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V tem letu obeleZujemo dvajset let izhajanja osrednje slovenske znanstvene revije
za didaktiko, metodiko in izobrazevalno tehnologijo PEDAGOSKA OBZORIJA -
DIDACTICA SLOVENICA. Vsekakor lep jubilej za revijo, ki se je iz drustvenega
glasila, namenjenega predvsem &lanom Drustva pedagoskih delavcev Dolenjske, raz-
vila v specializirano revijo za obravnavo teoreticnih in praktiénih vidikov vzgojno-izo-
braZevalne dejavnosti (predSolska vzgoja, osnovna Sola, srednja Sola) s posebnim
poudarkom na obravnavi didakticénih inovacij, metodicnih aplikacij in izobraZevalne
tehnologije, ki neposredno vplivajo na kvaliteto ucnega procesa. Pozornost posveca
tudi didaktiénim vidikom pospeSevanja razvoja nadarjenih uéencev in dijakov, neko-
liko manj pa splosnim in mejnim pedagoskim problemom.

Prizadevni ¢lani upravnega odbora Drustva pedagoskih delavcev Dolenjske, ucite-
lji praktiki in dva profesorja dislocirane enote Pedagoske akademije Ljubljana, so leta
1985 predlagali, naj bi drustvo izdajalo za svoje dane in Sole na obmodju njegovega
delovanja strokovno publikacijo, ki bi posredovala teoreti¢na in praktiéna pedagosko-
andragos§ka spoznanja ter informacije o pomembnejsih dogajanjih v drustvu.

Nekaj casa smo oklevali, premisljevali, iskali primeren nacin, se opogumili, in pred
nami je bila prva Stevilka Pedagoskih obzorij. Vzporedno s pripravo prve $tevilke smo
opravili registracijo glasila na republiSkem komiteju za informacije (5t. 23/1985).
Spomnim se, da postopek ni bil prav enostaven.

Gradivo za prvo §tevilko je prispevalo pet osnovno3olskih uditeljev in pet profesorjev
Pedagoska akademije iz Ljubljane. Zivo se spominjam, kako smo se veselili prvih 66
Strani prve Stevilke revije. Vendar pa navdusenje ni dolgo trajalo. Piscev ¢lankov ni bilo
prav veliko, posebej ne s podrodja, ki smo ga Zeleli razvijati in objavljati. Tako je glavni
urednik kar sam napisal obseZnejsi tekst s podrocja izobraZevalne tehnologije za drugo
Stevilko revije, pa tudi vedji del tretje. Nato pa je 3lo vse bolje. Odzvali so se ucitelji
specialnih didaktik na pedagoskih akademijah v Ljubljani in Mariboru, ki so imeli
malo takrat moZnosti za objavo, tako da je revija pricela dobivati Zeleno vsebinsko

podobo. S kvalitetnimi prispevki pa so rasle tudi ambicije uredniskega odbora, da bi
revija postala znanstvena.

Leta 1990 so izdajateljstvo prevzela Pedagoska obzorja Novo mesto, ki sta se ji leta
1992 pridruZila novoustanovijena Pedagoska fakulteta iz Ljubljane, leta 2003 pa Se
Visokosolsko sredisée iz Novega mesta.

Usmeritev in strokovna avtonomnost revije je razvidna tudi iz sestave uredniskega
oc.lbora, ki ga sestavijajo strokovnjaki — znanstveni delavci za didaktiko in specialne
didaktike iz Pedagoske fakultete Ljubljana, Pedagoske fakultete Maribor, Fakultete za
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druZbene vede Ljubljana in Sestih tujih univerz (Filozofska fakulteta Zagreb, Filozofska
fakulteta Niksi¢, Pedagoska fakulteta Skopje, Pedagoska fakulteta Huelva, Pedagoska
akademija Celovec, Filozofska fakulteta Beograd), kjer se razvija ta znanstvena disci-
plina.Revija je indeksirana v dveh tujih uglednih bazah podatkov. Ima urejen recenzij-
ski postopek. Clanki, ki so objavljeni, so recenzirani. Vsak prispevek pregledajo trije
recenzenti, od tega eden iz tujine. Merila za recenziranje clankov: strokovno-znanstvena
validnost, ¢lanki morajo biti v skladu z vsebinsko zasnovo publikacije, sestavki morajo
biti takega znacaja, da inicirajo prakticne aplikacije v okviru artikulacije ucnega
procesa, terminoloska in jezikovna neoporecnost in doslednost pri navajanju literature.

Publikacija je urejena in opremljena po veljavnih standardih, izhaja redno, v
skladu s svojim programom. Od leta 1996 razvrs¢a objavijene clanke v kategorije:
izvirni znanstveni clanek, pregledni znanstveni ¢lanek, referat na znanstvenem posve-
tovanju in strokovni ¢lanek.

V jubilejnem obdobju je bilo objavljenih 628 ¢lankov, nabralo se je nad 3est tiso¢
strani zanimivega strokovnega branja.

Po dvajsetih letih izhajanja revije ugotavljamo, da so prispevki pomembno zazna-
movali razvoj slovenske didakticne in specialnodidakticne misli in pomembno vplivajo
na sodobno didakti¢no-metodicno zasnovo slovenske osnovne in srednje Sole, ker
omogocajo direktno implementacijo teorije v uéno prakso. Zeleli bi, da revija ostane
vez med pedagosko teorijo in prakso, da spodbuja in povezuje pedagosko misel in
pedagoske delavce v prizadevanjih za kvalitetno slovensko Solo.

Stevilni izvirni domadi prispevki, ki jih najdemo v reviji od zaletka izhajanja, so
plod bogate znanstvene produkcije univerzitetnih uciteljev vseh treh slovenskih peda-
goskih fakultet, tujih strokovnjakov in uciteljev praktikov. Strokovno in znanstveno rast
revije nakazuje tudi razmerje med znanstvenimi in strokovnimi prispevki. V' prvih
desetih letih so prevladovali strokovni clanki, v zadnjih desetih letih pa znanstveni

Danes posiljamo revijo na vec kot 900 domacih in tujih naslovov. Prejemajo jo domaci
strokovnjaki za podrodje pedagogike, didaktike in specialne didaktike, vecina predsolskih
ustanov, osnovnih in srednjih Sol, uciteljske kadrovske Sole in stevilni ucitelji, mednarodna
drustva in posamezniki v tujini. Pri poSiljanju v tujino gre veinoma za zamenjavo revij, s
Cimer prihajamo redno do zanimivih tujih publikacij s sorodnih podrocij.

Ob tem pomembnem jubileju revije bi se rad zahvalil vsem dosedanjim ¢lanom
uredniskega odbora, podrocnim urednikom in piscem, ki so pripomogli k njeni zavi-
danja vredni teoreti¢ni ravni, lektorjem, kolektorjem, prevajalcem in bibliotekarjem, ki
so vestno doloCevali UDK in &lanke evidentirali v sistemu Cobiss ter vestnim graficnim
oblikovalcem, ki so dali reviji kakovostno notranjo in zunanjo podobo.

Dr. Marjan BlaZic,
glavni {i odgovorni urednik

Dr. Vida Medved Udovié

Zgodnje branje za ucinkovito bralno

(3
pismenost
Izvirni znanstveni Elanek Original scientific paper
UDK 087.5:028.5 UDC 087.5:028.5

DESKRIPTORJI: bralna pismenost, recepcija slika-
nice, predSolski knjizevni kurikul, pripovedovanje
zgodb, mladi bralec, mednarodne raziskave znanja.

POVZETEK - V besedilu je prikazana recepcija
slikanice brez besedila, ki temelji na opomenjanju
slikovne naracije otrok, starih od pet do 3est let.
Slikanica razvije svoj ucinek 3ele takrat, ko prihaja
do zlitja vizualnega/likovnega in besednega/zgodbe-
nega. Pomen slikanice se aktualizira v hkratnem
bralnemin vidnem procesu. kzhajajoc izmednarodnih
izsledkov raziskav o bralni pismenosti slovenskih otrok
(1991, 2001), je posebej poudarjen pomen zgodnjega
“branja” in pripovedovanja zgodb v predSolskem ob-
dobju, ki bistveno prispevata k ucinkoviti bralni pisme-
nosti v Solskem obdobju. Likovno oblikovana pripo-
ved s poudarkom na knjizevni osebi in dogajalnem
prostoru osmiSlja otrokovo “branje” slikovne zgodbe
vse do trenutka, ko otrok usvoji osnovno bralno teh-
niko in vstopi v svet branja in pisanja. Clanek se zato
tudi zavzema za predSolski knjizevni kurikul s kako-
vostnimi primeri slovenskih slikanic brez besedila.

1. Uvod

DESCRIPTORS: reading literacy, receptivity of a pic-
ture book, pre-school literature curriculum, story telling,
young reader, international knowledge research

ABSTRACT - The article presents the receptivity of
a picture book without text, which is based on the
narration of children about it. The children are 5 to
6 years old. The picture book develops its full impact
only when the visual/artistic and verbal/story com-
ponents are integrated. The meaning of the picture
book is realised in the simultaneous reading and
visual process. Based on international findings on
reading literacy of Slovene children (1991, 2001), the
importance of early ‘“reading” and story telling in
pre-school period is emphasised because they greatly
impact the efficient reading literacy during schooling.
The artistically created story with emphasis on the
literary character and place of action helps the young
reader to make sense of the picture story up to the time
when s/he learns the basic reading skills and enters
the world of reading and writing. The article pleads for
a pre-school literature curriculum based on quality
Slovene picture books without text.

V Kurikulumu za vrtce (1999) je spodbujanje domigljijskih strategij izra¥anja

predolskih otrok ena izmed pomembne;jsih dejavnosti tako podrodja jezika kot
umetnosti. Poudarek je na otrokovem tvorjenju pomenov ob dialogu s knjigo,
besedilu v najsirfem pomenu besede, tudi slikanici. Med na&eli uresnicevanja
kurikularnih ciljev za vrtce je za pri¢ujoéi prispevek najpomenljivejie nacelo raz-
vojno-procesnega pristopa, tj. “cilj u€enja v predolski dobi je sam proces uéenja,
katerega cilj niso pravilni in nepravilni odgovori, temveé spodbujanje otrokovih
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lastnih (simbolnih, fantazijskih in domisljijskih) strategij dojemanja, izraZanja,
razmisljanja itn., ki so zanj znacilne v posameznem razvojnem obdobju” (str. 9).

Na porajajo¢o pismenost v predolskem obdobju pomembno vplivata spodbu-
janje otrokovega govornega razvoja in razvijanje knjizevnih interesov, ki bistveno
prispevata h kasnejsi pismenosti med osnovnoSolskim vzgojno-izobrazevalnim pro-
cesom. Zato tudi nas§ prispevek osvetljuje enega izmed nacinov spodbujanja recep-
cije slikanice v predSolskem obdobju tudi glede na zastavljeni kurikularni cilj
jain doZivljanjaliterarnega sveta, predvsem podobe knjizevne osebe in dogajalnega
prostora.” (Kurikulumu za vrtce, 1999, str. 20)

2. KnjiZzevne dejavnosti v vrtcu

Namen knjiZevnih dejavnosti v vrtcu je razvijati otrokovo senzibilnost za spre-
jemanje del iz otro$ke knjiZevnosti, tako da ob vzgojiteljevem spodbujanju literarne
recepcije, ki je oprta na pestre knjizevne dejavnosti, izoblikujemo kultiviranega
bralca literarnih besedil. Vzgojitelj, ki ni le kultiviran (profesionalen) bralec, pac¢
pa tudi bralec, ki uposteva doZivljajsko-spoznavni horizont svojih otrok, udejanja
dve vrsti senzibilnosti:

o lastno senzibilnost kultiviranega bralca in
O otrokovo knjiZevno senzibilnost.

V vzgojiteljevem bralnem okviru so torej zajeti otroci s svojimi recepcijskimi
zmoznostmi in posebnostmi. Vzgojiteljeva predstavitev knjizevnih del s pretezno
otroskim naslovnikom je zasnovana kot njegov dialog z besedilom in hkrati kot
priblizevanje izbranega besedila svoji skupini otrok. TakSen tip obravnave predpos-
tavlja poseben tip estetske komunikacije, drugacne kot pri odraslem bralcu. Vzgo-
jiteljeva komunikacija je naslonjena tudi na njegov didakti¢no-metodi¢ni horizont,
saj mu izbrano knjizevno besedilo narekuje tudi izbor ustreznega didakti¢nega
modela. Njegova ucinkovita izpeljava je odvisna od:

a strokovne priprave (literarnovedne s posebnim poudarkom na poz-
navanju tipoloskih znacilnosti slikanice),

O njegovega upoStevanja izsledkov razvojne psihologije, ki osvetljujejo
tipi¢ne otrokove razvojne faze v pred$olskem obdobju,

O njegove knjizevnodidaktine zmozZnosti, ki jo pokaZe v smiselni in-
tegraciji knjizevno-likovnih dolo¢il, ki si jih izbere za izpeljavo knjiZzev-
nega modela,

o njegovih komunikacijskih zmoZnosti, ki so odloéilne pri spodbujanju
otrokovih odzivov v zvezi z oZivljanjem slikanice glede na otrokov
pri¢akovani horizont tako besedilnega kot likovnega sporodila ali le
likovnega v slikanici brez besedila.
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2.1. Ustvarjalno “branje” v predsolskem obdobju

Razvijanju ustvarjalnejsih metod dela v predSolskem obdobju na podro&ju
jezika je namenjena monografija Kultura otrokovega govornega in gledaliskega
ustvarjanja Ivanke Kuni¢ (Kultura djegjeg govornog i scenskog stvaralastva. Iz
prakse za praksu, 1990). Avtorica zacenja svojo monografijo z otrokovimi ustvar-
jalnimi igrami, pri opredelitvah le-teh se opira na teoretske raziskave Piageta,
Vigotskega, Leontjeva in Eljkonina.

Posebej spregovori o D.W. Winnicottovem pojmovanju ustvarjalnosti in igre,
ki jo deli na igro s pravili (game), svobodno igro (play) in igranje (playing). Igre ne
povezuje s psihi¢nim svetom in z realnostjo, pa¢ pa s “potencialnim” prostorom, ki
ga omogoca ustvarjalna vzgoja v druZinskem krogu. Poudarja, da so “mlajsi otroci
zvesti gledalci in poslu3alci, odli¢ni imitatorji, Stiriletniki, petletniki in Sestletniki
paZelijo biti aktivni sodelavci dogajanja, neposredno se odzivajo na vsak ustvarjalni
vzgib in se spontano vkljucijo v vsako dejavnost. Njihov interes §e vedno vzbujajo
izStevanke, uganke, posebno mesto pa zavzema zgodba” (Kunié, 1990, str. 12).
Posebna pozornost je v tej knjigi posvedena izstevankam kot eni izmed moZnosti
pribliZevanja poezije otrokom.

Spontane otroske igre naj bi bile pravzaprav izhodise za uvajanje otrok v
govorno ustvarjanje. Uvajanje v bralne dejavnosti pred zaéetkom $olanja pa smi-
selno vpeljujemo s slikanico, tj. zvrst mladinske knjige, “v kateri se navadno
prepletata in dopolnjujeta besedilo in ilustracije. Namenjena je predbralnemu in
zaCetnemu bralnemu obdobju. Tradicija slikanice segav 18.1in 19. stoletju, svetovni

raznl1ah)je doZivela v 20. stoletju, predvsem po 2. sv. vojni” (Kobe in Avgustin, 1997,
str. 133).

3. Bralna pismenost med vrtcem in $olo

) Prispevek M. Bester Turk Sodobno pojmovanje pismenosti in pouk slovenskega

]ezikfz v $olah v Republiki Sloveniji prinasa nekatere ugotovitve o merjenju pisme-
nost1 osnovnosolcev, ki “je bila doslej merjena samo v mednarodnem merilu, in
sicer trikrat:

0 leta 1991 v okviru mednarodne raziskave v okviru Mednarodne zveze
za preverjanje izobraZevalnih dosezkov (International Education As-
socation — I4E),

O leta 2001 je bila raziskava IAE iz leta 1991 ponovljena,

O leta 2001 pa je bila izpeljana tudi Mednarodna raziskava bralne pis-
menosti (Progress in International Literacy Study — PIRLS) - vse
.raziskave pismenosti osnovnoSolcev so v Sloveniji potekale pod okril-
jem Pedagoskega inStituta v Ljubljani” (Bester Turk, 2003, str. 69).
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Pomembna ugotovitev zadnje raziskave bralne pismenosti PIRLS je med dru-
gimi tudi, da so bili bralni doseZki slovenskih tretjeSolcev boljsi, ée so bili $olarji
pred zacetkom Solanja vkljuéeni v dejavnosti, ki spodbujajo pismenost, kot so
branje knjig, pripovedovanje zgodb, igranje besednih iger ipd.

Mednarodna raziskava o bralni pismenosti leta 1991 je zajela uéence tretjih in
osmih razredov. Slovenski tretjeSolci so zasedli v bralni pismenosti 21. mesto med
28 drzavami. Besedila so bila razdeljena v tri vrste: pripovedi, razlage in grafi¢na
sporocila. Najbolje so nasi uéenci brali pripovedi (14. mesto), kjer nismo odstopali
od povprecja. NajslabSe pa so se odrezali pri branju razlag (20. mesto). Bralni
doseZki slovenskih devet in desetletnih otrok so v mednarodni raziskavi o bralni
pismenosti PIRLS 2001 med 35 drzavami razvrSc¢eni na 25. mesto. Mednarodno
porocilo Trendi 1991-2001 prikazuje razliko med povprecno bralno pismenostjo
leta 1991 in leta 2001 za vsako od devetih udelezenih drZav v Trendu. Na lestvici
so v porocilu (http: //www.pei.si/czue/trend) podani hkrati podatki za leto 1991 in
2001, tako je mozno hitro razbrati spremembo v bralnih doseZkih sodelujo¢ih drzav.
Slovenija je med tremi drZavami, v katerih je glede na Trende 1991-2001 zrasla
bralna pismenost, kar velja za slovenske otroke tudi pri pripovednih, razlagalnih
besedilih in grafi¢nih sporoéilih.

Namen mednarodne raziskave PIRLS 2001 je bil naslednji:

O ugotoviti, kakSna je raven bralne pismenosti pri devet in desetletnih
otrocih v 35 drZavah,

O izmeriti in interpretirati razlike v izobraZevalnih sistemih,

O pomagati izbolj$ati poucevanje in ucenje bralne pismenosti v svetu.

V tej raziskavi so bralno pismenost definirali kot “sposobnost razumevanja in
uporabe tistih pisnih jezikovnih oblik, ki jih zahteva druZba in/ali so pomembne za
posameznika” (isto).

Od vseh drZav, ki so sodelovale v PIRLS-u 2001, je imela v bralni pismenosti

Tudi Latvija, Kanada, Litva, Madzarska, ZDA, Nem¢ija in Italija so bile uspesnejse
od vedine drugih drzav. V vseh drzavah je bilo opaziti pozitivno povezavo med
bralnimi doseZki in tem, ali so bili uéenci in uéenke pred zacetkom Solanja vkljuceni
v dejavnosti, ki spodbujajo pismenost. Pisno preverjanje PIRLS-a 2001 je temeljilo
na namenih branja in procesih razumevanja. Dve glavni podrodji branja sta bili
pripovedi in razlage. Porocilo navaja glavno razliko med obema vrstama besedila,
in sicer: za pripoved je znacilno ¢asovno sosledje, za razlage pa ne. Pripovedi so
povezane z leposlovjem, medtem ko razlage uvr§¢amo med neumetnostna besedila.
1z porotila je razvidno, na katerem podro&ju so drzave razmeroma mocne ali Sibke.
Med drZavami, ki so imele relativno visji uspeh pri pripovedih, ne zasledimo
Slovenije, pac pa je Slovenija navedena med drZavami z vi§jim relativnim uspehom
pri razlagah. Svedska in Anglija sta imeli najboljsa povprecna doseZka v pripovedih,
pri razlagah pa so imele najvi§je povpreéne dosezke Svedska, Nizozemska in
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Bolgavr.ija. Ce primerjamo bralne dosezke v pripovedih vobeh raziskavah, opazimo
da nasi otrogl v zadnji raziskavi PIRLS niso vidno napredovali pri branju pripovedi,
pac pa _le pri razlagah. Prevelika vnema v zadnjih letih za delo z neumetnostnimlz
?eSCdlll Ze pri zgodnjem uéenju slovensé¢ine ne prispeva k uravnoteZenemu (pred)-
solskejm}l_ukvarjanju z razli¢nimi vrstami besedil, tako umetnostnimi kot neumet-
?ostmml in grafi¢nimi sporo¢ili. Predvsem pa so otroci v predSolskem in zgodnjem
sol_skem obfiobju v t.i. slikaniSki starosti oz. pravlji¢nem obdobju, zato je tudi
§mlse'1no prilagajati poucevalne modele temeljnih $olskih predmetov na zacetku
Solanja oz. jezikovne in knjiZevne dejavnosti v vrtcu otrokovim potrebam in inter-
esom ter njihovi razvojni stopniji.

Bralni .doseiki zadnje mednarodne raziskave o bralni pismenosti PIRLS zgo-
vOorno .potrjujejo, da se bomo z bralno pismenostjo v osnovni $olj pa tudi Ze v vrtcu
morali resno spoprijeti tako kurikularni strokovnjaki za slovenséino kot tudi drugi
strokqvn]aki Solskega polja, uéitelji, vzgojitelj, specialni didaktiki, udenci in starsi.
_Za _dv1g ravvni bfal.ne pismenosti je v prvi vrsti potrebno izboljsati naéine spodbu-
Janja, poucevanja in uenja bralne pismenosti.

4. Spodbujanje porajajoce pismenosti s slikanico

.Razi.skava (Marjanovi¢ Umek, Lesnik Musek in Kranjc, 2000), v katero so bili
vliu(‘E.em slovenski predSolski otroci, stari priblizno $est let, je pokazala, da otroci
f‘v‘lgrl.pog.osto uporabljajo formalni govor in jezikovne registre, ustrezne vlogi, ki
joimajov igri (npr. naslavljajo se z gospod/ gospa, se vikajo, npr.: “Pridite malo sem
in mi ppkaiite izkaznico.”), velik je deleZ socialno transformiranega govora v
nasprotju od egocentri¢nega govora, veliko je metakomunikacijskih izjav, ki so
vezane na dodelitevvloge oz. spremembo vioge (npr. “Tisto ni bratec, ampak 0&i.”),
otroci uporapljajo izjave, ki po klasifikaciji Hallidaya sodijo v razli¢ne skupine, npr.
gg{\;g)r v urejevalni, domisljijski, interakcijski, hevristi¢ni funkciji” (Marjanovié,

‘ V pricujoi razpravi bomo osvetlili otrokov govor v domisljijski funkciji, tj.
anovedovanje zgodbe ob slikanici brez besedila, ki predstavlja eno izmed moznos-
ti spo.db.ujanja porajajoce pismenosti pred zatetkom Solanja. Na osnovi raziskav o
bralni pismenosti Pedagoskega intituta (1993-1996) Vpliv Sole na bralno pismenost
ter Analiza preizkusnih nalogv mednarodni raziskavi o bralni pismenost za devetletnike
so nastala priporocila za pedagosko prakso po 1. mednarodni raziskavi o bralni
plsmenf)sti leta 1991, ki pa niso vkljuéila otrokove t.i. slikaniske starosti, otrokovega
pr'edoplsmenj evalnega obdobja in njegovih prvih izkuSenj v stiku s pisnimi in
slikovnimi besedili v vrtcu in prvem razredu devetletne osnovne ole. V prispevku
Maruska Potepuska in Brundo se igra — med besednim in vizualnim (Otrok in knjiga,
2004, v tisku) smo povzeli tipolosko opredelitev slikanice po znameniti raziskovalki
M. Nikolajevi, njeno tipologijo slikanice prikazujemo v nadaljevanju. Prvi otrokov
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stik s knjigo namre predstavlja slikanica, ki jo je mogole preucevati glede na
funkcijo slikovnih znakov in funkcijo besed. Slikovni znaki predstavljajo kraj/Cas
dogajanja, osebe in njihova razpoloZenja z likovnimi elementi, kot s linija, barva,
svetloba, sence, oblike, struktura ter kompozicija. Funkcija besed pa se uresniCuje
v pripovedovanju zgodbe s konvencionalnimi znaki, na linearni nacin, tj. od leve
proti desni. Interakcija med besedo in sliko omogo&a med bralci in slikanico vel
vrst komunikacije. M. Nikolajeva pise o razliénih moZnostih interakcije med slikov-
nim in besedilnim delom v slikanici, in sicer:

O simetri¢na interakcija dopus¢a enakovredno recepcijo slikovnega in
besedilnega dela, slikanisko sporotilo je posredovano povsem enakov-
redno v dveh razli¢nih kodih, tj. slikovnem in besednem, gre za
nekaksno podvajanje sporocila;

O stopnjevana interakcija postavlja v ospredje slikovni del, ki presega
besedilnega, lahko pa tudi obratno pridobi vodilni pomen besedilo;

o kontradiktorna oz. nezdruzljiva interakcija se usmerjavv zlitje besedil-
nega in slikovnega dela, vendar pa pomen in smisel celovitega sporoc€ila
dopusiata razliéne moZnosti bralceve interpretacije sporocilnega name-
na (Nikolajeva, 2003, str. 8).

Razpon besedno-slikovne dinamike v slikanicah sega od knjig z malostevilnimi
ilustracijami do slikanic s skopo odmerjenim besedilnim delom in §tevilnimi ilus-
tracijami, zato je smiselno razlikovati med ilustriranimi knjigami in pravimi slika-
nicami ter zasnovati tipologijo slovenskih ilustriranih knjig in slikanic. M. Nikola-
jeva uvrsta v prvo skupino knjige z malostevilnimi ilustracijami, ilustrirane knjige
znanih pravljic svetovnih in domacih avtorjev ter Stevilne znane Jjudske pravljice,
za katere je znadilno, da se njihovo besedilo ne spreminja. Razli¢ni ilustratorji
navedenih pripovedi lahko le-te upodabljajo tudi ne povsem skladno z dogajalno
nitjo pripovedi, saj na bralni proces in opomenjanje besedila ne vplivajo bistveno.
Povsem drugade poteka recepcija pretezno slikovnega dela slikanice z manjSim
delezem besedila ali celo brez njega. Prav slikanice brez besedila se med seboj
opazno razlikujejo. Slikovno naracijo lahko razvijajo nezapleteno brez Casovnih
preskokov, tako da ji otrok zlahka sledi, saj ne vsebuje nikakr$nih pravih belih lis
oz. vrzeli, ki bi jih mladi bralec moral zapolniti s svojo domisljijo. Popolno nasprotje
so slikanice, v katerih je likovna naracija prepredena z opaznimi gasovnimi presko-
ki, ki rahljajo narativni asovni tok. Vmesni neoznadeni dogajalni ¢as pa ustvarja
bele lise oz. vrzeli, kar od mladega bralca zahteva, da jih zapolni z ustvarjanjem
svoje zgodbe, vpete v Easovno razrahljani okvir likovne zgodbe.

V slovenski slikanitki tradiciji je prvo slikanico brez besedila Maruska Pote-
puska izdal Marjan Amalietti Sele v letu 1977. T. Pregl v knjigi Slovenska knjizna
ilustracija (1979/1980) poudarja, da se je “M. Amaliettiju posretilo poenostaviti
strip v likovno pripoved dogajanja, kjer si predsolski otroci lahko sami izmisljajo
besede, pri stripu napisane v oblackih, s ¢imer je likovno brez dvoma na ravni
resni¢ne inovativnosti pri nas” (Pregl, 1979/1980, str. 51).
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4.1. Slikanici Maruska Potepuska in Brundo se igra

V ludi zastavljenega kurikularnega cilja knjizevne vzgoje v vrtcu in pomembne
ugotovitve o pomenu pripovedovanja zgodb v predSolskem obdobju zadnje razis-
kave bralne pismenosti PIRLS 2001 smo se odlo¢ili, da osvetlimo otrokove pripo-
vedne strategije ob slikanicah brez besedila. Na Pedagoski fakulteti v Kopru smo
naredili manjsi raziskavi (1997 in 2004), ob slikanici Maruska Potepuska (1977)
avtorja Marjana Amaliettija smo preverjali, kako otroci v podaljSanem bivanju
vzpostgvijo stik s slikanico brez besedila in pripovedujejo naslovniku — uiteljici.
Shka.m.co Brundo se igra (1978) avtorja Marjana Mancka smo vpeljali v vrtcu v
skupini otrok, starih od pet do $est let, tudi v tem primeru so otroci individualno
pripovedovali ob slikanici naslovniku - vzgojiteljici.

Z.a obe knjigi velja posebna opredelitev slikanice s stopnjevano interakcijo, v
kateri je v ospredju slikovni del. Likovni nalin izraZanja obeh ilustratorjev je
gprvedelila M. Avgustin v razpravi z naslovom Ob 50. letnici knjiznih zbirk Sinji galeb
in Cebelica: likovno razmisljanje. V njej je uvrstila likovno izraznost M. Amaliettija
v naj.étevilénejéo skupino slovenskih ilustratorjev druge polovice 20. stoletja, tj. v
skup'mo avtorjev, ki je vztrajala v bolj ali manj realistiénem ponazarjanju literarnih
vse!)m (Avguétin, 2003, str. 44). M. Manc¢ka pa je Agustinova oznacila kot ilustra-
torja, ki v stripu in karikaturi zdruZuje spro$€enost in humornost z zakonitostjo
kontinuiranega nacina pripovedovanja.

Obe slikanici predstavljata pomembno prelomnico v slovenski likovni narativ-
nosti, saj otroku v predbralnem obdobju omogocata dekodiranje slikovnega spo-
rocila na zgodbeni nacin. Otrokov “bralni” odziv na likovno sporoc¢ilo omogoca
otrokow'/' razmeroma samostojen dialog s knjigo. Kot primer, ki ga lahko uporabimo
zarazvijanje porajajoce pismenosti v predSolskem obdobju, predstavljamo slikani-
co Marjana Mancka Brundo se igra. Kratek oris slikanice prikazuje, kolikSen delez
likovnega sporotila poteka na nezapleten nacin in pri kolik§nem delu je opaziti
prostorske/Casovne preskoke, t.i. vrzeli oz. bele lise.

Slikanica M. Mancka Brundo se igra je manjSega formata (2/3 formata A 4).
Se.stav]jta jo 45 ilustracij, od katerih je le ena obojestranska. Zadetne likovne situacije
pnkagu] ejo Brunda med spanjem (no¢), njegovo prebujanje (veliko sonce), jutranjo
nego m'gajtrk, odhod z balonom od doma. Obojestranska ilustracija prikazuje Brun-
d(?ve prij atelje med igro na igri§tu in nezgodo s po¢enim balonom. V likovni naraciji
slikanice Brundo se igra se vse likovne dogajalne enote izmenjujejo brez ¢asovnih
p.resleflkov na nezapleten nacin. Slicice si sledijo praviloma po nacelu kratkih
fﬂmshh sekvenc in zanesljivo usmerjajo mladega “bralca”/gledalca do opomenjan-
ja likovno zastavljenih situacij. Zato je tudi moZnosti za zapoljnjevanje belih lis
nedvomno manj kot v slikanici Maruska Potepuska, ob kateri smo preverili, kako
zgodbenoslikovna naracija spodbuja otrokovo pripovedno zmoZnost prvosolcev.
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4.2. Slikanica in otrokova predbralna zmoZnost

Raziskava o recepciji slikanice Brundo se igra je bila izpeljana izvedena v Vrtcu
Branik leta 2004. V raziskavo je bilo vkljugenih 18 otrok, starih od pet do Sest let.
Otroci so bili razporejeni po $tevilkah od 1 do 18. Njihove izjave so bile zbrane pod
dolo&eno $tevilko diktafonskega posnetka otroka pripovedovalca. Posebna pozor-
nost je bila namenjena neverbalnim odzivom med pripovedovanjem otrok, ki so
bili sproti beleZeni.

Iz raziskave, ki je elela prikazati otrokove predbralne zmoZnosti ob slikanici
brezbesedila, povzemamo nekatere ugotovitve, ki so izpeljane na ospovi i;j avotrok
o glavni knjizevni osebi in njenih dejanjih/stanjih ter poistovetenju z njo, ¢asov-
ni/porostorski razseznosti likovne naracije in zapoljnjevanju belih lis oz. vrzeli.
Namen je bil torej ugotoviti:

0 kako ob likovni naraciji otrok dolo¢i glavno /ilustrirano/ knjizevno
osebo in ji tudi pripiSe ustrezna /ilustrirana/ dejanja in stanja ter se z
njo poistoveti;

O kako ob likovni naraciji (govorno) izrazi prostorsko/Casovno razseZnost
in

O kako otrok ob likovni naraciji domisljijsko pravlji¢no zasnovane likovne
pripovedi zapoljnjuje bele lise oz. vrzeli.

4.3. Glavna knjizevna oseba, knjizevni prostor in as (Brundo se igra )

Pri dologitvi glavne knjizevne osebe, njenih dejanj in stanj so otroci nata.flvéno
razresili pomen likovne situacije 1. slike Medved Brundo spi, t'udl éasqvna umescen-
ost jim ni povzrodala teZav, saj je slika lune otroke usmerila v_mlgééen]e knjiZevnega
¢asa. Dogajalni prostor nima neposrednega vpliva na dogajanje, zato so ga otroci
komaj omenili.

2. slika Sonéno jutro, Medved Brundo $e spi je otroke napeljevala, da.zaznajo
&asovni premik in napovedo dogajalni potek, kar je nekaterim otrokom Eudl uspelf).
Zaznati je otrokovo identifikacijo z glavno knjiZevno os.ebo, npr. Je pr.slo sonce in
pole bo kmali vstal. Sondek ga gleda. Besedni signal naslikanega sonca je uporabllq
kar petnajst otrok. Nekateri otroci so tvorili enobesedne povedi (Sonpe.), nekateri
pa tudi Ze nakazano metafori¢ne (Sonce gre v nebo./Sonce gleda./Pride soncke.).

Pri 5. sliki Medveda Brunda tis¢i lulat sliki so otroci izrazili Brundovo namero
na neposredni nadin z besedno zvezo gre lulat ali pa posredno v kopalnico gre /2/
in gre ..., kar so pospremili s smehom /3/. .

6. sliko Medved Brundo gre na kahlico so povezali s kakanjem le trije otroci.

Na 21. sliki Medved Brundo pride na igrisCe je petnajst otrolf 1z1 a\.lilo., da se 2iva1i
igrajo. Opazno je, da so se otroci na tej sliki izrazito identiflmvra.l_l z igrami, tudi
njihovo poimenovanje je raznovrstno. Najpogosteje so se odlocali za guganje na
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gugalnici, saj je le-to opazilo kar trinajst otrok: Se cingajo. Sledi igra skrivalnic,
zanjo se je odlocilo pet otrok: Migka se skriva. Trije otroci so opazili muco in kuzka
med plesom: Muca plese s kuZetom./Muca in pes pleSesta./Muca in kuZa se vrtista.
En otrok tudi poimenuje vrsto igre: Se igrajo ringa raja.

Na dogajalnih enotah 41. slike Medved Brundo pada proti smetnjaku, 42. slike
Medved Brundo pade v smetnjak, 43. slike Smetnjak se zapre in 44. slike Medved
Brundo pokuka iz smetnjaka so otroci natanéno zaznali smer Brundovega padca v
smetnjak in njegovo reSitev ter izrazili smer padanja z ustreznim poimenovanji dol,
noter, v kanto, v smeti.

45. slika Medved Brundo se poslovi in gre domov kaZe predvsem, da so otroci na
Se konkretni ravni miSljenja, saj so nekateri pet- in Sestletniki izrekli pozdrave
dobesedno: Rece ¢au./Da pa-pa./Da adijo.

Opaznost ¢ustvene in doZivljajske identifikacije s knjizevno osebo je predvsem
zaslediti v tistih izjavah otrok, ki napovedujejo dogajalni potek glede na svoje
izku$nje in naklonjenost medvedu Brundo v vsakodnevnih opravilih, predvsem v
igri, pa tudi v majhnih nezgodah.

4.4. Zapolnjevanje belih lis oz. vrzeli v slikanici Brundo se igra

Slikovna naracija knjige Brundo se igra je nezapletena, brez ¢asovnih presko-
kov, tako da ji otrok zlahka sledi, saj ne vsebuje nikakr$nih pravih belih lis oz. vrzeli,
ki bi jih mladi bralec moral s svojo domisljijo zapolniti. Otrok seveda med “bralnim”
procesom vna$a svoje dotedanje “bralne” in druge izkuSnje, predvsem pa v nasi
raziskavi ni imel pripovednega vzorca odraslega bralca ali vrstnika. Tako je vpelje-
val lastne pripovedne strategije, v nakazanih likovnih situacijah pa je nedvomno

.....

nezapleteno likovno oblikovano pripoved nadgrajeval v kompleksnejSo zgodbo.

V obravnavani slikanici je mogoc¢e ovrednotiti izjave pet-Sest letnih otrok glede
na osrednjo obojestransko ilustracijo in zadnjo ilustracijo To sta likovna prizora
Brundo pride na igris¢e in Medved Brundo se poslovi. Bele lise oz. vrzeli v slikovnem
prizoru Brundo pride na igri§¢e so pet-Sest letni otroci zapolnili s poudarjenim
vrednotenjem odnosov med (personificiranimi) Zivalmi, tj. prijateljstvo. Kar 7 otrok
je eksplicitno izjavilo, da se igrajo prijatelji oz. da se je Brundo priSel igrat k
prijateljem.

V obeh prizorih so otroci zapolnili bele lise z doZivljanjem prijateljskega
odnosa, ki so ga podoZiveli med nastopajoc¢imi pravlji¢nimi Zivalmi, kar nedvomno
pomeni, da so Zivalski liki tako v klasi¢nih kot sodobnih pravljicah blizu otrokovemu
doZivljanju in sprejemanju knjizevnih oseb.
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5. Prizorisce kot sestavni del zgodbe

Upodobljeni prostor, tj. prizoriiCe, je bistveni sestavni del zgodbe o medvedu
Brundu. Tudi dogajalni potek zgodbe, &e je zastavljen s kontrastnimi spremembami
prizori§€a, vpliva na dodatna pri¢akovanja. Tako tudi v slikanici opazno vstopa
dinamika z nasprotjem: dom kot varnost in odhod od doma kot kup nevarnosti.

M. Nikolajeva (2003, str. 11) piSe, da se “slikanice v upodabljanju prostora
posluzujejo $tevilnih likovnih resitev, na primer panoramskih pogledov (zlasti na
uvodnih straneh), pogledov od daleg, srednje razdalje in od blizu ter tako imeno-
vanih multiprizori§¢, to je ve¢ prizori§¢ znotraj enojne ali dvojne strani. Ilustrator
lahko na levi in desni strani knjige upodobi tudi dve kontrastni prizorisci”. Slikanica
Brundo se igra najpogosteje upodablja prostor na stripovski nacin z dogajalnimi
sekvencami logi¢nega ¢asovnega zaporedja, le pri nekaterih obojestranskih ilustra-
cijah gre za likovni princip panoramskega pogleda. Najucinkoviteje likovno pona-
zarja gibanje s t.i. simultano sukcesijo, posebno risarsko tehniko, v kateri gre za
zaporedje upodobitev &loveske/zivalske figure v ¢asovno logenih trenutkih, ki jih
gledalec dojema sicer kot celoto, ki poteka v strogo dolo¢enem zaporedju. Spre-
membe, ki jih opazimo v naslednji sliici, kaZejo na ¢asovne razlike med prej$njim
in naslednjim likovnim prizorom (npr. §tiri zaporedne likovne situacije Medved
Brundo pada v smetnjak). Sli¢ice znotraj iste dvojne strani pomagajo mlademu
bralcu — gledalcu pri razumevanju ¢asovnih, pogosto tudi vzro¢nih razmerij med
osebami in dogodki. Ponavljanje tega vzorca tudi na drugih obojestranskih straneh
spodbuja mladega uporabnika slikanice k iskanju ¢asovnih in vzro¢nih povezav v
zgodbi.

6. Sklep

Simpozij Slikanica v mladinski knjiZevnosti v Mariboru (2003) je opozoril na
nezadostnost vrednostnih kriterijev za kakovostno slikanico, preplavljenost
knjiznega trga tudi s tujimi slikanicami dvomljive estetske vrednosti pa stroki
narekuje kritiSki pristop do tovrstnih izdaj. Hkrati upada izdaja izvirnih slovenskih
slikanic, zato bi bilo smiselno spodbujati slovensko tvornost slikanic in uvesti
praznik in nagrado Izvirna slovenska slikanica.

Pomen slikanice je za razvoj otrokove porajajo¢e pismenosti izjemen, saj je
otrokovo predbralno obdobje v t.i. slikanigki starosti (picturbook age, Bilderbucal-
ter) Cas pridobivanja pozitivnih izkuSenj s knjigo, ko ga nagovarjajo slikovne
zgodbe, ki jih razresi, skladno s svojim horizontom priakovanj, vse dotlej, dokler
jih “tehni¢no bralno ne preraste in se obrne k tipu knjige z obseZnej$im tekstom;
angleska stroka pravi: ko picture book nasledi story book” (Kobe, 2004, str. 41).
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V predbralnem, t.i. slikaniskem obdobju, otroci e niso sposobni samostojnega
branja. Zato je toliko pomembnejsa posredniska vioga vzgojiteljic v vrtcu in starSev
v flomaéem okolju pri izbiri slikanic in njihovi recepciji. PredSolski knjizevni kurikul
bi moral - poleg otroskih leposlovnih del, primernih za doZivljajsko poslusanje
branja/pripovedovanja vzgojiteljice — vsebovati tudi kakovostne slikanice brez
besedila ali z malo besedila. Le-te lahko otrok samostojno “bere”, patudi preizkusa
svoje lastne strategije razreSevanja slikovnih sporo¢il, jih povezuje v zgodbo ali jih
preprosteje le opisuje oz. poimenuje likovne situacije. Glede na ugotovitve zadnje
raziskave bralne pismenosti PIRLS 2001, da sta zgodnje branje in pripovedovanje
%godb bistvenega pomena pri kasnejsih bralnih dosezkih, priknjiZzevni vzgoji v vrtcu
Se posebej priporo¢amo pripovedovanje zgodb in igranje besednih iger. Otroci, ki
so sodelovali v raziskavi recepcije slikanice M. Manc¢ka Brundo se igra, se namre¢
vvrtcu Se niso srecali zleposlovno slikanico brez besedila, ob kateri bi pripovedovali
vrstnikom in vzgojiteljici svojo zgodbo.
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Razvoj vrednostnih kategorij Studentov
razrednega pouka pri presojanju
in ocenjevanju ucencev na pedagoski praksi

Izvirni znanstveni &lanek
UDK 373.3-057.87:165.4

DESKRIPTORII: uéenci, $tudenti, vrednostne kate-
gorije, znanje, obnasanje

POVZETEK - Namen raziskave je bil ugotoviti raz-
vitost sposobnosti Studentov razrednega pouka za
vrednotenje ucencev. Zanimale so nas predvsem
vrednostne kategorije, ki jih pri vrednotenju upora-
bljajo v praksi, in vrednotenje z osnovnima kategori-
jama “dobro-slabo”. V raziskavi je sodelovalo 81
Studentk in Studentov razrednega pouka Pedagoske
fakultete v Mariboru. Ucence so opazovali na 72
razliénih osnovnih Solah in jih vrednotili v sklopu
tritedenske pedagoske prakse. Po koncani praksi so
svoja opaZanja in mnenja zapisali v odgovorih na
anketni vprasalnik. Analiza rezultatov je pokazala,
da so kot dobre ucence opisovali predvsem tiste, ki so
bili utno uspesni. Manj tezav so imeli z izobraZeval-
nimi kot z vzgojnimi vidiki pouka. V vrednotenje niso
bili sposobni zajeti vseh vrednostnih kategorij, ki so
jih teoreti¢no spoznali med Studijem.

1. Uvod

Original scientific paper
UDC 373.3-057.87:165.4

DESCRIPTORS: pupils, students, value categories,
knowledge, behaviour

ABSTRACT — The purpose of this research is to
present the assessment abilities of students of the
Department of Primary School Education. We were
interested in value categories used by the students
duringtheir teaching practice, and in students’ assess-
ment using two main categories “good-bad”. 81 stu-
dents of the Department of Primary School
Education at the Faculty of Education in Maribor
participated in the research. Pupils were observed at
72 different primary schools. Students assessed pupils
during their 3 week teaching practice. To collect the
data, we administered a questionnaire following their
teaching practice. The analysis of the results shows
that students described as “good pupils” only those
who were successful in their learning. Students had
fewer difficulties with issues of instruction than with
moral values teaching. However, they were not able
to include in their assessment all the categories they
had learnt during their studies.

