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Problemsko orientirani pouk
kot didakticno nacelo

UDK 37.02

DESKRIPTORJI: problemskost pouka, didakticno
nacelo, u¢ne metode

POVZETEK - Avtor razpravlja o problemskosti pouka
kot 0 novem ucnem nacelu, ki nastaja pod vplivom
novejsih izsledkov gnoseologije, psihologije, kiberneti-
ke, 3e posebej pa didaktike in metodike. Problemskost
mora postati univerzalni didakticni koncept in temelino
vadilo uciteljeve in uéendeve interakcije. V tem kontek-
stu posebej izpostavi uéno vsebino in uéne metode v
funkciji problemsko orientiranega pouka.

UDC 37.02

DESCRIPTORS: problem oriented lessons, didactic
principle, teaching methods

ABSTRACT - The author discusses problem oriented
lessons as a new teaching principle, which has developed
under the influence of new findings in gnoseology, psy-
chology, cybernetics, and above all didactics and me-
thodology. Problem oriented lessons should become the
universal didactic concept and the foundation of tea-
cher-pupil interaction. Contents and methods in the
function of problem oriented lessons are emphasized in

the light of this context.

Kot vsako didakti¢no nacelo vsebuje tudi nacelo problemskosti pouka temeljna
spoznanja in posplo$ene izkusnje o tem pouku, ki postaja vse bolj nujnost danasnje Sole.
Ni nujno, da je tradicionalno ué¢no delo brez vsakih problemskih sestavin. Je pa res, da
jih je veliko premalo in da so najveckrat bolj priloZnostne, “tujek”, omejen na posamez-
ne, slucajno identificirane problemske situacije in le pri kaksnem uénem predmetu ter
odvisne od sluéajne naklonjenosti ucitelja takemu pouku.

V resnici pa gre za to, da postane problemskost razmeroma koherenten in univer-
zalen teoreti¢ni didakticni koncept celotne vzgojno-izobraZevalne dejavnosti, cilj in
sredstvo vseh njenih sestavin, zlasti uénih vsebin in metod ter temeljno vodilo uditeljeve
in uéenéeve interakcije. S ¢im utemeljujemo to zahtevo? Ce so podlaga uéne vsebine
predmeti, pojavi in procesi, za katere veljajo dialekti¢na nasprotja, se pravi problem-
skost, potem mora biti podlaga vsake u¢ne metode, ki meri na aktiviranje mi§ljenja in
razvijanje ustvarjalnih aktivnosti u¢encev, problemska situacija, ki teZi k razpletu. Zunaj
te glavne funkcije sodobne 3ole se nahaja razmeroma malo njenih nalog in to toliko
manyj, kolikor bolj napredujejo uenci iz razredav razred, iz niZje na visjo Solsko stopnjo.

Zato je upraviceno govoriti o problemskosti pouka kot o novem u¢nem nadelu, ki
nastaja pod vplivom novejsih izsledkov sodobne gnoseologije (epistemologije), psiholo-
gije mi§ljenja, kibernetike, in Se zlasti didaktike in metodike, ki vse bolj preudujeta uéno
prakso tudi z vidika prilagojenega zblizevanja ucenja in raziskovanja. Lahko bi bilo to
tudi nalelo o hevristi¢nosti pouka, glede na to, da je ta pojem, kot smo Ze pripomnili,
Sir§i kot pojem problemskosti. Vendar je slednji fundamentalnejsi, v nekem smislu
primarne;jsi, kajti brez problemskih u¢nih vsebin tudi vzgojno-izobraZevalne prednosti
hevristi¢nih uénih postopkov niso dovolj izrabljene.
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Problemsko orientirani pouk moremo razumeti kot obliko (ne)posredno vodenega
ucenja, ki je zavestno naravnano na celostno bistvo uéne snovi, na razkrivanje nasprotij
in metodoloskih ter metodi¢nih osnov spoznavanja. Zanj je znaéilno, da vsebuje bolj ali
manj izrazite, celovite ali delne, neposredne ali posredne problemske uéne situacije, ki
jih uéitelj sam, in e bolj s sodelovanjem u€encev, naértno poraja in vkljuéuje v ves pouk
ali le v posamezne dele. Ker poteka pouk vseskozi v problemskem ozradju, more vplivati
na celotno pridobivanje in razumevanje znanja ter sposobnosti, ne glede na to, po
katerih metodiénih poteh so bile osvojene. V srediS¢e pozornosti postavlja udence,
njihovo individualizirano posameznisko ali kooperativno problemsko uéno delovanje.
Do novih spoznanj in sposobnosti prihajajo z iskanjem, zamiSljanjem, argumentiranjem,
preverjanjem, apliciranjem, zavzemanjem stali8¢ ipd., pri éemer je izjemno visok delez
njihove samoizobraZevalne aktivnosti. S tem problemski pouk vsekakor veliko bolj
konstruktivno uravnava odnose med reproduktivno in ustvarjalno uéno aktivnostjo
uéencev.

Mahmutov (1974, str. 273) opredeljuje problemski pouk kot metodi¢ni sistem, ki
sestoji iz sistema ucnih vprasanj, spoznavnih in u¢nih nalog ter iz posebnega sistema
povezav in ponazoril. O¢itno pojmuje problemski pouk kot kiberneti¢ni sistem, za
katerega je znacilna ekvipotencialnost in enotnost vseh bistvenih sestavin (elementov),
njihovih lastnosti in odnosov, ki so tipi¢ni za strukturo nekega sistema, v tem primeru
metodi¢nega sistema problemskega pouka.

Navedimo e, kako si zamislja problemski pouk znani poljski didaktik Okon (1968,
str. 68). Opredeljuje ga kot celokupnost takih didakti¢nih postopkov, kot so: organizi-
ranje problemskih situacij, formiranje problemov, za kar se postopno usposabljajo
ucenci, zagotavljanje pogojev za ustvarjalno in raziskovalno delovanje uéencev, zagota-
vljanje primerne uéne pomodi ufencem, sistematiziranje in utrjevanje problemskih
spoznanj in sposobnosti.

Seveda so omenjene sposobnosti in prednosti odvisne od razvitosti problemskega
pouka. V tem pogledu lahko razlikujemo ve& stopenj. NajlaZje je, ¢e uditelj sam razkrije
reSitvene principe, na podlagi katerih nato uenci bolj ali manj samostojno resujejo
problem(e). TeZje je, ¢e je nasprotno, ¢e ucitelj sam razvozla problem, u¢enci pa is¢ejo
zanj ustrezne hipoteze in principe. Najustvarjalnejsi pa je problemski pouk tedaj, kadar
i§¢ejo ucenci oboje, resitvene principe in postopke, sami.

Tudi glede na obseZnost problemske obravnave je moznih ve modalitet. Lahko gre
za problematizacijo celotne u¢ne teme, morda skozi ve¢ uénih ur. Pogosto pa bo po
problemski uéni strategiji obravnavan le del uéne snovi, morda le kak element, ali pa le
kaka uéna etapa (npr. motivacija, napoved u¢nega cilja, aplikacija naucenega), vse

‘ostalo pa poteka bolj ali manj po klasi¢nih uénih poteh.

Stopnjevanje problemske u¢ne strategije je odvisno od ve¢ dejavnikov, med njimi
Se posebej od didakti¢nih namenov pouka, ali gre npr. za hitro informiranje uéencev o
sorazmerno enostavnih dogodkih ali pa za poglobljeno razumevanje kompleksnejse
vsebinske posplogitve, za urjenje preprostejsih spretnosti ali pa za ustvarjalno aplikacijo
novih spoznanj.
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“Ucna vsebina v funkciji problemsko orientiranega pouka

Na (ne)problemsko zasnovo pouka ima velik (ne)posreden vpliv uéna vsebina. Da
bi jo bolje zagledali v problemski vlogi, omenimo najprej njene tri temeljne didakti¢ne
namene oziroma tri faze ali oblike njene obravnave. Gre za organiziranje praktiénega
uénega delovanja, za razvijanje u¢nih operacij in za oblikovanje pojmov. Omenjeni uéno
vsebinski nameni oziroma faze in njihove strukture morajo biti ucitelju jasne od vsega
zadetka, med obravnavanjem pa morajo postati pregledne tudi u¢encem. V ¢em je
njihovo bistvo?

Pri prakticnem ucnem delovanju oziroma ravnanju spoznavajo ucenci kak predmet
(npr. izdelovanje sira), pojav (npr. veter) ali proces (npr. razvoj) prek prakti¢nih
postopkov. Toda delo je uspesno in racionalno le, ¢e poteka zavestno in smotrno. Se
pravi, da je treba zanj izdelati model ali shemo ravnanja, ki predvidi razvoj, notranjo
strukturo in zaporedje logi¢no utemeljenih postopkov, usklajenih z naravnim potekom
nekega dela. Shema ravnan]a je potemtakem zgra]ena na skrbni mikroanalizi nekega
objekta, ki naj bi ga ucenci spoznali s praktlcmm uénim delom. Ce naj bi uéenci praktlcno
spoznali izdelovanje sira, se morajo najprej temeljito poglobiti v ta predmet in na tej
podlagi zgraditi zaporedje postopkov, od zacetne do konéne faze njegovega nastajanja.
Gledano s spoznavne strani in z vidika kognitivnega razvoja u€encev je prav izdelava te
sheme oziroma modela ravnanja poleg pridobivanja najvrednejSa sestavina ucenja z
delom, saj postavlja uéence pred mnoge problemske in ustvarjalne u€ne situacije.

Toda kljub temu za aktivno uéenje pogosto le shema delovanja ne zadostuje, marved
jo je treba tudi praktino uresniciti. Ce u&enci 1zdelovan]e sira tudi prakti¢no opravqo
bo zanje udenje ne le bolj motivirano, marve¢ tudi sicer uspesnejse. V njih se pospesi in
okrepi ponotranjenje zunanjega dogajanja oziroma izoblikovanje izkustvene predstave
o njem, pa tudi lazje in bolj fleksibilno preoblikovanje le-te spet nazaj v konkretno
delovanje. Ti “obrati” kajpak niso sami po sebi umevni, ne potekajo brez problemov,
Zeprav obstaja veliko skupnega med resni¢nim potekom necesa in predstavo o tem
dogajanju. TeZava je v tem, da je predstava, pa naj bo Se tako verodostojna, vendarle
Joéena od svojega konkretnega substrata. Za poglobljeno razumevanje in Se zlasti za
prakti¢no reproduciranje necesa pa si morajo znati uéenci predstavljati ne le to “nekaj”
in ustrezne postopke z njim v glavi, marve¢ tudi, kako potekajo v praksi. Le rutinsko
ravnanje ne uzavesca, a tudi razumevanje neke dejavnosti ne zados¢a, ¢e si je uCenci ne
znajo praktiéno predstavljati. Na tej liniji se pojavlja pred udenci vrsta problemov, ki jih
morajo sproti razvozlavati.

Smisel uéenja s pomoéjo praktiénega ravnanja je bogatenje izkuSenj in odmik se od
hipertrofirane verbalne uéne metode, a tudi od absolutiziranja demonstracij in ucnega
teksta. Zato posvea sodobna didaktika veliko pozornost uéenju v procesih dela in
ravnanja, a tudi v uditeljevem uénem delu morata postati ta pojma nepogresljiva
sestavina njegovega didakti¢nega koncepta. V ozadju tega je dejstvo, da je delovanje
praoblika duhovnega Zivljenja tako v individualni zgodovini posameznika kot v razvoju
&lovestva. To velja tudi za otrokovo delovanje, le da je pogosto kaoti¢no in brezeiljno.
Pouk mora sicer izhajati iz te razvojne posebnosti, vendar pa mora uence vedno bolj
usmerjati k smotrnemu in nacrtnemu delovanju.
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Oblikovanje operacij mora biti tesno povezano s prakti¢nim uénim delovanjem.
Slednje, izraZzeno v shemi ali modelu ravnanja, je le zaetek nekega uéenja, ki mu morajo
slediti ustrezne operacije na duhovni ravni, tj. faza refleksije, ko uéenci razlagajo svoje
resevalne predloge, formulirajo zamisli, utemeljujejo namen nekega dejanja ipd. Aebli
(1989, str. 209) oznaduje operacijo “kot neko efektivno, predstavljivo ali v nek sistem
simbolov prevedeno delovanje, pri katerem delujoci subjekt usmerja svojo pozornost
izkljuéno na strukturo delovanja. Skraj§ano, operacija je neko abstraktno delovanje”,
ki funkcionira iznad konkretne danosti, tj. na €isto miselni ravni.

V bistvu gre pri operacijah za matemati¢no misljenje, ki ni aktualno le pri pouku
matematike, marve¢ skoraj pri vseh uénih predmetih. Za tako misljenje je karakteri-
sti¢na zmoznost, da resni¢nost in njeno delovanje abstraktno dojema. Operacije so
potemtakem abstraktni “potomci” sheme ali modela delovanja, s pomocjo katerih je
zmoZen delujoéi subjekt svoje delovanje abstraktno dojeti oziroma reflektirati. Npr.,
uéenec mora ob praznovanju rojstnega dne prinesti iz kleti 20 steklenic soka, vsaki¢ po
5 steklenic. Ce Ze obvlada postevanko $tevil 4 in 5, bo svoje ravnanje enostavno
pretransformiral v operacijo 4 x 5. To ne pomeni, da so operacije oznacene le s
Stevil¢nimi simboli, lahko so tudi besedne ali grafi¢ne. Vselej pa obstaja nevarnost, da
bi reducirali operacije le na odnose med simboli, zanemarili pa njihovo stvarno ozadje.

Ce so uéno delovanje in operacije tesno povezane, sledi, da mora razvijanje uénega
delovanja in oblikovanje operacij potekati zdruzno. Praviloma bi morala skoraj vsaka
uéna ura izhajati iz problema, katerega resitev je odvisna od izoblikovanja potrebnih,
morda povsem novih resitvenih operacij ali pa od prilagoditve in aplikacije u¢encem Ze
poznanih operacij na nove problemske situacije. V ozadju obojega je dovolj ustvarjalna
zmoznost problemskega misljenja, ki terja od u¢encev, da odkrivajo, katere lastnosti in
odnosi so znacilni za nek problem, i§¢ejo, katere operacije so potrebne in kako so med
seboj povezane in opazujejo, katere ucinke imajo izvedene operacije. Tako oblikovanje
problemskih operacij je znadilno za vecino problemskih ué¢nih vsebin.

Znani nemski didaktik pouka matematike E.C. Wittmann pripisuje oblikovanju
operativnega misljenja tolikSen pomen, da je izoblikoval zanj poseben “operativni
princip”. Ugotavlja, da so za razvijanje matemati¢nega miSljenja in uéenja neobhodni
problemi, ki izvirajo iz projektov Clovekovega ravnanja in iz stvarnega dogajanja.
Resevanje teh problemov zahteva v prvi vrsti prakti¢no ravnanje. To delovanje prehaja
v ponotranjenje, v zgolj predstavljive, abstraktne in dojete operacije, ki predstavljajo v
novih situacijah nase temeljno orodje miSljenja (Aebli, 1989, str. 244).

Oblikovanje pojmov je osrednja naloga pouka. Pojem posplosuje bistvene lastnosti »

in soodvisnost stvarnosti in preteéenega ¢loveskega izkustva. Toda pojmi niso le vsebina
duhovnega Zivljenja, marve< tudi njegovi instrumenti. Z njihovo pomodjo delamo in se
sporazumevamo, urejamo in razumevamo, kar nas obdaja; pojmi so tudi enote, sestavi-
ne, s katerimi mislimo.

Spri¢o tega je premalo, ¢e reduciramo pojme le na njihovo vsebino, in hkrati
zavajajoce, ker jih najveckrat neselektivno in neracionaino asociiramo, ne da bi uposte-
vali tudi njihovo instrumentalno funkcijo. Od tod tako pogosta faktograficénost in
ekstenzivnost pouka.
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O oblikovanju pojmov obstajata dve temeljni teoriji. Starej$a sloni na abstrahiranju
nepomembnih sestavin. Do teh pridejo uéenci z obi¢ajno dosti pasivnim opazovanjem
nekega pojmovnega objekta ali pa so jim celo Ze dane, pa nato, spet ob naprej danih
kriterijih, lodujejo bistven od nebistvenega, tipiéno od netipiénega. Menimo, da tak zaprt
postopek oblikovanja pojmov ni posebno ustvarjalen. Boljsi je odprt ali povezovalen
sistem oblikovanja pojmov. U¢encem pojmovne karakteristike in tudi kriteriji njihovega
povezovanja niso dane vnaprej. Do njih pridejo po samostojni primerjalni poti dveh ali
ved sorodnih predmetov, pojavov ali procesov. Npr. oblikovanje pojmov 0 romanskem
in gotskem stilu poteka s pomod&jo opazovanja serije diapozitivov romanskih in gotskih
cerkva. Oblikovanje pojmov po tej poti zahteva veliko raziskovanja. Tukaj ne gre le za
abstrahiranje, marveé najprej za iskanje lastnosti, ki so skupne ali razline nekim
opazovalnim objektom. Tudi vsi vidiki in kriteriji povezovanja in abstrahiranja u¢encem
najveckrat niso dani vnaprej. Mnoge si morajo iz predznanja priklicati v zavest in
povezati z novimi primeri.

Sicer pa more potekati oblikovanje pojmov prek razlage ali pa z reSevanjem
problemov. Uspe$nejsa je druga pot, ki sestoji iz vrste delnih reSevalnih korakov oziroma
delnih problemov, ki jih uéenci samostojno resujejo in povezujejo v globalnejSe pojme.

V glavnem bi morala biti uéna vsebina naravnana tako, da bi potekalo ulenje v
omenjenih treh oblikah oziroma da bi razvijala pri u¢encih sposobnosti in spretnosti
prakti¢nega ravnanja, na njem temeljece operacije in oblikovala pojme. Poudarili smo
Ze, da so ti cilji uresniéljivi predvsem s problemskim poukom, tj. s problemsko kompo-
nirano u¢no vsebino.

Za te namene so najustreznej$i problemi, ki temeljijo na nekih vrzelih znanja in
izku$enj ali na dolo¢enih nasprotjih. Kdor ugotovi, da so njegove predstave o neem ali
razumevanje neéesa pomanjkljive, da imajo vrzeli, postane duhovno nemiren. Se bolj
tedaj, ée se zaloti v nasprotjih. Npr. uéenec ve, da je francosko revolucijo resevalo laéno
parisko ljudstvo, toda ¢emu so bili na njenem &elu plemici, ki zagotovo niso trpeli
pomanjkanja.

Take problemske vrzeli ali nasprotja uéence izjemno moéno uéno aktivirajo. Zato
poudarimo temeljno vodilo za izbiro, razvr$¢anje in didaktiéno komponiranje u¢nih
vsebin: kjerkoli je le mogoce, in najveckrat te mozZnosti obstajajo, jo je treba ¢im bolj
problemsko zasnovati. Kaj to pravzaprav pomeni? V bistvu predvsem to, da obi¢ajno
zelo stati¢no, trivialno, nizajoco in informativno $ibko uéno snov preoblikujemo tako,
da stopijo v ospredje njene dinami¢ne, konfliktne, protislovne, hierarhi¢ne in problem-
ske pojmovne sestavine. Ce uéna vsebina teh moznosti ne ponuja, je vprasljiva njena
didakti¢na vrednost, pa je zato treba temeljito razmisliti, ali sploh sodi v $olo, zlasti na
njeno predmetno stopnjo. Nekaj podobnega, ¢eprav z druge strani, velja za zahtevo po
problemskosti abstraktnih, “tezkih” uénih vsebin, katerih problemskost je zakrita in
zaradi preSibke nazornosti uéencem pogosto zabrisana.

Ce je treba trivialne uéne vsebine problematizirati, da bodo “teZje”, je nujno
zahtevnejSe do te mere “poenostaviti”’, predvsem z raznovrstnimi ponazoritvami, da
bodo prisla do konkretnejSega izraza njihova nasprotja, zapletenost, razliéni odnosi ipd.,
skratka njihova problemskost. V obeh primerih gre za vedje aktiviranje uéno zmoznejsih
in Sibkejsih uc¢encev. S problematiziranjem dvigamo enostavnej$e in zahtevncj$e uéne
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vsebine na vi§jo ucno raven, s tem pa zagotavljamo vedjo u¢no motiviranost, vestnost,
odgovornost in natancénost ucencev, kar potrjujejo tudi izkusnje zunajSolske materialne
in duhovne proizvodnje: zahtevnejse je delo, manj jeizmecka (Mahmutov, 1974 str, 277).
Ta izku$nja sicer ni avtomati¢no prenosljiva, je pa vsekakor poucna.

S problematiziranjem uénih vsebin imajo v svetu Ze precej izkusenj. Po njem segajo
ne le zato, da bi u¢enci u¢no snov bolje razumeli, si ob njej razvijali kritiéno misljenje in
problemski odnos do stvarnosti, marve¢ tudi zaradi Zivljenjske naravnanosti pouka in
vedje ucne motiviranosti u¢encev. Tako so npr. ameriSke Sole ugotovile, da golo
svarjenje u¢encev pred nezdravo, hitro pripravljeno hrano ne zaleZe veliko. Namesto
verbalnega prepri¢evanja o Skodljivosti take hrane so si omislili problemske raziskovalne
programe, pri katerih so ucenci imeli glavno besedo. Po ve€meseénem opazovanju
posledic take hrane na organizem ljudi so se zlahka odloéili, da ne bodo ve¢ jedli v “olje
namocenega ni¢a”. Druga skupina uéencev se je namenila analizirati oranZade, ki so
bile deklarirane kot naravni proizvod. Za nekatere izmed njih so ugotovili le skromno
koli¢ino vitamina C. Na podoben nacin so se lotile uéenke Skodljivih posledic raznih
kemi¢nih preparatov za urejanje frizur, barvanje in beljenje las. Rezultati so bili svarilno
negativni. Podobno se lotevajo v marsikateri Soli onesnaZenih voda, zraka, rastlin in
drugih ekoloskih pojavov (Puhar, 1989, str. 8). Ni treba poudarjati, da ima tako
problematiziranje u¢nih vsebin, ki potegne za seboj obi¢ajno projektno uéno delo, za
uéence tudi velik osebnostni in socializacijski vzgojni pomen. Nekaj podobnega je moé
zaslediti tudi na kaki nasi osnovi $oli, vendar bolj v krozkih kot pri rednem pouku.

Ué¢ne metode v funkciji problemsko orientiranega pouka

Za problemskost pouka imajo velik pomen tudi u¢ne metode, ki so seveda najtesneje
povezane z u¢no vsebino. Tako kot za hevristi¢ni tudi za problemski pouk ni, ¢e
izvzamemo metodo reSevanja problemov, kakih posebnih problemskih metod. Je pa
mozno vsako uéno metodo bolj ali manj problematizirati, kar je e posebno pomembno
ob spoznanju, da morejo imeti Ze same metode, ne glede na u¢no vsebino, velik vpliv za
uCendev intelektualni in znanstveni razvoj. To Se posebej velja za enostavne ucne
vsebine, ki jim je pogosto moZno zagotoviti vecjo kognitivno znanstveno zahtevnost Ze
z bolj problemskimi uénimi pristopi. Npr. namesto da uéence o enostavnih informacijah
preprosto informiramo, si pomagajo z rebusom, uganko, didaktiéno igro, problemskimi
vprasanji, s tekstom, opremljenim z matemagenskimi vloZki, npr. s primerjavami, analo-
gijami, vprasanji, impulzi, cilji ipd., ki morejo imeti problemsko obeleZje. Pogosto zmotno
mislimo, da zahtevnej$e u¢ne vsebine Ze avtomaticno potegnejo za seboj zahtevnejse in
bolj problemske u¢ne metode. Pa vendar, npr. laboratorijsko uéno delo, ki je po svoji
naravi sicer res zelo blizu problemskosti, Ceprav ne a priori, brez uditeljevega zavestnega
prizadevanja marsikdaj poteka zelo tekocCe, brez vsakrsnih zank ali nasprotij.

Podobno velja za uéna sredstva in pripomocke, za u€ne tekste, delovne zvezke,
ponazorila, raéunalni$ko tehnologijo in programe ipd. Danes so tasredstva Se vse preve¢
v funkciji pojasnjevanja in demonstriranja vednosti in kot izvor informacij. Premalo so
izrabljene njihove problemske u¢ne moznosti oziroma njihove problemske situacije, ki
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jih vsebujejo sama po sebi, ali pa so odvisne od uditeljeve iznajdljivosti, od njegovih
dopolnil in interpretacij. Res pa je, da bi morali avtorji uénih sredstev, zlasti t.i. softvera,
veliko bolj upostevati problemsko zasnovanost poudevanja in uéenja.

Na tem mestu ne moremo razpravljati o problemskosti vseh uénih metod. Omenili
bomo le kak primer. Gotovo sta v okviru frontalne uéne oblike najpogostejsi uéna
razlaga in u¢ni razgovor. Kako ju problematizirati?

Kot je znano, je za metodo razlage znacilno dokazovanje, vendar se razlaga pogosto
reducira le na faktografsko ponazarjanje, ilustriranje, plitko pojasnjevanje ali celo le na
zapomnjevanje, kar je za dokazovanje seveda premalo. NajuspeinejSe je razlaganje
tedaj, kadar ucitelj vsebino dokazovanja tako raz-gradi in raz- loZi, da izstopi njeno
problemsko ogrodje, se pravi, da je namen in oblika dokazovanja razreSevanje proble-
mov. Predmet takega razlaganja in dokazovanja so predmeti, pojavi in procesi, kakor
tudi logi¢ne in vrednostne kategorije, npr. pojmi, hipoteze, definicije, sodbe, ocena,
stali§¢a ipd., ki so Ze po svoji naravi problemske.

Iz tega sledi, da je teZis¢e te uéne metode na problemskem strukturiranju uéne
vsebine, na vkljuevanju ustreznih problemskih situacij. Do njih je mogode priti po ved
poteh. Nemalokrat se spontano pojavljajo in prav tako spontano jih uditelj tudi razlaga.
Razumljivo je, da je tu stopnja uenceve problemske aktivnosti skromna, saj se problem-
skosti situacije niti ne ali komajda zaveda, kaj Sele, da bi pri razreSevanju aktivneje
sodeloval. Do takih situacij pogosto prihaja, kadar u¢itelj uénega procesa ne more dovolj
vnaprej predvideti ali pa se zanj premalo pripravi. Vi§jo raven oznacujejo primeri, ko
uditelj namerno napelje pozornost uéencev na namerno vkljuéeno problemsko situacijo,
dasiravno jo oblikuje in razreSuje pretezno sam. Vendar so ucenci pri¢a uditeljevemu
problemskemu miselnemu modelu in si ga postopno tudi sami razvijajo. Zelo dragocene
so tiste problemske situacije, ki jih v uciteljevi razlagi zaznajo ucenci sami, kar ucitelj
spretno izrabi in takoj usmeri razlago nanje, ali pa jih, kar je Se bolj$e, prepusti u¢encem,
da jih sami oblikujejo in resijo.

Vendar vodecda vloga ucitelja pri problemski razlagi ne pomeni, da ne bi mogel in
moral Ze na tej zaCetni stopnji razlage ¢im bolj pritegovati tudi uéencev, zlasti bistrejsih,
instarejsih. Tega je, kaZe, povsod premalo. Nemski raziskovalci so ugotovili, da je iskanje
in formuliranje problemskih situacij v veliki veéini stvar uciteljev. Pri okoli 90% uénih
urah, ki so jih opazovali, so uditelji to delo povsem sami opravili (Padagogik, 1980/12,
str. 981).

Ceprav je tezis¢e problemske razlage na uéni vsebini, bi bilo $kodljivo zanemarjati
njene metodi¢ne sestavine. Izjemno pomembno je, kako ucitelj razlago metodi¢no gradi
in jezikovno oblikuje, ali uposteva za to metodo najpomembnejsa didaktiéna nadela,
npr. nadelo sistematicnosti, postopnosti in nazornosti, ali povezuje razlago z drugimi
ustreznimi metodami, zlasti z demonstracijo in dialogom itn. Od tega, in ne le od ué¢ne
vsebine, je v veliki meri odvisno, v koliksni meri bodo uéenci miselno v sebi ali glasno
sodelovali. Glede na to obstaja ve¢ moznih modifikacij problemske razlage, ki so tesno
povezane z Ze omenjenim vkljuéevanjem problemskih situacij v pouk.

Prepogosto sama razlaga razkrije uéencem vse problemske odnose in nasprofja.
Obiéajno se govori o uditeljevem “predavanju”, pri katerem ucenci bodisi zaradi
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zahtevnosti u¢ne snovi ali pomanjkanja predznanja in problemskih miselnih zmoZnosti
ali pa zaradi uéiteljevih metodicnih slabosti teZe sodelujejo. S problemskim poukom tudi
nima veliko opraviti razlaga, ki vsebinskih odnosov ne pojasnjuje, ¢e$ da so sprico svoje
eksplicitnosti in nezahtevnosti u€encem sami po sebi dovolj razumljivi. Zal je omenjena
razumljivost, veCkrat kot stvarnost, le predsodek ucitelja. Je pa razlaga blize svojemu
problemskemu znacaju, ¢e problemsko vsebino le toliko nakaze, da morejo ucenci njena
nasprotja najprej sami odkrivati in razresevati. Se bolj pa pride problemska razlaga do
izraza v etrti varianti, ko ucenci prikrita in implicitna vsebinska nasprotja v ugiteljevi
razlagi sami odkrivajo, brez uciteljevega neposrednega nakazovanja. Z aktualiziranjem
Ze znanega in ustreznimi problemskimi izku$njami vzpostavljajo manjkajoce zveze med
starim in novim znanjem, med obstojedimi in razvijajocimi se sposobnostmi. V teh
primerih gre Ze bolj kot za “posredovanje problemov” za “Studij problemov”, ki pride
Se bolj do izraza pri problemskem dialogu in najbolj pri metodi reSevanja problemov.

Razume se, da omenjene modifikacije uéne razlage niso enakovredne, éeprav so vse
potrebne. Pomembno je, da se tega uitelj zaveda in ve, da gre pri prvih dveh preteZzno
za problemski monolog, da pa vsebujeta zadnji dve veliko ve¢ karakteristik problemske-
ga dialoga, s katerim je laZze spodbujati ustvarjalno misljenje uéencev.

Toda pri problemski razlagi je Ze tako, da ima glavno vlogo uéitelj sam. On je tisti,
ki vidi najve¢ problemov, jih u¢no oblikuje, razclenjuje na delne korake in spodbuja,
nakazuje in vodi njihovo razresSevanje, sam poskrbi, da bo imel vsak ali vsaj veéina uénih
korakov sestavine ustvarjalnosti, potrebne za celovito razumevanje neke problemske
uéne teme. S takim u¢nim delom, ki razkriva uencem “embriologijo znanja” ter
moznosti, da sledijo logiki u¢iteljevega dokazovanja, njegovemu miselnemu toku in
preverjajo njegovo u¢no prepricljivost, se bo v u¢encih, kljub temu da je velik del uéne
iniciative v uditeljevih rokah, vendarle razvijalo problemsko misljenje in ravnanje.

Z vidika metodi¢nega poteka problemske razlage je pomembna zahteva, naj uéitelj
¢im prej izlu¢i in predstavi u¢encem vodilni problem neke uéne vsebine, da bi ga uéenci
zavestno zaznali. Z njim jih bo verjetno Ze dovolj motiviral, da se bodo v problemsko
nasprotje zamislili in zavestno sledili uéni razlagi.

O vodilnem problemu je nujno sproZiti razmisljanje, zlasti o njegovih delnih proble-
mih in o nacinih, kako se ga lotiti. Jasno, pri problemski razlagi bi glede na njeno
metodi¢no logiko moral to opraviti utitelj sam. Dostikrat bo tak postopek tudi utemel-
jen, morda pri enostavne;jsih ali pri pretezkih problemskih situacijah, eprav so ene in
druge za pouk v bistvu netipi¢ne. Pri prvih zato, ker ne bi bilo racionalno o njih na dolgo
razpravljati, pretezkim pa ucenci najveckrat niso kos, zato bo umestno, &e jih razéleni
kar ucitelj sam, uéenci pa mu zbrano sledijo. Toda ta metodi¢ni “solipsizem” tudi pri
razlagi, zlasti problemski, ne bi smel previadovati. Na tej to¢ki se mora ta metoda nujno
povezovati z dialogom, ¢e ne Zeli $kodljivo pretiravati sama s seboj.

V nadaljevanju navedimo za ponazoritev dve problemski razlagi, ki ju je mogode
bolj monolosko ali bolj dialosko razumeti, odvisno od delitve vlog med uéiteljem in
uenci, ali bo ucitelj sam postavljal vprasanja in nanje tudi odgovarjal ali pa bodo pri
tem sodelovali tudi u€enci. Ne glede na to, je iz njiju jasno razvidno, kako uéne teme
problemsko mikro raz€lenjevati in strukturirati.

Dr. France Strménik: Problemsko orientirani pouk kot didakti¢no nacelo I

Prva se nanasa na sestavo zraka (Danilov, 1975, str. 163). Kako pristopiti? Najprej
je uditelj obnovil znana svojstva zraka. Tako npr. u¢enci Ze vedo, da izgorevajo v zraku
mnoge snovi, ki izgorevajo tudi v kisiku (npr. ogljik, fosfor, Zveplo), kar dovoljuje
domnevo, da je kisik tudi v zraku. Zakaj Sele domnevo, tj. problem, in ne Ze znanstveno
spoznanje? Zato, ker uéenci $e vedno ne vedo, zakaj in v kakSnih pogojih izgorevata v
zraku Zveplo in fosfor. Da bi se potrdila domneva, da je kisik sestavni del zraka, je nujno
tudi v zraku odkriti produkte, kakr$ne dobimo pri izgorevanju v kisiku, to je Zveplov
plin, ogljikov monoksid, fosforni oksid. To problemsko situacijo razresijo z ustreznim
eksperimentom.

Pri eksperimentu se je pojavil nov problem. Zakaj izgorevajo v zraku snovi manj
intenzivno kot v kisiku? Kako to pojasniti, katere hipoteze so moZne? Ali je zrak zmes
kisika in drugih plinov, ti plini pa slabijo izgorevanje? Ali pa je zrak sestavljena snov,
katere kisik se pri izgorevanju lahko zdruZuje z izgorevajo¢imi snovmi, toda pri izlo¢anju
kisika iz sestavljene snovi, ki ji pravimo zrak, izgorevanje poteka slabse kot v Cistem
kisiku. Sledijo eksperimenti, ki naj preverijo omenjeni hipotezi in dokaZejo prave
odgovore.

S tem, ko je uditelj postavil problem, pojasnil hipoteze in utemeljil nujnost eksperi-
mentalne verifikacije, je omogodil uéencem, da so spoznali realnost problemov; utemel-
jenost hipotez in postopnost ter logiko poti njihovega verificiranja. Njihovi zacetni
dvomi, ki so sestavni del znanstvenega misljenja, so se zaradi problemske razlage
preoblikovali v zavestno spoznanje, hkrati pa se jim je razvijala problemska senzitivnost
in sposobnost resevanja problemov.

Na tak nadin je mozno in nujno obravnavati tudi druzboslovne u¢ne teme, za katere
je pogosto znadéilno veliko neselekcioniranih informacij, ki silijo uéitelja h gostobesed-
nosti, a tudi k slabokrvni razlagi. Navedimo primer za problemsko razlago geografske
teme, Izraba naravnih bogastev, vkljuéno z energetskimi resursi. Glavni cilj uéne teme
je, da spoznajo udenci nasa naravna bogastva in njihovo vlogo v razvoju. Izpostaviti
moremo naslednji glavni problem: nasi naravni surovinski in energetski viri so omejeni,
nujen pospesen industrijski razvoj pa je od njih neposredno odvisen. 1z tega sledi Se
naslednje nasprotje: izkoriS¢anje naravnih virov in pospesen industrijski razvoj mo¢no
onesnaZujeta nase naravno in socialno okolje. Ta dilema potegne na povr§je §e vrsto
delnih problemov in vprasanj. Uenci sledijo omenjeni osnovni logi¢ni osi oziroma
strukturi uCne teme, ugotavljajo njena nasprotja, odnose med teorijo in prakso, bistvom
in pojavnostjo, vzroki in posledicami, se srecujejo z mnogimi dilemami in temeljnimi
spoznanji ipd., kar jih postopno vodi k odgovorom na osrednje vprasanje teme.

Razumljivo je, da uéenci vseh problemskih reSevalnih situacij, s katerimi se sredujejo
pri problemski razlagi, Se ne zmorejo sami operacionalizirati in samostojno reSevati,
zlasti ne tako zahtevnih, kakr3nim zmorejo slediti, ée je njih razpletanje v uditeljevih
rokah. Je pa razumevanje problemske logike in postopno obvladanje razresitvenc
metodike temeljni pogoj za uvajanje uéencev v svet samostojnega problemskega uéenja.

Vse, kar smo dejali za problemsko razlago, velja tudi za problemski dialog, saj sta
obe metodi povezani, oziroma prehajata ena v drugo. Razlika med njima je predvsem
v tem, da je pri dialogu vec vpraSanj in manj monologa, da so u€enci bolj samostLojno
ustvarjalno aktivni, da gre za izrazitej§e problemske situacije, ki so bolj prilagojenc
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samostojnej$emu razmisljanju in razreSevanju pri u¢encih. K posebnostim problemskega
razgovora sodi, da uresniCuje ucitelj vzgojno-izobraZevalne cilje z razstavljanjem ucne
vsebine na logi¢no zaokroZene, pretezno problemske sestavine, ki jih preoblikuje v
raznovrstna vpraSanja, med katerimi prevladujejo problemska, pri iskanju odgovorov in
reitev zanje pa sodelujejo bolj ali manj aktivno vsi uenci. O. Kunst Gnamus (1989/9-10,
str. 395) je empiri¢no ugotovila, da je navrgel dialog u¢encev s “fiktivnim sogovorcem”
veliko ve¢ argumentov kot monolog. Zaradi tega je problemski dialog pomemben za
uvajanje u¢encev v zahtevnejSe reSevanje problemov.

Pri razgovornem razvijanju neke problemske situacije, kar pomeni, da z njim uéence
vleCemo vse globlje v njeno razumevanje, je pomembno, da je problem u¢encem jasno
predstavljen. Manj je te povrinosti, bolj kontinuirano in naravno bo potekal razgovor.
Utitelj skupaj z uéenci sistemati¢no lu§ci elemente problema, jih razvija, dodaja potreb-
ne informacije, skrbi, da so ti elementi ustrezno ovrednoteni in med seboj povezani. Po
tej poti si uenci postopno razvijajo nove postopke ufnega ravnanja, nove miselne
operacije in pojme ter jih zdruzujejo v $irSa spoznanja in globalnejSe resitve.

Osrednja sestavina problemskega razgovora so vpra$anja. Od njih je odvisna kvali-
teta dialoga. Kakrsno vpraSanje, tak odgovor, pravi ljudski rek. VpraSanje je verbalno
logi¢na oblika, s pomocjo katere i§¢emo ustrezni odgovor na neko nevedenje oziroma
razjasnitev dolocenega polozaja. In prav po slednjem se vprasanja med seboj razlikujejo:
sprasevati morajo po zelo enostavnih informacijah ali pa so izraz dolo¢ene problemske
situacije. Zato govorimo o neproblemskih in problemskih vprasanjih.

Prva se nanaSajo na lahko opazne, enostavne podatke, dejstva, ugotovitve in
razmerja brez izrazitej§ih nasprotij. Taka vpraSanja imajo svojo didaktiéno vrednost,
vendar so pri dana$njem pouku precenjena. Od tod tudi njihovo prevladovanje.
Dzordzevié in Jankovié (1984/4, str. 262-262) sta ugotovila, da je bilo pri pouku fizike v
7. razredih osnovne Sole le 13% posredno problemskih in 7% problemskih vprasanj, vsa
druga pa so bila predvsem naStevalna, zapomnitvena in reproduktivna vprasanja.
Slednja le obnavljajo Ze znano in to obi¢ajno v nespremenjenem vsebinskem obsegu in
logiénem zaporedju. Uéence uvajajo v znanost “od zadaj”, “od konca”, prek rezultatov,
ne pa “od zadéetka”, prek procesov, torej, kako priti do njih.

Za znanstveni miselni razvoj uéencev so didakti¢no veliko vrednej$a problemska
vprasanja. Tudi ta niso enotna in na enaki zahtevnostni ravni. Enostavnejsa vprasalna
miselna oblika se bo nanasala na lahko zaznavno in hitro resljivo nasprotje oziroma
odnos, npr.: “Cemu so panjske konénice razlino pobarvane?” V takih primerih govo-
rimo o posredno problemskih vprasanjih. Ta nimajo veliko vrzeli ali vedjega Stevila
problemskih karakteristik, tudi ne posebno zapletenih. Ucence postopno uvajajo v
problemske situacije, porajajo problemsko razpoloZenje in spodbujajo vprasevanje
ucencev samih.

Zahtevnejsa so problemska vprasanja, ki vsebujejo vec vzro¢no posledi¢nih, namen-
skih, na¢inovnih, funkcionalnih ali drugih odnosov in nasprotij. Toda tudi ta vprasanja
se lo¢ijo od problemov oziroma od problemskih nalog po tem, da so manj kompleksna,
manj obsirna, da so porazdeljena na vrsto podvpraSanj in da obstajajo laZze prepoznavne
zveze med znanim in neznanim oz. da uéenec z obstojecim predznanjem in izkus$njami
sorazmerno hitro re§i nasprotje in najde odgovore. Kljub temu uvajajo ucence v
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teoretiéne principe in v metode znanstvenega misljenja, v zaznavanje problemov,
osmisljevanje njihovih (ne)danosti in nacrtovanje reSitvenih postopkov. Nadalje aktua-
lizirajo predznanje, vkljucujejo samokontrolo in potrebo po lastnem sprasevanju, omo-
gocajo Sirok transfer obstojeCega in na novo pridobljenega u¢enevega znanja ter ga
motivirajo za sodelovanje, saj Ze omenjena avtorja (DZordzevi¢ in Jankovi¢, 1984, str.
262) ugotavljata, da so ucenci najve¢ sodelovali in spraSevali prav pri problemskih
vprasanjih. S tem se uspe$neje premaguje nasprotje med tako pogostim enostranskim
pristopom ucencev k spoznavnemu objektu in njegovo mnogostranostjo aspektov in
odnosov.

Zaradi tega je treba ¢im ve¢ neproblemskih vprasanj s poglabljanjem njihovih
vzroéno poslediénih in drugih odnosov ter nasprotij preoblikovati v problemska
vprasanja. Npr.: “Ali obstaja domneva, da je na Marsu Zivljenje?” je &isto informativno
vpra$anje, toda “Ali obstaja na Marsu Zivljenje?”, pa je Ze problemsko vprasanje.
PreteZno zaimenske, prislovne, pridevniske in prilastkovne vpraSalnice naj, kadar je le
moZno in smiselno, nadomestijo vzroéne, posledi¢ne, namenske, nacinovne, funkcional-
ne in druge zahtevnejSe vprasalnice.

K vegji ustvarjalnosti razgovora pripomorejo tudi problemsko precizneje oblikovana
vprasanja. Npr. vprasanji “Kaj je kroZnica?” in “Katera geometrijska krivulja se imenuje
kroZnica?” sta v bistvu obe problemski. Vendar je drugo ustvarjalnejSe, ker ponuja vec
podatkov za analiziranje in posploSitev ter za povezovanje med seboj in s predznanjem,
predvsem pa je konstruktivnejse, saj bolj nakazuje smer iskanja odgovorov oziroma
refitev, s tem pa zahteva tudi natanénej$e razmisljanje in izraZanje.

