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Preverjanje reSitev matematicnega problema
pri pouku matematike v prvi triadi

Pregledni znanstveni élanek
UDK 371.3:51

DESKRIPTORII: poudevanje matematike, zacetno
Solanje, preprosta aritmetika, sestevanje, odstevanje,
mnoZenje, deljenje, inverzne operacije, pouk, pro-
blemskost, hevristicne metode

POVZETEK - Predstavili bi radi najpogostejse
teZave, ki nastopijo pri uvajanju koncepta deljenja v
osnovni 3oli. V povezavi s tem bi opozorili na meha-
nicno izvajanje preverjanja in posledicno na prema-
jhno stopnjo preverjanja matematicnega nacina
reSevanja v modeliranju problemov iz vsakdanjega
Zivljenja pri pouku matematike na razredni stopnji
osnovne Sole.

1. Uvod

Review
UDC 371.3:51

DESCRIPTORS: mathematical lessons, initial
education, simple arithmetic, addition, subtraction,

inverse operations, problem situations, heuristic
methods

ABSTRACT — We would like to point out some
difficulties that appear when the concept of division
is introduced in primary schools. Teachers should be
warned about the mechanical performance of proofs,
the consequence of which is insufficient validation of
mathematical strategies used for solving problems in
modelling every day situations in math lessons in
lower classes of primary school.

V zadnjih dveh desetletjih so mnogi raziskovali matematine sposobnosti otrok ob

vstopu v Solo. Navedimo le nekatere raziskave: Cooper, 1984; Gelman & Gallistel,
1978; Ginsburg, 1983; Huges, 1986; Huntley-Fenner & Cannon, 2000; Huntley-Fenner
and Cannon, 2000; Huttenlocher, Jordan & Levine, 1992, 1994; Siegler & Robinson,
1982; Sophian & Adam 1987, Starkey, 1992; Wynn, 1992; Ville, 2002. Ugotovili so, da
lahko Ze dve- ali triletni otroci resujejo probleme, kot npr. 2 + 1 ali 3 — 1. Zdi se, da se
sposobnost izvajanja Stevilskih transformacij pojavi Ze zelo zgodaj v Zivljenju, mnogo
pred formalno matematiéno izobrazbo, ki jo ponuja $ola.

Seveda se takoj porodi vprasanje, na kak nadin otroci to zmorejo. Ville (2002) je
opravil raziskavo, ki kaZe, da sposobnost izvajanja $tevilskih operacij ni aritmetic¢na,
ampak je pogojena s konkretno realnostjo (“object-based”). Raziskava predpostavi,
da je razumevanje se§tevanja in odStevanja pogojeno s principom reverzibilnosti, ki je
osnova aritmeti¢nega nacina razmisljanja. Sposobnost sestevanja in odstevanja majh-
nih otrok torej temelji na prostorski reprezentaciji fizi¢nih objektov in uporabi objek-
tivnega prirejanja (Uller, Carey, Huntley-Fenner in Klatt, 1999). Otrok, ki sicer sesteva
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in odSteva korektno, ne razume nujno teh dveh operacij, saj morata biti operaciji
usklajeni da bi jih resni¢no asimilirali. Ugotavljata, da otroci ne razumejo odste-
vanja in seStevanje kot nasprotnih operacij (usklajenih operacij) pred ravmjo
konkretnih operacij. Ceprav se reverzibilnost alokacije predmeta razvije Ze pri 18
mesecih, se reverzibilnost matemati¢nih transformacij razvije Sele med Sestim in
sedmlm letom (Piaget, 1952; cit. po Ville, 2002). Se vet, 1001mo dve reverzibilnosti:

“prava reverzibilnost”, ki ima osnovo v logi¢nih operacijah, in “empiri¢na reverzibil-
nost”, kjer je inverzna operacija dojeta kot “nasprotna smer”: gre za nadaljevalno
operacijo, ki iznici delovanje prvotne (Piaget, 19524, cit. po Squire in Bryant, 2003).
Psihologi torej dokazujejo, da je za resni¢no razumevanje operacij seStevanje in
odstevanja (analogno mnoZenja in deljenja) potrebno dojeti, da gre za dve nasprotni
si operaciji.

Matemati¢no gledano lahko na mnoZici naravnih $tevil lahko definiramo samo

dve osnovni operaciji: seStevanje in mnoZenje. Iz njiju izpeljemo s pomocjo nas-
protnega oz. inverznega elementa Se odstevanje in deljenje. Za nobeno od izpelja-
nih operacij naravna $tevila niso zaprta mnoZica, zato obi¢ajno vpeljujemo odste-
vanje Sele, ko spoznamo cela Stevila in deljenje Sele pri racionalnih Stevilih.
MatematiCna struktura v popolnosti podpira Piagetovo teorijo o ponotranjenju
racunskih operacij, ki temelji na aksiomih grupe.

Omejitve vseh Stiri racunskih operacij na naravna §tevila predstavimo v Soli Ze
zelo zgodaj. Uéencev ne moti, da nekateri ra¢uni “ne gredo”, kot npr. 7—-9ali 5: 7.
Ucni nacrt predvideva vpeljavo seStevanja in odStevanja v prvem razredu in
mnoZenja ter deljenja v drugem razredu. Vpeljujemo koncepte operacij oz. teZimo
k ¢im boljSem razvoju pojmov pri u¢encih, zato tezimo k ¢im globljem razumevanju
strategij najpreprostejsih aritmeti¢nih operacij. Snov posredujemo tako, da je
u¢encu omogoc¢eno manipuliranje s konkretnimi predmeti. Vedeti moramo, da je
otrok $ele na stopnji formalnih operacij sposoben razmisljati brez konkretnih
pomagal. To stopnjo doseZejo otroci s povprecnimi matemati¢nimi sposobnostmi
nekje med 11. in 15. letom. Ko uvajamo novo operacijo v prvi triadi, mora torej
koncept izhajati iz konkretne dejavnosti.

Zato pri¢nemo s problemsko situacijo, ki jo najprej prevedemo v matematicni
problem, nato ta problem obdelamo in poi§¢emo refleksijo iz matemati¢nega sveta
na situacijo iz vsakdanjega Zivljenja, v kateri je problem nastal. Nazadnje preverimo
izbrano pot za resevanje problema. Takole shemo modeliranja problemov, ki jo
predlaga vecina raziskovalcev (prim. Weidinger, 2004; Polya, 1956; Strmcnik,
1991), lahko uvajamo v $olah le, ¢e poudujemo tako da spodbujamo problemsko
razmi$ljanje. Morda se zdi, da je omenjen nadin dela moZen le ob primerih s
podrodja razvedrilne matematike, ki so, matemati¢no gledano, razmeroma tezki.
V resnici je tako modeliranje moZno, ob primernem nacinu dela seveda, na
katerikoli stopnji matemati¢nega izobraZevanja.

Utitelj je pomemben dejavnik kvalitete uénega procesa. Med drugim se njegova
vloga kaZe v usklajevanju splosnih (globalnih) in delnih (specifi¢nih) ciljev vzgojno-izo-

e
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brazevalnega dela, trdi Kramar (1999). Pri matematiki se ucitelj mora zavedati, da
mora v vsaki matemati¢ni specifi¢ni vsebini iskati tudi splo$na znanja. Eno od
pomembnih splosnih problemskih znanj, pou¢evanih na razredni stopnii, je predvide-
vanje in preverjanje. Ucenci naj bi na osnovi analognih sklepov ali sistemati¢nega
preverjanja oblikovali svoja predvidevanja. Pomembno pa je, da svoje hipoteze tudi
preverijo. Ker je formalno preverjanje veckrat zunaj okvirov njihovega matematiénega
znanja, jim naj ucitelj ponuja samo pravilne analogije oz. jih naj ne zavaja s primeri, ki
lahko vodijo do napa¢nih analogij. Analogija “pisi preizkus nazaj” mehanizira preizkus
inucencev ne navaja na preverjan]e svojih raCunov. Postopek pa je lahko celo napaden,
kot bomo pokazali kasneje pri deljenju. Ceprav so se vrhunski ustvarjalci dokopali do
novih ugotovitev s pomocjo analognega sklepanja, skriva tak nacin reSevanja proble-
mov precej pasti. NeizkuSen resevalec analognega sklepa obi¢ajno ne preveri. Na
razredni stopnji prihaja do dodatnih teZav, ker smo v dajanju “protiprimerov” mo¢no
omejeni. Oglejmo si primer, kjer lahko uéencem pokaZzemo, kako hitro analogno
sklepanje lahko privede do napaénih zakljuckov.

Vecina relacij, ki jih u¢enci spoznajo na razredni stopnji, je tranzitivna (ureje-
nost, deljivost, vzporednost). U¢enci sklepajo, da je tudi pravokotnost tranzitivna
relacija. Napacen sklep se glasi: ¢e je premica p pravokotna na premico r in je
premicar pravokotna na premico t, potem je tudi premica p pravokotna na premico
t. Napako v sklepu pokaze Ze preprosta konstrukcija, ki sluZi preverjanju analogije.
Le da koraka preverjanja oz. verifikacije uéenci ne izvajajo, saj v njem (kot pri
preizkusu ra¢unov) ne vidijo smisla.

Polya (1984) kot zadnji korak pri reSevanju matemati¢nega problema predlaga
prelzkus dobljene resitve. Da se ta korak vse preveckrat napak izvaja ali celo izpui¢a,
opozarjajo mnogi avtorji (Magajna, 2003; Ville, 2002; Zakelj, 2003; Zeljko, 2003) in
pozivajo ulitelje, da preverjanju pravilnosti resitev posvecajo ve¢ pozornosti. Dodaja-
mo $e, da ni dovolj, da se preverjanje izvaja rutinsko, ampak naj zares pripomore k
razumevanju problema in preverjanju dobljene resitve v avtenti¢nem kontekstu.

2. SeStevanje in odStevanje kot nasprotni operaciji

Prva operacija, ki jo predstavimo v $oli, je seStevanje. VeZemo ga na izhodis¢no
dejavnost zdruZevanja oz. dodajanja. Odstevanje na konkretnem nivoju predstavlja
dejavnost odstranjevanja. Eden izmed ciljev matematike je, da uéenci novih kon-
ceptov in struktur ne spoznavajo le kot samostojne enote, ampak v povezavi z
drugimi matemati¢nimi koncepti in strukturami, zato odStevanje Ze zelo zgodaj
povezZemo s seStevanjem.

Ko vpeljemo odstevanje kot formalno operacijo, ga na simbolni ravni preizku-
simo s seStevanjem, npr. 8~ 5 = 3, ker je 3 + 5 = 8. Ceprav se vecina otrok zaveda
komutativnosti seStevanje, se preizkus zelo redko (ali pa nikoli) naredi v obliki
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8 -5 =3, ker je 5 + 3 = 8. Ko preizkus veZemo na konkretno dejavnost, sta
odvzemanije in dodajanje nasprotni dejavnosti. Imamo dve moZnosti in sicer: nekaj
predmetov odvzamemo in nato te iste predmete vrnemo ali pa nekaj predmetov
odvzamemo, nato pa preostale predmete dodamo odvzetim. Jasno je, da je prva
moznost nekako bolj smiselna. Obi€ajno je razlika tisto “kar ostane na mizi”,
odstevanca pa pogosto “ni ve¢” in ga je treba “dati nazaj”.

Ponazorimo to na primeru. Vlak ima devet vagonov. Trije vagoni odpeljejo.
Ucdenci ugotovijo, da ostane $est vagonov. K Sestim (razlika) vagonom pripeljemo
nazaj tri (od$tevanec) vagone in znova sestavimo celotno kompozicijo. Preizkus
zapiSemo v prvi obliki. Druga oblika preizkusa je s pomo¢jo konkretne dejavnosti
izvedljiva, ¢e preklopimo vlak k vagonom, ki so odpeljali. V $olah se za to obliko
odlocajo zelo redko, pa tudi uc¢beniki implicitno svetujejo prvo obliko. Z matema-
tinega stali$ca sta seveda obe obliki ekvivalentni zaradi komutativnosti seStevanje.

Ko naredimo ve¢ nalog s konkretnim in slikovnim materialom, pricakujemo od
ucencev, da bodo znali tudi na abstraktni ravni zapisati preizkus in da ga bodo
razumeli kot pomoc¢ pri preverjanju rezultata. U¢enci veckrat sklepajo po analogiji,
da se preizkus vedno dela “nazaj” tj. preizkus dobimo tako, da preberemo racun
nazaj, pri Cemer spremenimo racunsko operacijo. S tem se razvrednoti osnovni
namen preizkusa. Ce na primer v tretjem razredu pri pisnem od$tevanju zahtevamo
preizkus, kmalu dobimo 723 - 578 = 155, ker je 155 + 578 = 723. Uenec sploh ni
seSteval, ampak je preprosto mehanicno zapisal preizkus ter zato sploh ni opazil,
da je odSteval napak. Preizkus ne sluZi ve¢ verifikaciji, ampak gre le za pogrun-
tav§¢ino ucitelja, ki jo pa¢ piSemo, ker jo moramo.

3. MnoZenje in deljenje kot nasprotni operaciji

Nekatere raziskave kazejo, da se procedure, ki jih uéenci uporabljajo za rese-
vanje problemov z deljenjem, veZejo na razliCne semanticne strukture problemov
samih (Fischbein, 1985). Raziskave (Mulligan in Michelmore, 1997) kaZejo, da
imajo ucenci razli¢ne intuitivne modele za strategije deljenja. Razen modela
porazdeljevanja in poravnavanja pri deljenju uporabljajo tudi pre$tevanje, ponav-
ljajoce se priStevanje ali odstevanje in druge multiplikativne pristope. Nekateri
raziskovalci trdijo, da ni direktne povezave med strukturo problema in metodo, ki
jo otrok uporabi za re$evanje. Mnogi ucenci so sposobni izbrati metodo, ki je
neodvisna od tipa problema, ampak najbolj ustreza §tevilom. Razen tega so razvili
mot&ne nestandardne algoritme zraven algoritmov, ki so se jih uéili v $oli (Murray,
Olivier in Human, 1991). Kljub temu je pomembna uciteljeva naloga, da uéencu
predstavi metode, ki so “najlazji” in najbolj u¢inkovito vodijo k cilju. Se pomemb-
neje pa je, da ucitelj otrokom omogoci, da razmisljajo.
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V drugem razredu slovenske devetletne osnovne $ole vpeljemo koncept mno-
Zenja. Vezemo ga na seStevanje enakih seStevancev. S tem povezemo koncepta
mnozenja in se§tevanje. Zaradi nacina vpeljave faktorja ne igrata simetri¢ne vloge.
Slovensko poimenovanje ¢lenov ra¢unu mnoZenja nesimetricno vlogo podpira
(mnoZenec, mnozitelj), prav tako govori v njen prid vizualizacija mnoZzenja. Prvi
faktor nam pove $tevilo skupin, drugi faktor pa Stevilo objektov v skupini. Pri
vpeljavi deljenja s pomodjo mnoZenja oz. od$tevanja imamo zaradi tega na videz
dve nesimetriéni moznosti. Deljenje kot formalizacijo porazdeljevanja zavzema
trajen poloZaj v uencevem intuitivnem razmisljanju (Fischbein, 1985), ¢eprav je
porazdeljevanje le eden od moznih modelov (Mulligan in Michelmore, 1997,
Murray, Olivier in Human, 1991). Enako mo¢na interpretacija povezuje deljenje z
iskanjem $tevila enako mo¢&nih skupin pri danem skupnem $tevilu. Ta modela, ki
ju imenujemo partitivno deljenje (porazdeljevanje) in kvocientno deljenje (porav-
navanje) oz. Grouping-by-Divisor condition in Grouping-by-Quotient condition
(Squire in Bryant, 2002a) tvorita bazo za analiziranje operacije na naravnih $tevilih
(Greer, 1992). Podamo lahko torej skupno $tevilo elementov in §tevilo skupin, v
katere jih hotemo enakomerno porazdeliti, ali pa skupno $tevilo elementov in
Stevilo elementov v posamezni skupini. Zanimalo nas bo le deljenje brez ostanka.

3.1. Partitivno deljenje

Pri¢nimo s primeri.
0O V zaboju je 20 hrusk. Prodajalka polni vrecke. V vsako vrecko da 4
hruske. Koliko vre¢k bo napolnila?
o0 Imamo 18 cvetlic. V vsak zabojéek posadimo po tri cvetlice. Koliko
zabojckov potrebujemo?
0 Mama pece piSkote. V vsako vrsto na pekacu jih da 7. Spekla je 63
piSkotov. Koliko vrst je na pekacu?

Deljenje veZemo v tem primeru na odstevanje. Od skupne koli¢ine predmetov
odstevamo vedno enako. Aktivnost je “odvzemanje po enako mnogo”. Slikovno
gre za obkroZanje enako moénih podmnoZic. Rezultat oz. koli¢nik dobimo, ko
prestejemo, kolikokrat smo odvzeli “po enako mnogo” oz. koliko skupin je nastalo
z obkroZanjem. Raéunamo torej takole: 20 —4 -4 -4 -4 -40z.18-3-3-3-3
-3-302.63-7-7-7-7-7-7-7-7-7. Ker je kon¢na situacija vezana na
mnoZenje (enako mocne skupine), zapisemo naslednje radune:

[1x4=200z.20:4 =5,kerje 5x4 =20,
[1x3=180z.18:3 = 6,kerje 6x3 = 18,
[1x7=630z.63:7=09,kerje 9x7 = 63.

Zares smo dobili pet vre¢k s po $tirimi hrugkami, Sest Sopkov s po tremi
cvetlicami in devet vrst s po sedmimi piskoti. Tudi preizkus “nazaj” ustreza kon-
kretni situaciji.
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Do sem vse lepo in prav. Pa zares pomislimo na takSne naloge, ko si predstav-
ljamo deljenje? Mnogi ljudje takoj pomislijo na kupcek bonbonov in otroke, ki
dakajo, da jih razdelimo med njih. Kako pa to storimo? Po sistemu “enega meni -
enega tebi”. Ze smo pri razdeljevanju.

3.2. Kvocientno deljenje

Znova najprej ponazorimo s primeri.

o V razredu je 16 otrok. Kako se bodo razdelili, da bodo lahko igrali
“Med dvema ognjema”?

o Metka ima rojstni dan. Povabila je $tiri prijateljice, mama pa je torto
razrezala na 15 kosov. Koliko kos§¢kov lahko poje vsaka od deklic?

o V kosari je 24 jabolk. Koliko jabolk bo v vsaki izmed Sestih vreck, v
katere jih enakomerno porazdelimo?

Psihologi se strinjajo (Squire in Bryant, 2002b; Fischbein, 1985; Greeer, 1992),
da vedina otrok pri deljenju pomisli na porazdeljevanje. KaZe, da igra v nasih
miselnih vzorcih prvenstveno vlogo. Tudi ¢e pogledamo na problem matemati¢no
vidimo, da so naloge s poravnavanjem “teZje”. Pri nalogi z razdeljevanjem se nam
takoj ustvari radun x : y, pri nalogi s porazdeljevanjem pa je miselni vzorec, ki ga
naredi hevristi¢na struktura enakx:[] =y.

Ostanimo torej kar pri bonbonih: imamo 20 bonbonov in 4 otroke. Pa ratunamo
in preverimo: 20 : 4 = 5, ker je 5 x4 = 20. Toda za mizo ne sedi pet otrok s po Stirimi
bonboni, ampak §tirje otroci s po petimi bonboni! Preizkus “nazaj” je v tem primeru
napaden, saj ne izraZa konkretne situacije. Matematik se bo skliceval na komutativnost
mnoZenja in trdil, da je tako ali tako vseeno ali ratunamo 5 x 4 ali 4 x 5. Otroci sicer
vedo, da imata raéuna enak rezultat, sliki v njihovih miselnih strukturah pa sta razlicni.
Zelo pomembno je, da majhni otroci lahko vizualizirajo racune in jih tako osmislijo
(Greer, 1987). Le tako bo matematika ohranila stik z resni¢nim Zivljenjem in ne bo
kmalu postala nekaj “neuporabnega”, Cesar tako ali tako ne razumemo.

3. Sklep

Kako naj torej ravna ucitelj v konkretni zagati z deljenjem in preizkusi?
Raziskovalci (Squire in Bryant, 2002b; Fischbein, 1985; Greeer, 1992) predlagajo
vpeljavo deljenja z enakomerno zastopanima nalogama obeh tipov. Dodajmo Se
potrebo po razmisleku ob vsakem preizkusu. Z razmislekom je treba priCeti Ze pri
odstevanju. Odlo¢no se je treba upreti pisanju nazaj in zapisovati obe obliki
preizkusa pri odstevanju, pa¢odvisno od dane situacije. S tem bo za otroke preizkus
postal miselno aktivna dejavnost. Zavedali se bodo njegovega pomena pri verifika-
ciji in ga obé&utili kot nekaj koristnega. Na tak nacin prispevamo drobcen kamencek
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v mozaik matematike, povezane z vsakdanjimi izku§njami in uporabljane ob rese-
vanju problemov iz realnega sveta. To pa je tudi eden izmed pomembnejsih
splo3nih ciljev matematike, ki jim sledimo v nasih $olah.
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Tezave ucencev pri razumevanju naravoslovja
na prehodu iz prve v drugo triado osnovne Sole

Pregledni znanstveni clanek
UDK 372.85:37.037

DESKRIPTORIJI: naravoslovje, razredni pouk, ucne
teZave, ucenci

POVZETEK - Izhodisce prispevka predstavija razi-
skava, ki preucuje teZave pri razumevanju naravos-
lovja na vzorcu uéencev, starih od osem do deset let.
Tako je v prvem delu prispevka prikazano ucno delo
in odnos ucencev do Sole, v nadaljevanju pa rezultati
raziskave, ki primerjajo razumevanje naravoslovnih
pojmov med skupinama ucno teZavnih ucencev in
drugih ucencev v raziskovalnem vzorcu. Izsledki na-
kazujejo, da je skupina ucencev z ucnimi tezavami
na preizkusu znanja iz naravoslovja pri vseh nalogah
dosegala nizje rezultate. Najvec teZav so imeli ucenci
pri razumevanju navodil za delo ter pri nalogah opi-
sovanja, utemeljevanja in razlaganja. Tonasusmerja
v iskanje odgovora na vprasanja, kje in zakaj prihaja
do problemov na kognitivnem podrocju. Da bodo
tudi ti ucenci dosegali boljSe rezultate in ohranili
interes za ulenje naravoslovja, bo potrebno z
manj$imi prilagoditvami tako organizirati pouk na-
ravoslovja, da bodo tudi oni lahko uspesnejsi.