Danasnja doba informatike zahteva samostojnega, ustvarjalnega in razgleda-

nega Cloveka, ki ga v Soli oblikujejo pedagoski delavci s sodobnimi oblikami
vzgojno-izobrazevalnega dela. Prenova slovenskega Solskega sistema je v osnovni
$oli zajela tako njegov obseg kot tudi vsebine, metode dela in nacin ocenjevanja. V
razpravah o nujnosti spreminjanja procesov preverjanja in ocenjevanja izhajamo iz
nacela, da so poucevanje, ucenje in preverjanje medsebojno povezani procesi.
Preverjanje je torej na eni strani integralni del u¢nih aktivnosti, na drugi strani pa
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so rezultati sprotnega spremljanja pomembna osnova za nartovanje poucevanja,
za delo v skupini in s posameznimi u¢enci.

Z vrednotenjem in ocenjevanjem ucitelj skusa ugotoviti, kako je bil uspesen pri
uresnititvi ciljev pouka ter kak3na sta kakovost in obseg udentevega znanja,
spretnosti in navad. Za uéenca ocena pomeni pomembno informacijsko, vzgojno
in motivacijsko sredstvo. Z njo si pridobi nekatere pravice in privilegije, kot npr.
napredovanje v visji razred, pogoje za vpis v vi§jo stopnjo izobraZevanja, moznost
Stipendije in zaposlitve. Ocene so za posameznika iz leta v leto bolj pomembne,
zato se pogosto pojavljajo vprasanja, kaj vse naj preverjanje in ocenjevanje zajema-
ta in koliko so ocene objektivne, zanesljive, veljavne in ob¢utljive ter kako doseci
kakovostne in uporabne rezultate ob racionalni uporabi energije in ¢asa (Maren-
ti¢-PoZarnik, Pekljaj, 2002).

Podrogji preverjanja in ocenjevanja v Soli in delovnih situacijah sta spodbudili
raziskovalce k ustanovitvi posebne znanstvene organizacije, ki se je zac¢ela leta 1931
sistemati¢no ukvarjati s to problematiko. Pri tem sta jim pomagala Carnegie-Ro-
ckfellerjev sklad in kolumbijska univerza. To novo znanstveno disciplino je franco-
ski psiholog H. Pieron poimenoval dokimologija (Zorman, 1968). Dokimologi
preucujejo dejavnike presojanja, odlocitev in ocen, da bi na osnovi vsestranskega
preucevanja razli¢nih situacij nasli nove, bolj$e nacine preverjanja in ocenjevanja.

Ocena je rezultat postopka ocenjevanja. Je oznaka za skupek dosezkov. Lahko
je Stevilka, beseda ali besedilni opis. Solska ocena navadno nastane na podlagi
uditeljevega opazovanja in sprasevanja, rezultatov testov, pregleda pisnih izdelkov
ter preizkusov spretnosti. U¢itelj mora Ze na zacetku leta postaviti kriterije ocen-
jevanja in z njimi seznaniti ucence ter starSe. Kriteriji ocenjevanja morajo izhajati
iz uénih ciljev in kakovosti osvojenega znanja oz. taksonomskih stopenj. U¢itelji po
lastni presoji razvr§¢ajo ucence v vrednostne kategorije. Razpon znanja, ki pokriva
nominalno iste ocene prirazli¢nih uénih predmetih v razli¢nih razredih, je zelo velik
in razli¢en. Ce primerjamo znanje in ocene otrok na razli¢nih $olah, lahko ugoto-
vimo precej$nja razhajanja. Da bi se tovrstnim razlikam v preverjanju in ocenjevan-
ju izognili, je bilo leta 1999 uvedeno eksterno preverjanje v tretjem, sedmem in
devetem razredu devetletne osnovne Sole, projekt slovenske mature z eksternim
preverjanjem pa je bil prvi¢ poskusno uveden Ze pred desetimi leti. Eksterno
preverjanje v tretjem razredu se izvaja pri matematiki in slovens¢ini. Glede na to,
da se ucenci seznanjajo z enakimi testi le na eksternih preverjanjih, se poraja
vprasanje, ali so u¢itelji sposobni enako dobro pripraviti uéence na vse mozne tipe
razli¢nih nalog in poenotiti kriterije ocenjevanja.

Najpogostejsi nacin ocenjevanja je v slovenski obvezni $oli $teviléni. Kako-
vostne kategorije so izraZene z besednimi in §tevilénimi vrednostmi: odli¢no (5),
prav dobro (4), dobro (3), zadostno (2) in nezadostno (1). Ocena nezadostno je
negativna, druge so pozitivne. Z negativno oceno je ocenjen uéenec, ki ne doseze
minimalnih standardov znanja, dolo¢enih v u¢nih naértih (Pravilnik o preverjanju
in ocenjevanju znanja ter napredovanju uéencev v 9-letni osnovni $oli, 14. ¢len

~ besedami in ponovno uvaja $teviléno ocenjevanje.
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(ocene), 1999). Za ocenjevanje vzgojnih predmetov so v osnovni 3oli dalj ¢asa (od
§olsk'ega leta 1975/76) uporabljali ocenjevanje z besednimi oznakami tristopenjske
lqstv1ce: zelg uspesno (zu), uspesno (u), manj uspesno (mu). Ta lestvica, kot vidimo,
nima negativne ocene. Uditelji vzgojnih predmetov pa so se zaradi drugagnega
nacina ocenjevanja pri svojih predmetih pocutili zapostavljene in so menili, da
ucenci predmete, pri katerih niso §teviléno ocenjeni, ne obravnavajo dovolj odgo-
vorno. Iz omenjenega razloga se pri omenjenih predmetih ukinja ocenjevanje z

V prvem triletju devetletne osnovne $ole paje $teviléno oceno zamenjala opisna
ocena. Uditelji pri njenem oblikovanju izhajajo iz procesnih in operativnih ciljev
ter standardov znanja. Opisna ocena je zapis analiti¢nega opazovanja in vredno-
tenja ucenca. V sprifevalu zapisana sumativna ocena zajema doseZke udenca v
odnosu do ciljev in splo§no ter specifi¢no oznako razvoja in napredka udenca v
odnosu na zadetno stanje, osebnostni razvoj in cilje programa predmetov za
d_oloéen razred. Ker je opisna ocena analitiéna, natanéno opisuje moc¢nejia in
§1bl§_e]§avpodroéja posameznika pri posameznih predmetih, razvija notranjo moti-
vacijo ucencev. Poleg kognitivnih vidikov so v oceni zajeti tudi afektivni, psihomo-
tori¢ni 1in socialni vidiki. Kljub $tevilnim prednostim pa so v opisni oceni tudi
slabosti. Utitel] postaja velik administrator in s te¥avo analiti¢no sledi napredku na
vseh podrogjih pri vseh udencih. Zapisi opisnih ocen so velikokrat kliejski in
natamj:no ne opredelijo kakovosti in koli¢ine pridobljenega. Starsi $e vedno najbolj
zaupajo Steviléni oceni in poleg opisne Zelijo izvedeti tudi, kaj bi opis pomenil v
steyllski lestvici. Ker opisna ocena predvsem izpostavlja pozitivne plati udencev.
velikokrat pride do razo¢aranja, ko opisno zamenja Steviléna ocena. Ce bere opisne,
ocene nekdo, ki ne pozna ucencev, si pogosto ne zna predstavljati natan¢no, s
kat‘ero Steviléno oceno bi zamenjal analitiéni zapis ocene. Morda bi kazalo zraven
opisov Po‘angleékem vzoru uvesti kategorije, kot npr. A, B, C, D, in jih dopolniti z
opisi, ki bi nas seznanili, zakaj je u¢enec dosegel raven dolo¢ene kategorije.

Zlasti pr'i vzgojnih predmetih se pogosto pojavlja vpliv nadina obnasanja ucen-
cevna presojanje in ocenjevanje njihovega znanja. Obnasanje posameznikov je pod
vplivom motivacije in dinamike osebnosti. Motivi in dinamizmi, kivodijo obnasanje
in os.ebpost, so v nekaterih dimenzijah prirojeni (instinkti), drugi so posledica
ucenja in individualnih izkusenj, tretji so odraz &lovekovih in duhovnih dobrin
(Muse:,}(, 1993, str. 17-18). Motivacijski dejavniki so lahko zunanji, kot npr. drazljaji
sﬂuacue,v pre.:dmeti in notranji dejavniki, kot ¢ustva, potrebe, cilji, vrednote, idealii
Za qbpas_an]e s0 pomembni tako motivi potiskanja — nagoni, potrebe — kakor tudi
motivi p.rlvlaénosti —cilji, ideali in vrednote. Slabo poznavanje motivacijskih meha-
nizmov in obvladovanje obnasanja uencev je velikokrat velik problem uciteljev

zacetnikov in uéiteljev vzgojnih predmetov.

o
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2. Metodologija

2.1. Namen in cilji raziskave

Z raziskavo, ki smo jo izvedli med §tudenti éetrtega (zadnjega) letnika razred-
nega pouka PedagoSke fakultete v Mariboru, smo Zeleli izvedeti, kako imajo
Studenti pred koncem Studija razvite sposobnosti vrednotenja u¢encev glede na
primarni vrednostni kategoriji: dobro-slabo. Raziskati smo Zeleli, kaj §tudent%
opazajo pri uencih in kako presojajo ucence, ki so jih poucevali na tritedenski
pedagoski praksi.

Zanimalo nas je:

o Kako $tudentke/ti ocenjujejo ucence, ki so jih poucevali na pedagoski

praksi, glede na vzgojne vidike in rezultate dela?

o Ali se zdi $tudentom prav, da je v devetletni osnovni $oli namenjena
vecja pozornost nadarjenim u¢encem kot manj sposobnim?
Kaksno je njihovo mnenje glede vkljucevanja otrok s posebnimi
potrebami v koncept dela razredne skupnosti?
Ali so imeli pri delu opravek s problemati¢nimi otroki?
Katerih u€encev je bilo glede na ucne tezave vet v razredu?
Pri katerih predmetih je bilo delo s slabimi u€enci Se posebej naporno?
Pri katerih oblikah dela so bile teZave prisotne v najvedji meri?
Ali so se na praksi seznanili s problematiko dela z u¢no in vzgojno
slabimi ucenci? 5 .
Na kaj in koga najpogosteje pomislijo ob trditvi “Sola brez slabih
uéencev”?
o Al je $ola brez slabih u¢encev mogoca?
o Katera merila za presojo dobrih in slabih uc¢encev nameravajo

uporabljati v praksi?

Ooooaoag |

[m]

2.2. Raziskovalni vzorec

V raziskavo je bilo zajetih 81 §tudentk in Studentov etrtega (zadnjega) letnika
Oddelka za razredni pouk Pedagoske fakultete v Mariboru. 76 je bilo del.clet.
(93,8%) in 5 fantov (6,2%). Njihova povprecna starost je bila 23 let. Omenjeni
$tudenti so opravljali pedagosko prakso v 81-tih oddelkih od prvega do tretjega
razreda na 72 razli¢nih slovenskih osnovnih $olah. 53,1% jih je prakso opravljalo
na devetletnih osnovnih Solah, 19,7% na osemletnih in 27,1% na $olah z oddelki
osem in devetletne $ole. 90,1% je opravljal prakso na centralnih Solah in 9,9% na
podruZnicah. 74,8% studentovsi je pridobivalo pedagosko prakso v Cistih oddelkih,
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3,7% vkombiniranih oddelkih z dvema razredoma in 2,5% v kombiniranih oddelkih
z ve€ kot dvema razredoma.

2.3. Instrumentarij in obdelava podatkov

Za zbiranje podatkov je bil uporabljen anketni vpraSalnik. Vseboval je enajst
vprasanj, od njih jih bilo osem zaprtega tipa. Dve vprasanji od slednjih sta prosili
za utemeljitev odgovora. Osem vprasanj se je nanasalo na opaZanja na pedagoski
praksi, tri vpraSanja pa na mnenje o oli brez slabih udencev ter merilih za presojo.
Vprasalnik so Studentke/ti izpolnjevali prostovoljno po vrnitvi s tritedenske peda-
goske prakse. Pri njegovem izpolnjevanju je bila zagotovljena anonimnost.

Rezultati so bili obdelani z izraduni deskriptivnih vrednosti.

3. Rezultati in interpretacija

Studenti so ocenili uence, ki so jih poudevali na pedagoski praksi, glede na
vzgojne vidike v preteznem Stevilu (87,7%) kot dobre, saj so kot slabe ovrednotili
12,3% udencev. Po kriteriju rezultatov dela so kot dobre ocenili 97,5% otrok, kot
slabe pa le 2,5% otrok. Iz navedenih podatkov je razvidno, da so se $tudenti v
razredih srecevali v vedji meri z vzgojnimi problemi kot s problemi nerazumevanja
snovi. Le 18,5% vpraSanih se zdi prav, da je v devetletni osnovni $oli namenjena
veliko vecja pozornost nadarjenim uéencem kot tistim, ki imajo u¢ne tezave. O
vkljucevanju otrok s posebnimi potrebami v koncept dela razredne skupnosti se je
pozitivno izreklo 69% vprasanih, proti jih je bilo 22%, 8,6% pa se jih ni opredelilo.
Kljub pozitivnemu mnenju o vkljuevanju teh uencevv obiajne razrede, saj imajo
ti otroci v normalnem okolju bolj§e moznosti za razvoj, jih je veliko opozarjalo na
teZje delo uitelja, na potrebo po vkljuevanju dodatnega pedagoga v razred,
potrebo po dodatnem izobraZevanju uditeljev za delo s takimi uéenci in potrebo po
njihovi veliki strpnosti. Ve&ina s pozitivnim odgovorom je pridala, da je to mogo&e
le, e motnja ucenca ni prevelika oz. ée je telesna okvara in ne mentalna motnja.
Tisti, ki niso sodili pozitivno, so svoje odloditve utemeljevali s tem, da udenci s
posebnimi potrebami ovirajo normalno delo otrok, ki nimajo posebnih potreb, da
se ucitelji ne morejo v velikih razrednih skupnostih z njimi dovolj ukvarjati, da jih
otroci velikokrat izlo¢jjo, oZigosajo in jim jemljejo samozavest, laZje bi delali v
prilagojenih programih. 20,6% vprasanih je opravljalo prakso v razredu, kjer so bili
integrirani uéenci s posebnimi potrebami. Vedina od njih je menila, da je bila
integracija za otroke pozitivna in ne preve¢ moteéa za sofolce, le trije so si ustvarili
druga¢no mnenje, saj sta bila po dva in ve& otrok s posebnimi potrebami prevel za
en oddelek.
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Med opravljanjem prakse se je v razredih sredalo s problemati¢nimi otroki kar
67,9% vprasanih. Le-ti (55) so po njihovem mnenju problemati¢ne otroke ocenili
v 23,6% kot problemati¢ne na vzgojnem podrocju in v 76,4% kot problemati¢ne na
izobrazevalnem podro&ju. V veliki vegini razredov (94%) je bilo ve¢ otrok brez
unih tezav kot z njimi. Povpre¢no so bili v razredu, kjer so bili otroci s teZavami,
2,8 udenca z vzgojnimi in 2,6 uéenca z uénimi teZavami.

S slabimi udenci je bilo delo posebej naporno pri matematiki (72,8%) in
slovenskem jeziku (50,6%). TeZave u€encev prinaravi in druzbi so opazili le redki
vprasani (6,2%). Med vzgojnimi predmeti so vprasani navedli teZave le pri Sportni
vzgoji (11%). Pri tem predmetu se ucenci pocutijo bolj svobodno, v telovadnici
imajo ve& prostora in so bolj Zivahni, u¢itelji pa imajo ve¢ vzgojnih problemov zaradi
njihove neposlugnosti. TeZave so se v najvedji meri pokazale pri individualni obliki
dela (58%), sledilo je skupinsko delo (24,6%), frontalno delo (9,9%) in delo v
dvojicah (7,4%). Sklepamo lahko, da je pri individualni obliki dela Slo za ucne
tezave pri matematiki in slovenskem jeziku, pri skupinski obliki dela pa za vzgojne
tezave pri $portni vzgoji. Kar 67,9% vprasanih je zatrdilo, dasose v &asu pedagoske
prakse seznanilo z u¢no in vzgojno problemati¢nimi udenci, 32,1% ni imelo te
priloznosti. Z omenjeno problematiko so se seznanili s hospitacijami pri mentori-
cah, ki so predstavile delo z uenci, ki imajo teZave pri pouku, ter s hospitiranjem
in pogovorom pri specialnih pedagogih, psihologih in socilanih delavcih, ki so
predstavili individualno prakti¢no delo z uéenci, ki imajo uéne in vedenjske tezave
oz. sodijo v kategorijo u¢encev s posebnimi potrebami.

Vetina studentov ob besedni zvezi “Sola brez slabih ugencev” pomisli na
osnovnosolce (88,9%) in znanje (46,9%). Nekoliko manj jih pomisli na interes za
utenje (32%), vedenje (16%), motivacijo (4,9%) ter srednjeSolce (6,2%) in §tu-
dente (4,9%). Kar 90% vprasanih meni, da tak3na Sola sploh ni mogoca. Kot razloge
za to trditev so najpogosteje navedli razliéne sposobnosti otrok, razlicne interese,
delovne navade, vztrajnost, Solski sistem, ki spodbuja tekmovalnost za ocene, in
vedenjsko motenost. Tisti (10%), ki so menili, da je Sola brez slabih ucencev mogoca,
so razloge navajali v uiteljevi sposobnosti, da u¢ence motivira za delo, v uporabi
razliénih metod in oblik dela, v preizkusih za vpis v $olo, npr. v privatno Solo, kjer je
visoka $olnina, ali v oddelke mednarodne mature, kjer sprejmejo najboljSe ucence.
Vedina namerava v praksi uporabiti kot merilo za presojo u¢encev njihovo zanje
(74%), motivacijo in interes za delo (49,4%), prizadevnost in vztrajnost (37%),
pomog so$olcem (4,9%), ustvarjalnost (3,7%) in primerno vedenje (3,7%).

4. Sklep

Podatki empiri¢ne raziskave so nam pokazali, da so Studenti sposobni opazo-
vati, presojati in ocenjevati uéence. Iz njihove ocene ucencev v oddelkih, v katerih
so opravljali prakso, je razvidno, da so pri vrednotenju s primarnima kategorijama
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dobro - slabo bili usmerjeni v najvedji meri k spoznavnim (intelektualnim) vredno-
tam. Po Musekovi razvrstitvi (1993, str. 84) sodijo te vrednote med dionizi¢ne,
potenéne vrednote, ki so povezane s statusom, uspesnostjo in dosezki osebnosti.
Schwartz je kategorijo doseZka navedel na prvem mestu enajstih vrednostnih
kategorij, ki jih je raziskoval na medkulturni ravni. Dosezki so torej najbolj cenjeni
na lestvici univerzalnih dimenzij vrednot, pa tudi v nasi Solski praksi.

~Na izobraZevalnem podrodju je v prvem triletju relativno malo teZav, saj so novi
minimalni standardi v devetletni osnovni 3oli ustrezno postavljeni. Ucitelji ne
razvr§tajo ucencev, jih ne primerjajo med seboj, temve¢ opazujejo in spodbujajo
napredek posameznika, njegovo znanje in dosezke. Taksno vlogo ima tudi opisna
ocena, ki ni toliko stresna kot Steviléna, ¢eprav s pretiranim poudarjanjem dobrega
lahko zamegli realno stanje oz. presojo dosezkov. Pri u€encih, ki so imeli u¢ne
teZave, so te bile v najvecji meri prisotne pri matematiki in slovenskem jeziku.
Ucenje branja in pisanja je predstavljalo uéencem malo manj trd oreh kot uc¢enje
osnovnih zakonitosti matematike. Na splo$no so imeli vprasani vedje teZave pri
razreSevanju vzgojnih kot uénih problemov.

-Pedagogi na zacetku svoje poklicne poti imajo ve¢ teZzav z vzgojnim obvlado-
vanjem ucencev kot s poucevanjem kognitivnih vsebin. To se obicajno kaze v vecji
meri pri vzgojnih predmetih. Zlasti skupinsko delo v telovadnici, kjer se otroci
spfostijo, je bilo Ze nekdaj vzgojno teZje obvladljivo. Tudi vprasani Studenti so imeli
najvec teZav z obvladovanjem obnaSanja ucencev pri Sportni vzgoji. Vzroke za to
lahko i§¢emo v dana$njem nainu Zivljenja, za katerega je znacilna vedno vedja
zaposlenosti starSev in pogostejSa prepus€enost otrok ulici. Tudi mediji, ki so
moépo udeleZeni v prezivljanju prostega ¢asa otrok, s prikazovanjem nasilnih
vseb%n ne morejo imeti pozitivne vloge pri vzgoji mladih. Otroci postajajo vse bolj
nemirni, nestrpni in agresivni oz. imajo vedno veé negativnih lastnosti v odnosu do
ljudi. Te se s starostjo vedno moéneje izraZajo.

Pogoste ivzjave podpore vkljuéevanju otrok s posebnimi potrebami kaZejo na
tolerantnqst stuc!.entov ter na zavedanje pomena socialnih razlik in okolja na razvoj
posameznika. Njihova zaskrbljenost za preslabo usposobljenost uditeljev na tem

pod.roc':ju in teZavnejSe delo uditeljev v takih razredih pa kaZeta na njihovo zave-
danje realnosti.

. Vv komf:ntal]'ih k besedni zvezi “Sola brez slabih uéencev” so se redki vprasali,
kavlJ pomeni pojem slab. S pojmom dobrih ucencev so skoraj vsi vprasani opisovali
ucno uspesne in pri¢akovanim vedenjskim normam prilagojene udence, s pojmom
§1ab1h ucencev pa u¢no neuspesne in priakovanim vedenjskim normam neprilago-
jene ucence. Redki so menili, da pojma slab ni ustrezno uporabljati, saj gre le za
ucence z ucnimi in/ali vzgojnimi teZavami.

) Lju‘dje smo razli¢ni in pomanjkanje neke sposobnosti ali vedenjske slabse
prilagojenosti normam $e ne bi smel biti razlog za ovrednotenje ¢loveka s pojmom
slab. V splosnoizobraZevalni osnovni Soli, v katero se vpiSejo vsi, ki so stari Sest let
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in Zivijo na nekem podro&ju ter niso izbrani po posebnih merilih, je nemogode
pri¢akovati, da med njimi ne bi bilo vedenjskih in uénih razlik. Pa ne le v tak3ni 3oli,
tudi v drugih Solah ni u¢encev z enakimi sposobnostmi, spretnostmi, znanji, nava-
dami in na¢inom vedenja. Celo najbolj represivna vzgoja tega ne omogoca.

Pricakovali smo, da bodo Studenti kot dobre ucence opisovali tiste, ki kreativno
razmisljajo, ustvarjajo ideje, so dejavni, samostojni, raziskujejo, so samozavestni in
custveno inteligentni. Zal naucenih dejstev, kot npr. poznavanje Gardnerjeve
teorije multiple inteligence (1993) in razli¢nih sistemizacij kategorij vrednot (Mu-
sek, 1993), studenti Se niso bili sposobni prakti¢no uporabiti in so dobro videli v
veliki veéini le v uspe$ni reprodukciji znanja. Med merili, ki jih imajo namen
upostevati za presojo dobrih in slabih u¢encev, so navajali kognitivne sposobnosti,
interes in hitrost dela. Nih¢e ni navedel vkijuditve samoocene ucencev, ki postaja
v dana$njem ¢asu vse bolj pomembna. Obstajajo namre¢ podrogja, ki jih je mogoce
zelo natan¢no meriti, drugih pa ne. Vosova predlaga v 21. stoletju sistem ocenje-
vanja, v katerem ima “50% deleZ samoocena, 30% delez ocene vrstnikov in 20%
delez uciteljeva ocena” (Dryden; Vos, 2001, str. 448).

Glede na opisni nacin ocenjevanja v prvi triadi osnovne $ole, ki naj poleg
kognitivnih dimenzij upoSteva tudi nekognitivne dimenzije, bi bilo treba v izo-
brazevalnih programih nameniti vecjo pozornost prav slednjim. Uc¢itelj namre¢ ne
more izobrazevati u€encev v smislu dajanja informacij in dobivanja povratnih
informacij, ne da bi z ucenci vzpostavil medosebni odnos. “Vzgoja kot zavestna
dejavnost je na mikro ravni odvisna od interaktivnih in komunikativnih zvez in
odnosov, ki so zelo dinami¢ni, spremenljivi in nestalni...” (Bratani¢, 2002, str. 51)
V komunikaciji se prepletajo zavestni in nezavestni vplivi, ki prihajajo do izraza v
verbalni in neverbalni komunikaciji. Za uspe$no vzgojno in izobraZevalno delo je
pomembno, da sta obe komunikaciji usklajeni in da v dialogu pride do vzajemnega
empati¢nega komuniciranja, ki vodi do sinergije. Zavedati se moramo, da komu-
nicirati ne pomeni le pogovarjati se z besedami oz. razumevati sporocila in misli,
temve¢ tudi sodelovati v obcutjih drugih. Prav custva so tista, ki bogatijo in lepSajo
naSe Zivljenje ter prispevajo k boljS§emu razumevanju uéencev in ustvarjanju med-
osebnih odnosov. Ustvarjeni odnosi pa so lahko plodna tla za razvoj osebnosti tako
ucitelja kot tudi u¢enca. Neprilagojeno obnaSanje otroka pogosto kaZe na njegove
notranje probleme, povezane z njegovim Custvenim Zivljenjem. Takemu otroku
lahko pomagamo tako, da prepoznamo in sprejmemo njegova Custva ter ga sprej-
memo tak¥nega, kot je. Bodoti uéitelji bi zato poleg verbalne komunikacije morali
obvladati tudi umetnost izraZanja ¢ustev in empatije, da bi ju lahko zavestno
uporabljali v pedago3ki praksi, saj so doZivetja soudeleZena pri dolo¢anju vrednot.
Strokovna usposobljenost uditelja je povezana z u¢nimi vsebinami, medtem ko je
vzgojna usposobljenost v vedji meri povezana z odnosi — njihovo recipro¢nostjo in
interakcijo.

Najvegje civilizacijske spremembe v zgodovini ¢lovestva prinasajo s seboj nove
komunikacijske moZnosti. Informacijske tehnologije omogo¢ajo posameznikom
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dos.top do vseh potrebnih informacij in $ola mora pomagati u¢encem na njihovi
potiv 1rv1'f(.)rm:¢1c‘:ijsko dobo. Uéencem moramo predstaviti ucenje kot zabavno igro
jih nauciti l_léltl se, saj jih bo ucenje spremljalo skozi vse zivljenje. Sola, ki uéena;
pomaga prlti do spoznanja, v éem je dober, kaksne sposobnosti in talente ima, mu
danajboljo Zivljenjsko popotnico, da postane to, kar Zeli. V taki $oli besedna z;eza
“Sola brez slabih ucencev” ni brezpredmetna floskula.
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Mag. Marija Javornik Kreci¢

Seminar v teoriji in praksi

Pregledni znanstveni lanek
UDK 378.147

DESKRIPTORII: seminar, predavanje, vaje, akti-
vnost, sodelovanje, diskusija, seminarska skupina,
odnosi, metodicne, vsebinske znacilnosti seminarja

POVZETEK - Prispevek predstavlja seminar kot eno
od pomembnih oblik visoko3olskega pouka. V prvem
(teoretiénem) delu predstavimo znacilnosti seminar-
ja: kako se seminar razlikuje od predavanj in vaj,
kaksni so nameni seminarja ter kako naj bi nacrto-
vali in izvedli seminar (torej potek seminarja). V
drugem delu so predstavljeni rezultati empiricne ra-
ziskave na manjSem (nereprezentativnem) vzorcu, ki
kaZejo znacilnosti seminarja v praksi. Osrednje
vprasanjeprispevka je, alije seminarv praksi vskiadu
s svojo definicijo in nameni - kje so odstopanja in kje
prekrivanja s teorijo.

1. Uvod

Review
UDC 378.147

DESCRIPTORS: seminar, lectures, exercises, activity,
participation, discussion, seminar group, relations,
methodological and content seminar characteristics

ABSTRACT - The article presents seminar as one of
the important forms of higher education studies. The
first (theoretical) part discusses seminar charac-
teristics: how it differs from lectures and exercises,
what its intent is and how it can be properly planned
and implemented (seminar delivery). The second
part presents the results of an empirical research
carried out on a small (non-representative) sample,
which reflects seminar characteristics in practice. The
focal question is whether the actually implemented
seminar complies with its definition and goals; when
deviations occur and where theory and practice match.

Oitki, da univerzitetno (in visokoSolsko) izobraZevanje ni prilagojeno novim

izzivom in potrebam druzbe (zlasti glede vecje uinkovitost oziroma kakovosti
znanja in konkurenénost nasih Studentov), so $e vedno pogosti. Glede na dejstvo,
da $tudentov ne moremo “zaloZiti” z znanjem za vse Zivljenje, pa¢ pa jih usposobiti
za vseZivljenjsko izobraZevanje in je zato pomembno zlasti u¢enje ucenja (Blom,
2000), so nujne spremembe v nadinih pouka (metodi¢ne spremembe). Utitelj naj
bi bil v vlogi mentorja spodbujevalca samostojnega iskanja in ne le posredovalec ze
pripravljenih informacij. Kot poudarja Blom (2000), naj bi postal instruktor, trener
(coach) §tudenta.

Ze v Razgovorih o visoko$olski didaktiki (1979, str. 74) najdemo zahtevo, da je
nujno takoj od zadetka $tudija uvajati aktivnejSe oblike Studija s sodelovanjem v
seminarju.

Seminar ima dva pomena (SSKJ, 1995): je skupek organiziranih predavanj z
dologenega podrotja za dodatno izobraZevanje odraslih, poleg tega pa je seminar
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orgapizirano Studijsko delo na visokoSolskih ustanovah, ki dopolnjuje program
rednih predavanj. In slednje, torej seminar kot ena od temeljnih oblik visokoSols-
kega pouka, je predmet te razprave.

Seminar je namenjen predvsem poglabljanju, strukturiranju, sistematiziranju
znanja, izmenjavi pogledov in izku3enj, razgiS¢evanju razli¢nih dilem in aplikaciji
znanja. Zato lahko pri seminarskem delu razvijamo (Schmidt, 1972) potrebne
kakovosti §tudentov, kot so:

O avtonomna motivacija za znanstveno delo,
O metodolo$ka usposobljenost,

O kritiCnost in ustvarjalnost.

Ali se ti cilji uresniujejo tudi v na$i praksi, bomo skusali podati z rezultati
empiri¢ne raziskave na manjSem (nereprezentativnem) vzorcu. Najprej pa poglej-
mo znacilnosti seminarja.

2. Teoreti¢ni okvir

2.1. Kaj je seminar?

Schmidt (1972, str. 35) kot temeljno obliko visokoSolskega pouka navaja pre-
davanje. Mo¢ predavanj je namre¢ v tem, da uvajajo §tudente v znanstveno siste-
matiko in jih glede tega ne more enakovredno nadomestiti nobena druga oblika
pouka. Seveda pa sta tudi vaje in seminar pomembni obliki dela. Prednosti vaj so
v tem,.da dajejo ve¢ moZnosti za aktivnost §tudentov, individualizacijo $tudija,
ope_ratlvnosti znanja in povezovanja teorije s prakso. Tudi pri seminarju Student
yadl ustno in pisno izraZati svoje misli, jth zagovarjati, utemeljevati, kritiéno ocen-
jevati misli drugih, si izoblikovati kriticen odnos do razli¢nih resitev in uporabljati
raziskovalne postopke ob konkretnem gradivu. V tem smislu je torej tudi seminar

vrsta vaj in upravieno uporabljamo izraz seminarske vaje (Schmidt, 1972, str. 66,
Juri¢, 1987).

:I"udi Schmidt (1972) navaja, da je kljub skupnim znaéilnostim vaj in seminarja
v oZjem pomenu besede med njima precejS$nja razlika. Pri seminarju temelji
sodelovanje Studentov in uditelja predvsem na ustni izmenjavi misli in odlo¢a
argument ne glede nato, kdo ga je izrekel (ali §tudent ali uéitelj — vodja seminarja).
Pn vajah pa dobijo $tudenti nalogo in to jih podreja uditelju, saj jih ta nadzira, ali
jo prav opravljajo. Tudi pri vajah je sicer potrebna izmenjava misli, vendar je teZisce
de}a v realizaciji naloge in kontroli izdelka. Kot navaja Schmidt, pri seminarju
ucitelj sme iskati resnice, pri vajah pa jo mora Ze imeti.
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Vendar pa je med vajami in seminarjem nekaj razlik, ki jih povzemamo po
Poljaku (1987, str. 114):

Vaje Seminar

prete?no na podro&ju druzboslovnih in

pretezno na podro&ju naravoslovnih in naj 1
humanisti¢nih znanosti

|tehniCnih znanosti

pri vajah prevladuje prakti¢no delo pri seminarju prevladuje intelektualno delo

vajalnica miSi¢nega dela vajalnica teoreti¢nega miSljenja

so individualne je skupinski (kolektivni)
inStrukcije v ¢asu vaj indtrukcije v ¢asu predavanj, konzultacij in
seminarjev

zajeta je empiri¢na dimenzija realnosti zajeta je teoreticna dimenzija realnosti

delo v realnem okolju razmiSljanje o realnosti

rezultat je formiranje spretnosti in navad rezultat je intelektualna sposobnost

Ce se sedaj posvetimo samo seminarju, kar je tudi namen tega prispevka, l?hkq
povzamemo, da je seminar skupinska metoda dela, pri lfa?erl SO vsi Eldelezenm
(Juri¢, 1987, str. 142, je najbolje, da je v seminarski skupini od 25-30 stu.cler.ltov)
aktivni, neposredni izvajalci pa $e posebej. Le s tem namre¢ lahko uresnicujemo
naslednje namene seminarja:

O razvijanje kakovostne strokovne komunikacije,

O razvijanje dobrih medosebnih odnosov, o

O izmenjava spoznanj, do katerih pride Student s samostojnim (indivi-
dualnim) $tudijem literature, o

o razvijanje sposobnosti analiziranja razli¢nih prob_lemov, sintetiziranja
ter aplikacije znanja pri reSevanju konkretnih primerov, '

O obravnava razliénih primerov in razvijanje sposobnosti reSevanja
problemov, . .

O izmenjava spoznanj, izkuSen; in izboljSanje kakovosti lastnega znanja,

o poglabljanje, dopolnjevanje in nadgradnja lastnega znanja z novimi
spoznanji ter o

o krepitev samozavesti in suverenosti udeleZencev seminarja.

V seminarju se prepletajo razliéne metode dela, zlasti }(omuni}(atime me_tode
(razgovor, diskusija, igranje vlog...), metoda primera, bramston.mng,‘delasvlmce..:
Za njihovo uéinkovitost in uspe$nost seminarja nasplop pa morajo b;tl upostevani
oziroma izpolnjeni nekateri pogoji, ki jih bomo navedli v nadaljevanju.
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2.2. Pogoji za uspesno seminarsko delo

Uspeh seminarja je v veliki meri odvisen od vrednosti z njim povezanih preda-
vanj (Schmidt, 1972, str. 68). Ce se namrec uéitelj pri predavanjih posveca predvsem
teoreti¢ni snovi, prakti¢ne primere pa odlaga na seminar, ta s tem izgublja svojo
pravo vlogo. Najboljse izhodi$¢e za miselno aktivnost §tudentov pri seminarju so
problemsko zasnovana predavanja. Problemski znac¢aj pa naj biimela tudi tematika
seminarja.

Nadalje je pomembni pogoj za uspe$nost seminarja predstavljajo odnosi med
Studenti v seminarski skupini in uciteljem — vodjo seminarja. Schmidt (1972, str.
68) pravi, da se morajo odnosi ujemati z vzdu§jem “okrogle mize” — to pomeni, da
morajo biti odnosi enakopravni, saj se bo seminar le tako lahko razzivel v aktivno
obliko. Zato mora utitelj pri seminarju dopu$¢ati moznost, da se tudi sam kdaj
zmoti ali Cesa ne ve. Ce bo namrec pred Studenti nastopil kot nezmotljiva avtoriteta
in jim (niti sebi) ne bo priznal pravice do zmote ter bo svojo veljavo skusal krepiti
z distanco do Studentov in ironizacijo njihovih prispevkov, idej misli in komentarjev,
Studentov pac ne bo pripravil k sodelovanju pri diskusiji. Kot opozarja Marenti¢
Pozarnik (1987), bi ucitelj s tem tudi zaviral njihovo ustvarjalnost.

ZareSitev, po Schmidtu (1972, str. 70) osrednjega didakti¢nega problema, kako
Studente pripraviti k aktivnemu sodelovanju, je torej potrebno splo$no vzdusje
odobravanja in dobrohotnosti pri predlaganju in preizku$anju novih, obetajoc¢ih
idej (Marenti¢ Pozarnik, 1987).

Sele v tak$nem vzdusju bodo namreé $tudenti pripravljeni diskutirati, kar pa je
sodobni komunikacijski cilj in sredstvo (Juri¢, 1987). Diskusija je namre¢ najpri-
mernej$a metoda priseminarskem delu (Jurié, 1987, str 142), saj poleg usklajevanja
medsebojno nasprotujocih si stali$¢, mnenj, spoznanj od Studenta zahteva, da
dolo¢eno ugotovitev argumentira, jo pred skupino zagovarja, utemeljuje in tudi
spreminja, ¢e ga drugi prepric¢ajo o nasprotnem, kot je sprva zagovarjal sam.

Poleg diskusije pa je pomembno tudi uvajanje v metode in tehnike raziskovanja,
voblikovanje in preverjanje hipotez —torej v problemski pouk, ki prav tako prispeva
k razvoju ustvarjalnosti pri $tudentih.

2.3. Nacrtovanje in priprava seminarja

Seminar $tudentom tem bolj koristi, ¢im bolj so aktivni. S tega vidika bi lahko
rekli, da je seminar uspeSen, ¢e se v razpravo vkljucuje ¢im ve¢ Studentov. To pa je
poleg medosebnih odnosov, o ¢emer smo Ze govorili, odvisno tudi od priprave
$tudentov na seminar. Zato si bomo v tem razdelku pogledali, kako seminar
nacrtujemo.
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1. Odkrivanje potreb

Najprej je potrebno odkriti potrebe po konkretnem izobraZevanju in oblikovati
cilj oziroma namen seminarja. V visokoSolskem izobraZevanju so potrebe in name-
ni v splo$nem Ze nakazani v izobraZevalnem programu, vendar jih je potrebno
aktualizirati in prirediti konkretni skupini. Zato moramo Ze v tej fazi odgovoriti na
vpra$anje, komu je seminar namenjen in kaj je znacilno za predvidene udeleZence
(njihove sposobnosti, znanje, interes, motivacija in moZnosti za sodelovanje).

2. Priprava vsebine

Omenili smo Ze, da naj bi bila vsebina seminarja problemsko zasnovana.
ZaZelen pa je tudi interdisciplinaren pristop k reSevanju problemov, tako da
seminarske naloge predstavljajo relativno samostojne zametke raziskovalnega de-
la. Ce je problem obseZnejsi, lahko uveljavljamo tudi skupinsko delo $tudentov.

Tematiko za seminar lahko izbiramo na dva naéina. Ce snov, ki jo obravnavamo
na predavanjih, zahteva konkretizacijo ali poglabljanje, je njegova vsebina s tem Ze

dolo¢ena. Lahko pa se seminar omeji samo na nekatera najvaZznej$a in metodolosko

najbolj zanimiva vpraSanja, ki na predavanjih niso bila izérpana.

Najbolje je, da vodja seminarja sestavi program vsebine seminarja, kjer so
obravnave tudi ¢asovno razporejene. Studenti pa si jih na prvem srecanju izberejo
oziroma razdelijo.

3. Didakti¢na priprava

Vodja seminarja mora poskrbeti za didakti¢no pripravo, tako da preudi vse
pomembne okoli§¢ine in zagotovi potrebne pogoje. Opredeliti mora tudi temeljne
metodi¢ne postopke:

O organizacijske oblike,

O nacine predstavitev,

o nadin vodenja,

O strukturiranje problematike (zaporedje obravnave in dinamiko poteka),
O analizo in vrednotenje seminarja.

Vodja seminarja mora temeljito obvladati probleme, ki tvorijo vsebino semi-
narja, saj lahko le tako usmerja in spodbuja didakti¢no komunikacijo, uravnava
dinamiko procesa, opozarja na probleme, spodbuja razpravo in pomaga pri obli-
kovanju sklepnih ugotovitev.

4. Priprava didakti¢nega okolja in didakticnih sredstev

Zagotoviti je potrebno delovne prostore in temeljno didakti¢éno opremo. Di-
dakti¢na sredstva za posamezne vsebinske enote pa priskrbijo tudi izvajalci sami.

5. Casovno nacrtovanje seminarja

V visokoSolskem izobraZevanju seminar poteka po urniku, tako da ni dosti
moZnosti za spreminjanje.
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2.4. Potek seminarja

Sf:m%nar je oblikovan kot samostojna didaktiéna enota, sestavljena iz veé
sklenjenih delov:

1. Spoznavanje udelesencev

Faza Spoznavanja je namenjena medsebojnemu spoznavanju in vzpostavljanju
medsebojne komunikacije, zato naj poteka v sprof¢enem vzdusju. Obicajno ta faza
pgteka v uvodni uri in zajema predstavitve udeleZencev (in vodje seminarja), zlasti
njihova pri¢akovanja, interese, Zelje, ideje..., povezane s seminarjem.

2. Oblikovanje problema

Studentisi izberejo problematiko, ki jo bodo obdelali in zapisali v seminarskem
Eefer'fitu‘ Prvi korak na tej poti se obitajno za¢ne z ugotavljanjem in iskanjem
Studijske literature. Ob prouéevanju dologenih vprasanj naj bi §tudent postopoma
spoznal standardno literaturo stroke (priro¢nike, dela najpomembnejsih predstav-
nlko_v stroke, leksikone, enciklopedije...) ter nacine, kako jo najbolj smotrno upo-
rab‘lja'tl, Studentom naj bi postopoma spoznavali, da vrednost Studijskega branja
ne izvira samo od tega, kar smo prebrali (torej zgolj sprejemanja tujih ugotovitev),
temved tudi od tega, kar smo si ob tem mislili (kaj je vnas sproZilo kriti¢ne vsebinske
in metodolq§ke pomisleke in nas spodbudilo k nadaljnjemu iskanju). Zato vsebina
v referatu ni zgolj reprodukcija vira, ki ga je obdelal $tudent, ampak tudi njegovo
staliS¢e do te vsebine in njegova interpretacija preucevanega pojava.

3. Predstavitev problema

Blstyo dogajanja na seminarju je §tudentov referat z diskusijo. Student mora
opredeht‘i problem, predstaviti teze in izhodi$¢a. Njegovo porocanje je hkrati tudi
uspo'sal‘)ljan]e za ucinkovito javno nastopanje, zato svoje ugotovitve prosto pripo-
veduje In pri tem vzpostavlja Zivi stik s sobesednikom. Druge udeleZence seminarja
spodbu;a_k aktivnemu sodelovanju in v razpravi skupaj odpirajo nova vprasanja,
nak-azgjf‘:]o nove probleme, zavracajo ali potrjujejo hipoteze, relujejo probleme ter
oblikujejo ugotovitve in jih aplicirajo.

Prl tem je pomembna vlogavodje seminarja, kinaj usmerja seminarski razgovor
na b{s.tvena vprasanja, po koncani razpravi pa na kratko povzame glavne ugotovitve
misli in obl}kuje sklepno poanto. Vsebino njegovega povzetka naj dolocata pred-,
vsem dva vidika: kaj je obravnavana snov zahtevala, kak§ne moZnosti je dajala za
miselno delo ter kako smo z referatom in diskusijo temu ustregli. S tem pa prehaja
povzetek seminarja Ze v sklepno fazo.

4. Analiza in vrednotenje poteka in izidov seminarja

K.vrednotc.:_nju najvodja seminarja pritegne tudi druge udelezence. Svojo oceno
pa naj ne omeji le na negativno kritiko, pac pa naj v nastopu poise tudi pozitivne
stvari, saj te pomenijo spodbudo za nadaljnje delo.
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3. Nekatera empiri¢na spoznanja o znacilnostih seminarja v praksi

3.1. Vsebinska opredelitev raziskave

Med $tudenti je pogosto razirjeno mnenje (Schmidt, 1972), da seminar ni
pomemben, saj se tematika seminarja na izpitih ne pojavlja, se ne povezuje s
predavanji, udelezba in sodelovanje na seminarskih urah ni nikjer zabeleZzena in
tudi sicer ne daje seminarska aktivnost nobenih vidikov za presojanje napredka
Studentov. Poleg tega so seminarji (zlasti zaradi prevelikih skupin) enoli¢ni in
dolgoc€asni. Ta staliS¢a Studentov, ki jih po Schmidtu (1972) praksa nemalokrat
potrjuje, smo zato Zeleli preveriti tudi z (manj$o) raziskavo.

V januarju 2003 smo zato s pilotsko raziskavo ugotavljali, kak$ne so znadilnosti
seminarskega dela v praksi. Zastavili smo si naslednja raziskovalna vprasanja:

o Kaksne so vsebinske znacilnosti seminarja?
Kaksne so metodi¢ne znadilnosti seminarja?
Kaksna je priprava in potek seminarja?
Kaksni so odnosi v seminarski skupini?
Kako Studentom delo pri seminarju koristi za uspeh na izpitu?
Kako so Studenti zadovoljni s seminarskim delom?
Kaj Studenti pri seminarju pogresajo oziroma kaj bi radi spremenili?

