Vzgojapizobraievanje

Dr. Zora Rutar Ilc, Zavod Republike Slovenije za $olstvo

V nasem Solskem, pa tudi $irSem javnem prostoru se Ze
nekaj Casa pojavlja dilema, povezana z zatrjevanjem, da
se dobro pocutje in zahtevno delo v $oli izkljucujeta. To
nasprotje avtorji karikirajo s polarizirajo¢imi gesli, kot
na primer — ¢e prosto povzamemo tovrstno pisanje —
»da smo v $oli zato, da se u¢imo, ne, da se imamo fajng, s
tem, da »javna $ola ni javna hisa, ampak prostor ucenja«
in podobno. Taksno ¢rno-belo slikanje je redukcionistic-
no, tendenciozno, poenostavljeno in $kodljivo. V prispev-
ku bomo utemeljevali, da u¢enci laze opravljajo zahtevno
miselno delo in da se uc¢inkoviteje ucijo ravno takrat, ko
se pri tem dobro pocutijo.

Pri tem dobrega pocutja ne razumemo kot pasivnost, le-
nobnost ali podpiranje ¢utnega ugodja, temve¢ bomo dobro
pocutje utemeljili na:
osmisljenosti znanja in u¢nih izkusenj (katerih pomen
za uc¢inkovito u¢enje obravnava kognitivna znanost)
in njihovi povezanosti z zahtevnim miselnim delom
oziroma ucenjem,

pomenu ¢ustvene angaziranosti pri u¢enju (na primer
ko je to dovolj zanimivo in relevantno),

kakovostnih medsebojnih odnosih (med ucenci in
z uCiteljem) ter posledi¢no dobri socialni klimi (kar
vse prvenstveno raziskuje psihologija).

Pokazali bomo, da je za uc¢inkovito ucenje klju¢no, da
ucence pouk pritegne, da lahko u¢ni izkusnji pripisejo
pomen oziroma povezanost z zZivljenjem in da v ustrezno
vodenem procesu ucenja ob uciteljevi podpori razvijajo
razli¢ne zmoznosti in svoje zaupanje vanje.

Sklenemo s hipotezo, da je v takem pristopu »rezerva« za
povecanje motivacije oziroma zavzetosti za ucenje, ki se je
prinasih u¢encih v mednarodnih raziskavah na nekaterih
podro¢jih izkazala kot nizja od tiste v primerljivih in prav
tako uspes$nih drugih Solskih sistemih.

Ceprav morda zveni trivialno, je pogoj za to, da doZivljamo
ucenje in znanje kot smiselno, s tem pa tudi vredno napora

oziroma, $e bolje, zavzemanja, to, da pri u¢enju razvijamo
razumevanje oziroma da ucenje poteka z razumevanjem.

Kaj pomeni »nekaj razumetic, kako se razumevanje kaze?
Kako vemo, da u¢enec neki proces resni¢no razume in ne le
mehani¢no ponavlja za nami? Kako vemo, da zna o nekem
pojavu razmisljati v kompleksnem prepletu Stevilnih de-
javnikov, in ne le podati naucene razlage? Kako pride do
ucenja z razumevanjem? Kako ga lahko podprejo ucitelji?

Ucenje z razumevanjem poteka kot podeljevanje oziroma
oblikovanje pomena na podlagi novih informacij (Cerbin,
2000: 2, ve¢ o tem v Rutar Ilc, 2011 in 2012). Nove podatke
in ideje u¢enec povezuje z ze obstojecimi, pri ¢emer oblikuje
t. 1. reprezentacijski ali mentalni model. V njem si (v mislih,
mentalno) »predstavlja« odnose med razli¢cnimi elementi
znanja — med novimi in starimi. Po potrebi stare dopol-
njuje, prilagaja ali zavrze, nove pa prilagodi. Z drugimi
besedami: »dojeti pomen stvari, dogodkov ali okolis¢in,
videti jih v njihovih zvezah z drugimi stvarmi; opaziti,
kako delujejo oziroma funkcionirajo, kaks$ne posledice
izhajajo iz njih; kaj jih povzroca, kako jih je mo¢ uporabi-
ti...« (Dewey, povzeto prav tam). Ulenje z razumevanjem
oziroma ustvarjanje pomena poteka tako, da s pomocjo
miselne dejavnosti »v glavi« gradimo povezave med dejstvi
in idejami - reprezentacijske oziroma mentalne modele,
v katerih si te odnose predstavljamo. Pri tem gre lahko za
odnose med razli¢nimi elementi nekega koncepta ali pa za
odnose med razli¢nimi koncepti.