Po drugi strani pa se za spodbujanje razgovora in razvijanje vpra$evalnih sposobno-
sti dobro obnesejo tudi vprasanja in naloge, ki so nasprotna zgoraj povedanemu. Tako
bodo npr. dobrodosla vprasanja s pomanjkljivimi podatki (ob katerih u¢enci spoznajo,
da nanje ne morejo odgovoriti brez pojasnila), vprasanja z odvenimi danostmi (ki silijo
udence k iskanju tistih, ki so nujni za odgovor), vprasanja, ki vodijo k ve¢ resitvam (s
katerimi so udenci spodbujeni k iskanju najustreznejih), in vprasanja, ki vsebujejo le
delne rezultate, ostalo pa dobijo preko razgovora.

Tudi potek problemskega razgovora in njegova kvaliteta sta v rokah utitelja. On
postavlja problemska vprasanja, jih po potrebi $e raz¢lenjuje na podvprasanja, ki morajo
biti smiselno povezana, da se ne bi zabrisala temeljna logi¢na os uéne sekvence ali teme.
Ni dobro, &e je problem reduciran le na eno vprasanije, kajti s tem bistvo, nasprotja in
spoznavanje problema niso dovolj jasni. Namen problemskega razgovora pa je v tem,
da te?i k odkrivanju notranje vsebine oziroma konfliktnosti problemov, ki so obic¢ajno
vedplastni, v njih je ve¢ nasprotij, neznank, vprasanj in zahtev.

Za razvijanje u€endevega hevristiénega in problemskega miSljenja ter ravnanja naj
uditelj bolj kot po neposrednih sugestijah, ki polagajo uéencem odgovore in resitve na
jezik, sega po posrednih sredstvih vodenja, kakrina so hevristiéne vzpodbude in miscini
impulzi, npr. “Dobro razmisli, kaj je dano ali Ze znano!”, “V fem je vrzel, nasprotje,
tezava?”, “Pomisli, ali si se Ze sre€al s podobno situacijo?”, “Kako se je tam glasilo
vprasanje?”, “Kako mora biti formuliran dober odgovor?” itn.
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Zaolaj$anje miselnih ovir naj ucitelj pomaga u¢encem z namigi, ki opozarjajo uéence
na vmesne korake resevanja, z analognimi poudarki, individualnimi in individualizira-
nimi navodili, s poenostavitvijo in shematiziranjem problema, z zoZevanjem problem-
skega polja ipd. Zlasti je pomembno, da je ucitelj strpen in da omogo¢i u¢encem dovolj
asa za razmi$ljanje, da tolerira ohlapnost in negotovost u¢encevega razmisljanja, zmote
in napake, ¢eprav mora na vse to konstruktivno in uvidevno reagirati. Tudi s tem
spodbuja uéenéevo samozavest in zaupanje vase, kajti prav zgoraj navedene pomanjklji-
vosti in $e zlasti nepedagosko odzivanje nanje morejo mocéno prizadeti ustvarjalna
prizadevanja ucencev.

Utitelj naj bo neprestano pozoren na temeljno razgovorno naéelo, da ucencev
miselno ne omejuje, da podpira pestrost poti njihovega razmisljanja in reSevanja. A tudi,
e (ko) potrebujejo pomoc, naj je ne nudi takoj in v predimenzionirani meri. Vseskozi
naj bo oprt na celokupne ustvarjalne mo¢i razreda, pri ¢emer razumljivo individualnih
razlik med udenci ne sme spregledati in zanemarjati. Nevarno je jemati razred kot
posameznega govornega partnerja oz. da je uditelju pravilen odgovor posameznih
ucencev znak, da ga razume ves razred. T'emu seveda najveckrat ni tako. Zato je nujno
omogoditi glasno sodelovanje ¢im veé uéencem in odlocilne misli oziroma problemske
korake variantno formulirati ter na ta nadin preveriti, kako jih uéenci razumejo. To
pomeni, naj ne bi problemski razgovor potekal le v obliki verige kot linearni proces, saj
so problemski pojmi in reSitve najveckrat mrezZni, vecstransko povezani. ge Ze sam
razgovor tega dejstva ne more vselej dosledno upostevati, bi moralo biti jasno razvidno
v tabelski dispoziciji.

Razumiljivo je, da je pri problemskem razgovoru posebej pomembno, da uéitelj €im
bolj uposteva tudi ostale, splosnejSe didaktiéne smernice o vodenju razgovora, izmed
njih $e posebej: &m bolj naj se uéenci k besedi javljajo sami, zlasti je treba spodbujati
Sibke in bolj plasne ali kakor koli zavrte uence ter paziti, da jih ne silimo v neuspeh in
potiskamo na obrobje. V odgovorih je treba iskati predvsem konstruktivno, uporabno
in ne nasprotno, da ne bi bili zavrti uéenci, ki imajo svoje poglede in originalne zamisli.
Utitelj naj bo do odgovorov primerno nevtralen, razgovor naj bolj usmerja, kot pa vanj
neposredno posega. Kolikor se najve¢ da, naj spodbuja pri uencih samozavest lastnih
zmoZnosti in ob¢utek, da so tudi sami veliko prispevali k resitvi nekega problema.
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Dr. Marjan BlazZi¢

Taksonomija u¢nih medijev kot pripomocéek
za odlocitve ucitelja

UDK 371.67/.68
DESKRIPTORII: ucni medij, taksonomija medijev

POVZETEK - Ker lahko razlicne klasifikacije ucnih
medijev pomembno prispevajo k odlo&itvam ucitelja o
ustrezni izbiri ucnega medija, smo v nasi razpravi ck-
semplari¢no analizirali nekatere znane poskuse klasifi-
kacij. Ugotavljamo, da dosedanja prizadevanja, da bi
razvili taksonomijo medijev, 4. razlicne medije sistema-
tiéno klasificirali glede na njihove specificne lastnosti,
moznosti uporabe, funkcijske afinitete itd., Se ne ustre-
zajo prakti¢nim potrebam.

UDC 371.67/.68
DESCRIPTORS: teaching media, taxonomy of media

ABSTRACT - Since various classifications of the tea-
ching media can contribute significantly to teacher’s
decision making concerning the appropriate selection of
the teaching media, our discussion provides an example
of some of the known attempts at classification. We have
Jound that so [ar the taxonomy of the media, ie., the
classification of thevarious media with reference to their
specific properties, possibilities of use, functional affini-
ty, etc., does not yet meet the practical needs.

Podobno kot v drugih disciplinah (biologija, kemija) in na drugih podro¢jih didaktike
(taksonomija u¢nih ciljev), je tudi na podrodju uénih medijev izraZen mocan interes
teoretikov in praktikov za razvoj in oblikovanje klasifikacije, ki bi v razvrstila medije po
relevantnih znacilnostih v doloden sistem, predvsem pa omogocila sistemati¢no primer-
javo med razli¢nimi mediji. V nadaljevanju bomo predstavili nekatere izmed mnozice
objavljenih in priporoéanih klasifikacij medijev.

Kot pove naslov, se bomo v tem poglavju ukvarjali z vpraSanjem moZnosti klasifika-
cije medijev v kontekstu procesov ucenja in poudevanja. Ta problem - pogosto opisan
kot iskanje taksonomije medijev - obravnava didaktiko medijev, in sicer enega njenih
najpomembnejsih vidikov.

Prve klasifikacije medijev so se pojavile v ZDA kmalu po vojni, v Evropi pa smo se
doslej zadovoljili skoraj samo s sprejemanjem in analiziranjem ameriskih izhodisé,
predvsem stali§¢ Gagneja, Briggsa in Edlinga. Sele v sedemdesetih letih zasledimo v
nemski didakticni literaturi resnejSe analize in modele klasifikacij, ki so jih opravili Gliick
(1972), Schwittmann (1973), Dichanz (1973), Aschersleben (1974), Boeckmann in
Heymen (1978) ter Heidt (1986).

Pri poskusih klasifikacije medijev naj bi pojasnili medsebojne zveze tako, da bi
oblikovali razrede o dejanskem stanju, dogodkih in predmetih, v naSem primeru o
medijih, in tako povzeli posamezne fenomene, urejene v skupine na osnovi enega ali
veé znakov. Taksne urejene sisteme najdemo na Zze omenjenih naravoslovnih podrogjih.
Pobuda za diskusijo o taksonomiji na podro¢ju didaktike je priSla najprej s poskusom
taksonomiranja uénih ciljev, predvsem z Bloomovim poskusom. Ceprav se priéakovanja,
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ki so bila na zacetku delno visoko zastavljena, &e§ da bodo na ta naéin oblikovani smotri
pripeljali do preizkuSene utemeljitve skupnega podrogja uénih ciljev pri konkretnem
pouku, niso uresnicila, so ti poskusi vendarle prispevali k teoreti¢ni in prakti¢ni razja-
snitvi teh vpraSanj.

Pojem taksonomija se nanaSa na normativno razvri¢anje oz. klasificiranje posamez-
nosti o predmetih in pojavih, kar preneseno na didakticno problemsko polje pomeni
normativno urejanje in klasificiranje vzgojnih in izobraZevalnih posameznosti (Peda-
goska enciklopedija, 1989, str. 432).

V razpravi bomo pojem taksonomija uporabljali redkeje, ker na osnovi dosedanje
uporabe - predvsem Bloomove Taxonomy of Educational Objectives - v pedagogiki
pogosto razumemo ta pojem kot izkljuéno hierarhi¢no zgrajen klasifikacijski sistem.
Gilick (1973) je sicer pokazal, da ta omejitev na hierarhiéno strukturo nikakor ni
uporabna v smislu sploSnega ali prisiljenega, da pa bi Ze na zaéetku prepre(ili mogoée
nesporazume, bomo vseeno raje uporabili nevtralnejsi pojem klasifikacija, ki ga razu-
memo kot postopek, v katerem razvr§¢amo predmete, pojave itd. glede na njihove
skupne znacilnosti, v kategorije. Lastnosti pojavov in kriteriji klasifikacije so obiéajno
arbitrarne narave in jih izberemo glede na potrebe. Klasifikacijski kriterij je lahko neka
zunanja znadilnost predmeta, lahko pa tudi odnos, zakonitost, ki vlada med pojavi.
Klasifikacijo moramo razumeti vedno kot sistemati¢no urejenost (razvri¢enost) dejan-
skega stanja kakega predmetnega podro&ja (Gliick, 1973, str. 28). Ta definicija vkljucuje
dve zahtevi: formalno, namreé enotnost in s tem logi¢no trajnost razvrstitve, in vsebin-
sko, namre¢ utemeljitev izbranega razvrstitvenega nacela oz. kategorijo o primernosti
(relevanci) za predmetno podrodje. Gliickova izvajanja o temeljnih znanstvenoteore-
ti¢nih vprasanjih glede konstrukcije taksonomije jasno kaZejo, da je glavni in najtezji
problem dolo¢itev vsebinskih kategorij.

Omenimo naj tudi do sedaj e neomenjeni “k praksi usmerjeni vidik”. Zahteva po
klasifikaciji medijev prihaja v prvi vrsti od razvijalcev uénih materialov in medijev v
celoti, od proizvajalcev medijskih sklopov in od uditeljev kot uporabnikov tega gradiva.
Oboji i8¢ejo konkretno pomot za svoje ravnanje in odlogitve, in sicer prvi predvsem pri
nadrtovanju, razvijanju in proizvajanju za pouk uporabne in primerne programske in
strojne opreme (softver in hardver), drugi pa pri odloanju o nabavi ustreznih tehni¢nih
aparatov, za izbiro iz Sirokega diapazona ponudb didakti¢nega gradiva in za odlo¢anje
o njihovem delezu v aktualnih uénih situacijah.

Schmidbauer je opozoril, da doslej manjka Se pomemben pomoZni instrument, tako
imenovana taksonomija medijev. S taksonomijo medijev mislimo sestav, v katerem so
bistveni komunikacijski mediji, ki so na trgu ali v razvoju, navedeni, definirani in opisani
v svojem funkcijskem nadinu, v katerem je tudi pojasnjeno, katere semiloske, psiholoske,
socialne, ekonomske in domnevne kvalitete imajo posamezni mediji in vkak$nih odnosih
so razliéni mediji drug do drugega, do drugih uénih oblik in do u¢nih pripomockov
(Schmidbauer, 1971, str. 17).

Predvsem hiter razvoj vedno bolj zapletenih tehniénih aparatov za shranjcvanje ter
predvajanje vizualnih in akusti¢nih informacij kakor tudi propagiranje njihove uporabe
pri pouku, in to z opozorilom, da le-ti niso le pomagala v uéiteljevih rokah, ampak ga
lahko v razli¢nih funkcijah delno celo udinkovito nadomestijo, je mcd uciteljc vaeslo
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negotovost. Zaradi pomanjkljive izobrazbe na tem podrodju se zdijo sami sebi nemo&ni,
zato i§¢ejo ustrezna navodila o ravnanju in uporabi medijev, ki bi dajala odgovore na
vprasanja, kateri medjj bi bil najboljsi in najprimerne;jsi za obravnavo dolofenega unega
problema. Pri tem nimajo pomembne vloge le pravi didakti¢ni kriteriji, ampak tudi drugi,
kot so npr. stroski, lahka dostopnost, poraba ¢asa in organizacijska vprasanja.

Usmeritev k teoriji in praksi sluzi tu kot kraj8a formula za razlofevanje dveh
vprasanj. To pojmovno lo¢evanje oznacuje le razli¢no spoznavno zanimanje. Predmetno
podrogje, na katero se usmerja to zanimanje, je pri prakticni in teoretiéni analizi enako:
mediji v unih procesih in procesih pouka. K praksi usmerjena klasifikacija medijev, pri
&emer mislimo na konkretno naértovanje pouka in na njegovo izvajanje, naj obsega vse
informacije, ki so za znanstvenike (razvijalce) in uporabnike medijev pri pouku pomem-
bne pri konkretnem ravnanju.

Medtem ko se ta skupina zainteresiranih ukvarja predvsem z vprasSanjem “kaj
storiti?” oz. “kaj se lahko stori v konkretni situaciji?”, pa so vprasanja k teoriji usmerjenih
zainteresiranih “kaj je in zakaj?” naravnana najprej k primernemu sistemati¢nemu opisu
in pojasnitvi predmetnega podrodja in procesov, ki v njem potekajo. Primernost teore-
tiénih izjav pa se da dokazati Sele v vzgojni situaciji in z ravnanjem v njej. Teorija in
praksa se namre¢ nenehno nanasata ena na drugo toliko, kolikor je na eni strani znanje
o zvezah na podrodju “mediji v uénih procesih in procesih uéenja” domneva za utemel-
jeno ravnanje, na drugi strani pa Sele ravnanje daje informacije o poteku in zvezah na
predmetnem podrodju.

To razlocevanje med teoretiénim interesom na eni strani in praktiénim, pogosto
tehnolo3ko poimenovanim interesom na drugi tu nima nikakr$ne vrednosti, posebno ne
razvrednotenje prakti¢nega interesa. Pri prouc¢evanju pouka s tem razlodevanjem oz-
nacujemo pri celovitosti obeh vprasanj temeljno razliénost v konéni usmeritvi. Medtem
ko gre pri teoreti¢nem interesu za to, da bi dejansko stanje pouka kar najbolj natanc¢no
opisali in pojasnili, pokazali na najbolj zakonite odnose, gre prakti¢nemu (tehnoloske-
mu) interesu za to, da bi sisteme pouka vodil in jih naredil u¢inkovitej§e. Glede na
povedano, lahko re€emo, da se teoreticni in praktiéni interes v veéini primerov povezu-
jeta; oznadujeta dve obliki istega pojava, ki sta v interdependentnih odnosih in katerih
konkretne raziskovalne zasnove zaradi prepletanja obeh interesov le s teZavo jasno
razvrstimo.

Frey, ki v svoji analizi razli¢nih taksonomij razlo¢uje med teorijami in instrumenti,
ugotavlja, da ne gre za to, da bi uvrstili taksonomije naéelno k teoriji ali k instrumentom.
Loceno moramo odloéiti, ali je taksonomija bolj instrument ali bolj teorija. To vprasanje
zanj ni odvisno samo od razultatov vsakokratnih zasnov taksonomij, ampak tudi od
konkretnih rezultatov uporabe. Tako ugotavlja, da pri iskanju klasifikacije medijev
doslej prevladuje tehnoloski interes, interes za Bloomovo taksonomijo pa je bolj
pragmatinega znacaja, saj teoretine odzive komaj kje zasledimo (Frey, 1971, str. 231).
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Analiza nekaterih pomembnejSih klasifikacij medijev

V zvezi z razmi§ljanji o klasifikaciji oz. taksonomiji medijev se poraja nekaj kom-
pleksnih sklopov vprasanj, za katera bomo poskusili najti odgovore v okviru razprav o
Ze oblikovanih Klasifikacijah medijev.

a) V katerem kontekstu je nastala klasifikacija?
O Kaj je njen eksplicitni oz. implicitni namen?
o Kako je poskus klasifikacije utemeljen?
O V katerih zvezah je s psihologijo, mnoziéno komunikacijo, tehniko itd?
b) Kaj klasificiramo?
o Kaj razumemo kot medij oz. ob mediju kot klasifikacijsko naéelo/vrednoto?
O Kako je razred medij oblikovan?
O Kako je razred medij znotraj raz¢lenjen?

_ ¢) Glede na kaj je klasifikacija sistematizirana?

o Kateri so klasifikacijski kriteriji?
o Kako je ta sistematika zgrajena?
O Ali gre za linearni kontinuum ali za matrico z raznovrstnimi kategorijami,
ki znotraj sebe nimajo linearnega odnosa?
d) Koliko klasifikacija ustreza teoreti¢nim zahtevam?

¢) Koliko se klasifikacija lahko uporabi za prakti¢ne odloditve pri razvoju oz. pri uporabi
medijev pri pouku?

Ta vprasanja naj vodijo analizo nekaterih, v tem delu obravnavanih sistematizacij-
skih poskusov, da bi ugotovili, ali so odgovori na zastavljena vprasanja sploh moZni. Pri
tem bomo upostevali takSne zasnove, ki so oznacene eksplicitno kot klasifikacija ali
taksonomija medijev. Zaradi terminolo$kih nejasnosti je vendarle smiselno vkljuéiti tudi
poskuse, ki pojma medij izrecno ne uporabljajo, pa¢ pa uporabljajo sorodne pojme in
opise, iz samega konteksta pa lahko razberemo, da gre prav za medij.

Da ne bi Ze od zacetka operirali v preozkih mejah, bomo upostevali tudi sistemati-
zacijske poskuse, ki se nanasajo na “posrednike spodbud, informacij in izkuSenj” v
uénem procesu in procesu ucenja.

Stevilo klasifikacijskih poskusov nenehno naraséa. Heidt navaja, da je v strokovni
literaturi zasledil ve¢ kot 15 takih razli¢nih klasifikacij in taksonomij, ki so pogosto
analizirane in omenjene v strokovni literaturi (Heidt, 1976, str. 18). Ker v okviru te
razprave ne moremo vseh podrobno obravnavati, bomo le eksemplariéno analizirali
nekatere klasifikacije, ki se nam zdjijo tipi¢ni primeri za razliéne kontekste, v katerih se
pojavlja problem klasifikacije medijev.

Prve poskuse snovanja taksonomije medijev zasledimo v razpravi Mereditha To-
ward a Taxonomy of Educational Media. Predlaga taksonomijo medijev, ki bi upostevala
8tiri klasifikacijske vidike: 1. fizikalne lastnosti materiala in obliko medija, 2. fiziologke
dejavnike v senzorno-metoriénih strukturah, ki vplivajo na uéendeva éutila, 3. dejavnike
uénega okolja in 4. dejavnike, kot so uenéevo predznanje, motivacija itd. (Mercdith,
1965, str. 375-384)
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Kot smo Ze povedali, najdemo v literaturi u¢ne medije razvriene po razliénih
kriterijih. L. Plut navaja nekatere pogosto uporabljene kriterije razvrianja (Plut, 1979,
str. 352):
modaliteta informacije (akusti¢na, vizualna, avdiovizualna);
narava informacije glede na nafin zapisa (simboli¢na, slikovna, konkretna);
trajanje informacije (dinamicna, stati¢na);
stopnja in oblika u¢entevega sodelovanja (enosmerna in dvosmerna komunikacija);
stopnja vpliva na strategijo pouka (pasivna in aktivna sredstva);
izvor uénih sredstev;
stroski, ki so potrebni za naértovanje, proizvodnjo in uporabo uénih sredstev.

Ce Zelimo klasificirati uéne medije po veé vidikih hkrati, dobimo obi¢ajno klasifika-
cije, ki niso konsistentne. Na osnovi proucevanja didakti¢ne literature lahko ugotovimo,
da avtorji najpogosteje pri klasifikaciji medijev upostevajo kriterij modalitete posredo-
vanja oz. sprejemanja informacij, ki ga nujno zoZijo na vizualno, avditivno in avdiovi-
zualno modaliteto.

opoooooa

Dalov ’Cone of Experience’

Najstarejsi klasifikacijski poskus je znani Dalov ’Cone of Experience’ (Dale, 1950).
Dale razlikuje tri vrste izkusenj, ki so odlocilnega pomena za oblikovanje pojmov:

1. Neposredne (direktne) izkusnje (neposredno k cilju usmerjena izkusnja; naértovana
izkusnja - model posnemanja, simulacije; zaigrana izkusnja, scenska igra).

2. Slusno-vidne (ikoni¢ne) izkuSnje (demonstracije, eksperimenti; ekskurzije; razstave;
televizija; dinamiéna slika - film; gramofonske plos¢e, magnetofonski posnetek,
radio, slike, fotografije).

3. Simboli¢ne izkusnje (vizualni simboli; verbalni simboli).

Iz te klasifikacije je razvidno, da so razredi, ki jih je Dale oblikoval, neenotni. O¢itno
je, da je avtor pomesal pojme, kot so informacija, ki jo uéno sredstvo lahko posreduje,
uéno sredstvo in uéna metoda. Izkusnje z ustreznimi sestavinami je ponazoril v obliki
stoZca, iz katerega je razvidno, katere sestavine imajo vegji vpliv na oblikovanje pojmov
pri uéencih, in sicer se vpliv manjsa od neposredne k simbolni izku3nji.

Vidi se, da niso upostevani tudi drugi, didakticno pomembni klasifikacijski kriteriji,
kot so stopnja uéenlevega predznanja, razvojna stopnja idr. Ne glede na razli¢ne
pomanjkljivost, pa je Dalova Klasifikacija uveljavila vlogo avdiovizualnih medijev, ki jim
je avtor v svoji razdelitvi namenil osrednji del, pomembno je vplivala na u¢no prakso v
smislu razumevanju vloge uporabe razli¢nih virov znanja in s tem razli¢nih medijev pri
pouku, poleg tega pa je vplivala na kasnejse klasifikacije in pri tem odigrala pionirsko
oz. eksemplari¢no vlogo.

Gagnejev model uénih funkcij razliénih medijev

Gagne je razvil taksonomijo osmih, drug na drugem zgrajenih u¢nih nacinov in
ustreznih pogojev zanje, ki jo je objavil v knjigi The Conditions of Learning (Pogoji za
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¢lovekovo ucenje). Kategorije je razvrstil v hierarhi¢ni odnos. Medije je razporejal
predvsem z vidika razvijanja kognitivnega podroéja oz. glede na izobrazevalne funkcije.

Da bi lahko natanéneje opisali Zeleno ali dejansko situacijo pouka, je opredelil vrsto
funkcionalnih sestavin pouka, ki predstavljajo razli¢ne razvojne monosti za uéenca v
razli¢nih u¢nih situacijah. Ugotavlja, da za ustrezno oblikovanje uénega ckolja, ki vpliva
na ucenca na poseben nacin, uporabljamo razli¢ne pripomocke, predmete, aparate itd.,
skratka, medije razume kot razlicne sestavine u¢nega okolja, ki ustvarjajo spodbude za
uéence.

Potem ko je Gagne kratko razloZil, kateri mediji so primerni za doseganje uénih
ciljev oz. za katere niso primerni, je povzel svoje izjave o funkcijah medijev (predstavitev
drazljaja, usmerjanje pozornosti, predstavitev modela, zagotavljanje zunanjih spodbud,
usmerjanje misljenja, transfer znanja, preverjanje rezultatov in preverjanje odgovorov)
v tabeli, iz katere naj bi bili razvidni pogoji za ucenje (Gagne, 1970, str. 230).

Vidimo, da se omejuje predvsem na intelektualno sfero pouka in da s povezavo
notranjih (vrste ucenja) ter zunanjih pogojev (elementi uénega okolja, mediji) poskusa
ustvariti didakti¢no u¢no polje, v okviru katerega je mogoce dosegati uéne cilje.

Gagne uporablja pojem medij, da bi z njim oznadil razliéne komponente uénega
okolja, ki uecega se stimulirajo (Gagne, 1970, str. 220). V¢asih uporablja tudi sinonim
ucéna sredstva za vire draZljajev, spodbude, del uénega okolja. lo¢i uéna sredstva od uénih
oblik, ki jih definira kot specifi¢ne razporeditve medijev glede na u¢enca (Gagne, 1970,
str. 231), vendar je ta opredelitev za drugo izvajanja relativno nepomembna, saj
Gagnejevi opisi jasno kaZejo, da gre tu za organizacijske oblike pouka, katerega
bistvenih razporeditvenih kriterijev ne najdemo v specifi¢ni razvrstitvi medijev.

Zaradi velike koli¢ine moznih virov draZljajev (medijev) izbira in opis nista sistema-
ti€na, ampak pribliZna, ker je izbiral med “obicajnimi uénimi sredstvi” na eni strani in
novejSimi mediji na drugi strani. Tako je nastal niz, ki ni niti samostojen niti ne operira
z enotnim kategorialnim aparatom:

0 Mediji niso - kot bi pri¢akovali na podlagi definicije - izbrani po nacinu ali intenziv-
nosti draZljaja in niso razlofevalni; preglednega razporeditvenega nacela se ne da
prepoznati.

O Medtem ko je podrodje vizualnih medijev mocno razélenjeno, v celoti manjka
podrocje tehni¢nih akustiénih sredstev (zvofni posnetek na gramofonski plosci,
magnetofonski posnetek).

o Uditelj, ki ga je sprva imenoval personalni medij, je tu omejen na govorno “ustno
komunikacijo”. Omejevanje posameznega vidika nedopustno zanemarja skupni
uéinek vseh pri pouku angaziranih dejavnikov. Uditelja nikakor ne moremo zreduci-
rati na vlogo magnetofonskega traku.

o Kategorijo “ucni stroji”, ki jih je uvrstil med medije, avtor ni zadosti pojasnil. Samo
domnevamo lahko, ali je mislil na nesamostojen medij ali na kombinacijo medijcv.
Zapisal je, da ucni stroj lahko razumemo tudi kot programirano knjigo, zalo ga j¢
povezal z nacelom programiranja, ki omogoc€a v svoji tipi¢ni obliki kombinacijo
tiskanega sporocila s stati¢nimi slikami.

0 Iz dvodimenzionalne matrike je razvidno, da je Gagne doloéil najvigjo didak(i¢no
vrednost govorni komunikaciji, ki jo vodi in organizira pretezno ucitclj, zvonemu
filmu, kar predstavlja refleksijo takratnih tehni¢nih moznosti, in razvijajocim sc uénim
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strojem. V medsebojni kombinaciji bi bilo tako moZno uresniciti ve€ino nalog pri
pouku.

Presenetljivo je, da Gagne nikakor ni navezal svoje klasifikacije medijev na svoja
prej$nja razmisljanja o hierarhiji osmih u¢nih tipov ali na¢inov, ¢eprav sam ugotavlja,
da imajo “vpra$anja o uénem nacinu za izbiro predmetov, ki jih uporabljamo kot uéna
sredstva, znaten pomen.” Namesto te, tudi teoreti¢no relativno zanesljive podlage, je
izbral kot kategorizacijske kriterije za medije skupno osem uénih funkcij, ki jih je,
podobno kot svoje pojmovanje medijev, brez utemeljitve uvedel in poimenoval.

Ceprav Gagne ugotavlja, da teh osem funkcij predstavlja razliéne nacine, na katere
vpliva u¢no okolje na udenca, pa ta spisek funkcij gotovo ni popoln. Dokaz je tudi
dejstvo, da je v drugi izdaji knjige nepri¢akovano nekoliko preoblikoval stare kategorije,
delno pa navedel nove funkcije pouka (skupaj 9).

Kategorije niso konsistentne; nekatere oznacujejo konstitutivne lastnosti medijev,
druge le mogoce, a ne nujne lastnosti. Lahko razberemo, da more isti medij opravljati
razlicne funkcije v uénem procesu, nekateri skoraj vse (npr. zvoéni film). Lahko pa
razli¢ni mediji prispevajo oz. lahko opravljajo enake izobraZevalne funkcije. Gagnejeva
tabela je deloma zavajajoda, ker sugerira, da je mogoce za vsak medij odlogiti, “ali lahko
opisane funkcije pouka uresniéi ali ne”. Vendar pa vsak medij prevzame doloene
funkcije, na kar ucitelj praviloma ne more vplivati. Pri tem gre za imanentne lastnosti
vsakega medija, odlo¢amo pa lahko le o “kako” in ne o “¢e”. Vsak medij pravzaprav
nudi dolo¢ene spodbude, vpliva na pozornost in usmerja misljenje.

Za druge funkcije pa se lahko odlocamo prek ustreznih oblik, ée medij na primer
omogodca oblikovanje in predstavitev modela pri¢akovanih dosezkov, vrednotenje re-
zultatov ali pa posredovanje odgovorov oz. povratnih informacij.

Opisane funkcije so preveé formalne in nespecificirane, zahtevajo vsaj delne dodat-
ne informacije. Funkcija “predstavitev draZljaja” npr. postane $ele tedaj primerna za
klasifikacijo medijev kot “virov spodbud”, ko je povedano kaj o kvalitetah moZnih
drazljajev (spodbud), sicer postane kategorija trivialna.

Isto velja za pojem medij, ki je sicer za zacetek definiran kot vir spodbud (draZljajev),
kasneje pa njegove definicije in opisa ne gradi ve¢ na tej dolo¢itvi, ampak operira z ad
hoc pridobljenimi “razredi” medijev. Nedvomno je eden glavnih razlogov, da matrica v
praksi ni dobila adekvatnega odziva, dejstvo, da avtor ni oblikoval kiasifikacije na osnovi
empiri¢nega preverjanja posameznih u¢nih medijev v uénem procesu, pa¢ pa na osnovi
subjektivnega vrednotenja

Ce poskusimo uporabiti to klasifikacijo za razloéevanje medijev na konkretnih
primerih, moramo ugotoviti, da ostanejo kategorije in uvrstitve/razvrstitve preveé
splosne in nediferencirane, da bi lahko sluZile za razlo¢evanje pri uporabi medijev v
praksi.

O Razporeditev/uvrstitev medijev v seznam je nesistemati¢na in nepopolna in jo pogo-
sto tezko poveZemo z aktualnimi hardver - softver odlogitvami, pred katerimi stoji
utitelj. Tako manjka na primer kategorija“ avditivno podrogje” (kategorija “ustna
komunikacija” kot opis “personalnega medija” tega podrogja ne pokriva), kategorija
“mirujoce slike” pa zanemarja uéno tako pomembne razlike kot so razlike med
ilustracijami v knjigah, diaprojekcijo (diapozitiv) ali grafoprojekcijo (prosojnica).
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0 Med te funkcije pouka v taki abstraktni in nepopolni obliki bi bilo tezko uvrstiti
(doloéiti) doloéene medije ali tudi uéne faze, saj je treba pogosto realizirati hkrati
vec funkcij, in sicer glede na nastalo uéno situacijo na zelo razliéne nacine.

O Nekatere v tabeli navedene razvrstitve so nejasne, druge ne. Tako na primer ni brez
nadaljnjih informacij razumljivo, zakaj se lahko uporabljajo tiskani mediji v nasprotju
z mirujoéimi slikami le v omejenem obsegu za predstavitev draZljajev (spodbud), ko
pa Gagne malo pred tem izrecno ugotavlja, da vkljudujejo tiskana besedila prav
mirujode slike v obliki ilustracij, ni razumljivo, zakaj usmerjanje pozornosti z gibljivimi
slikami ni moZno, oz. ali je miSljenje mogoce usmerjati z zvo¢nim, ne pa z nemim
filmom.

O Vzrok je v veliki meri v tem, da so dimenzije razvr$¢anja da - omejeno - ne pregrobe
in nespecifi¢ne in se tako razlike med mediji prej skrijejo kot pokaZejo. Tako se npr.
skrijejo za “da”, ki stoji pri predstavitvi draZljaja v najve¢ medijih popolnoma
raznovrstne moznosti spodbud. To velja zmerno za dimenzijo “omejeno”. Zanimivo
bi bilo izvedeti, zakaj in na kateri nacin je medij le omejeno uporaben; funkcijska
kategorija moZnosti transferja znanja je za vse medije, razen za govorno komunika-
cijo, le omejeno izvedljiv.

Briggsova matrika medijev

V Evropi je postal znan s knjigo (Briggs et al., 1966), ki jo je spisal skupaj z Gagnejem
in drugimi. V njej se ukvarja z uénim materialom v kontekstu naértovanja pouka. Ugenje
z mediji je povezal z natan¢no dolo€itvijo uénih ciljev in ustvarjanjem doloéenih pogojev
za njihovo uresnicevanje. Ker je v projektu sodeloval tudi Gagne, je teoretiéno osnovo
modelu predstavljala njegova teorija ucenja oz. njegova klasifikacija vrst uéenja. V knjigi
najdemo vrsto stali§¢ o mozZnostih razli¢nih medijev, pri éemer razume medije kot
“kakrSen koli nadin za predstavitev draZljajev” (any means of presenting stimuli).
Klasifikacije se ni lotil in tudi “taxonomy of stimulus characteristics” kot postulata za
prihodnost ni postavil, oblikoval pa je model za izbiro uénih medijev, ki ima $est stopenj,
o ¢emer bomo govorili v nadaljevanju.

V drugi izdaji poskusa Briggs predstaviti svoje nove izku$nje s prej predlaganimi
ravnanji/postopki pri razvoju multimedijskega pristopa v izobraZevanju, tokrat v obliki
prirocnika (Briggs, 1970). '

Prirocnik je bil namenjen predvsem skupinam strokovnjakov, ki so v okviru kuriku-
luma uéni material nacrtovale in razvijale, dobrodosel pa je bil tudi uéiteljem pri izbiri
medijev za pouk, ki pa po Briggsovem mnenju vedno izbirajo le med mediji, ki so
dostopni v $oli, kar kaZe na mo¢no omejenost moZnosti uporabe v ustreznem didak-
ti¢nem smislu.

V poglavju Media Selection and Prescription navaja med drugim tudi cilje pisanja:
Po Studiju tega poglavja boste sposobni uskladiti uéne znadilnosti uéenca z znaéilnostmi
ucnih nalog in medijev (Briggs, 1970, str. 93).

Tu najdemo opise posameznih medijev kakor tudi nacrt matrike, ki naj bi predsta-
vljala skromen (skraj$an) povzetek. Ugotoviti moramo, da glede izbirc in uvrslitve
razli¢nih kategorij ne sodi najbolje k predhodnim teoretiénim izvajanjem in predstavjo
relativno samostojen element.
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V tem delu razume Briggs pojem medij zelo nedolo¢eno in ga ne dograjuje glede na
opredelitve v prejSnjem delu. Takole pravi: “Ce ne lo¢imo med izrazi, kot so metode,
mediji in na¢ini pouka, beseda medij v takem kontekstu vkljuduje vse nastete sinonime.”

Poleg filmov, videa in televizije je izredno poudarjen programirani pouk, in sicer kot
najpomembne;jsi od vseh medijev pouka.

Ta tendenca je izrazena tudi pri matrici, in sicer ne le v na¢inu sestavljanja, iz katere
ne moremo razbrati nobenega razvrstitvenega kriterija, ampak tudi pri izbiri posameznih
kategorij: 5
O “Live Voice” ne moremo izolirati kot samostojen medij. Ce Ze naj upostevamo osebni

medij, naj bo to uditelj.

o “Programmed Instruction” je sekvencijsko nacelo, ki ga lahko uporabljamo pri
razliénih medijih (tudi knjigo, diaserijo ali zvo¢ni posnetek na magnetofonskem traku
lahko programiramo), in neodvisno od teh nosilcev informacij ne more predstavljati
posebnega medija.

O Lodevanje med “Filmstrip” in “Slide” je v taksni kratki verziji odveéno, saj predstavlja
prvi le eno od prej dolo¢enih oblik fotografirane diaserije, ki je ne projiciramo
razrezano in posami¢ uokvirjeno, ampak s posebnim namenom. Obe se razlikujeta
le v detajlih ustreznega hardvera, kar potrjuje tudi avtor, ko pojasnjuje, da “nam
dajejo diafilmi enako kvaliteto in format vizualne reprodukcije kot diapozitivi”.

Prav tak$no slu¢ajnost izbire in razporeditve lahko ugotovimo za drugo razseznost
matrice, za klasifikacijske kriterije:

o Prvi dve od skupaj §tirih kriterijskih skupin, namre¢ “Learner Characteristics” in
“Task Requirements”, sta prav zaradi tega obdrzali to oznako, saj smo prej (prim.
tudi uéne cilje) mocéno poudarjali oboje. V resnici gre pri enakih oznakah za
popolnoma razli¢ne stvari:

a) V dosedanjem besedilu navajamo kot “Learner Characteristics”, ki predstavlja enega
od temeljev za odlocitve o mediju, uéne stile, tehni¢ne interese, introvertiranost,
starost, stopnjo izobrazbe, IQ itd.

Pri “Task Variables” so navedene predvsem Gagnejeve uéne funkcije v zvezi z
njegovo hierarhijo u¢nih tipov ter ravnanjski in vsebinski vidik ustreznega uc¢nega
cilja. :

b) V matriki najdemo pod istimi kategorijami komaj kaj. Pod “Learner Characteristics”
so navedene poleg velikosti skupin in sploSne karakteristike stimulov moZnosti
povratne informacije in individualizacije. Odgovora na vpraanje, “katere” ucne
znacilnosti te kategorije prinasajo, in “zakaj”, iz matrice ni mogoce izlus¢iti.

Med osmimi kategorijami “Task Requirements” sta poleg tirih, ki se nanasajo na

sekvencijska vprasanja, dve trivialni (“Context Creation” in “Affective Power”), o

katerih beremo v dodatni legendi, da “imajo vsi mediji do neke stopnje to sposob-

nost”.

0 Pravtako nista ni¢ povedala v skupini materialnih kriterijev kategoriji “Obtainability”
in “Time to Obtain”. Avtorja sta preprosto zapisala, da “mislita, da so vse tu navedene
sestavine jasne oz. razumljive” in navedla za vsak medij enake pozitivne podatke. Za
kategorijo “Cost”, ki zajema sicer le softver, in “Reusability” velja isto, pri cemer je
zadnja identi¢na s kategorijo “Repeatability” v prejsnji skupini.
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0 Poleg pomanjkljive selektivnosti kategorij (ob obeh pravkar omenjenih $e “Obtaina-
bility” in “Availability”) je tudi njihova urejenost v stiri podskupine pogosto nera-
zumljiva. Po naSem mnenju bi lahko npr. $tiri kategorije skupine z “Darkening not
requies” razvrstili skupaj z organizacijskimi oz. implementacijskimi vprasanji. Prav
tako sodita “visual” in “audible” kot spodbudi v isto skupino z “Motion” in “Time”
(exp./contract).

Nedolo¢en pojem medijev, sluajnost kategorizacijskih kriterijev in vprasljivost
uvr$canja nimajo nikjer teoreti¢nih zasnov, $e manj pa ponujajo moznost uporabe kot
temelj za znanstveno strukturiranje podrodja medijev. V marsikaterem pogledu je to
presenetljivo, kajti Briggs se na Gagneja ne sklicuje le v predgovoru, ampak gradi s
svojimi stali$Ci o hierarhi¢ni strukturi uéenja in uénih tipov kot tudi s svojim razlikovan-
jem razli¢nih “instructional events” (uénih funkcij) neposredno na njegovem delu.
Empiri¢ne raziskave, ki bi mu sluzila kot osnovo za opis ali diferenciacijo medijev, ni
opravil.

Na vprasanje, koliko je ta klasifikacija za opis medijev v praksi zares v pomog, lahko
glede na pravkar nastete pomanjkljivosti skoraj e odgovorimo. Ce dodamo $e razvrsti-
tev medijev po kriterijih s pomogjo treh dimenzij “applicable”, postane rezultat popol-
noma negativen:

O Z odnosom “if (this requirement) then (that medien)” postane nakazana vzroéna
zveza nepomembna, Ce se glasi pri Cetrtini zahtev odgovor: “potem so vsi mediji
primerni” in v naslednjih 10 primerih najmanj 10-13 takih medijev (ki so primerni).

D Avtor ne navaja, ali se nanasajo stali$¢a na strojni (hardver) ali vsebinski (softver)
vidik medija. Ugotovimo lahko, da veina razvrstitev zadeva slednjega; najdejo pa se
tudi taka, ki se nanasajo na hardver (v skupini “Transmission”), ali taka, ki sodijo k
organizacijskim oblikam.

0 Nekatere obi¢ajne kombinacije medijev (npr. od “Slide” in “Audio Tape/Record” ali
“Ton-Dia- Serie”) se v matrici kot moZnost sploh ne omenjajo.

0 Najvecja pomanjkljivost je v tem, ker pri nobeni razvrstitvi ni eksplicitne utemeljitve.
V mnogih primerih spoznamo o¢itne prepricljive preudarke, pogosto pa se razvrstitev
sploh ne da razloZiti ali pa le ob dodatnih pogoijih, ki iz matrice niso razvidni.

Edlingova klasifikacija medijev glede na razseznost drazljajev uéne izkusnje

V sestavku Media Technology and Learning Processes (Edling, 1966, str. 31-44)
razpravlja Edling o moZnostih in konsekvencah hitrega tehnolosega razvoja zadnjih
desetletij na podro¢ju vzgoje in izobraZevanja. Osnovo za to mu predstavlja obsezna
literatura o u¢nih medijih in uénih procesih. Poskusa poiskati povezavo med obema
podrocjema. Kot bistvene prvine ali spremenljivke, ki naj bi jih v tem sklopu klasificirali
in po njegovem mnenju kvantificirali, navaja ucitelja, drazljaj in Zeleno ugiteljevo
ravnanje (response). Ker vidi za klasifikacijo variabel uéitelj in njegovo ravnanje ¢
zadostne zasnove pri Guilfordu in Bloomu, usmeri svojo pozornost k doslej manjkajoci
kategorizaciji draZljaja. Prvi kategorizacijski kriterij je zanj “the quantity of classcs of
sensory cues”, s katerimi Zeli zajeti vse mozne tipe u¢nih izkusenj in ¢utnih modalitet.
Ta prvi kriterij modalitete draZljaja je klasificiral na tri vrste izkudenj, in sicer na
akusti¢ne, direktne in vizualne. Oblikuje kontinuum, sestavljen iz estih razredov
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drazljajev, ki jih je mogode Se naprej leniti. Drugi kriterij pa je mo¢, ki jo imajo

posamezni draZljaji pri razli¢nih vrstah izkuSenj v izobraZevalnem procesu. Mo¢ drazljaja

naraséa od abstraktne avditivne oz. abstraktne vizualne izkusnje do neposredne iz-
kusnje, pridobljene v neposredni interakciji s predmeti in ljudmi. Podobno teZnjo
opazimo tudi v Dalovi klasifikaciji.

