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Konstruktivizem in pedagogika

Ce bi zeleli strnjeno povzeti zgolj bistvene predpostavke konstruktivizma,
bi morali nujno zapisati dvoje: prvo izhodis¢e konstruktivizma je, da ni mogoce
nicesar z gotovostjo trditi glede obstoja objektivnega, od posameznika neodvi-
snega znanja oz. vednosti. Tak§no znanje po prepri¢anju konstruktivistov bodisi
ne obstaja, ali pa je, tudi ¢e kje obstaja, nedosegljivo. Druga predpostavka, ki
je s prvo seveda tesno povezana, pa trdi, da je znanje vselej subjektivni kon-
strukt vsakega posameznika, ali z drugimi besedami, vsak u¢enec svoje znanje
ustvarja sam, pri éemer so drugi, ki pri tem sodelujejo (denimo uditelji), lahko
zgolj bolj ali manj uspesni spodbujevalci in usmerjevalci tega procesa ucenja.

Ernst von Glasersfeld, eden od utemeljiteljev radikalnega konstruktiviz-
ma, ki je kljuéna epistemoloska podlaga, tudi ko gre za implementacijo kon-
struktivizma na podrocju izobraZevanja kot temeljna nacela radikalnega kon-
struktivizma, nasteva (von Glasersfeld 2002, str. 51):

1) znanja ne sprejemamo pasivno in ne s ¢utnimi organi ali sredstvi komu-
nikacije, pa¢ pa znanje dejavno gradi mislec¢i subjekt sam;

2) funkecija kognicije je v bioloSkem pomenu adaptivna, tj. tezi k prileganju
organizma okolju (viabilnost); to med drugim pomeni, da kognicija sluzi
subjektovi organizaciji izkustvenega sveta, ne pa odkrivanju (spoznavanju)
objektivne ontologke stvarnosti.

Kot ugotavlja tudi Ule (2004), omenjeni temeljni predpostavki, na kate-
rih svojo epistemolosko paradigmo gradi radikalni konstruktivizem, vodita v
neke vrste solipsizem, ki ga von Glasersfeld poimenuje »epistemski solipsizem«.
Radikalni konstruktivizem namreé zavracéa kakrsno koli reprezentacijo stvar-
nosti, kajti znotraj te logike, kot zapise Ule, je spoznanje »proces, ki se nanasa
sam nase. Je avtopoetski proces, tj. proces, ki v tem, ko se nanasa sam nase,
tudi razvija samega sebe in svoj predmet, tj. tisto, kar spoznavamo. Subjekt z
znanjem razpolaga le tedaj, ¢e je sam proizvedel svoje (spoznavne) operacije. V
tem smislu je vsako spoznanje konstrukcija stvarnosti.« (Prav tam, str. 263)

Namen tega zapisa seveda ni podrobnejsa analiza ali kritika epistemoloskih
izhodis¢ (radikalnega) konstruktivizma, ¢eprav se ob njih sproza kopica episte-
moloskih problemov in vprasanj, ¢e zaénemo z dvema najoéitnejS§ima: kako je
pravzaprav mogoce govoriti o spoznavanju, ¢e gre, kot trdijo radikalni konstruk-
tivisti, vselej zgolj za proces lastne konstrukcije necesa, ¢emur bi potemtakem,
kolikor sprejmemo to predpostavko, tudi tezko rekli znanje; in drugi¢, ¢emu bi
kot resni¢no privzeli epistemolosko paradigmo, ki sama trdi, da je spoznanje
¢esar koli, ¢esar nismo sami skonstruirali, Ze v izhodi§¢u nemogoce? S tem se
namre¢ konstruktivizem postavlja v paradoksen polozaj, saj se zdi, da s pozicije
objektivne vednosti dokazuje, da objektivna vednost ne obstaja.



Problematika, ki jo obravnavamo v tokratni tematski Stevilki Sodobne
pedagogike, je seveda povezana z vprasSanjem uveljavljanja konstruktivizma v
vzgoji in izobraZevanju, zlasti na podrodju nacrtovanja in izvajanja pouka ter
priuporabi razliénih didakti¢nih strategij. Iz stevilnih pedagosko-psiholoskih in
didakti¢nih razprav, ki so v zadnjih letih nastale o pouku in uéenju, je mogoce
razbrati, da eksplicitno ali implicitno privzemajo omenjena konstruktivisti¢na
epistemoloska izhodisca, ki so hkrati pogosto tudi podlaga za oblikovanje inter-
pretacij o »novih« ali »sodobnih« konceptih pouka in vloge ucitelja v njem.

Ob tem se zastavljajo Stevilna vpraSanja, ki posegajo na raven splo$no-
didakti¢ne in specialnodidakti¢éne teorije, v pomembni meri pa seveda tudi
na podro¢je konkretnega didakti¢nega delovanja pri pouku. Kaj torej teza, da
ucenci svoje znanje konstruirajo sami (in izpeljava te teze, tj. da znanja po-
temtakem ni mogoce posredovati), pomeni za vlogo Sole in ucitelja v njem? Ali
je mogoce konstruktivizem implementirati v prostor Sole kot institucije, ki ji
je prav posredovanje znanja imanentno? In ¢e je odgovor da: kako se to izraza
pri didaktiécnem ravnanju uéiteljev, kako vpliva na njihovo vlogo pri pouku in,
navsezadnje, kaj to pomeni za didaktiko kot pedagosko znanstveno disciplino,
ki proucuje znacilnosti in zakonitosti pouka? V nadaljevanju predstavljamo pri-
spevke, v katerih avtorice ob svojem razmisleku o konstruktivizmu v vzgoji in
izobrazevanju odgovarjajo tudi na zgoraj zastavljena vprasanja.

Uvodno razpravo v tematski sklop je prispevala Leopoldina Plut Pregelj
s prispevkom, ki ga je naslovila z vprasanjem Ali so konstruktivisti¢ne teo-
rije uéenja in znanja lahko osnova za sodoben pouk?. Preden nanj odgovori,
se avtorica distancira od skrajnega relativizma in solipsizma, ki ga proizvede-
ta radikalni psiholoski in socialni konstruktivizem; ob tem zapiSe, da nekateri
avtorji upraviéeno oznacujejo pojmovanje znanja, kakrsno se je uveljavilo zno-
traj radikalnega konstruktivizma, kot revolt proti razumu in novodobni beha-
viorizem. Opozarja, da so z vidika didaktike in posebno specialnih metodik ter
neposrednega dela uciteljev v Soli tovrstne razprave pogosto trivialne, saj ni-
majo stika s Solsko prakso pa tudi ne veliko skupnega s kognitivnimi znanostmi,
pragmatizmom in analiti¢no filozofijo, na katerih temelji velik del didakti¢nega
konstruktivizma. Tega pa oznaci kot nujen pristop pri oblikovanju uéencevega
znanja z razumevanjem: didakti¢éni konstruktivizem, ki utemeljuje svoja nacela
z epistemoloskimi predpostavkami postpozitivistiénih filozofij 20. stoletja in
tudi s pedagosko tradicijo, naj bi tako po eni strani od uéencev zahteval miselno
dejavnost, razumevanje in osmisljanje uéne snovi, po drugi strani od uditelja
uporabo raznolikih u¢nih metod in oblik, ki (pod dolo¢enimi pogoji) zagotavljajo
pot do obstojnejSega in bolj smiselnega znanja z razumevanjem, ob tem pa naj bi
terjal indvidualno odgovornost ucencev in uciteljev za ucéne rezultate.

Ob taksni opredelitvi »didakti¢nega konstruktivizma« se zastavita vsaj
dve vprasSanji. Prvo se nanasa na razmerje med didakti¢nim in radikalnim
konstruktivizmom: vprasanje namre¢ je, kako je mogocée didakti¢éni konstruk-
tivizem razumeti kot konstruktivizem, ¢e se ta v nekaterih bistvenih tockah
resno distancira od temeljnih, tako reko¢ konstitutivnih potez radikalnega kon-
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struktivizma? Ali drugace, kaj izvorno konstruktivistiénega lahko pripisemo
didaktiécnemu konstruktivizmu, ¢e iz njega izlo¢imo klju¢no tezo radikalnega
konstruktivizma, ki trdi, da ontoloSka stvarnost ne obstaja (ali je, tudi ¢e ob-
staja, za spoznanje nedosegljiva), da tudi znanja ni mogoce posredovati in da ga
ne moremo sprejemati s utnimi organi ali s sredstvi komunikacije? Prav rela-
tivizacija relativizma, ki je navsezadnje najpomembnejsa izvirna epistemoloska
poteza radikalnega konstruktivizma, po eni strani odpira vprasanje, koliko je
Se konstruktivizma v didaktiénem konstruktivizmu, obenem pa vodi tudi k dru-
gemu vprasanju, namrec¢ koliko je mogoce trditi, da so teze, ki jih avtorica pri-
pisuje didakti¢cnemu konstruktivizmu, v resnici njegove izvirne teze? To v svoji
razpravi poudari tudi sama, ko zapiSe, da je mogoce opisana nacela, ki jih sama
zagovarja kot konstruktivisti¢ne principe poucevanja, zaslediti Ze v klasiéni
didaktiki, npr. pri Komenskem (upoS$tevanje uéenca in njegovega prejSnjega
znanja), ali prej v filozofskih nazorih npr. sv. Avgustina (zahteva po pogovoru
pri uéenju) in predsokratikov. S tem se je nedvomno mo¢ strinjati: ne le pri
Komenskem in sv. Avgustinu, tudi pri avtorjih, ki so pripadali herbartisti¢ni
didakti¢ni misli — torej miselnemu toku v didaktiki, ki ga najpogosteje in tudi
z najbolj pejorativnimi konotacijami povezujemo s t. i. »tradicionalno $olo« in
poukom — je mogoce zaslediti razmisljanja, ki bi jih lahko retroaktivno oznadili
kot »konstruktivisti¢na«. Kot smo pokazali Ze na nekem drugem mestu (Stefanc
2005), Schreiner kot zagovornik herbartizma na Slovenskem v svoji razpravi z
naslovom Analiza dusevnega obzorja otroskega in duseslovni proces uc¢enja med
drugim zapise, »da se poznanje in znanje samo ob sebi ne more podajati, ampak
da si ga ucenec mora sam pridobiti z lastnim delom. /.../ Tako je torej resnica, da
najimenitnejsi znak uéenja ni pasivnost, temve¢ aktivnost, da je vsako ucenje
apercipovanje.« (Schreiner 1903, str. 48)

Pri tem je pomembno, da Schreiner aktivnosti uéencev ne omeji zgolj na
verbalno aktivnost, na primer odgovarjanje na uditeljeva vprasanja, repro-
dukcijo slisanega in podobno. Ko pise o tem, kako naj bi potekalo podajanje nove
ucne snovi, uéitelju svetuje:

»Dovoli ucencu, kolikokratkoli je mogoce, da poskusSa doseéi napovedan
smoter po svoji poti, ki si jo sam izbere! Naj torej poskusa novo ra¢unsko nalogo,
prirodoslovno vprasanje najprej resiti po svoje in sam razjasniti kako ¢udno pri-
rodno prikazen; naj ¢ita iz nemih znakov zemljevida s svojim razumom, kar bi
mu moralo podajati predavanje ucitelja, in naj poskusa prisvojiti si predmete pri-
rodopisnega pouka z natanénim opazovanjem in samostalnim opisovanjem. Naj
gleda, vkoliko mu je mogoce brez tuje pomoci razumeti zvezo zgodovinskih dogo-
dkov, vzroke in posledice dolo¢enih pripetljajev, nagibe in znaéaje glavnih oseb,
ki se mu predstavljajo. /.../ Seveda ne bode nasel vselej najboljSega in najkrajSega
pota, a gotovo bo izbral sebi najbolj udobnega, pot, po katerem mu prihaja najveé
apercepcijskih pripomockov. Njegove misli bode treba v marsi¢em dopolnjevati
in popravljati; a to prednost imajo, da ne stojijo pred njim kot tujke, ampak kot
njegova last, ki ji pozna vse koticke. Naj se tudi ucencu ne posreci popolnoma
prisvajanje nove snovi, njegovo delo le ni bilo brezuspesno.« (Prav tam, 80-81)



Tudi v poznejsih pedagoskih razpravah, predvsem v prvi polovici 20. sto-
letja, ko je potekala intenzivna razprava o »stari« in »novi« $oli, je reformska
pedagogika, ki je skusala teoretsko osmisliti delovno Solo, vseskozi izhajala iz
predpostavke, da je aktivnost uéencev v u¢nem procesu nujen pogoj za doseganje
razliénih ciljev pouka. Tudi avtorica uvodne razprave v tokratnem tematskem
delu poudarja, da didakti¢ni konstruktivizem nedvomno sloni na pedagoskem
izro¢ilu klasikov pedagogike in didaktike. Kljub temu pa izraza prepri¢anje,
da ne gre za povsem enaka nacela, saj naj bi ta »stara« nacela dobila tudi
empiri¢no podlago na primer z odkritji kognitivnih znanosti, poleg tega pa naj
bi se poskusala uveljavljati v drugacnih filozofskih pogledih (naturalizem) in
vrednotah (univerzalne ¢lovekove pravice). Ob tem posebej poudari, da vred-
nostna polarizacija na bolj in manj zazelene didakti¢ne strategije ni produkti-
vna: kot zapiSe, lahko tudi najbolj konstruktivistiéne metode ustvarjajo togo in
neuporabno znanje, zelo strukturirano posredovanje nekih informacij (denimo s
predavanjem) pa pelje do ustvarjalne in uporabne sinteze znanja. Prizadevanje
za katero koli metodo, ne da bi imeli pred seboj cilj, ki ga zelimo dosedi, torej
brez njene SirSe vrednostne umestitve, je vprasljivo.

V drugem prispevku z naslovom Konstruktivizem na poti od teorije spoz-
navanja do vplivanja na pedagosko razmisljanje, raziskovanje in u¢no prakso
Barica Marenti¢ PoZarnik postavi tezo, da lahko izvor konstruktivisti¢nih idej v
poucevanju in ucenju iSéemo v epistemoloskem obratu od povsem objektivisti¢nih
pogledov na nastajanje znanja k pogledom, ki vidijo znanje kot individualno o0zi-
roma socialno konstrukcijo. ¢eprav avtorica poudari, da iz konstruktivizma ni
mogoce neposredno izpeljati uénih metod, naj bi omenjeni obrat vendarle bistve-
no vplival tudi na uditeljevo izbiro ustreznih didakti¢nih strategij, med drugim
naj bi na primer imele prednost metode, s pomocjo katerih lahko uéenci dozivijo
svojo izkusnjo sveta in konstruirajo svojo podobo resni¢nosti s svojo dejavnostjo
in odgovornostjo, pri ¢emer naj bi bila naloga uditelja zlasti ta, da jim pri tem
ponudi vaje, naloge, pobude za dialog, primerno strukturirano gradivo ipd. Pri
tem gre, poudarja avtorica, za bistveno preusmeritev pozornosti, saj radikalne
spremembe v paradigmi pouka in ucenja, ki jih je prinesel konstruktivizem,
terjajo, da se pozornost preusmeri s tega, kaj dela ucitelj in kaj (navzven vid-
nega) delajo ucenci, na to, kaj ucenci ob tem razmisljajo, kako (pre)oblikujejo
obstojece, tudi napacne ideje in pojmovanja (»misconceptions«), kako smiselno
povezujejo spoznanja v mreZze ter kako jih pri tem voditi. To ima po njenem
prepri¢anju bistvene posledice za uciteljevo didaktiéno odlo¢anje, kar bi se mo-
ralo izraziti tudi v izobraZevanju uditeljev.

Ceprav se morda na prvi pogled zdi, da tako predstavljeni konstruktivisti¢ni
pogled pomeni nasprotje ali vsaj bistven odmik od »objektivistiénega pogleda«na
znanje, natan¢nejsi razmislek pokaze, da bi bilo tak§no razumevanje interpre-
tacij didakti¢nega konstruktivizma najbrz napacno. Polarizacija med poukom,
pri katerem naj bi ucenci usvajali »objektivno« znanje, in poukom, pri katerem
naj bi imeli mozZnost sami konstruirati povsem svoje znanje, ne le da je prej ali
slej neproduktivna tako na teoretski kot tudi na prakti¢ni ravni, pac¢ pa je, ko
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gre za implementacijo didakti¢nega konstruktivizma v pouk, zgolj navidezna:
problem, na katerega zagovorniki konstruktivizma pogosto opozarjajo, ko obra-
vnavajo sedanje prevladujoce didaktiéno ravnanje uditeljev pri pouku, namreé
ni v tem, da bi bilo znanje ucencev preve¢ pod vplivom objektivisti¢ne logike,
pac pa nasprotno, da je prav to objektivno znanje, ki bi ga morali uéenci usvojiti
(oz. »sami izgraditi«, ¢e sledimo logiki konstruktivizma), premalo kakovostno,
trajno, obstojno, kar naj bi bila zlasti posledica uporabe neustreznih didakti¢nih
strategij. Vprasanje, ki ga obravnavajo zagovorniki konstruktivizma, torej ni,
kako uc¢encem omogociti, da izgradijo svoje, od »uradnega znanja« neodvisno
znanje, pac pa kako zagotoviti, da bodo ucenci znanje, ki v druzbi velja za objek-
tivno, usvojili tako dobro, da bodo dosegli njegovo popolno razumevanje in njego-
vo trajno pomnjenje. B. Marenti¢ Pozarnik tako denimo veckrat, tudi v tokratni
razpravi, posebej problematizira izredno hlapljivost, neobstojnost znanja. Kot
zapiSe, se niti najbolj temeljne ideje ne »zasidrajo« trajneje v zavesti ucencev.
Ob tem dodaja, da jo vedno znova preseneca, da je v ve¢ zaporednih genera-
cijah studentov pedagogike na vajah manj kot polovica znala razlikovati med
kemijskimi in fizikalnimi pojavi, tako da so na primer gorenje svece uvrséali
med zadnje.

Zato tudi njena tokratna kritiéna opazka, ki jo naslovi na Strmé¢nika, ces
da »je srce avtorja Se vedno pri razlagi«, sploh ne meri na kritiko uéne me-
tode razlage, ki bi jo pricakovali od konstruktivista — da je namreé razlaga
problemati¢na zato, ker bi uéencem vsiljevala objektivno znanje — pa¢ pa na-
sprotno: problemati¢na je, ker ne doseze svojega namena, tj. popolne transmisije
objektivnega znanja, saj naj bi bilo slednjo mo¢ bolj kakovostno doseci po posre-
dni, konstruktivisti¢ni poti — torej tako, da uéitelj ucence vodi skozi dejavnosti, v
katerih si ti sami izgradijo znanje, ki ga morajo usvojiti. V skladu s tem je v tezo,
da Sele konstruktivistiéno orientirani pouk proizvaja kar se da kakovostno, traj-
no in stabilno znanje, Se kako vpisan prav »objektivisti¢ni pogled«, ki ga nekate-
ri zagovorniki didaktiénega konstruktivizma na videz problematizirajo.

Tudi ko avtorica interpretira razprave in teze nekaterih drugih avtorjev,
za katere sodi, da ne delijo enakih strokovnih pogledov na problematiko
izobraZevanja in pouka, ter jim tako pripiSe »nepopolna in napacna razume-
vanja«, s tem bolj sledi objektivisti¢ni kot konstruktivistiéni epistemoloski pa-
radigmi, ¢eprav je po drugi strani njenim interpretacijam njihovih tez dejansko
tezko odreci konstruktivisti¢ne poteze, saj se zdi, da so v precejsnji meri »avto-
poetske«, torej nanasajoce se same nase, pri ¢emer se prav veliko ne ozirajo na
dejanske poante, ki so jih interpretirani avtorji razvijali v svojih razpravah.

Preostale tri razprave, ki jih kratko povzemamo v nadaljevanju, obra-
vnavajo nekatere specificne vidike konstruktivizma na podro¢ju vzgoje in
izobrazevanja.

V tretji razpravi Ljubica Marjanovié Umek primerja koncepte otrostva,
znacilne za konstruktivizem kot naéin razvoja otrokovih miselnih struktur in
pridobivanja znanja, s koncepti otrostva, ki so v ozadju socialnega konstruktiviz-
ma. Ob tem poudarja, da ima konstruktivizem, v veliki meri izpeljan iz Piageto-
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ve spoznavne teorije, ki otroka v zgodnjem otro$tvu razume kot egocentriénega
posameznika, »neobcutljivega« za socialno in simbolno okolje, posledi¢no neka-
tere Sibke toCke tudi pri izpeljavi v koncepte ucenja in poucdevanja. Po drugi
strani socialni konstruktivizem, izpeljan iz sociokulturnih teorij razvoja in
ucenja, razume malcéka in otroka v zgodnjem otrostvu kot socialno in spoznavno
kompetentnega posameznika, za katerega sta ucenje in poucéevanje v obmocju
bliznjega razvoja, ki poteka v simbolno bogatih socialnih kontekstih, bistvene-
ga pomena za aktualni in poznej$i razvoj ter uéenje. Pri tem imajo pomembno
vlogo kompetentni posamezniki (odrasle osebe in vrstniki), ki ne le ustvarjajo
okolje, v katerem naj bi otrok pridobival izkusnje (znacilno za konstruktivizem),
temvec v obmodju bliznjega razvoja »vlec¢ejo« razvoj naprej, tudi do razvojnih ra-
vni in znanja, do katerega otrok, ki bi znanje konstruiral zgolj sam, ne bi prisel.
Kot ugotavlja avtorica, se premik od konstruktivizma k socialnemu konstruk-
tivizmu v slovenskem prostoru kaze v rekonceptualizaciji predSolske vzgoje v
vrtcu oz. pripravi Kurikula za vrtce (1999), ki je nadomestil do takrat velja-
vni Vzgojni program za vzgojo in varstvo predsolskih otrok (1979) in Vzgojni
program priprave otrok za vstop v osnovno Solo (1981). Kot pokaZe avtorica
z izsledki nekaterih tujih in domacih empiriénih raziskav, pa gre pri prenosu
novih konceptov na raven neposrednega dela z otroki za dolgotrajnejsi proces, v
katerem se je treba spoprijemati z ovirami, kot so implicitne teorije vzgojiteljic o
konceptih otros$tva in vzgoje, Zelje po ¢imprejsnjem doseganju merljivih u¢inkov
posameznih vzgojnih pristopov, nezadostno prepoznavanje individualnih razlik
med otroki in upostevanje razli¢nosti med njimi ter premajhno zavedanje vloge
zgodnjega govornega razvoja v otrokovem poznejSem razvoju in ucenju.

Viasta Hus in Branka Cagran v prispevku obravnavata staliséa uciteljev
do didakti¢nih znacilnosti ucbeniskih kompletov za pouk spoznavanja okolja,
predvsem z vidika vprasanja, ali in koliko na trgu dostopni uc¢beniski kompleti
za omenjeni predmet uciteljem omogocajo izvajati bolj konstruktivisti¢no orien-
tiran pouk. Kot namreé zapiSeta avtorici, je s kurikularno prenovo osnovne
Sole konstruktivisti¢na teorija ucenja in poucevanja postala osrednja teorija
poucevanja pri predmetu spoznavanje okolja; to naj bi se izrazalo v zasnovi
ucnega nacrta, posledi¢no pa tudi v zasnovi ucbeniskih kompletov. Njuna ra-
ziskava je pokazala, da se med ucitelji pojavljajo razlike v oceni teh komple-
tov: po mnenju uciteljev se ucbeniski kompleti razlikujejo po svojih didakti¢nih
znacdilnostih, tako da nekateri bolj kot drugi spodbujajo posamezne naravoslovne
sposobnosti in spretnosti (raziskovanje ucencev), dajejo prednost sodobnejSim
ucnim metodam (eksperimentalno delo, laboratorijsko delo ...), individualne-
mu delu ucencev; prav ti pa so tudi v praksi najbolj uveljavljeni. Kljub temu
avtorici ugotavljata, da v vseh ucbeniskih kompletih, ne glede na zaloZbo, pre-
vladuje spodbujanje uporabe t. i. tradicionalnih uénih metod. Ob tem poudarja-
ta, da bi bilo zlasti v institucijah, ki izobrazujejo ucitelje, smiselno premisliti
ugotovitev, da se anketirani ucitelji ne ¢utijo dovolj usposobljene za sodobni,
konstruktivistiéni nacin poucevanja, ¢eprav si tega Zelijo.
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Tudi Branka Ribi¢ Hederih v svojem prispevku ugotavlja, da si kons-
truktivistiéna paradigma vse bolj utira pot v slovenski Solski sistem, pri Ce-
mer naj bi se — hote ali nehote — zmanjSevala uporabna vrednost v praksi pre-
izkusSenih in dokaj razsSirjenih vedenjskih teorij ucenja. Avtorica prikazuje smi-
selnost uditeljevega poznavanja obeh teorij, ob tem pa razvija predpostavko, da je
konstruktivisti¢no usmerjenemu ucitelju, ki pozna dolo¢ene tehnike vedenjskih
teorij, lazje izpeljati kakovosten pouk. V oddeléni skupnosti so namre¢ ucenci
razliénih dispozicij, izkusenj in osebnostnih lastnosti, ki jih vodijo razliéni nivoji
aspiracij, zato se med njimi ves ¢as ustvarja specifiéna socialna dinamika. Vsak
ucitelj je kvalitativni del teh odnosov, ki jih narekujejo konkretne situacije. Pri
tem lahko ohranja strategije, ki izhajajo iz konstruktivisticne paradigme, a za
izgrajevanje kakovostnega pouka po potrebi uporablja spoznanja vedenjske teo-
rije, konkretneje Skinnerjevega instrumentalnega pogojevanja. Zato avtorica
sklene, da uditelj, ki omogoca veé vrst ucenja in uporablja znanje razli¢nih teo-
rij, ne izgublja svoje »identitete konstruktivisti¢nega ucitelja«, ampak s primer-
no in ustrezno uporabo tehnik kve¢jemu pomaga urejati celotno kompleksnost
poucevanja.

Damijan Stefanc
in dr. Janko Mursak
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O OCENIJEVANJU

Milica 5. Ostrovika

Nade Sole prevzema nov Zivljenjski etos. Ves razredni kolektiv, ne samo
privilegirani posamezniki, premaguje snov, mladinske organizacije in uéitelj-
stvo se trudijo, da bi mladino usposobili za delo v ustvarjalni skupnosti.

Zadetni nesporazumi in napake z obeh strani se vse bolj odmikajo v pre-
teklost. Nekaj pa jih je le %e ostalo. Eden teh nesporazumov je v nekaterih
primerih ocenjevanje.

Da je temu res tako, nam dokazujeta mladinska sestanka v zatetku leto3-
njega leta.

Na srednjeSolski konferenci v Mariboru se diskusija tako dolgo ni mogla
razviti, dokler ni vstal neki srednje3olec in rekel: »Zelo tezko nam je, ker
dobivamo slabe ocene, ne da bi kaj slutili. Nato smo seveda grajani. Mi pa
bi radi, da nam profesor pove, kakino oceno smo dobili, ne pa, da jo skriva.«

Dvorana, ki je bila do tega trenutka hladna in mirna, je vsa vzkipela.
Viharno ploskanje.

Predsedstvo je bilo v zadregi: Ugenci vendar ne morejo zahtevati od pro-
fesorjev, da bi jim povedali, kak3no oceno so. dobili. Potem bo marsikdo
Spekuliral, se zanasal na dobre rede. In uenci se vendar ne smejo uéiti za
rede! V tem smislu je predsedstvo odgovorilo, toda dvorane ni zadovoljilo in
videti je bilo, da si o tem vpradanju predsedstvo ni na jasnem.

Ostrovska, M. S. (1947). O ocenjevanju. V: Popotnik, let. 64, §t. 6-7, str. 68.
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Dr. Leopoldina Plut Pregelj

Ali so konstruktivistiéne teorije uéenja
in znanja lahko osnova za sodoben
pouk?

Povzetek: Namen prispevka je poskus odgovoriti na dve vprasanji: (1) Ali so konstruktivisticne
teorije ucenja in znanja lahko osnova za sodoben pouk? in (2) Od kod toliko zanimanja za kon-
struktivizem med raziskovalci pouka? Odgovor na prvo vprasanje bi lahko povzeli z ugotovitvijo,
da konstruktivisti¢ne teorije ufenja in znanja niso samo plodna osnova za poucevanje v sodobni
Soli, ampak nujen pristop (didakti¢ni konstruktivizem) pri oblikovanju uéenéevega znanja z razume-
vanjem. Didakti¢ni konstruktivizem, ki utemeljuje svoja nacela z epistemoloskimi predpostavkami
postpozitivistiénih filozofij 20. stoletja in tudi s pedagosko tradicijo, zahteva (a) u¢encevo miselno deja-
vnost, razumevanje in osmisljanje uéne snovi, (b) raznolikost uénih metod in oblik, le pod dolo¢enimi
pogoji zagotavljajo pot do obstojnejSega in bolj smiselnega znanja z razumevanjem, in (c¢) individual-
no odgovornost za uéne rezultate tako ucencev kot uciteljev. Zanimanje za konstruktivisti¢ne pristo-
pe pri pouevanju izvira iz neposredne pedagoske prakse in njenih problemov (slaba kakovost znanja
ucencev). Raziskovalci pouka, ki so poskusali razumeti nastajanje kakovostnega znanja in resevati
probleme pri pouku, so ugotovili, da so konstruktivisti¢ni pristopi pri poucevanju nujni in nadvse
koristni, vendar ne zadostni za celostno usmerjanje pouka. Didakti¢ni konstruktivizem, ki se ne
ukvarja z vsebino in cilji pouka, ne more nadomestiti didaktike in teorije vzgoje in izobrazevanja.

Kljuéne besede: konstruktivisticne teorije ucenja, didakti¢ni konstruktivizem, temeljne zahte-
ve didakti¢nega konstruktivizma, skladnost in zdruzljivost »konstruktivisti¢nih« in »nekonstruk-
tivistiénih« metod in oblik pouka, individualno znanje ucencev.
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Uvod

V zadnjih treh desetletjih se v vzgoji in izobraZevanju veliko razpravlja o
konstruktivizmu: konstruktivisti¢nih teorijah uéenja in pristopih pri pouéevanju
obsezne, skoraj neobvladljive strokovne literature.! Iz nje je razvidno, da imajo
psihologi, pedagogi, raziskovalci in ucitelji razliéna teoreti¢na izhodisca, s ka-
terimi utemeljujejo svoj »konstruktivistiéni« pristop. V utemeljevanju svoje-
ga pocetja najpogosteje omenjajo teoretike 20. stoletja, Jeana Piageta, Johna
Deweya in Leva Vigotskega, potem pa tudi Ernsta von Glasersfelda, Ludwiga
Wittgensteina, Thomasa Kuhna, Jiirgena Habermasa in Karla Popperja ter Se
Stevilne druge. Filozofi uvrséajo Deweya in predstavnika kritiéne teorije Ha-
bermasa med pragmatiste, psihologa Piageta med genetske epistemologe, Vi-
gotskega med nosilce kulturnozgodovinske psihologije, Karla Popperja med
kriti¢ne racionaliste itn. Lahko bi sklenili, da didaktiéni konstruktivizem sloni
na antibehavioristi¢nih in postpozitivistiénih filozofijah 20. stoletja, ki imajo
podobno spoznavnoteoretsko izhodisce. Kiberneti¢ni filozofiji konstruktivizma
je namenjeno malo prostora.? Pri oblikovanju konstruktivistiénih nacel pouka
ima izredno pomembno vlogo kognitivna psihologija, ki se je zacela pospes$eno

1 Od osemdesetih let prej$njega stoletja se je pojavilo veé sto ¢lankov v razliénih strokovnih revi-
jah, predvsem v Journal of Research in Science Teaching, Science Education, Educational Researcher,
veé zbornikov o konstruktivistiénih pristopih pri pouku, od npr. C. Twomey Fosnot (ur.)., Constructiv-
ism: Theory, Perspectives and Practice (1996) in M. N. Larochelle in drugi (ur.) (1998), Constructivism
and Education; veé zbornikov kritiénih razprav, npr. D. Phillips (ur.) (2000), Constructivism in Educa-
tion: Opinions on Controversial Issues; J. Brophy, (ur.) (2002). Social Constructivist Teaching: Affor-
dance and Constraints, in najrazliénejsih knjig za uéitelje, npr. (1993) In Search for Understanding.
The Case for Constructivist Classroom in K. Tobin (1993) do kritiénih razprav, npr. C. Bowers (2005)
The False Promises of Constructivist Learning Theories. V Sloveniji je 2004 iz$el zbornik razprav B.
Marenti¢ Pozarnik (ur.), Konstruktivizem v $oli in izobrazevanju uciteljev (2004).

2 Strokovnjaki v vzgoji in izobraZzevanju, predvsem naravoslovci in matematiki, so prisli v stik s
konstruktivisti¢no filozofijo ob prispevkih von Glasersfelda (1996) v strokovnih revijah in zbornikih
o konstruktivizmu, manj pa je znano njegovo temeljno delo Radical Constructivism: A Way of Know-
ing and Learning (1995). V slovenskem prostoru sta o kiberneti¢nem konstruktivizmu in odnosu
do izobrazevanja spregovorila Urban Kordez in Helena Jeriéek. Glej zbornik B. Marentié¢ Pozarnik
(2004), Konstruktivizem v Soli in izobrazevanju uciteljev.
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razvijati s kognitivno revolucijo konec petdesetih let.? Vsem pa je skupno poj-

movanje znanja, ki bi ga lahko opisali na kratko z naslednjima trditvama: (1)

znanje je produkt ¢loveka, ki se spreminja s ¢asom, prostorom in s tehnologkim

razvojem, in (2) znanje ne nastaja samo na racionalnih temeljih, temve¢ vplivajo
nanj fizioloSka in ¢ustvena dejavnost ¢loveka ter njegova socialna umeséenost.
Didakti¢ni konstruktivizem izhaja iz »konstruktivisti¢ne« filozofije, poime-
novane tudi naturalizem, ki zanika nenaravne in nadnaravne kriterije resnice
ter poskusa s svojo epistemologijo premostiti nasprotja v spoznavnem proce-

su, s katerimi se srefujeta racionalizem in empirizem. Ne Zelim razpravljati o

zapleteni metafizi¢ni in epistemoloski podstati filozofij 20. stoletja (to lahko bolj

kompetetno opravijo filozofi), temvecé le opozoriti, da gre za razlike med idejami
posameznih teoretikov, ki se posledi¢no tudi izrazajo v didakti¢cnem konstrukti-
vizmu. Kljub razlikam bi lahko izpostavili njegova naslednja temeljna nacela:

(1) Ucenci gradijo svoje znanje, ki ni/more biti kopija posredovanega; obli-
kovanje znanja pogojujejo kognitivni, emocionalni in socialni dejavniki;
jezik je temeljno orodje ucenja.

(2) Pouk s svojo organizacijo priznava vzajemno delovanje razliénih dejavnikov,
da bi uéenec mogel oblikovati svoje znanje (z razumevanjen), ki je relativno
obstojno, smiselno in tudi uporabno. V tem procesu so pomembni ¢enceva
izku$nja, njegova miselna dejavnost, trud, sodelovanje, spostovanje raz-
liénosti in sooéanje z zZivljenjskimi problemi. Bistvena sestavina ucenja je
razreSevanje novih problemov in razmisljanje o ucenju (refleksija, meta-
ucenje).

(3) Prejsnje znanje, staliSca in interesi so ena od temeljnih izhodi$¢nih tock
pouka.

(4) Individualna odgovornost: ucitelj je odgovoren za poucevanje in posledi¢no
za nastajanje ucencevega znanja, ucenec pa za ucenje in svoje znanje.
Neenotno gibanje bi lahko razdelili na dve veliki skupini -izmov: psiholoski

in socialni konstruktivizem. Psiholoski konstruktivizem zahteva pri pouku in

ucenju usmerjeno pozornost na ucenceve miselne dejavnosti in psiholoske pro-
cese, socialni konstruktivizem pa na ucencevo socialno okolje. Iz zahtev enih
in drugih pa ne sledi, da ti niso zdruzljivi, ¢eprav so v praksi tezko izvedljivi.*

Toda znotraj teh skupin so ekstremne skupine in seveda ve¢ takih, ki poskusajo

praktiéne didakti¢ne probleme resevati z razliéno stopnjo upostevanja nacel ene

in/ali druge skupine. O tem je veliko tuje literature, pa tudi nekaj slovenske.?
Verjetno ni treba posebej poudarjati, da ni mogoce popolnoma sprejeti niti
radikalnega psiholoskega niti radikalnega socialnega konstruktivizma. Primer
prvega je do konca izpeljana teorija von Glasersfelda (1995), ki ima pa sicer zelo
uporabne in pronicljive poglede na uéenje in poucéevanje, Se posebno za pouk

3 Med kognitivnimi psihologi imata pomembno mesto Jerome Bruner in David Ausubel, ki sta
zelo vplivala na razvoj pedagoske psihologije.

4 Carl Bereiter (1995), str. 21-23.

5 Zbornik B. Marenti¢ Pozarnik (2004), Konstruktivizem v Soli in izobraZevanju uciteljev (2004),
prinasa vec¢ prispevkov, ki obravnavajo to temo, npr. prispevka Marenti¢ Pozarnik in Plut Pregelj.
Glej tudi Anita Woolfolk (2002) Pedagoska psihologija.
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matematike. Privrzenci te smeri zoZijo uéni proces in nastajanje znanja zgolj na
posameznikove psiholoske procese. Primer drugega pa je sociologija znanja Da-
vida Bloora (1991) in njegovih edinburskih sodelavcev, ki sproza veliko razprav,
predvsem med naravoslovci; ti ne morejo sprejeti njihovega relativizma ces da
znanje nima utemeljitve zunaj posameznika. Nekateri upraviéeno oznacujejo
tako pojmovanje znanja kot revolt proti razumu in novodobni behaviorizem.® Z
vidika didaktike in posebno specialnih metodik in neposrednega dela uditeljev v
$oli so pogosto te razprave trivialne, saj nimajo stika s Solsko prakso, pa tudi ne
veliko skupnega s kognitivnimi znanostmi, pragmatizmom in analiti¢no filozo-
fijo, na katerih temelji velik del didakti¢nega konstruktivizma.

Zaradi ekstremistiénih struj v konstruktivisticnem gibanju ima beseda
konstruktivizem pogosto ¢ustveno nabit pomen in sproza neplodne razprave
in spore o neresljivih metafiziénih vprasanjih, ki niso bistvena za neposredno
delo uditeljev pri pouku. Zato in ker ima slovenski jezik za besedo konstruirati
ustrezni besedi — ’graditi’ in ’oblikovati’ — principi didakti¢nega konstruktiviz-
ma pa imajo SirSo podlago, jih ni nujno poimenovati s konstruktivizmom. Iz
tega razloga ne uporabljam rada besede konstruktivizem, ¢eprav nisem dosle-
dna.” Rahlo pejorativen odnos do konstruktivizma je implicitno ¢utiti tudi iz
povabila urednikov k sodelovanju pri tej tematski Stevilki, ko sta zapisala, da
pedagosko-psiholoske in didakti¢ne razprave »eksplicitno in implicitno privze-
majo omenjena konstruktivistiéna epistemoloska izhodiséa, ki so hkrati pogo-
sto tudi podlaga za oblikovanje 'novega’ ali ’sodobnega’ koncepta pouka in vloge
uciteljev v njem.« Besedi »novega« in »sodobnega« sta zapisani v navednicah, ki
v podtonu opozarjata bralca, da morda ne gre za novosti. Res je, da ne gre za
popolne novosti, saj smo nacela, ki jih zagovarjamo kot konstruktivisti¢ne prin-
cipe poucéevanja, v neki obliki zasledili Ze v klasi¢ni didaktiki, npr. pri Komen-
skem (upo$tevanje uéenca in njegovega prejSnjega znanja) ali prej v filozofskih
nazorih npr. sv. Avgustina (zahteva po pogovoru pri ucenju) in predsokratikov.
Nedvomno didaktié¢ni konstruktivizem sloni na pedagoskem izrocilu klasikov
pedagogike in didaktike. Ne gre pa za povsem enaka nacela. Ta »stara« nacela
so dobila tudi empiriéno podlago na primer z odkritji kognitivnih znanosti. Poleg
tega se poskus$ajo ta nacela uveljavljati v drugac¢nih filozofskih pogledih (natu-
ralizem) in vrednotah (univerzalne ¢lovekove pravice). Pred mnoZi¢no obvezno
$olo se prvic¢ postavlja zahteva po znanju z razumevanjem za Siroke mnozZice.

Razpravljanje o konstruktivizmu nasploh je premalo pregledno, saj ni ja-
sno, kaj zastopamo ali ¢emu nasprotujemo. Zato je edino smiselno razpravljati
posebej o vsaki posamezni vrsti konstruktivizma in njenih posledicah za pouk.
Pri tem imam v mislih Rousseaujevo opozorilo, da »so splo$ne in abstraktne
ideje vir najvedjih zablod ¢lovestva<®.

6 O problemih radikalnega socialnega konstruktivizma glej Peter Slezak (2000), A Critique of
Radical Social Constructivism, v: Constructivism in Education: Opinions and second opinions on
controoversial issues.

7 Glej Plut Pregelj (2004).

8 F. Erikson (1986). Qualitative Methods in Reserach on Teaching, str. 119. V: Handbook of Re-
search on Teaching.
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Moj namen tokratnega sodelovanja je dvojen: prvié, prispevati svoja
razmis$ljanja k odgovoru na vprasanje urednikov te tematske Stevilke, ki se glasi
»Ali je mogoce konstruktivizem implementirati v prostor Sole kot institucije, ki
jije prav posredovanje znanja imanentno?«, in drugic¢, od kod toliko zanimanja
za konstruktivizem med razsikovalci pouka?

Ali je mogoce, da pouk, ki temelji na konstruktivisticnih teorijah
ucenja, dovoljuje transmisijo znanja?

Po mojem mnenju je odgovor na to vprasanje: da, je mogoce. Naj pojasnim
zakaj. Pri razpravljanju o znanju gre za dva vidika, in sicer (1) druzbeno priz-
nano znanje, ki je nastalo v zgodovini (histori¢no-socioloska kategorija), in (2)
individualno znanje, ki ga vsak posameznik gradi pod dolo¢enimi pogoji in se z
njim ukvarjajo spoznavna teorija in psihologija, poslediéno pa tudi didaktika,
¢e imamo v mislih gradnjo znanja v organiziranih oblikah, npr. v Solah. Torej je
nas$ primarni interes individualno znanje posameznikov.

V razvijanju svojih misli bi se rada oprla na metaforo Karla Popperja, ki
predstavi znanje kot tri svetove: svet 1, fiziéni svet, od ¢loveka neodvisen vir
znanja; svet 2, individualni, izkustveni svet vsakega posameznika, ki ga ime-
nujemo znanje, in svet 3, ki obsega ¢loveske stvaritve v zgodovini — znanost,
stroke, umetnost, verstva itn., ali objektivizirano, druzbeno dogovorjeno znanje.
Posameznikovo znanje — svet 2 — nastaja z odnosom posameznika s svetom 3 in
soocanja s svetom 1 in samim seboj, pri ¢emer imata intuicija in ustvarjalnost
pomembni vlogi (Popper 1979). Medtem ko se znanost, stroke in znanstvene
institucije sistemati¢no ukvarjajo z odkrivanjem/ustvarjanjem novega znanja in
stalnim preverjanjem obstojedega v svetu 3, pa je naloga $ole predvsem ta, da se
ukvarja z ustvarjanjem individualnega, ucencevega znanja — po Popperju sveta
2. Te naloge ne more opravljati brez vsebin sveta 3, toda postavlja se vprasanje,
kako naj Sola to svojo nalogo opravlja. Ze iz teorije informacij vemo, da posre-
dovano znanje ni enako sprejetemu. Pri pouku si prizadevamo, da bi znanje
ucenci razumeli in osmislili. V uénem procesu, ki ga ucitelji usmerjajo, tudi
s tem — da posredujejo vsebine — nastaja nova kvaliteta: individualno znanje
vsakega ucenca. VpraSanja, katero znanje in koliko znanja iz sveta 3 vkljuciti
v uéne nacrte in zakaj, ter kaksni so cilji in vrednote, ki naj jih pouk in Sola za-
sledujeta, ostajajo po vecini zunaj domene didaktiénega konstruktivizma, ki se
s cilji in vsebino pouka ne ukvarja neposredno, ampak bolj posredno.

Didakti¢ni konstruktivizem ne izkljuéuje nobene oblike ali metode, vklju-
¢no z neposrednim prenasSanjem informacij v obliki predavanja, uporabe be-
sedila, individualnega ali skupinskega dela. Nasprotno! Iz temeljne lastnosti
konstruktivisti¢nih filozofij sledi, da je treba zagledati pojave v njihovi razno-
vrstnosti, dinamiénosti in jih tako tudi obravnavati. Zivljenje ne poteka v »ali —
ali«, érno-belih razmerjih, ampak v »in — in« razmerjih, kot paleta najrazli¢nejsih
odtenkov sivine. Zato je raznovrstnost metod in — SirSe — didaktiénih pristopov
ne samo dovoljena in Zelena, ampak nujna. Iz tega sledi, da frontalni pouk in
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neposredno posredovanje informacij, pa naj bo to kot predavanje ali besedilo
pri pouku, nista v nasprotju z didaktiénim konstruktivizmom in imanentno
funkcijo Sole.

Od kod ideja, da je posredovanje znanja v nasprotju s konstruktivisti¢nimi
teorijami ucéenja? Eden od virov takega pojmovanja je poenostavljanje ucenja
in poucéevanja, da bi ucinkoviteje popularizirali konstruktivistiéne pristope
pri pouku. Pri tem pocetju strokovnjaki ne namenjajo dovolj pozornosti bistvu
didakti¢nega konstruktivizma, bodisi ker ne poznajo njegovih teoreti¢nih izho-
dis¢, ali pa v svoji navduSenosti nad njimi postanejo skrajni privrzenci ozke
konstruktivisticne metode — ucenja z odkrivanjem in pogovora — ter s tem za-
nikajo temelje, iz katerih izhajajo. Tako sta Thomas Good in Jere Brophy v
vplivni knjigi Pogled v ucilnice (Looking in Classrooms) prikazala socialnokon-
struktivisti¢ni pogled na poucéevanje kot nasprotje transmisijskega pogleda. V
preglednici navajata osem lastnosti transmisijskega pouka in vsaki postavljata
nasproti lastnost konstruktivisticenga pouka. Preglednice pa nikjer ne razlaga-
ta. Naj jih navedem le nekaj iz preglednice:®

Transmisijski pogled Socialnokonstruktivisti¢ni pogled

1. Znanje kot nespremenljivo telo infor-
macij posredujeta uéitelj in besedilo.

2. Besedilo in uditelj sta avtoritativna
vira, ki se jima ucenci uklonijo.

5. Ucenci si zapomnijo in ponovijo, kar
jim je bilo razlozeno ali pokazano.

8. Ucenci delajo ve¢inoma sami, vadijo
se v tistem, kar jim je bilo posre-
dovano z namenom, da bodo snov
obnovili.

Znanje se razvija kot interpretacija v
diskusiji.

Avtoriteta za konstrukcijo znanja je v
debati in dokazih, ki jih imajo uéenec,
besedilo in uditelj. Vsak ima (strokovno)
znanje, ki ga lahko prispeva.

Ucenci si prizadevajo osmisliti nove
informacije s tem, da jih povezejo s
prejsnjim znanjem in da v sodelovanju v
pogovoru soustvarjajo skupno
razumevanje.

Ucenci sodelujejo v ucedi se skupnosti,
ki oblikuje skupno razumevanje v
neprenehnem dialogu.

Preglednica 1: Poucevangje in ucenje kot posredovanje infomacij nasproti socialni konstrukciji znanja

9 T. Good in J. Brophy (2000), str. 420. Ta u¢benik pedagoske psihologije za ucitelje Looking in
Classrooms je zelo razsirjen med ucitelji. Prvic je izSel ze leta 1973. Sledile so predelane izdaje, leta
2007 pa je ucbenik dozivel deseti ponatis.
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Ceprav je tak primerjalni pristop lahko koristen, pa je pogosto razlog za
poenostavljanje, posebno kadar primerjamo dinamic¢ne in zapletene pojave, kot
sta na primer ucenje in poucevanje. Ob pogledu na prvo dvojico lastnosti se zasta-
vi vprasanje, kako dobijo ucenci informacije, ki jih potrebujejo v diskusiji. Virov
znanja je veliko, ne samo besedilo in ucitelj. Nié¢ ni narobe, ¢e informacije predsta-
vi ucitelj in/ali ¢e jih ucenci dobijo iz besedila. Véasih je tako tudi najsmotrneje.
Vprasanje je, kaj predstavimo in kdaj; kako vsebino predstavimo in kaj z njo na-
redimo v razredu — se o njej pogovarjamo z ucenci, ki svoje razumevanje le-te ube-
sedijo, in/ali o njej piSejo, primerjajo svoje razumevanje z razumevanjem sosolcev,
na podlagi nove vsebine poskusajo resiti problem itn. To je paé¢ odvisno od pogojev
— ulencevega prej$njega znanja, narave in stopnje zahtevnosti uéne vsebine in
ucnih ciljev. Toda brez vsebine ni pogovora niti znanja. Pogovor je primernejsa
metoda za ustvarjanje razumevanje in smisla kot pa za posredovanje nekih infor-
macij. Torej ne gre za izbiro med posredovanjem snovi (predavanje, branje besedi-
la) ali pogovorom/diskusijo, to je, za propozicijo »ali — ali«, ampak za posredovanje
in pogovor/diskusijo, to je, za propozicijo »in — in«. Didaktiéni konstruktivizem ne
daje prednosti nobeni uéni metodi, temve¢ si prizadeva proti redukciji pouka na
eno metodo. Zahteva izbiro in uporabo metode glede na to, ali ta lahko prispeva
k uresni¢evanju ucnega cilja. Poudarja njene komparativne prednosti glede na
vsebino, razmere (ucenci) in predpostavke o tem, kaj velja za znanje.

Ce pogledamo Se en dvojico lastnosti iz preglednice pod Stevilko 5: zapom-
nitev vsebin nasproti njihovemu razumevanju in osmisljanju. To ni resni¢na
dilema, s katero bi opisali konstruktivisti¢ni pouk. Ucenci si morajo informacije
zapomniti; najlaze si jih zapomnijo, ¢e jih osmislijo in v razliénih povezavah. To-
rej gre vedno za zapomnitev in neko vrsto ponavljanja: toda v kak§nih razmerah,
kako. Ce upostevamo, da si uéenci ustvarjajo pomen v pogovoru, z ubeseditvijo
vsebin in svojega odnosa do njih itn., potem ni mogoce doseéi obstojnega znanja
z razumevajem samo z obnovo tega, kar sliSijo ali preberejo. Razumevanja ni
brez zapomnitve bistvenih podatkov o neki temi, vendar so podatki samo en
pogoj. Specialni metodiki, ki se ukvarjajo s proucevanjem konstruktivisti¢nih
pristopov pri pouku, ne postavljajo te dileme, temveé poskusajo odgovarjati, kaj
je smiselno, na primer preizkusiti z eksperimentom ali opazovanjem v naravi
pri naravoslovju. Zgodovinarji si na primer postavljajo vprasanja o tem, kako
pomagati uéencem oblikovati zgodovinsko znanje z razumevanjem, v katerem
ucenci vidijo neki smisel. Pri tem se vprasujejo, katere pojave je smiselno obde-
lati pri pouku skupaj z ucenci z zgodovinsko metodo (uporaba primarnih virov,
intervjujev, analize razliénih besedil), zakaj se pojavljajo nasprotujoce si razlage
istega pojava in kje so vzroki zanje.!® Kak$no razumevanje pojavov je treba in
mogoce dosedi pri u¢encih na primer v sedmem razredu pri zapleteni fotosinte-
zi? Ali v osmem razredu, kak$no razumevanje druge svetovne vojne v Sloveniji,
ki ni samo zapletena, ampak tudi moéno ¢ustveno obarvana vsebina?

10 Profesor Bruce van Sledright (University of Maryland) je svoje raziskovanje opisal v In Search
for America’s Past: Learning to read history in elementary school. New York: Teacher’s College Press,
2002.
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Tako bi lahko obravnavali vseh osem lastnosti, ki niso v nasprotju, ampak
se nekako dopolnjujejo. Eden od avtorjev prej omenjenega dela, Jere Brophy, je
na drugem mestu nekaj let pozneje opozoril na probleme dihotomi¢nega pona-
zarjanja pojavov, do katerih vodi poenostavljanje pouka, in svaril pred redukcijo
poucevanja na eno metodo, ko je o¢itno, da logika stvari in podatkov ne ustreza
metodi. Avtor nadalje razlaga, da tak pristop vodi tudi do neupravicenega skle-
panja, da je treba izbirati med predlaganimi pristopi in da ima predlagani pri-
stop univerzalno moc¢. Hkrati pa Brophy tudi poudarja »da je logi¢no predpo-
staviti, da optimalno poucdevanje zahteva raznovrstnost metod, ki ustrezajo
ucencem in ciljem, ter da se pomembnost posamezne sestavine spreminja v po-
teku uéne enote«!'. Najnovejsa izdaja (2007) tega nima tega opozorila ali kak$ne
razlage ob preglednici.

Metoda, éeprav je le-ta bistvo konstruktivizma, sama po sebi ne zagotovlja
konstruktiviticnega pristopa k poucevanju in uéenju. To lahko doseze le v po-
vezanosti z vsebino in cilji. Zato moramo biti jasni, kaj Zelimo z metodo dosedi,
tudi konstruktivisti¢no. Z isto metodo lahko dosezemo razliéne cilje: s pomocjo
vprasanj uéenca lahko pripeljemo do vnaprej dolo¢enega odgovora ali odkrivamo
nekayj, éesar Se ne vemo. Pogovor je lahko sredstvo za manipulacijo z uéenci, pre-
davanje je lahko odli¢na podlaga za konstruktivistiéni pouk.!? Podobno velja za
projektno metodo uéenja, ki ima izredni didakti¢ni in pedagoski potencial v pro-
cesu ucenceve konstrukcije znanja, vendar poznano veliko primerov njene zlora-
be, o katerih so govorili tevilni, npr. John Dewey in sodobni didaktiki. Nove me-
tode ali §irSe inovacije imajo podoben »Zivljenjski« vzorec: visoka pri¢akovanja o
njihovi hitri u¢inkovitosti, navdusenje nad njimi, povrsna in premalo premisljena
uporaba, ki jim sledita razocaranje in pozaba. Novosti, s katerimi poskusa Solska
politika spreminjati pouk in jih predpisuje Soli, v praksi ne delujejo, kot je bilo
obljubljeno. Zgodovina programiranega pouka, projektne metode, sodelovalne-
ga ucenja, timskega poucevanja in navsezadnje konstruktivizma pricajo, da je
vecina novosti dozivljala oziroma dozivlja podobno usodo, vzrok te pa je redukcija
zapletenih procesov na enostavne algoritme, ki v zivljenju ne veljajo.

Od kod zanimanje za konstruktivizem med raziskovalci pouka?

Nekateri so mnenja, da je od osemdesetih let prej$njega stoletja konstruk-
tivizem eden od najpomembnejsih teoreti¢nih vplivov na $olo, predvsem na pouk
matematike in naravoslovja. Nisem prepri¢na, da te trditve drzijo.!* Raziskave

1 J. Brophy (2002). Introduction. V: Social Constructivist Teaching: Affordance and Constraints,
str. ix—xi.

12 Veé o pogovoru kot metodi pouka in o vprasanjih glej v: B. Marenti¢ Pozarnik in L. Plut Pregelj
(2008).

13 M. Matthews (2000). Appraising Constructivism in Science and Mathematics Education. V:
Phillips (ur.) Constructivism in Education, str. 161. Matthews je zelo kriti¢en do konstruktivizma pri
poucevanju. Glej Science Teaching: The Role of History snd Philosophy in Science (1994). New York:
Routledge.
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opozarjajo, da v javnih Solah ostaja pouk pozitivistiéen kljub zahtevam sodob-
nih reform po znanju z razumevanjem. Krhko znanje absolventov srednjih Sol
in narasc¢anje funkcionalne nepismenosti med odraslimi ne zbujata zaupanja
v kakovost Solskega znanja. Raziskovalce uéenja in poucevanja, ki od zacetka
osemdesetih let raziskujejo uéenje in pouk z vidika konstruktivistiénih predpo-
stavk, so k raziskovanju spodbujali predvsem problemi v neposredni praksi z
namenom, da bi prispevali k ustvarjanju bolj kakovostne Sole in uénega proce-
sa ter s tem bolj kakovostnega znanja ucencev. Raziskovalci so se naslonili na
postpozitivisi¢ne in konstruktivisti¢ne filozofije zato, ker so jim pomagale pri
razlagi problemov, vecina se jih ni ukvarjala z metafiziénimi in epistemoloskimi
predpostavkam. Raziskovalci so v njih iskali razlago in teoreti¢ne utemelji-
tve za svoja opazovanja ter raziskovalne izsledke neposredne prakse in tudi
za reSitve. Raziskovalci uéenja in poucevanja razliénih predmetnih podrodij
(materinséina, tuji jezik, zgodovina in naravoslovje) so sprejeli temeljno predpo-
stavko konstruktivizma, da je znanje spremenljivo in da ga ni mogoce neposre-
dno prenasati na ucence, temvec¢ da ga gradi vsak ¢lovek zase in v skupini pod
doloéenimi pogoji.