1. Uvod

Review
UDC 372.85:37.037

DESCRIPTORS: natural science, classroom teach-
ing, learning difficulties, students

ABSTRACT - The article presents a research dealing
with the difficulties of eight to ten year old students in
understanding natural science. The first part discus-
ses learning and the attitude of students toward
school. Then the research results are presented. The
understanding of natural science concepts by a group
of learning disabled students and the control students’
group is compared. The findings show that the former
achieved lower scores in all the natural science test
items. Most of the difficulties were experienced in the
area of understanding instructions, and in the tasks
requiring description, justification and explanation.
The results suggest we should find answers to where
and why problems in the cognitive area occur. In
order for these students to reach better results and
keep their interest for learning natural science, the
natural science lessons will need to be adjusted and
organised in such a way as to provide them with
opportunities for positive experiences and success.

Sola, kakr§no poznamo danes, ima dokaj visoke zahteve. Te so taksne, da
zahtevajo od otrok izvrstno obvladanje branja, pisanja, raCunanja, razumevanja
problemov ipd. Otrok, ki Ze v osnovni $oli odpoveduje na enem izmed teh podrocij,
bo tezko kdaj kasneje dobil priloznost, da bi v Zivljenju priSel tako dale€, kot bi

glede na svoje sposobnosti lahko.

Veliko uspeha na tem podro&ju je vsekakor skritega v uenju, ki pomeni
spreminjanje dejavnosti pod vplivom izkuenj s trajnim u¢inkom. Ucenje v izdatni
meri vpliva na nago osebnost in na njen razvoj (Musek, Pe¢jak, 2001, str. 87). Ucenje
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pa ni mogode brez zaznavanja in tudi ne brez spomina, torej zmoznosti, da
ohranjamo sprejete informacije. Pri tem je zaznavanje lahko tudi moteno. To
pomeni da je izbira, filtriranje, primerjanje in pomnenje dolo¢enih informacij
taks$no, da povzroéa napacno odzivanje otrok (Binder, Michaelis, 1999, str. 84).
In &e je Ze sam proces sprejemanja in obdelave informacij tako raznolik, so
raznoliki lahko tudi otroci. Ti vidijo svet popolnoma drugaée kot odrasel €lovek
(Fontana, 1995, str. 37). Toda kljub globalno izkazani splo$ni vedoZeljnosti so
otroci razli¢ni tudi v razumevanju $tevilnih novih pojmov in posledi¢no v unem
uspehu. Slednji je odvisen od ve¢ dejavnikov, med katerimi lahko $e posebej
omenimo otrokove sploSne sposobnosti, inteligentnost ter nadarjenost. Tako so
lahko posamezne lastnosti nekaterih otrok dokaj podobne, pri drugih pa se zelo
razlikujejo (Zerdin, 1991, str. 84). To pa $e ni vse. Na poti do uspeha v Soli lahko
izpostavimo $e nekaj naslednjih lastnosti, kot so prilagodljivost, posluSnost, ubo-
gljivost, dober spomin, sposobnost usmerjanja in ohranjanja pozornosti, kratko-
trajno in dolgotrajno pomnjenje, nemotece vedenje, rocna spretnost, sposobnost
posnemanja, sposobnost za hitro in dobro avtomatizacijo navad, zmoznost dolgo-
trajnega sedenja, vztrajnost in volja. Poleg teh je pomembno tudi otrokovo ¢ustveno
ravnovesje, ki vkljuCuje spro§€enost in sposobnost izraziti tisto, kar on zna, vklju¢no
z otrokovo samopodobo. Tako se enako stari otroci lahko med seboj razlikujejo v
lastnostih, ki vplivajo na delovno uéinkovitost, vedenje in poéutje v Soli (Mikus Kos,
1991, str. 36). To pomeni, da se ucenci enake kronologke starosti lahko v mentalni
starosti zelo mocno razlikujejo. Te razlike so §e posebej izrazite takrat, kadar
mislimo na najbolj skrajne primere, to se pravi dusevno najbolj ali najmanj razvite
ucence. Med enim in drugim uéencem lahko te razlike znagajo tudi do deset let.

Zato je zelo napac¢no razmisljati, da so starejsi otroci vselej najsposobnejsi (Strm-
¢nik, 1976, str. 111).

Otrokov prostor, v katerem Zivi, odras¢a in ga Zivljenjsko dojema, predstavlja
idealno mesto odkrivanja in spoznavanja sveta, ki lahko uéinek uéenja bistveno
izbolj§a. To velja Se posebej za podrocje naravoslovja, kjer otroci najprej z gledan-
jem, nato s tipanjem, posluSanjem, vohanjem in okuSanjem spoznavajo predmete
svojega okolja. Radovednost in vedoZeljnost sta lastnosti, ki ju sre¢amo pri vsakem
otroku. Otrok zacne hitro na podlagi svojih zaznav postavljati $tevilna vprasanja,
%(i pomenijo nekaksno znanilo, da lahko za¢nemo z bolj sistemati¢nim spoznavan-
jem in razvijanjem naravoslovnih postopkov (Skribe, 1998, str. 8). Vendar se
mnogokrat na tej poti tudi zatakne, kar je Se bolj izrazito pri otrocih, ki jim ucenje
in razumevanje ucne snovi predstavljata problem. Njihovo znanje zato ni trajno.

Pravzaprav sodi naravoslovje med pomembnejsa podrodja, kjer otroci z uénimi
t.eéavami poleg pridobivanja naravoslovnih znanj razvijajo tudi pomembne kogni-
tivne sposobnosti in spretnosti ter Custvene znadilnosti (Kavker, 1999, str. 155).

‘ S(':r'u.ggs in Mastroperi (1994, str. 307) sta v svojih raziskavah pri teh otrocih
1dent1.flc_1ra1a primanjkljaje na kognitivnih podrodjih, kot so pozornost, semanti¢ni
spomin in logi¢no mi$ljenje. Tako lahko imajo nekateri otroci s specifiénimi uénimi
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tezavami visoke intelektualne sposobnosti in interes za u¢enje naravoslovja, vendar
pa imajo slabse razvite dolo¢ene naravoslovne proceduralne ves¢ine, potrebne za
raziskovalno delo pri naravoslovju, kot so: dobra sposobnost diskutiranja
(spraSevanje, predvidevanje, postavljanje hipotez), na¢rtovanje (vkljucuje opazo-
vanje, merjenje), beleZenje rezultatov, interpretacija in evalvacija rezultatov, ki jim
onemogocajo uspe$no ucenje naravoslovja. Otroci potrebujejo zato intenziven
trening teh ve§€in (Jones, Skelton, 1993, str. 64).

Na razredni stopnji poucevanja imajo uéno neuspesni otroci pri naravoslovju
le laZje tezave, ki jih uspejo premostiti s pomocjo ucitelja in starSev, na predmetni
stopnji pa se u¢ne teZave povecajo, ne samo zaradi vecje zahtevnosti, ampak tudi
zaradi drugacne organizacije pouka. Razredne uciteljice obitajno dobro poznajo
znacilnosti otrok z uénimi teZavami, zato za vecino otrok Ze z manj$imi prilagodit-
vami doseZejo njihovo vecjo uéno ucinkovitost. Slednje se veZejo predvsem na Stiri
podrodja, in sicer na podro¢je u¢nega okolja, na prilagojene u¢ne pripomocke, na
metode poucevanja ter na podroc¢je preverjanja in ocenjevanja znanja (Kavkler,
1999, str. 162).

Ker danes otroci z u¢nimi teZavami niso ve¢ v vecji meri delezni dodatne
pomod¢i, ampak mora ucitelj sam v procesu poucevanja poseci po prej naStetih
prilagoditvah, smo glede na teZave, ki lahko spremljajo pouk naravoslovnih vsebin
v nasi raziskavi, analizirali razumevanje posameznih naravoslovnih pojmov otrok
z u¢nimi tezavami in otrok brez u¢nih teZav v obdobju prehoda iz prve v drugo
triado osnovne Sole. Pri tem smo se naslonili na nekatera Ze znana izhodis¢a
D. Piciga (1995) o razumevanju in dojemanju posameznih pojmov, kot so Zzival,
rastlina, prebava, vonj, gorenje, masa, izhlapevanje ipd.

2. Metoda

V nasi raziskavi smo v prvem delu prou¢ili uéno delo uc¢encev v $oli in doma,
medtem ko smo se v drugem delu osredotocili na uéence z ucnimi teZavami in
njihovo u¢no delo na podrocju naravoslovja.

Zanimalo nas je:

o kakSen je odnos uéencev do $ole in posameznih $olskih predmetov,
o kako ulenci ocenjujejo svoje uéne dosezke,
o kako poteka izvrSevanje domacih $olskih obveznosti,
o kolikSen je odstotek otrok v raziskovalnem vzorcu, pri katerih so
predvidene ucne tezave,
kaksna je stopnja razvoja dolo¢enega pojma na podrocju naravoslovja,
o kolik$na je razlika v odgovorih glede na spol, starost in predmet ter
razlika v rezultatih na preizkusu glede na skupino ucencev z u¢nimi
teZavami in skupino uéencev brez u¢nih tezav.

O
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2.1. Vzorec

Raziska\{a je temeljila na neslu¢ajnostnem namenskem vzorcu udencev staros-
tnega obdobja od sedem do devet let. V vzorec je bilo zajetih 210 u¢encev drugega,
tretjega in Cetrtega razreda.

Ker smo Zeleli med drugim tudi raziskati uéno delo u¢encev z uénimi teZzavami,
smo le-te dolo¢ili na osnovi odgovorov na stevilna vpraganja, podana na anketnih
listih. S pomocjo tako pridobljenih odgovorov smo selekcijsko dolo¢ili u¢ence, pri
katerih so bile predvidene dolo¢ene uéne tezave. V svojih odgovorih so se ti uéenci
v vedji meri opredelili za slabe delovne rezultate in ocene.

Tabela 1: Vzorec uéencev z uénimi teZavami

Vzorec ucencev 2. razred 3 razred f 4. razred  SKUPAJ
Ut 1% % p Lm | [
deklice

f A
| 132 4 10,5 6 158 | 15 | 395 |
L deki 184 | 8 | 211 | 8 20 | 23 | 605
 SKUPAJ 31,6 12W 3,6 | 14 | 368 | 38 | 100,0

Iz tabele 1 je razvidno, da je bilo iz vzorca 210 anketiranih izbranih 38 uéencev,
to je 17,5 odstotka celotnega raziskovalnega vzorca. Pri tej skupini ucencev se
predvidevajo dolocene tezave pri uénem delu. Dobljeni rezultati kaZejo, da ni
opaziti vegjih razlik v pogostosti u¢nih tezav glede na starost. Pri vsaki starostni
skupini je priblizno enak odstotek teh u¢encev (okoli 30%). Razlike je opaziti glede
na spol. Med ucenci, opredeljenimi za uence z uénimi tezavami, je ve¢ deckov
(60,5%). To se nekako tudi sklada z Ze znanimi ugotovitvami, da ima znatno ve&
deckov Solske teZave zaradi nemira in splo$no slab$e sposobnosti prilagajanja v
primerjavi z deklicami (Strojin, Mikus Kos, 1991, str. 24).

Glede na to, da smo pri analizi razlik med tako izbranima skupinama v
rezultatih na preizkusu znanja (pojmov) iz naravoslovja ugotovili, da skupina z
u¢nimi tezavami privseh nalogah dosega niZje rezultate (v nekaterih celo statisti¢no
pomembne), smemo uporabljen postopek izbire vzorca s pomoé&jo anketnih
vprasanj (opredelitve skupine u¢encev z uénimi teZavami in brez uénih tezav) Steti
za dovolj veljaven postopek uciteljeve detekcije uéencev z uénimi tezavami.

W [~

~

—_
[\

2.2. Postopek

V zvezi z raziskovalnim problemom je bila poiskana ustrezna literatura in
sestavljen poskusni instrument. Da so navodila jasna in vprasanja primerna, je bilo
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preizkueno s tremi udenci, temu pa je sledilo pravo zbiranje podatkov. To je
potekalo skupinsko in vodeno ob pomot¢i ugiteljic, ki poucujejo v teh oddelkih.
Vsaka uditeljica je dobila ustna in pisna navodila ter ustrezna zagotovila za u¢ence
o anonimnosti ankete. Tako pridobljeni podatki so bili prikazani tabelari¢no
(absolutne frekvence in izraunane odstotne frekvence). Odvisne zveze med spre-
menljivkami pa so bile preverjene s hi-kvadrat preizkusom.

2.3. Pripomocki

Podatki so bili dobljeni s pomodjo anketnega vpra$alnika. Pri tem je prvi del
obsegal splo$ne podatke o u€encih (spol in starost) ter sklop vprasanj v zvezi z
ucnim delom uéencev v Soli. V drugem delu pa je bil podan preizkus znanja,
sestavljen iz niza vprasanj (Piciga, 1995, str. 186) s podrocja naravoslovja.

3. Rezultati in interpretacija

Rezultati raziskave na podro¢ju uénega dela v Soli in doma so pokazali, da je
priljubljenost Sole med ucenci razredne stopnje visoka. Sklepamo lahko, da je
Solsko vzdusje ugodno in da se u€enci v Soli dobro pocutijo.

Tabela 2: Stevilo uéencev (f) in strukturni odstotki (f%) po priljubljenosti obis-
kovanja Sole

Odgovori f f%
rad 150 71
| deloma rad 54 26
nerad 6 3

| SKUPAJ 210 | 100 |

Analiza priljubljenosti Sole je v nadaljevanju pokazala statistino pomembno
razliko (x2=9,7> %2 (=P =0,05; g =4) = 5,991) glede na spol in starost. Dekli-
cam je Sola bolj priljubljena, kar je oéitno posledica razvitejsih dolo¢enih indivi-
dualnih nagnjenj in lastnosti, ki so v ospredju na za¢etku $olanja. Priljubljenost pa
s starostjo pojema.

Kervemo, kako odlocilno pomembne so za u¢enca njegove prve izkusnje s $olo,
je nujno napraviti vse, da ucenci $olo ¢imbolj vzljubijo, razvijejo zadostno mero
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samostojnosti, samozaupanja in samozavesti. Le tako se bodo kasneje v Zivljenju
optimisticno lotevali novih situacij.

Pri vsem tem tudi veé kot polovica uéencev svoje ucne rezultate ocenjuje kot
zelo dobre, in le redki jih ocenjujejo kot slabe. Pokazale so se razlike v samoocen-
jevanju glede na spol in predmet (x?=6,6>%> (a=P=0,05,g=2) = 5,991).
Deklice svoje rezultate ocenjujejo vi§je kot decki, kar je najverjetneje posledica
hitrej$ega vsesplo$nega razvoja pri njih v tem obdobju. NajboljSe rezultate naj bi
dosegali pri matematiki, tej sledi naravoslovje in slovenski jezik.

Analiza dasovne obremenjenosti u€encev za ucenje in naloge je pokazala, da v
povprecju porabijo od 15 do 30 minut za vsak predmet. Pomembna razlika v
porabi ¢asa se je pokazala glede na spol, kjer decki navajajo krajsi ¢as od deklic
(x*=13,31>y? (=P=0,05;g =3) = 7,815). O¢itno se de&ki hitreje zadovoljijo
z uenjem in izpolnjevanjem Solskih obveznosti, deklice pa zaradi Zelje po boljsih
rezultatih vlagajo veé truda in ¢asa. Razlika se je pokazala tudi glede na starost
(X*=20,19 > %% (a.= P =0,05; g = 6) = 12,592), saj starejsi u€enci porabijo ve< éasa
za ucenje, kar je posledica vedno vecjega obsega u¢ne snovi in zahtevnosti.

Med u€enci z uénimi teZavami in brez ucnih tezav obstajajo statisticno po-
membne razlike v doseZeni stopnji razumevanja pojmov rastlina (2= 21,33 > %2
(=P =0,05;g=3) = 7,815), izhlapevanje (x>=9,02>%*> (=P =0,05,g=3) =
7,815), e zlasti pa pri pojmu veter (x* = 24,87 > x> (=P =0,05;g=1) = 3,841).
V teh primerih, pa tudi v drugih, ne vedno statistiécno pomembnih (vohanje,
gorenje), so bili v prednosti uéenci brez uénih tezav. Precej enakovredni sta bili
skupini pri razlagi pojmov relacije “Zivo-neZivo” ter pri konzervaciji teko&ine in
mase.

«@xye.

Ucenci z u¢nimi teZzavami so imeli najmanj teZzav s pojmom ‘Zival”, kjer se je
Stevilo pravilnih odgovorov pri vseh starostnih stopnjah gibalo nad 90 odstotkov
(tabela 3).

Tabela 3: Stevila (f) in strukturni odstotki (f%) pravilnih razvrstitev pri pojmu

“zival”
St. pravilnih Ucne tezave Brez uénih tezav Skupaj
razvrstitev Zivali f 1% f 1% f 1%
11,12 36 94,80 159 92,44 195 92,86
9,10 1 | 2,60 12 6,98 13 6,19
8 in manj 1 2,60 1 0,58 2 0,95
SKUPAJ 38 100,00 172 100,00 210 | 100,00
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Slika Zivali je bila u¢encem ocitno dovolj dobra ponazoritev, da ni bilo vedjih
teZav s predstavo o tem, kaj je zival in kaj ni. Vemo, da biologi uvri¢ajo med Zivali
tudi ¢loveka, kar se pri pouku premalo poudarja, in zato vecina otrok decka ne
uvrS¢a med Zivali. Pri drugih Zivalih so bile napake redke. To jasno kaZe na to, da
so imeli ucenci s temi Zivalmi Ze konkretne izku$nje doma, na kmetiji ipd. Izjema
sta metulj in deZevnik, kjer so se nekoliko pogosteje pojavljale napake. Morda jih
pri predstavi Zivali motijo nekatere specifi¢ne lastnosti, kot so ¢lenjenost dezevnika
in barve metulja. O¢itno imajo uéenci z njima premalo konkretnih izkuSenj.

Znatno veé tezav so imeli ufenci s prepoznavanjem pojma “rastlina”. Te
predstave so skoraj dvakrat slab$e razvite kot predstave o Zivalih. Iz tega lahko
sklepamo, da imajo u¢enci veé konkretnih izkusenj z zivalmi kot z rastlinami. Zivali
bozamo, tipamo, hranimo ipd. Vzrok bi lahko pripisali nekaterim znacilnostim
¥ivali in rastlin. Zivali se na primer gibljejo in prehranjujejo, kar je za otroke takoj
viden dokaz, da je nekaj zival. Rastline nimajo tako o¢itnih znakov. Tudi rast ni
tako vidna lastnost. Ker z rastlinami otroci nimajo toliko izkusenj, se morajo ucitelji
v $oli potruditi, da bodo pojme v zvezi z rastlinami pri naravoslovju natan¢no in
nacrtno razvijali.

Ugotovili smo, da poznavanje koncepta “rastlina” narasca od drugega razreda
naprej (glej tabelo 4). Stevilo napak pa s starostjo postopoma upada. Na tej osnovi
lahko sklepamo, da se pojem “rastlina” na razredni stopnji Se razvija in oblikuje.
Najveé napak so imeli u¢enci pri hrastu, pSenici, korali, travi, smreki, grmu in mahu.
Ucencem bo zato potrebno nuditi ve¢ konkretnih izkuSenj s temi rastlinami.

Tabela 4: Stevila (f) in strukturni odstotki (f%) pravilnih razvrstitev pri pojmu
“rastlina”

St.pravilnih L Uéne teZave Brez uénih tezav ~ Skupaj
razvrstitev rastlin f % f f% | f %
10,11 18 | 4137 130 7558 | 148 70,5
\ 8,9 6 15,79 2 | 127 28 13,3
6,7 9 23,67 18 10,47 27 12,9
5 in manj 5 13,16 2 1,16 7 33
SKUPAJ 38 100 172 100 | 210 100

Vprasanje pri nalogi o izklapevanju vode se je glasilo: “Nekdo je polil vodo po
tleh, ki so pokrita s plo§¢icami iz plastike. Cez nekaj Casa so tla spet suha. Vode ni
nih¢e pobrisal. Kaj misli$, kaj se je zgodilo z vodo?”
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Odgovori so razvriceni tako, da so kot pravilni §teti “voda je izhlapela” in kot
delno pravilni “voda se je posusila”. Druge razlage so Stete kot nepravilne. Pri
reSevanju te naloge so se pojavile manjse tezave z razumevanjem naloge. U&ence
je bilo potrebno spodbujati k pisanju odgovorov. Starejsi so vprasanje sprejeli
povsem normalno, medtem ko so mlajsi izrazali zadudenje in postavljali dodatna
vprasanja.

Nekaj ucencev je napisalo izredno duhovite odgovore, kot so: ugreznila se je,
sonce ali radiator jo je posusil, veter jo je odpihnil, popil jo je kuZa, plastika jo je
popila, vpila se je, pristala je pri sosedi, postala je duh itd.

Tabela 5: Razlike v odgovorih glede na starost pri vprasanju o izhlapevanju vode

Izhlapevanje Ucne teZave Brez uénih teZav
| vode 2. razred | 3. razred | 4. razred | Skupaj | 2. razred 3. razred 4. razred ﬁ;;
| Pravilno / / 8 | 8 1 19 47 67
'Delno pravilno| 1 3 /4 14 12 7 33
Nepravilno | 4 5 4 13 13 | 20 6 | 39 |
Brez odgovora 7 4 2 13 23 9 1 33
SKUPAJ 12 12 | 14 38 51 60 60 172

V tabeli prikazani podatki nakazujejo, da so uéenci brez uénih tezav pogosteje
pravilneje razlagali ta pojav kot uéenci z uénimi tezavami. Le ti so kar v 68,4
odstotka odgovorili nepravilno ali pa sploh niso odgovorili. Preseneca tudi velik
delez odgovorov najvisje kategorije (voda izhlapi) pri obeh skupinah. Delez teh
odgovorov se s starostjo povecuje. Pri razlagi procesa izhlapevanja je vedina otrok
iskala vzrok v soncu ali toploti.

Pri nalogi o vetru je lepo viden razvoj predstav v vedno vedji raznolikosti in
pravilnosti odgovorov, ki Ze kaZejo na otrokovo obdutenje in opazovanje vetra kot
vremenskega pojava. Vprasanje pri tej nalogi se je glasilo: “Kaj je veter?” Odgovori
niso bili razdeljeni na pravilne ali nepravilne, ampak je podana kvalitativna analiza.
Glede na pogostost in vsebino razlag so bili odgovori u¢encev razporejeni v $tiri
kategorije: “gibanje zraka”, “da piha”, “je mrzlo” in “je vremenski pojav”. Odgovori
nekaterih ucencev so bili zanimivi, kot so: veter je zrak hitrosti, veter je dim, ki ga
ni videti; veter naredijo oblaki; veter nastane, ker se Zemlja vrti in podobno. Uéenci
so prireSevanju potrebovali veliko dodatnih spodbud, da so sploh napisali odgovor.
Nekaj ucencev odgovora kljub temu ni napisalo.

Dobljeni rezultati (tabela 6) prikazujejo, da so bili u€enci z uénimi teZavami z
odgovori skopi. Tisti, ki so odgovorili, pa so se opredelili za prvi dve razlagi. Starejsi
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udenci so odgovarjali zreleje, pravilneje in v vecjem $tevilu. Opazimo lahko visok
odstotek udencev brez razlage.