Mediji nastopajo pri Edlingu kot nadaljnja specifikacija, kot podkategorije Sestih
razredov draljajev. Pri tem so drug ob drugem v isti shemi in na isti abstraktni stopnji
kategorije kot “izvirna situacija”, “barvni film”, “naravni zvoki” in “Stevila”. Ker ni
nobena skupina teh podkategorij poimenovana in definirana izrecno kot medij, moramo
pojem mediji prenesti na celoto kategorij, teprav domnevamo, da gre pri “tehnolosko
novejéih uénih medijih” (newer educational media as a technology) za omejitev na
tehni¢ne medije. Takéno ohlapno definicijo, ki dopus¢a izenaditev medijev in drazljajev,
ki so osnova vseh moznih uénih izkugenj, najdemo med drugim tudi pri Dalu.

O Prednost taksne definicije je v tem, da izrazi dimenzijo pouka - namre¢ dimenzijo
draZljajev uéne izkusnje - v njegovi celoti in omogoca oblikovanje razredov.

0 Na drugi strani seZe pojem le tako daleg, da zaobseZe vse, kar lahko deluje pri pouku
kot nosilec pomena, in da komaj $e dovoljuje specificne razlike med mediji in
nemediji, kajti potencialno so vse stvari in situacije draZljaji za u¢no izkusnjo. Ta
primanjkljaj se izravnava tako, da je diferenciacija povzeta v podkategorijah Sestih
razredov draZljajev in tako omogoda klasifikacijsko interno razlikovanje razli¢nih
razredov dogodkov in predmetov.

o Ceprav imenujejo podkategorije pogosto medije v zelo natanéni in detajlni obliki,
manjka zaradi velikokrat izolirane obravnave vizualnega in akusti¢nega podrocja cela
paleta modernih avdiovizualnih medijev.

o Ker se dimenzija drazljaja dotika le enega vidika medija, bi bilo treba dose¢i povezavo
teh stali$¢ v obseznem pojmu medija.

Edlingova klasifikacija je ena redkih, ki medije klasificira dosledno po edinem
sprejetem nadelu, namre¢ glede na koli¢ino draZljajev, ki jih lahko posreduje prek
vsakokratnega medija. Posebne medije razvri¢a Se po kvalitativnih vidikih v podskupine,
enkrat glede na tipe draZljajev “direktno/tridimenzionalno- vizualno-avditivno” in te
zopet “s Elovekom” ali “z objekti” (pri neposredni izkugnji) oz. “objektivno (analogno)
ali subjektivno (digitalno)”. To kvalitativno dodatno razvr$¢anje se po Edlingu v celoti
navidezno ujema s kvantitativno zasnovo. Posebej izpostavlja in poudarja pomen
neposredne izkusnje s predmeti in [judmi za uéni proces. Analiza tabele nam pove, da
je del “neposredne izkusnje” predstavljen kot uéna metoda, kar kaze na stopnjo notranje
konsistentnosti kategorij. Prav tako kriterij “modalitete drazZljaja” ni v celoti izCrpan, saj
ne vkljuduje tudi drugih &util, kot so odorativna, taktilna in gustativna, ki so v komuni-
kacijskih procesih tudi prisotna.

0 Natem mestu moramo izraziti dvom glede notranje konsistentnosti klasifikacije, kajti
ta ni zasnovana eksplicitno niti ni razvidno, zakaj je lahko - kot prinaSa Edlingov
“diagram kontinuuma uénih draZljajev” - 6 kvalitativno razliénih delnih podrodij
glede na kvantitativen vidik vsakokrat predstavljenih v parih.

0 Po doloéenem razmerju podatkov (npr. medij A posreduje ve¢/manj drazljajev kot
medij B), bi teZko napovedali ali razvili postopek merjenja koli¢ine draZljajev, ne
glede na to, da sam podatek o odnosih ni problemati¢en. Kako naj po tej kvantitativni
kategorizaciji razumemo npr. zvo¢ni film ali ilustrirano knjigo kot kombinacijo
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razlicnih podkategorij? Kam naj ju uvrstimo po tej shemi? Naj vsakokratno koli¢ino
draZljajev enostavno sestejemo ali jo povzamemo po katerem drugem pravilu?

O Druga kritiéna oznaka se dotika vprasanja relevance: Nikjer se niti ne poskusa
razloZiti, ali gre pri kvantitativnem vidiku zares za kriterij, ki je bistvenega pomena
za pouk in raziskavo pouka.

o Edling je, kot kaZe, izhajal pri svoji klasifikaciji od predpostavke, da je kvantiteta
draZljajev medijev popolnoma neodvisna od informacije. S tem pomenski vidik
draZljajev ni upostevan.

Teoretikom in raziskovalcem pouka sta analiza in klasifikacija z vidika draZljaja v
veliko pomo¢ pri pojasnjevanju podro¢ja. Kar manjka, je bolj poglobljena teoreti¢na
utemeljitev odnosov. Sicer pa bi lahko rekli, da je klasifikacija uporabna v okviru
teoreti¢nih razmisljan;. )

Namen klasifikacije nikakor ni - v nasprotju z mnogimi drugimi poskusi - v tem, da
bi sluZila uéitelju pri odlo¢anju ali da bi sploh bila uporabna v prakti¢nih uénih situacijah.
Edling hoce v vedji meri prispevati k modelu, ki omogoca povezavo rezultatov iz raziskav
uéenja in podrocja medijev.

Problem oblikovanja univerzalne klasifikacije

Najpogostejsi poskusi klasifikacije medijev so praviloma povezani z zahtevo po
sploSno veljavni in uporabni klasifikaciji medijev. Pri tem si mediji podrejajo “naravno
dane” didakti¢ne funkcije, operativne ucinke itd.

Proti taksni zasnovi, po kateri bi hoteli priti do relevantnega in sistemati¢nega reda
s pomodjo natanénega opazovanja in pozornega zbiranja podatkov iz dejanskega stanja
medijev, je pa blizu naivnemu empirizmu, je Meredith zapisal naslednje tehtne in
nadelne pripombe: Clovek sam znatno prispeva k strukturi svojih taksonomskih siste-
mov. Doloci red stvarem, ki jih lahko razvrstimo na razliéne nacine. Imeti mora
racionalno osnovo za doloden tip reda, ki ga izbere. In ker se ukvarjamo preteZno u
ucnimi mediji, ki jih je naredil ¢lovek, je misel, da obstaja ena sama Klasifikacija,
absurdna (Meredith, 1965, str. 379).

Pri medijih ne gre za naravne predmete, ki so neodvisni od &loveka, kakor je to na
naravoslovnih podrodjih. Ustvaril jih je ¢lovek, zato jih sam tudi spreminja in nanje
vpliva. Dodatno igra pri medijih pomembno vlogo tudi dejstvo, da je pri operativni
uporabi ¢lovek vedno prisoten oz. da ni mozna kakr$nakoli uporaba brez ¢loveka; to
pomeni, da morajo klasifikacijski kriteriji vedno upostevati vsakokraten uporaben sklop,
ucni kontekst, ki ga je pripravil ¢lovek oz. je bil pripravljen v okviru timskega dela
dolocenih strokovnjakov. Poskus didakti¢ne klasifikacije medijev mora imeti vedno pred
ofmi to naelno manipulacijsko lastnost predmeta “medij” in njegovega podrogja -
“pouk”.

To razmisljanje vodi do zaklju¢ka, da ne obstaja univerzalna in “pravilna” taksono-
mija medijev. Postavlja se namrec vprasanje, ali je moZno izdelati glede na zasnovo in
osnovno teorijo vrsto vsakokrat veljavnih klasifikacij medijev.
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Kategorizirano stvarno stanje “medij” je v analiziranih primerih enodimenzionalno,
npr. “uéni stroj”, “televizija”, “risani film”. Ta nadvse kompleksna dejanska stanja
Klasificirata Gagne in Briggs direktno, in sicer tako, da njune klasifikacije temeljijo na
teorijah uéenja, v svoj model pa vkljucujejo tudi druge dejavnike pouka. Tosti in Ball
(1969) sta pokazala na problematiko takega postopka. Ugotavljata, da ne more obstajati
odlo¢anje o medijih in s tem tudi ne klasifikacija v enostavnem uvr$éanju didakti¢nih
kriterijev k medijem kot kompleksnim tehniénim sistemom, ampak mora viditi pot prek
vmesnega €lena, ki ga zaenkrat lahko le opiSemo in nakazemo s pojmi prezentacijska
oblika, predstavitvena struktura, specificni atributi medijev itd.

BliZze temu predlogu je Edling s svojo kategorijo draZljajev, toda s tem je izloil le
izoliran posamiéni vidik, ki se primarno Se ne nanasa na medije. Niti za znanstveno
klasifikacijo na podrod&ju vzgoje niti za konkretno pomoc¢ v praksi ne zadoséa, da bi ostali
pri dolo¢anju posami¢nega vidika “kvantitete stimulov”; ta mora biti postavljen mnogo
bolj v “didakti¢en okvir”. To velja tudi za pojem “izkusnja”, s katerim operira Dale
(1965); tudi on zahteva premestitev v specifiéne medije didakticnih kategorij. Kriteriji
in kategorije, po katerih so mediji klasificirani, so tako posamiéno kot tudi v svoji sestavi
najpogosteje pragmati¢no utemeljeni. Predstavljajo ali “zbirko funkcij”, to je izsledkov
dosedanjih izkuSenj in plavzibilnih razmisljanj o tem, ali so pridobljena z upostevanjem
“established evidence in learning”, kar pa ni natancneje specificirano. Zaradi manjka-
joce teoretiéne utemeljitve uéinkujejo v svoji sestavi kot nekaj slu€ajnega. Tako ne
zadovoljujejo Gliickovo zahtevo po sistemati¢ni urejenosti, ki jo razume kot urejenost
“vsega dejanskega stanja medijev” po sprejetem pravilu ali po ve¢ drug na drugega
nanasajocih se pravilih. Kategorije so pogosto postavljene druga ob drugo brez pove-
zave, zato je razporeditev mogoce spreminjati. Izjemo predstavlja Edlingova klasifika-
cija glede na kvantiteto drazljajev.

K pomanjkljivostim izbire in organizacije kriterijev znotraj klasifikacije sodi tudi to,
da so v raziskanih primerih mediji vsakokrat uvrd¢eni vizolirano kriterijsko polje. Zveze
med mediji v uénih procesih in procesih u€enja so vendarle preve¢ kompleksne, da bi
jih lahko zadovoljivo zajeli z enodimenzionalno taksonomijo v obliki razvrstitvene
matrike. Ce gledamo na pouk kot na kompleksnen sistem, moramo postaviti medije na
urejen nadin v zvezo s kar se da veliko drugimi elementi uénega sistema. Ze zaradi tega
zavratamo enodimenzionalne klasifikacije, usmerjene samo na en niz kriterijev.

Pomembnost in uporabnost klasifikacij ni odvisna od imanentne logi¢ne konsisten-
ce,ampak je v ospredju vprasanje vsebinskih kriterijev, ki se lahko menjavajo od primera
do primera.

Klasifikacija po razredih drazljajev je s kvantificirajocega vidika lahko v tej obliki
relevantna za informatike in kibernetike kot klasifikacija tehni¢nih aparatov za predva-
janje akustiénih in vizualnih informacij glede na Stevilo in vrsto uporabljenih elektron-
skih sklopov in integriranih povezav. Klasifikaciji ne zadoS¢ata pedagogu, ki se ukvarja
z vpraanjem medijev v uénih procesih in procesih pouka, niti ugitelju, ki te aparate
uporablja pri pouku. '

Pomembno klasifikacijsko naéelo nikoli enopomensko ne sledi stvarnemu stanju, ki
ga Zelimo Klasificirati. Sistematiéna urejenost je posledica kriterijev, ki prihajajo od
zunaj, ki so normativni, od njihove pomembnosti pa je odvisen pomen klasifikacije.
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Pomembnost ne izhaja kot vrednostni kriterij iz stvari same, ampak mora biti eksterno
utemeljena, je vsebinski, z vsakokratnim namenom doloéen moment. V nagem primeru
gre za pomembnost klasifikacije medijev oz. v njej uporabnih kategorij v povezavi z
ucnimi procesi in procesi pouka.

Omenimo $e naslednjo pomanjkljivost obravnavanih klasifikacij. To je deficitno
razmerje do u¢nih in uénoteoreticnih konceptov, iz katerih bi lahko izlugili njeno
utemeljitev. StaliS¢a/izjave se nanasajo eksplicitno ali implicitno na koncept pouka ali
na poenostavljeno in s tem pomanjkljivo, najveckrat behavioristiéno uéno koncepcijo,
se pa nedopustno posplosijo na ves pouk in na vse uenje.

Nekatere klasifikacije so privlaéne za uporabnike zaradi svoje navidezne prakti¢ne
uporabnosti. Sele ko uéitelj v konkretni situaciji uporabi doloéen kategorizacijski sistem,
opazi pomanjkljivosti, kot so npr.:

O Kategorizacijskega kriterija ni mogode uresniciti. Postavlja se vpraganje, kako dolo¢iti
npr. koli€ino drazZljajev, kar je Edlingu tudi klasifikacijski kriterij?

o Kategorizacijski kriterij je preve¢ kompleksen, tako da lahko sledijo klasifikaciji le
trivialni zakljucki, kot npr. pri Gagneju, ki je ugotovil, da so vsi mediji za predstavitev
drazljajev ali dobro ali omejeno primerni.

0 Didakti¢na pomembnost kriterijev ni precizirana. Kaksen pomen za pouk ima znanje
o kvantiteti draZljajev ali stopnji tehnizacije medija?

o Kategorizacija medijev je preve¢ kompleksna in zato nejasna.

Tako npr. Gagne uvri¢a v svojo klasifikacijo “uéne stroje”, pri éemer ni jasno, na
katere konkretno misli. Vemo namre¢, da se ucni stroji razlikujejo po konstrukeiji, po
uporabnih moZnosti in po namembnosti.

Prav tako ne moremo vedeti, kaj Briggsu pomeni “televizija” in na katero obliko
(javno, Solsko, interno itd.) in na kateri vidik (oddajanje, videoprodukcije itd.) se
nanasajo njegova staliS¢a.

o Uvrstitev medijev h kategorijam z “da-ne-omejeno” je pregroba in pogosto brez
utemeljitve nerazumljiva.

Z didakti¢nega vidika se moramo vprasati, kako pomaga ucitelju Briggsova infor-
macija, da lahko uporablja zvo¢ni film pri obravnavi skoraj vseh uénih tem.

Marsikaj kaZe na to, da so neuresniéljivi upi o taksonomiji medijev kot nedvoumnem
tabelarnem pripomoc¢ku pri odlo€anju o njihovi izbiri. Zelo verjetno je povsem neure-
sni€ljivo pri¢akovanje, da bi didaktiki izdelali klasifikacijo medijjev glede na uéni cilj, iz
katere bi bilo mogoce razbrati, kateri medij je najprimernejsi za dolo¢en uéni cilj. Vedeti
je namre¢ treba, da odloé€itev o funkcionalni, uéinkoviti uporabi medija za doseganjc
u¢nega cilja ni odvisna le od vsakokratnega u¢nega cilja. Pri tem je treba upostevati tudi
uéne predpostavke subjekta, u¢ne vsebine, oblike posredovanja, situacije poucevanja,
okvirne institucionalne in tehniéne pogoje itd. Ce bi medij preprosto povezovali samo
z ucnim ciljem, bi zanemarili kompleksnost uénega procesa in mnozico spremenljivk, ki
nanj vplivajo.

Podobno problematiéni se zdijo tudi drugi poskusi, da bi dologene medije priredili
dolo¢enim skupinam subjektov, uénim vsebinam ali uénim metodam v obliki ncdvoum-
nih in enostranskih matrik, po katerih bi se odlogili za medij. Ceprav je (aksonomija
medijev, ki je neposredno povezana s posameznimi dejavniki procesa pouevanji in
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ucenja, zelo problemati¢na ali morda celo povsem nemogoda, to §e ne pomeni, da je
vprasljiva tudi njihova vsakr$na drugaéna klasifikacija. Ce razumemo taksonomijo le kot
sistematiéni klasifikacijski sistem, je v zvezi s prizadevanji za taksonomijo medijev najbrz
treba najprej razdistiti, koliko je razliéne medije sploh mogode sistematiéno urediti
(razvrstiti) po kakem stalnem nacelu in v kolikSni meri so posamezna ancela ali kriteriji
relevantni v praksi. Pri tem je zelo pomembno, da najdemo najprej priroénejse Kriterije
za klasifikacijo, ki jih je mogoce bolje operacionalizirati kot tiste, na katerih je doslej
temeljila taksonomija medijev.

Za konec naj povemo, da nobenega od klasifikacijskih modelov niso empiric¢no
ovrednotili, zato mnenja o prakti¢ni vrednosti ne moremo dati. Prispevek obravnavanih
poskusov je gotovo v tem, da so poskusali osvetliti dolocene probleme, ki so vezani na
izbiro medijev pti izobraZevalnem delu. Proces izbire medijev pa Se vedno ni dorecen.
Praviloma poteka bolj intuitivno, deloma temelji na izkusnjah uciteljev, Se najmanj pa
se izbira uresni¢uje na temelju poznanih didakti¢nih teorij. Pa tudi sicer sta uciteljeva
izbira in odloditev vezani na najmanj dve omejitvi, ki sta prakticne in ekonomske narave.
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Kriteriji opredeljevanja uciteljeve osebnosti
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DESKRIPTORIJI: uciteljeva osebnost, izobrazbena
struktura, osebnostna struktura

POVZETEK - V ¢&lanku razpravijamo o vprasanju
uciteljeve osebnosti, ki ga razrefuje pedagogika skozi vso
svojo zgodovino. Da bi se s svojim odgovorom na to
staro vpraanje ¢im bolj pribliZali resnici o liku uditelja,
smo izdelali model opredeljevanja uciteljeve osebnosti.
Pri tem si ne domisljamo, da je predstavijen model
popoln. Ostaja odprt kakor “miseini vzorec”, ki se je
izkazalza najprimernejsinacin njegovega prikazovanja,
odprt za spreminjanje, dopoinjevanje, kakor uditelj, ki
Jje zapisan vecnemu procesu izpopolnjevanja.
Naslanjajo¢ se na ta model, smo opredelili nekatere
temeljne karakteristike uciteljeve osebnosti.

UDC 371.12

DESCRIPTORS: teacher’s personality, educational
structure, personality structure

ABSTRACT - In my report I tried to answer one basic
question - what kind of person should a teacher be? -,
which has been one of the main issues throughout the
history of pedagogy. In order to get as complete a picture
as possible, 1 have formed my own model for defining
teacher’s personality.

I do not assume the given model to be perfect. In the

 form of a ‘mind map’, which has proved (o be the most

appropriate way of presenting it, it remains open 1o
changes and further development - after all, any teacher
is only an ever changing human being. Teacher's basic
personality characteristics are being defined by the use
of this model.

Dr. Marjan BlaZi¢ (1947), docent za didaktiko z izobraZevalno tehnologijo na Pedagoski fakulteti v
Ljubljani, raziskovalec, avtor tlankov in knjig iz didaktike in izobraZevalne tehnologije.
Naslov: Belokranjska 52, 68000 Novo mesto, SLO; Telefon: 386 68 34 16 34

Skoraj vsak, ki se poklicno ukvarja z izobraZevanjem uciteljev, si zastavlja vprasanje:
“Kak3en clovek naj bo ucitelj?” Stevilne in raznovrstne odgovore najdemo v pedagoski
literaturi, mnoge nam ponuja praksa in k vsem tem dodajamo $e odgovor, ki je nastal
ob upostevanju treh principov, izpeljanih iz analize dosedanjega opredeljevanja ugitel-
jeve osebnosti:

1. Kriteriji opredeljevanja lika uitelia ne smejo biti plod neke vnaprejsnje fikcije o dobrem
ucitelju, marvec posledica konkretnih nalog, ki jih uéitelj prevzema in katerih ure-
sni¢evanje je vezano na dolodene specifi¢ne karakteristike le-tega.

2. Raba terminov za kriterije opredeljevanja lika ucitelia mora biti enopomenska in
precizna.

3. Kriteriji opredeljevanja lika ucitelja morajo v vsej svoji raznolikosti (zasnovani na
univerzalno-konkretnem bistvu cloveka) tvoriti koherenten sistem.

Kakor narekuje prvi princip, izhajamo iz nalog, ki jih opredeljujejo Smernice za delo
osnovnih S0l (1982). Gre za zelo stevilne in zahtevne naloge vzgajanja v oZjem pomenu,
izobrazevanja ter Sirfe socializacije.

Iz njih izhajajo Stevilne poklicne obveznosti in funkcije uditelja, ki definirajo nekaj
temeljnih kategorij (Strménik, 1984, str. 326-327):

D poucevanje in uéenje (nacrtovanje, uresniCevaje pouka, preverjanje njegovih rezul-
tatov),
O vzgajanje in socializacije pri pouku in izven njega,
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O presojanje in vrednotenje vzgojno-izobraZevalnih situacij, u¢enéevih ravnanj in sto-
ritev,

O svetovanje u€encem, starSem in drugim vzgojiteljem,

O inoviranje vzgojno-izobraZevalnega dela.

Nastete uéiteljeve naloge so zahtevne in odgovorne. Njihovo uspe$no uresniéevanje
je odvisno od vrste dejavnikov (znacilnosti), veznih na ucitelja, ki na eni strani dolo¢ajo
uditeljevo zobrazbeno (strokovna, splosna, pedagoska, psiholoska, didakti¢na in spe-
cialno-didakti¢na izobrazba) in na drugi njegovo osebnostno strukturo (sposobnosti,
temperament, znacaj, motivacija), in skupaj, v medsebojnem prepletanju in interakciji,
opredeljujejo lik ucitelja. Strukturo uciteljeve osebnosti bomo podrobneje razélenili in
se namerno izognili slehernemu poskusu vrednotenja posameznih sestavin z vidika
njihove pomembnosti. Poznamo nekatere parcialne poskuse partikularizacije posamez-
nih segmentov, ki so se zaradi nesmiselnosti izkazali kot neuspesni (npr. polemika med
nosilci strokovnih ter pedagosko-psiholoskih in didakti¢nih predmetov, ki ji bom na-
menjamo na ustreznem mestu nekaj ve¢ pozornosti). Zajete komponente analiziramo
z vidika njihove kvalitete, za katero menimo, da je lahko edini kriterij evalvacije lika
kvalitetnega, “dobrega” uditelja.

Zaradi sistemati¢nosti bomo predstavljeni model uciteljeve osebnosti obravnavali v
dveh sklopih, in sicer najprej sestavine uciteljeve izobrazbe, nato pa njegove osebnostne
lastnosti, pri emer je vrstni red in delitev brez kakr$nekoli vrednostne konotacije. Gre
zgolj za izbran metodi¢ni postopek prezentacije, s pomodjo katerega bomo &im bolj
veljavno, zanesljivo, objektivno in obcutljivo predstavili tako kompleksen fenomen
vzgojno-izobraZevalnega procesa, kot je ucitel;.

1.0 Izobrazbena struktura

1.1 U¢iteljeva strokovna izobrazba

Utitelj potrebuje visoko strokovno izobrazbo, da bi pri u¢encih pridobil status prave,
strokovne avtoritete, ki ne obvlada zgolj vsebin, vezanih neposredno na pouk, ampak
je zmoZen odgovarjati na vpraSanja, ki izvirajo iz u¢enéevega neposrednega okolja ali
iz najrazliénej$ih medijev, ki uéencu posredujejo vse vecje koli¢ine informacij.

Strokovno avtonomen ucitelj lahko brez strahu za izgubo svoje avtoritete utemelji
nujnost uporabe virov za iskanje odgovorov, v kolikor na zastavljena vpraanja sam ne
more takoj dati strokovno zanesljivega odgovora.

1.2 Uéiteljeva splosna izobrazba

Siroka splosna izobrazba omogoéa uéitelju, da sam spremlja burni razvoj znanosti,
tehnike in tehnologije, sprejema novosti, se jim prilagaja in jih hkrati argumentirano
zavraca.
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Tak ucitelj zmore interdisciplinarni pristop poucevanja, povezuje vsebine svojega
strokovnega podrocja z neposrednim Zivljenjem.

Z lastno Siroko razgledanostjo (izobrazbeno §irino) povsem spontano, nenamerno
usmerja ucence k sprejemanju in vrednotenju dosezkov najrazliéne;jsih vrst Elovekovega
ustvarjalnega delovanja in jih spodbuja k njihovi aktivni udelezbi pri nadaljnji izgradnji
tlovekove materialne in duhovne dedi$éine.

1.3 Utiteljeva pedagoska, psiholoska, didakti¢na in specialnodidakticna izobrazba

Uctitelj mora biti ne le strokovnjak, ki veliko ve, ampak mora tudi vedeti, kako to
znanje posredovati uc¢encem, ki sprejemajo, predelujejo, sistematizirajo in ohranjajo
posredovane informacije ter na njihovi osnovi resujejo probleme na svoj, individualni
nacin.

Pogosto se dogaja, da izredni strokovnjaki ne doseZejo zastavljenih vzgojno-izo-
braZevalnih ciljev prav zaradi deficita v poznavanju pedagoskih, psiholoskih in didak-
tiénih zakonitosti vzgojno-izobraZevalnega procesa, kar se v njihovem prakti¢nem
delovanju kaZe na primer v nezaznavanju (ignoriranju) razvojnih znagilnosti uéencev in
njihovih individualnih posebnosti (spoznavnih, Eustveno-motivacijskih), v §ibkem meto-
di¢nem oblikovanju gradiva, v tevilnih konfliktih pri vzpostavljanju odnosa z uenci in
slednji¢ v njihovem osebnem, poklicnem nezadovoljstvu.

Na tem mestu se ne spu$¢amo v polemiko o vegji ali manj$i pomembnosti posamez-
nih (zgoraj omenjenih) sestavin v visokoSolskih programih za izobrazevanje uéiteljev.

Takih brezplodnih razprav med nosilci strokovnih predmetov na eni strani in nosilci
pedagosko-psiholoskih predmetov na drugi (Marenti¢ Pozarnik, 1987, str. 8-13) je bilo
Ze veliko. Njihov skupni rezultat pa:

O kriza v izobraZevanju u¢iteljev (negativna selekcija, omejevanje $tudijskih mest...) in

O kriza v utrjevanju utiteljevega statusa (druzbeno prenizko ovrednoten poklic, ki
ucitelju ne zadovolji ene najpomembnejSe osebnostno-dustvene potrebe, potrebe po
samospostovanju).

Osnovni razlog za tako stanje pripisujemo “spregledani” resnici, da samo vse tri
komponente skupaj, torej strokovna, splo§noizobrazevalna in pedagosko-psiholoska,
predstavljajo uéiteljevo strokovnost (njegovo profesijo v smislu “diference specifike”),
ki mu zagotavlja strokovno suveren in avtonomen polozaj v razredu in drubi nasploh.

2.0 Osebnostna struktura

2.1 Sposobnosti

Danes se vse bolj zavedamo, da §ola ne more v zadostni meri uresniéevati informa-
tivne funkcije. To nikakor ne pomeni, da je zaradi tega slaba in da jo lahko nadomestijo
druge institucije, drugi zanesljive;jsi in u&inkovitejsi mediji informiranja. Pomeni pa, da
s tem prihaja v ospredje njena druga naloga, in sicer funkcionalna, ki zajema razvijanje
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§tevilnih in raznovrstnih éloveskih sposobnosti (Poljak, 1974, str. 27), potrebnih za
uéenéevo obvladovanje vedno moénejega dotoka informacij in vse bolj protislovne in
konfliktne stvarnosti, ki klice po razreSevanju problemov.

Proces poudevanja, v katerem ucitelji posredujejo u¢ne vsebine, u€enci pa se uce
kot “potujoe enciklopedije” (JauSovec, 1983, str. 3), preras¢a torej danes v proces
uéenja v smislu problemskega pouka, kjer u¢enci, kot pravi Bruner, sodelujejo v procesu
pridobivanja znanja, ali kot pravi Kva$€ev, s pomoc¢jo vodenja in instrukcij samostojqo
pridobivajo nova znanja, tako da proizvajajo nove podatke na osnovi danih, OQkﬁv?]?
na osnovi prej naudenih principov nove principe “vi§jega reda”, ki predstavljajo klju
resitve dolocenih problemov, kar nato posplosijo na vrsto drugih, sorodnih problemov
(Jausovec, 1983, str. 3-10).

Zaman pa je pri¢akovati uspehe, Se tako teoreti¢no kvalitetno zastavljenih ukrepov
problemske zasnovanosti pouka, kot ene najbolj zanesljivih poti uresnicevanja zakom'to
opredeljene zahteve po razvijanju “svobodne, ustvarjalne, samostojne in celov1_te:
uéendéeve osebnosti” (Zakon o osnovni $oli, str. 1), ¢e jih ucitelji ne morejo narediti
uspesne.

Za problemski pouk je potreben tak ucitelj, ki zmore sam reevati probleme, je
sposoben nacrtovati in izbirati problemske ucne vsebine, oblikovati problemske uéne
situacije in motivirati uc¢ence za problemsko ucenje ter le-to organizirati in voditi (Strménik,
1992, str. 74).

Poznamo raziskave, v katerih so ugotavljali, ali so uéitelji kos omenjenim nalogam,
in rezultati niso spodbudni. Teh intelektuainih naporov veéina uéiteljev ni zmogla.

Uciteljevo uspesno poklicno delovanje temelji torej na:
O razvitih splo$nih umskih sposobnostih (inteligentnost, divergentno-ustvarjalno
misljenje) ter )
g razvitih razliénih posebnih, specialnih umskih sposobnostih, ki so vezane na speci-
ficna predmetna podrodja, med katerimi so komunikacijske sposobnosti tiste, ki so
za ucitelja, ne glede na predmet poucevanja, §e posebej pomembne.

2.2 Temperament

Temperament je strokovni izraz v psihologiji, ki nima enopomenske opredelitve.
Razlike med definicijami so kar precejSnje, zato se nekateri temu terminu kar izognejo
in uporabljajo izraze za posamezne dimenzije osebnosti ali celo za osebnostne poteze
(vet potez tvori dimenzijo osebnosti).

Opirajo¢ se na teorije temperamentov nekaterih najpomembnejsih psihologov kot
so Guilford, Cattel, Eysenck (Musek, 1977, str. 397-406) z izrazom temperament oz-
nacujemo tiste nacine posameznikovega vedenja in reagiranja (zlasti éustvenega), ki se v
postopku faktorizacije izkaZejo kot najpomembnejse in najobseZnejSe osebnostne (fak-
torske) dimenzije, ki vkljucujejo in pojasnjujejo posameznikovo delovanje v najvedji
meri, to pa sta “ekstravertiranost - introvertiranost” in “Custvena stabilnost - labilnost”.

Z vidika uspesnega uresni¢evanja nalog, ki so naloZene uéitelju, imajo znadilnosti,
ki pripadajo enemu polu doloene uéiteljeve temperamentne osebnostne dimenzije (ne
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kot absolutne kategorije, marveg kot kontinuirane dimenzije) prednost pred tistimi iz

drugega pola.

Tako predpostavljamo, da je za poklic uditelja pomembneja in primernejsa:

O pri dimenziji “ekstravertnost-introvertnost” uditeljeva ekstravertirana dugevna
usmerjenost, ki se torej kaZe v njegovi usmerjenosti navzven, druzabnosti, komuni-
kativnosti, hitri prilagodljivosti in preusmerjanju doZivijanja in vedenja, ekspresivno-
sti, emocialni toplini ter optimizmu,

O pri dimenziji “Custvena labilnost-stabilnost™ pa uéiteljeva dustvena stabilnost, ki se
predvsem kaZe v mirnem, razsodnem, kontroliranem éustvenem reagiranju, v zane-
sljivosti, energiénosti, neodvisnosti in samozavesti.

2.3 Znacaj

Tudi termin “znacaj” se v strokovni literaturi ne uporablja vselej v enakem pomenu
(Musek, 1977, str. 408). V nemski literaturi je zelo razsirjeno Siroko pojmovanje, in sicer
v enakem pomenu kot osebnost. V angloameriski literaturi in nasploh v novejsem asu
pa se je uveljavilo oZje opredeljevanje ¢lovekovega znadaja.

NajpogostejSe je pojmovanje, po katerem zajema znacaj celoten sistem moralnih
lastnosti posameznika, ki dolocajo, kako posameznik ravna v zvezi z moralnimi nacel: in
normami druzbe, v kateri Zivi (PoZarnik, 1980, str. 151; Musek, 1977, str. 410; Rot, 1973,
str. 225).

Znacaj torej oznaluje vsebino posameznikovega ravnanja v odnosih do narave, do
druzbe in do sebe, ki je pridobljena pod vplivom vzgoje in samovzgoje, v dologeni meri
Pa je tudi odvisna od nevrofizioloske osnove temperamenta (Musek, 1977, str. 410).

Ce hoéemo, da bo ucitel] kos tudi tistim, zakonsko dologenim nalogam osnovne $ole,
v katerih je poudarek na razvijanju udenéevih moralnih lastnosti njegovega znacaja
(Zakon o osnovni 3oli, str. 2), je nujno, da je uditelj bistven oblikovalec celovitega
ucenéevega znacaja in s tem uresniéevalec najvi§je stopnje v taksonomiji smotrov za
vzgojno podrodje (Marentié PoZarnik, 1976, str. 60-79), na najvisjem nivoju moralnega
razvoja, torej moralno nekonformistiéna, zna¢ajsko avtonomna osebnost, ki se kave v
njegovem fleksibilnem moralnem prepri¢anju in samostojnosti pri izbiranju v skladu z
najvi§jo vrednoto Elovestva in sodobnosti, to je “vsestranski &lovek po meri lastne
individualnosti” (Ster, 1981, str. 61; Mrmak, 1977, str. 120), ki je hkrati kot uresni¢evanje
optimalne lovekove vsestranosti v konkretnih dru¥benih odnosih, najvisja moralna
norma (Rus, 1985, str. 520).

To pa pomeni, da ucitelj v vseh razseznostih svojega praktiénega delovanja (tudi
poklicnega) uresnicuje svoje celovito, univerzalno-konkretno bistvo, tako da nenehno tesi
k optimalnemu razvoju vseh svojih zmoznosti (v smislu preseganja osebne enostranosti,
ki bi se kazala na primer kot “fahidiotizem”, “individualizem”, “totalitarizem™).

Ker pa je njegovo poklicno delovanje nujno vezano na uéenca, mu ta “differencia
specifica” njegove profesije narekuje, da uresnicuje tudi celovito, univerzalno - konkretno
bistvo ucenca, tako da nenehno tezi k njegovernu optimalnemu osebnostnemu razvoju in
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torej tudi z vidika u¢encevega individualnega vsestranskega razvoja sledi najvisji moralni
normi.

Z vidika omenjene individualne vsestranosti ugitelja in individualne vsestranosti
udenca se kaZejo seznami pozitivnih moralnih lastnosti uéitelja, ki so kar pogosti v nasi
pedagoski literaturi, povsem upravit¢eno kot nepopolni in konfuzni, ker se individualna
vsestranost izkazuje kot nekaj enkratnega in hkrati univerzalnega v neskonéno mnogih
pojavnih oblikah. Tako je nerealno pri¢akovati, da bi v seznam zajeli vse (relativno vse)
lastnosti znacaja takega ucitelja.

Utditelj mora biti na najvisji stopnji moralnega razvoja, torej:

O moralno nekonformisti¢na, avtonomna osebnost, ki v vseh razseZnostih svojega
prakti¢nega delovanja, torej tudi poklicnega, sledi najvi$ji moralni normi ¢lovestva in
sodobnosti, opredeljeni kot uresniéevanje optimalne ¢lovekove vsestranosti v kon-
kretnih druzbenih odnosih in v skladu z njo nenehno teZi v vsakdanjem, neposrednem
odnosu z uéenci k uresni¢evanju svoje individualne vsestranosti in individualne
vsestranosti uéencev.

2.4 Motivacija

Razlaga uciteljevega uspesnega poklicnega delovanja na osnovi treh Ze omenjenih
podrodij njegove osebnostne strukture, torej sposobnosti, temperamenta in znacaja, ki
po mnenju raziskovalcev pojasnjujejo najvi§ji del posameznikovega delovanja, se pri
poskusu aplikacije v pedagosko prakso izkaZe kot nepopolna in s tem nezanesljiva.

Kaj hitro namre¢ ugotovimo, da je ulitelj neuspesen kljub ustreznim intelektualnim
zmoznostim in znacajskim potezam.

Pri razlagi vzrokov takega stanja odkrijemo, da uditeljevo ravnanje izziva, usmerja in
uravnava k doloc¢enim ciljemn vrsta notranjih (organskih in psiholoskih) dejavnikov, ki jih
prav zaradi njihove specifine, dinami¢no-akcijske funkcije imenujemo “motivi”, in
predstavljajo posebno podrodje osebnostne strukture - motivacijo (Rot, 1973, str. 188;
Marenti¢ Pozarnik, 1980, str. 81).

Tu nas ne zanimajo ob¢i, univerzalni motivi (bioloski, socialni), ki jih najdemo skoraj
pri vseh ljudeh, ampak posebni, personalni, ki so povezani z uciteljevim poklicem.

Tako kot mi je najviSja vrednota izhodiSce opredeljevanja ucitelja kot moralne
osebnosti (gl. poglavje o znacaju), je ta vrednota tudi izhodiS¢e opredeljevanja uciteljeve
motivacije za delo.

Utitelju naj bo njegovo delo cilj in ne sredstvo za nekaj drugega (na primer za
eksistenco, uglednejsi druzbeni status, bolj§i materialni poloZaj), torej svobodno delo,
ki sloni na avtonomni, notranji motivaciji, izraZeni v njegovem interesu za:

O optimalno razvijanje lastnih potencialov, torej individualni vsestranski razvoj, in s tem
v zvezi za permanentno izobraZevanje,

O optimalno razvijanje uéencevih potencialov, torej u¢encev individualni vsestranski
razvoj in s tem v zvezi za vzgojno-izobraZevalno delo z mladino,

O raziskovanje lastne pedagoske prakse in s tem v zvezi za njeno posodabljanje.
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Dr. Bojan Borstner

Ali se moralo da poucevati in (na)uciti

UDK 17:371.3
DESKRIPTORJI: vrline, moralna edukacija

POVZETEK - Prispevek se ukvarja s sedanjimi razpra-
vami o moralnih razmerah v slovenski druZbi. Obstaja
mnogo razliénih pristopov, kako izboljsati to stanje. Pri
tem se pojavi naslednje vprasanje: Ce je morala tako
mocno vme¥éena v dolocen svetovni nazor, ali lahko
Sola nadomesti druZino ali cerkev v moralni edukaciji?
Drugo obliko tega vpraSanja poznamo kot Sokratovo
vprasanje: Ali se vrlino da poucevati? Sprejema se Pla-
tonova refitev, da je vrlina vednost posebne vrste -
vednost o dobrem. Oseba, ki poseduje to vednost, tudi
deluje skladno z njo. Tako ne obstaja prepad med ve-
denjem in delovanjem. Ta refitev temelji na dveh tezah:
o pomembnosti vedenja za zavest in 0 odnosnosti ve-
denja in realnosti. Iskanje vednosti je iskanje dobrega v
zavesti in s tem glavno sredstvo za doseganje dobrega
Zivijenja. Zavest prihaja s pravilno uporabo razuma do
vedenja o esencialni naravi stvari in zaobseZe tisto, kar
je izvormo realno in nespremenljivo. Zato je edukacija
definirana po obsegu, strukturi in vsebini z oblikami
vednosti same in z njihovimi skladnimi, hierarhi¢nimi
odnosi. Moralna edukacija tako predstavlja izgrajevan-
Jezmoznostiza razlikovanje med dobrim in slabim, prav
in narobe, konformnostjo in vrlino. Shema moralne
edukacije, ki je predlagana v tem prispeviu, bo zahte-
vala strokovnjake - uditelje, ki so izurjeni v nacinih
moralnega argumentiranja, ki razumejo otrokov moral-
nirazvoj (Kohlbergova teorija stopenj) in poznajo izvore
in vire zgodovine, filozofije, literature... Analiza se skle-
ne z zaldjucno trditvijo, da se vrlino lahko poucuje, ker
Jje tov osnovi kognitivna dejavnost.

UDC 17:371.3 .
DESCRIPTORS: values, moral education

ABSTRACT - The analysis starts with the present di-
scussion in Slovenia about the moral situation in the
society. There are many claims about how to improve
this state and a question arises: if morality is so firmly
embedded in particular world views can the school sup-
plant the family or the church in moral education? or
with Socrates: Can virtue be taught? It is accepted Pla-
to’s solution that virtue is knowledge of a very special
kind - knowledge of the good. A person who has this
knowledge inevitably acts upon it and there is no gap
between knowledge and reality. The pursuit of knowled-
ge is the pursuit of the good of the mind and, therefore,
an essential element and the chief mean for a good life.
The mind, in the right use of reason, comes to know the
essential nature of things and can apprehend what is
ultimately real and immutable. Therefore, education is
defined objectively in range, in structure and in content
by the forms of knowledge itself and their harmonious,
hierarchical interrelations and to educate people moral-
lyis to enable them to distinguish between good and bad,
right from wrong, conformity from virtue. A scheme of
moral education which is proposed here will require
experts - teachers who are trained in the art of moral
argument, who understand child’s moral development
(Kolberg’s stages theory) and are acquainted with the
sources from history, philosophy, literature. The analy-
sis is ends with the final cldaim that virtue can be taught
because it is basically a cognitive activity.

Petdeset let enoumja in indoktrinacije, ki je temeljila na ateisti¢nih principih

moralne edukacije, je konéno minilo. Nihée ni zadovoljen s tistim, kar predvsem na
moralnem podro&ju daje nasa $ola. Zato naraséa Stevilo tistih, tudi med neverujocimi
in religiozno neopredeljenimi, ki so prepri¢ani, da je v §olo potrebno vpeljati religiozno
edukacijo, saj bodo le na ta nacin lahko zavarovani temeljni moralni standardi sloven-
skega naroda.!

Dejstvo, da od &asa do ¢asa v specifiénih druZbenih razmerah stopa v ospredje
vprasanje moralne edukacije in da se hkrati s tem pojavljajo zahteve za ve¢jo usmerje-
nost kurikuluma (vsaj tistega dela, ki je v neposrednem zakonodajnem, finan¢nem in
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upravljalskem obmodéju sodobne drZzave) na ta vprasanja, ni ni¢ presenetljivega, niti ni
to slovenska posebnost. Toda stvar se zaplete takrat, ko se posku$a definirati, kaj pa je
pravzaprav tisto, kar naj bi bil predmet moralne edukacije. Hitro se pojavijo protiargu-
menti proti takim zahtevam, ki so utemeljeni na prepriéanjih, da je morala z vsemi
njenimi standardi, normami, vrednotami in pravili sestavni del (ali pa vsaj neposredno
odvisna od) toéno doloéenega (parcialnega) pogleda na svet in da $ola ne more
nadomestiti cerkve ali pa druzine (doma) v tej edukaciji. Ravno na tej to¢ki pa lahko
umestimo nase sprasevanje po moZnosti pou¢evanja in (na)uéenja morale.? Izhajamo iz
podmene, da lahko $ola ustrezno izvaja svoje temeljne naloge le, &e so le-te edukacijsko
opravicljive.