O0Oo0O0O0ao

3.2. Metodoloska opredelitev raziskave

Raziskava temelji na deskriptivni in kavzalno neeksperimentalni metodi empi-
ricnega pedagoSkega raziskovanja.

V vzorec smo zajeli 60 Studentov drugega letnika razrednega pouka na Peda-
goski fakulteti v Mariboru v $tudijskem letu 2002/2003. Gre za priloZnostni nes-
lu¢ajnostni vzorec §tudentov, zato rezultatov ne posplosujemo na celotno popula-
cijo.

Podatke smo pridobili z anketnim vprasalnikom za Studente, ki sem ga sestavila
sama. Vsebina anketnega vprasalnika se nana$a na seminarje, ki so jih Studenti Ze
imeli med §tudijem.

Obsega tri ocenjevalne lestvice s petimi stopnjami (1-nikoli, 2-redko, 3-obcas-
no, 4-pogosto, 5-vedno). Pri prvi so $tudenti ocenjevali pogostost pojavljanja
vsebinskih, pri drugi metodi¢nih in pri tretji komunikacijskih znacilnosti seminarja.
S 4-stopenjsko lestvico so §tudenti ocenjevali stopnjo zadovoljstva (1-nezadovoljen,
2-slabo zadovoljen, 3-srednje zadovoljen, 4-zelo zadovoljen) s posamezno znacil-
nostjo seminarja. Anketni vprasalnik je zajemal tudi vpra$anje zaprtega tipa z
moznostjo dopolnitve (Ali vam delo pri seminarju koristi za uspeh na izpitu?
Odgovor utemeljite).

Mag. Marija Javornik Kreéi¢: Seminar v teoriji in praksi 33

Podatke smo racunalnisko obdelali po programu SPSS. Zveze med spremen-
ljivkami smo preizkusali s x>-preizkusom. Ker gre za tabele velikosti 2 x 2, smo
upostevali Jatsov popravek. Vrednosti spremenljivk smo zdruZili, in sicer:

O nikoli + redko + obé&asno = redko ter
O pogosto + vedno = pogosto.
Tudi pri stopnjah zadovoljstva so vrednosti zdruZene:
o malo zadovoljen + nezadovoljen = manj zadovoljen in
o srednje zadovoljen + zelo zadovoljen = bolj zadovoljen.
Podatke ocenjevalnih lestvic in vpraganje zaprtega ﬁpa smo obdelali na nivoju

deskriptivne statistike in rezultate (aritmeti¢ne sredine in f, %) tabelari¢no prika-
zali.

3.3. Rezultati z razpravo

3.3.1. Vsebinske znacilnosti seminarja

Zanimale so nas nekatere vsebinske znaéilnosti seminarja. Rezultate prikazuje
naslednja preglednica.

Preglednica I: Povprecne vrednosti pogostosti pojavij anja (x) in standardni odklon
(s) za posamezno lestvico o vsebinskih zna&ilnostih seminarja po
presoji Studentov

S S S .

Vsebinske znacilnosti , n | o= | s ]
'seminar je povezan z vsebino predavanj 60 388 | 0,497
teme za seminar si lahko izberejo $tudenti sami 60 772,83 T,i7—{
teme za seminar pripravi asistent (profesor) 60 407 0,78 4
teme so aktualne in zanimive 60 3/12—r7 07727

teme so problemsko zasnovane 60 3,32 | 0;57

Rezultati kaZejo, da so seminarji v povpreéju pogosto povezani s predavanji
(x = 3,88), teme pa izbirajo asistenti oziroma profesorji (¥ = 4,07). Rezultati so
priakovani. Seminar je namre¢ oblika visokoSolskega §tudija, ki se vsebinsko
povezuje s predavanji. Ker se obi¢ajno zatne in poteka soasno s predavanii,
Studenti problematike (vsebine) predmeta na zaéetku seminarja (3e) ne poznajo
dovolj dobro. Zato teme pripravi profesor (oz. asistent) in si jih $tudenti redkeje
izbirajo sami (x = 2,83).

Kljub vsebinski povezanosti predavanj in seminarja podatki kazejo, da je
vsebina na seminarju samo ob&asno problemsko zasnovana (¥ = 3,32), kar poraja
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dvom tudi o problemskih predavanjih. Glede na to je razumljivo, da Studenti
seminarske teme redko ocenjujejo kot aktualne in zanimive (x = 3,12). V sklopu
vsebinskih znadilnosti seminarja bomo prikazali tudi odgovore Studentov na vpra-
$anje, ali je seminar pomemben za uspesnost na izpitu. Vecina Studentov (71,7%)
jih je menila, da jim seminar na izpitu pomaga. In kak3ne so bile njihove utemel-
jitve? 41 $tudentov (68,3%), ki so odgovorili, da jim seminar pomaga pri izpitu, so
svoj odgovor utemeljili z vsebinsko povezanostjo predavanj in seminarja. Menili so,
da seminar zaradi poglobljenih obravnav tematike prispeva predvsem:
o k razumevanju problematike, ki jo $tudirajo za izpit (23 Studentov,
38,3%),
o k zapomnitvi podatkov, ki jih potrebujejo za odgovor na izpitno vpra-
$anje (14 §tudentov, 23,3%), in
o k iskanju (prakti¢nih) primerov, s katerim ponazorijo odgovor na
izpitno vprasanje (4 §tudenti, 6,7%).

Samo 2 Studenta (3,3%) menita, da seminar k uspe$nosti pri izpitu prispeva
zaradi samega nacina dela. V seminarski diskusiji se namre¢ nauéita utemeljevati
razli¢na stali§¢a, kar pa je nujno tudi za odgovarjanje na izpitna vpraSanja. Vseh 27
$tudentov (28,3%), ki jim seminar ni v pomo¢ pri izpitu, meni, da se seminarske
teme na izpitih ne pojavljajo. Izpitna vpraSanja se namre¢ nanaSajo samo na
predavanja, seminar in predavanja pa vsebinsko nista povezana.

3.3.2. Priprava in potek seminarja

Zanimalo nas je, kako $tudenti pripravljajo seminar in kako izgledajo njihove
predstavitve. Rezultate prikazuje naslednja preglednica.

Preglednica 2: Povprecne vrednosti pogostosti pojavijanja (x) in standardni odklon
(s) za posamezno lestvico o pripravi in poteku seminarja po presoji

Studentov

[
\Priprava in potek seminarja - ) L n x | s
temo za seminar o!:dela]o Studenti po natancnih 60 3,67 0,82
navodilih profesorja

- . . . ‘
‘dobn]o samo sploSne smernice, delajo pa lahko po svoje 60 3,25 0,88
‘temo pripravi ve¢ $tudentov skupaj (skupinsko) ] 60 3,15 0,82
profesor $tudentom pomaga z nasveti 60 3,58 091
[ugotovitve predstavijo ostalim Studentom - 60 4,57 0,79
‘prcdstavitve izgledajo tako, da svoje ugotovitve preberejo 60 2,88 0,96 \
lna kratkq prcdsta\fup samo glavne ugotovitve, po tem 60 2,85 0,95
pa o temi razpravljajo -
‘ predstavitve so zanimive in dinami¢ne o 60 317 0,83 J
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. Ceprav §_tudenti svoje ugotovitve pogosto (x = 4,57) predstavijo ostalim udele-
Zencem seminarja, so predstavitve redko zanimive in dinami¢ne (x = 3,17). Glede
na to, da predstavitve redko izgledajo tako, da bi $tudenti svoje ugotovitve samo
prebrali (x = 2,88), lahko razloge i§¢emo v manj pogosti uporabi razlicnih metod
in oblik, kar nakazujeta manj pogosti znaé&ilnosti, da:

0 Studenti pri seminarju na kratko predstavijo glavne ugotovitve, potem

pa o temi razpravljajo (x = 2,85) in
O Studenti delajo skupinsko (x = 3,15).

) 'Prav tako Studenti temo za seminar pogosto obdelajo po natan¢nih profesor-
]ev111 navodilih (¢ = 3,67), kar jih morda omejuje, saj jim profesor redko poda le
sploine smernice in jim prepusti, da delajo po svoje (x = 3,25). Jim pa v povpredju
pogosto pomaga z nasveti (x = 3,58).

3.3.3. Metodicne znacilnosti seminarja

Bazlf)ge, zakaj so predstavitve §tudentov redko zanimive in dinamiéne, bomo
nasli tudi v metodi¢nih znacilnostih seminarja.

Preglednica 3: Povpre&ne vrednosti ocen pogostosti pojavljanja (x) in standardni
odklon (s) za posamezno lestvico o metodi¢nih znadilnosti seminarja
po presoji Studentov

l@ode tehnikej—pgx;omoéki n

razlaga 60 4,13 0,77 o
frazgovor (diskusija) 60 7 3,17 - 0,94

| demonstracijske metode 60 2,90 0,86

“branje strokovne literature 60 2,50 1,08 7
brainstorming (nevihta idej) 60 2,57 098 |
’igra viog 60 242 083 |
reSevanje problemov 60 2,67 0,90 T
delo v skupinah 60 3,27 090 |
frontalna oblika 60 | 3,52 1,11 {
individualno delo 60 2,73 0,99

grafoskop 60 | 442 | o J
AV sredstva 60 220 | 08
tabla 7 60 | 37 E{
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1z podatkov lahko razberemo, da pri seminarju pogosto uporabljajo metodo
razlage (x = 4,13) in frontalno obliko (x = 3,52), od pripomockov pa grafoskop
(x = 4,42) in tablo (x = 3,87).

Ti podatki nekoliko presenecajo, saj sta razlaga in frontalna oblika bolj znaf':ih}i
za predavanja. V seminarju naj bi prevliadovale druge od naStetih metod, tehnik in
oblik, ki pa so po pogostosti pojavljanja v povpregju manj pogoste: diskusija x=317),
demonstracijske metode (¥ = 2,90), branje strokovne literature (x = 2,50), brainstorming
& = 2,57), igra vlog (¥ = 2,42), reevanje problemov (x = 2,67), skupinsko (x = 3,27)
in individualno delo (x = 2,73).

Med pripomocki najpogosteje uporabljajo tablo in grafoskop, redkeje pa av-
diovizualna sredstva (¥ = 2,20). Razloge lahko i§¢emo zlasti v slabi opremljenosti
udilnic s temi sredstvi.

3.3.4. Odnosi v seminarski skupini

Preglednica 4: Povprecne vrednosti ocen pogostosti pojavljanja.(f) in. stand'aljdni
odklon (s) za posamezno lestvico o odnosih v seminarski skupini po

presoji Studentov

T s

Odnosi v seminarski skupini n X

profesor §tude:nte qudbuj a k‘aktivgemu sodelovanju 60 352 077
(spraSevanju, izraZanju mnenj, stalis¢...)

kadar se mnenja, stali$¢a... Studentov razlikujejo od

njegovih, ni nestrpen, pa¢ pa dovzeten za predloge in 60 3,58 0,85
spodbude

profesor pohvali nenavadna vpra3anja, ideje in 60 3,52 095
predloge Studentov

vzdusje na seminarju je sproiéeno 60 3,52 0,91
profesor se posmehuje nenavadnim vpraSanjem, 60 1,62 0,67
idejam in predlogom

Spodbudni so podatki, ki se nana$ajo na odnose v seminarski skupini. Rezpltati
namre¢ kazejo, da se vse od nastetih znacilnosti, razen postavke o profesorjevem
posmehovanju Studentovim idejam, nenavadnim vprasanjemin predlogom x=1,62),
v seminarju pogoste, kar kaZe na spros¢eno vzdusje v skupini.
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3.3.5. Zadovoljstvo Studentov s seminarskim delom

Preglednica 5: Povpretne vrednosti stopnje zadovoljstva (x) in standardni odklon (s)
Za posamezno lestvico stopnje zadovoljstva Studentov s seminarjem

Zadovoljstvo Studentov n x s

Z vsebino oziroma problematiko 60 3,00 0,49
z nainom dela 60 2,92 0,70
| odnosi in vzduSjem v skupini 60 2,95 | 0,83
Z urejenostjo okolja 60 2,70 0,81
s predstavitvami Studentov 60 2,85 0,71
s inkortodiseminara plbommiakorost | [ o | on
z uporabno vrednostjo seminarja 60 2,52 0,70

1z preglednice lahko razberemo, da so §tudenti srednje zadovoljni s problema-
tiko seminarja (x = 3,00). Temu rezultatu se priblizuje tudi zadovoljstvo §tudentov
z nadinom dela pri seminarju (x = 2,92), z odnosi v seminarski skupini (x = 2,95)
in s predstavitvami Studentov (x = 2,85). Aritmeti¢na sredina, ki se priblizuje
srednjemu zadovoljstvu Studentov z urejenostjo okolja (x = 2,70), nekoliko pre-
seneda, saj so §tudenti med svojimi predlogi za izbolj$anje seminarja (gl. razdelek
3.3.6) najveckrat navajali bolj§o opremljenost, ve¢ didakti¢nih sredstev ... Nekoliko
manj zadovoljni so §tudenti z vplivom seminarja na kakovost znanja (x = 2,47) in
z uporabno vrednostjo seminarja (x = 2,52).

Iskali pa smo tudi zveze med stopnjo zadovoljstva §tudentov in nekaterimi
znacilnostmi seminarja. Rezultate prikazujejo preglednice 6-10.

Preglednica 6: Odvisna zveza med vsebinsko povezanostjo seminarja s predavanji
in stopnjo zadovoljstva §tudentov z vsebino seminarja

Vsebina seminarja, povezana s predavanji
manj pogosto bolj pogosto skupaj
. . 3 4 7
manj zadovoljen 27.3% 8.2% 11,7%
Stopnja zadovoljstva z boli zadovoli 8 45 53
vsebino 0} zadovoien 72,7% 91,8% 88,3%
skupai 11 49 60
P2 100,0% 100,0% 100,0%
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x*-preizkus je pokazal, da statistiéno pomembnih razlik med pogostostjo po-
vezanosti problematike seminarja s predavanji in stopnjo zadovoljstva Studentov z
vsebino seminarja ni (3> = 1,60, P = 0,21). Za vzorec lahko re¢emo, da so Studenti
z vsebino seminarja bolj zadovoljni, ¢e je ta povezana s predavanji.

Preglednica 7: Odvisna zveza med pogostostjo reSevanja problemov in stopnjo
zadovoljstva Studentov z nac¢inom dela pri seminarju

Resevanje problemov

redko pogosto skupaj

 zadovoli 11 6 7
many zadovoyen| 3559 20,7% 28,3%

Stopnja zadovoljstva z 20 3 43

nacinomdelapri | bolj zadovoljen

seminarju 64,5% 70,3% 71,7%

. 31 29 60
skupaj 100,0% 100,0% 100,0%

1zid ?>—preizkusa ni pokazal statistiéno pomembnih razlik (x* = 0,97, P = 0,33)
med pogostostjo reSevanja problemov in stopnjo zadovoljstva Studentov z naCinom
dela. Za $tudente v vzorcu pa rezultati kaZejo, da so Studenti z na¢inom dela pri
seminarju bolj zadovoljni, ée pogosteje resujejo probleme.

Preglednica 8: Odvisna zveza med skupinsko obravnavo seminarske teme in stopnjo
zadovoljstva Studentov z na¢inom dela
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labko iz rezultatov za vzorec vidimo, da so §tudenti z nac¢inom dela pri seminarju
bolj zadovoljni, ¢e jih temo obravnava ve< skupaj.

Preglednica 9: Odvisna zveza med pogostostjo diskusije pri seminarju in stopnjo
zadovoljstva Studentov z na¢inom dela

Diskusija
redko pogosto skupaj
. . 13 27 40
' . manj zadovoljen 76.5% 62.8% 66.7%
Stopnja zadovoljstva z . P 0
nacinom dela pri i ;
seminarin p bolj zadovoljen 23.5% 372% 333%
. 17 43 60
skupaj 100,0% 100,0% 100,0%

Iz preglednice vidimo, da so $tudenti manj zadovoljni z na¢inom dela pri
seminarju, ¢e se metoda diskusije redkeje uporablja. Vendar pa x’—preizkus ni
pokazal statisticno pomembnih razlik (x? = 0,50, P = 0,49).

Preglednica 10: Odvisna zveza med pogostostjo Studentovega dela po svoje in stop-
njo zadovoljstva §tudentov z na¢inom dela

- Temo obravnava vel Studentov skupaj
redko pogosto skupaj
: sadovolien 14 27 41
mmany zadovo 82,4% 62,8% 68,3%
Stopnja zadovoljstva z 3 16 19
nacinomdelapri | polj zadovoljen
seminarju - 17,6% 37,2% 31,7%
Kupai 17 43 © 60
skupay 100,0% 100,0% 100,0%

Ceprav izid y2-preizkusa ni pokazal statistino pomembnih razlik (3 = 1,35,
P = 0,25) med pogostostjo skupinskega dela Studentov in stopnjo zadovoljstva,

Studenti lahko delajo po svoje, profesor jim da le
splosne smernice
redko pogosto skupaj
. . 9 28 37
_ ' manj zadovoljen 52.9% 65,1% 61,7%
Stopnja zadovoljstva z 3 15 3
nacinom dela pri bolj zadovolj
e I AT 34,9% 383%
. 17 44 60
skupaj 100,0% 100,0% 100,0%

x*-preizkus sicer ni pokazal statisti¢no pomembnih razlik (x*=0,34,P =0,56)
med stopnjo zadovoljstva in tem, da $tudenti lahko obravnavajo seminarsko temo
po svoje. Rezultati za vzorec pa nekoliko presenecajo, saj so §tudenti tem manij
zadovoljni z nacinom dela, &im bolj po svoje lahko delajo. Rezultate si lahko
razlagamo tako, da je $tudentom lazje, e delajo samo po navodilih profesorja.
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4. SKklep

V prispevku smo ugotavljali znacilnosti seminarja v praksi. Osredotoéili smo se
na vsebinske, metodic¢ne in komunikacijske znac€ilnosti. Poleg tega nas je zanimalo,
kako seminar poteka. Rezultatov seveda ne moremo posploSevati, so pa kljub temu
odprli nekatera vpraSanja, ki jih bi bilo v prihodnje dobro podrobneje raziskati.
Zato tudi odgovor na osrednje vprasanje, kje je seminar v praksi skladen s teore-
tiénimi zahtevami in kje so odstopanja, ni preprost in enoznaéen. Lahko ga samo
nakaZemo z rezultati te raziskave, ki pa veljajo samo za vzorec, na katerem smo
raziskovali.

Pri vsebinskih znadilnosti seminarja smo skusali ugotoviti, ali je seminar vsebin-
sko povezan s predavanji. Rezultati so pokazali dokaj pogosto povezanost seminar-
ja s predavanji, vendar si Studenti o€itno Zelijo Se vedjo prekrivnost. Pri tem se
postavi vprasanje, iz kak$ne predstave so pri svojih ocenah izhajali: ali jim morebiti
vsebinska povezanost seminarja in predavanj ne pomeni samo dvakratno ponovitev
iste teme. To domnevo nakazujejo njihove utemeljitve, da jim seminar pomaga
(oziroma koristi) pri izpitu, ker si zaradi ponovitve teme zapomnijo ve¢ podatkov
in temo bolje razumejo. Sicer so $tudenti z vsebino seminarja srednje zadovoljni.

V sklopu poteka seminarja in metodiénih znadilnosti smo ugotavljali pogostost
nekaterih metod, oblik, tehnik in pripomockov. Seminar obiCajno poteka tako, da
Studenti obravnavajo doloc¢eno temo in jo predstavijo drugim Studentom. Pri tem
si Zelijo, da bi lahko temo pogosteje obravnavalo veé §tudentov skupaj. Pri pred-
‘stavitvah pogresajo ve¢ vkljufevanja drugij $tudentov v razpravo, moti pa jih
predvsem branje seminarjev. Predstavitve so zato pogosto oznacili za nezanimive
in premalo dinamiéne. To potrjuje tudi podatek, iz katerega lahko sklepamo, da so
seminatji pogosto podobni predavanjem, namre¢, da prevladujeta frontalna oblika
in metoda razlage. Studenti so sicer ocenili, da jih profesor pogosto spodbuja k
sodelovanju, vendar je diskusija v seminarju $e vedno manj pogosta metoda. Kje
so torej razlogi? Ker so rezultati o odnosih (in komunikaciji) v seminarskih skupini
pokazali, da je vzdusje spros¢eno in spodbujajoce, jih morda lahko i8¢emo ravno v
Studentih samih, v njihovi (ne)motiviranosti.

Predstavitve §tudentov bi bile bolj zanimive tudi z moZnostjo uporabe razli¢nih
pripomockov in didaktiénih sredstev. Rezultati so pokazali, da sta v seminarju
najbolj pogosto uporabljena grafoskop in tabla. Redko uporabljajo avdiovizualna
sredstva, kar pripisujemo dejstvu, da so nase ufilnice slabo opremljene. Studenti
menijo, da bi seminar izbolj§ali, ¢e bi uporabljali tudi avdiovizualna sredstva,
oprema (vedjih) uéilnic pa bi bila prilagojena nacinu dela (moZnost premikanja
stolov, miz...).

Za konec lahko $e enkrat izpostavimo pomen seminarskega dela. Seminar je
namre¢ priloZnost za razvijanje ustvarjalnosti in miselne samostojnosti Studentov,
kar paje tudi cilj univerzitetnega (in visokoSolskega) izobraZevanja. Zato je sprotno
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evalviranje seminarja, na podlagi katerega lahko svoje delo izboljsujemo, nujno
potrebno (prim. Gibbs 1995, Forrester Jones 2003). Pri¢ujoda raziskava je pokaza-
la, dg so Studenti, zajeti v vzorec, zadovoljni z odnosi in s komunikacijo v seminarski
skupini, privsebinah seminarja in naéinu dela (zlasti uporaba aktivnih oblik, metod,
tehnik, sredstev in pripomoc¢kov) pa so potrebne nekatere spremembe: seminarske
terpe ngj quo bolj povezane s predavaniji, bolj aktualne, Zivljenjske in uporabne,
pr1seminarju pa naj bo ve¢ skupinskega dela, diskusije in moznosti za uporabo AV
sredstev. Tako bo seminar bolj zanimiv in dinamicen, kar si §tudenti $e posebej
Zelijo. In ker je, kot meni Schmidt (1972, str. 82), odnos §tudentov do seminarskih
obveznosti zrcalo celotnega $tudijskega in izpitnega sistema, njihovih interesov in
predlogov pri tem verjetno ne moremo kar spregledati.
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Dabrowski — teorija pozitivne dezintegracije

Pregledni znanstveni clanek
UDK 371.212-056.4

DESKRIPTORJI: nadarjeni uéenci, osebnost nadar-
jenih, teorija pozitivne dezintegracije, razvojni poten-
cial, prekomerna razdraZljivost

POVZETEK ~ Poznavanje in upostevanje osebnos-
tnega, emocionalnega in moralnega razvoja nadarje-
nih vse bolj postaja kljucnega pomena za njihov
celoviti razvoj. Predstavljamo Teorijo pozitivne de-
Zintegracije poljskega, v Ameriki Zivecega psihologa
Dabrowskega. Razvilje teorijo orazvoju individualne
osebnosti, ki temelji na razvojnem napredovanju od
spodnje integracije, skozi sekvence dezintegracije in
doseganja visje integracije. Nadarjeni uenci doseZejo
vi§jo raven pri razvoju potencialov in povecano dezin-
tegracijo ter osebnostno rast. S terminom ‘prekomerna
razdrazljivost” avtor razlaga preobéutljivost pri komu-
nikacijskem vstopanju in prilagajanju. Teorija pozi-
tivne dezintegracije zahteva pet oblik prekomeme raz-
draZljivosti. Je tudi teorija o moralnem razvoju, kiizhaja
iz osebne Zvljenjske motivacije in vodi v empatijo in
altruizem. Ucitelji bi pri edukaciji nadarjenih ucencev
morali poznati omenjeno teorijo, saj se nanasa na
podcenjevan socialni, emocionalni in moralni raz-
voj.

1. Uvod

Review
UDC 371.212-056.4

DESCRIPTORS: gifted children, personality of gifted
children, theory of positive disintegration, developmen-
tal potential, overexcitability

ABSTRACT - Knowing and taking into account the
personal, emotional and moral development of the
gifted is becoming more and more the driving force of
the comprehensive development of the gifted. The
article presents the theory of positive disintegration by
the Polish psychologist Dabrowski, who lives in the
USA. He developed the theory of individual personality
development built on the developmental progress from
lower integration through sequences of disintegration
and achieving higher integration. The gifted children
achieve a higher level in the field of developing poten-
tials, higher disintegration and higher personal growth.
The author uses the term overexcitability to describe
their oversensitivity in adapting to the environment.
Dabrowski’s theory of positive disintegration consists
of five manifestations of overexcitability. The theory
of positive disintegration is also a theory of moral
development ensuing from personal life motivation and
leading to empathy and altruism. Teachers should be
familiar with the mentioned theory, which refers to the
undervalued social, emotional and moral development
in the framework of the education of gifted children.

Dabrowskijeva teorija pozitivne dezintegracije (Dabrowski, 1964, 1967, 1970,

1972), ki je $e docela neznana v edukaciji, psihologiji in psihiatriji, je nasla svoje
mesto tudi v edukaciji nadarjenih u¢encev. Uporablja se za naslavljanje razli¢nih
vidikov funkcioniranja nadarjenih u¢encev, vkljuno z emocionalno senzitivnostjo
in intenziteto (Fiedler, 1998; Piechowski, 1997), napaéno diagnozo pogojev (Baum,
Olncnchak, Owen, 1998), kreativno osebnostjo (Schiever, 1985), duhovnim razvo-
jem (Morrisey, 1996) in svetovanjem (Hazell, 1999; Colangelo, Ogburn, 1989,
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Mendaglio, 1998). Vse ve¢ je dokazov, da ima teorija pozitivne dezintegracije
dolocen vpliv na edukacijo nadarjenih uéencev. Vendar pa ne ponuja strategij ali
tehnik, ki bi jih bilo mogode neposredno uvesti v Solske razrede in pouk. Toda tega
ne bi smeli uporabiti kot kritiko teorije pozitivne dezintegracije, saj je bil Dabrow-
ski, poljski, v Ameriki Zive¢i psihiater in psiholog, ki je bil prvenstveno usmerjen na
osebnostni razvoj in psihoterapijo. Brez kakr$ne koli obseZnejSe teorije o nadarje-
nosti teorija pozitivne dezintegracije znatno prispeva k edukaciji nadarjenih u¢en-
cev, saj zagotavlja izzivalne pojme, ki osvetljuje Custvene in moralne vidike nadar-
jenih, hkrati pa zahteva ponovno preuditev nase predstave o nadarjenosti. V tej
$tudiji so predstavljeni elementi teorije pozitivne dezintegracije, ki poglabljajo naSe
razumevanje nadarjenih uéencev in se lahko izkaZejo kot koristni za ucitelje. Ta
teorija je v bistvu teorija osebnostnega razvoja (Dabrowski, 1964; 1967; Pyryt,
Mednaglio, 1993) in ni niti posebna teorija o nadarjenosti niti svojstvena teorija o
emocionalnem razvoju. To je obseZna in kompleksna osebnostna teorija z dalj-
noseZnimi implikacijami za razumevanje ¢lovekovega celovitega razvoja.

2. Terminologija teorije pozitivne dezintegracije

Posku$ajmo razloziti terminologijo teorije pozitivne dezintegracije. Pri izo-
braZevanju nadarjenih uéencev uporabljamo teorijo pozitivne dezintegracije, ven-
dar pa so najbolj plodni pisci na tem podrodju predvsem konkretizirali Dabrowske-
ga teorijo Custvenega razvoja (Piechovski, 1997; Silverman, 1993). Dabrowski danes
ponuja obsezno teorijo osebnostnega razvoja. Njegovi cilji so bili mnogo bolj ambi-
ciozni, kakor zgolj da nam pomaga razumeti pozitivna in negativna ¢ustva, opaZzena
pri Stevilnih nadarjenih uéencih. Poleg tega je imel malo povedati glede Custvenega
razvoja v smislu, ki je uporabljen v razvojni psihologiji (Saarni, 1999). Preozko je
gledanje na teorijo pozitivne dezintegracije kakor na teorijo Sustvenega razvoja.

V njegovi teoriji je pozitivna dezintegracija proces, s katerim se pri¢ne razvoj.
Za Dabrowskega se razvoj pri¢ne skozi vrsto dezintegracij in reintegracij, kar
pripelje do dramati¢nih sprememb ¢lovekovega razumevanja sebe in sveta. Pozi-
tivna dezintegracija vodi osebnost v motivacijskem smislu do visokih storilnostnih
nivojev s poudarjeno nesebi¢nostjo in moralnostjo. Seveda pa vse dezintegracije
niso pozitivne. Ko se pojavi negativna dezintegracija, lahko sledijo posledice v
psihozah in samomorih. Pomembno podrodje teorije pozitivne dezintegracije je
gibanje od zacetnega egocentriénega pristopa k altruisti¢nemu pristopu k Zivljenju.
V ospredju zanimanja omenjene teorije so dejavniki, ki so potrebni za pozitivno
dezintegracijo in njeno procesno delovanje.

. Pozitivna dezintegracija pelje ¢loveka do vi§jih nivojev razvoja. Obstaja pet
nivojevrazvoja: zaCetna ali primarna integracija, trije nivoji govorijo o stopnjevanju
kompleksnosti dezintegracije, imenovano enonivojskost, spontan multi nivo in
organiziran multi nivo; ter sekundarna integracija, ki govori o najvi§jem nivoju



44 Pedagoska obzorja (1, 2005)

(Dabrowski, 1964). Omenjeni nivoji razvoja v okviru teorije pozitivnfz dezintegra-
cije lahko asociirajo na znane razvojne teorije, kot je Eriksonnova (Eriksonn, 1963')
teorija zivljenjskega razvoja in Piagetova teorija (Piaget, Indhelder, 1969) kogpl—
tivnega razvoja. Vendar obstaja kar nekaj znadilnih razlik. Napredovanje nad prvim
nivojem, primarna integracija, nikakor ni univerzalna v populaciji. Poleg tega
napredovanje po nivojih ni doseZeno po linearnem stalnem zaporedju. Koncept
nivoja omogo¢a napredovanje in nazadovanje edinstvenih razvojnih vzorcev.

Teorija pozitivne dezintegracije osvetljuje nekatere uporabne vpoglede v emo-
cionalnost. Teorija Dabrowskega opisuje, kako se ¢loveska bitja preoblikujejo' iz
“samopostreznih”, prilagodljivih posameznikov do samozavestnih, samousmerje-
valnih oseb, ki preseZejo svoje primitivne narave in si prizadevajo nauciti se, kakq
priti do moralnega pogovora (walk to moral talk). Potrebni so dolo¢eni osnovni
pogoji za potovanje od egocentrizma do altruizma. Eden izmed te.h' teme.ljmh
pogojev je pospesevalno socialno okolje, drugi pa razvojni potencial, ki je svojstve-
no zajet v teoriji pozitivne dezintegracije.

3. Razvojni potencial

Prekomerne razdraZzljivosti (overexcitabilities) so najpogosteje prisotne kom-
ponente teorije pozitivne dezintegracije (na primer Tolan, 1994; Gallagher, 1985;
Piechowski, Silvermen, Falk, 1985; Piechowskil, Colangelo, 1984, Piechowski,
Cunningham, 1985; Lewis, Kitano, Lynch, 1992), vendar pa so pogosto predstﬁv-
ljene izven konteksta, v katerem jih obravnava teorija pozitivne .c.]ezix!tf:.grvacqe.
Ideja Dabrowskega o prekomerni razdrazljivosti korenini v ob&utljivosti Zivénega
sistema in je videna kot nadpovpre¢na odzivnost na draZljaje. Prekomerna. raz-
draZljivost je osnovni, vendar ne edini indikator temeljnega koncePta razvojnega
potenciala. Prekomerna razdraZljivost se izraZa na pet nacinov: psihomotori¢no,

Piechowski (1986, 1991) na kratko predstavi naslednje prekomerne razdrazlji-
vosti:

o Psihomotori¢no: gibanje, nemirnost, vznemirjenost, energi¢nost, povetana kapa-
citeta za aktivnost.
o Cutno: Pove¢ana diferenciacija in Zivost &utnih izkugenj.

taziranje, domiselnost odkritij, personifikacije ter nagnjenje k nenavadnemu.

o Intelektualno: pohlep po znanju, odkrivanju, zastavljanju vpraSanj, ljubezen do
idej in teoreti¢nih analiz, iskanje resnice.

o Emocionalno: velika globina in intenzivnost emocionalnega Zivljenja, izraieng
v §iroki paleti ob&utkov, so€utje, navezanost, povecan obcutek odgovornosti,
izpraSevanje vesti.

Dr. Ivan FerbeZer: Dabrowski — teorija pozitivne dezintegracije 45

Prekomerna razdraZljivost ni edinstvena znaéilnost nadarjenih, kakor menijo
nekateri avtorji (Bouchet, Falk, 2001). V teoriji pozitivne dezintegracije prekomer-
narazdraZljivost nakazuje nivo razvojnega potenciala, ki gaje mogoce pripisati tudi
splosni populaciji. Stevilo in nivoji prekomerne razdraZljivosti vplivajo na doZivl-
janje ljudi. Ko je prisotnih vseh pet vrst razdraZljivosti, ima emocionalna intenziv-
nost naslednjo posledico: “Omenjene vrste prekomerne razdrazljivosti, §e posebej
slednje tri (intelektualna, domisljijska in emocionalna), pogosto povzroéijo, da
¢lovek dozivi vsakodnevno Zivlj enje bolj intenzivno in pretirano poglobljeno obéuti
Zivljenjske radosti in Zalost.” (Tiller, 1998)

4. Kompleksnost

Prekomerna razdraZljivost je samo del osrednjega koncepta razvojnega poten-
ciala. Za Dabrowskega (1964) razvojni potencial vsebuje prekomerne razdraZlji-
vosti, posebne sposobnosti in talente ter tako imenovani “tretji dejavnik”. Medtem
ko je pomen druge komponente tradicionalno znan, je tretji dejavnik nekoliko teje
opredeljiv. Njegova zunanja pojavnost “je do neke mere odvisna od podedovanih
sposobnosti in okoljskih izkusenj, vendar pa, ko se razvije, postane neodvisen od
teh dejavnikov in skozi zavestno diferenciacijo in samoopredelitev zavzame samos-
tojen poloZaj v razvoju osebnosti.” (Dabrowski, 1964)

Piechowski (1975) interpretira razvojni potencial tako, da se sestoji iz preko-
mernih razdraZljivosti in avtonomnih notranjih sil, imenovanih dinamizmi. Omen-
jeni dinamizmi so centralne komponente teorije pozitivne dezintegracije (Pyryt,
Mendaglio, 2000) in sile, ki poganjajo dezintegracijo in reintegracijo psihologkih
struktur. Navkljub pomembnosti teh neodvisnih notranjih sil, o katerih govori
Dabrowski (1964) v sodelovanju s Piechowskim (Dabrowski, Piechowski, 1977a,
1977b), se nanje v zadnjih diskusijah o teoriji pozitivne dezintegracije le redko
sklicuje, vsaj kar zadeva edukacijo nadarjenih u€encev (na primer Piechowski,
1997; Silverman, 1991).

Dinamizmi so sile razvoja, ki poganjajo proces pozitivne dezintegracije in
pripomorejo k aktualizaciji &lovekovega razvojnega potenciala in nadarjenosti. So
bioloske in mentalne sile, ki nadzirajo vedenje in razvoj.

Dabrowski (1972) jih opisuje kot instinkte, gonilnike in intelektualne procese
zdruZene s Custvi. Nekateri dinamizmi se nanasajo izkljuno na &lovekovo ob&u-
tenje negativnih Eustev, kot sta na primer krivda in sramota. DoZivlj anje kroni¢nih
intenzivnih negativnih ustev prispeva k slabsanju podobe &loveka o svojem Jastnem
Zivljenjskem stilu in sproZi spremembe v percepciji in stalis&ih do sebe in socialnega
okolja. Z drugimi besedami, taki ljudje se zaénejo zavedati svojih implicitnih
pogledov na svet. In tako se preoblikujejo skozi dinamizme, ki vodijo do nezado-
voljstva s samim seboj in ustrezajo¢e doZivljanje Sustev drugih. Tisti z najvi§jimi
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nivoji razvojnega potenciala (posebneZi v lu¢i Dabrowskega) lahko dosezejo Cetrti
nivo, to je organizirana ve¢nivojska dezintegracija, kjer s pomo¢jo dinamizmov, kot
je avtopsihoterapija, prevzamejo nadzor nad lastnim osebnostnim razvojem. Na
tem nivoju ljudje preseZejo svoje primitivne nagone in gonilne sile. DoseZejo
namre¢ visok razvojni obdutek moralnosti. Na najvi§jem nivoju razvoja, na sekun-
darni integraciji, ki jo doseZejo le redki vzorniki, so ljudje, katerih ideali predstav-
ljajo predanost sluZenja clovestvu.

5. Polemika

Dabrowski namiguje, da je razvojni potencial doloéen z dednostjo in utrjen ob
rojstvu. Po teoriji pozitivne dezintegracije smo vsi rojeni z dolo¢enim razvojnim
potencialom. Dejstvo, ali je ta nivo nizek, srednji ali visok, je izven na$e kontrole.
Medtem ko na$ nivo razvojnega potenciala vzajemno sodeluje z okoljem, le to ne
more spremeniti ali vplivati na podedovani nivo. V tem smislu razvojni potencial
analogno ustreza nasi inteligenci. Cetudi razvojni potencial ni kvantificiran, pozi-
tivna dezintegracija zahteva ve¢ kot zgolj nizek nivo razvojnega potenciala. Za
dosego nivojev nad primarno integracijo (1. nivo) so potrebni zmerni do visoki
nivoji razvojnega potenciala. Dabrowski dokazuje v praksi, da je redko dosezen
najvi§ji razvojni nivo, sekundarna integracija (5. nivo). Na teh visokih nivojih
¢lovekovega razvoja bi zelo verjetno nasli ljudi, kot je bila Mati Tereza. Sam
Dabrowski pravi, da ni srecal ¢loveka, ki bi dosegel sekundarno integracijo. Ne
glede na kvaliteto socialnega okolja so torej meje razvoja doloéene z dednimi
dejavniki.

To pomeni, da smo rojeni z razli¢nim Stevilom in nivojem prekomernih raz-
drazljivosti. Vendar se z omenjeno dilemo avtor ni $iroko ukvarjal. Jasno pa je, da
teorija pozitivne dezintegracije zahteva prisotnost vseh petih prekomernih raz-
drazljivosti, od katerih se trije pojavljajo na visokih nivojih, da lahko pride do
pospesenega ¢lovekovega razvoja. “Emocionalne, domisljijske in intelektualne
prekomerne razdrazljivosti predstavljajo akcelerirane forme. Ce se pojavijo skupaj,
omogocajo vi§je moZnosti razvoja in ustvarjalnosti.” (Dabrowski, 1972)

6. Pozitivna dezintegracija in osebnostni razvoj

Pozitivna dezintegracija je ustveno bole¢ proces, ki pelje do psiholoske rein-
tegracije na vi§jem nivoju cloveskega delovanja. DoZivljanje negativnih Custev, kot
je sramota, krivda in bojazen, so pod dolo¢enimi pogoji indikator pozitivne dezin-
tegracije. Kakorkoli, potrebno je, da gledamo na ¢ustva v kontekstu razvojnega
potenciala. Ko je razvojni potencial nizek, imajo emocije, vkljuéno z intenzivnimi
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negativnimi Custvi, kratkoro¢ne uéinke na ¢loveka. Nasprotno od tega pa intenzivna
Custvenost v kontekstu visokih prekomernih razdrazljivosti in visokega razvojnega
potenciala obrodi globoke Zivljenjske izkugnje, ki prispevajo k pozitivni dezintegra-
ciji. S tako intenzivno emocionalnostjo je povezan notranji konflikt. Notranja
refleksija Zivljenjskih dogodkov in introspekcija postanejo katalizator boledega
doZivljanja razlik med tem, kak3en naj bi svet bil, in tem, kakSen v resnici je.

Negativna Custva, ki jih sproZijo notranja nasprotja, peljejo ¢loveka na visje
nivoje osebnostne strukture. Z drugimi besedami, omenjena negativna ustva so
del pozitivne dezintegracije. Medtem ko prevladujo&a psihohigienska modrost
namiguje, da v takih primerih posredujemo, da bi odstranili ¢ustveno stisko,
Dabrowski zagovarja sprejetje teh intenzivnih negativnih &ustev. Nase posredo-
vanje bi moralo biti usmerjeno k pomo¢i ljudem razumeti svoja ¢ustva v kontekstu
principov teorije pozitivne dezintegracije. Dabrowskijeva psihoterapevtska posre-
dovanja pri bolnikih so vsebovala didaktiéno uporabo teorije pozitivne dezintegra-
cije. MiSljena so Custva, ki jih sproZijo notranji konflikti in se jih ne zavedamo.
Utitelji poznajo $iroko paleto Eustev, ki jih izraZajo uéenci. Domnevamo lahko, da
nekatere Custvene izraze uéencev vzroéno pogojujejo notranji konflikti.

Poleg tega, da gre za teorijo osebnostnega razvoja, je teorija pozitivne dezinte-
gracije teorija moralnega razvoja. Za razliko od Kohlbergove (1976) teorije moral-
nega razvoja, ki je osredotoCena na razvoj moralnega sklepanja, je Dabrowski
osredotoCen na moralno vedenje, na notranji konflikt, ki sluzi v motivacijski namen.
Zavest o tem, kakSen naj bi svet bil, vodi do preokupacije o tem, kaj je dobro in
prav. Osebne vrednote se preoblikujejo v empatiéni povezavi z ljudmi kot posame-
zniki in formo humanosti kot celote. Samozainteresiranost in biologko zadovoljstvo
gonilnih sil utira pot altruizmu.

‘ On}enjena perspektiva Dabrowskega e ni zajeta v danasnjih definicijah nada-
rjenosti v vecini svetovnih $olskih zakonodaj.

7. Teorija pozitivne dezintegracije in nadarjenost

Dabrowski se je zavedal pomena edukaciji nadarjenih uéencev. Visok razvojni
potencial ni enakovreden nadarjenosti, kot ga danes uporabljajo v izobraZevalnih
programih za nadarjene. Vpliv definicije, ki jo je podal Marland leta 1972 (Davis,
lem, 1998) in ki je spremenila nadarjenost v ve¢dimenzionalen koncept v ZDA,
je upprabljan tudivKanadi. Definicija Alberte Learning, ki je hibrid Marlandovega
ve¢dimenzionalnega videnja nadarjenosti in Gardnerjevih mnogoterih inteligenc,
pravi (Gardner, 1983): “Nadarjenost je izjemen potencial in/ali aktivnost &iroke
palete sposobnosti v enem ali veé podrogjih: splosno intelektualnem, specifi¢no
§plskem, kreativnem razmisljanju, socialnem, glasbenem, umetniskem, kineste-
ticnem.” (Alberta Learning, 2000) Omenjena definicija nadarjenosti ne vsebuje
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Dabrowskijevega pogleda na visok razvojni potencial, ki je prisoten na visokih
nivojih prekomerne razdrazljivosti in ob prisotnosti dinamizmov. Biti nadarjen za
vkljuéitev v program za nadarjene v $oli zahteva izpolnjevanje dolo¢enih specifi¢nih
kriterijev, ki navadno vsebujejo visok intelektualni potencial ali izraZene visoke
stopnje sposobnosti in dosezkov na nekaterih predmetnih podrogjih. To pa ni dovolj
za zajetje nadarjenosti v Dabrowskijevem smislu. Njegova perspektiva nadarjenosti
vsebuje razvojni potencial.

Strokovno poglobljen tudij edukacije nadarjenih in teorije pozitivne dezinte-
gracije pripelje do zakljucka, da osebe, ki so okarakterizirane po Dabrowskem z
visokim razvojnim potencialom, ne zadovoljujejo nujno kriterijev za tradicionalni
program izobraZevanja nadarjenih. Pri tem je potrebno ponoviti, da teorija pozi-
tivne dezintegracije ni teorija o nadarjenosti. Izobrazevanje nadarjenih je podrocje,
kjer je ta uporabljena. Tisti, ki se po tradicionalnih kriterijih uvr$cajo v program
izobraZevanja nadarjenih, morda po njegovem niso nadarjeni. Vsiuenciv progra-
mu izobraZevanja nadarjenih nimajo zgoraj omenjenega visokega razvojnega po-
tenciala. Vedenjske malopridneZe je mogoce uporabiti za ilustracijo tega staliica.
Nekateri razvpiti zgodovinski liki, kakor tudi danasnji pretkani kriminalci, bi prav
gotovo izpolnili kriterije za vklju¢itev v tradicionalni program izobraZevanja nadar-
jenih. Ljudje, kot je bil A. Hitler, pa zagotovo ne bi zadovoljili Dabrowskijevih
kriterijev. On se ne bi uvrital visoko v prekomerni razdraZljivosti in visoko na
dinamizmih, kot je empatija, ki pa so osnovni pogoj za pospesen ¢lovekov razvoj.
Zgoraj omenjeni razvojni potencial ni vklju¢en v koncept nadarjenosti, kakor je
trenutno definirano v $olskih zakonodajah doma in v svetu.