Ker je ucenje proces spreminjanja, so ti modeli le zac¢asni.
Bolj ko so miselne predstave prozne, laze jih bo ucenec
nadgrajeval ali spreminjal, pa tudi uporabil v problemskih
situacijah. Pri problemskih situacijah gre prav za to, da po-
sameznik odnose med elementi po potrebi ugleda na nov
nacin oziroma jih ustrezno prilagodi novim pogojem. Za
dobro uporabo znanja je torej odlo¢ilno, kako u¢inkovito
imajo ucenci organizirano znanje v mentalnih modelih
oziroma reprezentacijah. Ne gre le za vpogled v koncepte,
ampak hkrati tudi za zmoznost povezovanja teh kon-
ceptov z novimi konteksti oziroma za zmoznost uporabe
konceptov v novih kontekstih (Cerbin, 2000, povzeto po
Rutar Ilc, 2011 in 2012). Razumevanje je zmoznost za ude-
janjanje oziroma uporabo znanja. »Razumeti temo pomeni
izgraditi dejavnost razumevanja okrog nje ...« Ali bolj
natancno: »pojasniti, priskrbeti dokazilo, najti primer, pos-
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plositi, sklepati po analogiji, predstaviti na nov nacin in
podobno.« (prav tam)

En vidik osmisljenosti znanja je torej to, da je znanje
povezano z razumevanjem in uporabo: da u¢enci razumejo,
kar se ucijo, in da to znajo uporabiti (na primer za re§evan-
je problemov ali za razlago pojavov in dogodkov v svetu).
Drug vidik osmisljenosti pa prinasa narava problemskih
situacij: bolj ko so avtenti¢ne, povezane z Zivljenjem ucencev
in njihovo konkretno izkusnjo, bolj jih bodo ucenci dozivljali
kot izziv in s tem kot vredne reSevanja. Avtenti¢nost u¢nih
situacij je pomemben dejavnik, ki prispeva k ve¢ji moti-
vaciji, ob¢utku smiselnosti, angaziranosti in vklju¢enosti.

Kaksno poucevanje torej podpira razumevanje in ob¢utek
smiselnosti pri u¢enju? Fischer (2013) na temelju sodobnih
spoznanj kognitivne znanosti problematizira ($e vedno)
prevladujoce modele ucenja in poucevanja, ki jih povze-
majo metafore »kanalov«, »prenosa«, »skladis¢enja« in
podobno. Ti modeli (in na njih temeljece prakse poucevanja
in ucenja) so zasnovani na predpostavki o mozganih kot
skladi$c¢u, v katero se (kot po kanalih) prenasa in nalaga
znanje (ve¢ o tem Rutar, 2013).

Osnovna predpostavka kognitivne znanosti pa je, da znanje
pridobivamo z (mozgansko oziroma miselno) dejavnostjo:
dejavno nadzorovanje lastne (u¢ne) izkusnje utira nove
potivmozganih in dobesedno spreminja nevrone, sinapse
in mozgansko dejavnost, medtem ko se to ne dogaja, ko
smo informacijam samo izpostavljeni. Zato »skladi$cenje
podatkov v spominu preprosto ni dovolj. /.../ Metafora
kanalov je uporabna le do neke stopnje, ko se na primer
u¢imo posameznih informacij, toda ko uporabljamo znanje,
ki je veliko ve¢ kot samo recitiranje informacij, moramo to
metaforo nadomestiti z modelom dejavno konstruiranega
znanja, kot ga predlagata kognitivna znanost in nevrozna-
nost.« (Fischer, 2013: 14)

Tudi Mayer ucenje pojmuje kot konstrukcijo znanja, ki se
odvija, ko uc¢enec na podlagi svoje u¢ne izkusnje uéno »snov«
z dejavnim procesiranjem organizira v dobro povezano
mentalno reprezentacijo in jo poveze s predznanjem. Ucenje
je tako dolgotrajna sprememba v u¢encevem znanju, ki je
posledica njegovih u¢nih izkusenj oziroma premisljene
priprave u¢nih izkusenj s strani uditelja, poucevanje pa je
ustvarjanje tak$nega u¢nega okolja, ki podpira uc¢inkovitost
ucenja (Mayer, 2013). Mayer zato poucevanje pojmuje kot
odmerjeno in premisljeno podpiranje u¢encevega dejavnega

kognitivnega procesiranja pri usvajanju bogatih, uravnote-
zenih in dobro organiziranih struktur znanja. Podpiranje
naj bi potekalo v taksnih u¢nih situacijah, ki so u¢encem
v pomo¢ »pri urejanju informacij v glavi« in ki na primer
temeljijo na premisljenem vklju¢evanju podpor in opor,
da udenci pospesijo svoje ucenje z razumevanjem, in na
uravnavanju stopnje obremenjevanja kognitivnih zmoz-
nosti (prav tam, prim. tudi Rutar Ilc, 2013).

Kot kazejo empiri¢ni podatki, ucitelji pogosto izhajajo iz
tega, kako sami (po vecletnem $olanju v svoji disciplini
in kompleksnem vpogledu vanjo) razumejo neke vsebine,
manj pa upostevajo, da se ucenci z njimi srecujejo prvi¢
in jih dozivljajo kot razdrobljene in kaoti¢ne: »Glavni cilj
poucevanja je zato prav pomo¢ ucencem, da po korakih
usvajajo perspektive strokovnjakov in povezujejo koscke
znanja v svojih mozganih drugega za drugim.« (Linn, 2006,
povzeto po Schneider in Stern, 2013: 70)

Kako to doseci?

V fazi navezovanja na predznanje:
s premisljenim aktiviranjem in povezovanjem
predznanja z novo pridobljenim znanjem in

z osmi$ljanjem novega znanja in navezavo na
izkusnje, interese in vedozeljnost ucencev.