Pri skupini u¢encev brez uénih tezav je ve¢ kot polovica odgovorilas popolnovrpa
pravilno razlago, da je veter gibanje zraka. Malo ucencev je delno pravilno razloZilo
in zelo redki so bili u¢enci brez razlage. Na to vprasanje je odgovorilo 90 odstotkov
otrok.

Tabela 6: Razlike v odgovorih glede na starost pri vprasanju o vetru

r UcneteZave Brez uénih teZav
Razlaga vetra 2. razred (3.711;«172 razred | Skupaj |2. razred |3. razred | 4. razreﬂ Skupaj
gibanje zraka 2 |1 | 9 12 40 39 32 | 111
“da piha” 2 3 K3 9 3 9 1 13
“je mrzlo” / / ﬁ* / / 4 2 / 7
vremenskipojav| / | [/ | [/ / 4 7 10 | 22
brez razlage 8 8 1 | 17 / 3 8 | 19
| skuPAl 2 [ 1 14 | 38 51 60 61 | 172

Kot smo e prej povedali, je razlika med skupinama v razlagi pojava statisticno
pomembna. Iz rezultatov pa je med drugim tudi razvidno, da so se udenci z uénimi
tezavami odlo¢ili le za dve razlagi priblizno v enakem odstotku. Ugenci brez u¢nih
tezav pa so pojav vetra razlagali s Stirimi razlagami, med katerimi pogosteje
prevladuje razlaga, da je veter gibanje zraka. Pri njih zasledimo tudi razlago, daje
veter vremenski ali naravni pojav. Obe skupini torej lepo kaZeta razvoj pojma v
vedno vedji pestrosti in pravilnosti odgovorov.

Ugotovimo lahko, da se je ta pojem najbolj diferenciral med uéenci z ucnimi
tezavami in brez uénih teZav. O&itno gre za takSen pojav, ki ga je tezko razlagati
tudi zaradi drugih pojmov, ki so povezani z njim (zrak, zraéne plasti, ozracje ipd).
Pogosto te pojme v praksi tezko konkretno ponazarjamo, kar $e zlasti potrebujejo
udenci z uénimi tezavami.

4. Sklep

Glede na dobljene rezultate in gledano primerjalno lahko na podlagi izvedene
raziskave tvorimo nekaj naslednjih sklepov:
O odstotek pravilnosti naravoslovnih predstav pri u¢encih z u¢nimi
teZavami je pri vseh nalogah niZji od u¢encev brez ucnih teZav,

Dr. Samo FoSnarié, Magda Osvald: TeZave ucencev pri razumevanju naravoslovja... 19

O udenci z uénimi teZavami imajo ve¢ teZav, e morajo svoje mnenje
utemeljiti ali odgovarjati na dodatna vpraSanja,

O pri nalogah, ki so zahtevale opis, so uenci z uénimi teZavami veliko
bolj skromni z odgovori, raznolikost njihovih odgovorov je manjsa,

0O udenci z uénimi teZzavami imajo ve¢ teZav z razumevanjem navodil pri
nalogah ter imajo slab$o in manj trajno koncentracijo, kar se vidi iz
visokega odstotka nereSenih zadnjih nalog,

O udenci z uénimi teZavami imajo slabSe razvito sposobnost sistema-
ti¢nega reSevanja problema, ker begajo od podatka do podatka (razvr-
stitev rastlin).

Ker so bili vsi obravnavani naravoslovni pojmi primerjani z veljavnim u¢nim
na¢rtom, smo med drugim tudi ugotovili, da so ucenci tiste teme, ki so jih pri
naravoslovju Ze obravnavali, bolje poznali in podali tudi pravilnejse resitve.

Tako lahko iz vsega ugotovljenega tvorimo nekaj naslednjih priporocil za prakso:

O nacin dela naj bo pri naravoslovju naravnan predvsem k raziskovanju

in iskanju vzrokov ter na osnovi tega naravnan k usvajanju nekaterih
osnovnih pojmov,

O pri nacrtovanju dela je potrebno vedno izhajati iz otrokovih izkuSenj,

o ucenci naj poskusajo sami spoznati svoje napac¢ne razlage pojavov, jih
analizirati in samostojno poiskati resitve,

O prideluzucencinajbo vedno upostevano njihovo okolje (odnos okolja
do dolo¢enih pojavov) in znanje, ki ga ucenec Ze ima o nekaterih
pojmih ali pojavih,

O opustiti je potrebno “¢udno” mnenje, da u¢enci z ucnimi teZavami v
razvoju preprosto kvalitativno in kvantitativno usvojijo “pa¢ manj” in
se zato z njimi “ne splaca spuscati” v raziskovalne projekte,

0 ucenci z uénimi teZzavami potrebujejo zaradi teZav s predstavami vec
konkretnih izkuSenj kot drugi uéenci v razredu,

O potrebno se je potruditi, da bodo ucenci bolje usvojili nekatere os-
novne pojme (npr. pojem rastline, Zivo-nezivo ipd.),

O ucencem z ucnimi teZzavami je zaradi pogostih teZav s pozornostjo in
koncentracijo med samim ucnim delom potrebno omogoditi krajse
prekinitve v obliki “minute za zbranost” (izvajanje raznih vaj za pozor-
nost, krajSe igre, kvize, tekmovanja itd.), ker s tem pove¢ujemo njihovo
motivacijo za delo,

O pri postavljanju vprasanj moramo biti §e posebej previdni, saj naj bodo
takSna, da nas bo uéenec razumel in da bo lahko na vprasanje ¢imbolj
pravilno odgovoril.
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Dr. Ana Vovk KorzZe

Ucinki uvajanja pedagoskih vidikov
spoznavanja prsti v geografiji

Pregledni znanstveni &lanek
UDK 372.891
DESKRIPTORII: geografija, pouk, prst, uéni naére

POVZETEK -V geografski stroki spada preucevanje
prstimed vsebine fizicne geografije, kamor spada tudi
Dreucevanje vegetacije, voda, povr§ja in podnebja.
Znanja o prsteh so do nedavna spadala med “zah-
tevnej$a,” ni bilo ustreznih pripomockov za delo na
terenu, niti za osnovno spoznavanje v razredu, zato
s0 se tem vsebinam izogibali ucitelji, pa tudi dijaki in
ucenci. V ucbenikih so bile tem vsebinam dodeljene
zadnje strani, tako da se jih pogosto pri pouku sploh
nisodotaknili. Toda v zadnjih petih letih je bil narejen
velik korak naprej, saj so vsebine geografije prsti
povsem enakovredno zastopane (celo nadpovreéno)
tako pri pouku v razredu kot pri prakti¢nih oblikah
(terensko delo, tekmovanja in podobno). To spoz-
nanje potrjujejo tudi izjave uciteljev, da si “upajo”
organizirati in izvajati spoznavanje prsti v domaci
pokrajini. Zato Zelimo v prispevku pojasniti, kako se
Je geografija prsti “preselila” iz znastvenih okvirov v
pedagoko uporabne vsebine. Kajti z uvajanjem pe-
dagoskih vidikov je geografija prsti pridobila veliko
zanimanje med mladimi (seminarske naloge, di-
plomska dela ter magistrska in doktorska dela), kar
vrednotimo kot izjemen napredek v geografski stroki.

1. Uvod

Review
UDC 372.891
DESCRIPTORS: geography, lessons, soil, curriculum

ABSTRACT - The soil, water, climate, vegetation and
relief investigations belong to the contents of physical
geography. Knowledge about different kinds of soil was
till recently rather pretentious because there was neither
any suitable help for fieldwork nor for basic work in the
classroom. This was also the reason why teachers,
pupils, and students avoided the mentioned contents.
The textbooks usually dedicate the last few pages to soil
investigation, which are usually not touched at in les-
sons. But during the last five years a big step forward has
been made so that the contents of soil geography are
now well-represented (even above average) in class-
room work as well as in the practical forms of work
(fieldwork, competitions, etc.). The changed situation
has also been confirmed by geography teachers who
claim that now they ’dare’ organize and carnry out soil
investigations in the local countryside. The article,
therefore, tries to explain how soil geography moved
from scientific frames to the pedagogically useful con-
tents. With the introduction of pedagogical views, soil
geography has become interesting for young people
(seminar papers, diploma theses, master and doc-
toral theses), which can justly be considered as an
exceptional contribution to the geography profession.

V geografiji pogosto uporabljamo izraz prst za isto naravno tvorbo, ki jov
slovenski pedologiji 0zna¢ujemo z izrazom tla (Lovrendak, 1994, str. 8). Prst (po
Mednarodnem standardu ISO 11074-1) je zgornja plast Zemljine skorje, sestavlje-
na iz rudninskih delcev, organskih snovi, vode, zraka in organizmov. Vendar je prst
tudi domovanje $tevilnih Zivih bitij, kot so bakterije, alge, glive in talne Zivali, ki jih

imenujemo edafski organizmi ali edafon.
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Prsti se nahajajo med litolosko podlago in rastlinsko odejo. V naravi omogocajo
prenose snovi in energije med Zivo in neZivo naravo. Imajo znacilne nadine nasta-
jaja, ki so praviloma dolgotrajni (tiso¢ let). Cloveku omogocajo bivanje tako z
moznostjo pridelave hrane, energetskih in drugih surovin in s fizicnim prostorom
— zemlji¢em. So ponor $tevilnih snovi, ki obremenjujejo okolje, kot so ogljikov
dioksid, dusi¢ne spojine, tezke kovine, kemiéni pripravki za pospeSevanje rasti
rastlin in drugo. Od prsti so odvisni tudi drugi naravni viri, najbolj podtalnica kot
vir pitne vode.

Prsti so v zavesti ljudi nekaj samoumevnega in tudi to je vzrok, da se njihove
pomembnosti ne zavedamo dovolj, saj imajo ve¢ funkcij.

Slika 1: Funkcije prsti (Brady, N.C., 2002, str. 3)

RECIKLAZNI
SISTEM ZA
ORGANSKO SNOV
OMOGOCA HABITAT
RAST RASTLIN ZAZIVALI
SISTEM ZA PODLAGA
SHRANJEVANJE ZA RAZLIENE
IN ODTOK VODE DEJAVNOSTI

Ker so prsti kompleksen dejavnik v pokrajini, se v njih kaZejo tudi znacilnosti
drugih naravnih in druzbenih sestavin. Podnebje ima velik vpliv na procese razpa-
danja kamnin in organske snovi, intenzivnost preperevanja in nastajanja prsti.
Mati¢na podlaga je izvorni substrat za nastanek prsti. Preko strukture, zrnavosti
(teksture), kemi¢ne in mineralne sestave vpliva kamninska podlaga neposredno na
lastnosti prsti. Relief ima vedstranski pomen. Oblike reliefa, nadmorska visina,
naklon in ekspozicija vplivajo na son¢no obsevanje in vi§ino padavin, s tem pa na
erozijo prsti. Relief usmerja nad- in podzemno kroZenje vode. PovrSinski in pod-
zemni odtok vode pa usmerjata genezo prsti. Glede na prisotnost vode v prsti se
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razvijejo avtomorfne in hidromorfne oblike prsti. Vegetacija je rezultat soucinko-
vanja navedenih dejavnikov in vpliva na vrsto in obliko humusa. Edafon nenehno
spreminja zgornji del pedosfere. Prst pridobiva tudi druge pomene, in sicer t.i.
reciklazno in odvajalno funkcijo in kot podlaga za razli¢ne dejavnosti. Zelo po-
membni sta osnovni funkciji prsti, to je habitatska in rastis¢na. O teh funkcijah prsti
v pokrajini se pred desetletjem $e ni razmisljalo (Vovk Korze, 2001).

2. Uporaba spoznanj o prsteh pri pouku

V u¢nem nacrtu za osnovno in srednjo Solo so natanéno opredeljeni tisti pojmi,
ki jih morajo spoznati in usvojiti uéenci oz. dijaki. Pojmov naj v $oli ne bi bilo preve¢,
saj so otroci predvsem vizualno usmerjeni in jim zgolj definicije pojmov ne bi
prinaSale novega znanja. Zlasti za podrocje geografije prsti v srednjem izobraZevan-
ju se zdi, da bi v uénem nadrtu napisane pojme morali posodobiti in nekatere
zamenjati, ker ne ustrezajo zahtevam dana$njega ¢asa. Namre¢ v uénem naértu za
geografijo za splo$ne gimnazije so v poglavju o prsteh uporabljeni Stevilni izrazi, ki
temeljijo bolj na opisovanju prsti kot na razumevanju njihovega pomena v pokra-
jini. V tem je pomembna razlika v primerjavi s pojmi, ki smo jih z novimi nadini
spoznavanja prsti vnesli v besedisce geografije prsti.

Tabela 1: Operativni cilji in pojmi s podrodja prsti (vir: Uéni nadrt geografije v
splo$ni gimnaziji, 1998)

Operativni cilji Pojmi

RazloZi nastanek prsti pod vpli;om
pedogenetskih dejavnikov

Prst ali tla, matiéna podlaga, podnebje, relief,
organizmi, ¢as

Nasteje glavne lastnosti prsti in opi§e njihov
pomen za rabo tal
Razlozi profil prsti

Zrnavost (tekstura), sestava (struktura)

Horizont prsti

RazloZi osnovno delitev prsti

Conalne, intraconalne, aconalne prsti

S pomogjo slikovnega gradiva opiSe znaéilne
tipe tal v tropskem in subtropskem pasu

Feralitne, puScavske, rdece in rjave
mediteranske prsti

S pomodjo slikovnega gradiva opiSe znadilne
prsti v zmerno toplem pasu (v Sloveniji in v
domaci pokrajini)

Rjave, sive gozdne prsti, kostanjeve prsti,
¢rnozjom, podzol, tundrske, rendzina, $otne
prsti, slane prsti, obre¢na prst

z vidika kmetijstva

Ovrednoti znatilnosti prsti v domagi pokrajini |

Na primeru iz Slovenije (ali sveta) ovrednoti
vpliv ¢lovekove dejavnosti na izbolj$anje in

slab3anje kakovosti prsti

Erozija prsti, degradacija prsti
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Kot sledi v nadaljevanju, bi bilo potrebno pri geografiji prsti v uénem nacrtu
posvetiti ve&ji poudarek tistim izrazom, ki predstavljajo vlogo, funkcijo in pomemb-
nost prsti v pokrajini in ne le njihove lastnosti, kot je to sedaj. Ceprav uéni nacrt
predvideva $irSe poznavanje prsti, je izrazoslovje na tem podrocju precej Sibko.

Ucni naért za geografijo v splo$ni gimnaziji (1998) navaja za prsti raznovrstne
operativne cilje. Zajemajo razumevanje nastanka prsti, njihovih lastnosti, zgradbe,
pojavnih oblik v Sloveniji in v svetu ter povezavo s kmetijstvom, dejavnostjo, ki je
izrazito navezana na znadilnosti prsti. Med pojmi so navedeni poleg pojmov s
podrogja prsti tudi ob¢i (kot npr. ¢as, mati¢na podlaga, reliefin podobno). Te pojme
dijaki Ze poznajo iz obe geografije (prstiso obravnavane na koncu obéegeografskih
vsebin), nedvomno pa so to splosni pojmi, ki niso vezani le na geografijo, lEaJ ‘éele
le na prsti. Od skupaj 28 pojmov se jih na podrogje prsti navezuje 23, od tega jih je 10
%e delno zastarelih, tako jih ostane le $e 13 (v pregledani literaturi smo nasteli 78
izrazov, ki se nana%ajo na prsti). Od teh pa jih kar 70 odstotkov predstavlja tipe prsti
in 30 odstotkov pojmov je namenjenih spoznavanju nastanka, lastnosti, notranji sestavi
prsti ter pomenu in povezati s kmetijstvom. Iz podrogja ekologije prsti sta pojma
degradacija in erozija prsti.

Tabela 2: Izbrani strokovni izrazi s podrogja geografije prsti in njihov pomen

| Izraz Pomen
Vrednotenje [Vrednostno ocenjevanje prsti glede na poloZaj in namen rabe (npr. v
prsti kmetijstvu glede na rodovitnost).

Poslabsanje kmetijske rabe prsti zaradi naravnih, delno naravnih ali .
Degradacija jantropogenih vplivov. KaZe se v spremembi lastnostih' Prsti inv z.mfa_nléan]uw ]
prsti rodovitnosti. Poglavitni vzroki so intenzivna raba prsti in pomanjkljivi tehniCni
ukrepi pri varovanju prsti.

Prstena enota |1z praktiénih ali znanstvenih razlogov omejen areal prsti z enotnim razvojem
(talna enota) |in podobnimi lastnostmi.

Ohranjanje |Direktni in indikrektni ukrepi za prepredevanje erozije prsti. K temu spada

prsti zlasti ustrezna raba tal, cilj je ohranitev naravne rodovitnosti prsti.
| Rodovitnost Sposobnost prsti, da lahko v njej rastejo rastline. Lo¢imo naravno roc%ovitnc.)st,
prsti ki je rezultat naravnih okoli§¢in ter umetno, ki je posledica kultiviranja prsti.

Funkcije, ki jih prsti imajo, so Zivljenjska in prehrambena funkcija za rastline,
Funkcije prsti [Zivali in Cloveka, kot sestavine pokrajine, gospodarska osnova za proizvodnjo
hrane in krme, kot surovina, vodni filter, rezervoar vode.
Del fiziéne geografije in isto¢asno mejno podrocje med fizi¢no ggografijo in
pedologijo.Raziskuje razsirjenost prsti in vzrokt.a za _takéno ra.zél'rjenost.
Geografija |Uposteva znadilnosti prsti, procese razvoja prsti, flzléng oko!]e in aktualne
prsti antropogene vplive. Prsti sistematizira in tipizira ter prlkazup na kart‘ah. '
Geografija prsti se ukvarja Se zlasti z ugotavljanjem medsebojnih odvisnosti
med npr. klimatskimi conami in regijami prsti.
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Ce torej ovrednotimo, katere pojme spoznajo dijaki s podrodja prsti, ugotovi-
mo, da je nabor le-teh vsebinsko skromen, ker se nana$a na opisovanje prsti in ne
na njihov pomen, kar je bistvo geografskega preuevanja prsti. Ravno na tem
podrocju smo v zadnjih petih letih naredili preobrat.

Pojmov za podrogje prsti je zelo veliko v domadi in v tuji literaturi. Vsebinsko
s0 zelo razlicni in se nana$ajo na posamezna podrodja, ki tudi obravnavajo prsti,
posebna pozornost je namenjena geografiji prsti. V nemskem prostoru je geografija
prsti (Bodengeographie) veliko bolj zastopana kot pri nas in zato so razvili bolj
bogato izrazoslovje. V nadaljevanju so prikazani izbrani pojmi, ki se pogosto
uporabljajo na podrodju geografije prsti (ne le v nemski, tudi v angleki literaturi).
Izbrane pojme bi lahko vkljucili tudi v slovensko izrazoslovje in s tem obogatili
poznavanje prsti, ki je Zal $e vedno skromno. Menimo, da bi morali zadeti graditi
poznavanje prsti pri izrazoslovju, ki je ogrodje vsake stroke.

3. Uvajanje pedagoskih pristopov spoznavanja prsti

Izhajajoc¢ iz spoznanja, da lahko z novimi nacini dela in predvsem z objavo
primerne strokovne literature (priro¢nikov za spoznavanje prsti) ter strokovnimi
seminarji pripomoremo k boljSemu spoznavanju prsti, smo od leta 1999 izvajali:

O seminarje strokovnega spopolnjevanja za ucitelje na tematiko prsti
(terenske in laboratorijske metode, vrednotenje prsti, povezava prsti
in vegetacije, prst kot sestavina pokrajine);

O sistemati¢no in nacrtno izboljSevanje pedagoskega dela na podrocju
geografije prsti na fakulteti: prakti¢no delo, uporaba racunalnika pri
spoznavanju prsti, medpredmetno povezovanje, individualno razis-
kovalno delo;

o leta 2001 je izSel priro¢nik z naslovom Laboratorijske metode za
preucevanje prsti v geografiji in leta 2004 Priro¢nik za spoznavanje
prsti na terenu ter ve¢ ¢lankov s podroc¢ja ucenja o prsteh.

Da ugotovimo, ali je in kako je nov pristop vplival na pridobljena znanja pri
$tudentih, smo opravili leta 2003/2004 raziskavo, v katero smo vkljucili 52 $tuden-
tov. Od teh jih je polovica (26) pridobivala znanja po tradicionalni metodi (pred-
vsem predavanja, $tudij literature) leta 2003, druga polovica pa po sodobnih
pristopih (terensko delo, individualna razikava z mentorskim vodstvom, uporaba
racunalnika) leta 2004. Obe skupini $tudentov (skupina A — tradicionalni pristop
in skupina B —sodobni pristop) sta za preverjanje znanja pisali enak test. V izbrano
skupino smo vkljuéili §tudente s podobnimi ocenami, tako da med skupinama A in
B ni bilo vegjih razlik glede na splosni uspeh.

V skupini A so bili po znanju $tudentje solidni, najbolj pogosta ocena je bila 7,
saj je to oceno dobilo kar tricetrt Studentov.
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Najveé §tudentov v skupini B je doseglo oceni 8 in 9 (enako $tevilo), medtem
ko sta oceno 7 dobila le dva $tudenta. To dokazuje tudi modus (vrednost, ki se
pojavija najbolj pogosto), in sicer sta to oceni 8 in 9. Tudi odli¢no oceno je dobilo
prav toliko Studentov kot skupaj zadostno in dobro.

Tabela 3: Vprasanja (vl dov12), urejena po velikosti kontingenénih koeficientov (V)

Rang Vprasanje | Kontingencni koeficient (V) J
1 V3 0.892 .
2 V4 0.858
3 Vi 0820 |
4 V7 0.809 ]
5 Vs 0.569 |
6 V6 0.548 B <.
7 V9 0.538
8 vio 0.503
9 \2¥ 0.292 B
10 V8 0.254
11 Vil 0.086
12 v2 | 0080

Bistveno boljsi $tudijski uspeh pri predmetu geografija prsti je dosegla skupi-
na B zaradi vedstranskih moZnosti pridobivanja in utrjevanja znanja, ¢esar skupina
A ni imela. Pomemben element je bila tudi motivacija za §tudij na drugacen nacin,
saj je na Univerzi v Mariboru $e vedno zelo zakoreninjen klasi¢en nacin Studija
(ucenje snovi iz knjige in memoriranje ter nato obnova vsebine na izpitu). Ker smo
$tudentom ponudili moznost Studija skozi vse leto in opravljanje preizkusa znanja
takoj, ko so se predavanja, vaje in seminarji zakljuéili, so Studentje lahko izkoristili
pri preizkusu vloZeno aktivnost (predvsem Studenti skupine B, kajti Studentje
skupine A so bolj pasivno spremljali predavanja). Razveseljivo je spoznanje, da so
tudi po uspehu slabsi Studentje dosegli bolj§o oceno preiskusa v skupini A, kot pa
je njihova povprecna ocena Studija v prvem letniku.