7.1. Implikacije za ucitelje

Dabrowskijeva teorija pozitivne dezintegracije je kompleksna, obsezna teorija
&lovekovega razvoja z neposrednimi implikacijami za psihoterapijo. Dabrowskijev
prvotni namen ni bil predlagati strategije za izboljSanje pedagoske prakse v razre-
dih. Prebiranje originalnih del Dabrowskega pa bo omogoCilo zainteresiranim
uiteljem, da si razvijejo svoje lastne interpretacije teorije pozitivne dezintegracije
in pridejo do lastnih ustvarjalnih zakljutkov. Zato je spodaj navedenih nekaj
poenostavljenih pedagoskih interpretacij omenjene teorije.

7.1.1. Pozitivna dezintegracija in razvoj

Teorija pozitivne dezintegracije zahteva ponovni premislek uciteljeve vloge pri
razvijanju nadarjenih u¢encev. Dokler nismo pripravljeni pedagosko uporabiti kriz
v Zivljenju u€encev, ne moremo aktivirati razvoja v Dabrowskijevem smislu. To nas
postavlja v odgovorno odzivno in ob¢utljivo viogo. Da bi lahko uporabili teorijo
pozitivne dezintegracije, moramo poznati svoje ucence, znake njihovega razvoja in
rasti ter imeti pogum, da ta spoznanja uresni¢imo v funkcijo pospesSevanja. ObCut-
ljivost na reakcije uéencev, kot so pubertetne krize, smrtv druZzinah in osebne krize,
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so za Dabrowskijevo perspektivo dobre priloZnosti za osebnostno rast nadarjenih
udencev. In v tem je bistvo prispevka pozitivne dezintegracije. Ce na te krize
gledamo kot na priloZnosti za rast in razvoj, ima to pozitivni vpliv na na$e odzivanje
do nadarjenih u¢encev.

7.1.2. Razvojni potencial

' Prekomerne razdraZljivosti v teoriji pozitivne dezintegracije skupaj z drugimi
dejavniki tvorijo uc¢encev razvojni potencial. U¢itelji so pomembni ljudje v social-
nem okolju nadarjenih ucencev. Nacin ufiteljevega vzajemnega sodelovanja z
vsemi ucenci bistveno prispeva k ustvarjanju pozitivnega in konstruktivnega okolja
vrazredu. V tem smislu teorija pozitivne dezintegracije krepi strokovno prepric¢anje
o pomembnosti razrednega okolja pri pomo¢i u¢encem maksimalno razvijati svoje
potenciale. Ucenci z visokim razvojnim potencialom predstavljajo uciteljem izziv.
Visok nivo psihomotori¢ne prekomerne razdraZljivosti se izraZa v razli¢nih vedenj-
skih Yzorcih, ki lahko nakazujejo pomanjkanje pozornosti in hiperaktivnostne
motnje.

Intelektualna prekomerna razdraZljivost ima lahko za posledico nenasitno
§pra§evanje iz radovednosti. Prekomerna ¢ustvena razdraZljivost lahko oblikuje
intenzivno emocionalnost zaradi izostrenega zavedanja in skrbi za globalne do-
godke, ki se ne koncajo takrat kot uéne ure in samo v uéilnici.

7.1.3. Negativna custva

IzraZanje negativnih Custev pri nadarjenih u¢encih predstavlja uciteljem svoj-
stveni izziv. Kadar nadarjeni ucenci izraZajo svoja ¢ustva na nacin, ki je videti
sprejemljiv, socializiran, ucitelji nimajo tezav pri odzivanju. Ustrezno izraZena
negativna Custva (na primer “Zalosten sem, ker on ne Zeli ve€ biti moj prijatelj”)
nam prav tako ne predstavljajo posebnega problema. Bistveni izziv predstavljajo
Custva, ki so zakrita, neprimerno izraZena in manipulativna. Na primer uenci so
lahko Zalostni, vendar brez neposrednega izraZanja si mogoce Zalost napacno
razlagamo kot jezo. Da bi se izognili napa¢nim razlagam, se moramo prizadevati
poglabljati v diferencialne diagnoze. Na drugi strani pa neustreznega izrazanja
nezadovoljstva, frustracije in jeze ne gre spodbujati, niti ne kaze spodbujati mani-
pulativnih Custev, ki se uporabljajo zato, da bi se nadarjeni u¢enci izognili nalogam,
ki jih ne marajo. Teorija pozitivne dezintegracije govori, da ufenci z visokim
razvojnim potencialom izkuSenjsko doZivljajo mnogo bolj intenzivna Custva, od
katerih je veliko negativne modalitete. V skladu z Dabrowskim morajo €ustva, da
bi nakazovala rast in razvoj, izvirati iz notranjega konflikta, ne iz konflikta z drugimi
ljudmi, obenem pa ne smejo biti egocentriCnega tipa.

Ena izmed mnogih vrzeli v teoriji pozitivne dezintegracije je pomanjkanje
kognitivnega razvojnega konteksta, Dabrowski ne raz¢lenjuje, kako izgleda visok
razvojni potencial v $estem letu starosti ali v zgodnji adolescenci. Zelo verjetno
bomo v sploSnem opazili le malo dokazov o uencevih razvojnih potencialih,
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popolno uresniéenih v Jolskih letih. Gotovo pa je, da bomo uvideli “znake”,
posebno $e ker strokovno kompetentno vemo, kaj i$¢emo.V prizadevanjih, da bi
uporabila teorijo pozitivne dezintegracije v kontekstu otrokovega razvoja avtorja
Mendaglio in Pyryt (2001) nakazujeta na to, da je proces pozitivne dezintegracije
sprozen v kombinaciji zivljenjskih dogodkov in sposobnosti abstraktnega sklepanja.
Medtem ko so nadarjeni uéenci razvili sposobnost abstraktnega miljenja ze v
zgodnjih letih Zivljenja, imajo 3¢ vedno premalo Zivljenjske izkuSenjske kompo-
nente. S to trditvijo izraZa Dabrowski prepri¢anje, da za zgornje meje razvojnega
potenciala niso niti izkunje niti kvaliteta okolja tako pomembni dejavnik kakor na
spodnjih nivojih.

7.1.4. Teorija pozitivne dezintegracije in nadarjenost

Glede na nadarjenost teorija pozitivne dezintegracije zahteva drugacno obli-
kovanje splo$no sprejetih uénih programov. Koncept nadarjenosti po svetu in pri
nas ne vsebuje razvojnega potenciala. Niti definicije nadarjenosti kakor tudi ne
kriteriji, uporabljeni za izbiro uéencev v izobrazevalne programe za nadarjene, ne
vsebujejo Dabrowskijevega pogleda na potencial za pospesen razvoj. Dabrowskijev
pogled na nadarjenost terja ponovni popravek ne le definicij, temve¢ tudi izo-
brazevalnega programiranja. Teorija pozitivne dezintegracije govori o avtenti¢nos-
ti, morali, postati in biti dober ¢lovek. Uspeh v teoriji pozitivne dezintegracije ni
niti materialen niti povezan s Solskimi dosezki.

Zmaga ljudi, ki so se borili in izkusili bole¢ino razvoja, lezi v njihovem Zivljenju
sluZenja drugim. Svoja Zivljenja Zivijo za vrednotno izboljSanje €lovestva.
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Razlic¢ni pristopi k filozofiranju z otroki

Pregledni znanstveni ¢lanek
UDK 1:37-053.5

DESKRIPTORIJI: filozofiranje z otroki, filozofija za
otroke, filozofija z otroki

POVZETEK — Obstajajo razli¢ni pristopi, kako filo-
zofirati z otroki. Najbolj znan in razSirjen je program
Filozofija za otroke Matthewa Lipmana in njegovih
kolegov. Gre za program, ki ga izvajajo po vseh
celinah sveta in ima izdelano metodologijo in pri-
pravijene materiale za pomo¢ pri izvajanju Solskega
predmeta. Pogosto pa naletimo tudi na izrazfilozofija
z otroki. Ker na podrodju filozofiranja z otroki dobi-
mo obCutek, da sta izraza zamenljiva, poskusa pri-
spevek opredeliti razliko med njima, predstaviti
mozZne alternative in ugotoviti, ali je program Filozo-
fijaza otroke holisticen ali se bolj dréi anglo-ameriske
filozofske tradicije.

1. Uvod

Review
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sophy for children, philosophy with children

ABSTRACT - There exist various approaches to philo-
sophising with children. The most popular one is the
philosophy for children developed by Matthew Lipman
and his co-workers. This is a world-wide programme
with a structured methodology and support materials
for classroom practice. In our work, we frequently also
encounter the expression philosophy with children.
Since the expressions seem to be used interchangeably,
the article tries to define the differences between the two,
present the possible alternatives as well as find out
whether the philosophy for children programme is a
holistic approach or whether it more or less ties on to
the Anglo-American philosophical tradition

Problem u¢nih nacrtov in vprasanje, kako ¢im bolje poucevati otroke, spodbuja
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razmislek, kako otroke pripraviti, da bodo ¢im boljsi misleci, in pri tem ubrati
primerne metode poucevanja. Cilji programov so postali, da otroke spodbudimo,
da razmiSljajo samostojno, kritiCno in kreativno. Le-ti spodbujajo filozofiranje z
otroki, torej spodbujajo skupinsko raziskovanje in razpravljanje v okviru filozofskih
idej. Ob podrobnej$em pregledu terminov s podrocja filozofiranja z otroki naletimo
na dva poimenovanja. Najbolj znan in najbolj izdelan program, kako filozofirati z
otroki, je Filozofija za otroke (Philosophy for Children ali krajSe P4C) Matthewa
Lipmana. Ob branju tekstov na to temo pogosto naletimo tudi na termin filozofija
z otroki (Philosophy with Children ali krajSe PwC). Pojavljata se dva izraza, ki dajeta
vtis, da sta zamenljiva, kar je pogosto predvsem pri nekaterih prevodih.

Prispevek skusa osvetliti razliko med terminoma filozofija za otroke in filozofija
z otroki, predstavi alternative in skuSa ugotoviti, ali gre pri filozofiji za otroke za
celosten pristop k filozofiranju ali je slednja pogojena anglo-ameriski tradiciji, od
koder program izvira.
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2. Razlika med filozofijo z otroki in filozofijo za otroke

Karin Murris v svojem lanku Ali otroci lahko “delajo” filozofijo (Can Children
Do Philosophy, 2000) zgolj kot opombo pojasnjuje, kako lo€uje kratici P4C in PwC.
Kratico P4C - filozofija za otroke uporablja v primerih, ko se nanasa na zagovornike
programa Filozofija za otroke, ki ga je razvil Matthew Lipman s kolegi z inStituta
za napredek filozofije za otroke (Institute for the Advancement of Philosophy for
Children—14PC)v Zdruzenih drzavah Amerike. Kratico PwC pa uporablja za SirSo
skupino ljudi, ki se ukvarjajo s filozofiranjem z otroki, kot je P4C, ker vsi ucitelji
filozofije, ki poucujejo otroke, ne verjamejo, da so materiali, ki jih je za poucevanje
pripravil intitut IJAPC, najboljsi, s katerimi Zelimo seznaniti otroke s filozofijo.
Vendar kljub pojasnilu ne opredeli kaj obsega filozofija z otroki.

Na internetnih straneh zdruZenja International Council of Philosophical Inqui-
ry with Children (/CPIC) preberemo, da je filozofija z otroki gibanje, ki obstaja bolj
ali manj formalno, od kar obstajajo odrasli, ki so zainteresirani za otroske ideje: o
svetu, o samih sebi, kot o ¢loveskih subjektih in o osnovnih temah epistemologije,
ontologije, estetike in etike, ki so splo$na dedi$¢ina nas vseh. V zadnjih tridesetih
letih je zanimanje uciteljev in filozofovv teoriji in praksi filozofskega premisljevanja
z otroki doZivelo najvedji porast.

Kot organizacija se je ICPIC odlo¢ila, da bo njen cilj narediti filozofijo, dosto-
pno mladim, ne da bi pri tem zavracala ali celo izkljuéevala razliCne pristope tako
glede ucnega nacrta kot tudi pedagoskih usmeritev. Pridrzuje pa si pravico do
kritike. Njihova primarna Zelja je, da bi filozofska vprasanja in diskusije ter oblike
raziskovanj v razli¢nih kulturah uspele, saj verjamejo v njeno transformacijsko moc.

StaliSCe filozofije z otroki je, da je filozofija aktivnost, ki je temeljno dialoska. V
filozofiji sta vedno vsaj dva glasova, Cetudi gre za razmi§ljanje samo enega filozofa.
Filozofija temelji na vprasanjih in ne na propozicijah. Ravno vloga filozofije je, da
implicitno ali kako drugaCe postavlja vpraSanja v zvezi s propozicijami, ki jih
najdemo v na$ih mislih in jeziku, prepri¢anju in navadah. Otroci so “najboljsi
filozofi”, ker pogosto kaZejo temeljne dispozicije filozofije (¢udenje, spoznanje, da
je njihovo znanje zelo omejeno, in Zeljo, da bi razumeli svet in sebe po novi in boljsi
poti) bolj neposredno kot odrasli. Filozofija kot konverzacija je izvirno oblikovana
vsokratskem dialogu ter nam tako nudi neraziskane moZnosti razvoja filozofije kot
dejavnosti. Filozofija kot konverzacija je tudi sama raziskovanje.

Moznost filozofiranja kot dialoga, v svojem u¢nem naértu imenovanem filozo-
fija za otroke, zagovarja tudi Matthew Lipman, ki je Ze leta 1969 napisal prvo
filozofsko citanko Harry Stottlemeier’s Discovery (Harijeva odkritja). Uporablja
se Ze po vseh celinah sveta in je delno prevedena tudi v slovenski jezik. Kasneje so
nastale Se citanke Elfie, Pixie (v slovenskem prevodu Pika), Kio in Gus, Lisa (v
slovenskem prevodu Liza), Suki, Mark. Vsaki ¢itanki posebej je kot dopolnilo
namenjen tudi priro¢nik, ki je v pomo¢ u¢iteljem in vsebuje vaje, ki so primerne kot
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dopolnit_ev k temam iz ¢itanke. Cilj programa je pripraviti otroke, da bi razmisljali
samostojno. Na program so mo¢no vplivali tudi veliki misleci, kot so John Dewey,
Justus Buchler, Lev Vygotsky, Jean Piaget, Gilbet Ryle, Ludwig Wittgenstein.
eredotoéa se na razredno skupnost raziskovanja, katere glavno jedro je filozofski
dialog. Otroke skusa spodbuditi, da bi mislili kriti¢no, kreativno in skrbno (caring).
Na zaée'tku vsake ure se otroci posedejo v krog, tako da se med seboj vidijo, in
preber.ej-o poglavje iz ¢itanke. Skupaj se odlogijo za eno od vprasanyj, ki jih je najbolj
vznem.lrll.o, in Zelijo o njem razpravljati. Uditeljeva vloga je vodenje dialoga in
usmerjanje k filozofsko relevantnim temam, kar spodbudi predvsem s postavlja-
njem odprtih vpraganj.

Lipman v intervjuju (Naji, 2003) o tem, koliko razli¢nih pristopov je za filozofijo
za f)troke_z (P4C), odgovarja, da je samo ena filozofija za otroke. Poudarja, da le-ta
ni 1dent1§na z izobraZevanjem niti s filozofijo izobraZevanja. Filozofija za otroke
predstavlja eno izmed moZnosti v razvoju filozofije, ki ji omogoca, da postane vrsta
izobraZevanja, ki uporabi filozofijo, da zaposli otroski razum in zadovolji otrosko
potrebo po iskanju pomena stvari in dogodkov. Filozofija z otroki (PwC) je nastala,
ko so se.nelfateri “odcepili” od filozofije za otroke. Tako filozofija z otroki koristno
upora‘pl]a Q1.skusijo filozofskih idej, vendar ne s pomogjo posebej napisanih otroskih
zgodblf. Cilj filozofije z otroki je razviti otroke v mlade filozofe, medtem ko je cilj
fllo_zvoflje Za otroke pomagati otrokom koristno uporabiti filozofijo tako, da iz-
boljsajo njihovo uéenje privseh predmetih, ki jih imajo na urniku. ’

. Lipman pojasnjuje svoje zadetno stalisée glede poucevanja filozofije za otroke:
Kvo serE se gaéel ukvarjati s tem podro¢jem, sem mislil, da otroci niso zmozni ni¢
vec.kot kriti®nega razmisljanja” - to je, da izurijo svoje misljenje tako, da postane
bolj natar}_éno, konsistentno in koherentno. Ampak kriti¢no razmiSljanje ne vsebuje
forvmulacqe konceptov, formalne logike in Studija del tradicionalne filozofije, vse
naste.to pa sem se trudil, da bi vkljuéil v filozofijo za otroke. Kriti¢no razmiSljanje
ne pripelje otrok nazaj k filozofiji in zdaj sem prepri¢an, da otroci ne bodo pristali
na_vqob_eno okrnjeno obliko filozofije in jim to tudi ni potrebno. Kriti¢no raz-
misljanje skusa narediti otroski razum bolj dosleden, filozofija pa ga poglablja in
mu pomaga rasti.” (Lipman v Naji, 2003)
Ijlpman (2003) identificira svoj program kot najboljsi pristop k izpopolnitvi
otroskega razmisljanja, za kar navaja razloge:

1. Zanimanje

Ot{om so pri svojem delu najbolj uspe$ni, kadar jih nekaj gorece zanima. To je
filozofija za otroke najprej zato, ker vsebuje domiselno fikcijo, drugic, ker gre za
otroke, kot so sami, in tretji¢, ker jih vklju¢uje v diskusijo razliénih kontroverznih
tem (npr. etika). Filozofija za otroke preseze kriti¢no razmisljanje.
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2. Custva

Filozofija za otroke ni omejenale na izbolj$anje kritiénega razmisljanja. Zaveda
se, da je razmiSljanje lahko silno vznemirljivo in ¢ustveno, ter omogodi, da lahko
otroci govorijo o ¢ustvih in jih tudi analizirajo.
3. Kriticno razmisljanje

Filozofija za otroke popolnoma privzame kritino razmiljanje, vendar to razsiri
in poglobi. Kriti¢no razmiSljanje je navadno obravnavano le kot dodatek k obstojeéemu

u¢nemu nacértu, vendar filozofija za otroke reorganizira potrebo otrok tako, da se
morajo odkrito soo€iti s tistim, kar se jim zdi problemati¢no ali zagonetno.

4. Vrednote

Otroci hitro odkrijejo, da se naSe obravnavanje tem o vrednotah nagiba k
dvoumnosti, nejasnosti in zmesnjavi. Posledi¢no se z veseljem odzovejo na trud, s
katerim jih skuSamo pripraviti, da bi razmi$ljali natan¢no in jasno. Ampak to ne
pomeni, da bi moralobiti njihovo razmisljanje ravhodusno ali brez obutkov. Otroci
lahko bolje razmisljajo o temabh, ki se jim zdijo relevantne. Pri razmi$ljanju preso-
jajo ter so kriti¢ni, skrbni in so¢utni. ‘
5. Kreativnost

Dobro razmisljanje lahko razumemo tudi kot domisljijo, ¢e se z navduSenjem

lotimo zgodbe ali razvijemo hipotezo. Filozofija za otroke je zaradi tega posebe;j
uspesna na podrodju kreativnosti.

6. Skupnost

Filozofija je dialo§ka aktivnost: poudarja potrebo po odprtem dialogu med
vsemi ¢lani skupnosti. Z drugimi besedami, poudarja skupno raziskovanje. Lazje si
predstavljamo kako ravnati z nedolZnimi Zrtvami, kadar z njimi so¢ustvujemo, kot
v primerih, ko tega ne storimo.

Lipman prikaZe filozofijo za otroke kot program, ki kombinira ucenje in entuzia-
zem, obéutke in misli, domisljijo in razumevanje. Skusal je razviti nov, refleksivni vzorec
izobraZevanja, katerega uravnavajoe ideje so razumnost (pri osebnem znacaju) in
demokracija (pri druZzbenem zmacaju). Ta vzorec poudarja pomembnost ne samo
kritiénega razmiSljanja, ampak tudi kreativnega in skrbnega razmiSljanja.

2.1. Filozofiranje z otroki, kot ga pojmuje Gareth B. Matthews,
in filozofija za otroke

Gareth B. Matthews navdano govori o “delanju” filozofije z otroki in je avtor
mnogih filozofsko obogatenih zgodb za otroke. Sam je zalel s filozofiranjem z
otroki zaradi filozofsko postavljenih vprasanj svoje héere in pozna Lipmana od
samih zadetkov njegovega ukvarjanja s filozofijo za otroke. Razliko med svojim in
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L1pmanos{im pristopom k filozofiranju z otroki skuga opisati (v Schjelderupu, 1999)
tako, da Lipmanovo delo oceni kot sistemati¢no, ki skusa ustvariti shemo, primerno
za (?trolfe {'azliénih starosti. Matthews vidi v njegovem delu pomemben prispevek
k Pisanju in izdajanju filozofskih materialov ter razvoju metodologije skupnosti
razzsko_vanja. Vendar je prepri¢an, da lahko to po¢nemo tudi s &m drugim, z drugo
ﬁlqzoﬁ]o, kakor tudi z razli¢nimi materiali, ki niso oéitno filozofski. Poleg tega se mu
zd},vda Ha.ny Stottlemeyer (v slovenskem prevodu kar Hari) ni ravno prav domiseln,
pricemer je Pixie (Pika), po njegovem mnenju, na tem podrodju Ze napredovala. Poleg
tega dvomi, da bodo uditelji po nekaj letih poucevanja s pomo&jo Lipmanovih mate-
rialov pripravljeni le-te S naprej uporabljati, saj je na voljo Se veliko drugih.

) Matthews meni, da bi lahko namesto oziroma poleg uporabe Lipmanovega
pristopa, bila dobra tudi metoda, da bi naredili vse predmete na nek naéin filo-
zofslfe, Ce je le ucitelj brez predsodkov in ima smisel za filozofijo. Potem mogoce
ne bi potrebovali novega uénega naérta in bi lahko uporabili ves material, ki Ze
obstva]a.. Za ta pristop potrebujemo uéitelje, ki jih takina metoda Zanima, so o tem
pouceni ter imajo nekaj talenta. Predvsem na zadetku potrebujejo nekaj priprave,
ucenja, vendar ko enkrat ugotovijo, da so predmeti, ki jih poucujejo, izvorno
filozofski, se otroci zelo radi odzovejo na taksne poizkuse. To postane nova
dimenzija njihovega pouéevanja.

Matthewsa pri Lipmanu moti, da sam véasih trdi, da v filozofiji za otroke ni
odgqvorov oziroma da govorijo o stvareh, ki nimajo odgovorov. Matthews se s tem ne
strinja, saj je preprican, da je odgovorov preveliko, in ne, da jih ni. Trdi, da vsi radi
p1:1demo do nekih rezultatov. Ze na zadetku trditi, da ni odgovorov, je destruktivno.
Njegovo staliSCe je, ¢e danes nisi sposoben priti do dobrih odgovorov, bo§ mogode ze
jutri. Podobno, kot &e najdes dober odgovor, ki se ti naslednji dan ne zdive¢ tako dober.
Zato pride rad pri diskusijah z otroki na koncu do sklepa, ¢e je to seveda le moZno.
Kajti dobro je iskanje odgovora, najboljSega moZnega. Napa¢no je domnevati, da
bos vedno zmoZen najti “najboljsi odgovor”.

2.2. Program Patricka J. M. Costella za spodbujanje razmisljanja pri otrocih

Zaradi interesa za filozofiranje in argumentiranje, pa tudi zaradi nestrinjanja
z Lipmanom, je program za spodbujanje razmiSljanja pri otrocih utemeljil tudi
Patrick J. M. Costello (1996).
V enem od svojih &lankov, Learning to Philosophize and to Argue, se osredotodi
na predstavitev programa, ki ga v nekaj to¢kah opie takole:
O poucevanje kritiénega razmiSljanja je bistveno za vsako ustrezno namero
“izobraZevanja za drzavljanstvo” (education for citizenship),
0 takSno poucevanje opravlja delo proti dolodenim vrstam indoktri-nacije,
0 otroci v zgodnji mladosti so voljni in sposobni sodelovati v filozofskih
diskusijah in debatah.
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Podobno kot pri filozofiji za otroke Costello trdi, da njegov program pospesuje
razvoj razmiSljanja, sklepanja in argumentativnih sposobnosti s pomocjo diskusije
filozofskih tem. Vendar avtor poudarja, da je njegov program drugac¢en od Lipma-
novega in njegovih kolegov v domenah teoretiéne podpore, vsebine in prakticiranja
v razredu.

Glede prve domene se avtor ustavi pri osrednji trditvi filozofije za otroke, da
je le-ta ne-indoktrinirajo¢a. NaveZe se na Lipmanove trditve (Lipman in ostali,
1980, str. 86), ki lo¢ujejo procesne in samostojne vrednote, in meni, da so le slednje
lahko indoktrinirajo&e. Vrednote procesa, kot so “koherentnost, konsistentnost in
obseZnost” v razmi$ljanju posameznika, so po Lipmanovem preprianju primerne
za nadin, kako naj bi oseba razmisljala, in ne, kaj naj bi razmisljala. Zaradi tega tudi
naj ne bi bilo mozno obtoZiti uditelja indoktrinacije. Medtem ko se Costellu Ze
razlika med procesnimi in samostojnimi vrednotami zdi sporna, skusa zanesljivo
prikazati, da je Lipmanov pojem skupnosti raziskovanja, ki je temelj programa
filozofije za otroke, prevzet po samostojnih vrednotah. Zato Costellov pristop do
indoktrinacije zavzema stali§¢e, pri katerem je le-ta do doloene meje neizogibna
v izobraZevalnem sistemu. Preprican je, da je primerneje ponuditi odkrito in
utemeljeno zavezanost dolo¢enim vrednotam.

Sicer je Costello s svojim pristopom poucevanja filozofije v osnovnih Solah
skusal privzeti pristop, ki ponuja u¢iteljem moznosti, kako zaleti kot tudi obdrzati
otrokov interes pri predmetu. Da bi bilo to moZno, je nujno predstaviti filozofske
ideje skozi Stevilne medije, pri cemer se osredotoc¢i na kratke zgodbe, primere
sklepanja in diagramske reprezentacije.

Glede metodologije se u¢ne ure zacno tako, da uditelj ali uenci na glas
preberejo zgodbo ali primer sklepanja. Pri diagramski reprezentaciji si ucenci
ogledajo sliko ali risbo in opiSejo, kar vidijo. Nato diskutirajo o moZnih scenarijih.
Avtor pozna argumente, ki trdijo, da je branje uencev na zacetku ure pomemben
del skupnosti raziskovanja in s tem filozofije za otroke, vendar je prepri€an, da je
slabo branje nekaterih otrok lahko motece za diskusijo in razvoj idej, kar je dejanski
cilj vsega pocetja. Zato po potrebi predlaga, da ucitelj na zadetku ure sam prebere
zgodbo.

3. Ali gre pri filozofiji za otroke za celosten pristop k filozofiranju

Ze v dosedanjem pregledu kako filozofirati z otroki najdemo poleg izrazitih
potez filozofije za otroke, predvsem skupnost raziskovanja, dialoski pristop in
motiv, da bi otroke pripravili do ¢im boljSega razmisljanja, tudi ve&ja ali manjSa
odstopanja od filozofije za otoke, kot jo promovira Lipman in njegovi kolegi iz
inStituta.
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Me_d brskanjem po dostopnih virih na podro&ju filozofije z otroki kaj hitro
ugotovimo, da je prevladujo¢ prav Lipmanov pristop filozofiranja z otroki. Zato
bom skusala ugotoviti, kaj obsega filozofija za otroke in kaj bi lahko vkljucili v ta
program.

Na prvi pogled ocenjujejo nekateri, da gre pri filozofiji za otroke predvsem za
anglo-ameriko filozofijo. Kontinentalna filozofija naj bi bila, po tem mnenju, v
filozofiji za otroke zapostavljena. Carmen Lopez Sdenz v svojem ¢lanku The Child,
the School, and Philosophy: A Phenomenological Reflection (2000) poudarja, da
é.e Zeli biti izobraZevanje kriti¢no in refleksivno, bi- moralo biti osnovano na
filozofiji. Vendar ne na pragmati¢ni ali analiti¢ni filozofiji, temve¢ na §irokem
spektrp moZnosti, ki vkljucujejo tudi fenomenologijo, ki se osredotoca predvsem
na t?km.stenco, Zivo izkustvo in telo. Cilj fenomenologije je, da opise razmerje med
21v1!en] em in mislijo. Refleksija in kritika poskusata transformirati tako osebo kot
tudi svet. Zato je nujno vkljuéevanje otrok v filozofsko dejavnost. Dialog je tisti, ki

je tako pri filozofiji za otroke kot tudi pri fenomenologiji pomembna metoda
poucevanja.

.Carmen Lopez Séenz je kot fenomenologinja prepri¢ana, da je zgolj poude-
vanje otrok retorike in pravil dobrega sklepanja premalo, nujno je iskanje splosnih
resnic, pravil invrednot, ki jih lahko racionalno dokaZemo in katere bi moraliiskati,
ce bi Zeleli spremeniti svet. Da bi to dosegli, potrebujemo dialog, konceptualne
analize, evalvacijo in pojasnitev obnasanja, neutrudljivo dispozicijo za podajanje
razlogov, kar pri¢akujemo tudi od drugih. Cilj izobraZevanja ne bi smel biti samo
sprememba izobraZevanja, temveé tudi transformacija eksistence. Smisel, ki ga
damo svetu, je odvisen od nase pozicije v njem.

Stali§¢e Marleau-Pontyja (v Lopez Séenz, 2000, str. 38) je, da ni toliko razlik
med vodras.limi in otroci, §¢ posebno, kadar izvzamemo vse, kar je konvencionalno
v nafem lingvisticnem izrazanju. Tako avtor ne nasprotuje samo Piagetovemu
dualizmu med otrogkim egocentri¢nim jezikom in odraslim logi¢nim jezikom,
temvecC celo obrne vrednote tako, da trdi, da je otroski jezik bogatejsi od jezika
odraslih, ker je zmoZen uiti zahtevam konvencionalne logike, ki je zgolj artefakt,
“rr'lvrfev.element v celoti jezika”. Vendar razlika med otroskim in odraslim raz-
miSljanjem ne pomeni razdelitve teh svetov. Pravzaprav je v iskanju njihove pove-

zanf)sti, podobnosti in skupne strukture tisto, kar dela medsebojno komunikacijo
mozZno.

Izobr'aievanje iz fenomenoloske perspektive pomeni izobraZevanje v zaupanju,
da qbsta]a resnica, toda resnice ne moremo najti tako, da bi usli dasu. Taksna
resnica je intersubjektivna in tudi vizionarska, svoje temelje ima v doZivetem
1zkust_vu, percepciji in viziji sogovornikov. Fenomenologija razume izobraZevanje
kot sliko in ne kot posedovanje informacij ali spretnosti, temvec kot osebni razvoj,
kot proces obracanja k sebi po srecanju z drugimi.
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William Hamrick (1993) se je v svojem preucevanju osredotoéil na to, da je v
filozofiji za otroke mnogo fenomenoloskih terminov, ki kaZejo na to, da je v
literaturi filozofije za otroke in njenemu izvajanju mnogo zanimivih pristopov.
Osredotoca se na konkretne primere in dialoge iz literature, ki je namenjena za
poucevanje filozofije za otroke. Tako se ustavi pri Harijevih odkritjih, pa tudi pri
knjigah Kio in Gus, Suki, Liza in Elfi. V tej literaturi najdemo zapu$¢anje obiaj-
nega toka cloveSkega izkustva, ko liki iz zgodbic naredijo filozofski napredek. Tako
se na primer v ¢itanki Kio in Gus Ze sama zgodba pribliza fenomenoloski redukciji
s preprostim in spretnim sredstvom, da Kio vidi in Gus ne. Realnost pa je postavl-
jena pod vprasaj z razkritjem temeljno drugacnih plati njihove zavesti.

Na tem mestu vpra§amo: Ali gre za eno (internacionalno) filozofijo za otroke,
ali gre za ve¢ filozofij, kontinentalno, anglo-ameriSko, ali katero koli drugo vrsto
filozofije, ki pripelje do drugaéne vrste filozofiranja z otroki? Odgovor se glasi, da
mora obstajati le ena filozofija, ki uporablja celotno moc ¢loveskega razuma, kakor
se je razvijala od Sokrata in drugih grkih filozofov. Martens (1993) na to vprasanje
odgovarja, da je v nekaterih diskusijah videti, kot bi bila vsa mo¢ ¢loveske razum-
nosti zreducirana zgolj na metodo brez vsebine in obstojedega pomena. Zatorej
sam zagovarja bolj holisti¢en pristop k filozofiji za otroke, takSnega, ki kombinira
logi¢ni z bolj osebnim aspektom. Toda pri tem se ne ustavi, kajti ali lahko “delamo”
internacionalno filozofijo za otroke brez vzhodne filozofije, ki bi vkljuéevala budi-
zem, konfucijanstvo, japonski zen ali katero drugo vrsto filozofije. Sam s tem
vpraSanjem sklene svoje razmiSljanje. Lim Tock Keng (2003) pa Ze v enem od
¢lankov predstavlja, kako vpeljati azijsko filozofijo v skupnost raziskovanja. U¢itelji
(v Singapuru) pri pouku filozofije za otroke uporabljajo azijske materiale in skusajo
otrokom predstaviti azijsko filozofijo in diskutirajo o azijskih vrednotah.

4. Sklep

Kljub razliénim pristopom k filozofiranju z otroki, ki jih zagovarjajo razli¢ni
avtorji, se njihova stali§¢a vendarle bolj ali manj srecujejo pri nekaterih metodo-
loskih pristopih, kot je na primer dialog o razli¢nih filozofskih temah, ki naj bodo
otrokom &imbolj prikladne in v pomo¢ za uspesnejse Solanje in boljie Zivljenje.
Program, ki ima v svetu najve¢ podpore in ga lahko zasledimo kot u¢ni predmet po
razli¢nih drzavabh, je Filozofija za otroke. Obsega najve¢ literature in je tako v pomo¢
uditeljem kot tudi uéencem ter na razpolago vsem, ki se Zelijo s tem podrobneje
ukvarjati. Se vedno se zdi, da nekateri avtorji filozofiji za otroke pripisujejo morda
Sirsi obseg na podrodju filozofiranja z otroki, kot bi mu ga pripisali utemeljitelji in
sedanji zagovorniki tega programa. Da bi filozofija lahko omogo€ila otrokom &im
§irsi spekter filozofskih smeri in podrocij, o katerih bi govorili, se je morda bolj
primerno odlogiti za filozofijo z otroki in biti odprti za vse moZnosti ter vedno izbirati
najboljso glede na situacijo in osebe, ki so vkljucene v njej. Ce lahko v filozofijo za
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otroke vklju¢imo nekaj svojega pridiha, kot je bilo razvidno pri nekaterih avtorjih,
obravnavanih v tem besedilu, se zdi, da se nam Ze nekoliko jasna distinkcija med
filozgfijo za otroke in filozofijo z otroki spet nekoliko odmakne. Morda je to
odkrivanje pomena obeh terminov in hkrati, kaj vse sodi pod termin filozofije za
otroke, brezpredmetno, dokler s svojim filozofiranjem z otroki spodbujamo pozi-
tiven napredek v njihovem razvoju.
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Sociologija na maturi — seminarska naloga

Pregledni znanstveni clanek
UDK 372.831.6

DESKRIPTORIJI: sociologija, matura, seminarske
naloge, interno, eksterno ocenjevanje, korelacija, iz-
kusnje dijakov

POVZETEK — Prispevek obravnava maturitetne se-
minarske naloge pri sociologiji kot posebno obliko
samostojnega dela dijakov, kijo za razliko od pisnega
dela izpita iz sociologije interno ocenijo ucitelji, ki
tako delo tudi mentorsko vodijo. Med internimi in
eksternimi ocenami je bila v preteklem desetletju
ugotovljena nizka korelacija, kar opozarja na do-
locene probleme pri ocenjevanju. Clanek predstavija
doslej uporabljena merila internega ocenjevanja in
predvidene spremembe, predstavija pa tudi izkusnje
dijakov s seminarskim delom. Dosedanje pozitivne
izkusnje kazejo, da bi bilo potrebno interni del izpita
iz sociologije v tej obliki ohraniti tudi v prihodnje,
postopoma pa odpraviti pomanjkljivosti takov ocen-
Jjevanju kakor v postopku izdelave in spremljanja.

1. Uvod

Review
UDC 372.831.6

DESCRIPTORS: sociology, matura exam, seminar
paper, internal, external assessment, correlation,
pupils’ experience
ABSTRACT — The article discusses the seminar paper.
for the subject of sociology, which represents a special
part of the independent work to be performed by pupils
and, as opposed to the written parts of the matura exam,
is internally assessed by the teachers who prepare them
for the exam. There has been low correlation between
internal and external assessment, which is an in-
dicator of difficulties in this area. At the same time,
the article presents the criteria of internal assessment,
anticipated modifications as well as pupils’ experience
in preparing these seminar papers. The positive ex-
perienceup to now indicates that the internal part of the
matura exam in sociology should maintain a similar
form in the future, while weaknesses in the assessment,
in the work process, and in tutorial supervision should
gradually be eliminated.

Maturitetna seminarska naloga predstavlja tretji vsebinski del maturitetnega

izpita iz sociologije, pri katerem veljajo podobna izhodisca kot za opravljanje izpita
iz psihologije in filozofije na maturi. Ti trije predmeti se med seboj tudi izkljucujejo,
tako da posameznik ne more odbrati ve¢ kot enega izmed njih. Pisni izpit iz vseh
treh tudi poteka hkrati.
To je samostojno seminarsko in/ali raziskovalno delo kandidata, s katerim

kandidati dokazujejo:

O poznavanje izbranega oZjega socioloskega strokovnega podrodja,

O poznavanje in zmoZnost uporabe katere izmed socioloskih raziskovalnih

metod,
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O sposobnost za organizacijo dela pri nastajanju seminarske naloge ter pri
porocanju o opravljenem delu,

O poznavanje Clenitve takega dela,

O navajanje in citiranje virov,

O zmoZnost logi¢nega skladnega povezovanja in sklepanja pri oblikovan-
ju zakljuckov.

Obseg in temeljna navodila za izdelavo seminarske naloge so doloCeni z
izpitnim katalogom za posamezno $olsko leto (npr. RIC: Sociologija. Predmetni
izpitni katalog za maturo 1998), vendar se zahteve doslej niso spreminjale. Doslej
je bil dolo¢en obseg od 10 do 20 strani, vklju¢no z opombami in viri.

Za seminarsko nalogo v najve&ji mozni meri velja, da omogoca dijaku dosegati
vi§je taksonomske ravni znanja, kar je razvidno Ze iz na¢rtovanih ciljev v predmet-
nem izpitnem katalogu (PIK, 2004, str. 7). Analiza in samostojna interpretacija, ki
skladno z Bloomovo taksonomijo ué¢nih ciljev (Bloom, 1970) sodita med viSje ravni,
sta zajeti z naCrtovanimi 40%, razumevanje in uporaba prav tako s 40%, znanje kot
niZja taksonomska raven pa je vkljué¢eno z20%. Prav maturitetna naloga je za dijaka
najbolj samostojno delo, ki ga sicer mora izbrati, ¢e si Zeli dosegati dober uspeh pri
sociologiji. Vendar to ni pogoj za pristop k pisnemu delu maturitetnega izpita.
Svoboda izbire je kandidatu zagotovljena, vendar to pomeni, da se vnaprej odrece
dolo¢enemu §tevilu tock. Se bolj pomembno zanj pa je, da mu naloga omogoca
pridobiti poglobljeno znanje na podrodju, ki ga izbira sam, za katerega se lahko
sam odloca, ali ga bo proudeval le teoretiéno s pomocjo literature ali bo preizkusal
svoje znanje o socioloSkih metodah tudi empiri¢no, in s tem nabiral izkusSnje tudi s
tega podrodja.

.Nalo.ga omogoca (in pogosto tudi terja) vzpostavljanje stikov s strokovnjaki
soc!f)logl na razli¢nih podroéjih, pa tudi z institucijami, kjer se le-ti vkljucujejo s
svojim delom. Delo motivira k branju strokovne literature in zbiranju razlinih
informacij z izbranega podrogja, usmerja v aktivno branje in uporabo pridobljenih
informacij, navaja k ustreznemu spo$tovanju avtorskega dela, tako da je potrebno
v maturitetni nalogi spoStovati vsa pravila navajanja in citiranja, ki sicer veljajo za
strokovna besedila. Kandidati morajo svoje delo ustrezno ¢asovno razporediti in
organizirati, da ga lahko pravo¢asno opravijo in uskladijo z drugimi svojimi $olskimi
obve.znostmi. Ne nazadnje morajo v pisnem izdelku dokazati tudi dolo¢eno raven
tehni¢nega znanja, da lahko izdelek celostno oblikujejo, poveZejo besedilo s tabe-
lami, grafikoni, vizualnimi informacijami.

Mnogi dijakise s temi zahtevami prvikrat sreujejo, kar jim sicer ustvari teZave,
hkratl. pa omogoca pridobiti potrebne in koristne izku$nje za samostojni $tudij in
kasnejse strokovno delo.
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2. Ocenjevanje seminarskih nalog

Delno so zgoraj navedene kvalitete del samega procesa oblikovanja maturi-
tetne naloge, delno se odrazajo tudi v izdelku samem, ki ga uditelji interno ocenijo.
Tockovalna merila so doslej vkljudevala pet enakovrednih elementov:

O opredeljevanje problema,

O izbira in uporaba metod dela,
O interpretacija,

0O sklepanje,

O predstavitev naloge.

Zavsak posamezni element je ocenjevalec lahko dodelil najvec S tock, natancna
merila za dodeljevanje tock pa so bila opredeljena s predmetnim izpitnim katalo-
gom (PIK, 2004, str. 9-11). Prakti¢ne izkus$nje uciteljev ocenjevalcev so v desetletju
opravljanja mature iz sociologije pokazale, da merila niso dovolj dobra opora za
ocenjevanje, kar je ob Se nekaterih drugih dejavnikih tudi prispevalo k nezaneslji-
vemu internemu ocenjevanju.

Naloga je opredeljena kot interni del maturitetnega izpita, nastaja praviloma v
zakljuénem letniku kandidatov v srednji $oli, za vsako nalogo je predvideno men-
torsko vodenje kandidata. Da bi to delo v obliki individualnih konzultacij lahko
potekalo vse Solsko leto, je doloceno tudi z normativi za delo uditelja, ki lahko v
eni skupini kandidatov, ki se pripravljajo na maturo, opravi na ta nacin dve uri dela
tedensko, skupina pa po normativih Steje od 17 do 33 kandidatov. Konzultacije
vsebinsko pomenijo svetovanje kandidatu v zvezi s temo in z naslovom, pomo¢ pri
iskanju ustrezne strokovne literature, pri izboru za posamezno nalogo primernih
metod dela, pomo¢ pri vzpostavljanju stikov z drugimi institucijami, kjer je mogoce
pridobivati potrebne informacije, svetovanje v posameznih fazah nastajanja naloge
in korekcijo naloge. Tudi oceno naloge oblikuje ucitelj kot interni del izpitne ocene
kandidata, jo posreduje z ustrezno dokumentacijo tajniku Solske maturitetne
komisije, ta pa DrZzavnemu izpitnemu centru. Proces izdelave naloge je opredeljen
s pravilnikom in z izvedbenimi navodili, ki jih posreduje $olam in kandidatom
DrZavni izpitni center. Potek dela je uradno opredeljen tako, da kandidati nalogo
obvezno oddajo najkasneje do zacetka maja, uditelj je bil dolzan naloge oceniti in
dokumentacijo svojega ocenjevanja oddati do zadetka mature v mesecu juniju
tajniku Solske maturitetne komisije, ta pa sporoca podatke o internih ocenah
DrZavnemu izpitnemu centru. Ocene so vkljucene kot del ocene v delezu 25 tock
od 100 moznih v oceni kandidatovega maturitetnega izpita.

Dosedanje analize ocenjevanja posameznih delov maturitetnega izpita iz so-
ciologije so pokazale na nizko stopnjo povezanosti med internimi in eksternimi deli
izpita, kar opozarja na doloene probleme v zvezi z ocenjevanjem in njegovimi
kriteriji. Tabela 1 prikazuje podatke o korelaciji med obema deloma mature za vsa
leta od 1996 do 2003, leto 1995 pa ni zajeto, ker so podatki zajeti in obdelani na
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drugaden nadin in niso povsem primerljivi. Iz tabele je razvidno, da so kandidati v
letih 2000 do vklju¢no 2003 opravljali spomladansko maturo v dveh terminih, za
katere velja, da so se izpitne pole razlikovale, tako da mora biti tudi korelacija med
internim in eksternim delom prikazana loéeno.