Konstruktivisti¢ni pristopi k ufenju in poucéevanju so se zaceli uvelja-
vljati najprej v pouku naravoslovja in matematike, pozneje pa tudi na drugih
podroéjih. Ko sem pred leti sodelovala v dveh raziskavah o uvajanju novega
predmeta naravoslovje v sedmem razredu, sem se nekoliko bliZze seznanila z
razvojem konstruktivisti¢nih razlag uc¢enja in pristopov k pouku naravoslovja.'*
Ena pomembnih osebnosti, s katero lahko ponazorimo prej$njo trditev, da je
praksa vodila raziskovalce do smiselnosti konstruktivistiénih nacel, je profeso-
rica Rosalind Driver (1941-1997), ki je svoje delo posvetila ustvarjanju naravo-
slovne pismenosti v osnovni $oli in je slovenskim didaktikom naravoslovja do-
bro znana.'® V svoji doktorski tezi je bila Rosalind Driver kriti¢na do Piagetovih
razvojnih stopenj. Odkrila je obstoj u¢encevih skladnih modelov razlag naravo-
slovnih pojavov, ki ne ustrezajo znanstveni razlagi. Zaradi vsestranske vpetosti
razlag v 8irSo pojmovno okolje je posamezna pojmovanja tezko spreminjati.'
Na univerzi v Leedsu je Ze leta 1974 zacela voditi projekt Otrokova uéenja v
naravoslovnem projektu (CLSP, Children’s Learning in Science Project). V njem
je s kolegi iz razli¢nih delov sveta raziskovala naravo uc¢encéevega misljenja ob
posameznih naravnih pojavih (snov, energija, svetloba, zrak itn.), s katerimi so
ucenci prisli v stik. Razmisljali so o posledicah, ki jih ima uéenéevo razmisljanje
o naravoslovnih pojavih za poucevanje, in kako doseéi spremembo pojmovanj

14 M. Cuk, S. A. Glazar, B. Bajd (2003). Kurikularna prenova in nacrtovanje ter izvajanje vzgojno-
izobraZevalnega procesa Spoznavanje okolja in pri Naravoslovju. Evalvacijska Studija. Ljubljana:
Pedagoska fakulteta.

S. A. Glazar in sod. (2005). Vpliv ocenjevaja znanja na kakovost znanja udencev in na na njihov
interes za naravoslyje: uvajanje novega ucénega predmeta v 7. razred in prizadevanja za kakovostno
znanje ucencev. Evalvacijska $tudija. Ljubljana: Pedagoska fakulteta.

% Glej, npr. D. Krnel (2004). Kaj poceti z idejami otrok — konstruktivizem zadetnem poucevanju.

16 O teoriji pojmovnih sprememb, ki so jo oblikovali Posner in sodelavci, sem spregovorila v Plut
Pregelj (2004), str. 30-32.
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pri uéencih. Sodelovali so pri oblikovanju pristopov, ki bi omogocali spreminjati
obstojeca pojmovanja ucencev.!”

Okoli 1990 se je pri raziskovanju razvoja razumevanja naravoslovnih poj-
mov oprla na radikalni konstruktivizem von Glaserfelda. Seveda je delo z uéenci
opozorilo, da je socialno okolje tisto, kar moéno pogojuje nastajanje razumevanja
znanstvenih pojmov, in to jo je vodilo do socialnega konstruktivzma Vigotskega
in njegovih naslednikov. S kolegi, s katerimi je sodelovala v raziskavah, je leta
1994 objavila vplivni ¢lanek Formiranje znanstvenih pojmov v razredu. V njem
so povezali psihologke in socialne vidike uéenja in poucevanja in povzeli:

»Trdimo, da je odnos med pogledi na uéenje in poucevanjem problemati¢en
in da iz konstruktivisticnega pogleda na ucenje ne izhajajo jasna nacela za
poucevanje. Vendar pa lahko v procesu mediacije [poudevanja] izluséimo
pomembne lastnosti. Ce naj ucenci privzamejo znanstvena spoznanja, sta
bistvena poseg avtoritete in dogovarjanje z avtoriteto, navadno z uéiteljem.
Kriti¢na lastnost je tukaj narava dialoskega procesa. Vloga nosilca avto-
ritete ima dve pomembni sestavini. Prva je predstaviti nove ideje oz.
kulturna orodja in ponuditi pomoc in vodstvo ufencem, da si sami ustvarijo
smisel le-teh. Druga pa je poslus$ati in razpoznati, kako uéenci razlagajo
postopke poucevanja, kar naj bi usmerjalo uciteljevo nadaljnje ukrepanje.
Poucevanje s te perspektive je tako tudi uéni proces za ucitelja.«!8

Za Driverjevo in njene kolege je znacilno, da so njihovo raziskovalno, raz-
vojno in pedagosko delo od vsega zacetka spodbujali problemi naravoslovnega
pouka. Na konkretnih primerih so razvili razli¢ne pristope, ki naj bijih upostevali
ucitelji pri poucevanju, da bi izboljsali kakovost naravoslovnega znanja. Moj na-
men ni bil prikazati raziskovalnega dela Rosalind Driver in njenih sodelavcev,
saj je to ni mogode v odstavku, ki sem jim ga namenila. Zelela sem opozoriti, da
so Rosalind Driver in njeni kolegi po svetu prisli do konstruktivistiénih teorij
ucenja v iskanju teoreti¢nih pojasnil za svoja spoznanja iz prakse. Torej ni bila
filozofija konstruktivizma tista, ki ji je vodila k raziskovanju, ampak praksa in
reSevanje njenih problemov. O istem problemu je pisal profesor Richard Gunsto-
ne iz Avstralije in to tezo podprl z analizo delovanja drugih skupin naravoslov-
cev po svetu, ki so se ukvarjali s poukom naravoslovja. Gunstone je analiziral
porocili skupin naravoslovcev z raziskovalnih seminarjev v Nem¢iji (Ludwig-
sburg 1981) in Veliki Britaniji (Leicester 1982) ter delo skupine Waikato na
Novi Zelandiji in skupine Monash v Avstraliji. °

17 Poleg britanskih kolegov so bili njeni sodelavci naravoslovci iz razli¢nih delov sveta (Francija,
Izrael, Avstralija). Njihovo delo je objavljeno v: Driver et others (1985), Children’s Ideas in Science.

18 R. Driver in drugi (1994), str. 11. Poudarki so moji. Sicer pa ¢lanek po kratkem teoretiénem
uvodu opiSe s primeri nekatere nove pristope, ki naj jih uditelj uporabi pri pouku (ustvarjanje
skupnega znanja z usmerjenim pogovorom, dajanje pomo¢i (scaffolding) pri razumevanja nekega
pojma in razvijanju smiselnega pogovora.

19 Glej R. Gunstone (2002). Constructivism in Learning Research in Science Education. V: Phil-
lips (ur.), Constructivism in Education. Nekoliko natan¢neje sem predstavila samo Rosalind Driver
in njeno skupino, ker se z delom seznanjena.
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Druga pomembna osebnost, ki potrjuje isto tezo, da se je konstruktivizem
raz§iril med raziskovalci, ne pa tudi v Solah, je ugledni profesor Kenneth Tobin.
7 njim sem se prvié srecala ob branju njegovega ¢lanka o vprasanjih in uciteljevi
tiSini pri ¢akanju na uéencev odgovor.2’ Okoli leta 2000 pa sem se seznanila s potjo,
ki jo je prehodil kot ucitelj, profesor, raziskovalec uéitelj in jo je leta 2000 tudi sam
opisal v besedilu Konstruktivizem v poucevanju naravoslovja: gremo dalje (mo-
ving on) ...% Njegovo pot bi lahko opisali z naslednjimi strokovnimi mejniki: od
behaviorizma do kognitivne psihologije na eni strani, in radikalnega konstrukti-
vizma von Glasersfelda do socialnega konstruktivizma in interpretativnega, etno-
grafskega raziskovanja na drugi. Tobin je ugotovil, da so mu principi (radikalne-
ga) konstruktivizma dobro rabili pri pouéevanju naravoslovja v $oli. Manj uspeha
pa je imel z izobraZevanjem uditeljev, ki so Zeleli receptov za poucéevanje. Ker jim
teh v skladu s konstruktivistiénimi naceli ni mogel ponuditi, je naletel na odpor
in vse mogoce izgovore ucditeljev, ¢e$ da jim objektivne moznosti ne dovoljujejo
uporabe teh principov pri pouc¢evanju. Tobin je razmisljal o svojem raziskovanju
in delu z uditelji ter se v devetdesetih usmeril v kvalitativne, interpretativne mo-
dele raziskovanja, v okviru katerih je tudi sam sodeloval kot ucitelj. Spoznal je,
da ga njegovo uspesno delo z ucenci srednjega sloja ni ustrezno usposobilo za delo
v mestnih srednjih Solah z ucenci, ki jih je naravoslovje manj zanimalo. Podobno
tudi njegovo poucevanje na univerzi ni bilo neposredno relevantno za njegovo
poucevanje v srednji Soli z uéenci iz nizjih socialnih slojev, ki se ga je lotil. Tobin
opise svoj odnos do konstruktivizma z naslednjimi besedami:

»Nekateri bralci se sprasSujejo o metafori ‘gremo dalje’ (moving on), ki
opisuje mojo pot kot ucitelja naravoslovja, ucitelja uciteljev in raziskovalca.
’Gremo dalje’ bi lahko razumeli kot izdajstvo prej$njih priljubljenih idej.
Toda hermenevti¢ne vede in postmoderni misleci nam pripovedujejo, da
so besedilo in izku$nje nenehno v procesu interpretacije in reinpretacije
v luéi novih razumevanj. Tako se vsakié, ko razvijemo novo razumevanje,
spremeni ne le nase sedanje obzorje, ampak tudi naéin, kako razumemo
svoje pretekle raziskave, besedila in izkusnje. ’Gremo dalje’ tako ne pomeni
opustitev teoreticnega okvira, ki je bil nekoé¢ srediSée moje prakse kot
prakse uféitelja naravoslovja. Konstruktivizem je pomemben del moje uéne
poti in kot metafora aksiomati¢en v mojem razmisljanju o pouéevanju in
ucenju. Kot aksiom je konstruktivizem eter za razSiritev ozvezdja teorij, ki
pojasnjujejo mojo izkusnjo v poucevanju naravoslovja.« 2

20 K. Tobin (1987). The role of wait time in higher cognitive level learning. Review of Educational
Research, 1. 57, str. 69-95. PosluSanje in vpraSanja sta dve sestavini pri ufenju in poucevanju, ki
me vznemirjata skoraj tri desetletja, zato redno spremljam relevantno literaturo. Profesor Tobin
je neverjetno plodovit in angaziran znanstvenik, mo¢no povezan s prakso, ki deluje s Stevilnimi
kolegi v prizadevanju, da bi prispevali k izboljSanju poudevanja naravoslovja in ustvarjanja znanja
z razumevanjem. Glej zanimiva dela, npr. Re/Constructing Elemenatry Science (2001) in Teaching
Together, Learning Together (2005).

21 K. Tobin (2000). Constructivism in science education: Moving on ... V: Phillips (ur.), Construc-
tivism in Education, str. 225-253.

22 Prav tam, str. 250-251.
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7 drugimi besedami: konstruktivizem, ki je vrsto let raziskovalca usmerjal
pri raziskovanju in poucevanju, je Tobin zagledal v omejitvah, ki opozarjajo, da
ta teoreti¢na podlaga ne more biti skupen okvir za reSevanje vseh problemov
pouka in Sole, ostaja pa pomemben dejavnik. Te Tobinove besede dobro opisujejo
tudi moj odnos do didakti¢nega konstruktivizma, ki uposteva tako psiholoske
kot socialne sestavine nastajanja znanja. Dinamic¢na konstruktivisti¢na pojmo-
vanja znanja, teorije uéenja in njim ustrezni pristopi k pouéevanju so izredno
pomembni, ne pa edini dejavniki, ki vplivajo na znanje.

Ce druzba sprejema, da je ena temeljnih nalog $ole znanje z razumevanjem,
potem bi bilo prav, da bi se zamislili ob misli uglednega kanadskega raziskoval-
ca in strokovnjaka za izobrazevanje Carla Bereiterja:

»Prenehati moramo z razmisljanjem o ’konstruktivizmu’ kot o pedagoski
[didakti¢ni] metodi vpragljive vrednosti in zaceti razmigljati o njej kot o nedem,
kar bi morali ucenci sprejeti kot nacin zivljenja. Zaskrbljeni pa bi morali biti za
tiste uéence, ki ga ne sprejemajo, ne glede na to, kako uspe$ni so trenutno, zato
ker se diskvalificirajo za sodelovanje v druzbi znanja.«?3

Pri tem bi seveda morali ohraniti spoznanje, da lahko tudi najbolj kons-
truktivisti¢ne metode (dialog) ustvarjajo togo in neuporabno znanje, zelo struk-
turirano posredovanje nekih informacij (predavanje) pa vodi do ustvarjalne in
uporabne sinteze znanja. Prizadevanje za katere koli metodo, ne da bi imeli
pred seboj cilj, ki ga Zelimo dosedi, torej brez njene Sirse vrednostne umestitve,
je vprasljivo.
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CAN CONSTRUCTIVIST TEORIES OF LEARNING AND KNOWLEDGE BE A BASIS FOR
CONTEMPORARY INSTRUCTION?

Abstract: The aim of this contribution is an attempt to answer two questions: 1. Can constructivist
theories of learning and knowledge be a basis for instruction? and 2. Why is there such an interest
for constructivism among the educational researchers? The answer to the first question could be
summarized in the statement that constructivist theories of learning are not only a productive basis
for instruction, but also a necessary approach (didactic constructivism) for formation of students’
knowledge with understanding. Didactic (pedagogic) constructivism, which is grounded in the post-
positivistic philosophies of the 20* century and also in the pedagogic tradition, demands (a) students’
mental activity, understanding of content and making sense of knowledge, (b) multiplicity of teaching
methods, which only under certain conditions assure better knowledge with understanding, and (c)
individual responsibility of students as well as teachers for the results of learning. The interest in the
constructivist teaching approach stems from direct classroom praxis and its problems (inadequate
quality of students’ knowledge). Educational researchers who tried to understand the processes of
processes the formation of knowledge in the classroom and resolve instructional problems, found out
that teaching approaches based on constructivist learning theories were necessary and exceedingly
useful, but not quite sufficient for directing the entire instructional process. Didactic constructivism,
which does not deal with the instructional goals and content, can’t replace the curriculum and
theories and philosophy of education.

Key words: constructivist theories of learning, didactic (pedagogic) constructivism, basic requir-
ements (principles) of didactic constructivism, compatibility of »constructivist«in »non-constructivist«
methods of instruction, individual knowledge of students.
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Konstruktivizem ter cilji danasnje sole in pouka

Kot izhodisée jemljem vprasanje, navedeno v napovedniku te tematske Ste-
vilke: Ali je mogoce konstruktivizem implementirati v prostor Sole kot institucije,
ki ji je prav posredovanje znanja imanentno?

Vprasanje bom preoblikovala v tezo, da Sola kot institucija v prihodnosti
ne bo mogla uspesno opravljati svoje funkcije posredovanja znanja, ée ne bo pre-
vzela vsaj nekaj nacel, priporocil in pristopov, ki temelje na konstruktivisticnih
predpostavkah.

Tu je treba najprej razcistiti, ali si vsi predstavljamo isto pod pojmi, kot sta
»znanje« in »posredovanje«.

Nobenega dvoma ni in v tem je doseZeno tudi SirSe soglasje, da dobivajo
v izobrazevanju za »druzbo znanja« vse ve¢ji pomen in teZo zahtevnejsi uéni
cilji, usmerjeni v razvijanje vis§jih spoznavnih funkcij, med drugim v razvijanje
ustvarjalnega, kriti¢nega misljenja, v zmoznost reSevanja kompleksnih proble-
mov, povezovanja znanj in njihove uporabe v novih, nepredvidljivih situacijah
ter v usposabljanje in motiviranje uéencev za stalno izpopolnjevanje znanja
— vsezivljenjsko uéenje. Soglasje o pomenu tovrstnih zahtevnejsih ciljev je bilo
dosezeno na primer ze v Izhodi$¢ih kurikularne prenove iz leta 1996 (Izhodis¢a ...
1996); v novejSem obdobju pa se znova pojavljajo, »preobleéeni« v terminologijo
kompetenc — zmoznosti. Ne da bi se na tem mestu spuséala v (pogosto tudi
utemeljene) pomisleke ob aplikacijah kompeten¢nega pristopa, naj poudarim
le, da je tu pomemben poudarek na veédimenzionalnosti znanja (spoznavna,
spretnostna, vrednostna razseznost), ki terja razsiritev obi¢ajnega »poljudnega«
pojmovanja. (Glej na primer Weinert 2001.)

Navadno si pod pojmom »znanje« najprej predstavljamo vsebinsko ali dek-
larativno znanje (»vedeti, kaj«), kar kazejo tudi sintagme: Sola naj daje »veliko
znanja«, »obsezno znanje«; redkeje se pomisli na proceduralno znanje, v katero
spada obvladanje raznih spoznavnih postopkov in strategij misljenja, reSevanja
problemov ter pridobivanja znanja, in stratesko znanje (kdaj in kako znanje
uporabiti). V zadnjem ¢asu pa se vse bolj poudarja tudi metakognitivno znanje,
ki sega v zavedanje in uravnavanje lastnih miselnih oziroma uénih procesov
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(Woolfolk 2002, str. 190—191 itn.). Pri tem je treba s primernimi u¢nimi postopki
doseci ravnotezje med osredinjenjem na uc¢no vsebino in procese oz. postopke.

Kaj pa razumemo pod pojmom »posredovanje« znanja? Tudi tu je pogosto
prva asociacija: razlaganje, predavanje, »podajanje« znanja v konéni obliki. Za-
gotovo pa bi bilo problematiéno funkcijo Sole zreducirati na tako pojmovanje, saj
po tej poti lahko dosegamo le del njenih ciljev. Kako lahko na primer tako »po-
sredujemo« uéencu zmoznost kritiénega misljenja in presojanja? Sirsi pogled na
posredovanje obsega razne vrste »posrednega« poucéevanja, vodenja in usmer-
janja aktivnosti uéencev pri pridobivanju znanja, kot bo prikazano v nadalje-
vanju (glej tudi Kramar 2004, str. 121).

Ce torej redemo »da« zahtevnejsim ciljem danagnje Sole na podro&ju irse
pojmovanega znanja, potem se je logi¢no odpreti tudi teorijam, ki se posvecajo
razlagam nastajanja (kakovostnega) znanja. Zlasti ker se kopic¢ijo znaki, da
ima znanje, ki ga vecina ucencev prinese iz Sole, vrsto bistvenih pomanjklji-
vosti.

Ceprav je Se veliko nesporazumov glede opredelitve, kaj je »kakovostno
znanje«, ne moremo mimo zahteve, naj uc¢enci dosezejo globlje razumevanje poj-
mov in njihovih povezav (opis razlicnih dimenzij razumevanja glej v Marentic¢
Pozarnik, Plut Pregelj 2008, v tisku). Prav dejstvo, da je znanje u¢encev prema-
lo trajno in uporabno, je enega najvidnejsih teoretikov na podroc¢ju konstrukti-
vizma, Ernsta von Glasersfelda, pripravilo do tega, da je iz povsem teoretsko-
epistemoloskih vod »zajadral« v pedagoske. Takole pravi:

»Danes smo si edini v tem, da je nekaj narobe, ker otroci zapuscajo Solo, ne
da bi znali brati in pisati, ravnati s Stevili dovolj dobro za svoj poklic in s tako
malo sodobnega znanstvenega pogleda na svet, da velik del Se verjame, da luni-
ne mene povzroca zemljina senca,«

pri ¢emer vidi enega poglavitnih krivcev v tem, da je znanost danes v
nekem smislu nadomestila religijo, saj jo u¢imo kot zbirko absolutnih resnic«
(von Glasersfeld 1995, str, 3—4). Sama sem v raziskavah, ki so bile objavlje-
ne tudi na straneh te revije, ugotovila ne le izredno hlapljivost, neobstojnost
znanja, ampak tudi to, da se niti najosnovnej$e ideje ne »zasidrajo« trajneje v
zavesti ucencev (ena od ugotovitev, ki me vedno znova preseneca, je, da je v veé
zaporednih generacijah Studentov pedagogike na vajah manj kot polovica znala
razlikovati med kemijskimi in fizikalnimi pojavi, tako da so na primer gorenje
svece uvrséali med zadnje).

Od stevilnih tujih raziskav na to temo le en primer: Yager navaja, da so v
raziskavi med najbolj$imi §tudenti naravoslovja in tehnike (prvotni namen je
bil ugotoviti, kako se ucijo »najboljsi«) ugotovili, da veéina (85 %) ni bila zmozna
reSevati problemov, v katerih naj bi uporabili nauéene pojme, zakonitosti in
teorije v nekoliko novih okolis¢inah; med Studenti tehnike je bilo takih 90 %.
Znali so le ponavljati nauc¢ene pojme in slediti navodilom v laboratoriju. Tudi
85 % znacilnih uénih dejavnosti se je nanasalo na verifikacijo Ze prej opisanih
pojavov (Yager 1995, str. 36). Take in podobne ugotovitve so pospesile zanimanje
za konstruktivistiéne ideje, zlasti med strokovnjaki za pouk naravoslovja in ma-
tematike, tako v svetu kot tudi Ze pri nas.
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V nadaljevanju nameravam skicirati teoreti¢ni okvir nekaterih razliéic
konstruktivizma skupaj s poglavitnimi znacilnostmi in posledicami za pouk; pri
tem ne gre za podroben in sistematiéen prikaz, saj bi ta zavzel celoten prispevek,
ki pa ima Se druge namene. Kaj pomeni uveljavljanje konstruktivisti¢nih nacel
in priporocil za uéne metode, Zelim konkretneje ponazoriti na primeru uénega
pogovora. In konéno prikazujem nekaj primerov konstruktivistiéno zasnovanih
raziskav pri nas, ob tem pa Zelim tudi razdistiti nekatera poenostavljena pojmo-
vanja ucenja, pouka in znanja, ki jih nekateri uporabljajo kot argumente proti
uveljavljanju konstruktivisti¢nih ide;j.

Oris teoreti¢nih temeljev konstruktivizma

Pri konstruktivistih gre za iskanje odgovora na izhodi$éno vprasanje o tem,
kako ljudje spoznavamo svet, kako prihajamo do znanja, kak$na je narava tega
znanja in ¢emu sluzi. Torej gre v izhodiséu za filozofsko, spoznavnoteoretsko
(epistemolosko) vprasanje, s katerim so se ukvarjali misleci vsaj od antike. Kot
idejna predhodnika konstruktivizma najveckrat omenjajo de Vica in Kanta (glej
Yager 1995; Reich 2002; von Glasersfeld 1995). Ena de Vicovih temeljnih idej
je bila, da so predmet naSega znanja predvsem spoznavne strukture, ki smo
jih ustvarili sami; da znanje torej ni objektiven in natancen prikaz od nas ne-
odvisnega sveta, ampak da je v vsakem primeru sad ¢lovekovega spoznavne-
ga procesa, ima pa predvsem funkcijo prilagajanja svetu, torej — omogoc¢a nam
prilagoditi se okolju. »Za konstruktivista so pojmi, modeli, teorije ’viabilni’, ¢e
dokazejo svojo primernost okoli§¢inam, za katere so bili ustvarjeni. Tu ne gre le
za prakti¢no uporabnost ali za uspes$no reSevanje problemov, ampak je cilj tudi,
zgraditi ¢imbolj skladen model izkustvenega sveta.« (Glasersfeld 1995, str. 8)

Sele postopno so te v izvoru filozofske ideje prodrle na podrodje razlage in
pospesevanja ucenja, torej v pedagoske aplikacije. Danes gre pri konstruktiviz-
mu za zelo obSirno in tudi nejasno podrocje, saj uporabljajo izraz Stevilni ra-
ziskovalci, sestavljalci kurikulov, snovalci metod, uéitelji praktiki in drugi v zelo
razliénih pomenskih odtenkih. Govori se o ve¢ ducatih razlié¢ic konstruktivizma.
Odvrnilo bi od osrednje tematike tega prispevka, ¢e bi se spuscali v podrobno
razlago teh razlik; naj potegnem le rdeco nit skozi najpomembnejSe idejne pred-
stavnike, »gradnike« konstruktivisti¢nih ide;j.

Pri tem je omeniti najprej predhodnike, t. i. »implicitne« konstruktiviste,
ki so razvili metodi¢no bogastvo v skladu z idejami konstruktivizma, ne da bi
ga seveda kot takega poimenovali; to sta bila Freinet in Dewey (Reich 2002, str.
218). Pomemben pionirski prispevek predstavljajo psihologi kognitivisti, na pri-
mer Ausubel, ki je usmeril pozornost na zakonitosti, po katerih poteka smiselno
(besedno) ucenje, na pomen razumevanja pri uéenju in opozoril na pomembno
vlogo, ki jo ima pri tem obstojece znanje — pojmovanja, pojmi, sheme, mentalni
modeli, strukture ter miselni procesi. Znan je njegov izrek:

»Ce bi moral skréiti vso pedagosko psihologijo na eno samo nacelo, bi rekel:
najpomembnejsi posamezen dejavnik, ki vpliva na uéenje, je to, kar ucenec zZe
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zna /.../. Ugotovi to in ga pouéuj s tem v skladu.« (Ausubel 1978)

Tu ne moremo mimo Piageta, ki ga Glasersfeld imenuje »najpomembnejSega
konstruktivista 20. stoletja« (Glasersfeld 1995, str. 11), éeprav ga drugi Stejejo
bolj med njegove predhodnike oziroma med t. i. »individualne« ali psiholoske
konstruktiviste (Woolfolk 2002, str. 200 in naprej, str. 311). Osrednje podrodje
njegovega obSirnega opusa, ki je bil podrobno prikazan tudi pri nas — prika-
zali so ga posebno razvojni psihologi (na primer Piciga 1995) — je t. i. razvojna
epistemologija. Zanimalo ga je predvsem, kako, po kaksnih fazah, se pri otro-
ku razvija misljenje oziroma spoznavanje sveta. V otrokovem uéenju kot prila-
gajanju na svet se prepletata procesa asimilacije in akomodacije. Pomembno je
vodenje — soofanje otroka s situacijami, za obvladovanje oziroma razlago ka-
terih njegove obstojece sheme ne zadostujejo vec, pri ¢emer gre za ustvarjanje
neke vrste kognitivnega konflikta — neskladja. Piagetu ni §lo za neposredne
pedagoske aplikacije. Teh so se pozneje z razlicnim uspehom lotevali njegovi
somis§ljeniki (prim. Labinowicz 1989).

Vigotski, Piagetov sodobnik, ki ga danes Stejejo za utemeljitelja t. i. so-
cialnega konstruktivizma, je poudaril, da izvira posameznikov spoznavni razvoj
predvsem iz socialnih interakcij, ki jih oblikuje vsakokratna kultura s svojimi
orodji, katerih osrednji del so jezik in drugi simboli (Woolfolk 2002; Faulkner
et al. 1998). Pri tem ima odrasli, na primer ucitelji, ki vodi procese socialne in-
terakcije in daje otroku oporo na tocki, na kateri sam ne more resiti problema,
Ceprav je ze blizu reSitve, torej »v obmodju bliZnjega razvojac, izredno pomemb-
no vlogo. Véasih pa je pomembna tudi podpora vrstnikov — vrstnigko ucenje, ki
poteka v dialogu. Vpliv Vigotskega se je zvecal v osemdesetih in devetdesetih le-
tih, in sicer je usmeril pozornost na vlogo jezika pri poucevanju pa tudi na vlogo
socialnokulturnih in zgodovinskih okolis¢in v spoznavnem razvoju. Tudi Saljo
(cit. po Faulkner et al. 1998, str. 3) meni, da »¢lovekova kognitivna socializa-
cija ni enostranska zadeva transmisije znanja od eksperta k pasivnemu ucencu,
ampak poteka ob obvladovanju komunikacijskih in tehniénih orodij«. V Soli je
ucitelj tisti, ki ustvarja okolis¢ine za plodne socialne transakcije in u¢encem
tudi daje primerno oporo, dokler jo potrebujejo, ter jo potem odstrani (za to se je
uveljavil angleski izraz scaffolding, ki ga je tezko prevesti — gre za za¢asno oporo
v pomenu zidarskega odra). Uéenec se torej ne ué¢i »same, kot nekateri interpre-
tirajo konstruktivizem, ampak je delezen primerne opore; miselne procese pa
mora seveda opraviti sam. Ce bi se morala uvrstiti med razli¢ice konstruktiviz-
ma, bi se umestila med »zmerne socialne konstruktiviste«.

Na tem mestu se ne bom posebej ukvarjala s socioloskim konstruktiviz-
mom, ki proucuje, kako se konstruira javno priznano znanje v posameznih
strokah, kako se spreminjajo znanstvene paradigme (po Kuhnu), ¢eprav je s
SirSega vidika tudi to vprasanje zelo pomembno za oblikovanje vsebin in metod
pedagoskega procesa. Gre namre¢ tudi za to, ali podajamo znanstvena spoz-
nanja kot »veéne resnice« ali pa opozarjamo na njihovo razvojnost, spremenlji-
vost — morebiti bo velik del danasnjih naravoslovnih ali tudi drugih spoznanj
¢ez nekaj desetletij spadal med »misconceptions« (zmotna pojmovanja).
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Ali lahko iz teoretskih izhodis¢ konstruktivizma izpeljemo uéne metode?

V odgovoru na vprasanje, ali lahko imamo ene ucne metode za bolj
»konstruktivistiéne« kot druge, najdemo veliko poenostavljanj pri nasprotnikih
in skeptikih pa tudi pri gorecih privrzencih konstruktivizma. Reichova na gornje
vprasanje odgovarja z diplomatskim »da in ne«. Iz konstruktivizma ne moremo
neposredno izpeljati konkretnih uénih metod; lahko pa podrobneje opredelimo,
katerim kriterijem morajo v svoji izvedbi ustrezati, da omogocajo ali pospesSujejo
konstrukcijo znanja. Po Reichovi imajo prednost metode, s pomocjo katerih lahko
ucenci dozivijo svojo izku$njo sveta in konstruirajo svojo podobo resni¢nosti s
svojo dejavnostjo in odgovornostjo; ucitelj pa jim pri tem ponudi vaje, naloge,
pobude za dialog, primerno strukturirano gradivo (Reich 2002, str. 219). Pri tem
naj ga vodi »konstruktivisti¢na etika« — da ostaja odprt za ideje ucencev, prozen,
da jim zna prisluhniti in s tem ustvarja »metodiéno odprt prostor« za odlo¢itve
glede ureditve ¢asa, prostora, obsega snovi, gradiva (izbira na primer besedila, ki
so pomembna in zanimiva konkretnim u¢encem, ne nujno ucbeniska). Pomem-
ben okvirni pogoj, da to doseZemo, je po Reichovi snovna razbremenitev pouka.

Naceloma lahko torej v tako pojmovano sistemsko-konstruktivisticno pe-
dagogiko vkljuéimo vse klasi¢ne metode, le da ne sme konstruktivisti¢ni del
»potegniti kratko« (Reich 2002, str. 227). Pretehtati moramo, kak§ne moZnosti
ima posamezna metoda, da z njeno pomocjo ucence miselno aktiviramo, jih
aktivno vpletemo v oblikovanje spoznavnega procesa. Ene metode imajo za to
ve¢ moznosti kot druge; monolosko zastavljena razlaga, ki uéence le seznanja z
rezultati razmisljanja drugih, ima manj teh mozZnosti kot razlaga, prepletena s
kakovostnim dialogom.

Vemo pa, da te moZnosti niso vedno optimalno izrabljene. Vsako metodo
lahko izvedemo bolj ali manj kakovostno. Vsi smo bili Ze prica ¢udovitim pre-
davanjem in slabo izvedenemu eksperimentalnemu ali skupinskemu delu, pri
katerem je bil vec¢ji poudarek na zunanjih kot na miselnih aktivnostih uc¢encev.
A kljub temu ostaja dejstvo, da ima dobro izveden problemski pouk ali plod-
na diskusija, dalje razne razlic¢ice sodelovalnega ucenja, recipro¢no poucevanje,
problemski in raziskovalni pouk, produktiven uéni dialog nekatere prednosti
in doseg, ki presega moznosti Se tako dobrega predavanja. Pomanjkljivosti v
izvajanju teh za uéitelja dokaj zahtevnih metod ne bi smele biti razlog za to, da
bi jih omalovazevali ali zavracali. Na drugi strani pa bi morali znati presoditi, v
katerih okolis¢inah za katero vsebino, cilje, fazo pouka, sprejemljivost uéencev
je sistemati¢na razlaga najboljsa resitev.

Gre za bistveno preusmeritev pozornosti: radikalne spremembe v paradig-
mi pouka in ucenja, ki jih je prinesel konstruktivizem, terjajo, da se pozornost
preusmeri s tega, kaj dela ucitelj in kaj (navzven vidnega) delajo ucenci, na to,
kaj uéenci ob tem razmisljajo, kako (pre)oblikujejo obstojece, tudi napacne ideje
in pojmovanja (misconceptions), kako smiselno povezujejo spoznanja v mreZe
ter kako jih pri tem voditi. To ima bistvene posledice za uditeljevo didakti¢no
odloc¢anje, kar bi se moralo izraziti tudi v izobrazevanju uditeljev.
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Po Aniti Woolfolk (2002, str. 286), Rosalind Driver s sod. (1998, str. 265)
ter Mary Driscoll (1994, str. 359) povzemamo nekatera priporocila za izvajanje
pouka oziroma za izbor metod, ki so skupna vsem konstruktivisti¢nim pristo-
pom. Gre med drugim za naslednje:

—  za kompleksno, izzivalno uéno okolje in izvirne naloge; to pomeni med
drugim zastavljanje vprasanj in problemov, na katere ni le enega pravilnega
odgovora niti ene same poti do resitve; takih je ve¢ina problemov v prakti¢nih
situacijah, v katerih naj bi uéenci znanje pozneje uporabljali;

—  za socialno pogajanje o pomenu, torej za vzpostavljanje interakcije med
ucenci v obliki pogovorov v frontalni obliki in tudi v skupinah, na primer
pri sodelovalnem ucenju. Uéenci morajo znati oblikovati in izraziti svoje
misli in staliS¢a, poslusati druge in pri tem skupno konstruirati pomen (o
tem bo govor v naslednjem poglavju);

— za raznovrstne predstavitve vsebine, tudi ob uporabi analogij, primerov,
metafor; prehajanje od »velike slike« na podrobnosti in spet nazaj;

—  zarazumevanje procesa konstruiranja znanja tudis strani uéencev, kinaj bi se
zavedali svojih miselnih procesov in svojega nacina ucenja (metakognicija);

— za »v uenca usmerjen pouk«, pri katerem spodbujamo ucencéeve procese
spoznavanja in njegovo odgovornost za lastno uc¢enje in razumevanje.

Naj torej e enkrat poudarimo, da iz samih nacel konstruktivizma ni moc¢
neposredno izpeljati konkretnih metod pouka, ampak te ustrezno kombiniramo
glede na cilje predmeta, okoliséine, ucence ... Tudi ni misljeno, da bi vecina
pouka morala izhajati iz konstruktivistiénih izhodis¢; velik del pouka bo Se ve-
dno re-konstrukcija obstojedega znanja. »Sistemsko-konstruktivisticna pedago-
gika«, kot jo poimenuje Reichova, naj bi ustvarjalno kombinirala tri procese:
konstrukecijo, rekonstrukcijo in (kritiéno) dekonstrukcijo. Iz tega izpelje avtorica
naslednje postulate za pouk:

1. toliko konstrukcije, kot le mogoce;

2. nobene rekonstrukcije zaradi nje same;

3. nobene konstrukcije brez motenj (torej elementov dekonstrukcije).

Torej ne gre za zanikanje vloge rekonstrukcije — pouka, ki podaja obstojeca
spoznanja in ugotovitve, ki si jih morajo ucéenci preprosto zapomniti. Vendar
se pridruzujem avtori¢inemu mnenju, da je danes takega pouka preveé¢ in da
bi bilo treba pretresti, kje lahko zmanj$amo obseg reproduktivnega znanja, da
pridobimo ¢as za nujno potrebno »konstrukcijo« znanja in tudi de-konstrukcijo v
pomenu razvijanja kriticnega misljenja.

Kaksen je - in kakSen ni konstruktivisticno zasnovan uc¢ni pogovor!

Zlasti pod vplivom idej Vigotskega pa tudi drugih raziskovalcev (Bahtin,
Wells) se je velik del raziskovalne pozornosti v novejSem éasu usmeril v analizo
razrednega diskurza — dialoga.

1 Ta del je v veliki meri zasnovan na besedilu knjige z delovnim naslovom Pogovor, ki rojeva znan-
Je, soavtoric Barice Marenti¢ Pozarnik in Leopoldine Plut Pregelj, ki je v tisku pri DZS, Ljubljana.
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Dober dialog naj bi pomagal uéencu »dograditi« ali pa tudi »razgraditi« nje-
gove obstojece predstave in nepopolno ali napac¢no znanje (v tem primeru gre za
ustvarjanje »kognitivnega konflikta« — soo¢anja dveh razlag tako, da se ucenci
zavedo nezadostnosti obstojecega pojmovanja). Lastna ubeseditev in odzivanje
na ubeseditve drugih pomaga uéencu znanje osmisliti, iz razliénih kosc¢kov infor-
macij »stkati skladno mrezo smisla«, zares usvojiti dolo¢ene pojme, »prebaviti«
in povezati staro in novo, svoj »osebni« svet spoznavanja z »uradnime, $olskim,
svoj nacin izrazanja — svoj jezik z jezikom stroke oziroma predmeta.

Alexander (2006, str. 9) opozarja, da si moramo tu zastaviti dve temeljni
vprasanji:

—  Ali gojimo in spodbujamo »pravo« vrsto po-govora v razredu?
—  Kako lahko poveéamo mo¢ govora v razredu, da bomo pomagali uéencem,
ucliti se in razmisljati u¢inkoviteje?

Stevilne tuje in tudi domade raziskave kazejo, da je pogovor pri pouku
zelo razsirjen in ga ufence imajo tudi radi; toda podrobnejsa analiza pokaze,
da najvecji del govornih izmenjav v razredu sploh ne zasluZi naziva pogovor
ali dialog, saj ostaja »trmasto drugaéen od pogovorov na katerem koli drugem
podroqu« (Alexander 2006, str. 14) Nekaj njegovih znacilnosti:

poteka po stalnem sosledju VOPI (vpraSanje — odgovor — povratna

informacija (angl. IRE Inquiry — Response — Evaluation);

—  uditelj je tisti, ki uvaja (pod)teme pogovora;
—  prevladujejo zaprta vprasanja, z enim samim in predvidljivim odgovorom;
—  po obliki so vprasanja so podobna testnim, véasih so tudi alternativna (da

—ne), v¢asih v obliki nepopolnega stavka (tip dopolnjevanja);

—  ucitelj poklide ucenca in ga pogosto tudi prekine (torej nadzoruje, kdo
govori, kaj, kdaj in koliko);

— ucitelj se ne zmeni za poskuse uéencev, da bi vpeljali druge (pod)teme;

— ucencevi odgovori so kratki (ena beseda, ena poved);

—  tudi uditeljev odziv je kratek (bezna povratna informacija, prikimanje);

— uditelj ne spodbuja dopolnitve odgovora, npr. s preusmerjanjem na druge
udence;

— uditelj daje nasploh zelo malo ¢asa za odgovore;

—  novo vprasanje se ne navezuje na prej$nji uéencev odgovor.

V ozadju takega »avtoritativnega« ali monoloskega pogovora so neizrecena
in ne povsem ozave$c¢ena prepri¢anja o tem, kaj Steje kot (pravo) znanje, kaksne
so poti do njega, kakSna so pravila in vzorci pogovora, na primer: Steje le
natancéna reprodukcija; ée poves kaj »po svoje« ali izrazi§ domnevo oz. osebno
izkus$njo, to ni pomemben prispevek; ucbenik oziroma ucitelj sta edini pravi vir
znanja; ideje in vprasanja drugih uéencev niso pomembni niti posebej dobrodosli
in podobno.

S konstruktivistiéne perspektive je pogovor ena osrednjih metod za uspesno
razvijanje, konstruiranje znanja, vendar mora v ta namen potekati drugace. Po-
glavitno vprasanje je — po Martonu s sodelavci (2004) — kako pogovor oblikovati
tako, da bo dal »ve¢ prostora za kakovostno ucenje«, da bo spodbujal uéence k
samostojnemu govornemu oblikovanju misli, s tem pa k doseganju zahtevnejsih
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ciljev razumevanja, primerjanja, sklepanja ter tudi k zvecanju motiviranosti,

zanimanja.

Pogovor te vrste avtorji razlicno poimenujejo: kot ploden, pristen ali
avtenticen, »mocan«, razmisljajo¢, ucni pogovor ali kar netradicionalni pogovor
(Cazden 2001; Nystrand s sod. 1997; Marton s sod. 2004); po Bahtinu (cit. po
Scottu s sod., str. 608) je to »notranje prepriéljiv«, razmisljajoc¢ pogovor, ki se po-
membno razlikuje od »avtoritativnega diskurza«. Pouk, ki vklju¢uje pogovor te
vrste, pa je »dialoski« pouk (Alexander 2006).

Nekaj znacilnosti:

— uditelj jasno izrazi cilj »skupnega znanja«; ob tem daje prednost ustreznim
informacijam,;

—  tako ucitelj kot ucCenci zastavljajo vpraSanja, na katera ni zgolj enega
pravilnega odgovora;

— uditelj zastavi vprasanje oziroma problem, ki ga ucenci lahko povezejo s
svojimi izku$njami in v svoje izjave vkljucijo prej$nje znanje;

— meje sprejemljivega odgovora so s tem bolj sproscene (za odgovor je vec
»prostora«);

— nova vprasanja nastajajo tudi na podlagi prejs$njih ucencevih odgovorov;

—  med uditeljevim vprasanjem in njegovim odzivom — evalvacijo je sliSati ve¢
odgovorov (razliénih) ucencev;

— uclenci izraZajo svoje misli, dajejo pripombe in zastavljajo vprasanja;

— ufitelj in posamezen uc¢enec sodelujeta v daljsi verigi pogovornih izmenjav,
ki uéencem pomaga bolje oblikovati njihova prepri¢anja in pojmovanja;

— v izmenjavah med ucenci samimi skuSa en ucéenec razumeti, kaj ima v
mislih drugi;

—  uditelj obéasno povzema in »uokvirja« odgovore ter na ta nacin olajSuje in
spodbuja vedno nove prispevke uéencev, svoja (vsebinska) posredovanja pa
kar najbolj omejuje;

— ucenci sami predlagajo, vklju¢ujejo nove podteme;

— uditelj tako tematsko razsiritev sprejme (Ce je v skladu z osnovno temo) in
jo vkljuéi v obravnavo.

Naj za ponazoritev navedem odlomka iz dveh zelo razliénih uénih pogovo-
rov (prvi predstavlja dobesedni zapis po avdioposnetku hospitacije in ima veliko
znacilnosti tradicionalnega pogovora; drugega, ki je plodnejsi, pristnejsi, na-
vajam iz disertacije Muti¢ (2000).

Prvi primer:

Predmet: kemija, 9. razred

Ué¢na tema: Fizikalne in kemi¢ne spremembe

(Opomba: Ta tema je bila vse od 7. razreda obravnavana ze veckrat, tako
da gre za neke vrste utrjevanje oziroma ponavljanje.)
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Uciteljica demonstrira nekaj preprostih eksperimentov. V terilnici strejo
sladkor.

Uciteljica: Za kaks$no spremembo gre v tem primeru?

Ucenec: (Ni odgovora.)

Uciteljica (Pomaga.): Obravnavali smo dve vrsti sprememb.

Ucenec: Fizikalno.

Utiteljica: Zakaj? Se vedno ista snov, spremenila se je le ...

Ucenec: Oblika.

Uciteljica: Kaj smo dobili? Kako recemo z eno besedo?

Ucenec 1: Sladkor je topen v vodi, spremenilo se je agregatno stanje.

Ucenec 2: Raztopina.

Uciteljica: Ali lahko dobimo sladkor nazaj?

Ucenec: Da.

Uciteljica: Kako? Izparimo. (Odgovori sama.)

Uciteljica: Ali je gorenje kemic¢na ali fizikalna sprememba?

Ucenec: Kemic¢na.

Uciteljica: Kako ves?

Ucenec: Sprhni.

Uciteljica (Popravi, dopolni.): Nastane nova snov.

(Prizgejo magnezij, opazujejo.)

Uciteljica: Kemiéno ali fizikalno?

Ucenec: Kemiéno.

Uciteljica: Kje je magnezij? (Odgovori sama.) Spremenil se je v drugo snov.

Uciteljica: Opazili smo dve vrsti sprememb. Pri kemi¢nih — kaj nastane?

Ucenec: Nova snov.

Uciteljica: Lastnosti so kaks§ne? Se spremenijo. (Odgovori sama.)

Uciteljica: Kaj pa pri fizikalnih?

Ucenec: Agregatno stanje.

Uciteljica. Da, se spremeni.

Drugi primer:

4. razred (Mutic¢ 2000, str. 59)

Ce udencem 4. razreda predlozimo nalogo: Izracunaj 25 : 31,

zahteva to le poznavanje algoritma in njegovo aplikacijo. Tu res ni o éem
komunicirati. Drugace je, ¢e nalogo preoblikujemo v problem:

Kaj mislis, kateremu izmed spodnjih $tevil je najblizji zmnozek Stevil 25 in 31?7

Moznosti: 70 80 700 800 7000.

Ce nalogo prepustimo uéencem v individualno reevanje, jo bodo resevali
rutinsko. Ce pa jo reSujemo v frontalni obliki, daje moZnost za udenje s komu-
nikacijo:

Ucitelj: Kako bi resili to nalogo?

Ucenec A: Zmnozimo obe Stevili in potem pogledamo, kaksen je rezultat.

Ucitelj: Res je, lahko jo resimo tako. Vendar jo lahko resimo tudi drugace.

Ucdenci (Molk)
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Ucitelj: Naloga sploh nikjer ne zahteva, da poiS¢emo zmnozek obeh Stevil.
Bi lahko katero izmed $tevil v tabeli Ze takoj na pamet izloc¢ili? (Metakognitivni
premik)

Ucenec B: 70 in 80 je oc¢itno premalo.

Ucenec C: 7000 pa ocitno prevec.

Ucitelj: Kako to ves?

Ucenec C: Ker je na primer 25 x 100 = 2500 in je Ze to manj kot 7000, 25 :
31 je pa Se toliko manj.

Ucitelj: Dobro. Izlocili smo $tevila 70, 80 in 7000. Ostaneta Se Stevili 700 in
800. Kaj pa zdaj?

Ucdenci (Molk)

Ucitelj: Bi si lahko pomagali z zaokrozanjem Stevil 25 in 31? (Metakogniti-
vni premik)

Ucenec D: 31 zaokrozimo na 30.

Ucitelj: Koliko pa je 25 . 30 (25 . 3)?

Ucenec E: 750. To je ravno vmes med 700 in 800.

Ucenec F: Ampak ker je treba v resnici mnoziti 25 . 31, bo zmnozek blizje 800.

Ucitelj: Res je. Preverite zdaj Se s pisnim ra¢unom.

Avtorica sklene: S takim in podobnimi nacini reSevanja problemov s kon-
struktivno in kreativno komunikacijo dosezemo hkratno razvijanje metakogni-
cije in matematiénega znanja, to pa je zagotovo eden izmed ciljev, za katere si
moramo pri pouku matematike prizadevati.

Katere so sestavine plodnega pogovora? Kaj vse mora uditelj obvladati?

V raziskavah pred tridesetimi leti in vec je bila pozornost usmerjena pred-
vsem v analizo uéiteljevih vprasanj, njihovo taksonomsko raven (prim. Maren-
ti¢ Pozarnik, Plut 1980). Tudi v novejSem casu je Se veliko poudarjanja takso-
nomij. Vendar ucitelji med poukom, ko potekajo stvari zelo hitro in marsikdaj
nepri¢akovano, tezko, ¢e ne nemogoce, upostevajo razvejeno taksonomijo po
Bloomu, Marzanu ali $e katero; najpomembnejSe je, da se zaveda razlike med
odprtimi in zaprtimi vprasanji. Ce poenostavimo: VpraSanja odprtega tipa so
tista, na katera je moznih veé razliénih odgovorov oziroma je veé odgovorov
sprejemljivih. »S ¢im bi dopolnili predlozZeni jedilnik, da bi zvecali njegovo hra-
nilno vrednost?« »Kako lahko utemelji§ svojo trditev?« ... Odgovor ni v celoti
predvidljiv. Na vprasanja zaprtega tipa pa je le en pravilen odgovor oziroma je
le en odgovor za ucitelja sprejemljiv (»V katero skupino bi uvrstili §krob?« »Po
kom se imenuje mesto Rim?«)

Oblika vprasanj, ki jih uditelj zastavlja uéencem, po Martonu s sodelav-
ci (2004) odlocilno oblikuje njihov »prostor za ucenje«. Vprasanje ucence na-
vaja bodisi na kratke, enoznaéne odgovore, za katere je treba le pobrskati po
spominu — ali pa jih uditelj s primerno zahtevnim, kompleksnim vprasanjem
spodbudi, da v mislih pretehtajo mozne odgovore, poveZejo prej loéene vsebine,
primerjajo pojave, vrednotijo resitve in podobno, preden se odlo¢ijo za odgovor.
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Odgovor je v tem primeru navadno tudi dalj$i in oblikovan »s svojimi besedami«.
Taka vprasanja spodbujajo razliéne miselne aktivnosti in poglabljajo razume-
vanje. Na drugi strani pa je lahko vprasanje na videz odprto, vendar ¢e uditelj
pricakuje vnaprej natancéno doloéen odgovor, kar se v praksi neredko dogaja,
potem gre kljub zunanjemu videzu za zaprto vprasanje.

Nedavna raziskava, opravljena na podlagi opazovanja in dobesednih zapisov
pogovorov po avdioposnetkih na predmetni stopnji osnovne Sole (Podpec¢an
2008), je pokazala, da se v zadnjih desetletjih ni veliko spremenilo, na
primer v primerjavi z raziskavo, opisano v Marenti¢ Pozarnik, Plut (1980)
(dobljenih rezultatov ni moé¢ neposredno primerjati ali posplosevati; se pa
moc¢no ujemajo z mednarodnimi ugotovitvami).

Utitelji vsekakor zastavljajo preve¢ vprasanj. Pri §tirih predmetih (fizika,
matematika, kemija, zgodovina) je bilo v 12 opazovanih u¢nih urah (po 3 pri
vsakem predmetu) zastavljenih 539 vprasanj; od tega jih je 89 % zastavil
ucditelj, preostalih 11 % pa uéenci (kar niti ni tako malo). Vprasanj ucenec
— ucencu pa je bilo le 1,5 %. V 73 % primerov so ucitelji zastavili vprasanja
zaprtega tipa, kar so utemeljevali med drugim s pomanjkanjem casa (»na
odgovore na tezja, odprta vpraSanja je treba ¢akati preveé ¢asa«). Pri uéencih
so prevladovali kratki odgovori (manj kot 6 besed); takih odgovorov je bilo
82 %; vendar so odprta vprasanja spodbudila pomembno veé daljsih odgovorov
— kar 40 %, na zaprta vprasanja pa je bilo takih odgovorov le 8 %.

Obseg dejavnikov, s katerimi lahko ucitelj vpliva na kakovost pogovora, pa

je $e mnogo Sirsi — ne gre le za vprasanja. Naj tu povzamem nekatere:

ugodno razredno ozradje (zaupanja, sprejetosti, medsebojnega sposStovanja),
da si uéenci upajo izraziti domneve, Se »nedokonc¢ano« znanje;

izhodisc¢e pogovora so poleg vprasanj tudi druge spodbude (poskus, de-
monstracija, izzivalna izjava, izkus$nja ...);

pomembna je vloga zaporedja vpraSanj, strategije »krmarjenja« v smer
ciljev;

uclitelj naj se primerno odziva na odgovore (pravilne, napac¢ne, delno pra-
vilne, »prehitre« ...), na njih tudi dalje gradi, jih povzema, »uokvirjac,
parafrazira — ne le dobesedno ponavlja;

nacrtno naj spodbuja vprasanja uéencev;

podalj$anje »Casa za razmislek« tudi le za nekaj sekund pozitivno vpliva na
kakovost dialoga;

ucitelj naj bi znal pozorno poslusati in k temu spodbujal tudi uéence (gre
tudi za »spoznavno empatijo« — vZivljanje v miselni svet sogovorca);

ulitelj naj bi vzpostavljal moznosti za enakovredno sodelovanje vseh
ucencev (tudi slabsih, plasnih, u¢encev iz drugih jezikovnih obmodij ...);
pomembno je naértno usposabljanje uéencev za »kulturo dialoga«.

Torej je dobro vodenje konstruktivisticno zasnovanega pogovora dokaj

zahtevno; ucitelj potrebuje vrsto konkretnih zmoznosti, pri ¢emer mora biti vse-
binsko Se bolj podkovan kot pri tradicionalnem pogovoru, saj se mora dobro
odzivati na nepri¢akovane prispevke in jih vpeti v »veliko sliko« obravnavane
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tematike. V ozadju teh zmoZnosti pa je skupni imenovalec pojmovanje oziroma
prepricanje, da je uposStevanje in razvijanje uéencevih idej pomemben del grad-
nje znanja, da pri pogovoru ne gre le za »utrjevanje« vnaprej dolo¢enih odgovo-
rov. Gre za spreminjanje globoko ukoreninjenih pojmovanj o lastni vlogi in vlogi
ucencev, o pouku, uéenju in nastajanju znanja; sama »tehni¢na« navodila ne
pomagajo.

Izredno pomembno je na primer odzivanje ucitelja na odgovore ucencev.
V raziskavi (Podpecan 2008, str. 75) je bilo med drugim ugotovljeno, da so
bili dialosko primernejsi odzivi uditeljev (v kurzivi) v manjsini (seveda bi za
dokon¢no uvrstitev morali poznati vsakokratne okolis¢ine):

—  ponovitev uéencevega odgovora 28 %
—  (kratka) pozitivna povratna informacija 27 %
—  prehod na naslednje vprasanje 11 %
—  parafraziranje ucencevega odgovora 11 %
—  pomo¢ ucencu s podvprasanji 8 %
—  uditelj sam pove odgovor 7 %
—  preusmeritev vprasanja k drugim uéencem 4 %
—  negativna povratna informacija 3 %

Odgovor ene od uditeljic, ki je bila soo¢ena s tem, da redno ponavlja odgo-
vore uéencev in da jih tudi prekinja, je bil, da uéenci govorijo pretiho in da za
¢akanje na odgovore pocasnejsih preprosto ni éasa.