V fazi izgradnje znanja:
s postopnim sestavljanjem celote oziroma sistema
iz del¢kov,
s podpiranjem hierarhi¢nega urejanja mnozice
informacij,
z uc¢inkovitimi nacini predstavljanja, ki lajsajo
razumevanje temeljnih konceptov in dajejo
podporo pri oblikovanju mentalnih reprezenta-
cij, s pomocjo katerih si ucenci organizirajo in-
formacije in naredijo povezave v »glavic,’
s podpiranjem predstavnosti, ki vkljucuje ve¢ ¢util,
z organiziranjem znanja okrog klju¢nih oziroma
povezovalnih »idej« ali konceptov in
z omogocanjem globljega vpogleda v znanje s
pomocjo nazornih strategij, kot so na primer stra-
tegija stopnjevanega primerjanja primerov, ana-
logije, graficne podpore in podobno.

V fazi uporabe znanja:

pri resevanju problemov z razstavljanjem na manj-
$e, obvladljive probleme ali korake,

! Uéinkoviti na¢ini predstavljanja imajo $e eno prednost: zasedajo manj delovnega spomina in omogocajo boljsi pregled ter priklic.
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z omogocanjem preizkus$anja in uporabe pridob-
ljenega znanja pri re$evanju realisti¢nih in za
ucence relevantnih problemskih izzivov,

z zastavljanjem odprtih problemskih izzivov ter
s spodbujanjem iskanja novih idej in resitev, pa
tudi odpiranja vprasanj in problemov (povzeto
po Hinton in Fischer, 2013).

Ucitelji naj bi pri tem upostevali stopnjo kognitivnega
razvoja in zmoznosti vsakokratne skupine ucencev, ki jih
poucujejo, in naj svojega ekspertnega znanja na ucence
ne bi prenasali neposredno - tako, kakor imajo organi-
ziranega sami kot izkuseni strokovnjaki —, ampak prila-
gojeno spoznavnim zmoznostim ucencev. V ta namen
ucitelji potrebujejo ve¢ znanja o tem, kako potekajo spoz-
navni procesi oziroma na kaksen nac¢in ucenci spozna-
vajo in razmisljajo. Ve¢ pozornosti velja posvetiti tudi
vklju¢evanju metakognitivnih veséin in ucenju ucenja
(O naravi ucenja, 2015; Bransford idr., 2000).

Pri osmisljanju ucenja in znanja torej nikakor ne gre za
banaliziranje in poenostavljanje, za podpiranje lagodnos-
ti in Cutnega ugodja, ampak prav nasprotno: najbolj
osmisljeno znanje in ucenje terjata veliko zahtevnega
miselnega dela in zavzetosti tako od uciteljev kot od
ucencev. Klju¢na razlika pa je v tem, da takSnega ucnega
procesa ucenci kljub zahtevnosti ne dozivljajo kot nepri-
jetno obremenjujocega, ampak kot intelektualni izziv!

V zvezi z u¢inkovitim ucenjem je pomembno tudi to, da
ucitelj uposteva zmogljivosti delovnega spomina svojih
ucencev (in jih ne enaci s svojimi) ter da premisljeno
uravnava obremenjevanje kognitivnih zmoznosti (na
primer s kréenjem manj bistvenega, obvladovanjem bist-
venega in razlikovanjem med tem dvojim, Mayer, 2013).
Nepogresljivo je tudi, da ucitelj omogoca u¢encem dovolj
kakovostnih priloznosti za aktivacijo in regeneracijo, med
drugim z vklju¢evanjem fizi¢ne dejavnosti in sprosc¢anja.
Poleg telesnih dejavnosti vplivajo na »oblikovanje nevrons-
kih mreZ in spro$¢anje dopamina tudi /.../ osebni odnos
do u¢nih vsebin, moznost izbiranja, igranje, socialne inte-
rakcije in medsebojni odnosi, novosti, intrinzi¢ne nagrade
(obcutek osebnega zadovoljstva in veselja zaradi doseze-
nega).« (Rutar, 2011: 17, 19)

Zavedati se je treba tudi tega, koliko informacij lahko u¢enci
ucinkovito predelajo v neki ¢asovni enoti — bodisi pri enem
predmetu bodisi v celotnem dnevu, ko imajo po 5, 6 ali 7
razli¢nih, le urnisko povezanih predmetov, ki niso v nika-
krsnilogi¢ni medsebojni povezavi. Zato je pomembno tudi
interdisciplinarno povezovanje, ki ne pomeni izni¢evanja

disciplin, temve¢ njihovo zlahtnjenje in nadgradnjo, hkrati
pa je pomembno tudi omogocanje avtenti¢nosti in osmis-
ljanje, saj v Zivljenju ne resujemo problemov, porazdelje-
nih na posamezne predmete, ampak so problemi pravilo-
ma interdisciplinarne narave.

