kann er in der Schule keine Aufgabe richtig
16sen.

3. Wenn Artur eine Augenschwéche hat, dann kann er sich nicht lange auf einen Text
konzentrieren.

4. Wenn bei Artur die Bereitschaft zum Lesen von langen Texten nicht vorhanden ist, dann
kann er sich bei solchen Aufgaben nicht konzentrieren.

IV.  Uberpriifung der Hypothesen

1. Nach dem Gesprach mit der schulischen Krankenschwester stellte sich heraus, dass beim
Schiiler in diesem Semester eine Augenuntersuchen durchgefiihrt worden ist. Man hat keine
Augenschwiche herausgestellt.

2. Fiir die Uberpriifung der zweiten Hypothese habe ich ein Gesprich mit dem
Schulpddagogen durchgefiihrt. Die Alkoholprobleme zu Hause haben einen mittelbaren
Einfluss auf Arturs Konzentration wihrend des Unterricht, allerdings bilden sie keine

entschiedene Ursache. Nach dem Gesprich mit Eltern des Schiilers konnte ich das bestitigen.

3. Die Ergebnisse der psychologischen Untersuchung haben meine Hypothese nicht bestétigt.
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4. Fiir die Uberpriifung der Hypothese Nr. 4 habe ich eine Ubungen durchfiihrt. Ich habe
einen Test zum Uberpriifung des Textverstehens vorbereitet. Ich beriicksichtigte, dass Artur
gerne Comics liest, also kurze Texte, die sich in Wolken befinden. Den ausgewéhlten Text
habe ich in kurze Abschnitte geteilt und in die Wolken eingefiigt (wie in Comics).

Unter dem Text befanden sich Textaufgaben zu lésen. Dies war ein Auswahltest.

Artur bekam 8 von 10 moglichen Punkten. Das Ergebnis habe ich mit den fritheren
Testergebnissen des Schiilers verglichen und war positiv tiberrascht.

V. Strategie

Um die Richtigkeit meiner Hypothese zu bestitigen, habe ich eine zweite Ubung
durchgefiihrt. Ein und denselben Text und die Fragen zu diesem Text habe ich auf zwei
unterschiedliche Arten aufgeschrieben. Einmal auf traditionelle Art (normaler Text, ca. 0,5
Seite) und einmal habe ich den Text in ein paar kurze Abschnitte geteilt, die ich in viele
Rechtecke eingefiigt habe. Ahnlich wie beim letzten Mal hat Artur ein gutes Ergebnis.

Fiir den nichsten Test habe ich einzelne Abschnitte des Tests in verschiedenen Farben

angemalt, beim nédchsten Test habe ich den Test mit unterschiedlichen Schriftarten
aufgeschrieben. Dadurch hatte man den Eindruck, dass der Text kiirzer ist.
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Ubung:

Spotkanie
Przychodzimy blizej. Sfinks nie jest taki szary, jak
piramidy. Niezmierna jego gtowa, wykuta z czerwonego
kamienia, jest zupeilnie czarna, jakby skupiata w sobie

noc. Rysow twarzy nie widac, ciata réwniez, albowiem

spoczywa onow dole, nizej od poziomu pustyni.(...)
Stanowczo Sfinks czyni wicksze od piramid
wrazenie. Piramidy sg to, badz co badz, geometryczne
bryly. Nie ma w nich duszy, natomiast jest cos
suchego jak w matematyce. Tymczasem STinks to
olbrzymia istota. Stanawszy przed nim, mimo wol i
przypuszczasz, ze w tym gluchym mi lczeniu on cos
rozwaza 1 mysli o rzeczachwielkich i tagemniczych.

(..)

Ksiezyc wytoczyt sie wreszcie zza zrebu chmur na
czyste niebo 1 wowczas zaczelasiedlamnie jednaz

najpiekniejszych nocy, jakie w zyciu widziatem. Glowa
Sfinksa z czarnej stata sie ciemnozielona niby
stary braz; ptaszczyzna twarzy wypeinita sie
ludzkimi rysami, zbudzila sie ze snu i rozesmiata do
ksiezyca. W oczach naszych spetniaja sie czary; w
jednej chwili tworzy sie jakis mistyczny zwigzek
miedzy Sfinksem 1 ksiezycem. Zapominam o
dzisiejszymswiecie i zdaje mi sie, ze zyje w dawnym
Eg i pC 1e. Oto Izys na niebie, oto Sfinks szepce cos$ do niej; oto za
chwile nadciagnie od piramid szereg bialym hieroldéw i pocznie sie
jakis obrzed swiety i tajemniczy. (...)

Widzialem ja potemwe dnie, ale przy swietle stonca
dostrzec moznaw niej szczerby, ktore porobit czas -
w nocy zas, w srebrzystym blasku, jest to zupeinie

twarz ludzka, ktéradrga, mysli 1 czuje.
Henryk Sienkiewicz, ,Listy z Afryki”
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Gdzie znajdujg si¢ Sfinks?
W Azji.

W Europie.

W Afryce.

W Ameryce Poludniowe;j,

Dlaczego pisarz widziat tylko glowg Sfinksa?

Poniewaz ocalata wytacznie jego glowa.

Poniewaz reszta znajduje si¢ ponizej poziomu pustyni i ogladajacy widza tylko to, co
wystaje, czyli wtasnie glowe.

Poniewaz glowa jest czerwona, a reszta tulowia czarna, przez co jej nie widac.
Poniewaz reszta tutowia jest zastonigta rusztowaniami z powodu konserwacji.

Czym Sfinks r6zni si¢ od piramid?

Nie jest tak olbrzymi.

Nie jest taki szary.

Nie jest tak dobrze o§wietlony, przez co mniej rzuca si¢ w oczy.
Nie jest taki efektowny.

Gdy cztowiek staje przed Sfinksem, przychodzi mu na mysl, ze:
Sfinks nie ma duszy, jest w nim co$ suchego jak w matematyce.
On co$ rozwaza i mysli o rzeczach wielkich i tajemniczych.
Kamienna rzezba ozywa w promieniach stonca.

Glowa Sfinksa zmienia kolory jak bogini Izys.

Co dzieje si¢ ze Sfinksem po zmroku?

Sprawia wrazenie, jakby urost i spotg¢znial.

Wyglada, jakby zapadat si¢ pod ziemig.

Glowa staje si¢ ciemnozielona, ptaszczyzna twarzy wypetnia si¢ ludzkimi rysami.
Glowa wykuta z czarnego kamienia staje si¢ w swietle ksigzyca czerwona.

Izys byta boginia?
egipska;

grecka;

rzymska;

fenicka?

Co wida¢ na twarzy Sfinksa za dnia?

Kamienne bloki, nie wyréwnane przez budowniczych.
Szczerby, ktore wyztobit czas.

US$miech.

Ogromne ilosci piasku wnikajacego w kazda szparg.
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Anna Nowak

Karolina, kl.5

1. Charakteristik und Schwierigkeiten

Karolina (Schulerin der 5. Klasse einer Grundschule) hat eine schlechte Note (mangelhaft) im
Test bekommen. Der Test sollte ihre Fertigkeit zur Losung von einfachen Gleichungen
Uberprifen (Waagemethode).

Karolina kann ziemlich schnell neue mathematische Inhalte erwerben und sie in der Praxis
anwenden. Am besten kann sie aber die typischen Aufgaben I6sen. Bei etwas komplexen
Aufgaben (die mehr Selbststandigkeit und kein schematisches VVorgehen fordern) hat sie
Probleme, die sie mit geringer Hilfe der Lehrer 16st. Karolina ist sehr fleilig und systematisch,
sie ist auch ziemlich schichtern und ruhig und hat kein groRRes Selbstbewusstsein.

2. Hypothesen:

a) Wenn Karolina nie eine Schalenwaage gesehen hat oder das Prinzip ihres Funktionierens nicht
kennt, dann kann sie die Idee der Losung von Gleichungen nicht verstehen

b) Wenn Karolina Probleme hat, etwas Konkretes durch ein Symbol zu ersetzen, dann kann sie
nicht die Situation auf der Waage in der Gleichungsform aufschreiben.

¢) Wenn Karolina die linke und rechte Seite nicht unterscheidet, dann hat sie im Unterricht in der
Schule und im Alltag Schwierigkeiten.

d) Wenn Karolina irgendwelche persénliche Probleme hat, dann kann sie sich im Unterricht nicht
konzentrieren und die Aufgaben richtig l6sen.

3. Uberpriifung der Hypothesen:

a) Nach dem Gesprach mit Karolina stellte sich heraus, dass obwohl das Madchen nie die
Gelegenheit hatte, eine Schalenwaage selbst zu benutzen, das Prinzip ihres Funktionierens kennt
(sie hat ihren Opa, der auf dem Bauernhof solche Waage benutzt, beobachtet).

b) Karolina hat wirklich Zweifelmomente bei der Unterscheidung der rechten und linken Seite.
Dies hat aber keinen groRReren Einfluss auf ihre Schwierigkeiten mit Gleichungen, besonders weil
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wir wechselnde Bezeichnungen benutzen. Zum Beispiel: ,,erste Schale*, ,,zweite Schale®,
»-Schale mit 5 Sacken® usw.

¢) Nach der Beobachtung der Karolina und nach dem Gesprach mit Karolinas Klassenlehrerin
stellte sich heraus, dass das Méadchen keine Probleme, die sie in der Schule belasten konnten, hat.

d) Bei der gemeinsamen Lésung von Gleichungen stellte sich heraus, dass Karolina Probleme mit
Symbolen hat. Sie kann zwar von einem Gegenstand zu seinem vollen Nahmen tbergehen und
dann ihn durch ein Symbol (einen Buchstaben) ersetzen, aber zum Beispiel den Ausdruck ,,8a”
trennt sie in,,8” und ,,a”. Sie betrachtet ,,8a” nicht als Zahlenaufzeichnung der gegebenen
Elemente, sondern als voneinander unabhangige Einheiten, Zahl (8) und ein Element Buchstabe

(a).

4. Strategie:

Um Karolinas Problem zu lésen, habe ich mit ihr eine Ubung durchgefiihrt. Diese Ubung sollte
ihr helfen, besser zu verstehen, wann ein Buchstabe als solcher existiert und wann er die Anzahl
von gegebenen Elementen beschreibt.

Ich legte bunte Buntstifte und Kartchen mit Zahlen auf eine Bank. Karolina sollte das, was sie
gesehen hat, in einer gekilrzten Form aufschreiben also:

\ Karolina schrieb auf:
"W 6k + 5 (wobei k steht fur ,,Buntstift”)

Karolina schrieb auf: 2+ 5k +4 =5k +6
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Karolina schrieb auf: 1 + 6k + 7 + 5k =8 + 11k

Das Madchen hat ein paar ahnliche Ubungen mit Subtraktion gemacht.

Nach diesen Ubungen kann sie fehlerfrei Zahlen, die in verschiedenen Bedeutungen auftreten,
differenzieren. Sei kann auch &hnliche Glieder erkennen und reduzieren (ohne denselben Begriff
zu benutzen)

In ndchstem Test auf die Fahigkeit, Gleichungen zu I6sen, hat Karolina keinen Fehler gemacht.

5. Empfehlungen

Karolina soll einer Klassenkameradin bei Losung von Gleichungen helfen (mit der gelibten
Methode). Ich werde die Effekte der Hilfe kontrollieren.

Aufmerksam darauf sein, ob das Méadchen zu den friiheren Fehlern zurtickkehrt.

18



Aleksandra Fedynicz-Komosa

Karolina, KI.6

|. Charakteristik der Schilerin

Karolina ist eine Schiilerin der sechsten Klasse der Grundschule. Sie ist ein ruhiges, stilles
Maidchen, man hat mit ihr keinerlei Erziechungsprobleme in der Klasse. Karolina wichst in
einer Familie mit beiden Elternteilen auf, sie hat einen kleinen Bruder. Karolinas Eltern
stehen sporadisch im Kontakt mit der Klassenlehrerin und anderen Lehrern. In der Familie
gibt es allerdings ein Problem: sowohl die Muter als auch Karolinas Vater trinken viel
Alkohol. Es passiert ab und zu, dass Karolina nicht zur Schule kommt, weil sie zu Hause
bleiben muss, um auf ihren kleinen Briider aufzupassen.

Das Lernen fillt Karolina nicht leicht, viele Sachkenntnisse beherrscht sie noch nicht
ausreichend. Im Falle des Faches Geschichte und Gesellschaft kann sie die Daten von
Polenstaufe, Schlacht bei Grunwald, Verabschiedung der polnischen Konstitution vom 3.
Mai nennen. Allerdings kann sie alleine keine wichtigeren Ereignisse der polnischen
Geschichte nennen. Sie kann keine Ereignisse chronologisch nacheinander zusammenstellen
und nimmt Ursachen-Ergebnis-Zusammenhénge nicht wahr. Sie kann auch keine historischen
Quellentexte und Abbildungen analysieren und keine Karte benutzen.

I1. Schwierigkeiten

Besondere Schwierigkeiten hat Karolina, die Jahrhunderte zuzuordnen: bei einem
angegebenem Datum kann sie nicht einschétzen, zu welchem Jahrhundert es gehort, bei einem
angegebenem Jahrhundert kann sie kein Datum aus dem Jahrhundert nennen. Diese
Schwierigkeiten sind durch einen Klassentest deutlicher geworden. Von 20 Aufgaben hat die
Schiilerin nur zwei richtig gemacht.

I11. Hypothesen:

1. Wenn Karolina die romischen Zahlen im Bereich von I bis XXI nicht beherrscht, dann
kann sie keine Jahrhunderte aufschreiben.

2. Wenn Karolina die Begriffe der Zeit nicht benutzen kann, dann kann sie keine
Aufgaben, die diese Thematik und die Begriffe beinhalten, 16sen.

3. Wenn Karolina oft die Schule schwénzt, dann kann sie das Lernmaterial nicht erlernen
und auch nicht vertiefen.

4. Wenn das Médchen viel zu viele Aufgaben im Haushalt erledigen muss, dann hat sie
keine Zeit fiir das Lernen.
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1V. Uberpriifung der Hypothesen

Nach dem Gesprich mit dem Mathematiklehrer stellte sich heraus, dass Karolina die
romischen Zahlen im Bereich von I bis VIII sowie die Zahl X beherrscht. Mit den restlichen
Zahlen hat sie allerdings noch Probleme.

Wihrend des Unterrichts habe ich folgende Ubung durchgefiihrt: Ich habe die Klasse in zwei

Gruppen geteilt. Jede Gruppe bekam ein grof3es Blatt vom Papier, jeder Teilnehmer sollte auf
einen selbstklebenden Zettel sein Geburtsdatum, den Tag sowie den Monat aufschreiben. Die
Aufgabe war es, diesen Zettel auf die richtige Stelle gemaf3 des Datums, das auf dem Blatt bei
beiden Gruppen aufgeschrieben war (Geburtstagdatum der Lehrerin), zu kleben. Karolina hat

mehr Zeit gebraucht als ihre Mitschiiler, hat aber die Aufgabe richtig gemacht.

Basierend auf dem Klassenbuch habe ich Karolinas Anwesenheit in der Schule tiberpriift. In
diesem Schuljahr fehlte sie nur 40 Stunden. Somit hat sich die Hypothese beziiglich des
hdufigen Schwinzens der Schiilerin nicht bestitigt.

Wihrend des Unterrichts bekamen die Schiiler folgende Aufgabe: Sie sollten in Form eines
Diagramms ihre tigliche Beschéftigung darstellen. Es wurden folgende Bereiche
berticksichtigt: Unterricht in der Schule, Lernen zu Hause, Spielen und Hilfe beim Haushalt.
Karolinas Diagramms sieht wie folgt aus:
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Im groBten Teil ist die Hilfe im Haushalt zu sehen.

V. Strategie

1. Ziel: Beherrschen der Aufzeichnung von romischen Zahlen
A. Ubung: Die rdmischen Zahlen nachahmen

Ubung 1

,,Méadchen mit Streichholzern”

Karolina bekam auf einem Zettel ein Muster der romischen Zahlen von I bis XXI und eine
Schachtel Streichhdlzer. Auf der Basis des Musters sollte sie mit den Streichhdlzern die
Zahlen selbst nacheinander zusammensetzen.
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21



- »
- B
o
2 M o
w
.
LY L] "LEBE
v
%
LA
A

Ubung 2

,L2Miiller”

Auf einer Bank wurde Mehl ausgeschiittert. Karolina schrieb mit dem Finger nacheinander
die romischen Zahlen.

Ubung 3

,,Hinter den Riicken”

Karolina sollte auf einem Zettel alle Zahlen aufschreiben, die ich ihr auf ihrem Riicken mit
dem Finger aufgeschrieben habe (die Zahlen wurden in einer Reihenfolge von I bis XXI
aufgeschrieben). Karolina konnte das Muster aus der vorherigen Ubung benutzen, trotzdem
hat sie einige Fehler begangen (Abb. 3a). Bei wiederholter Durchfiihrung der Ubung hat sie
keine Fehler gemacht (Abb. 3b).
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Bild 3b
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B. Ubung zur Vertiefung der Aufzeichnung von rémischen Zahlen

Ubung 4

,,Ratselhafter Umschlag”

Karolina bekam einen gro3en Umschlag (auf dem die arabischen Zahlen von 1 bis 21
aufgeschrieben waren) und 21 selbstklebende Kéartchen. Zuerst schrieb sie auf den Kértchen
die romischen Zahlen auf (von I bis XXI) und steckte sie in den Umschlang rein, dann loste
sie nacheinander die Kértchen aus und klebte sie auf die richtige Stelle bei den
entsprechenden arabischen Zahlen.

Ubung 5
Wiederholung der Ubung ,,Hinter den Riicken” ohne das Muster der rémischen Zahlen.
Diesmal habe ich die Zahlen nicht in der Reihenfolge von I bis XXI geschrieben.
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Ubung 6
,,.Diktat”
Karolina schrieb romisch die Zahlen auf, die ich ihr diktiert habe.

2. Ziel: Reduzierung der Belastung im Haushalt, Verlangerung der Aufenthaltszeit in
der Schule.

A. Ich habe ein Gesprich mit Karolinas Eltern zum Thema Karolinas Hilfe im Haushalt
(Betreuung des kleineren Bruder, Putzen der Wohnung, Kochen usw.), die das Médchen zu
sehr belastet, durchgefiihrt.

Die Mutter ist der Meinung, dass die Anzahl der Aufgaben, die das Médchen erledigen muss,
angemessen zu ihrem Alter ist und kein Einfluss auf ihre Noten hat.

B. Ich habe ein Gespriach mit der Betreuerin aus dem Kreis der Biicherfreunde (Kota
Przyjaciot Biblioteki) durchgefiihrt. Der Kreis ist auch in unserer Schule aktiv und die
Betreuerin mochte gerne Karolina aufnehmen. Die Schiilerin war von der Idee begeistert.
C. Ich habe Karolina vorgeschlagen, dass sie nach der Schule zum katholischen Hort in die
Kirche gehen kann. Dort bekdme sie Hilfe bei Hausaufgaben und kdnnte kostenlos an
verschiedenen Ausfliigen teilnehmen.