Vprasanje moralne edukacije se obi¢ajno veZe na staro. sokratsko vprasanje: ali se
vrline® da nauéiti, kar dobi v danasnjem &asu obliko: ali je mozno ljudi (na)uéiti, da bi
bili dobri? Odgovor, ki je najbolj priroen, lahko najdemo Ze kar pri Sokratu samem, ko
pravi, da ne obstajajo strokovnjaki (eksperti) za moralo tako kot to velja za posamezne
naravoslovne in humanisti¢ne discipline ali za dejavnosti, ki zahtevajo doloéene speci-
ficne (nauéene) sposobnosti. To pa pomeni, da se morale ne da poucevati. Platon se v
kasnejsih dialogih, ko se vedno bolj odmika od Sokratovega &istega intelektualizma,
zaveda potrebnosti pouéevanja in ucenja vrline. Zato predlaga naslednje izhodisce:
vrlina je znanje, vendar ne vsakrdno, ampak znanje posebne vrste: “Tako torej moramo,
kakor se zdi, prisiliti varuhe nase bogu posvecene drZavne skupnosti, da temeljito
preis¢ejo, kaj je pravzaprav tisto, kar preZzema vse Stiri oblike vrlin. Ali tako mislimo tudi
0 lepem in dobrem? In ali ne velja za vse resne stvari isto, namre¢ da morajo ljudje, ki
naj nekoc¢ postanejo dobri varuhi zakonov, temeljito poznati resnico o teh stvareh, hkrati

1
Priblizno na tak nadin bi lahko ponazorili nekatera mrenja, ki jih v zadnjem &asu sredujemo v

Sloveniji. Da pa to ni ni¢ izjemnega, vsaj dokler nam gre za dimenzijo moralne edukacije, lahko
pokaZemo z naslednjim primerom, ki pa ima svoje korenine v Angliji: “Minilo je skoraj trideset let,
odkar je leta 1944 Zakon o edukaciji predpisal, da naj bi bila v vsaki javni $oli verouk in dnevna
skupinska molitev. Ta zakon ne odseva zgolj splodnega strinjanja o vrednosti religiozne edukacije
same, ampak tudi prepri¢anje mnogih, da so moralni standardi naroda Jahko najbolje zavarovani
ravno na ta nacin. Trideset let kasneje smo postali globoko nezadovoljni z moralno edukacijo, ki jo
dajejo nade $ole, in celo med kristjani nara$¢a stevilo tistih, ki mislijo, da je moralno edukacijo treba
lo¢iti od religiozne edukacije in obvezen verouk in molitev postajata tako z leti vse manj opraviljiva
v religijsko odprti druzbi.” (Hirst, 1974, str. 173) '

V kontekstu nase analize lofujemo med poudevanjem in u¢enjem. Poudevanije je dologena aktivnost
nekoga, da bi spodbudil aktivnost pri nekom drugem zato, da bi le-ta dosegel neko konéno (hoteno)
stanje (vedenja, delovanja, vrednotenja...), katerega predmet so dolodena prepri¢anja, spretnosti,
vrednote... Uéenje je ravno tako dologena aktivnost nekoga, ki je usmerjena k doseganju dolodenega
kon¢nega stanja, katerega predmet so doloena znanja, prepri¢anja, naravnanost. Iz tega izhaja, da
se nekdo ne more enostavno uciti, ne da bi se uil nekaj in da nekdo ne more zgolj pouéevati, nc da
bi pougeval nekoga nekaj. Pri tem poudarjamo predvsem intencialro obliko poudevanija in udenja,
kar vkljutuje zahtevo po eksplicitni ali vsaj implicitni vkljuditvi Zelenega konnega stanjn v
opredelitev posamezne aktivnosti. S tem pa nikakor ne zanikamo moZnosti tudi drugih oblik
poucevanja in uéenja.

Poudariti moramo, da nas vprajanje moralnih vrednot zanima predvsem kol nrormmtiviu,
konceptualno in ne deskriptivno sprajevanje, kar je sicer lahko relevantna ctiéna mefadn
(deskriptivna etika), vendar pa obiajno zagotavlja material za druge znanstvene discipline
(sociologijo, psihologijo, pedagogiko).



40 Pedagoska obzorja (3-4, 1995)

pa jo morajo znati ustrezno razloZiti in ponazoriti s prikladnimi dejanji, razlo¢ujo€ pri
tem med naravno lepim in nelepim.” (Platon, 1982) Za Platona torej tisti, ki ve, kaj je
dobro tudi nujno deluje v skladu s tem vedenjem. Ne dopus¢a nikakrSnega razkoraka
med vedenjem in delovanjem. Pri tem pa je potrebno poudariti, da je pot do tega vedenja
dolga in trnova ter zahteva zelo vztrajno uéenje. Zato pa so potem ti, ki so vzdrzali na
tej poti, pripravljeni, da lahko druge poucujejo o teh problemih - v nasprotju s Sokratom
dopusda Platon moZnost strokovnjakov (ekspertov) za moralo.

Platonova pozicija predpostavlja tipi¢no delitev morale in predvsem moralnega
delovanja na sfero zasebnega (privatnega) Zivljenja in sfero javnih zadev. Zasebno
#ivljenje je obmogje izbire in dokler so doloCena prepricanja, ideali, navade, norme zgolj
stvar nekega posameznika je tudi vprasanje odgovornosti zanje zgolj vprasanje le tega
posameznika. Javne zadeve pa vedno vklju¢ujejo obveze, pravila, norme, ki jih je
potrebno izpolnjevati zato, da se skupnost ohranja. ti dve podrodji sta med seboj
prepleteni in prava vednost omogoca, da se nasprotja med zasebnimi cilji in javnimi
zahtevami &m bolj zmanj$ajo. Idealno bi bilo, ¢e bi lahko zagotovili javno sredstvo za
dosego zasebno izbranih ciljev. V kontekstu morale bi to pomenilo, da bi druzbena
obveza, ki sluZi osebni izbiri kot sredstvo za dosego Zelenega cilja, bila idealni cilj
moralne vednosti v podobi moralne teorije.

Na tej tocki se bodo nujno pojavili razli¢ni ugovori, ki bodo usmerjeni na problem
utemeljenosti tistega, kar se predstavlja kot podrodje javne sfere morale. Na eni strani
nam izku$nje (zgodovina) kaZejo, da so lahko obveze, pravila, vrednote, ki jih v
dologenem obdobju posamezna skupnost sprejema kot standard v obmogju javne
morale, neustrezni in celo nemoralni. To pride $e posebej do izraza v kontekstu meSanja
razliénih kultur in zgodovinskih ozadij. Na drugi strani lahko ugotovimo, da tudi znotraj
posamezne skupnosti in kulture prihaja do sprememb v moralnih standardih, kar se
obiajno izraza v konfliktih med generacijami, ki se v konéni fazi vedno kaZejo v
zavracanju dologene tradicije. Toda problem ni v tem, da “preseZemo” doloteno
tradicijo, ampak v tem, da se hkrati s tem pogostokrat ne zagotavljajo utemeljeni, dobri
razlogi za nove standarde. Tako se znajdemo spet pri Platonu: e ne obstajajo argumen-
tirani standardi za razlikovanje med dobrim in zlim, med prav in narobe, potem je vsaka
moralna edukacija zgolj indoktrinacija.!

Platonova teza temelji na dveh podmenah. Prva se nanasa na pomen vedenja za
zavest (duha), druga na odnos med vedenjem, zavestjo (duhom) in stvarnostjo. Iz same
narave nase zavesti izhaja, da je iskanje vednosti tista posebna in odlikovana dejavnost,
kjer se s pridobivanjem vednosti izpolnjuje in zadovoljuje zavest sama in se hkrati dosega

Za indoktrinacijo je znatilno, da je temeljni namen in cilj edukacijskega procesa pridobivanje tono
doloenih preprifanj, vsebin, medtem ko je za edukacijo znatilno, da je poudarek na postopkih in
cilj je, da ulenec lahko pride do kakr¥nihkoli prepricanj, ki temeljijo na gotovih, upravitljivih
razlogih in evidenci. Temeljno razliko med indoktrinacijo in edukacijo n.a]bqu_ razvidno
opredeljujejo posledice obeh oblik delovanja. Dolofenega sistema prepri¢anj, ki je rezuitat
indoktrinacijskega procesa, ni nikoli ve& mogoge v celoti (s pozicije tistega, ki sprejema ta sistem)
podvredi kritiénemu racionalnemu preverjanju - Popper opredeljuje to kot obliko zaprtega,
nepropustnega sistema prepri¢anj, kjer z analizo, ki vsebuje resniénostne pogoje, nimamo kaj podeti.
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Zeleni cilj. Iskanje vednosti kot dejavnost in vednost sama kot Zeleni cilj imata tako

dvojen status: na eni strani je to izraZeno v doseganju vrednote same zavesti, na drugi

strani predstavljata glavno sredstvo za dosego vrednega Zivljenja v celoti. Ta odlikovani

status vednosti in njegovega iskanja pa je $e dodatno podkrepljen z drugo podmeno, da

namrec zavest s pravilno uporabo (raz)uma prihaja do vedenja o esencialni naravi stvari

in na ta nacin lahko zaobseZe tisto, kar je izvorno in nespremenljivo v stvarnosti.

Upravi¢enost edukacije, ki temelji na predhodnih spoznanjih, je tako trojna, ker:

O temelji na tistem, kar je res(ni¢no) in ne na negotovih mnenjih, verovanjih in
trenutnih vrednotah,

O je naravnana na vednost kot odlikovano vrlino, predstavlja pomembno vrednoto za
Cloveka, saj pomeni izpolnitev (smotra) zavesti,

O jeesencialnaza ¢lovekovo (raz)umevanje tega, kako naj biZivel ne le zasebno, ampak
tudi javno, saj ima vedenje odlocilno vlogo v dolocanju “dobrega Zivljenja”.

Ta del analize lahko sklenemo z ugotovitvijo, da je ta edukacija “osvobajajoa” na
trojen nacin: “osvobajanje” zavesti, da deluje skladno s svojo naravo, “odiséenje” napak,
zmot in iluzij v (raz)umu in hkrati omogoca lo¢evanje med prav in napaéno v &lovekovem
delovanju. S tem pa se uresnici tudi Aristotelova teza, da je dober &lovek tisti, ki poseduje
pametnost (phronesis), ki pomeni odli¢nost v preudarjanju o njegovem Zivljenju kot
celoti: “Po sploSnem naziranju je za pametnega znacilno, da si zna pravilno svetovati v
stvareh, ki so zanj dobre in koristne, in sicer ne v posameznih pogledih (npr. kaj je dobro
za zdravje, kaj za moc), ampak v celoti, kaj je dobro za sre¢no Zivljenje nasploh.”
(Aristotel, 1994, str. 25-28)

Stari Grki, kot smo pokazali prej, niso lo¢evali med moralnim razumom in razumom
nasploh - niti po vrsti, niti po obliki. Celo veé: v anti¢nih teorijah ne najdemo nekega
posebnega zanimanja za vpraSanja eti¢nega razmisljanja, sklepanja. Zato se nujno pojavi
vprasanje: ali je sodobno poudarjanje morale, moralnih razlogov, rezultat novih dejstev,
ki utemeljujejo razlikovanje moralnega razuma od razuma, ki ni moralen.! Za ilustracijo
vzemimo naslednji primer: preuujemo dolo¢eno ¢lovekovo dejavnost. Pri tem nas
zanimajo naslednji vidiki: kako dolgo bo trajalo, koliko bo stalo, kako bo vplivalo na
naravno okolje. Naenkrat pa ugotovimo, da je dejanje nepo§teno. Ali je to zgolj drugo
videnje, ki bi lahko, vsaj do neke mere, odtehtalo predhodna razmisljanja o tem
delovanju? Nikakor, vendar pa lahko povzdigne ali pa utiSa (zniza) prejSnje razloge,
utemeljitve, spoznanja in to je moZno ravno zaradi posebne narave tega (moralnega)
razloga. Vendar pa moramo zaradi korektnosti dodati, da kljub vsemu med anti¢nimi
teorijami, ki predpostavljajo vrline, in sodobnimi moralnimi teorijami ni tako velikega
prepada, kot bi se lahko iz prejSnje teze zdelo. Aristotel ugotavlja, da: “Kar pa delamo
v skladu z vrlino, ni narejeno pravi¢no ali usmerjeno e samo s tem, da je narejeno,
ampak je pri tem vedje vprasanje, kako je narejeno: predvsem mora biti narejeno
zavestno, dalje na osnovi neke samostojne odloditve - odlocitve, ki jo sprejemamo zaradi
stvari same - in konéno mora biti storjeno z vso odlo¢nostjo in brez omahovanja.”

S tem ne trdimo, da je ta nemoralen, ampak da je na poseben naéin indiferenten do moralnih
vprasan;j.
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(Aristotel, 1994, str. 29-32) To pa je mesto, kjer lahko najdemo sti¢no tocko med teorijo
vrline in sodobno teorijo morale, ker pomeni delovanje na osnovi moralnih razlogov
tisto delovanje, ki ga opravljamo zaradi stvari same in ne zaradi nekih nadaljnjih
motivov.

Sedaj se lahko vrnemo k zaéetnemu problemu - uéenju morale. Ce naj bo to uéenje,
ki je usmerjeno k doseganju vrline, potem mora samo poufevanje to upostevati pri
definiranju konénega stanja - vedenja, ki omogoCa nekomu, da postane avtonomna
moralna osebnost, ki deluje v skladu s principi, ki si jih sam postavi (prisvoji, sprejme za
svoje). Na podlagi spoznanj L. Kohlberga (1964) lahko otrokov moralni razvoj oprede-
limov $estih stopnjah. V prvi je otrok naravnan predvsem na to, da se izogne kaznovanju
- izogniti se boledini je za otroka edina motivacija za “pravilno” delovanje. Na drugi
stopnji je otrok Ze usmerjen v iskanje lastnega zadovoljstva, zadovoljevanja lastnih
potreb - tisto, kar mu to omogoca je dobro, drugo je slabo. Na tretji stopnji je usmerjen
k pridobivanju priznanja, soglasja za svoje dejavnosti. Sedaj je Ze pripravljen deliti npr.
¢okolado z nekom drugim, vendar pri¢akuje priznanje za to od drugih (starsev, ucitel-
jev). Na éetrti stopnji je otrok usmerjen k ohranjanju druzbenega reda. Pravila, na
katerih temelji dolo¢ena druzba, so zan] sedaj nekaj, kar je potrebno izpolnjevati zaradi
njih samih. To stopnjo lahko ozna¢imo tudi kot stopnjo konformnosti. Na peti stopnji
otrok spoznava, da obstaja v sami osnovi druZbenih pravil arbitrarnost in da je morala
(vsaj do neke mere) dogovorno utemeljena. Otrok se sre¢a s pravicami drugih, ki so
pred tem zunaj njegovega polja preprianj, spoznanj. Na §esti stopnji pa je otrok
usmerjen k lastni zavesti. Svojo moralnost gradi na principih, ki so konsistentni in
univerzalni, kar pomeni, da veljajo za vse brez izjeme. Na tej stopnji doseZe otrok tisto,
kar lahko oznacimo kot princip pravi¢nosti.! Kljub posameznim ugovorom lahko sprej-
memo Kohlbergovo teorijo kot dobro osnovo za izgrajevanje principov moralnega
ucenja.

V skiepnem delu lahko opredelimo nekatere najpomembneijse poteze, ki jih moralna
edukacija mora upoStevati:

1. Princip utemeljenosti, ki pravi, da vsakrina oblika moralne edukacije zahteva zaveza-
nost nekemu moralnemu principu. Pri tem te vloge ne morejo odigrati zgolj logi¢ni
principi.

2. Princip iniciacije, ki pravi, da je morala vedno stvar tradicije, v katero je novinec
iniciran. Dejstvo je, da je nesmiselno govoriti 0 moralni edukaciji (vsaj v Solskem
smistu), ¢e otrok ne razvije dolo¢enih navad in si pridobi moralnega besednjaka
(dobro, slabo, prav, narobe).

Zastavlja se vprasanje, ali so posamezne stopnje nekaj naravnega, kar je s primerno edukacijo
dostopno vsakomur? Naravna utemeljenost bi zagotavljala, da je res vsaka naslednja stopnja tudi
objektivno bolj$a. Poudariti je potrebno, da je Kohlbergova teorija stopenj formalna teorija. Zato
ne moremo pricakovati, da bo zagotovila vsebino morale. Vendar pa je to hkrati njena prednost,
53] jo lahko uporabimo za razli¢na zgodovinska obdobja in kulture.
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3. Princip diverzifikacije, ki otroku omogoda, da znotraj tradicije spoznava razliéne
podsisteme, kar mu zagotavlja potencialni prostor za izgrajevanje lastne avtonom-
nosti.

4. Princip proZnosti pravil, kar odpira moZnost, da otrok ni obsojen na iracionalno ali
emocionalno krivdo, e nasprotuje tradicionalnim vrednotam takrat, ko ima za to
dobre razloge.

Ti principi v povezavi s Kohlbergovo teorijo doloéajo.tudi odgovor na Sokratovo
vprasanje o ekspertih za podrodje morale. To so uditelji, ki so izurjeni v moralnem
argumentiranju, ki poznajo vire iz zgodovine, knjizevnosti, religije, filozofije - torej tisti,
ki (naj bi) so dosegli $esto Kohlbergovo stopnjo - nivo principa ali bolj platonsko:
vedenje je vrlina in tisti, ki imajo vednost o dobrem, tudi izbere le-to v svojem delovanju.
NasSo analizo lahko tako sklenemo z naslednjo trditvijo: Vrlino se da pouéevati in uéiti,
ker je to predvsem kognitivna dejavnost.
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ABSTRACT - The author draws attention to the impor-
tance of the three main principles of learning: step-by-
steepness, connecting contents, and coincidental
learning of contents which were not intended for lear-

ning. He illustrates his theory with cogent examples.

Vzemimo, da ste uditeljica ali uditelj. Ce vas kdo vprasa, kaj delate, mu boste
odgovorili, da poucujete otroke, mladostnike ali odrasle. O ¢em jih poucujete? V
odgovoru boste verjetno navedli vsebine iz svoje stroke. Ce ste vzgojiteljica v otroskem
vrtcu, boste na vpra$anje odgovorili, da malcke seznanjate s kulturnimi in higienskimi
navadami, jih navajate tega, da pozdravijo druge ljudi, jih poucujete, kako si je treba po
opravljeni veliki potrebi obrisati zadnjico in v straniScni Skoljki spustiti vodo, jim
vcepljate navado, da si pred jedjo umijejo roke in podobno. Ce ste uliteljica prvega
razreda, se bo va§ odgovor glasil, da uence uéite branja, pisanja in radunanja. Ce ste
uditelj matematike, boste na vprasanje odgovorili, da ucence uvajate v matematicne
operacije: seStevanje, mnozenje, potenciranje in korenjenje ter drugo. Ce poutujete
zgodovino, boste dejali, da uc¢ence seznanjate z zgodovinskim dogajanjem. In ce ste
univerzitetni uditelj, boste navedli znanstveno podrodje, na katerem se imate za izve-
denca, in znanstvene dosezke v tej disciplini.

Vsi ti va$i odgovori so toéni, vendar niso popolni. Manjka jim bistveno. Zakaj?
Uéencem pri poucevanju ne le navajate, kaZete in pojasnjujete dane vsebine, marvec
jim tudi pomagate, da te vsebine §e usvojijo, torej se jih naudijo. S tem izzivate in
spodbujate proces uéenja. Poleg tega, da ste strokovnjak za dolocene vsebine, ste tudi
izvedenec za proces uéenja: s poucevanjem pri ucencih izzivate in podpirate ter tudi
usmerjate ta proces, pri tem pa si prizadevate, da bi bili uéenci ¢im bolj uspesni.

Da bi to uspesnost zagotovili, pa morajo tudi uéenci do neke mere razumeti, kaj je
udenje, katere dejavnosti obsega in kateri pogoji morajo biti izpolnjeni, da bi dosegli
Zelenerezultate. Zato vsak uéitelj uéence - poleg tega, da jih seznanja z danimi vsebinami
- poucuje tudi o tem, kako se je treba uciti.

Povzetek predavanja, ki ga je imel avtor marca 1995 na Pedagoski fakulteti v Mariboru.
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Prav pri tem pa se pojavljajo tezave. Uéenje je individualni proces in poteka - e se
izrazimo slikovito - v glavi vsakega posameznega uéenca. Kaj pa se dejansko dogaja v
glavah ucencev, pojasnjujeta znanstveni disciplini psihologija in pedagogika. In vendar
je o u€enju kot univerzalni €loveski funkciji pridobljenih toliko izkusenj, da je mogoce
to, kar je v njih ob¢e pomembno, zanesljivo priporoéati vsem, ki se udijo. U&imo pa se
resnicno vsi, in sicer od najzgodnj$ega otrostva do pozne starosti.

Kaj pa je tisto, kar je pri vsakem ucenju, Se zlasti pa pri Solskem uéenju obée
pomembno? Tega je veliko, vendar pa so temeljnega pomena tri nadela.

Nacéelo zaporednih ucnih korakov

Ucenje temelji na postopnosti. Karkoli se Ze uenec udi, zmeraj usvaja dane vsebine
po delih in ne kot velike celote. Napreduje korak za korakom in ne z dolgimi skoki.
Obcasno so sicer mozni kaki skoki, vendar so pri uéenju glavni koraki, ne glede na to,
ali u¢enec napreduje tako da hodi ali tece.

Primer: Vzemimo, da se Zelite seznaniti s ¢ebelami, njihovim Zivijenjem in njihovim
gojenjem. Katere korake obsega to ucenje? Najprej izvemo, da so Cebele ZuZelke
(insekti, mrces) in sicer letece. To je prvi korak. Drugi korak pomeni spoznanje, da so
¢ebele druzbeni (socialni) insekti, da torej Zivijo v skupnostih, ki §tejejo veé tiso€ Zivih
bitij. Tretji korak pa je informacija, da vsako cebeljo druzbo sestavlja mnoZica samic in
manjse §tevilo samcev. Naslednji korak bo podatek, da je samo ena izmed teh samic
povsem razvita in da lahko nese jajca ter da je to matica ali kraljica, medtem ko so vse
druge samice spolno nerazvite, so pa sposobne zbirati cvetni prah in nektar ter graditi
satje. To so delavke. U¢enec bo pri enem izmed naslednjih korakov izvedel, da se
imenujejo cebelji samci troti in da je njihova edina vloga (funkcija) oploditev matice.

Tako udenec korak za korakom izve cedalje ve€ o tem cudeZnem Zivem bitju, o
njegovem razmnozevanju in njegovih - za ¢loveka dragocenih - pridelkih: medu, vosku,
propolisu, zdravilnem éebeljem strupu, o koristnosti Eebel v kmetijstvu. In morda bo kdo
izmed ucencev nekega dne o cebelah zbral toliko znanja, da bo Zelel in znal sam gojiti
¢ebele, torej postati ¢ebelar praktik.

Kdo doloca uéne korake? V soli to poéne uditelj ali uéiteljica. V §portu je to naloga
trenerja, na kakSnem tecaju je to inStruktor. Ko pa nekdo uci samega sebe (je torej
avtodidakt), ko se uéi docela samostojno, si mora sam tudi dolocati uéne korake.
Povedano drugace: doloditi je treba, ali bo u€enec napredoval s kratkimi in pocasnimi
koraki (“lahek sprehod”) ali s hitro hojo (“forsiran pohod”) ali nemara celo s tekom,
ko je mozno, pa tudi s skoki.

Cim kraj$i so koraki pri napredovaniju, zanesljiveje bo u¢enje tudi uspesno. Za
ponazoritev takega ucenja z kratkimi koraki navajamo naslednji primer.

Otroci v Solah usvajajo znanje, spretnosti in navade. Kaj pa je znanje, kaj so
spretnosti in kaj navade? Na ta vprasanja bi odgovorili s primerom, ki je pomemben za
vsakdanje Zivljenje, z umivanjem zob.

Kaj se mora otrok nauctiti in vedeti v zvezi z umivanjem zob?
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Prvi korak: Da po uzivanju hrane na zobeh ostane nekaj hrane in da se na teh
ostankih razvijajo bakterije, ki lahko pogkodujejo zobe, saj uni¢ujejo zobno sklenino.

Drugi korak: Kako je mogoge to prepretiti? Tako, da te ostanke hrane po jedi
odstranimo z zob, da zobe o€istimo.

Tretji korak: S &im si umijemo zobe? Z zobno krtacko.

Cetrti korak: Ali zgolj s krtatko? Ne, uporabimo tudi kremo za zobe, ki jo iztisnemo
na krtacko.

T'o je tisto osnovno znanje o umivanju zob, ki ga mora usvojiti e majhen otrok. S
tem pa $e ni reeno, da si bo zobe vsak dan tudi umival. Da bi si jih, mora usvojiti Se
spretnost umivanja zob. Tudi to spretnost si otrok usvoji s koraki.

Prvi korak: Zobno krtadko namoéi s tekogo vodo iz pipe ali z vodo v kozarcu

Drugi korak: Iz tube iztisne na krtacko ustrezno koli¢ino kreme za zobe.

Tretji korak: Zobno krtatko potisne v usta in z njo drgne zobe v smeri gor-dol in
levo-desno.

Cetrti korak: Na koncu usta in krtagko izpere s &isto vodo.

Ko se otrok nauéi oziroma usvoji to spretnost, si bo zobe umil lahko pa tudi ne. In
zakaj ne? Ker si $e ni pridobil navade umivanja zob. Torej mora usvojiti tudi to navado.
Za udenje oziroma pridobivanje navade pa niso potrebni nobeni novi koraki, marvec le
vztrajno vsakodnevno prakticiranje naucene spretnosti. Sprva morajo biti dosledni star§i
in otroka vsak dan prisiliti, da si bo umil zobe; potem se bo otrok k temu prisiljeval sam,
naposled pa bo umivanje zob Ze njegova potreba.

S tem preprostim primerom smo prikazali pot od usvajanja znanja do pridobivanja
spretnosti in oblikovanja navad. Do znanja in spretnosti se je otrok dokopal s krajsimi
ali dalj$imi koraki, navado pa si je razvil z veckratnim prakticiranjem spretnosti.

Podobno je seveda z uéenjem branja in pisanja, matemati¢nih operacij, tujega jezika
in vecine drugih Solskih predmetov oziroma vsebin. Povsod velja prvo pravilo uspesnega
udenja: korak za korakom, korak za korakom...

Nacéelo vzdrievanja povezave med ucnimi vsebinami

Drugo naéelo oziroma pravilo, ki ga je treba spostovati pri ucenju, je mogoce izraziti
z nasvetom: “Ohranjaj zvezo!”

To nadelo lahko pojasnimo s primerom vojaske enote, ki se sredi vojne ponodi giblje
po neznanem zemljis¢u. Da se ne bi izgubila, morajo vojaki med seboj ohranjati zvezo.
Na to jih v zadetku opozarja njihov poveljnik, pozneje se na to dolZnost “ohranjaj zvezo”
opominjajo vojaki med seboj. Ce bodo to pravilo ohranjanja zveze spostovali, bodo
dosegli cilj in morebiti izpolnili svojo nalogo.

Ohranjanje ustreznih zvez ni le potreba vojakov v vojni, marve¢ tudi zapoved v
vsakdanjem Zivijenju. Vsi vemo, kaj so druZinske vezi, prijateljski stiki, druzbene vezi,
kulturne, gospodarske in politi¢ne vezi. Vse naSe Zivljenje prepletajo razne vezi.
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Povezano je tudi ¢lovekovo znanje. Pri pridobivanju znanja, torej pri ucenju, je treba
usvojiti tudi te zveze oziroma povezave. Ce dejstva usvajamo nepovezano, si bomo
pridobili razdrobljeno, nesistematizirano, enostransko, zmedeno znanje, ki ne bo pri-
merno za prakti¢no uporabo. Poleg tega je takSno ucenje naporno in tezko, nauceno
pa udenec hitro pozabi. Tako pridobljeno znanje ni trajno, marveé le zacasno in
prehodno.

Drugi primer takega ucenja navajamo iz Solske prakse.

Ugitelj zgodovine se je odlocil da bo zacel svojo razlago te znanosti z dogodkom, ki

mu pripisuje najvecji pomen, vsaj v novejsi zgodovini. Njegova razlaga je potekala tako:

' “Leta 1789 je svet dozivel najpomembnejsi zgodovinski dogodek - izbruhnila je

vF:llka francoska revolucija. Strmoglavili so kralja, aristokracijo in plemstvo ter vzposta-
vili ljudsko oblast Tako se je zatelo moderno obdobje, v katerem Zivimo Se danes.”

Ucenci poslusajo te stavke z odprtimi usti, torej izredno pozorno.

Kaj pa se dogaja v njihovih glavah? Najprej gre za podatek, za leto 1789. Kaj ta
letnica pomeni uéencem, ki o njej niso nikoli razmisljali? Ta podatek se lahko naucijo
na pamet in ga povedo kadarkoli ne da bi razumel, kaj so dejali.

Zakaj? Z racunanjem hitro ugotovimo, da je bila francoska revolucija pred vec kot
dvesto leti. Toda otrok si lahko predstavlja samo to, kar se je zgodilo lani ali pred najvec
petimi, Sestimi leti. Nemara bo razumel tudi to, koliko ¢asa je preteklo od otrostva
njegovih star§ev, torej kakih 30 let. Tako za¢ne otrok razmisljati “v generacijah”. Svojo
otrosko generacijo poveZe z generacijo svojih starSev. V njegovi glavi se vzpostavi vez
med generacijama.

V enem stoletju se zamenjajo (Zivijo) okoli tri generacije. Pred sto leti so torej Ziveli
pradedki in prababice sedanjih otrok. Pred 200 leti pa so Ziveli pradedi in prababice teh
nasih pradedov in prababic! S takim pojasnilom lahko u¢encem priblizamo ¢as velike
francoske revolucije. Mogoce lahko...

I"omgggmo si lahko tudi s primerom iz narave. Vemo, da se drevesa odlikujejo z
dolgim Zivljenjem, zato ni tezko najti debelih in visokih dreves, starih 200, 300 ali veé¢
let. Zakaj ne bi otrok odvedli k takemu drevesu in jim pojasnili:

“Poglejte, takrat ko je bilo to drevo Se majhno drevesce, je v Franciji izbruhnila tista
revolucija, ki je vse spremenila!”

S tem bi vzpostavili vez med otroSkovimi lastnimi izku$njami in zgodovinskim
dogodkom v smislu nadela ohranjaj zvezo.

V navedenem seznanjanju ucencev z veliko francosko revolucijo so le-ti tudi izraz
“revolucija” sprejeli brez povezave, saj niesar ne vedo o tem zapletenem druZbenem
pojavu? Ali lahko razumejo, da je bila to nasilna zamenjava oblasti in lastnistva, torej
gospodarskih in druZbenih odnosov? V najboljSem primeru vedo, da je revolucija
nekaks$na notranja vojna (vojna v drZavi, ne vojna med drZavama oziroma drZzavami), v
kateri ubijajo, poZigajo, rusijo in uniéujejo. Otroci si revolucijo predstavljajo enostran-
sko, nepopolno in najpogosteje napaéno. Skratka: brez povezave!

Omenjeni uditelj zgodovine bi ravnal bolje, &e bi uéencem razlagal takole: “V davnih
Casih so vsi ljudje Ziveli od dela kmetov in obrtnikov. Za druzbo so bili koristni tudi
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trgovci in lastniki majhnih delavnic iz katerih so se pozneje razvile tovarne. Potrebni so
bili tudi finanéniki in banéniki, torej ljudje, ki so se ukvarjali z denarnimi zadevami. Ta
del prebivalstva, imenovan tudi delovno ljudstvo, je moral vzdrievati vse tiste Clane
druzbe, ki niso nitesar proizvajali in pridelovali. Teh, ki so samo jemali, je bilo velﬁko,
celo preveé: k njim so sodili uradniki, Zandarji in policisti, duhovicina in vojska: Na]veé
so si prilagéali plemidi: baroni in grofje, knezi in vojvode. Na vrhu te lestvice so bili $kofje
in kardinali, ministri in generali. Nad vsemi je bil kralj z velikanskim kraljevskim dvorom.
Vsi ti so sestavijali viadajo¢i del francoske druzbe.

Tiste, ki so nasprotovali taksni druzbeni ureditvi, ki so se postavljali po robu
izkoristevalcem delovnih ljudi, so zajeli, pretepali in zapirali v temnice. Najve&ja temnica
je stala sredi Pariza in se je imenovala Bastilja, kar je pomenilo zapor- trdnjavo.

Pred nekaj veg kot dvesto leti, torej v ¢asu, ko so Ziveli pradedi vasih pradedov 1n
ko so bila danagnja najdebelejia in najvisja drevesa Se majhna drevesca, se je v Franciji
nedelovni izkoris&evalski del prebivalstva tako razmnozil in od delovnih ljudi (lqnetovv,
obrtnikov, trgovcev in banénikov) zahteval toliksne dajatve, da tega bremenfa niso veé
mogli prenasati. Uprli so se, organizirali svojo vojsko in Rlaplll po ple{nstvu in kral;ew
vojski. V Parizu so z jurifem zavzeli Bastiljo in jo razde!all .do temeljev. Z obla§t1 so
odstavili kralja, plemstvo ali aristokracijo. Nova oblast je bila ljudska oblast. Ta druZbeni
preobrat se imenuje velika francoska revolucija.”

Ce bi bil ugitelj zgodovine razlagal tako, bi sicer porabil vec bespd, vendar pa bi zato
omenijal to, kar otroci vedo Ze od prej in razumejo. Tako bi otroci lahko nove podaer_
povezali z ze pridobljenim znanjem. Ucenci bi pri uéenju zacutili to povezavo. Torej bi
se udejanilo tisto pravilo “Ohranjaj zvezo!” »

Zakaj so te zveze oziroma povezave pri ucenju tako potrebne? To lahko pojasnim
na preprostem primeru.

Stopili ste iz hiSe in zadutili, da vas zebe. Presenedeni ste, saj S0 bili prej§pji dnevi
izredno topli. Potem pa vas nagovori prijatelj: Zakaj se ¢udi§? Ozri se na planine!

Ozrete se na planine: pobeljene so, prekrila jih je snezna odeja. Postane vam jasno.
Seveda, snezilo je, zajel nas je hladen val, zato me zebe.

Kaj se je pravzaprav zgodilo? Najprej ste imeli podatek, da vas zebe. I"odat.ka nis}g
mogli z ni¢éimer povezati, zato ga niste razumeli. Ko pa ste potem povgle<Ea11 protlvplam_m
in opazili, da jo je prekril sneg, ste dobili drug podatek - da je namrec vase obmocp zajel
zimski val. Ko ste ta podatka - svoj ob&utek hladnosti in sneg na planini - povezali, vam
je bilo vse jasno, torej ste razumeli, zakaj vas zebe.

Vzpostavljanje povezav med podatki, ki jih usvajamq pri ué_enju, nam omogocz:a, fia
te podatke razumemo. To je torej ucenje z razumevanjem oziroma smotrno ucenje.
Taksno udenje je veliko laZje kot ucenje z usvajanjem podatkov, ki za u¢enca nimajo
smisla. Nesmiselne (lahko bi rekli tudi nepovezane, “brezzvezne”) pgd:itke se nau¢imo
z veckratnim ponavljanjem. Toda &eprav smo se ]1h mukoma naudéili, jih bomo kmalu
pozabili. Poglejmo si enostaven primer, ki to potrjuje:

Dobili ste nalogo, da se na pamet nauéite naslednjo vrsto Stevil:

14916253649
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Gre za enajst Stevil, ki za vas nimajo nikakr$nega smisla. Toda z neskonénim
ponavljanjem se jih boste nauéili na pamet, jih nekaj ¢asa ohranili v spominu, nato jih
boste pozabili.

Ce pa vam kdo razkrije, da imajo te $tevilke doloen pomen, se jih boste zelo hitro
naudili, tako reko€ v hipu, in se jih spominjali do svoje starosti, nemara celo do smrti.
Gre za to, da so navedene $tevilke kvadrati $tevilk od 1 do 7:

12=1,22=4,32=9,42=16,5* = 25,6° = 36, 7 = 49

Ste razumeli? Vzpostavili zvezo? Ohranjaj zvezo! Torej ne uéite se brez razumevan-
ja, brezzvezno, brez povezav med podatki. Zmeraj si prizadevajte najti in ohraniti zvezo.

Juha s klinom

Le kaj bi bilo to: juha s klinom? Odgovor nam bo dala naslednja zgodba: Neki vojak
je hodil, hodil in postal laden. Na sreco je naletel na kolibo. V njej je stanovala starka.
Vprasal jo je, ali mu lahko da kaj za pod zob: Ce imas kaj, mi daj! Ce mi ne bos ni¢ dala,
bom od lakote umrl.

Toda starka je bila skopuska. Odgovorila mu je, da nima niéesar zato naj se pobere.

Toda vojak se ne vda in ji rece: “Dobro, babica, odsel bom. Da pa bi lahko hodil,
moram prej kaj zauZiti. Ce nima$ ni¢, potem si bom moral sam kaj skuhati. Daj mi,
prosim, lonec.”

Starka postaja radovedna in ga vpra$a: “Kaj pa bo§ skuhal, &e ti posodim lonec?”

“Skuhal bom juho s klinom,” ji odgovori.

Starkina radovednost narasca, zato da vojaku lonec, saj hode videti, kaj bo. Vojak
nalije v lonec vodo, da vanjo Zelezni klin in postavi posodo na ogenj.

Ko voda zavre, rede vojak : “To bo dobra juha. Se bolj$a pa bi bila, & bi dodal se
malce korenja. Babica, ali ima$ korenje?”

Starka je 8e zmeraj radovedna in mu odgovori: “Seveda ga imam. Tu ima$ korenje
in ga daj v lonec.”

Vojak doda korenje in potem poskusi to nenavadno juho ter pravi: “Juha bi bila $e
boljsa, ¢e bi vanjo dala e malce cebule, S¢epec soli in krompiréek ali dva.”

Radovedna starka mu vse prinese, vojak pa doda k juhi. Potem jo spet poskusi in
pravi: “Prav zares je dobra, toda ¢e bi ji dodala $e jajce, bi bila odli¢na.”

Starka zagodrnja: “Ce sem ti dala Ze vse drugo, ti dam $e jajce. Naj bo juha odli¢na!”

Vojak tako juhi doda $e jajce. Nato sname lonec z ognja in ga postavi na mizo. Zatem
vzame ven klin in ga spravi v torbo: “Moram ga hraniti, zakaj pogosto si moram skuhati
juho s klinom.”

Potem povabi starko, naj z njim je. Starka sogla$a, da je juha odliéna, in sklene, da
si jo bo tudi sama kdaj skuhala.

Kaj ima ta zgodba opraviti zuéenjem? Opraviti ima takrat, ko se u¢imo kako gradivo
za katerega mislimo, da je za nas pomembno, pri tem pa se nau¢imo kaj drugega, kar je
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za nas pomembnejse in koristnejse. Gradivo, ki smo se ga uéili in ga tudi pozabili, je klin
v opisani juhi. Tisto pa, kar smo se nautili nehote, tako mimogrede, je juha, ki nas bo
okrepila. Poglejmo si §e en primer.

Uéimo sc zgodovino starega Egipta, ki je bil ena izmed zibelk 8loveske civilizacije.
Pri tem sc scznanimo z najpomembnejsimi egiptovskimi kralji-faraoni: Ramzesom IL
(bil je velikanske rasti), Tutankamonom (Cigar mladeniska lepota nas ocara) in 3e
nekaterimi. Vsi so vodili dolgotrajne in krvave vojne, zidali velikanske sfinge in piramide
ter gradili veli¢astna sveti¢a. Seznanimo se tudi's kraljem-faraonom Amenhotepom IV.
(Amenofisom [V.) in njegovo lepo Zeno Nefretete. Vendar se ta faraon ni izkazal s kako
svojo piramido ali sveti$¢em, marve¢ z uvedbo nove, enobozne (monoteisti¢ne) vere. V
skladu s to religijo so smeli &astiti oziroma verovati samo v monoteisti¢nega boga sonca,
ki se je v egiptovi¢ini imenoval Aton. V slavo sonca Atona se je faraon preimenoval v
Ehnatona (Ehn-Atona), torej sina Sonca. Faraon Ehnaton je tudi avtor Himne sonéne-
mu bozanstvu (prevod po esperantski razlicici):

Ko posijes na robu neba, Zivo Sonce, gospodar vsega,
si lepota in slava, mo¢ in sijaj,
neznanska je tvoja ljubezen in tvoja svetloba
odseva iz o¢i vseh bitij in preZene not.

0, Sonce, udovit je tvoj dan, ptice pripravijas do petja,
obe nasi deeli ljubi¥ in obdarjujes,
prekrasni nas kralj! Samo sebe si ustvarilo
in vse drugo obstaja po tvoji zaslugi in je delo tvojih rok:
ljudje, Zivina, zveri in visoko drevje.

Kajti vsi ti Zivijo samo od tvoje svetlobe, toplote,
ti si vsem ode in dobra mati, ki visoko na nebu
vse vroce ljubi, vsem omogoca, da se plodijo,
da se namesto starih mladi rodijo in rastejo.

In bujno veselje budis v srcih vseh ljudi,
ker si pred vsemi - in to nam daje upanje.

Ko zaide¥ na zahodnem robu neba,
prekrije zemljo nod in vsa bitja obstanejo,
leZejo in zaspijo, kakor da je prisla smrt.
Potem pa jih zjutraf spet razveseli tvoj prihod,
vstanejo in se odpravijo pred tvojo sijajno podobo.
Zahvaljujejo se ti za tvoj velicasten dar.

Ce te namre ne bi bilo,

&e ne bi bilo tvoje cudene modi,
bi jih pokoncale smrtne temne nodi.

Jaz pa, tvoj zvesti sin, 0 mogoc¢no Sonce,
kot faraon zapovedujem vsem svojim ljudem,
da se i klanjajo in spostujejo tvoj zakon.
Meni, tvojemu sinu, ki te ljubi in slavi
in ki mu tvoja moc srce hrabri,
ti si veéni Aton, jaz pa le tvoja drobtinica.
Tvoj dvor je na neskoncnem nebu
in od tam svetis, grejes in zemljo plodis,
vsako bitje na njej skozi Zivijenje vodis.
Samo fi na svetu si samo sebi dovolj,
zato pa milijoni drugih Zivijo po tvoji zaslugi.
Zivim dajes Zivijenje,
zjutraj jih budi¥ in jim odpira$ o,
poskrbis za to, da vsakdo na svoje noge skoci
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in da vsaka ptica zaprhuta iz svojega gnezda -
ko ti, mogo&ni Aton, sijes kot najsvetlej$a zvezda.
O, mogocni, vecni Aton, sonce najdraZje,
tebi velja pozdrav in slava, nam pa tisto usojeno...

Potem ko so u€enci sliali Himno Soncu, so se jim zastavljala $tevilna vpra$anja. Med
njimi in uciteljem je stekel pogovor. Pri tem je moZnih nekaj variant. Ena je denimo
verska: kaj pomeni verovati v ve¢ bogov (politeizem) ali v enega boga (monoteizem) ali
sploh ne verovati v bogove (ateizem), torej biti brezboZen. Zakaj se ljudje odlocajo
bodisi za eno, za drugo oziroma tretje? Druga linija pogovora je lahko kozmoloska - kaj
je Sonce kot nebesno telo, v kak§nem razmerju je do njega na$ planet Zemlja, kako
dobiva Zemlja energijo od Sonca, kaksna je narava Sonénega sevanja?