Kar nekaj raziskav kaze, da dobro voden, »pristen« uéni pogovor vodi
tudi do boljsih uénih rezultatov. Eno najobseznejsih je opravil Applebee s so-
delavci. Ugotovljeno je bilo, da je tudi manjsa koli¢ina plodne diskusije (take
je bilo povpre¢no 1,7 minute na 60 minut pouka) vodila do boljsih rezultatov
pri konénih esejih, ¢e je ucditelj zastavljal pristna vprasanja, ki so spodbudila
izmenjavo idej med ucenci samimi in ki jo je ucitelj dobro povzemal. (Aplebee s
sod. 2003, str. 719-722)

Seveda to ne pomeni, da bi moral tradicionalni potek dialoga v razredu
preiti povsem v ozadje oziroma da bi moral vzorec IRE — VOPI (vprasanje — od-
govor — povratna informacija), ki zdaj obsega do 90 % ucnega Casa, tako rekoc¢
izginiti v prid »pristnemuc« dialogu. Cesa takega ne bi bilo realno pri¢akovati
niti ne bi bilo ugodno za uspesen pouk, saj ima tudi tradicionalni potek pogovora
svojo nenadomestljivo vlogo. Zlasti za mlajSe udence je tak pogovor koristna in
pedagosko uéinkovita »jezikovna igra«, v kateri se javno pokaze obstojece znanje
in se s tem »umesti« v razredni prostor. S tem uéenci tudi pridobijo neko goto-
vost: znanje je Ze tu, ni treba vsega graditi na novo, na negotovem odkrivanju.
Ko uéenec dobi pozitivno povratno informacijo, se njegovo dotedanje znanje
utrdi, lahko pa ga tudi izboljsa. Tudi Cazden (2001, str. 56) poudarja, da pri
odlo¢anju za tradicionalni oziroma dialoSki pogovor ne gre za ali — ali, ampak
za eno in drugo. Problem pa je, ¢e prvi povsem prevlada in ¢e ucitelj spregleda
situacije, v katerih bi se moral razviti »pristni«, avtentiéni pogovor, ¢e ga ne zna
voditi niti ni bil deleZen spodbude in pomo¢i, da bi se v tem izpopolnil.
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Raziskovalnorazvojno uveljavljanje konstruktivisticnih idej v nasem
Solskem prostoru

Na eno temeljnih vprasanj — kaj konstruktivizem, globinsko razumljen,
pomeni za ob¢o didaktiko — za njeno konceptualizacijo, raziskovalnorazvojno
delo in odnos do izobrazevanja uciteljev in pedagoske prakse, morajo odgovoriti
njeni nosilci in predstavniki sami; vrsto nastavkov strokovnega dialoga na to
temo in primere uveljavljanja konstruktivisti¢nih nacel pa tudi kriti¢nih pomi-
slekov najdemo na primer Ze v zborniku posveta (Kramar, Duh (ur.) 2001). Moj
namen na tem mestu je skromnejsi; na konkretnih primerih nekaterih raziskav
in publikacij predstaviti uveljavljanje konstruktivisti¢nih idej pri pouku posa-
meznih predmetov in v izobrazevanju uciteljev. Prikaz je nujno eksemplaricen
in nepopoln.

Konstruktivizem v raziskovanju teorije in prakse pouka nekaterih predmetov

Podobno kot v tujini so se tudi pri nas ideje konstruktivizma dokaj izrazito
uveljavile v teoriji in (delno tudi) pouku matematike in naravoslovnih pred-
metov. Pot so jim utirale raziskave v okviru magistrskih in doktorskih nalog,
veéina avtorjev teh je bila pod vplivom t.i. »britanske Sole« konstruktivizma,
s katerim so se seznanili bodisi v daljSem ali krajsem $tudiju ali intenzivnih
strokovnih stikih ter so tako pridobljeno znanje in izku$nje vgradili v naloge.
Pri tem ne smemo pozabiti pomembne vloge pokojnega profesorja Janeza Fer-
barja. Raziskave, ki jih tu predstavljamo, so izid dolgoletnega poglabljanja v
teorijo in prakso uspesnega pouka in uéenja z raznih perspektiv: podiplomskega
$tudenta, raziskovalca, visokoSolskega ucitelja, kar po svoje dokazuje, da tu ni
bliZnjic.

Krnel je Ze v svoji magistrski nalogi (1992) zakoreninjen v kognitivnokons-
truktivisti¢ni paradigmi, ko utemeljuje, kako si otrok oblikuje naravoslovne poj-
me v procesu opazovanja, zbiranja podatkov, razvijanja in preverjanja podmen;
teoreti¢ne ideje je tudi uspesno eksperimentalno preveril. Delo je nadaljeval in
poglobil je v svoji disertaciji (1998), ki se je posvecéala raziskovanju oblikovanja
otrokovih pojmov o snovi oziroma razvoju pojmov predmet in snov, v obdobju
med tretjim in trinajstim letom. V obravnavi povezuje razvojnopsiholoske,
didakti¢ne, specialnodidakti¢ne in epistemoloske ter zgodovinske (zgodovina
znanosti) vidike, rezultate pa dosledno aplicira na pouéevanje naravoslovja oz.
kemije. Ena od zanimivih ugotovitev je, da je moc¢ zaslediti dolo¢en pozitiven
vpliv pouka na razvoj teh pojmov pri mlajsih ucencih, pri trinajstletnih pa so
njihova pojmovanja snovi kljub pouku kemije slabsa kot pri enajstletnih. Posta-
vil je tudi zanimive paralele med mehanizmi individualnega razvoja naravoslo-
vnega misljenja (prepletanje asimilacije in akomodacije) in razvoja znanosti z
vidika filozofije in sociologije znanosti (evolucijske in revolucijske spremembe
paradigem v znanosti, po Kuhnu).

Nadalje je omeniti tako magistrsko kot doktorsko nalogo Darje Skribe
Dimec (1995, 2000). V njej se je ukvarjala s primerjavo uspesnosti pouka biolo-
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gije v osnovnih Solah v Sloveniji in svetu na podlagi podrobne vsebinske analize
odgovorov pri preizkusih znanja, ki slone na konstruktivisticno zasnovanem,
aktivnem pridobivanju znanja. Ugotovila je, da se vrzeli v znanju nasih uc¢encev
pojavljajo zlasti v razvitosti nekaterih spoznavnih procesov: integracije znanja,
raziskovanja in oblikovanja domneyv, in to bolj na predmetni stopnji.

Doktorska disertacija Hodnik Cadez (2002) obravnava proces konstrukeije
matematiénega znanja. Pri tem opozarja, da mora uditelj med drugim znati
»pogledati v glavo« uencu, napraviti diagnozo strukture njegovega prejSnjega
znanja ter ustvariti okolje, v katerem lahko uéenec samostojno odkriva in iz-
grajuje lastno matemati¢no znanje. Iz tega izpelje osrednji prispevek svoje
disertacije, to je pomen upoS$tevanja in razvijanja notranjih reprezentacij oz.
miselnih konstruktov uéencev pri uéenju matematike. Osrednja ugotovitev raz-
iskave je bila, da so ucenci, ki obvladajo prehajanje med reprezentacijami in
imajo dobre $tevilske predstave (na podroéju dvomestnih Stevil), zmozni samo-
stojno oblikovati algoritem za seStevanje oz. odStevanje tromestnih Stevil, tudi
¢e jih tega eksplicitno ne uéimo. Tudi ona vnasa konstruktivisti¢na nacela v delo
s §tudenti — prihodnjimi razrednimi uditelji.

Snezana Mutic¢ (2000) se je v svoji disertaciji posvetila vlogi komunikacije
in jezika v procesu socialnega konstruiranja znanja. V skupinski komunika-
ciji uéenci skusajo osmisliti svoj izkustveni svet in gradijo globlje razumevanje.
Avtorica prepriéljivo utemelji pomen dobro vodene diskusije, pri kateri se pouk
iz »enostavnega transporta« znanja od ucitelja k uéencem spremeni v »pogajanje
o pomenihg, posledica tega pa je »nenehno izboljsevanje ugibanj« (Lakatos) in
kon¢no kognitivno in pojmovno rekonstruiranje. Pri tem pa se kandidatka za-
veda moZne problemati¢nosti tako nastalega intersubjektivnega znanja in tudi
opozori na nujnost stalne ciklicne povezave med sfero subjektivnega in objek-
tivnega matemati¢nega znanja. Jedro empiri¢nega dela raziskave predstavlja
Studija primera v enem cetrtem razredu, v katerem je s pomocjo uéiteljice uved-
la sodelovalno ucenje pri pouku matematike. Med drugim je ugotovila, da so
nekateri ucéenci pri takem nacinu dela usvojili jasnejSe matemati¢no izrazanje,
veéina pa je napredovala v zmozZnosti ubeseditve, pojasnjevanja in utemelje-
vanja svojih idej. Razvili so tudi metakognitivne sposobnosti, to pa je posred-
no vplivalo na kakovost njihovega matemati¢nega znanja. Socialne spretnosti
skupinskega sodelovanja in sporazumevanja so bile hkrati pogoj in rezultat
takSnega nacina dela. Opaziti je bilo tudi izboljSanje razrednega ozradja in sa-
mopodobe uéencev.

S prouc¢evanjem in uvajanjem konstruktivisti¢nih nacel v pouk matematike
se ukvarjajo Se nekateri drugi raziskovalci (npr. Zakelj 2004; Magajna 2004). Po-
zornosti vreden je nedavni empiriéni preizkus uveljavljanja konstruktivisti¢nih
nacel tako v poucevanju kot v preverjanju znanja v fiziki (Kariz Merhar in
sod. 2008), zlasti ker je potekal v srednji Soli, prej omenjene raziskave pa so se
vefinoma omejevale na razredni pouk v osnovni Soli.

Pri poucevanju druzboslovnih predmetov zasledimo predvsem poskuse
razvijanja kompleksnega misljenja na podlagi konstruktivisti¢nih izhodisé (Ru-
tar Ilc 2001), Se posebno kriti¢nega misljenja z uvajanjem raznih oblik debati-
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ranja, uvajanja v argumentiranje in podobno, na primer v okviru projektov in
publikacij Zavoda za Solstvo (Rupnik Vec, Kompare 2006) ali v okviru dejavnosti
Zavoda za kulturo dialoga za in proti (Skrt 2004). Najveé takih poskusov je bilo
pri zgodovini in psihologiji (Vesel 2003; Stergar 2007 idr.). Tudi idejni koncept
filozofije za otroke (prim. Kotnik 2001), ki izhaja iz otroskih idej in jih v odpr-
tih pogovorih skusa dalje razvijati, je v izhodis¢éu konstruktivisticen. Ne da bi
zahajali v podrobnosti, velja ugotoviti, da se vsak resnejsi poskus razvijanja
kritiénega misljenja srecuje z nujnostjo, da preseze pouk kot re-konstrukcijo
podane snovi in na primeren naéin kombinira konstrukeijo in de-konstrukcijo
(Ze omenjena delitev po Reichovi 2002). Izkusnje kazejo, da ucéenci pridobivajo
in poglabljajo znanje Ze v pripravah na debate. Pri tem imam pomisleke gle-
de formalnih treningov v debatiranju, kjer gre le za pobijanje nasprotnikovih
argumentov, zanemarja pa se vsebinski in zlasti etiéni razmislek (prim. Luke,
Voncina 2007).

Konstruktivizem v izobrazZevanju uciteljev

Konstruktivizem se na tem podroc¢ju kaze kot preusmeritev pozornosti od
uciteljevega(didaktiénega)ravnanjanaraziskovanjeuéiteljakot»razmisljajocega
praktika«, povezano tudi s poskusi modificiranja, prepri¢anj, pojmovanj oziroma
subjektivnih teorij (prihodnjih) uciteljev, ob zavedanju, da te bistveno dolo¢ajo
ucne odlocitve. Na posvetu Konstruktivizem v $oli in izobrazevanje ucditeljev so
bili predstavljeni Stevilni prispevki na to temo (Marenti¢ PoZarnik (ur.) 2004).

Naj tu omenim prvo longitudinalno raziskavo, opravljeno v okviru doktor-
ske disertacije Milene Valenci¢ Zuljan (1999), ki je pokazala, kako naporna in
pocasna je pot spreminjanja pojmovanj o ucenju, poucevanju in uciteljevi vliogi
pri studentih — prihodnjih uciteljih razrednega pouka; podobno je Steh Kure
(1998) v magistrski nalogi ugotavljala sovplivanje pojmovanj znanja in ucéenja
pri uditeljih in ucencih ter delno tudi povezanost pojmovanj uéitelja z njegovim
ravnanjem v razredu, pri ¢emer je uporabila tudi kvalitativno metodologijo; delo
je nadaljevala v doktorski disertaciji (2000), ki je razkrila nekatera neskladja
med (deklariranimi) cilji, pojmovanji in metodami poucevanja. Sintagme, kot
»ucitelj kot razmisljajoéi praktik«, »refleksivna praksa«in ob tem uveljavljanje
dnevnikov razmisljanja in Studentskih ali uéiteljevih portfoliev ali map dosezkov
(¢emur so dali pomemben pospesek tudi projekti Partnerstvo fakultet in Sol v
letih 2004—2007) — vse to nosi vedji ali manjsi pecat konstruktivisti¢nih idej, saj
se posebej posveca proucevanju in razvijanju »notranjih« procesov, ne le uénih
spretnosti, tako pri studentih kot pri uciteljih, Se posebno pri mentorjih. (Prim.
Peklaj (ur.) 2006) Se vedno pa nam manjkajo raziskave, usmerjene v uéiteljevo
razmi$ljanje in delovanje ob opazovanju in skupnem analiziranju konkretnih
epizod pouka, tudi ob avdio- ali videoposnetkih; raziskave, v katerih ucitelji in
tudi uéenci post festum ocenjujejo, kaj se je pri pouku dogajalo, ne zadostujejo.
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Uveljavljanje konstruktivizma kot proces pogajanja o dilemah

Gornji naslov je povzet po Windschitlu (2002), ki vidi bistvo uveljavljanja
konstruktivistiénih idej v praksi kot proces pogajanja in poskusa razreSevanja
dilem na $tirih ravneh:

1. konceptualne dileme,

2. pedagosko-didakti¢ne dileme,
3. dileme na ravni Solske kulture,
4. dileme na ravni Solske politike.

Podrobneje po ravneh sem jih s pogledom na slovenske razmere analizi-
rala v prispevku na posvetu o konstruktivizmu (Marenti¢ Pozarnik 2004, str.
49-58). Dileme ostajajo, saj med drugim Solska kultura in politika, ki daje pre-
tiran poudarek merljivim in hitrim rezultatom, ni naklonjena poglabljanju v
procese, kot ga zahteva konstruktivistiéni pristop. Na tem mestu se bom omejila
na razclenitev nekaterih konceptualnih dilem, kot jih dojemam v ugovorih, po-
mislekih in tudi poenostavitvah nekaterih nasih strokovnjakov in ki so pove-
zane tudi s pedagosko-didaktiénimi dilemami, in sicer po naslednjih sklopih
vprasanj:

—  vloga ucencevega prejSnjega znanja in izkuSenj v odnosu do »uradnegac
znanja,

— uditelj kot posredovalec snovi ali spodbujevalec uéenja;

—  vloga (neposrednega) poucevanja kot podajanja snovi nasproti posrednim
oblikam;

—  vloga uéenja na pamet nasproti ufenju z razumevanjem.

Glede vloge uéencevega prejSnjega znanja in izkuSenj najdemo na primer
pri Strméniku (2000, str. 110-114) dvom o trditvi, da »ucenec konstruira svoje
znanje, pri ¢emer izhaja iz lastnih izkusSenj ter obstojecih, ¢esto tudi napacnih
pojmovanj«, ée$ da je treba (éasovno) izhajati iz objektivnih izvorov znanja, ki
so »praviloma primarni in tem sledijo subjektivni rekonstrukecijski procesi«.
Spraguje se tudi, koliksna bo kakovost znanja, ¢e bo pri proizvajanju znanja
edini osrednji dejavnik (pre)strukturiranje ucencevega prejSnjega znanja, mis-
ljenja in izkuSen;.

V odgovor velja poudariti, da tako prestrukturiranje ni edini dejavnik, da
gre vseskozi za prepletanje in dopolnjevanje ucencéevega prejSnjega in »uradne-
ga« znanja. Vendar raziskave in izkus$nje kazejo, da bo znanje mnogo trdnejse
in razumevanje globlje, ée bo ucitelj najprej skusal na primeren nacin ugotoviti
obstojece prej$nje znanje, izkusnje, pojmovanja uéencev in tu »zasidral« razlago
ali druge didaktiéne intervencije ter vodil u¢ence od tam, kjer trenutno so.

O nuyjnosti prepletanja obeh pristopov v vodenju pogovora smo Ze govori-
li. Naj navedemo $e pogled Scotta, ki je to tematiko raziskoval pri poucevanju
naravoslovja. Pri obravnavi nove teme naj uditelj v prvi, dialoski fazi izvabi
poglede uéencev na neki pojav (na primer odnos med merjenjem temperature in
subjektivnimi obc¢utki toplote); v drugi fazi predstavi znanstveno razlago (avto-
ritativni pogovor), na koncu pa, spet v dialoSkem pogovoru, spodbudi uéence, da
uporabijo nauceno v razlagi razli¢nih drugih pojavov. V skladu s tem modelom
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»en nacin pogovora vsebuje ‘seme’ za drugega, oba se podpirata in dopolnjujeta
in ne predstavljata nepremostljivih nasprotij« (Scott 2006, str. 623).

Ali uveljavljanje konstruktivisticnih nacel slabi uciteljevo poucevalno vlogo?

Tu spet izhajam iz o¢itka Strménika (2000, str. 113—-114), da konstruktivisti
zanemarjajo oziroma dajejo negativen predznak uciteljevi poucéevalni funkeiji.
Pri tem je zanimivo avtorjevo razlikovanje med uciteljevo uéno in poucevalno
funkecijo; v slednjo Steje »didakti¢no situacijo, v kateri je ucditelj temeljni vir
znanja, ko uéitelj s pomodjo razliénih metod posreduje celotno uéno vsebino ali
le njen del«. Gre torej za neposredno didakti¢no intervencijo, za katero »ni nic¢
reéeno, koliko je naj bo in kak$na naj bo: v obliki razlage, dialoga (sic! op. avto-
rice) ali drugih metod«.

Menim, da je Ze iz do sedaj povedanega dovolj jasno razvidno, da kons-
truktivisti¢no zasnovan pouk to poucevalno funkcijo ucitelja smiselno vgrajuje
med druge funkcije kot nujen vezni ¢len. Ce se vrnem k opredelitvi Mutiéeve,
ucitelj vseskozi ohranja svojo vlogo kot predstavnik »pravega« znanja in mora
prepreéevati, da bi se utrdile napaéne predstave. U¢itelj mora ohraniti svojo
vlogo kot avtoriteta znanja. Vendar pa ta vloga postane bolj subtilna, kot jo
zaznamo pri tradicionalnem poucevanju, kjer ucitelj a priori nastopi kot nekdo,
ki ve. Dokler se ucenci v diskusiji gibljejo v smer znanja, ki ga ucitelj priznava
za objektivno, je le v vlogi olajsevalca, organizatorja diskusije. Ce pa zazna, da
se v socialni interakciji krepijo napacne ideje, jih preusmerja (Mutié 2000, str.
49-50).

Ta vloga je izredno zahtevna, odgovorna in veéplastna. Kako je torej razu-
meti besedico »zgolj« v napovedniku te tematske Stevilke, da je uéitelj v kon-
struktivizmu »lahko zgolj bolj ali manj uspeSen spodbujevalec in usmerjevalec
tega procesa ucenja«. Morda je problem v tem, da je uéitelj na primer pri do-
bro pripravljeni problemski diskusiji ali sodelovalnem ucenju v doloceni fazi
za zunanjega opazovalca zaasno manj viden, ker se stvari dogajajo nekaj ¢asa
brez njegove neposredne intervencije. Ali pa je smiselno pomembnost uciteljeve
vloge, njegovo avtoriteto, presojati predvsem po zunanjih znakih: da stoji pred
katedrom in razlaga — u¢encem posreduje snov, ki si jo morajo zapomniti?

7 drugacne pozicije spodbija vlogo ucitelja kot partnerja v vzpostavljanju
dvosmerne komunikacije, enakopravnega odnosa in dialoga ucitelj — ucéenec
Kovaé Sebart s sod. (2004, str. 90-91), saj meni (¢e skuSam slediti toku skle-
panja), da mora ucitelj, ki je »odgovoren za prenos znanja, pri ¢emer razpolaga
s sredstvi moci«, vzpostaviti avtoriteto in doseci postavljene uéne cilje; pri tem
poskusi vzpostavljanja enakopravnega odnosa lahko vodijo le v hipokrizijo, laz,
kaoti¢no organizacijo pouka, v lazno permisivnost, s tem se ukinja uditeljeva
avtoriteta na simbolni ravni, ukinjajo jasnoveljavna pravila in zahteve itn.

Kako se v vodenju konstruktivistiéno zasnovanega dialoga pojmujejo in
vzpostavljajo odnosi zaupanja, odprt prostor sodelovanja za vse, spoStovanje
prispevkov ob jasnih pravilih in ob upo$tevanju osnovnih uénih ciljev, je bilo
povedano v zvezi s produktivnim pogovorom. Pristen u¢ni dialog naj bi bil hkra-
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ti Sola za demokratiéno komuniciranje. V tako zarisanem polju razmisljanja
in delovanja ne vidim podlage za prej omenjeno verigo sklepanja, ¢eprav ne
izklju¢ujem, da so v praksi taki pojavi mogo¢i.

Ali konstruktivizem zapostavlja vlogo razlage oziroma predavanja?

Citat »Moz, ki ne zna dobro razlagati, ne bo nikoli postal dober uéitelj«
(Strménik 2000, str. 114) kaze, da je srce avtorja Se vedno pri razlagi in da vidi
v njej jedro dobrega pouka, dobrega ucitelja. V tem svojem pojmovanju ni edini.
Ali pa res s tem, ko poudarjamo, da je za dobrega ucitelja potrebno tudi, da zna
voditi dober pogovor, kakovostno sodelovalno uéenje ali problemski pouk, dela-
mo uciteljem §kodo, ker jih izrinjamo »iz u¢novsebinske posredovalne vloge«?

Pravzaprav je ironiéno toliko graditi uéiteljevo identiteto na vlogi, ki je Ze
od nekdaj moc¢no utrjena, ki zavzema osrednji del pouka in »Zelezni repertoar«
vsakega uditelja, ki se je uciteljem najveckrat ni treba posebej uciti, saj so je
bili izkustveno v vseh letih svojega izobraZevanja delezni v veliki meri — in bo
najverjetneje prevladovala tudi v prihodnje. Nih¢e, kolikor vem, je nima name-
na odpraviti (morda $e najbolj navdusSenci za »Cisto« e-u¢enje, h katerim pa se
sama ne priStevam), le smiselno dopolniti z drugimi metodami.

Seveda smo vsi doziveli velike razlike v kakovosti predavanj oziroma raz-
lage. Pri tem je problem »podajanje«, ki poteka v izrazito monologki obliki, kjer
uéitelj oziroma predavatelj ne izkazuje »spoznavne empatije« za poslusalce. Zal
je takih predavanj zlasti na vi§jih in visokih Solah veliko (o tem me prepricujejo
izku$nje na seminarjih za ucitelje teh Sol). Ucitelji, ki znajo sproti razbirati
stopnjo pozornosti in razumevanja posluSalcev ali iz prej$njih izkuSenj vedo,
kje so pri doloceni tematiki bodisi kriti¢ne, tezavne ali posebno zanimive tocke,
in to upoStevajo, ki so nazorni, slikoviti, zanimivi, sistemati¢ni, bodo seveda
ohranili sloves karizmati¢nih, dobrih predavateljev, od katerih veliko pridobijo
zlasti tisti poslu8alci, katerih spoznavna in motivacijska struktura je podobna
predavateljevi. Ob vse Stevil¢nejsi in heterogenejsi strukturi uéencev oziroma
$tudentov pa je takih vse manj; zato je vse bolj nujno, da se uveljavljajo raz-
ni nacini aktiviranja udeleZencev, med drugih prepletanje monologa z raznimi
oblikami interakcije. Celo tega, zlasti pa SirSega repertoarja interaktivnih me-
tod se Stevilni izredno tezko naucijo. Pri tem bi bilo v pomo¢, ¢e bi ucéitelji didak-
tike in drugih pedagoskih ved v svojem pouéevanju v ¢im veéji meri modelirali
to, o cemer govorijo.

Ali konstruktivizem s poudarjanjem ucenja z razumevanjem neutemeljeno
zanemarja ucéenje na pamet?

Eden od poglavitnih ciljev uveljavljanja konstruktivisti¢nih nacel je res
doseci pri ucéencih globlje razumevanje pojavov, povezav itn. Tu ne bom podrob-
neje opredeljevala raznih vrst in oblik razumevanja, vidim pa v tem enega po-
glavitnih ciljev pouka. Gre pa za to, da zahteva pouk, ki razvija globlje razume-
vanje, v nekaterih fazah veé¢ ¢asa (omenili smo Ze dejavnik »Casa za razmislek«
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v vodenju produktivnega pogovora). Tudi za reSevanje zahtevnejsih problemov
je potrebno ve¢ ¢asa. Razumljiva je teznja, da pouk, ki Zeli doseci veéjo globino,
nekoliko zozi §irino, obseg zahtevanega vsebinskega znanja, zlasti na ravni spo-
minske reprodukcije (prim. Reich 2002).

Zanimiva pa je preinterpretacija (Kovaé Sebart in sod. 2004, str. 84 in
naprej), da z vsako zahtevo po spremembi v pouku, ki posega v sorazmerje
obstojecega, ki zahteva na primer veé smiselnega ucenja z razumevanjem, po-
stavljamo obe strani v izkljucevalno opozicijo, da torej s to teznjo »ukinjamo«
ucenje na pamet in uéenje dejstev, »kot da to ni pogoj vi§jih ravni znanja«, da
se »izkljucuje poznavanje dejstev kot nujni del znanja in razvijanja misljenja«
in hkrati — zanimivo — »izkljuéuje moment prisile kot nujni del pedagoskega
procesa« (Kovaé¢ Sebart in sod., ibid. str. 87). Premagovanje odpora ob udenju na
pamet predstavlja nujno vzgojno sredstvo, ki ga s tem ukinjamo.

Najprej: uéenja na pamet nihce ne ukinja; omenili smo Ze model pouka kot
smiselne kombinacije re-konstrukcije, konstrukcije in de-konstrukcije po Rei-
chovi. Uc¢enec si mora nekatere stvari zapomniti in niti ne more vsega razumeti,
kar mora znati. Je pa pri obi¢ajnem pouku cela vrsta stvari, ki se jih uéenci uéijo
na pamet, ¢eprav bi jih morali razumeti (tudi v omenjenem ¢lanku navedeni
primeri za uc¢enje na pamet — definicije, teorije, gramatika — so slabo izbrani); ob
tem pa za »ucenje misljenja«, sklepanja, za razpravljanje, reSevanje problemov
tako po izjavah uciteljev kot po izsledkih raziskovalcev zmanjkuje ¢asa.

Kar pa zadeva vzgojnost ucenja z odporom in pod prisilo: Morda je res del
vzgoje tudi v tem, da moramo delati stvari, ki so nam zoprne. Na tem je veliko
gradila tudi vzgoja v prej$njih stoletjih. Temu se v konstruktivizmu postavlja
nasproti izhodisée, da ufencem intelektualni trud osmislimo s tem, ko ucenje
vsadimo v smiseln, njim blizji kontekst, ko pritegnemo in upos$tevamo njihove
zivljenjske izkusnje, ideje, razmisljanja, vprasanja, u¢ni stil in jih s tem tudi mo-
tiviramo (Marenti¢ Pozarnik 2003). Ce ucencu predlozimo ravno prav zahtevno
in kompleksno nalogo ali problem kot izziv, ki ga »posvoji«, bo pripravljen vloZiti v
reSevanje kar veliko miselnega truda, ob reSevanju pa bo navadno kar sproti pri-
dobil tudi precej »faktografskega« znanja. V procesu in ob resitvi bo obéutil zado-
voljstvo; ob takem ucenju, v katerem »C¢ustva, volja in kognicija govore isti jezike,
bomo morebiti prisli celo v stanje »zanosa«. (Czikszentmihalyi 2001, str. 95)

Kot privrzenka konstruktivizma vem, da skepse in tudi (vsaj z mojega
strokovnega stali$¢a) nepopolnih in napaénih razumevanj ni moé¢ spremeniti
s tovrstnim pisanjem, in to tudi ni namen. Ce citiram fizika Kordesa na po-
svetu o konstruktivizmu: »Konstruktivizem v izobraZevanju ne pomeni le nove
didakti¢ne paradigme — predstavlja namrec¢ celovito Zivljenjsko drzo« — izbor s
staliSéa udeleZenosti in odgovornosti ter pomoéi drugim, da soustvarjajo svoje
znanje. Ce se za to stalisée odlo¢imo, potem moramo »kot popolnoma enako-
vredno dopus$cati tudi stalise z nasprotnega konca prepada — objektivizem.
Nesmiselno (in nekonstruktivisticno) je komurkoli dokazovati prav svojega
epistemolo$kega nazora.« (Korde$ 2004, str. 94 in 95)

Od ve¢ moznih modelov razlage pojavov si pac izberemo tistega, ki nam
najbolj »lezi«, ki ga lahko sprejmemo za podlago svojega poklicnega oziroma
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zivljenjskega delovanja. Vklju¢imo se v tisto »znanstveno skupnost«, s katero
imamo najvec¢ skupnega (za katero gre, se da ugotoviti tudi po seznamu avtorjev,
na katere se kdo najve¢ sklicuje). Morda pa bo pisanje pomagalo nekaterim
iS¢o¢im bralcem pri razéiS¢evanju ide;j.

Za konec

Uveljavljanje konstruktivisti¢nih idej v pouku in v izobrazevanju nasploh
pomeni trdo, potrpezljivo raziskovalnorazvojno in praktiéno delo, po moznosti
ob mednarodnem sodelovanju in izmenjavi izkuSenj in idej. Pomeni zasnovati
to delo na prepri¢anju, da so cilji, kot globlje razumevanje, zavzetost in uspo-
sobljenost za ucenje in odkrivanje, ob medsebojnem sposStovanju in pristnem
sodelovanju vseh udelezZenih vredni truda. Pomeni tudi, da se na to pot podajajo
ljudje, ki jih sedanje stanje ne zadovoljuje, ki so pripravljeni prevrednotiti in
spremeniti dosedanje poglede, stalis¢a in ravnanje, ¢e s tem lahko dosledneje
sledijo lastni viziji. Vendar je na tej poti veliko ovir in tudi neutemeljenih po-
enostavljanj na obeh straneh. Ob tem pa tudi Solska in $irSa kultura pri nas
spodbuja bolj kvantiteto kot kvaliteto in predvsem zunanje, merljive, ¢eprav
povrsinske dosezke. Glede na vse to ne bo uveljavljanje konstruktivisti¢nih idej
niti hitro niti mnozi¢no. Obrambna drza, ki jo je ¢utiti iz izjav nekaterih strokov-
njakov pri nas, torej niti ni potrebna.
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CONSTRUCTIVISMONTHEWAY FROMEPISTEMOLOGICALTHEORYTO EDUCATIONAL
THINKING, RESEARCH AND TEACHING PRACTICE

Abstract: The origin of constructivist ideas in teaching and learning can be traced to »epistemological
turn« from purely objectivist views on knowledge to the conception of knowledge as individual/social
construction. Teaching methods can not be directly deduced from constructivism, but some methods
can more easily embody principles that help to construct knowledge with deeper understanding than
others. This is illustrated by the example of the dialogue in teaching which can have features of
more authoritative or truly dialogical discourse. Also in Slovenia, we can trace a number of research
studies, based on constructivist principles, but also some dilemmas and controversial views exist
that need to be commented upon. The development has to go through the process of negotiation of
dilemmas at different levels — at the level of (individual) understanding and also at the level of school
and general culture.

Key words: constructivism in education, social constructivism, constructivist methods, classroom
discourse, negotiation of dilemmas.
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Od konstruktivizma k socialnemu
konstruktivizmu na podrocju
predsolske vzgoje

Povzetek: V prispevku primerjamo koncepte otrostva, znacilne za konstruktivizem kot nacin razvoja
otrokovih miselnih struktur in pridobivanja znanja, s koncepti otrostva, ki so v ozadju socialnega
konstruktivizma. Konstruktivizem, v veliki meri izpeljan iz Piagetove spoznavne teorije, ki otroka
v obdobju zgodnjem otro$tvu razume kot egocentri¢nega posameznika, »neob¢utljivega« za socialno
in simbolno okolje, kot posameznika, katerega misljenje je zaznavno, preoperativno, malo ali ni¢
povezano z govorom in drugimi simbolnimi nacini izrazanja, ima posledi¢no nekatere Sibke tocke
tudi pri izpeljavi v koncepte ucenja in poucevanja. V procesu ucenja je kljuénega pomena otrokova
zrelost, pouevanje je usmerjeno na otroka oz. izhaja iz njega, otrok sam konstruira svoje znanje,
razvoj je univerzalen, individualne razlike med otroki so, podobno kot dejavniki okolja oz. naértno
ucenje in poucevanje, spregledani. Socialni konstruktivizem, izpeljan iz sociokulturnih teorij razvoja
in uéenja, razume malcka in otroka v zgodnjem otroStvu kot socialno in spoznavno kompetentnega
posameznika, za katerega sta ucenje in poucevanje v obmodju bliznjega razvoja, ki poteka v
simbolno bogatih socialnih kontekstih, bistvenega pomena za aktualni in poznejsi razvoj ter ucenje.
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Uvod

Upostevanje otroka, izhajanje iz otroka, razumevanje otroka so besedne zve-
ze, ki so v razliénih zgodovinskih obdobjih kazale na vlogo razvojne psihologije v
pedagogiki oz. na spreminjajoce se koncepte otrostva in z njim povezane koncep-
te ucenja in poucéevanja. V Sestdesetih oz. sedemdesetih letih prej$njega stoletja
je Piagetova spoznavna teorija v veliki meri izpodrinila do takrat prevladujoce
vedenjske koncepte otrostva in uéenja oz. poucevanja in v vec razlic¢icah ter bolj
ali manj avtentiénih implementacijah v Solski prostor postala teoretska podla-
ga za vecino kurikularnih dokumentov in tudi nac¢inov in metod dela z otroki.
Sele v drugi polovici devetdesetih let prejinjega stoletja, potem ko so nekateri
Piagetovi sodelavci, ki so bili hkrati tudi njegovi kritiki, pa tudi Stevilni novejsi
raziskovalci pokazali, da Piagetov »laboratorijski« otrok ne deluje univerzalno
v razli¢nih socialnih in kulturnih kontekstih, da je dojencek, maléek, predsolski
otrok, kljub temu da je njegovo razumevanje in védenje druga¢no od védenja
odraslih, spoznavno in socialno kompetenten posameznik, zaznavamo premik v
smeri sociokulturnih teorij razvoja in s tem tudi premik od konstruktivizma k
socialnemu konstruktivizmu.

Normativni razvoj oz. kaj zmorejo otroci, pri posameznih starostih

Piagetova spoznavna teorija, ki je v petdesetih in Sestdesetih letih prej-
$njega stoletja »prinesla« vrsto novosti v razumevanje otrokovega spoznavnega
razvoja in je na podlagi empiri¢nih podatkov razlagala kakovostne spremembe
v miselnem razvoju od obdobja dojencka do obdobja mladostni$tva, je znacilna
biologisti¢na in strukturalisti¢na teorija. Za razvoj je kljuénega pomena dozore-
vanje. Piaget (1953) opisuje $tiri zaporedne razvojne stopnje misljenja, za kate-
re je znacilno:

— da so univerzalne (gre za razvoj enakih mentalnih struktur in konceptov
pri vseh otrocih, ne glede na njihovo geografsko in kulturno okolje);
— da so ireverzibilne (vsaka prejSnja stopnja doloca pot k novi razvojni
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stopnji, ko pa otrok doseze viSjo razvojno stopnjo, se praviloma ne vraca

vec na nizjo);

— da gre za invariantno zaporedje v razvoju (razvojne stopnje potekajo po
natanc¢no doloéenem zaporedju, prehodi z ene stopnje na drugo so povezani

s kronolosko starostjo malc¢kov/otrok, nobene razvojne stopnje ni moé

preskociti).

V Piagetovi teoriji je starost grob kazalnik intelektualnega razvoja. Poleg
otrokove kronoloske starosti oz. zrelosti pa Piaget (1973) navaja kot pomemb-
ne, vendar ne kljuéne za razvoj otrokovega misljenja tudi izku$nje, in sicer
fiziéne, logi¢no-matemati¢ne in socialne. Otrokovo uéenje je razumljeno kot
spreminjanje razvoja in kot pravita Hohmann in Weikart (1995), je prav dejav-
no ucenje podlaga za celosten razvoj vseh ¢loveskih potencialov.

V desetletjih razvoja Piagetove spoznavne teorije in njene implementacije
v $olski prostor so na eni strani novejsa teoretska védenja o otrokovem razvoju,
zlasti zgodnjem razvoju in uéenju, ter na drugi strani izsledki raziskav o uéinku
prenosa posameznih elementov Piagetove teorije na podrodje poucevanja in
ucenja pripeljala do prepoznavanja nekaterih Sibkih toék v Piagetovi teoriji.
Izpostavili bomo zgolj nekatere in jih ponazorili s primeri.

Kritika Piagetovega spoznavno in socialno nekompetentnega malcka
in otroka v zgodnjem otrostvu

Ugotovitve, da je predsolski otrok egocentri¢en in da torej ne more razu-
meti pogleda drugih oz. da ne zmore razlikovati svojega pogleda od pogleda dru-
gih, prihajajo predvsem iz Piagetove teorije (Cox 1991). Piaget opisuje otrokovo
misljenje na zaznavno-gibalni in predoperativni razvojni stopnji (do starosti Sest
oz. sedem let) kot egocentri¢no, ireverzibilno in centrirano. Ze v sedemdesetih
letih prej$njega stoletja so raziskovalci (npr. Donaldson 1978; Gelman 1972; Hu-
ges in Donaldson 1979) v raziskavah, v katerih so spremenili Piagetove miselne
naloge in pogoje za resSevanje le-teh (naloge so »razbremenili« laboratorijskega
konteksta; s poudarjeno socialno in ¢ustveno udelezbo so jih naredili zanimive
za otroke; iz nalog so izkljuéili t. i. verbalne nesporazume, ki so otezevali otro-
kovo misljenje) pokazali, da se v otrokovem misljenju in socialnem vedenju Ze
pri starosti Stirih oz. petih let kaZeta sociocentri¢nost v misljenju ter zmoznost
razumevanja pogleda drugih in da otroci v obdobju zgodnjega otrostva uspesno
prevzemajo razli¢ne socialne vloge ter z njimi povezane razliéne poglede.

Pozneje, konec osemdesetih in v devetdesetih letih pa so raziskovalci, ki
so podrobneje proucéevali otrokov zgodnji razvoj, prikazali vrsto rezultatov,
ki kaZejo na preseganje egocentrizma v razvoju malckov in otrok v zgodnjem
otro$tvu. Otroci v obdobju zgodnjega otroStva postopoma razvijajo empatijo kot
¢ustveno in spoznavno zavedanje (razumevanje) notranjih stanj drugih oseb:
misljenja, ¢ustev, zaznavanja, namena (npr. Harris 1993; Hofman 1987; Toma-
sello 1995). Socialni razvoj poteka tudi v smeri razumevanja socialnih pravil,
ki so ena od najpomembnejsih razvojnih nalog v obdobju maléka in zgodnjega
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otrostva (Smetana 1993), kar otrokom omogoca vkljuéevanje v socialne skupi-
ne in delovanje v njih, torej komuniciranje, vzpostavljanje recipro¢nih odnosov,
razumevanje perspektive drugega, empatiéno dozivljanje. Otroci Ze pri navede-
ni starosti oblikujejo avtenti¢ne prosocialne odnose, v katere so osebno vpleteni,
hkrati pa razvijajo tudi normativno odgovornost (npr. Krofli¢ 2007). Preseganje
otrokove egocentri¢nosti v obdobju zgodnjega otrostva se kaze tudi v razvoju
socialnega razumevanja, na primer v razvoju teorije uma. Raziskovalci (npr.
Perner, 1991) menijo, da otroci, stari priblizno $tiri leta, razvijejo pravo oz. re-
prezentacijsko teorijo uma, to pomeni, da razumejo mentalna stanja drugih;
razumejo, da posameznikovo vedenje usmerjajo njegova prepricanja, ki pa so
lahko napaéna in drugaéna od njegovih. Razvoj teorije uma v veliki meri podpi-
ra govor kot simbolni sistem.

Piagetovo razumevanje predSolskega otroka kot egocentriénega bitja, ki
bolj ali manj deluje na individualni ravni, je izklju¢evalo pomembno vlogo so-
cialnih vrstniskih interakcij v posameznikovem razvoju in ucenju, to pa je vpli-
valo na prevladujoca stali$¢a o negativnem uéinku zgodnjega vkljuéevanja otrok
v vrtce oz. druge oblike vzgoje in varstva pa tudi na nacine dela v vrtéevskih
skupinah oz. oddelkih. Naj povedano ponazorimo s primerom. Vzgojni pro-
gram za vzgojo in varstvo predsolskih otrok (1979), po katerem se je v slovens-
kih vrtcih delalo v osemdesetih in devetdesetih letih prej$njega stoletja oz. do
leta 1999, ko je bil sprejet Kurikulum za vrtce (1999), je bil pripravljen na teo-
retskih izhodisc¢ih Piagetove teorije in kot tak zelo malo oz. skoraj ni¢ ne govori
o zgodnjem spodbujanju socialnih interakcij, govora in komunikacije, socialne-
ga razumevanja. Socialno kompetentnost malckov spregleda tudi z nekateri-
mi operativnimi dolo¢ili: na primer z normativnim aktom je bilo doloc¢eno, da
morajo imeti dojencki in malcéki v oddelku vedje $tevilo enakih igrac, saj si jih
zaradi egocentri¢nosti misljenja ne bodo mogli deliti z drugimi otroki; $tevilo
enakih igraé¢ na oddelek je bilo manj$e v oddelku Sestletnih otrok, od katerih
so pricakovali, da se bodo Ze lahko udili, kako se igrati skupaj. Dopolnjevanje
Piagetove teorije z novejSimi spoznanji o zgodnjem socialnem in spoznavnem
razvoju sta zanimivo vkljuéila v kurikul amerigka avtorja Vandell in Mueller
(1995). Zagovarjala sta tezo, da malcki Ze zgodaj vstopajo v socialne interakcije
in medsebojno komunicirajo, ¢e so delezni ustreznih spodbud v svojem okolju.
Ugotovila sta, da so na primer velike neprenosne igrace, ki so bile postavljene
v igralnicah, spodbujale pozitivne socialne interakcije med malcki (maléki so
se priplazili ali prisli do igrace, se drug drugega dotikali, se pogajali, ko so npr.
zeleli so¢asno povledi, stisniti isti del igrace, v socialne interakcije so vstopali
neverbalno in verbalno), majhne, manipulativne igrace, ki jih je bilo v oddelku
veliko, pa so odvracéale maléke od socialnih interakcij oz. so jih »nagovarjale«, da
S0 se z njimi igrali individualno.

Piaget je v svoji spoznavni teoriji opredelil govor zgolj kot eno od oblik
simbolne predstavljivosti, enako kot so na primer posnemanje, simbolna igra,
domigljija, pri éemer je zaletni egocentriéni govor pojmoval kot pomanjkljivost
otrokovega misljenja. Menil je, da postaja govor v otrokovem misljenju pomem-
ben $ele na operativni stopnji misljenja, torej priblizno od sedmega leta starosti,
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ko se razvojno misljenje in govor vse pogosteje prekrivata in dopolnjujeta (Pia-
get 1954). Ucenje in poucevanje v obdobjih malcka in zgodnjega otrostva poteka
skladno s Piagetovo teorijo ob neposrednih izku$njah s predmeti, pri ¢emer zgolj
pripovedovanje oz. razlaganje nima uc¢inka na otroka (Ebeling in Gelman 1994).
Kritiki Piagetove teorije in novejsi raziskovalci otrokovega spoznavnega razvoja
so z izsledki raziskav pokazali, da se pragmati¢na raven jezika, enako kot po-
menska in skladenjska, razvija v vseh razvojnih obdobjih. Gre za malékovo oz.
otrokovo sposobnost rabe govora v komunikaciji, in sicer v razliénih socialnih
kontekstih; malcéki in predsSolski otroci razvijajo zmoznost socialnoreferencéne
komunikacije, ki vkljucuje tudi otrokovo metajezikovno zavedanje, torej spo-
sobnost reflektiranja jezika kot komunikacijskega sredstva in sebe kot uporab-
nika jezika (npr. Marjanovi¢ Umek in Fekonja 2004; Rice 1992). Kurikuli za
vrtce, ki so bili oz. so oprti na Piagetovo spoznavno teorijo, vkljuéujejo malo
ciljev s podroé¢ja govornega razvoja, ti so prepoznavni pri starejsih, ne pa tudi
mlajsih predSolskih otrocih, Se posebno pa se zdi strokovno »problemati¢no«
neupostevanje spodbujanja govornega razvoja kot splosSnega nacela v vrteu, ki
je povezano z razumevanjem malcka in otroka v zgodnjem otrostvu kot govorno
manj kompetentnega.

Piagetova razlaga razvoja miselnih struktur in shem je v neposredni pove-
zavi z otrokovo zrelostjo. To pomeni, da otrok takrat, ko je dovolj zrel oz. doseze
dolo¢eno kronolosko starost, sam razvije miselne strukture, pri ¢emer lahko
ucenje spodbudi le pripravljenega oz. zrelega otroka. Pojem pripravljenosti je bil
vse do sedemdesetih, osemdesetih let prejsnjega stoletja praviloma razumljen
kot pojem zrelosti in kot prehod z ene na drugo stopnjo v razvoju, na kar u¢enje ni
pomembneje vplivalo (Durkin 1973; Piaget 1965). Tovrstna pojmovanja zrelosti
oz. pripravljenosti so bila izpeljana predvsem v smer ocenjevanja otrokove pri-
pravljenosti za vstop v Solo ob zaklju¢ku vrtca in v primeru ocenjene neustrezne
pripravljenosti naj bi otrok ostal v vrtcu oz. znova obiskoval isti vrtéevski odde-
lek (Shepard in Smith 1987). R. Watson (1996), ki sodi med postmodernisti¢ne
avtorice, ugotavlja, da so nativisti¢ni koncepti zrelosti in njihove izpeljave v
pedagosko prakso morali doZiveti rekonceptualizacijo, ki je bila na eni strani po-
sledica novih spoznanj o razvoju malcka in otroka v zgodnjem otrostvu, na drugi
strani pa posledica veéjega Stevila rezultatov empiriénih raziskav, ki so kazali
relativno nizke uéinke napovedovanja otrokove uspesnosti v Soli glede na oceno
otrokove zrelosti oz. pripravljenosti za Solo. Konceptualna sprememba, ki jo na-
vaja R. Watson, gre od zrelosti/pripravljenosti otroka za Solo k pripravljenosti
otroka za uéenje. Pripravljenost za uéenje pomeni vsakokratno ujemanje med
otrokovimi spoznavnimi zmoznostmi in formalnim poucevanjem ter ucenjem v
vseh razvojnih obdobjih, in ne zgolj tik pred $olo. Kot navajata avtorja Kruger in
Tomasello (1996), v novejsih konceptih pripravljenosti za ucenje ni ve¢ kljuc¢no
vprasanje kdaj zaceti poucevati, temveé kaj in kako poucevati.

Avtorji razvojno ustrezne prakse (npr. Bredekamp in Copple (ur.) 1997), ki
je zlasti v osemdesetih in zadetku devetdesetih let v Stevilnih drzavah v Evropi
in Zdruzenih drzavah Amerike dobila pomembno mesto v vrtcih, so, opirajo¢ se
na Piagetovo spoznavno teorijo, oblikovali cilje kurikula, ki izrazito poudarjajo
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otrokov razvoj v oZjem pomenu besede oz. zrelost, razvojno ustrezno ucenje in
konstruktivizem kot prevladujo¢i nacin ucenja. Avtorji v izhodiséih razvojno
ustrezne prakse natancéno opiSejo razvojne mejnike za obdobje od osmega do
Sestintridesetega meseca in za obdobje od treh do petih let ter posebno dejavno-
sti, ki so ustrezne, ker so neposredno povezane z razvojnimi znaéilnosti razliéno
starih malckov oz. otrok, in tiste, ki to niso in so zato manj primerne. V ozadju
tovrstnih izhodis¢ je predpostavka, da gre za univerzalnost v otrokovem razvoju
in da so enako ali podobno stari maléki oz. otroci bolj ali manj enaki v razvoju,
le-tega pa je moc tudi dobro napovedati. Kritiki razvojno ustrezne prakse (npr.
Astington in Pelletier 1996; Kress 1996) posebej poudarjajo, da razumevanje
ucenja, Ki je ozko povezano s posameznimi razvojnimi obdobji in poteka z otroko-
vo lastno izgradnjo mentalnih struktur oz. znanja (konstruktivizem), pripeljejo
do izlo¢anja vsebin, ki jih otrok »Se ne razume«, zanemarjanja ucenja v sociokul-
turnem okolju, minimaliziranja vloge kompetentnejSe osebe, vse to pa otroku
onemogoca, da bi se udil tisto, éesar Se ne zna. Zanimivo je, da je tudi Malaguzzi
(1994) kot avtor danes zelo razsirjenega pristopa dela s predsolskimi otroki v
vrtcu Reggio Emilia zapisal, da zgolj Piagetova spoznavna teorija, ki jo je tudi
sam pri izgradnji koncepta vzgoje v vrtcu veliko uposteval, ne zadosca za celot-
no utemeljitev pristopa Reggio Emilia. Meni, da so v Piagetovi teoriji razvoja
otrokovega misljenja premalo poudarjeni vloga odrasle osebe in vrstniskih in-
terakeij v kontekstu ucenja, povezanost med razvojem migljenja in govora oz.
razvoj simbolnih sistemov?!, komunikacijske in metajezikovne zmoznosti otrok,
zato se je sam v izhodiséih v veliki meri navezal tudi na teorijo Vigotskega.
Tudi v prvem slovenskem vsebinskem dokumentu za delo s predsolskimi
otroki, to je v Vzgojnem programu za vzgojo in varstvo predsolskih otrok (1979)
in v nekaj let pozneje sprejetem Vzgojnem programu priprave otrok na osnovno
Solo (1981) je Piagetova teorija spoznavnega razvoja, ki je v tistih letih prepoz-
navno vstopala v slovenski prostor, podlaga za razumevanje otrokovega razvoja
in hkrati tudi podlaga za opredelitev ciljev, vsebin in nalog za vsako starostno
skupino otrok posebej. Vsako dodano leto kronoloske starosti pomeni, da je otro-
kovo misljenje bolj zrelo, in temu primerno so na posameznih podroéjih »doda-
ne« nove vsebine. Na primer na podro¢ju Intelektualna vzgoja (vkljuéevala je
spoznavanje okolja, razvijanje govora in razvijanje matemati¢nih predstav in
pojmov) so pri razvijanju matemati¢nih predstav in pojmov mlajsi otroci spoz-
navali bolj enostavne koli¢inske in prostorske pojme (npr. malo, veliko; na, v,
pod, za), starejsi otroci pa zahtevnejSe pojme (npr. visok, nizek, enako, manj;
med, pred, zgoraj, spodaj); pri govornem razvoju so se npr. pri starosti od pet do
Sest let navajali med drugim tudi na govorjenje v kratkih in pravilnih stavkih,
pri starosti od Sest do sedem let pa na govorjenje v prostih razsirjenih stavkih
in enostavnih zloZenih stavkih. V tovrstnih zapisih lahko prepoznamo izbiro

1 Malaguzzi (1994) v knjigi The hundred languages of children: The Reggio Emilia approach
to early childhood education poudarja, da je za njegov pristop dela s predSolskimi otroki (z maléki
in otroki v zgodnjem otroS$tvu) v vrtcu pomembna sinteza izraznih, komunikativnih in spoznavnih
jezikov.
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razvojno ustreznih ciljev in vsebin, ki so primerne za posamezno starost otrok
in temeljijo na univerzalnem otrokovem razvoju, na katerega dejavniki okolja
oz. poucevanje ter z njim povezano ucenje uéinkujejo zelo malo ali pa sploh ne.
Spregledana je moznost, da lahko ob nacrtovanih spodbudah iz okolja, ki po-
tekajo na primer v simbolnih igrah, ob skupnem branju, pri pogovarjanju, med
vodenjem in udelezbo pri razliénih poskusih, otrok razvije svoje individualne
zmoznosti, pridobiva izku$nje in znanje, ki so ¢ez normo zrelosti (npr. Kranjc
1997; Fekonja, Marjanovi¢ Umek in Kranjc 2005). Da gre za koncept otrostva, ki
izrazito stavi na normativno razvojno psihologijo, razumevanje malcka in otro-
ka v zgodnjem otrostvu kot spoznavno in socialno malo kompetentnega,? kon-
struktivizem kot prevladujoéi naéin oblikovanja miselnih struktur, potrjujejo
izsledki vec raziskav (npr. Marjanovi¢ Umek, Fekonja, Kranjc in Lesnik Musek
2003). Ti kazejo, da predsolski otroci zmorejo razumeti druge otroke, da lahko
glede na prevzeto vlogo in socialni kontekst rabijo govor v razliénih govornih
polozajih, tvorijo daljSe zapletene izjave, zmorejo narediti miselne in govorne
obrate, se pogovarjati, rabiti metajezik, ¢e razvoj in ucenje potekata v kakovost-
nem in spodbudnem (zlasti simbolno) okolju, v katerem imajo pomembno in
dejavno vlogo odrasli, otrokovi vrstniki in otrok sam.

Otrokov razvoj in uéenje v sociokulturnih kontekstih

Novejsa spoznanja o otrokovem razvoju in uéenju (npr. o razvoju social-
nega spoznavanja, teorije uma, jezika uma, metakomunikacije, oblikovanju
miselnih strategij; o sodelovalnem uéenju in vlogi odraslih ter vrstnikov), ki
koncepte otrostva premikajo v sociokulturno polje, vzpostavljajo drugac¢no razu-
mevanje povezave med razvojno psihologijo in predsolsko vzgojo v vrtcu oz.
izobrazevanjem v $oli, ali povedano drugace, zahtevajo veé¢ kot otrokovo zrelost
in dejavno ucenje (Marjanovié Umek 2002; Olson in Torrance 1996).

Eden najvidnejsih predstavnikov sociokulturnih teorij je Vigotski (1978),
ki je ze v sedemdesetih letih prej$njega stoletja presegel ozke biologisti¢ne raz-
lage o otrokovem spoznavnem razvoju. Razvoj misljenja je opisal v tesni poveza-
nosti s kulturo, pri ¢emer je posebej izpostavil vlogo govora in drugih znakovnih

2 Ceprav smo imeli v Sloveniji tudi ze v sedemdesetih in osemdesetih letih prejsnjega stoletja
skupni vrtec, je v Vzgojnem programu za vzgojo in varstvo predsolskih otrok (1997) jasno prepoznana
delitev programa na del, ki je namenjen dojenckom in malékom do tretjega leta starosti, in del, ki je
namenjen otrokom od tretjega do Sestega leta starosti. Pri dojenékih in mal¢kih je pomembno njihovo
pocutje, zadovoljevanje osnovnih potreb, ponudba igra¢ za razvijanje zaznavno-gibalnih zmoznosti,
posebej so obdelane vsakodnevne dejavnosti, kot so sprejem otrok, spanje, hranjenje in nega, ki
potekajo enako ali podobno za vse dojencke oz. maléke. Pri starejsih predsolskih otrocih pa preidejo
v ospredje posamezna podroéja razvoja, kot so: zdravstveni in telesni razvoj, intelektualni, moralni,
podrodje tehniéne vzgoje. Na pomembnost zrelosti na prehodu iz enega v drugo razvojno obdobje kaze
tudi posebej pripravljen Vzgojni program priprave otrok na osnovno $olo (1981), v katerem je med
drugim zapisano, da se s programom prispeva k izenacevanju pogojev za vzgojo in izobraZevanje v
osnovni Soli ... (str. 4). Po koncu obveznega programa priprave za $olo se je za vse otroke ugotavljala
zrelost oz. pripravljenost za vstop v Solo.
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sistemov, ki so posredovani s kulturo. Vigotski je v nasprotju s Piagetom me-
nil, da so za otrokov razvoj kljué¢nega pomena zgodnje socialne interakcije med
odraslo osebo in dojen¢kom oz. malékom, socialno uéenje v vrstniskih skupinah,
simbolno bogato okolje (obcutljiva komunikacija, pogosto pogovarjanje, prisot-
nost otroskih knjig, stalno skupno branje, spodbujanje simbolne igre), uéenje
in poucevanje v obmocju bliznjega razvoja (OBR)3, formalno poucevanje, ki je
povezano na primer z razvojem znanstvenih pojmom na podrodjih matematike,
naravoslovja, druzboslovja?, in zgodnje ucenje akademskih spretnosti in njiho-
vih razli¢ic, znacilnih za zgodnejSa razvojna obdobja (npr. predbralne in predpi-
salne spretnosti).