24



VI Empfehlungen

A. Systematische Wiederholung der romischen Zahlen.

B. Stiindiger Kontakt mit der Betreuerin aus dem Kreis der Biicherfreunde. Uberpriifung, ob
Karolina an den Treffen teilnimmt.

C. Kontakt mit den Betreuern des Hortes. Kontrolle der Anwesenheit Karolinas.
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Anna Piskorska-R3cz

Weronika

I. Charakteristik

Weronika ist eine Schulerin der sechsten Klasse der Grundschule. Sie hat keine Geschwister
und wurde durch ein Ehepaar aus einem Dorf adoptiert. Die Eltern stecken viele Hoffnungen
und Ambitionen in Weronika und haben somit sehr hoher Erwartungen an das Médchen.
Zwischen den einzelnen Familienmitgliedern gibt es eine sehr starke Gefiihlsbindung.

Weronika ist ein fleiRiges, aufmerksames und verantwortungsvolles Méadchen. Sie ist auch
sehr motiviert, was das Lernen angeht. Sie nimmt gern an zusatzlichen Ubungen teil und
meldet sich oft fur auBerschulische Lehrveranstaltungen an. Die Schiilerin hat die Lesetechnik
gut beherrscht. Sie liest schnell und deutlich, mit richtiger Artikulation und Betonung. Sie
erinnert sich an den gelesenen Text. Ihre AuBerungen sind korrekt, aber sie hat keinen groRRen
Wortschatz. Weronikas Klassenaufsatze sind verstandlich, sie achtet auf den logischen
Verlauf der Ereignisse. Die Schilerin nimmt die Ursachen-Ergebnis-Zusammenhénge wabhr.
Sie ist von ihren Sprachkompetenzen (berzeugt, obwonhl sie grol3enteils die Bedeutung der
von ihr benutzten Worter selbst nicht kennt. Sie kann auch keine Phraseologien anwenden.

Das Mddchen hat eine gute Note (2) im Fach Polnisch. Sowohl Weronikas Eltern als auch sie
selbst sind der Meinung, dass das Médchen eine sehr gute Note verdient hat.

I1. Schwierigkeiten

Normalerweise bekommt Weronika bei Klassenarbeiten und Tests in Polnisch gute und sehr
gute Noten. Sie hat keine Probleme bei Fragen beztglich der Grammatik, Literaturgeschichte
oder beziglich der realistischen Literaturwerke, die sich auf den fur Weronika bekannten
Alltag beziehen. Die Schilerin hat Schwierigkeiten mit Gedichtanalyse, vor allem mit dem
Verstehen der Metaphersprache und mit der Symbolsprache.

Im Maérz hat sie eine 3 in einem Test zur Uberpriifung des Leseverstehens bekommen. Die
Note suggeriert, dass das Madchen groRenteils den Text nicht versteht, den sie liest
(Weronika kreuzt falsche Antworten im Test an).

Um zu erfahren, wodurch Weronikas schlechte Note ausgerechnet in diesem Test verursacht
worden ist, habe ich das Mé&dchen beobachtet. Auf Grund dieser Beobachtung habe ich ein
paar Vermutungen aufgestellt, die ich spater in folgende Hypothesen umgewandelt habe.

1. Hypothesen

1. Wenn Weronika die hohen Erwartungen ihrer Adoptiveltern erfiillen mochte, dann kann sie
durch die psychische Belastung keine richtige Antwort ankreuzen.

2. Wenn Weronika Angst vor Verantwortung oder vor Fehlentscheidungen hat, dann kann sie
die Fragen in Text nicht beantworten.
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3. Wenn Weronika zu wenig vor den Tests ibt, dann kann sie nicht in der gegebenen Zeit die
Aufgaben l6sen.

4. Wenn Weronika zu wenig liest, dann hat sie einen viel zu kleinen Wortschatz und kann die
Bedeutung der schwierigeren Wortern und Phrasen, die im Text vorkommen, nicht verstehen.

5. Wenn Weronika die richtige Bedeutung der benutzten Woérter nicht kennt, dann kann sie
den Text nicht verstehen.

IV. Uberpriifung der Hypothesen

Zum Thema Weronikas Schwierigkeiten bei der Angabe von richtigen Antworten in Test
habe ich 5 Hypothesen gestellt. Hypothesen 1, 2, und 3 haben sich nicht bestatigt. Ich
beobachtete die Schilerin und fiihrte mit ihr und ihrer Mutter ein Gespréch. Es stellte sich
heraus, dass Veronika keine Angst davor hat, Verantwortung zu tibernehmen oder
Entscheidungen zu treffen. Sie braucht dazu keine Hilfe oder zusétzliche Motivation.
Weronika hat auch keine Probleme, ihre Meinung vor der Klasse zu &uRern, sie kann ihre
Stellung sehr gut verteidigen, wenn es notig ist. Man kann ihr bei Stresssituationen nicht
ansehen, dass sie unsicher ist.

Die Hypothese beziiglich der kurzen Vorbereitungszeit flr einen Test hat sich auch nicht
bestétigt. Es stellte sich heraus, dass das Mé&dchen zu Hause viel (ibt. Die Mutter motiviert
und kontrolliert ihre Tochter. Weronika bekommt sogar Nachhilfe in Polnisch.

Die Hypothesen Nr. 4 und 5 haben sich bestétigt. Nach den Gesprachen mit der Schulerin,
der Mutter und Schulbibliothekarinnen stellte sich heraus, dass Weronika wenig liest. Die
grolRe Anzahl von auf3erschulischen Veranstaltungen, die sie besucht, bewirkt, dass das
Médchen keine Zeit flrs Lesen hat.

Der Text, den die Schiiler gelesen haben und auf den sich die Fragen im Test bezogen haben,
war ein Fragment aus dem Buch ,,Potop” von H. Sienkiewicz. Die Klasse sollte 10
ausgewahlte Kapitel aus dem Buch lesen. Weronika hatte dafur keine Zeit. ,,Potop” ist ein
historisches Werk, die Handlung findet im 17. Jahrhundert in Polen statt. Der Roman ist
archaisch, einige Worter stammen aus dem 17. Jahrhundert. Weronika hat zugegeben, dass
einige Phrasen und Wendungen fiir sie unverstandlich waren (obwohl ich sie erklart habe).

Die Hypothese Nr. 5 hat sich auch bestatigt. Nach der Durchfiihrung eines lexikalischen Tests
stellte sich heraus, dass Weronika nur einen kleinen Wortschatz besitzt. Sie versteht oft die
Bedeutung von sogar einfachen Waortern nicht. Zum Beispiel das Wort ,,Karawane” tbersetzt
als ,,Kutsche fiir Pferde” und das Wort ,,Oase” als ,,Pyramide in Agypten”.

Die Schilerin ist dabei davon liberzeugt, dass sie die Worter korrekt benutzt. Sie hat die
Gewohnheit, nicht ein Worterbuch zu benutzen, um die Bedeutung eines Wortes zu
uberprifen.

Ich habe noch einmal die Bedeutung der Warter im Test, in dem sie letztens eine 3
bekommen hat, erklart. Die Schulerin hat noch mal die Fragen(ahnlichen wie beim ersten
Mal) zu dem Text beantwortet. Dieses Mal hat sie eine 4 bekommen.

V.  Strategie

1. Mehr Anzahl von lexikalischen Ubungen (fir die ganze Klasse). Im Unterricht:
Uberprifung der Bedeutung von ein paar schwierigeren Waortern im Waorterbuch.
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2. Vorschlag machen: wer seine Note im Polnisch verbessern méchte, sollte tiber ein
interessantes Buch, das er oder sie gelesen hat, im Abschnitten wahrend der n&chsten
Unterrichtsstunden erzahlen.

3. Analyse eines schwierigen Textes. Weronika hatte mit der Erklarung des Textes
Probleme. Sie sollte deswegen in einem Worterbuch nach einer richtigen Bedeutung
der einzelnen Wendungen suchen und sie laut vorlesen. (Dies Uberzeugte sie davon,
dass sie die richtige Bedeutung von vielen Waortern nicht kennt und dass der Gebrauch
eines Worterbuchs eine grof3e Hilfe fur sie sein kann.)

4. Ich habe ein Gesprach mit Weronikas Eltern gefhrt. Ich erzéhlte ihnen, welche
Schwierigkeiten das Méadchen hat und welche Konsequenzen damit verbunden sind.

VI. Empfehlungen

1. Fiir Eltern

Da Weronika eine starke Bindung zu ihren Eltern hat, haben sie versprochen, sie zu
kontrollieren, ob sie alle Schullektiiren und andere belletristische Biicher liest. Sie werden
auch darauf achten, dass sie viel mit dem Worterbuch arbeitet.

2. Fiir den Lehrer

Man soll weiter das Madchen beobachten und kontrollieren, ob sie an ihren Schwierigkeiten
arbeitet und ob diese Arbeit die erwiinschten Resultate bringt.
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ZENTRUM iR KonstrukTive Erziebiungswissenschalr

am Institut fur Padagogik der Christian-Albrechts-Universitat Kiel
Prof. Dr. Peter Krope

e

Padagogische Diagnostik
zwischen Standardisierung und Individualisierung
- Eine Lerneinheit —

1. Vorbemerkung: Uber diese Lerneinheit

Diese Lerneinheit geht von einer Problematik aus, vor der die Pddagogische Diagnostik im
polnischen Bildungssystem steht. Priifungsergebnisse sollen auf der einen Seite der
Vergleichbarkeit wegen standardisiert werden. Auf der anderen Seite sollen sie der Forderung
wegen auf einzelne Personen bezogen werden. Wihrend fiir den Vergleich erprobte
Testverfahren zur Verfligung stehen, werden fiir die Anwendung der Testergebnisse auf den
einzelnen Lernenden keine Methoden angeboten. Die Lehrkrifte in der schulischen Praxis
werden im Stich gelassen. Diese Lerneinheit zeigt, wie Lehrkréfte von standardisierten
Testergebnissen zu personlichen Aussagen liber einzelne Schiiler und Schiilerinnen gelangen
konnen.

Die Lerneinheit wird in einem Forschungsprojekt entwickelt. Teilnehmende sind das Team
des Zentrums fiir Konstruktive Erziehungswissenschaft (ZKE)' in Kiel und das Examination
Board ,,Okregowa Komisja Egzaminacyjna“ (OKE)” in Krakau.

Das Medium fiir die Bearbeitung dieser Lerneinheit ist ein Workshop wihrend der
Diagnostik-Konferenz 2006 in Lublin. In dem Workshop soll die Lerneinheit von den
polnischen Lehrkréften verbessert werden.

Die Methode fiir die Bearbeitung dieser Lerneinheit besteht hauptséchlich darin, dass die
polnischen Lehrkréfte die Merksdtze der Lerneinheit in eigenen Worten formulieren und fiir
die nummerierten Beispiele der Lerneinheit Beispiele aus der eigenen Schulpraxis
aufschreiben. Die Lehrkréfte beginnen die Bearbeitung dieser Lerneinheit mit Punkt 3.

Sollte die Entwicklung erfolgreich abgeschlossen werden, kann an eine empirische Erprobung
im folgenden Jahr gedacht werden.

2. Unerwartet aber unvermeidlich: Theoretische
Grundlagen

Im Folgenden wird ein wenig Theorie dargestellt. Im Mittelpunkt steht das Verhiltnis von
Einzelnem und Allgemeinem. Die Ausfithrungen sollen den Lehrkréften helfen zu verstehen,
warum Tests sie bei ihren Bemiithungen um die Einzelperson im Stich lassen. Die
theoretischen Kenntnisse sollen zu selbstidndiger weiterer Arbeit befdhigen.

! Unter Mitarbeit von Norbert Behrens, Ingo Brodersen, Julia Buchheit, Martina Felst, Katrin Hannappel,
Barbara Holst, Knut Latus, Paul Lorenz, Matthias Orlitz, Peter Petersen, Tina Petersmann, Marta Popko, Tanja
Sandring, Wiebke Skala, Andreas Suscyk, Wilhelm Wolze.

? Unter Leitung von Marek Legutko und Henryk Szaleniec
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2.1 Tests

Tests sind wissenschaftliche Verfahren zur Untersuchung von Personlichkeitsmerkmalen.
Lehrkrifte zum Beispiel konnen mit einem Test die Rechenfertigkeiten ihrer Schiiler und
Schiilerinnen untersuchen. ,,Wissenschaftlich® werden die Verfahren erstens genannt, sofern
sie theoretisch begriindet sind. In der Gegenwart werden traditionell vor allem zwei Theorien
herangezogen. Das sind die Klassische Testtheorie und die Probabilistische Testtheorie®. Die
Wissenschaftlichkeit von Tests ist zweitens darin begriindet, dass sowohl die Durchfiihrung
der Untersuchungen als auch die Beschreibung der Untersuchungsergebnisse methodische
Standards erfiillt.

Im Folgenden steht die Beschreibung von Testergebnissen im Vordergrund, auch wenn dieser
Aspekt nicht unabhingig von den anderen Aspekten ist.

Die Ergebnisse von Testerhebungen konnen unterschiedlich dargestellt werden. Moglichkeit
Nummer 1 ist die Verwendung von qualitativen Aussagen. Dabei ist der Ausdruck
»qualitative Aussage® folgendermallen definiert: ,,Eine Aussage, mit der Sachverhalte als
gleich oder ungleich dargestellt werden, sei als qualitative Aussage bezeichnet* (KROPE
2000, 51; Zitat im Original teilweise hervorgehoben). Beispielsweise sagt eine Lehrerin:
,»Janek hat die Rechenaufgabe mit der Multiplikation richtig gelost®. Die Lehrerin féhrt fort:
,Piotrek hat die Rechenaufgabe mit der Multiplikation falsch gelost®. In diesem Beispiel hat
die Lehrerin zwei ungleiche Sachverhalte beschrieben, ndmlich die richtige Aufgabenldsung
des Schiilers Janek und die falsche Aufgabenlésung des Schiilers Piotrek.

Die zweite Moglichkeit, Testergebnisse darzustellen, besteht im Gebrauch von quantitativen
Aussagen. Die Definition des Ausdrucks ,,quantitativ* lautet: ,,Eine Aussage, mit der die
Vielheit gleicher Sachverhalte dargestellt wird, sei als quantitative Aussage bezeichnet*
(KROPE 2000, 52; Zitat im Original teilweise hervorgehoben). Beispielsweise mag ein Test
aus drei Rechenaufgaben bestehen, von denen der Schiiler Janek zwei erfolgreich bearbeitet
hat. Die Lehrerin stellt dann die Vielheit gleicher Sachverhalte wie folgt dar: ,,JJanek hat zwei
Rechenaufgaben richtig gelost™.

Wenn Testfachleute sich dieser zweiten Darstellungsform bedienen, sprechen sie allerdings
weniger von ,,quantitativen Aussagen®. Vielmehr sagen sie, Testergebnisse wiirden als
,»Rohpunkte* ausgedriickt. Wenn beispielsweise in dem von Janek bearbeiteten Rechentest
jede richtig geloste Aufgabe mit einem Rohpunkt verrechnet wird, kann die Lehrerin das
Resultat fiir Janek auch in dem Satz wiedergeben: ,,Janek hat im Rechentest 2 Punkte®.

Nicht immer werden Testergebnisse als Rohpunkte wiedergegeben. Bisweilen dienen die
Rohpunkte auch als Grundlage fiir Umrechnungen, die zu verschiedenen Zwecken nach
unterschiedlichen Methoden vorgenommen werden konnen. Beispielsweise fiihrt eine
derartige Transformation zu den so genannten Centil-Normen, ausgedriickt durch den
Buchstaben C. Die Skala der C-Werte reicht praktisch von -1 bis 11 mit 5 als
Durchschnittswert. Wenn die Rechenleistung des Schiilers Janek genau im
Klassendurchschnitt liegt, dann kann sein Rohpunktwert 2 umgerechnet werden in einen C-
Wert: Cgit, = 5. Die C-Skala hat 13 Skalenpunkte. Zieht man die C-Werte von -1 bis +1 zu
einer 1 zusammen und die C-Werte von 9 bis 11 zu einer 9, dann erhilt man eine Skala mit
insgesamt 9 Punkten. Sie ist als ,,Stanine-Skala“ in Gebrauch®,

Testergebnisse dienen dem Vergleich. Je nach dem Zweck, zu dem ein Test durchgefiihrt
wird, kann fiir den Vergleich zwischen einer von zwei Grundformen gewihlt werden.

* Im ZKE wird auf der Grundlage des Methodischen Konstruktivismus ein alternatives testtheoretisches Konzept
begriindet.
* Dabei ist der Ausdruck ,,Stanine* zusammengesetzt aus der Abkiirzung fiir ,,standard* und dem Wort ,,nine*.
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Grundform Nummer eins besteht darin, dass das Testergebnis einer Person mit den
Ergebnissen anderer Personen einer Bezugsgruppe verglichen wird. Beispielsweise kann
gefragt werden, ob Janek mehr Punkte erzielt hat als die Schiiler und Schiilerinnen in seiner
Klasse, weniger als sie, oder ob sein Ergebnis genau im Klassendurchschnitt liegt. Diese
Vergleichsform wird ,,normorientiert™ genannt.

Ausgangspunkt fiir Grundform Nummer zwei sind exakt beschriebene Kriterien wie etwa die
Lernziele einer Schulklasse. Diese Grundform besteht darin, dass das Ergebnis, das eine
Person in einem Test erzielt hat, mit dem Lernziel verglichen wird, das diese Person erreichen
soll. Gefragt wird beispielsweise, ob der Schiiler Janek im Rechnen das Lernziel erreicht hat,
das fiir seine Klassenstufe gilt, und zwar unabhingig davon, wo seine Mitschiiler und
Mitschiilerinnen in Bezug auf das Lernziel stehen. Diese Vergleichsform heif3t
,kriterienorientiert®.

Testergebnisse werden zu Vergleichszwecken verwendet. Testergebnisse geben hingegen
keine Antwort auf die Frage, warum einzelne Personen einen Vergleich bestanden bzw. nicht
bestanden haben. Dies sei an Beispiel Nummer 1 illustriert.

Beispiel 1

Ein Lehrer testet die Fahigkeiten seiner Schiiler und Schiilerinnen im Bruchrechnen. Seine
Klasse ist testerfahren. Er setzt einen erprobten standardisierten Mathematiktest mit
ausfiihrlicher Arbeitsanweisung ein. Eine der Aufgaben lautet:

2:4=
a) 0,2
b) 0,4
c) 0,5
d) 0,8

Der Lehrer hat lange sorgfiltig Bruchrechnen mit seiner Klasse geiibt und schétzt die
Testaufgabe daher als sehr leicht ein. Die Aufgabe entspricht dem Lehrplan und markiert das
Lernziel, das die Klasse derzeit erreicht haben soll. In der Tat geben die Schiiler auch ,,0,5
als richtige Losung an — mit einer Ausnahme. Ola weif3 nichts mit der Aufgabe anzufangen.
Der Lehrer steht vor einem Rétsel. Ihm ist nicht klar, wo Ola im Bruchrechnen steht und wie
er ihr helfen kann. Bei einem Hausbesuch trifft er schliefllich Ola an, die in der Kiiche sich
und ihre drei Geschwister mit Essen versorgt. Der Lieferservice hat gerade zwei Pizzen ins
Haus gebracht. Der Lehrer fragt, ob sie denn weil3, wie sie die zwei Pizzen so teilen muss,
dass jedes der vier Kinder ein gleich groBes Stiick erhilt. ,,Ja* antwortet Ola und teilt die
beiden Gebécke in vier Hilften auf.