V Himni pisec navaja, da so vsa zemeljska bitja dobila Zivljenje od Sonca. Kako
Sonce daje oziroma ustvarja Zivljenje? Kako vpliva na razvoj tega Zivljenja? To so Ze
bioloka vprasanja, segajoca do ekologije.

Himna sonénemu boZanstvu nas spodbuja tudi k filozofskemu razglabljanju o tem,
ali je Zivljenje na Zemlji nacrten ali zgolj naklju€en pojav. Kaj pomeni Zivljenje posa-
meznega Zivega bitja, denimo ¢loveka, kaj pa Zivljenje vrste, npr. ¢loveSkega rodu?

S tem se ura, posvedena zgodovini starega Egipta, spremeni v pogovor o najbolj
aktualnih in sodobnih temah. Pri tem bomo verjetno celo pozabili na faraona Ehnatona
in njegovo lepotico Nefretete. Ta vladar je bil v bistvu samo klin v tej juhi. Kar mlade
zanima in kar potrebujejo, so omenjena aktualna vprasanja. Faraon je igral le vlogo
vabe, ki je otroke pritegnila k u¢enju. Ko pa je ta cilj doseZen, ga lahko mirno pozabimo.

Osvajanje vsebin, ki niso zadane kot naloga ali ki se jih otroci nauéijo nehote in
nekako mimogrede, imenujemo kolateralno ucenje. Taksno uenje je vsakdanji pojav.
Ce prijatelju piSemo pismo, zadostimo neki druzbeni zahtevi. To je zadani in osnovni
cilj nasega pisanja. Hkrati pa z njim doseZemo Se nekaj, kar sploh ni bila naloga, ki naj
bi jo izpolnili: izboljSujemo, ¢etudi minimalno, svojo pismenost, vsaj malce razvijamo
svoj slog izraZanja, vsaj skromno urejamo svoje misljenje o tem prijatelju in podobno.
Pozneje se utegne pokazati, da je nekaj izmed tega nenadrtnega in uéenja pomembnejse
od tiste osnovne in zadane dejavnosti.

. Ucenje po naéelu “klin v juhi” je v bistvu kolateralno uéenje. Ko otrokom pojasnju-
jemo uéni proces, ne bomo uporabili strokovnega izraza “kolateralno uéenje”, marveé
je bolje omeniti $aljiv termin “uéenje na nacin klina v juhi”. Humor ni nikoli in nikjer
odvec, Se zlasti pa ne pri uéenju.

Skiep

Uéenci morajo spostovati dolodena nadela oziroma principe, &e naj bi se uéili
uspesno. V tem prispevku smo prikazali tri najpomembneij$a nacela: uéenje korak za
korakom, smotrno uéenje po nacelu “Ohranjaj zvezo!” in uéenje vsebin, ki niso zadane,
po nacelu “klin v juhi”.

Je to vse, kar je treba vedeti o uéenju? Seveda ni. Tako tu nismo rekli ni¢ o napornem
ucenju, ko se nam zdi, da nikakor ne napredujemo, potem pa imamo nenaden preblisk,
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nekaj se nam “posveti” in stvar razumemo. PriSlo je do tako imenovane iluminacije
oziroma razsvetlitve (razumevanja). To pa je velik skok, po katerem poteka ucenje hitro
in zlahka.

Tu tudi nismo ni& povedali o uenju vsebin, ki same po sebi nimajo smisla in ki se
nam zato zdijo “brezzvezne”. Toda mar tem vsebinam ne bi mogli dati umetnega smisla,
tako da ne bi bile vet “brezzvezne”? Umetno osmisljanje tak3nih vsebin se imenuje
mnemotehnika oziroma tehnika zapomnjevanja (spominskega urjenja). Tudi z njo je
treba udence seznaniti in jih pouditi kako jo lahko uporabljajo.

Zaradi Zesar se pogosto pritoZujejo mnogi starsi, kaj jezi Stevilne ucitelje in kaj Zalosti
tudi uence same: to je slaba motiviranost mladih za ucenje. Ni jim do ucenja, “nimajo
volje”, ne zanima jih, dolgodasijo se. popularno je pojasnilo, da so mladi leni in
nezainteresirani. To seveda ni nobeno pojasnilo, je pa obsodba. Utitelji, e zlasti pa
pedagogi in psihologi, bi morali iskati prave razloge tega pojava in jih odpravljati. To je
njihova poklicna obveznost.

Utenje zmeraj spremljajo teZave in dileme. Nekaterih se otresemo §§}e, lfo sez qjjmi
spoprimemo, tako “spotoma”. Vendar bi bilo bolje, ¢e bi jih prefividehvm sistematiéno
odpravljali. Eden izmed takSnih naértnih posegov je informiranje in poucevanje ucencev
o tem, kako se je treba uditi. :

Prevedel: Leo Petrovic¢ Brecelj

Dr. Ivan Furlan, redni profesor za pedagosko psihologijo (v pokoju) na Filozofski fakultetiv Zagrebu. Avtor
Stevilnih clankov in knjig s podrodja ucenja in poucevanja. .
Naslov: D. Kalea poljana 8, 41000 Zagreb, CRO

Dr. France Zagar

Razclenjevanje besed na glasove oziroma ¢rke
pri Solskih novincih

UDK 372.41/.45

DESKRIPTORIJI: opismenjevanje, analiti¢no-sinte-
ticna metoda, kompleksni ucni postopek

POVZETEK - Avtor obravnava problematiko zacetne-
ga opismenjevanja. Analizira nekatere vaje, s katerimi
se ulenci prvega razreda naucijo sli¥no in vidno razclen-
jevati besede, zapisovati prve besede in povedi ter razu-
mevati preprosta besedila. Ugotavija, da vsi na$i delovni
zvezki temeljijo na analitiCno-sinteticni metodi zacetne-
ga opismenjevanja in na kompleksnem ucnem postop-
ku, kljub temu pa so opazni tudi drugi pristopi.

UDC 372.41/.45

DESCRIPTORS: learning to write, analytic and synthe-
tic method, complex learning process

ABSTRACT - The article discusses the problems of
learning to write. The author analyses certain exercises
which help pupils in the first grade of primary school to
audially and visually analyse words, write their first
words and sentences, as well as understand simple texts.
The author believes that all our workbooks are based on
the analytic and synthetic method of beginning writing
and involve a complex learning process. Other approa-
ches can also be noticed.

Otroci doZivljajo svet precej celostno (globalno). Dele opazijo samo, &e so izposta-

vljeni, Zivo obarvani, e ropotajo, migljajo ipd. Novejse psiholoske raziskave kazejo, da
se otroSke razclenjevalne sposobnosti zacenjajo razvijati od Cetrtega leta dalje. To je
tudi ¢as, ko jih za¢enjajo zanimati tiskana ali pisana besedila.

Preden zacnemo otroke uditi pisati in brati, moramo do dolofene stopnje razviti
njihove raztlenjevalne sposobnosti, tako tudi sposobnost razlikovanja posameznih ¢rk
v tiskani ali pisani besedi. Pri razvijanju raz¢lenjevalnih sposobnosti in spretnosti
moramo otrokom izdatno pomagati. V zadnjem ¢asu je na razpolago veliko delovnih
zvezkov, v katerih so vaje za raz¢lenjevanje besed v glasove oziroma crke (analizo) in
za zdruZevanje teh prvin v besede (sintezo). V nadaljnjem razpravljanju si bomo te vaje
podrobneje ogledali.

Ucitelj v zadetku opismenjevanja usmerja otrokovo pozornost na prvi glas v besedi.
To lahko dela, Se preden zna otrok zapisati kak$no ¢rko. U€enci med seboj povezujejo
sli¢ice, ki predstavljajo besede z enakimi zacetnimi glasovi:
muca - mis, okno - oreh, sonce - srce, balon - banana.,

Da se u¢enec navadi zanesljivo razlikovati glasove, povezuje tudi sliCice, ki predsta-
vljajo besede, ki se razlikujejo samo po enem glasu:
krava - trava, nos - kos, rak - mak, riba - iba.
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Postopoma zacenjajo ucenci iskati besede na dolotene glasove oziroma ¢rke. Na
primer:
anandas - antena - avto - avtobus:
opica - otala - okno - oko.

Sligice, ki predstavljajo dologene stvari, povezujejo s érko A oziroma O. Vmes so
narisani motilci, npr. sli¢ice muce, telefona, vréa, ki morajo pri pravilnem resevanju vaje
ostati nepovezani z eno ali drugo ¢rko. Tako kot ta vaja tudi nadaljnje potekajo
vedinoma primerjalno, kot hkratno spoznavanje po dveh glasov in &rk.

Zapomnitev podobe ¢rke je pri otroku nezanesljiva. Uiteljica si prizadeva ustvariti
ustaljene miselne povezave med dolo¢enimi slicicami in ¢rkami, npr. med balonom in
B, copatom in C, muco in M, ribo in R, uro in U itd. Tako postopoma nastaja slikovno-
érkovna stavnica, ki je otroku v oporo, kadar iS¢e doloéeno &rko.

Otroski zapisi v prvih mesecih pouka v prvem razredu obsegajo naslavljanje slicic,
bodisi sli¢ic v delovnem zvezku alislicic, ki jih narisejo otroci sami. Tisti, ki poznajo veliko
&rk, lahko zapisejo k sligici besedo z vsemi ¢rkami; tisti, ki pozna samo malo ¢rk, pa
zaznamuije sli¢ico samo z zaletno ¢rko besede.

Po eni strani uéencem sirimo zaklad &rk, ki jih znajo prebrati in napisati, po drugi
pa jim pomagamo, da Cedalje bolj prodirajo v sestavo besede.

Besede razstavljamo v dologene glasove: ura - u-r-a. Pri tem glasove izgovarjamo
potegnjeno in hkrati §tejemo, koliko jih je:
klop (___ ), stoli (_ ____), koS (___), omara (___

Tudi razstavljanje besed na zloge in razlikovanje soglasnikov in samoglasnikov v njih
pomaga k dojemanju zgradbe besede:
hisa (- 0 - 0), muca (- 0 - 0), drevo (- - 0 - 0)-

Raziskujemo lahko, ali je dolo¢en glas na zaetku, na sredi ali na koncu besede:
muca (x___), omara (_x___), dim (__X).

Povezujemo sli¢ice, ki predstavljajo besede z enakimi konénimi glasovi:
miza - riba, zvon - telefon, gozd - Zelod.

Zabavna, vendar precej tezka je vaja, pri kateri povezujemo enako se glasece konce
in zadetke besed:

Jotor - riba - ananas - svincnik - klop - pismo - oblak.
Ko udenci poznajo Ze precej &rk, se lahko Cedalje bolj urijo v pisanju in branju.
Razmetane &rke urejajo v besede in jih zapisujejo pod sli¢ice:
ONBEB— BOBEN, AKHRIONMA— HARMONIKA, TARIKA— KITARA
Na podoben nacin urejajo tudi razmetane zloge:
70 KA PA GA LA SO—Z0GA, KAPA, SOLA.
Besede preurejajo v nove besede:
SOK—+ KOS, OCKA— KOCA, SKALE— LESKA.
Odkrivajo besede v besedah:
Kaj se skriva v imenu LENKA? EN, ENA, NA, NE LEN, LAK, LAN, KAL.
Te vaje se zdijo igrackanje, vendar jih v Soli ne delamo samo za zabavo. Nekateri
udenci besede po znaéilnih ¢rkah ali sobesedilu samo ugibajo, pravega branja pa ne
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zmorejo. S temi vajami jih pripravimo do tega, da v besedah vidijo tudi ¢rke, iz katerih
so sestavljene, in da si te &rke vtisnejo v spomin.
5 Ko vadimo zapisovanje, v zadetku ucenci vpisujejo ¢rke v luknjaste besede:
ZEM_ 4, K_UC, SKAT A, METU _, METU__1,
CES A K _IGA SLO_,KO_ ,KO_ I

Te vaje so primerne tako za uéenje ¢rk kot tudi pravopisa. Kot vidimo zgoraj, je
dobro, da pravopisno dvomljivo érko spravimo pred samoglasnik (metulj - metulji, konj
- konji), da doZenemo pravilen zapis.

S pomodjo slikovno-&rkovalne stavnice lahko uéenec pise, kar si zaZeli, tudi samo-
stojno. Besedo mora razstaviti na zaporedje glasov, nato pa v stavnici pois¢e, kako glas
ustreza doloéeni sli¢ici in ¢érki. Denimo, da hoce napisati BIBA. Slisi, da b na zacetku
besede zveni kot b v besedi balon, potem zraven sli¢ice balona poisée ¢rko B in jo
prepiSe; drugi glas i zveni kot i v besedi igla, zraven sli¢ice igle najde ¢rko I. Tako iSc¢e
.érko za ¢rko, dokler ne napiSe cele besede. S takim raz¢lenjevanjem besed na glasove
in zlaganjem ¢rk v besede si otrok pridobi veliko pisalnih izkuSen;.

5 Kdor spremlja zaetno opismenjevanje, opaZa, da bralec zacetnik bere z mu¢nim
¢rkovanjem. Celo besed, ki jih je sam napisal, ne Zeli prebrati. Ne silimo ga k temu,
dokler sam tega ne Zeli. Preberimo mu sami njegove zapise, da bo s tem dobil potrditev,
da nekaj Ze zmore.

Razmeroma radi pa zadetniski bralci berejo slikopise, tj. kombinacije besed in sliCic:
(Slika deklice Mete) IMA (slika torbe).
V (slika torbe) IMA (slika Solskih potrebscin).
(Slika torbe) JE RDECA.

Na (slika torbe) JE IME.

Tovrstpa} besedila u¢ence razveseljujejo, berejo jih brez zamudnih zastojev, obenem
pa se navajajo na hitro prepoznavanje najbolj pogosto rabljenih besed.

o Zabavne in hkrati lahko berljive so tudi zgodbice z veliko pogostnostjo dolocene
CrKe:

POSLUSAJ, PEPCEK! TI NE PAPAS, AMPAK JES. TI NE PUPAS, AMPAK PIJES.
TO NI PIPIKA, AMPAK PUTKA. IN TA GOSPOD NI PAPACI, AMPAK OCE.

Pri u'éencg prvega razreda dostikrat ni jasno, ali je prebrano besedilo razumel ali
ne. Zatq je veliko bralnih vaj zasnovanih tako, da mora uc¢enec pri njih dokazovati, kako
je b‘efedllc‘) razumel. Izbira odgovore, ki ustrezajo vprasanjem. Prebrane povedi povezuje
s sli¢icami, h. katerim spadajo. Izjave razli¢nih oseb izrezuje in jih lepi v stripe. ReSuje
preproste krizanke. Opravlja razli¢na opravila, ki jih zahtevajo pisna povelja.

_ Posebno izvrstna kontrola razumevanja je delo, ki ga ucenec opravi, ko prebere
tiskano navodilo. Na primer:
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}CEPETA VI PAVLIHA ZELI, DA GA LEPO POBARVAS.
KAPO MU NAREDI RDECO.
GOPKA NA KAPI MU NAREDI RUMENA.
OCT MU NAREDI RIAVE,
[Nos MU NAREDI RDEC.
JOPIC MU NAREDI ZELEN.
HLACE MU NAREDI RUMENE.
CEVLIE MU NAREDI MODRE.
Iz pobarvane slike lahko u€itelj takoj spozna, kako je uenec razumel in uposteval
navodila.

Pregledali smo vaje, s katerimi se u€enci v prvem razredu naudijo slisno in vidno
razélenjevati besede, zapisovati prve besede oziroma povedi in razumevati preprosta
besedila. Vsi nasi delovni zvezki temeljijo na analititno-sinteticni metodi zadetnega
opismenjevanja in hkratnem obravnavanju po vec érk (kompleksnem uénem postopku).
Opazne pa so v njih nekatere razliéne strategije zaCetnega opismenjevanja.

Kot pove Ze naslov “U¢imo se pisati in brati”, temelji ta delovni zvezek na staliscu,
da se je branja najlaZe nauditi preko pisanja. Uéenci z velikimi tiskanimi &rkami pisejo
najrazli¢nejsa besedila, tudi veliko samostojnih zapisov. Pozneje se naucijo tudi malih
tiskanih, malih pisanih in velikih pisanih ¢rk. Ko si naberejo dovolj pisnih izkusenj, se
jim razvije zanimanje za branje in zmoZnost branja z razumevanjem. Faza mucnega
¢rkovanja je pri tej ucni strategiji zelo pogosta.

Koroski delovni zvezek “SliSim - vidim - piSem” temelji bolj na branju kot pisanju.
Njegova glavna znacilnost je, da se uéenci hkrati ucijo velike in male tiskane ¢rke. To
jim odpira mozZnost, da ¢im prej berejo in se s tem izpopolnjujejo. Male ¢rke z njihovo
razgibano zunanjo podobo namre¢ dopus¢ajo dobre mozZnosti za hitro razpoznavanje
besed.

V delovnem zvezku “Igrajmo se s érkami” je veliko raznovrstnih vaj, ki omogoéajo
individualizacijo pouka. Hiperkineti€nim ucencem so namenjene vaje, pri katerih je
treba érke barvati, da je njihova pozornost ¢im dlje usmerjena na obliko ¢rk, da ne delajo
toliko napak, kot bi jih sicer. U€enci, ki poznajo Ze vse Crke, pa lahko zapisujejo besede
v okenca ali dopolnjujejo” luknjaste” povedi, kot to ustreza njihovi delaZeljnosti.

Pouk v prvem razredu je zasnovan tako, da ni ne priganjanja uéencev z manj znanja
in ne upodasnjevanja uéencev z vec znanja. Noben ucenec naj ne bi imel ob&utka, da je
neuspeden. Vsi nasi delovni zvezki omogo¢ajo, da se povecujejo pisne aktivnosti,
zmanj$uje pa siljenje k muc¢nemu zbiranju ¢rk v besede, do katerega dostikrat prihaja
ob pretirani uporabi prvega berila.

Kljub prijetnemu vzdusju v prvem razredu in domiselnim uénim postopkom je
opismenjevanje naporen ucni proces, tako za uéenca kot za uciteljico. Znanje uéencev
se ne more poenotiti, vsak napreduje s svojim tempom. Preskusi opismenjenosti v veé
slovenskih Solah so pokazali, da ima ob koncu prvega razreda 8e priblizno &etrtina
udencev teZave s pisanjem. Za otroke je opismenjevanje zelo dramati¢no dogajanje, ki
lahko trajno vpliva na njihovo samopodobo. Od utiteljice elementarke zahteva veliko
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potrEeiljivosti, empatije, zlasti pa trdnega zaupanja v velike razvojne moZnosti vsakega
otroka.
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Jogica Campa, Nevenka Granda

Oblike in metode pouéevanja zgodovinskih
vsebin v okviru predmeta spoznavanja druzbe
v 3., 4. in 5. razredu

UDK 372.48

DESKRIPTORJI: kronoloski nacin poucevanja, zgo-
dovinske slike, kultura bivanja, nacelo multimodalno-
st

POVZETEK - Na razredni stopnji je za poulevanje
najstarejsih zgodovinskih obdobij primernej$i od krono-
lokega ali faktografskega nacin, kjer otroci spoznavajo
doloceno obdobje kot zgodovinsko sliko. Utitel spod-‘
buja ulence, da se sami dokopljejo do njihovi razvg)jm
stopnji primernih spoznanj. Pri uenju eksperimentira 2
materiali in predmeti (reprodukcijami), ki predstavljajvo
doloéeno zgodovinsko obdobje. Ucenci preteklost. laz.e
dojemajo ob ogledu domacega muzeja in podoZivljanju
zgodovine domacdega kraja.

UDC 372.48

DESCRIPTORS: chronological teaching approach, hi-
storical pictures, culture of living, principle of multimo-
dality

ABSTRACT - When teaching the earliest periods of
history at classroom level, the approach where children
meet a certain period in history in form of a picture is
more appropriate than the chronological or -factographi-
cal one. The teacher encourages pupils to come to cer-
tain knowledge, appropriate to their stage of
development, by themselves. When teaching, (s)he ex-
periments with materials and objects (reproductions)
which represent a certain historical era. Pupils grasp
history more easily when visiting a museum and expe-

riencing the history of the home town.

Na razredni stopnji se otroci seznanijo z domaco pokrajino i.n njeno pretevklostjo pri
predmetu spoznavanje narave in druzbe, oziroma spozna‘van]e.druibevv Cetrtem In
petem razredu. Izhodis¢e dela naj bo raziskovanje znadilnosti domadega kraja. Z
izkustvenim u¢enjem, neposrednim opazovanjem in terenskirq delom (')t'rok spoznava
svoj Zivljenjski prostor in njegovo preteklost. Zaradi otrokovih razvo]p@ ZmoZnosti,
zlasti zmoZnosti dojemanja &asa, kronoloski nacin obravnave najstarejsih Odelzl] ni
primeren. Primernejsi je nacin poudevanja, pri katerem otroci ’spoznajo dolocenq
zgodovinsko obdobje kot zgodovinsko sliko. Z razli¢nimi sodobnimi pristopi, metodami
in oblikami dela spoznavajo temeljne znacilnosti obdobja, se vanj vZivijoin ga opFedglqu
na &asovnem traku. Ni nujno, da si zgodovinske slike kronolosko sledijo. Uélt?l]. naj
za&ne s tistim obdobjem, ki je za njihov kraj najpomembne;jse ali pa je otroku najbliZje.

Ucenje naj ne temelji zgolj na posredovanju znanj in faktografskih pogatkov - letnig.
Ugitelj mora organizirati take oblike dela, pri katerih se otrok sam do'kc.)pl e ds)' spoznanj,
ki so primerna njegovi razvojni stopnji in jih lahko razume ter podozivi. Ce ucitelj opazi,
da se je otrok znaSel v slepi ulici, mu mora pomagati. Skupaj premagata oviro, daucenec
lahko nadaljuje s samostojnim delom. Lahko se zgodi, da otr_ok ne razisce problema
dovolj natanéno. Takrat ucitelj skusa zapolniti nastale vrzeli v znanju in PosredUJe
manjkajo¢e informacije, ki so pomembne za razumevanje doloéenega obdobja.
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Pouk naj bo multimodalen, otrok mora zaznavati z vsemi cutili, pri delu mora biti
uspeden, obdutiti mora ugodje, sreco, zato nikakor ne smeta biti edina uciteljeva
pripomocka tabla in kreda. Otrok se mora tudi pri uéenju o preteklosti seznaniti z
metodami znanstvenoraziskovalnega dela in jih pri uéenju tudi uporabiti.

Vizualna komponenta je zelo pomembna. Uditelji morajo pri svojem delu uporabljati
slike, fotografije, diapozitive, risbe izkopanin, nalrte - tlorise najdb... Pogosto so knjige
edini vir, iz katerega uditelj fotokopira. Fotokopiranje knjig je prepovedano. Ce uposte-
vamo, da prekopirane slike uporabljamo le v razredu, to ni tako hudo zlo, zlasti kadar
uditelj nima drugega slikovnega gradiva, da bi pouk postal nazornejsi in otrokom
privla¢nejsi. )

Velike barvne slike iz izobraZevalnih revij in barvne priloge so prikladne za stenske
razstave, vendar jih mora uditelj opremiti z razlago, pojasnilom, opisom. Pomembno
vizualno sredstvo so tudi fotografije arheoloskih najdis¢ in najdb lokalnega in tudi
§irSega znadaja. Vse nasteto lahko predstavlja odli¢no izhodi$¢no temo, ki jo lahko
nadgradimo.

Zelo pomembno je, da otrok lahko predmete otipa. Odlicno ucno sredstvo so tudi
reprodukcije najdb. Neodgovorno bi bilo, Ee bi otroku dali v roke original. Vendar morajo
biti odlitki narejeni iz istih materialov kot originali, pomembna je tudi teZa in avtenti¢na
oblika. Z njimi bi se otroci lahko seznanili v muzeju. Ucitelji bi si jih lahko tudi izposodili
iz muzeja. Uporaba dobrih odlitkov pomaga otrokom pri oblikovanju predstav o
arheologiji in njenih odkritjih ter preko njih o prazgodovini. Reprodukcije otroci lahko
primejo v roke, jih narisejo, narisejo oblike tipicnih vzorcev. Lahko jih poloZijo na polo
papirja in jih obriSejo, nariSejo tlorise.

Delcki keramike so pomembni, kadar skuSamo otrokom razloZiti arheolosko meto-
do risanja kerami¢ne posode in sestavljanje delékov v celoto ali restavratorstvo.

Obiski arheoloskih mest in objektov

Obiski arheoloskih mest in objektov so prav gotovo zelo popularna oblika pouka
arheologije, zato jo uporabimo, kadar le moremo. Organiziramo lahko poldnevne,
celodnevne in veédnevne ekskurzije.

Ucence moramo na obisk pripraviti. Seznaniti jih moramo z naértom ekskurzije.
Otroci naj imajo moznost, da pri nacrtovanju aktivno sodelujejo. Opredeliti moramo
namen obiska. Poiskati informacije v literaturi, pokazati slikovno gradivo in drugo. Ce
50 otroci dobro pripravljeni, opazijo med ogledom veé zanimivosti, laZje se vZivijo v
doloceno ¢asovno obdobje in znanje, ki ga tako pridobijo, je trajnejse.

Kadar se odpravljamo na ogled, si moramo prej pripraviti natanéen nadrt ekskurzije.
Za kar se da uspesno ekskurzijo moramo uéitelji trdo delati. Ni dovolj, da mesta ogleda
poiS¢emo na zemljevidu in preberemo, kaj nam svetuje turistiéni vodnik. Uéitelji si
moramo mesto prej sami ogledati, poznati njegovo arheolosko zgodovino. Poiskati
moramo ¢im ve¢ informacij, izpopolniti svoje znanje, zbrati slikovno gradivo...
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Prepricati se moramo, kdaj je ogled moZen. Za obisk se moramo prej dogovor_iti.‘ Ne
prepuséajmo opravil drugim. Ce hoéemo biti gotovi, da bo obisk najavljen, se najavimo
sami. Le tako bo ckskurzija potekala mirno in mi se bomo lahko posvetili otrokom.

Za Anglijo je avtor James Dyer izdelal nekaj programov, ki lahko pomagajo uéitelju
pri naértovanju poti ekskurzije, in jim svetoval mesta obiskov (Dyer, 1983). Na Zalost
mi nimamo izdelanih programov. U¢itelji smo prepusceni lastni iznajdljivosti in lastnemu
poznavanju slovenske daljne preteklosti. Zato sva s pomodjo arheologov in obstojece
literature oblikovali seznam arheoloskih mest, ki jih na Dolenjskem lahko obis¢emo.

Moszni ogledi arheoloskih mest in objektov na Dolenjskem

Ugitelj lahko popelje otroke na naslednja pomembna mesta za spoznavanje najsta-
rejSe preteklosti: ) . o
o muzeji: Dolenjski muzej v Novem mestu, Posavski muzej v BreZicah, Belokranjski

muzej v Metliki . o '

O cerkve: Veliko kri¢anskih cerkva stoji na nekdanjih gradis¢ih, te_m_veljl krscaqsklh
cerkva pogosto stojijo na starih anti¢nih svetis¢ih (Arheoloska najdis¢a Dolenjske,
1990). .
gradiséa: Marof, Cvinger, Vinji Vrh, Vinkov Vrh, Pusti Gradec, Kuéar... (KriZ, 1985)

o

O nekropole: Marof, Beletov vrt v Novem mestu, Pristava pri Trebnjem, Medved-
jek,Verdun pri Stopicah, Zloganje pri Skocjanu (Bresdak, 1985)

O kraske jame: Luknja, Ajdovska jama

O miljniki: na vrtu Dolenjskega muzeja

O antiéni, rimski kamni: v zidovih cerkvice v vasi Jezero pri Trebnjem

O ostanki rimske ceste v Krakovskem gozdu

a arheoloska uéna pot pri Dolenjskih Toplicah’

O ostanki rimskega re¢nega pristaniséa Neviodunum pri KrSkem

Obisk muzeja

Arheologi Zive v nekem posebnem svetu in vEasih svoje idej'e' te‘iko' razloiijo_
obicajnim ljudem. Prav gotovo bi jih bolje razumeli, &e bi se z njihovimi idejami seznanili
e kot otroci v razredu ali v muzeju. Kljub temu so mnogi muzeji $e vedno preobreme-
njeni s skrbjo za svoje zbirke in otrokom dovolijole ogled poset_mg pripr_avljf:nih prikazov
ali ponudijo pogovor o predmetih iz njihove zbirke. PrijemanJe in dotikanje pr-edmetoy
ni dovoljeno. Nobeden od slovenskih muzejev, ki sva jih obiskali, otrokom m'ponud.ll
moznosti, da bi predmete in materiale tudi otipali. Ceprav jevsvetuo upora'l.)_l muzeja
in metodah dela v njem napisano veliko literature, ta spoznanja v SlOVCI’ll]l. Se niso
za¥ivela, razen v celjskem muzeju (Skufca, 1994), kije slepim omogocil ogled svoje zbirke
v posebnem oddelku.

To je prva arheologka uéna pot na Dolenjskem. Postavili so jo Zavod za varstvo naravne inkulturne
dec{ii‘)(‘?ine, Turistitno drustvo Dolenjske Toplice in Zdravilis¢e Dolenjske Toplice. Dolga je 2 km.
Moten je ogled ostankov talilnih pei, gradiséa in nekropole. )
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Ze vrsto let uspedno sodelujeva z Dolenjskim muzejem. UsluZbenci muzeja imajo
velik posluh za male obiskovalce. Otrokom poleg razlage omogoéajo tudi druge dejav-
nosti. Tako lahko ustvarjajo po ogledu in podoZivljajo nova spoznanja. V obliki delavnic
spoznavajo najstarej§e domace obrti, ki izhaja iz prazgodovine. Otroke obiski vodenih
razstav navdusijo in se v muzej Se vracajo. Kustosinji Ivani Tanko sva predlagali, da bi
v muzeju izdelali odlitke. Veseli sva, da so najino pobudo v Dolenjskem muzeju
velikodusno sprejeli. Izdelali bodo odlitke znadilnih najdb in omogo¢ili otrokom doje-
manje preteklosti tudi s tipanjem.

Kaj je glavni cilj obiskov v muzejih? Prav gotovo je to zbliZevanje s predmeti in
materiali iz preteklosti. Otroci morajo spoznati naéin, kako so bili predmeti narejeni, iz
&esa so bili narejeni in za kaj se uporabljajo. Pomembno je, da rekonstruirajo staro
tehnologijo izdelave predmeta. S primerjanjem dveh tehnologij ugotavljajo napredek.
(Tako npr. lahko primerjajo izdelavo kerami¢ne posode z glinenimi svaljki in izdelavo
posode z lon¢arskim vretenom.)

Utitelji, ki poudujejo o preteklosti, bi morali najprej sami dobro poznati lokalni
muzej in njegovo kolekcijo vkljuéno z eksponati v depoju, prav tako pa tudi nacionalni
muzej. Prestudirati bi morali publikacije, kataloge, barvne diapozitive, razglednice, ki
jih muzej nudi. Obiski muzejev bi morali biti sestavni del pouka. Uc¢itelji bi morali
ekskurzije v muzej predvideti Ze v letnem delovnem nacrtu, jih ¢asovno razporediti
preko leta in za obiske naértovati blok ure.

Ucenci se morajo nauditi presojati in ocenjevati tudi kvaliteto posameznih muzejev,
ugotoviti, kam sodi lokalni muzej. Kaksni so kriteriji, po katerih otroci lahko ocenjujejo:
0o Al postavitev eksponatov in dejavnosti v muzeju zbujajo pri obiskovalcih Zeljo, da bi

vedeli veé?

o Ali je v muzeju delovna soba, v kateri lahko prelistajo literaturo, ki jim ponudi
dodatna znanja o eksponatih v priro¢nikih, revijah, knjigah in v njej lahko slikajo in
ustvarjajo?

O Ali vodi¢ dovoli odgovornim mladim ljudem, da materiale otipajo?

Za veéino otrok pomeni obisk v muzeju prijetno izkusnjo, ki odgovori na stevilna
vprasanja. Uditelj mora paziti, da odgovori, razlage, pojasnila ustrezajo sposobnostim
otrok, zato mora ob rezervaciji sporoditi tudi Stevilo in starost otrok, da se v muzeju
lahko pripravijo.

Ce se otroci zbliZajo z muzeji pri desetih, enajstih letih - v obdobju raziskovanja - se
bodo v muzeje vradali tudi kot odrasli z lastnimi idejami in Zeljo po odkrivanju novega.

Eksperiment pri pouku o najstarejsih obdobjih zgodovine

Ne moremo pri¢akovati, da nam bo muzej posodil svoje najboljse eksponate, da bi
se s pomodjo njih ucili, kako so jih v davnini uporabljali. Ni¢ pa nas pri poizku$anju ne
ovira, €e si naredimo reprodukcije eksponatov in z njimi eksperimentiramo. Pred nami
je cela vrsta eksperimentov, ki jih lahko opravimo. Po vsakem opravljenem eksperimen-
tu otroci napiSejo poroéilo, ki vsebuje elemente znanstvenega porocila.
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1. Otroci se lotijo iskanja ustreznega kamna in lesa za kamnito sekiro. Preizkusijo
njeno delovanje. Ugotavljajo, kako je uporabnost odvisna od oblike in materiala, iz
katerega jc narcjena. Lahko poiicejo Se kamenje in les primerne oblike za orodje:
pestnjak, noZ, motiko in drugo.

2. [iksperimentiranje s kresilnim kamnom. Otroci ugotovijo, da se pri drgnjenju
kamna ob kamen iskri, iskre lahko zanetijo ogenj. Tako spoznajo, kako lahko zakurijo
brez uporabe vzigalic. Sami skusajo odkriti $e kak$no moZnost, lahko si pomagajo tudi
7 lilcraturo.

3. Otroke spodbudimo k razmisljanju. VpraSamo jih, kaj bi storili, e bi se kot
Robinzon znagli na neznanem otoku popolnoma sami. Sestavijo naj seznam dejavnosti
in opredelijo njihov vrstni red. Njihovi odgovori bi verjetno vkljucevali: poiskal bi vodo,
hrano, zavetje, naredil hifo, ladjo... Vpradajte jih, s kak$nim orodjem bi to naredili.
Lahko napisejo zgodbo, narisejo svoja dozivetja...

4. TeZave bolje razumemo, ¢e jih obéutimo na lastni koZi. Otroci naj poskusajo
zgraditi bivali§¢e. To je naloga, ki se je laZje lotijo otroci na podeZelskih Solah - v
ruralnem okolju. Sami tako ugotovijo, kako teZko je uresnifiti zamisel, kljub uporabi
moderne tehnologije, orodja in pripomockov.

5. Pred iznajdbo keramike - Zgane posode je bilo pripravljanje hrane teZavno. Otroci
naj skusajo izdelati posodo iz gline. Oblikujejo posodo razli¢nih oblik. (Stare;jsi skusajo
izdelati kopije prazgodovinske posode, ki so jo videli v muzeju ali na slikah. S poskusi
ugotovijo, da je obstojna le Zgana posoda. SkuSajo odkriti postopek Zganja posode v
Zgalnih jamah.)

6. 1z naravnih materialov izdelajo svetila - trsko, baklo.

7. Clovek se je %e v paleolitiku likovno izrazal in poslikal stene jam. Otroci skusajo
reproducirati metode slikanja jamskih umetnikov pri slikanju svojih lastnih umetnin.
Lahko slikajo s Solskimi kredami rjave, opecne in oker barve. Belo Solsko kredo
pripravimo za slikanje tako, da jo potopimo v Zeljeno barvo, posusimo in s suho lahko
slikamo. Tudi oglje, ki ostane na ognjis€u, je uporabno za slikanje. Slikamo lahko tudi
s prsti in rokami na tkanino ali na lesene de3cice. Morda izberejo tiskanje ornamenta s
pali¢icami, Stampiljkami.

8. Zberemo ostanke keramiénih ploscic. SkuSamo izdelati mozaik.

9. Vse leto zbiramo tanko plocevino - tube zobnih past, paradiznika, majoneze...
Plo¢evino oblikujemo v pravokotnik, jo zgladimo in nanjo riSemo, toléemo. Tako
nastajajo preproste situle, sponke za pas.

10. Najve¢ zadovoljstva nudijo tisti eksperimenti, ob katerih otroci &utijo koristnost
in imajo kon¢ni izdelek. Tak eksperiment je zbiranje volne in tkanje na statvah. Kjer
imajo moZnost, naj otroci pomagajo spomladi pri striZenju ovac, izdelovanju volnene
preje, tkanju.

11. Zbjramo volnene niti, ostanke blaga, ki ga nareZzemo na trakove... Z njimi tkemo
na najpreprosteji nacin. Vsakdo lahko iz volnenih niti splete preprost pas.

12. V neolitiku se je élovek Ze zadel ukvaréiati s kmetijstvom. Otroci skuSajo kopati,
orati z lesenim orodjem. Zrnje tarejo s kamni. Ce je le moZno, si sami poi$éejo vse orodje.
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13. Zabavno je tudi nabiralnistvo - zbiranje hrane, ki jo je pradlovek uzival. Otroci
zbirajo sadeze, zdravilna zeli§¢a, vse to pa tudi sami poskusijo. Uporabimo le tiste zeli,
ki jih dobro poznamo in vemo, da so uZitne.

14. Kot Zivinorejec je Slovek Ze zelo zgodaj predeloval mleko v razne izdelke. Tudi
mi lahko mleko kisamo, izdelujemo sir, skuto, maslo, smetano. Kar naredijo, lahko
poizkusijo. Zabavna je tudi molza.

15. Zamesimo prazgodovinski kruh. Iz moke, ki so jo sami zmleli, in mleka zamesijo
kruh in ga spedejo na ognjiéu. :

16. Pripravijo ovseno kaSo. Ovsene kosmice polijejo z mlekom. Lahko jim dodajo
tudi sadje, ki so ga nabrali in zdrobili.

17. Prazgodovinski ¢lovek je bil lovec. Lovil je divjad, ptice in ribe, ki jih je nasel v
okolici svojega doma. Otroci lahko eksperimentirajo s kuhanjem mesa. Vsako kuhanje
pomeni delo z ognjem, zato moramo biti zelo pazljivi, da se kdo ne opege in ne pride
do poZara. Pri netenju ognja naj uporabijo materiale, ki jih najdejo v gozdu in ne papirja.
Ko je dovolj Zerjavice, zaénejo pripravljati, kuhati, peéi hrano. Meso pecejo na raznju
(pis¢anca), kuhajo v omaki, tanke kose mesa in rib lahko nataknejo na palico in pegejo
nad Zerjavico.

18. Na Danskem otroci lahko obis¢ejo muzej na prostem. V njem lahko preivijo
dan tako, da se vZivijo v Zivljenje in delo nekega prazgodovinskega obdobja. Tako otroci
spoznajo znacilnosti dobe na nadin, ki jim omogoéa jasne predstave o obdobju in lahko
ugotavljajo razliko med modernimi &asi in Zivljenjem v davni preteklosti.

Zelimo, da bi odprli muzej na prostem v Novem mestu na Marofu, kjer bi lahko tudi
nasi otroci podoZivljali zgodovinski trenutek z vsemi &uti in Gustvi.

Metoda izkopavanja

Za vetino ljudi arheologija pomeni izkopavanje. Otrokom arheologija pomeni
izkopavanje preteklosti, arheologe pa si predstavljajo kot stare suhe mogice s sivimi
lasmi. Danes je ve¢ina arheologov mladih. Izkopavanja so tradicionalna metoda za
pridobivanje informacij v arheologiji. '

Vsa izkopavanja so destruktivna. Potrebovali smo vet kot sto let, da smo prisli do
tega zakljucka. Danes se lotimo izkopavanja le v primeru, kadar bi bile izkopanine
unicene zaradi gradbenih posegov v zemljo. Izkopavanje lahko opravi¢imo tudi, kadar
potrebujemo vitalno informacijo za razumevanje dolodenega obdobja. Poznamo zasdit-
na in raziskovalna izkopavanja. Kot Ze ime pove, zai¢itna izkopavanja izvajamo, kadar
nas skrbi, da bo arheolosko najdis¢e uni¢eno zaradi gradnje cest, izgradnje tovarn ali
kakih drugih zemeljskih posegov (obdelovanje zemlje-oranje). Tudi erozija tal je lahko
vzrok za zaiitna izkopavanja. Obicajno taka izkopavanja plaga drzava.

Vsi bi se morali zavedati, da izkopavanja zahtevajo zelo strokoven pristop in se jih
lahko lotevajo le strokovnjaki, zdruZeni v skladno delujo¢ tim. To ne pomeni, da je
skupina popolnoma zaprta in se vanjo ni mogoé&e vkljugiti. Otroci, ki jih to delo privladi,
se arheoloskih izkopavanj lahko udeleZijo, vendar je udelezba starostno omejena.
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Obicajno je spodnja starostna meja estnajst let. Vsem, ki pri izkopavanjih sodelujejo,
mora biti Ze od vsega zadetka jasno, da ne bodo zaleli s pomembnimi deli. Ce otrok na
to ne opozorimo, se lahko zgodi, da po nekaj dneh izkopavanj izgubijo vse navduienje
za arheolosko delo.

Otrokom moramo povedati, da se izkopavanja pogosto odvijajo na pokopaliiih,
zato smo se dolZni spostljivo obnasati in tako pokazati pieteto do nasih umrlih predni-
kov.

1. Uéitelj in arheolog lahko pripravita po¢itniski tabor arheoloskih izkopavanj. Delo
v taboru mora biti dobro naértovano. Otroci in star$i morajo biti seznanjeni s programom
dela in Zivljenja, s cilji poletnega druZenja, kvaliteto nastanitve, osebjem, kakor tudi z
nevarnostmi (zasutje, poSkodbe...) in problemi, s katerimi se na taboru lahko sre¢ujejo.

Pomembno je, da otroci (udeleZenci izkopavanj) vedo, da se bodo morali resno
drzatj pravil, s katerimi bodo seznanjeni ob prihodu. V taboru veljajo stroga pravila.
Arheologi morajo svoje delo opraviti v doloéenem ¢asu. Izkopavanja so obi¢ajno
¢asovno omejena, zato ne Zelijo, da bi se njihov ¢asovni nadrt rusil zaradi nediscipline
otrok.

Kadar ucitelj ne spremlja otrok na izkopavanja, mora dobro premisliti, koga bo
poslal. To naj bodo odgovorni in senzibilni otroci, ki bodo imeli spostljiv odnos do dela,
ki ga bodo opravljali. Nikoli ne sme poslati na teren otroka, v ¢igar osebno integriteto
dvomi. Poleg socialne zrelosti je na taboru nujno potrebna tudi dobra telesna pripra-
vljenost, saj je delo fizi¢no zelo napomo.

Strokovnjaki, ki so arheoloske tabore Ze organizirali, svetujejo starostno omejitev
udeleZencev. Izkusnje v svetu so pokazale, da je spodnja starostna meja $estnajst let,
nasi arheologi sprejmejo na izkopavanja u€ence 7. in 8. razreda.

2. Ukitelj lahko prikaZe arheolosko metodo tudi s simuliranim izkopavanjem. Ta
metoda je zelo prikladna zlasti za mlajSe otroke. Ucitelj zakoplje stare predmete v
posebne posode. To so lahko stekleni kozarci ali leseni zabojcki z eno stekleno steno.
Izkopavamo lahko v razredu ali v muzeju. Izkopavanja se lahko lotimo na Solskem vrtu,
kjer smo pripravili arheoloSke parcele. Te so razli¢no velike, razdeljene pa morajo biti
na kvadrante v velikosti (1m x 1m). Teh dimenzij so tudi resnicne arheoloske parcele.
1znajdljiv uéitelj bo gotovo nasel Se kakSno (njegovim moznostim prikladnej$o) varianto.
Pri izkopavanju se otroci seznanijo z osnovno metodo arheoloskega izkopavanja in
tehnikami opisovanja arheoloskih najdb.