Tabela 1: Korelacija med internim in eksternim deleZem izpitnih ocen kandidatov

Leto Termin Stevilo kandidatov SteLﬂo tock (povpredje) | K;Jrelacija E/l
- 199 22.6. 1109 B 20,63 0,26
1997 1956. 1347 2047 026 |
| 1998 19.6. 1393 20,52 0,35
1999 | 186 1465 20,68 060
9.6. 1004 20,90 034 |
200 4 >
0 12.6. 538 20,75 0,36
8.6. 992 21,27 0,46
1 El El
e B T 398 20,86 043
756. 1118 21,11 033 |
2002 ’ ’
0 106. 378 20,98 035
[ T 7
7.6. 903 21,01 0,38
2 3 9 )
| 200 96. 805 | o1 041

Izzbranih prikazanih podatkov je mogo&e sklepati, da so korelacije med eksternimi
ter internimi ocenami sicer vsa leta pozitivne, kar pomeni, da so dijaki z bolje
ocenjenimi nalogami praviloma dobivali tudi boljSe ocene na pisnem delu izpitov,
vendar so relativno nizke. Njihova vrednost se giblje od 0,26 do 0,46. Eno samo leto se
je pojavila izjema, ko je korelacija, izratunana med internimi ter eksternimi ocenami,
srednja (1999: 0,60), vse drugeje mogo&e ovrednotiti kot nizke (Sagadin, 2003).

V tabeli so prikazani le podatki o korelacijah na spomladanskih rokih mature,
jesenski roki ne morejo biti reprezentativni zaradi majhnega stevila kandidatov, iz
podatkov pa so razvidne tudi precejsnje anomalije, ki bi jih bilo potrebno posebe;j
raziskati. Podatki o korelacijah med internimi ter eksternimi ocenami so za je-
senske roke v posameznih letih pokazali izradunan celo negativni korelacijski
koeficient (npr. 2. septembra 2002: - 0,09), hkrati pa je njegova vrednost tako nizka,
da sploh ni mogoce govoriti o kak3ni povezanosti med obema ocenama. Vsebinsko
to morda kaZe tudi na nizko zanesljivost merjenih pokazateljev, odvisnost posame-
zne ocene od konkretnega ocenjevalca in/ali kandidata, bodisi da gre za interno ali
eksterno ocenjevanje.

Ce bi jo poskusali pojasnjevati z logi¢no kavzalno analizo, moramo upostevati,
da je doseganje vi§jih ocen pri internem delu do dologene mere pri¢akovano, ker
izdelki kandidatov nastajajo relativno dolgo ¢asa, ker si lahko sami odberejo temo,
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ki jih bolj zanima ali jo bolje poznajo, ob natanénem prebiranju ustreznih strokov-
nih virov, ker je zagotovljena stalna mentorska pomo¢ uditelja, za katerega je prav
tako pomembno, da dijaki, ki jih pripravlja, dobro opravijo svoje obveznosti.
Kandidati imajo veckratno moZnost korigiranja izdelka ter moZnost iskanja stro-
kovnih nasvetov e pri drugih strokovnjakih in institucijah. Skepso, povezano z
nizko stopnjo korelacije med internim in eksternim delom ocene, navezujemo na
moZnost, da uéitelji Zelijo svojim dijakom pomagati k zagotovitvi dovolj visoke
izpitne ocene na maturitetnem izpitu, zato tudi naloge relativno blago ocenjujejo.

Kako bi bilo mogoée potrditi naSe sklepanje? Prva moZnost je uvajanje zunan-
jega nadzora nad ocenjevanjem maturitetnih nalog s pomocjo preverjanja na-
klju¢no izbranega vzorca maturitetnih nalog ter njihove analize, druga pa dodelava
in sprememba kriterijev ocenjevanja maturitetnih nalog. Obe omenjeni moZnosti
je RPXK za sociologijo Ze realizirala ali predloZila v uporabo v prihodnosti.

Natanéneje povedano, RPK za sociologijo je v Solskem letu 2002/03 pregledala
vzorec maturitetnih nalog, njeni ¢lani pa so jih ponovno eksterno ocenili. Analiza
opravljenega dela je pokazala, da se pojavljajo trije razli¢ni vzoréni modeli, ki so
pribliZzno enako zastopani: velika odstopanja v smislu bistveno visje interne ocene
v primerjavi z eksterno, manj$e razlike v obe smeri ter zelo visoka korelacija med
internimi ter eksternimi ocenami, znacilna predvsem za bolj$e naloge. Podatke o
vzorénem ocenjevanju je komisija posredovala tako na seminarju za zunanje
ocenjevalce (ki so ve€inoma tudi uéitelji sociologije v srednji $oli) kot na seminarju
za ucitelje sociologije spomladi 2004.

Druga moznost je ze vklju¢ena v vsebinske spremembe Predmetnega izpitnega
kataloga za sociologijo 2006. Predmetna komisija za sociologijo je namre¢ poleg
vsebinskih sprememb, povezanih s cilji in vsebinami sociologije na maturi, obliko-
vala tudi druga¢no shemo ocenjevanja maturitetnih seminarskih nalog ter preno-
vila in dopolnila tockovalna merila. Pri tem je upo$tevala vse dosedanje izkusnje in
pripombe uciteljev ocenjevalcev, zunanjih ocenjevalcev na maturi, svoje predloge
pa je uskladila tudi s strokovnjaki recenzenti kataloga. Rezultat je bil Ze predstav-
ljen in preizkuSen na seminarju za ucitelje sociologije spomladi 2004, ki so po
prenovljenih merilih tudi ocenjevali seminarske naloge. Poskusno ocenjevanje so
ucitelji ugodno ocenili, celovita evalvacija sprememb pa bo mogoca $ele po prvem
letu, ko bodo merila v celoti uporabljena na statisti¢ni populaciji nalog v letu 2006.

3. Dijaske izku$nje s seminarsko nalogo

Posebne raziskovalne pozornosti izkusnjam dijakov z maturitetnimi seminar-
skimi nalogami doslej niso razvidne iz nobenega strokovnega poro¢anja. Sama sem
jih nekaj lahko izlui¢ila iz analize vprasalnika za dijake, ki je prouceval veé vidikov
pouka sociologije kot maturitetnega predmeta (Tavéar Krajnc, 1999, str. 187-212).
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Vzorec dijakov, ki je bil vkljugen v anketiranje, je obsegal 232 oseb (na
vprasanje, ki ga vklju€ujem v pricujodi prispevek, pa je odgovorilo 229 anketiran-
cev). Bil je strukturiran, vklju€eval je dijake s §estih razli¢nih gimnazij, iz dvanajstih
§kupin, v katerih so se dijaki pripravljali na maturo iz sociologije, poucevalo pa jih
je sed'em uciteljev. Velikost vzorca je v letu, ko so bili dijaki anketirani, predstavljala
skoraj 17% populacije, ki je opravljala maturo iz sociologije kot izbirnega predmeta.
Presoja strukture in velikosti vzorca je pokazala, da je vzorec za tedanjo populacijo
ustrezno reprezentativen. Analiza strukture vzorca je pokazala, da je izbira dijakov
{noéno povezana z njihovo bodo¢o §tudijsko namero, saj je ve& kot 80% kandidatov
1z.raial'o namero za $tudij na razli¢nih druZboslovnih fakultetah, med katerimi so
bllq najpogostejse izbire posamezne smeri na FDV, pravo in ekonomija. Kot razloge
za {zbor sociologije so anketiranci iz vzorca navajali, da jih vsebina predmeta
zanima, pricakovanje, da bodo znanje koristno uporabljali pri $tudiju, ter pre-
pricanje, da lahko doseZejo pri sociologiji bolji rezultat kot pri drugih predmetih.
?okazate]ji dajo vedeti, da so tedanji kandidati svojo izbiro percipirali odgovorno
in tudi svoje delovne obveznosti pri predmetu opravljali na enak nacin.

Iz anketiranja opisanega vzorca sem izlusgila le analizo dveh vpraSanj, ki sta se
nepovsredno nanagali na seminarsko nalogo (Tavéar Krajnc, 1999: Priloge, Anketni
vpraalnik, vprasanji $t. 15 in 16).

Dijaki so ocenili svoje izkusnje s seminarsko nalogo s petstopenjsko lestvico

ocen, ki j‘? bila vvprasanju zaprtega tipa predloZena. V tabeli 2 jevceloti prikazana
razporeditev njihovih ocen.

Tabela 2: Dijaska ocena izkusenj pri delu s seminarsko nalogo

Sola pofift{;)no Pozitivno Ne vem Negativno negziﬁno Skupaj

i 1 9 16 6 2 1 34
2 9 18 10 4 0 41

3 2 16 4 1 0 23

4 7 26 5 1 0 39

5 8 24 7 0 0 39

6 12 27 14 0 0 53
Skupaj 47 127 46 8 1 229

Vet kot tri Eetrtine anketirancev je izrazilo pozitivno oceno (odgovori iz prvih
dveh moZnih odgovorov) v zvezi s svojimi izku$njami z izdelavo seminarske naloge,
zanf,n.larljivo malo jih je izraZalo negativne izkusnje (manj kot 4% zadnjih dveh
moznih odgovorov iz tabele), drugi niso imeli izoblikovanega stalis¢a. Glede na to,
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da je bilo anketiranje vzorca opravljeno v mesecu maju, tik pred koncem Solskega
leta, ko so dijaki svoje seminarske naloge Ze¢ oddali, so bile njihove izkusnje s
procesom izdelave naloge in zadovoljstvo s samim izdelkom Ze celovite. Zato jih je
mogode obravnavati kot verodostojne. Med najbolj pozitivnimi izkuSnjami so
anketiranci navajali (Tav&ar Krajnc, 1999, str. 208):

o mnogo veé pridobljenega znanja o doloceni temi (72 odgovorov),
koristne izku$nje za $tudij (50 odgovorov),
spoznavanje socioloskega raziskovalnega dela (45 odgovorov),
koristi pri maturi (15 odgovorov),
mozen izbor teme, ki dijake resni¢no zanima, pridobljene delovne navade
in odgovornost do dela, pridobljene vestine za uporabo pripomockov
(ratunalnik, knjige, gradiva), zadovoljstvo s svojim delom, vedja razgle-
danost, vzpostavljanje stikov z ljudmi, navajanje na uporabo literature
(frekvence: 5-10 odgovorov).
Med najpogostej$imi negativnimi izku$njami pa najdemo (ibidem):

O preveé vlozenega dela in Casa (13 odgovorov),

O na voljo premalo &asa, premajhen obseg naloge, slaba obvescenost o
nadinu ocenjevanja, premajhna mentorjeva pomo¢, prevelik obseg
naloge, tezko je pisati objektivno, teZave z racunalnikom, dijakovo
nezadovoljstvo z nalogo, nobene posebne koristi, teZave z literaturo,
nezanimivo delo (frekvence: 1-3 odgovori).

Analiza predstavljenih informacij kaZe, da je tudi konkretno predstavljenih
pozitivnih izku$enj dijakov skoraj desetkrat ve< kot negativnih. Ze dejstvo, da so se
anketiranci v tako velikem Stevilu odzvali in zabeleZili svoje odgovore na zastavljeno
vpraanje odprtega tipa, kaZe, da je delo z nalogo predstavljalo za njih mocno
pozitivno motivacijo. Izkunje z anketiranjem dij aske populacije namrec kaZejo, da
pogosto na vprasanja odprtega tipa ne odgovarjajo ali pa zelo skopo.

Vetina pozitivnih izkusenj dijakov se nanasa na Sirjenje in poglabljanje znanja,
ali pa na razvijanje tistih kvalitet, ki lahko Ze na tej ravni ali pa kasneje pri Studiju
in v Zivljenju vplivajo na boljse razumevanje, bolj poglobljeno analizo in interpre-
tacijo socioloskega znanja ter na njegovo aplikativnost. Hkrati so pozitivne izkusnje
tudi izjemna motivacija za samostojno delo kasneje, $tudijsko ali drugo strokovno.

Negativne izkusnje, ki so jih anketiranci zabeleZili na osnovi dela z maturitet-
nimi nalogami, se skoraj ne nanasajo na vsebino socioloskih znanj, temve€ so bolj
organizacijsko formalnega znacaja. Predvsem ugotovitev, da naloga terja preve¢
vlozenega dela in &asa, je povezana s celovito obremenitvijo dijakov pri vseh
predmetnih podrogjih hkrati. Glede na to, da je pomemben cilj kurikularne re-
forme zmanj$evanje prevelike obremenjenosti, je problem resljiv le zmedpredmet-
nim usklajevanjem.

Oooan
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4. Sklep

Pridobljene informacije in izkusnje dajo vedeti, da je seminarska maturitetna
naloga pomemben del sociologije kot izbirnega maturitetnega predmeta, ki ga je
mogoce pvrednotiti kot kvaliteto v srednjesolskem programu. To velja tako z vidika
dpsegan]a vi§jih taksonomskih ravni znanja kakor z vidika usklajenosti med inter-
nim in eksternim deleZem maturitetnega izpita. Ce upostevamo $e izrazito poziti-
ven 0<'iz§v Pri dijakih, so to tehtni argumenti za ohranjanje, hkrati pa bodode
spreminjanje samostojnega dela dijakov

Zavz.emali bi se za postopno in previdno spreminjanje, bodisi da se bo nanasalo
na orggmzacijo in razporeditev dela, na mentorsko vodenje in pogoje za uciteljevo
opravljanje take vloge, bodisi na spremembe v zvezi z ocenjevanjem seminarskih
nalog. Del teh sprememb pri samem ocenjevanju seminarskih nalog je Ze zaCrtan
v l?rcdmetnem izpitnem katalogu za sociologijo 2006, tudi postopno uvajanje s
pripravo uciteljev se je Ze zacelo. Druge spremembe so povezane z evalvacijskimi
Studijami gimnazijskega programa in njihovimi izsledki.

Opuscanje internega deleZa v obliki maturitetnih nalog zaradi izvedbenih tezav
bi vsekakor pomenilo korak nazaj v pedagoski praksi.
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Mag. Jasmina Starc

Skrita dinamika — ¢ustva pri delu

Pregledni znanstveni clanek
UDK 159.95:65.012.4

DESKRIPTORIJI: ustva, Custvena inteligenca, teo-
rije Custvene inteligence, Custveno inteligentni zapos-
leni, custveno inteligentno podjetje, custveno inteli-
gentni vodja

POVZETEK — Avtorica v prispevku obravnava po-
men obéutij, Eustev in Sustvene inteligence kot dejav-
nikov za uspesno delo zaposlenih v delovnih organi-
zacijah. Ugotavija, da bo v prihodnosti vse bolj po-
membno kakovostno ravnanje s Custvi, katerega
rezultat bo (je) optimalno izkorisCanje cloveskega po-
tenciala, ki se odraZa v vedjem zadovoljstvu, uspesnosti
in udinkovitosti zaposlenih in celotne organizacije. V
danasnjem poslovnem svetu so éustva in razum postala
predmet velikega zanimanja, saj so raziskave pokazale,
dainteligenca samanizadostna za doseganje najboljsih
uspehov, rezultati so bistveno bolj3i, ée razum upora-
bljamo skupaj s cuswi. Za dobro uveljavitev na delov-
nem mestu moramo razvijati svojo custveno inteligen-
co, ne glede na to, katero delovno mesto zasedamo.

1. Uvod

Review
UDC 159.95:65.012.4

DESCRIPTORS: feelings, emotional intelligence,
teories of emotional intelligence, emotionally intel-
ligent employees, emotionally intelligent company,
emotionally intelligent leader

ABSTRACT — The aurhoress deals with the role of
feelings, emotions and emotional intelligence as fac-
tors for efficientwork in work organizations. She finds
out that quality in dealing with emotions will be more
and more inportant which will result in opimal usage
of human potential and consequently in higher satis-
faction, success and effectiveness of employees and
company. In today’s business world emotions and
intellect have come into the centre of interests deu to
the fact that researches have shown that intelligence
itself does not lead to the best results, and the results
are much better when connected with emotions. The
perequisite condition for success at work is emotional
intelligence which has to be developed, no matter
which part we are in.

Vede, ki se ukvarjajo s &lovekom in &lovesko druzbo, se v preteklosti niso prav

natanéno ukvarjale s &loveskimi Eustvi v povezavi s €lovekovim delom, saj so le-te
razumeli kot nepomembna ali celo odveéna pri svojih proucevanjih. Clovekova
Zustva, njegove izkusnje in posledice razli¢nih Custev na delovanje posameznika in
druzbe, so postala predmet proucevanja Sele v Stiridesetih letih prej$njega stoletja.
V zadnjih desetih oz. petnajstih letih je Elovekova Eustvena plat postala predmet
intenzivnega preudevanja, saj vse novejse Studije dokazujejo, da Custva ne sodijo le
na podrodje ¢lovekove individualne sfere, temvet so prisotna na vseh podrodjih
njegovega delovanja — tako v odnosu &loveka s samim seboj, kakor tudi v odnosu z
okolico.
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Strokovnjaki se v veliki meri strinjajo, da je poleg inteligen¢nega kvocienta prav
¢ustvena inteligenca tista, ki v veliki meri dolofa posameznikovo uspe$nost v
delovnem okolju. Nekateri avtorji, ki se ukvarjajo s ¢ustveno inteligenco, jo pos-
tavljajo pred inteligenco (IQ) in utemeljujejo njeno dominantno vlogo v ¢loveko-
vem zasebnem in poslovnem uspehu.

Rezultat kakovostnega ravnanja s ¢ustvi je optimalno izkori§¢anje ¢loveSkega
potenciala, ki se v Solstvu kaZe v ve¢jem zadovoljstvu, uspesnosti in uinkovitosti
uéite.ljev in u€encev. Solo kot ustanovo oZivljajo uditelji z ustreznim strokovnim
znanjem, izku$njami, nadarjenostjo za pedagosko delo in z motivacijo za delo. Zato
morajo imeti poleg vsega nastetega tudi sposobnost razumeti in spostovati uence
in z njimi uspe$no sodelovati.

Custvena inteligenca ni genetsko pogojena in se ne razvije le v zgodnjem
_0tro§tvu. V nasprotju z IQ, ki se po najstniskih letih skoraj ne spreminja, se Custvene
inteligence u¢imo in jo razvijamo vse Zivljenje ter bogatimo z izku$njami. S spret-
nostjo v &ustveni inteligenci njeno rast $e bolj vzpodbujamo. Studije so razkrile, da
znara§¢ajoco spretnostjo v obvladovanju svojih ¢ustevin draZljajev, s spodbujanjem -
sebg ter zizostritvijo posluha za empatijo in osvajanjem druzbenih spretnosti vedno
bolj napredujemo v razvijanju teh sposobnosti. Za tak§no napredovanje v Custveni
inteligenci obstaja “staromoden izraz” zrelost (Goleman, 2000).

v za(!njem ¢asu se je zalelo veliko pisati in govoriti o ¢ustveni inteligenci.
Predstavljala naj bi osnovo za uspeh na zasebnem poslovnem podro&ju. Vendar se
; cx O . X iy e s o .
zaizrazom “Custvena inteligenca” skriva veliko razliénih interpretacij, ki so odvisne

od avtorjev in kraja, kjer so bile oblikovane.

Salovey in Mayer (Shapiro, 1999, str. 22) opredelita ¢ustveno inteligenco kot
“defl druzbene inteligence, ki zajema sposobnost nadziranja lastnih obéutkov ter
obcutkov in Custev drugih, razlo¢evanja med njimi in uporabo pridobljenih podat-
kov za usmerjanje razmiljanja in dejanj”.

R){b_ack (1998, str. 67) navaja, da je Gustvena inteligenca “sposobnost uporabe
zavesti in Custvenosti za prepoznavanje obutkov in dovzetno, verodostojno ter
1skran fielovanj ¢ z namenom izogibanja skusnjavi hitrega in nepremisljenega
reagiranja.”

“C.us‘tvena inteligenca pomeni razmisljanje in inteligentno ravnanje s ustvi, ali
z drugimi besedami, pomeni sposobnost delovanja &ustvenega in racionalnega uma
v harmoniji na podzavestnem nivoju.” (Witz, 1998, str. 45).

Weisbach (1999, str. 95) poimenuje ustveno inteligeco “sréna kultura”.

“Custvena .intleigenca - to so €lovekove Custvene potrebe, pobude in resniéne
vrednote — oblikuje ¢lovekovo javno vedenje. Od Custvene inteligence je v dobrni

mc?ri odvisno, kako uspes$ni bomo v odnosih do drugih in na delovnem mestu.”
(Simmons, 2000, str. 20)
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Goleman (2001, str. 338) navaja, da se “Custvena inteligenca nanasa na sposob-
nost prepoznavanja lastnih ustev in Sustev drugih, sposobnost osebnega motivi-
ranja in obvladovanja &ustev v nas samih in v odnosih z drugimi”.

Za Weisingerjevo (2001, str. 17) pomeni izraz Sustvena inteligenca “inteligent-
no ravnanje s éustvi, tako da slednja deluje nam v prid in nam pomagajo pri naSem
miSljenju ter vedenju”.

2. Teorije ¢ustvene inteligence

Za pojmom &ustvena inteligenca se skriva veliko razli¢nih interpretacij, ki so
odvisne od avtorjev, obdobja in kraja, kjer so bile oblikovane. V nadaljevanju
predstavljamo nekaj najbolj znanih teorij in mnenj, ki nas opozarjajo na to, da ne
obstaja splo§no sprejeta teorija in definicija Eustvene inteligence. Trdimo lahko le,
da se pri vseh avtorjih elementi Sustvene inteligence nanasajo na ravnanje s Custvi.

2.1. Saloveyeva in Mayerjeva teorija

Prvi¢ sta leta 1990 uradno objavila definicijo in model Custvene inteligence
Solovey in Mayer. Izraz sta izbrala kot neposredno nasprotnega izrazu umske
inteligence. “Custvena inteligenca predstavlja vrsto sposobnosti, ki pripomorejo k
natan¢ni doloditvi (oceni), izraZanju in u¢inkovitem uravnavanju Custev, tako v nas
samih kot pri drugih, ter uporabi obéutkov za motivacijo in doseganje Zelenih
ciljev.” (Salovey, Mayer, 1990, str. 190)

2.2. Golemanova teorija

O &ustveni inteligenci ni bilo veliko znanega, dokler ni Goleman leta 1995
napisal knjigo Emotional Inteligence (v slovenskem prevodu leta 1997 z naslovom
Custvena inteligenca), kije postala svetovna uspesnica. V njej je predstavil nekatere
poteze ¢ustvene inteligence in opozoril, kako $tevilne znanstvene raziskave doka-
zujejo, da so Custveno zdravje ter uspesnost v odnosih in na delovhem mestu
pomembne;jsi od inteligenénega koli¢nika. Pokazal je tudi, da je Custvena inteligen-
ca, podobno kot umska inteligenca, moZganska funkcija. Kljub temu je zaradi
poljudnega in ne znanstvenega pristopa naletel na veliko Kkritik. Kot odgovor vsem
je izda svojo drugo knjigo Working With Emotional Intelligence (v slovenskem
prevodu leta 2001 z naslovom Custvena inteligenca na delovnem mestu), kjer se je
obravnavanja ¢ustvene inteligence lotil iz znanstvenega stali$¢a. Opozarja nato,da
Custvena inteligenca ne pomeni, da pustimo ¢ustvom prosto pot, temve¢ da ravna-
mo z njimi tako, da nam pomagajo doseci Zeleni cilj.
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2.3. Cooperjeva in Sawafova teorija

Cooper in Sawaf (1997, str. 293) delita Eustveno inteligenco na §tiri temeljne dele:

O custveno pismenost, ki prihaja iz srca in ne iz intelekta,

O Custveno sposobnost, ki povecuje ustrezne kvalitete srca innam omogoca,
da prenesemo Custveno pismenost v Zivljenje in razvijemo pristnost in
zaupanje,

O Custveno globino, ki se nanaSa na raziskovanje naSe notranjosti, kaj
smo in kaj lahko postanemo, :

O Custveno alkimijo, ki se nanaSa na obcutenje, prilagajanje in razvricanje
razlicnih €ustvenih vibracij ali odzivov, ki jih ¢utimo v nas in v drugih.

Custvena inteligenca po njunem mnenju predstavlja sposobnost ob¢utenja,

razumevanja in ufinkovite uporabe moci ter bistrine custev kot vira ¢loveske
energije, informacij, povezav in vpliva.

2.4. Weisingerjeva teorija

Weisingqr (2001, str. 86) Custveno inteligenco deli na pet podrocij, ki jih uvrséa
med osebne in socialne sposobnosti:
a. osebne sposobnosti:
O zgvedanjc samega sebe, kar pomeni zavedanje lastnih obcutkov, vede-
nja in okolice,
O ravnanje s ¢ustvi, ki pomeni u¢inkovito ravnanje s Custvi,

O motiviranje samega sebe, kar pomeni uporabo Custvenega sistema pri
motiviranju samega sebe.

b. socialne sposobnosti:
O sporazumevanje, ki se nanasa na pogovor, pisanje, govorico telesa,

O dustveno mentorstvo, ki se nanasa na pomo¢ ostalim, da u¢inkovito
ravnajo s ¢ustvi, reSujejo konflikte in ostanejo motivirani.

2.5. Heinova teorija

Hein (www.eqi.org/leqm.htm) deli ¢ustveno inteligenco na pet razli¢nih spo-
sobnosti:

prepoznavanje obcutkov v nas samih in pri drugih,
udinkovito Custveno sporazumevanje,
soCustvovanje in motiviranje drugih oseb,
uravnotezeno odlo¢anje s €ustvi in razumom,
prevzemanje odgovornosti za lastna Custva.

Ooogooano
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Custvena inteligenca pomeni zavedanje Sustev, ob&utljivost za ob(‘,utvkq drug'i.h
in spretnost upravljanja z njimi, kar posameznikom omogoca, da doseZejo svoje
cilje.

2.6. Chernissova in Adlerjeva teorija

Chermiss in Adler (2000, str. 186) delita Custveno inteligenco na:

0 sposobmost natandnega identificiranja in razumevanja custvenih reak-
cij v nas samih in pri drugih,

O sposobnost vodenja (upravljanja) fustev na nadin, da nam slednja
omogodajo sprejemati dobre odloditve in uéinkovito delovanje.

Te sposobnosti predstavljajo osnovo za realno samozavestnost, osebno inte:gri—.
teto, prepoznavanje osebnih prednosti in slabosti, proZnost v ¢asu sprememb_ a.l}
neprijetnih situacij, motiviranje samega sebe, vztrajnost in dobre odnose z drugimi
ljudmi.

2.7. Rybackova teorija

Po Rybacku (1998) se ¢ustvena inteligenca odraZa v desetih lastnostih:

0 ne-razsodnifki pristop: odkritje najbeljsih lastnosti pri ostalih ljudeh
(pomeni so¢utno, vljudno in spostljivo sprejemanje posameznika),

0 dojemljivost: pomoé& ostalim, da razumejo sami sebe (postaviti se v
koZo druge osebe in jo s tem poskudati razumeti — empatija),

O iskrenost: vzgajanje resni¢ne po$tenosti — odkritosrénosti (biti iskren
o svojib ob€utkih in namerah),

O pristnost: sprejemanje osebne odgovornosti (vkljuditev v reevanje pro-
blemov ter sprejemanje odgovornosti za prijetne in neprijetne vidike pro-
blemov ter njihove reitve),

O bistvenost: podpiranje resnice (osredotoéenost na bistvene stvari),

O izrazitost: ustvarjanje pladke komunikacije (odprtost in odkritosrénost),

O podpornost: vzgajanje lojalnosti in ob&utka pripadnosti (delovanje na
tak naéin, da se zaposleni poutijo primerno obravnavani in imajo
obc¢utek, da prispevajo k pomembni stvari ter so del neéesa velikega),

O pogumnost: zgodnje reSevanje konfliktov {da h konfliktom pristopamo
s srcem in z obdutkom),

D vnema: biti vzor za udinkovito vodenje (biti ostalim v podjetju zgled
uéinkovitega vodenja),

O samozavestnost: spodbujanje drugih k veéjemu dosezku in sprejeman-
ju tveganja (omogoditi drugim spro§¢enost in jik spodbuditi, da vidijo
pomembnost svoje vloge v podjetju).
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2.8. Simmonsova teorija

Simmons in Simmons (2000, str. 15) delita &ustveno inteligenco na 13 osnovnih
podrodij ter 26 osnovnih tipov ljudi:

o Custvena energija je energija, ki jo potrebuje &lovek, da se spopade s
stresom, razocaranji, pritiskom in nesoglasji. S to energjjo uresniujemo
svoje osebne pobude.

o Cusivena napetost je nelagoden telesni ob¢utek, ki moti telesno delovanje.

Optimizem nam pove, kako pozitivno vidimo svet.

0 Samospostovanje pomeni nagnjenje, da se cenimo in sprejemamo, da
se imamo radi in imamo pozitivno mnenje o sebi.

O Predanost delu je dobro opravljanje dela in izpolnjevanje dolnosti.

O Natanénost pove, koliko se lahko kdozbere in osredotodina svoje delo.

O Zelja po spremembi pove, koliko si kdo Zeli sprememb okolja, prepri¢anj
invedenja

0 Pogum pomeni, kako smo pripravljeni prenesti izgubo, pomanjkanje,
telesno neudobje, da bi dosegli zeleni cilj.

0 Odlocnost je sposobnost sprejemanija odlogitev, oblikovanje mnenj in
postavitev Zelenega cilja.

O Samouveljavijanje pove, koliko zna &lovek spodbuditi druge, da priv-
zamejo neko zamisel in jo izvedejo.

O S strpnostjo prenadamo nadlegovanje drugih.

0 Obzimost pomeni biti razumevajod, pozoren, polten, odgovoren in
pripravljen pomagati okolici.

0 DruZabnost pomeni, kako radi spoznavamo nove ludi, se druzimo z
okolico in smo usmerjeni v skupinsko delovanje.

Ta podroéja in tipi se nanasajo na &lovekov znadaj. Iz tegarazloga avtorja trdita,
da je znataj drugo ime za fustveno inteligenco.

[m]

2.9. Epsteinova teorija

_ Po Epsteinu (1998, str. 8) se &ustvena inteligenca “ne nanasa na inteligentnost
ali neinteligentnost ¢ustev, temveé na ustvarjalnost avtomatskega, podzavestnega
misljenja, ki predstavlja osnovo za tustva”.

_ Epstein (1998, str. 79) meni, da ljudje delujemo z dvema umoma — racionalnim
in izkustvenim - ter da imamo zaradi tega tudi dve vrsti inteligence:
0 inteligenco racionalnega uma, ki jo merijo IQ testi in

O inteligenco izkustvenega uma, kamor sodita prakti¢na in &ustvena
inteligenca.



76 Pedagoska obzorja (1, 2005)

3. Vpliv ¢ustvene inteligence na delovno uspesSnost

3.1. Vioga osebnih spretnosti zaposlenih za razvoj
Custvene inteligence na delovnem mestu

Osebne spretnosti odlogajo, kako dobro obvladujemo sebe. V sklopu teh
spretnosti so (Goleman, 2001, str. 41): . . .
o zavedanje sebe (Custvena zavest, natancno ocenjevanje sebe, zaupanje
vase), .
o obvladovanje sebe (nadzorovanje sebe, zanesljivost, vestnost, prilago-
dljivost, dojemljivost za novosti), o
o motivacija (teznja k izpolnitvi cilja, zavezanost, pobuda, optimizem).
Zavedanje sebe pomeni poznavanje svoj ega notranjega doi-ivljanja, veCje na-
klonjenosti, notranjih virov in notranje zaznave. Custvena zavest je prepoznavanje,
kako naga éustva vplivajo na storilnost, in uporaba nasih vrednot v procesu odlocan-
ja. Ljudje s tak8no spretnostjo (Goleman, 2001, stF. 70):
o vedo, katera Sustva doZivljajo in zakaj, o o
O se zavedajo povezave med obCutki in med tem, kar mislijo, delajo in
govorijo, '
o prepoznajo, kako ob¢utki vplivajo na njihovo st(?rllnost,
O se zavestno usmerjajo k svojim vrednotam in ciljem.

Zavest o tem, kako Zustva vplivajo na vse, kar poér}emo, nas usmerja k ugla-
Sevanju z delovnim okoljem, da dosegamo vegjo storilnost, ol.lran]amo osebno
motivacijo, razvijanju druzbenih spretnosti ipd. I.’.ome.mbn% jepr vseh vrstahv -del_:%,
$e posebej pri delu z ljudmi in obravnavanju. njihovih obcutljivib zadev (uditelji,
sociologi, psihologi, socialni delavci, zdravniki...). .

i vsem tem je zelo pomembno, da se ocenjujemo in prepoznavamo svoje
spo::)bnosti in onjxejitve, }t)er da zaupamo vase. McGraw (.2000., str. 49) pravi:
«Priznati si morate, da si morate pridobiti znanje, da !)oste 1mq11 dovplj modi za
spreminjanje. Pripravljeni morate odkrito priznati in imenovati vse tiste osebne
znadilnosti, ki vas drZjo stran od uspeha. Pevtdeset _qutotkoy resqve za vsak
problem je v pravilnem definiranju problema..” Ce v svoji zaslepljenosti ne prepoz-
navamo svojih kriznih podro¢ij, tvegamo svojo kariero. '

Za ohranjanje osebne motivacije je zelo pomeplbno, da ogravljamo tls:co{tako
delo, ki ga ljubimo in nas razveseljuje. Ker pa to ni v'edno mozno, se po§luzu]emq
mi sami in nadi predpostavljeni obi¢ajnih oblik s.tlmulacue,'kl' se S.lf.:] kot prej
pokaZejo kot zgreSene, predvsem takrat, ko je_treba iz zapos!emh 1zva'b1t1,' .da dpla;o_
s svojimi najbolj$imi zmogljivostmi. Ce 2<?hmo v del_ovmhworgam.zacq;'ih 191@1::1
izjemneZe v storilnosti, se moramo zavedati, d'a so zanje ggacﬂne tri motivacijske
spretnosti (Goleman, 2001, str. 129): teznja k izpolnitvi cilja, zavezanost, pobuda
in optimizem.
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3.2. Vloga druzbenih spretnosti zaposlenih za razvoj
Sustvene inteligence na delovnem mestu

DruZbene spretnosti dolo¢ajo, kako obvladujemo medosebne odnose. Pri tem
sta zelo pomembne empatija in druZbene sposobnosti.

Empatija. je zavedanje Custev, potreb in skrbi drugih (Goleman, 2001, str. 42).
Empatija je zmozZnost za vZivljanje v druge. Nekateri jo opredeljujejo kot priprav-
ljenost in sposobnost posameznika, da se vZivi v poloZaj ljudi, ki ga obkroZajo. Drugi
jo opredeljujejo kot sposobnost, da znamo presojati stvari z oémi drugega ¢loveka
(Weisbach, Dachs, 1999, str. 77). Zaznavanje Custev drugih, &etudi o njih ne
govorijo, je bistvo empatije. Ljudje nam pogosto pripovedujejo z neverbalno
komunikacijo, kaj ¢utijo. Ce nimamo sposobnosti prepoznavanja tako posredova-
nih sporo¢il, smo ¢ustveno “slepi”, ker si ¢ustva napaéno razlagamo, v pogovorih z
ljudmi odgovarjamo s stereotipi ipd. (Goleman, 2001, str. 151).

Empatija zagotavlja vi§jo storilnost v poklicih, ki zahtevajo delo z ljudmi. V
poklicih, kot so poslovno in organizacijsko svetovanje, psihoterapija, zdravstvo,
vodenje na razli¢nih podrodjih, ki zahteva spretnost v prepoznavanju obcutenj
drugih, je empatija odli¢na vrlina.

Kadar empatijo izrabljamo kot orodje v zavajanju ljudi, govorimo o psevdoem-
patiji, ki pa se ji lahko ubranimo s sposobnostjo prepoznave kdaj ni iskrena.
Raziskovalci, kiso ocenjevali ljudi, znane po svojih sposobnostih izigravanja drugih,
so odkrili, da so tisti, ki jih Zene makiavelisti¢na Zelja po izkori$¢anju drugih v lastno
korist, najbolj revni v empatiji. Prav nasprotno pa ljudje, ki vzbujajo zaupanje, ki
verjamejo, da so ljudje v bistvu dobri, poskusajo doseci vi§jo ugla$enost z obcutki
(Goleman, 2001, str. 159).

Med druzbene sposobnosti, na katere vpliva ¢ustvena inteligenca, priStevamo
vplivnost, sporazumevanje, obvladovanje sporov, vodenje, nepopustljivost, spod-
bujanje sprememb, ustvarjanje vezi, pridruzenost in sodelovanje in timske sposo-
bnosti (Goleman, 2001). Danes so zelo pomembne pri nagem delu timske sposo-
bnosti, saj pomenijo ustvarjanje sinergije pri izpolnjevanju skupnih ciljev, zato se
bomo osredotocili samo nanje. Ce timi delajo dobro, v delovnih organizacijah
upada stopnja absentizma in fluktuacije, narasca pa storilnost zaposlenih. Najpri-
vlaénejs$a moc timov v poslovanju je prav v njihovi ekonomski zmogljivosti. Spencer
(2001, str. 237) trdi, da boljSe delo v timih ogromno prispeva k ve¢ji donosnosti. V
timu, ki se uspe$no samostojno upravlja, z raz¢i§¢enimi pojmi o svojem poslanstvu,
visokimi standardi svojih izdelkov in jasnim obc¢utkom, kako je treba delati, enos-
tavno ne opazi§ niti strahu niti negotovosti, s katerimi se sooajo drugje, kjer
timskega dela ni. Clani tima vlivajo svoje zaupanje sodelavcem v timu, delovni
organizaciji in njenemu vodstvu.

Timske sposobnosti pridejo do veljave vsakokrat, ko ljudje delajo za skupne
cilje. Potreba po timskih sposobnostih bo v naslednjih letih nara$cala, saj delovne
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zahteve vedno mocneje vzpodbujajo ustanavljanje ad hoc skupin s posebnimi
nalogami, ki se formirajo zaradi trenutne potrebe in nato razpadejo. Pa tudi
delovne naloge postajajo vse bolj zapletene, da ena sama oseba pogosto ne obvlada
vseh sposobnosti za njihovo izvrSitev.

Zavedati se moramo, da je kljué do kvalitetnega dela v timih razum, izkuSenost
in Sustvena inteligenca. Ta je kljuénega pomena in razlotuje time med seboj.
Custvena zrelost tima se kaZe v (Goleman, 2001, str. 239):

O empatiji ali medsebojnem sporazumevanju,

0 sodelovanju in enotnih prizadevanjih,

0 odkritem sporo¢anju, zastavljanju nedvoumnih norm in pri¢akovanj
ter v sooCanju s ¢lani tima, ki ne dosegajo zadovoljive storilnosti,

o Zelji po napredovanju,

0 zavedanju meja svojih zmogljivosti in slabosti svojega tima,

0O zaupanju v svoj tim,

0 spodbujanju k re$evanju problemov in vzavzemanju dejavnega staliSCa
v njihovem reSevanju,

0O proZnosti v nainu izviSevanja skupnih nalog,

0O vzpostavljanju vezi z drugimi timi.

Sposobnost, da obdrzimo ljudiv timih in da dobro opravijo timsko delo, je zelo
cenjena nadarjenost. V timu, ki dobro dela, je zagotovo najmanj en ¢lan s takSnim
darom, ki je praviloma tudi vodja tima. Cim obseZnej$a je skupinska naloga, tem
pomembne;jsi so ljudje s taksno nadarjenostjo za uspeh tima. Ljudje, ki so visoko
motivirani, ki so dobri sodelavci in so nadarjeni za uspesen potek projekta, imajo
magnetno moc, s katero vse niti projekta drZijo skupaj.

3.3. Vloga ¢ustvene inteligence pri resevanju problemov
in podajanju konstruktivne kritike

Veckrat se nam zgodi, da smo v odnosih z ljudmi nezadovoljni — z njihovim
vedenjem ali pa na¢inom, kako so opravili kakSno nalogo. To Zelimo tudi povedati.
Toda, kako izraziti kritiko, ne da bi ¢loveka prizadeli ali podcenjevali?

Nekateri si le Zelijo dati duska in se znebiti nakopifene jeze. Ta vrsta kritike je
Zaljiva in unic¢ujoca. Kdor ¢uti, da ga je sogovornik razvrednotil ali napadel, se ne
more osredotoCiti na vsebino izjave, saj je preve¢ zaposlen z razmisljanjem, kako
se ubraniti napada. Ce naj drugi sprejme kritiko, je treba poskrbeti za sproséen
pogovor.

Weisbach in Dachs (1999, str. 116) navajata pet pravil za izraZanje kritike:

1. OpiSite dejstva, ne da bi vrednotili.

2. Vzivite se v polozaj drugega, namesto da se mu takoj postavite po robu.

3. Sogovornika upostevajte kot enakovrednega, namesto da mu kaZete premoc.
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4. Ukvarjajte se z zadevo, s problemom.
5. Odzivajte se spontano, namesto da se drite vnapre;j pripravljene strategije.

Kako kritizirati, ne da bi se pri tem zamerili? Carnegie (2000) je postavil
naslednja pravila:
0O na napake drugih opozarjaj posredno,
0 preden nekoga kritizira$, govori o svojih napakah,
O izogni se neposrednemu ukazovanju in rajsi zastavljaj vprasanja,
o cloveku dovoli, da si resi ¢ast.

Kritika zelo pomaga, &eprav jo je tezko in neprijetno tako izredi kot tudi
sprejeti. Ko jo sprejemamo, se bolj zavemo, kako drugi gledajo na nase delo.
_Omogoéa nam, da spremenimo vedenje, ki se je izkazalo za neudinkovito, in z
gzkuEnj ami rastemo. Kritika koristi tako posamezniku kot tudi organizaciji. Kritiko
je tezko sprejemati in izrekati zato, ker se tisti, ki jo sprejme, zaradi nje pocuti
ranljivega. Dotika se vsakega segmenta nase sluzbe: kakovosti naSega dela, nasih
obcutkov o tem, kako opravljamo svoje delo, in naSega odnosa s tistim, ki izreka
kritiko (nadrejeni, sodelavec, podrejeni).

Weisinger (2001, str. 178) navaja naslednje vrste produktivne kritike:

O Priznajte, da lahko izrekanje kritike ljudem pomaga: Bistvo uspesnega
izrekanja kritike je priznanje, da je to eden od na&inov, da se popravite.
To spoznanje ublazi tako ranljivost kritiziranega kot zaskrbljenost
kritika.

a Prepricajte se, da sta kraj in cas primerna: Skrbno izberite ¢as in kraj
pogovora. Kritiziranega lahko kritika osramoti in poniza, zato jo je
treba izre¢i v ¢im bolj zasemnem okolju in v primernem éasu, ko je
oseba Custveno dovolj razpoloZena, da bo kritiko sprejela.

O Varujte samospostovanje drugega: To lahko storite tako, da se izognete
slehgmemu omalovaZevanju. Rajsi spodbudite samospoStovanje s priz-
nanji.

O Poudarite izboljsanje: Pogovorite se z osebo, kako bo prihodnjié lahko
ravnala v podobni situaciji. S tem ji pokazete, kako ste prepricani, da
zmore, kar jo motivira, da to res naredi. Poleg tega ji sporodite, da
boste Se naprej sodelovali z njo.

O PokaZite skrb: Med celotnim pogovorom dajte osebi vedeti, da vam je
veliko do tega, kako se po¢uti in kaj misli. Naravnost jo vprasajte, kako
ji gre. Va_§a podpora in skrb jo bosta pomirili. Spoznala bo, da ji Zelite
pomagati, pa naj je naredila e take napake.

O Nadzorujte svoja Sustva: Sprostite se, vzemite si odmor, spustite se v
konstruktivni notranji dialog in se zavedajte svojega vedenja.



80 Pedagoska obzorja (1, 2005)

|

3.4. Spodbujanje razvoja custvene inteligence

Pripovecevanju Custvene inteligence gre za razumsko upor_abo m razvijanje na
osebniravni. Naloga vsakega posameznika je razvijati éustveno {ntellgenco. I\_Iajprej
svojo, obenem pa éustveno inteligenco skupine, v kateri dehpvt_a. S spodbujanjvefn
custvenega kapitala smo kot celota in kot posameznik uspesnejsi na vseh podrocjih
‘delovanja. )

Vsi ljudje lahko dobro delajo, le spodbuditi in motivirati jih je treba. Custvenp
inteligenco spodbujamo s pozitivno samopodobo in z obéutko.m lastne vgednos'tl.
Za to pa moramo gojiti samozaupanje, obCutek lastne vrednosti, samospostovanje,
spostovanje drugih, obCutek harmonije in miru v sebi.