Beispiel 1 verdeutlicht, dass Tests ausschlieBlich dem Vergleich dienen. Im Beispiel zeigt die
Testaufgabe an, dass Ola die Erwartungen des Lehrplans nicht erfiillt. Sie ist aulerdem im
Bruchrechnen die schlechteste im Klassenvergleich. Aber warum das so ist, dariiber gibt der
Test keine Auskunft. Bei der Ursachensuche lassen Tests die Lehrkrifte im Stich. Mit Blick
auf dieses Beispiel wird Merksatz Nummer 1 formuliert.
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Merksatz 1

Testergebnisse dienen nicht dazu, die Ursachen der gemessenen Leistungen von
Einzelpersonen zu beschreiben.

2.2 Einzelnes und Allgemeines

An Beispiel 1 wird deutlich, dass ein Test den Blick der Lehrkraft immer auf etwas anderes
als auf eine einzelne Person lenkt. Beim normorientierten Vergleich wird gefragt, welche
Leistung alle Schiiler und Schiilerinnen einer Klasse im Durchschnitt erreicht haben. Beim
kriterienorientierten Vergleich geht es um die Frage, ob die Lernziele erreicht worden sind,
die fiir die gesamte Klassenstufe gelten. Ausgangspunkt des Tests ist etwas Gesamtes.
Ausgangspunkt der Lehrkraft fiir eine personliche Hilfestellung hingegen ist eine einzelne
Person. In Beispiel 1 mochte der Lehrer etwas iiber Ola wissen. Der Lehrer fragt, warum Ola
die Aufgabe nicht gelost und die erwartete Leistung nicht erbracht hat.

Das Problem, das in Beispiel 1 sichtbar wird, ist in der wissenschaftlichen Literatur als
,Problem des Allgemeinen und des Einzelnen beschrieben. Was ist mit den beiden
Ausdriicken ,,Das Allgemeine* und ,,Das Einzelne* gemeint? Der antike Philosoph
ARISTOTELES gibt unter anderem folgende Erlduterung. Das Allgemeine ist dasjenige, was
mehreren Einzeldingen zukommt. Dann ist das Einzelne dasjenige, was nicht mehreren
Einzeldingen zukommt (ARISTOTELES Metaphysik 1038 b, 11/12). Beispielweise mdgen
zwei Gegenstinde betrachtet werden, ndmlich ein Auto auf dem Parkplatz und eine Banane
auf dem Friihstiicksteller. Das Auto und die Banane mogen die Tatsache gemeinsam haben,
dass sie gelb sind. Die gemeinsame Eigenschaft ,,gelb* ist das Allgemeine, wodurch die
Vielfalt der beiden Gegensténde auf eine gewisse Einheit zuriickgefiihrt werden kann. Diese
Einheit wird durch die Aussage charakterisiert: ,,Das Auto und die Banane sind gelb*. Das
Allgemeine (,,gelb®) ist ein verkniipfendes Moment. Durch das Allgemeine wird die Vielfalt
von Gegenstdnden auf eine Einheit gebracht.

Das Einzelne wie das Allgemeine wird sprachlich wiedergegeben. Fiir das Einzelne konnen
erstens Eigennamen verwendet werden. Wenn die Lehrerin in der Klasse namentlich
Bogumila Biedronka aufruft, dann ist ein ganz bestimmter Schiiler gemeint, den es nur ein
einziges Mal gibt. Das Einzelne kann zweitens durch eine Kennzeichnung ausgedriickt
werden. Mit dem Ausdruck ,,Kennzeichnung® wird eine so genante Zeigehandlung
bezeichnet. Die Lehrerin zeigt auf den gemeinten Schiiler, wobei sie Ausdriicke wie ,,dieser
oder ,,jener* hinzufiigen kann. Das Allgemeine hingegen wird durch Begriffe ausgedriickt.
,Gelb* ist ein solcher Begriff. Der Darstellung von Allgemeinem dienen Begriffe, die man
auch im Unterschied zu Eigennamen als ,,Gemeinnamen* bezeichnen kann. Merksatz 2
verweist auf die sprachliche Wiedergabe von Einzelnem und Allgemeinem.

Merksatz 2

Sprachlich wird das Einzelne durch Eigennamen oder Kennzeichnungen, das Allgemeine
durch Begriffe ausgedriickt.

Merksatz 2 verweist auch auf die Unterschiede zwischen den Zielsetzungen von
Leistungstests und den Zielsetzungen von Lehrkriften, die fiir einzelne Personen nach
Ursachen fiir die gemessenen Leistungen fragen. Tests haben es mit Allgemeinem zu tun. In
Beispiel 1 bewertet der Lehrer eine Aufgabenbearbeitung mit ,,richtig* oder ,,falsch®.
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»Richtig® und ,,falsch* sind Begriffe, die fiir die Handlung nicht nur einer einzigen Person,
sondern mehrerer Personen zutreffen konnen. Auch die quantitative Aussage, die die Vielheit
richtiger (oder falscher) Losungen ausdriickt, gibt Allgemeines wieder. Dagegen will der
Lehrer in Beispiel 1 etwas speziell iiber Ola erfahren. Er beobachtet bei der Essenverteilung
eine Handlung, die in dem Rahmen so nicht wieder vorkommt. Die Beobachtung des
Einzelnen in der Handlungsweise der Ola hilft ihm, Férdermoglichkeiten zu erkennen.

Diese kurze Sprachbetrachtung zeigt, dass die Lehrkrifte im Spannungsfeld zwischen der
RegelmiBigkeit allgemeiner Zusammenhédnge und der Unvorhersehbarkeit einzelner
Handlungen stehen. Dabei sind Tests grundsitzlich auf Allgemeines ausgerichtet. Wie alle
Erfahrungswissenschaft zielen Tests nicht auf Einzelnes ab. Beispiel 2 illustriert, welche
Konsequenzen es hat, wenn am Vorsatz festgehalten wird, Einzelnes in der Padagogischen
Diagnostik darzustellen’.

Beispiel 2

Im Rahmen einer Turnpriifung bewerten zwei erfahrene Sportlehrer die Abiturleistungen
ihrer Schiiler. Der Schiiler Leszek H. hat seine Turnkiir nach einem Handstand am Barren
mit einem fiir die Lehrer unerwarteten und bisher so noch nie gesehenen Bewegungsablauf
beendet. Da der Abgang fiir den Schiiler zudem schmerzhaft verlief, vermuten die Lehrer
einen Fehler und geben Leszek H. die Gelegenheit zu einem zweiten Versuch. Wenn der
Schiiler aber darauf besteht, er habe seine Barrenkiir tatséchlich in der gezeigten Weise
beenden und damit eine einmalige Leistung zeigen wollen, und wenn die beiden Lehrer die
AuBerung des Schiilers akzeptieren, dann geraten sie in einen Beschreibungsnotstand: Wie
sollen sie den zuvor noch niemals gesehenen Abgang vom Barren beschreiben, fiir den ihre
Terminologie mit Begriffen wie Hocke, Gritsche und Flanke nicht zutrifft? SchlieBlich
stellen sie den Abgang folgendermaRen dar: ,,Jener Abgang vom Barren, den Leszek H. am
10.3.1994 bei seiner Abiturpriifung vorgefiihrt hat“. Das heilit: Die beiden Sportlehrer
verwenden eine Kennzeichnung. Sie kommt nur einer einzigen Person oder einem einzigen
Geschehnis zu, ist aber situationsabhingig. Denen, die die Turnpriifung des Leszek H. am
10.3.1994 nicht selbst gesehen haben, kann nicht verstdndlich gemacht werden, welcher
Barrenabgang gemeint ist. Wer in der Padagogischen Diagnostik Einzelnes darstellen wollte,
geriete in die Notlage der Gelehrten bei Jonathan SWIFT, die nach der Abschaffung der
Sprache alles, woriiber sie miteinander sprechen wollen, in groen Sacken auf ihrem Riicken
mitschleppen miissen.

Das Problem des Allgemeinen und des Einzelnen muss als in der Gegenwart immer noch
grundsitzlich ungeldst gelten. Als Auswirkung des Dilemmas ist zu beobachten, dass
Erfahrungswissenschaftler auf der einen Seite Allgemeinaussagen formulieren, wahrend
Praktiker auf der anderen Seite Einzelaussagen erwarten. Beide Seiten stehen sich ratlos
gegeniiber. Die PISA-Studie (vgl. BAUMERT et al. 2000) mit der anschlieBenden Diskussion
ist ein Beispiel. In der deutschen Padagogik hat die ungeldste Problematik zur Ausbildung
zweier gegensétzlicher Positionen gefiihrt, die einander recht unverséhnlich gegeniiber stehen.
Die Befiirworter der einen Position vertreten die Auffassung, die Forderung der Individualitét
habe das Hauptanliegen der Erziehung zu sein. Zum Beleg dieser Haltung wird immer wieder
auf die Klassiker ROUSSEAU, PESTALOZZI und HUMBOLDT verwiesen. Im Widerspruch
dazu steht die Aufforderung, die Forderung von Leistungsfahigkeit und Leistungsbereitschaft
in den Vordergrund der Erziehung zu stellen. Eine moderne, dem Leistungsprinzip

> Das Beispiel nach KROPE et al. (2000, 74).
% In ,,Gullivers Reisen (Neue Ubersetzung: SWIFT 1990).
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verpflichtete Gesellschaft, so wird argumentiert, stelle auch an die Schule die Forderung,
Leistung zu messen und das Messergebnis zu dokumentieren.

Zwei Konzeptionen, die im Zentrum fiir Konstruktive Erziechungswissenschaft an der
Universitit Kiel aufgegriffen und weiterentwickelt worden sind, sollen aus der skizzierten
Misere herausfiihren. Auf ihnen baut die vorliegende Lerneinheit auf. Das erste Konzept ist
die konstruktive Begriffsbildung, die das Verhiltnis von Alltagssprache und
Wissenschaftssprache in den Blick nimmt (vgl. KROPE 1986, KROPE und WOLZE 2005).
Beim zweiten Konzept geht es um die Frage, auf welche Weise logisch vom Einzelnen auf
das Allgemeine geschlossen werden kann. Dazu wird auf die Methode der ,,Eliminativen
Induktion® in Anlehnung an v. WRIGHT (1957) verwiesen.

3. Erwartet: Praktische Hilfen

Im Vorangegangenen ist der theoretische Hintergrund dieser Lerneinheit dargestellt worden.
Im Folgenden werden die vier Schritte beschrieben, die Lehrkréfte gehen miissen, wenn ihnen
Testergebnisse vorliegen, sie aber Informationen iiber einzelne Handlungen bendétigen.

3.1 Hypothesen formulieren!

Stellen Sie sich die folgende Situation vor. In Ihrer Klasse wurde ein Leistungstest
durchgefiihrt. Die Testergebnisse liegen vor. Ein Schiiler bittet Sie um die Erlduterung seines
Resultats. Er sagt: ,,Ich verstehe mein Ergebnis nicht. Kénnen Sie mir helfen?*. AuBler den
Testdaten haben Sie aber keinerlei Informationen.

Was konnen Sie tun? Schreiben Sie zundchst IThre Vermutungen auf. Spekulieren Sie kriftig!
Lassen Sie sich durch das Lebensumfeld des Kindes inspirieren! Thre Erfahrung hat Thnen
sicherlich gezeigt, dass die jungen Leute bei ihren Losungen manchmal seltsame Wege
einschlagen. Oft kommt nicht nur eine einzige Erkldrung in Betracht. Sammeln Sie so viele
Vermutungen wie moglich. Die Vermutungen sollten hochst unterschiedlich sein. Beispiel 3
zeigt einen solchen Vorgang.

Beispiel 3

Frau Zielonka soll Mathematik in einer Vorschulklasse unterrichten. Ein Lernziel fiir den
Zahlenraum bis 10 lautet: ,,Simultanerfassung und Zahlfdhigkeit zu Strategien der
Anzahlbestimmung verdichten®. Die Lehrerin will wissen, ob die Kinder das Lernziel bereits
beherrschen. Sie setzt einen standardisierten Test ein.

In einer Aufgabe ist ein Bild mit Fischen zu sehen.
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Die Kinder sollen zihlen, wie viele Fische in dem Teich sind. Jassir’ antwortet: ,,Sieben
Fische!*.

Jassirs Eltern suchen Frau Zielonka auf. Sie bitten um eine Erlduterung des Testergebnisses
fiir thren Sohn. Frau Zielonka sagt: ,,Jassir hat im gesamten Test nur 1 Punkt. Der
Durchschnitt der Klasse liegt bei 5 Punkten. Es handelt sich um eine Stanine-Skala. Jassirs
Ergebnis liegt am unteren Ende der Skala®. ,,Sie haben wohl nur Zahlen im Kopf*, wirft
Jassirs Vater ein. Frau Zielonka zeigt auf das Bild mit den Fischen und entgegnet: ,,.Diese
Aufgabe zum Beispiel konnte Jassir nicht I6sen®. Der Vater entgegnet: ,,Sie haben notiert,
wer die Aufgabe richtig oder falsch geldst hat. Aber was bedeutet die falsche Losung ganz
speziell fir meinen Jungen? Wie kann ich ihm helfen, sich in Mathematik zu verbessern?*.
Jassirs Vater ist enttduscht. Die Lehrerin hat mit Sdtzen geantwortet, die nur innerhalb der
Theorie des Tests eine Bedeutung haben. Einen Bezug der Aussagen zu den
Rechenschwierigkeiten seines Sohnes kann er nicht erkennen.

Frau Zielonka verspricht, dariiber nachzudenken. Sie stellt zunédchst ganz fiir sich
Vermutungen {iber Jassir an, die sehr unterschiedlich sein sollten:

Jassir weild nicht, was Fische sind.
Jassir kann noch nicht zihlen.
Das ist typisch Jassir.

Jassir hat einen Sehfehler.

Jassir hat zu Hause Kummer.

Nk =

Fiir die Uberpriifung sollten Sie Thre Vermutungen in Hypothesen umwandeln. Wir sprechen
von einer Hypothese, wenn eine Aussage die folgenden vier Bedingungen erfiillt:

1. Eine Hypothese ist eine Behauptung, die {iber den Einzelfall hinausgeht. Ein beliebtes
Beispiel lautet: Alle Schwine sind weil3.

2. Eine Hypothese hat — zumindest sinngemif — die Form eines Konditionalsatzes. Sie
wird als ,,Wenn-dann-Satz* geschrieben. Beispielsweise lautet die Hypothese tliber die
Schwine als Konditionalsatz: ,,Wenn Schwan, dann weil3*.

3. Eine Hypothese muss mindestens zwei semantisch gehaltvolle Begriffe enthalten. Im
Beispiel sind das ,,Schwan* und ,,weif3*.

7 Der Name ,,Jassir kennzeichnet einen Schiiler mit Migrationshintergrund.

35




4. Der Konditionalsatz muss falsifizierbar sein. Es miissen Félle denkbar sein, die dem
Konditionalsatz widersprechen. Bei der Behauptung iiber die Schwine ist diese
Bedingung leicht zu erfiillen. Es muss nur ein einziger schwarzer Schwan gefunden
werden, um die Hypothese zu widerlegen.

Im vierten Beispiel wird gezeigt, wie die Lehrerin ihre Vermutungen in Hypothesen
umgewandelt hat.

Beispiel 4
Frau Zielonka schreibt vier Hypothesen iiber Jassir auf:

1. Wenn Jassir die Sprache nicht beherrscht, dann 16st er keine Textaufgaben.

2. Wenn Jassir nicht zdhlen kann, dann bestimmt er nicht die Anzahl von Gegensténden.
3. Wenn Jassir nicht richtig sehen kann, dann 16st er nicht fehlerfrei seine Aufgaben.
4

Wenn Jassir zu Hause Kummer hat, dann bearbeitet er in der Schule keine Aufgaben.

Im Beispiel 4 sind vier Vermutungen in Hypothesen umgewandelt worden. Die Hypothesen
beziehen sich auf eine einzelne Person und werden ,,Einzelfallhypothesen* genannt. Sie
erfiillen alle Bedingungen, die zu einer Hypothese gehdren. Auch die Bedingung der
Allgemeingiiltigkeit ist gegeben. Denn Einzelheiten bei Sprachfdhigkeit, Zahlenbeherrschung,
Sehfihigkeit, Familienkummer und Aufgabenbearbeitung sind nicht festgelegt. Die dritte
Vermutung konnte nicht in eine Hypothese umgeformt werden. Die dritte Bedingung, die zu
einer Hypothese gehort, war nicht zu erfiillen.

Der erste Schritt auf dem Weg zum Bezug von Testergebnissen auf eine einzelne Person ist in
Merksatz 3 zusammengefasst.

Merksatz 3

Formulieren Sie im ersten Schritt so viele Hypothesen iiber das Testergebnis Ihres Schiilers
wie moglich!

3.2 Beobachten! Beobachten! Beobachten!
Stellen Sie im zweiten Schritt Beobachtungen an!

Nun gehort die Beobachtung der Schiiler und Schiilerinnen zu Ihrer taglichen Aufgabe als
Lehrkraft. Sie beobachten schon immer. Die Beobachtung ist unverzichtbar. Sie liefert Ihnen
wichtige Aufschliisse iiber Ihre Klasse. Aber im Folgenden wird eine Unterscheidung
getroffen. Auf der einen Seite steht die Alltagsbeobachtung, die Sie aus Threr schulischen
Praxis kennen. Auf der anderen Seite geht es um eine wissenschaftliche Methode, die zur
Unterscheidung von der Alltagsbeobachtung als ,,systematische Beobachtung® bezeichnet
wird.

Wenn von systematischer Beobachtung die Rede ist, dann ist das Sammeln von Erfahrungen
mit Hilfe simtlicher Wahrnehmungsmaoglichkeiten gemeint. Die systematische Beobachtung
ist stirker zielgerichtet und methodisch kontrolliert als die Alltagsbeobachtung. Sie zeichnet
sich durch die Verwendung von Instrumenten aus, die die Grenzen unseres
Wahrnehmungsvermogens erweitern helfen.
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Im Unterschied zur Alltagsbeobachtung, die mehr oder weniger beliebig vonstatten geht, setzt
die systematische Beobachtung einen Beobachtungsplan voraus. Der Plan schreibt vor,

e was zu beobachten ist,
e was fiir die Beobachtung unwesentlich ist,
e wie das Beobachtete zu protokollieren ist.

In Beispiel 5 ist eine systematische Beobachtung beschrieben.