Utitelj mora biti pozoren na predmete, ki jih bo polozil v posodo. Ne smejo biti
nevarni. Dobro mora poznati zgodovinsko obdobje, ki ga Zeli na ta nadin predstaviti
otrokom. Izbrati mora znadilne predmete posamezne zgodovinske kulture in materiale,
ki so jih uporabljali v doloceni zgodovinski dobi.

Ce uporablja odlitke - kopije, mora biti pozoren na avtentiénost materiala, iz
katerega je predmet, obliko, velikost, barvo in teZo, da si otroci ne oblikujejo napacnih
predstav. Ko predmet primejo, si ga ogledajo in skusajo ugotoviti njegovo uporabnost
in starost - obdobje in kulturo.

O svojih ugotovitvah otroci napisejo poro€ilo, ki ga dokumentirajo s fotografijami,
tlorisi, skicami, opisi...
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Metoda popisovanja

'Skoraj.vsa arheoloska mesta ponujajo moznost odkrivanja novih spoznanj z metodo
popisovanja. Izdelani so naérti arheologkih mest, dopolnjeni so s fotografijami, skicami
dfata][ov. Otroci si naérte ogledajo, jih primerjajo z dejanskim stanjem, poseiejo po
pisanih zgodovinskih virih. Ogledajo si utrdbo, grad, obzidje. Prestejejo opazovalne
stol;i?, obrarpbne line, predvidijo, s kak$nim orozjem so se branili pred napadalci. Tako
se ucijo sami Faziskovati zgodovinsko preteklost. Ko dano zgodovinsko stvarnost spoz-
najo, se skusajo vZiveti vanjo in tako svojemu znanju dodati novo kvaliteto. Empatija bo
pristnejsa, ¢e bomo njihovo domisljijo razburili s pripovedovanjem legend, ki so se
ohranile z ustnim izrogilom ali smo jih nagli med pisanimi viri.

Po opravljenem ogledu in popisovanju lahko izdelajo maketo arheoloskega mesta.
zZ ma};eto lahko prikaZejo celoten kompleks ali del, ki jim je bil najbolj vie¢ in je naredil
na njlh najmocnejsi vtis. Pri modeliranju uporabljajo sodobne materiale, saj Zelimo
ptc))(sjnt;,)t'l bolj arhitektonske znacilnosti in ne gradbenih materialov dolocenega ¢asovnega
obdobja.

Industrijska arheologija

Zadnja leta med arheologijo pristevamo tudi industrijsko arheologijo, katere pred-
met raziskovanja so stavbe in ostali objekti, povezani z industrijo v preteklosti in v
sedanjosti. Nova znanost se ukvarja predvsem z zgodovinskimi problemi na arheoloski
naéin. Raziskuje zgodovino posameznih objektov .

‘ Otr(?c.i lahko izkusnje prenesejo na urbana srediséa. Svoja raziskovanja zaénejo pri
najstarejsih stavbah v njihovi okolici. S §tudijo na&rtov okolice $ole ugotavljajo spre-
membe, spremembe na posameznih stavbah in spremembe namembnosti.

Arheoloski krozki

Na nekaterih Solah delujejo arheoloski krozki, zgodovinski kroZzki, ki jih najvekrat
vodijo ucitelji zgodovine. V okviru te prostovoljne dejavnosti otroci zbirajo predmete
zgodovinske vrednosti in jih tako utrgajo pozabi ali pa jih resijo pred propadom. Na
§olah3 kjer dejavnosti delujejo Ze dalj &asa, so iz svojih zbirk oblikovali preproste $olske
muzeje.

. Tako so na atraktiven in nazoren nadin svojim soSolcem pribliZali preteklost.
Zalostno je, da posamezne zbirke prekrije prah, ko zapusti Solo ucitelj, ki je z ljubeznijo
skrbel zanje. Vodstva $ol bi morala poskrbeti za kontinuiteto tega vzgojnega dela, saj je
odnos otrok do preteklosti eden od kazalcev nase zavesti in pripadnosti slovenskemu
prostoru.
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Poucevanje z legendami

Ljudski pripovedni zaklad nam ohranja sliko Zivljenja ljudi v preteklih obdobjih na
obmodju nagc domagije. Naravni pojavi, ki jih preprost ¢loveski razum ni mogel doumeti
in si jih razloZiti, pogosto nastopajo kot delo demonskih sil, demonskih bitij - vladarjev
¢lovekove usode. Samotne pedine, temaéne odprtine podzemnih jam in nenavadno
oblikovane skale na gmajni so se véasih zdele ljudem nekaj zlega in nepremagljivega,
zato o si ljudje izmislili like hudobnih zmajev, $kratov, velikanov. Tako so nastale
legende, ki $e danes Zive na vseh koncih Slovenije (Rades¢ek, 1983). Prisluhnimo
starej$im ljudem in te legende zapi§imo. Zbirajmo podatke o izvoru krajevnih imen -
ledinska imena.

Prvi, ki je pisal o novomeski preteklosti, je bil baron Janez Vajkard Valvasor. Brez
slehernih materialnih dokazov je v zanosu, da bi povegal slavo in ugled kranjske deZele,
zapisal Ze pred tristo leti v XI. knjigi “Slave vojvodine Kranjske” bajko, da je v rimskem
&asu bilo na kraju Novega mesta tako veliko mesto, ki je segalo tja do Hmeljnika, razrusil
pa ga je sam hunski kralj Atila.

Tudi v nasih krajih kroZijo med ljudmi razli¢ne legende, povezane z nastankom
ledinskih imen.!

Ne veé kot 14 km od Novega mesta leZi med grici SMARJETA (Vokig&, 1887), gotovo
eno najstarejsih naselij na Dolenjskem. Grugasta vas je razme$cena na valoviti jezerski
terasi, 15 do 20 m nad dnom 3iroke doline, ki se na severu spusca v dolino reke Radulje,
na jugu pa proti potoku Topli¢ica in dalje proti reki Krki.

O Smarjeti in okoliskih krajih krozi med ljudmi §e vedno veliko pripovedk in legend.
Mnoge so zapisane, veliko pa jih je pozabljenih saj so pozabljeni tudi njihovi pripove-
dovalci.

O tem, kako je kraj ZALOVICE dobil svoje ime, govori ve¢ pripovedk. V hribu nad
malo dolenjsko vasico je Zivel stra$ni zmaj. Ljudje so mu rekli “Lintvern”, jamo, v kateri
je Zivel, pa so imenovali “Lintvernova jama.” Sit je pocival v jami, ko pa je postal lacen,
je prihrumel ven in se najedel ljudi in Zivine. Ce mu hrane niso dali pravo¢asno, je zacel
tako besneti, da je zemlja pokala in nastajale so velike jame. Nekog je nad pokrajino
divjala huda nevihta. Zmaj se je umaknil v mirno globino svoje jame. To so izkoristili
ljudje in sklenili jamo zasuti. Od vseh strani so navozili skale. Tako so zmaju preprecili
izhod in ostal je v zemeljskih globinah. Ljudje so v bliZini zgradili cerkev, da bi jih sv.
Marjeta obvarovala pred stragnim zmajem. Ta cerkev §e stoji in $e danes ne sme zvoniti
“plat zvona” pred ognjem in toco, ker bi zvonjenje lahko priklicalo zmaja iz globin.
Danes se ta kraj imenuje Smarjeta.

Druga zgodba o nastanku imena ZALOVICE je mlajsa. Po ljudskem izro¢ilu je vas
dobila ime v &asu turskih napadov. Turki so vas poZgali. Ostala je samo mati z otrokom,
ki je preZivela po sreénem nakljucju. Ker je bila prepozna, ni od$la z drugimi, ampak se

Zapisane primere sta povedali Francka Jerman in Amalija Mlakar iz vasi Vinica pri Smarjeti,
zabeleZila pa jih je Andreja Mlakar.
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je skrila v duplo hruske. Tako sta z otrokom usla turski sablji. Ostala je sama in Zalovala
za umrlimi. Zato so vasi rekli Zalostna vas - ZLOVICE.

V tihi samoti leZi v lepi dolini ob potoku Radovlja nad votlo gorsko petino gra§€ina
KLEVEVZ. Kadar se po deZju v potok steée veliko vode, se iz skalnih obokov pod
gradom sli§i ¢udno $umenje. Zdi se kot oddaljeno zvonjenje. Zato ni ¢udno, da se je
stare gra$¢ine prijelo ime “Klingenfelds”, ki ga je ljudstvo popacilo v Klevevz.

Zgodba o nastanku gradu je e danes ohranjena med ljudmi. Po njej naj bi Klevevz
zidali velikani. Tam nekje pod vasjo je v skali odtis, kjer je sedela Zena enega od
velikanov. Ljudsko izroéilo tudi navaja, da so zidarji malto za gradnjo gradu mesali s
soljo in z morsko vodo, da bi bili zidovi trdnejsi. Iz Klevevza so skopali skriven podzemni
hodnik do sosednjega gradu CRETEZ. Med vojno so v ta hodnik znosili dragocenosti.
Pravijo, da §e danes leZijo tri kadi denarja na koncu te votline, kamor pa nihée ne more.

Nekoé so ob naskoku Turkov (omenjajo tudi Ogre) lastniki pobegnili. Na gradu je
ostala ¢isto sama grbasta puncka, ki so jo Turki zajeli. Turki so vedeli, da je nekje v bliZini
gradu zakopano zlato in grbasta deklica je vedela za druZinsko skrivnost. Turki so jo
vrgli na tnalo, ji grozili, da ji bodo odsekali glavo, ¢e ne pove, a deklica je molcala. Tu
pripovedovalci danes zgodbo konéajo. Kaj je bilo usojeno mali grbavi deklici, se ne ve.
Ustno'izrodilo njenega konca ni ohranilo.

Ob vznozju Vinjega Vrha lezi vas VINICA (pri Smarjeti). Domnevajo, da je bilo tu
nekoé veliko mesto SMARJE, ki pa je bilo v davnih &asih poruseno. Podruzni¢no cerkev
krajani zato imenujejo SMARTINA (cerkvica sv. Martina). Izroéilo pravi, da je v okolici
vasi neko¢ stalo ve¢ gradov, a od njih ni ostalo ni¢ drugega kot izrocilo.

Med Jjudmi $e danes kroZijo zgodbe iz ¢asov, ko so te kraje pustosili “pesjani” ali
“psoglavci” (Turki, Ogri). Po gradovih tod okoli so si obetali lep plen, po vaseh pa krvni
davek. Skrita steza je neko¢ vodila napadalce po ozki grapi na Vinico. Tu so pobili vse
vas¢ane, tako da je kri tekla po grapi navzdol kot v potoku - UBIJAVNIK. Ubezal jim je
le Klemenov Luka, orjak, ki bi se lahko meril s svojimi velikimi predniki “Ajdi”, ki so,
kot pravi izrogilo, Ziveli v Modrusi. Luka se je zatekel na Vinji Vrh, ki je bil takrat Se
porasel z bukovjem in zlezel na najvi§jo bukev. Ker so “pesjani” plezali za njim, je Luka
prestopil z ene bukve na drugo in jim nazadnje usel.

O potoéku, imenovanem Pijavnik, kroZi Se ena zgodba. Turki so v svojih napadih in
ropanjih pridrveli na Vinico. Bilo jih je zelo veliko. Kmetje so jih med hribi podakali v
zasedi in pobili do zadnjega. Potocek je od turSke krvi tako narasel, da je prestopil
bregove in izdolbel grapo, ki ji e danes pravijo UBIJAVNIK. Potocek pa je dobil ime
PIJAVNIK, ker je popil veliko turske krvi.

Ljudje pripovedujejo, da je stala neko¢ na ozemlju od Vinice proti Zalogu vetja
naselbina. Imenujejo jo MODRUSE. Po njivah, ki jim pravijo DELNICE, izorjejo §e
danes staro opeko, ¢e pa orjejo §e globlje, naletijo na starinsko zidovje. Nekoé so izkopali
zelo veliko lobanjo, za katero pravijo, da je shranjena v muzeju. Narodna pripovedka
pa govori, da so bile MODRUSE veliko mesto. V njem so Ziveli velikanski ljudje.
“Modrice”- Zenske iz Modrus so hodile Eez zaraséeni Vinji Vrh prat v bliznjo reko Krko.
Bile so tako velike, da so Krko lahko kar prestopile. Ena teh Modric je s hriba pobrala
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lahko uresni¢uje ustvarjalen uéitelj, ki zna motivirati u¢enca za pristop k likovni nalogi

in ki je prezet s pedagoskimi, psiholoSkimi in likovnimi vedenyji.

Psihologke osnove so v procesih doZivljanja, podoZivljanja, izraZanja doiivetege}.
Problem je treba videti, spoznati, odkriti, ga analizirati, generalizirati. Pri tem se obicaj-
no drzimo nckih osnovnih nacel:
metodiéni model naj ustreza emotivni in racionalni strukturi ucenca (primernost),
zacbjame naj celovitost umetnostnega podrodja,
vazna jc interdisciplinarnost in korelativnost,
sistemati¢nost in postopnost,
ekonomicnost in eksemplarnost, o . .
svobodna prehodnost skozi program dela (upoitevanje individualnih sposobnosti),
razpored pojmov pa naj bo vertikalno-spiralni.

Preko neposrednega opazovanja didakti¢ne igre postopno prepajamo Vv spoznavan-
je, osvajanje, razumevanje likovne umetnosti. Funkcionalni smotri so %astavljem prekp
motorike; koordinacija rok in oéi, razvijanja finih gibov rok in cel(? drze telese}, lfombl-
nacije koordiniranih gibov. Ob vsaki priloznosti vadimo elemept'e likovne vzgoje in le-te
pravilno likovno poimenujemo. Upostevamo otrokov razvoj in mu razvijamo grqbo
(izbira materialov, naéini dela) ali pa fino motoriko. Osvajanje 11kovn11} vrednot naj s
manifestira tudi na drugih podrogjih otrokovega dela (pisan_je, br.an]e...). Qtrgk naj
zaduti nekatere preproste naravne zakonitosti v povezavi z hkovnl.m 1istvar]an]err3.1n
prenaga pridobljene izkusnje Se na druga kognitivna, ne le estetsko izrazena podrocja.

Ob upostevanju principa individualizacije tudi pri likovni vzgoji lahko delamo na
treh nivojih:

O osnovni program

O izbirni program (osnovni in razsirjeni program) o . .

O svobodni program (osnovni, razirjeniin upostevanje zglje} posamezglka). Primernost
diferenciranih vsebin, individualnih programov, selekcije in korelacije z drugimi jeziki
in naravne koncentracije likovne vzgoje v tematske sklope zaokroZa princip indivi-
dualizacije likovnega pouka.

Metode in oblike dela so raznovrstne. MoZna je optimalna kombinacija izbire metqd
in oblik dela, odvisno od osebnosti in izobrazbe uditelja ter izkuSenj uéenca, likovnih
vsebin in zahtev likovne naloge.

Frontalno delo je sicer ekonomi¢no, poudarja kreativnost uéite?lja, oznoggéa demo-
kratiénost zaradi enakih vsebin in enostavno direktno kontaktiranje z ucenci. Slal?o pa
je, ker omogota halo efekt, ucence pasivizira, slabi %'aposlep(.)st,v ne razvija nadar]en}h
in ne spodbuja ustvarjalnosti u¢encev, saj uditelj drZi vse niti ucnega procesa v svojih
rokah. o

Individualno delo je primernejse, ker so rezultati dozivljanja in spoznavanja likovne
umetnosti bolj$i ob samostojnem osvajanju gradiva. Lahko'se odlocgno za:

O individualno delo s pogostimi prekinitvami in povratno informacijo,

0 individualno delo z malo prekinitvami zaradi napotkov za nadaljnjfz %elo,

o individualno delo brez prekinitev (uvodni dogovor in uspeen zakljuek).

Skupinsko delo je lahko veckrat prisotr}o, prav pos.e'bno.pa naj bo uporabljeno pri
pripravi razstav, vrednotenju likovnih stvaritev in publiciranju.

ooooaoa
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Najpogosteje se pouduje po metodah:

razlage (opisovanja, pripovedovanja, razlaganja, dokazovanja, in golih delovnih
napotkov),

pogovora, vezanega na usmerjen svobodni pogovor,
logicnega usmerjenega interpretativnega in ustvarjalnega branja,
pisanja, preoblikovanja,
risanja, slikanja, oblikovanja,
glasbenega prikaza (petja, igranja, plesa),
didakticne igre: igre vlog, ustvarjalne igre, igre s pravili.
Primerne so vse metode, ki so vizualne, avditivne, taktilne in olfaktorne.

[m}

oonogaoan

Struktura u¢nega procesa pa naj omogo¢a emotivni in racionalni pristop ter ustrezne
pogoje dela, ki omogocajo multidisciplinarni pristop h knjiZevnosti, likovni in glasbeni
kulturi pa tudi tujim jezikom. Ne glede za kak§no uéno uro ali likovno nalogo gre, vedno
izhajamo iz doZivljanja, ker je za ucenca bistveno. Vsak likovni problem zahteva
ustvarjalni pristop (lahko preko igranih aktivnosti), vendar se do ustvarjalnih idej ne
pride vedno kar na ukaz.

Izrazanje doZivetega je notranja potreba vsakega posameznika. DoZiveto lahko
izrazimo tudi gibalno ali kako drugac¢e. Ob umetniski sliki npr. otrok doZivi emocionalno
vzburjenje, obéudovanje izraZa v kontaktu s sogovorniki z govorom, moZni pa so Se drugi
nacini izraZanja. Emocionalno vzburjenje je razliéno po intenzivnosti, istoasno se ob
njem pojavi $¢ intelektualno vzburjenje. IzraZanje ni le troSenje emocionalnih impulzov,
je tudi oblika komunikacije z ljudmi. Ob lastni inspiraciji, notranji potrebi in pozitivnem
zunanjem vplivu stimulativnega okolja postane uenec ustvarjalen.

Likovni uéni proces je mogoce razumeti kot proces petih faz: faze ucenja, igre,
ustvarjanja, dela in vrednotenja (Karlavaris, Berce Golob, 1991). MozZna je tudi razde-
litev v tri faze:

a) Prva faza (na zaletku ustvarjanja) je doZivljaj, impresija, ideja, zamisel, ki povzro€a
navdusenost in Zeljo po realizaciji. Ideja se dograjuje, potreben je ¢as, poraja se
obcutek odgovornosti do novega, obutek nevarnosti nerazumljenja, nesprejetja pri
drugih uéencih. Da se ustvarjalnost sploh pojavi, je potrebna ustrezna klima, varnost
in svoboda.

b) Druga faza predstavlja samo ustvarjalno delo, ki je lahko bolj ali manj naporno,
dolgotrajno, pri tem pa uspedno ali pa tudi ne. Nudi (ne)zadovoljstvo zaradi do-
seZenega (navdusenje, Zalost).

¢) Tretja faza (ob koncu ustvarjalnega dela) je komunikacija. Ustvarjalno delo je pri
drugih uéencih sprejeto ali pa ignorirano, kar pa vsekakor vpliva na avtorja.

Zakljucek ustvarjalnega dela ni doloéen z ni¢imer. Ko uéenec ugotovi, da je svoje
delo zakljucil, da je realiziral inspiracijo v sliki ali kako drugace, sam pove, da je delo
kon&ano. Ce ni zadovoljen s svojim delom, pomeni, da doZivljaja ni adekvatno (do
popolnosti) izrazil. Zal v Soli sreamo tudi likovna dela, ki so rezultat prisile, nastanejo
pa najveckrat tako, da od u¢enca zahtevamo likovno stvaritev, ki je ni doZivel.

Likovno ustvarjalnost v prvi triadi je mogoce razumeti tudi kot proces petih faz, kjer
je v uvodni del vklju¢ena faza ucenja in faza igre, v osrednji del faza ustvarjanja in faza
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dela, v zakljuéni pa faza vrednotenja. Na rezultat dela vpliva motivacija pa tudi pravilno
opazovanje, vizualno pomnjenje, imaginacija, tehni¢na spretnost, fluentnost, redefini-
cija in elaboracija.

Zaklju¢na faza z razstavo, oceno, lastno sodbo...naj bo za uditelja zelo zanimiva
situacija za spoznavanje uéenceve duse, njegove senzibilnosti, osebnosti nasploh. Vedi-
mo, da ni cilj Ze v osnovni $oli ustvariti likovnika, glasbenika, pisatelja, plesalca, ampak
osebnost z bogato senzibilnostjo, ki ji bo ustvarjalnost v Zivljenju nekaj pomenila.

O ustvarjalnosti veliko govorimo, definirati pa jo je teZje. Ena od definicij je
naslednja: Ustvarjalnost je produkcija doZivljajev in divergentnega misljenja, ki ga
karakterizira originalnost, fluentnost in fleksibilnost.

Motiv pa je le tisto, kar u¢enec rise, slika, oblikuje, gradi in ne likovna vsebina dela.
Jele element likovne spodbude, ki je v funkciji likovnega jezika in se odraza v strukturnih
korelacijah s pojavi (veselje, Zalost...), s predmeti (plodovi, odpadni material..), dogodki
(sve&anost, maskare..), s prostorom in vizualnimi znaki komuniciranja (zastave, plaka-
ti...).

Ugenec postaja ob spoznavanju umetnosti bogatejsi na vseh podrodjih, komunika-
tivneji in vse bolj ustvarjalen. V umetnosti pa je ustvarjalnost (kreativnost) kvaliteta,
ki jo umetnik pokaZe na doloceni stopnji in doloéenem podrodju.

O ustvarjalnosti govori naa pedagoska literatura od 1920. leta dalje na podrocjih
pisanja, risanja, plesa, dramatike in glasbe. Po letu 1950 raziskovanja v psihiatriji in
psihologiji govore o kreativnosti, ki je dostopna vsakemu ¢loveku. Pri pouku pa krea-
tivnost pomeni nekaj, kar pouka ne naredi monotonega. Utitelj ima pri pouku veliko
moznosti za kreativnost, éeprav v vsakem trenutku ni potrebno in niti ne mores biti
kreativen. Pouk je neponovljiv proces in discipliniran u¢itelj pri napornem delu z udenci
dozivlja ob ustvarjalnem pouku zadovoljstvo. Ustvarjalnost pri pouku se lahko oceni
tudi kot kvaliteta priloZnosti, ki jih uéitelj nudi ué¢encem, da bi dobili kvalitetne izkuSnje
v vzgojno- izobrazevalnem procesu. Ustvarjalen pouk ni sinonim za dober pouk, Cesar
marsikdaj ne lo¢imo. Ustvarjalen uitelj vedno premisljeno reagira na dane komponen-
tne situacije v razredu. Kvaliteta kreativnosti zaobjame vse v Clovekovem Zivljenju. Gre
za ustvarjanje novega, za spoj starega z novim, nepoznanim, za raziskovanje, ustvarjalni
proces.

Ustvarjalnost se ne pojavi ob avtoritarnih in represivnih odnosih, pojavi se le v
dologenih pogojih. To pomeni, da se ustvarjalno delo ne more vedno zacdeti z zahtevo
uditelja in konéati z zvonjenjem. Ze med tednom razliéne vsebine in aktivnosti omo-
go&ajo uencem, da v sebi kreirajo ideje, ki jih kasneje utelesijo v likovnem in glasbenem
delu, ki ga prezentirajo tudi drugim.

Ustvarjalen proces se ne more priceti, &e so pri uéencu prekinitve oz. okvare na
#ivénih poteh, sluhu ali vidu. Senzomotorni doZivljaj (poslusanje, gledanje, tipanje,
okusanje ipd.) se preko &util in Zivénih poti prenasa; da ga lahko doZivimo, moramo
imeti s tem dolo&ene izkuSnje.

Utitelj je kreativen, ko nekaj ustvari na kreativen nacin. Ustvariti mora pogoje za
uéence, da bi prisli do novih izkusenj in znanja. Proces ustvarjanja necesa novega pa je
v dolo&eni todki s strani posameznika zelo premisljen proces in lahko trdimo, da gre za
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ustvarjanje. Ustvarjalni proces je lahko opisan kot proces, ki povezuje “predhodno
nepovezane stvari”, pravzaprav je to nov proces ustvarjanja, ki je premisljen v novih
koml?macijah. Nekateri menijo, da je kvaliteta kreativnosti izpolnjena, ¢e uc¢enec naredi
nekaj novega, konstruktivnega, originalnega, presenetljivega za sebe in ga to osrecuje.
Drugi pa razumejo pod besedo ustvarjalen doloen proizvod, ki je za druge nekaj
posel?nega. Ce je pouk ustvarjalen proces pomeni, da je odprt za lastna doZivljanja, ko
pre_rm§1jeno odpre vse podatke za razvoj ustvarjalnih oblik (ko ¢lovek premisljeno odpre
svoj lastni jaz za nove izkusnje), ko se postavi§ v fokus tega doZivljanja (pri neposrednem
delu s podatki presojamo, razlagamo draZljaje iz okolja, ugotavljamo, kaj pomenijo,
vendar samo odprtost podatkov $e ni dovolj), sledi $e nujna akcija, v kateri se bo fokus
razvil in konéno se delo zaklju¢i (lahko zelo na razliéne nacine, saj so razlicni tudi
udenci).

Da bi bil pouk kreativen, moramo u¢encem ponuditi in jim dovoliti, da sami sebe
postavijo v rizi¢po situacijo. Ustvariti moramo ugodne pogoje, da ucenci sami prevza-
1{1ejo tveganje. Ce gledamo na dele ustvarjalnega procesa (niso to jasni koraki, faze, ker
sine sledijo jasno drug za drugim), je odprtost do lastnega doZivljanja, do podatkov in
premisljen napor pri preéi§éevanju podatkov (zavestno, nagonsko, intuitivno, spoznav-
po) nujno. OpaZamo, kako se pocasi nezavedno dvigne na nivo zavednega. Pri tem pa
je udendeva osebna izkugnja in nesteti nadini zbiranja izkuSenj subjektivna stvar, ki pa
predstavlja nadin u¢encevega delovanja, funkcioniranja v celotnem u¢nem procesu.

_ Ob dozivljanju umetniskega dela in pri ustvarjanju likovnega dela je nujno sprotno
prisvajanje elementov likovnega jezika. Vendar je obvladovanje likovnega jezika po-
trebno v toliki meri, da uéenec preko jezika ¢ustveno komunicira z okoljem. Kreacija
umetniSkega dela ni mozZna brez obvladovanja likovnega jezika in obratno.

Vsako likovno delo je sestavljeno iz materialnega in psihi¢nega dela. Tisti, ki se
tcemeljito seznani s fiziologijo ¢loveka, lahko za¢ne proucevati njegovo duevnost - tako
je tudi z likovnim delom. Uéence bomo po principu postopnosti uvajali v zvo¢nost
likovnega jezika, da bo s€asoma v jasni in ostri ¢rti peresa zacutil drugo vizualno
razpoloZenje, ki ga da neZna ¢rta oglja. Tudi vzgojno-izobraZevalne vsebine prve triade
nak_azujejo postopen razvoj likovnega jezika, ki ga u¢enec pridobi z lastno aktivnostjo
(vajo), z osebno izku$njo. Seveda bomo umetniski govor - likovni tekst érte, barve in
vplumna udencu ozave§éali hkrati z doZivljanjem in ga podprli s komunikacijo. Ni dovolj
videti le motiv v likovnem delu, ozavescati je potrebno zrcaljenje uéendeve osebnosti v
dell_l, kar je dragoceno tudi za uditelja, ki mora spoznati uéenca. Vaje in eksperimenti-
ranje s {rto, barvo, obliko so v prvi triadi pomembne za razvoj likovne ustvarjalnosti in
zapostopno razvijanje smislaza vrednotenje svojega in tujega likovnega dela. Premislje-
na izbira likovnih tehnik, primernih za prvo triado, tudi ne bo odve¢.

) V svet umetnosti lahko pridemo preko umetniskih del (za otroke in za odrasle) - to
je gna.izmed poti. Vendar se pri tem zavedamo, da je za uéence dobro le tisto, kar je
pajboljéfe. Vazna je tudi %ostopnost in prvo srec¢anje z umetnostjo, ko otrok $e nima
izkusenj s tega podrogja. Ce ne naleti ob prvem sredanju na odpor, potem likovno delo
pusca sledi v uéenéevi emocionalni sferi in ni izgubljeno, kot se na prvi pogled zdi.

5 S l_(ipf)m ali sliko ustvarjamo razli¢ne nacine sprejemanja in odzivanja na izraZanje
doZivljanja, vendar mora biti umetniki doZivljaj argumentiran in pojasnjen uéencu.
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Dozivljaj je subjektiven, vsak u¢enec po svoje dojame umetnisko delo. Sam dozZivljaj je
do neke mere kreativno dejanje, ki odraza uéencevo lastno senzibiliteto. Ne manipuli-
rajmo ob umetniskem delu z uéencevimi obutki na neustrezni re!aciji,r ampz}k ust&arin}o
prijetno vzdusje, klimo, v kateri bo vsak lahko najpopolneje izrazil svoja d.ozl\f.et]a.
Uéenec naj sam izbere nadin, ki mu najbolj ustreza za izrazanje lastnih do.ilvetlj oz.
dozivljanja (s sliko, plesom, govorom, gesto, mimiko, risbo, igro...). Ko prid.obl osnovna
likovna vedenja na verbalni in neverbalni ravni, Sele tedaj je ucenec (primerno svoji
starosti) v polni meri ustvarjalen.

Likovno doZivljanje in izrazanje bo vsem uéencem prijetno, igrivo, ustvarjalrzo, <t:e
bo uéitelj primerno pristopil k vsakemu uéencu in mu dal prim_erne osnove na vsevh s.estl_h
podro¢jih omenjenih vzgojno-izobrazevalnih vsebin, ki so zapisane v Progran}u 21Yl]eq]a
in dela’ osnovne $ole (1984). Vzgojno izobraZevalne vsebipe pa obsegajo: risanje,
slikanje, grafiko, plasti¢no oblikovanje, oblikovanje prostora in likovno vrednotenje.

Med ugitelji nastajajo dileme zaradi razli¢nih koncepcij vr.ednoten‘ja c?c.enjeva.mj a, m
kako sploh pristopiti k ocenjevanju likovnih znanj. Preverjan]e vedenj pri likovni vzgoji
je vseskozi prisotno z ve¢ vidikov. Lahko je namenjeno:

O vsem ucencem,
o le nekaterim uéencem ali
O posamezniku.

V preverjanju pa se zrcali uéencevo likovno znanje, njegove sposobnosti, likovna
senzibilnost in ustvarjalnost.

Koga ocenjujemo? Uéenca, ki je individualna osebnost in doZivlja likovni svet skozi
svoja ocala:
intelekta,
vizualnosti, vizualnega spomina,
imaginacije, emocije, senzitivnosti,
motoriéno-tehniéne virtuoznosti, konstrukcije,
barvitosti, dekorativnosti, prostorskosti,
impulzivnosti, analitiénosti, sinteze ali
grafi¢nosti.

Razumljivo je, da tako lo&imo med uéenci razli¢ne tipe ustvarja_lcev, njihova.l delav pa
se ¥e v samem pristopu k likovnemu problemu, oziroma nalogi med seboj mocno
razlikujejo. ‘

Pri likovnem jeziku so kriteriji ocenjevanja pedagoski, p§ihol?§lfi in estctskl:
Pedagoski kriteriji se veZejo na vzgojno-izobraieva}ne nal?ge, psmolosk} pa na razvoj
in posebnosti ucenca. Brez estetskih kriterijev, ki se wveZejo na razvoj sPosobnostl,
senzibilnosti in objektivizacije lepega, tudi kriteriji ne bi bili popolni. Utitelj se zaveda3
da sta v vsakem likovnem izdelku vsaj dve plati: vidna in nevidna duhovna plat. Zaradi
te druge plati je ocenjevanje zelo oteZkoceno. Na tej razvojni stopnji je to lahko.cel'o
kriviéno in bi bilo bolje, da bi v prvi triadi uéitelj vlagal vse napore le v preverjanje
napredka ugenca, ucenci pa tudi v vrednotenje ﬁkovns:_ poti do izdelka in ne le v
ocenjevanje samega izdelka. Vrednotenje zahteva dolc.)01tev procesa Yrednotenja, ki
poteka od predmeta, metod in postopkov vrednotenja (.iO presoje in obrazlozitve
presoje, &e hodemo izboljSati nase delo in na u¢enca pa vplivati stimulativno.

gopoooooao
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Nakazana sta dva moZna pristopa vrednotenja in ocenjevanja. U&enéevo delo se
zrcali v lastni aktivnosti, kjer u€itelj lahko preverja stanje, moZne in nujne so korekcije
- v tej fazi uditelj Ze lahko preverja in ocenjuje. Druga bolj uteena moZnost preverjanja
in ocenjevanja pa je sam izdelek, ki je unikat, v njem se zrcalijo u¢enceve sposobnosti,
likovne izkusnje, vloZeni napor in volja, likovna vedenja, motiviranost, vplivi okolja.
Utitelj spremlja u¢enca skozi ustvarjalno pot (s korekcijami, ¢e so potrebne) do
konénega likovnega izdelka in hkrati za ocenjevanje osmisli kriterije, v katerih pa so
zajeti tudi sploSni in predelani uéni cilji (zajeti v likovni nalogi), razvojni nivo ucenca,
ustvarjalnost, posebni interesi in izjemnosti. Obstaja pa $e tretja moznost, da se likovnih
stvaritev ne ocenjuje. Za to varianto se navdusujejo uditelji, ki ne ob&utijo ocene kot
prisile ucenca k delu in kot sredstva motivacije. Pri teh ostane opis stanja zmoZnosti
komunikacije z lokalnimi izraznimi sredstvi in s tem tudi vrednotenje tega stanja.

Ker so uenci razli¢no ustvarjalni, nadarjeni za likovno ustvarjanje, mora uditelj
predstaviti likovno nalogo, ki je jasno operativizirana, sicer je ocenjevanje lahko zelo
kriviéno. Uposteva nivoje razvoja ucenca, njegovo rast likovnih vedenj, odnos do
umetniSkih del, interes za likovno podrodje ipd., hkrati so kriteriji ocenjevanja jasni tudi
uéencu. Razli¢no nadarjeni uéenci poveéujejo obéutljivost za praviéno oceno. Dr. Silih
pravi: “Ocena je objektivna, ¢e ji je podlaga neko merilo in so iz nje izloene subjektivne
primesi, praviéna pa tedaj, ¢e upoSteva obseg in razpoloZljivost vednosti in znanj,
kakovost, u¢enceve dispozicije za izpolnitev storitve, nadarjenost, deleZ volje, sodelo-
vanje posameznih dudevnih funkcij in zagreSene napake”.

Po vsem tem razglabljanju in praksi uciteljev vidimo smisel ocenjevanja v opisnem
ocenjevanju, ki naj bo pedagosko, enostavno, analiti¢no, funkcionalno in sistemati¢no.
Mora biti v funkciji spremljanja in diagnosticiranja uéenca. Formulacija opisa pa nikakor
ne sme biti Sablonska. Uéencev izdelek se primerja z njegovim predhodnim, ne pa z
izdelki drugih uéencev, ker je le tako mozno uspesno nacrtovati njegovo napredovanje
in uresnicevanje tega kar predvideva uéni nacrt.

Pri likovnem pouku uéenca ocenjujemo javno in obi¢ajno stimulativno za naprej,
hkrati pa pomeni ocenjevanje tudi kontrolo uditeljevega dela, kajti v oceni se zrcali
uéendev napredek, ki je viden tudi skozi likovno-pedagosko delovanje nan;.

Ne glede na vzgojno-izobraZevalno podrocje se mora uditelj pred ocenjevanjem
zavedati nekaterih dejstev. Ce uéenec ni sposoben kaj prida napraviti, naj mu uéitelj
pusti vsaj iluzijo, da dela samostojno. Da bo to dosegel, mora uitelj u¢encu pomagati
dovolj diskretno. Najbolje je u¢encu pomagati nevsiljivo. U€itelj naj se poskusa vZiveti
v situacijo, videno s stali§¢a u¢enca, poskusa naj ga razumeti, razmislja naj, kaj se dogaja
v uéencevi glavi in naj pri delu opozarja na postopke, ki bi se jih lahko domislil tudi sam
uéenec.

Tudi pri opisnem ocenjevanju je vaZen vzajemni odnos ucitelj - u€enec (represivnih
odnosov ni) in atmosfera, v kateri se poucuje in uéi. Pou¢evanje ne bo uspesno, ¢e ni
dobre priprave, ¢e je priprava pisana v smislu uliteljevih Zelja, ne pa za poucevanje
konkretnih uéencev v razredu, in e se delo v razredu konca s Solskim zvoncem.

Napake, ki najpogosteje nastajajo na razredni stopnji osnovne Sole, da poucevanje
ni dovolj uspesno, so ucitelji tako predstavili:

o uéencu damo likovno nalogo, ki je premalo zahtevna (resi jo brez napora)
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forsiramo lastno ustvarjalnost . ) . '
preveé posegamo v uéenéevo likovno stvaritev, njegovo likovno govorico
uéencu neprestano pustimo nekontrolirano ustvarjanje (kar sam hoce)
preved poudarjamo vzgojne cilje ) .
neuspesni smo v komunikaciji (preobSirna poglavja, navc?dl}a) .
ucence motiviramo, ne da bi upostevali njihove potrebe in izkusnje
nestrpni smo v procesu uéencevega dela . _ '
drugi predmeti so nam veliko bolj pomembni kot likovna vzgoja

Pri pouku moramo upostevati tudi naslednje rc:,lagije m'ed géiteljem in uéencem:
Spostujmo ucenca, kakrien je in ne, kakr$nega Zelimo .v1det1. ‘ B
Pobude za ustvarjalnost dobiva u¢enec od vsepovsod in ne le v verbalnih navodilih
uditelja. .
Ko uéencu vznikne ideja, naj ustvarja, torej so ¢asovne omejitve mnogokrat nepre-
misljene. L
Velika ¢ustvena zavzetost povzrodi Zeljo po komunikaciji, ki jo u€itelji razumemo kot
rudenje discipline. . o
V vizualni likovni ideji se zrcali u¢enCeva osebnost, njegove sposgbn(_)stl, llk(v)vr}a‘
vedenja, izku$nje, podutje, volja; z nepravilnim vrednotenjem pa ucitelj zavre Zeljo
po ustvarjanju. ) B
V vsakem izdelku se manifestira uéenceva osebnost, _iel_]e,.Potreb_e, vrednte, emocije,
motivacija in ¢e tega ne upoStevamo, nastajajo laZni likovni izdelki, ki pa si jih v resnici
ne zelimo. o

Utitelj bo s splodno razgledanostjo na likovnem podroéju znal uéencem organizirati

sproiceno, stimulativno atmosfero, ponuditi primeren prostor,' orodja - n.xater_iale in se
pri vsem tem zavedati, da enake teme, enake likovne ‘tehx‘l_lke, matena‘lle in enako
gledanje na likovne izdelke vseh u¢encev v razredu spodbuja njihovo ustvarjalnost. Vsak
ucenec naj ima moZnost ustvarjati!
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Izkusnje pri uvajanju drugaénih pristopov
v pouk naravoslovja na zadetni stopnji

UDK 372.857

DESKRIPTORII: konstruktivisticni pristop, predhodne
predstave, naértovanje dejavnosti, izkusnje z ekosiste-
mom

POVZETEK - V dlanku Zelimo predstaviti izkusnje z
uporabo konstruktivisticnega pristopa pri poucevanju
naravoslovja na zadetni stopnji. Nakazali smo nekatere
moznosti povezav med obstojecim (tradicionalnim)
modelom poucevanja, izkuSnjami uciteljev in alterna-
tivnimi pristopi (npr. konstruldivisticnim ).

V prvem delu tlanka povzemamo ugotovitve, do katerih
smo prisli z analizo vprasalnikov, namenjenih razkri-
vanju predhodnih predstav ucencev o pojmih, ki jik
uporabliamo pri obravnavi teme Raznolikost Zivega
(&ivijenje v mlaki, Zivo - nezivo).

Opisane so tudi nekatere dejavnosti, ki pornagajo ucen-
cem pri pridobivanju osnovnega bioloikega znanja in

' pri razvijanju njikovega dojemanja naravoslovja.

Uvod

Predstavljamo nase delo v projektu TEMPUS - Razvoj zacetnega naravoslovja, kjer
poleg tradicionalnega pristopa, uvajamo tudi drugacne pristope in naéine pri delu z
ucenci. Pri tem smo posebno pozornost namenili povezavam med obstojedim (tradicio-
nalnim) modelom, izkusnjami uéiteljev in drugaénimi moznostmi, ki jih ponujajo razliéni

pristopi (npr. konstruktivistiéni).

Glede na potrebe po spreminjanju tradicionalnega modela s poudarjenim frontal-
nim pristopom, skladno z izkuSnjami praktikov, so se z uvajanjem drugaénih pristopov

izpostavile predvsem potrebe po:

0 temeljitejfem poznavanju ugendevih predhodnih predstav ucencev (predvsem na-

pacnih) in njihovih vzrokov;

O ¢im pogostej§em uvajanju dejavnosti za utence v pouk naravoslovja, pri ¢emer smo
izhajali iz ugotovitev o predhodnih predstavah ucencev in iz pomembnosti konkret-
nih izkuSeny, ki jih uéenci pridobijo s pomogjo izbranjh dejavnosti;

O taksnih nadinih in oblikah preverjanja, ki enakovredno zajemajo razliéne in s tem tudj
viSje kategorije znanja (analiza, sinteza, uporaba);

UDC 372.857

DESCRIPTORS: constructivist approach, previous
knowledge, planning activities, experience with the eco
system

ABSTRACT - The article presents experience gained
when applying constructivist approach in early science
lessons. It also offers possibilities of combining the exi-
sting (traditional) teaching model with the experience of
teachers and alternative approaches (for ex. the con-
structivist approach). The article first presents the fin-
dings of the analysis made from the inquiries about the
previous knowledge of pupils of the concepts used when
discussing the topic of life’s variety (life in a pond, live
vs. inanimate). It describes some activities which can
help pupils to acquire the basic knowledge of biology and
to develop their understanding of science.
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O iskanjuresitev ne le v smeri, kaj poucevati, kar je s prekomernim poudarjanjem vsebin
osrednje vprasanje pri tradicionalnem modelu poudevanja, ampak tudi, kako
poucevati. Vse to pa zahteva sposobnost celovitega razumevanja in odzivanja na
zahteve pedagoSke prakse, da bo z dobrim strokovnim znanjem, ob upo$tevanju
sodobnih metodi¢no-didakti¢nih nacel, uéitelj dosegel zastavljene cilje pri delu z
udenci;

0O tak$nem nacinu poudevanja, ki temelji na praktiéni izkusnji ter na najnovejsih
metodoloskih in didakti¢nih nadelih.