Podobno kot Vigotski tudi drugi postmodernistiéni avtorji (npr. Benett
1993; Bruner 1996; Perner, Zauner in Sprung 2005) razumejo malcka in otro-
ka v zgodnjem otros$tvu kot kompetentnega posameznika, ki je presegel zaz-
navno in egocentri¢no misljenje in presel od razvoja Cistih mentalnih struk-
tur k razvoju socialnega spoznavanja, metakognicije, teorije uma, jezika uma.
Nekateri avtorji (npr. Astington in Pelletier 1996), ki so posebno kriti¢éni do
»macehovske« vloge govora v zgodnjem razvoju misljenja, ki je prisotna v Pia-
getovi teoriji, poudarjajo, da je jezik vedno jezik uma, saj otroci v pogovoru z
drugimi izrazajo svoja mentalna stanja z govornimi dejanji oz. po njihovem
mnenju jezik kot simbolni sistem otroku omogoca odmik od zaznavnega sveta
in konkretnih izkusenj.

Kot kritika biologisti¢nih in razvojnopsiholo§ko normativnih konceptov
otrostva, ki so se »preslikavali« v predSolsko vzgojo, usmerjeno na otroka oz.
poucevanje in konstruktivizem kot prevladujo¢i nacin razvoja miselnih struk-
tur ter pridobivanja znanja, se je v devetdesetih letih prej$njega stoletja razvil
socialni konstruktivizem, ki razume otroka kot spoznavno, socialno, jezikovno
kompetentnega posameznika, ki se uéi v razliénih socialnih kontekstih, in to v
vseh razvojnih obdobjih (Olson in Torrance 1996; Wood 1998). Socialni konstruk-
tivizem, v katerem je prepoznavna pomembna vloga pogostih in kakovostnih
socialnih interakcij Ze med dojenc¢kom in odraslo osebo ter pozneje v vrstniskih
skupinah, vloga odraslih (kompetentnih) oseb v pouc¢evanju otrok, vloga govo-
ra v razvoju mi$ljenja, metareprezentacije in uéenja akademskih spretnosti,
izhaja iz teze, da ¢e bi bilo otrokovo migljenje in znanje le rezultat njegovih
lastnih odkritij in »izumov«, ne bi doseglo ravni, ki jo lahko doseze, ko in ce je
poucevanje korak pred otrokovim razvojem in ga »vlede« naprej.

3 Obmodje bliznjega razvoja (OBR) je Vigotski opredelil kot razdaljo med otrokovo dejansko raz-
vojno ravnjo, na kateri deluje, ko problem reSuje sam, in ravnjo potencialnega razvoja, na kateri
deluje ob pomo¢i kompetentnega partnerja.

4 Otroci v znanstvene pojme praviloma umes$éajo spontane pojme, torej pojme, do katerih so prisli
z dejavnim ucenjem, vendar za razvoj znanstvenih pojmov rabijo sistemati¢no poucevanje s strani
odraslih oz. bolj kompetentnih oseb. Poucevanje oz. uéenje lahko prispeva k temu, da si tudi otroci v
zgodnjem otroStvu razvijejo pojme na razvojno vi§jih ravneh (npr. tudi na taksonomski, in ne le na
tematski razvojni stopnji) (Siegler 1998).
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Socialni konstruktivizem v vrtcu: implikacije za uc¢enje in poucevanje

Sociokulturne teorije, ki so v ozadju razvoja socialnega konstruktivizma,
so v devetdesetih letih prej$njega stoletja in pozneje dobile pomembno in pre-
poznavno vlogo v konceptih vzgoje in izobrazevanja, kurikularnih dokumentih
(v nacelih in ciljih) in izvedenih kurikulih oz. pri izbiri oblik in naéinov dela z
otroki. E. Bodrova (2008) meni, da se je z implementacijo teorije Vigotskega v
vrtéevski prostor presegla desetletja trajajoéa arbitrarna delitev na t. i. aka-
demske in na otroka usmerjene koncepte predsolske vzgoje v vrtcu. Vigotski
in njegovi sodelavci, npr. Zaporozec, Elkonin, so, potem ko so vsebinsko in or-
ganizacijsko opredelili in analizirali simbolno igro (igro »kot da bi ...«) kot tisti
socialni kontekst, v katerem maléek/otrok v zgodnjem otrostvu razvija govorne,
miselne in socialne kompetentnosti, metaprocese ter se uci, npr. predbralnih in
predpisalnih spretnosti ter novih pojmov, pokazali, da v konceptih predsolske
vzgoje ne vzdrzi niti koncept, ki gradi predvsem na pripravljanju otrok v vrtcu
na naslednjo, razvojno vi§jo stopnjo oz. Solo, niti koncept, ki se v celoti odmika
od ucenja, ¢es da je v razvoju treba pocakati, da otrok sam preide z nizje na visjo
razvojno stopnjo in sam konstruira svoje znanje.

Pri prenosu sociokulturnih teorij v predsolsko prakso ima pomembno, sko-
rajda klju¢no vlogo simbolna igra. Vigotski je igro, pri ¢emer je imel v mislih zgolj
simbolno igro, opredelil relativno ozko®, in sicer kot dejavnost, v kateri otrok
oblikuje domisljijske in predstavne situacije, prevzema razli¢ne vloge in sledi
pravilom, ki jih posamezne vloge nosijo s seboj, ter hkrati kot socialni kontekst,
ki je kljucen za ustvarjanje obmocja otrokovega bliznjega razvoja (Bodrova 2008;
Vygotsky 1978; Vygotsky in Luria 1994). Tako Vigotski kot drugi raziskovaleci
(npr. Blair in Razza 2007; Fekonja idr. 2005) so z izsledki empiri¢nih raziskav
potrdili, da otrok v igri dosega razvojno vis§je ravni miselnega delovanja in rabe
govora kot v drugih, tudi v naértovanih in ciljno bolj strukturiranih dejavnostih
(npr. v vodeni dejavnosti na podrocju jezika). Vigotski (1967) tudi navaja, da je
igra situacija, v kateri otrok postaja neodvisen od tega, kar vidi, in se vedno bolj
ukvarja s simbolnimi objekti zamenjave. Razvoj simbolne zamenjave oz. jezika
in drugih oblik simbolnega izrazanja, ki omogoéajo otroku, da v igri preide z
razvojno nizjih stopenj igre (predmetna raven) na razvojno visje stopnje (pred-
stavna raven), poteka postopoma, saj otroci, mlajsi od Stirih let, praviloma Se
potrebujejo zaznavno podobnost med obstoje¢imi predmeti (igra¢ami) in pred-
meti (igracami), ki jih rabijo v igri (npr. paliéica postane toplomer). Pri pretvorbi
enega predmeta v drugega je poleg zaznavne podobnosti pomembna tudi podob-
nost v funkciji, na primer maléek v igri uporablja stisnjeno krpo ali koscek lesa
kot dojencka, ki ga hrani. Stisnjena krpa ali kosc¢ek lesa dopuscata, da ju malcek
podobno kot dojencka, takrat ko se ga hrani, nosi na rokah. Kako pomembna je
pri simbolnih pretvorbah (gre za miselne in govorne pretvorbe in obrate v igri)

5 Vigotski v opredelitev igre (simbolne igre) ni vkljuéil razliénih dejavnosti, kot so zaznavno-
gibalne igre; igre, v katerih otrok konstruira razliéne stvari ali se izraZza; igre, v katerih otrok
proucuje, kaj se zgodi, ¢e na razli¢ne nacine vpliva na predmete oz. dejavnosti (Bodrova 2008).
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vloga kompetentnejsih oseb (odraslih), ki delujejo v OBR, kaze primer, ki ga M.
Duran (2001) povzema po eni od predstavitev, ki jo je opisal Vigotski. Odrasla
oseba se je z otrokom dogovorila, da se bosta igrala tako, da je ena vzigalica
mama, druga, manjsa, pa otrok. Odrasla oseba je nato razlagala, da je otrok
bolan in da zato mama odhaja v lekarno. Spragevala je, kaj naj bo lekarna? Ker
otrok ni odgovoril, je predlagala, da bi bila lekarna ro¢na ura, Stevilke na njej pa
zdravila. Decek se je s predlogom strinjal. Nato je mama (velika vzigalica) odsla
v lekarno po zdravila, in ko je prisla domov, je dala otroka (majhno vzigalico) v
posteljo (postelja je bila Skatla za vzigalice). Decek se je veselil igre in je v njej
sodeloval. Mama je nato predlagala novo zamenjavo predmetov: vzigalica naj
bi bila postelja, Skatla za vzigalice pa otrok, ki bo Sel spat v posteljo. Decek je
protestiral in se jezil, es da se tako ne bo igral. Zgodilo se je dvoje. Skatla je bila
manj ustrezna zaznavna zamenjava za otroka, vzigalica pa za posteljo; hkrati
sta bili §katla in vzigalica tudi neustrezni zamenjavi glede na funkcijo. Decek
zahtevane miselne pretvorbe, ki je potekala zunaj OBR, ni ve¢ zmogel, zato je
iz igre »izstopil«.

Simbolna igra je pomemben socialni kontekst tudi za razvoj zgodnje pi-
smenosti, ki so jo postmodernisti¢ni raziskovalci (npr. Kress 1996) opredelili
kot kontinuum, ki razvojno seZe nazaj do zgodnjih socialnih interakecij med
dojenckom/malckom ter odraslimi osebami in do razvoja predbralnih in pred-
pisalnih zmoZnosti v zgodnjem otrostvu (razvoj govora, metajezikovnega zave-
danja, grafomotoriénih spretnosti). Pismenost je otrokov individualni mentalni
proces, ki je socialno posredovan in v katerem imata pomembno vlogo jezik in
kultura. Tovrstno razumevanje razvoja pismenosti se pomembno razlikuje od
biologisti¢nega in normativnega razumevanja razvoja pismenosti, pri katerem
je otrokova kronologka starost (praviloma od 6 do 7 let) mejnik za zacetek ucenja
branja in pisanja kot akademskih spretnosti. Jezik in simbolna igra pa ima-
ta vsaj dve skupni funkciji: vkljucujeta komunikacijo, s pomocjo katere otrok
deli informacije o predmetih in dogodkih s soigralci, in omogocata preizkusanje
razliénih simbolnih pretvorb (McCune-Nicolich 1981). Simbolne pretvorbe so
lahko razliéne, npr. besede, s katerimi otrok poimenuje predmete; glasovi, s ka-
terimi oponasa zival; kretnje, s katerimi opredeli dolo¢eno namisljeno situacijo.
Ker, kot ugotavljata S. Smilansky in L. Shefatya (1990), simbolna igra pravi-
loma poteka v socialnih skupinah, je v t. i. sociodramski igri nujna komunika-
cija med udelezZenci igre. Vsebino igre si otroci delijo med seboj ter vstopajo v
interakcijo tako na ravni igralne dejavnosti kot tudi s pomocjo verbalne komu-
nikacije. Podobno kot v simbolni igri (za razliko od npr. funkcijske in gibalne,
konstrukcijske, dojemalne igre) imajo otrokove metaspoznavne in metajezikov-
ne zmoznosti pomembno vlogo tudi pri razvoju zgodnje in poznej$e pismenosti
(Bodrova 2008). Otroci uporabijo pragmati¢no zavedanje oz. metakomunikacijo
za prestop z zaznavne na predstavno raven misljenja — pri razli¢nih dejavnostih
se lahko sporazumevajo o stvareh, osebah in dogodkih, ki niso prisotni v pro-
storu in ¢asu, stvari lahko tudi na razliéne nacine pretvarjajo in jih povezujejo
v nove odnose, ki jih poimenujejo. Simbole (npr. jezik, Stevilke, ¢rke, ikone),
ki so del ponotranjene kulture oz. sociokulturnega prostora, rabijo Zze dojencki,
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ko se neverbalno sporazumevajo s pomembnimi odraslimi osebami, pozneje pa
otroci v razliénih vrstniskih kulturah ter v razliénih formalnih ali neformalnih
oblikah komunikacije z odraslimi, $e posebno v simbolni igri, ki je odli¢en so-
cialni kontekst za razvijanje predbralnih in predpisalnih zmoznosti (npr. otroci
napisejo nakupovalni listek, s katerim gredo v trgovino; izra¢unajo, koliko mo-
rajo placati za voznjo z avtobusom; zapisejo telefonski pogovor, katerega vsebino
morajo posredovati drugemu) (Whitehead 2006).

Izraelske avtorice (Korat, Bahar in Snapir 2003) so v eni od raziskav
proucevale simbolno igro kot kontekst za razvoj zgodnje pismenosti otrok, sta-
rih od pet let in pol do Sest let in pol, ki so bili vkljuceni v vrtec. Posebno jih je
zanimala vloga vzgojiteljice oz. nacini, kako vzgojiteljica otrokom v simbolni
igri pomaga pri ucenju v OBR. Vzgojiteljice so v igralnicah ustvarile za otroke
simbolno spodbudno okolje: razli¢ne igralne koticke, v katerih so imeli otroci na
voljo igrace, knjige, priro¢nike, prospekte, plakate, prazne liste papirja, pisala,
telefon, pisalni stroj in Se drugo nestrukturirano igralno gradivo. Projekt so
priblizno Sest mesecev v vrtcu izvajale vzgojiteljice, ki pa so jih raziskovalke prej
posebej dodatno usposobile. Raziskovalke so v oddelkih zapisovale posamezne
segmente simbolne igre in jih analizirale glede na obravnavano problematiko.
Kot primer prikazujemo zapis in analizo sekvence simbolne igre, v kateri so
otroci iskali varusko. V enem od igralnih koti¢kov so otroci ob pomoci vzgojitelji-
ce naredili pisarno. Nekega jutra je vzgojiteljica opazovala decka R (star je bil
pet let in Sest mesecev) in deklico G (stara je bila pet let in tri mesece), medtem
ko sta sedela v igralnem koticku, ki je predstavljal »pisarno« ter ¢akala, da bi se
kaj zgodilo. Vzgojiteljica je z njima izmenjala nekaj izjav:

Vzgojiteljica (V): Torej, kako gre delo?

R: Nihée ne pride.

V: Ali koga pricakujete?

G: Ljudi, ki potrebujejo razli¢ne stvari.

V: Kaj se da urediti v vasi pisarni?

G in R: Kar koli Zelite.

Vzgojiteljica je presodila, da otroka pri¢akujeta, da bo kdo prisel v njuno
pisarno, zato se je odlocila, da bo ona prva.

V: Dober dan. Potrebujem varusko za svojega dojencka.

G: Koliko je star vas dojencek? Koliko bi placali za njeno delo?

R: Koliko ¢asa pricakujete, da bi delala? Ali Zelite, da bi tudi pocistila vaso
hiso?

Vzgojiteljica je otrokoma povedala nekaj podrobnosti o delu varuske in ju
prosila, naj jo obvestita, ko bosta nasla primerno osebo. Potem je odsla k drugi
skupini otrok. Cez nekaj minut sta k njej prisla G in R ter rekla:

G: Pozabila sem, koliko je star vas dojendek.

R je pripomnil: Nisva si zapomnila, koliko ur naj bi delala varuska.

Vzgojiteljica se je vrnila v njuno pisarno in pogovor so nadaljevali:

V: Ali imata kako idejo, kako bi si zapomnila, kaj sem vama povedala, da mi
ne bi bilo treba znova in znova hoditi k vama in vidva ne bi zapuséala pisarne?
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G: Lahko si zapiseva (takoj je vzela ko$éek papirja in pisalo). Koliko je star
dojendek?

V: Tri mesece.

(G je napisala znak 3 — slika 1, prva vrstica.)

V: Ali si bos zapomnila, kaj pomeni ta Stevilka?

G: Prav, bom narisala dojencka zraven. (Je to naredila — slika 1, prva vrstica.)

R: In koliko ur ste rekli?

V: Med osmo in dvanajsto uro dopoldne.

G: Ne vem, kako se napise 12, vem pa kako se napise 10. No, naj dela do 10.
ure. (Slika 1, druga vrstica.)

R: In kaj Zelite, da varuska dela?

V: Nahrani dojenc¢ka, mu zamenja plenicko in ga pelje na sprehod.

G: Toda jaz ne morem napisati vsega tega. Ne vem, kako se to napise.

V: Morda pa lahko to naredis kako drugace.

(G se je odlocila, da bo narisala steklenic¢ko, in jo je tudi takoj narisala.)
(Slika 1, tretja vrstica.)

G: To je hrana. (Potem je narisala drugo stvar.) To je plenicka. (Potem je
narisala Se ¢loveka.) In to je gospa, ki gre na sprehod. To me bo spomnilo, kaj
mora delati. (Slika 1, tretja vrstica.)
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Slika 1: »Zapis« deklice G o tem, kaj in kdaj naj dela varuska.

Otroka sta bila zadovoljna in vzgojiteljica ju je zapustila. R se je potem
pogovarjal po telefonu in pri tem gledal na listek, ki ga je »ustvarila« G. Deset
minut pozneje sta sporocila vzgojiteljici, da sta nasla ustrezno varusko za nje-
nega dojencka.

Primer kaze, kako pomembna je bila vkljuéitev vzgojiteljice v igro decka in
deklice, vendar ne tako, da bi vzgojiteljica prevzela vlogo vodje v igri ali vlogo
enega od soigralcev, temveé z logiko uéenja v OBR. Ze doseZeno raven socialnega
sporazumevanja deklice in decka ter njune predpisalne in predbralne zmoznosti
je »vlekla« navzgor. Igralno vsebino, ki sta jo izbrala otroka, je uporabila kot
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motivacijsko ozadje; v igri ju ni pustila samih, ée§ naj se igrata, kar si Zelita in
kot si Zelita. Vedela je, da otroka, ¢e se kot kompetentnej$a odrasla oseba ne bi
vkljuéila v igro, verjetno ne bi prisla do ravni rabe treh razli¢nih simbolnih za-
pisov (risbe, stevilke in ¢érke), ki so jima omogodili, da sta si zapomnila govorno
posredovane informacije in v igri, ki je bila zanju smiselna, uzivala. Preneseno
na podrocje razvoja zgodnje pismenosti sta otroka v igri razvijala govorne in
metajezikovne zmozZnosti, naredila simbolne zapise, ki sta jih tudi »brala«.

Sklep

Socialni konstruktivizem kot nacin otrokovega razvoja (zlasti na spoznav-
nem in socialnem podrodju) vkljuc¢uje, primerjalno s konstruktivizmom, neka-
tere nove in drugac¢ne implikacije za uéenje in poucevanje. Sociokulturne teo-
rije, ki so v ozadju postmodernisti¢nega socialnega konstruktivizma, razumejo
dojencka, maléka, otroka v zgodnjem in srednjem otrostvu kot kompetentnega
posameznika, ki se v vseh razvojnih obdobjih razvija ter uc¢i v simbolno in kul-
turno bogatem okolju. Pri tem imajo pomembno vlogo kompetentni posamezniki
(odrasle osebe in vrstniki), ki ne le ustvarjajo okolje, v katerem naj bi otrok pri-
dobival izku$nje (znacilno za konstruktivizem), temve¢ v OBR »vlecejo« razvoj
naprej, tudi do razvojnih ravni in znanja, do katerega otrok, ki bi znanje kon-
struiral zgolj sam, ne bi prisel.

Implementacija sociokulturnih teorij v vrtéevski/Solski prostor se je zgodila
pred priblizno desetimi oz. petnajstimi leti, ko so avtorji v na novo pripravlje-
ne kurikularne dokumente oz. izhodi$¢a in priporodila za izvajanje teh vgradili
nove koncepte otrostva in ucenja, ki vkljucujejo razumevanje razvoja in ucenja
kot stalni proces v vseh razvojnih obdobjih; razumevanja individualnih razlik
med otroki, ki so povezana tudi z u¢enjem oz. dejavniki okolja; rabo pristopov in
oblik pouéevanja v razli¢nih sociokulturnih kontekstih. Premik od konstrukti-
vizma k socialnemu konstruktivizmu se v slovenskem prostoru kaze v rekoncep-
tualizaciji predSolske vzgoje v vrtcu oz. pripravi Kurikula za vrtce (1999), ki je
nadomestil do takrat veljavni Vzgojni program za vzgojo in varstvo predsolskih
otrok (1979) in Vzgojni program priprave otrok za vstop v osnovno Solo (1981).
Novi koncepti otrostva in vzgoje so »zamenjali« do takrat uveljavljeni pojem
vzgojni program s pojmom kurikul; drugace so opredeljeni cilji kurikula (npr.
»vecje omogocanje individualnosti, drugacnosti in izbire v nasprotju s skupin-
sko rutino«; »rekonceptualizacija in reorganizacija ¢asa, prostora in opreme v
vrtcu«) in nacela uresnicevanja le-teh (npr. »nacelo strokovne utemeljenosti
kurikula«; »nacelo razvojnoprocesnega pristopa«); dolo¢ena so enaka podroc¢ja
dejavnosti za otroke, stare od enega leta do Sest let (npr. jezik, gibanje, narava,
umetnost), posebej so izpostavljeni vloga odraslih, medpodroéne vsebine in pri-
stopi, socialni konteksti, v katerih se otrok uéi, ter vloga jezika in komunikacije.
Kot kazejo rezultati nekaterih tujih in domaéih empiriénih raziskav, v kate-
rih so bili Ze ocenjevani tudi ucinki rekonceptualizacije vrtcev (npr. Marjanovic¢
Umek, Zupancdié, Fekonja in Kavéié 2003; Marjanovié Umek, Zupanci¢, Fekonja,
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Kav¢ié in Podlesek 2004; Sylva in Wiltshire 1993), pa gre pri prenosu novih
konceptov na raven neposrednega dela z otroki za dolgotrajnejsi proces, v ka-
terem se je treba spoprijemati z ovirami, kot so implicitne teorije vzgojiteljic o
konceptih otrostva in vzgoje; Zelje po ¢imprejSnjem doseganju merljivih uéinkov
posameznih vzgojnih pristopov; nezadostno prepoznavanje individualnih razlik
med otroki in upostevanje razliénosti med njimi; nezadostno zavedanje vloge
zgodnjega govornega razvoja v otrokovem poznej$em razvoju in ucenju.
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FROM CONSTRUCTIVISM TOWARDS SOCIAL CONSTRUCTIVISM IN THE AREA OF
PRESCHOOL EDUCATION

Abstract: In the article, we compare the concepts of childhood, typical of constructivism, as a way
of the development of child’s mental structures and the formation of knowledge with childhood
concepts, which are in the background of social constructivism. Constructivism, which is to the
large extent derived from Piaget’s theory of cognition, treating the child in its early childhood as
an epicentric individual, who is »insensitive« to social and symbolic environment, as an individual
whose thinking is perceived, preoperative, little or not at all connected to speech and other symbolic
ways of expression, has consequently some weak points also in carrying out concepts of learning and
teaching. In the process of learning, child’s maturity is extremely important. Teaching is directed to
the child and it is derived from the child respectively. Besides, the child itself constructs its knowledge,
the development is universal and individual differences between children are overlooked as well
as environmental factors and planned learning and teaching respectively. Social constructivism,
derived from sociocultural theories of development and learning, regards infants and children in
their early childhood as socially and cognitively competent individuals, from whom learning and
teaching in the area of near development which is going on in symbolically rich social context, is of
significant importance for their present and later development and learning. Its implementation into
school area created new educational concepts, which are focused on metacognitive and metalinguistic
children’s abilities, peers’ social interactions, cooperative learning, adults’ stimulating and learning
in developmental periods, different kinds of knowledge.

Key words: constructivism, social constructivism, concepts of childhood, learning and teaching in
social context, metacognition, language, metalinguistic awareness.



Dr. Gogala Stanko:
lzobrazba in vzgoja.

b) Estetska ali umetnostna izobrazba in vzgoja.

Umetnost je zopet svojevrstna kulturna panoga, ki se razlikuje od vseh ostalih
po svojem predmetu in po svojstvenih ¢lovekovih dozivljajih in sposobnostih.
Predmet umetnosti niso snovne dobrine kot pri gospodarstvu, nego je nekaj ideal-
nega, kar imenujemo le pota, Umetniku gre samo za gledanje in podajanje lepote
in, kolikor je kulturno izoliran in ekstremen, mu pomeni lepota celo absolutno
in najviSjo vrednoto sveta in Zzivljenja. Oni dozivljaji pa, ki so znacilni za umet-
nisko ustvarjanje in uzivanje, so estetska ali lepotna ¢uvstva, ki nam
kazejo lepoto likov in oblikovno enotnih predmetov. Umetnine loimo zato od
drugacnih kulturnih del po tem, da so tem velja kulturna dela, ¢im subjek-
tivnejsaso in ¢im ve¢ umetnikove osebe in njegovih osebnih dozivetij je izvor
takih umetnin, Zato ima tudi umetnost svojstvence zakonitosti, ki so zakonitosti
lepega ali zakonitosti umetnostne oblike. Zakaj pri umetnosti ne gre toliko za
ono vsebino, ki jo umetnik podaja, seveda mora biti ta vsebina vredna oblikovanja,
temveé gre bolj za ono obliko, v katero umetnik oblikuje svojo snov in svoje ideje
ter umetnostne ali tudi religiozne, etine in socialne probleme.

Gogala, S. (1933). Izobrazba in vzgoja. V: Popotnik, let. 55, §t. 2, str. 3.
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Konstruktivizem in pouk spoznavanja okolja

Znano je, da je v Republiki Sloveniji premik v konstruktivisti¢no zasno-
vano poucevanje povzrocil Tempusov projekt Razvoj zacetnega naravoslovja v
zacetku devetdesetih let prejsnjega stoletja. S tem projektom se je Zelelo preseci
pogled na ucenje kot dodajanje novega k staremu in pouk kot prevladujoce po-
sredovanje uéne snovi; posledica je bilo predvsem reproduktivno znanje uéencev.
To so pokazale evalvacijske Studije posameznih predmetov (npr. Adami¢ 1990)
in tudi mednarodno primerljiva raziskava s podroéja zgodnjega naravoslovja.
(Piciga in Japelj 1993)

Konstruktivisti namre¢ menijo, da znanja v gotovi obliki ne mores$ druge-
mu »dati«, niti od nekoga »sprejeti«, ampak ga mora vsakdo z lastno miselno
dejavnostjo zgraditi. Zelo pomembna pri tem procesu so Ze obstojec¢a, ¢eprav
napacna in nepopolna pojmovanja sveta in pojavov. Konstruktivisti torej ute-
meljujejo, da znanje izgrajujemo (konstruiramo) sami s svojo dejavnostjo v pro-
cesu osmisljanja svojih izkusenj. (Marenti¢ Pozarnik 2003)

Gre torej za drugaéno pojmovanje ucenja oz. pridobivanja znanja. Ucenje
je »proces progresivnega, trajnega spreminjanja posameznika na osnovi lastnih
izkuSenj« (Marenti¢ Pozarnik 1998, str. 252). Na to, ¢esa in kako se bo posamez-
nik naudil, pa bistveno vplivajo njegovo dotedanje znanje, staliséa, pricakovanja,
¢ustva in njegov socialni okvir.

V skladu s tak$nim pojmovanjem ucenja se spremeni tudi vloga uditelja
oz. poutevanja. Uéitelj se pojavlja v vlogi moderatorja, mentorja, »vodnika« do
znanja. I$ée in ustvarja situacije (tudi konfliktne in take, ki se ne ujemajo z
uéencevo izkusnjo), v katerih se ucenec zave nezadostnosti svojih (nepravilnih)
pojmovanj. Sistemati¢no ugotavlja stanje uéenc¢evih pojmovanj namerno sproza
spoznavne »mini« krize in jemlje napake kot del uc¢enja oz. kot priloznost za
spoznavanje nac¢ina misljenja in pomoci pri spreminjanju oz. izpopolnjevanju
znanja. Ucenec si torej s svojo dejavnostjo izgrajuje znanje. Izhaja iz lastnih
izkus$enj in velikokrat tudi iz zmot in napac¢nih pojmovanj (»misconceptions«).
Ob tem spoznava, da znanje ni neka objektivna danost, ampak posledica vsako-
kratne osebne izgradnje, konstrukcije pomena (prav tam).
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Iz tega sledi, da je poglaviten pomen pouka v organizaciji okolis¢in za
aktivno ucenje in spodbujanju ucencev k odkrivanju in izgrajevanju lastnega
znanja. (Steh 2004)

Konstruktivisti¢na teorija u¢enja in poucevanja je s prenovo osnovne Sole
postala eno temeljnih psihologkih izhodis¢ pri koncipiranju predmeta spozna-
vanja okolja v prvem triletju devetletne osnovne $ole. Njene bistvene usmeritve
lahko zaznamo v uénem nacrtu, predvsem v postavitvi uénih ciljev (procesnost)
in usmeritvah didakti¢nih priporo¢il.

Zelo pomembna splo$na cilja, ki naj bi ju uéenci pri tem predmetu dose-
gli, sta razumevanje okolja in razvijanje spoznavnega podrocja. V ozjem pome-
nu pomeni to spoznavanje dejstev, oblikovanje pojmov, v SirSem pa razvijanje
sposobnosti (spretnosti) in postopkov: primerjanja, razvr$¢anja, urejanja, mer-
jenja, zapisovanje podatkov, napovedovanja in sklepanja, eksperimentiranja in
sporoc¢anja. (Krnel idr. 2003)

Uresnicevala naj bi se predvsem s ¢im vedjo aktivnostjo udencev v uénem
procesu. V uénem nacrtu so predlagane razli¢ne aktivnosti ucencev, ki ji ucitelji
izberejo ali pa tudi ne. Lahko namre¢ predvidijo drugaéne dejavnosti (uciteljeva
avtonomija). Kot pa je pokazala analiza predlaganih u¢nih aktivnosti v u¢nem
naértu (Hus 2004), prevladujejo prakticne aktivnosti uéencev. Ucenci naj bi
okolje spoznavali s svojimi dejanji (prelivanje, meSanje tekocin, pripravljanje
hrane, risanje sence na dvoriséu ... Z dejavnostmi naj bi si razvijali doloéene po-
stopke: najprej opazovanje, doloéanje lastnosti s poskusi, razvrséanje, urejanje
ter sporocanje, pozneje napovedovanje in merjenje. Ti postopki omogoéajo pre-
skok iz rok — dejanj v glavo — misljenje. (Krnel 1996) Gre torej za aktivno uc¢enje
oz. aktivno konstrukcijo znanja in njegovega razumevanja. Podlaga takemu
ucenju je Piagetovo pojmovanje aktivnosti. »Ko reéem aktiven, mislim dvoje, eno
Je akcija s konkretnimi stvarmi, medtem ko je drugo to, da je potrebno razvijati
socialno sodelovanje, skupinski napor pri delu. Otrok komunicira z drugimi in
razvija kriti¢no misljenje. To je bistven dejavnik v intelektualnem razvoju.« (La-
binowicz 1989, str. 234-235)

V uénem nacrtu je posebej izpostavljena tudi uditeljeva vioga. Uéitelj naj bi
pouk gradil na osebnem dozivljanju otrok, uposteval zamisli in izkusnje ucencev
pri nacrtovanju pouka, zamisli uéencev razvijal v smeri znanstvenih pojmov,
ucence ozavescal, kako so se necesa naucili, dejavnosti u¢encev prilagajal njiho-
vim sposobnostim, uporabljal raznolike oblike in metode dela, usmerjal ucence
v raziskovanje, jim zagotavljal razlicne vire spoznavanja (s poudarkom na spoz-
navanju okolja v neposredni stvarnosti), pri spremljanju in ocenjevanju pa naj
bi bil ucitelj pozoren tako na pojme in dejstva, predvsem pa na razvoj nekaterih
spretnosti in sposobnosti pa tudi na stalis¢a uc¢encev. (Krnel idr. 2003)

Tak nacin dela je za ucitelja zahtevnejsi, saj mora znati oblikovati spod-
budno ucéno okolje, raznolike situacije, ki bodo spodbudile proces aktivnega
razmis$ljanja, eksperimentiranja, sodelovanja in skupinske komunikacije. To pa
predpostavlja, da si tudi ucitelj gradi novo znanje z lastnim miselnim naporom,
na podlagi lastne refleksije, delovanja in raziskovanja. (Marenti¢ Pozarnik,
Cencic¢ 2003 a)
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Knoll in Tilema (1995) navajata dva kombinirana pristopa pri usposab-
ljanju uditeljev za sodobne nacine dela. Prvi pristop (»conceptual change«) je
usmerjen v spreminjanje pomembnih ucditeljevih pojmovanj, drugi pa v neposre-
dno usposabljanje uditeljev pri uénih postopkih (»direct instruction«). Znacilnost
obeh je, da zahtevata sistemati¢no in dolgotrajno delo, kar se je med drugim po-
kazalo tudi pri nas, pri usposabljanju razrednih uciteljev za konstruktivisti¢ni
pristop pri pouéevanju zgodnjega naravoslovja v okviru projekta Tempus. (Pici-
ga 1995)

Ucbeniski kompleti pri pouku spoznavanja okolja

Ucbeniski komplet imenujemo didakti¢no gradivo, ki je zaokroZena ce-
lota za pouk posameznega predmeta. Veéinoma ga sestavljajo delovni zvezek,
ucbenik, priro¢nik za ucitelja in uéna sredstva. U¢iteljem naj bi bili v pomo¢ na
poti pri doseganju uénih ciljev.

Za pouk spoznavanja okolja obstaja veé ucbeniskih kompletov razliénih
zalozb. U¢itelji se zanje odlo¢ajo po razli¢nih kriterijih. Dejstvo pa je, da imajo
pri odloéanju prav zaradi velike ponudbe kar nekaj tezav (pogovori z ucitelji ob
strokovnih izpopolnjevanjih).

Kratek vpogled v zgodovino predmeta spoznavanje okolja (SPO), ki se je
prej imenoval spoznavanje narave in druzbe (SND), pa kaze, da ucitelji vse do
devetdesetih let pri poudevanju tega predmeta niso imeli na voljo uc¢benigkih
kompletov. Pojavljali so se posamezni elementi didakti¢nega kompleta in iz-
hajali so zaporedno: najprej ucbenik, nato delovni zvezek, metodi¢ni priro¢nik
in potem Se dodatne sestavine — nepopolnjeno. V zvezi s tako oblikovanostjo
kompleta zasledimo naslednje mnenje: »Ce Zelimo, da bo didakti¢ni komplet
za dolo¢eno podrocje res komplet in ne eklekti¢na zbirka, je treba Se v njegovi
zasnovi nacrtovati optimalno funkcionalno medsebojno povezanost posamiénih
sestavin, pri ¢emer zavracam pojmovanje, da je ucbenik centralno izhodisée in
se mu drugi deli kompleta le prilagajajo /.../. Prav zaradi te dinamike medse-
bojne odvisnosti posameznih sestavin (zlasti v metodi¢nem pogledu!) je potreb-
no pred nastankom ucébenika ali tiskovnega dela kompleta jasno vedeti, katero
didakti¢no sredstvo bo izhodiSce obravnave u¢ne snovi, katero se optimalno pri-
lega znacilnostim dolo¢enega poglavja itd. Celota kompleta narekuje znacilnosti
posameznih sestavin in obseg ter teziSce obravnave ucne snovi v ucbeniku.«
(Gobec 1989)

Ze v devetdesetih letih se je ta pomanjkljivost poskusala presedi pri ué-
benigkih kompletih za pouk spoznavanje narave in druzbe, bolj pa se je
upostevala pri oblikovanju didakti¢nih kompletov za pouk spoznavanje okolja z
reformo osnovne $ole konec prej$njega stoletja.

Danes imajo ucitelji za pouk spoznavanja okolja na voljo ve¢ ucbeniskih
kompletov razliénih zaloZb. Na to, kateri komplet bodo izbrali in ali ga bodo
sploh izbrali, vpliva veé dejavnikov, npr. predstavitev ucbeniskega kompleta po-
sameznih zaloZb, mnenje drugih uditeljev, uébeniski sklad, ravnateljev vpliv ...
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Se vedno pa ostaja aktualno vprasanje o vlogi uébenika in delovnega zvezka
v uénem procesu spoznavanja okolja. Dejstvo je namre¢, da je uditeljevi avtono-
miji prepusceno, ali ju bo vkljuceval v pouk ali ne.

Omenjeno vprasanje se je zastavljalo Ze pri predmetu spoznavanja narave
in druzbe, zato si poglejmo nekaj mnenj o tem.

Bezié (1973) meni, da uc¢beniki za SND ne morejo biti temeljni vir znanja,
temvec samo pomagajo in omogocajo u¢encem, da z delom po analogiji resujejo
svoje konkretne probleme. V zvezi z ucbeniki za SND Se ugotavlja, da je z vidika
nalog predmeta SND zelo tezko pisati uébenike na ravni celotne drzave, saj so v
vsaki Soli drugaéne vsebine, odvisno od okolja, v katerem je Sola. Prav tako opo-
zarja na hitro zastarelost podatkov v uc¢benikih, saj se pojavi v naravi in druzbi
neprenehoma spreminjajo.

Adamic (1990, str. 277) zagovarja naslednje: »Opredelitev vloge ucbenika v
ucnem procesu mora izhajati iz temeljnih znacilnosti spoznavnega in miselnega
procesa otrok v tem obdobju. Prav zato so osnovni viri spoznavanja na tej razvoj-
ni stopnji predvsem neposredne in prakti¢ne izku$nje ucencev.« In nadaljuje:
»Torej ne kaze izhajati iz predpostavke, da je ucbenik na tej stopnji temeljni
vir ufenja in spoznavanja, pa¢ pa je vloga ucbenika na tej stopnji predvsem
motivacijska, ucence pa posredno usposablja za pridobivanje novih spoznanj.«
Konéa z mislijo, da je toga in mehaniéna uporaba uébenika zato neustrezna in
neucinkovita.

Mileksié prav tako govori o motivacijski vrednosti u¢benika na razredni
stopnji. Kot motivacijski dejavnik jemlje kognitivno preseneéenje (Vigotski), to
pomeni, da ima motivacijsko vrednost tista naloga, ki je u¢enec brez minimalne
pomo¢i odraslega ne more resiti. UposStevajo¢ to motivacijsko shemo in indi-
vidualne razlike med ucenci bi morali vsak delovni zvezek diferencirati vsaj
na deset tezavnostnih stopenj, da bi ga uporabljali kot motivacijsko sredstvo.
Svoje razmisljanje sklene: »/.../ v prvi triadi osnovnosSolska didaktika ne potre-
buje ucbeniskega gradiva /.../« 0z. »/.../ ucbenisko gradivo v prvi triadi osnovne
Sole potrebujemo v dveh funkcijah: opismenjevanja ter obvladovanja nekaterih
ucnih metod« (Mileksi¢ 1992, str. 30). V ta namen se zavzema za razvojni stop-
nji prilagojene knjige po tematskih sklopih, v katerih uéenec poisée manjkajoce
informacije, predvsem pa se uci brati.

UdelezZenci blejskega sreéanja na temo Ucébeniki danes in jutri so v zvezi
z ucbeniki za naravoslovje priporocili, da naj bodo ucbeniki za zacetno stopnjo
kontekstno-procesni. To so uc¢beniki, ki so usmerjeni v dejavnosti, s pomocjo ka-
terih naj bi uéenci sami prisli do ¢im ve¢ spoznanj. Gre za uébenike, ki ué¢encem
pomagajo, da se naucijo procesov pridobivanja novega znanja. »To pomeni, naj
bodo zacetni ucbeniki organizirani okrog nekaj povezovalnih tem, ki so za otro-
ka dovolj zanimive, da zbude in zadrzZe njegovo pozornost. V ucbenikih naj bo
tudi dovolj predlogov za prakti¢ne in miselne dejavnosti. Zlasti poskusi in opa-
zovanja naj bodo spoznavno presenetljivi, kjerkoli je to mogoce.« (Ferbar 1992,
str. 42)

Tudi Dimec (1995, str. 110) meni, da so uc¢beniki za naravoslovje na razre-
dni stopnji potrebni, vendar morajo biti po njenem mnenju oblikovani tako,
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da otroke usmerjajo v uéenje s konkretnimi predmeti in v konkretne pojave. S
pomocjo dejavnosti, nalog in vprasanj naj bi otroke vodili v naravo, ne pa da jim
naravo nadomeséajo slike, fotografije in besedila. Je pa to, kot ugotavlja Dimec
(prav tam) za pisce zelo zahtevna naloga. »V ucbeniku so na voljo le besede in
slike, kar lahko omogoca le spodbujanje dela s konkretnimi stvarmi, ne more
pa ga neposredno zagotoviti. Na tej stopnji je »sodelovanje med uc¢benikom in
uciteljem izjemnega pomena.« (Prav tam, str. 44) Namre¢, zelo pomembno je,
kako ucitelj razume pobude piscev u¢beniskih kompletov. Navaja primer, kako
je mogoce »spregledati« dobre predloge piscev uébenikov. V ucbeniku za tretji
razred je bila naloga, pri kateri naj bi se vsak ucenec stehtal in izmeril telesno
visino (cilj: seznanjanje uc¢encev z merilnimi napravami in njihova uporaba).
Pouk pa je bil organiziran tako, da sta to nalogo opravila dva ucenca — eden je
tehtal ucence, drugi pa meril. Torej razmisljanje uditelja (v tem primeru $tu-
dentke) je bilo usmerjeno v rezultat — vrednosti za telesno teZo in vi$ino, in ne
v pravi cilj, to pa je vaja v merjenju, ki bi jo moral opraviti vsak uéenec sam.
Kot ugotavlja avtorica, je tudi zahteva po socialni interakeciji v uébeniku tezko
uresniéljiva, saj je ucbenik namenjen posameznemu ucencu. S posamezno na-
logo in predlogi lahko sodelovanje med otroki spodbudimo, vendar je pri tem
zopet bistvenega pomena ucitelj, torej, koliko ¢asa bo namenil pogovorom med
ucenci, kaksno klimo bo ustvaril v razredu, ali si bodo uc¢enci upali povedati, kar
mislijo, in slednji¢, kako se bo odzval na odgovore »da« »ne«.

Tovrstne probleme lahko uspe$no resuje priro¢nik za ucitelje, ki je sestavni
del uc¢beniskega kompleta, ob predpostavki, da ga uéitelj uporablja.

Sklenimo, predstavljena teoreti¢na izhodi$éa razkrivajo na eni strani ob-
stoj razliénih opredelitev vloge in strukture ucbenika in delovnega zvezka za
pouk spoznavanja okolja ter na drugi moc¢no prisotnost konstruktivisti¢ne teo-
rije uenja in poucevanja.

Opredelitev raziskovalnega problema

Z empiri¢no raziskavo smo Zeleli ugotoviti, kako uéitelji ocenjujejo nekatere
didakti¢ne znacilnosti uébeniskih kompletov, na podlagi katerih lahko izpeljuje-
mo domnevo o prisotnosti sodobnega, konstruktivistiénega nacina poucevanjal.
Pri tem nas je zanimalo:

—  Katere ucbeniske komplete uporabljajo ucitelji pri pouku predmeta spo-
znavanje okolja?

— Kako uditelji ocenjujejo ucbeniske komplete z vidika spodbujanja nara-
voslovnih sposobnosti in spretnosti u¢encev?

—  Kako ucditelji ocenjujejo ucbeniske komplete z vidika spodbujanja uéencev
za samostojno ucenje?

! So¢asna raba terminov »sodobni«, »konstruktivisti¢ni« pristop pou¢evanja v naSem primeru ne
pomeni njunega enadenja, ampak gre za to, da v sodobnem pouku odkrivamo znacilnosti konstruk-
tivizma.



76 SODOBNA PEDAGOGIKA 4/2008 Vlasta Hus, Branka Cagran

—  Kako uditelji ocenjujejo ucbeniske komplete z vidika spodbujanja uporabe
posameznih uénih oblik v uénem procesu?

—  Kako uditelji ocenjujejo ucbeniske komplete z vidika spodbujanja uporabe
posameznih ué¢nih metod v uénem procesu?

— Kako uditelji ocenjujejo svojo usposobljenost za sodobni, konstruktivis-
tiéni nacin poucevanja in kaks$ne potrebe po dopolnilnem izobrazevanju
izkazujejo?

Metodologija

7 uporabo kavzalno neeksperimentalne metode empiri¢nega raziskovanja
smo podatke zbrali na nesluéajnostnem vzorcu uditeljev (n = 63), ki so v Sol-
skem letu 2007/08 poudevali v tretjem razredu. Iz vseh (devetih) enot ZRSS
smo izbrali enak delez udéiteljev (11,1 %). Tako izbran vzorec torej predstavlja
populacijo slovenskih uciteljev, ki poucujejo pouk spoznavanja okolja v tretjem
razredu. Za zbiranje podatkov smo uporabili anketni vprasalnik s preverjenimi
merskimi karakteristikami (veljavnost, zanesljivost, objektivnost). Odgovore na
vprasanja zaprtega tipa smo predstavili tabelariéno (f, %), obstoj razlik glede
na zalozbo (Z1, Z2, Z3) pa smo statisti¢no preverili s y2-preizkusom. V prime-
ru, ko pogoji za rabo y%preizkusa niso bili upraviéeni, smo kategorije z nizko
frekvenco bodisi izlocili ali se preizkusu odrekli.

Rezultati in interpretacija
Analiza zastopanosti zalozb ucébeniskih kompletov
Uditelji imajo danes na voljo uébeniske komplete razliénih zalozb. O tem,

katerega bodo uporabili, odlo¢ajo sami oz. tandemsko ali timsko. Poglejmo,
kaks$na je zastopanost zalozb uébeniskih kompletov v nasem vzorcu.

Ucbeniski komplet f f %
71 11 17,5
72 21 33,3
73 31 49,2
Skupaj 63 100,0

Preglednica 1: Stevila (f) in strukturni odstotki (f %) anketiranih glede na uébeniski komplet (zalozbo
ucbeniskega kompleta), ki ga uporabljajo.

Zalozb ne poimenujemo, govorimo zgolj o treh: Z1, Z2, Z3. 1z preglednice je
razvidno, da prevladujejo uéitelji, ki pri pouku spoznavanja okolja najve¢ uporab-
ljajo ucbeniski komplet zalozbe Z3, sledi odstotek tistih z uporabo ucbeniskega
kompleta zalozbe Z2, najmanj uciteljev pa posega po kompletu zalozbe Z1.
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Ocena zastopanosti posameznih dejavnosti, ki razvijajo naravoslovne sposobnosti
in spretnosti ucencev

Poglobljeno razumevanje pojmov bodo uc¢enci dosegli, ¢e bodo imeli moznost
opazovati, primerjati in razvrscati, postavljati hipoteze, jih preverjati in tako
prihajati do sklepov. (Rutar Ilc 2004, str. 196)

Uc¢beniski kompleti za spoznavanj okolja naj bi u¢ence spodbujali k razlic-
nim dejavnostim, tudi takim, s katerimi bi si razvijali naravoslovne sposobnosti
in spretnosti, ki so znacilne za naravoslovno raziskovanje. Pomen teh sposob-
nosti in spretnosti ni samo v njihovem razvijanju, temve¢ tudi v razvijanju na-
ravoslovnih pojmov in s tem $irjenju in poglabljanju razumevanja. Naravoslov-
ne sposobnosti in spretnosti zdruZzujejo miselne in manipulativne dejavnosti in
tako predstavljajo celostno pojmovanje aktivnega ucenja. So temeljni kamen
zgodnjega naravoslovja. (Harlen 1992)

Zanimalo nas je, kako uciteljice ocenjujejo ucbeniske komplete z vidika
spodbujanja izbranih naravoslovnih sposobnosti, spretnosti u¢encev.

71 72 73

Dejavnosti Odgovor | ¢ 0 £f% £f%

Izid y2-preizkusa

2 _ 92 _
Preved 0 |00 [1 |48 [0 |00 1 =2998 <y(a=P

= 0,05,
ZAZNAVANJE Dovolj 9 (81,8 |17 80,9 |30 [96,8 |g=2)=5,991
Premalo |2 18,2 |3 143 |1 (3,2
. 2 _ 200y =
UVRSCANJE,  |Preveé [0 |00 |0 00 |0 |00 |¥z=2247<xi(o=F
RAZVRSCANJE | Dovolj 8 (72,7 |18 |85,7 (29 (93,6 |g=2)=5,991
Premalo (3 (27,3 |3 |14,3 |2 |[6,4
STETJE, y x> =3,404 <y¥0=P
MERJENJE, Prevec 0 |00 |0 [0,0 [2 |65 Z 0,05,
TEHTANJE Dovolj 8 (72,7 |20 95,2 [24 [77.4 |g=2)=5991
Premalo |3 (273 |1 (4,8 |5 |16,1
2 2, —
Prevez |0 00 [0 [00 o |00 |¥ 7008 <x0=F
PRIMERJANJE | Dovolj 9 (81,8 |17 80,9 |28 (90,3 |g=2)=5,991
Premalo |2 18,2 |4 |19,1 |3 (9,7

x¥=0,375>yo(a=P
= 0,05,

ZAPISOVANJE Dovolj 9 |81,8 (16 |76,2 |24 |77,4 |g=2)=5,991
Premalo |2 18,2 |5 [23,8 |5 (16,1

Prevec 0 (00 (0 (0,0 |2 (6,5

¥=L714 <y (a=P
= 0,05,

ZBIRANJE Dovolj 9 |81,8 |16 [76,2 |26 {839 |g=2)=5,991

Prevec 0 |0,0 |0 [0,0 (2 |65
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PODATKOV Premalo |2 18,2 |5 (23,8 |3 |9,7
2 2, _
Prevec |0 |00 |0 |00 |0 |00 |¥=0985<y(a=P
= 0,05.
SKLEPANJE Dovolj 6 [54,5 (14 66,7 |22 (71,0 |g=2)=5,991

Premalo |5 |45,56 |7 (33,3 |9 |29,0

x2=0,095 < x%(o.=P
= 0,05,

POSKUSOV Dovolj 8 |72,77 116 76,2 |24 |77,4 |g=2)=5,991
Premalo |3 (27,3 |5 [23,8 |7 |22,6

1ZVAJANJE Prevec¢ 0 (0,0 |0 [0,0 |[O |00

x2=1,496 < y*(o.=P
= 0,05,

HIPOTEZ Dovolj 5 |45,5 |11 |524 |20 |64,5 |g=2)=5,991
Premalo |6 |54,5 |10 |47,6 |11 |35,5

OBLIKOVANJE Prevec 0 |00 (0O (0,0 (O (0,0

x> =6,122> (o =P
= 0,05,

RAZISKOVANJE | Dovolj 5 |45,5 |15 |71,4 |26 |83,9 |g=2)=5,991
Premalo (6 |54,5 |6 [28,6 |5 |16,1

Prevec 0o |00 |0 (0,0 (O (0,0

Preglednica 2: Stevila (f) in strukturni odstotki (f %) uditeljev po oceni zastopanosti dejavnosti, ki raz-
vijajo dolocene spretnosti in sposobnosti, v izbranem ucébeniskem kompletu glede na zalozbo.

Po oceni uéiteljev je v ucbeniskih kompletih manj dejavnosti, ki zahtevajo
ucencevo temeljito razumevanje, poglobljeno razmisljanje, dovolj pa tistih, ki
zahtevajo od uéencev nizje miselne procese.

Glede na zalozbo se kaze statisticno pomembna razlika zgolj pri razisko-
vanju. Odstotek uditeljev, ki uporablja u¢benigki komplet Z3 in ocenjuje, da je ta
dejavnost dovolj prisotna, je visji (83,9 %) od odstotka tako misleéih uditeljev, ki
uporabljajo uéni komplet Z2 in Z1.

Podobno analizo z naslovom Ucbeniki za razredni pouk pod drobnogledom
(za predmet SND) sta pred leti opravili Dimec in Perne (1994), s to razliko,
da sta analizirali izbrane uc¢benike za predmet SND. Dejavnosti sta vredno-
tili z vidika, ali se pojavljajo ali ne. Nista zasledili naslednjih naravoslovnih
spretnosti in sposobnosti: med zaznavanjem — tipanja, vonjanja, poslusanja in
oku8anja), graficnega oblikovanja (urejanje podatkov v histograme in pregled-
nice), razvrséanje (pri katerem kriterij ni vnaprej opredeljen), oblikovanje dom-
nev (postavljanje hipotez), nac¢rtovanje, raziskovanje, kritiéno razmisljanje in
analiziranje.

Ocena ucbeniskih kompletov z vidika spodbujanja samostojnega ucenja
Spodbujanje samostojnega ucéenja je ena temeljnih osnov konstruktivistic-

nega poucevanja. Uc¢inkovitejSe in bolj kakovostno je uéenje, ki uéenca miselno
in ¢ustveno aktivira. To je aktivno uéenje, ki poteka s samostojnim iskanjem in



Didakti¢ne znaéilnosti u¢beniskih kompletov ... 79

razmisljanjem, s smiselnim dialogom v skupini, s postavljanjemin preizkusanjem
hipotez, skratka ucenje, ki je vpleteno v resni¢ne zivljenjske okolis¢ine. (Maren-
ti¢ Pozarnik 2003) Zanimalo nas je, kako to spodbujajo u¢beniski kompleti.

Odgovor 71 72 73 Skupaj

f f % f f % f f% f f%
Da 7 63,6 |16 76,2 28 90,3 51 81,0
Ne 4 364 |5 23,8 3 9,7 12 19,0
Skupaj 11 100,0 |21 100,0 |31 100,0 |63 100,0
Izid y2-preizkusa |y?=4,213 <y% (=P =0,05,g=2)=5,991

Preglednica 3: Stevila (f) in strukturni odstotki (f %) anketiranih po oceni ucbeniskega kompleta z
vidika spodbujanja ucéenceve samostojnosti glede na zalozbo ucbeniskega kompleta

Ucitelji vedinsko menijo, da izbrani ucbeniski komplet spodbuja ucence k
samostojnosti. To utemeljujejo s priloznostmi, ki jih komplet ponuja za razisko-
valno in eksperimentalno delo ter za besedno in slikovno spodbujanje uéencev.

Glede na zalozbo statisti¢no znacilne razlike nismo odkrili, se pa kaze ten-
denca, da ima tretja zalozba (najpogosteje izbrana) glede na drugo in zlasti prvo
s tega vidika, torej spodbujanja ucencev k samostojnemu ucenju, prednost.

Ocena uditeljev o spodbujanju ucbeniskega kompleta k uporabi posameznih

ucénih oblik

V didakti¢nih priporoéilih uénega naérta za spoznavanje okolja je v zvezi
z uénimi oblikami zapisano tole: »Starosti otrok naj bodo prilagojene tudi ucne
oblike od skupinskega pouka (vodeno eksperimentiranje ali raziskovanje) do in-
dividualnega dela in dela v parih in skupinah, kjer se znanje prenasa od enega
do drugega in ne nastaja le iz lastne izku$nje.« (Krnel idr. 2003, str. 40)

Kako pa so pisci ucbenikov omenjeno izhodis¢e upostevali po mnenju
uciteljev, nam kaze preglednica 4.

Z1 72 73

Uc¢ne oblike Odgovor Ffo ffo ff%

Izid y2-preizkusa

x%=22,399 > y%(a=P =
0,05,

INDIVIDUALNA Dovolj |6 |54,5[12(57,1[28(90,3 |g=4)=9,488
Premalo [0 [0,0 |7 [33,3|2 [6,5
0

Preve¢ |5 |455(2 (9,5 |1 (3,2

x?=2,628 <y(a=P=
0,05,

PARNA Dovolj 36,4 12(57,1|20|64,5|g=2)=5,991
Premalo |7 |63,6 |9 (42,9 |11 |35,5

Prevec 0,0 [0 |0,0 |0 |0,0

N




80 SODOBNA PEDAGOGIKA 4/2008 Vlasta Hus, Branka Cagran

¥=2912<y (a=P=
0,05,

SKUPINSKA Dovolj |6 [54,5[17 (81,024 77,4 |g=2)=5,991
Premalo |5 [45,5(4 (19,0 |7 |[22,6

Preve¢ [0 [0,0 |O |0,0 [O |0,0

Preglednica 4: Stevila (f) in strukturni odstotki (f %) uéiteljev po oceni zastopanosti uénih oblik v
izbranem ucébeniskem kompletu glede na zalozbo

Individualno delo je po oceni uciteljev, ne glede na zalozbo, najbolj spodbuja-
no, delo v parih pa najmanj. Statisti¢no pomembna razlika glede na zalozbo ob-
staja v primeru individualnega uéenja. Slednjega je najvec pri ucbeniskem kom-
pletu tretje zalozbe. Ugotovitev je skladna z odgovori na prej$nje vprasanje.