Beispiel 5

Frau Zielonka hat im Vorangegangenen mehrere Hypothesen {iber ihren Schiiler
aufgeschrieben. Auf dieser Grundlage beobachtet sie Jassir systematisch. Zuerst stellt sie mit
einem Sprachtest ein perfektes Sprachvermogen des Kindes fest. Anschliefend testet sie
seine Zahlenkenntnisse. Der kleine Jassir kann schon bis 7 zdhlen. Sodann diagnostiziert der
Augenarzt ein einwandfreies Sehvermogen. Schlieflich beschreibt Frau Zielonka bei einem
Hausbesuch mit Hilfe eines standardisierten Erziehungsfragebogens eine optimale
Familiensituation.

Nachdem ihre vier Hypothesen falsifiziert sind, nimmt sie sich noch einmal das Bild mit den
Fischen vor. Sie spielt mit Jassir das Graf-Zahl-Spiel. Jassir ist Graf Zahl, der es iiber alles
liebt, Gegensténde seiner Umgebung zu zéhlen. Der Graf blickt von der Schlossmauer in den
Schlossteich und zdhlt seine Fische. Die Lehrerin fragt: ,,Graf Jassir Zahl. Wie viele Fische
sind in Deinem Teich?*. ,,7!* antwortet das Kind.

»Zahle noch einmal!*, bittet Frau Zielonka. ,,Lege Deinen Finger auf jeden Fisch, den Du
zahlst!““. Sie beobachtet:

e Jassir sagt,,1“ und legt den Finger auf die Fische mit dem blauen und dem roten Punkt,

e Jassir sagt ,,2* und legt den Finger auf die Fische mit dem griinen, dem blauen und dem
roten Punkt,

e Jassir sagt ,,3“ und legt den Finger auf den Fisch ohne Punkt,

e Jassir sagt ,,4“ und legt den Finger auf die Fische mit dem schwarzen und dem blauen
Punkt,

e Jassir sagt,,5“ und legt den Finger auf die Fische mit dem griinen und den ohne Punkt,

e Jassir sagt,,6“ und legt den Finger auf den Fisch mit dem blauen Punkt,

e Jassir sagt,,7“ und legt den Finger nacheinander auf alle Fische.

Die Lehrerin zeigt dem Jungen ein Blatt mit 7 leeren Késtchen. Sie bittet Jassir, laut zu
zdhlen. Immer wenn er eine Zahl sagt, soll er sie in ein leeres Kédstchen eintragen. Er soll
links beginnen und kein Késtchen auslassen. Unter jedem Késtchen wird ein Angelhaken
angebracht. Jassir soll jetzt einen Fisch nach dem anderen aus dem Teich holen und an die
Angelhaken hangen. Er soll wieder links beginnen und keinen Angelhaken auslassen. Die
Zahlen, an denen kein Fisch hédngt, werden durchgestrichen. Zum Schluss soll Jassir
nacheinander von links die Zahlen nennen, die nicht durchgestrichen sind.
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Das Graf-Zahl-Spiel wird mit Goldklumpen aus dem Schlossbrunnen und mit Brathdhnchen
aus der Schlosskiiche wiederholt.

Der zweite Schritt auf dem Weg zum Bezug von Testergebnissen auf eine einzelne Person ist
in Merksatz 4 zusammengefasst.

Merksatz 4

Fiihren Sie im zweiten Schritt mit IThrem Schiiler systematische Beobachtungen durch!

3.3 Von der Alltagssprache zur Fachsprache!
Protokollieren Sie im dritten Schritt Ihre Beobachtungen!

Die Sprache IThres Protokolls sollte zwei Anforderungen geniigen. Erstens soll sie in der
schulischen Praxis verstanden werden. Dazu muss sie im Alltag verankert sein. Zweitens soll
die Sprache fiir die Kommunikation mit Thren Fachkollegen eindeutig und unmissversténdlich
sein. Zu diesem Zweck werden Fachbegriffe bendtigt.

Erfiillt werden diese Anforderungen von der Methode des konstruktiven Sprachaufbaus. Zu
der Methode gehoren folgende Prinzipien:

e Beginnen Sie den Sprachaufbau mit einer kommunikativ unproblematischen
Alltagssituation.

e Zeigen Sie auf Beispiele und Gegenbeispiele.
e Fiihren Sie explizite Regeln fiir die Verwendung des Fachbegriffs ein.
Im fiinften Beispiel wird diese Methode vorgefiihrt.

Beispiel 6
Frau Zielonka beendet das Graf-Zahl-Spiel. Sie bespricht mit Jassir das Ergebnis.

Lehrerin: Das war’s.

Jassir: (lacht)

Lehrerin: Ich glaube, Du kannst es jetzt.

Jassir: Kein Kuddelmuddel mehr.

Lehrerin: Das war wirklich ein Kuddelmuddel zu Anfang.
Jassir: Wie bei Omas Hithnern.

Lehrerin: ?

Jassir: In Omas Hiihnerstall laufen die alle durcheinander.
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Lehrerin: Da machen die Hiihner Kuddelmuddel. Zu Anfang hast Du aber das
Kuddelmuddel gemacht. Das waren auch nicht die Fische.

Jassir: Aber jetzt nicht mehr.

Lehrerin:  Wie wollen wir das nennen, was Du gelernt hast?

Jassir: ,,Kein Kuddelmuddel beim Zahlen*!

Lehrerin:  ?

Jassir: (Betrachtet das Bild in Beispiel 5). ,,Ich kann mit Angelhaken
zdhlen®!

Lehrerin:  Aber Graf Zahl hat ja nicht nur mit Angelhaken gezéhlt. Beim
Schlossbrunnen hat er Késcher benutzt. Fiir jeden Goldklumpen
einen. Und in der Schlosskiiche erst! Weifit Du noch? Da hat Graf
Zahl zwei Brathdhnchen mit langen Spieflen durch den Schornstein
stibitzt.
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Jassir: ?
Lehrerin:  Zuerst hat Graf Zahl Angelhaken benutzt. Dann Késcher. Dann

SpieBe.

Die Lehrerin schldgt vor, die beim Zihlen benutzten Hilfsmittel ,,Z&hlzeichen* zu nennen.
Sie wiederholt noch einmal die Regeln fiir den Umgang mit Zihlzeichen, die Jassir jetzt
beherrscht.

Der Ausdruck ,,Zahlzeichen® ist ein Fachbegriff aus der Arithmetik. Den fiir Jassir und seine
Eltern neuen Ausdruck ,,Zahlzeichen korrekt verwenden hat die Lehrerin durch einen
bekannten Alltagsausdruck (,,kein Kuddelmuddel beim Zdhlen machen®) definiert. Dabei
bezeichnet ,,Kuddelmuddel* eine Beobachtung, die die Lehrerin vorher noch nicht gemacht
hat. Insofern handelt es sich um etwas Einzelnes. Etwas, das die Lehrerin bisher nur bei einem
einzigen Schiiler beobachtet hat. Im Gegensatz dazu hat der Fachbegriff ,,Zdhlzeichen* den
Charakter von etwas Allgemeinen. Er bezeichnet die Handlungen aller derjenigen, die mit
Erfolg in die Anfangsgriinde der Arithmetik eingefiihrt sind.
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Der dritte Schritt auf dem Weg zum Bezug von Testergebnissen auf eine einzelne Person ist
in Merksatz 5 zusammengefasst.

Merksatz 5

Protokollieren Sie das Ergebnis Threr Beobachtungen in einer Sprache, die die Kluft
zwischen Alltag und Wissenschaft iiberwindet!

3.4 Testen!

Die in dieser Lerneinheit dargestellte Methode lduft darauf hinaus, solange extrem
unterschiedliche Hypothesen aufzustellen, zu priifen und zu verwerfen, bis eine Hypothese
ibrig bleibt. Die Protokollierung in einer Fachsprache erlaubt es dann, diese iibrig gebliebene
Hypothese empirisch zu iiberpriifen. Gilt die Hypothese nach der Uberpriifung als bewihrt,
wird sie als ,,die wahrscheinlichste Hypothese* bezeichnet.

In dieser Lerneinheit geht es um die Moglichkeit, das Resultat eines Leistungstests auf die
Leistung einer einzelnen Person zu beziehen. Nach dem soeben Gesagten zur Methode hat die
Aussage tiber die personliche Bedeutung eines Testergebnisses den Charakter einer
Hypothese. Diese Hypothese kann nun wieder empirisch gepriift werden. Und zwar mit eben
dem Leistungstest, von dem das Verfahren seinen Ausgang genommen hat.

In Beispiel 7 wird dieser Vorgang vorgefiihrt.

Beispiel 7

Frau Zielonka hat Jassir ein zweites Mal getestet. Dazu hat sie die Parallelform des Tests
verwendet, den sie in der Vorschulklasse schon zuvor eingesetzt hatte. Jassir hat sich beim
zweiten Durchgang stark verbessert. Er erreicht dieses Mal 5 Punkte und liegt damit im
Klassendurchschnitt. Aus dem Ergebnis schlieBt die Lehrerin, dass der Schiiler das Lernziel
der Vorschulklasse erreicht hat.

Frau Zielonka berichtet ihren Kollegen von Jassirs Fortschritt in Mathematik. Das schlechte
Abschneiden beim ersten Testdurchgang fiihrt sie darauf zuriick, dass der Junge anfangs
nicht mit Z&hlzeichen umgehen konnte. Ihre Kollegen aber sind skeptisch und wenden ein,
dass auch andere Ursachen hitten iiberpriift werden miissen. In Frage kimen mangelnde
Sprachbeherrschung, wo doch die Familie noch nicht so lange im Lande sei, Sehfehler,
Familienprobleme oder tiberhaupt die Unféahigkeit, zu zdhlen. ,,Das habe ich alles tiberpriift*,
entgegnet Frau Zielonka. Die beiden Kollegen stimmen schlieBlich zu: ,,Andere Ursachen
fallen uns auch nicht ein. Dann haben Sie wohl die wahrscheinlichste Erkldrung gegeben!*.

Der vierte Schritt auf dem Weg zum Bezug von Testergebnissen auf eine einzelne Person ist
in Merksatz 6 zusammengefasst.

Merksatz 6

Uberpriifen Sie die Hypothese iiber die personliche Bedeutung eines Testergebnisses mit
einer erneuten Testdurchfiihrung!
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Diagnostyka pedagogiczna miedzy
standaryzacjq i indiwidualizacja 11 —

raport z warsztatow niemiecko - polskich

Peter Krope

Wstep

W dniach od 9. do 11. pazdziernika 2006 odbyta si¢ w Lubline 12. konferencja Polskiego
Towarzystwa Diagnostyki Pedagogicznej (PTDE).

Do programu tej konferencji nalezaly warsztaty pod tytutem ,,Diagnostyka pedagogiczna migdzy
standaryzacja 1 indiwidualizacja”. Poruszanym tematem byta problematyka diagnostyki
pedagogicznej w polskim systemie nauczania. Z jednej strony wyniki egzaminow powinny zostac
zestandraryzowane w celu ich porownywania. Z drugigj strony pod uwage maja by¢ brane
pojedynczyne mozliwosci uczniéw, aby udzielic im odpowiedniego wsparcia. Jezeli chodzi o
cele porownawcze egzaminow, istnieja sprawdzone metody testowe, ktorych zastosowanuie nie
jest mozliwe w odniesieniu do uczniow indywidualnych. Warsztat mial pokazac. jak
profesorowie od zestandaryzowanych wynikéw badan przeszli do osobistych przemyslen o
pojedynczych uczniach.

Podstawa tego spotkania byt artykut Peter Krope 1 Marty Popko pod tytutem ,,Pddagogische
Diagnostik zwischen Standardisierung und Individualisierung”. Calo$¢ napisana byta w jezyku
angielskim 1 opublikowana w materialach z konferencji. Uczestnikom udostepnione zostalo
tlumaczenie na jezyk polski i niemiecki, ktore takze znalazlo sie w materialach z konferencji. W
internecie dostepny jest tekst w trzech wersjach jezykowych.

W warsztacie tym uczestniczylo okoto 60 naukowcow. Zostali oni poproszeni o przekazanie
zdobytej w czasie warsztatow wiedzy doswiadczenia nauczycielom, z ktorymi pracuja.
Nauczyciele powinni zastosowa¢ owe metody we wlasnej praktyce szkolnej 1 nastepnie zdac z
tego relacje w formie 1-4 stronicowego raportu. W tym stadium badania, wiek uczestnikow-
ucznidw, rodzaj szkoty przez nich uczesczczanej czy tez przedmiot nie odgrywaja zadnej roli.

Ta praca prowadzona pod kierownictwem Aliny Karaskiewicz szybko zrealizowata pierwsze
szesc wynikiow badan, ktore stanowia podstawe kontynutowania tych badan. Po pierwsze maja
by¢ zanalizowane wyniki badan testow. Pytanie jest: Czy badania si¢ powiodly, czy mozna uzna¢
je za sukces? W ramach mozliwo$ci powinno si¢ przeanalizowa¢ udane i mniej udane wyniki i
odpowiednio opisa¢. Jak wiemy, nie zawsze w tej dziedzinie odnosimy sukcesy w naszych
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badaniach. Ta samo moze spotka¢ naszych pedagogow, bo droga rozwiazywania poszczegolnych
testow jest bardz zroznicowana w zaleznosci od rozwiazan proponowanych przez badanych
ucZnow.

Po drugie badamy przyczyny powodzenia oraz fiaska prowadzonych badan. Bardzo wazna jest
przy tym jest wiodaca mysl. Celem tych badan jest polaczenie wynikoéw testow z osoba
pojedynczego ucznia czy uczennicy ze standartowym modelem diagnostyki pedagogicznej i jego
wykorzystania w praktyce nauczania. Ta mozliwo$¢ zostala zaprzezona w artykule Theodora W.
Adorna, ,,dal} die Gegenstinde in ihrem Begriff nicht aufgehen” (Theodor W. Adorno, ,,Negative
Dialektik®, Frankfurt/M. 1966, S.15). Kto przy badaniu przyczynowym zaczyna od wyjasnienia
calej rzeczywistosci albo istoty czlowieka, temu bardzo trudno jest spelnic warunek nauczalnosci
i uczenia. Janich pisze (Peter Janich in ,,Logisch-pragmatische Propddeutik®, Weilerswist 2001,
S. 34): Kto zastanawia si¢ nad tym co moze zrobi¢ nie powinien rozpoczynac od calego swiata,
tylko od przejrzystych sytuacji 1 skoncentrowaniu sie na wlasnym dzialaniu i procesie uczeniua.
wlasnych czynnosci. Badanie wykazalo, ze procesy zarowno uczenia sie jak i nauczania jaki i
przejrzystosci wlasnego dzialania mozna przyspieszyc poprzez koncentracje na jezyku.

Wyksztalceni nauczyciele z jednej strony uzywaja jezyka naukowego z zakresu diagnostyki
pedagogicznej, z drugiej strony wygodniej im jest poslugiwac sie jezykiem potocznym. Oba te
jezyki roznia sie zawartoscia funkcja i forma. Umiejetne poslugiwanie sie tymi stylami
jezykowymi jest to kluczem do sukcesu w diagnostyce pedagogicznej w pracy w szkolne. Jak
przykad podaje slowo niemiecki “Walfisch” ktore nie ma odpowiednika w jezyku polskim. Na
poczatku lekcji biologii w szkole podstawowej nauczycielka uzywa slowa wieloryb i pobudza do
wyobrazen o tej rybie. Na koncu rozgraniczyla pomiedzy ogolem ryb rybami a fachowym
slowem ,, Odontoceti” w odniesnieniu do wieloryba .

Przyktad z wielorybem pokazuje doktadnie jaka dysproporcja istnieje migdzy twierdzeniami
naukowymi a praktyka szkolna. Problemy, ktore rozwiazuja naukowcy i te z ktorymi nauczyciele
spotykaja sie na codzien naleza poniekad do dwoch odrebnych swiatow. W nauce rozwijane sa
takie metody, ktore w zyciu codziennym nie maja zastosowania, podczas gdy rozwiazania
wypracowane w szkole nie sa z kolei wystarczajaco dobre dla teorii. Zalezy to od diagnostyki.
pedagogicznej Proby pokazaly ,ze w codziennym zyciu szkolnym sa one bezuzyteczne. Poniewaz
w kontaktach ogromnna role odgrywa jezyk (mowa) mozna powiedziec, ze nauczyciele, ktorzy w
swojej pracy posluguja sie zarowno jezykiem naukowym jak i szkolnym, maja najlepsze szanse
na polaczenie teorii z praktyka.

Poprzez to stwierdzenue autor ukazuje podstawy koncepcji tej pracy .Bardzo wazne jest przy
ocenie raportow w drugiej kolejnosci, aby zebrac propozycje ze szkolnej praktyki i zawrzec je w
koncepcje naukowe. Pozostaje kwestia, w jaki sposob koncepcja ta moze zostac udoskonalona
jezeli chodzi o pogodzenie ze soba dwoch celow, ktore wydaja sie na pozor nie do pogodzenia:
procesu standaryzacji i indywidualizacji, tak, aby te przyczynily sie do polepszenia sytuacji
uczniow.
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Irena Mackowiak

Adam

INFORMACIJA O DZIECKU

Adam jest uczniem IV klasy szkoty podstawowej. Z obserwacji ucznia wynika, ze jest kinestetykiem.
Dobrze radzi sobie z podstawowymi dziataniami arytmetycznymi.

SFORMULOWANIE TRUDNOSCI
Uczen sprawdzian z mnozenia sposobem pisemnym napisat na oceng dopuszczajaca.

HIPOTEZY

1. Jezeli chtopiec ma problemy emocjonalne, to nie moze wystarczajaco skoncentrowac si¢ na
wykonywanym dzialaniu.

2. Jezeli Adam nie zna biegle tabliczki mnozenia, uzyskuje blgdne wyniki obliczen.

3. Jezeli Adam nie zna algorytmu mnozenia przez liczbg dwucyfrowa, nie wykonuje poprawnie
obliczen.

WERYFIKACJA HIPOTEZ

Obserwacja pracy chtopca w sytuacji pewnego rozgardiaszu (szybko i trwale skoncentrowat si¢ na
poleceniach) 1 jego relacji z rowiesnikami podczas przerw (brak izolacji) oraz rozmowy z nim i
wychowawczynig klasy sktonity mnie do odrzucenia hipotezy 1.
W celu weryfikacji hipotezy 2. przepytatam go ze znajomosci tabliczki mnozenia. Okazato sig, ze nie
opanowat jej biegle.
Analiza sprawdzianu ujawnita, ze dziatania mnozenia przez liczb¢ jednocyfrowa byty wykonane zgodnie
z odpowiednim algorytmem, za$ przez dwucyfrowa—niepoprawnie ze wzglgdu na niewtasciwym miejscu
zapisywane iloczyny czastkowe.
73
12
146
+ 73
219
Spostrzezenie to potwierdzito trafno$¢ hipotezy 3.

OPIS POSTEPOWANIA

Datam chtopcu tabliczke mnozenia, proszac o korzystanie z niej podczas wykonanie kolejnego dzialania.
Wynik ostateczny byt zty, mimo zZe iloczyny czastkowe byty wiasciwe.