Obcutek lastne vrednosti lahko razvijamo le v sodelovanju z drugimi. Poznati
moramo osnovne temelje, na katerih gradimo obcutek osebne vrednosti (Brecko,
2001, str. 12). Imeti moramo: .

O obcutek povezanosti v neki skupini, obéutek, da smo tam. potrt?bpl,
obcutek ugodja ob povezanosti z drugimi oz. pripadnost tej skupm'l.;
O obcutek edinstvenosti, ki pomeni, da smo enkratni, da nas ljudje \"idl]O,
da spostujemo sami sebe, uzivamo v svoji drugacnosti, ne da bi pod-
cenjevali druge; o
O obcutek moci nam daje sposobnost obvladovanja svojega 2iv]_]en]g,
| da zaupamo svoji sposobnosti sprejemanja odloditev in reSevanja
problemov; . '
O vizijo, da verjamemo v prihodnost, zaupamo v svojo notranjo sposob-
| nost, razlikujemo med dobrim in slabim, da imamo cilje jasno pred
o¢mi in obcutek, da lahko te cilje doseZemo.

\ Zavedati se moramo, da obc¢utka lastne vrednosti ne moremo razvijati v
vakuumu, ampak le v sodelovanju z drugimi. Za dobro komur.u-kacu(.) moramo
odkrito izraZati svoja Custva, vendar se jim ne smemo kar prepustiti. Bolje je, da jih
besedno izrazimo. S tem svoja ¢ustva razumsko zaznamo, se jih zavemo, se Z njimi
s00¢imo, jih sprejmemo in na koncu se od dozivetih él}stev umalmemvc_). Wexsmger
(2001, str. 31) meni, da nam nizka zmoznost samozavefian]a lahko povzrodi veliko tezav
pri odlo¢anju in komunikaciji z drugimi. Ce ne opazimo, da smo besni na sodelavca,
bomo tezko obvladali naso jezo. Custvena vzburjenost se lahko Pokaze v.na§em
kri¢anju na sodelavca, kar bo vsekakor poslabsalo nase odn(v).s? znjim. Ker nimamo
informacije o na§em ¢ustvenem stanju, ne moremo prepreciti naSega izbruha. )

Svoj Custveni sistem lahko uporabimo kot gc').nilo procesa samomotivacije.
Weisinger (2001, str. 97) omenja ve¢ virov motivacije:
O mi sami (na$e misli, vznemirjenje, vedenje),
o dobri prijatelji, druZina, sodelavci,
o C&ustveni mentor (resni¢na ali izmiSljena oseba),
o okolje (zrak, svetloba, zvoki, sporocila v pisarni).

I
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V¢asih zadostuje le eden od omenjenih virov, da se nam prebudi motivacija,
drugi¢ jih potrebujemo veg, Najpomembnejsi notranji vir samomotivacije so nase
misli. S pomocjo notranjega dialoga moramo sami s seboj vzpostaviti pozitiven stik.
Pozitivne misli naso motivacijo krepijo, negativne jo uni¢ujejo. Pozitivnega dialoga
in tvorjenja misli se lahko nau¢imo z razliénimi tehnikami.

3.5. Custveno inteligentni vodja in ¢ustveno inteligentna organizacija

Kadar govorimo o vodenju, imamo v mislih pomemben del organiziranja dela,
katerega posledice so uresnicevanje ciljev organizacije. Da pride do uresnic¢evanja
ciljev, je potrebno soc¢asno usklajevanje dela mnogih ljudi. Vodenje je proces,
sestavljen iz na¢rtovanja, organiziranja vodenja in ocenjevanja.

Klasi¢ni principi vodenja izhajajo iz ideje, da je osnovna organizacija predvsem
ekonomska. Naloga vodenja je v tem primeru zagotavljati red, nadzorovati vedenje
¢lanov organizacije in usmerjanje ¢loveskega potenciala v izpolnjevanje ekonom-
skih ciljev. Proucevanje vodenja je pokazalo, da taksno ozko pojmovanje vodenja
zavira izrabo ¢loveskih zmoZnosti. Samo pojmovanje vodenja se s asom spreminja.
Ljudje iS¢emo vedno nove, boljse oblike vplivanja na ljudi z namenom, da jih vodimo
k boljsi izrabi njihovih zmoznosti (Lipicnik, 1998, str. 307).

Carnegie (2000, str. 9) pravi, da je “za &loveka iz poslovnega sveta brzkone
najpomembnejse znatiravnatiz ljudmi. Isto pavelja tudi, ée ste gospodinja, arhitekt
ali inZenir”. Enako pa zagotovo velja tudi za ucitelje, ki se v razredu pojavljajo v
vlogi vodje vzgojno-izobraZevalnega procesa.

Spreten vodja je uglasen s Gustvenimi tokovi, ki se pretakajo v skupini, in tudi zazna,
kako s svojimi dejanji vpliva na éustvene tokove skupine. Vodja je lahko klju¢ni vir
Custvenega tona v organizaciji. Uspesni vodja oddaja veliko pozitivne energije.
Vznemirjenje, ki ga seva vodja, lahko predrami celotno skupino, da krene v isto
smer. Vodenje je napajanje z energijo. Cim ugodnejse je razpoloZenje vodje, tem
bolj pozitivno se odzovejo v skupini in pokaZejo ve&jo pripravljenost za pomoc in
sodelovanje (Feldman, 1999).

Na Custveno karizmati¢nost vplivajo trije dejavniki (Goleman, 2001, str. 205):
dozivljanje moénih &ustev, sposobnost nezadrZanega izraZanja teh Custev in spo-
sobnost biti mo¢ne;jsi “oddajnik” Custev kot “sprejemnik”.

Sola je Ziva tvorba, je organizacija, ki se nenehno razvija. Custveno inteligentna
Sola je organizacija, v kateri viada ucinkovita medosebna komunikacija, v njej imata
inovativnost in kreativnost dominantno viogo (Chermiss, Goleman, 2001). Ker se
Sola povezuje z zunanjim okoljem, ki je v nenehnem spreminjanju, se mora tudi
sama, e Zeli z okoljem aktivno sodelovati, nenehno izpopolnjevati, u¢iti in razvijati.
To pa povzro¢i, da njeni pripadniki spremenijo svoje vedenje. Sam proces spremin-.
janja vedenja organizacije in njenih &lanov zahteva dologen Cas, v katerem se
spremenijo tudirazmere v organizaciji, kar ustvari pogoje za ponoven ciklus udenja.
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Proces spreminjanja organizacije v ¢ustveno inteligentno organizacijo pomeni
veliko spremembo za njene ¢lane, ki so navajeni stabilnosti, varnosti in vsaka
sprememba tak§nega stanja povzroda odpore, “slabe ob&utke” ipd. Zato se mora
vsaka organizacija spreminjati in razvijati postopno, njeni ¢lani pa morajo dobro
vedeti, kaj zanje pomenijo dologene spremembe, Pustiti jim moramo ¢as, da se na
te spremembe navadijo in jih sprejmejo za svoje.

3.6. Custveno inteligentni ucitelj v viogt vodje vzgojno-izobraZevalnega procesa

Custvena inteligenca je bistvenega pomena za uspeh v odnosih z drugimi.
Custveno inteligentni uditelj ¢ustveno inteligenco uporabi z namenom, da pravilno
prepomna fustva in obdutke svojih ucencev in se nanje odzove. Njegovi odzivi poma-
gajo uéencem, da laZe doseZejo udne cilje ali reijo situacijo, v katerih se nahajajo.
Tak¥ne sposobnosti, da pomaga ufitelj drugim (uencem) refevati probleme,
utrjuje njegovo mesto med udenci.

Custveno inteligentni uditelj je v sebi sposoben zaznati $iroko paleto Custev,
razpolozenj, intuitivoih ob¢utkov, namenov in naéinov, s katerimi se odzove na ta
dusevnastanja. Temu pravimo samozavedanje (Weisinger, 2001, str. 29). Pomemb-
no je, da razume kaj je zanj pomembno, kaj hode, kaj ¢uti in kak¥ne odnose si Zeli
do u€encev. Takdno globoko poznavanje lastne osebnosti usmerja vedenje uditelja
in mu daje oporo za odlo¢anje pri re$evanju situacij v razredu. Nizka zmo¥nost
samozavedanja lahko uéitelju povzrodi vehko teZav pri odlo¢anju in komunikaciji
z udenci. Ce utitelj ne opazi, da je jezen na udenca, bo svojo jezo teZko obvladal.
Custvena vzburjenost se lahko pokaZe v njegovem krianju na udenca, diseiplins-
kega ukrepa ipd., kar bo vsekakor poslabalo odnose med njim in uencem. Da do
tak3nih situacij ne pride, mora vsak uéitelj znati obvladovati svoja ¢ustva.

Za wéinkovito obvladovanje medosebnih odnosov mora uéitelj obviadovati
spretnost analize medosebnih odnosov in spretnost komuniciranja na primemni
ravni, ki omogo¢a ulinkovito izmenjavanje informacij med uéiteljem in uéenci.
Odnos med uciteljem in utencivkljucuje trividike: zadovoljevanje medsebojnih potreb,
ohranjanje medsebojne zveze in izmenjavo informacij o obdutkih, mislih in idejah
(Weisinger, 2001, str. 196).

Ohranjanje dolgotrajnega odnosa pomeni negovati ga skozi dalj§e ¢asovno
obdobje tako, da lahko uéitelj spozna svoje udence v razli¢nih okoli§éinah in
situacijah. To je mnogo laZe za ucitelje na razredni stopnji, saj spremljajo Solarje
dve ali celo tri leta in jih poulujejo vse predmete, medtem ko je ohranjanje
dolgotrajnega odnosa za wtitelje predmetne stopnje dokaj trd oreh, saj uéence
mnogi od njih vidijo le dvakrat tedensko v Solskem letu.

Utitelj v Soli dejansko predstavija vodjo, ki ustvarja navduienje, optimizem in
motivacijo za udenje. Vse to pa lahko doseZe le, & mu udenci zaupajo. Sposoben
utitelj bo znal uporabiti svoja ¢ustva in voditi Sustva svojih udencev v smeri
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uresniéevanja vzgojno-izabrafevalnih ciliev. Takemu vodji redemo “resonancni
vodja” (Goleman, 2002). Njegova resonanca (“dobre vibracije”) se prenadajo na
njegove ucence, zato so le-ti v sozvodju z dobrim razpoloZenjem in navdugenjem
uitelja. Tak$na resonanca krepi in podaljsuje vpliv Eustvenega vodenja,

Pri definiciji custveno pismenega vodje Goleman (2002, str. 263) poudarja
“osebne sposobnosti (samozavedanje in obvladovanje samega sebe), ki dolocajo,
kako obvladujemo sebe in druzbene sposobnosti (druZzbeno zavedanje in sposob-
nost upravljanja odnosov), ki dolo¢ajo nage sposobnosti v stikih z drugimi ljudmi”.

3.7. Prisotnost Eustvene inteligence v Solski praksi

_ Ce Zeli biti ugitelj pri svojem vZgojno-izobraZevalnem delu uspeden in uinkovit
In omogodati take razmere v uénem procesu, ki uéence spodbujajo k uspesnosti in
Zelji po znanju, se od njega pricakujejo naslednje:

1. Osebnostne sposobnosti:

o c"-u.sfveno samozavedanje: wlitelj dobro pozna svoja &ustva in ve kako
vplivajo nanj in na njegove sposobnosti pridelu z uéenci.

O samoocenjevanje: utitelj dobro pozna svoje prednosti in omejitve.
'Kopstruktivne kritike, povratne informacije in predloge za spremin-
janje lastnih zmoZnosti s strani uéencev razume kot dobronamerme.

O samozavest: ulitel] se dobro zaveda svojih prednosti in jihznavrazredu
prisvojem vzgojno-izobraZevalnem delu dobro izkoristiti,

Q samonadzor: utitelj, ki zna brzdati svoja Sustva in imajo visoko razvito
samoobvladovanje, bodo znali ostati mirniin preudarnivvseh (ne)pri-
jetnih situacijah v razredu,

O poiten witelj bo odkrito priznal napake ali pomanjkljivosti in si pred
neetiénim vedenjem drugih ne bo zatiskal oci, temvel jih bo nanj
ogozoril. Tako mora ugitelj ravnativ vseh neetiénih situacijah, iziemno
priloZnost pa imajo za take razprave predvsem razredniki na razred-
nikovih urah s svojimi u&enci.

O prilagodljiv u&itelj se hitro znajde v spreminjajodih se situacijah in
razmerah v razredu in se hitro odzove na nepri¢akovane izzive.

o z",elja. po doseganju rezultatov bo u¢itelja nenehno silila, da izbolj8uje
storilnost tako pri sebi kot pri svojih uencih. Zna postaviti visoke, pa
vendar realne uresnicljive vzgojno-izobrafevalne cilje.

O dajanje pobud: 1ak uditelj bo brez strahu uvajal nova pravila med
u.éf:nce, nove pedagoske prijeme, uvajal bo inovacije ipd. z Zeljo ustva-
1iti boljSe priloZnosti za prihodnost.

) opt{misrid‘ni utitelj zna v vsaki teZavi poiskati dobre strani, svoje uéence
vidi v pozitivni luti in od njih pri¢akuje najboljie glede na njihove
zm_oin.osti, vedno je optimistiden, tudi ko gre za ulno in disciplonsko
najbolj “problemati¢nega” uenca.



84 Pedagoska obzorja (1, 2005)

2. Druzbene sposobnosti. o ' '
O empaticni uéitelj je dober poslusalec. I.Jéltel;!u, k1. ima Ylsolf(? razvito
empatijo, olajsa stike in sporazumevanje z njcgovimi uéenci in njiho-

vimi starsi. _ _ ) N

O uditelj z razvitim druZbenim zavedanjem hitro opazi dru%bene vezi in
prepozna pomembne odnose (natar'lénqv\'re, k.atfn od ucencev v raz-
redu je v ogeh drugih ucencev “na]bol]sfv’z k1. jih zna.vodlfl, 'soso_1c1
upoitevajo njegovo mnenje in to lahkq u01'tel] dO.bI‘O'IZkOI‘l'Stl Sel‘jl v
prid v smislu uvajanja vrednot in nenapisanih pravil, ki vladajo na Soli
med udenci in uitelji). o

o vplivnost utitelja sega od tega, da zna na p.ravi navléin pritegniti svoje
udence, do sposobnosti, kako prepricati vplivne uéence razreda, da bi
podprli njegovo pobudo. o

O razvijanje drugih: ucitelj, ki spretno razvija sposobnosti SVO_].l-.h udencev,
ka¥e iskreno zanimanje za ucence, jim pomaga, razume njihove (‘:ﬂ]c,
prednosti in Sibke tocke. Pravocasno zna zagotoviti konstruktivne
povratne informacije u¢encem. )

o spodbujanje sprememb: utitelj, ki spodbuja §premembe, jih b1"ez strahq
tudi uvaja. Sposoben je odlo¢no zagovarjati spremembe., tu@l ko qaletl
na nasprotovanje svojih ucencev in zna premagovati ovire, ki mu
zastavijo pot pri uvajanju spremermb. 5 n )

o uditelj s sposobnostjo reSevanja sporov razame razhcn'a.stahsca S\{onh
udencev in zna najti sticne tocke, ki pomagajo aglafhh nesoglasja in
spore v odnosih ucenec-ucenec ali géenec—umte}y .Spvorom se ne
izogiba, temveg jih odkrito reSuje, pri cfemc?lj spostuje Custva svojih
udencev in energijo usmetja proti skupnim ciljem. .

Za uditelja, ki ima vegino zgoraj opisanih sposobnf)st.i,.lahko. r.eécmo, da je
Zustveno inteligentni ucitelj, ki zna svoje uence usmerjati In voditi k skupnemu
cilju — uspesnosti.

3.8. Slog vodenja ucitelja kot zagotovila za uspesnost ucencev

Slog vodenja, ki si ga izbere uitelj, vpliva na rfe{zultase, ki jih.dose_ga]o 'uéer}‘c}:
pri pouku. Trdimo lahko, da ucitelj, ki spodbuja poziivna &ustva pri sebi in pri SKO}!]'
ucencih, dosega boljse rezultate pri sebi in pri ucencih. Vendar se mora vsak ucitelj
zavedati, da ne more uporabljati samo enega sloga yoden]a, .ampak_ ga mora
prilagajati situaciji v razredu, ki se lahkp s'prem.iij a iz minute v n}mutodal_l pa 1f.ur§
v uro. Ugitelj, ki je sposoben uporabljati razlicne slgge vodenja v odvisnosti od
razmer in trenutka, bo dosegal pri svojih uéencih boljie rezultate kot pa ucitelj, ki

tega ne pocne, ne zna ali ne zmore.
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Slogi vodenja niso na novo odkriti. Gre za Ze znane oblike vodenja, katerim je
dodana ¢ustvena komponenta. Vizionarski, mentorski, tovariski, demokratiéni, ki
vsak na svoj naCin mocno pozitivno vplivajo na éustveno ozracje v razredu. Dikti-
ranje tempa in ukazovanje pa sta sloga, ki ju mora vsakdo v vlogi vodje uporabljati
zelo vesce, pazljivo in taktno, ¢e Zeli dosedi pozitiven uéinek (Goleman, 2002, str.
75).

Vizionarski ucitelj bo postavil cilje, proti katerim “potuje” s svojimi ucenci,
vendar pri tem ne zaCrta poti, ampak pus¢a uéencem svobodno izbiro pri doseganju
le-teh. To seveda ne pomeni, da jih ne usmerja s svojimi izkusnjami in strokovnim
znanjem, ampak jim da moZnost aktivnega sodelovanja pri doseganju zastavljenih
vzgojno-izobraZevalnih ciljev tako, da jim daje ob¢utek kaj je pomembno in zakaj.

Ucitelj z mentorskim slogom vodenja se osredotoa na osebni razvoj posame-
znega uCenca in tako jam¢i pozitiven custven odziv in boljSe rezultate. Ker pokaze
zanimanje za vsakega ufenca posebej, vzpostavlja s svojimi uéenci pristne medse-
bojne odnose in zaupanje. Tak ucitelj spodbuja posamezne ucence k uéenju, k
doseganju boljsih u¢nih rezultatov na ta nacin, da jim pomaga pripraviti nacrt za
njihovo uresniCevanje in jim jasno pove, kaksna je vloga udenca in ucitelja pri
doseganju zastavljenih ciljev. Ta naéin vodenja je predvsem primeren pri u¢no
uspesnejsih ucencih, ki kazejo iniciativo in so motivirani za doseganje visokih u¢nih
rezultatov. Kadar pa u€encu primanjkuje motivacije in zahteva doseganje zastavl-
jenih ciljev preve¢ ufiteljevega vodenja in povratnih informacij, pa morajo u€itelju
nujno priskociti na pomo¢ tudi starsi takega ucenca. Pri tem pa morajo tako starsi
kot ucitelj paziti, da se mentorski slog vodenja ne sprevrZe v pretiran nadzor, ki
lahko ufencu zmanjSa samozavest in povzro¢i zmanj$ano storilnost (uCenec se
prevec zanaSa na starSe in uditelja). Pravo mentorstvo spodbuja sposobnosti uéen-
cev, krepi njihovo samozavest in jim pomaga k samostojnejSemu ucenju in vedji
storilnosti.

Ucitelj lahko ob konfliktnih situacijah v razredu uporabi tovariski slog vodenja,
katerega znacilnost je, da daje manj§i poudarek doseganju ciljev in izpolnjevanju
nalog, ampak se raje posveca ¢ustvenim potrebam uéencev. Tak nacin vodenja ima
pozitiven ucinek na klimo v razredu in je glede povecevanja meril uspesnosti takoj
za vizionarskim in mentorskim. Dejstvo je, da uditelj in ucenci dobro delajo in
dosegajo visoke ucne rezultate le v prijateljskih in spro$¢enih odnosih.

Ucitelj z demokraticnim slogom vodenja vzpodbuja pri ucencih, da podajajo
svoje predloge, zamisli, ideje, pripombe ipd. s katerimi lahko pripomorejo k vecji
udinkovitosti pri izvajanju vzgojno-izobraZevalnega procesa. Demokrati¢ni ucitelj je
dober poslusalec in ve$¢v komunikaciji. Zna prisluhniti u¢encem, zna ustvariti oblutek,
da resni¢no Zeli sli$ati misli, skrbi, dvome svojih uéencev. Zna se vesti kot ¢lan tima,
uéencem da vedeti, da je na njihovi strani ipd. in ne le kot njihov ucitelj (avtoriteta).

Uitelj diktator na ucence preved pritiska, preve je usmerjen samo na dose-
ganje ciljev, ki si jih je zastavil pred izvajanjem vzgojno-izobraZevalnega procesa.
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Od udencev pritakuje, da bodo sledili njegovemu tempu podajanja uénih snovi, ne
zanima ga kak3no je predznanje ugenceyv, ali obravnavano snov razumejo ipd. in na
udence pritiska, da bodo na koncu njihovi u€ni rezultati visoki. U¢enci praviloma
“ubogajo” takega ucitelja, u¢no snov se naucijo na pamet, kar sicer kratkorocno
prinese bolj$e rezultate, dolgorogno pa pr uéencih povzroca velike vrzeli v znanju.
Utenci pri takem uditelju hitro ugotovijo kaksne so njegove zahteve — da Zeli sliSati
vse definicije in razlage natanéno tako kot so zapisane v utbeniku, zato se brez
logi¢nega in kriticnega razmisljanja snov naudijo na pamet, &e Zelijo doseci visoke
uéne rezultate (dobre ocene).

Uditelj, ki vodi z ukazovanjem, uéence redko pohvali in jih pogosto kritizira. S
tem niZa njihovo samozavest, ponos in zadovoljstvo, ki naj bi ga €utili pri u¢enju.
Ta slog je najmanj uéinkovit in negativno vpliva na klimo v razredu. Odnosi med
ucenci in takim uéiteljem so zgolj formalni, hladni, komunikacije je izredno malo.
Ukazovalni slog je treba uporabljati zelo previdno in v okoliséinah, ko je absolutno
nujen (pri nevarnostih za u¢ence, kot sta fizicno in verbalno nasilje ipd.).

4, Sklep

Custvena inteligenca je sposobnost razumevanja in obvladovanja Custev, tako
v odnosu do dela, do nas samih, kot tudi v odnosu do ljudi in pojavov, s katerimi
prihajamo v stik. Za éustveno inteligentnega €loveka je znadilno, da svoja éustva in
razpoloZenja razume in se zna obvladati, hkrati pa je sposoben hitrega zaznavanja
in razumevanja razpoloZenj soljudi in se zna nanj primemo odzivati.

Pri preucevanju teorij o Custveni inteligenci lahko pridemo do zaklju¢ka, da jo
razli¢ni teoretiki razlino poimenujejo, vendar pa poudarjajo isto naéelo: dustveno
uporabo razuma oz. razumsko uporabo ¢ustev z namenom izboljiati nade zmoznos-
ti. Pri tem jim zmoZnosti pomenijo tako upravljanje nasih lastnih Custev v naso
korst kakor tudi uporabo nasth ¢ustvenih in razumskih spretnosti z namenom
pomagati drugim, da doscZejo bolj§i izkoristek lastnega potenciala.

V sodobnih podjetjih se poleg inteligenénega koli¢nika zaposlenih, znanja in
sposobnosti, za delovno uspe$nost vedno bolj upo$teva ¢ustvena inteligenca zapos-
lenih kot pomemben dejavnik uspesnosti podjetja.

Kljub temu, da je oseba visoko ustveno inteligentna, jis tem e ni zagotovljeno,
da bo usvojila tiste ustvene spretnosti, ki so pomembne pri delu, doseganju lastne
storilnostiinvplivanju na uspednosti drugih, pomeni pa odli¢no osnovo za osvajanje
teh spretnosti. Custvene inteligence se lahko nau¢imo oziroma povedamo njen
obseg z vajo in teningom. Medtem ko je ¢loveska inteligenca v veliki meri rezultat
podedovanega, lahko razumsko uporabo svojih ¢ustevin ¢ustveno uporabo razuma
urimo. Kakor vsa znanja in spretnosti, tudi ¢ustvena inteligenca podlega zakonito-
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stim nadega pozabljanja. Tako je sestavni del vseh teorij o Custveni inteligenci tudi
obnavljanje osvojenega znanja in spretnosti.

Uporabo spretnosti Custvene inteligence v praksi imenujemo dustvena pisme-
nost. Z obSimimi raziskavami ustvene inteligence, njenimi vplivi na &lovekovo
ravnanje in izkoristek njegovih zmoznosti ter ob spoznanju, da so intelektualne
zmoznosti zaposlenih docela izkori§fene, si je Custvena pismenost utrla pot v
poslovni svet. Tako osebne Zustvene spretnosti (samozavedanje, obvladovanje
Custev, samomotiviranje) kakor tudi druzbene zmoZnosti (sposobnost uéinkovitega
komuniciranja, pravega odnosa do sodelavcev, sposobnost posredovati svoja znan-
jadrugim) postajajo vse bolj pomemben faktor pridelu z zaposlenimi. Delodajalec,
ki med svojimi zaposlenimi spodbuja natine dela z vkijuéevanjem elementov
Custvene inteligence, si poveduje mo#nosti za njihovo visoko motiviranost, odli¢ne
rezultate, u€inkovitej$o komunikacijo, za sestavo udinkovitih in fleksibilnih delov-
nih timov ipd. Z dvigom Sustvene pismenosti zaposlenih se posledi¢no dviga tudi
Custvena inteligenca organizacije. Delovno okolje, kjer zaposieni poznajo cilje
_delovanj a, kjer so motivirani, kjer se njihovi interesi skiadajo z interesi organizacije,
1m§nujcmo Custveno inteligentna orgamizacija. Znadilnost takine organizacije je,
da je kot Ziv organizem, nenehno v stanju spreminjanja, prilagajanja in uéenja.

‘Da pride do uresnitevanja ciljev v taksni organizaciji, je treba socasno uskiaje-
vati in voditi delo vseh zaposlenih., Mo¢ &ustveno inteligentnega vodenja je v
qusobnosti, da zaposlenim da navdih, zbudi strast in navdusenje, krepi motivacijo,
utrjuje predanost. Raziskave so pripeljale do spoznanj, da &ustvena stanja in dejanja
vodij resni¢no vplivajo na podutje zaposlenih in na njihovo izrabo lastnih sposobno-
sti. Tak$ne rczultate pa lahko dosegajo le vodje, ki poznajo mo€ in obvladajo
spretnosti, potrebne za vodenje, ki vkljuéuje in angaZira dlovekova Sustva,

Solskemu okolju, kjer je ¢ustvena pismenost del kulture, spoznanje o potrebi
nenehnega ucenja in prilagajanja novim pogoje in izzivom dela pa samoumevna
potrﬁba, lahko redemo uéeta se fola. Sola, ki jilahko refemo “%iv organizem”, ki
teorijo nenehno preverja v praksi in jo nadgrajuje z izkunjami. Custveno inteli-
gentni ucitelj, ki je sposoben samoobvladanja, gorednosti, vztrajnosti in ima spo-
sobno_st spodbujanja samega sebe, zna svoja Custva in oblutke deliti s svojimi
uéen_m. Na ta natin jih vzpodbuja k njihovemu izkazovanju &ustev in obéutkov, ki
v Yehki meri omogocajo in razvijajo pozitivno klimo v razredu in dobre odnose med
njimi in uditeljem. Vendar ustvene inteligence nima v zadostni men razvite vsak
ucitelj, lahko pa se je udi in jo razvija. Zenske se sicer bolj zavedajo svojih Custev,
bolj so dojemljive za empatijo in bolj so spretne v medosebnih stikih kot pa moski,
zato labko tukaj iSéemo enega od vzrokov, da je uéiteljski poklic toliko feminiziran.

V nasprotju s konvencionalnim miljenjem, ki govori, da so Custva zelo redko
zastopana v nalem Zivljenju, so Eustva “inteligentna, ob&utljiva, koristna in
pou(‘,nz_l_”. Poleg tega pa so tudi osnovni vir motivacije, informacij, osebne modi,
Inovacy ter vpliva. V vedini primerov &ustva niso v nasprotju z dobrimi odlogitvami
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in razumom, temve¢ navdihujejo in oZivljajo dobre odlogitve in so povezane z
uspesnostjo in donosnostjo.
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1. Uvod

Spreminjanje razmerij med posameznikom in druzbo je vedno bolj zaznavna
znacilnost (sicer v mnogo&em razliénih) postmodernih druzb. To pa ni vezano le
na spremembe druZbenih struktur, temveg tudi na spremembe temeljev na¢ina
razmisljanja, na kar nedvomno vplivajo tako nara$éajodi pomen in razvoj izo-
braZzevanja kot tudi (raznovrstni) mediji. Tako vedno bolj zaznavamo, da obdobje
postmoderne za posameznika pa tudi druzbo vse manj pomeni umik v individual-
nost in ne pomeni zgolj njenega priznavanja, temveé priznavanja sprememb med
posameznikom in druzbo, ko si posameznik vedno bolj oblikuje lastne pomenske
sisteme, preko katerih si tako v procesih izobraZevanja in soo¢anja z razli¢nimi
mediji gradi svoj interpretativni okvir in opredeljuje nadin razumevanja sveta, v
katerem Zivi oz. katerega del je. Toda ¢lovek je tako kot &lan posamezne druZbe in
kot posameznik hkrati ujet v pomenske sisteme, ki so prevladujoéi v dolodenem
prostoru in ¢asu. Le-te pa kreirajo nova usvojena znanja tudi mediji, ki naértno
vplivajo na oblikovanje vrednostnega sistema tako posameznika kot tudi druzbe.
Posredovanje dolo¢enega znanja vpliva na dolo¢anje posameznika v druzbi, in
druzini $e posebej, kar omogo¢a delovanje posameznika kot subjekta druzbenega
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dogajanja. Prenos znanja je eden od vitalnih procesov ohranjanja in razvoja
¢lovetke druzbe ter (hkrati) eden najbolj dinami¢nih elementov sodobnih druzb
(Therborn, 1995, str. 12). V tem procesu ima izobraZevanje, zlasti institucionalizi-
ran (Solski) prenos znanja, poseben pomen. Sola kot institucija, preko katere
posameznik zadovoljuje svoje interese, vse bolj nadzoruje vse vedji del njegovega
Zivljenja. Zato je, kljub veg&ji individualizaciji, ki naj bibila zna¢ilna za postmoderno,
mod govoriti tudi o vse vedji institucionalizaciji interpretativnih okvirov Sole, ki vse
bolj dolotajo posameznika. Nedvomno je izobraZevanje eden najpomembnejih
dejavnikov druZbenega razvoja, ki (najpogosteje) poteka v s strani drzave poo-
blageni instituciji za prenos uradnega znanja (torej oli), pa, tako kot druZina,
opravlja $e vrsto drugi druzbenih funkcij, saj vpliva na razvoj posameznika s
prenosom tradicij, znanja generacij, je dejavnik modemizacije druzbe idr. (Whitty,
1996).

V izobrazevalnih procesih je prenos znanja sicer proces, toda v okviru in v
njegovem imenu potekajo vsi drugi procesi in uresniujejo e druge druZbene (npr.
licenéna, inovacijska, reproduktivno-razvojna, integracijska, socialno-kompenza-
cijska, oskrbovalna, prevencijska idr.) funkcije §ole. Tako proces oblikovanja $ol-
skega znanja izraZa razmerja med drzavo in posameznimi druZbenimi skupinami:
tistimi, ki so uradno pooblastene za sodelovanje pri oblikovanju uradnega $olskega
znanja, in tistimi, ki Zzelijo sodelovati v teh procesih, kar sodobna slovenska druZina
in mediji zagotovo Zelijo.V analizi $ole kot (uradne in verificirane) prena3alke
znanja pa je treba upostevati “osvobajajo&o” razvojno dimenzijo pridobljenega
znanja, ker njena kompleksnost in protislovnost (kot institucije), ki sta vsebovani
Ze v naravi znanja samega in v naravi $ole kot prenafalke znanja, ne dopustata
enozna¢nih opredelitev. Kompleksnost Sole ka%e tudi dejstvo, da tako kot vsaka
institucija, ki temelji na razsvetljenski tradiciji, vkljuduje 3irok spekter razli¢nih,
tudi nasprotnih postulatov in norm. Dopuséa ali celo zahteva univerzalnost in
partikularnost, libertatnost in komunitarnost, nacionalno kolektivnost kot dravl-
jansko individualnost {Kos, 1997). Mediji nam kot prena3alci informacij pa tudi
znanja nenehno dokazujejo, da globalno in lokalno $e ni bilo nikoli tako blizu drug
drugemu kot danes. Nara$¢ajode potrebe po izobraZevanju zato ne razumemo le
kot posledice industrializacije, paé pa (tudi in predvsem) kot potrebo posameznika
po optimalni in kakovostni informiranosti, bodisi preko tiskanih ali elektronskih
medijev, celo preko (razlicnih oblik) telefona. Ker so mnoZi&ni mediji {npr. éaso-
pisi, revije, televizija, film idr.) permanentno vpleteni v socialne aktivnosti vsako-
dnevnega Zivljenja posameznika in druZbe, so tako kot druZina in $ola v sodobni

slovenski druzbi vpeti v Stevilne in raznovrstne procese izobraZevanja, odlodanja,

izvajanja (razliéne) avtoritete in zastavljanja ter uresniéevanja individualnih in tudi
skupnih ciljev, oblikovanja stali$¢, norm, vrednot.
Kljub kompleksnosti prepletenosti tovrstnih procesov pa ugotavljamo, da niti

druZina niti $ola in tudi ne mediji ne zmorejo veé (vsak zase in/ali skupaj) posame-
znika povsem pripraviti na njegove (prifakovane) druzbene vlioge, ki jih bo v
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Zivljenju moral uresni€evati, ainpak le na nekatere izmed njih, in da imajo v teh
procesih mnozZi¢ni mediji nara$¢ajo&o in nezanemarl jivo vlogo.

2. Druzina, izobrazevanje in mediji

DruZina je nedvomno najstarejsa, najtrajnej¥a, a tudi najbolj spremenljiva
druzbena skupina, ki temelji na bio-reproduktivnih, bio-seksualnih, bio-socialnih,
socialno-zagéitnih in socialno-ekonomskih vezeh moskega in Zenske ter njunih
rojenih ali posvojenih otrok. Njeni élani so medsebojno povezani in zdruZeni zaradi
laijegﬂ uresnicevanja raznovrstnih osebnostnih potreb druzbe in druzine. Del te
ﬁmkc_l_]e uresni¢uje druZina sama, del v sodelovanju s 3olo, del prispevajo tudi
mnoZiéna obéila. Teoretidna razglabljanja o (tudi slovenski) druzini kot temeljni
druZbeni skupini se gibljejo vse od teze, da je druzina v krizi, pa do razmigljanja, da
éte_vilne spremembe nudijo moznosti samouresnicitve druzine, pa tudi posame-
znika v njej. OpaZanjem v vsakodnevnem Zivljenju druZine pritrjujejo (tudi sicer)
interdisciplinarna teoreti¢na spoznanja razli¢nih strok. Ze v zadnjem desetljetju
X_X stoletja sta Beck (1986) in Giddens (1992) opozarjala na narad¢ajode procese
individualiziranosti, poljubnosti in izbirnosti Zivljenjskih praks in stilov druZine in
(hkrati) njenih &anov ter na nezadrzno transformacijo intimnosti Zivljenja, tudi v
zaznavanju strukturnih sprememb v smeri intenziviranja pritiskov medijev na
druZino in njene Elane, ki pa izgubljajo svojo druzabno in ritualno naravo, in da na
te procese socialnodemografski dejavniki ne vplivajo ved tako kot v moderni drubi.
Tudi Murdock (Haralambos, Holborn, 2001, str. 325) ugotavlja, da je druZina (3e
vedno) univerzalna druzbena skupina s skupnim bivanjem, ekonomskim sodelo-
vanjem in reprodukeijo njenih &lanov.Vkljuduje odrasle osebe obeh spolov, med
katerimi najmanj dva vzdriujeta druzbeno priznano seksualno razmerje, in enega
a_lj ve¢ (bioloskih, lastnih ali posvojenih) otrok, ki Zivijo skupaj. Prav to pa udinko-
vitost druZine postavlja nad vse druge druzbene institucije. Ponuja pa se nam
ypr:ﬁan_je, do katere mere so temeljne funkcije druZine neizbe?no vezane na
1vrllst.1tu<_:|j0 nuklearne druZine, saj danainje pojmovanje sodobnih oblik druZinskega
zivljenja (lahko) vklju¢uje tudi enega samega starsa ~ enoroditeljske druZine in
alternativne oblike druzinskega Zivljenja. Parsons (1969) kot osnovno in hkrati
nezan{enljivo funkcijo druZine poudarja pomen primarne socializacije otrok v
zgodnj em otroitvu s ponotranjanjem druzbene kulture in strukturiranjem osebnos-
U ter stabilizacijo odraslih oseb, ko v sodobni druzbeni realnosti pomanjkanja
povezanosti s sorodstvom partnerja vse bolj i§¢eta podporo v njunem odnosu, ki
{hkrati) deluje kot protiutez stresom in pritiskom vsakdanjega Zivljenja. Mnogokrat
pa je oblikovanje kakovostnega odnosa pod mo&nim vplivom vzorcev, ki jih ponu-
Jajo mediji v oblikovanju idealnega (pogosto ireelnega) sveta, Gittinsova (Hara-
lambos, 2001, str. 328) tovrstno univerzalno razumevanje 3¢ raziirja, ¢e§ da imajo
vse druzbe lastna prepri¢anja in pravila o parjenju, spolnosti, odnosih med spoloma
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in generacijami. Poudarja pa, da so le vsebine pravil, ‘ki nam jih ponujajo 1:_1_/ali
vsiljujejo mnoZi¢ni mediji, kulturno in specifi¢no pogojene, w_andﬁr spremenljive.
Kickpatricovo razumevanje druZine kot osnovne socialne mstlvtucue- pa reprodulli-
cijo nadgrajuje z vzgajanjem otrok in njthovo oskrbo ter vzc_jrzgvan]em éustvv.en%h
vezi (Barle, 1994, str. 197). Leach (1967) v kritiénem poudarjanju vloge mnoZi¢nih
medijev z disfunkcionalnega vidika drufine diametralno nasprotno fun'kf:lonah-
stiénim trditvam, ko ugotavlja, da se druZina, tudi zaradi mec!usklh pr1§1sk'ov, v
poznomoderni druzbi vse bolj zapira vase in se izolira, zaradl_ gesar pr].hz'ija_do_
zaostritve Custvenega stresa med njenimi &lani. Le-ti so sooeni med ponujenimi
vzorci medijskega recepta Zivljenja in realno iivljenisko praksq. th.r pa je zanj
{predvsem) nuklearna druZina prepu$cena skoraj iz?_d]uéno lastnim v1romv1')refi1v_l-
janja, trdi, da doZivlja zaradi prevelikih zahtev medijske ponliflbe vzorca Z}vljen]a_
do nje, lastno nemo¢, odtujitev pa tudi konfliktnost med dv1.-uz.ms_km_u é}am. __Star_él
in otroci, drug od drugega, prisiljeni na sobivanje v realnih zlvl]enjsk‘]h snu_a‘c%]ah in
hkrati stisnjeni v svoji osami, pri¢akujejo zaradi medijske ponuc‘lbe_ (_m N p1.151.1]evan-_
ja”) in hkrati (zato) jemljejo prevet. Stardi se prepirajo, so agresivni in n_asnh:u_, otroci
se — ker se njihova podoba, nastala na osnovi medijske ponudbe, ne identificira z
realnimi (z)mo#nostmi — upirajo. Tako (za Leacha) druZina s svojo ?zkost]o in zaprtos-
tjo ter potencirano zasebnostjo 3¢ zdale¢ ni temelj zdr:dvc drpzbe; prej vir vsega
nezadovoljstva njenih &lanov. Se ved; saj trdi, da se napetost, llgonﬂﬂgtnost in sovraZnost,
ki se ustvarjajo v druini, nenazadnje odraZajo skozi druzbo in (recnproéno) medije ter
posledi¢no tudi v posameznikovi (ne)uspednosti v izobraZevanju.

Na kakovost Zivljenja druZine pa opazno vpliva ekonomska stiska; ne samo v
slovenski druzbi, pa& pa tudi drugod. Conger in sodelavci (H_artup',_ van I_:l_eshout,
1995, str. 655-701) so dokazali, da neugodna ekonomska situacija dr}lzmskega
#ivljenja pri star§ih povzroda depresije in jih demoralizira, kar 3¢ poveduje stalnost
druzinskih konfliktov, pa fudi sovraZnost in nepotrpeZljivost star¥ev do otrok. Zato
so otroci iz druzin, ki se otepajo z ekonomskimi stiskami, vendar soo_c';eno zP_ogatq
trmo medijsko ponudbo, v primerjavi z vrstniki iz bolje sitp.iranﬂl druim., v vedji meri
ogrozeni s socialno-emocionalnimi problemi, ki vkljuujejo deprc't_mJe, dosegajo niji
nivo socialnosti in iniciativnosti (Eamon, 2001, str. 256-266), razvijajo Rroblematlcen
odnos s sovrstniki in bolj pogosto kreirajo razdiralne oblike obpaﬁanja (vl_’a_tterson,
Kuperschmidt, Vaden, 1990, str. 485-494). Otrokovo od{afsc"_:arljle v druZini s kro-
ni¢nim pomanjkanjem mo¢no vpliva na otrokovo prilagajanje zlyljenjs.lnm situaci-
jam zaradi kumulativnih uéinkov stresogenih dejavnjkov.T.udl .s.tar§1 se stresno
odzivajo na nezmoZnost sledenja medijskim ponudbam, ki se jim v neug_odnlh
sivljenjskih situacijah teZko prilagajajo. To pa se odraZa v njihovem negativnem
odnosu do sebe, okolice in v vrednotenjih izobraZevanja nasplob.

Kljub temu je za Lainga (1970) druZina $evedno najl?o'ljéa s_tva.r,.ki biolos‘,}cvo se
vedno obstaja kot naravna stvar. Ceprav posameznikiv njej obh}cuje]o zavezniStva,
privzemajo razli¢ne strategije, pa (hkrati) tudi (lahko) izigravajo .drug dru_gega fill
vet &lanov proti drugim v vsej kompleksnosti partnerskega in druZinskega Zivljenja.
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Navedeno (in $e marsikaj) pa lahko njene &lane izérpava, celo vse do njenega konca.
Vseeno pa druzino razume kot hkratno vez, katere najvedja (samoumevna) skrb je
recipro¢nost stalne zahteve po vzajemni (o)skrbi in pozornosti, kar povzrofa
optimalno ranljivost njenih ¢lanov. Iz interakcij v okviru vezi se razvije recipro¢na
interiorizacija, ko druzinski £lani postanejo del drug drugega in druZine kot sku-
pine, kar pa (lahko) omejuje razvoj posameznikove individualnosti.

Fukuyama (1999) zagovarja tezo o (hiper) individualizmu kot ogroZajocem
dejavniku druZine z analizo vplivov hormonske kontracepcije, ki (da) Zenskam
omogoda medijsko vsiljeno “bolj svobodno” odlofanje o svoji reproduktivni vlogi,
kar preprefuje vzpostavitev normalne druZinske strukture; z nara¥¢ajogim zapos-
lovanjem Zensk, ki vpliva na razpad zakonskih in izvenzakonskih zvez, vzpodbujeno
z vedjo ekonomsko neodvisnostjo; ter dalj$anjc Zivljcnjske dobe, ki Zenskam po
osamosvojitvi njihovih otrok puia veliko prostega ¢asa.

Razli¢ne oblike poznomoderne (tudi slovenske) druzine so zaradi dinamike
druZbenih sprememb, procesov tranzicije in globalizacije, pritiska medijev na
zasebno sfero, nara$¢ajocega zaposlovanja Zensk idr. doZivele korenite spremembe
v smeri deinstitucionalizacije Se zaradi:

O spremenjenega razmerja zasebnosti in druZinskega Zivljenja,

DO spremenjenih prehodov mladih v odraslost, ki postaja novo krizno
Zari§e,

o zmanjSevanja formalnega pomena zakonske zveze in realnost nara-
$¢anja druga¢nih partnerskih kohibicij,

0 spremenjenih predstav o spolnih vlogah in delitvi dela med spoloma,

o nezadrinega nara¥éanja razvez zakonskih zvez in lofitev partnerjev/
stariev,

0O spremenjenih strategij nacrtovanja druZine, upadanja rojstev, vse kas-
nejéega odlodanja mladih za prvo in (bolj) odgovorno starfevstvo
{novih dimenzij), kar posledi¢no pomeni nara$¢ajoco starost prvega
materinstva in oletovstva,

DO nastajanja novih, alternativnih oblik druZinskega Zivljenja, ki plura-
lizacijo druZinskega Zivljenja v slovenski druzbi le $e potrjujejo,

O podalj$evanja bivanja v izvorni druzini.