Ocena uditeljev o spodbujanju udébeniskega kompleta k uporabi posameznih
ucnih metod

Konstruktivisti zagovarjajo vse metode, ki spodbujajo k razmisljanju, omo-
gocajo nova, presenetljiva spoznanja in nenavadne naéine opazovanja ter odpi-
rajo nove poglede, Sirijo interese in nova obzorja. Ustreznost neke metode je
odvisna od cilja in vsebine, od uéenca in uditelja, od povoda in vsebine. (Spoljar
2004, str. 66)

Prav tako ugotavlja Marenti¢ Pozarnik (2003 a), da iz konstruktivizma ne
moremo izpeljati konkretnih metodi¢nih napotkov, da pa bi bilo treba veé ¢asa
nameniti projektnemu delu uéencev, samostojnemu iskanju po virih, sodeloval-
nemu ucéenju. Meni, da bi morali ucitelji obvladati Sirok razpon metod in imeti
pogoje za njihovo realizacijo.

Kako te usmeritve upostevajo pisci uébenikov po oceni uciteljev, je razvidno
iz naslednje preglednice.

71 72 73

e
ff% ff% % Izid y?-preizkusa

U¢ne metode Odgovor

2 _ oy
Prevecd 0 (0,0 0 10,0 1 (32 x?>=0,863 <yX(o.=P

=0,05,
RAZLAGA Dovolj 10 (90,9 |19 [90,5 [29 [93,5|g=2)=5,991
Premalo |1 (9,1 2 19,5 1 |32
Prevez |0 |00 |0 |00 |1 |32 |(Preizkus
nepotreben)

RAZGOVOR Dovolj 11 |100,0 |21 |100,0 |30 |96,8
Premalo |0 |0,0 0 10,0 0 10,0

x2=2,625 <y a=P
= 0,05,

DEMONSTRACIJA | Dovolj 3 (27,3 |5 (23,8 [3 |97 |g=2)=5,991
Premalo [0 [0,0 0 (0,0 0 (0,0

Preve¢ |8 [72,7 |16 [76,2 |28 |91,3
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x2=4874<y*(a=P

DELO Z Preveé 0 |0,0 1 14,8 0 (0,0 Z 0,05,

BESEDILOM Dovolj 5 |45,5 |14 |66,7 |25 80,7 |g=2)=5,991
Premalo |6 (54,5 |6 (28,6 |6 [19,4

EKSPERIMEN- . x?="17,689>y¥o=P

TALNO, Prevec 0 (0,0 0 (0,0 2 16,5 20,05,

LABORATORIJSKO | Dovolj 6 |54,5 |16 |76,2 |27 |87,1|g=2)=5,991

DELO Premalo |5 [45,56 |5 (23,8 |2 |6,5

x=3229 <y (a=P
= 0,05,

TERENSKO DELO | Dovolj 3 27,3 |12 |57,1 |17 |54,8|g=2)=5,991
Premalo |8 |72,7 |9 [42,9 |13 |41,9

Preveé 0 (0,0 0 (0,0 1 [3,2

x2=0,804 < y*(au=P

Preve¢ |0 |0,0 |0 |0,0 |0 |00 = 0,05,

PROJEKTNO

DELO Dovolj 5 |45,5 |10 |47,6 |18 |58,1|g=2)=5,991

Premalo |6 |54,5 |11 |52,4 |13 |41,9

Preglednica 5: Stevila (f) in strukturni odstotki (f %) uditeljev po oceni zastopanosti ucnih metod v
izbranem ucbeniskem kompletu glede na zalozbo

Iz preglednice je dobro razvidno, da ucbeniski kompleti po oceni uciteljev
poudarijajo t. i. tradicionalne metode (razlaga, razgovor, demonstracija, delo z
besedilom), manj pa usmerjajo k uporabi sodobnih (konstruktivistiénih) uénih
metod (eksperimentalno in laboratorijsko delo, projekti). Med slednjimi je e
zlasti premalo, po mnenju uciteljev, projektnega in terenskega dela.

Statisti¢no znacéilne razlike glede na zalozbo se kaZejo le v primeru meto-
de eksperimentalnega in laboratorijskega dela. Da se ta metoda dovolj pogo-
sto pojavlja, meni najve¢ uditeljev (87,1), ki uporablja uébeniski komplet tretje
zalozbe, in najmanj uciteljev (54,5 %) prve zalozbe.

Analiza usposobljenosti uciteljev za sodoben, konstruktivistiéni nadin poucdevanja
in njihova refleksija potreb po tovrstnem izobraZevanju

Preverili smo, ali so se uéitelji za sodobni pristop dodatno izobrazevali in
kaksna je njihova potreba po tem.

Odgovor Izkusnje Potrebe

f% f f %
Da 15 23,8 51 81,0
Ne 48 76,2 12 19,0
Skupaj 63 100,0 63 100,0

Preglednica 6: Stevila (f) in strukturni odstotki (f %) anketiranih po izkusnjah in potrebah dodatnega
izobraZevanja za sodobni pristop k poudevanju
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Podatki nam kazejo, da se vecina udéiteljev ni posebej izobrazevala za tak
nacin poucevanja. Tisti, ki pa, so bili udelezenci raznih modulov, seminarjev,
$tudija na Pedagoski fakulteti v Mariboru ali v Ljubljani, Modrijanovih simpo-
zijev, Tempusovih delavnic ter projekta Formativno spremljanje ucenca, ki je
potekal v povezavi z ZRSS.

Hkrati pa je, kot kaze preglednica, zelo mocno izrazena potreba uciteljev
po dodatnem izobraZevanju s tega podrocja. Izpostavili so izobrazevanje v obliki
delavnic in s pomocjo primerov dobre prakse.

Vsekakor bi bilo smiselno to pripravljenost uciteljev izkoristiti in nadalje-
vati podobno izobrazevanje, ki je pri nas Ze potekalo v okviru projekta Tempus.
Tudi primeri dobre prakse so Ze prisotni. Naj omenimo samo primer, ki ga pred-
stavlja uciteljica (Drazumeri¢ 2004) na mednarodni Osnovni $oli Danile Kumar
v Ljubljani.

Sklep

Dejstvo je, da ucébeniske komplete uditelji pri pouku spoznavanja okolja
pogosto uporabljajo (Vrbek 2008). Se pa ti med seboj, po mnenju uditeljev, raz-
likujejo po didaktiénih znacilnostih.

Z na$o raziskavo smo ugotovili, da obstajajo u¢beniski kompleti (npr. Z3), ki
po mnenju uciteljev bolj kot drugi spodbujajo posamezne naravoslovne sposob-
nosti in spretnosti (raziskovanje uéencev), dajejo prednost sodobnejSim uénim
metodam (eksperimentalno delo, laboratorijsko delo ...), individualnemu delu
uéencev in da so prav ti uébeniski kompleti v praksi najbolj uveljavljeni.

Sicer pa velja opozoriti, da v ucbeniskih kompletih, ne glede na zalozbo,
prevladuje spodbujanje uporabe t. i. tradicionalnih uénih metod.

Pomemben za razmislek, predvsem za izobraZevalne organizacije uciteljev
in druge, ki ponujajo dopolnilno izobraZevanje uciteljev, pa je tudi podatek, da
se anketirani ucditelji ne ¢utijo dovolj usposobljene za sodobni, konstruktivisti¢ni
nacin poucevanja, si pa tega Zelijo. Torej, podobno kot ugotavlja Leopoldina Plut
(2004), med ucitelji obstajajo nejasnosti o tem, kako naj z reformo predvidene
zahteve uresnicujejo v praksi.

Ce sklenemo, s ponudbo uébeniskih kompletov razli¢nih zalozb je uéiteljem
dana priloznost, da tudi presojajo o njihovi kakovosti. Pri tem jih velja opozo-
riti, da upostevajo tiste didakti¢ne smernice (npr. Strménik 2001, str. 139-141;
Stefanc 2005), ki opozarjajo na nevarnost ekskluzivizma dolo¢enih pedagoskih
konceptov, zagovarjajo pa upostevanje razlicnih nacel kakovosti ucbeniskih
kompletov, in to s ciljem doseganja kakovostnega znanja u¢encev in razvoja spo-
sobnosti samostojnega (vsezivljenjskega) ucenja.
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THE EVALUATION OF TEXTBOOK SETS FOR TEACHING THE SUBJECT OF
ENVIRONMENT IN THE 3RD GRADE OF PRIMARY SCHOOL FROM THE POINT OF
VIEW OF THE INCLUSION OF PARTICULAR ELEMENTS OF CONSTRUCTIVISM

Abstract: Due to the curriculum modernization in primary school, the constructivistic theory of
learning and teaching has become the main teaching theory in the subject of environment. It is
reflected in the curriculum project and consequently, it should be taken into account also by the
authors of textbook sets. There are several textbook sets for teaching the subject of environment
published by different publishing-houses. With the empirical research, we tried to find out how
the 3rd grade teachers evaluate textbook sets, from the point of view of the inclusion of particular
elements of constructivism. The research has shown that teachers’ evaluations are different. There is
one publishing-house where these elements are more represented than in the other two since there is
more individual pupils’ work and because of evaluated forms, methods of work and pupils’ activities,
which lead to the development of higher pupils’ mental processes.

Key words: the subject of environment, teachers, constructivism, textbook sets, publishing-houses.



Tezka in trnjeva je bila pot nadega naroda v zgodovini; pot na Golgato
in do — vstajenja. Pridla je svoboda kakor lu¢ od vzhoda. Ali je na§ narod
res svobodno zadihal? Ali je res svoboden? V matcerialnem pogledu vses
kakor. Toda ali tudi v duSevnem? Tu zeva globok prepad, globok mrak in
tema. In ta mrak, to temo je poklican uditelj razgnati in prinesti lu¢ v Zivs
ljenje naroda, da bo vreden materialne svobode, ki je prvi pogoj kulture
in napredka.

Ze v svoji uvodni misli sem omenil, v ¢em ti¢i zaostalost na3ega ljuds
stva: v praznoverju, vrazah in verskih pravljicah.

In bas ucitelj ima odprto polje, da scje bodoénost v mlade, plodne njive,
da kvasi testo od mladih nog v sreéncjda pokolenja, saj ima razmahov na
izbiro: 1. v zdravstvenem pogledu, 2. v socialnem pogledu, 3. v moralnem
pogledu, 4. v gospodarskem pogledu in $¢ mnogo mnogo kje.

Zupance, L. (1930). Odnosi ucitelja do preprostega ljudstva. V: Popotnik, let. 52, st. 3, str. 74.
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Uvod

Kritike kakovosti in trajnosti ucenéevega znanja se sistemati¢no usmerjajo
na Solsko polje in rezultirajo v temeljnem vprasanju, iz katerih teorij oziroma
konceptov izhaja sedanji Solski sistem. Konstruktivisticna paradigma se pocasi,
a vztrajno $iri na razlicnih ravneh izobrazevanja. Piaget s kognitivno teorijo
razvoja mi§ljenja utemeljuje kognitivni konstruktivizem (v Plut Pregelj 2004),
Vigotski socialni konstruktivizem (prav tam), Plut Pregel; (2004) predstavi
socialnopragmati¢ni konstruktivizem, ki izvira iz teorij Deweya in Brunerja.
Konstruktivisti utemeljujejo, da »znanje ni nekaj, kar obstaja objektivno, ne-
odvisno od tistega, ki spoznava, ampak je subjektiven konstrukt (zgradba), ki
ga ustvarja vsak uceci se v procesu osmisljevanja svojih izkuSenj« (Marentic¢
Pozarnik, 2000, str. 17). Ce bi iskali bistveno drugaéna spoznanja pri opredelje-
vanju ucenja, bi jih nasli v vedenjskih teorijah. V slovenski Solski praksi so
vsakdanja, vendar z uvajanjem sprememb dokaj nezazelena. V prispevku bom
poskusala dokazovati, da gre pri razumevanju vedenjskih teorij za napacne
predstave o zmoznostih uporabe doloéenih principov vedenjskih tehnik, kar je
najveckrat na racun bolj kakovostnega procesa poucevanja in ucenja.

Izhodiséa

Ze v samem konstruktivistiénem pogledu na udenje se razlikujeta, a ne
bistveno, Piagetov psiholoski/individualni konstruktivizem (poimenovanje v
Woolfolk 2002) in socialni/situacijski konstruktivizem Vigotskega (prav tam).
Piaget poudarja uéenceve izkusnje, individualno konstruirano znanje v social-
nem okolju. Uéenje se razvija v razli¢nih interakcijah v povezavi s tem, kar Ze
znamo. Poucevanje je usmerjeno na procese misljenja za izboljSevanje procesov
razumevanja. Ucitelj spodbuja in vodi uéencéev proces misljenja, pri ¢emer sledi
ucencevim idejam. Vrstniki niso pogoj za spodbujanje misljenja. Ce izhajamo iz
ucenceve vloge, ga umestimo med aktivnega misleca, pojasnjevalca, interpreta,
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sprasevalca. Vigotski gleda na znanje kot socialno konstrukcijo. Za ucenca so
pomembni vrstniki in odrasli. Znanje in vrednote se konstruirajo pod vplivom
socialnega okolja. Za konstrukcijo uéenéevega znanja so v procesih poucevanja
pomembni soSolci, zato ucitelj kreira pouk tako, da vkljucuje celoten oddelek
in provocira socialne interakcije. Uciteljeva vloga ima drugacen pomen kot pri
Piagetu, saj je del socialnega okolja, ki omogoca sokreiranje znanja, zato je bolj
osredotoden na socialno konstruirana pojmovanja. Ce izhajamo iz uéenceve vlo-
ge, je enaka kot pri Piagetovem konstruktivizmu, s tem da ga Vigotski postavi v
vlogo dejavnega socialnega udelezenca (prirejeno po Woolfolk 2002, str. 310).

Von Glasersfeld (1995, po Jeriéek 2004, str. 109) omenja nekatere znadil-
nosti konstruktivistiénega pouéevanja: »U¢itelj se mora ukvarjati s tem, kaj se
dogaja v ucencevi glavi; ucitelj mora poslusati ucenca in na podlagi njegovih
besed in dejanj ugotoviti, kakSen je njegov model konceptualne strukture; na-
loga ucitelja je pomagati uencu spremeniti njegove konceptualne strukture;
ucenceve besede in dejanja v kontekstu reSevanja problemov kazejo, kaj je za
ucenca v tistem trenutku pomembno in smiselno, ¢eprav morda ni smiselno za
ucitelja; ucitelj mora primere ¢érpati s podro¢ij uéencéevih izkusenj, v nasprotnem
primeru uc¢enca ne bodo vodili k spremembi njegovega misljenja; bolj pomembno
je, da u¢imo ucence videti, zakaj je doloéen koncept ali teorija sprejeta kot znan-
stveno viabilna v dolo¢enem zgodovinskem kontekstu, kot pa da jo predstavlja-
mo kot privilegirano resnico.«

Bistvo konstruktivistiénega poucéevanja v kratkem povzetku opise Maren-
ti¢ Pozarnik (2000, str. 58) v treh tockah: »1. Najprej ugotovimo obstojece pojme
— otroske zamisli o nekem pojavu /.../; 2. Predznanje je izhodi$ce za nacrtovanje
ucnega posega, ki naj rekonstruira obstojece ideje. Pouk pogosto temelji na ko-
gnitivnem konfliktu /.../, sprozimo lahko tudi socialno kognitivni konflikt /..../;
3. Ucencem je treba pomagati, da ubesedijo novo opredelitev oz. spremembe o
svojih pojmih in jih tudi dokumentirajo (svoje podmene primerjajo na zacetku
in na koncu procesa ucenja).«

7 vedenjskimi teorijami najpogosteje povezujemo klasi¢no pogojevanje, ki
izhaja iz Pavlove refleksologije, in Watsonovo shemo klasi¢nega behaviorizma
D — O (drazljaj — odziv). DuSevne pojave in s tem tudi zavest je Watson izrinil
iz strokovnega znanstvenega pojmovanja. »Psihologija, kot jo vidi behaviorist,
je Cisto objektivna eksperimentalna veja naravne znanosti. Njun teoreti¢ni cilj
je predikcija in kontrola obnasanja.« (Watson 1913, v Musek 2003 a, str. 17)
Skinner (1969) je sledil Watsonovim idejam, vendar je menil, da Sele posledi-
ce, ki nastanejo po odzivu, dajo vedenju pomen, ker vplivajo na operante. S
tem se dolo¢ene oblike vedenja povecujejo, druge zmanjsujejo. Vpliv je lahko
tudi nevtralen. »Poudarjanje operantnega obnasanja pri Skinnerju je posebno
zanimivo zato, ker spreminja klasi¢no refleksolo§ko in behavioristiéno pojmo-
vanje ¢loveka kot zgolj pasivno-reaktivnega bitja. Po operantnem modelu je
¢lovek predvsem primarno aktivno bitje, ki emitira odgovore in se ravna glede
na posledice (korist), ki jih ti odgovori imajo. Tu je Skinner med behavioristi
$e posebno blizu pragmatiéni filozofiji ¢loveka.« (Musek 1988, str. 302) Najbolj
znana principa instrumentalnega (operantnega) pogojevanja sta ojacevanje in
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kaznovanje. Nekemu dogodku lahko sledi pozitivno in negativno ojacevanje
(uporablja se tudi izraz podkrepljevanje), ki vpliva na povecanje odzivov, torej
na nara$c¢anje vedenja (Skinner 1953, v Kazdin 1984). Pozitivno ojadevanje je
lahko brezpogojno, to je povezano z zadovoljevanjem bioloskih potreb, in pogoj-
no, ki je povezano z ufenjem. V procesu uéenja so drazljaji, ki so imeli nevtralen
vpliv in so se pojavljali z drazljaji, ki so imeli funkcijo ojacevanja, z ve¢ ponav-
ljanji postali ojadevalci. Pri pogojnem pozitivnem ojacevanju Kali¢anin (1982)
opozarja na socialne ojacevalce, ki se vezejo na socialne tendence posameznika.
Negativno ojadevanje vzdrzujejo primarni negativni ojadevalci in sekundarni
ali pogojni averzivni drazljaji. Med negativno ojac¢ena vedenja uvrséamo tudi
beg in izogibanje. Izostajanje od pouka, »Spricanje«, bi Kazdin (1984) razlozil z
zdruZevanjem nevtralnega drazljaja (pogojnega drazljaja) z brezpogojno aver-
zivno situacijo (brezpogojni drazljaj). Pri tej vrsti vedenja sta prisotna klasi¢no
in instrumentalno pogojevanje. Za razliko od ojacevanja kaznovanje zmanjSuje
moznost pojavljanja vedenja v prihodnje. Za kaznovanje gre, kadar po doloéenem
vedenju odstranimo pozitivne (ugodne) ojacevalce ali dodamo neugodne (ne-
prijetne, averzivne) ojacevalce. Musek (1988) pronicljivo ugotavlja, da je Skin-
ner »s svojim antikonstruktivizmom nekoliko v zagati« (prav tam, str. 304), ker
na vprasanje, kateri »pojav ima ojadevalni uéinek, ni mogoce dati apriornega
teoretskega odgovora« (prav tam, str. 303). »Razlage so lahko le subjektivne ali
organizmic¢ne« (prav tam), kar je za behaviorista nesprejemljivo.

Woolfolk (2002, str. 310) opredeljuje temeljne znacilnosti Skinnerjeve
teorije. Pri znanju gre za fiksne oblike, ki so pod vplivom zunanjih drazljajev.
Ucenje poteka z vodeno vajo. Navadno poteka za razvijanje u¢nih navad, spret-
nosti, pridobivanje pojmov. Poudevanje je transmisijsko. U¢itelj je upravljavec,
lahko tudi supervizor, ki ve¢inoma popravlja napacne odgovore. Vloga vrstnikov
ni opredeljena. Uéenec pasivno sprejema informacije, je aktivni poslusalec, ki
sledi navodilom.

Pri pojasnjevanju doloéenih pojavov ali oblik vedenja se vedenjska teorija
dopolnjuje s kognitivno. Bandurovo (1977, v Woolfolk 2002) zgodnjo razlago mo-
delnega ucenja lahko razumemo s principi instrumentalnega pogojevanja, ki
jim je dodal razumevanje kognitivnih procesov: npr. pozornosti, pri¢akovanj,
stalisé. Pozneje je razsiril vedenjske teorije in razvil socialno kognitivno teorijo
ucenja (prav tam). Kosir (2002) pri predstavljanju razli¢nih pristopov k urav-
navanju vedenja v razredu ugotavlja, da zgodnejSe raziskave izhajajo iz ve-
denjskega pristopa, v zadnjem obdobju pa tudi iz kognitivno-vedenjskega. K Sir-
jenju vedenjsko-kognitivnih pristopov je pripomogla vse bolj razsirjena ve-
denjsko-kognitivna terapija, ki poudarja pomembnost ocene pravilnega princi-
pa pomodi. Pri opazovanju uéencev ugotovimo, da so kognitivne distorzije vzrok
za $tevilne neustrezne oblike vedenja. Beck (1995) navaja nekaj znacilnih mi-
selnih napak, ki jih zasledimo tudi pri uc¢encih: misljenje po principu vse ali
nié, diskvalifikacija ali izkljucitev pozitivnega, emocionalno presojanje, etike-
tiranje, branje misli, posploSevanje, enostransko gledanje ... Kognitivne teorije
se ukvarjajo z vrstami misljenja, stopnjami v razvoju misljenja, vlogo jezika in
govora, z zaznavnimi procesi, uéenjem in pomnjenjem, strategijami resevanja
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problemov, metakognicijo ... Woolfolk (2002, str. 310) na primeru Andersonove
informacijskoprocesne kognitivne teorije ugotovi, da se pridobiva fiksne oblike
znanja, ki so spodbujevane z zunanjimi drazljaji. U¢enec pridobiva pojme, stra-
tegije, spretnosti in dejstva. Poucevanje je transmisijsko. U¢itelj uc¢ence vodi k
boljsemu znanju tako, da uporablja uéinkovite strategije. Ce ugotovi, da ima
ucenec zmotne predstave, ga popravi s tem, da ga usmerja k pravilnemu odgo-
voru. Uéenec je organizator in reorganizator informacij. Zna uporabljati strate-
gije, njegovo znanje temelji na priklicu.

Musek (2003b, str. 82) opozarja, da »bo potrebno razmisljati o poveza-
vah naSega obnasSanja z objektivnimi vzro¢nimi faktorji, drazljaji, zunanjimi
vplivi in fizioloskimi korelati, vedno pa bo tudi treba razmisljati o notranjih,
fenomenoloskih razseznostih, o motivih, ¢ustvih in kognicijah, ki dozivljajsko
in pomensko osmig§ljajo in razlagajo obnasanje. In vendar zunanji, objektivni
pogled nikoli ne bo mogel vzpostaviti identitete z notranjim, fenomenalnim in
subjektivnim.«

Pouk in opredelitev problema

Strménik (2003, str. 26) opredeljuje pouk kot »nacrten, organiziran in smo-
trn vzgojno-izobraZevalni proces pouéevanja, u¢enja in vzgajanja, ki poteka zno-
traj koherentne u¢ne skupine in ga usmerjajo zanj usposobljeni ljudje, v za to
urejenem okolju. V ospredju je dinamiéna podoba, po kateri je pouk izjemno pe-
stra, ve¢dimenzionalna interakcija najrazliénejSih subjektivnih in objektivnih,
individualnih in socialnih, snovnih in osebnih uénih situacij, zdruzenih v nasled-
nji obrazec: Pouk = uv + su + si + ak, pri ¢emer predstavlja 'uv’ uéno vsebino ali
stvari spoznavanja, ’su’ stanje ucencev, npr. individualne dispozicije, izkusnje,
motiviranost in odnos do ucenja, ’si’ situacijo (kraj, ¢as, socialni odnosi, urnik),
v kateri pouk poteka, ’ak’ akcijske uéne oblike in metode (D. Bosch). Dodati je
treba Se ucditelja, ki ga avtor ocitno uvrscéa v uéno situacijo in akcijske procese.«

Problemizhajaizomenjeneopredelitve pouka, kigaizvajakonstruktivisticno
usmerjen ucitelj, pri éemer se omejimo na stanje ucéencev: (a) individualne di-
spozicije, (b) izkusnje, (c) motiviranost, ki jo povezujemo s socialnimi odnosi v
konkretni situaciji.

Nekatere sestavine iz opredelitve bomo v neposredni obliki obgli, saj je bilo
o njih veliko zapisanega. Izbira vsebin in vrsta ciljev, ki jih zasledujemo, ter
ucitelj sam navadno niso izbira u¢encev, so pa pomemben del njihovega odnosa
do pouka kot obvezne dejavnosti.

Zelo kompleksna opredelitev pouka je izhodis¢e za premisljevanje, ce
konstruktivisti¢no naravnan ucitelj ne potrebuje znanja vedenjskih teorij uc¢enja,
pri ¢emer se bomo sklicevali predvsem na dolo¢ene principe operantnega pogoje-
vanja (po Skinnerju), saj v zborniku Konstruktivizem v $oli in izobraZevanje
uciteljev (Marentié¢ Pozarnik 2004 b) ni bilo zaslediti konstruktivnih povezav.
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Konstruktivisticno usmerjen ucitelj lahko uporablja principe
instrumentalnega pogojevanja pri pouku

Glede na vso kompleksnost pouka se usmerjamo le na doloéeno stanje
ucencev (Strménik 2003), ki ga povezujemo s socialno interakcijo v oddeléni
skupnosti:

1. individualne dispozicije,
2. uclenceve izkusnje,
3. motiviranost.

Individualne dispozicije ucencev

Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami v 2. ¢lenu opredeli, da
so otroci s posebnimi potrebami »otroci z motnjami v duSevnem razvoju, slepi
in slabovidni, gluhi in naglu$ni otroci, otroci z govorno-jezikovnimi motnjami,
gibalno ovirani otroci, dolgotrajno bolni otroci, otroci s primanjkljaji na posa-
meznih podroéjih uéenja ter otroci s ¢ustvenimi in vedenjskimi motnjami, ki
potrebujejo prilagojeno izvajanje programov vzgoje in izobraZevanja z dodatno
strokovno pomocjo ali prilagojene programe vzgoje in izobrazevanja oziroma po-
sebne programe vzgoje in izobraZzevanja« (Ur. 1. 3/2007, z dne 12. 1. 2007).

Kavkler (2002, str. 82) ugotavlja, da se ucitelji praviloma bolj »osredotocajo
na potrebe razreda kot na potrebe posameznega otroka s posebnimi potre-
bami«, in dodaja, da uditelji »laze razumejo posebne potrebe otrok z ’vidni-
mi’ primanjkljaji /.../, kot pa posebne potrebe otrok s ’skritimi’ primanjkljaji
(uéne tezave). Ucitelji prej znizajo pricakovanja do otrok s posebnimi vzgojno-
izobrazevalnimi potrebami kot pa prilagodijo proces poucevanja.« (Prav tam)

Otroci z uénimi tezavami potrebujejo pri uéenju jasno strukturo, posre-
dovanje vsebine po korakih in takoj$njo enoznac¢no povratno informacijo. Po-
membno je zavedanje, da otroci s primanjkljaji na posameznih podro¢jih ucenja
niso homogena skupina (Kavkler 2002). Njihove tezave so zelo specifi¢ne, zato
je nujen individualiziran pristop za zmanjSevanje ali odpravljanje omenjenih
tezav. V zadnjem desetletju se vse bolj uveljavljajo vedenjske tehnike kot sred-
stvo pomoci otrokom, ki imajo doloc¢ene tezave.

Zabukovec (1997) omenja metodo to¢nega pouéevanja kot obliko poucevanja,
ki izhaja iz vedenjske teorije. Bistvo te metode je, da se ucenci ucijo v majhnih
skupinah doloc¢enih spretnosti ali znanja. Svojo dejavnost ponavljajo toliko ¢asa,
da doseZejo cilj. Ce so med uéenci velike razlike, se priporo¢a individualizirani
pristop in prilagoditev tempa uéenja.

Pri pomod¢i otrokom s primanjkljaji na posameznih podroc¢jih uc¢enja se po-
gosto uporablja eden od principov instrumentalnega pogojevanja. Oblike pomo¢i
so izgradili terapevti, vendar izhajajo iz Skinnerjeve teorije. Pri delu v Soli je
smiselno spodbujati princip ojadevanja (pogosto se uporablja tudi izraz podkre-
pljevanje), da bi se ohranile ali povecale oblike Zelenega vedenja. Pozitivno
ojadevanje poveca Stevilo odzivov, ki jim sledijo Zelene posledice (Kazdin 1984).
Ucitelj presodi, kateri ojacevalec je za posameznega otroka ucinkovit. Pri tej
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izbiri je pomembno poznavanje otrok, saj bo enemu otroku veliko pomenilo, ¢e
se ucitelj nasmehne in potrdi ucencéevo vedenje, drugemu dotik, tretjemu gla-
sna pohvala. Kazdin (1984) in Musek (2003 a) opozarjata na napaéno povezavo
med pozitivnim ojacevanjem in vsakdanjim izrazom nagrada. Nagrada je lahko
visoko vrednotena in je enkratna, kar navadno ne vpliva na okrepitev vedenja.
Pri uporabi vedenjskih tehnik pomoci izhajamo iz dobro definiranih ciljev, ki
jih lahko opredelimo kot zacasne, in ko te doseZzemo, postavljamo nove. Tako je
lahko zacasni cilj majhen korak v spremembi vedenja, ki naj bo oja¢an s pohvalo
(Marzano, Gaddy, Dean 2000) ali z odobravanjem socialnega okolja (Mann 1965;
Kalic¢anin 1982; Rogers 1994).

Rotvejn Paji¢ (2004) se v Sloveniji med drugim ukvarja tudi z otroki s
hiperkineti¢no motnjo. V to skupino se uvrséajo otroci, ki imajo pomanjkljivo po-
zornost, in/ali otroci, ki imajo tezave s hiperaktivnostjo in impulzivnostjo. Kri-
teriji, po katerih se diagnosticirajo tezave, so visoko nasiceni z dejavnostmi, ki
jih zahteva delo v Soli. Rotvejn Paji¢ (2004, str. 131) navaja: »V Solskem obdobju
je diagnozo lazje postaviti, saj vedenja, ki so bila doma sicer moteca, vendar Se
tolerirana, v Soli postanejo o€itnejsa in teZje sprejemljiva. Verjetne uéne tezave
problem Se stopnjujejo, v ospredje stopijo tudi antisocialna vedenja.« Kadar gre
za Solske ekskurzije, delo v naravi, eksperimente, delo v skupinah, so ti uéenci Se
posebno tezavni. Odzivajo se nepredvidljivo in zelo hitro na skoraj vsak drazljaj
iz okolja. Otroci s hiperkineti¢no motnjo potrebujejo pomoé (strokovno pomoé
terapevtov, pomoc uciteljev, ucencev, starsev in vseh za otroka pomembnih lju-
di). Pri individualnem skupinskem delu se uporabljajo vedenjsko-kognitivne
tehnike ali samo vedenjske ali samo kognitivne. Tehnike podkrepljevanja (prav
tam, str. 139) »so pomembne za utrjevanje in ohranjanje na novo naucéenega
pristopa. Pomembne so zlasti za ucenje otrokovega samonagrajevanja — vzbu-
janja ob¢utkov zadovoljstva ob uspehu, kar stopnjuje otrokovo samozaupanje,
samoucinkovitost, motiviranost in pozitivno samopodobo.« Starsi se v skupinah
ucijo tehnik za obvladovanje vedenja otrok (prav tam). To se, zaradi skladnosti
reakcij okolja, ki je v stiku z otrokom, pricakuje tudi od uditelja.

Marenti¢ Pozarnik (2004) pri razumevanju konstruktivistiéne paradigme
opozarja na »razvoj nekak$ne mitologije, zasnovane na ’psevdonacelih’, ki jih
povzema po Windschitlu: uéenci morajo biti neprestano aktivni; le ucencéevo
odkrivanje je konstruktivisti¢no; ni mesta za neposredno poucéevanje; vse
udenceve ideje so enako sprejemljive; ni mozno veljavno ocenjevanje.« Cetudi
zapisano sprejemamo, je Se vedno odprto vprasanje, koliko zmore ucitelj zado-
stiti pricakovanjem, da »se primerno odziva na pomanjkljive in napacne ideje
ucencev« (prav tam). Izraz »primerno« razumem kot rekonstruiranje napacnih
miselnih konstruktov. V konstruktivisti¢ni paradigmi pou¢evanja se predpostav-
lja, da ucitelj pozna konceptualne strukture (Glasersfeld 1995, v Jeri¢ek 2004).
Individualne dispozicije uéencev so razliéne in kompleksnost razumevanja kon-
ceptualnih struktur, ki se pri¢akuje od ucitelja, ne zadeva samo uéencev s poseb-
nimi potrebami, kamor so uvrsceni tudi nadarjeni uc¢enci, ampak prav vsakega
udenca. Ce se osredotodim na potek pouka, je treba najprej ugotoviti uéenéevo
prej$nje znanje, torej obstojece pojme in predstave o nekem pojavu. Kognitivni
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konstruktivisti se umerjajo na posameznikovo znanje, prepri¢anja, samopodobo,
skratka na notranje, psihi¢ne pojave (Woolfolk 2002). Konstruktivisti¢no narav-
nan ucitelj bi moral omogoc¢iti raznovrstno predstavitev vsebine (Driscol 1994;
Marshall 1992, v Woolfolk 2002), v vsakem primeru pa dopustiti, da ima ucenec
moznost lastne konstrukcije znanja. Problem nastane pri u¢encu, ki ima uéne
tezave in vsebine ne razume, tudi ¢e mu jo pojasnimo z razli¢nih perspektiv. Pri-
stop vedenjskih teorij je preprostejsi in éasovno gledano uéinkovitejsi. Principi
vedenjskih teorij niso vezani na razvojno stopnjo otrok, ker vedenjske teorije
niso stopenjske. Res pa je, da uporabo ali izvedbo pravila doloéenega principa
instrumentalnega pogojevanja prilagodimo uc¢encevi razvojni stopnji. Mogoce ta
pristop ucenca prikrajsa za kreativnost, ampak uéenec je prikrajsan za vsebine
naslednjih u¢nih sklopov, ¢e v ustreznem ¢asu ne zmore usvojiti zahtevane ucne
snovi, to pa vpliva na percepcijo lastnega (ne)uspeha in samopodobo.

Udenceve izkusnje

Ko gre za otrokove izku$nje, ne moremo mimo Piagetove teorije razvoja
misljenja. Okolje ima zelo pomembno vlogo, saj omogoc¢a procesa asimilacije
in akomodacije. Kadar se obstojefe strukture ne skladajo z informacijami iz
okolja, nastaja kognitivni konflikt, ki posameznika miselno aktivira, da lahko
znova vzpostavi proces ekvilibracije (Woolfolk 2007). U¢itelj mora poskrbeti, da
problemi, ki jih uéenci reSujejo, niso preenostavni in da jih ne urijo le v temelj-
nih pojmih ali spretnostih. Konstruktivisti¢ni pristopi omogocajo kompleksno
ucno okolje in izvirne naloge (Driscoll 1994; Marshall 1992, v Woolfolk 2002).
Iz konstruktivistiénih perspektiv izhaja, naj se ucenci uéijo v kompleksnem
ucénem okolju, ki uéenca usmerja v ve¢ aktivnosti razliénih tezavnostnih sto-
penj, kjer pridobiva v izvirnih nalogah praktiéne izkusnje, ki jih bo uporabljal v
realnem svetu (Brown 1990; Needles in Knapp 1994; Resnick 1987, v Woolfolk
2002). Ucenci pri delu s kompleksnimi problemi potrebujejo pomo¢ na veé rav-
neh. Iskanje ustreznih virov je spretnost, ki se je je treba priuciti. Uéenci pa
potrebujejo pomo¢ tudi, kadar je treba vedji problem razgraditi na veé¢ manjsih,
da se po korakih doseze celota. Nekateri uéenci se v situacijah, ki so premalo
strukturirane, ne znajdejo. Ucenci imajo tezave tudi z razvijanjem nekaterih
spretnosti.

Smiselnost uporabe vedenjskih principov ucenja je upravicena, ¢e gre za
otrokovo korist. Dejstvo je, da nekateri otroci ne zmorejo konstruirati novih poj-
mov. Pri tem potrebujejo posameznika, ki jih vodi. Spodbujanje je princip in-
strumentalnega pogojevanja. Ucenca lahko spodbujamo k uc¢enju nove dejavno-
sti, ki je do tedaj ni poznal. Spodbude so drazljaji, dogodki, ki uéencu pomagajo,
da sploh zaéne reakcijo. Ko s spodbujanjem doseZemo odziv, ga ojacamo (Kazdin
1984). Brez spodbude bi se odziv pojavil naklju¢no ali pa nikoli.

Nekateri otroci imajo parcialne izku$nje, ki jih ne znajo povezati v novo
celoto. Zabukovec (1997) povezuje princip oblike s ciljem vedenja. »V kolikor je
cilj jasen, spodbujamo in iS¢emo vedenje, ki pripelje do taksnega cilja /.../. Na
vsakem koraku ucenja naj sledi povratna informacija ucitelja. Recimo, da si
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ucéenec zeli nauditi igrati doloceno skladbo na klavirju. Poznan mu je cilj, kako
naj skladbo zaigra. Zato se lahko loti skladbe po delih, po vsakem mu uditelj po-
sreduje povratno informacijo. Princip oblike doseze, ko zaigra celotno skladbo.«
Ko bo skladbo obvladal, bo lahko ustvarjal variacije na to temo. Podobno je tudi
z drugimi vrstami znanja. Uéenec mora poznati nekaj dejstev, pravil, zakonito-
sti, pa ¢etudi so pridobljene s pomocjo vedenjskih tehnik, da bi lahko pozneje
konstruiral svoja predvidevanja in strategije.

Pri izkustvenem delu v oddelku bi morali vsi u¢enci imeti moznost lastne
izku$nje z nalogami, ki so neposredno povezane z izku$njami iz njihovega okolja
(Labinowicz 1989; Jausovec 1983). Vigotski (1983) veliko bolj kot Piaget pou-
darja pomen socialnega okolja za razvoj misljenja in govora. Piaget daje pred-
nost vrstnikom, Vigotski pa tako vrstnikom kot tudi pomembnim odraslim. Ob
tem so za otroka pomembni odrasli ucitelji ali tisti, ki ponujajo otroku ravno
prav velik izziv, da zmorejo s pomocjo socialne interakcije konstruirati procese
mis§ljenja. Socialni konstruktivisti sledijo prepri¢anjem Vigotskega (Woolfolk
2002), da socialna interakcija in pogajanja omogocajo razvijanje visjih spoznav-
nih procesov. Socialna pogajanja razvijajo procese ucenja, ki vkljuc¢ujejo sodelo-
vanje z drugimi in upostevanje drugacnih perspektiv (prav tam).

Otrokove izkus$nje pogosto izhajajo iz neposredne situacije v razredu, v
kateri gre za vrsto socialnih interakcij. Socialno okolje je lahko spodbujevalni
dejavnik, ki uéencu omogo¢a nenehno interakcijo, komunikacijo, kreativnost
ali pa sproza obrambno vedenje, ki se kaze v umiku, pasivnosti, nesodelovanju
ne glede na to, koliko u¢enec zna. »Uéenje je najuinkovitejSe, kadar uéenca
niti najmanj ne skrbi, da bo izpostavljen nasilju, zasmehovanju, poniZevanju,
karanju, da bo izpu§cen ali pozabljen. Osnovna pravila, ki jih dolo¢imo skupaj
z ucenci in se jih dosledno drzimo, lahko zagotavljajo pozitivne vzorce vedenja,
ki temeljijo na posluSanju in odsotnosti zasmehovanja.« (Ginnis 2004, str. 28)
Konstruktivisti¢ne teorije se s tem problemom ne ukvarjajo. Ceprav je vedenje
predmet proucevanja vedenjskih teorij, zadeva tudi konstruktivisti¢no narav-
nanega uditelja.

Ucenec ima doloéene izku$nje s soSolci in z uéiteljem. »Konstruktivizem pri-
pisuje ucitelju odloc¢ilno vlogo pri uresnic¢evanju samoaktivnega ucenja. Uditelj
mora ustvariti pogoje za procese ucenja, vzpodbudno okolje in vzpodbudno so-
cialno ozradje, da bi lahko sprozil procese dejavnega, samostojnega pridobivanja
spoznanj. Da bi uditelj lahko izvajal take procese, mora imeti posebne kvalitete
in strategije delovanja: fleksibilnost, odprtost, strpnost, sposobnost vzbuditi za-
nimanje in navdus$enje, izvirnost, pripravljenost upostevati drugac¢na stalis¢a in
mnenja.« (Spoljar 2004, str. 66) Ce uditelj ne ustvari varnega okolja, kjer bi se
ucenci lahko pogovarjali brez neprimernih opazk, slabsalnih tonov, potem v taki
socialni interakciji vlada manjSina, ki izkazuje bolj agresivne oblike vedenja
nad veéino, ki se brez znanja socialnih spretnosti podreja.

Za motenje poteka pouka je dovolj, da izkazuje oblike motecega vedenja
le en ucenec. Lahko bi ga odstranili iz uéilnice, kar je uc¢inkovito za izvajanje
pouka, je pa zelo sporno dejanje. Priporoca se uporaba principa pogojevanja, po
katerem nezazeleno in nesprejemljivo obliko vedenja zamenjamo za zazeleno,
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sprejemljivejSo. Slisi se preprosto, a ni. Navadno nekdo iz okolja (ucitelj, uéenec,
ucencevi starsi) intervenira, ko gre za tezave, ki zadevajo celotno oddel¢no
skupnost, zato jo vkljuéimo v program pomoc¢i moteéemu ucencu. Po natanéno
dolocenih postopkih, ki jih vsi uéenci oddelka poznajo, pomagajo pri preobliko-
vanju tistega dela soSoléevega vedenja, ki je moteé. Ne gre za spreminjanje
osebnosti. Socialno okolje ustreznej$o obliko vedenja ojacuje z ve¢ pozitivnih
interakecij, kar prej moteCemu uéencu sporocéa, da se splaca obvladovati. Uéence
spodbujamo, da ojacujejo pozitivne oblike vedenja tako dolgo, da sedaj ne veé
moteéemu uéencu preidejo v navado.

Med udenci je lahko posameznik, ki neprenehoma sega v besedo. Ce uéitelj
s primernim tonom uéenca prosi, naj omogo¢i drugim, da delajo, najbrz ne bo
sprememb. Ce uditelj ne reagira, obstaja velika verjetnost, da se bo uéenec
naveli¢al, umiril. Vendar je pomembno, da u¢enec razume, da ga ucitelj ignorira.
Gre za princip ugasanja. Neojacan odziv se kaze v zmanj$evanju oblik vedenja
(Kazdin 1984). Ce se uditelj razjezi na udenca in povzdigne glas, se bo vedenje
za tisti trenutek prekinilo. Ce udenec uditeljevo reakcijo dozivi kot kazen, bo
prenehal s tem vedenjem. Ce pa jo dozivi kot sprejemanje pozornosti, je to pozi-
tivno ojacevanje v socialnem pomenu. Otroci, ki so Zeljni pozornosti, velikokrat
tvegajo slabo voljo uéitelja in soSolcev, samo da bi bili opazeni. Ce uéitelj pravil-
no razume ucenceve odzive, ne bo ¢akal, da vsako uro ucenec moti dogajanje
pri pouku, ampak bo ucenca aktiviral tako, da te pozornosti med poukom ne
bo potreboval, ali pa bo motecih oblik vedenja bistveno manj, kar je uspeh. Za
vsak individualni napredek je treba udéence pohvaliti, tako jih usmerjamo v
sprejemljive oblike vedenje, hkrati pa pohvale ugodno vplivajo na socialno kli-
mo v oddeléni skupnosti.

Ucitelj ucence spodbuja, da sodelujejo pri dejavnostih v razredu. Teh je pri
konstruktivistiéno naravnanem poucevanju veliko. Dobra oblika omogocéanja
socialnih in kognitivnih interakcij v razredu je sodelovalno uéenje. Zabukovec
(1997) omenja pomen sodelovalnega ucenja. Le-to »omogoca, da se tako boljsi
kot slabsi ucenci dalj ¢asa pogovarjajo o vsebini in izmenjujejo izkusnje« (prav
tam, str. 379), kar je znacilnost konstruktivistiénega poucevanja, in dodaja, da
je sodelovalno ucenje »tudi okrepitev vedenja v smislu socialne vloge (nekaj vem,
drugi me poslu$ajo, znam povedati). Tak nacin dela povecuje kompetentnost,
pozitivno socialno dogajanje (pozornost, posluSanje, prepoznavanje) in lahko
pripelje v prijetno izku$njo« (prav tam), kar je del ojaéevanja.

Zmotna so spoznanja, da ¢lovek oblik vedenja, ki se jih je naudil v eni si-
tuaciji, ne zna prenasati na enake. Princip generalizacije drazljajev in gene-
ralizacije odzivov uéita prav podobnega odzivanja na enake vrste drazljajev in
razliéne vrste odzivanja na enak drazljaj (Kazdin 1984).

Motiviranost
Palmer (2005) predstavlja konstruktivisti¢ni pogled na uc¢enje in ugotavlja,

da je motivacija odlocilnega pomena pri konstrukciji znanja. Pri poucevanju
si zelimo, da bi u¢enca spodbujala notranja motivacija, ki pozitivno vpliva na
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kognitivne in afektivne procese, saj omogoca zadovoljstvo in visoke rezultate
tudi dolgorocno. Deci in drugi (2001, v Palmer 2005) ugotavljajo, da je notranja
motivacija uéinkovitej$a, ko gre za vzdrZevanje znanja in dosezkov. Marentié¢
Pozarnik (2004 a) navaja raziskavo s slovenskega kulturnega podrocja, nareje-
no na vzorcu Studentov in dijakov, v kateri ugotavlja, da je med ucenci, usmer-
jenimi v smisel, prisotna notranja motivacija. Prav tako ugotavlja, da je pri
ucencih, ki so umerjeni v reprodukcijo, prisotna zunanja motivacija.

Notranja motivacija izvira iz radovednosti, interesa. Interesi so lahko po-
vezani z osebnostnimi lastnostmi, lahko pa so sprozZeni glede na situacijo, v ka-
teri smo. Uciteljev nacin poucéevanja lahko spodbudi zanimanje za vsebino. Ali
bo ucenec dejaven ali ne, pa je kljub vsemu odvisno od uéenca, in ne od ucitelja.
Ucitelj glede na uéne cilje izbere ustrezno metodo, ki ucence smiselno aktivira.
Nekatere metode so zazivele tudi v slovenskem Solskem prostoru (ur. Rupnik
Vec 2005). Kadar pri konstruktivisti¢no naravnanem pouku ucitelj uéencem pri-
pravi ucni list, ki ima zelo vodene dejavnosti ali strukturirane naloge, je zasSel
v nadin poucevanja, ki se mu je hotel na zacetku izogniti. Vsaka metoda, ki
spodbuja ucence k dejavnostim v razredu, Se ne zagotavlja konstruktivisti¢éno
naravnanega pouka (Plut Pregelj 2004). Ucenca, ki je dejaven zaradi notranje
motivacije, vodi Zelja po znanju. Znanje se preverja in ocenjuje. Drugacen uéni
pristop zahteva drugacno preverjanje in ocenjevanje znanja (Rutar Ile, v Rup-
nik Vec 2005). Prav oblike nalog pri preverjanju ali ocenjevanju uéencu pred-
stavljajo tisto povratno informacijo, ki ga ojacuje v neki obliki vedenja (pravilo
instrumentalnega pogojevanja). Ce uéenec presodi, da so naloge za preverjanje
in ocenjevanje v neskladju s procesi poucevanja, bo spremenil odnos do pouka,
kar bo vplivalo na vedenje. Od situacije in posameznega ucéenca je odvisno, ali
se bo bolj ali manj trudil.

Ce se ufenec trudi zaradi ocene, starSev, uéiteljev in potrebuje zunanje
podkrepitve, gre za zunanjo motivacijo. Zunanjo motivacijo se povezuje z
ojaéevanjem in kaznovanjem. Skinner (1969) je opredelil princip kaznovanja,
vendar ga je odsvetoval. Mo¢no priporo¢a pozitivno ojacevanje. S primerom
pojasnjuje, da se ucenec, ki je kaznovan, ker se ni ucil, mogoce bo uéil, mogoce
pa se bo izogibal Sole, mogoce bo uniceval Solsko lastnino ..., skratka, ne mo-
remo predvideti oblike vedenja. Priporoca preoblikovanje Solskega sistema, da
se ucence pozitivno ojacuje za njihova dejanja (Skinner 2008), ker to prinasa
bistvene spremembe. Principi pogojevanja, ki se uporabljajo za motiviranje
ucencev, so zazeleni le, ko uéenca priuc¢imo doloéenih oblik vedenja ali spretno-
sti, zaradi katerih se mu poveca zanimanje za doloéeno vsebino, to pa pomeni,
da smo z zunanjimi spodbujevalci dosegli notranjo motivacijo.

Zunanja motivacija je relativen prediktor otrokovega vedenja. Cetudi
ucencem ponudimo nagrado, ni nujno, da se bodo ugodno odzvali. Rotter (v Man-
di¢ 1989) je predvidljivost doloenega vedenja formuliral: Frekvenca dolo¢enega
vedenja se bo povecala, e pretekle in sedanje izkus$nje sugerirajo, da bo po odzi-
vu prisotna nagrada. Za vmesno nagrajevanje se v Solah uporablja tehnika Zeto-
niranja. Ucenec je za v naprej doloéene korake, ki jih naredi, nagrajen. Nizja
oblika nagrade (Zeton) lahko zamenja vi§jo (npr. igranje na ra¢unalnik) (Kazdin
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1984). Pri Zetoniranju je pomembno, da poteka omejen cas, je zelo natanéno
nacrtovan princip, vloga nagrad je zasledovanje jasno opredeljenega cilja. Pri
7etoniranju je nujno dolo¢iti, kdo nagrajuje, katero vedenje, v katerem ¢asu. Ce
tehnike ne uporabljamo pravilno, ni u¢inkovita. Ucenec se ne trudi, ¢etudi bi bil
nagrajen. Pri tej vrsti nagrad je treba oceniti, kaj je ojacevalec. Vsak ucenec se
ne odziva enako na nagrado.

Ryan (2000, v Hockenbury in Hockenbury 2007) ugotavlja, da je ve¢ina
dejavnosti v nasem vsakdanjem zivljenju spodbujena z zunanjo motivacijo. U¢no
manj uspes$ni ucenci potrebujejo zunanjo spodbudo, saj jih stimulira k dejavno-
sti. Uéno uspesni ucenci pa se prijavljajo na tekmovanja razli¢nih vrst znanja,
ker Zelijo ugotoviti, kam se med vrstniki uvrséajo, marsikdo pa tudi zato, da
dobi priznanje in potrdilo, ki ga bo lahko prilozil vlogi za $tipendijo. Ryan in
Deci (v Hockenbury in Hockenbury 2007) dokazujeta, da ljudje razli¢ne motive,
ki jih spodbujajo zunanji dejavniki, ponotranjimo in jih integriramo v izgraje-
vanje lastne identitete in vrednot. Woolfolk (2002) kritiéno ocenjuje, da je opre-
deljevanje izvorov posameznikove dejavnosti samo z razlago zunanje ali samo
notranje motivacije »/.../ preveé v smislu ’vse ali ni¢’. Nage aktivnosti se gibljejo
vzdolZz kontinuuma od popolnoma neodvisnega odlo¢anja zanje (notranji lokus
kontrole/notranja motivacija) do popolnoma determiniranih s strani drugih (zu-
nanji lokus kontrole/zunanja motivacija).« (Prav tam, str. 320) Od ucencev ne
moremo pricakovati, da bodo ves ¢as notranje motivirani. V doloc¢enih situacijah
je zunanja spodbuda in podpora nujna. »U¢itelj mora spodbujati in vzgajati no-
tranjo motivacijo, hkrati pa zagotoviti, da zunanja motivacija prav tako podpira
ucenje.« (Brophy 1988; Deci, Koestner in Ryan 1999; Ryan in Deci 1996, v prav
tam, str. 321)

Pecjak, Kosir (2002) razlagata, kako vedenjske teorije pojmujejo samore-
gulacijsko ucenje. Med podrodji samoregulacije, ki jih razlagajo predstavniki
vedenjskih teorij, je za nas pomembno podroc¢je uénih dosezkov. Zagovorniki
vedenjskih teorij ne zanikajo obstoja notranjih procesov, ampak jih razlagajo
po istih shemah kot vedenje. Ucenec se odziva na zunanje drazljaje tako, da
uravnava notranje odzive (nadzoruje samega sebe), da bi dosegel podkrepi-
tev. Med kljuénimi procesi samoregulacijskega ucenja so »spremljanje samega
sebe; samopoucevanje s pisnimi ali verbalnimi navodili, ki si jih daje posamez-
nik, samovrednotenje s primerjavo lastnega dosezka z dolo¢enim standardom,;
samoojacevanje« (Pegjak, Kosir 2002, str. 143). Uéenec potrebuje uditelja kot
model, ki uéencu demonstrira, kako regulirati uéni proces. U¢itelj je tudi zu-
nanja podkrepitev, ki jo u¢enec, ki se u¢i samoregulacije, potrebuje. S samore-
gulacijskim uéenjem se ukvarjajo tudi socialno kognitivne teorije.

Palmer (2005) navaja mozZnosti, ki jih ima ucitelj konstruktivist, da ustvarja
spodbudno u¢no okolje, oblikuje naloge, ki so uéencem izziv, uporablja tehnike
poucevanja, ki spodbujajo veé razliénih dejavnosti, hkrati pa meni, da je zelo
malo raziskav v konstruktivizmu usmerjenih na proucevanje motivacijskega
dejavnika. Principi instrumentalnega pogojevanja so usmerjeni v neposredne

dejavnosti, kjer gre za ojacevanje ustreznih odzivov oziroma ugasanje neustrez-
nih.
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Sklep

V ¢lanku ne opredeljujemo bistva celotne konstruktivisti¢ne paradigme in
tudi ne vseh principov oziroma tehnik vedenjskih teorij. Poskusali smo povezati
teoreti¢na okvira s prakti¢no uporabo dopolnjujoéih se znanj, ki se izkazujeta v
bolj kakovostnem pouku. Pouk je enkratna in neponovljiva dejavnost. Pri delu
z ljudmi nam ne bo nikoli uspelo nadzorovati vseh dejavnikov, Se posebno, ¢e
poteka dejavnost v naravnem okolju. Ucitelj predvideva, kako bo pouk potekal,
vendar je lazje predvideti didakti¢ne zakonitosti uéne ure kot pa medosebno
dinamiko v oddelku.

V Soli potekata dva za uéencev razvoj pomembna procesa: vzgojni in
izobrazevalni. Ucitelj pooseblja oba procesa, zato ne gre izkljuéevati prvega ali
drugega. »Vedno bo obstajalo zanimanje tako za objektivno obnasanje, kot za
dozivljanje, tako za kavzalno sistemski kot fenomenalni, pomenski in smiselno-
stni vidik ¢lovekove osebnosti.« (Musek 2003 b, str. 81) Konstruktivisti¢no na-
ravnan uéitelj mora prav tako uravnavati odnose v razredu, pomagati u¢encem,
ki imajo drugacéne zmozZnosti dojemanja uéne snovi, drugacne izkusnje. Pri tem
mu znanje in poznavanje principov uéenja, ki so del vedenjskih teorij, lahko le
koristi. Ucitelj, ki omogoca vec vrst uéenja in uporablja znanje razli¢nih teorij,
ne izgublja svoje »identitete konstruktivisti¢nega uditelja« (op. R. H.), ampak s
primerno in ustrezno uporabo tehnik, predvidevam, da ob¢asno, lahko pomaga
urejati celotno kompleksnost poucéevanja.
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Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami. Ur. 1., §t. 3/2007.