Kognitivna znanost o tem, kaj se prispeva k uc¢inko-

vitemu ucenju:
na ucenje in spomin mocno vplivajo custva in
interes, ker vzbujajo sisteme pozornosti v mozganih,
na regeneracijo mozganov in s tem na bolj u¢in-
kovito u¢enje in pomnjenje ugodno vpliva fizi¢na
dejavnost, ker vpliva na izlocanje snovi, klju¢nih
pri formiranju dolgoro¢nega spomina,
v popoldanskem ¢asu upade zmoznost osredoto-
¢anja pozornosti; na pozornost vplivajo tudi pros-
torska ureditev, prisotnost razlicnih motenj, zapo-
redje in socasnost dejavnosti, pa tudi temperatura
okolja, osvetljenost in drugi fizikalni dejavniki,
pozornost upade tudi zaradi stresa in pomanj-
kanja spanca zaradi narasc¢anja ravni kortizola,
razvoj t. i. racionalnega dela najstniskih mozganov
traja do priblizno 24. leta, kar pojasnjuje, zakaj je
njihovo vedenje nepredvidljivo,
na kognitivne zmoznosti vplivajo tudi izpostavlje-
nost umetnosti in kulturi ter odnosi in socialna
klima v celotni skupnosti od razreda do $ole in
celo Sirse.

Povzeto po Sousa (2013: 29-31) ter Hinton in Fischer
(2013).

Za ucitelje so zelo pomembne ugotovitve kognitivne znanosti
0 vzajemni povezanosti ¢ustev in ucenja. Ze zdravorazums-
ka izku$nja nam pove, da se najbolj u¢inkovito u¢imo,
ko nas nekaj zanima, nagovori ali ko potesi naso rado-
vednost - in obratno: ucenje pod stresom in v strahu je
manj uc¢inkovito.

Pri poucevanju naj bi zato v ¢im vecji meri upostevali,
da Custva, ki se pojavijo ob ucenju necesa, kar u¢enca
zanima in ga celostno vkljucuje, podpirajo procese ucenja.
Nasprotno pa obcutkineadekvatnosti, nezaupanje vlastne
zmoznosti in slaba samopodoba (na primer obcutek, da
sem nezmozen za matematiko, ali pa omejujoca podoba
o sebi kot o tistem, ki »ni nadarjen« za naravoslovje ali
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jezike) ovirajo ucinkovito ucenje. Ucenje zavirajo tudi
stres, strah, odpor ali obcutek prevelike obremenjenos-
ti (ki lahko vodi v zaskrbljenost ali celo depresijo). Ne
le, da taksna obcutja in stanja krnijo u¢enje in znizuje-
jo ucenceve dosezke, ampak lahko celo trajno poslab-
$ajo njegovo psihofizi¢no stanje in kakovost celotnega
njegovega zivljenja. Ucitelji lahko pozitivno vplivajo na
to, ¢e se tega zavedajo, ¢e so pozorni na taksna ¢ustvena
stanja in ¢e v takih primerih ucence razbremenjujejo.

Pomembno vlogo pri povezanosti spoznavanja oziroma
ucenja s ¢ustvi ima tudi uéenje s socialno interakcijo
oziroma sodelovalno ucenje, zato je to Se en razlog ve¢ za
razli¢ne oblike sodelovanja pri pouku in v $oli na splosno.

Na uc¢inkovitost u¢enja pa vplivajo tudi socialni dejavniki,
ki niso neposredno povezani z didakti¢nimi vidiki pouce-
vanja. Znanstveno preucevanje teh vidikov sega v 90. leta
prej$njega stoletja. Tako sta na primer Connel in Wellborn
(1991, povzeto po Peklaj in Pecjak, 2015: 13) ugotovila,
da sta za zavzetost za Solo klju¢ni obcutji kompetentnos-
ti in avtonomnosti, Juvonen in Wentzel (1996, prav tam)
pa, da je potreba po pripadnosti povezana s storilnostno
motivacijo. Ali kot pravita avtorici Peklaj in Pe¢jak: »Gre
za vpra$anje, kako socialni odnosi motivirajo ucence za
$olsko delo.« (prav tam)

Motivacija za u¢enje oziroma ucna zavzetost (angl. engag-
ment) je temelj u¢ne in socialne kompetentnosti oziroma
t. i. Solske prilagojenosti (prav tam: 15).

Kriteriji za u¢no in socialno kompetentnost ucencev so
(Peklaj in Pecjak, prav tam):
zmoznost za doseganje ciljev, ki jih pozitivno vred-
notijo tako ucenci kot vrstniki in ucitelji,
obvladovanje u¢nih strategij za dosego teh ciljev,

vzpostavljanje in ohranjanje socialnih odnosov z
drugimi na ustrezen nacin,

primerno vedenje,

prizadevanje za razvoj socialne identitete in ob-
¢utka pripadnosti ter

udelezba v skupnih dejavnostih.

Uc¢na oziroma socialna kompetentnost prispeva k obcutjem
sprejetosti in zaupanja v lastne zmoznosti, vodi k boljsi sa-
mopodobi in krepi dober polozaj u¢enca - in obratno: ne-
prilagojeno vedenje (bodisi v odnosu do vrstnikov bodisi
do uciteljev) v povezavi s slabsim uénim uspehom pravilo-
ma prispeva k zavracanju, slabsi u¢ni uspes$nosti in zmanj-
$evanju prizadevanja.