Kljub povedanemu pa je druZina (v svojih razliénih oblikah) v postmoderni
(tudi slovenski) druzbi (3¢ vedno) nenadomestljiva pri zagotavijanju obstoja clove-
ka in poslediéno druZbe z njenimi institucijami, posebej pa $e pri socializaciji in
vzgoji otrok ter s tem pri primarmem oblikovanju osebnosti in prenosu kulturne
dedi¥&ine, vrednot in norm skozi interakcijo na mlaj$o generacijo.

DruZina oblikuje in dolofa svoj habitus in habitus njenih ¢lanov, katerih
lastnosti predpostavljajo predvidljivo homologijo, saj zajema:

o sociodemografski oz. statusni poloZaj posameznika (npr. izobrazbo, delitev in
porabo mesednih prejemkov, izobraZevanje idr.),
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o Zivljenjski stil in svet (npr. na¢in uporabe dobrin, prostorov, ¢asa, s katerim
druZina in njeni ¢lani definirajo sebe in druge druZine ter posameznike,
oblikovanje posameznikove dispozicije in osmiSljanje njegovega subjektivnega
ob&utenja Zivljenja, motivacijo, zdravega nacina Zivljenja, svetovni nazor, odnos
do denarja in materialnih dobrin, vkljucuje torej vzorce navad in usmeritev z
dolodeno enotnostjo, ki je pomembna za obéutek ontoloSke varnosti idr.),

O potrosnjo in posedovanje zaznamovalnih dobrin (npr. nacin nakupovanja in
potro$nje, prehranjevalne navade, odnos do blagovnih znamk, dostop do in
potrosnjo luksuznih predmetov in storitev, pridobivanje in posedovanje dobrin
ter oblikuje Zivljenjske prakse, ki v dolo¢enem kulturnem okolju konstituirajo
razlikovanje med druZinskimi praksami oz. predstavljajo komunikacijo posame-
znika z drugimi o samem sebi idr.), in

O kulturni kapital in kulturno oz. medijsko potro$njo (ki obsega posameznikovo
kulturno kompetenco (npr. znanje tujih jezikov) in preference ter okus v
medijski in splo$nejsi kulturni potrosnji (npr. uporabo interneta, posluSanje
dolocene zvrsti glasbe, gledanje dolocenih TV oddaj idr.), ki govorijo o simbol-
nih virih, s katerimi posamezna druZina in njeni ¢lani razpolagajo. Seveda pod
pogojem, da sta druzbeni prostor (materialni in drugi viri) in simbolni prostor
(vrednotenje, pomen praks) v principu med seboj sicer neodvisna, toda homo-
logna, v logi¢ni in predvidljivi zvezi (Luthar, 2002).

V procesu oblikovanja habitusa druZine pa nezanemarljivo vlogo igrajo tudi
mnoZi¢ni mediji, kar druZina zaznava bodisi na zavedni bodisi na nezavedni ravni.
Dejstvo, da je druZina postala strateski cilj v produkciji in reprodukciji razvite
druZbe, vkateri mnoZi¢ni mediji, predvsem televizija, pa tudi drugi, ponujajo vzorce
nacina uporabe dobrin, ¢asa, obnaSanja in ravnanja ter tako vsiljujejo nacin defini-
ranja sebe in drugih. Za doseganje in uresnic¢evanje dolo¢enega druzbenega statusa
za posamezno druZino in njene ¢lane postaja vedno bolj pomembno, kako ures-
nicujejo vsakodnevne prakse, rutine, ki so utele$ene v navadah obla¢enja, hranjen-
ja, delovanja in priljubljenosti okolij za sreCevanje z drugimi. Kljub pritiskom
mnoZi¢nih medijev vse male odlocitve in velike izbire o tem, kdo je kaj in kdo in
kako deluje, (p)ostanejo sicer individualna izbira posameznika in druzine. Toda
hkrati pa vse boljzaznavamo (Ule, 2000), da na pomenu izgubljajo teZke identitetne
baze, med njimi tudi generacijske idr., ki so vse doslej predstavljale temelje za
izgradnjo trdne identitete jaza (npr. dela, generacijskih skupin, druZinskih vliog
idr.); na njihovo mesto stopajo lahke identitetne baze, ki so osnova za oblikovanje
bolj individualnih in bolj fleksibilnih identitet.

Ceprav ni reeno, da so vse izbire v druZinskem Zivljenju na razpolago vsem
druZinskim ¢lanom enako oz./in da jih vsi polno izkori$¢ajo, pa je za vse, ki niso
odvisni od tradicije in vnaprej ustaljenih nacinov odnosov, na voljo izbira mnoZice
alternativnih Zivljenjskih stilov, ki jih producirajo tudi mnoZi¢ni mediji.Toda ¢e
posamezna druZina in/ali njen ¢lan niso sposobni celostnega odloc¢anja o sebi, mora
“pristati” na $tevilne oblike “odvisnosti”, ki jih (v€asih za posameznika celo na ravni
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nezavednega) vsiljujejo razli¢ni mediji: od pristajanja na doloen nacin nakupovan-
Ja, potro3nje do trZno in medijsko vsiljenih Zivljenjskih stilov, zapovedi o nacinu
qblaéepja, druZenja, celo preZivljanja prostega ¢asa idr.Te izbire so vse bolj legi-
timne in normalizirane, a za posameznika zato nié lazje. Ule in Kuhar (2003, str.
25-28) opozarjata, da izbirnost Zivljenjskih usmeritev in stilov ter medijska in trzna
pozn}dba druZino in njene &lane vsakodnevno postavljajo pred odlocitve, ki pri-
nasajo s seboj razli¢na tveganja, ki jih le-ti ne morejo povsem predvideti in nadzo-
rovavtl, ko “spirala individualizacije” — trg dela, izobraZevanje, mobilnost, medijiidr.
—sezev druZino, se vsa bremena posameznika le $e podvajijo ali potrojijo. Tako
Z{Yl]en]e druZine in posameznika postane nenehno lovljenje ravnoteZja med me-
dijsko ponujenimi in prikazanimi modeli in ambicijami sledenja na eni strani ter
pogostvo nasprotnimi (z)moZnostmi, ki izhajajo iz visokih zahtev po mobilnosti,
mobrvg.zevan] u, vzgoji, delu idr. na drugi. Prav segmenti Zivljenjskega stila, v katerih
(druZina in posameznik) deluje razmeroma konsistentno in urejeno, tako Giddens
gl 992), pa producirajo trzni model postmodernega Zivlienja druZine in njenih
¢lanov tak(.), dg so njeni/njegovi globalni cilji (vedno bolj) osredotodeni na osebni
uspeh,' 'karu.arx_n razvoj, urejanje svojega (zunanjega) videza in treniranje telesnih
zmczglpvostl, Interesne samorealizacije idr. za doseganje Zelenega (C¢im vi§jega)
dru;benega statusa. Bolj ko je posameznik pri teh izbirah samostojen in neodvisen,
bolj se bp krepil ob&utek priblizevanja in uresniCevanja trZznim zahtevam, ponud-
bam in idealom, ki jih ponujajo/zahtevajo mnoZi¢ni mediji. Vendar pa Luthar
g?OQZ, str. 185-202) hkrati ugotavlja, da bolj kot so razmere posttradicionalne, bolj
21.vl] en]§k1 stil druZine in posameznika zadeva jedro njene/njegove samoidentitete,
njeno/njegovo oblikovanje in preoblikovanje. Prehodi niso veé predvidljivi, kot so
bl}l v Pretf,klosti, ampak so vse bolj “izpogajani” med &lani druZine na eni strani in
v 1nst1tu01]ah,_skozi katere gredo ljudje, na drugi (Ule, Kuhar, 2003, str. 19), pri
cemer se (tudi zaradi pritiska medijev) nagibajo k destandardizaciji in deregulaciji
prehodov.

3. Sklep

) Mo.(vieli., nacini in izvajanje komuniciranja so se v &loveski zgodovini izvajali na
najrazhcr.l‘ejée nacine. S pospesenim razvojem znanosti, tehnike in informacijske
jtehnolf.)glje se je pomen in vpliv mnozi¢nih medijev povecal tudi za druZino, ki se
Jesoocilaz novimi oblikami neformalnega druzbenega pritiska. DruZina sev S\,’Oj em
vsgkocénevnem Zivljenju nikakor ne more izogniti vplivom mnozi¢nih medijev, kar
n]ene:.cl;'me (nemalokrat) peha v kompleksne konfliktne situacije. Mnozi¢ni m:ediji
§ svojumi raznovrstnimi oblikami pritiskov povzrocajo doZivljanje konfliktov, ki v
posameznem druZinskem élanu izhajajo iz notranjih in zunanjih napetosti (npr.
neupravicenih dominacij ali diskriminacij, statusnih protislovij, konfliktov vlog idr.)
ter iz specifi¢nih oblik posameznikovega doZivljanja pa tudi soo&enja s temi pritiski.
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Sprememba v udeleZbi sooCanja s pritiski lahko privede tudi do spremembe
strategij in nacinov reSevanja konfliktov tako, da stare, osvojene nadine reSevanja
posameznik zamenja z novimi, ali pa da stare, Ze preizkusene nacine re§itve uporabi
inovativno v novem kontekstu. Konflikti in vprasanja, ki se tako pojavljajo v navidez
povsem zasebnem kontekstu, so pokazatelji globokega nasprotja med zahtevami
druZine (v oZjem smislu) in zahtevami trga dela (v §irSem smislu). Na ta vpra$anja
ne bo zadovoljivih odgovorov, e bosta obe strani v sporu ostali vsaka na svojem
bregu. Sodobne druzbe bi zato morale uvesti doloene omejitve in “socialne
odbijace”. Da bi bilo to mogoce, bi druzbe morale postati refleksivne, pozorne na
svoje predpostavke in odprte do sprememb. Gre za koncept iskanja ustreznega
ravnovesja med ¢asom prezaposlenosti in ¢asom brezposelnosti, ravnovesja med
delovno kariero in druZinskim Zivljenjem, ravnovesja med javnim in zasebnim
Zivljenjem (Ule, Kuhar, 2003, str. 16-27). IzobraZevanje in institucije socialne drzave
na podrodju druzinskih politik bodo morale bdeti tudi nad (nemalokrat agresivnim)
“oblikovanjem” meril in postopkov mnozi¢nih medijev, da bodo zmanjSevala socialna
tveganja druZine in posameznika tako, da bodo zagotovila uresni¢evanje sekundarne
normalizacije in (za¢asno) podporo za premagovanje obéutenja nemo¢i med ponu-
jenim in vsiljenim modelom na eni ter realno uresnicljivim na drugi strani.
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POVZETEK - Bistveno viogo pri odkrivanju, razvi-
janju in uveljavijanju mladif kemikov — raziskoval-
cev kakor rudi pri vzgoji bododih poklicnih razisko-
valcev na podrodju kemijskih dejavnost imajo udirel-
ji — mentorji. Uveljavijanje metod aktiviega ulenja
Ye dasti informacijsko podpriega raziskovalnega
udenja in problemskega pristopa daje uditelfern kate-
rega koli predmeta (tudi kemije) izzivalno priloinost,
da se intenzivng posvelijo mentorstvu miadih razis-
kovalcev. Da bi lahko uditelji kemije to mentorsivo
kar najbolj udinkovito opravijali, jih je potrebno na
to viogo posebej pripraviti.

1. Uvod

Conference paper
UDC 378.094:372.854

DESCRIPTORS: mentorship, young chemisis — re-
searchers, active learning

ABSTRACT — As mentors, chemistry teachers play
anessential role in detecting, developing and assisting
young chemists as researchers. Just as imporiant is
their support in the education of future professional
researchers in various activities of chemical interests.
Using active learning methods, especially the infor-
mation supported hewristic and problem solving learn-
ing it is possible for teachers of any subject (chemistry
as well) to take up the challenge and devole themselves
to the mentorship of young researchers. Chemistry
teachers are aware that they need a special training
programmeto provide them with the necessary experience
and skifls.

Predmetnik univerzitetnega enopredinetnega pedago¥kega programa Kemija
na Pedago$ki fakulteti v Mariboru prinada tudi predmet, imenovan naravoslovne

dejavnosti.

Kljuéni poudarek didakti¢ne prenove izobraZevalnih programov na vseh sto-

pnjah izobrazevanja je namenjen razmisleku o tem, kateri pristop je optimalen pri
koncipiranju le-teh, posledi¢no tudi poudevanju. Pravzaprav se odgovor drugade
kot celosten pristop ne more glasiti, kajti problemi so celoviti, kar pomeni, da je
potrebno poznati povezave med razli¢nimi znanji. Glede na priakovan lik ucitelja
kemije kot mentorja mladih kemikov — raziskovalcev je transdiscplinaren pristop
samoumeven. To torej pomeni zasnovo jedrnih peselnih sklopov, ki po svoji
disciplinski pripadnosti izvirajo iz palete skupnih pedagoskih predmetov.

Dr. Darinka Sikosek: Predmet mentorstvo mladim kemikom — raziskovaicem 99

Izhajajo¢ iz osnovnega cilja, ki je opredeljen kot vzgoja, kar predstavlja izo-
braZevanje in usposabljanje bodo¢ih uéiteljev kemije kot potencialnih mentorjev
mladih kemikov, se didaktiéno poslanstvo tega predmeta uresnicuje skozi Cetvero
kljuénih ciljev, in sicer:

1. spodbujati, razvijati in krepiti notranjo motivacijo po uvajanju mladih v metode
raziskovalnega dela,

2. seznaniti z organizacijskimi oblikami interesnih dejavnosti na podrodju naravo-
slovno-tehni¢nega izobrazevanja, posebej kemijskega,

3. usposabljati v uporabi metod znanstveno-raziskovalnega dela, zlasti metode
eksperimentalnega dela, ob uporabi metode reSevanja problemov, metode
strukturiranja podatkov v sisteine in prepoznavanje matrik znanja ter hevris-
ticne metode, kakor tudi metodi §tudija primerov in metodi analogij; torej
uvajati v uporabo informacijskih metod,

4. uvajati v metodologijo mentorskega dela na podrodju izbranih organizacijskih
oblik raziskovalnih dejavnosti mladih.

Metodologki velelnik kakovostnega izobraZevanja za potrebe Zivljenja in dela v21.
stoletju predstavlja razvoj ufeneve ustvarjalnosti. Poudarek torej velja razvijanju
miselnih procesov slehemega individuuma kot osebka izobrazevalnega procesa, e
toliko bolj pa nadarjenim, ki jih med svojo vsakoletno populacijo odkrivajo bododi
ucditelji kemije. Ker ta dragoceni intelektualni potencial pri uresnievanje idej na
podroju naravoslovno-matematiénega kakor tudi tehnologkega in tehniSkega znanja
ne sme ostajati prezt, je takoj$nja mentorska nega s strani predmetnega uditelja
nezamenljiva.

Mentorji miadih kemikov morajo biti didakticno usposobljeni za izvajanje takih
aktivnosti, ki bodo onogo€ale razvijanje in pridobivanje procesnih znanj, potrebnih
za lastno odkrivanje in izgrajevanje spoznanj, povezanih z re§evanjem aktualnih
problemskih situacij. Ugitelji kemije kot mentorji mladih kemikov-raziskovalcev
potrebujejo torej pisano izbiro pedagoiko-psihologkih in didaktiéno-metodoloskih
znanj.

2. Izkustveni izvedbeni napotki

Ta geselni sklop obsega teoretske vsebine (vsebinska gesla z oznako Al-A4),
dejavnosti, izvajane v okviru seminarskega in mentorskega dela (sklopa B in C).

Zunanji pokazatelji vedje demokratizacije —eno od temeljnih izhodis kuriku-

lame prenove —so prepoznavni tako v organizaciji kot tudi didaktiéni komunikaciji,
znacilni za razli¢ne izvedbene oblike programa.
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2.1. Teoretska gesla

Dosledno uresnitevanje tenje po vedji demokratizaciji (kar je v uénem procesu
mogode pojmovati kot dopolnilo na listi didakti¢nih nacel) se kaze v uéitejljefvem
(metodikovem) in Studentovem so-izvajanju predavalnih gesel. V ta namen _]CVI_ZdC-
lana konzultacijska predloga, ki obema partnerjema Studijskega procesa §lu21 kot
vodilo za pripravo aktualnih teoretskih gesel (glej dispozicijo konzultacijske pre-
dloge).

2.2. Seminarsko in mentorsko delo

Nadaljnji primer uresnifevanja natela demokraticnega odnosa se kaZe p'ri
naértovanju elaborata za samostojno izbrano organizacijsko obliko interesnih
dejavnosti mladib kemikov — raziskovalcev, t.i. Priprave na mentorsko delo (kar-
predstavlja seminarsko zadolZitev) in izvajanje s to priprayo naértovanpga delpv-
nega programa, ki poteka kot mentorsko delo. Pravzaprav imamo opraviti z dvoj no
mentorsko vlogo, in sicer avtorica tega prispevka je kot metodléark.a mentorica
sluatelju — mentorju, ki se zdaj usposablja v izvajanju izbrane oblike naravos-
lovne/raziskovalne dejavnosti mladih (npr. mladinske raziskovalne naloge). Znacil-
nico takega vzorca tandemskih mentorstev predstavlja vloga metodicarke — men-
torice, ki v dani situaciji dosledno ostaja zvesta lat. reku “Primus per partes”.
Slugatelj — mentor je tisti, ki izbira in opredeljuje cilje ter nacrtuje sv<3jo mentor.sko
dejavnost, medtem ko je usklajevanje, usmerjanje in strokovpo, $e posebej pa
didakti¢no-metodologko, svetovanje naloga slufateljeve mentorice.

V fazi izvajanja mentorstva je prisotno tudi asistentovo in laborantovo sodelo-
vanje. Oba (asistent in laborant) se vkljuCujeta v izvajanje na.értovar'lega. lgboratot
rijskega in terenskega dela, ki ga v skladu z mentorsko pripravo izvajajo rpl'adl
kemiki-raziskovalci bodisi individualno bodisi tandemsko delo oz. individualizira-
no skupinsko delo. Tako se zdaj primarni mentorski tandem raz3iri v_mentorsko
skupino. V komunikaciji razsirjenega partnerstva, kakrinega predst'fwl]a_ mentors-
ka skupina, poteka sprejemanje odlo¢itev tudi s konsenzom. P(‘)seb.g velja izposta-
viti dragoceno povratno informacijo, ki jo reverzibilna komunikacija kot taka tudi
zagotavlja slehernemu partnerju mentorske skupine.

Dokumentacijo opravljenega seminarskega dela predstavlja torej zgoraj omen-
jena Priprava na mentorsko delo, medtem ko je mentorsko delo dokumentirano v
obliki biltena, dnevnika mentorskega dela, fotoalbuma in videoposnetka.
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3. Evalviranje mentorskega dela

Ker ostajamo $e naprej zapriseZeni nacelu demokratiénega odnosa, tudi pri
vrednotenju mentorskega usposabljanja upo$tevajmo kot prednostna naslednja
vodila:

O samo-, kolego- in uciteljeva (beri metodikova, asistentova in laboran-
tova) evalvacija;

0 povratna informacija mladih kemikov - raziskovalcev,

0O zagovor mentorskega dela kot izpitno-diskusijski dialog.

Ta vodila, dobesedno razumljena, vkljucujejo v evalvacijo mentorskega dela
vse sodelujoce partnerje od mladega kemika in njegovega mentorja kakor tudi vse
njegove mentorje. Celotna ustvarjalna skupina naj ima priloZnost oceniti posame-
zne mentorjeve prispevke. Tako mladi kemiki — raziskovalci povedo in napi$ejo
svoje mnenje z doZivetji vred, tudi mentorjevi kolegi povedo svoja mnenja, ki so
ustrezno dokumentirana, pri ¢emer nikakor ne sme izostati mentorjeva samoeval-
vacija. Zapis kot oblika pisne samoevalvacije, ki jo je najti v dnevniku mentorskega
dela, obsega tudi odprta vpra$anja. V obliki ustnih in pisnih pripomb ter sugestij in
napotkov je ovrednoteno mentorjevo delo tudi s strani mentorjevih uditeljev.
Didakti¢ni in metodi¢ni odgovori odprtih vprasanj pa se pojavljajo kot diskusijska
gesla med izvajanjem izpitno-diskusijskega dialoga.

IzhajajoC iz pojma vizija, ki predstavlja proces nenehnega prenavljanja ciljev in
zacrtanja boljsih strateskih poti pri posodabljanju Studijskega procesa in doseganju
vedje ucinkovitosti Studija, je sprotna evalvacija Studijskega procesa vseskozi ak-
tualna. V teZnji po iskanju optimalnega programskega modela dajemo prednost
sluSateljevemu samoocenjevanju izvajanih programskih oblik. Kot instrument eval-
vacije je bil uporabljen anketni vprasalnik, ki so ga izpolnjevale razli¢ne generacije
Studentov.

Znotraj enotno opredeljenih vpraanjskih sklopov, ki so se nana$ali na vse
kurikularne oblike zaCetnega izobrazevanja uciteljev kemije (tudi kot mentorjev
mladih kemikov —raziskovalcev), je klju¢no spremenljivko predstavljal glagol, ki se
je zadenjal bodisi kot “pri¢akovati” bodisi “ugotavljati” bodisi “predlagati”. Opre-
deljenih je bilo Cetvero evalvacijskih parametrov-vpradanjskih sklopov, in sicer: cilji
(operativni-vsebinski in procesni), vsebina, organizacija in evalvacija.

Empiri¢ne ugotovitve, ki jih je prinesla analiza odgovorjenih vprasalnikov,
kazejo, da se respondentova mnenja pri posameznih parametrih sicer razlikujejo,
hkrati pa so tudi ponekod presenetljivo enotna. Tako so enotnega mnenja, da so
npr. cilji kurikularnih oblik predmeta mentorstvo mladim raziskovalcem — kemi-
kom zelo ustrezno opredeljeni in tudi vecinoma dosezeni. Ker so respondenti
ostajali redkobesedni kaj izboljsati, kako se Cesa bolje lotiti, nam opravljeno
samoocenjevanje ne prinada potrebe po bistvenih kurikularnih spremembah. Zato

je zaZelena in potrebna zunanja kolegoevalvacija, kar prina$a upanje, da nas boste
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kolegi-ocenjevalci zaposlili z vprasanjem: “Kako od pobude in odlocitve do ures-
ni¢enja?”
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na stratifikacija

POVZETEK - Namen prispevka je prikazati pomen
zasebnega Solstva na Hrvaskem—ali predstavlja novo
kakovost v izobraZevanju, ali pa je naloga zasebnih
Sol pravzaprav promocija visoke druzbe in sredstvo
socialnega locevanja? Obstajajo nasprotujoéa mne-
nja o pomenu in funkciji zasebnega Solstva; na eni
strani so njegovi zagovorniki, ki menijo, da lahko z
zasebnim Solstvom doseZemo nov, kakovosten na-
predek v izobraZevanju, medtem ko njegovi nasprot-
niki trdijo, da je zasebno 3olsivo privilegij visoke
druzbe in da je odlicen uspeh uéencev in dijakov
rezultat visokih Solnin, ne pa kakovostnega dela.

1. Introduction

Conference paper
UDC 37.058(497.5)

DESCRIPTORS: private education, quality, social
Stratification

ABSTRACT - The aim of this paper is to investigate
the meaning of private education in Croatia — is it a
new quality in education or is the function of private
schools a kind of promotion of high-class society and a
maeans of social division? There are opposing opinions
about the meaning and function of private education in
Croatia; on the one hand there are supporters of private
education who consider that with private education we
can achieve a new, qualitative progress in education in
general. On the other hand, there are opponents of
private education who consider that private education
is assigned to the high-class society, and that the high
achievements of the students are not the result of quali-
tative work in private schools, but of the high fees.

Dr. Darinka SikoSek (1948), docentka za didaktiko kemije na Pedagoski fakulteti v Mariboru,
raziskovalka, avtorica dlankov s podrodja kemijskega izobraZevanja.
Naslov: Borova vas 20, 2106 Maribor, SLO; Telefon (+386) 02 420 22 62

After the proclamation of independence of the Republic of Croatia and/or
disintegration of former Yugoslavia and the whole Eastern block, one of the
priorities in the field of education was to redefine the aim of upbringing and
education; instead of a very generalised and universal aim (development of a
comprehensively developed personality — which was the aim unique for education
in the whole ex-Yugoslavia), it was necessary to establish educational goals which
would be in accordance with the newly arisen changes. In the process of defining
the new aim a “transitional make-up” was created. In that way, instead of a
comprehensively developed personality, the new aim became the development of
a democratic personality, and continued development of the student as a spiritual,
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physical, moral, intellectual and social being, in accordance with his/her abilities
and interests.

Such definitions do not come as a surprise if we consider that education has
always been politically coloured in every country.

Immediately after the proclamation of independence, Croatia continued vyith
the inherited system of secondary education, without grammar schools, technical
schools, private schools and schools of different denominations. The Act on
Secondary Education from 1992 stipulated the introduction of grammar sgpools
and various types of secondary schools. A significant change was the possibility of
establishing private schools at primary and secondary education levels.

For all types of educational institutions, the framework of the signif.icant
changes was the creation of a comprehensive and heterogeneous §ducatlopal
system based on the conception of lifelong formal and informal educzfltlon. During
the nineties of the 20th century, it was indicated that certain reform interventions
had not significantly influenced the quality of education, so proposals for further
reforms continued.

The proposals tried to harmonise the system of education with the EuroPean
model in content and in organisation, to create a curriculum on curricular basis, to
enable the acquisition of useful knowledge and to develop pluralism by'means' of
education, democracy and active participation of “education consumers” in the civil
society.

In comparison with period of the nineties, a more significant change was the
proposal for the prolongation of primary schooling to nine years, following the
Swedish model (which provoked opposition and favouring a German model — one
of the German models of education was transferred in 1995 to the field of secondary
education, the so-called “dual system™).

With the change of power in 2003, the reform process stopped,.and there a:’rose
a tendency of rejecting all that had been done previously anq starting “ab ovo”. So
it seems that for Croatian politicians education is a less important segment of
society, which is often put on the “waiting list”.

2. Private education — retrospective and current state

A significant criterion of defining private education in Croatia is its funding and
property (of licence, room and equipment). Private schools are financed in two ways:
o school fees (which vary from 3 to 5 thousands E, annually)
O donations of various non-governmental associations or individuals.

In the Act on Education from 2001, there is a stipulation by vs./hich the Minister
of Education can co-finance private education, or it can be financed from the
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budget of the local authorities. The president of the Private Schools Community
in Croatia claims that the criteria for co-financing are not specified which causes
injustice to private schools because everything is left to “estimation” what can be
(and always is) subjective.

The Ministry of Education has authority over the work of private schools
because it is the Minister who awards licences for work. If the founder meets all
the standards (contents, organization, personnel issues etc.), the school provides
its services with “public rights” which makes it equal to public schools. In the
content-related conception, private schools have been: given a certain freedom in
the choice of curriculum, but the national standards have to be satisfied. Immedi-
ately after the opening of private schools made possible by the appropriate legis-
lation, and with the start of market-economy, the supporters of private schools saw

a possibility of “correcting” the public education sector, which was considered as
bad.

The bad rating comes from a low pedagogical standard, poor quality of school
equipment, bad relationships between teachers and students, low-quality educatio-
nal personnel and from too much emphasis on memorization and reproduction as
the only indicators of quality.

The supporters of private education in Croatia consider it to be a new paradigm
of quality. In that context, the aims of private education are the following:
providing education of the highest quality to the capable students
intensive development of the individual
working with small groups
intensive co-operation with parents as equal partners of the school
democracy, which allows the student greater freedom, development of
a critical opinion and creative expression, and ongoing assistance.

After private schools had been legalised, the process of opening kindergartens,
primary and secondary schools started simultaneously. The process of privatization
of higher education started much later (at the end of the nineties). It is possible to
find reasons for that in the part of the Croatian community, where the government
does everything to retain complete control over higher education because of the
possibility to disseminate its ideological aims. The reasons are not completely
correct, because all the educational levels in state institutions are ideologically
coloured. (Farell, 1997, Muanovié, Vrcelj, 2001.)

Later, privatisation of the education system has been more the result of
“listening” to the market, because this segment of education is most closely
connected with the market and the economic situation in the country. In order to
become part of the modern world and to make progress, Croatia should have one
million highly educated citizens (at the moment it has less than 300.000). Much is
expected of the private higher education system, because they are the “spiritus
movens” of every country. They are expected to improve Croatian economy and

Ooooano



106 Pedagoska obzorja (1, 2005)

ensure progress. It is in fact expected that Croatia will “catch up” with the world
with its private universities.

With regard to the existing private institutions at all levels in private ownership,
we can today speak about private education in Croatia (from pre-school to higher
education). A small number of educational institutions (table 1) shows that private
education in Croatia is in its earliest beginnings in relation to the state sector (table 2).

The representatives of the World Bank and the International Fund support the
enhancement of private education in Croatia. The World Community requires
from Croatia to reform its old-fashioned educational system and expects significant
private initiative.

The private sector of education represents only 1.04% of all education; the
primary private schools participate with just 0.73%, and the secondary schools with
3.86%. Education is the most important political task of the Croatian government,
and in spite of the bad situation and perspective, radical changes are necessary. It
is crucial to start looking at education as an investment, not an expense.

Table 1: List of private educational institutions in the Republic of Croatia (Source:
Statistics annual of the Republic of Croatia, 2003)

Institution llumberi mszltgtzonﬂ Number of attendants J

Kindergarten % 15 3.580 children

Primary school 6 - 512 students

Grammar and trade schools 14 - 1.379 students

Catholic grammar schools o 10 2.016 students

Secondary schools of other confessions 2 ] 161 students
Institutions of higher education 14 3.871 students |
Total 171 11.519 attendants |

In the academic year 1993-94, the first primary school and the first school with
a grammar curriculum started with their work.

The primary school “Juraj Dobrila” (it was given the name of a humanist and
educator, Bishop Juraj Dobrila, who significantly influenced the development of
education in the region of Istria) focused on the individual student, giving him/her
support in the development of both his/her visible and hidden potentials. In this
primary school, all the tasks are done in school, and work is personalised and
adjusted to the student.

Classes are planned individually for every student, and emphasis has been put
on independent student’s work. The regular syllabus has been enriched with
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?xperimental contents, with the purpose of encouraging student’s interest and
improving the quality of knowledge and learning.

Table 2: List of public educational institutions in the Republic of Croatia (Source:
Statistics annual of the Republic of Croatia, 2003)

Institution Number of institutions | Number of attendantsj

Kindergarten 329 133260 children |

Primary school 825 398.454 students |

Schools for students with special needs 16 2.960 students ‘
Secondary schools (grammar and trade schools) 363 | 192.402students
Institutions of higher education 88 99.343 students

Total 1.621 826.419 attendants |

The other primary schools started with their work later (in academic years
.1995/96, i.e. 1999/00). The temporary halt in the opening of private primary schools
is the consequence of a rather negative assessment of the first primary school, and
also of the complicated legal procedure for opening a private school.

In the same academic year 1993/94, the first grammar school started with its
work in Zagreb.

From its beginning, this grammar school directed its work to the acquisition of
European knowledge, compulsory learning of world languages (three languages
are required, and there is a possibility of learning a fourth one), to the development
of personality. Education proceeded in small groups, in a friendly environment,
with a personalised approach, focusing on the acquisition of behavioural skills and
compulsory rhetoric during four years of schooling.

Contrary to the enrolment requirements of other secondary schools of gram-
mar type, where the only criterion is a high average in primary school grades, in
thls_ grammar school, the results of general culture testing, ability of thinking, and
social adaptation are also considered important. In the work of this grammar school
the British model can be recognized (grammar school) because it was intended to
meet the necessary requirements for the schooling of children of foreign diplomats
living in Croatia.

There are also alternative schools in Croatia, based on the Waldorf and

Montesorri teaching approach (the primary school was founded in academic year
2003/04).

The Wald'orf primary school in Zagreb started in 1993, runs from first to eighth
class (the period of compulsory schooling in Croatia).



116 Pedago¥ka obzorja (1, 2005)

Chart 1: Number of researchers, expressed as FTE (equivalent of full time eglploy-
ment) for every 1000 active persons in Slovenia, EU countries and ViSegrad
states (Source: OECD Science, Technology and Industry Outlook 2002,
OECD 2002, SORS)
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3. Strengthening the slovenian system of research and development

In the last decade some of the small, economically successful countries have
achieved exceptional technological advancement. On the one hand there is dome-
stic endogenous potential in innovation, for example in Finland, and on the other
hand, there are Ireland and Holland, restricted by the transfer of technology and
knowledge on the basis of direct foreign investment.

In today’s conditions of decreased economic growtl} apd greater compctithn
in Europe and around the world, this kind of success is difficult to repeat. Slpvema
will have to carry out its scientific and technological restructuring n s1gr_nﬁcaj}tly
worse international conditions and at the same time also take into consideration
the experience of the above mentioned models of development. If we want to reach
an above average level of growth, and reduce the development gap with the EU,
we will have to achieve 2 percent greater growth than the growth of ?he current 15
members within the next few years. Only in 24 years would Slovenia achieve the
average development of the current EU member states.

What are the key levers of lasting development and increasing international
competition in societies which for the most part are supposed to be knowledge
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based? These include 4 groups of factors: the effectiveness of the economy, the
effectiveness of the state orits administration, the success of business management,
the development of the infrastructure and the national innovation system. Slove-
nian economy is achieving favourable economic results at the national economic
level (macroeconomic stability and the level of GDP achieved per person, a small
foreign debt, controllable budget deficit, the achieved liberalisation of internatio-
nal exchanges and capital markets, intensity of domestic markets and a compara-
tively good post-graduate system of education). The basic infrastructure activities
(transportation, scientific, telecommunication) and business management are also
developed compared to the rest of the accession states and the lesser developed
EU members. Slovenian businesses and homes are well equipped with computers
(330 computers for every 1000 persons in 2002) and mobile phones (76% in 2002)
and internet servers (40 safe sexrvers for every 100 000 persons).

Most problems are the result of low efficiency in state administration such as
poor co-ordination among different ministries, ineffectiveness of inspections, often
too much bureaucracy, and the unfriendliness of institutions supporting the busi-
ness sector (agencies, funds). The interaction between the economy, universities,
institutes and sub-state institutions is poor and ineffective. From 1998 to 2001, the
innovative qualities of businesses according to the SORS questionnaires from 2002
decreased and are now under 30%. We only have a small number of new or
innovative products and services, a modest number of patents in use (there were
only 171 patents for every 1000 persons in 2000), low patent productivity, a small
number of new businesses, especially the technologically intense ones etc.

The cons for Slovenia in entering a new development paradigm can be impro-
ved with the use of some internationally comparable indicators, which are also
taken into consideration in the preparation of state development documents via
international benchmarking comparisons: business investment in R&D (only 62
dollars per person in 2001), the percentage of highly educated staff in the working
population (14% in Slovenia compared to 22% in the EU), the rigidity of the labour
market (the lack of technical experts and experienced managers, disproportionality
between undergraduates and doctors from the technical and natural science facul-
ties when compared to the social sciences and humanities).

Work productivity measured by the added value of each worker is in Slovenia
2-4 times lower than in the EU.

4. Taking measures to catch up with the developed -
exceedingly struggling behind

What kinds of measures are urgently necessary to get rid of these weaknesses?
Restructuring of universities and public research institutions in the sense of ope-
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ning up so that there will be greater internal and international mobility of profes-
sors, researchers and students. Researchers and professors would no longer be
public servants with low motivation for creating and passing on new knowledge.
The Council for Science and Technology under the direct leadership of the Prime
Minister would take on the major role of directing and controlling the national
innovation system.

In accordance with the recommendations of the Lisbon Strategy and the
Barcelona Declaration in the area of R&D, significantly much more effort will have
to be invested in the realisation of the following tasks (Stanovnik, 2004, 3-4)

1. State R&D priorities: up to now there have been practically no priorities, which
are necessary from the standpoint of being competitive and having R&D excel-
lence. The new mid-term research and development programme is supposed to
define some preferred areas. The analyses up to now show that in technological
areas we already have a certain number of research and development staff, inno-
vating potential and exportable results (the area of information and telecommuni-
cation technologies, biotechnology and pharmacy, new materials etc.). Innovation
must also be developed in the area of organisation and business management.

2. The increase in R&D investments in existing bigger companies, which have
strong development departments, but their investments are still under the EU
average or lag behind European companies (examples in the pharmaceutical
industry, information and telecommunication, the manufacturing of components
for car industry).

3. Creating a friendlier environment for current and new technologically intense
small and medium sized companies (the Ljubljana and Maribor University are slowly
becoming incubators for the spin off and start up of really small ones).

4. Stimulating R&D in companies and sectors that traditionally invest very little in
development (mostly manufacturing and service activities).

5. Creating attractive location conditions for foreign multinational companies so
that they can establish their R&D capacity (Goodyear, which has a strong R&D
department in Slovenia, is a good example).

6. The networking of companies must have a goal to increase national competi-
tiveness and comparative advantage, to balance regional development, strengthen
innovation links between private companies and public R&D. Furthermore, this
also means developing centres of excellence and networking in Europe.

The policies on public tenders, R&D subsidies or available state aid, and R&D
programmes in which many research organisations and businesses participate
represent significant instruments within the framework of direct financial mea-
sures. Indirect financial measures such as funds for venture capital, guarantees for
loans and guarantees for ownership of the capital also belong here.
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For creating an appropriate R&D environment for small and medium sized
companies, many instruments with different emphasis are available. The key is
access to financial capital, which can also be used for R&D. The remaining
measures are directed towards the support of innovation, networking and other
business activities. They include the exchange of information, middleman schemes
on the basis of financial stock exchanges, implementation of a system for the

pro?ect'ion of intellectual property rights, which will also motivate university and
Institution researchers, and similar.

Many companies in technologically low intensive activities do not even feel the
need for. R&D, however, in most cases the issue is a lack of experience, knowledge
appropriate staff, information and last but not least money. They need activities,
which include educational programmes and information about the rising innova-
tion anq business culture. Only a higher level of innovation and greater R&D can
help to Increase competitiveness. From the aspect of opportunities and the need to
mtemaﬂopa]jse the R&D activities in Slovenia, available experts in the technical and
natura! sciences are of significance. For this purpose, measures for developing more
attractive study programmes have been implemented at the appropriate faculties.

Tl}C proposal of the new law on a supporting environment for business, and the
e_stabhshmt:,nt of public agencies for technological development represent a signi-
ficant step In putting into place a modern innovative environment for increasing
the competitive abilities of the Slovenian economy and for getting funds from the
EU .(s.tructu.ral and cohesive funds). The business fund is supposed to provide for
significant financial instruments that are necessary for the creation and develop-
ment of small and medium-sized companies. Alongside the currently favourable
loans for MSP, the business fund should also deal with guarantees for potential
loans, subsidise a natural person when establishing a company and for the start-up

of the company, provide subsidies for dev j i
! , elopmental projects with f:
credits for capital investments. Pl avourable

5. Conclusion

The basic mentality in Slovenian economic policies is gradualism. The decision
for such' a method was logical at the beginning of the transition period. The
economic theory teaches us that during conditions of uncertainty and lack of
1nf0}'mat10n (knowledge) an optimal level of gradualism exists. Those who were
the intellectual support for economic policies at the time did not have experience
and knowledge on how the market economy worked. To be caught up in such

conditions is wise, however, not necessaril isi
Onditions 1s wise, ) y the result of future visions. '
situation is quite different. visions. Today the
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After twelve years, we can see the Slovenian economic doctrine in effect more
than ever before. Samples of passive responses to the challenges of the internatio-
nal environment have been institutionalised, which means that there was very little
learning. It is sad that the justification of the correctness of such a direction talks
increasingly about the weaknesses of others. Whether these are problems of the
EU member countries or economic problems of the accession countries, our
achievements are measured by the failures of others even if all of us are at the
bottom of the list. At the same time, we tend to forget that among the developed
countries there are more of those we are not catching up with, and that the rest of
the prospective members from Central and Eastern Europe had started their
journey in a considerably worse position than Slovenia.
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Uvod v drugost gluhote
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Foucault

{’OVZE TEK - V prispevku razpravljamo o logiki
izkljucevanja, ki so je (bili) delezni gluhi in naglusni
v nasih krajih. Samo izkijucevanje raziskujemo skozi
koncept drugega in drugosti ter koncept norme. S
pomocjo koncepta drugega in drugosti pokazemo, da
se gluhe/naglusne ljud; skozi zgodovino (vse do da-
naSnjih dni) ne razume zgolj kot drugacne in po-
sebne, temvec veliko bolj kot druge ljudi. V tem smislu
s0 za razliko od drugih ljudi delezni specificnih stra-
tegij, ki predvsem ustvarjajo njihovo drugost, tujost,
manjvrednost itd. Koncept norme v tem kontekstu
odigra kljucno viogo prilagajanja gluhih/naglusnih
dominantni drusbeni formaciji oz. njihovim pre-
pricanjem ter verjetjem.
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DESCRIPTORS: other, otherness, norm, Zavirsek,
Foucault

ABSTRACT - In our article, we discuss the logic of
exclusion of deaf and hard-of-hearing persons in
Slovenia. We research the theme of exclusion through
the concept of the other and otherness and through
the concept of the norm. With the former we try to
show how we do not perceive the deafhard-of-hear-
ing only as persons who are different but far more as
others (people). In this sense, they are different from
the hearing population as they embody specific
strategies which construct their otherness, Strange-
ness, and feelings of inferiority. The concept of the
norm in this context plays a crucial part in the adjust-
ment of the deaf and hard-of-hearing to the dominant

social formation, its values and beliefs.

1. Uvod

qudovina gluhih v vsej svoji pestrosti more brez zadrzkov pokazati, da je to
?quovma, kiima na svojih portalih izklesane izku$nje nevidnih, uniéevanih, odrin-
jenih, preganjanih, izkoris¢anih, ubogih, tezavnih, razli¢nih, druga¢nih Jjudi in
(dapes) ljudi s posebnimi potrebami. Vse tja od anti¢ne Gréije, od koder imamo
zaplsk<? o'gluhih, pa do danes je mogoce opazovati razliéno potencirane strategije,
s k'aterlml so evropske druZbene formacije vzpostavljale odnos do gluhih posame-
znxkgv oz. gluhih druZbenih formacij. Pogled nazaj nedvoumno pokaze, da so bili
gluhi vedno izkljugeni iz dominantnih druZbenih formacij. Bili so izklju&eni tako iz
e}(onomskih kot iz politi¢nih krogov oblasti; tako iz dominantnih kulturnih kot tudi
simbolnih kodov mo¢i. In biti izkljuéen pomeni ne biti del celote; pomeni, da kot
posameznik ali poljubna druzbena formacija nisi upostevan.

~ Vsem tem procesu izklju€evanja pa so se vedno nasli posamezniki, ki so v
imenu raznolikih xpodrovanj in pojmovanj “kaj je najbolj$e za gluhe” izpostavljali
kopico praks z obilo stranskih uéinkov in obratno. Neko posamezno izkusnjo so
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postavili na mesto splo$ne resnice in jo nato uveljavljali za vse pripadnike neke
“naravne” druZbene formacije. Tako je bil na primer na eno od centralnih vprasanj
v razsvetljenstvu “Kaj nas naredi ¢loveske?” v glavnem sprejet odgovor: Jezik. Za
takino definicijo &loveka so potemtakem gluhi predstavljali sramoto, saj so nanje
gledali kot na podivjana bitja brez jezika in govora (Lane, 1984, str. 77).

Znano je, da je pred dva tiso¢ leti Aristotel zapisal: “Ljudje, ki so gluhi, so tudi
nemi; lahko sicer ustvarjajo zvoke, toda ne morejo govoriti.” (Moores, 1987) Gr3ki
filozof je ob tem na splosno verjel, da je misel mogoce razumeti le skozi medij
artikulirane besede. In ko je uho oznadil za organ u¢ljivosti in verjel, da posluSanje
najveé prispeva k posameznikovi inteligenci, je bil kasneje deleZen o€itka, da so bili
zaradi takSnega stali$¢a gluhi tisocletja brez izobrazbe. Ne glede na (ne)opraviclji-
vost otitka je jasno, da zgornji citat govori o dejstvu, ki je Se danes resni¢no: otrok,
ki se je rodil gluh, ne bo govoril brez posebnega pristopa k poucevanju govora. Ker
so bili gluhi ljudje tudi nemi, se je domnevalo, da nimajo jezika, zaradi ¢esar so bili
zasramovani. Izhod iz sramote je bil zato na dlani: gluhe je bilo potrebno nauciti
jezika. Ob tem pa se je ustvarila razlika, ki je danes (ponovno) aktualna: ali naj se
gluhi nauéijo jezika skozi govor ali kretnjo. To pa ni edino vprasanje, ki ga v tej
tocki ponavljamo. Zanimivo vpraSanje se nam zdi, zakaj se je na primer Sele v
obdobju klasicizma rodila “zavest”, iz katere je pognala konkretna aktivnost —dati
gluhim jezik. Nenazadnje so to vedeli Ze Sokrat, Platon in Aristotel. To sta vedela
sv. Avgustin in T. Akvinski, same avtoritete v svojih obdobjih. Kaj se je torej zgodilo,
da so bili gluhi deleZzni tak$nega obrata v odnosu do njih?