Branka RIBIC HEDERIH

THE IMPORTANCE OF KNOWING THE TECHNIQUES OF THE BEHAVIOURAL
LEARNING THEORY FOR THE POSSIBILITY OF QUALITATIVE TEACHING OF
CONSTRUCTIVISTICALLY ORIENTED TEACHERS

Abstract: The constructivistic paradigm is ploughing its way into the Slovenian school system.
Meanwhile, the applicable value of behavioural learning theories, which have been tested in practice
and considerably spread, is being decreased intentionally or unintentionally. We are going to show
the meaning of teacher’s knowledge of both theories. Since giving lessons is a complex activity,
we should not exclude one ingredient because of another. In a class, there are pupils of different
dispositions, experience and personal characteristics, which are directed by different levels of
aspirations. Therefore, during pupils’ existence in the same place, specific social dynamics is created.
Every teacher represents a qualitative part of these relations, dictated by concrete situations. We
suppose that a constructivistically oriented teacher who knows certain techniques of behavioural
theories has more possibilities for conducting qualitative lessons. The conclusions are derived from

practical and theoretical findings.

Key words: constructivism, behavioural theory, lessons, pupils’ condition, social relations.



Ljudevit Stiasny:
Utiteljska potovanja in pouéne ekskurzije.

V uvodu k svojim »Listi slovenskega uéitelja — kolesarja« sem zapisal:
»Na potovanju so pozabljene vse skrbi. Razen tega si vtisnem v srce vzorne
slike, katerih spomin mi omogodi u¢encem prav Zivo opisati tuje kraje, tuje
node, tuje obrede.

Zato so potovanja uéiteljem zclo vazna in potrebna. Zato delajo po
drugih dezZelah z uéiteljskimi pripravniki pouéne izlete, zato dajejo potujocim
uéiteljem podpore.«!

V uvodu k VL listu pa é¢itamo: »V Utiteljskem Tovariu je sprozil
neckdo misel, da bi se prirejala vsako leto skupna uéiteljska potovanja. Skoda
bi bilo, ko bi misel zopet zaspala. Skupna potovanja so pa¢ zabavnejsa in
cencjda. Izborna misel je tudi, poprositi vidje oblasti, da podpirajo uéiteljska
potovanja. Na Ccskem Ze dolgo delijo uéiteljem ustanove za potovanja, Cas
bi bil torej, da se tudi pri nas kaj enakega stori.«?

Visje Solske oblasti vendar pri nas niso imele denarja za take namene.
Pa¢ pa sta dezelni odbor v Ljubljani in Kranjska hranilnica Z¢ v letu 1891,
podelila 19 ugiteljem primerno podporo za udelezbo Stiritedenskega tedaja za
deska rodna dela na Dunaju. Od tega ¢asa sc je vsako leto do svetovne vojne
udelezilo tega tedaja na Dunaju vsaj 10 uéiteljev s Kranjskega. Ti uéitelji se
v tem tedaju niso samo mnogo naudili, temveé so tudi imeli priliko si ogledati
Dunaj, njegove znamenitosti kakor tudi dunajsko 3olstvo v raznih izs
loZzbah itd.

Stiasny, L. (1929). Uéiteljska potovanja in poucne ekskurzije. V: Popotnik, let. 51, §t. 1-2, str. 31.
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Uvod

V strokovni in politi¢ni javnosti v slovenskem prostoru je v zadnjih letih
vse bolj prisotna diskusija o ustanovitvi pokrajin in v povezavi s tem o regio-
nalizaciji! slovenskega prostora. Intenzivne strokovne in politi¢ne razprave o
regionalizaciji Slovenije so v razli¢nih medijih prikazane tako, da v javnosti po
vefini pridobiva pomen vpraSanje teritorialne delitve in Stevila pokrajin (kar
izkazuje tudi nedavno izpeljan posvetovalni referendum), v ozadju pa ostaja
diskusija o vsebini in prenosu pristojnosti z ravni drzave na nizje ravni ter o
pricakovanih konkretnih ucinkih na posameznih podroé¢jih, med drugimi na
podrodju Solstva.

Regionalizacija s prenosom pristojnosti na regije se Sele dobro zacenja s
sprejemanjem Zakona o pokrajinah, ki je v parlamentarni obravnavi. Nac¢rtovani
veliki projekti v RS za obdobje 2007-2023 ter trenutne razprave o pokrajinah
in priprava Zakona o pokrajinah v Sloveniji na prvi pogled nimajo povezave
z douniverzitetnim izobraZevanjem, torej osnovnimi in srednjimi Solami, saj
poudarjajo pomen vi§je- in visokoSolskega izobrazevanja ter prenos tovrstnega
znanja v prakso na trgu.

Posebno pomemben pa je Predlog zakona o prenosu nalog v pristojnost po-
krajin (2008), na podlagi katerega je za podrocje Solstva Ministrstvo za Solstvo
in Sport pripravilo predlog nalog, ki naj bi jih opravljale pokrajine za podrodje
Solstva. Pokrajine naj bi:

— ustanavljale in financirale gimnazije, poklicne in strokovne srednje Sole,
vi§je strokovne $ole in dijaske domove;

1V Sloveniji Ze obstajajo »statisti¢ne regije«, ki pomenijo delitev Slovenije na regije zaradi potreb
statisti¢ne obdelave. V zadnjih letih pa le-te postajajo tudi nosilci Regionalnih razvojnih programov,
ki vklju¢ujejo lokalne razvojne programe posameznih ob¢in, ki so pri dodeljevanju nepovratnih sred-
stev za posamezne razvojne projekte financirane diferencirano na podlagi statisti¢no izratunanega
indeksa razvojne ogrozenosti. Diferenciranost glede na indeks ogrozenosti je z ekonomskega in so-
cialnega vidika seveda upraviéena in potrebna, hkrati pa je tudi mogo¢i kazalnik, kako bodo »regu-
lirana« sredstva na ravni pokrajin, to pa bo delno pogojeno tudi s Stevilom in posledi¢no velikostjo
pokrajin.
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— dajale soglasja k ustanavljanju glasbenih $ol, ljudskih univerz;
— dajale koncesije za tiste ravni, kjer imajo pristojnost ustanavljanja javnih
zavodov.

Te naloge pokrajin (ne glede na Se zgolj predlagano Stevilo, na neoprede-
ljene pristojnosti in meje) in sedanje razvojne regije lahko razumemo tudi kot
ustvarjanje trga osnovnih in srednjih Sol, kjer potekata »pretok« ucencev in
dijakov ter trzenje izobraZevalnih storitev. Ob upadu Stevila otrok — generacij,
ki se vpisujejo v te stopnje in razliéne vrste srednjih $ol, lahko pri¢akujemo na
prvi pogled veéjo odzivnost Sol na potrebe pokrajine, po drugi strani pa tudi
razliéne moznosti dostopa do Solanja, predvsem do takega Solanja in takih Sol,
ki bodo trzno zanimivi in promocijsko uspesni.

St. razvojna regija Indeksvrazvojne
ogrozZenosti

pomurska 159,57
jugovzhodna Slovenija 101,72
notranjsko-kraska 127,08
goriska 93,83
podravska 116,89
savinjska 92,34
spodnjeposavska 116,810
gorenjska 83,15
zasavska 113,911
obalno-kraska 82,46
koroska 103,912
osrednjeslovenska 8,7

Preglednica 1: Razvrstitev razvojnih regij glede na indeks razvojne ogrozenosti. Vir: Sklep o razvrstitvi
razvojnih regij po stopnji razvitosti za programsko obdobje 2007-2013 (Ur. I. RS 23/2006)

Pokrajine so namrec¢ lahko razumljene kot geografsko, upravno in politi¢no
zaokrozene celote (Cokert 1999), ki so utemeljene predvsem na procesu de-
centralizacije in dekoncentracije moéi. In eprav, kot meni Cokert (1999), sam
pojem pokrajine vsebuje ve¢ pomenov, je za pokrajino vendarle znacilno, da jo
oznacujejo demografske, gospodarske in druge zna¢ilnosti. Ce na to zaokrozenost
pokrajin pogledamo z vidika $ol, potem so tudi te sestavni del zaokrozenosti,
to pomeni, da pokrajine kot trgi Sol imajo svoje demografsko, gospodarsko in
upravno-politi¢no zaledje oz. temelje. Sole, ki delujejo na takih trgih, morajo te
znactilnosti upostevati. To pa pomeni, da se odzivajo na zelo »lokalne« potrebe
nekega gospodarskega in drugih okolij, to pa je ob pri¢akovanjih po pretoku de-
lovne sile, trgu dela in teZznji po ¢im vedji zaposljivosti lahko vprasljivo.
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Namen prispevka je analizirati in kriti¢no osvetliti predvidene posege v
koncepcijo douniverzitetnega izobrazevanja, ki se zrcalijo v Ze sprejeti in predla-
gani zakonodaji, povezani s spremembo Ustave Republike Slovenije (2006)?, in
v sprejetih spremembah v Solski zakonodaji®. Studija je zasnovana kot kvalita-
tivna analiza dokumentov, ki vsebujejo predvidene in Ze uveljavljene spremem-
be. Vsebina dokumentov je analizirana po razvojnih prioritetah, predvidenih
velikih projektih, ki vsebujejo podrodje izobraZevanja, po spremembah v Solski
zakonodaji, po predvidenem prenosu pristojnosti na nizjo raven upravljanja ter
kriti¢no osvetljena z obstoje¢imi raziskavami, teoreti¢nimi razpravami in spoz-
nanji analiz marketizacijskih Solskih politik v drugih drzavah. V analizi so vo-
dilo naslednja raziskovalna vprasanja:

1. Katere resitve na podrodju izobrazevanja nakazujejo strateski dokumenti,
povezani z regionalizacijo Slovenije?

2. Na ¢em temeljijo predlogi resitev?

3. Kako predlagane resitve spodbujajo trzno delovanje Sol?

O regionalizaciji kot krovnem konceptu

Proces regionalizacije upravljanja drzave lahko v Solstvu osvetlimo s procesi,
kot sta decentralizacija in dekoncentracija, ki sta zaznamovali slovensko Solstvo od
sprejema temeljnih zakonov leta 1996 (Zakon o organizaciji in financiranju vzgo-
je in izobrazevanja v RS). Regionalizacijo lahko razumemo kot krovni koncept,
ki sestoji iz procesov, kot sta decentralizacija ter deregulacija, za katera mnogi
teoretiki menijo, da sta pravzaprav temelj regionalizacije (Karlsen 2000; Dyer in
Rose 2005; Yoder 2003; Turner 2004; Daun 2004; Berkhout 2005; Mitter 2004 ).

Decentralizacija je proces, ki ga Karlsen (2000) opredeljuje kot »poveza-
nega z dimenzijo center — periferija«. Poudarja »relativnost« tega koncepta, saj
kar je za neko raven in v nekem okolju centralizacija, je lahko v drugem okolju
decentralizacija (Karlsen 2000, str. 526). To pomeni, da je vprasanje decentrali-
zacije in z njo povezanih konceptov in procesov deregulacije in avtonomije vedno
kulturno/tradicionalno/kontekstualno utemeljeno. Decentralizacija vedno zaje-
ma veé dimenzij, to so redistribucija moci, odlo¢anja o virih in administrativno-
upravni odgovornosti. In to je prinesla Ze zakonodaja leta 1996, predvsem Bela
knjiga o vzgoji in izobrazevanju (2005), v kateri so izpostavljeni principi delo-
vanja sodobnega Solskega sistema. Med njimi sta omenjeni tudi decentralizacija
in deregulacija univerzitetnega Solstva.

2 S sprejetjem Ustavnega zakona o spremembah 121., 140., in 143. ¢lena Ustave Republike Slo-
venije (2006) je bilo doloéeno, da je pokrajine mogoce ustanoviti naenkrat z zakonom na obmocju
celotne drzave.

3 Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraZevanja (2007), Zakon o osnovni $oli (2006),
Zakon o gimnazijah (2007) ter Zakon o poklicnem in strokovnem izobrazevanju (2006) z razvojnimi
dokumenti v Republiki Sloveniji (Okvir gospodarskih in socialnih reform za poveéanje blaginje Slo-
venije (2005), Strategija razvoja Slovenije (2005) in Resolucija o nacionalnih razvojnih projektih za
obdobje 2007-2023 (2006)).
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Razlogi za decentralizacijo Solskih sistemov so po svetu razliéni, lahko pa
jih zdruzimo, glede na nekatere skupne znacilnosti, v naslednji kategoriji: eko-
nomski razlogi (racionalizacija sistema) in politi¢éni razlogi (demokrati¢nost in
participacija v vodenju $ol). Karlsen (2000) meni, da so pri¢akovani izidi decen-
tralizacije sistema: boljsa kakovost rezultatov, izidov vzgojno-izobrazevalnega
procesa, vedja odzivnost Sol na potrebe lokalne skupnosti in gospodarstva in
vedja odgovornost $ol do skupnosti.

Regionalizacijo lahko razumemo tudi kot »sestavino« decentralizacije.
Dyer in Rose (2005) opredeljujeta regionalizacijo kot teritorialno decentraliza-
cijo, ki pomeni prenos moci z »vi§jih« ravni v sistemu na nizje (z »drzave« na
regijo, ob¢ino ipd.). Organizacijske oblike teritorialne decentralizacije so nava-
dno kategorizirane kot dekoncentracija, delegiranje in prenos (opolnomocenje,
devolution) moéi in odgovornosti na nizje ravni v sistemu. Ce dekoncentracija
pomeni, da »center« ohranja nadzor, se pa v razliénih organizacijskih oblikah
pribliZuje »lokalnemu« — to smo imeli v Sloveniji Ze zajeto v obliki predvidenih
(a ne uresnicenih) Solskih uprav v Zakonu o organizaciji in financiranju vzgoje
in izobrazevanja (1996) — potem delegiranje omogoca vkljuéevanje »nizjih« ravni
v sistemu v proces odlo¢anja in v relativno samostojno delovanje, opolnomocenje
(prenos moci) pa pomeni, da se povecuje avtonomno odlo¢anje na nizjih ravneh
in ni potrebna »privolitev« na vi§jih. Zadnje pa naj bi bila znacilnost regionali-
zacije na podrod¢ju srednjega Solstva v Sloveniji, to se v slovenski $olski politiki
ze kaze z implementacijo projekta MoFAS*.

Cilj omenjenega projekta je bil ob pomo¢i nizozemskih strokovnjakov razviti
posodobljene in institucionalne podlage za vpeljavo decentraliziranega in deregu-
liranega sistema financiranja ter upravljanja srednjesolskega izobrazevalnega
sistema, ki naj bi $olam omogocil vecjo avtonomijo in s tem vecjo odgovornost za
rezultate izobrazevanja, jih spodbudil k veéji ekonomiénosti ter iskanju takih
organizacijskih in izvedbenih resitev, ki bodo izboljsale tako kakovost pa tudi
notranjo ekonomicnost, jim omogodil hitrejSe odzivanje na potrebe trga dela in
okolja’. V zvezi s tem je Ministrstvo za Solstvo in Sport izdelalo dve metodologiji®
za dolocitev skupnega letnega obsega sredstev za izvajanje programov. V prvi
je upostevano soglasje k sistemizaciji delovnih mest — metodologija C. Druga
pa je metodologija za doloéitev letne cene na dijaka v posameznih programih
nizjega poklicnega, srednjega poklicnega, srednjega strokovnega in tehniskega
izobrazevanja, poklicno-tehniskega izobrazevanja in poklicnega tecaja ter vzgoj-
nega programa dijaskih domov — metodologija D. V preglednici 2 so prikazane
temeljne znacilnosti obeh metodologij.

* MoFAS — Modernisation of the Vocational Education and Training Financial-Administration
System. Pomeni nov naéina financiranja in upravljanja srednjesolskega izobrazevalnega sistema.

5 Vabilo k sodelovanju pri zasnovi novega nacina financiranja in upravljanja srednjesolskega
izobrazevalnega sistema.

6 Metodologija za dolo¢itev skupnega letnega obsega sredstev za izvajanje programov — interno
gradivo Ministrstva za Solstvo in Sport.
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kadrovske strukture

se lahko v pogodbi s
posameznim zavodom
dolo¢i korekcijski faktor.

Metodologija C Metodologija D
Uporaba Za doloc¢itev skupnega Za dolo¢itev skupne letne
letnega obsega sredstev za cene na dijaka posameznega
javnoveljavne programe javnoveljavnega programa,
nizjega poklicnega ovrednotenega s Stevilom
izobrazevanja, srednjega normativnih oddelkov oziroma
poklicnega izobrazevanja, vzgojnih skupin po posamezni
srednjega strokovnega in vrsti programa (24 normativnih
tehniskega izobraZevanja, oddelkov za programe nizjega
poklicno-tehniskega poklicnega izobraZevanja,
izobrazevanja, srednjega za programe poklicno-
splo$nega izobraZevanja tehniskega izobrazevanja in za
ter vzgojnega programa programe poklicnega tecaja,
dijaskih domov, ki 21 normativnih oddelkov
niso ocenjeni po za programe srednjega
metodologiji D. poklicnega izobraZevanja in 28
normativnih vzgojnih skupin
za vzgojni program dijaskih
domov.
Osnova — Soglasje k sistemizaciji — Obseg dela za stevilo
delovnih mest za tekoce dijakov v doloéenem Stevilu
Solsko leto; normativnih oddelkov
— obseg sredstev za v skladu s predpisanim
materialne stroske obsegom ur posameznega
izvajanja javne sluzbe v programa in v skladu z
tekofem Solskem letu v veljavnimi normativi in
obsegu, kot je opredeljen standardi;
v statisti¢nem obrazcu — obseg sredstev za materialne
SOL-S, in v skladu stroske izvajanja javne
z veljavnimi dolo¢ili sluzbe za obseg normativnih
Pravilnika o merilih za oddelkov in v skladu
vrednotenje materialnih z veljavnimi dolocili
stroskov srednjim Solam,; Pravilnika o merilih za
— veljavni predpisi vrednotenje materialnih
s podrocja plaéne stroskov srednjim Solam,;
zakonodaje. — veljavni predpisi s podrocja
placne zakonodaje.
Posebna Zaradi ugotovljene v Minister lahko v javnem
dolocila povpredju vi§je ali nizje interesu za posamezni

program dolo¢i korekcijski
faktor.

Preglednica 2: Temeljne znacilnosti metodologij za dolocitev obsega sredstev
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Iz podatkov v preglednici je razvidno, da metodologiji Solam omogocata
avtonomijo vodenja in upravljanja zlasti pri razporejanju sredstev po namenih
znotraj Sole. Pri tem obstaja tveganje, da metodologija, ki je vezana na $tevilo
dijakov v povezavi s Stevilom normativnih oddelkov, lahko vodi v odpravo Sol,
ki ne bodo mogle preziveti z dodeljenimi sredstvi. Metodologija hkrati spodbuja
zdruzZevanje ucencev v skupine do 32 na oddelek in lahko sprozi pritisk vodstva
Sole na ucitelje po vedji prehodnosti uéencev v vigje letnike zaradi ekonomskih
ucinkov ter zaposlovanje uciteljev z manj delovne dobe in nizjimi nazivi. Izid
tovrstne decentralizacije sistema ne zagotavlja boljse kakovosti izidov vzgoj-
no-izobrazevalnega procesa’, ve¢je odzivnosti $ol na potrebe lokalne skupnosti
in gospodarstva ter vedje odgovornosti Sol do skupnosti, saj ni vzpostavljenih
mehanizmov za ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti. Ministrstvo za Solstvo
in $port je Sele junija 2008 objavilo javni razpis®, v katerem je predvidena izde-
lava sistema ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti do leta 2014.

Teritorialna regionalizacija kot vidik decentralizacije je tesno povezana
tudi s funkcijsko decentralizacijo, to pomeni, da razli¢ne agencije, zavodi in or-
ganizacije na ravni npr. regije postanejo odgovorni in pridobijo mo¢ za odloé¢anje
(Dyer in Rose 2005). Obe vrsti decentralizacije sta tesno povezani, to pomeni, da
prenos pristojnosti in moé¢i na raven regije pomeni tudi ustvarjanje novih sub-
jektov, ki delujejo in odloc¢ajo v skladu s pristojnostmi, ki so regijam dane. Pri
tem pa se ustvarjajo razliéni centri moci, kar pomeni ne samo decentralizirani
sistem, ampak hkrati s spodbujanjem zasebnih vzgojno-izobrazevalnih institu-
cij tudi redistribucijo moci.

V Sloveniji lahko kot protiutez temu v elementih metodologije za doloéitev
obsega sredstev Solam, ki so prikazani v preglednici 1, najdemo tudi trende
po povezovanju $ol v centre (kar je za drzavno raven decentralizacija, je za lo-
kalno raven centralizacija), ki lahko prinasajo ekonomske uéinke in okrepitev
centrov moci. Glede na geografsko raznolikost Slovenije in obstoje¢o mrezo jav-
nih srednjih Sol pa Solam, ki ne dosegajo normativnega $tevila oddelkov in
nimajo moznosti povezovanja v centre, na trgu Solskih storitev ne bo uspelo
»preziveti«.

Regionalizacija na podrocju Solstva torej vsebuje to redistribucijo moci, ra-
vni odlo¢anja, odgovornosti in virov ter po eni strani vodi v nastajanje regional-
nih »centrov znanja« (Boucher, Conway in Van Der Meer 2003), ki lahko bistve-
no vplivajo na gospodarski razvoj posameznih regij, po drugi strani pa zahteva
spremembe v strukturnih, organizacijskih in menedzerskih segmentih $ol. Za-
radi pricakovanega vecjega vpliva regionalnih centrov moci, vedje odzivnosti
in povezanosti s potrebami gospodarstva glede kompetenc dijakov, regionalnih
trgov delovne sile, zaposljivosti in nacina financiranja srednjih $ol, ki prehajajo

7 Ce razumemo trg kot regulator kakovosti, potem lahko redemo, da se bodo »slabe« Sole ukinile
same. Vendar je to vprasanje mnogo kompleksnejse, kot se zdi na prvi pogled, saj je usklajevanje na-
cionalnega interesa oziroma potrebe po programih ter trga, ki ob premajhnem vpisu ukinja programe
in Sole, stvar strateske politike javnega Solstva, ki uposteva delovanje trga, vendar ne zgolj trga.

8 Javni razpis za sofinanciranje projekta ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti v izobrazevanju
in usposabljanju.
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z vidika ustanoviteljstva na raven regij, je treba regionalizacijo osvetliti skozi
»logiko« trznosti, ki jo prinasa prihodnji regionalni razvoj za Solstvo.

Kar poudarjajo avtorji, npr. Pecek (1999), Resman (1999), Dyer in Rose
(2005), ni vprasanje, ali decentralizacija in z njo povezana regionalizacija da ali
ne; temeljno vprasanje je, kako implementirati in predvsem zmanjsati, pred-
videti in tudi onemogoditi dejavnike, ki lahko rusijo temeljne pravice dijakov,
med njimi enake moZnosti, izbiro, pravi¢nost ipd. To pomeni, da se poleg
vprasanja pristojnosti ustanovitelja — regije in s tem povezanega financiranja
(investicij in investicijskega vzdrZevanja) odpira vprasanje mreZe srednjih Sol,
menedzementa srednjih $ol in medinstitucionalnega povezovanja srednjih Sol,
saj naj bi se povecali izbirnost in odzivnost pa tudi konkurenca med $olami, to
pa so znacilnosti trznega delovanja Sol. Trg in trzno delovanje pa sta poudarjena
tudi v strateskih in razvojnih dokumentih RS in se eksplicitno ali implicitno
nanasata tudi na douniverzitetno Solstvo, predvsem na vse vrste srednjih Sol.

O regionalizaciji v strateskih dokumentih Republike Slovenije

Pregled strateskih dokumentov razvoja Slovenije kaZze na utemeljevanje
potrebe in koristi regionalizacije za spodbujanje gospodarstva, za vecanje
konkurenénosti Slovenije na svetovnih trgih ter tudi za distribucijo javnih do-
brin za boljSo odzivnost regij oziroma pokrajin na potrebe prebivalstva. Razli¢ni
dokumenti, Okvir gospodarskih in socialnih reform za poveéanje blaginje Slo-
venije (2005), Strategija razvoja Slovenije (2005) in Resolucija o nacionalnih
razvojnih projektih za obdobje 2007-2023 (2006), se nanasajo predvsem na go-
spodarski in socialni razvoj Slovenije v naslednjih letih ter opredeljujejo potrebo
po prestrukturiranju visoko$olskega sistema, bistveno manj oziroma eksplicitno
skorajda ni¢ pa se ne nanasajo na srednjesolski sistem. Vendar pa je za analizo
zanimiva ravno implicitnost, ki se nanasa na srednje Sole v Sloveniji, saj je o
tem malo raziskanega.

Strategija razvoja Slovenije in prenos dobre prakse v slovensko okolje

Urad za makroekonomske odnose (Vlada Republike Slovenije) je izdal pu-
blikacijo Strategija razvoja Slovenije (2005), v kateri so objavljena izhodis¢a in
strategije razvoja Republike Slovenije, sprejeti na seji vlade 23. 6. 2005. Spreje-
ta strategija poudarja, da Slovenija »dosedanji gospodarski razvoj, postopnost
reform in neokorporativisti¢no regulacijo druzbe nadgrajuje z novim razvojnim
modelom« (UMAR 2005, str. 21). Poudarjeno je, da ta nadgradnja pravzaprav
pomeni vecjo liberalizacijo in deregulacijo trznega gospodarstva, vzpostavljanje
novih oblik javno-zasebnega partnerstva ter odprto in Siroko partnersko sodelo-
vanje. Predlagani model sloni na:

—  »zdruZevanju pozitivnih lastnosti evropskih modelov liberalnega gos-
podarstva in partnerske drzave, ki ustrezajo nasim razvojnim sposobnostim

in vrednotam« (UMAR 2005, str. 21);
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—  posamezniku: »v njegovem izhodiséu je ¢lovek kot avtonomen posameznik
s svojimi vrednotami in kulturo, ki svobodno razvija svoje sposobnosti
in prevzema vedno ve¢jo individualno odgovornost za svoj ekonomski
napredek in socialno blaginjo« (UMAR 2005, str. 21).

Posebno pomembno pa je, da je skrb »za ekonomsko uc¢inkovitost v novem
razvojnem modelu bolj kot doslej prepuscena koordinacijskemu mehanizmu
trga« (UMAR 2005, str. 22). Zato je na regionalni ravni osrednja vloga drzave
aktivacija ¢loveskih virov in kapitala, kar bo dosezeno s prenosom dela pristoj-
nosti drzave na avtonomne in decentralizirane organizacije, ki »zdruzujejo la-
stnosti javnih in zasebnih organizacij ter uporabljajo prorac¢unske in zasebne
vire financiranja« (ibid.). Drzava naj bi tako oblikovala cilje, politiko in pravi-
la igre, izvedbo pa vedno bolj prepuscala podjetniski javno-zasebni mrezi or-
ganizacij (ibid.). Pri tem je pomembno, kako razumemo podjetnistvo oziroma
podjetnigki pristop. Ce podjetniski pristop pomeni trzno vedenje na vseh ravneh
in je njegov poglavitni cilj dobicek, javne Sole pa niso naravnane v ustvarjanje
dobicka, potem je tak pristop vpragljiv za javne ole (in smiseln za zasebne). Ce
podjetnistvo razumemo kot korporativno podjetnistvo, ki pomeni v organizaciji
ustvarjanje inovativnih dejavnosti in novih izdelkov, storitev (glej Antonci¢ in
Zorn 2004), potem imamo odprto polje za razpravo o inovacijah v Soli in s tem
povezanimi izboljSavami prakse. Vsekakor pa podjetniskega pristopa ne more-
mo razumeti kot »predmet«, »krozek«, kot se je to udejanjalo v nekaterih Solah
z ustanavljanjem podjetniskih krozkov, v katerih so ucenci izdelovali poslovne
nacrte. Koncepcija korporativnega podjetnistva v Soli naj bi temeljila na proce-
su, ki zagotavlja dejavno vlogo zaposlenih in skrb za inovacije. Vprasanje pa je,
koliko in kako je smiseln prenos praks iz profitnega sektorja v javni. Prenos tujih
praks, pa naj bodo to prakse tujih drzav ali pa drugih podroéij (npr. ekonomsko
podrogje), v slovenski Solski prostor in primerjave sistemov so vprasljivi.

V raziskovanju lahko spremljamo razvoj komparativnih raziskav v dolgem
obdobju zgodovine raziskovanja. Novoa in Yariv-Marshal (2003) prikazujeta in
utemeljujeta predvsem dva trenda, in sicer histori¢cne komparativne $tudije in
novej$e, aktualne primerjalne Studije, namenjene legitimiranju odloéitev sno-
valcev politik (policy makerjev) za njihove odlo¢itve. Menita, da se je raba tovrst-
nih primerjalnih $tudij povecala, saj snovalci politik potrebujejo argumente
za uvajanje sprememb v Solske sisteme in pridobivanje simboliéne prednosti,
pri ¢emer kot primer navajata Evropsko unijo, v kateri »komparacijski krite-
rij« rabi kot pogoj za financiranje raziskav v druzboslovju. Avtorja (ibid.) opo-
zarjata tudi na vprasljivost takih $tudij. Problem komparacije v taki zasnovi,
ki jo poimenujeta »mehka komparacija«, je v tem, da takim Studijam manjka
dobra teoreti¢na in/ali metodoloska podlaga. Glede na to pa sta vprasljivi tudi
zdruzljivost in prenosljivost modelov oziroma njihovih posameznih elementov,
pri ¢emer se izgubljajo kontekstualne, in ne samo kulturne in vrednotne razlike
med posameznimi skupinami ljudi in narodi. Posledice takih raziskav pa so vsaj
dvojne (Novoa in Yariv-Marshal 2003):

a) oblikuje se druzba mednarodnega spektakla, ki temelji na simboliki,
nadzoru in predstavi — spektaklu, v katerem razlicne mednarodne pri-
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merjave, raziskave, pomenijo »zagotovilo«, da so odloditve, usmeritve in

predlagane resitve dobre in prave, hkrati pa so element nadzora;

b) oblikuje se politika medsebojne (vzajemne) odgovornosti (mutual accoun-
tability), ki ustvarja obcutek skupnega in participacije (»vsi smo del
Evrope«) ter dobesedno vabi k nenehnemu primerjanju z drugimi. Pogosto
pri tem ne gre zgolj za »horizontalne izmenjave« (Novoa in Yariv-Marshal
2003, str. 427), temvec za vertikalne (razvrséanje Sol glede na standarde,
ki so sprejeti brez kritiéne diskusije).

V pripravah na regionalizirano okolje v Sloveniji zasledimo izhodis¢a, ki
jih tudi Novoa in Yariv-Marshal (2003) kriti¢no osvetljujeta v razpravi o kompa-
racijah. V Strategiji razvoja Slovenije je poudarjeno, da predlagani model sloni
na pozitivnih lastnostih evropskih modelov — vidik komparacije, ki je moral biti
»izveden« pred zasnovo dokumentov, rabi pa argumentaciji za »kakovost« pred-
laganega modela. Hkrati to pomeni, da posamezne elemente tujih modelov
prenasamo v nase okolje, kar lahko opredelimo kot »sposojanje politik« (policy
borrowing), npr. dualni sistem, opredelitve in nekatere resitve integracije otrok
s posebnimi potrebami, sistem financiranja Sol.

Ochs (2006) in Philips in Ochs (2004) razpravljajo predvsem o procesih, ki
jih »sposojanje politik« vsebuje. Ti procesi so mednarodna privlac¢nost, odlo¢anje
in implementacija politike (policy), ki je bila v nekem drugem okolju Ze sprejeta,
ter internacionalizacija. Temeljno vprasanje, ki ga Ochs (2006) zastavlja, je,
zakaj sploh sposojanje tujih politik. Argumenti, ki jih pogosto sliS§imo na vseh
ravneh in podrodjih, so vezani na mednarodno primerljivost, globalizacijo, inter-
nacionalizacijo in podobno. V retoriki primerjav je pogosto poudarjeno, da gre
za prenos »dobre prakse«, in ne za »prisilni« transfer (Ochs 2006). Dokument
Strategija razvoja Slovenije izpostavlja »sposojanje« in »prenos« dobre prakse
iz tujih okolij v slovensko. »Tezave« s prenosom dobre prakse pa so v tem, da je
dobra praksa pogojena z okoljem, v katerem se je razvila, in da je dobra praksa
proces, ne pa model, ki ga lahko prenesemo v drugo okolje. To pomeni, da se
»dobra praksa« sooCa z razliénimi vprasanji in dilemami v nekem okolju in jih
tamkajsnji snovalci politik vedno znova resujejo. Kot sestavni del »dobre prakse«
je treba poznati in preprecevati tudi slabosti, ki jih ta praksa ima, kar omogoca
snovalcem politike ob vpeljevanju nove prakse vzpostaviti tudi institucije in
mehanizme, ki slabosti preprecujejo oziroma blazijo®. O tem pa v razvojnih in
drugih dokumentih ni niti besede.

Strategija razvoja Slovenije, ki poudarja prenos dobrih praks v zasnovo
»slovenskega modelac, je zato za podro¢je douniverzitetnega Solstva $e poseb-
no vprasljiva. Novoa in Yariv-Marshal (2003) posebej poudarjata, da je bistvo
komparativnih $tudij in mednarodnih primerjav ugotavljanje problemov, ki so

9V slovenskem prostoru nimamo mehanizmov, s katerimi bi preprecéili morebitno preveliko us-
merjenost zgolj v pripravo dijakov na maturo v gimnazijskih programih in druga eksterna prever-
janja znanja ter pripisovanje prevelikega pomena temu. Prav tako tudi ni izdelanih nacionalnih
standardov znanja na vseh podrodjih, na podlagi katerih bi lahko Sole avtonomno oblikovale merila
in kriterije za preverjanje in ocenjevanje znanja.
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v Studijah identificirani, in ne, kaj so dejstva, ugotovitve in dobre prakse. V
nasSem primeru to pomeni: kaj bodo/so mozni problemi regionaliziranega okolja
za Sole? In ti problemi so izhodi$¢e snovanja »lastnega« procesa razvoja srednje-
ga Solstva v regionaliziranem okolju.

Solske politike v anglosaskem svetu in tudi po Evropi (Seppanen 2003) po-
udarjajo marketizacijske procese, to so decentralizacija, deregulacija, veéja avto-
nomija Sol in dekoncentracija moci (Dehli 1996; Ball 2004; Apple 2004 a, b). Vsi
ti procesi, ki so zdruZeni pod krovni pojem marketizacije (spodbujanje trznega
vedenja $ol z ukrepi snovalcev Solske politike), pa rezultirajo v druga¢nem poj-
movanju Solanja, vlogi posameznika kot odgovornega odjemalca v menjalnem
odnosu z drzavo (Sharrock 2000) ter pojmovanju znanja in izobraZevanja kot
»blaga« na trgu (Lyotard 1984).

Sama »modelnost« oziroma model, ki ga je zasnovala drzava, pa okvirja
procese, ki v svoji »naravi« vsebujejo dinamiénost, odprtost in nenehno spre-
minjanje. S tega vidika tudi decentralizacija Solstva kot procesa pomeni prav-
zaprav recentralizacijo in reregulacijo, saj bo drzava doloc¢ala cilje, politike in
strategije, izvedbeni (procesni) del pa bo prepuséen posameznim organizacijam.
Na primeru $ol to pomeni, da prihajamo v nasprotje s tem, kar nacelno trdijo
snovalci Solskih politik, namre¢, da bosta marketizacija ter privatizacija pri-
spevali k bolj trznemu vedenju $ol in tako spodbudili konkurenco, posledica
tega pa naj bi bila boljsa kakovost douniverzitetnega sistema Solstva, vedje oz.
boljSe znanje in s tem implicitno bolj konkuren¢no gospodarstvo. Ball (2004) in
Apple (2004 a, b) trdita, da pri marketizacijskih procesih in privatizaciji Solstva
pravzaprav krepimo vlogo drzave in njen nadzor nad Solami. Krepi pa se tudi
mo¢ drzave, ki »nadzoruje« in »kaznuje« (glej Foucault 1977) s financiranjem in
drugimi oblikami nadzora pri izvajanju drzavne politike, to pa se lahko pokaze z
»diferenciranim financiranjem« $ol v regijah, ki ga financiranje ob¢in Ze pozna.

Ce na vsebino dokumenta Strategija razvoja Slovenije pogledamo z vidika
uvajanja MoFAS-a, ki se je zoZil zgolj na sistem financiranja, ki ima posledice na
sistemski ravni v povezovanju in zdruzevanju $ol ter znotraj teh v zdruzevanju
ucencev v vedje skupine, lahko sklepamo, da je Solska politika z vidika ucitelja
in ucenca v obdobju 2005-2008 ravnala v nasprotju s strategijo, ki jo je sprejela.
Negirala je zapisani model, ki naj bi na izvedbeni ravni slonel na posamezniku:
»v njegovem izhodiscu je ¢lovek kot avtonomen posameznik s svojimi vredno-
tami in kulturo, ki svobodno razvija svoje sposobnosti in prevzema vedno veéjo
individualno odgovornost za svoj ekonomski napredek in socialno blaginjo«
(UMAR 2005, str. 21).

Resolucija o nacionalnih razvojnih projektih

Resolucije o nacionalnih razvojnih projektih za obdobje 2007-2023 (2006)
ni mogoce z vidika zagotavljanja skladnega regionalnega razvoja analizirati po-
vsem loc¢eno od drugih strateskih dokumentov Republike Slovenije, ki vsebujejo
nacelne usmeritve, cilje in poudarke nadaljnjega razvoja Slovenije ter tudi
ukrepe za doseganje zapisanih ciljev. V teh dokumentih zasledimo poudarek
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na gospodarskem razvoju in ekonomskih vzvodih razvoja druzbe. Poudarek je
na vzpostavitvi vecje konkurencénosti gospodarstva, s tem da se prestrukturira
Solstvo ter postane prozno, deregulirano in decentralizirano ter z bolj kakovost-
nim vi§je- in visokoSolskim izobrazevanjem. Vlada RS je sprejela Resolucijo
o nacionalnih razvojnih projektih za obdobje 2007—2023 na seji 12. 10. 2006.
Projekti, ki so vezani na podrocje vzgoje in izobraZevanja, so prikazani v pre-
glednici 3.

Razvojne prioritete Projekti na podroéju izobrazevanja

Razvoj visokega Solstva na podro¢jih naravoslovja in
tehniskih ved ter zgraditev univerzitetnega sredisca
in znanstveno-tehnoloskega parka, regijskega
mreznega podjetniSkega inkubatorja v Novem mestu.

Razvoj gorenjske univerze oziroma naravovarstveno-

. - tehnigka VIS v Kranju.
I. razvojna prioriteta

— Konkuren¢no gospodarstvo Vigjesolsko izobrazevalno sredisée v Pomurju.
in hitrejsa rast

Razvoj regijskega univerzitetnega srediséa na
Goriskem.

Razvoj podjetniskega in univerzitetnega inkubatorja
ter znanstvenega parka v Podravju.

VisokoSolsko sredisce v Slovenj Gradcu.

II. razvojna prioriteta Politehnika Ljubljana.
— Udinkovito ustvarjanje,
dvosmerni pretok in
uporaba znanja za
gospodarski razvoj in
kakovostna delovna mesta

Univerzitetni kliniéni center Maribor.

III. razvojna prioriteta -
— Udinkovita in cenejsa
drzava

IV. razvojna prioriteta -
— Moderna socialna drzava
in vedja zaposlenost

V. razvojna prioriteta -
— Povezovanje ukrepov za
doseganje trajnostnega
razvoja

Preglednica 3: Veliki projekti, ki neposredno posegajo na podrodje Solstva. Vir: Resolucija o nacional-
nih razvojnih projektih za obdobje 2007-2023, 2006

Iz preglednice 3 je razvidno, da predvideni veliki projekti niso neposredno
povezani z razvojem douniverzitetnega izobrazevanja. Vezani so na ustanav-
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ljanje univerzitetnih sredisé in razvoj znanosti s podrocja naravoslovja in teh-
nike. Predvsem I. razvojna prioriteta pa nakazuje potrebo po Se radikalnejSem
posegu v douniverzitetno Solstvo, saj bo treba zagotoviti konsistentnost sistema
po vertikali in kontinuiteto.

Okvir gospodarskih in socialnih reform za povecangje blaginje v Sloveniji in trgi
znanja

Dokument Okvir gospodarskih in socialnih reform za poveéanje blaginje
v Sloveniji, ki ga je vlada sprejela 3. 11. 2005, je analiziran ob vsebinah, ki se
neposredno navezujejo na podrocje douniverzitetnega izobrazevanja in so prika-

zane v preglednici 4.

in gospodarska
rast

njihovega delovanja

Razvojna St. in opis ukrepa | Izvlecéek vsebine predloga ukrepa

prioriteta
10 — Uvajanje in do- | Vzpostavitev formalnega izobrazevalnega
graditev med seboj procesa za podroéje podjetnistva na
povezanih institucij, | osnovnih Solah, srednjih Solah,
sistemov in visokoSolskih zavodih in univerzah.
projektov za
spodbujanje

I. razvojna podjetnistva in

prioriteta — zagotavljanje

Konkurené¢nost uc¢inkovitosti

11 — Izboljsanje

Prepreéevanje nastajanja monopolnih
struktur v obstojeéih panogah.

uporaba znanja
za gospodarski
razvoj in
kakovostna
delovna mesta

konkurenénosti Zgraditi konkurenéen trg znanja — ena-
trgov kopravnost drzavnih spodbud za javne in
zasebne, domace in tuje ponudnike znanja.
Ustvariti pogoje za endogeno pre-
I1. razvojna oblikovanje strukture poklicnega,
T srednjesolskega, gimnazijskega ter
prlovr.lteta . visokoSolskega izobraZevanja, ki naj bo
B Uc1n}<ov.1to povezano s povprasevanjem in z naceli
ustvarjanje, konkurence ...
dvosmerni
pretok in 28 — Reforma Oblik — — - ~
izobrazevanja ikovati naéin financiranja, ki omogoca

upravljavsko avtonomnost zavodov pri
razporejanju sredstev med razli¢ne
namene ter spodbuja njihovo racionalnost
pri porabi. To pomeni, v osnovnem in sred-
njem Solstvu uveljaviti sistem lump-sum
financiranja ...
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Zagotoviti ravnoteZzje med izobrazevalno
ponudbo programov in potrebami trga dela
in gospodarstva na podlagi decentralizacije
ter deregulacije sistema, k rezultatom
usmerjene (»output-oriented«) priprave
programov, dosedanjega priznavanja
neformalno in priloznostno pridobljenega
znanja ter zagotavljanja kvalifikacijske
modularnosti programov.

Sistemsko urediti izobrazevanje v
delovnem procesu, ki je del srednjesolskega
(poklicnega) ali visokoSolskega
izobraZevalnega programa in poteka v
podjetjih, ter zagotoviti ustrezno drzavno

sofinanciranje.
III. razvojna 36 — Racionalizacija | Pripraviti sistemske resitve in konkretne
prioriteta delovanja javnega projekte za uvajanje javno-zasebnega
— Uc¢inkovita in sektorja partnerstva na podrocjih javnih storitev,
cenejSa drzava na primer na podrocjih izobrazevanja.
IV. razvojna 52 — Spodbujanje Promovirati mednarodni standard
prioriteta in omogocanje vlagatelji v ljudi. To je edini izmed stan-
— Moderna vsezivljenjskega dardov, ki ne gradi na procesih, temvec¢ na
socialna drzava | ucenja vlaganju v izobraZevanje in usposabljanje
in vedja zaposlenih.

zaposlenost

Preglednica 4: Predvideni ukrepi na podrocju douniverzitetnega izobraZevanja. Vir: Okvir gospodarskih
in socialnih reform za poveéanje blaginje Slovenije, 2005

Sprejeti ukrepi nakazujejo bistvene spremembe na podrocju Solske zakono-
daje, ki bo poleg spodbujanja privatnega Solstva, javno-zasebnega partnerstva
in prisotnosti zasebnega kapitala v douniverzitetnem izobrazevanju usmerjena
v izravnavanje ponudbe izobrazevalnih programov s potrebami trga in gospo-
darstva.

V tem pa se izrazajo tudi paradoksne resitve, ki jih lahko obravnavamo tudi
kot »konflikt interesov«in s tem povezano vprasanje javnega interesa. Vprasanje
javno-zasebno v Solstvu je kompleksnejse, kot se zdi na prvi pogled. Po eni strani
naj bi javne Sole svojo vzgojno-izobrazevalno dejavnost usmerile v doseganje ci-
ljev vzgoje in izobrazevanja (Zakon o gimnazijah (2007), ZOFVI (2007), Zakon o
osnovni $oli (2006)), ki bodo usklajeni s kompetenénim okvirom Evropske unije
(Kljuéne kompetence 2003). Torej tudi v cilje, ki so namenjeni skupnemu dobre-
mu (kolikor to Se »obstaja« v individualiziranem in konkurené¢no utilitaristi¢no
obarvanem globalnem svetu). Hkrati pa naj bi se povezovale s posameznimi
gospodarskimi druzbami, ki so izrazito trzno orientirane in s tega vidika niso
zainteresirane za usposabljanje njim konkurencne delovne sile. Druga dilema
pa je, kaj javno-zasebno pomeni z vidika znanja in moznosti zaposlitve.
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Margison (2007) analizira in dekonstruira odnos javno-zasebno in posebej
poudarja, da poenostavitve in polarizacija javno = drzava = drzavna lastnina =
netrzno ter zasebno = podjetje = zasebna lastnina = trg ne pripomorejo k razu-
mevanju vedno kompleksnejSega odnosa med javnim in zasebnim. Dokaj pre-
prosta razlaga razlike med javnim in zasebnim temelji na opredelitvi lastnistva.
Javna $ola je financirana iz drZzavnega proracuna, zasebna $ola ima druge vire
financiranja. V praksi pa taka poenostavitev ne vzdrzi, saj obstajajo Sole s kon-
cesijo, to pomeni, da so z vidika lastniStva zasebne, z vidika financiranja pa
pridobijo del sredstev (npr. za plade) iz drzavnega proracuna. Torej vidimo, da
je financiranje slab razloc¢evalec med javnim in zasebnim, ¢eprav lastnistvo oz.
ustanoviteljstvo to polarnost relativno neposredno odseva.

Vendar javno in zasebno nista dve strani iste zgodbe, sta razliéni in tudi
ne popolnoma izkljuc¢ujoci se. Namreé, ¢e izhajamo iz definicije Margisona (2007
str. 315), da je javna dobrina tisto, kar vsebuje pomemben element nerivalstva
in neizklju¢evanja, ter dobrina, ki je dosegljiva vsej populaciji, potem lahko za-
sebna institucija tudi proizvaja javno dobrino (npr. filantropske organizacije in
zdruZenja, ki jih ustanovijo zasebniki in so vsem dostopne ter ne »izpodrivajo« so-
rodnih organizacij). Glede na ta izhodiséa sta Sola kot institucija in izobraZevanje
kot proces lahko »javno« in hkrati »zasebno«, pri ¢emer mora »drzava« nadzoro-
vati izvajanje javnega, pa naj bo to nacionalni kurikul ali pa poraba financ.

Malo drugace pa pogledamo vprasanje javno/zasebno skozi znanje kot pro-
dukt izobrazevanja, ki skozi neoliberalizem?!® postane kot »trzno blago« (v smi-
slu kurikulov in drugih atributov, ki neotipljivo storitev — izobrazevanje — na-
redijo vidno, otipljivo). Znanje namrec skozi neoliberalni koncept izobrazevanja
postaja za ucenca/dijaka/Studenta zasebno dobro, saj mu (naj bi) omogoca za-
poslitev oz. povecéuje zaposljivost. To pa pomeni, da trg (dela, delovne sile) po
principu ponudbe in povprasevanja »regulira« javno dobro za zasebne potrebe
ne glede na to, ali je izvajalec javna ali zasebna institucija. In tu je kriti¢na
tocka, zaradi katere se spreminjata sam koncept in opredelitev znanja. Znanje v
takem kontekstu postaja informacija, spretnost, podatek, da ne omenjamo kom-
petenc v oZjem pomenu besede, in se valorizira na trgu, omogoca pozicioniranje
posameznika na trgu in tam tudi dokazuje svojo »uporabno vrednost«.

1 Vzpon in razcvet neoliberalizma v sodobnem svetu je sprozil precej kritiénih odzivov na mnogih
podrodjih, med drugimi tudi v izobrazevanju. Vrsta avtorjev, npr. Pieterse (2004), Fitz in Hafid
(2007), Giroux in Searls Giroux (2006), Fitzsimons (2006) Harvey (2007), Varman in Vikas (2007),
razpravlja o neoliberalizmu in meni, da je postal ena najbolj razsirjenih ideologij 21. stoletja, za
katero je znaéilna osredoto¢enost na prosto izbiro, trg, konkurenco in posameznika. Brownova (2006,
str. 693) pa razume neoliberalizem kot politiéno racionalnost, ki »ni ekvivalentna ideologiji, ki izvira
iz ali maskira ekonomsko realnost, niti ni samo prelivajoéi se u¢inek z ekonomskega na politi¢no ali
socialno podrogje«. Po njenem mnenju je politi¢na racionalnost posebna oblika normativne politi¢ne
logike (razmisljanja), ki organizira politiéno sfero, prakse vodenja in drzavljanstvo. Ce razumemo
neoliberalizem skozi perspektivo Brownove, potem vidimo, da ne gre zgolj za prenos razli¢nih kon-
ceptov in konstruktov na podrodje izobrazevanja, ampak za to, kar se v praksi vodenja in upravljanja
$ol prepozna kot spremembe v organizaciji Solstva, Solske mreze, vodenja in upravljanja $ol in kon-
stituiranje ucencev/dijakov/studentov kot porabnikov oz. odjemalcev storitev Sole s poudarkom na
prosti izbiri in individualnosti.
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Margison (2007) trdi, da je znanje le trenutna zasebna dobrina, saj s samim
vstopom na trg delovne sile, z oblikovanjem v kode in intelektualno lastnino po-
stane predmet zasebnega lastnistva, ko paje uporabljeno, ga le-to veé ne omejuje.
Vendar pa z vidika vplivanja na oblikovanje programov, vsebin izobrazevalnega
procesa znanje postaja odzivno na potrebe interesnih skupin, ki na razli¢ne, im-
plicitne ali eksplicitne nacine, »usmerjajo« kapital. Roberts (1998, str. 8) pravi,
da »ta sistem, ki ga dolo¢a porabnik (consumer-driven, op. a.), se izogne pro-
blemu ’ponudnik zajema’ (Treasury 1984) — situacija, v kateri imajo institucije
pretiran nadzor nad vsebino, procesi in valorizacijo izobraZevalnih programov
— in dovoli vsem predanim, podjetniSsko naravnanim igralcem v terciarnem
izobrazevanju, da cvetijo«. Znanje, kot meni Lyotard (1984, str. 4), postaja infor-
macijska dobrina, izobrazevanje pa poteka po enaki »logiki« kot denarni tokovi:
»primerna razlika ne bo ve¢ med znanjem in neznanjem, temveé tako, kot je
primer z denarjem med ’znanje za placilo’ in ’znanje kot investicija’«. Znanje
za pladilo »diktira« povprasevanje, znanje kot investicija pa je zasebna dobrina
posameznika, ki »investira« v svoje Solanje in izobrazevanje. In ker investira in
pozneje za znanje dobi pladilo in z njim konkurira na trgu delovne sile, zahteva,
pricakuje »natanc¢no tako znanje«, ki mu bo placilo in konkuriranje na trgu dela
omogocilo (njemu, njej, posamezniku, posameznici). Torej morajo Sole, ¢e hocejo
vpis, ponujati to, kar posamezniki potrebujejo. Trgi znanje oblikujejo kot »ge-
netsko miniaturizacijo« (glej Baudrillard 1983, str. 3) ki je dimenzija simulacije.
Realnost je torej proizvod miniaturiziranih enot, sestavljenih iz matric in mode-
lov, ki jih lahko reproduciramo v neskon¢no in »realnost /.../ ne more biti racio-
nalna, saj ni merjena glede na neki ideal ali negativen moment. Je ni¢ veé kot
operativna.« (Baudrillard 1983, str. 3). Mnozica $ol, ki »sluZijo« neposrednemu
interesu lokalnega (regionalnega) okolja, torej prej ali slej za¢ne »proizvajati«
znanje, ki ga to okolje potrebuje »takoj«. In okolje pomeni zasebni interes — pa
naj bo to polnjenje mnozice visokoSolskih zavodov s Studenti ali pa zaposlovalce,
ki hocejo delovno silo »po svoji meri«.

Ko gledamo »trg«, ta seveda ni enovit, enak, temveé fragmentiran, razdrob-
ljen, sestavljen iz mnoZice trgov, na katerih poteka menjava med posamezniki
in skupinami, v katerih ni ideje skupnega »dobrega«, temvec¢ individualizirane
potrebe in Zelje odjemalcev ter specificirana ponudba proizvajalcev. To pomeni,
da je trg operativni koncept, s katerim se oblikuje znanje in posameznika s po-
nudbo miniaturiziranih enot — informacij in podatkov. »Trg« zamenja »drzavo,
saj je brezmejen v smislu nacionalnih meja drzav, je (naj bi bil) ideolo§ko »prost«
in torej vrednotno nevtralen. Paradoks pa je, da se ravno ta navidezna nevtral-
nost trga izkazuje v poudarjenem individualizmu in izbiri v ideoloskih formah
posameznih $ol, podjetij, posameznikov. Tako trg generira vrednote in ideologijo
neoliberalizma in jih ohranja. Zato ni presenetljivo, da zasledimo v slovenskih
nacionalnih dokumentih poudarek znanje za razvoj etc., obenem pa spregleda-
mo, da gre za znanje, ki izraza neoliberalni koncept znanja in posledi¢no javne-
ga Solstva.
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Sklepna razprava

Pri¢akujemo lahko, da bo Zakon o pokrajinah sprejet, le roka v tem tre-
nutku ne moremo predvideti. Spremembe, ki jih bo regionalizirano okolje pri-
neslo za slovenske srednje Sole, pa bodo imele vsaj dvoje posledic, ki jih ukrepi
in projekti, zapisani v strateSskih dokumentih za podrodcje Solstva, nakazujejo.
Prva posledica je vezana na »ekonomizacijo« Solstva. Za ukrepe namre¢ lahko
verjamemo, da so upravic¢eni z ekonomskega vidika. Nismo pa prepric¢ani, da so
upraviceni tudi z drugih vidikov, med katerimi so mreza srednjih Sol, vodenje
in upravljanje Sol, ter predvsem z vidika »skupnega javnega dobra«. V srednje
Solstvo (morda je le vprasanje ¢asa, kdaj se bo podobna regulativa uvedla tudi
za osnovne Sole) se vnasajo ali pa so Ze vneseni ekonomski »mehanizmi« in so-
rodnosti s podjetniskim modelom vodenja in upravljanja $ol, kar naj bi povecalo
uc¢inkovitost Sol z ekonomskega vidika. Spremenjena sestava svetov Sol, finan-
ciranje na glavo ipd. so ze vpeljane spremembe, ko pa bodo zaceli delovati »re-
gionalni trgi« srednjih $ol, lahko priéakujemo spremenjeno mrezo srednjih ol
in programov. Skupaj s financiranjem na glavo dijaka, ki je element racionaliza-
cije, bodo srednje Sole »prisiljene« oblikovati in prilagajati programe po Zeljah in
pricakovanjih regionalnih »gospodarskih potreb«. Nevarnost obravnave javnega
Solstva kot gospodarskega podsistema, v katerem vladata trZzna ekonomija in
mo¢ kapitala, postaja v regionaliziranem okolju izrazitejsa.

Druga posledica pa je povezana s tem, kar smo v besedilu poimenovali
spektakel primerjav. Resda smo koncept povezali z mednarodnimi primerja-
vami in prenosom dobre prakse v neko »lokalno« (nacionalno) okolje, vendar lah-
ko razmisljamo o podobnem spektaklu tudi v regionaliziranem okolju. Namrec, pra-
va »predstava« uspesnih »re§itev« posameznih $ol in Solskih centrov, izrazena v
obliki primerjav med uspes$nostjo pokrajin glede na razvojne in strateske usme-
ritve Slovenije, lahko spodbudi konkuren¢nost v pokrajinah in med njimi. Z
le navidezno majhnimi spremembami zakonodaje, ki bi vpeljala obvezno zu-
nanjo evalvacijo, pa dodatno racionaliziramo srednje$olsko mreZo. Tako pra-
vzaprav spektakel postane sredstvo v regionaliziranem okolju srednjih $ol za
»podjetnisko« vodenje in upravljanje $ol. Skupni, strateski cilji srednjega Solstva
v Sloveniji postanejo zgolj orodje racionalizacije in ekonomizacije sicer neprido-
bitnega javnega srednjega Solstva, mednarodne primerjave pa argumenti za po-
dajanje podobnih resitev in dobrih praks, ki so jih v drugih drzavah Ze vpeljali.