Celovit vpogled v uspe$nost reSevanja posameznih vprasanj $tudentov skupine
A glede na skupino B ter dejansko; prakti¢no pomembnost ugotovljenih razlik med
skupinami, dajejo Chramierjevi kontingern¢ni koeficienti (Cohen, 1998).

IzranZirne vrste vprasanj je dobro razvidno, da somed skupinama najizrazitejse
razlike vreSevanju vprasanj (v3, v4,v1 in v7), natosledijo (v5, v6, v9) in v10. Najmanj
paseizrazajo razlike priv12, v8in Se zlastiv11 ter v2. Vsebinsko gledano, so najvecje
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razlike med skupinama pri vprasanjih, ki so vezana na razumevanje pojavov in
procesov v prsti (kar se je zelo tezko ali nemogode nauciti na pamet). Razumevanje,
k! naj bi bilo smisel 3tudija, je pri uporabi sodobnih pristopov pri geografiji prsti
bistveno vedje.

_ Ce interpretiramo (V) koeficiente e z vidika velikosti ucinka, sledi, da se kaZe
pri prv1h osmih vprasanjih (v3,v4,v1,v7,v5, v6, v9 in v10) velik uinek uporabljenih
sodobnih Pristopov (V 0.50), pri v12 ter v8 je ta u¢inek srednje velik, pri zadnjibh
dveh (v}l in v2) pa niZji od kriterija malega u¢inka (Cohen, 1988). Iz tega izhaja,
da so pri vseh (razen dveh) vprasaniih razlike med skupinama A in B prakti¢no (ne
le statistiéno) pomembne.

4. Pomen spoznavanja prsti

Na] ppsebej poudarimo, da poznavanje prsti ni le izobrazevalnega pomena.
Tudi Nacionalni program varstva okolja v Sloveniji opredeljuje kot pomembno
nalogo varovanje prsti pred degradacijo in onesnaZevanjem. Cilji tega programa
do leta 2008 so omejiti kemijsko onesnaZevanje prsti in izvesti ustrezno rehabilita-

cijo prsti, ter omeijtiti degradacijo prsti (erozijo) (Nacionalni
okolja, 2004, str. 51). prsti (erozijo) ( ! program varstva

Iz tega izhaja, da spada varovanje prsti med cilje nacionalnega pomena, zato je
pomembno, da se o teh vsebinah seznanijo mladi.

Poleg tega sta tudi Komisija ZdruZenih narodov za okolje in razvoj in svetovna
konfergncg 0 okolju in razvoju leta 1992 v Rio de Janeiru (Agenda 21, konvencije
- podpmmk 'tudi Slovenija) podértali temeljno izhodigde koncepta sonaravnega
razvoja, da je potrebno sedanje materialne potrebe zadovoljiti brez ogrozanja
zadovo_ljevanja potreb prihodnjih generacij. To glede na naravne vire in okolje
pomeni, da obstojajo naravne omejene nosilne (ali regeneracijske ali nevtraliza-
cijske) sposobnosti okolja in njegovih sestavin. Seveda lahko tehnoloski razvoj

izboljsa rabp nar'flvni’h virov in zmanj§a obremenitev, ne more pa zviSevati nosilne
sposobnosti okolja.

‘ Pr§t1 so sestavni del pokrajine in jim pripisujemo vlogo visokointegrativnega
de]flvnlka. So vezni ¢len med nezivim in Zivim delom narave. Ker se razvijajo pod
vphvom Stevilnih geografskih dejavnikov, je razdirjenost prsti odsev razlik v narav-
nih razmerah, vedno bolj pa na njihovo razfirjenost vplivajo dejavnosti ljudi. S
prehodom 1z nomadskega na stalen nacin Zivljenja je postalo zelo pomembno
poznavanje prsti. Prva spoznanja o prsteh so bila izkustvena, na osnovi rezultatov
zetve, takp so prsti imenovali pSeni¢ne, ovsene, pasnitke in podobno. Ze pred okoli
flO.QOOvlfatl S0 se pojavili prvi opisi prsti po barvi in strukturi. Anti¢no znanje o prsteh
je bilo Siroko, toda s propadom rimskega cesarstva je vedenje o prsteh nazadovalo.
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Izku$nje zadnjih nekaj let so pokazale, da nepoznavanje in neupostevanje
lastnosti prsti negativno vpliva na rodovitnost prsti in tudi na kakovost Zivljenja
nasploh. Na velikih poviSinah z intenzivnim kmetovanjem so se Ze pojavili stranski
ucinki onesnazevanja in degradacije prsti in podtalnice. Varovanje prsti je opredel-
jeno v Sloveniji tudi z Zakonom o varstvu okolja ter v Nacionalnem programu
varstva okolja. V slednjem so prsti opredeljene kot naravni vir, potreben za
pridelavo hrane pa tudi kot naravna vrednota strateSkega pomena. Trajnostni
razvoj zahteva ohranitev in varovanje vseh funkcij prsti v kopenskih ekosistemih,
tako naravnih kakor grajenih (antropogenih), saj so poSkodbe v prsteh oz. spre-
membe prsti pogosto nepopravljive.

5. Sklep

Z uvajanjem sodobnih pristopov v Studij geografije prsti se je povecalo razu-
mevanje informacij in s tem so Studentje pridobili dodatna znanja.

Ugotovili smo, da lahko doseZemo kvalitetno znanje, ki ga znamo uporabiti v
Zivljenju le tako, da smo nenehno aktivni, da sodelujemo v vseh procesih pridobi-
vanja znanj, njihovi obdelavi in interpretaciji. Na tak nacin se zbrane informacije s
procesom razumevanja spreminjajo v znanje (vedenje). V geografiji, ki je interdis-
ciplinarna veda in kjer prevladuje vzro¢no-posledi¢no razumevanje delovanja po-
javov in procesov na povrsju Zemljine skorje, je tovrsten nacin $tudija zelo pripo-
rocljiv. Nenazadanje si to Zelijo tudi Studentje.

Ugotavljamo, da so danes vsebine geografije prsti enakovredno vkljucene pri
pouku geografije (posebno vrednost imajo lastni izdelani pripomocki, ki si jih
ucitelji z dijaki pripravijo na $olah), saj kazejo na raziskovalni pristop pri spozna-
vanju prsti. Prav tako se na podroc¢ju univerzitetnega $tudija kaZe, da je uvajanje
novih pristopov k spoznavanju prsti (metode terenskega spoznavanja prsti, postop-
ki za delo v laboratorju, individualno raziskovalno delo pod mentorskim vodstvom
in uporaba sodobne tehnologije pri spoznavanju prsti) bistveno za dosego znanja.

Z raziskavo smo potrdili domnevo, da je za pridobivanje znanja in njegovo
pomnenje treba vaesti pedagoske vidike, omogociti dostopnost ustreznih priro¢ni-
kov, gradiv ter uditelja spodbujati pri usvajanju novih znanj. Bistvo razvoja na
podrogju dolocene stroke vidim tudi v njeni pedagoski vrednosti, ki omogota
razumevanje spoznanj mladim, da bodo le-ti lahko nadaljevali raziskovalno delo.
Na podrodju geografije prsti se je ta pristop zelo dobro obnesel. '
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Struktura in dejavniki ucnih ciljev

Izvirni znanstveni ¢lanek
UDK 159.9:37

DESKRIPTORJI: uéna motivacija, ucni cilji, osnov-
na Sola, intelektualna samopodoba, spol, Solski us-
peh, izobrazbena raven starsev

POVZETEK ~ V clanku so predstavijeni rezultati
raziskav o uénih ciljih 319 ucencev 6., 7. in 8. razreda
beograjskih osnovnih Sol. Z namenom, da ugotovi-
mo strukturo ucnih ciljev, smo preucili distribucijo
dvanajstih uénih ciljev, ki smo jih razvrstili v tiri
kategorije. Nato smo analizirali distribucijo znotraj
posamezne kategorije kakor tudi korelacijo med nji-
mi, da vidimo, ali so omenjene dimenzije neodvisne,
in sicer v kolik$ni meri se medsebojno izkljucujejo.
Raziskave so se osredotocale na ucencev spol, Solski
uspeh, izobrazbeno raven starsev in ucencevo lastno
dojemanje intelektualnih sposobnosti.

vpisa na Zeleno srednjo Solo, v zadovoljevanje inte-
resov, zagotavijanje bodocega materialnega statusa
inv pridobivanje pozitivnega odziva starSev. Rezultati
kaZejo, da so za ucenje pomembne razlicne vrste
ciljev, zatorej moramo prisolskem delu uporabiti tudi
razlicne vrste spodbud. Razvijanje pozitivnega doje-
manja sebe je pomembno za razvoj notranjih ciljev,
vedjo angaZiranost pri ucenju in za boljsi u¢ni uspeh.

1. Introduction

Original scientific paper
UDC 159.9:37

DESCRIPTORS: motivation for learning, learning
goals, primary school, intellectual self-concept, sex,
academic achievement, parents’ educational level

ABSTRACT — The article presents research findings
on learning goals of 319 students, 6th, 7th, and Sth graders
of Belgrade primary schools. To find out the structure of
learning goals, the distribution of twelve learning goals was
investigated. Thereafter, learning goals were arranged in
four categories. The distribution of each category was
analyzed as well as the correlation between them, in order
to establish whether these dimensions are independent, i.e.
to which extent they are mutually exclusive. Investigations
were conducted particularly with respect to pupils’ sex,
academic achievement, parents’ educational level and
pupils’ self-perceptions of intellectual abilities.
Leaminggoals of highest distribution are oriented towa-
rds the possibility of enrolment in a desired secondary
school, meeting of interests, securing future material
status, and gaining parents’ positive responses. Findings
indicate that different types of goals are important for
learning therefore different ways of encouragement sho-
uld be employed in school work. Developing positive
self-perception in pupils is significant for encouraging
intrinsic goals, increased engagement in learning, and
higher academic achievement.

In psychology of motivation greater importance was formerly attached to

initiating activities, however, recently to the continuity of man’s activity and orien-
tation to future goals (Palek¢i¢, 1985; Suzi¢, 1998). One of the basic functions
determining motives (apart from dynamic — intensity, continuity) is orientation to
certain goals. Throughout the process of education pupils should gradually assume
the role of identifying (recognizing) their own learning goals and of establishing
relations between them (TrebjeSanin, 1998). Pupils themselves should master
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control and management of motivational processes originally performed by the
teacher.

The theory of self-regulated learning deals with the relationships of meta-mo-
tivation, managing of their own learning process on the part of pupils and learning
goals. The majority of researchers agree that the essential aspect of self-regulated
learning is its goal orientation (Boekaerts, 1997). In addition, one of the basic
characteristics favoring self-regulated learning is the sense of efficiency. Many
researchers and practitioners agree that we can speak of self-regulated learning
when pupils are (meta)-cognitively and (meta)-motivationally aware of what is to
be done to achieve self-defined goals.

Learning at school is always poly-motivated, determined by a larger number of
different motives. As a rule, not all children are equally aware of those different
motives (Trebjesanin, 1998). At the beginning of schooling child’s awareness of
motives is greatest, its origin being linked to social setting influences. The essence
of those motives most frequently constitutes the tendency to self-improvement (to
be educated and intelligent) and to secure good prospects (a certain profession and
respectful role in society in the future).

In recent studies on achievement motivation, the theory of goals has become
dominant in interpreting motivation and behavior in pupils. Researches focus on
identifying pupils’ goals and behaviors coupled with any goal (Mirkov, 1999). Two
dominant goals reflect task orientation and ego orientation. Prominence is given
to two exclusive goals — achievement goal and learning goal. Investigations eviden-
ced that task-oriented pupils (intrinsically) build more positive self-perceptions,
while ego-oriented pupils (extrinsically) build more negative self-perceptions (Sei-
fert, 1995, 1996). However, depending on methodology applied, investigations .
often disregard important interactions between goals. Pupils can be guided by a
combination of a few different goals and those goals need not be in interaction in
a strictly additive way. Therefore, researchers began to pay attention to the
possibility of multiple goals presence. Investigations of influences exerted by
goal-orientation on self-regulation in learning and academic achievement (Bouf-
fard et al.,, 1995) showed that although two types of goal orientations are inde-
pendent dimensions (preoccupation with developing of mastery of new skills and
knowledge and preoccupation with achievement), they are not yet mutually exclu-
sive.

Self-concept, being a component of personality, is identified as a key interme-
diary in the process of goals selection. Of particular importance is the role of
evaluative component of self-concept i.e. self-respect. Studies on effects of moti-
vation training on approaches to learning and self-concept (Purdie & Hattie, 1995)
indicate that motivation training increases self-confidence in pupils.
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2. Method

2.1. Goals

To find out the structure of learning goals in pupils of higher primary school
grades, the distribution of 12 learning goals each was examined as well as the
distribution of the said goals arranged into four categories. Also, correlation
between different categories of learning goals was examined.

Analysis was carried out on distribution of each learning goal as well as on a
category of goals with respect to other variables: sex, academic achievement and
parents’ level of education. Particularly, correlation between categories of learning
goals each and intellectual aspect of self-concept i.e. self-perception of intellectual
abilities was examined.

2.2. Sample

Examinations were carried out on the sample of 319 grades 6, 7 and 8 pupils
from four Belgrade primary schools (one class of each grade from each school).
The number of boys and girls was uniform — 155 boys (48.6%) and 160 girls (50.2%).

The applied manner of examination of learning goals (forced choosing) requi-
red the inclusion only of respondents who gave full responses, which resulted in
sample drop out. Incomplete responses were obtained from younger pupils and
those having poor academic achievement. ’

In total, the sample consisted of grade 8 pupils — highest number (145 -45.5%),
grade 7 pupils — lower number (92 — 28.8%), grade 6 pupils (82 -25.7%). As for
academic achievement, the structure of the sample was as follows: 157 pupils —
excellent academic achievement (49.2%), 102 — very good (32.0%), 39 — good
(12.2%), 6 — sufficient (1.9%), 1 - poor (0.3%).

Parents’ level of education: the majority had university education (50.8%
mothers and 52% fathers), slightly lower number completed post-secondary school
(20.7% mothers and 20.7% fathers) and secondary school (25.4% mothers and 23.5
fathers), while a low number completed only primary school (only 2 mothers —0.6%
and 3 fathers — 0.9%).

2.3. Variables

Variables were defined as follows. Pupils were offered 12 learning goals
arranged into 4 categories.

Mag. Mirkov, mag. Spasenovié, dr. Trebjesanin: Struktura in dejavniki ucnih ciljev 33

Intrinsic goals (oriented to meeting interests in teaching content and activities,
cognitive goals):

0 G1-Iam learning because I want to know and understand as much as possible.

0 G9 -1 am learning because I am interested in what we are learning at school.

0 G12 -Iam learning because I want to take part in what we are doing during the
class.

Status goals (oriented to achieving material or social status in the present or
future):

O G2 -1am learning to earn a lot in the future.
o G7-1am learning to enroll in a desired school.
O G8-1am learning to be among the best in my class.

Goals oriented to gaining positive responses from persons in immediate setting —
parents, teachers and friends (achievement of desirable condition — pleasantness):
o G3-1am learning to make my parents happy.

o G5 —Iam learning so that my teacher has a good opinion of me.
0 G10-1Iam learning so that I am liked and esteemed by my friends.

Goals oriented to avoiding negative responses from persons in immediate setting
— parents, teachers and friends (avoiding punishment and embarrassment):

0 G4 -1 am learning so that my parents do not scold and punish me.
0 G6 -1 am learning so that my teacher does not scold and punish me.
0 G11 -1 am learning so that my friends do not mock and underestimate me.

The analysis also included variables, such as: age, sex, general academic achie-
vement at the end of previous academic year, and educational level of both parents.

Intellectual aspect of self-concept was examined. The scale of intellectual
self-concept (Opaci¢, 1995) was employed, a part of alarger-scale instrument which
contains 13 items and measures intellectual self-perception.

2.4. Techniques of data collection and analysis

Learning goals were examined by forced-choosing method. Offered learning
goals were arranged in pairs, each being combined with each of the others, and
pupils made choice within each pair. Such method was applied to avoid suggestive
choosing of goals and socially desirable responses as much as possible.

First, techniques employed by descriptive statistics were used in data analysis.
Arithmetic means and standard deviations were analyzed. Then, some techniques
of statistic deducing were applied.

Significance of differences between arithmetic means was checked by t-test.
The results presented herein refer to each learning goal and four categories of goals
with reference to respondents’ sex and academic achievement and educational level
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of their parents. The Spearman Correlation Coefficient (rho) was used to calculate
correlation between different categories of learning goals as well as between
categories of learning goals each and a score on the self-concept intellectual scale.

3. Results

3.1. Distribution of each learning goal

3.1.1. Distribution of each learning goal in total sample

Based on the distribution of each single goal (Table 1), it can be concluded that
examined pupils learn primarily to achieve goals concerning their status in the
future (enrollment in a desired school and securing material status) and to meet
their interests. Parents’ positive response is also an important goal, unlike positive
responses from teachers and friends. It can be assumed that parents attach greater
importance to their children’s academic achievement and results of learning than
their teachers and friends do. Pupils attach least importance to negative responses
from parents, friends and teachers (as listed). This means that their motivation for
learning is not aversive but positive. Pupils tend to achieve desirable condition but
not to avoid unpleasant one. Goals oriented to responses from immediate social
setting decline in importance in pupils of primary-school higher grades.

Table 1: Learning goals in total sample: Means, standard errors and standard
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3.1.2. Distribution of each learning goal in respondents of different sexes

Comparison between boys and girls’ responses (Table 2) shows that highest
distribution of goals is identical in both: the first goal is enrollment in a desired
school and the second desire for cognition or intellectual curiosity. Both goals are
slightly more present in girls than in boys. However, in boys the tendency to secure
material status in the future is as much present as the first two goals, which is not
the case with girls. The finding is not unexpected concerning the traditional division
between gender and family roles (this is expected from males, though the finding
may also indicate the sense of responsibility).

Table 2: Learning goals and respondents’ sex: Means, standard deviations, standard
errors and results of statistical significance testing (t-test)

deviations
Goals N Minimum | Maximum Mean Sg'li';j)r Dei’tadr;ion
G7 289 2 11 9.69 01 1.66
G1 294 0 11 8.08 13 2.27
G2 291 0 11 6.93 .16 2.97
G3 274 1 11 6.57 .13 2.18
G9 289 0 11 6.54 .16 2.74
G12 284 0 11 6.10 .15 250 |
G5 276 0 10 444 .13 2.09
G10 269 1 10 4.35 12 2.00
G4 277 0 11 3.86 .16 2.62
G8 276 0 11 3.86 .17 2.84
Gl1 273 0 11 3.19 .16 2.63
G6 268 0 10 2.83 13 2.16

Goals Sex N Mean Defitf);ion S;z‘/[:;::jr t-test daf pvalui
1 144 | 19 217 | .

ot f:lrr?aje 146 8.23 2.38 ;(8) ~874 | 288 3837
I 13¢ | 428 | 196 | 17

10 ftrenI:a?e 131 | 439 | 204 1. | | . 668

U | oma |12 | a1a | ass [ | | %7 |
1 137 | 561 | 250 | 2

G12 e | 1435 [ eor | 2% .2(1) 49728 00
1 145 4 , .

@ f;nrja(:e 142 2‘42 i.gi ?2‘7 338 | 285 ) 002
! 135 | 67 2. .

@ f;n;;e 135 6.33 2.?2 159; 1362 | 268 | 174
1 137 4.05 2.51 :

S | romais | 136 | 360 | 265 2 19 m | e
! 136 | 4 , -

G5 f;nrz:l‘e a6 423 ;(1)(9’ i: 1156 | 270 | .249
! 133 | 306 | 232 | 20

G len:;e 1 | 250 | 197 | qg | L7 | 256688 | 075
I 141 | 939 | 180 | .

G [ w100l T 132 ﬁ 3334 | 257126 | 001
I 136 | 367 | 274 | .

B | mate | 136 | 407 | 29 ii L1490 270 ) 252
I 2 [ 62 : ,

D [ emale 143 6.93 ;ZEI; Z 2095 283 ) .037
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Some researchers (Bouffard et al., 1995), on the other hand, report that in
females intrinsic goals (meeting their interests) are present to a higher degree,
whereas in males it is the tendency to self-confirmation that may have to do with
material status. This is also supported by the finding that in girls desire to earn a
lot is present slightly less (ranked fifth), however, other intrinsic goals are more
strongly pronounced - interest in teaching content was ranked third and that in
activities during a class fourth.

It is evident from the findings that in girls all intrinsic goals are grouped and
more strongly expressed i.e. are highly ranked. This may also bring into question
the meaning which pupils of different gender attach to the enrollment in a certain
school.

Concerning the findings, it is possible that this goal of highest distribution in
girls is in effect the tendency to learn in the future what interests them to a higher
extent than boys with whom the desire to achieve a certain status in the future
through further schooling is also very pronounced.

The tendency to be among the best in class is slightly more expressed in girls,
which can not be expected from previous examinations, but it can be assumed that
girls prefer recognition in school, while boys out of teaching and school.

There is a slightly stronger tendency in boys than in girls to avoid negative
responses from parents, but anyway all goals oriented to avoiding negative re-
sponses are expressed the least in both genders. However, some importance is
attached to parents’ negative responses but to those of teachers and friends nearly
none. This may mean that immediate social setting does not respond aggressively
to failure and therefore is no longer such strong driving force. Also, it may mean
that for pupils of this age goals linked to immediate social setting are becoming of
less importance than those linked to broader social setting.

3.1.3. Distribution of each learning goal with respect to
respondents’ academic achievement

The analysis of each single goal (Table 3) shows that sequence of goals of
highest distribution is identical (enrollment in a desired school, desire for cognition
and possibility of earning a lot). However, it is only a generally formulated cognition
motive that is expressed to a higher degree in pupils with excellent academic
achievement than in other pupils (though it is ranked second in both groups,
arithmetic mean is higher than in “excellent” pupils). It can be assumed that
difference obtained herein is reduced due to sample characteristics (it would
probably be more expressed if a larger number of pupils having lower academic
achievement were included).
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Table 3: Learning goals and respondents’ academic achievement: Means, standard
deviations, standard errors and results of statistical significance testing (t-test)

% Std. Std. Error
Goals | A.A. , N Mean Deviation| (Mean) t-test daf {‘i‘?lf i
high 141 8.51 2.20 18
Gl = 3.379 280 001
nothigh | 141 7.60 231 19 o
high 131 424 1.94 17
G10 -918 255 360
nothigh| 126 | 448 | 211 | .19
high 132 2.77 2.42 .
Gl1 e 2 21 | ouss | 248986 | 015
not high 128 3.57 2.84 .25
G1p | high 138 | 631 252 | 21 172 | 68 085
not high 132 5.78 2.52 22
o | high 140 6.99 2.82 24 o 277 065
nothigh | 139 6.98 2.69 23
Ga | hish 135 633 2.09 18 | e | 260 066
nothigh | 127 6.83 2.23 20
| high 131 3.04 2.46 21
G4 | & Sas - : 5473 | 263 .000
nothigh | 134 4.73 2.57 22
Gs | high 132 439 2.13 SU - 250
nothigh | 131 447 2.03 18
hi 130 2. . .
G6 igh 27 1.88 16 1 4780 | 244514 | 000
nothigh | 127 351 2.26 20
Gy | hish 139 9.65 1.54 13 aga - 09
nothigh | 137 9.75 1.79 15 |
i 4 } . }
Gg | igh 13 >01 28 | W | o3 | 262 .000
not high | 130 2.76 242 21
Go | high 141 6.97 2.74 23 2051 73 -
not high 134 5.98 2.66 23

*A.A.=Academic achievement

Also, interest in teaching content is of higher distribution in “excellent” pupils
(ranked fourth and higher arithmetic mean) than in other pupils (ranked fifth).