Zaupanje v svoje zmoznosti in obcutje lastne vrednosti
- temelj dobrega pocutja, u¢ne zavzetosti in uspesnosti

Zaupanje v svoje zmoznosti je potrebno za to, da si upamo
lotevati se izzivov oziroma da ob¢utimo, da jim bomo
kos. Ne gre samo za posamezne vidike nasih zmoznos-
ti, ampak za celovit obcutek o sebi, da »zmoremo«. To
pomembno prispeva tudi k obéutku lastne vrednosti, ki
je eden klju¢nih vidikov zadovoljstva s seboj in z Ziv-
ljenjem. Izgrajuje se vse Zivljenje, glavne obrise pa dobi
v otrostvu in mladosti. Zato je posvecanje pozornosti
temu, kako vredne in zmozne se ob¢utijo u¢enci in kako
k temu ob¢utku prispevamo odrasli, izjemno pomembno.

Obcutek lastne vrednosti ni identicen s samopodobo, ki
se v ve¢ji meri nanasa na predstavo o sebi, zasnovano na
nasem prepric¢anju o tem, kako nas vidijo drugi. Obcutek
lastne vrednosti je povezan z ob¢utkom lastne ustreznosti,
samozaupanja in samospostovanja in je izjemno pomemben
za zdrav psihi¢ni razvoj in oblikovanje v uravnotezeno
osebnost. Ne gre ga zamenjevati z nerealno samopodo-
bo (napihnjenostjo, domisljavostjo) ali z nezmoznostjo
za refleksijo lastne vrednosti. Nasprotno: obcutek lastne
vrednosti pomeni, da se ¢utimo varne in kompetentne v
svojem okolju, da vemo, kako ravnati v danih okoli$¢inah,
da razumemo svoje mesto v svetu, znamo vzpostavljati
odnose s svojo okolico in se spoprijemati z izzivi in preiz-
ku$njami. Obcutek lastne vrednosti je dober temelj za so-
delovanje z drugimi in za obcutek pripadnosti.

Vrsta vedenjskih oziroma disciplinskih tezav, kot so izos-
tajanje, laganje, goljufanje, agresivnost, upor in neodgovor-
nost, ter ¢ustvenih stisk, kot so umikanje vase, sanjarjenje,
odlasanje, odklanjanje pomoc¢i ..., izvira prav iz pomanj-
kanja obc¢utka lastne vrednosti.

Ucitelji lahko h krepitvi zaupanja v lastne zmoznosti pris-
pevajo s konstruktivno povratno informacijo, pohvalami
in spodbudami in s tem, da do uc¢encev izrazajo pozitivna
(realna) pricakovanja: da ne podcenjujejo niti ne precenju-
jejo zmoznosti uc¢encev. Pri vsakem ucencu pa zagotovo
lahko najdejo vsaj kak$no mo¢no podro¢je ali odliko, na
katero lahko ucenec opre svoje ob¢utke lastne vrednosti.

Ve¢ o tem je na spletni strani Intituta za razvijanje osebne
kakovosti: http://www.insti-rok.si/samovrednotenje-mla-
dostniko/ ter v priro¢nikih Socialno in ¢ustveno opismen-
jevanje za dobro vklju¢enost ter Vodenje razreda za dobro
klimo in vklju¢enost (v tisku).

Ryan in Deci (2000, po Peklaj in Pe¢jak, 2015) zatrjujeta,
da je Solska prilagojenost optimalna, kadar so zadovoljene
tri temeljne potrebe: potreba po kompetentnosti, potreba
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po avtonomiji ter potreba po pripadnosti in povezanosti.
K tem trem potrebam lahko ucitelji prispevajo tako, da
ucencem omogocijo izkusanje kompetentnosti, avtono-
mije in povezanosti, med drugim s tem: da jih podpirajo
priizkazovanju mo¢nih podrodij in dosezkov, da jih spod-
bujajo in do njih gojijo pozitivna pri¢akovanja (seveda v
okviru realnih zmoznosti u¢encev), da opazijo in pohvali-
jo njihove dosezke, da jim omogocajo priloznosti za izbiro
in odlocanje ter da spodbujajo kulturo aktivnega poslu-
$anja, vzajemnega podpiranja in reflektiranja. Z drugimi
besedami, da skupaj z ucenci oblikujejo podporno (u¢no)
okolje in spodbudno socialno klimo, o ¢emer bomo spre-
govorili v poglavju o kulturi dobre skupnosti. Se prej pa
si bomo ogledali, kako lahko k povecevanju zavzetosti za
$olsko delo (ob dobrem pouku) preko dobrih odnosov pris-
pevajo uditelji.

Kakovosten odnos ucitelja z ucenci je eden klju¢nih de-
javnikov njihovega dozivljanja zadovoljstva pri pouku
in posledi¢no zavzetosti zanj. Razli¢ne vidike tega, kako
udenci zaznavajo uditeljevo podporo in njegovo skrb zanje,
lahko merimo s psiholoskimi lestvicami. Tako na primer
»Lestvica odnosov« meri 5 razli¢nih vzorcev povezanosti
ucencev in uciteljev: optimalni vzorec, prikraj$ani, nev-
klju¢eni, zmedeni in ustrezeni vzorec, pri ¢emer le opti-
malni in ustrezni vzorec kazeta varno navezanost u¢enca
na ucitelja. Lestvica »Zaznana skrb« zajema uciteljevo u¢no
podporo (na primer to, kako skrbno uc¢itelj spremlja u¢enje
ucenca, koliko podpore mu daje in kaksna pri¢akovanja do
njega goji) in njegovo socialno podporo (na primer kako
mar je ucitelju za ucenca in kako se zanima zanj). (Ve¢ o
tem prav tam: 75-77.)