W dalszej kolejnosci wykonywatam rownoczesnie z uczniem ten sam przyktad, po czym poréwnalismy
nasze rozwigzania — byly rézne. Poprositam chtopca o wskazanie r6znic w naszych zapisach. Adam
zauwazyl, ze liczby byly takie same, lecz inny byt ich wzajemny uktad. Po zastanowieniu potrafit
wyjasni¢, ze przy mnozeniu przez dziesiatki zapis danego iloczynu nalezy zaczynaé w rzgdzie dziesiatek i
stwierdzil, ze zna t¢ zasadg, lecz czgsto o niej zapomina.

Przeprowadzitam wigc z nim kilka ¢wiczen polegajacych na zapisywaniu iloczynow z wykorzystaniem
dwoch koloréw: jednym kolorem zapisujemy jedno$ci a innym dziesiatki ( w odniesieniu tylko do liczby
zapisanej nizej), odpowiednio tymi kolorami zapisujemy cate iloczyny z mnozenia przez jedno$¢ i przez
dziesiatke, np.:
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64
26
384
+128
1664
Przeprowadzony sprawdzian (juz przy uzyciu jednego koloru) wykazal, ze Adam opanowat juz
umiejetnos¢ pisemnego mnozenia liczb.

ZALECENIA

Cwiczy¢ tabliczke mnozenia na rozne sposoby, m.in. poprzez pisanie jej sobie palcem na dtoni, udzie;
poproszenie kogo$, aby pisat mu ja na plecach.

Od czasu do czasu kontrolowaé¢ Adama, czy poprawnie dokonuje zapisow podczas pisemnego mnozenia.
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Alicja Mieczkowska
Ania

Ania - lat 15, uczennica klasy 2a (kl. integracyjna), dziewczynka bez orzeczenia
psychologiczno - pedagogicznego, o §rednim poziomie intelektualnym, nie sprawia zadnych
ktopotow wychowawczych. Lubiana przez rowiesnikow, bardzo zaangazowana w zycie klasy
1 szkoly. Pochodzi z pelnej rodziny, ma starszego brata i mlodsza siostrg. Rodzice,
szczegodlnie matka, sa w stalym kontakcie z wychowawca, na biezaco interesuja si¢ postgpami
corki w nauce. Mama stawia Ani bardzo wysokie wymagania, jezeli chodzi o wyniki w
szkole.

I. Problem dydaktyczny Ani to:

Dziewczynka, piszac prace stylistyczne, popelnia duzo btgdow ortograficznych. Mimo
bardzo dobrego opanowania zasad poprawnej pisowni, nie potrafi zastosowac ich w praktyce.

I1. Hipotezy:
a) Jesli Ania nauczyta si¢ zasad bez ich zrozumienia, zawsze bedzie pisata z bledami.

b) Jesli Ania jest dysortografem, to w momentach stresowych (prace klasowe, sprawdziany)
ma prawo nie pamigta¢ zasad ortograficznych.

¢) Jesli uczennica nie ma nawyku i umiejgtnosci pracy ze stownikiem ortograficznym, to nie
moze utrwala¢ zasad ortograficznych.

d) Jesli dziewczynka zbyt koncentruje si¢ na formie i tresci pracy, to nie moze skupi¢ si¢
na bezblednym pisaniu.

I11. Weryfikacja hipotez:

Hipoteza a) Podyktowalam uczennicy kilkanascie wyrazéw z trudnosciami ortograficznymi (
rzeka, zrodlo, przepidrka, krol, malarz, pszenica, opiekunka, pejzaz, morze, moze,
Wrbéblowna, jarzebina, kaze, karze ) 1 poprositam o wyjasnienie pisowni. Ania wykazata si¢
Swietng znajomoscia zasad ortograficznych, rozumiala je, potrafita wyjasni¢, dlaczego
napisata ten wyraz tak a nie inaczej. To zaprzeczyto hipotezie, jakoby nie rozumiata zasad
ortograficznych.
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Hipoteza b) Skierowatam uczennice na badanie do Poradni Psycholigiczono-Pedagogiczne;j
w celu potwierdzenia lub wykluczenia dysortografii. Opinia psychologiczna jednoznacznie
potwierdzita, ze Ania nie jest dysortografem.

Hipoteza ¢) Podczas wykonywania r6znych ¢wiczen na lekcji, gdzie nalezalo wykaza¢ si¢
umiejetnoscia pracy ze stownikiem ortograficznym, okazato sig, ze dziewczynka bardzo
sprawnie postuguje si¢ tym $Srodkiem dydaktycznym, robi to ch¢tnie, niemalze natychmiast
odnajdywata wskazywane wyrazy. Dluga obserwacja pracy dziewczynki podczas wielu zajgé
J. polskiego zaprzeczyta hipotezie, iz nie umie ona lub nie chce z niego korzystac.

Hipoteza d) Podyktowatam dziewczynce kilkanascie wyrazow z trudnos$ciami
ortograficznymi ( druhna, czyhaé, podroz, zamierzat, opusci¢, moj, ktétnia, préba,
zahipnotyzowac¢, powazne). Okazato sig, ze zapisala je prawidtowo. Nastepnie poprositam,
aby wykorzystujac je, napisata konkretna form¢ wypowiedzi pisemnej - opowiadanie.
Woéwecezas zauwazytam, ze dziewczynka, dbajac o poprawnos¢ jezykowa i forme pracy,
zapisala kilka z tych wyrazow z btedami ortograficznymi. Co potwierdzilo, Ze jej zbytnia
koncentracja na tresci i formie powoduje, i zupelnie zapomina o ortografii.

IV. Strategia dzialan:

1. Przygotowa¢ wyrazy z trudno$ciami ortograficznymi i poprosi¢ dziewczynkeg, aby
zapisata je w kolorze.

2. Kiedy sig¢ z nimi opatrzy, wyjasni zapis, zakry¢ je i poprosi¢, aby utozyta z nimi luzne
zdania. Powyzsze wyrazy rowniez w zdaniach ma zapisa¢ tym samym kolorem. To
¢wiczenie pozwoli skupi€ jej uwage na poprawnym zapisie trudnego wyrazu.

3. Kolejnym etapem pracy z uczennica bedzie stopniowanie trudnos$ci. Najpierw bedzie
pisata krotkie formy wypowiedzi pisemnej, aby nie rozprasza¢ uwagi na tresci, pdzniej

przechodzi¢ do bardziej rozbudowanych.

4. Zawrze¢ z dziewczynka kontrakt : niech dwa razy w tygodniu pisze kartke z pamigtnika,
trudne wyrazy sprawdza w slowniku i zapisuje je w kolorze. Na biezaco kontrolowa¢
prace uczennicy, analizowac 1 wyjasnia¢ napotkane problemy z poprawna pisownia.

V. Zalecenia:
a) praca przewidziana na dtuzszy okres, przynajmniej raz w miesiacu sprawdzam jej efekty

b) poswigcam dziewczynce bardzo duzo uwagi, czgste rozmowy, roznorodne nagradzanie
efektow jej pracy.
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Agnieszka Solyga
Artur

L. Charakterystyka ucznia

Artur lat 14 uczen klasy pierwszej gimnazjum. Pochodzi z rodziny wielodzietnej z
problemem alkoholowym. Lubi czyta¢ komiksy, chcialby zosta¢ rycerzem, uczy sig¢
przecigtnie, ma bogaty zasob stownictwa, chetny do wspodtpracy, otwarty, problemy domowe
odreagowuje wzmozona nadruchliwoscia w czasie lekcji. Nie sprawia ktopotow
wychowawczych, aktywny w czasie zaje¢ lekcyjnych, wyobcowany w kontaktach z
rowiesnikami.

II. Trudnosci

Podczas rozwiazywania zadan testowych do réznych tekstow kultury chtopiec zaznacza
przypadkowe odpowiedzi. Zdobywa mato punktéw 10 lub mniej na 20 mozliwych. Dotyczy
to gtownie dtugich tekstow zrodlowych. Kiedy pracuje z krotkim, osiaga dobre wyniki.

III. Hipotezy

1. Jesli chtopiec ma problemy ze wzrokiem to nie moze bezbl¢dnie wskaza¢ wlasciwej
odpowiedzi.

2. Jesli chtopiec ma problemy rodzinne to nie moze w szkole rozwigza¢ zadnego
zadania.

3. Jesli u Artura wystgpuje zesp6l napigcia psychoruchowego, to trudno mu na dtuzej
skupi¢ si¢ na rozwiazywaniu testu.

4. Jesli chtopiec nie ma gotowosci do czytania dtuzszych tekstow kultury, to nie moze
rozwiazaé z testow zadnego zadania.

IV. Sprawdzanie hipotez

1. Po rozmowie ze szkolna pielggniarka okazalo sig, ze chtopiec na poczatku roku miat
przeprowadzane badanie wzroku i nie stwierdzito ono nieprawidlowosci w sposobie
widzenia.

2. Dla zweryfikowania drugiej hipotezy przeprowadzitam rozmowg z pedagogiem

szkolnym. Istniejacy w rodzinie Artura problem alkoholowy wywiera posredni wptyw

na koncentracje chlopca na lekcji, lecz nie jest to powdd zasadniczy. Potwierdzitam to
rozmawiajac z rodzicami chtopca.

Wyniki badan psychologicznych nie potwierdzity mojej hipotezy.

4. Podczas weryfikowania czwartej hipotezy przeprowadzilam pewne ¢wiczenie.
Przygotowatam test sprawdzajacy umiejetnos¢ czytania ze zrozumieniem.

Pamigtajac o tym, ze Artur jest mito$nikiem komiksow, czyli krotkich tekstow
umieszczonych w chmurkach, przygotowatam tekst i podzielitam go na krétkie
fragmenty. Umie$citam je w chmurkach podobnych do tych z komiksu. Pod tekstem
znajdowaly si¢ do rozwiazania zadania testowe. Byt to test wyboru. Okazato sig, ze

(98]
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chtopiec uzyskat 8 punktow na 10 mozliwych. Otrzymany wynik poréwnatam z
wczesniejszym i bytam mile zaskoczona.

V. Strategia

Aby potwierdzi¢ stusznos¢ mojej hipotezy przeprowadzitam drugie ¢wiczenie. Ten sam tekst
1 zadania do niego zapisatam na dwa sposoby. Jeden tradycyjnie jako tekst ciagly zajmujacy
ok. p6t strony, drugi podzielitam na krotkie fragmenty, ktore umiescitam w kolorowych
prostokatach. Pod nimi umiescitam 7 pytan testowych. Podobnie jak wczes$niej, chlopiec
uzyskat zadowalajacy wynik.

Nastepny sprawdzian przygotowatam w postaci tekstu, ktorego fragmenty
zamalowatam r6znymi kolorami, na kolejnej klaséwce czgs¢ tego samego tekstu napisatam
r6zna czcionka. Dawato to wrazenie, ze tekst jest krotszy.
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Cwiczenie:

Spotkanie
Przychodzimy blizej. Sfinks nie jest taki szary, jak
piramidy. Niezmierna jego glowa, wykuta z czerwonego

kamienia, jest zupeilnie czarna, jakby skupiata w sobie noc.
Ryséw twarzy nie wida¢, ciata réwniez, albowiem
spoczywa ono w dolle, nizej od poziomu pustyni.(.)
Stanowczo Sfinks czyni wi¢ksze od piramid
wrazenie. Piramidy sa to, badz co badz, geometryczne
bryly. Nie ma w nich duszy, natomiast jest cos suchego

jak w matematyce. Tymczasem Sfinks to olbrzymia
istota. Stanawszy przed nim, mimo wolil przypuszczasz,
ze w tym gtuchym milczeniu on co$ rozwaza 1 mysli o
rzeczach wielkich 1 tajemniczych. (.)

Ksiezyc wytoczyt sie wreszcie zza zrebu chmur na
czyste niebo 1 wowczas zaczeta sie dla mnie jedna z
najpiekniejszych nocy, jakie w zyciu widziatem. Glowa
Sfinksa z czarnej stala sie ciemnozielona niby stary braz;
plaszczyzna twarzy wypeinita sie ludzkimi rysami, zbudzita
sie ze snu i rozesmiala do ksiezyca.\W oczach naszych
spetniaja sie czary; w jednej chwili tworzy sie jakis
mistyczny zwiazek miedzy Sfinksem 1 ksiezycem.
Zapominam o dzisiejszym Swiecie i zdaje mi sie, ze
zyje w dawnym Egipcie. Oto lzys na niebie, oto Sfinks
szepce cos do niej; oto za chwile nadciagnie od piramid
szereg bialym hieroldow i pocznie sie jakis obrzed swiety i
tajemniczy. (...)

Widzialem ja potem we dnie, ale przy swietle stonca
dostrzec mozna w niej szczerby, ktdre porobit czas — w

nocy zas, w srebrzystym blasku, jest to zupeilnie twarz

ludzka, ktora drga, mysli 1 czuje.
Henryk Sienkiewicz, ,,Listy z Afryki”
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Gdzie znajdujg si¢ Sfinks?
W Azji.

W Europie.

W Afryce.

W Ameryce Potudniowej,

Dlaczego pisarz widziat tylko glowe Sfinksa?

Poniewaz ocalata wylacznie jego glowa.

Poniewaz reszta znajduje si¢ ponizej poziomu pustyni i ogladajacy widza tylko to, co
wystaje, czyli wlasnie glowe.

Poniewaz glowa jest czerwona, a reszta tulowia czarna, przez co jej nie widac.
Poniewaz reszta tutlowia jest zaslonigta rusztowaniami z powodu konserwacji.

Czym Sfinks r6zni si¢ od piramid?

Nie jest tak olbrzymi.

Nie jest taki szary.

Nie jest tak dobrze o§wietlony, przez co mniej rzuca si¢ w oczy.
Nie jest taki efektowny.

Gdy cztowiek staje przed Sfinksem, przychodzi mu na mysl, Ze:
Sfinks nie ma duszy, jest w nim co$ suchego jak w matematyce.
On co$ rozwaza 1 mysli o rzeczach wielkich i1 tajemniczych.
Kamienna rzezba ozywa w promieniach stonca.

Gtlowa Sfinksa zmienia kolory jak bogini Izys.

Co dzieje sig ze Sfinksem po zmroku?

Sprawia wrazenie, jakby urost 1 spotgzniat.

Wyglada, jakby zapadat si¢ pod ziemig.

Glowa staje si¢ ciemnozielona, ptaszczyzna twarzy wypetnia si¢ ludzkimi rysami.
Glowa wykuta z czarnego kamienia staje si¢ w Swietle ksigzyca czerwona.

Izys byta boginia?
egipska;

grecka;

rzymska;

fenicka?

Co wida¢ na twarzy Sfinksa za dnia?

Kamienne bloki, nie wyréwnane przez budowniczych.
Szczerby, ktore wyztobit czas.

US$miech.

Ogromne ilo$ci piasku wnikajacego w kazda szparg.
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Anna Nowak

Karolina, k1.5

1. Sformulowanie trudnosci i krotka charakterystyka uczennicy:

Karolina (uczennica kl.5 szkoly podstawowej) — otrzymata oceng niedostateczna ze
sprawdzianu badajacego umiejgtnos$¢ rozwiazywania prostych rownan (metoda wagi).

Karolina data si¢ pozna¢ jako uczennica do$¢ dobrze radzaca sobie z przyswajaniem
nowych tre$ci matematycznych i potrafiaca wykorzystywac nabyte umiejgtnosci w
praktyce, najlepiej jednak radzi sobie z zadaniami typowymi, przy rozwiazywaniu zadan
bardziej ztozonych, wymagajacych samodzielnego, nie schematycznego postgpowania
napotyka na pewne klopoty, ktére pokonuje przy nieznacznej pomocy nauczyciela. Jest to
dziewczynka pracowita i systematyczna, jest do$¢ niesmiata, wyciszona, nieco brakuje jej
pewnosci siebie.

2. Hipotezy:
a) jesli Karolina nie widziata nigdy wagi szalkowej badz nie zna zasady jej dziatania nie
moze zrozumie¢ idei rozwigzywania rownan ta metoda,

b)jesli Karolina ma trudno$ci z zastgpowaniem konkretow symbolami nie potrafi zapisa¢
sytuacji na wadze w postaci rOwnania,

¢)jesli Karolina nie rozr6znia stron prawa-lewa, to ma klopoty na wszystkich lekcjach w
szkole 1 w zyciu codziennym,

d)jesli Karolina ma jakie$ zmartwienia, to nie potrafi skupi¢ si¢ na lekcjach 1 sprawnie
wykonywa¢ zadania

3. Weryfikacja hipotez:

a) z rozmowy z Karoling wynika, Zze mimo iz sama nie miata okazji nic wazy¢ na wadze
szalkowej, to zna zasadg jej dzialania m.in. z obserwowania dziadka, ktéry takiej wagi
uzywa w gospodarstwie,

b)Karolina rzeczywiscie miewa chwile wahania przy rozroznianiu stron prawa-lewa nie
wydaje si¢ jednak, aby mogly mie¢ one znaczacy wplyw na rozpatrywane trudnosci,
zwlaszcza, ze uzywamy okreslen zamiennych, np.: méwimy ,,pierwsza szalka”, ,,druga
szalka”, ,,szalka z 5 workami” itp.

¢) z obserwacji Karoliny 1 rozmowy z wychowawczynia nie wynika, aby dziewczynka
miata takie klopoty, ktore w znaczacy sposob przeszkadzalyby jej w nauce,

d)podczas proby wspolnego rozwiazywania rownania okazato si¢ , ze Karolina ma
ktopoty z symbolami — potrafi co prawda bez problemu przej$¢ od przedmiotu do jego
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pelnej nazwy, a potem do zastapienia jej symbolem (litera), ale wyrazenie np. ,,8a”
rozdziela na ,,8” i ’a” — nie traktuje zapisu jako liczby danych elementow, ale jako
niezalezne od siebie liczbg (8) 1 pojedynczy element oznaczony litera (a).

4. Strategia:

Dla zaradzenia powstatej trudno$ci przeprowadzitam z Karolina ¢wiczenie majace pomodc
jej w zrozumieniu, kiedy liczba wystepuje jako taka, a kiedy oznacza ilo$¢ pewnych
elementow.

Ktadtam na tawce kredki i kartoniki liczbami, proszac Karoling, aby zapisywata w
skréconej formie to, co widziata, a wigc:

Np.

i

-"':lu

/ Karolina zapisata: 6k +5 (gdzie k oznacza , kredka”)
S o r-_.. .

Karolina zapisata: 2 +5k+4=5k+6

Karolina zapisata: 1 + 6k +7 + 5k =8 + 11k

Wykonata tez kilka podobnych ¢wiczen z odejmowaniem elementow.

Po tych ¢wiczeniach Karolina potrafi juz bezbtednie ré6znicowac liczby wystepujace w
réznych znaczeniach oraz wtasciwie rozpoznawac i redukowac wyrazy podobne (bez
uzywania tego pojecia).
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W przeprowadzonym tescie sprawdzajacym umiej¢tnos¢ rozwiazywania rOwnan Karolina nie
popetnita juz zadnego bigdu.