Pupils with lower academic achievement are more oriented to gaining positive
responses from parents (ranked fourth) compared with “excellent” pupils (ranked
fifth).

Goals oriented to parents’ responses (both positive and negative) are more
expressed in pupils with low than in those with high academic achievement,
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although both categories of pupils attach greater importance to positive than to
negative parents’ responses. Differences between pupils with low and high acade-
mic achievement are higher, concerning parents’ negative responses. Both groups
attach less importance to friends and teachers’ responses, negative in particular.

3.1.4. Distribution of each learning goal with respect to parents’ educational level

Table 4: Learning goals and father’s educational level: Means, standard deviations,
standard errors and results of statistical significance testing (t-test)

B UD.* Std.  |Std. Eror
Goals (fathers) N Mean Deviation| (Mean) t-test df pvalue
G1 | yes 153 8.31 2.15 17 1.860 283 064
no 132 | 781 | 241 21 B
G0 e 144 | 423 | 208 17| oo s 238
| no 117 4.47 1.94 .18
. 2.63 .
G —= 145 | 303 | 26 2| 945 | 263 | 346
no 120 | 334 | 264 24 )
G | ves 151 | 609 | 250 2 | e | om on
no 124 | 610 | 255 23 B
Gy Y 153 | 717 | 272 2 | Len a0 | oso
i no 129 | 657 | 282 25
Gy 2% M9 | 632 | 1% 16 1 468 | 224700 | o1
no 118 | 664 | 239 22
G4 Yes us | 33 | 252 | a1 | ool e | s
| no 123 | 426 | 274 | 25 c o
451 | 208 .
e L 1 501 266 617
no 121 | 438 | 217 20
1 269 | 207 1
e s 1B T AT a0 25 191
no 18 | 304 | 224 21
972 | 163 .
G7 | Yo 12 B 2w | a9 | s0s
no 120 | 967 | 17 15
Gg | ves | 148 428 | 281 B | o | s o0
| no 120 | 338 282 26
yes 154 | 662 | 277 2
G9 457 | 279 648
no 127 | 647 | 274 24 |

*U.D.=University degree
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The analysis of each goal (Table 4) showed that pupils whose fathers have
university education attach greater importance to the possibility of achieving
material status in the future as a result of education. In addition, there is a stronger
tendency in those pupils to be among the best in class. This indicates that father’s
university education is linked closer to a higher distribution of goals oriented to
achieving better material status.

Table 5: Learning goals and mother’s educational level: Means, standard devia-
tions, standard errors and results of statistical significance testing (t-test)

| up.+ | s s [ |
.D. A td. Error
Goals (mothers) N Meanﬁ Deviation | (Mean) Hest af pvalue
43 . . .
Gl % 1 8.23 2.28 19 1.112 285 267
no 144 7.93 2.29 .19
134 435 . .
G0 | 2.06 8 oss | 261 956
~ no 129 436 1.97 17
136 3.05 . .
i1 | 0 240 A -976 265 330
no 131 3.37 2.86 25
yes 141 6.09 245 21
G12 -.060 75 .952
no 136 6.11 2.57 22 2 |
yes 143 7.34 2.73 23
G2 2.878 282 004
no 141 6.40 2.76 23 ]
yes 140 6.43 2.05 17
G3 -1.128 .
no 129 6.73 2.31 20 267 260
yes 136 3.56 2.50 21
G4 -1.
no 134 4.13 2.73 24 783 268 076
yes 137 434 2.11 .18
G5 -740 .
no 133 4.53 2.13 .18 268 460
yes 135 2.59 2.14 .18
G6 -1.772 261 .
no 128 3.05 2.16 .19 078
yes 143 9.56 1.69 .14
G7 -1.403 .
no 140 9.84 1.62 14 281 162
yes 138 4.30 2.90 25
G8 — 2.435 .
no 132 3.47 2.73 24 268 016
yes 145 6.64 2.73 23
G9 = = 522
no 138 6.47 277 24 > 281 602

*U.D.=Universit;<iegree
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Pupils whose mothers have university education (Table 5) attach greater
importance to achieving material status in the future than other pupils do. Also,
despite the fact that tendency to be among the best in class is not so highly
distributed, it is still more pronounced in pupils whose mothers have university
degree.

In contrast, pupils whose mothers have university education learn much less in
order to make their parents happy compared with other pupils. The same goes for
avoiding negative responses from parents (though this goal has lower distribution
in all pupils). It indicates higher autonomy in these pupils’ setting the goals.

3.2. Distribution of learning goals arranged into four categories

3.2.1. Average distribution of different categories of learning goals in total sample

Based on the obtained arithmetic means for each group of learning goals
(Table 6), it can be concluded that in the studied sample intrinsic goals are of
highest distribution and nearly equally those arranged in the category of status
goals, dispersion being slightly higher in intrinsic goals (as evidenced by values for
standard deviation). Goals oriented to gaining positive responses from friends,
parents and teachers have considerably lower distribution and the lowest have goals
oriented to avoiding negative responses in social setting (dispersion being higher
in the latter). This indicates positive motivation, ineffectiveness of negative encou-
ragement in these pupils who become more oriented to goals associated with a
broader social setting.

Table 6: Groups of learning goals in total sample: Means, standard errors and
standard deviations

Groups of goals N Minimum | Maximum Mean S;ﬁi:;’r Deft?:t.ion
intrinsic goals 275 5 30 20.67 35 5.81
status goals 270 10 30 20.41 25 4.15
positive responses 256 6 23 15.33 21 3.39
negative responses 260 3 24 9.73 .30 4.82

This means that in choosing and ranking of offered learning goals pupils largely
put forward their interest in teaching content and activities during a class as well
as desire for cognition. Desire to secure satisfactory status, both in the future
(material status) and in a current social setting (desire to be among the best) and
enrollment in a desired school are goals of nearly equal significance. Goals oriented
to gaining positive responses from parents, teachers and friends are present, though
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to a lower extent. However, avoiding punishment and embarrassment from respec-
tive persons in immediate setting are goals of considerably lower distribution.

3.2.2. Average distribution of different categories of learning goals
in respondents of different sexes

The analysis of responses concerning respondents’ sex (Table 7) shows insigni-
ficant deviation from measures obtained for total sample, which means there are
no big differences between genders. In both boys and girls intrinsic and status goals
are of highest distribution, the latter one being equal in both genders. The only
statistically significant difference (at the .01 level) was obtained between arithmetic
means for intrinsic goals. Despite insignificant difference, a slight tendency is
present in girls to opt to a larger extent for intrinsic than for status goals, whereas
in boys the situation is reverse.

Table 7: Groups of goals and respondents’ sex: Means, standard deviations, stand-
ard errors and results of statistical significance testing (t-test)

Groups of Std. Std. Error
goals Sex N Mean Deviation| (Mean) t-test daf pvalue
negative | male | 128 | 1016 | 4.73 2 g 5s4 103
Tesponses | female | 128 9.20 4.75 42 ) '
positive | male | 124 | 15.61 3.46 31
494
responses| female | 128 | 1498 | 3.31 29 ! 250 139
status | male | 133 | 2042 | 437 38
-.073 264 .
goals | female | 133 | 2046 | 3.99 35 2
intrinsic | male 133 19.78 5.61 49
-2.669 269 .
goals | female | 138 | 21.64 | 583 50 008

Such slightly expressed tendency is in accord with reports of other researchers
(Bouffard et al., 1995) who show that females are more inclined to learning to meet
their interests and males to achieve status and self-confirmation. The observation
that females more than males are oriented to learning and less to achievement is
in agreement with findings of studies on academic motivation, which show conse-
quently that girls more than boys are strongly intrinsically motivated and more
self-determined in school setting. Within each of a larger number of different
profiles females demonstrated more frequently the application of cognitive and
meta-cognitive strategies, higher motivation and higher academic achievement
compared to males, which is also in agreement with previous findings. Even when
they possess the sense of less self-efficacy, females more frequently demonstrate
the application of self-regulated strategies.
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As for distribution of two groups of goals oriented to positive and negative
responses from social setting, respectively, there are not significant differences with
reference to both total sample and between respondents of different genders. Both
groups of goals have slightly higher distribution in boys than in girls but differences
are extremely low and are not statistically significant.

3.2.3. Average distribution of different categories of learning goals
with respect to respondents’ academic achievement
Although intrinsic and status goals have highest distribution in both pupils with
high (“excellent” pupils) and not high academic achievement (Table 8), both goals
are slightly more pronounced in the former than in latter pupils. However, in
“excellent” pupils intrinsic goals are slightly more prominent (minimally) than
status ones, while in other pupils the situation is reverse.

Table 8: Groups of goals and respondents’ academic achievement: Means, standard
deviations, standard errors and results of statistical significance testing (t-test)

‘ydﬁ 7"—7 P T ]
Groups of Std. Std. Error|
7&157,:4“4'* {V | Mearfi Deviation |_(Mean) tftest daf pvalue
negative _high | 127 793 | 434 | 38 | .| o | g
responses not high| 122 % 1174 | 465 | 42 |
positive | high | 125 | 1495 | 330 29 | . | L. 081
Tesponses nothigh| 119 | 1571 | 349 | 32 i
status f,h@ ,‘1297 ﬂis 4;12 ﬂ 4 319 256 ’ 000
goals |pothigh| 129 | 19.44 3.79 33 ' ' '
intrinsic | high 134 | 2180 | 566 | A9 | 5, | g 000
| goals [not highi 129 | 1921 | 577 | 51 | 7 '

*A.A.=Academic achievement

According to Trebjesanin (1998), the connection of intrinsic motives with
results of learning depends on the type of examined motives, method of making
variables for results of learning operational and whether motives are analyzed
separately or within the framework of other personality characteristics. The contri-
bution of those motives to academic achievement should be estimated within the
structure of relevant personality characteristics. A more realistic estimation can be
achieved by means of partial and multiple correlation analyses. In addition, intrinsic
motivation is not equally important for achievement in all situations and under all
learning conditions. This can explain why correlation between intrinsic motivation
and learning at school is lower than expected. School marks frequently do not
reflect the results associated more strikingly with intrinsic motivation. It means that
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intrinsic motivation need not influence significantly the effects of teaching lacking
requirements coupled with it.

Brkovié (1998) states that authors of socio-cognitive approach associate moti-
vational processes and strategies of learning at school with pupil’s achievement
goals. Learning orientation, i.e. mastery of tasks as a goal, is linked to adaptive
motivation — greater engagement and better choice and development of learning
strategies. Pupil orientations to performance as a goal — to school mark and social
recognition — arouse care to achieve positive but to avoid negative judgement on
competences. This lead to maladaptive motivation — if pupil doubts he will succeed
(master the teaching content), he avoids risk and reduces engagement. Findings
show that adaptive motivation is associated with components of intrinsic motivation
and low anxiety, whereas the opposite goes for maladaptive motivation. Such
approach suggests that motivating factors, especially self-perception of abilities for
school (teaching subjects) can have significant influence on the application and
development of abilities.

Concerning goals related to responses from parents, teachers and friends, a
considerably higher distribution of goals oriented to gaining positive responses is
striking in both “excellent” and other pupils, compared to goals oriented to
avoiding negative responses. Differences pertaining to academic achievement are
very low and on the margin of statistical significance for goals oriented to gaining
positive responses from social setting (they are slightly more prominent in other
than in “excellent” pupils). However, goals oriented to avoiding negative responses
from social setting are considerably more pronounced in other than in “excellent”
pupils, the difference being highly statistically significant.

3.2.4. Average distribution of different categories of learning goals
with respect to parents’ educational level

Geperal tendency in ranking of learning goals is also confirmed for parents’
educational level. There are no significant deviations as to educational level of

mother and father, respectively, so the obtained results were analyzed together
(Tables 9 & 10).

Intrinsic and status goals are of highest distribution, minimum differences being
for parents’ educational level. Differences in intrinsic goals distribution are not
statistically significant (though there is negligible tendency in pupils whose parents
are of high educational level to opt more for intrinsic goals). Status goals are to an
extent more pronounced in pupils whose parents have university degree than in
pupils whose parents have lower educational level. Despite being small, the diffe-
rence is statistically significant (at the .01 level for father’s educational level, at the
.05 level for mother’s educational level, on the .01 threshold of level).
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Table 9: Groups of goals and father’s academic achievement: Means, standard devia-
tions, standard errors and results of statistical significance testing (t-test)

Groups of| U.D.* Std.  |Std. Emor|
goals (fathers) N Mean Deviation | (Mean) Hest af p value
negative yes 138 9.10 4.59 .39 2355 251 019
responses no 115 10.53 5.05 47
positive yes 136 15.23 3.37 29 582 247 s61
Tesponses|  no 113 | 1548 | 339 | .32 ' '
status yes 144 21.15 4.16 .35 3300 260 001
goals no 118 | 1948 | 397 37
intrinsic yes 146 20.98 5.73 47 928 265 354
goals no 121 | 2031 | 5.95 54

*U.D.=University degree

Goals oriented to gaining positive responses from immediate setting have lower
distribution than two aforementioned groups and differences for parents’ educa-
tional level are not statistically significant.

Table 10: Groups of goals and mother’s academic achievement: Means, standard devia-
tions, standard errors and results of statistical significance testing (t-test)

U.D.* Std. | Std. Error :

Goals (mothers) N Mean Deviation| (Mean) t-test df pvalue
negative yes 130 9.02 434 38 2,403 253 017
TeSponses no 125 10.46 5.21 47
positive yes 127 15.09 3.39 30 123 249 219
responses no 124 15.61 3.38 .30

status yes 134 21.17 4.23 .37 3.008 260 002

goals no 130 | 1961 | 396 35 |
intrinsic yes 135 20.97 5.79 .50 701 267 430

goals no 134 | 2041 | 582 50

*U.D.=University degree

Goals oriented to avoiding negative responses from parents, teachers and
friends are even less present, especially in pupils whose parents have university
education, though in pupils whose parents have lower educational level this group
of goals has lowest arithmetic mean compared to other goals. Differences for

Mag. Mirkov, mag. Spasenovié, dr. TrebjeSanin: Struktura in dejavniki ucnih ciljev 45

parents’ educational level are statistically significant in both cases at the .05 level,
on the .01 threshold of level.

Accordingly, in pupils whose fathers have university education there is a more
pronounced tendency to take education as a means for achieving social status
(present and future). Also, in those pupils goals related to parents’ responses to
their learning are less present.

In some earlier studies (Palekcic, 1985) positive correlation was found between
achievement motive and parents’ educational level (most frequently father’s). It is
considered that those family factors do not act directly but indirectly over parents’
value orientations or greater interest in their children’s academic achievement. This
means that influence of socio-economic factors can be expected if only they were
followed by adequate educational-stimulating atmosphere. Consequently, it is the
influence of adults’ attitudes that is of utmost importance.

It can be concluded that educational level of both parents is very similar in both
its type and intensity. It may be influenced by the finding of high correlation
between educational level of mother and father, which actually shows the structure
of families in examined sample.

3.3. Correlation between different categories of learning goals

Pupils who are guided in their learning by intrinsic goals are not guided by goals
oriented to avoiding punishment and embarrassment (Table 11). Correlation
coefficient obtained between these two groups of goals is relatively high (-.59) and
is statistically significant at the .01 level. The same goes for correlation between
intrinsic goals and goals oriented to gaining positive responses from persons in
immediate social setting (-.51). This means that pupils who learn to meet their
interests and for desire of cognition are guided to alesser degree by responses from
parents, teachers and friends, whether they are positive or negative.

Negative correlation between intrinsic goals, on one hand, and status goals
(oriented to enrollment in a desired school, possibility of securing material status
in the future or to achieve social status in the setting), on the other hand, is not that
high, but yet captures our attention. Correlation coefficient amounts to -.30 and is
statistically significant at the .01 level. This indicates that the higher the level of
intrinsic motivation, the smaller the importance attached to status motivation. This
group of goals was called status goals, however, they are more diverse in their
content than goals within other groups. Therefore subsequent examinations should
find out: whether pupils are not interested in securing material status in the future,
or they do not expect learning to secure it for them; then, what are the reasons for
their opting for a certain secondary school; and, lastly, examinations should be
conducted on the so-called “competitive” goals, such as desire to be among the best
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and goals oriented to positive and/or negative responses from parents, teachers and
friends.

Correlation between goals oriented to avoiding punishment and embarrass-
ment and goals oriented to approval from immediate setting, even though positive,
is low in intensity (.15) and is statistically significant at the .05 level.

However, correlation coefficient obtained between goals oriented to avoiding
negative responses from immediate setting and the so-called “status” goals still
captures our attention, because it equals -.26 and is statistically significant at the
.01 level. This means that in pupils guided by avoiding embarrassment as a goal,
those goals oriented to present or future status are less distributed. And again we
can state that more accurate analyses of the group of “status” goals are needed,
which might show that correlations are not of equal intensity if each goal from the
said group is taken into account.

The same goes for the finding of negative correlation between goals oriented
to gaining positive responses from friends, parents and teachers and the so-called
“status” goals. Correlation coefficient is -.24 and is statistically significant at the .01
level.

Table 11: Correlations between groups of learning goals and intellectual self-con-
cept (Spearman’s rho Correlation Coefficient)

Group of goals Intellectual | Intrinsic Status - Positive Negative
self-concept goals goals responses responses
Intellectual self-concept 1.000 271%* | 170** -.102 -429**
Intrinsic goals 1.000 -.302** -507** | -.586** ’
Status goals 1.000 =237 - 255%*
Positive responses 1.000 .148*
| Negative responses 1.000j

** Correlation is significant at the .01 level (2-tailed).
* Correlation is significant at the .05 level (2-tailed).

It is evident from the findings that intrinsic goals, based on obtained negative
correlations, are clearly separated from other groups of goals. The same goes for
the group of goals designated as “status” goals, but to a lesser degree. This indicates
that in pupils whose dominant goals are associated with a task those oriented to
social setting are of less importance. Only two groups of goals related to positive
and negative responses from social setting, respectively, have low (positive) corre-
lation. Considering their content, it is evident that these two groups of goals are
cognate, but it appears it has been confirmed they have to be examined separately
and they can not be placed in a single group.
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3.4. Learning goals and intellectual self-concept

Findings for correlation between intellectual self-concept and learning goals
(Table 11) evidence positive correlation between intellectual self-concept and
intrinsic learning goals. This means that pupils with more positive intellectual
self-concept learn to meet their interests, because they want to get involved in
activities during a class and because of teaching content itself. Intensity of correla-
tion is not that high (.27) but it is highly statistically significant (at the .01 level).

Savi¢ (1994) reported that intrinsic motives are statistically significantly corre-
lated with a larger number of personality characteristics, self-confidence and high
self-concept being among them.

At the same time, pupils having higher scores on the intellectual self-concept
scale learn considerably to a lesser degree to achieve status goals i.e. to enroll in a
desired school, to be among the best in their class and to earn a lot in the future.
The obtained positive correlation is of low intensity (.17), though highly statistically
significant. To find out the nature of correlation between self-concept and each
single goal from this group, further analyses are needed. Correlations different in
direction are possible, being mutually annulled when goals are analyzed together.

More positive intellectual self-concept correlates highly, but negatively, with
learning goals oriented to avoiding punishment and embarrassment (by parents,
teachers and friends). Intensity of correlation is more pronounced compared with
other groups of goals (-.43) and statistical significance is high (.01). Accordingly,
pupils having higher scores on the intellectual self-concept scale are less dependent
upon social setting in setting their learning goals.

Correlations between intellectual self-concept and learning goals oriented to
gaining positive responses from parents, teachers and friends, though negative, are
very low in intensity (-.10) and are not statistically significant. This means we can
not generalize very weak tendency in pupils having more negative intellectual
self-concept to learn to achieve some approval from persons from their social
setting, unlike relatively strong tendency in those pupils to learn to avoid negative
responses from social setting. It is possible that pupils do not expect positive
responses, are not used to gaining them or did not have any opportunity to get them.

Accordingly, the aforementioned findings evidence that pupils with more
positive intellectual self-concept are not guided by goals oriented to avoiding
negative responses from immediate setting, nor by goals oriented to gaining
positive responses, but the latter goes for to a much lesser degree.

In earlier studies (after: Brkovi¢ et al., 1998) it was found that learning goals
and self-perception of abilities as a motivational component show simple, positive
and linear correlation with components of learning self-regulation. It has been
confirmed that children who perceive themselves more academic competent have
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in general more developed intrinsic motivation, while children who perceive their
abilities low develop extrinsic motivation including social approval and awards.

4. Conclusions and discussion

Intrinsic and status learning goals have highest distribution in the examined
sample. Goals oriented to gaining positive responses from parents, friends and
teachers have lower distribution, whilst those oriented to avoiding negative re-
sponses from persons in immediate setting have lowest distribution.

There are not high differences in the distribution of examined groups of
learning goals with respect to respondents’ sex. There is slightly pronounced
tendency in girls to opt for intrinsic goals and in boys to opt for status goals to a
higher degree.

The analysis of distribution of mentioned groups of goals with respect to
academic achievement showed there are not high differences. Although in both
“excellent” and other pupils intrinsic and status goals are of highest distribution
compared to other goals, they are still more present in “excellent” than in other
pupils. In addition, “excellent” pupils tend somewhat more to opt for intrinsic than
for status goals to a larger extent, whereas other pupils rather opt for status than
for intrinsic goals. The highest obtained difference shows that goals oriented to
avoiding negative responses from parents, teachers and friends have considerably
higher distribution in other than in “excellent” pupils.

The analysis of learning goals distribution with respect to parents’ educational
level also showed small differences. There are slight tendencies in pupils whose
parents have university degree to opt to a higher degree for intrinsic and status
goals than other pupils and are less oriented to avoiding negative responses from
persons in immediate social setting than other pupils.

Intrinsic goals markedly negatively correlate with other groups of goals. Status
goals correlate negatively with other groups of goals.