M. Foucault je v svojih delih analiziral zgodovinske dogodke na prehodu iz 17.
v 18. stoletje in pokazal, da je burZoazija tistega obdobja uspela vsiliti svojo
“produktivno oblast” vsej druzbi. Monarhije klasi¢ne dobe niso razvile zgolj velikih
drzavnih aparatov (vojsko, policijo, proratunsko administracijo), temve¢ se je ob
tem vzpostavila nova “ekonomija” oblasti, se pravi postopki, ki uéinkom oblasti
omogocajo, da se razpredejo skozi celotno druzbeno telo na nadin, ki je obenem
kontinuiran, neprekinjen, prilagojen in “individualiziran” (Foucault, 1991). To z
drugimi besedami pomeni, da so veliko delali za ustvarjanje u¢inkovitih tehnik, s
katerimi je “reprezentativna oblast” dominirala pri oblikovanju telesa, pri postav-
ljanju novih kriterijev, ki so dobili poseben poudarek na podro¢ju dela in spolnosti.
Posebej ga je zanimalo, kako moderne ustanove ustvarijo pogoje, s katerimi
prikrivajo svojo glavno dejavnost, ki je, da same ustvarjajo objekte svoje dejavnosti.
Namen teh ustanov, razmislja Foucault, je popravljanje in socializacija, njihov
reZim pa temelji na usposabljanju za delo kot €lovekovi najvisji vrednoti. Preden se
je medicina vmes$ala v tovrstno zapiranje, nadaljuje Foucault (1998), “je bilo
zapiranje vse kaj drugega kot pa skrb za ozdravitev bolnih. Neizogibno je postalo
zaradi imperativa dela”. Njegova zasluga je, da je pokazal na nelodljivost in
prepletenost mehanizmov gospostva, represije in izkljuCevanja na (vseh) raznolikih
podrodjih druzbenega udejstvovanja. Uvidel je, kako so ti mehanizmi oblasti v
danem trenutku (na pravem mestu in v pravem ¢asu) zaceli “s pomodjo dolocenega
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Stevila transformacij postajati ekonomsko koristni in politiéno uporabni” (Fou-
cault, 1991, str. 34). Kar je v njegovi analizi najbolj Sokantno, je seveda ugotovitev,
da za dominantno druZbeno formacijo - burZoazijo — ni bilo pomembno, kdo je
izklju€en, temvec, kako. Po Foucaultu je nepomembno, ali so bili izkljuéeni nori ali
se je prepovedovala in nadzirala otroska masturbacija itn. Pomembne so bile tehnike
in postopki take izkljucitve. V ta namen zapiSe: “Nujni so mehanizmi izkljuitve,
aparati nadzorovanja, medikalizacija seksualnosti, norosti, prestopnistva, vsi mikro-
mehanizmi modi, ki so od dolodenega trenutka dalje zadeli reprezentirati interese
burzoazije.”

2. Koncept drugega

D. Zavirsek v svojem delu Hendikep kot kulturna travma (2001) zapise, da
lahko zgodovino izklju¢evanja raziskujemo z dvema lodenima procesoma: “s pro-
cesom konstruiranja drugosti in drugega in s procesom ustvarjanja norme”. S
pomogjo teh dveh konceptov bomo poskusali odgovoriti na zgornje vprasanije.
Poskusali bomo pribliZati idejo, da drugost in drugi ter norma niso nekaj fiksnega
in danega, temvec so konstrukti &asa in prostora, v katerem se porajajo, so rezultat
boja razli¢nih interpretacij, ki niso brez navezave na oblast in mog.

V primeru konstruiranja drugosti govorimo o konceptu, ki podobe (poljubne)
kulturne entitete ohranja skozi aktiven proces izloevanja, nasprotovanja in hiera-
thiziranja. To pomeni, da se nekatere kulturne formacije prikaze kot tuje oz.
“druge”, in to s strategijo hierarhi¢nega dualizma, v katerem je “prva” formacija
privilegirana in dominantna, medtem ko je “druga” razvrednotena in podrejena.
Konstrukcija drugosti zato v prvi vrsti pomeni simbolno ureditev odnosov med
dominantno druZbeno formacijo in posameznikom oz. “drugo” kulturno formacijo.

To pomeni stvaritev taksne govorice, ki na eni strani temelji na primerjanju
med “nami” in “njimi” (“mi” predstavljamo podobo, glede na katero so “oni” —
drugi ovrednoteni); na drugi strani pa je v tem procesu potrebno specifi¢nim
besedam priskrbeti takSen pomen, da se v mreZi odnosov med posamezniki ohrani
dana hierarhija. Ali z drugimi besedami: “Privilegirane skupine morajo aktivno
producirati in ohranjati svoj poloZaj z reprezentiranjem oz. predstavljanjem samih
sebe — skozi miselnost, literaturo, zakon, umetnost itd. — kot taksne, ki nimajo
l'flstnosti, s katerimi so opisane subordinirane skupine. Te pa morajo biti reprezen-
tirane s pomanjkanjem tistih lastnosti, ki jih ima privilegirana skupina.” (Cahoone,
1996, str. 16)

:I asno je, da je bil proces konstrukcije drugega v razli¢nih obdobjih zavezan
razli¢nim pogojem in interesom ter se je kazal v raznolikih podobah in praksah. V
kaksni meri so gluhi v zaCetku 19. stoletja predstavljali “drugega”, je mogoce videti
skozi razli¢ne izjave, predvsem tistih, ki so intenzivno delali z njimi. Na primer
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Jean-MarcItard je leta 1821 za glavni medicinski slovar predstavil nekaj svojih misli
pod geslom “gluhost”. Gluhi so, zapise, “civilizirani ljudje navzven; navznoter pa
barbarski in nevedni kot divjaki; prav zares, Se tako omejen divjak, kiimagovorni jezik,
je na visji stopnji od njih” (Lane, 1989, str. 135).

Ne dosti kasneje, leta 1888, je prvi slovenski surdopedagog J. Koprivnik (1888,
str. 13) zapisal: “Zaradi svojega nizkega stanja v razumnosti rad preceni gluhomutec svojo
osebnost, je ohol, prevzeten in Zastilakomen /... Tudi je gluhonem sebicen, zaviden,
nevosijiv, lakomen ter po denarju hlepi; ce ti je postregel, zahteva koj placilo. Kakor vsak
maloumen clovek, hoe imeti vedno prav, smaira se nezmotljivega, zaradi tega je trmast,
svojeglav, uporen in neubogljiv. Ako ga ljudje draZijo in-Ce se pogostoma z njim slabo in
brezsréno postopa, postane obcutljiv in nagle jeze ter hitro vekipi... Telesni poZeljivosti je
gluhomutec navadno mnogo bolj vdan kakor normalen clovek;/...| Z usodo svojo je
vecinoma zadovoljen, ker se ne zaveda dovolj svoje nesrece, dasi so tudi gluhomutci,
ki natancneje spoznajo razlocek med seboj in zdravimi ljudmi in so potem prav
nesrecni, da ne sliijo in ne morejo govoriti. ?

V opisih zgoraj je nedvoumno zaznati duh, ki preveva oba pisca, pa tudi premik

v pojmovanju gluhih. Oba postavljata gluhe v manjvreden poloZaj nasproti drugim.
Besedili ne pripovedujeta o gluhih kot drugaénih. Velja namre¢ preprianje, da je
¢lovek lahko drugagen v koordinatnem polju recipro¢nosti. Besedili torej ne govo-
rita o druga¢nih ljudeh, temve¢ o drugih ljudeh, o drugih Jjudeh kot ljudeh na neki
meji. Na meji, ki se skua reprezentirati enkrat s podobami divjakov, barbarov,
drugi& pas podobo maloumnih. Poleg tegase jih vrednoti kot neenake, manjvredne
in tuje, kar pomeni, da je vzpostavljeno polje dominacije in hierarhije. In $e, kar ni
nepomembno, opis s(m)o postavili “mi” — sligedi, “drugi” lahko izre¢eno samo
ponavljajo. S tem so spremenjeni v objekt. Skozi poenostavljeno govorico so se
abstraktni pojmi in koncepti (kot npr. civiliziran, divjak, maloumen) preprosto
spremenili v stvari, ki jih je mogode razvrstiti, opisati in ovrednotiti. Pri tem tvorcev
teh konceptov in besednjaka ne zanima, ali imajo “drugi” drugacno podobo o sebi.
Tudi &e jo imajo, se jih preslisi.

Otitno je, da pri tem delujeta dve strategiji: najprej imamo opravka s popred-
metenjem posameznikov s poskodovanim sluhom, nato pa Se njihovo razvrstitev (v
skupno druzbeno formacijo — gluhih). Popredmetenje ali reifikacijo razumemo kot
miselni proces, v katerem drugega” dojemamo kot objekt naSega razumevanja sveta,
kot objekt nasih in ne njihovih izkusenj. Rangiranje ali razvrécanje ljudi pa predstavlja
strategijo, ki postavija judi v vrsto, predalcke, Skatle, posebne $ole, razrede vzdolz
dologenih dimenzij. To pomeni, da se Jjudi po dolocenih lastnostih opredeljuje,
vrednoti ter postavljav Zevzpostavljen hierarhi¢ni odnos. Ob razvri¢anju ljudi po spolu,
rasi, inteligenci, velikosti, gluhoti itd. vedno prepoznamo njihovo vrednost in vrednote
(kot so veg, manj, vredno, vedvredno, pomanjkljivo itn.), ki je pogosto “pravilno”
doloena glede na poloZaj in funkcijo v druZbi. Po kakSnem Kljuéu se delijo ljudje na
prve in druge ter kdo si jemlje tovrstno pravico, je (prav tako) drugo vpraSanje. Vec
kot otitno je, da sta tako rangiranje kot reifikacija ljudi v osnovi arbitrarni funkciji,

Mag. Dusan Dvorséak: Uvod v drugost gluhote 125

II:ar polineni, dase njur}i vsebit}i ali vrednosti doloCata predvsem znotraj politinega
onteksta. To pomeni znotraj koncentri¢nih krogov oblasti in modi.

'an'KOIéStkaija 'drugega z d.rugimi besedami predstavlja kompleksen proces ure-
]d " I]nai rg nI'lg(riiS}?v(,i klv]r;a I.‘EZIt}Ollke nacine izkljuéuje (npr. Zenske, Rome, gluhe) iz
min: ruzbenih formacij. Primerjanje, Kklasificiranje 7hierarhizira j
pa(]ipqg pogoste str?teglje, s katerimi dominantna druiben]a ,formacija poggsvﬁg
individuum v inferioren poloZaj — poloZaj drugega. Znotraj takSnega konteksta

pomeni drugost kulturn Z i i i in si
o g 0, druzbeno, spolno in drugo inferiornost in simbolno

V prej omenjenih besedilih imamo opravka z odklonilno, negati i
kpl}stmk01]e drugega. Vendar pa je evropska dedis¢ina konstr’uk(z%ztgrnlfg;;h(czlca?
virsek, 2001, str. 63), polna nasprotij. Enkrat premore obilo romanti¢nega, prijaz-
%eggvodnosa do dr}lgega, drugi¢ ga preganja in se do njega obna$a nasilno.

apiSemo lavhl'(o, da ima odnos dominantne druzbene formacije do gluhih ambiva-
lcntr}en znacaj. Ta aml?ivalenca se je na primer zadnji dve stoletji vrtela predvsem
okoli pojma osebposm oz. Se natan¢neje okoli kategorij, kot sta inteligenca in
zdravje. Govqrv,wlsl so ga tako pogresali pri gluhem cloveku, je v tem obdobju
izgovor za vse prakse. Predvsem za prak ilagajanj i
povprecdju, ki ga je ustoliCevala dominarr)ltnasiogllil?:%j??n ja nekemu navideznemu

3. Normaliziranje

|Od renesanse naprej smo tako prie za iskom, ki i j€j
koliko so gluhi sposobi in koliko ne, koliko fe njiﬁovozﬁsza‘}glft%zza(ggﬁzzligg,
Str. 13fl) 0z. v ¢em odstopa od telesa drugih in zakaj. V enem izmed najst;rej§ili
ohranjenih dokumentov iz leta 1578, besedilu benediktinskega duhovnika Poncea
de %,eona,.lahko Pl‘cberemo, kako je pater naucil od rojstva gluhe otroke, sinove
spostova.mh plc?Fnléev, govoriti, brati, pisati, moliti, asistirati pri masi spovédovati
I\'Iekatc?.r.l od n]1‘h pa so se izpopolnili v latin€ini, drugi v griCini ,astrologiji m
fllOZ.Ofl_']l. Eden izmed njih, potomec in dedi¢ markiza, je postal v vo"ski spostovan
konjenik (Moores, 1987, str. 41), zapiSe avtor. : P
quobne opise sreCujemo vse do dana$njih dni. Kar je zanimi j
besedilu, so koplentalji razli¢nih avtorjev n]anj. Vsi po]vrsti dvclxﬁn)iﬁ)b\%grg:gg\lfg
rezu!tate, hl.cratl pa ti rezultati predstavljajo “standard” danasnjega izobraZevanja
gluhih. Svo;e. mnenje o tem je konec 19. stoletja zapisal tudi uditelj v gori§i:i
%luhonemmclv A .Rud'cz (1894, str. 6): “Mogoce, da hvalijo tega moZa (Ponce de
eona) prevec, priznati pa mora vsakdo, da je bil za svoj Cas velikan, ker je prvi ucil

g.rluho.tr_zezne v jezikoslovnih oblikah misliti ter svoje misli pismeno in z Zivo besedo
izraziti.
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V tovrstnih komentarjih in pri¢evanjih je tako mogode zaznati Ze nov, drugacen
naéin izkljutevanja in ustvarjanja drugega. Kot bomo natan¢neje pokazali spodaj,
je Sirjenje javnega in obveznega osnovnega $olanja naredilo gluhe (in na splodno
“druge”) ljudi na eni strani za vidne in prepoznavne, na drugi strani pa za osebe,
ki ovirajo gladek proces izobrazevanja. Gluhi otroci pa¢ niso mogli tako hitro
napredovati kot njihovi vrstniki. Zato so po vsej Evropi in Ameriki zaceli odpirati
posebne institucije za njih. S tem je proces golanja v rednih Solah potekal predvsem
nemoteno, hitro in u¢inkovito. Gluhisose morda znotraj tovrstnih sprememb resda
resili iz (pogosto) krute usode, vendar so bili zdaj deleZni drugih odnosov, kot s0
na primer segregacija, stigmatizacija, sterilizacija. V tem procesu pomoti OZ.
novonastalih monostih se v nastajajocih totalnih institucijah dovolj mo¢no zako-
renini ideja standarda oz. (danes) “(minimalnega) standarda”, ki ga morajo (in $e
zmorejo) doseéi gluhi mladostniki in mladostnice, & se Zelijo “vrniti” v druzbo. In
kot smo zgoraj omenili, je tovrstno izklju¢evanje gluhih mogoce razumeti skozi
prizmo ustvarjanja normalnega in norme.

Koncept normalnosti je tako oitno mlajSega izvora. V evropskem diskurzu
zasede poloZaj ustvarjanja drugega oz. dobi dimenzijo izklju¢evanja Sele od sredine
18. stoletja. V svoji osnovi temelji na ideji odstopanja od vsakdanjega. Norma, ki
je svoj &as v antiki predstavljala ideal, ki se ga ne dosega, je svoj pomen Vv casu
klasicizma premestila k novonastalemu pojmu — povprecnega ¢loveka, skovanki

odeta biometrije Queteleta (Canguilhem, 1987, str. 111-114).

Queteletu, zapise Canguilhem, je obstoj povpredja neizpodbiten dokaz za
obstoj pravilnosti, ki je interpretiranav izrecno ontoloskem smislu. V svojem pojmu
resni¢nega povpredja izenaci pojma statistiéne pogostosti in norme, kajti povprecje,
ki doloa, da so odstopanja toliko redkej3a, kolikor vegja so, je pravzaprav norma.
Z drugimi besedami: Canguilhem ugotavlja, da normalnemu vedno predhodi
patologko in da normalno brez patolo$kega ne more obstaj ati. V ta namen se zato
sprasujemo naslednje: Ce je namen vseh praks (véeraj in danes) normalizirati
okolid¢ine in situacije gluhote oz. gluhih posameznikov, kaj je tisto patolosko, brez
katerega ni “normalnega gluhega”?

Iskanje norme oz. standarda je v tem obdobju prispevalo k nastanku novonas-
tale vede — statistike. Vitis je, da je imela v tem procesu uveljavljanja nacinov in
vsebin izobraZevanja otrok na splo$no odlotilno besedo. Se veé, konec 19. stoletja,
leta 1883, je poleg statistike zazivela tudi evgenika. Pionir obeh ved je bil F. Galton,
ki se je zavzemal za reguliranje in nadzor nad porokami in velikostjo druZin. Ceje
statistika omogo¢ila metode, po katerih so konstruirali merjenja in ugotovitve
hereditarnih lastnosti in znagilnosti roditeljev, je evgenika priskrbela metode za
dosego telesno in dusevno zdravega potomstva. In Ce je statistika s svojimi merit-
vami “ugotavljala”, kdo je normalen in kdo ni, je evgenika ponujala metode, s
katerimi bi “popravljali” tiste, ki odstopajo od povpre¢ne podobe normalnosti.

A.G. Bell je bil evgenik. Ze leta 1880 je opozarjal, da znakovni jezik in zavodi
za gluhe ustvarjajo gluho skupnost, kar spodbuja njihovo medsebojno porocanje in
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reproduciranije, to pa predstavlja veliko nevarnost za ostalo druzbo (Lane, 1986
str. 357). Tri leta kasneje, v svojem delu Spomini o oblikovanju gluhe vrste él(’>ve§ke;
rase (Moores, 1987) Bell opozori, da (glede na to, da se gluhi medsebojno porocajo
in pri 'tem dobijo tudi gluhe otroke in &e se ta proces potem nadaljuje naprej in
naprej) bodo gluhe druZine konstituirale vrsto ¢loveske rase, v kateri bo gluhost

prej pravilo kot posebnost. Njegov predlog je zato dvi i i
LB veimtientd iy gov p g je zato predvideval represivne in

D. Moores opozori, da je bil ves ta strah pred porokami med gluhimi v tem
obdobju _rezultat splosnega prepri¢anja, da so heterogene populacije nasproti
homogen!m superiornejSe. Zato se ni cuditi, pravi, da so bile vse te razprave
Pospren?l] ene z nemajhnim §tevilom raziskav o porokah med sorodniki in dedovan-
ju, ki naj bi bile vzrok velikemu $tevilu rojstev hendikepiranih otrok.

E?eprav naj bi se vedelo, da je ponavadi normativno tisto, kar postavlja norme
zapiSe V. Flaker, obstaja razlo¢ek med normalnostjo in normativnostjo. Predvide-’
vamo lahko, da je razlog za njuno prehitro izenacevanje nejasnost in kompromiti-
ranost besefle norma in normalno. Med normativnostjo in normalnostjo ni enacaja
nas opozori Flaker in poudari, da je njuna raba lahko hitro napa¢na. Po njem stz;
norma in n(?rmalizacija 19. stoletja tehni¢na termina. To pomeni, da so v 19
stvqlet]u,_kot je v svojih delih opozoril Foucault, normalizacijo razume,li kot éimbolj:
ucinkovito nadzorovanje in uporabljanje ¢loveSkega telesa vse tja do radikalne
samvok(’)ntrole. Normalizacijo se v tej luéi gleda kot na vodilno silo “disciplinske
druz_be. ’. Foucault namre¢ uporablja isto besedo — normalizacija — za oznacevanje
Slsqlphqskega dispozitiva, ki se je razmahnil vtem obdobju. Nonnalnost—disciplirjla
primerja, diferencira, homogenizira, izkljuCuje. Skratka normalizira /.../. Gre za
oblastni n}.ehanizem, s katerim oblast vpreZe raznovrstnost ¢loveskega .ii\./lj enjav
akumulacijske procese, ustvari posameznika — individuuma na podlagi odstopov
od normalnosti in v razlikovanju, ¢e ne Ze v kontrastiranju z deviantnim.” (Flaker
19?3) 19. stgletje, komentira Flaker, normalizacijo usmeri k produkcij.i posame—,
zm.ka na racun posameznosti, standardnih tipov in proucevanja tistega, kar je
pom}enovala os§bn0st. V ta namen se pojmovanje posameznika pripelje do skraj-
novsp vpodobah in funkciji “nad€loveka”, kine more obstajatibrez svojega antipoda
— Zida, norca, homoseksualca... Ves ta proces pa se izvaja vzporedno s pojavom

totalitarnih r.eii.mov, ki so prav tako utopijo racionalnosti in disciplinske druzbe v
njenem restriktivnem pomenu pripeljali do skrajnosti.

4. Sklep

Vprasanja, ki si jih bomo v zaklju¢ku ili ja: Ce j

, postavili, so zato naslednja: Ce je pred-

l;2ostavka, da je drugost gluhote nujno nekaj slabega, kako se izogniti tajkﬁrlxaemu
1orilstruktvu? Kako vngstaviti odnos do gluhega posameznika/posameznice oz.

gluhe druZbene formacije, ne da bi pri tem povzro¢ili njihovo drugost? Ali ni morda
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Ze samo vpraSevanje o drugem ali pa o gluhi druZbeni formaciji stvziritev “drugeg?”
0z. pogoj za njegovo vzpostavitev? In Se: Ali se morejo gluhe druzbene formac'lge
svoji drugosti (nujno) izogniti? Vprasanja niso enostavna. Kra.t.ek prelet zg’orpph
argumentov nas skuSa prepricati, da se gluhe druzbene formacije “drugostl nika-
kor ne morejo izogniti. Vsiljuje se vtis, kot da je drugost gluhote ml?erent_na
vzpostavljeni strukturi vsakdanjega Zivljenja. In &e je tako,_ Poteql_obsta]a velika
verjetnost, da se njihovi drugosti e nekaj casa ne bomo mogli izogniti. Pgtemtakf:m
nam ostane le dolZnost, da poskusimo ¢im bolje spoznati pogoje, v katerih se tak;en
odnos vzpostavlja in ohranja. Slednji esej je v tem smisl.u poskus podreditve
takSnemu imperativu. V njem smo poskusili predstaviti razliéne lgoncepte, s kat‘e-
rimi bi bolje razumeli (posledice) razmerja, ki jih “nevede” ustvarjamo in ohranja-
mo.
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Zvonka Nose

Vpliv izobrazbe starsev in vpliv predznanja
v branju ob vstopu v $olo na uspeh
pri branju v 3. razredu

Strokovni ¢lanek
UDK 028:173.5/.6

DESKRIPTORIL: tretjesolci, branje, druZina, knjiga,
revije, kulturne prireditve

POVZETEK - Z raziskavo smo Zeleli odkriti, kaj pri
ucencih v tretjem razredu osnovne Sole vpliva na
uspeh branja. Ugotovili smo, da boljse berejo tisti
otroci, katerih starsi imajo visjo izobrazbo, in tisti
otroci, ki so Ze ob vstopu v $olo imeli boljso tehniko
branja. Starejsi brat ali sestra ne vplivata na tehniko
branja ob vstopu v Solo. Ugotovili smo, da Je uspeh
branja bolj$i pri tistih otrocih, ki Zivijo v druZinah z
boljsim standardom, saj le-ti veckrat obiskujejo kul-
turne prireditve, imajo vec knjigv domadi knjiznici in
S0 naroceni na svojo najljubso revijo. Vzadnjem casu
Je tudi opaziti, da televizija in ra¢unalnik izpodrivata
branje knjig.

1. Uvod

Professional paper
UDC 028:173.51.6

DESCRIPTORS: 3rd graders, reading, family, book,
magazines, cultural events

ABSTRACT - In our research we wanted to find out
about the influences on the success of reading of 3rd
graders. We discovered that students whose parents
are more educated and those who develop reading
skills before school age are better readers. An older
brother or sister has no influence on the development
of the reading skills of school age children. Further-
more, the students from families with a higher stand-
ard of living develop better reading skills because they
often visit cultural events, have more books at home
and are often subscribed to their favourite magazine.

We also found out that television and computers have

a bad influence on reading habits. Nowadays stu-

dents read far less than they used to.

Vel kot deset let sem poucevala v prvem razredu. Ucenci so v prvi razred
prihajali z razliénim predznanjem v poznavanju ¢rk in branju. Poucevala sem
otroke, ki ob vstopu v Solo niso poznali nobene Crke, pa tudi take, ki so brali vezano
in razumsko. Ze med samim letom so se pri nekaterih u¢encih te razlike e povecale,

pri drugih pa pocasi brisale.

Ko sem kasneje poucevala tretji razred, sem prav tako opazila, da so med uéenci
zelo velike razlike v branju. V prispevku bi rada ugotovila, kje so vzroki za tako
velike razlike v branju med uenci tretjega razreda.
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2. Vpliv socialno-ekonomskega statusa druzine
na otrokovo uspesnost v branju

Znano je, da na otrokov dusevni razvoj in na njegovo u¢no uspesnost v veliki
meri vpliva socialno-ekonomski status druzine (SES). SES je skupek socialnih in
kulturnih dejavnikov otrokovega okolja, ki so seveda odvisni tudi od izobrazbe
starSev. Vpliv SES na uspesnost otrok v Soli so proucevali §tevilni domaci in tuji
raziskovalci. Tako sta I. Toli¢i¢ in 1. Zorman ugotovila, da SES v veliki meri vpliva
otroci v Soli. Ti otroci imajo vi§je poklicne in izobrazbene aspiracije, boljse ucne
navade in stil uéenja in se poleg tega razlikujejo od otrok iz druZin z niZjim SES
tudi po drugih osebnostnih lastnostih.

Kot osnovo za opredelitev SES sta uporabila poklic in izobrazbo stariev,
medtem ko ameri$ki in zahodnoevropski strokovnjaki pri opredeljevanju SES
upostevajo tudi klasifikacijo po razredih in slojih.

pri razliénih predmetih tudi na razredni stopnji. Predpostavljala sta, da bodo otroci
iz druZin z vi§jim SES dosegli v bralnem tekstu in v testih znanja iz posameznih
ucnih predmetov boljSe rezultate, kot pa jih bodo dosegli otroci iz druZin z nizjim
SES. Dobljeni rezultati so jima potrdili postavljene hipoteze.

O. Kunst Gnamus je raziskovala vpliv otrokovega socialnega okolja na njegov
bralni razvoj in ugotovila, da socialni poloZaj druZine vpliva na otrokov bralni
razvoj, saj so otroci iz niZjih socialnih skupin (v razli¢ne socialne skupine so bili
ucenci razvreni glede na izobrazbo in poklic starSev) prijezikovnih testih dosegali
slab3e rezultate v primerjavi z ucenci iz vi§jih socialnih skupin.

GnamusSova je Se natanéneje proucila, kateri so tisti faktorji otrokovega social-
nega okolja, ki v najvecji meri vplivajo na otrokov bralni razvoj, in ugotavljala, zakaj
prav ti faktorji odlo€ilno vplivajo na bralni razvoj otroka. Njene ugotovitve so
naslednje:

o Otrok iz poklicno in izobrazbeno visjih slojev dobi drugaéno podobo o svetu kot
otrok iz delavskih in kmeckih druZin. Svet se mu ne kaZe le po svoji neposredni
konkretni pojavnosti, pa¢ pa tudi v izvedenih, posrednih oblikah. Bolj kot fizi¢no
delo je cenjena umska dejavnost.

0 Otroci izzaostalega okolja ostajajo vsvojih aktivnostih vvedji meri na zunanjem,
materialnem planu spoznavanja. Zanje je jezik nebistveni spremljevalec prak-
ti¢nih dejavnosti. Otroci iz kulturnega okolja pa dosezZejo Ze pred vstopom v §olo
visjo stopnjo usklajenosti med izkustvom in logi¢no zgradbo jezika in s tem tudi
boljSe tehnike branja.

o Okolje, posebej druZinsko, vpliva na otrokov govorni razvoj s kakovostjo govor-
nega vzora, ki je osnova posnemanja. Bolj izobraZeni starsi se jasneje in pravil-
neje izraZajo in bolj uporabljajo raznolika in bogatejsa jezikovna sredstva. Z
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_otrovkorp se veC pogovarjajo, jim veé berejo in posvecajo vec skrbi otrokovemu
izraZanju.

0 Na govorni razvoj vpliva tudi splogna vzgojna usmerjenost v druZini: avtokratski
odnqs do otroka, razumevanje otroka kot objekta vzgoje ustvarja neugodne
POgoje za sprosteno in bogato komunikacijov druZini, Tak vzgojnistil je zna&ilen
za z?ost_alo okolje. Stari namreé od otroka zahtevajo, da sprejema navodila
molce., ne da bi zahteval pojasnila in utemeljitve. Tak naj bi bil po njihovem
mnenju dobro vzgojen otrok. Zato je razumljivo, da tak vzgojni stil siromasi
otrokov govorni razvoj.

a Ot.roci iz sc-)ci.aln_o in kulturno ugodnejSega okolja imajo tudi ve& priloZnosti za
prllc(lotl)lva{l]e ]ezal((ovmh izkuSen; in Sirjenje besedis¢a preko razli¢nih aktivnosti
za katere je otrok iz manj ugodnega okolja velikokrat prikraj$an (po ’

- . . 3 - 3 gOSta mto_
vamja, obiski kulturnih prireditev, obiski knjizni j ij j
ez k. P jiznic, muzejev, galerij, delovanje v
0 Pomemben spodbujevalec bralnega razvoj i didaktic jaj
0 ja so tudi didakti¢na sredstva. Obstajajo
druzine, v katerih otrok pred vstopom v $olo komajda vidi knii j T
> V] vidi knjigo,
POgosto ni denarja, volje in &asa. : VS, saj za kniige
lPo podobnih zakl] uckov je prisel tudi Bernstein, ki je raziskal sociolingvisti¢ne
razlike med otroki iz Qelavsk§ga in srednjega sloja. Tudi on ugotavlja velik vpliv

_Lemkaz ki ga uporabl]?]o starsi pri komunikaciji z otrokom, na otrokov govorni in

asneje .b.I'a]Il.l'I'aZYO_]‘: Ugotavlja, da imajo starsi iz delavskih slojev, predvsem
nekvalificirani in priudeni delavci, skromnejsi jezik, uporabljajo preproste in obicaj-
no en.zvikg govorne vzorce. Komunikacije med starsi in otrokom so jezikovno
revnejSe in manj steyllpe,_sgj s€ z otrokom manj pogovarjajo. Za take dru¥ine je
1z{nacﬂno tudf, df'i svoje md{Vldualne Custvene opredelitve pretezno sporocajo otro-
1u z e.kspreswnum simboli, to je z nejezikovnimi sredstvi, kot so gibi, mimika, ton
glasuin podobpo. Tako-okol]e premalo spodbuja otroka k izrazanju, zato ima otrok
n_lan]51.besedm {zalglad in §!<romnej§o stavCno strukturo govora. Njegovi jezikovni
f)lslrrilrt;?(l)l 0sto Ill(a nizki stopnji splosnosti. Dejstvo je, da taki jezikovni primanjkljaji
rokovo uspesnost v Soli, ki se najprej zZej Gj i

branja in pisar, Jprej pokazejo na govornem podrodju, pri
Bernstein je tudi natanéno opisal znadilnosti pogovornega jezika, ki ga upora-

btljajl(zt )zlasti otroci nekvalificiranih in priuenih delavcev (Toli¢i¢, Zorman, 1977
str. 14). , ’ ’

S tem sem Zelela opozoriti na javni j
. - glavne dejavnike v otrokovem okolju, natanéneje
vV njegovem dr.u.zmsk§m qkolju, od katerih je odvisen otrokov govorni razvoj, fq
vsekakor v veliki meri vpliva na uspesnost otroka pri branju.
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3. Vpliv ra¢unalnika in televizije na uspesnost v branju

S. Pecjak v svoji knjigi Kako do boljSega branja ugotavlja, da raunalnistvo in
televizija vedno bolj vplivata na branje.

Svet se vse bolj povezuje. Pri tem igrajo pomembno vlogo komunikacijske
dejavnosti vseh vrst. V sodobnem €asu so najvedjega pomena videokomunikacije.
Otroci vse prevec gledajo televizijo. V anketi, ki sem jo izvedla ob tednu otroka na
temo Mediji in mi, sem ugotovila, da gledajo otroci televizijo povpredno tri ure na
dan.

Vedno ve¢ ¢asa posvetamo pasivnim komunikacijskim dejavnostim, kot sta
gledanje in posluSanje, vse manj ¢asa pa ostaja za aktivne komunikacijske dejavno-
sti (govor, pisanje, branje). Velik razmah ratunalni$tva odteguje otroke od knjige
in s tem od branja.

V dvajsetih letih prejSnjega stoletja so sociologi ugotavljali, da preZivi clovek
skoraj petino budnega ¢asa pri branju (Pejak, 1993, str. 5). Cas, ki ga danes
namenimo branju, pa se je precej skrajSal. Iz ankete, ki sem jo izvedla oktobra v
mojem razredu, sem ugotovila, da berejo moji ué¢enci povpreéno 13 minut na dan.
Podatki, koliko ur na dan presedijo pred racunalnikom, niso objektivni, ker vsi
ucenci nimajo doma racunalnika. Med tistimi, ki ga imajo, je povprecje dve uri na
dan. Glavni vzrok, da so pred rac¢unalnikom “samo dve uri dan”, je v tem, da jih
izpred racunalnika spodi starejsi brat ali sestra. V razredu ni nobenega ucenca, kjer
bi doma imeli ve€ kot en raunalnik.

4, Vpliv SES na bralno tehniko in kulturne navade ucencev

4.1. Opredelitev problema

V tretjem razredu smo pri uéencih opazili precej$nje razlike v branju in zelo
razliCen bralni interes, ki je pri nekaterih ucencih zelo nizek. Domnevamo, da
temeljni vzroki za slabo branje izvirajo iz otrokovega okolja, zato smo se odlo€ili,
da bomo raziskali, kaj vpliva na uspeh branja v tretjem razredu.

4.2. Raziskovalne hipoteze

Predpostavljamo, da: :
O izobrazba starSev vpliva na tehniko branja,
O starejsi brat/sestra vpliva na bralno tehniko ob vstopu v Solo,
o bralna tehnika ob vstopu v $olo vpliva na hitrost branja v 3. razredu,
O bralna tehnika vpliva na Stevilo prebranih knjig,
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n| f'zobrazba starSev vpliva na obisk gledaliskih predstav,
O izobrazba starfev vpliva na $tevilo knjig v domadi knjiZnici.

4.3. Opis raziskovalne metodologije

} Raziilicava jeb cl:npiriéno necksperimentalna. V raziskavo smo vkljucili 104
ucence, ki so obiskovali 3. razred na osnovnih $olah Solkan, Renée i

. (4 v . Ce -
druZniéni $oli Bukovica. ’ o pe

Tabela 1: Stevilo uéencev po razredih glede na spol

Spol decki _ deklice skupaj

Razred f %

3.aRence 8 13,46

3.0 Rence 10 1442 |

3. Bukovica 6 12,50

3.a Solkan 20,19

3.b Solkan 9 2 21,15

3.c Solkan 8 19 18,27
Skupaj 50 > | 104 100,00

5 Vecino potrebnih podatkov smo dobili z vpraalnikom, ki smo ga razdelili med
ucence. Vprasalnik je vseboval 12 vprasanj. Tezave smo imeli pri vracanju izpoln-
jenega vpr§§alnika. Nekateri ucenci ga niso vrnili v dogovorjenem roku, dva sta
vprasalnik izgubila, pri nekaterih uencih smo ugotovili neto&nost podatkov (npr.
nima stare;s‘;ega brata, skoraj ne verjamem, da imajo doma samo tri knjige), nekaj
ucencev ni razumelo pomena “redko obiskuje gledaliske predstave”.

' Podatke smo uredili s pomogjo frekvenéne distribuci je, za nekatere dvodimen-
zionalne tabele pa smo izradunali hi-kvadrat test.

4.4. Rezultati in interpretacija

Najpre]: smo Zeleli ugotoviti, ali dosegajo udenci starev z vi§jo stopnjo izo-
brazbc?_boljée uspehe pri branju kot udenci starfev z niZjo stopnjo izobrazbe. S
pomodjo testa smo ugotavljali, koliko besed prebere otrok v eni minuti. Vsi otroci
S0 1m'eh pred seboj nepoznano besedilo. Najve¢ otrok prebere od 61 do 80 besed
na minuto. Najvec starSev otrok, ki preberejo ve& kot 80 besed na minuto, ima vi§jo
alivisoko $olo. S pomogjo hi-kvadrat testa (x*=128.38 > x*=18.47,P=0.001, g=4)
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smo potrdili hipotezo, da izobrazba star§ev vpliva na uspeh njihovih otrok pri
branju.

Zanimalo nas je tudi, ali u¢enci, ki imajo starejSega brata ali sestro, dosegajo
boljse rezultate na testiranju v branju ob vstopu v 1. razred. Podatke za tehniko
branja nam je posredovala Solska psihologinja, za starejSega brata/sestro so u€enci
izpolnili vprasalnik. Ugotovili smo, da pri slabsih tehnikah branja (ne pozna vseh
¢rk, Erkuje) ni bistvenih razlik med “ima starejSega brata/sestro ali nima”. Vec kot
dvakrat ve¢ tistih u¢enceyv, ki imajo starejSega brata ali sestro, ob vstopu v $olo Ze
zloguje ali vezano bere.

Ugotavljali smo tudi, ali so uéenci, ki preberejo ve¢ besed v minuti v 3. razredu,
na testiranju ob vstopu v $olo boljSe brali. Iz podatkov je razvidno, da je 21 ucencev,
ki v 3. razredu preberejo do 60 besed na minuto, ob vstopu v $olo ¢rkovalo, in da
je 19 udenceyv, ki v 3. razredu prebere nad 80 besed na minuto, ob vstopu v $olo Ze
vezano bralo. S pomodjo hi-kvadrat testa (x2 = 16.84 > x2 = 13.28, P=0,01, g=4)
lahko z minimalnim tveganjem (1%) potrdimo hipotezo, da je hitrost branja v 3.
razredu odvisna od tehnike branja ob vstopu v Solo.

Potrdili smo tudi hipotezo, da je §tevilo prebranih knjig odvisno od hitrosti
branja. Ugotovili smo, da je 37 slabsih bralcev prebralo manj kot tri knjige, boljsi
bralci pa sorazmerno ve€.

Preudevali smo $e, v kolik$ni meri izobrazba starSev vpliva na obiskovanje
kulturnih prireditev (gledaliskih predstav) in ali je njihova izobrazbena raven
morda “generator” nakupa knjig za domaco knjiznico. Testiranje hipoteze je
potrdilo, da predstavlja izobrazba starSev statistiécno pomemben dejavnik kulturne-
ga udejstvovanja druZine (v naSem primeru obiskovanja gledaliSkih predstav) in
iniciator nakupa razli¢ne literature.

5. Sklep

Prav je, da uéitelj pozna izvore teZav, ki jih ima otrok pribranju, in ne i$¢e vedno
krivde za neuspeh pri uéencu samem. Res je, da ucitelj najveckrat pripisuje
neuspehe ucendevi nesposobnosti, lenobi ali nezainteresiranosti za delo, ne da bi
se prej preprical, kje so vzroki za neuspeh. Krivde vsekakor uéitelj ne sme pripiso-
vatiniti u¢encu niti starSem. UCitelj je dolzan nuditi takim otrokom dodatno pomo¢.
Prav tako je ucitelj dolZzan opozoriti starSe na pomen, ki ga ima branje v otrokovem
razvoju. StarSe je potrebno bolje osve§Cati o pomenu bralne kulture za otrokovo
uspesnost pri pouku. Starsi naj bi otrokom vec brali, otroka navajali na obiskovanje
knjiZnice in kulturnih prireditev in mu na tak nacin privzgajali interes za branja.
Prav od uspesnosti branja je v veliki meri odvisen u¢ni uspeh otroka ne samo pri
slovenskem jeziku, temve¢ tudi pri drugih predmetih.
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Dejstvo je, da obstajajo med ucenci razlike, ki jih ugitelji odkrivamo in pozna-
mo. Razli¢nost med otroki sprejemamo kot naravno znadilnost in ne kot proble-
matiko, ki bi jo bilo treba razresevati. Vendar razli¢nost zahteva fleksibilen pristop
ucitelja k delu, saj morata ucitelj in 3ola razli¢nim otrokom zagotavljati optimalne
moznosti za njihov napredek. Ugitelj, ki upo$teva otroka kot individuuma, je tudi
pripravljen pomagati otroku prebroditi teZave, ki jih le-ta zaradi svoje druga¢nosti
morebiti ima. Vendar je ucitelj pri tem velikokrat nemoden oz. ni tako uspesen, kot
bi si Zelel.

Ucitelj je gotovo tisti, ki za otroka lahko veliko naredi in mu veliko da, saj
prispeva k otrokovemu intelektualnemu, emocionalnemu in socialnemu razvoju.
Vendar je podrugi strani uéitelj le eden od mnogih, ki oblikujejo otrokovo osebnost
in mu omogocajo Ze omenjeni razvoj. Utitelj je le del otrokovega okolja, za
katerega vemo, da v veliki meri vpliva na otrokov razvoj. Zato mislim, da je
velikokrat upravifena nemo¢ uditelja pri reSevanju tistih tezav, katerih vzroki so
globoko zasidrani v otrokovem neposrednem in posrednem okolju.

Ucitelji bi te teZave lahko uspesneje resevali, &e bi se v vedji meri posvedali
oﬁk}:ivanju vzrokov tezav ter Se bolje poznali otrokovo neposredno in posredno
okolje.
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NAVODILA SODELAVCEM

Casopis PEDAGOSKA OBZORJA - DIDACTICA SLOVENICA objavlja ¢lanke, kir so razvrséeni
v naslednje kategorije:

- izvirni znanstveni ¢lanek (original scientific paper),
pregledni ¢lanek (review),

referat na znanstvenem posvetovanju (conference paper),
- strokovni ¢lanek (professional paper),

- poroéilo (report).

Kategorijo ¢lanka predlaga avtor, konéno presojo pa na osnovi strokovnih recenzij opravi
urednistvo.

Prispevki, ki so objavljeni, so recenzirani. Vsak prispevek pregledajo trije recenzenti, od tega
edeniztujine.

Avtorje prosimo, da pri pripravi znanstvenih in strokovnih prispevkov upostevajo naslednja
navodila:

1. Prispevke s povzetkom posiljajte na naslov: Pedago$ka obzorja, Presernov trg 3, p.p. 124,
8000 Novo mesto; ali pa na elektronski naslov: info@pedagoska-obzorja.si.

2. Prispevek s povzetkom prilozite na disketi. Ime datoteke naj bo priimek avtorja (npr.
Furlan.doc) in naj bo jasno oznaéeno tudi na nalepki diskete. Prispevek naj bo napisan z
urejevalnikom besedil Word in preveden v ASCII ali TXT obliko.

3. Znanstveni in strokovni élanki naj obsegajo do 16 strani, komentarji in recenzije pa do 5
straniformata A4.

4. Vsak prispevek naj ima na posebnem listu naslovno stran, ki vsebuje ime in priimek
avtorja, leto rojstva, njegov naslov, naslov prispevka, akademski in strokovni naziv, naslov
ustanove, kjer je zaposlen in elektronski naslov (E-mail).

5. Znanstveni in strokovni prispevki morajo imeti povzetek v slovenskem (do 15 vrstic) in po
moznosti v angleSkem jeziku. Povzetek in deskriptorji naj bodo napisani na zacetku ¢lanka.

6. Tabele naj bodo vkljuéene v besedilu smiselno, kamor sodijo. Slike, sheme, diagrami in
grafikoni morajo biti izdelani loéeno od besedila. Vsak naj bo na posebni strani, oSteviléen
po vrstnem redu in z oznaenim mestom v besedilu. ZaZeljeno je, da jih kot datoteke
prilozite na disketi. Namesto barv uporabljajte Srafure!

7. Seznam literature uredite po abecednem redu avtorjev:

- Knjige: priimek in ime avtorja, naslov, kraj, zaloZzba, leto izdaje. Primer:
Novak, H.: Projekino uéno delo, Drzavna zalozba Slovenije, Ljubljana, 1990.

- Clanki v revijah: priimek in ime avtorja, naslov, ime revije, letnik, Stevilka/leto izida, strani.
Primer:
Strménik, F.: ReSevanje problemov kot posebna uéna metoda, Pedagoska obzorja, 12,
§t.5-6/1997, str. 3-12.

- Prispevki v zbornikih: priimek in ime avtorja, naslov prispevka, podatki o knjigi ali
zborniku, strani. Primer:
Razdevsek Pucko, C.: Usposabljanje uciteliev za uvajanje novosti, V: Tancer (ur.),
Stoletnica rojstva Gustava Siliha, Pedagoska fakulteta, Maribor, 1993, str. 234-247.

8. Vkljudevanje reference v tekst: Ce gre za toéno navedbo, napiSemo v oklepaju priimek
avtorja, leto izdaje in stran (Krofli¢, 1997, str. 15), ée pa gre za spoSno navedbo, stran
izpustimo (Krofli¢, 1997).