V projektu TEMPUS - Razvoj zacetnega naravoslovja smo zato nase delo z ucitelji

usmerili predvsem v:

nacine in pomen ugotavljanja predhodnih predstav uéencev,

iskanje napacnih predstav uencev in vzrokov zanje,

oblikovanje, izbor in medsebojno povezovanje dejavnosti za uéence,

poudarjanje pomena uéencevih izkuSenj iz vsakdanjega Zivljenja in pridobljenih s

pomodjo raznolikih dejavnosti pri pouku naravoslovija,

povezovanje vsebinskih sklopov v naravoslovju in Sirse.

oQoaga

O

Nacini in pomen ugotavljanja ucencevih predhodnih predstav

Odkrivanje in poznavanje predhodnih uéendevih predstav je pomemben sestavni
del konstruktivisti¢nega nafina poucevanja, ki poudarja pomen konstruiranja znanja
Znotraj Ze obstojecega.

Za ugotavljanje (razkrivanje) ué¢encevih predstav o doloéenih pojmih, dogodkih in
pojavih so na voljo razli¢ne metode:

1. Pogovor s posameznim ucencem, ki ga pri¢nemo tako, da zastavimo konkretno
vpraSanje. U¢encev odgovor lahko vkljuéuje napoved, opis ali razlago. Sprasevalec
presoja ustreznost odgovora. ,

2. Pogovor v majhnih skupinah Iahko vzpodbudimo s kratko zgodbico ali z uporabo
primerne slike, nadaljujemo pa ga s pomo¢jo kratkih vprasanj. Rezultat tak$nega
razkrivanja ucencevih predhodnih predstav je plakat (poster), zapis skupine, odgo-
vori posameznikov ali odgovori skupine.

3. Z asociacijskim testom v dolo¢enem ¢asu ucenci zapiSejo.¢im ve¢ besed, ki se jih
spomnijo v povezavi z uporabljeno kljuéno besedo.

4. S testom razli¢nih vidikov spodbujamo porajanje asociacij, ki jih je treba povezati z
izbrano klju¢no besedo z razli¢nih vidikov.

5. Pri definiranju je treba oblikovati lastno razlago pojmov ali izbrati med vnaprej
ponujenimi razlagami.

6. Pojmovne mreZe nastajajo z izborom, medsebojnim urejanjem in povezovanjem
pojmov. Na ta nadin ugotavljamo poznavanje pojmov, njihovo razumevanje in
poznavanje ter razumevanje zvez med posameznimi pojmi.
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Izbira metode odkrivanja predhodnih predstav je odvisna od vec dejavnikov, predv-
sem od:
O starosti in razvojne stopnje otrok,
O mozZnosti za izvedbo (prostorske in asovne),
O vkljuéevanja izbrane metode v naért dela,
O usposobljenosti uditelja za pripravo, izvedbo in analizo ugotovitev,

Primer pojmovne tabele in navodil za ugotaviljanje ucencevih
predhodnih predstav na temo: Kaj je Zivo in kaj ni?

Navodilo za ucitelja: Zanimajo nas predstave otrok o pojmih, ki so nasteti v razpre-
delnjci. Anketiranje izvedemo tako, da dolo¢eni pojem tudi konkretno pokazemo:
D drevo (v naravi ali na sliki),
O jabolko (konkretn sadez),
O reka (na sliki),
O kost, lupina (pi$¢ancja kost, polzja hisica, lupina $koljke ali pti¢je pero),
O pajek, muha (golob, dezevnik, akvarijske ribe ali kaksna druga Zival, ki jo lahko
pokaZete),
ogenj (goreca sveca ali vZigalnik),
avtomobil (na cesti ali na sliki),
oblak (na nebu ali na sliki),
seme (grah, fiZol, sonéni¢no seme, seme v jabolku ali v pomaranéi),
kamen (konkretni primer).

onooogao

Ime: starost:

Kaj je Zivo in kaj ni?

je Zivo | nizivo | nekot je bilo Zivo ‘ zakaj

JEICVO j

jabolko

reka

kost, lupina IR

pajek, muha

ogenj

[avtomobil
oblak

seme r

komen | |




86 Pedagoska obzorja (3-4, 1995)

Primeri odgovorov ucencev

Primer I: Uenec pri utemeljitvi navaja lastnosti Zivega (drevo, reka, pajek, muha).
Ime: TOMAZ starost: 8 LET

Kaj je Zivo in kaj ni?

je Zivo | ni ii\;, pekog je bilo Zive zakaj?
da

drevo ‘ “Zato, ker raste in je zemljo.”
| jabolko ‘ da “Zato, ker je plod od jablane.”
@a - “Zato, ker ne raste in nic¢ ne je.”
kost, lupina da “Zato, ker ne raste.”
pajek, muha ‘ da “Zato, ker se premika in raste.”
ogenj da “Zato, ker ugasne, ¢e ga polijes z vodo.”
avtomobil da “Ker ostane na mestu, ée mu zmanjka bencina.”
oblak daT “Zato, ker nic¢ ne je.”
seme “ da ‘ “Zato, ker iz njega zraste pSenica.”
kamen \ uﬂ

“Zato, ker ga ni¢ ne boli.”

Primer 2: U&enec pripisuje lastnosti Zivega tudi pojmom, ki se nanasajo na ne?ivo
(oblak). Predmete opredeljuje kot neZive in kot primer navaja kost in lupino.

Ime: ANDREJA starost: 8 LET

Kaj je Zivo in kaj ni?

je zivo | ni %ivo | nekog je bilo Zivo zakaj?

drevo da ne “Ker drevo raste in se hrani.”
jabolko da | me “Ker je jabolko sad drevesa.”

Ceka da ue “Ker tece in tudi na svoj nacin diha.”
kost, lupina ne da ne T “Ker sta to neke vrste predmeta.”
pajek, muha | da be \ “Ker sta to Zivali.”

Cgenj ne ua morda “Ker so to plameni, ki kmalu pogore.”
avtomobil ne Ua ne “Ker je avto predmet.”
oblak da ne “Ker je oblak zrak.”

E:mc da ne ‘ “Ker iz semena poZene rastlina, ki je Ziva.”
‘ kamen ‘ ne da morda “Ker je trd in se ne hrani.”
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Primer 3: Uéenec ze povezuje procese (rast) in ¢as, ki je potreben, da le- ti potecejo.

Ime: PETRA starost: 10 LET
Kaj je Zivo in kaj ni?
je Zivo | ni zivo | neko¢ je bilo Zivo zakaj?
drevo da ne da “Zato, ker raste in se ob letnih ¢asih spreminja.”
jabolko da da da “Ko je raslo na drevesu je bilo 2ivo, ko pa smo ga
odtrgali, ni bilo ve¢ Zivo.”
reka ne da ne “Reka je voda in voda je neZiva.”
kost, lupina ne da da “Ko je rasla, je bila Ziva.”
“Ko je bila %iva, je bila na jabolku.”
pajek, muha | da da ne “Pajek in muha sta Ziva, ker se gibljeta.”
ogenj ne da ne “Da ogenj gori je potrebna energija, energija ni
Ziva in zato tudi ogenj ni.”
avtomobil ne da ne “Avtomobil ni sestavijen iz Xivih delov.” J
oblak ne da ne “Zato, ker je sestavljen iz pare, para pa ni fiva.”
seme da ne da “Zato, ker iz njega zraste rastlina.”
kamen | ne da ne “Zato, ker se ne giblje.”

Primer 4: Ulenec utemeljuje trditev, da so oblaki Zivi, z opredelitvijo, da iz njih zrastejo
ovcke, kar kaZe na napacéno predstavo, izvirajo€o iz rabe prispodob v pravlji-
cah in pesmicah za otroke.

Ime: JERNEJ starost: 7 LET

Kaj je Zivo in kaj ni?

je Zivo | ni Zivo | nekod je bilo Zivo zakaj?
drevo da “Cveti, raste.”
jabolko da “Jabolko ima zraven liste.”
reka da “Ne diha, ne rgste.”
kost, lupina da “Ker je trdo.”
pajek, muha | da “Ker se plazi.”
ogenj da “Ne govori.”
avtomobil da | “Ker se vozi.”
oblak da “Ker iz njih zrastejo ovcke.”
seme da “Iz njega zraste paprika.”

kamen da “Ker je trd.”
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Z analizo odgovorov uéencev se nam razkrijejo podatki o:
O poznavanju in razumevanju uporabljenih pojmov, . .
O poznavanju lastnosti in procesov, vezanih na izbrani pojem (primer: voda, zrak, Zivo
bitje, cnergija),
O poznavanju medsebojnih zvez,
O uporabi primerjav in medsebojnih zvez.

Pri presojanju pomena ugotavljanja in analize predhodnih predstav u€encev gre za
vkljuéevanje razliénih vidikov, kot so: o o
O naértovanje dela skladno z razvojno stopnjo uéencev in z njihovimi predhodnimi

izku$njami, .

o moznostih za oblikovanje raznolikih dejavnosti, ki omogo¢ajo delo na razliCnih
nivojih zahtevnosti, glede na sposobnosti ucencev,
o doseganje zastavljenih ciljev.

Pri uporabi konstruktivisticnega modela poudevanja v praksi moramo pomaggti
ugencem, da sami grade svoje predstave, razlage in modele na podroéj}l naravosloy]a.
Utenci se pri tem navajajo tudi na njihovo pravilno uporabo. Zgolj prlpovedovanje.o
“ynanstvenih resnicah” otrokom ne zados§éa. Za uéence je zelo pomembno, da poznajo
pomen novih zamisli, ki jih morajo tudi povezati z izlfuénjar‘ni. Kaksno razumeveinje se
pri uencih razvija ob uporabi razli¢nih dejavnosti, je 9dv15no predvsem od njihovih
predhodnih izkuSenj in njihovih navezav na nove zamisli ter predstave.

Pri poudevanju z uporabo konstruktivisticnega modela moramo upostevati predv-
sem:

1. Ze obstojede predstave, spretnostiin sposobnosti ucencev: So obstoje.ée predstaYe
u¢encev podobne ali drugacne od tistih, ki jih nameravamo poudevati? Ke_aterve ze
obstojete izkusnje utencev so pomembne za obravnavano uéno temo? Ali ucenci
obvladujejo spretnosti in ves¢ine potrebne za izbrano dejavnost?

2. Katere uéne cilje zelimo dosegi: Kaj natan¢no Zelimo, da otroci na kon‘cu‘znajo'
in obvladajo? Kako bomo ugotavljali napredek pri uéenju? Kako bomo ugotavljali, Cesa
so se uéenci naudili? So zastavljeni cilji primerni in uresnicljivi?

3. Kako bomo naértovali in izvedli pouk, da bomo dosegli zastavljene cilje: Kat@re
dejavnosti zagotavljajo primerne ucne priloZnosti? Kak§no naj bo njihovo zgpored]e?
Katere informacije ponuditi in kako pomagati ucencem, da jih.bo<.io razumeli? KaEera
vpraanja velja zastaviti, da bomo z njihovo pomocjo usmer.jah mlseln? procese ucen-
cev? Kako naj vodimo dejavnosti, da bo vsak u€enec nasel primerno moznost za uéenje?
(Asoko, 1994)

Napaéne predstave ucencev

Z ugotavljanjem in analizo se nam pogosto razkrije]:o napaénq predsjcave %éen(_:ev.
Z njihovim poznavanjem se seveda zastavlja vpra.§.anJe o vz.roklh zanje. Uc_en01 se
sretujejo z razliénimi viri informacij in znanja v $oli in izven nje. To pa pomeni, da so
tudi viri teh predstav ugencev razli¢ni in Stevilni:
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O Izkudnje, ki jih uéenci pridobijo v neposrednem stiku z okoljem. Zaznave preko &util
imajo na ¢loveka mo€an vpliv. Tako s prijemanjem razliénih snovi ugotovijo, da so
kovine hladne, plastika pa topla.

O Raba jezika je pogosto vzrok napacnih predstav uéencev (razloéek med znanstvenim
pomenom in pomenom iste besede v vsakdanjem jeziku, zamenjevanje pomena, npr.
topljenje in taljenje, plod in drugi rastlinski deli, teZa in masa).

o Lai¢ne predstave o naravnih pojavih in dogodkih (o gibanju sonca od vzhoda proti
zahodu, o zimskem spanje narave).

o Pfisp)odobe, ki jih pogosto uporabljamo (plodovi zemlje, Ziv kot ogenj, streljati z
ofmi).

0 Tudi sporocila iz javnih obcil pogosto spodbujajo porajanje napa¢nih predstav
(varcevanje z energijo, zatiranje naravnih skodljivcev).

O Zgodbe, ki so del ljudskega izrocila (Macke vidijo v temi. Clovek se prehladi, & ima
mokre noge.).

o Otroske pesmi in uganke (Sonce &ez hribcek gre. Luna se smehlja.).

O Nekatere napatne predstave se lahko porode tudi iz napacno razumljenih naravo-
slovnih pojmov, uporabljenih v Soli (Kiti so sesalci in ne Zivali. Elektri¢ni tok vzdolz
elektri¢nega kroga se porablja. Delci snovi se povecajo, ¢e snov segrevamo. ).

Oblikovanje, izbor in medsebojno povezovanje dejavnosti

Primer: Kaj vedo otroci o mlaki?

Otroci imajo Ze pred vstopom v $olo dolocene predstave o tem, kaj je mlaka in kaj
Zivi v njej. Toda kaksne so te predstave?

Odgovor na vprasanje, kaj si otroci predstavljajo pod besedo mlaka, lahko dobimo
le, ¢e jih vpraSamo, kaj oni mislijo, da je mlaka, oziroma kaj Zivi v nje;j.

Tako smo osemnajstim otrokom starim od 4,5 do 7 let (iz vrtca v Ljubljani), postavili
nekaj vprasanj, ki se nanasajo na mlako.

Otroci so na zastavljena vpraSanja odgovarjali posamicno in izprasevalec je tistim,
ki Se niso znali sami brati in pisati, zapisal njihove odgovore ali pa jih prosil, da odgovore
narisejo. Osnovni kriterij pri izboru vprasanj je bil tak, da bi razkril ¢im ve¢ napacnih
predstav, ki jih imajo otroci o mlaki.

Otrokom smo postavili naslednja vprasanja o mlaki: Kaj mislis, da je mlaka? Kako
pride voda v mlako? Kaj Zivi v mlaki? Ali Zivijo v mlaki tudi rastline? Ali je lahko poleg
rastlin in Zivali Se kaj v mlaki? Kako bi ti skrbel za mlako?

Na zastavljena vprasanja so otroci odgovarjali zelo razli¢no, toda kijub majhnemu
Stevilu vpraSanih otrok so se pokazali nekateri znacilni odgovori.

Kar deset otrok je odgovorilo, da je mlaka umazana voda, §tirje otroci pa so
odgovorili, da je mlaka velika kot luZa ali malo veéja od luze, oziroma manjsa od jezera.
Samo eden je navedel, da je mlaka voda, ki je ¢ista, modre barve in lahko vecja od jezera.

Na vprasanje, kako nastane mlaka, jih je ve¢ina (13) odgovorila, da nastane ob deZju.
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Vsi otroci so povezovali mlako in Zivljenje v njej z Zabo, devet pa jih je odgovorilo,
da poleg Zabe Zivijo v mlaki tudi ribe. Pet otrok je navedlo, da Zivijo v mlaki tudi kace,
pet otrok, da Zivijo tudi polZi, le trije otroci pa so povezali mlako tudiz ZuZelkami (kacjimi
pastirji, komarji).

Od rastlin v mlaki je $est otrok navedlo lokvanje, da lahko sedijo na njih Zabe, trije
so omenili alge, deset pa jih omenja trave, oziroma trave, ki imajo na vrhu cvet. En otrok
je navedel tudi koprivo. '

Zamisliti se moramo nad odgovori na vpra$anje kaj mislis, ali je lahko poleg rastlin
in #ivali v mlaki $e kaj. Kar $tirinajst jih je odgovorilo, dasov mlaki tudi smeti, odpadki,
umazane vreéke, konzerve, papir¢ki, cigaretni ogorki, stara kolesa... Ze majhni otroci
pogosteje opazijo umazanijo, smeti in odpadke v mlaki kot pa Zivali in rastline ob njej.

Na vprasanje, kako bi otroci skrbeli za mlako, jih je veéina (13) odgovorila, da bi
mlako najprej odistila oziroma skrbela za gistodo, dva bi napisala na tablo, da je
prepovedano metanje smeti v mlako, pet pa bi dajalo hrano Zabicam in ribam.

Kot zanimivost naj povem, da smo podobna vpraSanja zastavili tudi uéencem
etrtega razreda. Odgovori teh ucencev se niso bistveno razlikovali od odgovorov
skupine 4,5 do 7-letnih otrok. .

Tudi tu so se ponavljali odgovori:
v mlaki Zivijo Zabe,
mlaka je umazana,
v mlaki Zivijo tudi ZuZelke in rastline,
mlaka ni globoka,
v mlaki rastejo lokvanji.

Iz dobljenih odgovorov lahko zakljuéimo, da izvira tista prava podoba mlake pri
otrocih iz pravljic oziroma risank, v katerih Zivijo Zabe na lokvanjevih listih. 1z lastne
izku$nje pa poznajo mlako-v naravi kot odlagalis¢e najrazliénejsih odpadkov in smeti.

Vendar mlaka $e zdaled ni samo mesto za odlaganje odpadkov, ampak je ekosistem,
kjer se otroci ob spoznavanju le tega naucijo veliko o naravi in njenih zakonitostih.
Nobeden od vprasanih otrok §e ne ve, da je mlaka samostojen ekosistem, ki se lahko
sam vzdrZuje in ni potrebno, da bi nosili hrano Zabam in ribam, da bi preZivele.

Dobljeni odgoveri in risbe otrok so pomembno izhodisce uditelju pri obravnavi
mlake in Zivljenja v njej. : o

S primerno izbranimi dejavnostmi lahko ugitelj omogoci otrokom, da bodo svoje
napaéne predstave o Zivljenju v mlaki spremenili. Tako bodo otroci spoznali organizme,
ki Zivijo v vodi, pa tudi na¢ine prehranjevanja in povezanost organizmov preko prehran-
jevalnih spletov. Smiselno povezovanje dejavnosti pri obravnavi tak§ne teme, kot je
mlaka (ekosistem) je Se pomembnejse zato, ker tako omogocimo otrokom spoznavanje
zelo kompleksnih pojmov, kot je ekosistem, odnosi v njem, prehranjevanje in razm-
nozevanje Zivih bitij v ekosistemu. : :

Pri obravnavi Zivljenja v mlaki in medsebojni povezanosti organizmov v njej, je
najbolje, da ugitelj naértuje delo (dejavnosti) ob mlaki tako, da bodo otroci preko
samostojnega dela spoznali razliéne organizme in njihov nain Zivljenja. Mlako lahko

poooao
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obi$¢emo enkrat, $e bolje pa je, ¢e jo lahko obiskujemo veckrat med letom in tako
dobimo celovitej$o podobo Zivljenja v njej in spreminjanje v razliénih letnih &asih.

]?elo ob mlaki zahteva skrbno nacrtovane dejavnosti za odkrivanje Zivljenja v mlaki
in primerno opremo. Potrebujemo mreZice na dolgih ro¢ajih za lovljenje organizmov,
plasti¢ne kadicke, 7licke in posodice s povegevalnim steklom. Ce teh nimamo, si
pomagamo s plastiénimi kozaréki in ro¢nimi lupami (poveéevalnimi stekli).

Ko organizme zajamejo, jih dajo v kadi¢ko in nato locijo razliéne organizme v
razliéne posode.

Tako lahko otroci spoznavajo razliCne organizme in jih opazujejo od blizu. Otroke
spodbujamo k natanénemu opazovanju z razliénimi dodatnimi vpraSanji, tako da se
naudijo prepoznavati in razlikovati znacilnosti posameznih organizmov.

Primer navodil za opazovanje Zivali, ki Zivijo v mlaki

Navodila za delo so namenjena otrokom, ki Ze znajo pisati, brati, Steti in uporabljati
osnovne dolzinske merske enote.

V posodici, ki ima na vrhu povedevalno steklo, ali s pomodjo roéne lupe opazuj Zivali,
ki si jih nabral, in za vsako posebej ugotovi, katere so njene znacdilnosti in nato odgovori
na vprasanja: Kako velika je Zival? Kaksne barve je Zival? Ali je njeno telo prozorno?
Ali je telo Zivali enobarvno ali veébarvno? Iz kolikih delov je sestavljeno njeno telo? Ali
ima krila? Ali lahko vidi§ njene o¢i? Kak$ne so? Koliko nog ima Zival? Prestej! Kak$ne
so te noge? Kako se Zival premika? Ali se giblje k svetlobi ali pro¢ od nje? Kako bi to
ugotovil? S &im se hrani? Kako diha? Ali leZe jajceca? '

; Odgovore, do katerih bos$ prisel s pomoc¢jo opazovanja, zapisi ali narii na poseben
1st.

Cez opazovanjem Zivali ne more$ priti do odgovorov na vsa vprasanja, prosi za
pomo¢ uéitelja ali pa sam poi§ci odgovor v knjigah ali drugih virih, ki so ti na razpolago

.(npr.: videoposnetki o Zivalih v mlaki).

Otroci, ki smo jim zastavili vpra$anja o mlaki, so le-to zatem tudi obiskali. Ze enkratni
obisk mlake je v otrocih spremenil predstavo, ki so jo imeli o mlaki, ko so prvi¢
odgovarjali na zastavljena vprasanja. Njihove risbe po obisku mlake se precej razlikujejo
od prvih. Mlake so polne najrazli¢nejsih organizmov, za katere otroci prej niso vedeli,
da Zivijo tam.

Op opazovanju organizmov otroci postavljajo najrazli¢nejSa vprasanja in Zelijo
zvedeti e kaj ve¢ o njihovem nacinu Zivljenja, prehranjevanju, razmnoZevanju itd.

Z delom ob mlaki pa se spreminja tudi odnos otrok do narave. Zavedajo se, da Zivali
ne smemo poskodovati in ko si jo ogledamo, jo moramo vrniti tja, kjer smo jo ujeli. Z
veckratnim obiskom mlake bodo otroci spoznali povezanost med organizmi in spoznali

((ig je mlaka ekosistem, ki se sam vzdrZuje, ¢e ¢lovek ne posega vanj ali ga celo unidi
izsusi). ' '
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Zakljucek

Izkus$nje, ki smo jih dobili v &asu raziskovanja predstavljajo vodilo za nadaljnje delo

ri:

,F:" razvoju kurikuluma, ki uposteva zahteve naravoslovja kot stroke, spodbuja pa tudi
uporabo razli¢nih metodi¢no-didaktiénih pristopov, skladnih z razvojno stopnjo
ucencev in zastavljenimi cilji,

O povezovanju zahtev sodobne pedagoske stroke in trenutnega stanja v Solski praksi,
s pospesevanjem prenosa informacij v prakso, z vklju€evanjem vecjega Stevila uéitel-
jev v pripravljen program izobrazevanja in z nenehnim sodelovanjem s praktiki preko
izmenjave izku$enj in kriticnih ocen.

Rezultati naSega dela v okviru projekta se kazejo predvsem v:

0O intenzivnem sodelovanju med institucijami in posamezniki, ki sodelujejo v projektu,

O zaznavnem razmahu pouka naravoslovja na zacetni stopnji,

O stevilnih publikacijah in delovnih gradivih, ki so nastala v okviru projekta in so na
voljo $olam in uciteljem,

O sprotnem strokovnem izpopolnjevanju vseh sodelaveev v projektu,

0o sodelovanju z razliénimi tujimi institucijami.

Ob uvajanju tak$nega nacina dela v prakso se je izkazalo, da so do mnogih resitev,
ki smo jih predstavili, prili tudi u¢itelji sami ob delu z uéenci. Medsebojno sodelovanje
v &asu trajanja projekta je pripomoglo k bolj naértnemu in bolj sistemati¢nemu delu pri
spremljanju in uvajanju novosti v pedagoski stroki doma in v tujini ter pri vkljucevanju
izkusenj in dosezkov praktikov v obstojec¢i model dela.
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Predsolski otrok in metalingvisti¢ne operacije

UDK 372.46

DESKRIPTORJI: ucenje jezika v prediolskem obdobju,
definicije, metajezik

POVZETEK - Pogovor o jeziku ima pri besednem ve-
denju predSolskih otrok pomemben delez. Uporaba me-
tajezika je nujna za ulenje jezika in za njegovo
delovanje. Od tega, kaksnih definicij besed je otrok
predvsem deleZen, ni odvisno le njegovo jezikovno znan-
Jje, temve€ tudi njegovo misljenje in sposobnost sklepan-
Ja. Odgovori odraslih na otrokova vprasanja so izvori
spoznanyj in tudi vzorci, kako bo otrok sam opazoval in
definiral svet in dogodke okrog sebe.

Definicija je pravzaprav pravi in ustrezni odgovor na
vprasanje: “Kaj je to?”

UDC 372.46

DESCRIPTORS: language learning in preschool pe-
riod, definitions meta-language

ABSTRACT - Talking to preschool children has an
important influence on their verbal behaviour. The use
of meta-language is a prominent factor in the process of
language acquisition and its application. The child’s
knowledge about language and his or her ability to think
and make conclusions is closely related to the type of
word definitions used by adults. The answers of adults
to children’s questions are not only thesaurus for the
child’s building of knowledge, but are also a model how
children will experience and see the world around them.
The definition of the word is the right answer to the
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question “What is this?”

Govor si izpopolnjujemo vse Zivljenje, njegov najintenzivnejsi razvoj pa poteka v
predsolskem obdobju. Otrok se naudi govora v okolju, v katerem Zivi. DruZbeno-kulturni
odnosi, v katere je posameznik vklju€en, vplivajo na razlicne obrazce izraZanja, ki
pogojujejo to, kar se otrok uci in tudi, kako se to uci. Otrok je v stikih z odraslimi
izpostavljen stalnim, specifiénim oblikam jezika. Mnoge $tudije opozarjajo na to, da
obstajajo pri otrocih velike razlike v uporabi govora, v glavnem pa so te razlike povezane
z razlikami v jeziku, ki ga govorijo v njihovem neposrednem okolju.

Za otrokov govorni razvoj je pomembno, koliko je okolje, v katerem raste, usmer-
jeno v jezikovno simboli¢no razlaganje sveta in kak$no vlogo ima govor v otrokovem
spoznavanju sveta. Otroka mora okolje spodbujati k temu, da uporablja jezik, da
postavlja vpraSanja, se opravicuje, pojasnjuje, se spominja, primerja, i§ce izbirne resitve
in moznosti. Jezik mu mora postati sredstvo, ki mu omogoc¢a, da pridobiva informacije
o “kako” in “zaka;j”.

O predmetnosti se lahko sporazumevamo na razliéne nacine (s kazanjem nanjo, z
gibi, s slikami, s simboli, z besedami), vendar je sporazumevanje s pomocjo besed
najucinkovitejSe. To nam omogoca, da se o predmetnosti sporazumevamo tudi tedaj,
ko je ne vidimo. To pa je Ze kreativna raven govora.

Otrok se najprej u¢i pomenov besed, tako da mu kaZzemo predmete in jih poimenu-
jemo. Tako otrok hitro spozna, da predmetnost z besedami poimenujemo. Pomena
besed pa ne dolo¢amo samo s pomocjo neposredno prisotne predmetnosti, temveé tudi
z besedami - definicijami. Otroku pogosto razlagamo pomen besede z omembo funkcije
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predmeta (obleka je za nositi), lastnosti predmeta (knjiga je iz papirja)3 dejavnosti

(uditelj je clovek, ki ué¢i nekoga) ali pa na podlagi pomenskih razmerij, predvsem

nadpomenskih (jabolko je sadje).

Otroci nas velikokrat povprasajo: “Kaj je to?”, nasa naloga pa je, da. na talfa
vprasanja odgovarjamo, da pojasnimo pojme, ki so otroku neznani, s pomo¢jo drugih
jezikovnih znakov, ki so otroku Ze znani.

1. Brunner meni, da je otrokovo znanje jezika v veliki meri odvisno od predhot.inega'
poznavanja pojmov v otrokovem okolju, pa tudi od narave interakcije med materjo (alg
osebo, ki otroka neguje) in otrokom. Mati od vsega zacetka ve, da mora govorltl'maternl
jezik, in od zagetka se do otrokovih poizkusov in napak obnasa, kakor da je otvrok
govorec tega jezika ali pa bo kmalu postal. Od tega, kaksnih definicij je otrok delezen,
ni odvisno le njegovo jezikovno znanje, temve¢ tudi njegovo misljenje in sposobnost
sklepanja. Definicije je Brunner razdelil v $tiri skupine:

1. Definicije uporabe - funkcionalne definicije. Pri teh definicijah doloamo pomen
besed oziroma pojmov s pomo&jo opisa funkcije in rabe posameznega predmeta
oziroma pojma. _

2. Opisne - deskriptivne definicije. Pri teh definicijah pojasnjujemo pomen be_sed s
pomogéjo opisovanja znacilnosti oziroma lastnosti pojma, npr. barv, oblik, materialov,
velikosti itn.

3. Afektivne definicije so definicije, pri katerih razlagamo pomen z vnaSanjem osqbne-
ga, torej opi§emo svoje ocene, obutke oziroma svoj odnos do definiranega pojma.

4. Kategorijske definicije so tiste, pri katerih razloZimo pomen besed (_pojmo_v) ]
pomodjo razvricanja v kategorije, neodvisno od funkcije, lastnosti ali oblike pojma,
ki ga definiramo. ‘

Odgovori odraslih na otrokova vpraanja niso samo izvori spoznanj, temvec tusii
vzorei, kako bo otrok sam opazoval in definiral svet in dogodke okrog sebe. Definiranje
je miselna aktivnost, s katero pojasnjujemo pomene besed - simbolov. Definicija je
pravzaprav pravi in ustrezni odgovor na vprasanje “Kaj je to?”.

Thsan Al Issa ugotavlja, da so pri petletnikih najpogostejSe funkcionalne definicije,
ki pa z leti teZijo k upadu. Tudi opisne definicije se po njegovih ugotovitvah z leti vse
manj pojavljajo. Ceprav sta obe vrsti z leti upadale, pa ostanejo funkcionalne definicije
na vseh starostnih stopnjah bolj pogoste kot opisne. Po njegovem mnenju opisni
odgovori zahtevajo doloéeno stopnjo senzorne diferenciacije in jih zato smatra za
prehod od funkcionalnih k logi¢nim definicijam.

Swartz in Hall prav tako ugotavljata, da se funkcionalne definicije ujemajo z nizjo
ravnijo misljenja, kategorijske pa z vi§jo ravnijo.

Feifel in Lorge sta preizkusala 100 otrok, starih od Sest do stirinajst let, in ugotovila,
da so z leti vse bolj pogoste sinonimske definicije (jabolko je sadje) in eksplikativne
definicije (spati je spati), vse bolj redke pa so definicije glede na uporabo.

V nadaljevanju bomo predstavili del rezultatov iz raziskave, ki smo jo opravili v letu
1991 (ErZeni¢nik Paénik, 1992). S pomo&jo posebej sestavljene govorne lestvice za
preizkusanje govornih zmoznosti 5,5 let starih otrok smo med drugim preizkugali tudi
sposobnost otrok, da besedno opiSejo oziroma definirajo to, o &emer jih sprasujemo.
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Otroke smo vprasali: “Kaj je to?” in povedali ustrezno besedo. Sodelovalo je 112 pet in
pol leta starih otrok, 54 de¢kov in 58 deklic.

Prva beseda, ki so jo morali otroci definirati, je bil samostalnik jabolko. Otrokom
smo postavili vprasanje “Kaj je jabolko?” Brez odgovora ali pa so odgovorili z “ne vem”,
je bilo kar 26 otrok (23,2%), 12 deckov ali 22,2% vseh deckov in 14 deklic ali 24,1%
vseh deklic.

Seveda je skoraj nemogoce, da toliko otrok ne bi vedelo, kaj je jabolko. Predvide-
vamo, da so otroci odgovorili “ne vem” ali pa so bili tiho, ker niso vedeli, kaj se od njih
pri¢akuje, niso razumeli naloge, saj nimajo izku3enj o tem, da bi se govorilo o “jeziku”.
Lahko pa so odgovor “ne vem” posredovali tudi otroci, ki so se zavedali naloge, so jo
razumeli in so o njej tudi premisljevali, vendar zaradi preslabih izkusenj z “metajezikom”
definicije niso uspeli oblikovati na primeren nacin.

Definicije s pomog&jo pomenskih razmerij (jabolko = sadje, zelenjava, hrana) je
uporabilo 25 otrok (22,3%), od tega 9 deckov in 16 deklic.

Vetina otrok, tj. 61 (54,5%) pa si je pomagala s funkcionalnimi in opisnimi defini-
cijami: okrogla, rde¢a, na drevesu, zelena, vitaminska, raste na drevesu, pade z drevesa,
zori na drevesu, za jesti, ko jes.

Naslednja beseda je bila knjiga. Otrokom smo postavili vprasanje “Kaj je knjiga?”
Tudi pri tem vprasanju je ostalo brez odgovora ali pa so odgovorili z “ne vem” 24 otrok
(21,4%), od tega 14 deckov in 10 deklic. Deklice so se torej bolj trudile dati kakr$nokoli
besedno razlago.

Tako kakor pri definiciji besede jabolko, so bile tudi pri definiciji besede knjiga,
najpogostejSe deskriptivne in funkcionalne definicije. Uporabilo jih je 71,5% ali 80
otrok: za brat, za &itat, za pisat, za gledat, za udit, za nest v knjiZnico, kar ima liste, ko
ima ¢rke, je bela, je kocka, ko ¢ita$ kakSno pravljico, je za otroke.

Definicije na podlagi pomenskih razmerij je uporabilo 8 otrok (7,1%), od tega 4
deklice in 4 deéki - berilo, slovar, slikanica, buh.

Seveda ima s knjigo izku$njo vsak otrok, najveckrat v stiku z odraslimi, ki mu iz nje
berejo, kaZejo slike ali podobno, torej predvsem opozarjajo otroka na funkcijo knjige.
Morda je prav zaradi tega bilo manj otrok, ki bi lahko definirali knjigo na podlagi
pomenskih razmerij, kar jim je bilo uspelo ob definiciji besede jabolko. Najbrz tudi v
vsakdanjem govoru odrasli otroku veckrat razlagamo, da je jabolko sadje, ki je zdravo,
manjkrat pa, da je knjiga stvar, ki je koristna in uporabna.

Zadnji med samostalniki je bil samostalnik obleka. Otrokom smo postavili vprasanje
“Kaj je to obleka?”.

Otroci se z obleko sre¢ajo vsak dan in najbrZ je prav ta pogosta izku$nja in aktivnost
vplivala na to, da je pri definiranju manj otrok ostalo brez odgovora. Aktivna raba jezika
v razli¢nih govornih poloZajih vpliva na razvoj otrokovih sporazumevalnih zmoZnosti,
pogostost uporabe doloenega jezikovnega sredstva pa vpliva na lahkotnost njegove
uporabe in hkrati na prenosljivost v nove govorne polozaje.

Besede obleka ni definiralo 16 otrok (14,3%), od tega 9 de¢kov in 7 deklic.
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Kategorijske definicije - oblacilo, stvar, blago, bluza, plas¢, majica - je uporabilo 13
otrok (11,6%), od tega 8 deklic in 5 deckov.

Spet so bile najbolj pogoste definicije uporabe in opisne definicije, ki jih je uporabilo
83 otrok (74,1%) - za oblett, za gor dat, za nosit, za plesat, za slatit, so cote, je &rna, je
tak oblikovana, da se mama lepo oblece, ko gre na ples, da imajo Zenske, ko grejo tak
okoli.

Rezultati so pokazali, da so v tej starosti resni¢no najpogostejSe funkcionalne in
opisne definicije, logi¢nih definicij je Se zelo malo. Otroci imajo z rabo jezika izkusnjo
predvsem takrat, ko gre za rabo v konkretnih polozajih, nimajo pa $e izkusenj (ali pa
zelo malo) z metajezikom.

“Interpretacija enega lingvistiénega znaka s pomoc¢jo drugih, z nekaterih vidikov
homogenih znakov, je metalingvistiéna operacija, ki ima bistveno vlogo tudi pri otro§kem
udenju jezika.” (Jakopson, 1989, str. 101)

Metalingvisticne operacije niso omejene na podrocje znanosti, temve¢ so sestavni
del nasih vsakdanjih govornih dejavnosti. Tudi v vsakdanjem pogovoru naletimo na
poloZaje, ko se moramo prepricati, da nas sogovornik razume, zgodi pa se tudi, da
sogovornik prekine govorca, ker ne more ve¢ slediti toku njegovih besed. V takih
poloZajih moramo biti zmozZni dati ustrezno besedno razlago, neodvisno od konkretne
predmetnosti. Uporaba metajezika je nujna za ucenje jezika in za njegovo delovanje.
Pogovor o jeziku ima pri besednem vedenju predSolskih otrok pomemben deleZ.

Da bi otrok lahko osvojil jezikovni sestav v celoti in razvil njegove bistvene funkcijske
lastnosti in prednosti v sporazumevalnih procesih, mora jezik odtrgati od njegove
vezanosti na konkretno izkudnjo. Dokler je jezik le korelat otrokovi konkretni izku$nji,
otrok Se vedno sledi logiki konkretne, nejezikovne pojavnosti.

Otrok se, ko se u¢i jezika, razvija tudi na vseh drugih podrodjih, ne samo na
jezikovnem. Osvajanje jezika in njegov razvoj lahko razumemo le v dinamiki celotnega
otrokovega razvoja. Ta razvoj pa ne poteka v praznem prostoru in tudi ne sam od sebe.
Domnevati je mogoce, da so logi¢ne podlage nekaterih jezikovnih sredstev tako zahtev-
ne, da terjajo vrsto razvojno-spoznavnih doseZkov, preden jih je mogode osvojiti, pa
kljub temu ne moremo mimo vloge starSev in vzgojiteljev. V nasih druZinah in vrtcih je
vse premalo ¢asa, da bi se z otrokom pogovarjali in to o najrazli¢nejSih temah in v
najrazli¢nejsih govornih polozajih.

Videti je, da proces oblikovanja pojmov iz vsakodnevnega otrokovega Zivljenja tudi
v vrtcih prepuséamo predvsem spontanemu uéenju. Vzgojiteljica je obremenjena zlasti
z vsebinami in s tem, kako bo vse to lahko “nauéila” otroke. Otrok ima vse premalo
mozZnosti, da bi lahko probleme aktivno reevali tudi na jezikovni ravni.

Glede na to, da govor v sodobnem svetu vse bolj postaja temeljno delovno orodje,
pa je nujno, da svoj odnos do govora najprej spremenimo odrasli. Tako bo potrebno
tudi vzgojiteljice v procesu izobraZzevanja bolj osvestiti o pomenu razvoja govora v
predsolskem obdobju, predvsem pa ve¢ Casa nameniti razvoju njihovih lastnih jezikovnih
in zlasti sporazumevalnih zmoZnosti. Vpliv okolja ni odvisen od fizi¢nih pogojev, od
materialnih dobrin, ampak od odraslih ljudi, ki imajo resni¢ne in najrazli¢nejse interese
in na otroka gledajo kot na moZnega reSevalca problemov. Zaradi tega ustvarjajo pogoje
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in poloZaje, v .katerih si otrok pridobiva izkusnje, se lahko spominja bivsih, in ima
moznost govoriti o problemih, ki si jih lahko samo zamislja.
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Dr. Jana Bezensek

Vloga druzine pri razvijanju ekoloske zavesti
predsolskega otroka

UDK 372.32:173

DESKRIPTORIJI: druZina, Zivljenjsko okolje, predSol-
ski otrok, vzgoja, izobraZevanje, vrednote, ekologija,
onesnaZevanje, ekoloska kriza

POVZETEK - Predsolski otrok odra¥¢a v druZini, kjer
si pridobiva izkusnje in spoznanja, na osnovi katerih si
ustvari svoj lasten odnos do Zivljenjskega okolja in
Zivljenja nasploh. Avtorica poudarja, da Je zelo pomem-
bno, kako druFina Zivi in katere so zanjo bistvene vred-
note Zivijenja. PredSolski otrok se v druZini lahko naleze
vrednot le, ¢e je soocen z njimi. Poleg vrednot s trajno
vrednostjo narekuje dana3nji Cas Se druge vrednote, ki
si jih bo otrok s¢asoma pridobil v druZini. Mocan sistem
vrednot in prepricanj mu najbolje predstavijo starsi.
Avtorica posebej izpostavija, da se vrednot clovekovega
Zivijenjskega okolja otrok uci tudi z lastno aktivnostjo,
ki se odvija v druZini v njenem prostem Casu ter v
aktivnostih v vzgojno varstvenem zavodu.

Uvod

UDC 372.32:173

DESCRIPTORS: family, living environment, preschool
child, education, upbringing, values, ecology, pollution,
eco crisis

ABSTRACT - The preschool child grows up within a

family, where it acquires its experience and knowledge,

on the basis of which he forms his own relationships to

the living environment and life in general. The authoress

points out the importance of the mode of the family

life-style and the essential values that the family reco-

gnizes as its own. Within the family, the preschool child

can accept the important values only if it is constantly
confronted with them. Beside permanent values the

present time demands other values, which the preschool
child can also acquire within its family. A strong system
of values can be best introduced by the child’s parents,

although the child will be learning the values and beliefs
of its environment in its free time activities within the
family and in kindergarten.

Pojem Zivljenjskega okolja oz. misel o élovekovem Zivljenjskem okolju so razvijali Ze

anti¢ni misleci. Prvi, ki se je ukvarjal s tem problemom v sodobnosti, je bil geograf A.
von Humboldt. Pojem ekologije je bil takrat vezan na naravoslovne Znanosti; kot
znanstvena disciplina se je ekologija razvila v sklopu biologije. Sodobno razumevanje
pojma ekologije pa je leta 1886 uvedel nemski biolog E. Haeckel (Uzelac, 1990, str. 14).
Ekologija pa danes e zdale& ni ve¢ vezana zgolj na naravoslovne znanosti, na kar kaZejo
tudi nekatere (sicer razli¢ne) definicije ekologije, ki pa v svojih osnovah izhajajo iz
Haecklove definicije: “Ekologija je veda o odnosih med Zivimi bitji in njihovim Zivljen-
jskim okoljem.” (Uzelac, 1990, str. 16) Zaradi dosezkov druZbenega in znanstveno-teh-
noloskega razvoja pa se njena definicija nenehno razsirja in bogati, tako da je v zadnjem
&asu vse bolj temeljita in razsirjena tista njena veja, ki se ukvarja z odnosom do ¢loveka
in prepreéevanjem ter odpravo posledic ki jih povzroca €lovekovo (pogosto nesmotrno)
poseganje v naravo. Prerasla je v §irSo dejavnost, ki si prizadeva znova vzpostaviti
poruseno naravno ravnovesje; ponekod je postala celo osnova politi¢nih gibanj (Leksi-
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kon, 1988, str. 243). Napredek resda ¢loveku sproséa ¢as, mu laj$a tezka bremena in daje
neslutene moZnosti razvoja, vendar pa ga na drugi strani prevzema in tudi omejuje.
Clovek je pogosto dvojna Zrtev napredka: na eni strani moderni ¢lovek placuje ceno v
obliki lastne duhovne odtujenosti od drugih ljudi, na drugi pa materialno ogroZa lastne
bivalne razmere.

-Potencirano industrijsko izkori§¢anje narave je sproZilo $tevilne negativne, celo
uni¢ujode procese v naravi, nad katerih ujmo in mo&jo smo bili ne le prestraseni, ampak
celo zgroZeni. Zelo realne so ocene strokovnjakov razliénih znanstvenih disciplin, ki
zavestno opozarjajo, da ti posegi v naravo lahko pripeljejo do ekoloske katastrofe.
Poudarjajo, da pri tem ne gre toliko za soofanje z naravnimi silami, temve¢ predvsem
za sooéanje s Slovekovimi nesmotrnimi posegi v naravo. Bijejo plat zvona, saj se (bolj
kot drugi) zavedajo, da so spremembe, ki jih povzroéajo industrijska tehnika in od nje
odvisni Zivljenjski stili v notranji strukturi naravnega in kulturnega okolja, Ze izredno
dramati¢ne in utegnejo kmalu pokazati svoje zobe.