The setting of intrinsic goals in learning correlates with positive self-perception
of intellectual abilities, and the setting of status goals correlates less with positive
self-perception of intellectual abilities.

Learning goals oriented to avoiding negative responses from parents, teachers
and friends correlate highly negatively with positive self-perception of intellectual
abilities and those oriented to gaining positive responses from parents, teachers
and friends correlate slightly negatively with positive self-perception of intellectual
abilities.

Since intrinsic goals are present in pupils who perceive themselves academic
competent, and social approval and awards act in pupils who perceive their abilities
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low, to encourage intrinsic motivation in the latter, changes in self-perception of
abilities are probably needed beforehand by well thought of awarding and praising.

In addition, findings of diverse studies show that, only when confident pupil can
master the teaching content, he/she is ready to increase engagement in learning,
which leads to higher academic achievement. In any case, these seem to be
prerequisite conditions to developing intrinsic motivation. It then also acts on
outcomes of learning. Though effects are complex and two-way, it can be concluded
that positive self-perceptions and experience of achievement (that can be taken too
as social reinforcement in extrinsic motivation context) are preconditions to deve-
loping intrinsic motivation and increased engagement (and self- regulation deve-
lopment in learning process), which then has favorable effects on self-perception
and achievement.

We should bear in mind intrinsic motivation in itself need not be of great
importance if it is not in accord with requirements posed for pupil in school and
they very often do not encourage but can frustrate it. So it seems other kinds of
motives should not be disregarded, depending on concrete learning situations and
individual needs and abilities. Intrinsic motives, on the other hand, should be
viewed in a broader context of social setting where the process of learning is going
on, in the sense of harmonizing requirements, encouragement and evaluation of
learning at school effects.

As for gender differences in the distribution of different learning goals, it can
be assumed that prior to making generalizations and giving any recommendations
for education work, in-depth examinations should be conducted on effects of
different personality factors. In addition, there are reasons for assumption that
factors of social setting act at various levels, from cultural and traditional patterns
reflected on family and school actions, through expectations and encouragement
of parents and teachers respectively.
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Mnenja Studentov o ustrezni izbiri Studija

Pregledni znanstveni ¢lanek
UDK 378.637

DESKRIPTORIJI: izbira poklica, motivacija, uditelj-
ski poklic

POVZETEK - Namen &lanka je prikazati razloge
Studentov Pedagoske fakultete v Mariboru za izbiro
pedagoske Studijske smeri, torej za poklic uditelja. V
raziskavo je bilo vkljucenih 237 Studentov drugega
letnika v Studijskem letu 2003/2004 na Pedagoski
Jakulteti v Mariboru. Od petih skupin razlogov za
izbiro Studija (altruistiéni, materialni, samouresnicit-
veni, alternativni razlogi ter razlogi iz aspiracije in
stereotipov) Studenti najveckrat navajajo samoures-
nicitvene razloge, kot so: poucevanje je koristno jav-
no delo za celotno druzbo, kot ucitelj(-ica) bom
lahko zgled otrokom in mladim,v tem poklicu imam
moznost poklicnega razvoja za vse Zivijenje ter poklic
mi bo omogocal uporabo vseh mojih sposobnosti
(talentov, npr. glasbenih, verbalnih, plesnih...). Ven-
dar pa med Studenti posameznih Studijskih smeri
obstaja pomembna razlika.

1. Uvod

Review
UDC 378.637

DESCRIPTORS: choice of professions, motivation,
teaching profession

ABSTRACT — The purpose of the article is to show
why students of the Faculty of Education of Maribor
decide for the teaching profession. The research per-
formed at the Faculty of Education in Maribor during
the academic year 2003/2004 included 237 sophomore
students. Out of the five clusters of reasons for the choice
of study (altruistic, material, self-realisation, alternative
reasons and those of aspirations and stereotypes), the
students most frequently mentioned the self-realisation
ones, such as: teaching is a public job useful to society,
as a teacher I can be an example to the children and
youth, in this profession I have the possibility to develop
professionally throughout my life, the profession will
enable me to develop and apply all my abilities (talents
such as music, verbal skills, dance...). However, there
exist big differences among the students of different
study programmes.

Zakaj so razlogi za izbiro uciteljskega poklica (in poklica nasploh) tako po-

membni? Zavedati se moramo, da ucitelj ne le izobrazuje, temve¢ tudi vzgaja
ucence. Zato so poleg dobre strokovne izobrazbe pomembne njegove cloveske
kvalitete, da je torej osebnostno zrel ¢lovek z jasnimi pogledi na svet in Zivljenje
okrog sebe (prim. Cenci¢, Cagran, 2002). Pomembno je, da uence spostuje, jih
ceni, se jim zna pribliZati, jih zna spodbujati...

Polje uciteljevega poklicnega delovanja je $iroko, saj uéitelj poleg neposredne-
ga dela z ucenci sodeluje s kolegi (npr. izvajanje timskega, projektnega pouka), s
starsi, vkljuCuje se v razli¢na strokovna zdruZenja in se stalno strokovno spopoln-
juje. V okviru stalnega strokovnega spopolnjevanja se seznanja z razli¢nimi meto-
dami poucevanja in uéenja, z razli¢nimi nacini spodbujanja ucencev, z uvajanjem
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nove tehnologije, pa tudi s $tevilnimi novostmi, ki jih zahteva uvajanje sistemskih
in programskih novosti v naSem Solstvu.

Nenazadnje je pou¢evanje poklic, ki upraviceno zahteva premisljeno in dolgo-
trajno naértovanje. Utitelj namre¢ dela z otroki, ki so v svojem razvoju zelo
obéutljivi in glede nato lahko ima neustrezno ravnanje ucitelja nepopravljive
posledice ali kot je opozorila B. Marenti¢ Pozarnik (1987, str. 3): “posledice
utiteljevega dela segajo dalj v prihodnost kot pri marsikaterem drugem poklicu”.

2. Teoreti¢na osvetlitev problema

Izbira poklica je nedvomno ena najbolj zahtevnih stopen]j v posameznikovem
rivljenju. Za u&iteljski poklic je pomembno, da se zanj izobraZujejo kandidati, ki so
se premisljeno in zavestno odlo¢ili, da se bodo v svojem poklicnem delu ukvarjali
s pouéevanjem (prim. Draper, 2000; Cenci¢, 2000).

2.1. Motivacija

Tudi pri izbiri poklica ima pomembno vlogo motivacija. Psihologi utemelju-
jejo izbiro poklica z razli¢nimi motivacijskimi teorijami. Med najbolj znanimi so
razli¢ne psihoanaliti¢ne teorije S. Freuda, A. Adlerja in piramidalna teorija
potreb A. Maslowa. Manj znana je teorija M. Londona o izbiri poklica (London,
Noe, 1997). Ta teorija razlaga, da je odlocitev za dolo¢en poklic odvisna od
zmoznosti identifikacije z delom v tem poklicu, realistiénega vpogleda v svoje
sposobnosti in tudi od posameznikove vztrajnosti glede na okoli§¢ine, ki morda
sploh ne podpirajo takih odlotitev. Avtor meni (prav tam), da odsotnost teh
dejavnikov lahko oblikuje nezadovoljstvo pri delu, njihova prisotnost pa ne
pomeni tudi zadovoljstva. Londonova teorija, ki jo je oblikoval za usluzbence
podjetij, s poudarjanjem dohodka kot enega poglavitnih motivov za izbiro
poklica, se ne ujema z motivi prihodnjih pedagoskih delavcev, pri katerih
prevladuje veselje in Zelja po delu z otroki in razli¢ni altruistiéni motivi (Dono-
houe Clyne, 1998; Cencic, 2000).

2.2. Razlogi za izbiro uditeljskega poklica

M. Huberman in M.M. Grounauer (1993) navajata, dav raziskavah o razlogih
za izbiro uéiteljskega poklica najdemo dve skupini razlogov. V prvo skupino sodijo
t.i. materialni razlogi, kot so: gotovost sluzbe, osebni dohodek, dolge pocitnice.
Tudi nasi $tudenti so napisali:

O Mislim, da bom hitro dobil sluzbo in hitro napredoval.
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o Uditeljski poklic sam po sebi me niti ne privlaéi toliko, bolj me privlaci
to, kaksSno finan¢no korist omogoca.
0 Mislim, da bom hitro dobil sluzbo in hitro napredoval.

V drugo skupino uvrS¢ata M. Huberman in M. M. Grouauer (prav tam)
profe§i0nalne motive — ljubezen do predmeta (stroke) in altruisti¢ne razloge, kot
so Zelja po delu z otroki, Zelja po tem, da sluzi§ drugemu. V izjavah $tudentov nase
raziskave se ti razlogi zrcalijo tako:

o Poklic ucitelja sem izbral izkljuéno iz razloga, da je potrebno otroke
nauciti, kako Ziveti in razumeti svet okoli sebe.

o Utiteljski poklic sem izbrala zato, ker imam rada otroke.

o Poklic uciteljice sem izbrala predvsem zato, ker mi je delo z otroki v
veliko zadovoljstvo. Ce bom po koncani fakulteti dobila zaposlitev v
$oli, se mi bodo uresnicile moje Zelje.

Tudi J. Calderhead in S.B. Shorrock (1997) raziskujeta razloge za izbiro
uciteljskega poklica pri §tudentih pedagoskih smeri. Ugotavljata, da so bistveni
raz.logi za izbiro uciteljskega poklica notranje zadovoljstvo, ki ga Studenti (bodo¢i
ucitelji) pric¢akujejo pri svojem delu. C. Montecinos in L. Nielsen (1997) kot glavni
razlog za odlo€itev za uciteljski poklic navajata dolZnost do otrok (npr. Zelja nekaj
spremeniti v otrokovem Zivljenju, ljubezen do otrok).

Raziskave, ki skuSajo ugotoviti, kateri razlogi vplivajo na mlade, da izberejo
poué.evanje za svoj zivljenjski poklic, potekajo Ze dobrih 80 let. Njihovi rezultati pa
kaic?]oz da ima uciteljski poklic tako prednosti kot slabosti, npr. uitelji imajo dolge
pocitnice v primerjavi z drugimi poklici, toda nizZje dohodke; uditeljski poklic
odlikuje relativna varnost pri delu, toda manj moznosti za napredovanje ipd.

3. Ugotovitve empiricne raziskave o razlogih
za izbiro uciteljskega poklica

Zanimivo je pregledati razloge, ki vodijo Studente, da se odlocijo za uciteljski
poklic. V nadaljevanju prispevka so predstavljeni rezultati, ki smo jih dobili v
$tudijskem letu 2003/2004 pri $tudentih drugega letnika PedagosSke fakultete v
Mariboru.

3.1. Cilji raziskave

V raziskavi smo Zeleli ugotoviti:
ov lfolikéni meri so $tudenti pedagoSkih smeri — bodo¢i uditelji pre-
pri¢ani o ustrezni izbiri §tudija (oz. poklica),
0O kateri so najpogostej$i razlogi za izbiro uciteljskega poklica.
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Pri tem so nas zanimale razlike:
0 med $tudenti razli¢nih predmetnih podrocji (smeri) oz. predmetov,
o med skupino $tudentov in skupino Studentk.

3.2. Metodologija

Temeljna raziskovalna metoda. Pri raziskovalnem delu smo uporabili deskrip-
tivno in kavzalno-neeksperimentalno metodo pedagoskega raziskovanja (Sagadin,
1993).

Vzorec. V raziskavo smo vkljudili 237 Studentov drugega letnika (pedagoskih
smeri) v $tudijskem letu 2003/2004 na Pedagoski fakulteti v Mariboru. Vzorec je
zajemal 109 (46,0%) $tudentov razrednega pouka ter 128 (54,0%) Studentov
predmetnega pouka (posameznih predmetov) z razli¢nimi (dvopredmetnimi) ve-
zavami, in sicer:

a 66 (27,8%) studentov druzboslovnih in humanisti¢nih predmetov,

a 27 (11,4%) studentov naravoslovnih predmetov, tehnike in racunal-
nistva,

o 22 (9,3%) Studentov, ki imajo meSane vezave (npr. slovens¢ina —
biologija) ter

o 13 (5,5%) studentov umetnosti (glasbene in likovne pedagogike).

V vzorcu je 201 §tudentka (84,8%) in 36 Studentov (15,2%), kar pa je v skladu
z obi¢ajnim vedjim deleZzem Zensk na pedagoski fakulteti.

Na nivoju inferenc¢ne statistike je vzorec predstavljal enostavni slu¢ajnostni
vzorec iz hipoteti¢ne statisticne mnozice.

Postopek zbiranja podatkov. Zbiranje podatkov je potekalo v mesecu marcu
2004. S soglasjem avtoric smo uporabili anketni vprasSalnik, ki je Ze bil uporabljen
v raziskavi M. Cenci¢ in B. Cagran (2002) o razlogih za izbiro poklica vzgojitelja
predSolskih otrok. Glede na to, da je instrument Ze bil preizkusen, je ustrezno
veljaven in zanesljiv. Sestavlja ga sklop (32) petstopenjskih deskriptivno-nume-
ri¢nih ocenjevalnih lestvic, dve vpraSanji odprtega tipa in eno vprasanje zaprtega
tipa.

Obdelava podatkov. Posamezne razloge za izbiro uditeljskega poklica smo z
abstarhiranjem skupnih znacilnosti in s pomocjo Ze opravijene faktorizacije v
raziskavi M. Cenci€ in B. Cagran (2002) smiselno zdruzili v pet skupin, in sicer:
altruisti¢ni, materialni, alternativni, samouresnicitveni razlogi ter razlogi iz aspira-
cije in stereotipov.

Za preverjanje razlik razlogov za izbiro $tudija med skupinami $tudentov
posameznih predmetov ter med skupino Studentk in $tudentov smo uporabili
analizo variance (splo$ni F-preizkus) s preizkusom homogenosti varianc (Levene
preizkus).
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Razlike med Studenti v prepri¢anju o ustreznosti izbire uliteljskega poklica
glede na spol in glede na predmet §tudija smo preverili s x>~preizkusom. Kjer so
bile teoreti¢ne frekvence prenizke, smo upostevali korigirano y?>-vrednost (Jatsov
popravek). V primeru, da so se med skupinami izkazale statisti¢no znadéilne razlike,
smo izratunali §e Cramerjev koeficient.

3.3. Rezultati in interpretacija

3.3.1. Prepric¢anost Studentov, da so si izbrali ustrezen poklic

V naslednjih tabelah je prikazano mnenje $tudentov o ustrezni izbiri ugitelj-
skega poklica.

Tabela 1: Stevilo in struktura $tudentov po prepri¢anju o ustreznosti izbire udi-
teljskega poklica glede na spol

Odgovori Studentke Studenti Skupaj
DA, izbral(-a) sem pravi poklic 6;’378% 61?12 % 671,65(%
NE VEM 285,98% 36}13 % 30?(}% |
NE, nisem izbral(-a) pravega poklica 2, ; % 2’§% 2, 56 %
Skupaj 100,0% 100.0% 10%)?3% |
izid x2-kvadrat preizkusa xz =0,804,g = 2, P = 0,669

Rezultati v tabeli pokazejo, da med $tudenti in $tudentkami ni statistino
znadilnih razlik (P = 0,669) v njihovi prepri¢anosti o ustrezni izbiri poklica. Vidimo
lahko, da je tako veina 3tudentk (68,7%) kot tudi vedina $tudentov (61,1%)
prepricana, da je izbrala pravi poklic, 28,9% $tudentk in 36,1% §tudentov o tem
dvomi, le 2,5% S$tudentk in 2,8% S$tudentov pa meni, da si niso izbrali pravega
poklica. Kljub majhnemu 3tevilu zajetih $tudentov v vzorec so podatki lahko
razveseljivi. Glede na precej vedji delez zensk na pedagoskih fakultetah in tudi pri
zaposlitvi v Solah se namrec za uéiteljski poklic odlo¢i malo moskih, vendar, kakor
kaZejo nasi podatki, so ti o svoji izbiri prepri¢ani, kar prav gotovo pozitivno vpliva
na njihovo (nadaljnje) delo.

Rezultati v tabeli pokaZejo, da je vetina Studentov (67,5%) prepricana, da je
izbrala ustrezni §tudij, vendar pa glede na korigirano %vrednost med posamezni-
mi skupinami $tudentov obstajajo statistiéno znaéilne razlike (P = 0,001). Najvigji
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odstotek $tudentov, ki so prepricani o ustrezni izbiri poklica, je med §tudenti razred-
nega pouka (82,6%), sledijo $tudenti naravoslovja, ratunalnistva in tehnike (70,4%),
Studenti umetnosti (61,5%) ter Studenti, ki imajo meSane vezave (54,5%). Med
$tudenti druzboslovja in humanistike jih je o ustrezni izbiri Studija oz. poklica povsem
prepri¢anih 47,0%, med njimi pa je najve¢ (48,5%) takih, ki o svoji izbiri dvox_nijo (qpr.
izjava $tudenta: sebe si ne predstavljam kot uitelja in upam, da se bom zaposlil drugj F:).
V vseh skupinah je najmanj $tudentov, ki menijo, da si niso izbrali ustreznega pokl.l.ca
(npr. izjava $tudenta: veliko Studentov uciteljski poklic sploh ne veseli, pomembna jim
je le izobrazba — diploma), skupaj je teh Studentov le 2,5%.

Tabela 2- Stevilo in struktura $tudentov po prepri¢anju o ustreznosti izbire uci-
teljskega poklica glede na predmete, ki jih $tudirajo

Studenti Studenti Studelnti. Studenti z Studenti
Odgovori razrednega | druzboslovja in naravosiov)e, | i eSanimi . | Skupaj
ka humanistike tehnike in vezavami umetnosti
pou radunalnistva L
DA, izbral(-a) sem 90 31 19 12 8 160
pravi poklic 82,6% 47,0% 704% | 54,5% 61,5% | 67,5% |
o 18 32 7 9 5 7
NE VEM 165% | 485% 25,9% 0% | 385%  300%
NE, nisem 1 r 3 1 1 0 6
izbral(2) pravega | g9, 45% 3,7% 45% | 00% | 25%
poklica _ |
. 109 66 27 22 13 237
Skupay 1000% | 100,0% 100,0% | 100,0% | 100,0% |100,0%
Izid x*kvadrat )
preizkusa (Jatsov x° = 26,922, =8,P = 0,001, Ccr = 0,238
popravek)

3.3.2. Razlogi za izbiro uditeljskega poklica
Z abstrahiranjem skupnih znagilnosti in s pomogjo Ze opravljene fak.torizacije

(Cen¢i¢, Cagran, 2002) smo dobili pet skupin razlogov za izbiro uélte]Jskega

poklica. Vsaka skupina zajema Stiri izjave (oz. razloge) Studentov. v pad.al]t?van]u

so na kratko predstavljene, in sicer po vstnem redu pogostosti pojavljanja (od
najbolj do najmanj pogoste skupine razlogov).

1. Samouresnicitveni razlogi temeljijo na Zelji po osebnostni in profesionalni rasti
ter koristnem in vplivnem delovanju. V to skupino sodijo naslednji razlogi za
izbiro uciteljskega poklica:

o poudevanje je koristno javno delo za celotno druzbo,
o kot ugitelj(-ica) bom lahko zgled otrokom in mladim,
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v tem poklicu imam mozZnost poklicnega razvoja za vse Zivljenje,
poklic mi bo omogo¢al uporabo vseh mojih sposobnosti (talentov, npr.
glasbenih, verbalnih, plesnih...).

2. Altruisticni razlogi za izbiro §tudija kaZejo na notranjo motivacijo Studentov pri
izbiri, ki temelji na nadarjenosti in osebnem interesu. Ti razlogi so:

O Zelim delati z otroki (oz. mladimi),

O vedno sem si Zelel(-a) postati uditelj(-ica),

O zame si nisem mogel(-a) predstavljati nobenega drugega poklica,
o poklic mi bo omogocal zadovoljstvo, ki bo izhajalo iz mojega dela.

3. Materialnirazlogi kazejo naobstoj zunanje motivacije pri izbiri $tudija. Ta temelji
na ugodnih ekonomsko-socialnih posledicah dela, moZnostih napredovanja in
nadaljnjega izobraZevanja. Ti razlogi so:

0O v tem poklicu so privlacni delovni pogoji (pocitnice, krajsi delovni
¢as...),

Solanje na tej smeri mi daje moZnost nadaljevati izobraZevanje,

s to izobrazbo bom lahko delal(-a) tudi v drugih poklicih,

ta poklic zagotavlja ekonomsko (finan¢no) varstvo pri upokojitvi,

O v tem poklicu je precej dober osebni dohodek.
4. Razlogi iz aspiracije in stereotipov izrazajo, da so na Studentovo izbiro Studija
vplivali tako lastne kot tudi tuje aspiracije ter stereotipi o poklicih. Ti razlogi so:
O moji starsi so Zeleli, da doseZzem akademsko stopnjo izobrazbe,
o fakultetno Solanje je zame pomembno,
0 ta poklic je zastopan tudi v nasi druZini (sorodstvu),
O to je primeren poklic za Zenske.