Verjetno pa ni tvegana napoved, da dolo¢ena, Ze sedaj manj razvita obmodja
ne bodo v ospredje postavljala vlaganj na podrocje vzgoje in izobrazevanja in ne
bodo sposobna zagotavljati lastnega deleza sredstev za pridobivanje sredstev iz
evropskih spodbud za vzgojo in izobrazevanje. Oblike reSevanja tega vprasanja
se bodo ponujale kar same, ¢e bomo le pogledali strateske dokumente in po-
krajine »spodbudili« k razvijanju $e bolj trznih in podjetniskih oblik delovanja
in vodenja srednjih Sol.
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Vinko LOGAJ, M.A., Anita TRNAVCEVIC, Ph.D.
SLOVENIAN SECONDARY SCHOOLS IN REGIONALIZED ENVIRONMENT

Abstract: The purpose of the article is to analyse and critically illuminate the planned interventions
into the conception to the university education. These interventions are reflected through already
accepted and suggested legislation.

The study is conceived as the qualitative analysis of strategic documents of the Republic of Slovenia
(The Development Strategy of Slovenia, The Resolution of National Developmental Projects for the
Period 2007-2023, The Frame of Economic and Social Reforms for Increasing the Welfare of Slovenia),
which imply planned and already introduced changes. The contents of documents are analysed
according to developmental priorities, planned big projects including the area of education, changes
in school legislation and according to the anticipated transfer of competence to the lower level of
management. Furthermore, they are critically presented with the existing researches, theoretical
discussions and findings resulting from the analyses provided by marketized school policies in other
countries.

In the concluding discussion, there are findings about interventions and influences of the suggested
regional and other legislation in secondary school education, which, adapting to the regional and the
economic needs, can become an economic sub-system with the domination of market economy and
capital power.

Key words: school policy, marketization, regionalization, autonomy, power.
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Uvod

Od poklicnih vzgojiteljev je pogosto slisati, da se mladi danes v marsic¢em
razlikujejo od mladih v preteklosti, predvsem pa, da so bolj tezavni in manj vzgo-
jeni. Raziskave kazejo, da je nasilje med mladimi prisotno (npr. Gruji¢i¢ 2007), o
prisotnosti nasilja v Solah pa je pogosto mogoce brati tudi v dnevnem casopisju.
Pogledi na to, kako bi bilo mogodée v vrtcih in olah poveéati uéinkovitost vzgojne
vloge in zmanj$ati nasilje, so razliéni.

Pred pribliZzno letom dni je bil precej odmeven predlog drustva Pobuda za
$olo po meri ¢loveka, da naj se v Sole vnovi¢ vpelje ocenjevanje vedenja. Ta pred-
log je spodbudil Stevilne razprave o tem, ali bi ponovno ocenjevanje vedenja
lahko pripomoglo k zve¢anju uéinkovitosti vzgojne vloge Sole. To nam je pome-
nilo izziv, zato smo se namenili raziskati, kaj o tej obcutljivi tematiki menijo
pedagoski teoretiki in kaj neposredni udelezenci vzgojno-izobrazevalnega proce-
sa — uditelji. Zanimalo nas je, ali so ucitelji za ocenjevanje vedenja ali proti nje-
mu, kje so temeljni razlogi za oziroma proti ocenjevanju, kaksne ucinke naj bi
po mnenju uditeljev imelo ocenjevanje vedenja na vzgojno prakso in ali uéitelji
vzgojni koncept vidijo kot alternativo ocenjevanju vedenja. Poleg tega je pa je
raziskava razkrila Se vec, in sicer kaksni so pogledi uéiteljev na vzgojo oziroma
disciplino v sodobni $oli.

Ocenjevanje vedenja v Solski zakonodaji

Preden se lotimo prikaza strokovnih pogledov na ocenjevanje vedenja v
preteklosti in sedanjosti, se nam zdi potrebno pogledati, kaj je Solska zakono-
daja v preteklosti doloc¢ala na tem podrocju. Zaradi prostorske omejenosti bomo
le kratko prikazali nekatera doloc¢ila v zvezi z ocenjevanjem vedenja, ki so zani-
miva za nas$ prispevek.

Analiza ¢lenov Zakonov o osnovi Soli (1958, 1968, 1974, 1980), ki govorijo
o ocenjevanju vedenja, je pokazala, da je bilo ocenjevanje vedenja vselej tesno
povezano s SirSim druzbenim dogajanjem. Iz omenjenih zakonov je razvidno,
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da je bilo treba pri oceni vedenja upostevati razliéne vidike vedenja ucencev;
Zakon iz leta 1968 je tako na primer dolocal, da ocena vedenja izraza ucencev
odnos do skupnosti u¢encev, tovarisev in ucéiteljev, njegov odnos do druzbenega
premozenja, njegovo splosno vedenje. V Zakonih je zaznati tudi zahtevo po so-
delovanju uéencev pri ocenjevanju vedenja. Ob tem je seveda treba poudariti, da
so to le opredelitve iz zakona, drugo pa je seveda, kako so se ta dolocila v praksi
tudi v resnici upostevala. Dolocba, ki govori o ocenjevanju vedenja uéencev, je
bila odpravljena z Zakonom leta 1996.

Vsebino in nacdine ocenjevanja vedenja so podrobneje doloéali pravilniki,
navodila oziroma predpisi, ki so se v povojnem c¢asu veckrat spremenili. Takoj
po drugi svetovni vojni se je vedenje ocenjevalo s Stirimi ocenami, in sicer z:
odli¢éno (4), prav dobro (3), dobro (2) in neprimerno (1) (Ocene za osnovne in sred-
nje Sole 1946). Splosno navodilo o nacelih za ocenjevanje ucencev in o pogojih
za napredovanje v osnovni $oli in gimnaziji (1960) je doloc¢alo, da se vedenje
ucencev ocenjuje na koncu uéne dobe in izraza z oceno: vzorno, dobro ali nepri-
merno. S Pravilnikom o ocenjevanju uéencev v osnovnih in srednjih Solah (1969)
so bile dolo¢ene naslednje ocene vedenja: odli¢no (5), prav dobro (4), dobro (3),
zadovoljivo (2) in nezadovoljivo (1), pri ¢emer je nezadovoljivo pomenilo nega-
tivno oceno, u¢enec pa zaradi nje ni ponavljal razreda. Ocene vedenja, kot jih
poznamo izpred dobrega desetletja, in sicer: vzorno, primerno in manj primerno,
je doloc¢al Pravilnik o ocenjevanju ucencev v osnovnih in srednjih Solah (1975).
Pravilniki so podrobneje doloc¢ali tudi, kaj vse naj vsebuje ocena vedenja.

Na podlagi analize navedenih dokumentov je mogoce skleniti, da je imela
ocena vedenja takoj po vojni velik pomen, saj je vplivala celo na u¢encev splo$ni
ucni uspeh. Pomembnost ocene vedenja v takratnem ¢asu je mogocée razbra-
ti tudi iz tega, da se je vedenje ocenjevalo tako kot drugi predmeti, in sicer s
$tevilénimi ocenami. Ocena vedenja ni bila le izraz ucencevega vedenja v Soli,
temvec¢ tudi zunaj nje. Nanjo so vplivali tudi izreéeni vzgojni ukrepi, kar so
podrobneje doloc¢ali takrat aktualni pravilniki o pravicah in dolZznostih uéencev.
Ucenec je oceno vedenja prejel tudi ob dokoncéanju Solanja.

Ocenjevanje vedenja je zakonodaja dolocala vse povojno obdobje do leta
1996, ko je Pravilnik o preverjanju in ocenjevanju znanja ter napredovanju
ucencev v osnovni Soli (1996) v 9. ¢lenu odpravil ocenjevanje vedenja. Odprava
ocenjevanja vedenja ter spremembe, ki so nastale s takratnim Pravilnikom o
pravicah in dolznostih uéencev (1996), so pri mnogih pedagoskih delavcih nale-
tele na kritike.

Spreminjanje pogledov stroke na ocenjevanje vedenja

Na podlagi pregleda strokovne literature je mogocde ugotoviti, da je bilo
ocenjevanje v Soli pogosto obravnavana tema, precej manj pozornosti pa je bilo
namenjeno ocenjevanju vedenja, ¢eprav je bilo to prisotno v nasih Solah vse do
leta 1996. Nasli smo le nekaj prispevkov, ki so se v strokovni literaturi ukvarjali
z vpraSanjem ocenjevanja vedenja. Po pregledu teh smo ugotovili, da so se po-
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gledi stroke na ocenjevanje vedenja spreminjali skladno z druzbenimi spremem-
bami in s spreminjanjem pojmovanja discipline. Skupna rdec¢a nit omenjenih
prispevkov je, da se avtorji v njih niso sprasevali o tem, ali je ocenjevanje ve-
denja v $olah potrebno ali ne, temvec¢ so pozornost namenjali zlasti vprasanjem
ustreznosti nacdina ocenjevanja vedenja glede na c¢as, problemom v zvezi z
ocenjevanjem vedenja, in sicer zlasti v zvezi oblikovanjem objektivnih kriterijev
ocenjevanja vedenja in predlogom za izboljSanje naéinov ocenjevanja vedenja.

Eno izmed prvih obseznejsih raziskav na podroéju Solskih kazni je pred
dobrimi Stiridesetimi leti opravil Strménik (1965), v njej pa je pozornost po-
svetil tudi ocenjevanju vedenja. Ugotavljal je, da bi morala biti ocena vedenja
resni¢no ogledalo moralne in socialne vzgojenosti u¢encev. Praksa ocenjevanja
vedenja pa po njegovem mnenju »ne ustreza ve¢ niti nasemu socialisti¢nemu
pojmovanju druzbene in moralne discipliniranosti ¢loveka, niti $irsi vzgojni vlo-
gi danasnje Sole. In sicer zato ne, ker ne odseva resni¢nega stanja disciplinira-
nosti uéencev v nasi $oli in izven nje, kakor tudi ne vsebine, ki jo definirano s
pojmom zavestna disciplina.« (Prav tam, str. 39—40) Avtor je kriti¢no ugotavljal,
da so po eni strani pritozbe nad nedisciplino u¢encev pogoste, po drugi strani
pa ima velika vecina izmed njih odli¢no oceno vedenja, kar je, po njegovih be-
sedah, »vec kot o¢itno, da mnozi¢ne odli¢ne ocene iz vedenja niso v adekvatnem
odnosu s stanjem discipline v nasih Solah /.../, §e veé¢, danasnji nekriti¢ni sistem
ocenjevanja vedenja je zacel zavirati ve¢jo druzbeno zahtevnost po kulturnejSsem
obnas$anju in zavestnejsi discipliniranosti nasih uc¢encev in temeljitejSe vzgojno
delo z njimi« (prav tam, str. 40).

Neustrezno ocenjevanje vedenja naj bi bilo, po besedah avtorja, ostanek
stare Sole, ki je disciplino in njene zahteve »v bistvu zreducirala na pasivno in
poslusno lepo vedenje ucenca v okviru pouka, Sole in odnosov do ucitelja. /.../
To je bila disciplina mirovanja, inertnosti, slepe poslu$nosti in odvisnosti, ne pa
disciplina aktivnosti, akcije, zavestnosti in samostojnosti. Da je u¢enec zadostil
njenim normam in bil iz vedenja odloéno ocenjen, je zadostovalo Ze, da se je
dostojno in poslu$no obnasale.« (Prav tam) Avtor je kriti¢no ugotavljal, da ni
¢udno, da je v tak$nih razmerah imela veéina uc¢encev odli¢no oceno vedenja, pri
¢emer so se ucenci lepo vedli bolj zaradi strahu pred posledicami kot pa zaradi
zavestnega moralnega napora. Na podlagi takrat veljavnih $olskih dokumen-
tov (Splo$na navodila ... 1960) pa ni mogoce spregledati, da bi moralo sodobno
pojmovanje discipline in lepega vedenja zajemati ve¢ kot le poslusnost, in sicer:
prizadevanje ucéenca pri delu, njegov odnos do dolznosti v Soli in zunaj nje, od-
nos uéenca do razrednega kolektiva, do njegovih tovariSev in uciteljev, odnos
ucencev do Solske in splosne druzbene lastnine ter njegovo splosno vedenje v
Soli in zunaj nje.

Avtor je poudarjal, da disciplina ni sredstvo vzgoje, temvec cilj vzgoje. Je
dolgotrajen proces, ki pa se med posamezniki razlikuje, zato se mora razlikovati
tudi njihova ocena vedenja. Oceno je zato, po njegovem mnenju, treba prilago-
diti stopnji discipliniranosti u¢encev. Imela naj bi dve obliki: opisno in splosno v
obliki $tevila ali poimenovanja, pri ¢emer naj bi opisna ocena »prikazala poziti-
vne in negativne lastnosti uéenca, njegovo discipliniranost v najSirSem pomenu
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besede, popreéna pa bi jih zreducirala v nekaj vrednostno opredeljenih skupin,
ki bi nudile splo$no, popreéno predstavo o stopnji uéenceve discipliniranosti./.../
Srednja splo$na ocena, kot mejnik za odstopanje discipliniranosti navzgor in
navzdol, bi morala biti fiksirana z nekim poprec¢nim kriterijem. Dobil bi jo npr.
ucenec, ki s svojim vedenjem nikomur in za nikogar ne stori ni¢esar slabega, pa
tudi ne nic¢esar dobrega.« (Prav tam, str. 41)

Taksen naéin ocenjevanja vedenja bi, kot je menil avtor, omogo¢il razpon
ocenjevanja v pozitivno in negativno smer. Pokazal bi »kolikor toliko objektivno
resni¢no discipliniranost vsakega u¢enca in razrednega kolektiva kot celote, kar
bi olajsalo in usmerjalo uciteljevo vzgojno delo« (prav tam, str. 42), hkrati pa
bi »spodbudilo tudi starse, da bi se vec¢ in resneje zanimali za otrokovo vedenje
/.../« (prav tam). Prepric¢an je bil, da je lahko ocenjevanje vedenja uspesno le, ce
ne temelji samo na ramenih razrednikov, temveé vkljuéuje tudi celotno razredno
skupnost, ki lahko vedenje svojih ¢lanov najobjektivneje presodi. Prav tako je
poudaril, da je mogoce oceniti uéencevo vedenje le, ¢e ga dobro poznamo, smo
seznanjeni z njegovimi zivljenjskimi razmerami, njegovimi dejavnostmi v Soli in
zunaj nje, kajti sicer tvegamo praviénost in objektivnost ocene.

Navedena staliséa je Strménik (1987) zagovarjal tudi dve desetletji ka-
sneje, ko je, podobno kot v preteklosti, opozoril na problemati¢nost ocenjevanja
vedenja z vsebinskega, kriterijskega in izraznega vidika. Med drugim je pozor-
nost namenil problemu oblikovanja objektivnih kriterijev ocenjevanja vedenja.
Poudaril je, da »/p/reprosto ni mogoce postaviti eksaktnih meril uc¢encéevega
vedenja, saj je odvisno od cele vrste bolj ali manj obvladljivih in predvidljivih
dejavnikov« (str. 403). Hkrati je predlagal, da bi lahko »predvideli nek vedenjski
kodeks oziroma vedenjsko lestvico, v kateri bi rangirali posamezne vedenjske
in ravnanjske norme ucéencev« (prav tam). Ob tem se je spraseval, ali so oce-
ne vzorno, primerno in manj primerno dovolj, ali bi vendarle kazalo dodati Se
kaksno dodatno oceno.

O ustreznosti ocenjevanja vedenja z ocenami manj primerno, primerno in
vzorno, se je spraseval tudi Jurman (1989, str. 28-29), ugotavljal je, da te v re-
snici izrazajo ucencéevo prilagodljivost pravilom Sole in njenim vrednotam, pri
¢emer pa vedenje ucéenca v Soli ne daje nobenega zagotovila za njegovo enako
vedenje v prihodnosti. Lestvica treh ocen vedenja je, po avtorjevih besedah, na-
ravnana na vrednote, ki jih vsebuje Solski rezim, pri tem pa je pasivna prilagod-
ljivost ena poglavitnih vrednot.

Tudi Cenciceva (1995, str. 168) je le malo pred odpravo ocene vedenja
kriti¢no vrednotila ocenjevanje vedenja v nasih Solah. Opozorila je, da je trenut-
ni sistem ocenjevanja vedenja s tremi ocenami neprimeren in anarhicéen in vodi
v Stevilne napake. Med temi je izpostavila, da je ocena vedenja preve¢ odvisna
od u¢nega uspeha, pri ¢emer dobijo uspesnejsi ucenci praviloma tudi visjo oceno
vedenja. Nadaljnji problem je avtorica videla v tem, da je ocena vedenja pogosto
enaka za vse uéence v razredu, to pa ne daje pravilne predstave o uéencih in po-
raja ravnodus$nost in brezbriZnost. Ocene se redko nizajo ali vi§ajo. NiZanje oce-
ne na manj primerno se pogosto povezuje z administrativnimi kaznimi (opomin,
ukor) ali formalnimi prekrski (neopraviéene ure) in tako dobiva ocena vedenja
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naravo kazni. Avtorica je prav tako izpostavila problem Sabloniziranja ocenje-
vanja vedenja, kar po njenem mnenju vodi v nerealno, neodgovorno in neresno
ocenjevanje. Opozorila je, da tak$no ocenjevanje vedenja jemlje oceni vse bistve-
ne znacilnosti, zato ni ¢udno, da ucenci, ucitelji in starsi ocen ne jemljejo resno.

Zaradi navedenih pomanjkljivosti takratnega nac¢ina ocenjevanja vedenja
je avtorica predlagala, da se namesto ocenjevanja vedenja s tremi ocenami uve-
de opisno ocenjevanje vedenja. Prednosti opisnega ocenjevanja je videla zlasti v
tem, da ucencev ne bi razvrséali v kategorije in jih primerjali med seboj, temvec
bi na podlagi spremljanja opisovali in vrednotili njihovo vedenje. Ocena vedenja
naj bi tako »postala vzgojno formativna, ki bi izhajala iz stalnega spremljanja
in vrednotenja ucenéevega vedenja in bi tako predstavljala dinamiko osebnega
zorenja ucenca« (1995, str. 167).

Glede vsebine ocene vedenja je avtorica pojasnila, da ocenjevanje vedenja
»obsega Sirok razpon ravnanja in odnosov in predstavlja sintezo Stevilnih kom-
ponent. Te izhajajo iz bistva moralnega in kulturnega vedenja, ki je spoStovanje
sebe, drugih, okolja in narave.« (Prav tam, str. 170) Po njenem mnenju se to
bistvo konkretizira »v vrednotah in specifi¢nih konkretnih ciljih, kot na primer
obzirnost, strpnost, sodelovanje, odgovornost, toénost, urejenost itn.« (prav tam).
Z oceno vedenja naj bi vrednotili: sodelovanje uéenca v zivljenju Sole, medosebne
odnose in zivljenje v skupnosti, odnos do sebe, socialne vezi, odnos do vrstnikov,
sodelovanje v skupini in odnos do odraslih. Uéenci naj bi, po avtori¢inih besedah,
dobivali o svojem vedenju povratno informacijo Ze med Solskih letom, pri ¢emer
naj bi bili seznanjeni tudi z opaznimi pozitivnimi spremembami. Zapis ocene
naj bi dobili uéenci in starsi ob koncu Solskega leta, starsi pa naj bi se seznani-
li z uéencevim vedenjem tudi med Solskih letom. Tako zasnovano ocenjevanje
naj bi pripomoglo k »boljSemu poznavanju uc¢encev, individualnemu ravnanju in
ucinkovitejSemu vzgajanju« (prav tam, str. 169), hkrati pa bi tak$no ocenjevanje
zahtevalo dobro poznavanje uc¢encev, njihovo vsakodnevno spremljanje ter pri-
pravljenost in ustrezno usposobljenost uciteljev.

Kritika ocenjevanja vedenja v sodobni Soli

V prejsnjem poglavju smo spoznali, da je ocena vedenja izrazala stopnjo di-
scipliniranosti uéencev in da je imela pomembno vlogo pri uresniéevanju vzgoj-
ne vloge Sole. Kot je zaznati iz prej zapisanih mnenj avtorjev, je olajsevala,
usmerjala in intenzivirala uditeljevo vzgojno delo z ucenci, v pomo¢ pa je bila
tudi starSem pri vzgoji otrok. Zaradi navedenega ni ¢udno, da je bila odprava
ocenjevanja vedenja delezna precej$njih kritik zlasti pri pedagoskih praktikih.
Mnogi izmed njih so se zaskrbljeno sprasevali, kako bodo v taksnih okolis¢inah
sploh $e lahko opravljali svoje vzgojno-izobrazevalno delo (ve¢ o tem PSunder
2000).

Pred priblizno letom dni je bil precej odmeven predlog Drustva Pobuda za
$olo po meri ¢loveka, da bi bilo treba v Sole znova vpeljati ocenjevanje vedenja. Ta
predlog se navezuje na prepri¢anje, da nasa Sola zgolj izobrazuje, je storilnostno
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naravnana in ne vzgaja (ve¢ o tem Likovié, 24. 11. 2005; Hohonina 2005). Sno-
valci Solske zakonodaje, nastale v devetdesetih letih prejSnjega stoletja, katere
izhodis¢e predstavlja Bela knjiga o vzgoji in izobraZevanju (1995), tak§énemu
predlogu seveda niso bili naklonjeni. Zato je predlog o ponovnem ocenjevanju
vedenja spodbudil Stevilne razprave o tem, ali je ocenjevanje v Solah strokovno
utemeljeno in ali bi le-to lahko pripomoglo k uc¢inkovitosti vzgojne vloge Sole.
Zagovorniki in nasprotniki ocenjevanja vedenja so v razpravah poskusali nani-
zati kar najvec¢ argumentov, s katerimi bi potrdili svoje prepri¢anje.

Poglejmo najprej temeljna staliSéa zagovornikov ocenjevanja vedenja v
Soli. Ti kot temeljni razlog za ponovno ocenjevanje vedenja izpostavljajo, da je
danasnja Sola preveé storilnostno naravnava, premalo poudarka pa daje vzgoji.
Menijo, da bi ocenjevanje vedenja pripomoglo k spreminjanju tega razmerja.
Po besedah predsednice Drustva Pobuda za $olo po meri ¢loveka (Likovic, v
Caks 2007, str. 12) se je tudi zaradi odprave ocenjevanja vedenja in prevelikega
poudarka pravicam uéencev v $olah marsikaj poslab$alo. Ponovno ocenjevanje
vedenja bi »pripomoglo k izboljSanju odnosov v Solah. Uciteljem bi (po)vrnilo
vedjo avtoriteto in ugled, uéenci bi se laze zavedali, da povsod v Zivljenju ob-
stajajo meje in omejitve.« Argumente v prid ocenjevanju vedenja navaja tudi
predsednica izvrsnega odbora Aktiva svetov star$ev ljubljanskih osnovnih Sol
(Drol Novak, v Jager 2007, str. 11), in sicer meni, da »/z/ ovrednotenjem vedenja
$ola uéencem in star$em sporoca, da je poleg znanja pomemben tudi primeren
odnos do soSolcev in uditeljev. SposStovanje pravil, ki urejajo delo in Zivljenje na
$oli, omogocda kakovosten pouk in zagotavlja varnost in prijetno pocutje vsem
Solarjem.«

Nasprotniki ocenjevanja vedenja pa imajo v zvezi s ponovno uvedbo ocenje-
vanja vedenja kar precej pomislekov. Prva dilema v zvezi z ocenjevanjem vedenja
je gotovo ta, kako bi ocenjevanje vedenja uéinkovalo na ucence. Ali je mogoce
pricakovati, da bi ocenjevanje vedenja zbolj$alo vzgojenost vseh ucencev? Na-
sprotniki ocenjevanja vedenja so prepri¢ani, da ne moremo nekriti¢no govoriti
o tem, da bi ocenjevanje vedenja resni¢no odsevalo v boljsi vzgojenosti otrok
in zmanjSanju nasilja v Solah ter prispevalo k celostnemu oblikovanju otroko-
ve osebnosti. Kot navaja Hozjan (v Jager 2007 a, str. 12), bi bilo »podajanje
enoznaénega odgovora o ucinkih ocenjevanja vedenja, brez jasno oblikovanega
nacina ocenjevanja, brez evalvacij izkuSenj tujih drzav in resnega premisleka
o vplivu na vzgojni koncept pri nas /.../ ve¢ kot nestrokovno«. Sami podobnih
evalvacij nismo zasledili.

Na vzgojo in vzgojenost ucencev brzkone ni mogoce gledati le z vidika
ocenjevanja vedenja, temvec jo je treba razumeti kot kompleksen pojav. Dejstvo
je, da vzgoje danes, v ¢asu hitrega informacijskega, tehnoloskega in druzbenega
napredka ter splosne demokratizacije druzbe, ne moremo pojmovati enako kot
v preteklosti. Posledice pri¢ujoéih razmer se med drugim kazejo v tem, da bodo
danasnji otroci, ko odrastejo, ziveli v bistveno drugacnih okoli§¢inah, kot so
danasnje. Za zivljenje v prihodnosti jih zato ne moremo pripravljati tako, da
jih na podlagi poslu$nega prilagajanja navajamo na ustaljene vedenjske vzorce.
Nasprotno — danes mora biti vzgoja naravnana tako, da podpira potenciale, ki
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bodo pripomogli k razvoju avtonomne in odgovorne morale, k odgovornejsemu
moralnemu ravnanju, kritiénemu misljenju in ustvarjalnosti (ve¢ o tem v Med-
ves 1991; Jonathan 1995; Krofli¢ 2002).

Vzgojni koncept se strukturira na razli¢nih ravneh, med drugim tudi z
disciplino, zato ni vseeno, kako se vzpostavlja disciplina v Solah. Le-ta bi mo-
rala biti skladna z vrednotami, ki jih Zelimo podpreti pri ucencih. Danes smo
zavezani vrednotam demokratié¢ne kulture in k temu je treba naravnati tudi
VZg0jo. Ce zelimo vzgojiti avtonomne in odgovorne posameznike, potem jim mo-
ramo dati moznosti in priloznosti, da bodo to tudi v resnici postali. Odgovornosti
namrec ni mogoce doseci na temelju poslusnega prilagajanja, temveé ob dejavni
udelezbi, s ¢imer je omogoceno pridobivanje znanja in spretnosti, ki jih potre-
bujejo drzavljani prihodnosti (ve¢ o tem v PSunder 2004).

Nadaljnji pomislek v zvezi z ocenjevanjem vedenja je, kaj bi v resnici po-
menila uéenceva ocena vedenja, Se posebno morebitna ucenceva negativna oce-
na ob koncu Solskega leta. Ena izmed nasprotnic ocenjevanja vedenja kriti¢no
ugotavlja, da bi bila takrat kakr$na koli pomo¢ Sole in starSev za izboljSanje
vedenja ze pozna (Marjanovi¢ Umek, v Caks 2007, str. 12). Tak$na razmisljanja
podpirajo tudi mnogi drugi avtorji (npr. Jones, Jones 2006; Nakamura 2000;
Stronge 2008), ki opozarjajo, da neprimernega vedenja ne moremo obvladovati
le z ukrepanjem, tedaj ko se to ze pojavi. Zelo pomembno vlogo pri obvladovanju
disciplinskih problemov danes avtorji pripisujejo preventivni disciplini, ki jo
nekateri obravnavajo celo kot najpomembnejsi kazalnik uc¢inkovitosti uéiteljev.
Preventivna disciplina med drugim zajema skrb za vzpostavljanje prijetne,
sproséene in spodbudne razredne klime, ki temelji na pozitivnih medosebnih
odnosih, prizadevanja za uspe$no naértovanje in izvajanje u¢nega procesa in
skupno nacrtovanje dejavnosti, ki se nanasajo na organizacijo, vodenje in uprav-
ljanje razreda (ve¢ o tem PSunder 2004).

Nasprotnikom ocenjevanja vedenja se zdi tudi u¢inek ocenjevanja vedenja
na povrnitev strokovne avtoritete uciteljem nerealen. Poudarjajo, da si uditelj
avtoritete »ne bo ustvaril z ocenjevanjem vedenja Solarjev. Ustvarjal pa si jo
bo s kakovostnim poucevanjem, doslednim ravnanjem in postavljanjem meja,
ustvarjanjem pozitivnega ozracja, neposredno komunikacijo z ucenci in z njiho-
vimi starsi, znanjem in upos$tevanjem razli¢nosti med otroki itd.« (Marjanovi¢
Umek, v Caks 2007, str. 12) Po pedagogki teoriji Gogale ima uéitelj, povzemajo
Devjak in soavtorji (2007, str. 33—35) razprave Mojce Sebart, na voljo tri nadine,
s katerimi pritegne uéence. Ucence lahko pritegne osebno, s svojo osebnostno
modjo in pomembnostjo, z osebnim nacdinom dela in s predmetom in u¢no snov-
jo. Uciteljeva avtoriteta se torej po tem konceptu vzpostavlja z njegovim rav-
nanjem in poucevanjem, pri tem pa ima neki delez tudi ucéiteljeva osebnost.
Vendar pa se, kot nadaljujejo, uciteljeva avtoriteta ne vzpostavlja le neposredno
v razredu, pri neposrednem delu z uc¢enci, ampak nanjo vpliva tudi, kar se zgodi
oziroma dogaja na drugih ravneh. Pri tem med drugim izpostavijo splosna, v
druzbi prevladujofa mnenja, formalna pravila in norme, $olsko kulturo, sode-
lovanje med $Solo in starsi, prikriti kurikul in nacdine in uspes$nost razreSevanja
specifiénih vzgojnih situacij.
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Nadaljnji problem v zvezi z ocenjevanjem vedenja nasprotniki ocenjevanja
vedenja vidijo v tem, da bi se z ocenjevanjem vedenja preveé osredotocili na
kaznovanje namesto na nagrajevanje Solarjev (Horvat, v Jager 2007, str. 11).
Ucence bi loc¢evali na dobre in slabe, kar bi privedlo do nove oblike socialne-
ga izkljuéevanja (Raceci¢, prav tam). Z ocenjevanjem vedenja se prav tako ni
mogoce izogniti halo uc¢inku, kar bi lahko privedlo do tega, da bi bili »ucenci,
ki so manj socialno prilagodljivi, bolj impulzivni v vedenju, za enako izkazano
znanje ocenjeni z nizjo oceno kot njihovi bolj mirni, socialno prilagodljivi vrst-
niki« (Marjanovi¢ Umek, v Caks 2007, str. 12).

Temeljni problem, na katerem se lomijo kopija zagovornikov in nasprot-
nikov ocenjevanja vedenja dandanes, pa je gotovo vprasanje oblikovanja objek-
tivnih standardov, ki bi bili primerljivi in bi jih bilo mogoce vrednotiti. Brzkone
naj bi bili standardi enotni, oblikovani na ravni drzave, to pa je problemati¢no.
Zakaj? Ocenjevanje je vedno subjektivno, saj je, kot navaja Jurman (1989, str.
18), odvisno od ¢loveka, ki opredeljuje neko stvar ali pojav. Niti pri dveh osebah,
ki opredeljujeta velikost nekega pojava ali stvar, ocena pogosto ni enaka, ¢eprav
sta se vnaprej dogovorili za kriterij ocenjevanja. Enake ugotovitve avtorji na-
vajajo v zvezi z ocenjevanjem vedenja, ki je v »veliki meri podvrzeno subjektiv-
nosti. Prakti¢no se temu v popolnosti ni mogoce izogniti. Oblikovanje objektiv-
nih standardov ocenjevanja vedenja je tako lahko le bolj ali manj objektivno«
(Hozjan, Jager 2007 a, str. 12). Podobno kriti¢no gleda na objektivnost ocenje-
vanja vedenja Horvat (2007, v Jager 2007, str. 11), ki poudari, da je vrednotenje
osebnosti »vedno strogo subjektivno. Ce ti je nekdo simpatiden, bo za vse, kar
naredi, odli¢no. In obratno.«

Danes ne moremo mimo dejstva, da javna Sola vkljuéuje otroke razliénih
prepric¢anj, ki izhajajo iz razli¢nih druzinskih okolij. Prav tako pa so tudi pogle-
di ucéiteljev na vrednote razli¢éni, subjektivni. Nacela in teoreti¢na izhodiséa v
Beli knjigi o vzgoji in izobrazevanju v Republiki Sloveniji (1996) dolocajo, da je
treba pri preoblikovanju sistema vzgoje in izobrazevanja izhajati iz élovekovih
pravic in pojma pravne drzave. Za uciteljevo vzgojno delovanje v javnih $olah
so teoriji zavezujoc¢e skupne vrednote, ki izhajajo iz Ustave Republike Slovenije,
zakonskih in podzakonskih aktov (npr. nacelo enakih mozZnosti, nacelo odsotno-
sti indoktrinacije, pravi¢nost, strpnost, solidarnost). Te so del formalno predpi-
sanega okvirja za vzgojno delovanje v javnih Solah. Zaradi navedenih dejstev so
nasprotniki ocenjevanja vedenja prepri¢ani, da so moznosti standardizacije na
vzgojnem podrocju Ce Ze ne nemogoce, pa zelo omejene ali celo nevarne.

Nemo¢ uciteljev in resevanje vzgojne problematike v sodobni soli

Ob odpravi ocenjevanja vedenja se je zdelo, da bosta nastalo praznino
nadomestila pravilnika o pravicah in dolznostih ucencev/dijakov (Pravilnik o
pravicah in dolznostih uc¢encev v osnovni $oli (1996), Pravilnik o Solskem redu
za gimnazije, poklicne, srednje tehniske in strokovne Sole (1997)). ReSevanje
vzgojne problematike na osnovi pravilnikov v preteklem dobrem desetletnem
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obdobju pa se ni o obneslo (veé o tem Krofli¢ 2005). Raziskave so pokazale, da so
bila pricakovanja ravnateljev in uciteljev do pravilnikov prevelika. Mnogi izmed
njih so si namre¢ predstavljali, da bosta pomagala vzpostaviti vzgojni koncept
javne $ole (ve¢ o tem PSunder 2004).

Danes izku$nje iz prakse kazejo, da so udlitelji pri soofanju z vprasanji
vzgojno-disciplinske problematike pogosto prepuséeni sami sebi, svojemu zna-
nju in izku$njam. Potreba po zahtevnem vzgojnem delovanju na eni strani in
pomanjkanje ustreznega znanja pri obvladovanju vzgojno-disciplinske proble-
matike na drugi strani pa med ucitelji pogosto povzroc¢a nelagodje in spodbuja
obéutek nemoéi. Stevilni strokovnjaki (Krofli¢ 2005; Medves 2007, Sebart 2006)
kriti¢no ugotavljajo, da je stroka na tem podro¢ju storila premalo. Po besedah
Medvesa (2007, str. 10—11) Sole danes opozarjajo na to, da jim okolje ne zagotav-
lja vedno podpore in pomoc¢i zlasti pri reSevanju najtezjih situacij s posamezni-
mi ucenci in dijaki. Hkrati so kriti¢ni do pedagoske in drugih ustreznih strok,
¢e$ da niso znale najti ustreznega odgovora na to, kako naj se po novem Sola
organizira. Podobno navaja tudi Sebartova s soavtorji (2006, str. 39), da »odgo-
vornost za mogoco neustrezno zastopanost spoprijema z vzgojno problematiko,
ki jo zahteva pluralnost, kriti¢nost in objektivnost in zahteva po odsotnosti in-
doktrinacije v javni $oli/.../ treba pripisati predvsem stroki.«

Morda bi med prej navedenimi dejstvi lahko iskali razloge za to, da
naklonjenost do ocenjevanja vedenja med pedagoskimi delavci danes $e vedno
ni usahnila. Koliko je $e prisotna v nasih Solah in zakaj se ucitelji $e vedno ok-
lepajo ocenjevanja vedenja, bo pokazala pri¢ujocéa raziskava.

Ko govorimo o nemoci uciteljev ob vzgojni problematiki v sodobni $oli, pa
brzkone ne moremo mimo dejstva, da bodo Sole v Solskem letu 2008/09 na podla-
gi zakonskih dolocil (Zakon o osnovni $oli (2006), Zakon o spremembah in dopol-
nitvah zakona o osnovni $oli (2007)) tudi v resnici zacele avtonomno naértova-
ti in izvajati svoje delo v vzgoji z vzgojnim nacrtom. O vzgojnem konceptu ter
vprasanjih in dilemah, ki se porajajo v zvezi z njim, je bilo doslej napisanega
ze kar nekaj (ve¢ o tem glej npr. Medves, Resman (ur.) 2007; Divjak (ur.) 2007),
zato bomo na tem mestu izpostavili le nekatera pomembna dejstva. Z vzgoj-
nim konceptom bo $ola dolocila proaktivne, preventivne dejavnosti, svetovanje,
usmerjanje ter druge dejavnosti, s katerimi bo razvijala varno in spodbudno
okolje za doseganje zakonsko dolocenih ciljev. Z njim bo $ola sprejela tudi pravi-
la Solskega reda, v katerem bodo natanéneje opredeljene dolZznosti in odgovorno-
sti u€encev, nacini zagotavljanja varnosti, pravila obnasanja in ravnanja, vzgoj-
ni ukrepi za posamezne krsitve pravil, organiziranost uéencev, opravicevanje
odsotnosti ter sodelovanje pri zagotavljanju zdravstvenega varstva ucencev.

Zakon predvideva sodelovanje strokovnih delavcev Sole, ucencev in star-
Sev tako pri pripravi vzgojnega nacrta in pravil Solskega reda kakor tudi pri
uresniéevanju le-tega. Sodelovanje in soodlo¢anje ima, kot smo poudarili Ze
v prejSnjem poglavju, pomembno vlogo pri razvoju avtonomije in odgovorno-
sti, pomembno pripomore k motivaciji za uresnicevanje dogovorjenega, hkrati
pa omogoca tudi pridobivanje prakti¢nih izkuSenj za Zivljenje v demokrati¢ni
druzbi. Taksen pristop k vzgoji pa hkrati zavezuje, zahteva odgovornost. Danes
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smo zavezani vrednotam demokrati¢ne kulture, zato je treba tudi mlade vzgaja-
ti v tej smeri, in sicer jih pripravljati za aktivno in odgovorno drzavljanstvo. Po-
memben korak k doseganju tega cilja pa je, da tudi Sole priznavajo in podpirajo
vrednote, ki jih Zelijo oblikovati pri mladih.

Po besedah Gomboca (2007, str. 8) gre pri vzgojnem naértu za veé kot za
nacin discipliniranja uéenceyv, in sicer gre za »procese iskanja, dogovarjanja, usk-
lajevanja, vkljuéevanja, sodelovanja, sozitja, za prevzemanje odgovornosti, za
lastnistvo procesov. Gre za konkretno Zivljenje v skupnosti, u¢enje demokratiénih
nadel v praksi, za vstopanje v odnose z vsemi teZavami in radostmi.« (Prav tam)
Po njegovih besedah je potrebno vzgojni naért razumeti kot »Sirjenje moznosti
reSevanja problemov, za za§¢ito in vzdrzevanje jasno postavljenih mej sprejemlji-
vega vedenja in s tem pravic vsakega posameznika. /.../ Ustrezno vzgojno ukre-
panje ucinkovito in odloéno zaséiti pravice vseh in poskrbi za potrebno pomoé
krsiteljem.« (Prav tam)

Raziskava
Opredelitev raziskovalnih vprasanj

Namen pricujoce raziskave je bil spoznati, kak$na so stali§¢a osnovnosolskih
uciteljev do ponovnega ocenjevanja vedenja v Soli. Zanimalo nas je, ali so ucitelji
naklonjeni ocenjevanju vedenja, kje so temeljni razlogi za oziroma proti ocenje-
vanju in kako naj bi po njihovem mnenju ocenjevanje vedenja ucinkovalo na
vzgojno prakso. Zastavili smo si naslednja temeljna raziskovalna vprasanja:

— Kaksna so staliséa uciteljev do ocenjevanja vedenja v Soli?

—  Kateri so temeljni razlogi uciteljev za oziroma proti ocenjevanju vedenja?

— Kaksna so stalis¢a uciteljev do ucnikov ocenjevanja vedenja na vedenje
ucencev, ucitelje, kakovost pouka in klimo oziroma odnose v $oli?

— Kaksna so staliséa uciteljev do vzgojnega koncepta?

Metodologija

Vzorec

Raziskava je zajela skupinski sluéajnostni vzorec razrednih in predmet-
nih uditeljev na izbranih osnovnih Solah Organizacijske enote Maribor. Polovica
izbranih $ol je lociranih v samem sredi$¢u mesta, drugo polovico vzorca pa so
predstavljale obmestne Sole. V vzorec smo tako zajeli skupno 156 uciteljev, od
tega jih 85 oziroma 54,5 % poucuje na mestnih Solah in 71 oziroma 45,5 % na
obmestnih Solah.

Glede na triado poucéevanja je vzorec zajel 47 oziroma 30,1 % uditeljev prve
triade, 25 oziroma 16,1 % uciteljev druge triade in 84 oziroma 53,8 % uciteljev
tretje triade. V vzorcu je bilo 31 oziroma 19,9 % uciteljev pripravnikov, 68 oziro-
ma 43,6 % uciteljev je imelo naziv mentor, 55 oziroma 35,3 % naziv svetovalec
in le dva uéitelja oziroma 1,3 % naziv svetnik.
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Zbiranje podatkov

Podatke smo zbrali na podlagi nestandardiziranega anketnega vprasalnika,
ki je nastal za potrebe pri¢ujode raziskave. Na temelju povratne informacije
sondaznega preizkusa, ki smo ga izvedli na majhnem vzorcu uciteljev, smo
vprasalnik dopolnili in nastala je konéna razli¢ica vprasalnika. Vprasalnik je
na zacetku vseboval vprasanja o splosnih podatkih o uditeljih, v drugem delu pa
vprasanja, ki so se nanasala na uciteljeva mnenja o ocenjevanju vedenju.

Na zacetku anketiranja smo ravnateljem izbranih $ol pojasnili namen razi-
skave in potek anketiranja. Ravnatelji so anketne vpraSalnike razdelili na
uciteljskih konferencah, uditelji pa so vprasalnike individualno resili in jih v do-
govorjenem ¢asu vrnili ravnateljem. Odziv uciteljev na anketiranje je bil dober,
zato je mogoce sklepati, da je obravnavana tematika za ucditelje zanimiva. Zbra-
ne anketne vprasalnike smo pregledali, uredili in jih obdelali z ra¢unalniskim
programskim paketom SPSS-x.

Rezultati in interpretacija

Kaks$na so stalis¢a uciteljev do ocenjevanja vedenja v $oli?

V okviru navedenega vpraSanja smo uféitelje vprasali, ali so za ponovno
ocenjevanje vedenja v Soli ali proti njemu. Ucitelji so imeli na voljo dva mogoca od-
govora, in sicer »da« in »ne«. U¢iteljem namenoma nismo ponudili tretje moznosti
»ne vem, ne morem se odlociti«, da bi dobili ¢im veé opredeljenih odgovorov. Veé
kot tri etrtine uciteljev (121 oziroma 77,6 %) so odgovorile, da so za ocenjevanje
vedenja v Soli, in le slaba Cetrtina uciteljev (35 oziroma 22,4 %) je odgovorila, da
je proti ocenjevanju vedenja v Soli.

Precej velik odstotek uciteljev, ki so naklonjeni ocenjevanju vedenja, nas
je presenetil. Pricakovali smo, da bo vefina uditeljev za ponovno ocenjevanje
vedenja, nismo pa pricakovali, da tako velika veéina. TakSne odgovore bi bilo
mogoce povezati s sedanjim stanjem na Solah, o katerem smo podrobneje pisali
v teoreti¢nem uvodu. Po drugi strani pa taksni odgovori po naSem mnenju prav
tako izrazajo, da so pogledi na disciplino v Solah $e vedno precej tradicionalni.
Taksne ugotovitve so podprle tudi $tevilne druge raziskave (Lewis 2001; PSunder
2005), ki so pokazale, da v praksi ucitelji Se vedno zelo prevzemajo nadzor nad
vedenjem ucencev in da je disciplina v $olah Se vedno precej tradicionalna. Hkra-
ti pa so navedene raziskave opozorile, da je tak$na disciplina v danasnjem ¢asu
neustrezna, celo problemati¢na, saj uencev ne podpira k razvoju odgovornosti.

Da bi dobili natanénejsi vpogled v obravnavano tematiko, smo raziskali, ali
so mnenja uciteljev o ponovnem ocenjevanju vedenja odvisna od lokacije Sole.
Kot smo Ze navedli, smo ucitelje razdelili v dve skupini glede na to, ali poucujejo
na Solah v sredis¢u mesta ali pa v obmestnih Solah. Predpostavljali smo, da
bodo uditelji mestnih $ol pogosteje izrazili strinjanje za ponovno vpeljavo ocenje-
vanja vedenja. Taksna staliS¢a smo oblikovali na podlagi sploSnega mnenja, da
se Sole v mestnih sredi$¢ih pogosteje sooc¢ajo z disciplinskimi problemi oziroma
se soocajo s tezjimi disciplinskimi problemi kot Sole, ki so nekoliko odmaknjene
iz mestnih sredis¢. Izra¢unana vrednost y2-preizkusa med ucitelji glede na loka-
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cijo Sole ni pokazala statisti¢cno pomembne razlike v stalis¢ih o ponovni uvedbi
ocenjevanja vedenja (y2 = 2,461, P = 0,117). Iz preglednice 1 pa kljub temu lahko
vidimo, da so v naSem vzorcu uéitelji, ki poucujejo v mestnih Solah (82,4 %), po-
gosteje izrazili strinjanje s ponovnim ocenjevanjem vedenja v Solah kot ucitelji,
ki poucujejo v obmestnih Solah (71,8 %).

Mesto Obrobje Skupaj

f % f % f %
Za ocenjevanje vedenja 70 82,4 51 71,8 121 77,6
Proti ocenjevanju vedenja | 15 17,6 20 28,2 35 22,4
Skupaj 85 100,0 71 100,0 | 156 100,0

Preglednica 1: Stevilo (f) in odstotek (f%) uditeljev za ocenjevanje vedenja in proti njemu glede na
lokacijo Sole

Kateri so temeljni razlogi ucditeljev za ocenjevanje vedenja ali proti njemu?

Ucitelje smo prosili, da navedejo razloge, zakaj so za ocenjevanje vedenja ali
proti njemu. Odgovore, ki so jih navedli, smo pregledali, analizirali in razvrstili
v vsebinsko podobne skupine, ki so prikazane v naslednji preglednici. U¢iteljev
pri navajanju razlogov nismo omejevali, zato je vsak ucitelj lahko navedel vec
razlogov, zakaj je za ocenjevanje vedenja ali proti njemu.

Rang | Razlogi za ocenjevanje vedenja f*

1 Ocena bi bila motivacija za ucence. 18
Nezadovoljstvo s trenutnim stanjem na $olah (vedenje uéencev in

2 odnosi so slabi, disciplinski problemi in vzgojne tezave pogoste) in zelja | 17
po spremembah.

3 Ocena bi pripomogla k izboljSanju vedenja ucencev. 16

4 Z oceno bi poudarili vzgojno vlogo v Soli. 15

5 Ocena bi pripomogla k izboljsanju medosebnih odnosov. 15

6 Ocena bi pripomogla k zavedanju, da je poleg znanja tudi vedenje 1
pomembna vrednota.
Ocena bi bila koristna informacija za starse in bi vplivala na njihovo

7 vedjo pripravljenost za vzgojo ter na sodelovanje s Solo v vzgojni 9
problematiki.

8 Ocena bi bila instrument nagrajevanja, kaznovanja. 7

9 Potrebna bi bila zato, ker je danes ¢utiti pomanjkanje vrednot; danes 7
tudi lepo vedenje ni ve¢ vrednota.

10 Ocena bi pripomogla k utrjevanju vrednot. 6

11 Ocena bi pripomogla k boljsi disciplini v razredu, Soli. 5

12 Otroci se sploh ne zavedajo neprimernega vedenja. 3
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13 Ocena bi pripomogla k zavedanju primernosti vedenja in postavljenih 3
meja.

14-17 Ocena vedenja je lahko uspe$no sredstvo v boju proti vedenjsko 1
problemati¢nim uc¢encem.

14-17 | Ocena vedenja bi bila koristna informacija za vpis na srednje Sole. 1

14-17 Ocena vedenja bi bila nujna zaradi nezmoznosti uporabe 1
kakovostnih disciplinskih kazni po zakonodaji.

14-17 Menim, da bi z ocenjevanjem vedenja zmanjsali Stevilo izrecenih 1
vzgojnih ukrepov.

Preglednica 2: Rangirani razlogi uciteljev za ocenjevanje vedenja (* Stevilo uciteljev, ki so navedli
posamezen razlog.)

Iz preglednice 2 lahko vidimo, da uéitelji, ki so naklonjeni ocenjevanju ve-
denja, najpogosteje vidijo prednost ocenjevanja vedenja v tem, da bi ocena delo-
vala kot motivacijsko sredstvo za vedenje uéencev. Ob tem se seveda zastavlja
vprasanje, ali je realno pric¢akovati, da bi ocena vedenja v praksi res delovala
kot motivacijsko sredstvo na vse ucence. V uvodnem delu smo podali mnenja
nekaterih avtorjev (npr. Hozjan, v Jager 2007 a, str. 12; Marjanovi¢ Umek, v
Caks 2007, str. 12), ki opozarjajo, da odgovor na vprasanje o uéinkih ocenje-
vanja vedenja na uéence nikakor ni preprost. Brzkone je povezan z nekaterimi
objektivnimi dejstvi, kot so na primer, kako bi se vedenje ocenjevalo, kje bi se
ocena upostevala, kaksno teZo bi imela ocena, in podobnimi. Kako bi posamezen
ucenec sprejel oceno vedenja in ali bi ta imela motivacijski uéinek na njegovo
vedenje, pa je gotovo odvisno tudi od dejavnikov, povezanih s samim uc¢encem:
vse od uéencevega odnosa do Sole in uciteljev pa do tega, ali in kako starsi sode-
lujejo s Solo.

Drugi najpogostejsi odgovori uéiteljev, zakaj bi bilo dobro ocenjevati ve-
denje ucéencev, se povezujejo z mnenjem uciteljev o poraznem stanju na Solah
(vedenje ucencev in odnosi so slabi, disciplinski problemi in vzgojne tezave po-
goste). Iz odgovorov uditeljev se vidi, da ti niso zadovoljni s trenutnim stanjem
in si Zelijo sprememb na bolje. Na podlagi odgovorov, ki so jih podali ucitelji, je
mogoce sklepati o njihovem pesimizmu glede vzgojenosti in vedenja ucencev v
danasnji Soli.

Veéina drugih odgovorov uditeljev (npr. rang 3, 4, 5, idr.) izraza njihovo
prepricanje, da bi lahko s ponovnim ocenjevanjem vedenja marsikaj zboljsali:
vedenje uéencev, odnose v $oli, poudarili bi vzgojno vlogo Sole, izpostavili bi ve-
denje kot vrednoto ipd. Vsi ti odgovori dajejo slutiti, da je vzgojno delovanje v
$oli za uditelje trd oreh, hkrati pa kazejo na njihovo nemoc¢ pri soofanju s prob-
lemi vzgojno-disciplinske narave. Ze v uvodu prispevka smo navedli izkugnje iz
prakse, da so uéitelji pri vzgojno-disciplinski problematiki pogosto prepuséeni
sami sebi, svojemu znanju in izku$njam, zlasti ob tezjih problemih. Prav zara-
di tega bi bilo mogoce, da ocenjevanje vedenja vidijo kot »reSilni« instrument
reSevanja vzgojno-disciplinskih tezav.
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Na sredini najpogosteje zapisanih razlogov za ponovno uvedbo ocene ve-
denja so ucitelji navedli, da bi bila ocena vedenja koristna informacija za starse
in bi vplivala na njihovo vedjo pripravljenost za vzgojo in na njihovo sodelovanje
s $olo v vzgojno-disciplinski problematiki. Iz teh odgovorov je mogoce razbrati, da
si uditelji Zelijo tesnejSega sodelovanja s starsi in njihove podpore pri reSevanju
te problematike. Podobne ugotovitve je zaznati tudi v drugih razpravah (npr.
Medves 2007), ki opozarjajo, da okolje (zlasti druzine) Solam pogosto ne zagota-
vlja potrebne podpore in pomo¢i pri reSevanju posameznih tezjih primerov.

Kaksne razloge so $e navajali uéitelji za ponovno ocenjevanje vedenja,
prikazuje preglednica 2. Nekaj odgovorov uciteljev ni bilo mogoce z vsebin-
skega vidika razvrstiti v nobeno izmed kategorij, zato jih prikazujemo kot sa-
mostojne odgovore (rang 14-17). Kot je prikazano v preglednici 2, je en uditelj
menil, da bi lahko bila ocena vedenja uspesno sredstvo v boju proti vedenjsko
problemati¢nim uéencem. Menimo, da je takSna sploSna ocena ucinka ocenje-
vanja vedenja neupravicena, o ¢emer smo razpravljali Ze prej. Drugi ucditelj je
zapisal, da naj bi bila ocena vedenja koristna informacija za vpis na srednje
Sole. Ob tem se seveda zastavlja vpraSanje, kaj konkretneje je imel uditelj v
mislih, ko je zapisal takSen odgovor. Morda si je predstavljal, da bi bilo potreb-
no uéencem s slabo oceno vedenja omejiti moZnost vpisa na posamezno srednjo
$olo, kar pa bi bilo po nasem mnenju vse prej kot sprejemljivo. Izstopajoce je tudi
razmisljanje tretjega ucéitelja, da bi ocena vedenja bila nujna zaradi nezmoznosti
uporabe kakovostnih disciplinskih kazni po zakonodaji. Kaksne »kakovostne«
kazni je imel uditelj v mislih, ne vemo, iz odgovora pa je mogoce sklepati, da ta
uéitelj oceno vedenja vidi v tesni povezavi s kaznovanjem. Cetrti uéitelj pa je
zapisal, da meni, da bi se z ocenjevanjem vedenja zmanjSalo Stevilo izrecenih
vzgojnih ukrepov. Mogoce bi bilo domnevati, da si je ucitelj predstavljal, da bi
se z ocenjevanjem vedenja vedenje ucencev izboljSalo ter bi tako bilo »potrebno«
izre¢i manj vzgojnih ukrepov.

V nadaljevanju so nas zanimali razlogi uditeljev, ki so proti ponovnemu
ocenjevanju vedenja v Soli. Njihovi odgovori so prikazani v preglednici 3.

Rang | Razlogi proti ocenjevanju vedenja f*

Vedenje je tezko ocenjevati, saj ni mogoce oblikovati objektivnih

1 kriterijev.

©

Ocenjevanje vedenja ne bi pozitivno vplivalo na vedenje ucencev.

Na vedenje vpliva vec razliénih dejavnikov.

Ocena iz vedenja bi lahko okrnila vlogo starSev pri vzgoji, le-te pa ne
smemo zanemariti.

Ocena vedenja ni in ne more biti motivacija za ustrezno vedenje.

Ocena vedenja ni pravi nadin reSevanja slabega vedenja ucenceyv.

Z ocenjevanjem vedenja bi v Soli izpostavili kaznovalnost.

V njej ne vidim pravega smisla.

O[O |3 | |0t &~ |W|N
N[N [QO [ ]| O (OO0

Ocena ne more biti vzgojni dejavnik.
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10 Vedenje ni ena od komponent znanja, temveé osebnostna lastnost. 9
Znanje naj se ocenjuje z oceno, vedenje pa ne.

12-13 | Vpliv ocene vedenja na uéencevo delo je lahko tudi negativen. 1
Vedenje bi lahko ocenili le z visokimi ocenami (te bi starsi sprejeli), z

12-13 . N o 1
nizko oceno vedenja bi bilo prevec zapletov.

Preglednica 3: Rangirani razlogi uéiteljev proti ocenjevanju vedenja (* Stevilo uéiteljev, ki so navedli
posamezen razlog.)

Ucitelji, ki so proti ocenjevanju vedenja, so bili, razumljivo, v svojih poja-
snitvah precej bolj kriti¢éni. Kot je razvidno iz preglednice, je bil najpogosteje
naveden razlog proti ocenjevanju vedenja, da bi bilo tezko oziroma nemogoce
oblikovati objektivne kriterije ocenjevanja. V uvodu smo o tem nekoliko ob8irneje
razpravljali, pri ¢emer smo se oprli na mnenja nekaterih avtorjev, ki poudarjajo,
da se pri ocenjevanju vedenja subjektivnosti ni mogoce izogniti.