»Lestvica odnosov z uciteljem, ki na kratek, a u¢inko-
vit nadin preverja odnos ucitelja z u¢encem/ucenci, ima
naslednje stiri trditve na $tiristopenjski lestvici:

»Ko sem s svojim uciteljem, se pocutim:
sprejetega,
kot da sem nekaj posebnega,
prezrtega /.../,

nepomembnega /.../.« (Furrier in Skinner, 2003:
152, povzeto prav tam: 77)

Raziskave so pokazale, da so odnosi z u¢iteljem eden klju¢-
nih dejavnikov uc¢enceve vkljucenosti, »ki se kaze v njegovem

interesu za ucenje in delo v $oli, manj$em izrazanju jeze
ter ve¢jem vlaganju napora, vecji pozornosti in daljSem
vztrajanju prinalogah.« (prav tam: 77) Izkazalo se je tudi,
da je v visjih razredih, ko uéenci postanejo bolj kriti¢ni do
ucitelja, njegov pozitivni odnos do u¢encev e pomembnejsi
za vzdrzevanje discipline in zavzetosti u¢encev za ucenje.
Tudi dve slovenski raziskavi sta potrdili, da je uciteljeva
podpora povezana z u¢encevo notranjo motivacijo, njegovim
obcutkom lastne u¢inkovitosti (Puklek Levpuscek, 2001,
povzeto prav tam: 78) in celo z u¢no uspesnostjo pri ma-
tematiki (Puklek Levpuséek in Zupancic, 2009, povzeto
prav tam).

Avtorici Peklaj in Peé¢jak izpostavljata, da pomembnost
odnosov med uitelji in u¢enci poudarjata zlasti humanis-
ti¢na in konstruktivisticna paradigma. Za dileme glede
razmerja med odnosi ter dobrim poc¢utjem na eni strani
in u¢no ucinkovitostjo na drugi je pomembna zlasti kons-
truktivisti¢na perspektiva, saj usmerjenost v u¢enca razume
kot usmerjenost v njegovo ucenje in podpiranje pri ucenju,
ne pa kot podpiranje njegove lagodnosti ali samovolje. Pri
tem opozarja, kako pomembno za podpiranje u¢enja je uci-
teljevo upostevanje »glasu« ucencev in razlik med uéenci,
spodbujanje ucenja in razmisljanja, hkrati pa oblikovan-
je varnega, spodbudnega okolja, v katerem imajo ucenci
nadzor nad lastnim uc¢enjem (prav tam: 81).2

Avtorici v podporo pomembnosti odnosa ucitelja do u¢encev
osnovnih in srednjih $ol navajata rezultate metaanaliz
Whita (2007) ter Roorda in sodelavcev (2011, povzeto prav
tam: 81). Tako je White ugotovil, da so znacilnosti ucitel-
jev, kot so empatija, toplina in nedirektivnost, ter prakse,
kot so spodbujanje visjih miselnih procesov, spodbujan-
je ucenja, zastavljanje izzivov in upostevanje razlik, pri
ucencih pomembno vplivale na ustvarjalno in kriti¢no
misljenje, besedne dosezke, sodelovanje, zadovoljstvo, pre-
precevanje osipa, obcutek lastne u¢inkovitosti in vidike
dusevnega zdravja, na pozitivno motivacijo ter socialno
povezanost. Razveseljivo je tudi, da je raziskava pokazala,
da dober odnos ucitelja ne vpliva na negativno motivaci-
jo (ogibanje naporu). Z drugimi besedami: uciteljem se ni
treba bati, da bo njihov dober odnos z ucenci vodil k po-
puscanju pri delu.

Podobno P$under kot dejavnike kakovostnih odnosov z
ucenci po Charlesu izpostavlja: prijaznost, pozitivno drzo,
sposobnost poslusanja, iskreno zanimanje zanje in njihove
interese in dosezke, sposobnost dajanja pristnih spodbud
in pohval, redno namenjanje pozornosti u¢encem oziroma
vzpostavljanje zaupanja, stalna pripravljenost pomagati,

2 S tem je mo¢no povezan pristop formativnega spremljanja, ki ga v zadnjih letih v sodelovanju s Stevilnimi uéitelji in $olami intenzivno razvijamo v
razvojnem projektu Zavoda RS za Solstvo (ve¢ o tem v zbirki Formativno spremljanje 2016 in 2017).
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dober zgled, pozitivna visoka pricakovanja v zvezi z delom
ucencev oziroma verjetje v njihove zmoznosti ter omogo-
¢anje razprav, ki vkljucujejo vse ucence. (PSunder, 2004:
115, 116)

Pomemben sklop dejavnikov, ki vplivajo na zavzetost
ucencev za pouk, se nanasa na razredno klimo in kulturo
$ole. Raziskave o razredni klimi namrec¢ kazejo, da zado-
voljstvo u¢encev in dobro pocutje v razredu ugodno vplivata
na njihove u¢ne dosezke in vedenje. Poslanstvo uliteljev
je zato lahko tudi v tem, da po svojih moceh prispevajo k
pozitivni razredni klimi.