5. Alternativni razlogi odsevajo $tudij pod vplivom zunanje motivacije zaradi neiz-

polnjenih pogojev za Studij v skladu z Zeljo. V to skupino sodijo:
O ocene in rezultati v srednji Soli so bili preveé nizki, da bi se lahko
vpisal(-a) na drugo fakulteto,
0 na nek nacin sem padel(-a) v ta program,
O to je samo nakljudje ali slucaj,
O nisem se uspel(-a) Solati v skladu s svojimi prvotnimi Zeljami.
Poglejmo sedaj razlike med skupinami $tudentov v razlogih za izbiro ucitelj-
skega poklica. Rezultate prikazuje tabela 3.

o a

OO0

Preizkus homogenost varianc (Levene preizkus) pokaZe, da predpostavka pri
alternativnih razlogih o izbiri poklica ni upravicena. Ker pa tudi sploSni F-preizkus
ne izkazuje statisti®no znacilnih razlik med skupinami, pri tem ni napake 1. vrste,
ki bi v primeru odstopanja od homogenosti sicer lahko nastala (Ferguson, Takane,
1989). V drugih primerih so predpostavke o homogenosti varianc upravicene.
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Tabela

3: Izidi analize variance razlik med skupinami $tudentov rf}Zli(“:nih Studijskih
smeri oz. predmetov v razlogih za izbiro uéiteljskega poklica

. Preizkus razlik med
. Standard. Preizkus aritmeticnimi
y i Aritmet. h enosti varianc . .
Studenti sreding odklon |homog sredinami |
s | F P F P |
‘= Igzrednega pouka 16,762 2,392 |
E_ Drufbosloviain | 14455 | 3,079
280 umanistike
g2 017 | 0108 | 8891 | 0,000
¢ N | Naravoslovja in tehnike | 14,518 | 3435 | b
€ 7| Mesanihvezav_ | 15090 | 3,250
& Umetnosti 16,692 | 2,719 |
Razrednega pouka 15,936 3,008
Dfl“ib;’;li‘s’tvijlfei“ 12,560 3,938
um
080 | 12,412 | 0,000
Naravoslovja in tehnike | 14,778 ‘ 3,990 2,113 0
Mesanih vezav 12,273 | 3,158

Umetnosti ( 14,846 | 3,751

Razrednega pouka 11,459 | 2,744

Druzboslovja in 13,560 | 3370
humanistike

Materialnirazlogi | Altruisti¢ni razlogi W

o 0 | 8188 | 0,000
Naravoslovja in tehnike | 13,185 | 3762 | 1544 | 0190

Mesanih vezav 13,864 | 2,624
Umetnosti 14,615 2,219

zlogi iz aspiracije

in stereotipov

Tra

Alternativni razlogi |

Razrednegapouka | 6,615 3,791

Druiboslpvja in 7,530 4,122
humanistike T n | aaes 1 2723 | 0030 | 2173 | 0073
Naravoslova in tehnike | 7,444 | 3,154 | 2723 | 0030 | 2, ’

Mesanih vezav 9,181 4,837
Umetnosti 7,692 4,008

Razrednega pouka 10,899 2,944 |
Naravoslovja in tehnike —IT&@ 0,238 0,917 1,730 0,144
Mesanih vezav 12,500 | 2,972
Umetnosti 12,308 3,545 ‘ |

. hajpogostejsi pri §tudentih razrednega pouka in umetnigkih smeri, najmanj
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Poglejmo sedaj izide splognih F-preizkusov. Ti kazejo na statistiéno znadilne
razlike med skupinami §tudentov razli¢nih Studijski predmetov pri samouresnigit-
venih razlogih za izbiro poklica (F = 8,891, P = 0,000), pri altruisti¢nih (F= 12,412,‘
P = 0,000) in pri materialnih razlogih za izbiro poklica (F = 8,188, P = 0,000).‘
Statistiéno znadilnih razlik med skupinami $tudentov ni pri razlogih iz aspiracije in

stereotipov (F = 1,730, P = 0,144) ter pri alternativnih razlogih (F = 2,173,‘
P =0,073). |

Najpogosteje, kakor kazejo povprecja, so iz samouresniitvenih razlogov uditeljski|
poklic izbrali $tudenti razrednega pouka (c = 16,762) in umetniskih $tudijskih smeri|
(x = 16,692), najmanj pogosti pa so ti razlogi pri Studentih druzboslovja in humanistike |
(x = 14,454). Tudi altruisti¢ni razlogiso najbolj pogosti pristudentih razrednega pouka
(x = 15,936), kar je v skladu z ugotovitvami raziskave C. Montecinos in L. Nielsen
(1997), ki kaZejo, da so med $tudenti razrednega pouka najpogoste;si razlog za izbiro|
uciteljskega poklica naklonjenost in ljubezen do otrok. Najmanj pogosti so altruistiénil
razlogi za izbiro poklica pri tistih Studentih, ki so vkljueniv mesane dvopredmetne |
vezave (x = 12,273). “

Materialni razlogi za izbiro poklica so najbolj pogosti pri §tudentih umetnosti|
(x = 14,615), najmanj pa pri $tudentih razrednega pouka (x = 11,459). \
Ugotovljene statisti¢no znadilne razlike v razlogih za izbiro uditeljskega poklica
nas opozarjajo na razlike med $tudenti razli¢nih pedagoskih univerzitetnih $tudij- |

skih smeri na Pedagoski fakulteti Univerze v Mariboru in s tem tudi na razli¢na!
pri¢akovanja bodo¢ih uditeljev do poklicnega dela.

\
4. Sklep

Namen empiri¢ne raziskave jebil ugotoviti razloge studentov pedagoskih smeri |
zaizbiro uéiteljskega poklica. Ugotovili smo, da je ve&ina Studentov, ki je sodelovala |
v raziskavi, prepri¢ana, da je izbrala ustrezni Studij, ¢eprav moramo opozoriti na
statistiCno znacilne razlike med posameznimi skupinami $tudentov. ‘

Studenti torej niso nakljuéno pristali na nasi fakulteti, med skupinami §tuden- |
tov pa obstajajo razlike v razlogih za izbiro poklica. Samouresni¢itveni razlogi so |
pogosti |
pa pri Studentih druzboslovja in humanistike. Altruistiéni razlogi so najpogostejgi |
pri Studentih razrednega pouka, najmanj pogosti pa pri Studentih z meSanimi
dvopredmetnimi vezavami. Materialni razlogi pa so najbolj pogosti pri §tudentih |
umetniskih smeri, najmanj pa pri Studentih razrednega pouka. |

Rezultatovseveda ne moremo posplosevati (vvzorecso bili zajetiStudentisamo |
ene pedagoske fakultete), kljub temu pa so zanimivi in bi podobnim analizam in |
raziskavam v prihodnje veljalo nameniti (8e) vet pozornosti. Zavzetost za Studij |
(notranja motivacija) namre¢ vpliva tako na kakovost ucnega dela oz. samega |
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$tudijskega procesa kot tudi na kakovost pri (kasnejSem) poklicnem delu v $oli. Pri
tem pa, kot sta opozorili Ze M. Cencic in B. Cagran (2002), ne smemo pozabiti tudi
na udinke pridobljenih Studijskih izkusenj. Pomembnost le-teh izkazuje tudi izjava
$tudentke iz raziskave, s katero bomo to razpravo tudi zakljucili: “Ceprav poudevati
nikoli ni bila moja Zelja, se zdaj, ko to Ze §tudiram, vedno bolj vidim v tej vlogi in
vem, da bom zelo dobra profesorica.” :
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Referat na znanstvenem posvetovanju
UDK 316.6:371.68

DESKRIPTORII: izobraZevalna tehnologija, knjiga,
televizija, racunalnik, komunikacija

POVZETEK - V prispevku avtorja predstavijata rezul-
tate svojega raziskovalnega dela o vplivu izobraZevalne
tehnologije na proces socializacije ucencev v ucnem
procesu. Izhajata iz ugotovitve, da se tehnologija proiz-
vodnje materialnih dobrin razvija v smeri vse vedje
avtomatizacije in samoregulacije, s éimer se zmanjsuje
koliCina Zivega dela v tem procesu. Tehnologija pouka
v svojem zgodovinskem razvoju sledi razvoju tehnolo-
gije na podrocju materialne proizvodnje, zato se tudi
ucni proces vse bolj avtomatizira in samoregulira. Pos-
ledica tega je tudi zmanjSevanje neposrednega ucitel-
Jjevega dela. Ta proces vzporedno odpira pomembno
vpra$anje, kako bo potekal proces socializacije ucen-
cev v novih druZbenih in tehnoloskih pogojih, v kate-
rih ucenec ne bo vzpostavijal interpersonalnega od-
nosa z uciteljem in drugimi ucenci.

1. Uvod

Conference paper
UDC 316.6:371.68

DESCRIPTORS: educational technology, com-
munication, socialisation

ABSTRACT ~ In this work the authors present the
results of their previous researches on the technologies
of teaching and the process of socialization of pupils in
the course of the teaching process. Their starting point
is the conclusion that the technology of the production
process of material assets is developing in the line of an
expanding degree of automation hence a decline in the
participation of live labor. The teaching technology in
its progress follows the courses of technological develop-
ment in the sphere of material production and accord-
ingly the teaching process is also increasing automatizion
and self-regulating. Therefore, the participation of live
teaching work is decreasing. If this trend continues, a
point will be reached when the teacher will no longer be
necessary.
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Povijesni razvitak tehnologije u sferi materijalne proizvodnje pokazuje trend
povecanja stupnja automatizacije i samoregulacije. To znaci da se smanjuje ucesce
Zivoga a povecéava ucesce opredmecenoga rada u procesu proizvodnje materijalnih
dobara. Pojednostavljeno receno, strojevi zamijenjuju covjeka.

Nasim istrazivanjem (Bezi¢, 1983) dokazali smo da razvitak tehnologije nastave
slijedirazvitak tehnologije u sferi materijalne proizvodnje i na odgovarajudije nacin
prilagodena potrebama u nastavi.

Ako proces razvitka tehnologije nastave bude dosljedno slijedio taj trend, u
doglednoj ¢e buduénosti strojevi zamijeniti nastavnike u $koli. Nastavnici nece biti
potrebni. J. Langhary (prema Flere, 1973) je tvrdio da ¢e biti do kraja 1980.
prevladana nastavnikova funkcija prenosenja informacija. To se jo$ nije dogodilo.
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I danas nastavnik prenosi informacije (kao da pjeske hoda na Mjesec). To je jedan
od dokaza da tehnologija nastave znatno vremenski zaostaje.

I V. Muzié¢ (1973) spominje poznatu misao Komeskog koji kaZe “da nastavnik
koji ne moZe vise dati od stroja zaista zasluZuje da ga stroj zamijeni”.

UvaZavajuéi te trendove moZe se zapaziti gudenje nekih funkcija nastavnika u
nastavi. Njegove funkcije sve vi$e preuzimaju knjiga i strojevi (TV, radio, raunalo).
Dakle, nastava ée biti sve viSe automatizirana, a sve manje proces u kojem nastavnik
i uCenici Zive u odgovaraju¢im meduljudskim odnosima u kojima se odvija proces
socijalizacije u¢enika.

Ako je nastava proces socijalizacije, ofovjeéenja (humanizacije) Covjeka, proiz-
lazi da ée se u uvjetima automatizirane nastave vrsiti socijalizacije izvan meduljud-
skih odnosa u komunikaciji ucenika i stroja. To nije moguce.

Proces dehumanizacije nastave veé dugo traje. To éemo nastojati dokazatiiu
ovom radu. Taj proces otvara mnogo pedagoskih i eti¢kih pitanja. Ovom prilikom
spomenimo samo jedno pedagosko i jedno eticko pitanje.

Kako Ce se vrsiti proces socijalizacije uéenika u automatiziranoj, samoregulira-
jucoj nastavi, u nastaviu kojoj uéenik nije u meduljudskim odnosima s nastavnikom
i s drugim uéenicima? Drugim rije¢ima, kako je mogu¢ proces humanizacije u
dehumaniziranoj nastavi.

Do koje se granice smije dopustiti dehumanizacija nastave u §koli?

2, Predavanje u nastavi

Prije pojave masovne §kole nastava se odvijala uglavnom u neposrednoj usme-
noj komunikaciji nastavnika i u¢enika. Pojavom masovne §kole nije se viSe moglo
uditi na stari nacin. U€enje u sustavu jedan ucenik jedan nastavnik postao je skup.
Iako je to jo$ i danas u pedagoskom smislu najefikasniji nadin uéenjenja nije se
mogao odrzati zbog toga $to je vrlo skup i tesko je osigurati toliki broj kvalificiranih
nastavnika. Taj je problem rijeSen promjenom organizacije u¢enja. Napusta se
sustav ucenja jedan ucenik jedan nastavnik (osim u nekim izuzecima). U novom
sustavu jedan nastavnik istovremeno radi s velikom grupom ucenika. U osnovnim
i srednjim $kolama ustalile su se obrazovne grupe od 30 do 40 uéenika. Na
fakultetima obrazovne grupe broje preko sto pa i nekoliko stotina studenata.
Umjesto neposrednog razgovora izmedu ucenika i nastavnika pojavilo se nastav-
nikovo predavanje. Nastavnik predaje, a ucenici sluSaju njegovo predavanje. Osta-
vimo ovom prilikom po strani ¢injenicu da se znanje uéeniku ne moZe predati. Za
naSu temu je vaZzna konstatacija da u predavalackoj nastavi nema neposredne
komunikacije ucenika i nastavnika. Popucale su interpersonalne veze izmedu
ucenika (sluSatelja) i nastavnika (predavaca). Na temelju toga moZe se konstatirati
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da je predavalacka nastava u velikoj mjeri dehumanizirana. Sve kad bi nastavnik i
htio komunicirati sa svojim udenicima nije mu to moguée zbog velikog broja
ucenika u obrazovnoj grupi i nastavnik postaje “usko grlo” nastavnog procesa. Dok
nastavnik predaje uéenici slusaju ili ne slusaju njegovo predavanje. Nastavnik nema
uvida $to njegovi u€enici (slusatelji) rade tijekom njegovog predavanja. Predava-
lacka nastava se temelji na jednosmjernoj komunikaciji. Informacije teku od
predavaca (nastavnika) i slugatelji (u€enici) nisu u neposrednim meduljudskim
odnosima. Zbog svega toga u predavalackoj nastavi tesko je govoriti o procesu
socijalizacije ucenika. Ucenici (sluSatelji) nisu u odnosima s nastavnikom (preda-
vatem) ni medu-sobno. Ako je istina da se ¢ovjek socijalizira u odnosima s drugim
ljudima, proizlazi da u predavackoj nastavi nema procesa socijalizacije ili ga ima
toliko koliko slusatelj jeste ili nije pod utjecajem predavaca.

Na temelju toga se moZe zakljuditi da je u $koli proces socijalizacije uéenika
obrnuto proporcionalan koli¢ini didaktitkog vremena $to se trosi na predavanja.
Drugim rijecima, $to je u $koli viSe predavanja, to je manje socijalizacije.

Zato je vaZnoistraziti koliko se u $koli didakti¢kog vremena trosi na predavanje.

Prema naSim istraZivanjima u niZim razredima osnovne $kole uéiteljevih pre-
davanja praktitki nema. Tamo se proces uéenja odvija u neposrednoj komunikaciji
ucitelja i u€enika. Vjerojatno je i to jedan od razloga $to je u niZim razredima
osnovne Skole odgojno-obrazovni u¢inak najveéi.

U viSim razredima osnovne §kole predmetni nastavnici trose oko 50% didak-
tickog vremena na predavanja. Ovi nastavnici rade dnevno oko pet sati u etiri ili
pet odjela (obrazovnih grupa) s oko 120-150 udenika. Zato je razumljivo §to je
njihov pedagoski u¢inak manji.

U srednjim Skolama predmetni profesori na predavanja tro$e oko 70% didak-
tickog vremena. I oni rade oko pet sati dnevno u &etiri ili pet odjela s oko 200
ulenika, pa je njihov pedagoski u¢inak jo§ maniji.

Na fakultetima se na predavanja trosi nesto vise od 50% didakti¢kog vremena.
Profesori predaju tjedno oko 6 sati u blok satovima. Ti blokovi se kreéu od jednog
sata do Sest sati, a najéesée dva do tri sata. Predavanja se drze esto u velikim
obrazovnim grupama (i preko 150 studenata). Za tu svrhu postoje predavaonice
Cesto u obliku amfiteatra. Ustaljena je praksa da studenti vrlo rijetko u punom broju
sluSaju predavanja. Zbog svega toga profesor do ispita nema uvida (nema povratnu
informaciju) o pedagoskom ucinku svojih predavanja. Zato se smatra da je veliki
dio didakti¢kog vremena utro$enog na predavanja u biti izgubljeno vrijeme.

Istina, predavalacka nastava je jeftina, ali u pedagoskom smislu nije efikasna,
a mogucnosti socijalizacije uéenika svedene su na minimum.
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3. Knjiga u nastavi

Knjiga je jedna od najveih i najvaznijih tehnologkih inovacija u povijesti skole.
Knjiga je na izvjestan nacin stara koliko i pismo, ali njezina je masovna primjena u
$koli bila moguéa tek nakon izuma tiska. (J. Gutenberg oko 1440). Ipak, prava
povijest $kolske knjige pocinje tek u 19. stoljecu.

Sto je $kolska knjiga promijenila u nastavnoj tehnologiji: Pojavom knjige
(ud?benika) koja prati nastavni program i imaju je svi uenici nastavnik prestaje
biti jedini i najvaZniji izvor znanja. Zbog toga mijenja se organizacija nastavnog
procesa. Knjiga otvara moguénost da uéenik u¢i samostalno. To je bitna novost za
ovu nasu temu. U&enik uéi iz knjige sam neovisno o nastavniku i drugim ucenicima.
Radeéi na knjizi samostalno u¢enik nije u interpersonalnoj interakciji. Drugim
rije¢ima, nije u meduljudskim odnosima ni s nastavnikom ni s drugim ucenicima.
Komunicira s knjigom. U tom slu¢aju radi se o posrednoj komunikaciji izmedu
Sitatelja (uéenika) i autora knjige. Tijekom ¢itanja ne moze se iskljuciti posredni
utjecaj autora (pisca) knjige na Citatelja pa se moze reci da su oni i u izvjesnim
posrednim meduljudskim odnosima. Ipak tesko je govoriti 0 procesu socijalizacije
u punom smislu posredstvom knjige. Za znanje ste¢eno na taj nac¢in kaze se da je
“knjisko znanje” za razliku od stvarnoga. Knjiga “ponese” neke Citatelje pa se
umjesto s ljudima druze s knjigama. Poslije izvjesnog vremena postaju “ovisnici” o
knjigama. Zovu ih “gutaci” knjiga. Ovisnici i gutaci knjiga postupno gube smisao
za realni drutveni Zivot. Osjeéa se deficit njihove socijalizacije. Jednostavno ti se
ljudi ne snalaze u stvarnim meduljudskim odnosima.

Utenje iz knjiga je dosta efikasno u obrazovnom smislu, u stjecanju znanja. Ali
kao faktor socijalizacije u¢enika sama knjiga je deficitarna.

U nasim se §kolama knjiga kao jedan od izvora znanja najvi$e upotrebljava u
nizim razredima osnovne $kole. Veé u vi§im razredima osnovne $kole ucenici se
sluze knjigom pretezno kuéi (domaca zadaca). Srednjoskolci u $kolu ne nose knjige
ili samo neke. To je dokaz da srednjoskolci knjige ¢itaju (ako ¢itaju) kod kuce. Na
fakultetima knjige su u nastavi vrlo rijetki gosti. Studenti ¢itaju kod kuce.

Uvazavajuéi nasu 8kolsku praksu za sada nema opasnosti da ¢e Citanje knjiga
u $koli ugroziti proces socijalizacije u¢enika. Ali nasa $kolska praksa nije mjerilo
koliko je knjiga promijenila tehnologiju nastave pa i procesa socijalizacije u¢enika.
U modernim $kolama u svijetu uéenik u 3koli ima svoje radno mjesto i radi
samostalno. U tim prilikama knjiga je jedan od temeljnih izvora znanja i uCenik
najveéi dio didaktickog vremena provodi samo uz knjigu, malo neposredno komu—‘
nicira s nastavnikom a jo§ manje s drugim ucenicima. Prema tome ucenik Zivi
usamljeno i rijetko ulazi u odnos s drugim ljudima. U takvoj otudenoj i nehumanoj
$kolskoj atmosferi uenici stjecu velike koli¢ine znanja, ali ne formiraju se kao
cjelovite li¢nosti. Iz takvog procesa ucenja izlaze obrazovni nesocijalizirani fah
idioti.
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U povijesti su poznati razli¢iti pokreti koji su se opirali “knjiskoj” $koli, $koli
“bubanja”. Spomenimo samo “pokret za umjetnicki odgoj”.

Na temelju toga mozZe se zakljuciti da je knjiga u povijesti §kole jedna od
najvecih i najvaznijih tehnoloskih inovacija, ali da hipertrofija knjige u nastavhom
procesu limitira proces socijalizacije uc¢enika.

4. Televizija u nastavi

Primjena televizije u nastavi veliki je korak naprijed u razvitku tehnologije
nastave. Televizija sintetizira auditivnu i vizualnu komponentu $to znacajno utjece
na mogucénosti spoznaje ucenika. Osim toga, televizija ima i druge tehnicke mo-
guénosti koje nastavu ¢ine pedagoski efikasnijom od tradicionalne nastave. Tele-
vizijska mreza “pokriva” veliko podrudje, doseze do velikog broja uc¢enika. Televi-
zijska kamera moze dodii snimati obi¢nom ¢ovjeku nedostupne pojave (na primjer,
snimanje u svemiru). Televizija mozZe pratiti dogadaje u trenutku kad se dogadaju
i tako gledalac ima iluziju da sudjeluje u doti¢nom dogadaju. Televizija uéenika
vodi daleko u vrijeme i prostor.

Televizija animacijom moZe ubrzavati, usporavati i zaustavljati procese. Moze
snimati pojave u realnoj veli¢ini, moze ih umanjiti ili uvecati. MoZe povezati pojave
koje u stvarnosti egzistiraju odvojeno. Dakle televizija moZe mnogo toga §to
nastavnik i uéenik ne mogu.

Veliki je problem televizije §to je komunikacija uglavnom jednosmjerna. Tele-
vizija emitira informacije, a u¢enik ih prima. Izmedu televizijskog ucitelja i ucenika
koji u¢i uz pomo¢ televizije nema interpersonalne komunikacije. Istina, danas
postoje tehnicke moguénosti da se i to prevlada (kontakt emisije), ali i to je
posredovana komunikacija. Za sada se Skolska televizija temelji na snimljenim
emisijama.

Prema tome u nastavi uz pomo¢ televizije (televizijskoj nastavi) nema nepos-
redne medusobne komunikacije izmedu uc¢enika i nastavnika i u¢enika medusobno,
pa nema ni meduljudskih odnosa u kojima se visi proces socijalizacije u¢enika. U
televizijskoj nastavi ucenik je sam u kontaktu s tehni¢kim uredajem. U tome je
pedagoski problem televizijske nastave. Valja posebno naglasiti da televizija ima
veliku motivacijsku moé, ona snazno privlaci u¢enike da sjede pred prijemnikom i
prate programe. Nasa i strana istraZivanja pokazuju da TV gledatelji lako postaju
ovisnici o televiziji. Televizija djeluje kao neka vrst droge. Pedagoski je problem te
ovisnosti uenika o televiziji u tome §to ucenika odvaja od drugih ljudi, iskljucuje
ga iz dru§tvenog Zivota. Ukratko, zaustavlja proces socijalizacije uc¢enika.

Zato pedagogija traZi nacine kako ukomponirati televiziju u nastavni proces
tako da se iskoriste njezine velike pedagoske moguénosti i da se neutralizira ili
barem smanji njezin negativan utjecaj na proces socijalizacije ucenika.
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5. Kompjuter u nastavi

Programirana nastava je najefikasnija do sada poznata nastava. Kompjuter u
nastavi je veliki napredak u razvitku programirane nastave i nastave uopce. Zbog
toga unapredivanje nastave u doglednoj buduénosti temeljit ¢e se na raunarskim
tehnitkim sredstvima. Realno je odekivati da ée razvitak tehnologije nastave pratiti
razvitak kompjuterske tehnologije. Ovdje nije potrebno dokazivati §to sve komp-
juter moZe, a Ziv ¢ovjek ne moze. Ali isto tako ne treba dokazivati da je tako
“nemoéan” &ovjek izumio (stvorio) kompjuter, a ne obrnuto, kompjuter ne moze
stvoriti Sovjeka. Istina, kompjuter je kao i mnogi drugi ¢ovjekovi izumi utjecao na
ovjekov Zivot, promijenio je Eovjekov naéin Zivota. Dakle, kompjuter je jedan od
epohalnih Covjekovih izuma kojima je €ovjek u velikoj mjeri i povecao svoje
stvaralatke moguénosti. Ukratko, ¢ovjek je s kompjuterom mnogo efikasniji u
ostvarivanju svojih ljudskih potreba i Zelja.