Morda je malce skrb vzbujajoce dejstvo, da je na dilemo v zvezi z objektivno-
stjo ocenjevanja vedenja opozorilo le 9 od vseh 159 anketiranih uditeljev. Taksni
odgovori lahko imajo seveda razli¢no ozadje. Mogoce bi bilo, da so udéitelji prob-
lem oblikovanja objektivnih kriterijev preprosto spregledali, mogoce pa je tudi,
da se jim oblikovanje objektivnih kriterijev za ocenjevanje vedenja resni¢no ne
zdi problematiéno. Ce je tako, potem dobljeni odgovori kazejo, da bi kazalo pro-
blemom vzgojne problematike v pluralni druzbi v $olah v prihodnje namenjati
vec pozornosti.

Naslednji najpogosteje naveden razlog proti ocenjevanju vedenja je bil, da
ocenjevanje vedenja ne bi pozitivno vplivalo na vedenje uc¢encev. Taksni odgo-
vori kazejo, da ucitelji, ki niso naklonjeni ocenjevanju vedenja, ocene ne vidijo
kot resSitev za reSevanje vzgojno-disciplinske problematike. Nekoliko manj po-
gost razlog proti ocenjevanju vedenja je bil, da na ocenjevanje vedenja vplivajo
razli¢éni dejavniki, in ¢e ho¢emo spremeniti vedenje, ni dovolj le, da ponovno uve-
demo oceno vedenja. Eden izmed uciteljev je takole komentiral ponovno uved-
bo ocenjevanja v Solo: »Vedenja ni stvar ene ocene, vedenje je rezultat (vemo
¢esa ...). Spremeniti se mora vpliv vseh treh dejavnikov za vedenje v Soli: starsi,
ucitelji, drzava /.../«.

Od vseh treh zgoraj navedenih dejavnikov so bili v nasi raziskavi v zvezi
z vzgojno-disciplinsko problematiko najpogosteje izpostavljeni stars$i. Medtem
ko so ucitelji, naklonjeni ocenjevanju, izpostavljali, da bi bila ocena koristna in
dobrodosla za spodbujanje sodelovanja s starsi, so uditelji, nenaklonjeni ocenje-
vanju, menili, da bi lahko ocenjevanje vedenja celo okrnilo starsevsko vzgojo.

Podobno je bilo tudi v naslednjem primeru. U¢itelji, naklonjeni ocenjevanju
vedenja, so kot najpogostejsi razlog za ocenjevanje navedli, da bi bila ocena do-
bra motivacija za ustrezno vedenje ucéencev, ucitelji, nenaklonjeni ocenjevanju
vedenja, pa se s tem niso strinjali. Kar nekaj jih je poudarilo, da ocena ni in ne
more biti motivacija za vedenje ucencev. Eden izmed uditeljev je takole zago-
varjal svoje nestrinjanje z ocenjevanjem vedenja: »Primerno vedenje povsod in
ne samo v Soli naj bi izhajalo iz notranjega vzgiba, potrebe, notranje motivacije.
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Primerno vedenje naj ne postane primerno samo zaradi ocene. To je ’tek na
kratke proge’.«

Med pogostejsimi razlogi proti ocenjevanju vedenja so uditelji navajali tudi,
da ocenjevanje vedenja ni pravi nacin reSevanja slabega vedenja u¢encev. Spom-
nimo, da so ucitelji, naklonjeni ocenjevanju vedenja, odgovarjali prav nasprotno,
in sicer so pogosto izpostavljali pozitivne ucinke, ki naj bi jih imelo ocenjevanje
vedenja na vedenje ucencev.

V okviru drugih manj pogostih odgovorov, ki so prikazani v preglednici 3,
bi radi izpostavili mnenje ucitelja, ki je z naslednjimi besedami izrazil nesmisel-
nost ocenjevanja vedenja: »Na vedenje otrok vpliva brez njihove vednosti toliko
negativnih stvari iz danasnje druzbe (nezaposlenost, prezaposlenost, delovni
¢as, porabnistvo ...), da se mi zdi nesmiselno tako mladega ¢loveka ocenjevati,
kot da je za vse odgovoren sam.«

Kaksna so staliséa uditeljev do uéinkov ocenjevanja vedenja na vedenje
ucencev, ucitelje, kakovost pouka in klimo oziroma odnose v $oli?

Ze pri prej$njem vprasanju so nekateri uéitelji, zlasti tisti naklonjeni ocenje-
vanju vedenja, med prednostmi ocenjevanja vedenja navajali nekatere njegove
pricakovane uéinke. Vendar pa smo Zeleli v stalis¢a vseh uciteljev (tudi tistih
proti ocenjevanju vedenja) do ucinkov ocenjevanja vedenja dobiti celostnejsi
vpogled. V ta namen smo sestavili lestvico s 16 trditvami. Uéitelji so pri vsaki
posamezni trditvi oznadili, koliko se z njo strinjajo, nato pa smo trditvam pridali
numeri¢ne vrednosti od 1 — se sploh ne strinjam do 5 — se popolnoma strinjam.
Zanesljivost lestvice smo preverili po metodi notranje konsistentnosti s Crom-
bachovim koeficientom alfa, ki znasa 0,948.

Rang | Ocenjevanje vedenja bi pripomoglo k: Povprecna ocena trditve
1 temu, da bi se ucenci bolj zavedali meja in omejitev | 3,81
2 izboljSanju vedenja uéencev 3,75
3 zmanj$anju krsitev Solskih pravil 3,65
4 zmanj$anju nasilja v Soli 3,54
5 zmanjsanju disciplinskih problemov 3,53
6 boljsim odnosom med uéenci 3,31
7 boljsim odnosom med uditelji in uéenci 3,24
8 bolj$im odnosom med uéitelji in starsi 3,21
9 zviSanju ucne storilnosti 3,12
10 bolj sproséeni Solski klimi 3,10
11 zbolj$anju kakovosti pouka 3,00
12 zvecanju uciteljeve avtoritete 2,89
13 boljsemu pocutju uditeljev v Soli 2,86
14 zmanjSanju stresa uciteljev 2,72
15 zvecanju uciteljevega ugleda 2,65
16 vedji delovni zagnanosti uditeljev 2,38

Preglednica 4: Rangi in srednje vrednosti posameznih trditev, kot so jih oznadili ucitelji
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Kot je razvidno iz preglednice 4, so uditelji (naklonjeni in nenaklonjeni
ocenjevanju vedenja) v povprecju do vecine trditev izrazili pozitivno stalisce,
kar kaZe na njihovo prepri¢anost o pozitivnem vplivu ocenjevanja vedenja na
spremenljivke v teh izjavah. Do ene izmed ponujenih trditev so bili pogledi
uciteljev nevtralni, da petih trditev pa so izkazali negativno mnenje; to pomeni,
da po njihovem mnenju ocenjevanje vedenja na spremenljivke v teh trditvah ne
bi imelo pozitivnega vpliva.

Spomnimo se na ze navedeno izjavo zagovornikov ocenjevanja vedenja v
teoretiénemu delu prispevka, da bi ocenjevanje vedenja »pripomoglo k izboljsanju
odnosov v Solah. Uciteljem bi (po)vrnilo ve¢jo avtoriteto in ugled, ucenci bi se
lazje zavedali, da povsod po svetu obstajajo meje in omejitve.« (Likovi¢, v Caks
2007, str. 12) Poglejmo, kaj so o tej izjavi menili ucitelji v nasi raziskavi. Med
vsemi ponujenimi trditvami so se najbolj strinjali s trditvijo, da bi ocenjevanje
vedenja pripomoglo k temu, da bi se ucéenci bolj zavedali meja in omejitev. Trdi-
tvi, da bi ocenjevanje vedenja pozitivno vplivalo na odnose v $oli, pa so uéitelji
postavili na mesta od 6 do 8. Do trditve, da bi ocenjevanje vedenja vplivalo na
avtoriteto in ugled uciteljev, pa so uditelji izrazili negativno stalisée. Staliséa
uciteljev do vseh drugih trditev so prikazana v preglednici 4.

Trditve o vplivu ocenjevanja vedenja na posamezne spremenljivke smo
oblikovali tako, da jih je mogoce razvrstiti v Stiri skupine. Prva skupina zajema
trditve, ki se nanasajo na vpliv ocenjevanja vedenja na odnose in klimo v Soli
(rang 6, 7, 8, 10), druga skupina izjav se nanasa na vpliv ocenjevanja vedenja
na splo$no vedenje uc¢encev (rang 1, 2, 3, 4, 5), tretja skupina se nanasa na vpliv
ocenjevanja vedenja na ucitelje in njihovo delovanje v Solskem prostoru (rang
12, 13, 14, 15, 16) in éetrta skupina na kakovost pouka (rang 9, 11). Poglejmo,
kako bi po mnenju uéiteljev ocenjevanje vedenja vplivalo na posamezne skupi-
ne spremenljivk. U¢itelji so ocenili, da bi ocenjevanje vedenja najbolj pozitiv-
no vplivalo na splo$no vedenje ucencev (X = 3,66), nekoliko manj bi po ocenah
uciteljev vplivalo na medosebne odnose in klimo v razredu (X = 3,21), Se manj
pa na kakovost pouka (X = 3,04). Ucitelji so menili, da bi ocenjevanje vedenja
najmanj pozitivno vplivalo na njih same in njihovo delo (x = 2,7).

V nadaljevanju smo preverili, ali med uéitelji, ki poucujejo v mestnih in
primestnih Solah, so razlike v stalis¢ih do ué¢inkov ocenjevanja vedenja na posa-
mezne skupine spremenljivk. Rezultati so prikazani v preglednici 5.

Iz preglednice 5 lahko vidimo, da se v nobenem primeru med ucitelji me-
stnih in obmestnih Sol niso pokazale statisti¢no pomembne razlike. Vidimo, da
so ucitelji mestnih in obmestnih %ol najenotnej$i glede ué¢inkov ocenjevanja ve-
denja na ucitelje, najmanj pa glede uc¢inkov ocenjevanja vedenja na splosno ve-
denje uéencev. Ceprav se v slednjem primeru ni pokazala statistiéno pomembna
razlika, lahko na podlagi izracunanih srednjih vrednosti vidimo, da so ucitelji
mestnih $ol bolj prepri¢ani, da bi ocenjevanje vedenja pozitivno vplivalo na ve-
denje ucencev.

Kaksna so stali$c¢a uciteljev do vzgojnega koncepta?

Ob koncu smo pozornost namenili Se vprasanju, kaj bi danes po mnenju
uciteljev lahko nadomestilo ocenjevanje vedenja. V sklopu tega vprasanja smo
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Lokacija | Povprecje | Vrednost | Statistiéna
Sole rangov U pomembnost
R P
Ocenjevanje vedenja bi mesto 79,79
pripomoglo k boljsim ] 2907,500 0,694
odnosom in klimi v razredu. obmestje | 76,95
Ocenjevanje vedenja bi mesto 83,70
pripomoglo k boljsemu ] 2575,500 0,112
splosnemu vedenju ucencev. obmestje | 72,27
; ; iq bi mesto 77,33
Oce.‘tl?e"amelf’edlema bi ol 2918,000 | 0,723
pozitivno vplivalo na ucitelje. obmestje 79,90
Ocenjevanje vedenja bi mesto 81,45
pripomoglo k zboljsanju ] 2768,500 0,364
kakovosti pouka. obmestje | 74,99

Preglednica 5: Izid Mann-Whitneyevega U-preizkusa razlik glede na lokacijo Sole v staliséih do
udinkov ocenjevanja vedenja na posamezne skupine

uciteljem ponudili veé izjav, ki so se nanaSale na mnenja o oceni vedenja, in jih
prosili, da ob vsaki izjavi navedejo, koliko se z njo strinjajo. Odgovorom smo
pridali numeriéne vrednosti od 1 — se sploh ne strinjam do 5 — se popolnoma
strinjam. Na tem mestu se bomo posvetili le eni izmed navedenih izjav, in sicer:
»Alternativa oceni vedenja je vzgojni koncept«. Povpreéna ocena te izjave je bila
3,51, to pomeni, da so ucitelji izrazili v povpredju do te izjave pozitivno stalisce.
Izid Mann-Whitneyevega preizkusa med ucitelji glede na lokacijo Sole v nave-
denem primeru ni pokazal statisticno pomembnih razlik. Nasprotno, staliséa
uliteljev mestnih in obmestnih $Sol do navedene izjave so bila precej enotna
(Mann-Whitneyev test, U = 2934,500, p = 0,760).

Sklep

Temeljno izhodis¢e raziskave je bilo spoznati, ali se pri uciteljih v sodob-
ni Soli Se vedno poraja Zelja po modci discipliniranja uéencev s pomocjo ocen.
Zanimalo nas je tudi, kje so temeljni razlogi za ocenjevanje ali proti njemu in
kako naj bi ocenjevanje vedenja uc¢inkovalo na vzgojno prakso. Raziskava pa je
ponudila e ve¢. Med drugim je razkrila poglede uéiteljev na vzgojno vlogo Sole,
na njihovo moc¢ ali nemoc¢ pri obvladovanju vzgojnih problemov, na tezavnost
vzgojnega delovanja v sodobnem c¢asu in na potrebo po sodelovanju $ole z
okoljem, zlasti s starsi.

Empiri¢ni podatkiraziskave so pokazali, da si kar dobre tri éetrtine uéiteljev,
torej velika veéina, Zelijo ponovnega ocenjevanja vedenja v $oli. Iz odgovorov
mnogih uciteljev je razbrati pesimizem nad vzgojenostjo in vedenjem uéencev.
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Njihovi odgovori dajejo slutiti, da zaznavajo vzgojno delovanje Sole kot zahte-
vno. Potreba po zahtevnem vzgojnem delovanju na eni strani in pomanjkanje
ustreznega znanja pri obvladovanju vzgojno-disciplinske problematike na drugi
strani pa med ucitelji pogosto povzroca nelagodje in obcutek nemoci. Taksni
rezultati nedvomno kazejo, da bo treba uditeljem v prihodnosti ponuditi veéjo
podporo in pomo¢ pri soofanju s problemi vzgojno-disciplinske problematike v
pluralni druzbi.

Ucitelji v veliki vecini vidijo ocenjevanje vedenja kot pomo¢ pri sooéanju
in obvladovanju vzgojno-disciplinskih tezav. Menijo, da bi ocenjevanje vedenja
najbolj pozitivno vplivalo na uéence: da bi se bolj zavedali meja in omejitev, pri-
pomoglo bi k izbolj$anju njihovega vedenja, k zmanjSanju krsitev Solskih pravil,
disciplinskih problemov in nasilja.

Naslednja pomembna ugotovitev raziskave je, da si uéitelji Zelijo boljse so-
delovanje s starsi. Pogosti odgovori uéiteljev so bili tudi taksni, iz katerih je mo¢
razbrati, da ufenci niso sami krivi za stanje v Solah, da pa so za to krivi starsi,
ki da ne opravljajo svoje vloge pri vzgoji otrok in premalo sodelujejo s Solo. Ker
je uspesno sodelovanje Sole in starSev eden pomembnih dejavnikov za uspes$no
vzgojno-izobrazevalno delo, bi kazalo tej problematiki v prihodnosti nameniti Se
vecjo pozornost kot doslej. Pri tem bi se bilo smiselno opreti na ze uveljavljene
oblike uspesnega sodelovanja Sole s starsi, hkrati pa iskati nove uéinkovite pri-
stope sodelovanja. Gre za pristope, ki ne temeljijo le na sodelovanju tedaj, ko
se problemi Ze pojavijo, temveé namenjajo posebno skrb vkljucevanju starsev v
preventivne dejavnosti, kar predvideva tudi nova zakonodaja.

Ena izmed ugotovitev pri¢ujoce raziskave pa je tudi ta, da so ucitelji
naklonjeni vzgojnemu konceptu, ki brzkone pomeni korak blizZje demokrati¢ni
$oli in k vzgoji drzavljanov prihodnosti. Poudarili smo Ze, da vzgojni nacrt ne
more biti le nacin discipliniranja ucencev, temve¢ ga je treba razumeti Sirse,
kot moznost skupnega soustvarjanja in soodlo¢anja. TakSen pristop ucencem
omogoca pridobivanje prakti¢nih izkusenj o nac¢elih demokrati¢ne druzbe, hkra-
ti pa jih podpira v razvoju avtonomne, odgovorne morale. Oblikovanje vzgojnih
koncept in njihovo uresni¢evanje v praksi bo za strokovne delavce gotovo zahtev-
no, hkrati pa bo potreben ¢as, da bomo videli, kaj bodo vzgojni koncepti v resnici
prinesli. Le upamo lahko, da bo pripravljanje vzgojnih konceptov, kot je zapisal
Medves (2007, str. 7), veé kot le nastajanje novih papirnatih dokumentov, da
bodo pripomogli k poveéanju vzgojne uéinkovitosti, k zmanjSanju socialnih kon-
fliktov, izbolj$anju odnosov in delovni klimi, zlasti pa olajsali vklju¢evanje otrok
v skupnost na ravni oddelka ali institucije v celoti.
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ASSESSING SCHOOL BEHAVIOUR FROM THE POINT OF VIEW OF PEDAGOGICAL
THEORY AND PRACTICE

Abstract: Recently, there have been many discussions about the educational role of public schools.
The focus is mostly on the search for answers to the question how to increase the educational role
of school. There are different views regarding this question. About a year ago there was a deep
resounding to the suggestion of the association »Pobuda za $olo po meri ¢loveka« (The initiative for a
school suited to a man) to reintroduce assessing school behaviour into schools, which should increase
the educational role of schools. We considered the suggestion as a challenge, therefore we decided
to study how these themes were treated in the pedagogical theory and what direct participants of
educational process — teachers thought about it. The experience from practice reveals that despite
the fact that assessing behaviour was abolished more than a decade ago, teachers would still like to
assess behaviour at school. The research proved that more than three quarters of teachers want to
reintroduce assessing behaviour at school, which, according to their opinion, would have a positive
influence mostly on pupils’ behaviour. In addition, the research revealed also teachers’ attitudes
to the educational role of schools, their power and powerlessness respectively, when dealing with
educational problems, difficulty in educational activities at the present time and the need of school
co-operation with the environment, especially with parents.

Key words: discipline, public school, assessing behaviour, parents’ co-operation, education for
responsible citizenship, educational concept, legislation.
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Porocila o delu zveze drustev

pedagoskih delavcev Slovenije (ZDPDS)
in drustev ¢lanic ZDPDS za leto 2007

I. Porocilo o delu Zveze drustev pedagoskih delavcev za leto 2007

Zveza drustev pedagoskih delavcev Slovenije je, kot vsa dosedanja leta, tudi
leta 2007 dejavno sodelovala v aktualnem dogajanju v vzgoji in izobraZevanju v
skladu z nalogami, ki jih opredeljuje statut.

Organizacija strokovnih in znanstvenih srecanj

Zveza drustev pedagoskih delavcev Slovenije je med 13. in 14. aprilom
2007 v Zalcu organizirala mednarodno znanstveno konferenco z naslovom
Vzgojni koncept na razpotjih sodobnosti. Konference se je udelezilo okoli
150 pedagoskih delavcev iz vrtcev, rednih osnovnih $ol in $ol s prilagojenim
programom, srednjih $ol, zavodov za ucence s posebnimi potrebami, fakultet,
Zavoda za Solstvo RS in delavcev Ministrstva za Solstvo RS. Plenarno je bilo
predstavljenih devet referatov in sklepno predavanje. Veéina dela je potekala
v Sestih skupinah, ki so bile tematsko oblikovane, udelezenci pa so tudi pred-
stavljali svoje prispevke (54): Sola med zakonom in etiko, Sola in druzina v per-
spektivi vzgojnega koncepta, Od asimetrije k simetriji — odnosi v $oli, Vzgojni
koncept v osnovni Soli, Vzgojni koncept v srednjih Solah in domovih.

V 8oli se nenehno prepletata dva procesa: izobrazevanje in vzgajanje.
Vzgojni proces oziroma vzgojne cilje uresnic¢uje Sola razli¢no, z razli¢nimi de-
javnostmi, vefinoma pa pri pouku. Prav pri pouku pa teh dveh procesov skoraj
ni mogoce lociti ali razmejiti. Med seboj se prepletata v vsebini pouka, metodah
in oblikah dela in navsezadnje v delovnih in medc¢loveskih odnosih, ki se ob
vsem tem oblikujejo med vzgojitelji, ucitelji, drugimi zaposlenimi na $oli, otroki,
ucenci, dijaki, starsi, okoljem. Zaradi vsega tega je vzgojni proces zelo obsezen,
raznolik, vendar hkrati celosten, saj se ucinki vseh njegovih mnogovrstnih
vplivov kaZejo v oblikovanju in razvoju dolo¢ene podobe osebnosti, zlasti njene
socialne razseznosti, ki posamezniku omogoca ali otezuje vkljucevanje v skup-
nost. Se veg, tudi z vzgojo se v druzbi vzpostavljajo prevladujoéi nazori in se ob-
likuje kolektivna zavest kot kohezivni element, brez katerega ne more obstajati
nobena socialna skupina ali skupnost. Dosedanje raziskave ne dajejo povsem
jasnega odgovora na to, kaj sestavlja druzbeno zavest, kako se spreminja in
kako se sploh oblikuje pri posamezniku.

Sodobnost bistveno spreminja vlogo Sole. Dinamic¢ni ¢as zahteva od nje
nemogoce, prenasanje in s tem ohranjanje pozitivnega izrocila v razvoju ¢loveske
civilizacije, kulture in duha (»zazrtost nazaj«), na drugi strani pa emancipiranega,
avtonomnega posameznika, ki naj bo sposoben ustvarjati novo (»zavezanost pri-
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hodnosti«). Mnogo nasprotij nastaja zaradi tega med Solo, ki ostaja varuhinja
tradicije, in okoljem, ki bolj ali manj hitro »drsi« v duhovno povsem spremenjen
svet. To okolje pogosto ni prijazno do Sole in zlasti do njenega vzgojnega po-
slanstva. Vzgojitelji in ucitelji se sicer zavedajo, da je paternalisti¢ni vzgojni
koncept, v katerem ni prostora za otrokovo svobodo in avtonomijo, dokonéno
prezivel. Toda s ¢éim ga nadomestiti in kako? Kako se izogniti protislovju, da
otrokova svoboda in avtonomija v vzgoji ne pripeljeta do roba, ko je vzgojni vpliv
nemogo¢ ali celo nedopusten? Sodobni ¢as postavlja v zaostreni obliki v ospredje
klasi¢no dilemo evropske pedagogike in $ole: vplivati ali pustiti rasti.

Temeljni cilj posveta je bila predstavitev razli¢cnih pogledov na vzgojno
funkcijo danagnje Sole, Se posebno pomoc¢ $olam pri snovanju nacrtnega vzgoj-
nega delovanja. Na podlagi razprave je bilo oblikovanih nekaj ugotovitev:

—  Vsak vrtec ali Sola ima vzgojni koncept, ne glede na to, ali je napisan ali
ne. Ta vprasanja se Ze sedaj reSujejo s pravili Solskega in hiSnega reda in
drugimi internimi akti.

—  Modela vzgojnega koncepta in ravnanja ne bi smela predpisovati drzava.

—  Sole naj oblikujejo vzgojni koncept na temelju sprejetih vrednot evropske
Solske tradicije, evropske in nase ustave ter ciljev osnovne $ole. Temelji naj
na univerzalnih vrednotah, spo$tujejo pa naj se tudi partikularne vrednote
drugacnih. Vzgojni koncept naj bo dogovor o enotnem vzgojnem delovanju
in uéinkovanju vseh najpomembnejsih dejavnikov vzgojnega dela.

—  Vzgojni koncept v vrtcu je mogoce razumeti kot skupek razli¢nih dimenzij,
ki se medsebojno podpirajo, prepletajo in dopolnjujejo.

—  Za uspe$no uvajanje vzgojnega koncepta zlasti v osnovni $oli mora biti
izpolnjenih nekaj temeljnih pogojev: ustrezna podpora vodstva Sole in
strokovnih sluzb, organizirano sodelovanje z ucenci in njihovimi starsi,
drzava mora zagotoviti sredstva za izpopolnjevanje in usposabljanje
vzgojiteljev in uciteljev za nacrtovanje in izvajanje vzgojnega delovanja
Sole.

Organizacija razprav o aktualnih temah iz vzgoje in izobraZevanja in dajanje
pobud za resevanje problemov na podrodju vzgoje in izobraZevanja ter razvoja
pedagoskih ved

ZDPDS je 17. maja 2007 organizirala omizje z naslovom Predvidene spre-
membein dopolnitve Zakona o organizacijiin financiranju vzgojein izobrazevanja
(ZOFVI). Ministrstvo za Solstvo in $port je namreé pripravilo predlog obseznih
sprememb v sistemski ureditvi Solstva, ki po prepri¢anju mnogih strokovnja-
kov niso bile dovolj strokovno utemeljene. V razpravi je sodelovalo Stirideset
udelezencev z raznih podrodij, tako raziskovalcev kot tudi praktikov, omizja pa
se je udelezila tudi predstavnica ministrstva, generalna direktorica direktorata
za vrtee in osnovno Solstvo, Mojca Skrinjar.

Sodelujoéi smo se strinjali, da temeljita strokovna razprava ob vsebinsko
skromnih in nezadostno strokovno argumentiranih Tezah za javno razpravo
ob spremembah in dopolnitvah Zakona o organizaciji in financiranju vzgoje in
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izobrazevanja, ki jih je Ministrstvo za Solstvo in $port pripravilo na vsega Stirih

straneh, ni mogocéa. Ker napovedane spremembe pomenijo radikalen poseg v

obstojeco sistemsko zasnovo organizacije in financiranja vzgoje in izobrazevanja

v Sloveniji (stoodstotno financiranje vseh zasebnih $ol, financiranje vseh Sol

glede na Stevilo uéencev oziroma dijakov, zdruzevanje javnih $ol v vedje cen-

tre, prenos pomembnih upravnih pristojnosti ravnateljev na direktorje centrov,
zniZevanje finan¢nih sredstev, potrebnih za delovanje $ol ...), bi moralo minis-
trstvo kot njihov predlagatelj jasno predstaviti in strokovno utemeljiti teoreti¢no
konceptualno ozadje, ki je podlaga za spremembe sistemskih resitev, prav tako
pa tudi empiri¢ne podatke, ustrezne ekonomske izrac¢une in primerjalne po-
datke iz razliénih drzav z razvitimi Solskimi sistemi, s katerimi bi bilo mogoce
tudi na empiri¢ni ravni dokazati utemeljenost napovedanih posegov v Solski
sistem. Iz dokumenta, ki naj bi bil podlaga za javno razpravo, bi torej moralo
biti razvidno, kaj prinasajo spremembe, katere so prednosti novih resitev, na
katerih podro¢jih bi lahko nastali problemati¢ni ucinki ter katera varovala bodo

z namenom preprecevanja le-teh vélenjena v zakonodajo. Vsega tega v doku-

mentu, ki smo ga obravnavali, ni. Sodelujoéi v omizju smo ob tem poudarili

zlasti naslednje:

Ministrstvo kot predlagatelj sprememb ni postreglo s prepri¢ljivimi argu-
menti, na podlagi katerih bi se lahko strinjali s spreminjanjem sedanjega modela
financiranja zasebnih $ol. Te so po obstoje¢i zakonodaji financirane v 85-odstot-
nem delezu, zasebne Sole s koncesijo, ki so delovale Ze pred sprejetjem nove
Solske zakonodaje leta 1996, pa so Ze po sedanji ureditvi delezne 100-odstotnega
financiranja. Predlagamo, da se ohrani obstojeca resitev.

—  Dolznost Ministrstva za Solstvo in Sport je, da z zakonodajo zagotavlja
in varuje kakovost in standarde javnega Solstva, zato je za pedagosko
stroko in vse, ki delajo na podrodju vzgoje in izobrazevanja, nesprejemljivo
vsako spreminjanje zakonodaje, ki je podrejeno samo logiki stroskovne
»racionalizacije« (kar pomeni samo zmanjSevanje finanénih sredstev za
delovanje javne $ole in posledi¢no njeno slabso kakovost).

—  Predlagatelji sprememb ponekod v tezah uporabljajo nejasno strokovno
izrazje, zaradi katerega so mogoce dvoumne interpretacije nekaterih resitev.
Izpostavimo lahko uporabo izraza »svetovalne storitve«, pri katerem ni
povsem jasno, ali se ta besedna zveza nanasa na Solsko svetovalno sluzbo
kot strokovno pedagosko sluzbo ali na kak$ne druge »svetovalne storitve«,
ki bi jih lahko uporabljala $ola (npr. svetovanje na upravnem, ekonomskem,
pravnem ali kak&nem drugem podro&ju). Ce gre za poseganje v organizacijo
Solske svetovalne sluzbe in njeno morebitno zdruZevanje v ve¢jih Solskih
centrih, temu odlo¢no nasprotujemo.

— Ne strinjamo se s prenasanjem poslovodnih pristojnosti ravnateljev na
druge, celo na novo uvedene poslovodne organe (npr. direktorje Solskih
centrov). Lo¢evanje poslovodne (upravne) in pedagoske funkcije ravnatelja
bi pomenilo, da ravnatelj kot pedagoski vodja Sole ne bi imel moZnosti te svoje
funkcije opravljati tudi z uresnic¢evanjem svojih poslovodnih pristojnosti;
to bi nedvomno slabo vplivalo tako na kakovost samega poslovanja Sole pa
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tudi na kakovost strokovnega pedagoskega dela v njej, saj sta to med seboj
prepleteni in soodvisni komponenti.

—  Ker zelimo strokovno, argumentirano, temeljito in transparentno javno
razpravo o napovedanih spremembah Solske zakonodaje in o njihovih
konceptualnih ozadjih, pozivamo Ministrstvo za Solstvo in Sport, da
javnost seznani z imeni strokovnjakov, ki so oblikovali predloge sprememb,
ter z imeni predstavnikov strokovnih delavcev iz $ol in vrtcev (uditeljev,
vzgojiteljev, Solskih svetovalnih delavcev, ravnateljev), ki so ¢lani strokovnih
komisij v okviru Ministrstva za Solstvo in Sport in dejavno sodelujejo pri
konceptualizaciji sprememb.

Druge dejavnosti

Udelezba v omizju Zakaj zamuja bolonjska prenova izobrazZevanja uciteljev,
ki jo je 14. februarja 2007 organiziral SVIZ.

— Javni poziv (maj 2007) za nadaljevanje javne razprave in podalj$anje roka
za posredovanje pripomb in predlogov k napovedanim spremembam in
dopolnitvam Zakona o organizaciji in financiranju vzgoje in izobrazevanja.
Javni poziv je bil na temelju sklepov omizja, ki je potekalo 17. maja 2007,
poslan medijem.

—  Posodobitev Statuta ZDPDS.

—  Sopodpis javnega pisma poslancem Za kakovostno javno Solstvo (5. 7. 2007),
ki ga je, kot posledico predvidenih sprememb v Solski zakonodaji (ZOFVI,
Zakon o osnovni $oli), tudi na pobudo ZDPDS, pripravil SVIZ.

Dr. Tadej Vidmar

II. Porocilo o delu Pedagoskega drustva Idrija v letu 2007

Pred letom dni ali natanc¢neje 11. aprila 2007 smo na obénem zboru nasega
drustva sprejeli nacrt za leto 2007 in danes ugotavljamo, da je za nami Ze drugi
dveletni mandat ponovnega delovanja Pedagoskega drustva Idrija.

Pregled opravljenega dela
Clanstvo

Stevilo ¢lanov v drustvu se je tudi preteklo nekoliko spreminjalo. V drustvo
so vstopali novi ¢lani. Prostovoljno je izstopila ena ¢lanica, 6 ¢lanov pa smo iz
drustva izbrisali (dve leti niso placali ¢lanarine).

Danes so v drustvu 104 ¢lani, od tega je 35 upokojencev. V nase vrste bomo
Se skugali pritegniti nove ¢lane (Osnovna Sola Crni Vrh, Osnovna Sola Cerkno,
Glasbena $ola, podruzni¢ne osnovne Sole).
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Strokovni aktivi

S sklici strokovnih aktivov uéiteljev in drugih strokovnih delavcev v vzgoj-
no-izobrazevalnih zavodih na obmodju ob¢in Idrija in Cerkno se v letu 2007 ne
moremo pohvaliti.

7 nekaj tezavami, vendar menim, da uspe$no, smo izpeljali zanimivo pre-
davanje dr. Martine Krizaj Ortar z naslovom: Slovenséina v $oli (Vloga Sole pri
razvijanju u¢encéeve sporazumevalne zmoznosti v slovens¢ini). Pred tem smo na
nasih Solah opravili med ucenci in uditelji v zvezi s to problematiko anketo, ki
smo jo na tem srecanju tudi komentirali (30 udelezencev).

Ob teh vsebinah samokritiéno ugotavljam pomanjkljivost v nasih dogo-
vorih — nismo namreé dolo¢ili sklicateljev posameznih strokovnih aktivov.

Ekskurzija: V dolino Dragonje smo odsli 8. 6. 2007. Pod vodstvom slo-
venskega knjiZzevnika, ljubitelja narave in ornitologa Iztoka Geistra smo si ogle-
dali zanimiv kos$céek te Se dokaj prvobitne narave in dan koncali v prijetnem
druZenju na kmeckem turizmu Mahnié¢ v Dragonji (33 udelezencev).

Ogled gledaliske predstave na prostem Sosedov sin na Muljavi 30. junija
2007 (21 udelezencev).

Prednovoletno srec¢anje smo imeli 7. decembra v gostis¢u Barbara v Idriji.
Za doZivetje prazni¢nega ozracja smo tokrat gostili gledalisko igralko in kan-
tavtorico Jerico Mrzel, ki nas je lepo popeljala v prazni¢ni december. Stevilo
udelezencev: 41.

Zupanoma obé&in Idrija in Cerkno smo poslali pisno pobudo, da bi Zupan
ob¢ine pripravil sprejem za najuspeS$nejSe osnovnoSolce, ki zapu$céajo osnovno
$olo. Od obeh smo dobili odgovor, in sicer iz Cerknega pojasnilo, da slovesnost z
obdarovanjem Ze pripravljajo na Soli, v Idriji pa je bila pobuda sprejeta in spre-
jem tudi izpeljan.

ZDPD Slovenije je 13. in 14. aprila 2007 organizirala mednarodno konfe-
renco na temo Vzgojni koncept na razpotjih sodobnosti. (Udelezil sem se konfe-
rence in tam s prispevkom, ki je bil objavljen v zborniku, tudi dejavno sodeloval.
Stroske sta si delila Osnovna Sola Idrija in Pedagoskega drustva Idrija.)

Kot predsednik drustva sem se 17. maja 2007. na sedezu ZDPDS v Ljublja-
ni udelezil omizja z naslovom Predvidene spremembe in dopolnitve o orga-
nizaciji in financiranju vzgoje in izobrazevanja (ZOFVI). Istega dne so na redni
skupséini Zveze drustev pedagoskih delavcev Slovenije nasSe drustvo (znova)
vkljudili v Zvezo.

Delo upravnega odbora v tem letu je potekalo redno v skladu s potrebami.
Clani upravnega odbora smo se sestali Sestkrat. Na vse seje so bili vabljeni tudi
¢lani nadzornega odbora. O vsem smo se sproti dogovarjali.

Predlogov in Zelja za delo naSega drustva smo imeli Se precej, a smo jih
glede na obremenjenost in druge obveznosti ¢lanov morali preloziti na leto$nje
ali na katero naslednjih let.

Nace Breitenberger
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II1. Porocilo o delu Slovenskega drustva pedagogov (SDP) v letu 2007

Slovensko drustvo pedagogov je v letu 2007 nadaljevalo uresnicevanje
ciljev, ki si jih je novo vodstvo zadalo na volilni konferenci jeseni 2005.

Navsezadnje je zazivela nova spletna stran Slovenskega drustva pedagogov,
ki postaja informacijsko sredisée za ¢lane in drugo zainteresirano javnost.

Druga veéja akcija drustva je bil sklic omizja Varcéevanje pri delu z otroki,
ki je potekalo na Pedagoski fakulteti v Ljubljani 14. 3. 2007 ob razkriti nameri
Ministrstva za Solstvo in Sport, da zniZuje standarde dela v vrtcih. Udelezilo
se ga je 80 delavcev in delavk iz predSolske vzgoje, porodila o njem so dosegla
vecéino vidnih medijev in akcija je vsaj deloma ustavila predvidene namere. Na
spletni strani smo ob tej priloZnosti odprli tudi prostor za nadaljevanje javne
razprave, ki pa zal ni zazivela.

Aprila smo ¢lani Drustva dejavno sodelovali pri izpeljavi kongresa Zveze
pedagoskih drustev z naslovom Vzgojni koncept Sole na razpotjih sodobnosti.

Jeseni pa smo posamezni ¢lani drustva sodelovali pri kriti¢ni razpravi o
preoblikovanju programa Predsolska vzgojiteljica po metodologiji poklicnih in
strokovnih programov, zaradi katere so bili predmeti s podrodja umetnosti kot
splo$noizobrazevalni predmeti ¢asovno in vsebinsko moc¢no okrnjeni.

Za naslednje leto pa smo se prikljucili Pedagoski fakulteti v Mariboru pri
pripravi na mednarodno konferenco Pedagoski koncepti med preteklostjo in pri-
hodnostjo, in k sodelovanju k sodelovanju privabili nekaj uglednih teoretikov
vzgoje iz Nemdije, Avstrije, Madzarske, Hrvaske in Slovenije.

Dr. Robi Krofli¢

IV. Poroéilo o delu Drustva $olskih svetovalnih delaveev (DSSDS) za
leto 2007

Delo v mandatu je bilo izjemno uspesno in plodno. Stevilo ¢lanov se je
povecalo skoraj za petino. Ob podpori vseh 587 ¢lanov je drustvo postalo bolj
prepoznavno v javnosti in $irSemu naboru strokovnjakov. Verjamem, da se bo
zastavljeno delo nadaljevalo tudi v prihodnje.

Dejavni smo bili na naslednjih podrodjih:

Posvet

26. 1. 2007 smo organizirali poldnevni posvet v Ljubljani na FDV z naslovom
Novosti v Solstvu v luci Solskega svetovalnega dela. Sodelovali so predstavniki
Ministrstva za Solstvo, SVIZ-a, predstavniki Zavoda RS za Solstvo in nekateri
predstavniki univerz. Udelezili pa smo se tudi ve¢ drugih posvetov in strokov-
nih srecanj.
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Urejanje statusa Solskega svetovalnega dela v zakonodaji (ZOFVI in ZOS,
ZVRT)

3. 4. 2007 — Posredovani so bili predlogi k spremembam zakonodaje ter
pripombe in predlogi ob spremembah in dopolnitvah ZOFVI

20. 4. 2007 — Odziv na predlog ZOFVI-ja, ki ga je sestavila dr. Tatjana AZzman

17. 4. 2007 — Odziv na teze — pismo Jelke Stritof

31. 5. 2007 — Predlogi k osnutku ZOFVI

1. 6. 2007 — Dopis za normative

5. 7. 2007 — Podpis pisma za kakovostno javno Solstvo (SVIZ)

6. 9. 2007 — so Amandmaje k ZOFVI oblikovale Klara Urbanc, Tjasa Siter
Jegri$nik in Urska Poljansek in jih posredovale DZ, SVIZ, DS

Udelezbe nasih predstavnikov na razlicnih prireditvah:
Sodelovali smo na omizju ZDPDS, na skup$éini ZDPDS, na sejah ZDPDS,
predstavitvi mnenj o Solstvu v Drzavnem zboru in razli¢nih drugih sreéanjih.

Prepoznavnost drustva v medijih
Posodobili smo spletne strani, sodelovali na radijskih programih Radia
Celje in pripravili prispevke za Solske razglede ter intervju v Novem tedniku.

Raziskovalno delo
Vsi nasi ¢lani so sodelovali v raziskavi o sodelovanju Sole s starsi.

Strokovna ekskurzija 5
Septembra 2007 smo organizirali strokovno ekskurzijo na Skotsko.

Tjasa Siter Jegrisnik, prof.

V.Porocéilo Drustva upokojenih pedagoskih delavcev Slovenije (DUPDS)
za leto 2007

Clani Drustva upokojenih pedagogkih delavcev Slovenije, ki delujemo v
sklopu Zveze pedagoskih drustev Slovenije in Zveze drustev upokojencev Slo-
venije, smo se 14. 2. 2008 zbrali na rednem zboru ¢lanov na Osnovni $oli Fra-
na Rosa v Celju, ki ima edina med osnovnimi Solami vecji prostor. Na $Soli so
poskrbeli za kosilo in zbor pocastili s kulturnim programom.

Zaértani program dela smo v celoti uresnicili. Ravno tako po sekcijah. Lah-
ko recem, da v nekaterih sekcijah od ustvarjalnega nemira kar vre. Najve¢ de-
javnosti poteka na izletniskem in kulturnem podrodju.

V vseh sekcijah si prizadevamo pridobiti nove ¢lane. Vedji uspeh so imeli
Ptujéani, Celjani in Hrastni¢ani. Vsako leto jih nekaj »odpade« ali se prekvali-
ficirajo v podporne ¢lane. Trenutno nas je 232. Drustvo je vodila prizadevna
ekipa, ki si zasluzi vse priznanje. Zaradi bolezni predsednice sekcije Trbovlje so
to nadomescale kolegice.
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Predsednicam sekcij in ¢lanom odborov smo v zahvalo podarili umetniske
fotografije svetovnega mojstra — nasega ¢lana Hermana Catra. Na novoletni
prireditvi v Narodnem domu v Celju sta pridobili naziv »¢astni ¢lan« Mara Pelcl
s Ptuja in Vida Bukovac iz Celja.

V okviru drustva smo organizirali izleta v Brda in Poljansko dolino,
ki sta bila odli¢no organizirana in obiskana (zlasti v Poljansko dolino — 116
udelezencev). V organizaciji sekcij so se ¢lani udeleZili e ve¢ kot 30 izletov v
vecino slovenskih pokrajin.

Bogate so bile dejavnosti na kulturnem podrodju — razstava o Pleéniku,
razstava nage ¢lanice slikarke Rozine Sebeti¢ na Ptuju, nastop ljudskih pevk
iz Slovenskih Konjic, obisk Kumrovca na dan mladosti in Osnovne $ole Smarje
pri Jelsah, ter rokokojske umetnine — cerkev sv. Roka, razstava treh ¢lanov v
Muzeju novejse zgodovine v Celju — Dotik svetlobe (Herman Cater) — Ekslibrisi
in male grafike (Arpad Salamon) — Spomini na celjski ansambel Dobri znanci
in delo v kulturi (Branko Dobravc), ogled Skofje Loke, Visokega, Miheléideve
galerije, cerkve v Crngrobu in galerije Krvina. Na novoletni prireditvi smo
imenovali dve ¢astni €lanici, poslusali Tamburasko drustvo Feniks iz Celja, si
ogledali prizor iz Dobrega vojaka Svejka, prisluhnili Me$anemu komornemu
zboru Drustva upokojencev Vojnik in solistom Danijeli Jersi¢, Branku Dobravcu
in Stefanu Starovasniku.

V sekcijah imajo abonmaje v uglednih slovenskih gledaliskih in opernih
hisah, vkljuéujejo se v projekt Starejsi za starejSe in mlajse, sledijo novostim
na vseh podrocjih kulturnega in druzbenega Zivljenja, sodelujejo pri filantropiji,
obiskujejo Sole, knjiznice, univerzo za tretje zZivljenjsko obdobje. O delu drustva
so porocali revija Celjan in Kranjéanka, Novi tednik, Vecer, Glas Gorenjske.
V vseh sekcijah so oznamovali vse pomembnej$e praznike s kulturnimi pro-
grami.

Projekt Sola za starSe smo organizirali na petih Solah na celjskem obmodju.
Izvajalka prof. Marija Gabrijel¢ic¢ je imela s starsi, ucenci, svetovalnimi delavci
in ravnatelji 8 sre¢anj (204 udelezenci). Projekt je delno financiralo Ministrstvo
za $olstvo in Sport, pri uporabnikih pa je bil zelo dobro sprejet. Veliko je bilo
vprasanj po telefonu in dogovorov glede udelezbe na srecanjih in posvetih.

Zbor ¢lanov je razresil staro vodstvo in izvolil novo. Pridobili smo tajnico
in vodjo kulturne dejavnosti. Smo drustvo, ki razen ¢lanarine nima dotacij ali
drugih prihodkov. Le skrbno ravnanje s sredstvi nam omogoc¢a normalno de-
lovanje.

Druzenja so nasa osrednja dejavnost v sekcijah, ki potekajo meseéno
— obcasno pa v okviru drustva. Veliko nasih ¢lanov je vkljuc¢enih v drustvo upo-
kojencev, kjer zivijo in tam dejavno delujejo. Sodelujemo s Solami, obéinami,
gostinskimi podjetji, potencialnimi sponzorji (Mestna obéina Celje, Skofja Loka,
hotel Evropa v Celju, NLB — podruznica Velenje, Steklarna Kozje). Naértujemo
tesnejSe sodelovanje s Pokrajinsko zvezo drustev upokojencev Celje in udelezbo
na Festivalu za tretje Zivljenjsko obdobje. V nas, upokojenih pedagoskih delavcih,
je pravo bogastvo znanja, izkuSenj, inovativnosti in ustvarjalnosti. Veseli smo
tega in to poskusamo tudi pokazati Sirsi druzbeni skupnosti.
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VI. Porocilo o deludrustva Zveza tehni¢cnih drustev Kranj v koledarskem
letu 2007

V letu 2007 smo svojo dejavnost usmerili v organizacijo tekmovanj. To je
v polozaju, ko drustvene dejavnosti ali zaradi zakonskih omejitev ali pa zaradi
pomanjkanja prostega ¢asa in s tem zmanj$evanja zanimanja upadajo, realnost,
ki se ji ne izognemo niti mi. Tekmovanja se morajo prilagajati vsakoletnim spre-
membam in tako smo se tudi mi prilagodili. Ze marca smo izpeljali drzavno tek-
movanje v konstruktorstvu na Osnovni $oli Franceta Preserna v Kranju. Razpis
je pripravila Zveza za tehni¢no kulturo Slovenije, ki je tudi zbrala prijave. Sode-
lovalo je 11 $ol iz Gorenjske, Kamnika in Domzal. Sodelovalo je 56 tekmovalcev
v 8 panogah konstruktorstva in videofilmu.

V drustvu smo pripravili sodniske ekipe in poskrbeli za logisti¢no podporo.
Nova pravila so pripravili v Ljubljani. (ZOTKS)

Spletna stran se posodablja in aktualizira vsebina.

V septembru smo izpeljali strokovno ekskurzijo v tovarno Elan.

Clani sodelujemo v dejavnostih Zveze drustev pedagoskih delavcev Sloveni-
je, Zveze organizacij za tehni¢no kulturo Slovenije in Zveze tehni¢nih drustev
Kranj. Za povezave skrbi predsednik oz. namestnik.

Ales Zitnik
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Nove knjige v pedagoski knjiznici

Andrej PAVLETIC (2008). Vzgoja duha: Vzgojno-teoretske razseinosti
religijskih konceptov duha. Nova Gorica: Educa, Melior.

Izsla je nova knjiga s podrocja teorije vzgoje z naslovom Vzgoja duha. Besedi-
lo knjige je razdeljeno na pet osnovnih poglavij, kjer avtor raziskuje koncepte vz-
goje novodobnih religij. V prvih poglavjih poda niz razli¢nih klasifikacij in definicij
vzgoje ter novodobnih religij.

Mnoge klasifikacije in definicije pokazejo, da je gibanje novodobnih religij
izjemno raznoliko tako po vsebini kot po izvorih in tudi po konceptih duha ter da
novodobne religije praviloma ne obsegajo vseh klasiénih atributov religije, véasih pa
jih tudi tezko lo¢imo od filozofskih in znanstvenih konceptov zavesti. Avtor se opre-
deli za Smoleyevo in Kinneyevo definicijo novodobnih religij, ki izpostavi gnosti¢no
opredelitev duhovnosti kot individualnega izkustva ter prepric¢anje, da zivimo v ob-
dobju prebujenja duhovne zavesti, s tem pa zoZi spekter zanj relevantnih poskusov
vstopanja na najvisje nivoje duha.

Avtor tudi pri metodoloskih postopkih pojasnjevanja novodobne religije izpo-
stavi problem mozZnih razliénih pogledov na motive in mehanizme nove duhovnosti
pa tudi nezavednih plasti, ki vplivajo na zacéetek in potek religioznega spreobrni-
tvenega procesa.

V nadaljevanju se avtor naveze na Cassirerjevo teoretsko koncepcijo preobliko-
vanja sveta golih ¢utnih vtisov v svet simbolnega izraza. Za nadaljnje izvajanje sta
pomembni predvsem dve Cassirerjevi ugotovitvi, in sicer, da se Sele ob izteku mit-
skega misljenja in nastopu religioznega misljenja pojavi dusa kot idealna funkcio-
nalna enotnost, z njo pa tudi ¢lovek kot eti¢ni subjekt. Ter drugi¢, da se v misti¢nih
sistemih vseh narodov in ¢asov vzpostavi nekaksno nedualno stanje duha, stanje,
ki ga bo kot kljuéni cilj zasledil tudi v izbranih novodobnih religijah.

V naslednjem poglavju avtor sprejme ter zavzame Heideggerjevo teoretsko po-
zicijo, da Sele od devetnajstega stoletja dalje za¢ne vrednostno staliée brezpogojno
dolocati filozofsko optiko. Misljenje vrednot je tako le naéin misljenja novoveskega
subjekta, ki se je razvil v Evropi na podlagi grékega misljenja in iz njega izvirajoce
teorije resnice. Druga klju¢na trditev, na katero se nasloni avtor pri graditvi last-
nega interpretativnega loka, pa je Heideggerjev koncept jasnine biti kot mesta
zbranosti sveta bogov, ljudi, zemlje in neba. Iz te to¢ke »polnine nica«, iz katere Sele
vznikneta tako lu¢ kot tema, je Heidegger tudi sam prepoznal sorodnost svojega
koncepta jasnine biti in budisti¢ne tradicije.

Ker ravno v obujanju budisti¢ne tradicije avtor prepozna eno od zanimivejsih
tock novodobnih religij, v zadnjem poglavju o novodobnih religijah, kjer sledi predv-
sem Wilberjevemu konceptu razvoja spektrov zavesti ter oceni Volariceve, da
prakse novodobnih religij ne moremo razloziti zgolj kot obliko miselne manipu-
lacije, v najvi§jem Wilberjevem stanju nedualnega Duha prepozna sorodnost s
Cassirerjevo interpretacijo mistike in Heideggerjevim konceptom jasnine biti.

Besedilo vseskozi odlikuje visoka teoretska in znanstvena raven, kar je za
obravnavano tematiko redkost.

Dr. Marko Musanovié
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INFORMACIJE AVTORJEM PRISPEVKOV

Sodobna pedagogika objavlja znanstvene in strokovne prispevke, izjave, diskusije,
odmeve, prikaze, ocene, novosti s pedagoskih knjiznih polic, informacije o ma-
gistrskih in doktorskih delih ter druge prispevke. Prispevek s povzetkom posljite po
elektronski posti na naslov urednistvo@sodobna-pedagogika.net ali v elektronski
obliki na nosilcu CD po navadni posti (Urednistvo Sodobne pedagogike, Trzaska
2, 1000 Ljubljana). Ime datoteke s prispevkom naj bo priimek prvega avtorja
(npr. Novak.doc). Ker je postopek recenzije anonimen, v posebni datoteki prilozite
osnovne podatke o avtorju(ih), in sicer:

a) naslov prispevka;

b) ime in priimek avtorja(ev), akademski ali strokovni naziv, naslov ustanove,
elektronski naslov;

¢) izjavo, da predlozeno besedilo Se ni bilo objavljeno v drugih publikacijah;

¢) kontaktno telefonsko stevilko.

Poslanega gradiva ne vraéamo.
Tehnic¢no oblikovanje prispevka

Oblika naslovov in podnaslovov: Prispevkom, dalj§im od 10.000 znakov, dolocite
jasne, povedne naslove in podnaslove. Vodilni naslovi naj bodo zapisani krepko,
prvi podnaslovi naj bodo zapisani leZece, drugi podnaslovi pa obi¢ajno. Naslovov in
podnaslovov ne steviléite. Ne uporabljajte VELIKIH TISKANIH CRK.

Povzetek in klju¢ne besede: Povzetek umestite pod naslov prispevka. Dolzina
povzetka je najve¢ 1500 znakov s presledki. Pod povzetkom navedite klju¢ne besede.
Za oboje uporabite pisavo Times New Roman, velikost 10.

Grafi, preglednice, slike: Grafe, preglednice, slike in druge grafi¢cne prikaze
uvrstite v prispevek v ¢rno-beli tehniki. Pod grafi, preglednicami in slikami navedite
zaporedne Stevilke in naslove, uporabite pisavo Times New Roman, leZece, velikost
10 (primer: Graf 1: Naslov grafa)

Prispevek naj bo v pisavi Times New Roman, velikost 12, obojestransko poravnano.
Besedne zveze, ki jih zelite v besedilu posebej poudariti, zapiSite leZece (ne krepko!). Za
citate uporabite dvojne narekovaje (» «), za citate znotraj citatov pa enojne narekovaje
(“Y). Opombe navajajte sproti (na dnu strani), uporabite velikost pisave 10.

Prispevki ne smejo biti daljsi od 45 000 znakov, ¢e gre za znanstvene oz. strokovne
razprave, in ne dalj$i od 15 000 znakov, Ce gre za izjave, diskusije, odmeve, prikaze,
ocene, novosti s pedagoskih knjiznih polic, informacije o magistrskih in doktorskih
delih ali druga podobna besedila.

Sprotno sklicevanje na reference

Ob povzemanju in citiranju uporabite sprotno sklicevanje v oklepaju, z navedbo



avtorja, letnice in strani. Primer: (Sagadin 1991, str. 24). Ce gre za splosno
povzemanje, ko navedba posamezne strani ni mogoca ali smiselna, jo izpustite:
(Sagadin 1991).

Ce se sklicujete na besedilo brez znanega avtorja, v oklepaju navedete prvi dve ali
tri besede naslova, letnico objave in stran. Primer: (Smernice za delo ... 2001, str.
12).

Pri sprotnem sklicevanju na elektronske vire veljajo enaka pravila kot pri sklicevanju
na tiskane vire: v oklepaju torej ne navajate internetnih naslovov, kjer so viri
dosegljivi, pa¢ pa avtorja in letnico oz. del naslova in letnico objave.

Seznam uporabljene literature

Na koncu prispevka dodajte seznam literature in virov, na katere ste se neposredno
sklicevali v besedilu. Seznam literature uredite po abecednem vrstnem redu.
Upostevajte spodnje obrazce:

a) avtorske monografije:

Priimek, I. (Ietnica izdaje). Naslov prispevka. Kraj izdaje: Zalozba.

Primer: Sagadin, J. (1991). Razprave iz pedagoSke metodologije. Ljubljana:
Znanstveni institut Filozofske fakultete.

b) ¢lanki v revijah:

Priimek, I. (letnica objave). Naslov prispevka. Naslov revije, letnik, stevilka, strani.
Primer: Sagadin, J. (1991). Studija primera. Sodobna pedagogika, 42, §t. 5, str.
465-472.

¢) prispevki v zborniku ali zbirki besedil:

Priimek, I. (Ietnica objave). Naslov prispevka. V: Priimek, I. urednika (ur.). Naslov
zbornika oz. zbirke besedil. Kraj izdaje: Zalozba, strani.

Primer: Melik, V. (1970). Slovenci in »nova $ola«. V: Schmidt, V. (ur.). Osnovna $ola
na Slovenskem 1869-1969. Ljubljana: Slovenski Solski muzej, str. 31-63.

¢) internetni viri:

Ce gre za internetne objave tiskanih virov (npr. ¢lanki iz tujih revij, do katerih ste
dostopali preko internetnih baz podatkov), jih v seznamu literature navedete kot
tiskane vire po zgornjih pravilih.

Ce gre za vire, objavljene zgolj na internetu, uporabite obrazec:

Priimek, I. (letnica objave). Naslov prispevka. Dostopno na: internetni naslov (datum
zadnjega dostopa).

Primer: Mooney, C. in Sokal, A. (2007). Taking the spin out of science. www.
physics.nyu.edu/faculty/sokal/mooney-sokal.html (14. 2. 2008).

Ce avtor ni znan, ga izpustite.
Primer: Izobrazevanje v Sloveniji (2008). www.mss.gov.si/si/delovna_podrocja/
izobrazevanje_v_sloveniji/ (14. 2. 2008).