Ucitelj lahko k dobri razredni klimi prispeva v prvi vrsti
s tem, o ¢emer smo govorili v prej$njih poglavjih: s svojim
odnosom do ucencev (vklju¢no s spretnim vodenjem
razreda) in z osmisljenim poukom. Dobra klima v razredu
je odvisna tudi od tega, koliko se u¢enci ¢utijo sliSane in
kako so vklju¢eni v dogovore in odlo¢itve - tudi pri pouku.
Eden od najbolj u¢inkovitih pristopov, ki gradi na vseh teh
dejavnikih, je formativno spremljanje (ki mu bo posvece-
na naslednja tematska $tevilka revije).

V zvezi z dobro klimo Becaj govori o kulturi dobre skup-
nosti (Bec¢aj, 2005). Zanjo je znacilno, da gradi na vzajem-
nosti dobrega pocutja (in odnosov) in u¢ne uspesnosti: ce
se u¢enec dobro pocuti, se bo laze ucil in uspeval. Cilj je
torej u¢na uspesnost, pot do nje pa je dobro pocutje — dobro
pocutje torej ni samo sebi namen in je povezano s tem, na
kaksen nacin se uc¢enci ucijo in kaksni so odnosi med njimi
in z uciteljem. Prevladuje t. i. notranja motivacija (ko se
ucenec udi, ker ga ucenje zanima, ker ga vodita interes in
vedozeljnost) nad t. i. zunanjo (ko se u¢i predvsem zaradi
ocen ali pri¢akovanj in pritiskov avtoritet).

Za kulturo dobre skupnosti so znacilni spodbudnost,
vzajemna podpora, strpnost in sodelovanje. Pristop k po-
ucevanju, ki je s tem v skladu, je razvojno-procesen in kog-
nitivno-konstruktivisti¢en, spodbuja se ssamouravnavanje
in samostojno razmisljanje ucencev.

Kulturo neke skupnosti tvorijo vrednote in prepric¢anja,
ki so deklarirani, pa tudi vrednote in prepric¢anja, ki ne
samo, da niso deklarirani oziroma vidni, ampak so lahko
neozavesceni in celo omejujoci. Zato je za kulturo dobre
skupnosti izjemno pomembna (avto)refleksivna narav-
nanost, za katero pa je ponovno potrebna zadostna mera

varnosti in vzajemnega zaupanja (med ucenci samimi in
v odnosu z uditeljem, pa tudi na ravni uciteljskega zbora -
med kolegi in v odnosu z ravnateljem).

Oglejmo si zdaj, kako lahko u¢itelj razred vodi tako, da v
¢im vedji meri prispeva k dobri klimi in u¢ni zavzetosti
v njem. V nadaljevanju nastevamo klju¢na podro¢ja, na
katerih vznikne dobra klima:

skrb za varnost, orientacijo (na primer z jasno
strukturo, postopki in pravili),

osmisljen pouk z dejavno vlogo ucencev (na
primer navezovanje na predznanje, spodbujanje
radovednosti),

omogocanje potrditve in sprejetosti (izrazanje
zanimanja za ucence, dajanje obcutka, da nam
je mar zanje),

negovanje spostljive, spodbudne in odprte komu-
nikacije (na primer kombinacija spro§¢enosti in
odlo¢nosti, spostljivo in sprejemajoc¢e komuni-
ciranje z ucenci),

dajanje podpore in pozitivna pri¢akovanja (na
primer omogocanje priloznosti za uspeh in
podpora na $ibkih podrogjih),

konstruktivna povratna informacija,
sprejemanje razli¢nosti,

skrb za psihofizi¢no blagostanje oziroma dobro
pocutje,

skrb za pravi¢nost in

reSevanje konfliktov.

Na ZRSS smo za uitelje, ki Zelijo spremljati svoje delo na
teh podro¢jih, pripravili lestvico Kako skrbim za dobro
razredno klimo (prirejeno po Marzano in Simms, 2013),
ki jim pomaga povecati obcutljivost in izpopolniti stra-
tegije vodenja razreda za spodbujanje dobre klime (Rutar
Ilc, 2017). Na lestvici Kako skrbim za dobro disciplino pa
so dodani $e dejavniki, ki zadevajo pritegnitev zacetne
pozornosti, vzdrzevanje stika, jasnost pravil, informiran-
je o rutini in postopkih, obvladovanje organizacijskih in
skupinskih metod ure, ureditev prostora ter stopnjevanje
signalov pri pojavu neZelenega vedenja.?

Na ucinkovito vodenje razreda vpliva, kako mo¢no se
ucitelj zaveda pomena tega in kaks$ne strategije v ta namen

* Vec o vodenju razreda in vzdrzevanju discipline prav tam ter v: PSunder: Disciplina (2006) in Vodenje razreda (2013); ter Peklaj in Pecjak: Psihosocialni

odnosi v $oli (2015: 107-183).
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Vzgojapizobraievanje

uporablja. Nekatere u¢ne in disciplinske tezave izvirajo
prav iz tega, da se mnogi ucitelji niti ne zavedajo, kako
pomemben izziv poleg poucevanja je samo vodenje razreda.