Vse pogosteje govorimo o ekoloski krizi, s katerim oznacujemo razli¢ne oblike in
stopnjo onesnaZenosti nasega edinega Zivljenjskega okolja, ki ga imamo, in brezglavo
izkori§¢anje naravnih resursov. Sele ob soo&enju z gosto zaveso vse bolj zastrupljenega
ozrafja nam pocasi pronica spoznanje o Skodljivosti zraka, ki ga vdihavamo. Ceprav
(pogosto prav zaradi ekonomskih uéinkov) zavestno zamegljujemo dejanske vzroke za
degradacijo Zivljenjskega okolja, pa se tudi vse bolj zavedamo, da so korenine ekoloske
krize v nas, ljudeh, nafem nainu (&im bolj profitne in udinkovite) proizvodnje in
(ne)racionalne potrosnje. OnesnaZenost je “logi¢na” posledica takega ravnanja. Eko-
loska zavest naj bi nas vodila pri vsakdanjem obnaSanju.

Resje, daje nujen pogoj za vsestranski razvoj €loveka celostno pojmovanje kvalitete
njegovega Zivljenja v zdravem in njega vrednem okolju, zato pa je res tudi, da ekoloSka
zavest ljudi raste. Pogosto so pri nas tistega, ki je npr. Se pred dvema desetletjema
opozarjal na probleme onesnaZene narave in potrebo po varstvu okolja, imeli za udaka.
Razviti svet pa je tovrstno misljenje Ze pravno uredil, saj se je zavedal potrebe, da se
mora ekoloska zavest kazati ne le v osves¢anju judi, ampak (in predvsem) biti enako-
vre@no zastopana tudi pri €lovekovih posegih v naravo oz. naravnih dogajanjih, ki so jih
le-ti sprozili. Ekoloska zavest naj bi prispevala k bolj premi§ljenemu ravnanju z naravo.
Pr'emalo se zavedamo, da lahko tudi sami marsikaj storimo za to, da nam bo jutri lepse.
Pri tem pogosto opaZamo na$o dvojno moralo, ko smo (vse) preve¢ kriti¢ni do vedenja
in ravnanja drugih, do sebe pa smo prizanesljivej§i. Deléek odgovornosti za nastalo
stanje je tudi v nas samih. Vendar pa s kritizerstvom drugih in neprizadetostjo ob lastnem
raynanju ne bomo spremenili ni¢esar. Zato strokovnjaki svetujejo da je treba odpreti
odi, se celoviteje seznaniti s koreninami (vzroki), stopnjo onesnazenosti in posledicami
le-te ter oceniti tudi svoje, dostikrat neprimerno ravnanje.

' .Zaostrovanje problemov v nekem zivljenjskem okolju pa isto¢asno dviguje vrednost
tistim obmocjem, ki so Se ohranila naravne prvine. Stik z naravnim okoljem v preteklosti
ni predstavljal posebne vrednosti. Z visjo stopnjo urbanizacije pa ¢lovek vedno bolj ceni
tista obmocja, ki so ostala obvarovana pred nesmotrnimi &lovekovimi posegi. Tako je
mesto postalo simbol in sinonim $tevilnih moZnosti uveljavljanja na vseh podrodjih
druzbenega Zivljenja, vas in podeZelje (kar se sicer tudi spreminja glede na vdor
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industrializacije in urbanizacije) pa simbol miru, sveZine in prirodne lepote (Mlinar,
1971, str. 64).

Predsolski otrok se udi vrednot o zivljenjskem okolju najprej v druzini

Stars$i se morajo zavedati, da so (relativno dolgo) najpomembne;si ljudje v Zivijenju
svojih otrok in sploh prvi, ki jim predajajo vrednote, katerih u€enje naj bi pomagalo pri
reSevanju Stevilnih osebnih, druZinskih in tudi druZbenih problemov. Vrednot pa se je
bolje nalesti, kot se jih nau€iti (Browning, 1993, str. 111). Toda otrok se lahko vrednot
naleze le, &e jim je izpostavljen. To se najpogosteje dogaja v druZini, ki tudi najodlocneje
usmerja rast mlade osebnosti (Bergant, 1970, str. 73). Zivljenje sodobne slovenske
druzine krojijo:

o akutni eksistencni problemi (neurejene stanovanjske razmere, ¢akanje na zaposlitev
oz. delo, brezposelnost ipd.);

O tezak ekonomsko-socialni poloZaj (kar pogojuje Se dodatno zaposlitev starSev po
obveznem delovnem casu);

O polna zaposlenost obeh starSev, kar pogojuje minimalno vsaj deveturno loenost
druzinskih ¢lanov;

O zaprtost sodobne druZine, kar se Se posebej negativno odraZza v zadovoljevanju
emocionalno-socialnih potreb njenih ¢lanov;

0O realno zmanjSane moZnosti za kvalitetno preZivljanje prostega Casa, saj ga danes

" druZine uporabljajo glede na to, koliko jih je (S vedno trajajoéa) ekonomska kriza
prizadela, za eksisten¢no nujna opravila ali za sprostitev, toda prav v prostem Casu
lahko star§i odlogilno vplivajo na ekolosko osvescanje svojih otrok;

O zviSevanje §tevila enoroditeljskih druzin, ki sicer v Sloveniji $e ne dosega 20% vseh
druzin; med njimi pa je visok deleZ (15,9%) materinskih in 2,5% ocetovskih eno-
star§evskih druZin. Raziskave pa kaZejo (Rener, 1995, str. 21), da Zivijo enoroditeljske
druZine in zlasti $e materinske enoroditeljske druZine pogosto v najtezjih razmerah,
kar pomeni, da imajo v primerjavi z drugimi niZje dohodke na druZinskega ¢lana,
manj trdnih dobrin, pa tudi ocena zadovoljstva z lastnim Zivljenjem je niZja kot pri
ljudeh, ki Zivijo v drugacénih oblikah druZin;

0 nezadrZna rast $tevila t.i. reorganiziranih druZin, v katerih vsaj eden izmed partnerjev
ponovno vzpostavija novo druZinsko skupnost; tako v Sloveniji cca. 30% otrok ne
Zivi z obema roditeljema.

Ob tem so moznostj za kontinuirano ucenje vrednot vsekakor, ¢e Ze ne zmanjsane,
pa vsaj mocno okrnjene.

Pred3olski otrok pa se v druZini uci vrednot, ki jih “utrjuje” tudi v drugih svojih
aktivnostih izven nje, saj je izpostavljen skupinski morali in pravilom obnasanja, ki veljajo
v doloéeni skupini (vrteu, planinskem krozku, naravoslovnem krozku ipd.).

Mnogo ljudi pa kljub temu meni, da ima Zivljenje pravo psiholofko, socialno,
kulturno in sploh ¢lovesko vrednost le v industrijsko razviti druzbi, ki Zivi v materialnem
izobilju. Delno je to res. V druZbi pa, ki Zivi v revs¢ini in v vsakodnevnem boju za golo
preZivetje, je kvaliteta Zivljenja slabSa. Raziskave kaZejo, da v sodobnih industrijskib
druzbah kvaliteta Zivljenja prav tako pada (Pozarnik, 1988, str. 28). To pa hkrati pomeni,
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da je Zeljo po smiselnem, polnovrednem Zivljenju mozno uresniéiti le, &e se znamo ¢emu

odreci, ¢e se znamo osvoboditi Stevilnih notranjih ovir in zunanjih prisil. Predvsem pa

bomo morali zaceti najprej spreminjati tudi naéin Zivljenja posameznih druzin, kar
pomeni:

O Ziveti bolj zavestno, razmisljati, kako nas nacin Zivljenja vpliva na naravo in druge
ljudi, in v skladu z na$imi spoznanji tudi zavestno ravnati,

O Ziveti bolj varéno (da bodo $tevilni naravni resursi in dobrine ostale zanamcem, sami
pa bomo marsikaj prihranili in delili s tistimi, ki imajo manj od nas);

O Ziveti bolj naravno in zdravo, (upostevanje naravnih zakonitosti);

O Ziveti bolj pristno (sodobnemu ¢loveku nenehno grozi latentna nevarnost, da se
notranje raztrga in zlomi, ker pogosto po¢ne stvari, ki ga ne veselijjo in bogatijo, Zivi
prehitro in predvsem (pre)povrino. Sodobni ¢lovek pa se bo moral odloéiti za pristno
Zivljenje, v skladu s samim seboj, svojimi potrebami, prepricanji in Zeljami);

O Ziveti bolj odprto in sprod¢eno do drugih ljudi (premagati medsebojno odtujenost,
neodkritosrénost, egoizem, sumni¢enje na vseh ravneh in gojiti zaupanje v lastno
ravnanje in ravnanje drugih);

O Ziveti bolj solidarno, se poskusati vZiveti v druge, z njimi aktivno posegati v nastale
krizne situacije in strpno reSevati medsebojne konflikte (PoZarnik, 1988, str. 28).

Pri tem pa se morajo starsj (tudi) predSolskega otroka nenehno zavedati, da je njihov
otrok zelo pozoren opazovalec in mu zato ni treba posebej govoriti o vrednotah, ki jih
v druzini cenijo, saj jih na lastni kozi sam doZivlja. Tako imajo pri ekoloskem osves$éanju
star§i pomembno in nezamenljivo vlogo. Toda, ko njihov otrok zgolj enkrat opazi, da so
storili nekaj, kar so sami ocenili kot manj ali celo povsem neprimerno oz. dopustno, bo
razveljavljeno vse, kar so jih o tem naucili. Otroci se pa¢ ravnajo po pravilu: “ Delaj to,
kar delam jaz,” in ne po pravilu “Delaj to, kar pravim jaz.” (Gordon, 1987, str. 91)

Utenje vrednot v druzini pa je v najvecji meri odvisno od pravil, ki si jih je druzina
zastavila. Ta morajo biti razumljiv in predvsem realna ter morajo vsebovati tudi naka-
zane posledice, Ce jih kr§imo. Vedenje, ki ga druZina ne odobrava (krSenje pravil),
pogosto spremlja kazen kot posledica. Otrok jo logi€no doZivlja kot nekaj neprijetnega
in povsem razumljivo je, da se zaCne izogibati vedenju, ki ga okolje ne odobrava. Toda
star$i morajo reagirati tudi takrat, ko otrok stori kaj dobrega, vzpodbudnega. Otroku
naj pokazejo, da so tako njegovo ravnanje opazili in da ga odobravajo. Povedo mu naj,
da so veseli in da so nanj upravi¢eno ponosni. Toda njihova pozornost in pohvale ne
smejo biti osredotoCene zgolj na kon¢ni rezultat, ampak tudi na:

O njegov trud, ki ga je v svojo aktivnost vlagal,

O v napredek, ki ga je dosegel in

O cas, ki ga je vioZil za doseganje zastavljenega cilja.

Ce primerjamo vzgojne vplive, ki jih imata kazen in nagrada, potem zlahka ugoto-
vimo, da je privzgajanje navad z nagrajevanjem uéjnkovitej$e od kaznovanja (Zupandéic,
Justin, 1991, str. 13). V druzini postavljena pravila zato ne smejo biti odvisna od
vsakokratnega razpoloZenja starSev,. ki morajo biti pozorni Se, da pravil ne vsiljujejo
vedno v spremenjeni obliki.

Tudi PSunder (1995, str. 86) ugotavlja, da ce so starsi spremenljivega razpoloZenja
in nezanesljivi, so otroci negotovi. Na take star$e se otrok ne more zanesti. Podobno se
pojavija v druzinah kjer se starsi nenehno spopadajo med seboj, se lo¢ujejo, pijejo.
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Lahko bi rekli, nadaljuje, da vse, kar resneje moti mir in urejenost vsakdanjega Zivljenja
druzine, napolnjuje otroke s strahom in zmanjSuje mozZnost, da se bo enakopravno
vkljugil v druzino. Neuspesna vkljucenost v druzino pa lahko tudi spremlja neuspesno
vkljugevanje v $irSe socialno okolje. Otrok se oblikuje po ljudeh, s katerimi Zivi, in
prevzame njihov naéin vedenja. Inkorporira nadine vedenja star$ev, njihove nazore,
vrednosti, teZnje in navade (PSunder, 1995, str. 87).

Spremenljivo ravnanje starSev lahko v otroku (upravi¢eno) vzbudi prepric¢anje, da
so pravila prilagodljiva vsakokratni nastali druZinski situaciji in nimajo (ve€) svoje
prvotne, dogovorjene veljave.

Pogosto pa v marsikateri druZini pravila starSev niso usklajena. Otrok, ki je potisnjen
v dilemo odlog&itve, po &igavih pravilih se naj ravna, je vsekakor pahnjen (3¢) v neugodno
emocionalno poéutje. Zanj sta avtoriteta oba, mamain ode, in oba ima rad. Taka razli¢na
pravila lahko v njegovem miselnem svetu povzrodijo tudi zmedo. Tako v mnogih
situacijah otrok ustreZe starSem, ker je v dani “situaciji” mo&nejsi ali ker ga ima rad oz.
od njega pri¢akuje “povracilo” ali ker se preprosto boji kazni. Predsolski otrok pa pri
odloéanju, ali bo spostoval postavljeno pravilo ali ne, ne razmislja o Zeljah in interesih
ostalih €lanov druZine, pa naj jih ima 3e tako rad.

Ce bodo starsi svojega otroka skusali nau€iti, da bo za svoje ravnaje sam sebi sodnik,
mu bodo hkrati privzgajali tudi trdnost znacaja. Taki otroci bodo s¢asoma ravnali prav
tudi takrat, ko jih ne bo nihée opazoval. Starsi naj svojim otrokom brez zadrzkov
pokaZejo, da jih potrebujejo, jih cenijo in jih imajo radi. V druZini, kjer otroka ljubijo,
potrebujejo in cenijo, se otrok dobro pocuti in ustrezno razvija. Ce otrok &uti, da je tudi
on cenjen, upostevan in pomemben ¢lan svoje druZine, se poduti pomembnega in
vrednega in bo tudi v prihodnje svoje ravnanje ustrezno naravnal.

Razli¢ne raziskave so pokazale, da se pri predSolskem otroku presojanje in njegovo
(post)vedenje bolj skladata kot pri starejsih otrocih, kar nam potrjuje njihovo obnasanje
v parkih, na otroskih igri§¢ih, ker se pogosto vedejo neprimerno in s tem sproZzijo val
ogoréenja in sankcij. Ko (pogosto brez pravega vzroka) lomijo drevesa in poSkodujejo
okrasno grmifevje, uni€ujejo igrala in prostor, namenjen za oddih in igro mlajsih,
onesnaZujejo z nevarnimi predmeti in odpadki ter povzrotajo neznosen hrup, se vedejo
agresivno, nekontrolirano in povzro€ajo skodo okolju, ljudem in (posledi¢no) tudi
samim sebi. Motivi otrokovih dejanj so ve&krat nejasni in starem nevidni. Otrokova
dejanja ocenjujejo le po vidnih posledicah, zanemarijo pa njegovo dugevnost, ki s takim
podetjem (pogosto) kli¢e na pomo€. Zato ne bo odveg, e se bodo star§i takega otroka
povprasali, ali ni deléek krivde za tako (njim sicer tuje in nerazumljivo) pocetje tudi v
njih samih.

Spostovanje avtoritete starSev (in starejsih nasploh), vere v nezmotljivost odraslih
in fiziéne pojavnosti omejenega vrednotenja posledic svojih dejanj, pa pri predSolskem
otroku omogo&ajo ve&jo usklajenost njegovega presojanja in ravnanja oz. vedenja.
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Empiri¢ni del

Ni¢ novega ne bomo povedali, ¢e trdimo, da danasnje stanje v naSem Zivljenjskem
okolju ni spodbudno za zdravo, ¢loveka vredno Zivljenje. Da moramo za doseganje
f:elovitejéega in vsebinsko bogatejsega Zivljenja nekaj spremeniti tudi mi sami, je vse bolj
jasno. Izhajali smo iz domneve, da Ce so starsi obcutljivi na vse, kar je okolju sovrazno
in $kodljivo, bo tudi njihov otrok postal pozoren in ob¢utljiv na stvari in pojave, ki so za
okolje negativni in skodljivi.

Vzorec raziskave

Ker je bil namen nase raziskave ugotoviti: :
o kako se predsolski otrok uci vrednot Zivljenjskega okolja v druZini, ki vpliva na razvoj
ekoloske zavesti in odnos do Zivljenjskega okolja,

O ali druZina s pred$olskim otrokom preZivlja vecji del svojega prostega ¢asa v naravi,
kako star$i seznanjajo svojega otroka s Skodljivimi vplivi iz okolja, in

ali star§i menijo, da je problematika onesnaZevanja in varovanja okolja dovolj
prisotna v vrtcu, ki ga obiskuje njihov otrok, smo se osredotoili na predSolske otroke
v starosti od 4 do 7 let in njihove starSe. V raziskavo smo vkljudili 200 starSev in prav
toliko njihovih predSolskih otrok naklju¢no izbranih skupin VVZ v konjiski regiji.
Anketne vpraalnike je vinilo 163 starsev, pomanjkljivo izpolnjenih je bilo 19, zato
smo jih iz nadaljnje obdelave izlocili. Z otroki smo opravili individualni vodeni
intervju.

[sn]

Metodologija

Uporabili smo deskriptivno in kavzalno metodo neeksperimentalnega empiricnega
pedagoskega raziskovanja. Zastavili smo osnovno hipotezo neodvisnosti, da se predSol-
ski otrok uéi vrednot Zivljenjskega okolja najprej v druZini, predvsem po smetarski poti,
nato pa Se hipoteticno:
n| dﬁrri_nevali, da je predsolski otrok Ze obcutljiv za negativna stanja v Zivljenjskem
okolju;

u] pf(e?Postavljali, da otrok v predSolskem obdobju Ze pozna nekatere skodljive vplive
okolja;

O predvidevali, da starsi s predSolskim otrokom opazujejo in se pogovarjajo o pozitiv-
nem in negativnem stanju Zivljenjskega okolja in

0 domnevali, da je onesnaZenost okolja v enaki meri mote&a za otroke in njihove starse.

Iz zastavljenih hipotez smo izpeljali raziskovalna vprasanja, na katera smo v inter-
pretaciji rezultatov tudi odgovorili. Podatke smo sumirali, izra¢unali odstotke in posa-
mezne korelacije med spremenljivkami. Star$j so anketne vpraalnike, ki so bili anonim-
ni, izpolnili v mesecu marcu 1995. Vodeni intervju pa smo opravili z vsakim otrokom
posebej v mesecih marec-april 1995; pri tem so nam pomagale tudi vzgojiteljice ki sicer
delajo v naklju¢no izbranih skupinah.

Interpretacija rezultatov

Najvsé, §2 (43,1%) star3ev, zajetih v naSo raziskavo, je imelo srednjo izobrazbo, 36
(25%) vidjo in 24 (16,7%) visoko izobrazbo; 14 (9,7%) poklicno in 8 (5,5%) starSev
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osnovnosolsko izobrazbo. Nihée od anketiranih star§ev nima nedokoncane osnovne
sole.

Prav tako ima najvet, tj. 72 (50%) dva otroka, 48 (34,7%) enega in 20 (13,9%) druZin
tri otroke; le 1 (0,7%) druZina ima $tiri in tudi le 1 (0,7%) pet otrok, kar pomeni, da
tako $teviléni druZini predstavljata danes Ze pravo redkost. Sklepamo lahko, da trenutna
gospodarska in ekoloska situacija starSem, ki $e nadrtujejo potomstvo, ne daje velik'o
upanja, da bodo njihovi otroci v prihodnosti polno zaZiveli in se (tudi) zato ne odloc¢ajo
za vedje §tevilo otrok.

Na vprasanje starSem, katere dejavnosti opravljajo v druzini skupaj z otrokom, je
najveé starSev navajalo, da se s svojim otrokom najpogosteje pogovarj_a.ljc?. Veéi_na starsev
se zelo pogosto ali ve&krat (93,1%) igra z otrokom doma. Razveseljiv je tudi podatek,
da se 40,3% starSev zelo pogosto in 47,2% veckrat odpravi z otrokom v naravo.

Podatki o igri na igri§éu pa nam potrjujejo stanje, ki ga lahko opazujemo vsak dan
na igri&&ih, ko se otroci igrajo sami, brez varstva oz. nadzora, do poznih ve€ernih ur. Kar
58,3% anketiranih starfev je odgovorilo, da so samo ob¢asno z otrokom na igris¢u.
Priblizno v enakem odstotku pa starsi skupaj s svojim otrokom urejajo stanovanje in
okolico, kar je vsekakor vzpodbudno za razvoj otrokovega odnosa do dela.

Presenetili pa so nas podatki, da le 68 (47,2%) starSev ni bilo ravnodusnih do
onesnaZenega okolja, v katerem Zivijo in se v njem slabo pocutjjo, in dasekar40 (27,8‘7?)
starSev ne pocuti slabo oz. jih onesnaZenost okolja bistveno ne moti. Presenetljivo je
tudi, da kar 14 (9,7%) star$ev o problemu onesnazenega okolja sploh ne razmislja in kar.
22 (15,3%) starSev o problemu ne ve ni¢esar. Kljub temu pa so star$i dobri opazovalci
najpogostejsih oblik onesnaZevanja v svojem okolju.

Na vprasanje, katere so najpogostejSe oblike onesnazenosti okolja, so starsi v
najveji meri odgovorili, da jih obasno moti onesnaZenost zraka in zemlje ter hrup, zelo
pogosto onesnazenost vode in nikoli odlagalis¢a smeti. To nas preseneéfa, ker sta v
okolju, kjer anketirani starsi Zivijo, akutna dva problema: ni neopo_reéne pitne vode in
nereseno vprasanje regijske deponije za smeti. Dobljeni odgovori pa niso povsem v
skladu s podatki, dobljenimi na vpraSanje, ali so pozorni na okolju zglc? skole}vg
odpadke (npr. iztroSene baterije, odpadna olja ipd.) in ali se o tem pogovarjajo s svojimi
otroki, saj je kar 34 (23,6%) starSev pozornih vedno, 92 pa (63,9%) obcasno. Starsi se
torej zavedajo posledic nekontroliranega odmetavanja tovrstnih odpadkpv in tega, da
so pri tem ogroZeni njihovi otroci. Dobra desetina star§ev ni nikoli pozorplh na tc;)vrstl}_e
odpadke. So morda to tisti, ki onesnaZujejo okolje z nevarnimi odpadki, pa se Skodlji-
vega, in nevarnega pocetja sploh ne zavedajo?

Se bolj pa so nas presenetili odgovori na vpraanje, ali jih kdaj njihov otrok opozori
na neprimerno ravnanje do okolja.

Skoraj desetina otrok redno opozarja svoje starse, ¢e se le-ti do okolja neprimerno
vedejo, obé&asno je opozorjenih 37,5% starSev, polovica star§ev pa navaja, da ji-h 9i trebef
opozarjati, kar bi sicer lahko pomenilo njihovo vijo stopnjo ekoloske zavesti, Ce ne bi
le-te izklju&evali njihovi prejsnji odgovori.

Razveseljiv je podatek, da stari in otroci niso ravnodusni do svojega bliZnjega
okolja. Na poti od doma do vrtca pogosto opazuje okolje dobra polovica (51,4%) starSev
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in njihovih otrok, ve¢krat opazuje svojo stanovanjsko sosesko 38,9% in otroska igris¢a
50% starSev. Vec kot polovica vseh vprasanih pa redkokdaj opazuje odlagali$éa smeti
(51,4%), iz Cesar lahko upravieno sklepamo, da so le-ta prav gotovo najmanj prijetna
za opazovanje. Zanimivo je, da 43,1% starSev Zivi v okolju, kjer imajo moZnost odlagati
odpadke lofeno, vedina (56,9%) pa te moznosti nima. Odpadke redno logeno zbira
dobra tretjina starSev, obfasno zbira odpadke 40,3% starSev in 26,4% jih nikoli ne zaduti
te potrebe. Menimo, da bodo ljudje morali spremeniti svoje razmisljanje o prihodnosti
tudi na ta nacin.

O tem, kdo ima lahko pomemben vpliv na pozitivno spreminjanje stanja v njihovem
Zivljenjskem okolju, pa imajo star$i dokaj jasna stali§¢a. Da imajo vedji vpliv organizirane
skupine, meni 65,3% starsev in prav toliko jih meni, da je to krajevna skupnost. Da sta
v oblikovanju javnega mnenja in pozitivnega spreminjanja obstojeéega stanja pomem-
bna vrtec in Sola, meni 45,8% starSev, kar nesporno pri¢a o pomembnosti vzgajanja in
izobraZevanja za zdravo Zivljenjsko okolje in varovanje narave. 44,5% starSev meni, da
ima posameznik manjsi vpliv na pozitivno spreminjanje stanja v svojem Zivljenjskem
okolju, kar je vsekakor zaskrbljujo¢ podatek. Prav posameznik je namrec tisti, ki lahko
z majhnimi koraki stori veliko za izbolj$anje stanja.

Da star$i res niso ravnodusni do onesnaZevanja v svojem Zivljenjskem okolju,
potrjuje tudi dejstvo, da se o tem s svojim otrokom pogovarjajo. Zelo pogosto to poéne
47% starSev in kadar opazijo v okolju nekaj, kar jih “zbode”, pa 56,9% starSev. Toda
tudi takrat, ko opazijo v okolju nekaj, kar jim je vSeé, se z otrokom pogovarja le 56,9%
starSev. Slaba tretjina starSev pa se zelo pogosto pogovarja z otrokom ob igri. Usmerijo
ga lahko k opazovanju okolja in skupaj razmisljajo o vzrokih, ki so privedli do obsto-
jetega, ni¢ kaj zavidljivega stanja. Le 2,8% starsSev se z otrokom o stanju v okolju
pogovarja zelo redko, ko opazijo kaj motecega. Domnevamo, da jih to stanje ne moti in
da je vzrok za to majhna obcutljivost oz. nizka stopnja ekoloske zavesti. Sicer pa starsi
na razli¢ne nacine spodbujajo otroka k spoznavanju, doZivljanju in varovanju narave:
O opozorijo ga na nepravilno ravnanje drugih (58,3%),

O omogodijo mu, da se soo€i z lepotami narave (47,2%) in
o poskrbijo, da se v naravi igra in lahko tudi raziskuje (61,1%).

Ze naiteti dejavniki, ki opredeljujejo sodobno slovensko druZino, pa bistveno
vplivajo na ekonomske razmere v druZini, in posredno tudi na njeno preZivljanje
prostega &asa. Prav v prostem ¢asu pa lahko star§i odlo¢ilno vplivajo na ekolosko
osve§€anje otrok, kar nesporno postaja iz dneva v dan vedja vrednota. Stardi, ki se
zavedajo, da jim narava ponuja marsikaj lepega, se bodo prav gotovo pogosto odpravili
(vsaj) na sprehod s svojim otrokom. Da najvec ¢asa druZine prezZivijo v naravi ob koncu
tedna, je izjavilo 94 (65,3%) starSev, kar je razumljivo, saj so starsi med tednom v sluzbi
pogosto do poznih popoldanskih ur, pa tudi danasnja situacija na trgu delovne sile, in
slab ekonomski standard druzZine star§e (pre)pogosto silita, da vedji del prostega &asa
izkoristijo za dodatni zasluZek. Zato nas $tevilo 48 (33,3%) drutzin, ki preZivljajo svoj
prosti &as v naravi vsak popoldne, ne preseneca. Veseli pa nas, da se le 4 (2,8%) druZine
nikoli ne odloéijo, da bi preZivele konec tedna v naravi.

Zaskrbljujode stanje v danaSnjem Zivljenjskem okolju druZin (hrup, onesnazenost
zraka, vode...) nam narekuje, da vsestransko pretehtamo tudi vsakdanje obnasanje in
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ravnanje posameznih ¢lanov druZine in nas vseh. Pre'mglq se zay'edamo, da lal.lko tudi
sami v vsakdanjem Zivijenju marsikaj storimo za nfaé mdlv‘;.nduahvn in .skupm' jutri. Da pa
so za drugaéni jutri marsikaj pripravljeni storiti tud} ie nasi Brefisqlskl vot.rom, so po'kazal¥
rezultati, dobljeni v individualnih vodenih il’}teeruph z njimi, klvkaze]c.), da :cudl sami
zaznavajo pozitivno in negativnostanje v okolju. Iz odgoyorov starSev pa je moc r_a‘zbratl,
da upostevajo njihovi otroci tudi pozitivne zglede starSev pri oblikovanju pozitivnega
odnosa do okolja, ker se zavedajo, da se otro.kov svet v Predsolskem Odeb]l‘J omejuje
(predvsem) na druzino, kjer si pridobiva prve lgkuén_]e o !]udeh nasploh, presoja 1v1]1.hova
stalis¢a in vedenja, medsebojne interakcije in pr_ldobl\{a (pref)potrebn_e 1zlfusn]e za
zivljenje. DruZina je za otroka svet v malem. Dom Je zanj prva in pqglawtnE Sola, mec!
drugim tudi $ola za u¢enje o pomenu ¢lovekovega zxvl]en_]slfega v(.)kol]a. StaF51 so prvi, kl
otroku predajajo vrednote. Ker usvajanje vrednot omogoca resitev mnpg}h druzbenih
problemov, ki so se Ze pojavili, ali pa je njih latentna nevarnost vghka, je e kako“prav,
da so starsi pri posredovanju vrednot Se posebno prev1dm.}’rav je, dane pozabljo,'c?a
so prav oni svojemu otroku prvi vzor in da se otro!< ne uci vrednot‘ le z l?esedaml in
poslusanjem, temve¢ (predvsem) s posnemanjem dejanj in lastno aktivnostjo.

Prvi vzgojni vplivi v predSolskem obdobju morajo zato postqtivtemelj Sole za vse
kasnejie otrokovo Zivljenje. Starsi se morajo zavedati, da tljdl Ze v tem obdobju
otrokovega razvoja vzgajajo svoje otroke (tudi) za bodoge starse, k1 bodo (p.r.av tako)
prenagali svoje vrednote, stalisca in naéin vedenja na nove, naslednje generacije. To pa
nikakor ni niti majhna niti lahka naloga. Kako uspesno jo bodo ‘o;?ra\.nh_, je odvgfr}o Ze
od naiega dana$njega ravnanja in razmisljanja, pa tudi nadina ilv}]en]a in ra.zvmlsl]an]a
v prihodnosti. Prav je torej, da starsi razmiljajo celqstno, vzrocno-po_sledlcno, bvrez
zaslepljenosti ob sicersnjih hitrih ekonomskih uéinkih, ki pa so pogosto kaj slaba nalozba
in se slabfa dedis¢ina zanamcem. Pri tem pa se vedno veg starSev Ze zaveda, da je
najzanesljivej§a in najuspesnej$a pot spreminjanja in .razmiéljanja pot, ki vodi preko
spremembe zavesti in ravnanja ¢im vedjega §tevila ljudi.

Otroci so na vprasanje, kdo vse onesnaZuje okolje, odgovori}i, daAso to ljl‘l‘?je ip
njihova prometna sredstva, da so to tovarne in drugi one§naieva101 okol]a,’l,lpr.: zvlvall3
kadilce, smetiscarje, ki pustijo za sabo vse umazano, Solarje, oéfete, kme‘te.... ..Pred.solskl
otroci mnogo stvari opazijo in sliijo. Narava jim je blizu, éudijo se Zivljenju in pojavom
v naravi, vedno znova jih pritegne. Onesnazenost jim ni tuja, saj se z onesnazevanjem
in onesnazevalci sredujejo neposredno v okolju, preko medijev, v vrtcu in Se drugvot:i,
zato tudi jasno povedo, kdo je po njihovem mnenju onesnaZevalec in s ¢im onesnazuje
okolje. Tako 18% otrok meni, da okolje onesnazujejo kadilgi z ma!omarno _odvrzepmu
cigaretnimi ogorki, 27% pa jih opazi, da nevestno odmetujejo paplréke_ tudi otroci. I?a
dim onesnazuje okolje, meni 36% otrok. Zanimivo paje, dakar slaba petina ot.rok opaza,
da se okolje onesnazuje e s Skropivi, Zivalskimi odpadki, steklom, plastenkami, ploceV}.n-
kami, s starimi §tedilniki, hladilniki, barvo, pralnimi praski idr. Povsem realno pa logijo,
da so moteéi odpadki, ki so jih opazili v okolju, posledica neustreznega ravnfanja otrczk
in (odloéno preveckrat) odraslih. Zato je razveseljivo, da jih skoFa] polovica odvrze
odpadke v ko§ za smeti, dobra tretjina jih vrze v PVC vrecko in 15% v posodo s
pokrovom. Ceprav kof za smeti ne predstavija velikega stroska, ga ima I.e 44%votro!(.
Dobljeni rezultati samo potrjujejo nafo hipotezo, daima zgodnje navajanje predSolskih
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otrok na pravilno ravnanje z odpadki pozitiven u¢inek in vpliva na oblikovanje otrokovih
navad.

Veé kot polovica intervjuvanih otrok nam je na vprasanje, ali se doma z ostalimi
druZinskimi ¢lani pogovarjajo o odpadkih, ki so za okolje §kodljivi, pritrdila, 15%
zanikala, tretjina pa ni vedela, ali se doma kdaj o tem problemu tudi pogovarjajo.

Otrokom veliko pomeni tudi igri§¢e v sklopu VVZ, ki ga dobro poznajo, saj ga
spoznavajo, raziskujejo, zanj skrbjjo, urejajo zelenice, ga Cistijo in zato si ga pogosto kar
“lastijo”. Kot budni opazovalci okolja seveda ne spregledajo onesnaZevalcev, ki jim
njihovo delo pogosto izni¢ijo. Med mote€imi odpadki, ki jih najpogosteje opazijo na
igriscu, so otroci navedli: papir, steklo, cigaretne ogorke, Zivalske iztrebke in Se stekle-
nice, Zico, plastiéne vrecke, olupke od sadja, zavriene avtomobilske gume in drugo.
Kriti¢no so izjavljali, da njihovo igri§¢e onesnazujejo predvsem Solarji (39%), veter,
kuZki, odrasli ljudje in tudi otroci iz vrtca (22%). Predvsem slednje nas opozarja, da so
otroci kriti¢ni opazovalci drug do drugega. Otroci pa so povedali Se, da jim odpadke
odstrani hi$nik, vzgojiteljice, vsi v vrtcu, le 6% jih je vsako jutro opazilo smetarja, ki s
posebnim vedrom in palico odisti peskovnik. Toda skoraj vsi (82%) so opazili, da
odpadke iz zabojnikov praznijo smetarji. Prav tako so otroci precej jasno povedali, da
ti zbiralci odpadkov in smeti le-te odpeljejo na veliko smetisée (70%) oziroma v jamo
(14%), kar kaZe na njihovo dobro obves¢enost.

Otroke pa moti tudi hrup. Na vprasanje, kdo ga v njihovem Zivljenjskem okolju
najpogosteje povzroda, so prepricljivo odgovorili (48%), da so to prometna sredstva,
moti jih tudi hrup, ki ga povzrocajo delovni stroji (14%), drugi otroci v vrtcu (12%),
petarde, ki jih medejo brezvestneZi (8%), 18% pa je navedlo $e preglasen radio oz. TV
sprejemnik, razgrajaske in glasne pijance, sirene, smetidéarje, ki odlagajo posode za
smeti, starej$e fante z motorji, prepir med ocetom in mamo, kosilnice, lajajoce pse in
cvileée macke, ljudi v gostilni, veter idr.

Mnogo otrok mora zveder zaspati v hrupu, namesto ob mirnem poslusanju pravljice.
To je le ena izmed krutih znacilnosti danasnjega Casa, s katero se (Zal) prekmalu soo¢i
tudi predsolski otrok. Tako moti hrup kar 85% otrok. Hrup pa moti predsolskega otroka
tudi pri njegovi igri, doma in v vrtcu.

Otroci niso radi bolni, saj jih bolezen omejuje v njihovi igri, gibanju. Zato so na
vpradanje, kaj jim v naravi lahko Skoduje, prepriéljivo odgovorili, da “umazan zrak
(24%), ki ga vdihavajo, umazana voda (22%), ki je ne smejo piti ali se z njo umivati,
sonce zaradi luknje (16%), ki prevec greje, splodna umazanija (12%). Navedli so $e e
strupene gobe, klope, Skropiva, nevarne Zivali, bacile v smeteh, umazano sadje, ropot,
toco” idr.

Presenetljivo razmisljujoéi pa so bili njihovi odgovori in predlogi na vprasanje, kaj
bodo storili sami, da bodo varovali okolje. Med zanimivimi predlogi so otroci navajali,
da ne bodo nikoli metali petard, ni¢esar metali v bliznjo reko in potok, ne bodo se igrali
z vZigalicami, kupili avta, iz katerega se bo kadilo, v gozdu in parku ne bodo trgali vej,
prepovedali bi streljanje ptic, in morda najoriginalne;jsi, eprav Ze kar “ekonomsko”
naravnan predlog: Naravo bo zavaroval pri Zavarovalnici Triglav!
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Dobljeni rezultati so nas prepricali, da je tudi pred3olski otrok motiviran za uéenje.
Mnogim stvarem se resda ¢udi, toda radovednost ga vzpodbuja k raziskovanju, posta-
vljanju raziskovalnih vprasanj in iskanju odgovorov nanje. Iz izkusenj in interakcije z
odraslimi ve, da okolju prijazno ravnanje prispeva k ohranjanju &istejSega Zivljenjskega
okolja, da obduti zadovoljstvo, ko je storil za naravo nekaj koristnega.

Preverjunje zastuvijenih hipotez

V zadetni fazi nase raziskave smo si zastavili izhodi§éno hipotezo, da se predsolski
otrok u&i vrednot ¥ivljenjskega okolja najprej v druZini. To so dobljeni rezultati povsem
potrdili in nas pripeljali $e do drugih ugotovitev. Nasa domneva, da je predSolski otrok
7e obdutljiv za negativna stanja v Zivljenjskem okolju, je potrjena, saj smo iz odgovorov
otrok v vodenem intervjuju razbrali, da kar v 83% primerih opazijo, da je narava
onesna¥ena, da kar 85% otrok moti hrup in da pogosto opazijo odpadke: papir (44%),
steklo (18%), malomarno odvrZene cigaretne ogorke (14%) in Zivalske iztrebke (10%).
Prav tako so potrjena nasa predvidevanja, da otrok v predSolskem obdobju Ze pozna
$kodljive vplive okolja, saj vedo, kaj jim v okolju oz. naravi lahko Skoduje. Otroci so v
24% primerih odgovorili, da jim lahko $koduje onesnaZen zrak, 22% otrok je izjavilo,
da je onesnazena voda. Da pa je $kodljivo lahko tudi sonce, ki je sicer otrokom pogosto
simbol toplote in svetlobe, pa je povedalo 16% otrok. Poleg tega pa so navedli Se
$kropiva, strupene Zuzelke in Zivali ter rastline, bacile v smeteh, ropot, toco... Potrjena
pa so tudi nasa predvidevanja, da starsi s predsolskim otrokom opazujejo okolje in se
pogovarjajo o pozitivnem in o negativnem v Zivljenjskem okolju. Iz odgovorov, dobljenih
v anketnem vprasalniku za starse, je razvidno, da se star$i v 47,2% primerih, kadar
opazijo nekaj, kar jih v okolju moti, s svojim otrokom pogosto pogovarjajo. O tem se
pogovarjajo tudi takrat, kadar jim je nekaj vSec.

Presenetljivo pa ni bila potrjena naSa izhodis¢na domneva, da je onesnazenost
okolja v enaki meri moteca za otroke in za njihove starSe. Iz odgovorov smo razbrali, da
le 47,2% starsev onesnazenost okolja moti tako, da se zaradi tega tudi slabo potutijo.
Obéutno bolj pa onesnaZeno okolje moti (zelo pogosto in vetkrat) njihove otroke
(71,1%), kar samo potrjuje nasa predvidevanja, da so tudi predSolski otroci obcutljivi
za dogajanja v njihovem Zivljenjskem okolju, saj v intervjuvani populaciji ni bilo otroka,
ki ga ne bi onesnaZenost v okolju nikoli motila. Podatek, ki smo ga nedvomno lahko
veseli.

Sklepne misli

Leto 1995 je evropsko leto varovanja narave. Toda na Slovenskem je tacas tezko
najti opozorilo ali spot za varovanje narave. Je te pasivnosti kriva druZbena in gospo-
darska kriza in spremljajoe spremembe ali vnos pluralizma, ko v vsesploSnem oznan-
janju znagilnosti obdobja tranzicije (hote ali nehote) dajemo prednost prerekanjem,
nezadovoljstvu in se tako (podzavestno) oddaljujemo od napredka pa tudi kulturne
razpoznavnosti? Toda prav videz narave, naSega neposrednega Zivljenjskega okolja in
skrbi zanj je ogledalo &asa, stanja in deZele, predvsem pa nas samih. Slovenija, ki vse
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bolj postaja cestno-kriZi¢na deteljica, se bo v dobro boljSega Zivljenjskega okolja in
(tudi) evropskega kulturnega napredka morala brezkompromisno in strokovno ter
(predvsem za naravo sprejemljivo) odlo€iti za obseg in nadin poseganja v svojo naravo.
Prepri¢ani smo, da je prav varovanje nasega Zivljenjskega okolja in narave, ki s strani
¢loveka ne pozna meja, v veliki meri odvisna od ljudi. Nujno moramo poslusati ter
posnemati napredni svet in razvojno doktrino tistih, ki si prizadevajo objektivno,
znanstveno, nepristransko in nepolitiéno ohraniti naravo. Preve¢ preprosto je samo reci
“sosed, okolica, ljudje okrog nas naj se spremenijo”, kajti vse nas zadeva dejstvo, da smo
nase enkratno Zivljenjsko okolje Ze preveé prizadeli. Celostno gledanje na racionalno
gospodarjenje z nasim Zivljenjskim okoljem je potrebno, ker je zelo raznovrsten in Ziv
Zivljenjski prostor najboljsi pokazatelj zdravega Zivljenja in popotnica nasim otrokom in
vnukom. Ti pa zaradi stanja ohranjene dedi$cine, ki jim jo bomo zapustili mi, (upra-
vi¢eno) ne bodo skoparili s kritiénimi pripombami. Zato je prav, da s tovrstno vzgojo
priénemo Ze v predSolskem obdobju in otroku privzgojimo spostljiv odnos do narave in
okolja, v katerem Zivi. Tudi predsolski otrok lahko spozna, da le ekolo$ko in ekonomsko
najustrezneje izkoriséen Zivljenjski prostor pomeni dobro za vse danes in postane bogata
nalozba z visokimi obrestmi za jutri in da smo ljudje (3¢) del celotnega ekosistema ter
da nam prav to daje moZnost, da iz narave pridobivamo sredstva za na$ obstoj. Starsi
pa se moramo konéno zavedati, da smo sedaj prav mi tisti, ki moramo to edino naravo,
ki jo imamo, ohraniti (v vsej njeni raznolikosti) zanje. To pa je obvezujo¢a naloga in nié
ne pretiravamo, ¢e sklenemo z mislijo, da le-ta v zgodovini ¢loveStva e nikoli ni bila
tako pomembna, kot je sedaj.
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