5. Zalecenia

Poprosi¢ Karoling, aby pomogta kolezance z klasy w rozwiazywaniu réwnan przy
zastosowaniu prze¢wiczonej metody. Skontrolowaé efekty tej pomocy.

Na biezaco zwraca¢ czg$ciej uwage na to, czy dziewczynki nie powracaja do dawnych
btedow.
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Aleksandra Fedynicz-Komosa

Karolina, k1.6

I. Charakterystyka

Karolina jest uczennica szostej klasy szkoty podstawowe;j. Jest dziewczynka cicha,
spokojna, nie sprawia probleméw wychowawczych. Wychowuje si¢ w rodzinie petnej, ma
mtodszego brata. Rodzice Karoliny sporadycznie utrzymuja kontakt z wychowawca
1 nauczycielami. W rodzinie jest problem — zar6wno mama jak i tata Karoliny naduzywaja
alkoholu. Zdarza si¢, ze Karolina nie przychodzi do szkoty — zostaje w domu, by opiekowac
si¢ mlodszym bratem.

Nauka przychodzi Karolinie z trudem, wiele umiejgtnosci nie zostato przez nia
opanowanych w dostatecznym stopniu. W przypadku przedmiotu historia 1 spoleczenstwo
potrafi poda¢ date chrztu Polski, bitwy pod Grunwaldem, uchwalenia Konstytucji 3 Maja, ale
samodzielnie nie umie wymieni¢ wazniejszych wydarzen z dziejow panstwa polskiego, nie
umieszcza wydarzen chronologicznie (na osi czasu), nie dostrzega zwiazkdw przyczynowo —
skutkowych, nie analizuje tekstow zrodlowych i zrodet ikonograficznych, nie postuguje si¢

mapa.

I1. Trudnosé

Szczegolna trudnosé sprawia jej okreslanie wiekow — majac podana date nie umie
okresli¢, w ktorym wieku miesci si¢ ta data, majac podany wiek nie potrafi podac
jakiejkolwiek daty z tego wieku. Trudno$¢ t¢ wykazat przeprowadzony w klasie sprawdzian
z tego materiatu. Na 20 przyktadéw dziewczynka poprawnie wykonata dwa.

I11. Hipotezy:

1. Jesli Karolina nie opanuje rzymskiego zapisu liczb w zakresie od I do XXI, to
nie bedzie mogta zapisa¢ wiekow.

2. Jesli Karolina nie operuje pojeciami czasu, to nie moze rozwiaza¢ zadan,
ktérych te pojecia dotycza.

3. Jesli Karolina czgsto opuszcza lekcje, to nie bedzie mogta przyswoié i utrwalié
materiatu.

4. Jesli dziewczynka ma za duzo obowiazkéw w domu, to nie bedzie miata czasu
na nauke.

IV. Wervfikacja hipotez

Z rozmowy z nauczycielem matematyki wynika, ze Karolina opanowata zapis rzymski
liczb od I do VIII oraz liczbg X. Z zapisem pozostatych liczb ma problem.

Na godzinie wychowawczej przeprowadzitam zabawe. Klasa zostata podzielona na

trzy grupy. Kazda grupa otrzymata po jednym arkuszu szarego papieru, kazdy cztonek grupy
dostat samoprzylepna karteczke, na ktorej miat zapisa¢ date swojego urodzenia — dzien oraz
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miesiac. Zadaniem kazdego z cztonkow grupy byto umieszczenie na arkuszu swojej grupy
wiasnej daty urodzenia wzgledem daty znajdujacej si¢ na arkuszu (data urodzenia
wychowawczyni). Karolina musiata dtuzej niz inni zastanowic sig, gdzie umiesci¢ swoja datg
ale zadanie wykonata poprawnie.

Na podstawie dziennika zaje¢ lekcyjnych sprawdzitam frekwencjg Karoliny.
W tym roku szkolnym opuscita tylko 40 godzin lekcyjnych zatem hipoteza dotyczaca
czgstych nieobecnosci nie potwierdzita sig.

Na godzinie wychowawczej uczniowie otrzymali zadanie sporzadzenia diagramu

kotowego swoich zajec¢. Pod uwage brane byty nastgpujace zagadnienia: lekcje — szkota,
nauka w domu, zabawa, pomoc w domu. Diagram Karoliny wyglada nastgpujaco:
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Znaczna jego czgs¢ stanowi pomoc w domu.

V. Strategie

1. Cel — opanowanie rzymskiego zapisu liczb
A. Cwiczenia polegajace na odwzorowaniu liczb rzymskich.

Cwiczeniel

,Dziewczynka z zapatkami”

Karolina otrzymata na karcie wzor rzymskich liczb od I do XXI oraz pudetko zapalek. Na
podstawie wzoru uktada kolejno liczby rzymskie postugujac si¢ zapatkami.
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Cwiczenie 2
,»Mtynarz”
Na tawce wysypana zostata maka. Karolina pisata palcem w mace kolejne cyfry rzymskie.

Cwiczenie 3

»Za plecami”

Zadaniem Karoliny byto zapisanie na kartce liczb, ktore pisatam palcem na plecach
dziewczynki (liczby pisane byly w kolejnosci od I do XXI). W tym ¢wiczeniu Karolina mogta
postugiwacé si¢ wzorem z poprzedniego ¢wiczenia, mimo to popehnita kilka bigdow (rys. 3a).
Przy powtdérnym wykonaniu tego ¢wiczenia blgdéw juz nie byto (rys. 3b).
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B. Cwiczenia utrwalajace rzymski zapis liczb

Cwiczenie 4
»lajemnicza koperta”

Karolina otrzymata kopertg, duza kartke, na ktorej umieszczono w rzgdzie liczby arabskie od
1 do 21 oraz 21 matych kartek samoprzylepnych. Na kartkach napisata liczby rzymskie (od I
do XXI) i wlozyta kartki do koperty. Nastgpnie losowata karteczki z koperty i umieszczata je

przy odpowiedniej liczbie arabskie;j.

Cwiczenie 5

Powtorzenie ¢wiczenia ,,Za plecami” bez korzystania ze wzoru

w kolejnosci od I do XXI.
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Cwiczenie 6
,»Dyktando”
Karolina zapisywata sposobem rzymskim liczby, ktore jej dyktowatam.

2. Cel — zmniejszenie obciazenia domowymi obowiazkami, wydtuzenie czasu pobytu
w szkole

A. Przeprowadzitam rozmowe z rodzicami na temat zbytniego obciazenia dziewczynki
domowymi obowiazkami — opieka nad mtodszym bratem, sprzatanie mieszkania, gotowanie
itp. Matka stwierdzita, ze ilo$¢ prac, ktore Karolina wykonuje w domu nie ma zadnego
wplywu na stabe wyniki w nauce ani nie sg zbyt ci¢zkie dla 13 — letniej dziewczynki.

B. Rozmawiatam z opiekunka Kota Przyjaciot Biblioteki dziatajacego w szkole, ktora
zgodzila si¢ przyjac¢ Karoling do Kota. Karolina chg¢tnie zapisata si¢ do Kota.

C. Zaproponowatam Karolinie, by przychodzita na zaj¢cia do $wietlicy parafialnej
dziatajacej przy kosciele w miescie. Tam otrzymataby pomoc w odrabianiu lekcji, miataby
mozliwos¢ bezplatnego uczestnictwa w wycieczkach organizowanych przez opiekunéw
swietlicy.
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VI. Zalecenia

A. Systematyczne powtarzanie liczb rzymskich

B. Staty kontakt z opiekunka Kota Przyjaciot Biblioteki, sprawdzanie, czy
dziewczynka przychodzi na spotkania Kota

C. Kontakt z opiekunami $§wietlicy — kontrola czy Karolina przychodzi na zajgcia.
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Anna Piskorska-Rgcz

Weronika

I. Charakterystyka ucznia

Weronika, uczennica VI klasy S.P., jest jedynaczka adoptowana przez bezdzietne
matzenstwo mieszkajace na wsi. Rodzice lokuja w niej wszystkie swoje nadzieje i ambicje.
Maja w stosunku do niej wysokie wymagania. Wida¢ silny zwigzek uczuciowy migdzy
cztonkami rodziny.

Weronika jest pilna, pracowita i odpowiedzialna dziewczynka. Ma silna motywacje¢ do
nauki. Chetni bierze udziat w dodatkowych zajeciach, zglasza si¢ czgsto do wykonywania
ponadprogramowych prac. Uczennica dobrze opanowala technikg czytania. Czyta szybko i
ptynnie, z wtasciwa artykulacja i akcentem intonacyjnym. Pamigta tre$¢ przeczytanego tekstu.
Jej wypowiedzi ustne sa poprawne, ale ubogie jezykowo. Prace pisemne sa zrozumiate.
Wydziela mysli w granice zdania. Dba o logiczny przebieg wydarzen. Potrafi wiazaé
przyczyny 1 skutki. Jest przekonana o wlasnych kompetencjach jezykowych, cho¢ w
rzeczywisto$ci nie zna wlasciwego znaczenia wielu uzywanych przez siebie wyrazow, a
frazeologizmow uzywa najczesciej niewtasciwie.

Weronika ma oceng dobra z jezyka polskiego. Zaréwno rodzice dziewczynki jak i ona
sama sadza, ze powinna mie¢ oceng bardzo dobra.

II. Sformutowanie trudno$ci ( na podstawie testu wyboru)

Na ogot z roznego rodzaju testéw i1 sprawdziandw polonistycznych Weronika otrzymuje
oceny dobre i bardzo dobre. Nie sprawiaja jej problemu pytania dotyczace gramatyki jezyka
polskiego, historii literatury lub takich realistycznych utworéw literackich, ktore odnosza si¢
bezposrednio do codziennosci znanej uczennicy. Ma klopoty z analizowaniem wierszy, z
rozumieniem jezyka metaforycznego, symbolicznego.

W marcu dostala oceng dostateczna z testu sprawdzajacego umiejgtnosci czytania ze
zrozumieniem. Ocena sugeruje, ze nie rozumie (W znacznej czesci) tekstu, ktory czyta,
poniewaz nie potrafi wskaza¢ odpowiedniej odpowiedzi w tescie wyboru (wskazuje btedne
wypowiedzi).

Pragnac dowiedziec¢ sig, skad wynika stabsza ocena akurat z tego testu, podjetam
obserwacje uczennicy i na tej podstawie sformutowatam kilka przypuszczen, ktore nastgpnie
przeobrazitam w hipotezy.

III. Hipotezy

1. Jesli Weronika chce sprosta¢ zbyt wysokim wymaganiom swoich przybranych
rodzicow, zwigzane z tym napigcie bgdzie utrudniato jej wybor whasciwe;j
wypowiedzi.

2. Jesli Weronika boi si¢ odpowiedzialno$ci lub porazki przy podejmowaniu decyzji,
nie bedzie w stanie odpowiedzie¢ poprawnie na pytania testu.

3. Jesli Weronika za mato ¢wiczyta przed sprawdzianem, to nie potrafi odpowiednio
szybko ( w okreslonym czasie) sprawnie wykona¢ polecen w nim zawartych.

4. Jesli Weronika za mato czyta, ma zbyt maty zasob stow 1 nie potrafi zrozumieé
znaczenia trudniejszych wyrazoéw oraz frazeologizmoéw zawartych w tekscie.
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5. Jesli Weronika nie zna wlasciwego znaczenia uzywanych wyrazow, nie potrafi
zrozumie¢ tekstu.

IV. Weryfikacja hipotez

Na temat trudnosci Weroniki z udzielaniem poprawnych odpowiedzi w sprawdzianie
postawiono pig¢ hipotez.

Hipotezy 1, 2 i 3 zweryfikowano negatywnie, stosujac obserwacjg oraz rozmowe z
uczennica i jej matka. Okazato si¢ w roznych sytuacjach zycia szkolnego, ze Weronika nie
boi si¢ odpowiedzialnos$ci, bez lgku podejmuje decyzje, nie potrzebujac przy tym pomocy ani
specjalnej zachgty. Potrafi wygltasza¢ wilasne sady na forum klasy, a takze $miato ich bronic,
gdy zachodzi taka potrzeba. Nie zdradza braku pewnosci siebie ani napigcia nerwowego w
sytuacjach mogacych powodowac stres.

Upadta réwniez hipoteza o zbyt matej ilosci godzin, po§wigconych na przygotowanie
si¢ do sprawdzianu. Okazato sig, ze Weronika duzo pracuje w domu, pilnowana i zachgcana
do nauki przez matke, ucz¢szcza nawet na dodatkowe lekcje jezyka polskiego, gdzie takze
¢wiczy, doskonalac swoje umiejetnosci.

Potwierdzity si¢ natomiast hipotezy 4 i1 5. Po rozmowie z uczennica, jej mama oraz
bibliotekarkami szkolnym okazato si¢, ze Weronika mato czyta. Wielka liczba zajec¢
dodatkowych uniemozliwia jej nie tylko czytanie ksiazek dla przyjemnosci, ale takze czytane
lektur szkolnych.

Tekst, ktory uczniowie czytali i do ktoérego odnosily si¢ pytania w w/w tescie, byt
fragmentem ,,Potopu” H. Sienkiewicza. Klasa miata przeczyta¢ 10 wybranych rozdzialow tej
powiesci, ale Weronika z braku czasu nie zrobita tego. ,,Potop” jest powiescia historyczna,
ktorej akcja rozgrywa si¢ w siedemnastowiecznej Polsce. Utwor jest archaizowany, pewne
wyrazy wzigte sa z siedemnastowiecznej polszczyzny. Weronika przyznata, ze niektore
wyrazenia i zwroty, pomimo objasnien nauczyciela, byty dla niej niezrozumiate.

Potwierdzita si¢ takze hipoteza 5. Po przeprowadzeniu krotkiego indywidualnego
sprawdzianu leksykalnego wyszlo na jaw, ze Weronika ma maly zasob stow. Czgsto nie
rozumie znaczen wydawatoby si¢ zupetnie prostych wyrazow. Na przyklad stowo ,.karawana’
thumaczy jako ,,pow6z na konie”, a stowo ,,0aza” jako ,,piramida w Egipcie”.

Uczennica jest przy tym zupetnie przekonana, ze uzywa tych stéw poprawnie. Nie ma
nawyku siggania po stownik, aby sprawdzi¢ wtasciwe znaczenie wyrazu.

Ponownie doktadnie wytlumaczono Weronice znaczenie poszczegdlnych wyrazéw,
wyrazen 1 zwrotow zawartych w tek$cie sprawdzianu, z ktorego dostata oceng dostateczna.
Uczennica jeszcze raz odpowiedziata na pytania (podobne do poprzednich) dotyczace tego
tekstu. Tym razem otrzymata oceng dobra.

b

V. Strategia

1. Przeprowadzanie na lekcjach wigkszej ilosci ¢wiczen leksykalnych (dla catej
klasy) - sprawdzanie na kazdej lekcji w stowniku znaczen kilku wybranych
Wyrazow.

2. Ogloszenie w klasie, ze kto chce podwyzszy¢ oceng z jezyka polskiego, moze,
czytajac jakas ciekawa ksigzke, opowiadac ja w odcinkach na kolejnych lekcjach.

3. Przygotowano na lekcjg trudny tekst do analizy. Weronika proszona o jego
wyjasnienie nie potrafi zrobi¢ tego poprawnie. Podsunigto jej stownik, w ktérym
musiata wyszuka¢ odpowiednie hasta i glosno je przeczyta¢ (przekonalo ja to, ze
nie zna poprawnych znaczen wyrazow oraz ze stownik moze by¢ wielka pomoca).

4. Przeprowadzono rozmowg z rodzicami Weroniki — u§wiadomiono im trudnos¢, z
jaka boryka si¢ ich corka i konsekwencje tej trudnosci.
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VI. Zalecenia
1. Dla rodzicow
Poniewaz Weronika ma silny zwiazek z rodzicami, zobowiazali si¢ oni
dopilnowa¢, aby czytata wszystkie zalecone lektury, a takze (w miar¢ mozliwos$ci)
inne ksiazki beletrystyczne oraz aby pracowata w domu ze stownikiem.

2. Dla nauczyciela

Nalezy dalej obserwowa¢ Weronike, sprawdzac czy rzeczywiscie pracuje nad
swoja trudnoscia 1 czy praca jej przynosi wymierne efekty.
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Diagnostyka pedagogiczna
Miedzy standaryzacjq i indywidualizacja

1. Uwaga wstepna na temat tej pracy

Ta praca jest oparta na problematyce diagnostyki pedagogicznej, na ktérej opiera si¢ system
szkolnictwa polskiego. Z jednej strony wyniki egzaminacyjne powinny by¢ porownywane z
standardem jaki osiagaja przecig¢tnie wszystkie osoby. Z drugiej strony jednak powinny si¢
one opieraé na osiagnigciach pojedynczych oséb. Podczas gdy dla porownywania ogélnych
wynikéw z egzaminéw mamy do dyspozycji wyprobowane proby testowe, w przypadku oceny
wynikow pojedynczego ucznia nie sg oferowane zadne metody poréwnawcze. Nauczyciele w
codziennej praktyce szkolnej sa pozostawieni samym sobie. Ta praca naukowa ma za zadanie
pokaza¢, jak odejs¢ od standardowych ocen z testow i dotrze¢ do oceny wynikow
pojedynczych uczniow.

Praca ta zostala napisana przez grup¢ naukowa, w ktérej to udzial wzigli: grupa z Centrum
Konstruktywnej Pedagogiki z Kilonii (ZKE)' oraz ,,Okrggowa Komisja Egzaminacyjna“
(OKE)Y’ z Krakowa.

Podczas warsztatow na konferencji diagnostycznej w Lublinie w roku 2006 bedzie ona
opracowywana i polepszana przez polskich nauczycieli. Metoda opracowania tej pracy bedzie
polegata przede wszystkim na tym, ze nauczyciele beda formutowac wlasnymi stowami
najwazniejsze punkty odniesienia tej pracy oraz bedg oni podawaé wilasne przyklady z zycia
szkolnego do ponumerowanych przykladow z tekstu. Nauczyciele ci powinni zaczaé
opracowywanie tej metody badawczej od trzeciego punktu. Jesli wszystko zakonczy sie
pomyslnie, bedzie mozna w nastgpnym roku mysle¢ o empirycznej probie tego projektu.

2. Niespodziewane, ale nie do unikniecia: podstawy
teoretyczne

W nastgpujacym rozdziale bedzie przedstawione troche teorii. W centrum uwagi jest
stosunek pomig¢dzy ogolem a jednostka. Ta teoria powinna pomoc zrozumieé nauczycielom,
dlaczego podczas ich staran o ocen¢ pojedynczych osob testy sa bezuzyteczne. Teoretyczna
wiedza umozliwi im réwniez dalsza, samodzielng pracg nad tym tematem.

' Wspélpracownicy: Norbert Behrens, Ingo Brodersen, Julia Buchheit, Martina Felst, Katrin Hannappel,
Barbara Holst, Knut Latus, Paul Lorenz, Mattihias Orlitz, Peter Petersen, Tina Petersmann, Marta Popko, Tanja
Sandring, Wibke Skala, Andreas Suscyk, Wilhem Wolze.