Pri vodenju razreda pa je poleg zavedanja in strategij
klju¢en sam uciteljev pristop — nacin, na katerega ucitelj
»pristopa« k u¢encem, k razredu. Raziskave so pokazale,
da si ucitelji najvec¢je odobravanje in spostovanje pridobi-
jo s kombinacijo odlo¢nega, spostljivega in spodbudnega
pristopa, s katerim jasno izrazajo, da zaupajo vase in v svojo
zmoznost vodenja razreda pa tudi v u¢ence. Nasprotno
pa prehitro in preostro dramati¢no in vznemirjeno odzi-
vanje sicer lahko zac¢asno utiSa razred, vendar ne vzbuja
zaupanja v to, da ucitelj modro vodi razred. (Ve¢ o tem v
Rutar Ilc, 2017.)

Zelo pomemben dejavnik vodenja razreda je dober stik
ucitelja z razredom oziroma njegova pristna povezanost z
ucenci. Dober stik je rezultat tega, kako dostopen in spod-
buden je ucitelj, kako komunicira z u¢enci in jih podpira,
kako spostljiv, korekten in pravic¢en je do njih, kaks$na
pri¢akovanja izraza do njih in kako kaze zanimanje zanje
... ob tem, da hkrati zna postaviti jasne meje, ki pa so
osmisljene in pojasnjene. Dober stik je u¢inek vzajemne-
ga zaupanja in soudelezbe ucencev ter je najboljsa zascita
pred »nedisciplino«.

Ce se kljub zanimivemu pouku, ki u¢ence vabi v dejavno
vlogo, in kljub dobremu stiku z ve¢ino ucencev pri posa-
meznikih vseeno pojavi nezeleno vedenje, ucitelju preosta-
ne t. i. stopnjevanje signalov (ve¢ o tem v Rutar Ilc: 2017).
Utitelj ucencu vse bolj jasno sporoca, kaj pricakuje od njega
oziroma kaksno vedenje je zazeleno (signali se stopnjuje-
jo od utiSanja glasu, ¢akanja preko priblizevanja, ogovar-
janja do izrecnih pri¢akovanj, kako naj ucenec spremeni
svoje vedenje). Priporocljivo je, da se ucitelj ne odzove na
vso moc Ze pri vsaki najmanjsi krsitvi dogovorov ali pravil,
temve¢ da stopnjuje mo¢ svojih sporo¢il. Tako omogoca
oziroma povecuje manevrski prostor za izbiro in izboljse-
vanje vedenja tako pri posamezniku kot pri razli¢nih vrstah
in stopnjah resnosti nezelenih oblik vedenja.

Ce pa vendarle pride do tezav, je pomembno, da ucitelj
uporabi tehniko 4 R (ve¢ o tem prav tam).

Za bolj zahtevne primere ponavljajocega se nezelenega
vedenja pa je najbolje, da se ucitelj poveze s svetovalno
sluzbo in da nato skupaj z u¢encem (lahko pa tudi s starsi)
naredijo nacrt podpore pri spreminjanju vedenja.

V dana$njem casu se v povezavi z zavzetostjo za ucenje,
dobro razredno klimo, vodenjem razreda in z neze-
lenim vedenjem oziroma nedisciplino uciteljem in
starSem postavlja vprasanje: Kaj sploh deluje pri danas-
njih generacijah?

Pri odgovarjanju na to vprasanje se je treba ogibati zava-
jajoce opozicije med permisivnim in avtoritarnim pristo-
pom. Tako se na primer v medijih veckrat pojavljajo ideje,
da je negativne vzgojne ucinke, ki jih je v zadnjih deset-
letjih povzrocila permisivna vzgoja, treba nadomestiti s
»starim preizkugenim« avtoritarnim pristopom. Zal sta
problemati¢na oziroma $kodljiva oba, tako permisivni kot
avtoritarni pristop. Ce pri prvem uciteljeva (in starevska)
nedoslednost, popustljivost in nemo¢ vodijo k zmedi in sa-
movoljnosti, k nezmoznosti prevzemanja odgovornosti in
klagodnosti, pa pri drugem uciteljeva neizprosnost, togost,
kaznovalnost in nezmoznost za dialog vodijo k poslusnosti,
odvisnosti od u¢itelja in ugajanju avtoritetam, pri cemer se
ne spodbuja zmoznost lastne izbire, odlo¢anja, odgovor-
nosti in samoregulacije.

Kot najbolj zdrav in konstruktiven se kaze t. i. avtoritet-
ni pristop, naravnan k spodbujanju prosocialnosti in so-
delovanja (ve¢ o tem Krofli¢, 2010 in 2011); Bluestein ga
imenuje tudi pristop sodelovanja »zmagam - zmagas«,
Gordon pa »metoda brez porazenca«. U¢itelj v tem pristopu
zastopa avtoriteto s kombinacijo odlo¢nosti in spodbud-
nosti, predvsem pa z vklju¢evanjem ucencev v proces
in dogovore, s spodbujanjem njihove dejavne vloge in
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odgovornosti ter s spodbujanjem ¢im ve¢ razli¢nih oblik
sodelovanja. Uéenci tako postajajo bolj odgovorni in bolj
uravnavajo sami sebe ter se naravnavajo na iskanje resitev,
argumentirano razpravo in konstruktivno prispevanje v
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