2 Pod kierownictwem Marka Lgutka i Henryka Szalefica
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2.1 Testy

Testy sa naukowg metoda, ktéra bada si¢ umiejetnosci danej osoby. Poprzez test nauczyciele
moga na przyklad sprawdzi¢ umiej¢tnosé liczenia (dodawania, odejmowania itd.) swoich
uczniéw. Testy sa ,,naukowo* powaznie traktowane, jezeli ich czgsé teoretyczna jest
potwierdzona i uzasadniona. W dzisiejszych czasach postugujemy si¢ tradycyjnie przede
wszystkim dwoma teoriami. Sg to- klasyczna teoria testowa oraz probabilistyczna teoria
testowa’. Profesjonalnosé testow jest wtedy uzasadniona, gdy zaréwno przeprowadzenie testu
jak i opis wynikéw testu odpowiadaja metodycznym standardom. W nastgpnym akapicie
bedzie przedstawiony opis wynikow testow. Nalezy jednak pamigtaé, Zze wyniki te sg
uzaleznione od réznych aspektéw. Wyniki testowe moga by¢ réznie przedstawione. Pierwsza
mozliwo$¢ to zastosowanie ,.kwalitatywnych wypowiedzi“. Wyrazenie ,,kwalitatywna
wypowiedz“ ma przy tym nastepujaca definicje: ,, Wypowiedz, w ktorej stan rzeczy
przedstawiony jest jako jednakowy lub niejednakowy okresla si¢ jako wypowiedz
kwalitatywna®. (KROPE 2000, 51; cytat w oryginale czgsciowo uwydatniony). Na przyktad
nauczycielka moze powiedzie¢: ,,Janek rozwiazal dobrze zadanie liczbowe z multiplikacja™.
lub ,,Janek nie rozwiazat zadania z multiplikacja™. W tym przykladzie nauczycielka opisala
dwa rézne stany rzeczy, mianowicie prawidlowe oraz nieprawidlowe rozwigzanie zadania
przez ucznia Janka.

Druga mozliwos¢ przedstawienia wynikow testow polega na uzyciu kwantytatywnych
wypowiedzi. Definicja ,,wyrazenia kwantytatywnego* brzmi nastgpujaco: ,, Wypowiedz, w
ktérej jest przedstawiona ré6znorodnos¢ stanu rzeczy jest okreslana jako wypowiedz
kwantytatywna“. (KROPE 2000, 52; cytat w oryginale czgsciowo uwydatniony). Na przykiad
test moze si¢ sktadaé z trzech zadan liczbowych, z ktérych to uczen Janek rozwiazat dwa
prawidlowo. Nauczycielka przedstawia wtedy réznorodnoé¢ stanu rzeczy nastgpujaco:,, Janek
rozwigzat dwa zadania prawidlowo.* Jednak gdy specjalisci od testow postuguja si¢ tymi
przedstawionymi formami, uzywaja oni mniej kwalitatywnych wyrazen. Dla nich wyniki
testow wyrazone sa poprzez punkty. Na przyklad gdy w opracowanym przez Janka tescie
matematycznym kazde prawidlowo rozwiazane zadanie oznaczy si¢ punktem, nauczycielka
moze opisa¢ wynik zdaniem: ,,Janek otrzymat z testu dwa punkty*.

Nie zawsze jednak wyniki testow opisywane sg poprzez punkty. Czasami stuza one jako
podstawa dla zadan liczbowych, ktére moga by¢ przeprowadzane réznorodnymi metodami do
réznych celéw. Transformacja tego rodzaju prowadzi na przyktad do wartosci, wyrazonych
litera C. Skala warto$ci C wystarcza praktycznie od -1 do 11, z 5 jako $rednig wartoscia.
Jezeli wynik ucznia Janka lezy dokladnie w sredniej klasowej to wtedy jego warto$c¢
punktowa 2 moze zostac przeliczona w warto$¢ C: Cjne= 5. Skala C ma 13 punktow
skalowych. Jesli zawgzi si¢ wartosci C od -1 do + 1 do 1 a wartosci Cod 9do 11 do 9 to
wtedy ma taka skala dokladnie 9 punktéw. W uzyciu jest ona nazywana skala (9)
standardowa.

* W ZKE zostat stworzony na podstawie metodyczne go konstruktywizmu alternatywny, teoretyczny koncept
testowy.
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Wiyniki testow stuzg pordwnaniu. Zaleznie od celu, w ktoérym test zostat przeprowadzony,
mozna wybra¢ jedna z dwoch podstawowych form dla-poréwnania tych wynikow.
Podstawowa forma pierwszego numeru polega na tym, ze wyniki testu jednej osoby sa
poréwnywane z wynikami innych oséb z grupy. Na przykiad mozna poréwnaé czy Janek
zdobyl wiecej punktow niz uczennice 1 uczniowie w jego klasie, mniej niz oni lub tez czy jego
wynik lezy w $redniej klasowej. Taki model porownawczy nazywany jest modelem
,,zorientowanym wedhug norm®. Punktem wyjsciowym dla drugiej podstawowej formy sq
dokladnie opisane kryteria, na przyklad- cele nauczania w drugiej klasie. Ta podstawowa
forma opiera si¢ na tym, ze wynik z testu jaki osiggn¢la pewna osoba poréwnany z celem
nauczania ktory powinna ona osiaggna¢ np. w 2 klasie. Na przyktad sprawdzamy czy uczczen
Janek osiagnal cel nauczania, ktéry obowiazuje na poziomie jego klasy i to niezaleznie od
tego na jakim poziomie sa jego kolezanki i koledzy z klasy. Taki model poréwnawczy
nazywany jest modelem ,,zorientowanym wedtug kryteriow".

Wyniki z testow s uzywane dla celow porownawczych. Nie dajg one jednak odpowiedzi na
pytanie, dlaczego pojedyncze osoby to pordwnanie zdaly lub tez nie. To zjawisko zostato
zilustrowane w przykladzie pierwszym.

Przyklad 1 Nauczyciel testuje umiejgtnosci swoich uczniéw i uczennic w dzieleniu. Jego
klasa ma juz duze do$wiadczenie w pisaniu sprawdzianéw. Nauczyciel przygotowuje
standardowy, wyprobowany test matematyczny z doktadnym wyjasnieniem i opisem
pojedynczych zadan. Jedno z nich brzmi:

a) 0,2
b) 0,4
¢) 0,5
d) 0,8

Nauczyciel ¢éwiczyl dtugo i starannie ze swoimi uczniami dzielenie, dlatego tez ocenia
zadanie jako bardzo latwe. Zadanie odpowiada planowi i celowi nauczania w danej klasie. W
rzeczy samej uczniowie zakreslili ,,0,5% jako prawidlowa odpowiedz- z jednym tylko
wyjatkiem. Ola nie potrafila rozwigzac tego przykladu. Nauczyciel nie wie na jakim poziomie
w dzieleniu jest dziewczynka i jak jej pomoéc. Podczas wizyty u Oli w domu spotyka on
dziewczynke w kuchni przygotowujaca jedzenie dla trojki rodzenstwa. Na stole leza dwie
pizze. Nauczyciel pyta, czy uczennica wie jak podzieli¢ pizz¢, aby kazde z czworga dzieci
otrzymato rowny kawatek. ,, Tak“ odpowiada dziewczynka i dzieli obie pizz¢ na cztery czgsci.
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Przyklad pierwszy wyjasnia, ze testy nie stuza do poréwnywania. W tym przyktadzie pokazuje
pierwsze zadanie, ze Ola nie spefnia oczekiwan planu nauczania. Do tego jest ona w
obliczaniu zadan z ulamkami najgorsza w klasie. Test nie dostarcza zadnych informacji
dlaczego tak jest. W poszukiwaniu przyczyn nauczyciel pozostawiony jest samemu sobie.
Przyklad ten zostal podsumowany pierwszym okienku ,,zwr6¢ uwage®.

Zwro¢ uwage 1 Wyniki z testow nie stuza do tego aby opisywacé przyczyny poziomu
osiagni¢¢ pojedynczych osob.

2.2 Jednostka i ogof.

W pierwszym przykladzie zostato ukazane, Ze test kieruje uwage nauczyciela zawsze na co$
innego niz na pojedyncza osobg. Podczas poréwnania zorientowanego wedlug norm sprawdza
sie Srednig wynikow catej klasy. Podczas poroéwnania zorientowanego wedlug kryteriow
testuje si¢ czy zostaty opanowane przez uczni6éw wszystkie obowiazujace dla danej klasy cele
nauczania. Punktem wyj$ciowym testow jest zawsze co$ wspolnego. Punktem wyjsciowym
dla nauczyciela, ktéry chce osobiscie pomoc, jest pojedyncza osoba. W pierwszym
przykladzie nauczyciel chce dowiedzie si¢ czegos wigcej 1 pyta dlaczego dziewczynka nie
rozwiazala prawidlowo zadania i tym samym nie osiagneta oczekiwanego rezultatu.

Problem, ktory jest widoczny w pierwszym przykladzie jest opisany w naukowe;j literaturze
jako ,,problem ogétu i jednostki®. Co znacza wlasciwie obydwa wyrazenia ,,0g61* 1
,,jednostka“? Antyczny filozof ARYSTOTELES podaje mi¢gdzy innymi nast¢gpujace
wasnienia; Ogotem jest to co przyshuguje wielu pojedynczym rzecza. Wtedy jest jednostka
tym co nie przystuguje wielu pojedynczym rzecza. (ARYSTOTELES Metafizyka 1038 b,
11/12). Na przyklad rozpatrujemy dwa przedmioty, mianowicie samochdd na parkingu i
banana na talerzu. Faktem jest, ze samochéd i banan majg jedng wspolng cecheg- obydwa
przedmioty sg z6tte. Ta wspolna whasciwos¢ ,,z6lty kolor jest ogotem, przez ktory
r6znorodno$é tych obydwu przedmiotow ma pewna wspolng jednostke. Jednostke tg
charakteryzuje wypowiedz: ,,Samochdd i banan sa z6ite®. Ogot (,,z6lty kolor®) jest tgczacym
momentem. Poprzez ogét jest skupiona réznorodnos¢ przedmiotow w jednostce. W
powyzszym zostato jezykowo scharakteryzowane pojecie jednostki i ogétu. Wazne jest to, ze
jednostka moze mie¢ swoja nazwe wiasna. Jesli nauczyciel zawola w klasie Bogumite
Biedronke po imieniu, to ma on wtedy na my$li wiasnie ta uczennice i nie kogos innego.
Jednostka moze byé tez wyrazona poprzez oznaczenia. Poprzez wyrazenie ,,0znaczenie™ jest
opisane dzialanie wskazujace. Nauczyciel wskazuje na szczegdlnego ucznia przy czym moze
on wprowadzi¢ wyrazenia jak ,,ten* lub ,,ta*. Ogot jest natomiast wyrazony poprzez pojgcia.
Takim pojeciem jest na przykiad ,,zotty kolor“. Przedstawieniu ogétu stuza pojecia, ktore
mozna opisa¢ w przeciwienstwie do nazwy wlasnej jako ,,nazwa wspo6lna“. W drugim
okienku ,,zwr6¢ uwage* zostalo opisane jezykowe przedstawienie ogétu i jednostki.
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Zwrdd uwage 2 Jednostka jest wyrazona jezykowo poprzez nazwe wlasng lub oznaczenia,
ogol natomiast poprzez pojecia.

Drugie okienko ,.zwro¢ uwage™ wskazuje takze na réZznice pomiedzy celami testow i celami
nauczyciela, ktory szuka przyczyn dla zmierzonego wyniku danej osoby. Testy odnosza sie do
ogétu. W pierwszym przykladzie nauczyciel ocenia pewne rozwiazanie zadania wyrazeniami
,.dobrze” lub ,.zle". ., Dobrze™ i ,,Zle" s pojgciami, ktére odnosza si¢ do wielu 0s6b a nie do
pojedynczej osoby. Rowniez kwalitatywne wypowiedzi, ktdre wyrazaja wiekszosé
prawidlowych lub nieprawidlowych wypowiedzi, opisujg ogél. W przeciwienistwie jednak do
tego w pierwszym przykladzie nauczyciel chee sie dowiedzieé czegos wiecej na temat Oli.
Pedagog obserwuje zachowanie dziewczynki podczas dzielenia jedzenia, co pomaga mu
odkry¢ mozliwosé i1 sposoby wsparcia uczennicy.

To krotkie, jezykowe rozpairywanie pokazuje, ze nauczyciele poruszaja si¢ na dwaéch
..-napigtych polach® -migdzy regularnoscia ogdlnych zwiazkow i nieprzewidywalnoscia
pojedynczych dzialan. Przy czym testy ukierunkowane sg przede wszystkim na ogét i jak
kazda nauka bazujaca na doswiadczeniu pomijajg jednostke. W przykladzie 2 zostalo ukazane
jakie konsekwencje ma podjecie decyzji o ukazaniu jednostki w diagnostyce pedagogicznej °.

Przyklad 2

W ramach pewnego testu gimnastycznego dwoch doswiadczonych nauczycieli wychowania
fizycznego ocenia osiagni¢eia maturalne swoich ucznidéw. Uczen Leszek H. zakonczyl
swoje ¢wiczenie gimnastyczne stanie na rekach na porgezy niespodziewanym i dotychczas
nieznanym dla obydwu nauczycieli przebiegiem akcji. Zeskok odbyl si¢ dla ucznia boleénie,
nauczyciele przypuszczaja, ze Leszek H. popelnil blad 1 dajg mu jeszcze jedng mozliwosé
wykonania tego ¢wiczenia. Uczen jednak upiera sie przy tym, ze wykonal swoje éwiczenie
w ten sam sposob jaki zostal mu pokazany przez nauczycieli i chee oceny wykonanego
¢éwiczenia. Nauczyciele akceptujg wypowiedz ucznia, maja jednak problem z opisem tej
sytuacji: Jak maja opisaé zeskok z porgczy, ktorego jeszeze nigdy nie widzieli i dla ktérego
nie egzystuja zadne terminologiczne pojecia? W koncu przedstawiaja zeskok w nastepujacy
sposob: |, Ten zeskok z poreczy, ktory Leszek H. wykonat 10.03.94 w ramach swojego
egzaminu maturalnego® To znaczy ze tych dwoch nauczycieli uzylo oznaczenia.
Oznaczenie to przyshiguje tylko danej osobie albo danemu zdazeniu i jest przy tym zaleZzne
od sytuacji. Dla kogo$ kto osobiscie nie widzial tego ¢wiczenia gimnastycznego
wykonanego przez Leszka H. dnia 10.03.94 nie jest zrozumiale o jaki zeskok gimnastyczny
dokladnie chodzi. Kto w diagnostyce pedagogicznej chee przedstawié jednostke, zostaje
postawiony przed tym samym problemem jak uczniowie Jonathana SWIFTA, ktérzy po
zniesieniu jezyka wszystko o czym chcieli ze soba rozmawia¢ musieli targa{: na swoich
plecach w wielkich worach.
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Do dzisiejszych czasoéw nierozwiazany pozostal problem ogéhu i jednostki. Jako nastepstwo
tego dylematu mozna zaobserwowac, ze naukowcy formutuja swoje wyniki na podstawie
0gotu, podczas gdy mitosnicy praktyki na podstawie jednostki. Obie strony s bezradne.
Takim przyktadem jest badanie PISA (vgl. BAUMERT et al. 2000) ze swoja konicowa
dyskusja. W niemieckiej pedagogice ta nierozwigzana problematyka spowodowata powstanie
dwoch przeciwnych stron, ktére nieublaganie ze soba walcza. Jedna strona jest zdania, ze
wspieranie indywidualnosci jest podstawa prawidlowego wychowania. Dla potwierdzenia tej
teorii powotuja si¢ oni na klasykéw ROUSSEAU, PESTALOZZI i HUMBOLDTA. Druga
strona jest zdania ze najwazniejsze w wychowaniu jest wspieranie umiejetnosci i gotowosci
do osiagania dobrych wynikow. Dodatkowym argumentem jest to, Ze nowoczesne
spoleczenstwo oczekuje od szkotly pomiaru i dokumentacji wynikéw swoich uczniéw.

Na uniwersytecie w Kilonii zostaly opracowane przez Centrum Konstruktywnej Pedagogiki
(ZKE) dwa koncepty. Na ich podstawie opiera si¢ ta praca. Pierwszy koncept to
konstruktywna budowa poje¢, ktore to ukazuja stosunek pomigdzy jezykiem powszechnym i
Jezykiem naukowym (vgl. KROPE 1986, KROPE und WOLZE 2005). W drugim koncepcie
chodzi o pytanie, w jaki logiczny sposéb mozna doj$¢ od jednostki do ogétu. Do tego
uzywana jest metoda ,,indukcji eliminujacej “ w oparciu 0 v. WRIGHTA (1957)

3. Oczekiwane: praktyczne pomoce

W powyzszym rozdziale przedstawione zostalo teoretyczne podioze tej pracy. W nastgpnym
punkcie zostana opisane kroki, ktére musi wykona¢ nauczyciel jezeli ma juz wyniki testow,
ale potrzebuje informacji na temat dalszego post¢gpowania.

3.1 Formuiowanie hipotez!

Prosze¢ wyobrazi¢ sobie nast¢pujaca sytuacje. W Pani/ Pana klasie zostal przeprowadzony test.
Jego wyniki sg juz znane. Jeden z ucznidéw prosi o wyjasnienie swojego rezultatu. ,, Nie
rozumiem dlaczego mam tylko tyle punktéw. Mogiaby Pani / m6glby Pan mi poméc i mi to
wyjasni¢?“- pyta uczen. Poza danymi z testu nie ma Pani/ Pan zadnych innych informacji.

Co moze Pani/ Pan teraz zrobi¢? Proszg spisa¢ swoje przypuszczenia i uzy¢ wyobrazni
podczas tych spekulacji! Niech zainspiruje Pania / Pana $rodowisko w ktérym zyje dziecko!
Na pewno jest to Pani / Panu znane z wlasnego doswiadczenia, ze mlodzi ludzie czgsto w
swoich rozwigzaniach uciekajg si¢ do ré6znych dziwnych pomystéw. Czesto w gr¢ wchodzi nie
jedno wyjasnienie. Prosze zebra¢ tak duzo przypuszczen jak to tylko mozliwe. Przypuszczenia
powinny by¢ jak najbardziej roznorodne. Przykiad 3 opisuje takie postgpowanie.
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Przyklad 3

Pani Zielonka naucza matematyki w pewnej grupie w zerowce. Jednym z celéw nauczania dla
przedziahu liczbowego do dziesigciu jest ,,powigkszenie umiej¢tnosci symultanicznego
wykrywania i umiejgtnos¢ do strategicznego okreslania liczb*. Nauczycielka chece wiedzieé
czy dzieci osiagnely juz ten cel. Dlatego tez przygotowata standardowy test.

Jedno z zadan zawiera obrazek z rybami.

Dzieci powinny policzy¢ ile ryb znajduje si¢ w stawie. Jassir7oapouriada: »Siedem ryb!*.
Rodzice Jassira chca rozmawiaé z panig Zielonka i prosza o skomentowanie wynikow testu
swojego syna. ,.Jassir otrzymat z catego testu tylko 1 punkt. Przecigtna klasy wynosi 5
punktéw. Chodzi tutaj o skale standardowa. Wynik Jassira lezy na samym koficu skali-
wyjasnia pani Zielonka. ,,Pani ma tylko liczby w glowie* -méwi tata Jassira. ,, Tego zadania
nie moég} Jassir na przyktad rozwiazaé¢.“-mowi pani Zielonka i pokazuje ojcu obrazek z
rybami. ,,Pani zanotowata kto to zadanie rozwiazat prawidlowo, a kto nie. Ale jakie ma to
znaczenie dla mojego syna? Jak moge mu pomoc, aby poprawit si¢ on w matematyce? -pyta
rozczarowany tata Jassira. Wypowiedz nauczycielki ma znaczenie tylko dla wynikow z
testu, ale nie dla taty Jassira. W wypowiedzi tej nie moze on odnalez¢ Zadnego punktu
odniesienia dla problemow swojego syna.

Pani Zielonka obiecuje nad tym pomy$le¢ i spisuje na kartce swoje przypuszczenia na temat
Jassira. (Przypuszczenia te powinny si¢ jak najbardziej od siebie roznic).

Jassir nie wie co to sa ryby.
Jassir nie umie liczy¢.

To jest dla Jassira typowe .
Jassir ma wadg wzroku.

Jassir ma w domu zmartwienia.

R Bl B e

7 . 55 3 i .
Imig ,,Jassir” okresla ucznia z zagranicznym pochodzeniem
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Dla sprawdzenia powinna Pani/ powinien Pan przeobrazi¢ swoje przypuszczenia w hipoteze.
O hipotezie méwimy wtedy, gdy zostang spelnione cztery nastgpujace wymogi:

1. Hipoteza jest przypuszczenie na temat pojedynczego przypadku. Jeden z ulubionych
przykladow to: ,,Wszystkie labedzie s biate™.

2. Hipoteza ma - przynajmniej w oddanym sensie — form¢ zdania warunkowego i musi
by¢ napisana w formie ,,jesli-wtedy- zdania“. Na przyktad hipoteza na temat tabedzi
brzmi nastepujaco: ,,Jesli labedz, to biaty“.

3. Hipoteza musi zawiera¢ co najmniej dwa semantycznie tresciowo pelne zagadnienia.
W przykladzie sg to ,,fabedz* i ,,bialy*.

4. Zdanie warunkowe musi by¢ zdaniem, ktére mozna obali¢. Musza to by¢ przypadki,
ktére sg zaprzeczeniem dla zdania warunkowego. W przykladzie z labg¢dziem mozna ten
warunek tatwo spetié. Trzeba znalez¢ tylko jednego czarnego abedzia, aby tej hipotezie
zaprzeczyc.

W przykladzie 4 zostalo pokazane jak nauczycielka przeksztalcila swoje przypuszczenia w
hipotez¢.

Przyklad 4

Pani Zielonka napisala cztery hipotezy na temat Jassira:

1. Jesli Jassir nie opanuje jezyka polskiego, to nie bedzie mégh rozwigzaé zadnego
zadania tekstowego.

2. Jesli Jassir nie nauczy sie liczy¢, to nie bedzie mogt okresli¢ liczby przedmiotow.

3. Jesli Jassir ma problemy ze wzrokiem, to nie moze bezblednie rozwiaza¢ zadnego
zadania.

4. Jesli Jassir ma w domu jakie$ zmartwienia, to nie moze rozwigza¢ w szkole zadnego
zadania.

W przykladzie czwartym przypuszczenia zostaly przeksztatcone w hipotezy. Hipotezy te
dotycza pojedyniczej osoby i nazywaja si¢ ,,hipotezami pojedynczego przypadku®. Spelniaja
one wszystkie warunki, ktére pozwalaja moéwic o hipotezie.
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Warunek powszechnego istnienia zostat rowniez spelniony, poniewaz szczegély umiejetnosci
Jezykowych, umiejetnos¢ liczenia, zdolnos¢ widzenia, problemy rodzinne i opracowywanie
zadan nie sq wyznaczone. Trzecie przypuszczenie nie moglo by¢ przeksztalcone w hipotezg.
Trzeci warunek prawidtowej hipotezy nie zostat spelniony.

Pierwszy krok, jaki trzeba wykonaé, aby znalez¢ w wynikach testéw punkt odniesienia do
pojedynczych 0sob zostal opisany w trzecim okienku ,,zwro¢ uwage*.

Zwré¢ uwage 3 Jako pierwszy krok formuhujemy mozliwie wiele hipotez na temat wynikow
testowych naszych uczniow.

3.2 Obserwacja! Obserwacja! Obserwacja!
Naszym nast¢pnym krokiem jest obserwacja!

Obserwacja uczniéw nalezy do codziennych zadan nauczyciela. Nauczyciele obserwujg od
zawsze. Obserwacja jest po prostu nieunikniona! To ona dostarcza waznych informacji na
temat calej klasy. W tym rozdziale bedzie przedstawiona réznica pomigdzy obserwacja
zwyczajng (ktorg zna Pani/ Pan ze szkolnej praktyki ) i obserwacja naukowg czyli tzw.
,,obserwacja systematyczng.

Gdy mowimy o obserwacji systematycznej, mamy na mysli zbieranie doswiadczen za pomocg
wszystkich mozliwosci postrzegania. Obserwacja systematyczna jest bardziej celowo
ukierunkowana i kontrolowana metodycznie niz obserwacja zwyczajna. Charakteryzuje si¢
ona tym, ze postugujemy si¢ w niej instrumentami, ktore pomagaja powigkszy¢ mozliwosci
naszego postrzegania. W przeciwienstwie do obserwacji zwyczajnej, ktora mniej lub bardziej
odbywa si¢ wedlug wlasnego uznania, obserwacja systematyczna kieruje si¢ planem
obserwacji. Plan ten opisuje:

* co powinno by¢ obserwowane,
* co jest bez znaczenia dla obserwacji,
* co nalezy zanotowac.

W przykladzie 5 zostata opisana obserwacja systematyczna.
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Przyklad 5 Pani Zielonka postawila wiele hipotez na temat swojego ucznia. Na ich
podstawie obserwowala systematycznie Jassira. Najpierw sprawdzala za pomoca testu
jezykowego umieje¢tnosei jezykowe ucznia. Potem przetestowala jego umiejetnos¢ liczenia.
Maty Jassir umie juz liczy¢ do 7. Okulista sprawdzit takze dziecku wzrok i stwierdzit, ze
Jassir nie ma Zzadnej wady. W koncu pani Zielonka odwiedzita Jassira w domu i za pomoca
ankiety wychowawczej stwierdzila, ze i tam sytuacja jest optymalna.

Po tym jak cztery hipotezy nauczycielki zostaly obalone, pokazuje ona Jassirowi jeszcze raz
obrazek z rybami. Pani Zielonka gra z Jassirem w gre ,,liczbowy hrabia®. Jassir jest
liczbowym hrabia, ktéry ponad wszystko uwielbia liczy¢ przedmioty, ktore si¢ wokot niego
znajduja. Liczbowy hrabia spoglada z zamkowego muru na staw i zaczyna liczy¢ ryby.
Nauczycielka pyta: ,,Liczbowy hrabio Jassirze. Ile ryb znajduje si¢ w twoim stawie?*. ,,7!*
-odpowiada dziecko. ,,Policz jeszcze raz!*“- prosi pani Zielonka. ,,Pot6z palec na kazda
rybe, ktdrg policzysz!*. Nauczycielka obserwuje:

Jassir mowi ,,1* i kladzie palec na ryby z niebieska i czerwona kropka ,

Jassir mowi ,,2* i kladzie palec na ryby z zielona, niebieska i czerwona kropka,
Jassir méwi ,,3* 1 kladzie palec na rybe bez kropki,

Jassir méwi ,,4° 1 kladzie palec na ryby z czarng i niebieska kropka,

Jassir méwi ,,5° 1 kladzie palec na ryby z zielona kropka i bez kropki,

Jassir méwi ,,6% i kladzie palec na rybe z niebieskg kropka,

Jassir mowi ,, 7 1 kladzie palec na wszystkie ryby po kolei.

Nauczycielka pokazuje teraz chtopcu kartke z siedmioma pustymi pudeteczkami i prosi, aby
glosno liczyl. Po wypowiedzeniu liczby musi on ja zapisa¢ w pustym pudeleczku. Jassir
powinien zacza¢ od lewej strony i nie powinien opusci¢ zadnego pudeteczka. Pod kazdym z
nich wisi haczyk. Jassir musi wylowi¢ po kolei wszystkie ryby ze stawu powiesi¢, jedng po
drugiej na haczyki. Uczen powinien zacza¢ znowu od lewej strony i nie powinien opuscié¢
zadnego pudeteczka. Liczby pod ktérymi nie wisza zadne ryby zostang przekreslone. Na
koniec Jassir musi po kolei (od lewej) przeczyta¢ gtosno wszystkie liczby, ktore nie zostaly
skreslone.
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Gra ,,liczbowy hrabia“ zostanie powtérzona za pomoca ziotych grudek z zamkowe;j studni
oraz pieczonych kurczakoéw z zamkowej kuchni.

Drugi krok ktory trzeba wykonaé aby znalez¢ w wynikach testow punkt odniesienia do
pojedynczych 0s6b zostat opisany w czwartym okienku ,,zwro¢ uwage™.

Zwro6¢ uwage 4 Krok drugi: Przeprowadzamy systematyczne obserwacje naszych
uczniow!

3.3 Od jezyka codziennego do jezyka fachowego!
Nastepnym krokiem jest protokolowanie naszych obserwacji!

Jezyk protokolu powinien spelnia¢ dwa wymagania. Po pierwsze powinien on by¢ zrozumialy
w szkolnej praktyce. Dlatego tez musi on by¢ zakotwiczony w codziennym Zyciu szkolnym.
Po drugie jezyk protokotu musi by¢ jednoznaczny i zrozumiaty w komunikacji z kolegami w
pracy. Z tego powodu tez uzywamy fachowych poje€.

Wymogi te beda spetnione poprzez uzycie konstruktywnej metody budowy jezyka, ktéra
kieruje si¢ nast¢pujacymi zasadami:

* Budowe j¢zyka zaczynamy nieskomplikowanym i zrozumiatym dla dzieci stownictwem.
* Wskazujemy przyklady za i przeciw.
* Wprowadzamy szczeg6lowe 1 jasne reguly dla zastosowania fachowych pojec.

Metoda ta zostala przedstawiona w przykladzie szostym.
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Przyklad 6 Pani Zielonka zakonczyla gre liczbowy hrabia i omawia z Jasirem wyniki.

Nauczycielka: To juz koniec zadania.

Jassir: (Smieje si¢)

Nauczycielka: Mysle, ze juz to umiesz.

Jassir: Juz nigdy nie bedg robit bataganu w liczeniu.

Nauczycielka: Na poczatku to byt naprawde batagan.

Jassir: Jak u babci w kurniku.

Nauczycielka:?

Jassir: W babcinym kurniku wszystkie kury biegaja w ta i z powrotem.

Nauczycielka: No to na pewno robig batagan, ale na poczatku to ty robile$ batagan, a nie
ryby.

Jassir: Ale teraz juz nie.

Nauczycielka: I jak nazwiemy to, czego si¢ nauczyles?

Jassir: ,,Nigdy wigcej nie robi¢ bataganu w liczeniu™!

Nauczycielka:?

Jassir: (Spoglada na obrazek z haczykami w przykladzie 5). ,,Z haczykami umiem liczy¢*!
Nauczycielka: Ale liczbowy hrabia liczyt nie tylko z haczykami. W zamkowej studni
uzywat wedek ze zlotymi grudkami. A w zamkowej kuchni! Pamigtasz jak podwedzit przez
komin dtugimi roznami dwa pieczone kurczaki?

Jassir:?

Nauczycielka: Liczbowy hrabia najpierw uzywat haczykéw, potem wedek a na koniec
rozen.

Nauczycielka proponuje nazwa¢ te srodki pomocnicze uzywane przy liczeniu ,,znakami
liczbowymi*. Pani Zielonka powtarza z Jassirem jeszcze raz reguly uzywania znakow
liczbowych.
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Wyrazenie ,,znaki liczbowe™ jest fachowym pojeciem pochodzacym z arytmetyki.
Nauczycielka zdefiniowata to nowe dla Jassira i jego rodzicoéw wyrazenie ,, prawidtowe
uzywanie znakow liczbowych™ poprzez inne, znane im wyrazenie (,,liczenie bez bataganu®).
Przy czym ,,batagan okresla zachowanie, ktorego nauczyciclka wezesniej nie zauwazyla.
Dlatego tez jest ono czyms indywidualnym, jednorazowym. Wychowawczyni zaobserwowata
je tylko u jednego, jedynego ucznia. W przeciwienstwie do tego wyrazenie fachowe ,,znaki
liczbowe* ma charakter bardziej ogolny i1 opisuje czynnosci wszystkich tych, ktorzy
opanowali juz podstawy arytmetyki.

Trzeci krok jaki trzeba wykona¢, aby znalez¢ w wynikach testéw punkt odniesienia do
pojedynczych os6b zostat opisany w piatym okienku ,,zwr6¢ uwage™.

Zwro¢ uwage 5 Wyniki naszych obserwacji protokétujemy jezykiem, ktory przezwycieza
przepas¢ migdzy codziennoscia i nauka!

3.4 Testowanie!

Metoda, ktora zostala przedstawiona w tej pracy polega na tym, ze stawia i testuje si¢ tak duzo
roznorodnych hipotez, az zostanie tylko jedna. Protokotowanie w jezyku fachowym pozwala
na empiryczne przetestowanie tej hipotezy. Jezeli nie da si¢ jej podwazy¢, to mamy wtedy do
czynienia z tak zwang ,,hipoteza najbardziej prawdopodobng®.

Praca ta opisuje mozliwos¢ odniesienia rezultatu z testu na pojedyncza osobg.

Hipoteza powinna by¢ przetestowana empirycznie i sprawdzona za pomoca tego samego
testu, dzigki ktéremu do tego postgpowania doszio.

W przyktadzie siocdmym zostat przedstawiony ten proces.
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Przyklad 7

Pani Zielonka przetestowata Jassira po raz drugi. Do testu uzyta podobnych form testowych
jak w pierwszym tescie. Podczas drugiej proby Jassir wypadt znacznie lepiej, zdobyt 5
punktéw i zmiescil si¢ w przecigtnej klasy. Nauczycielka wie teraz, ze wszyscy uczniowie
osiagneli cel nauczania, ktory zostal wyznaczony na poczatku roku.

Pani Zielonka opowiada swoim kolegom o post¢pach Jassira w matematyce. Zty wynik z
pierwszego testu wskazuje na to, ze chlopiec poczatkowo nie umial poshugiwac si¢ znakami
liczbowymi. Inni nauczyciele sg jednak sceptyczni i zarzucajq nauczycielce, ze nie
przetestowata innych przyczyn. W gre¢ wchodza: niewystarczajaco opanowane umiejetnosci
jezykowe (Jassir i jego rodzina mieszkaja dopiero od niedawna w kraju), wady wzroku,
problemy rodzinne oraz brak umiejetnosci liczenia. ,, To wszystko zostalo przeze mnie
przetestowane -broni si¢ pani Zielonka. Nauczycielom nie przychodza na mysl inne
przyczyny i wszyscy sq zgodni, ze pani Zielonka znalazta wytlumaczenie dla problemow
Jassira w matematyce!*

Czwarty krok, jaki trzeba wykonac, aby znalez¢ w wynikach testow punkt odniesienia do
pojedynczych oséb, zostal opisany w szostym okienku ,,zwr6¢ uwage™.

Zwro6¢ uwage 6 Hipoteze na temat znaczenia wynikow testéw dla pojedynczej osoby
sprawdzamy poprzez przeprowadzenie nowego testu!

80




15

4. Literatura

ARISTOTELES: Metaphysik. 2 Bande. Ubersetzt von H. BONITZ, neu bearbeitet, mit
Einleitung und Kommentar versehen von H. SEIDL, griechischer Text in der Edition
von W. CHRIST. Griechisch-deutsch. Hamburg 1980.

BAUMERT, J., et al. (Hg.): PISA 2000. Opladen 2001.

KROPE, P.: Der Beitrag der Priifungsforschung zur erziehungswissenschaftlichen
Theoriebildung. Dargestellt am Problem des Allgemeinen und des Einzelnen. In:
Hochschulausbildung, 4/1986, S. 29 - 41.

KROPE, P., unter Mitwirkung von O. ALBERS, B. FRIEDRICH, A. KOHRS, P.
PETERSEN, M. VESPER: In acht Schritten zum Modernen Berichtszeugnis. Miinster
usw. 2000.

KROPE, P.: Konstruktive Pidagogische Diagnostik. Miinster usw. >2000.

KROPE, P., W. WOLZE: Konstruktive Begriffsbildung. Vom lebensweltlichen Wissen zum
wissenschaftlichen Paradigma der Physik. Miinster usw. 2005.

SWIFT, J.: Gullivers Reisen. Vollstindige Ausgabe. Aus dem Englischen iibertragen von K.
H. HANSEN. Miinchen 1990.

von WRIGHT, Georg Henrik: The Logical Problem of Induction. Oxford 21957.

(Thumaczenie: Marta Popko)

In case of doubt
please see the English version
available in the conference volume or via internet

81



Informacja

Wydawca

Alina Karaskiewicz, nauczyciel konsultant ds. diagnozy i ewaluacji w Mazowieckim

Samorzadowym Centrum Doskonalenia Nauczycieli Wydzial w Warszawie.

Wydawca

Peter Krope, Prof. Dr. phil. habil., Dyrektor (emerytowany) Instytutu Pedagogiki
Uniwersytetu Kiel, Wydzial badan, naukowych, Dyrektor Osrodka Pedagogiki

Konstruktywne;.

Thumaczenia

Wstep byt thumaczony przez studentke pedagogiki Kinge Kowieski. Pozostale texty byty
thumaczone przez studentke pedagogiki Marthy Popko.

Monografia w Internet

http://www.uni-kiel.de/Paedagogik/Krope/docs.html

82



Die Monographien zur Prifungsforschung werden gegenwartig unter der folgenden Adresse
als Word-Dateien bzw. PDF-Dateien elektronisch publiziert und kostenlos zur Verfligung
gestellt:

http://www.uni-kiel.de:/Paedagogik/Krope

Die Monographien zur Prufungsforschung werden inhaltsgleich in geringer Auflage in
traditioneller Weise gedruckt und vorrétig gehalten. Auf diese Weise soll in Zweifelsféllen die
Autorenschaft gesichert und der Originalzustand der Textdateien tberprift werden kénnen.

Informationen zum Projekt Priifungsforschung sind ebenfalls Gber die oben genannte Adresse
zu erhalten.