Isto je tako i uenik u procesu ucenja (stjecanja znanja) s kompjuterom mnogo
efikasniji. Medutim, u procesu uc¢enja uz pomo¢ kompjutera (u programiranom
uéenju) udenik komunicira s tehnickim uredajem (racunalom) a ne s ljudima.
Komunikacija s autorima programa posredovana je strojem. Prema tome, u pro-
cesu ucenja uz pomo¢ kompjutera uenik nije u medusobnim odnosima s nastav-

v eyy

nikom i s drugim ucenicima. Ucenik je sam, “druZzi” se sa strojem.

Iz toga proizlazi pedagosko pitanje §to je sa socijalizacijom ucenika u procesu
ucenja uz pomo¢ kompjutera. Uz to valja imati u vidu ¢injenicu da je i kompjuter
“zarazno” sredstvo pa beskrajno veZe uza se narocito mlade ucenike, a time ih
iskljuuje iz personalne interakcije, isklju€uje ih iz prirodnih tijekova druStvenog
Zivota. Drugim rije¢ima, razbija normalni proces socijalizacije. Posljedice toga
manifestiraju se u “Cudnom” ponaSanju kompjuterskih “ovisnika”. U nas joS nije
prevladala kompjuterska tehnologija. Posebice je beznadajna u obrazovanju, pa ta
opasnost nije velika, ipak sve su ¢e$¢i kompjuterski “ovisnici” koji se najblaze
receno ne ponasaju u drustvu fleksibilno. Na drustveno okruZenje reagiraju pro-

- gramirano, nekreativno, dehumanizirano.

Polazedi od toga pedagoski je problem, kako kompjuter ugraditi u nastavni
proces da se maksimalno iskoriste njegove velike moguénosti, kako uz pomoé
kompjutera nastavni proces uciniti $to efikasnijim, ali isto tako i kako organizirati
nastavni proces uz pomo¢ kompjutera da u tom procesu ne dode do otudenja
ucenika, da se maksimalno sauva humanisticka bit nastavnog procesa. I nasa
pedagoska istraZivanja idu tim smjerom. Prethodni rezultati pokazuju da postoje
mogudi izlazi.
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6. Multimedijska tehnologija nastave

IstraZujuéi odgojni i obrazovni u¢inak tehnoloskih inovacija u nastavi pedagozi
su uspjesno identificirali njihove prednosti, ali isto tako identificirali su i njihova
ogranifenja, pa i opasnosti koje mogu ugroziti integralni odgoj liCnosti. Na tim
spoznajama temelji se organizacija nastave koja uvaZava velike obrazovne (infor-
mativne) moguénosti tehnoloskih inovacija, ali pri tome $titi humanisticku bit
nastavnog procesa. Ako se povijesno gleda na tehnoloske inovacije u nastavi moze
se zapaziti da organizacija nastave permanentno reagira na te inovacije, organiza-
cija se prilagodava moguénosti odredene tehnoloske inovacije. Ali istovremeno
organizacija nastave ima i konzervativnu ulogu. Ne dopusta deformaciju nastave u
tolikoj mjeri da nastava izgubi svoja bitna obiljeZja i svoju odgojnu i obrazovnu
ulogu. Ne dopusta deformaciju nastave u tolikoj mjeri da nastava izgubi svoja bitna
obiljezja i svoju odgojnu i obrazovnu ulogu. Iz toga proizlazi specifiénost razvitka
tehnologije nastave. U sferi materijalne proizvodnje zakonita je pojava da nova
tehnologija zamijenjuje (istiskuje) staru. U nastavi ne vrijedi ta zakonitost (Bezi¢,
1983). U nastavi se tehnoloske inovacije kumuliraju. Tako pojava knjige u nastavi
nije istisnula nastavnikovo predavanje. Televizija nije istisnula ni predavanje ni
knjigu. Kompjuter nije istisnuo ni predavanje ni knjigu ni televiziju. Istina, svaka
tehnoloska inovacija unosi izvjesne promjene u tehnologiju nastave. Tehnologija
nastave se mijenja u kvantitativnom i kvalitativnom smislu. Zato suvremena teh-
nologija nastave ima obiljeZja multimedijske tehnologije, pa je vrlo sloZena.

Iz toga proizlaze nova pedagoska pitanja i problemi. Ipak, temeljno je pitanje
kako organizirati nastavu da svaki sudjelujuéi medij maksimalno afirmira svoje
mogucnosti i tako povecéa obrazovni (informativni) ali i odgojni (formativni) u¢inak
nastave. Dakle, teZi se tome da multimedijska tehnologija nastave jam¢i ostvarenje
obrazovnih, funkcionalnih i odgojnih zadataka nastave. Drugim rije¢ima, teZi se da
ucenik u nastavi stjeGe znanja, da razvija svoje sposobnosti te da se socijalizira
(odgaja kao li¢nost).

Komunikacijom tehnoloskih inovacija u praksi se javlja problem preklapanja
pojedinih medija. Na primjer, neki sadrZaj predaje nastavnik zatim ucenici taj isti
sadrzaj Citaju iz knjiga, nakon toga taj sadrZaj prate na televiziji itd. Na taj nacin
tehnoloske inovacije optereéuju ucenike. Zato se pedagogija nalazi pred izazovom
kako organizirati nastavu da mediji djeluju komplementarno, da svaki medij djeluje
u onim dijelovima nastave gdje se mogu maksimalno manifestirati i afirmirati
komparativne pojedinosti dotiénog medija. Uz sve to najve¢i je pedagoski problem
kako u multimedijskoj organizaciji nastave osigurati da funkcionira interpersonal-
na interakcija, da u€enici i nastavnici i u€enici medusobno Zive u odgovarajuéim
meduljudskim odnosima u kojima ée se odvijati proces socijalizacije u¢enika.
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7. Zakljuéak

Razvitak tehnologije nastave slijedi povijesni razvitak tehnologije u sferi mate-
rijalne proizvodnje. Bitno obiljeZje toga razvitka je permanentno poveéavanje
stupnja automatizacije i samoregulacije u procesu proizvodnje. Ukratko, strojevi
zamjenjuju ljude. '

Zbogtoga je u nastavnom procesu sve manje interpersonalne interakcije izna¢ajno
se reduciraju meduljudski odnosi izmedu ucenika i nastavnika i u¢enika medusobno.
Takva je nastava efikasnija u obrazovnom (informativnom) smislu, ali je deficitarna u
odgojnom (formativnom) smislu. Uenici u takvoj nastavi ne Zive u prirodnim medul-
judskim odnosima pa nema mogucénosti za njihovu socijalizaciju. Ako se taj trend
razvitka tehnologije nastave nastavi, moZe se o¢ekivati da ée doc¢i do asocijalne nastave.
Time Ce se nastava kao odgojni proces pretvoriti u vlastitu suprotnost.
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POVZETEK - Pri uéenju z radunalnikom so se uvel-
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todo sodelovalnega udenja pri uporabi racunainika na
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ABSTRACT - Learning with computers has brought
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Justified with the theory of L.S. Vigotsky.

1. Uvod

Kako uspesna je uporaba racunalnika pri poudevanju in uéenju, je odvisno od
mnogih dejavnikov na sistemski in organizacijski ravni ter pri posamezniku, tako
pri uCitelju kot pri u¢encu. V Sloveniji je Ministrstvo za Solstvo ze leta 1993 zadelo
s projektom racunalniSkega opismenjevanja. Od tedaj je zagotavljanju informacijs-
ko-komunikacijske tehnoloske infrastrukture, razvoju uénih virov in usposabljanju
uciteljev na tem podro&ju namenjeno veliko pozornosti. Pomemben pokazatelj
uspesnosn uporabe je, koliko uporablja]o ucitelji v osnovni $0li raCunalnik skupaj
z uéenci. Po podatkih raziskave, ki sta jo izvedla Vehovar in Cikié, skupaj z uéenci
uporabljajo raCunalnik ucitelji osnovnih $ol nekoliko ve¢ v slovenskih kot v $olah
EU (SLO - 83%; EU — 74%). Enako je z uporabo interneta (SLO - 51%; EU —
40%) (Vehovar, Cikié, 2003, str. 6). Vendar pa podatki o intenzivnosti kaZejo na
nizko stopnjo intenzivnosti uporabe ra¢unalnika skupaj z uéenci. V Sloveniji
uporabljajo ucitelji racunalnik skupaj z uéencile 1,1 ure tedensko, v EU pa kar 3,6
ure tedensko. To pomeni, da v EU uporabljajo ucitelji v osnovnih Solah ra¢unainik
skupaj z uéenci trikrat bolj intenzivno (Vehovar, Ciki¢, 2003, str. 3). Po podatkih o
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opremljenosti osnovnih $ol z ratunalniki je ocenjeno, da je v osnovnih Solah
povpredje 19 udencev na en racunalnik (MSZS, 1994). Po podatkih omenjene
raziskave v Sloveniji med razlogi za neuporabo radunalnika in interneta skupaj z
ulenci (pogosteje kot v EU) nastopa predvsem slab$a opremljenost, bistveno
redkeje kot v EU pa neznanje uporabe racunalnika in interneta uciteljev aliuc¢encev
(Vehovar, Ciki¢, 2003, str. 3).

Predmeti, pri katerih uporabljajo uditelji ratunalnik, so razli¢ni, uporaba je
odvisna tudi od uénih virov, ki so na voljo. Zanimivo bi bilo ugotoviti, kako
ocenjujejo uditelji osnovnih $ol uéne vire na internetu. V omenjeni raziskavi so
slovenski osnovnosolski uitelji pogosteje navedli med razlogi za neuporabo inter-
neta nerelevantnost za uéne programe (SLO - 22%; EU - 13%) ter nedostop do
interneta v uéilnici (SLO — 7%; EU - 33%) (Vehovar, Cikié, 2003, str. 51).

Med dejavniki pri uitelju, ki vplivajo na uspe$no uporabo racunalnika pri
poudevanju, je pomembna informacijsko-komunikacijska tehnoloska pismenost in
didakti¢na usposobljenost za pouCevanje z racunalnikom. Raziskava, ki sta jo
opravila Vehovar in Ciki¢ (2003), je prinesla spodbudne ugotovitve glede udelezbe
uciteljev osnovnih $ol v programih spopolnjevanja na podro¢ju uporabe racunalni-
ka pri poucevanju in o njihovi usposobljenosti.

Na uditeljevo uporabo ra¢unalnika pri poucevanju pa pomembno vplivajo tudi
zahteve izobraZevalnega sistema in izobraZevalne organizacije. Govori se 0 novih
vlogah, ki jih mora sprejemati ucitelj pri svojem strokovnem delu. C. Razdev$ek
Pucko (1994, str. 3) je strnila nove vloge po pomembnosti: “/.../ med njimi je najpre;j
preusmeritev od poucevanja k ufenju, nadalje poudarek na uporabi sodobne
informacijske tehnologije, usposobljenost za delo z razlinimi uéenci (razli¢ne
sposobnosti, posebne potrebe, multikulturne razlike), nujnost sodelovanja z drugi-
mi ucitelji, drugimi strokovnimi delavci in starsi, usposobljenost za refleksijo,
raziskovanje in evalvacijo lastnega dela. Za uspes$no prevzemanje vseh teh novih
vlog mora biti ucitelj odprt za spremembe in motiviran za vseZivljenjsko uéenje in
stalni profesionalni razvoj.”

Med najpogostejsimi zahtevami, s katerimi se sooc¢a uditelj, so zahteve po novih
nacinih poucevanja in , uporaba informacijsko-komunikacijske tehnologije pri
poucevanju. L. Cuban (1986, 2001) je opozoril na neuspes$nost pri vpeljavi novih
izobrazevalnih tehnologij v procese poucevanja in u¢enja. Meni, da so med pogla-
vitnimi razlogi pristopi pri poucevanju, ki se niso preoblikovali za poudevanje z
novimi tehnologijami. To pa velja tudi pri vpeljavi radunalnika v poudevanje. Pri
uporabi ra¢unalnika pri u¢enju in poucevanju so se uveljavile oblike skupinskega
uCenja in med njimi metoda sodelovalnega ucenja. V nadaljevanju si oglejmo,
kaksna je vloga skupinskih oblik u¢enja in med njimi metoda sodelovalnega ucenja
pri uporabi racunalnika na predmetni stopnji osnovne $ole.
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2. Vloga skupine pri u¢enju z ra¢unalnikom

Sodobni pristopi pri uéenju in pouéevanju z ratunalnikom izhajajo iz spoznanj
kognitivno-konstruktivistiéne teorije uenja ter iz spoznanj socialno kognitivne
teorije ucenja.

V okviru kognitivnega konstruktivizma proucujejo predvsem procese v posame-
zniku, ki omogodajo samostojno oblikovanje znanja. Posameznik oblikuje znanje v
procesu povezovanja novih informacij v svojo strukturo predznanja. Kognitivni kons-
truktivisti poudarjajo razli¢nost kognitivne strukture posameznikov. Uspeh posame-
znikovega ulenja je odvisen od samostojnega uéenja, ki izhajaizznacilnostivsakega
posameznika. Le-ta ne more preprosto sprejeti znanja od uditelja. Oblikovati ga
mora sam.

Socialno kognitivne teorije ucenja, katerim je dal podlago Vigotski, pa poudar-
jajo vlogo druZbeno kulturnega okolja pri spoznavanju in u¢enju posameznika.
Socialno-kulturni prijemi spoznavne procese tesno povezujejo s socialnimi procesi.
Spoznavanje je preneseno v obmocje socialne interakcije (Resnick, 1996). Ucenje
je razumljeno kot skupna dejavnost, ki poteka v socialni interakciji. Posameznik se
uci s socialno in kulturno podanim orodjem z namenom, da pridobi druzbeno in
kulturno dolodeno znanje.

Izhodisc¢a, ki jih je oblikoval Vigotski, pomembno vplivajo tudi na uporabo
racunalnika pri uéenju. Opozoril je na vlogo jezika in drugih druZbenih simbolnih
sistemov pri posameznikovem spoznavnem razvoju in uéenju. Rac¢unalnik je po-
membno kulturno orodje in vpliva na druZbene reprezentacijske sisteme, ki obli-
kujejo procese spoznavanja in u¢enja. Racunalnik preoblikuje naravo in organiza-
cijo u¢nega dela ter omogoca ustvarjanje novega ucnega okolja. Ta tematika je v
sodobnosti predmet Stevilnih $tudij, v katerih raziskovalci razpravljajo o tem, kako
komunikacijsko tehnolosko orodje vpliva na razmi$ljanje, konceptualno razume-
vanje, reSevanje problemov.

Med koncepti, ki jih je razvil Vigotski (1978, str. 86), je pomemben koncept
obmocje bliznjega razvoja, ki ga avtor opredeli kot razkorak med dejansko stopnjo
razvoja in potencialno stopnjo razvoja. Nanasa pa se na sposobnosti, ki so v procesu
razvoja. Omenjeni koncept je v povezavi z vlogo socialne interakcije otroka z
vrstniki, ki so na isti stopnji razvoja, pomembno udinkoval na teorije ucenja.
NajboljSe pogoje za uCenje ustvarja socialna interakcija med vrstniki na isti stopnji
razvoja. Otroci sooblikujejo resitve problemov, odloéajo, izbirajo in tako soobliku-
jejo znanje.

Vigotski je opozoril tudi na vlogo igre pri otrokovem u¢enju in razvoju. Igra je
pomembna pri vzpostavljanju obmodja bliZnjega razvoja pri otroku. Otrok se pri
igri postavlja nad svojo razvojno stopnjo, zaradi Cesar je igra glavni vir razvoja
(Vigotski, 1978, str. 92-100).



72 Pedagoska obzorja (2, 2005)

Na podlagi obstojecega znanja in prihodnjih potencialov ufitelj s primerno
spodbudo oblikuje pogoje za kakovostno udenje. Pri tem upoSteva tudi vlogo
skupine. Pri uvajanju in uporabi ra¢unalnika pri otroku gre v veliki meri za uvajanje
otroka v socialno skupino in druzbo, z razvojem sposobnosti za uporabo in razu-
mevanje orodja, znakov in artefaktov, npr. govorjeni in pisni jezik, numeriéni in
drugi matematic¢ni simboli, naérti, diagrami, slike in glasba (Cook in Finlayson,
1999, str. 28).

Tudi Strménik (1987, str. 217-218) pri opredelitvi vloge skupinskega ucenja
opozori na vlogo ucenja v skupini vrstnikov: “/.../ izhajajo€ iz ugotovitev, da niso
najmocne;jsi vzgojno-izobraZevalni vplivi na relaciji u¢enec — ucitelj, marve¢ na
relaciji u¢na snov — ucenec — ucenec”. Poudaril pa je tudi pomen skupinskega
ucnega dela pri individualizaciji: “Za individualizacijo je neprecenljive vrednosti,
da je mogoce s skupinsko organizacijo pouka bolj prilagoditi naravo dela posebno-
stim ucenca, glede na to, ali mu bolj ustreza prilagoditveno, kriticno-raziskovalno,
organizacijsko-manipulativno, prakti¢no ipd., pri emer je treba kajpak paziti, da se
ta prilagodljivost ne konzervira na §kodo u€encevega razvoja. Vecja akcijska naravna-
nost in pestrost skupinskega dela razvija pri u¢encih raznovrstne spretnosti, sposo-
bnosti, navade in druge zmoznosti ter omogoca pestrej$o in bolj prilagojeno rabo
razli¢nih uénih sredstev, virov in metod.” (Strm¢nik, 1987, str. 217-218) Posebna
metoda ucnega dela v skupinah je sodelovalno ucenje.

3. Sodelovalno ucenje in uporaba racunalnika

Sodelovalno u¢enje velikokrat zamenjujejo s skupinskim uc¢enjem. Znacilnost,
ki sodelovalno uéenje razlikuje od skupinskega ucenja, je napredek/uspeh vsakega
posameznika pri uenju v skupini in napredek/uspeh skupine kot celote. Zato je
pogoj za vzpostavitev sodelovalnega ucenja, da si ucenci prizadevajo za lastni
napredek in napredek skupine. Prav zaradi tega je sodelovalno udenje izjemnega
pomena pri uresni¢evanju vseh temeljnih izobraZevalnih ciljev.

Johnson in Johnson (1996, str. 1018) opredeljujeta sodelovalo ucenje kot “/.../
uéno uporabo majhnih skupin, v katerih udenci delajo skupaj, da dosezejo ¢im
bolj$e rezultate pri svojem ucenju in ucenju drugih v skupini. Pri sodelovalnem
ucenju gre za pozitivno soodvisnost med ucenci pri uresniCevanju ucnih ciljev:
ulenci dojemajo uresni¢evanje ciljev tako, da so cilji uresniceni le, €e vsi v skupini
dosegajo zastavljene cilje”. (Deutsch, 1962; Johnson in Johnson, 1998)

Uspesno sodelovalno uéenje z raunalnikom je na razredni stopnji povezano z
igro. Cook in Finlayson izpostavljata dve sestavini igre, ki sta pomembni pri uporabi
ok in Finlayson, 1999, str. 28). Ob vstopu v osnovno Solo imajo otroci mo¢no
izraZene potrebe po sodelovanju z vrstniki, ki pa se postopno umikajo potrebam
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po individualnem delu in u€enju. “Sodelovalne veséine so bistveno druga¢ne in
pogosto ravno nasprotne ves¢inam priindividualnem uéenju. V sodelovalni situaciji
se od u€encev zahteva, da sodelujejo z drugimi, jim razlagajo, jih prosijo za pomoc
in jim tudi pomagajo.” (Peklaj et al., 2001, str. 40)

Pri sodelovalnem delu z ra¢unalnikom otroci v igri opravljajo zahtevne dejavno-
sti. Na primer pri delu s programom za uvajanje v delo z ra¢unalnikom Zoge otroci
razvijajo gibalne aktivnosti, ugotavljajo odnose, prepoznavajo simbole, naértno opa-
zujejo, prehajajo od konkretnega k abstraktnemu, razvijajo drobno motoriko, se
orientirajo na ploskvi itd.

Med sodelovalnimi spretnostmi razvijajo sposobnosti za resevanje konfliktov,
upostevanje idej drugih ¢lanov skupine, nudijo in sprejemajo pomo¢ itd. Cook in
Finlayson (1999, str. 92) opozarjata tudi na pomen zaupanja v skupini in na ustrezno
medsebojno vrednotenje prispevkov vseh ¢lanov skupine.

Sodelovalno delo po Johnson in Johnsonu (1996) je uspesno, &e so izpolnjeni
tile pogoji: pozitivna soodvisnost ¢lanov skupine, opravljanje dejavnosti ob skupin-
ski interakciji, odgovornost posameznega ¢lana skupine in skupine kot celote,
spretnosti ¢lanov skupine za uéenje v majhnih skupinah, skupinski proces (Johnson
in Johnson, 1998, str. 1027).

Pri organizaciji sodelovalnega u¢enja na razredni stopnji je uéiteljeva vioga v
prepoznavanju otrokovega obmodja bliznjega razvoja in ustrezni izbiri sodelovalnih
dejavnosti. Cook in Finlayson (1999, str. 82) opozarjata pri u¢enju z radunalnikom

na skladnost zahtevnosti dejavnosti s sposobnostmi u¢encev. Izpostavljata nasle-
dnje elemente:

O skladnost poucevanja z uéencevimi sposobnostmi,
moznost izbirnih dejavnosti,
moZnost sodelovalnega uéenja v skupinah,
odgovornost uéencev za svoje udenje,
o spodbujanje ucenceve refleksije o uéenju.
Skupinsko delo z racunalnikom lahko vkljuéuje skupino ob enem racunalniku
ali pa vsak izmed ¢lanov skupine dela za svojim raunalnikom.

oo o

Pri sodelovalnem ucenju z radunalnikom se pojavljajo ovire, kot so: nekateri
ucenci v skupini so dominantni in drugi ne sodelujejo dovolj ali pa sploh ne,
komunikacija med u¢enci ni ustrezna, nudenje pomod¢i je neustrezno, bolj§i uéenci
redijo vse naloge in s tem slab§im onemogodijo kakovostno uéenje, v procesu uéenja
niso uresniceni vsi ucni cilji ipd.

Utitelj pri naCrtovanju sodelovalnega udenja predvidi moZne ovire tudi pri
informacijsko-komunikacijski infrastrukturi. Poznati mora sposobnosti in izkusnje
ucencev za delo z racunalnikom in za sodelovalno uéenje.
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4. Sklep

Vzpostavljanju pogojev za uspeSno uporabo raéupalnika pri po'uéevar.lju na
osnovni $oli je namenjeno veliko pozornosti. Vse ve¢ pa je odgovornostlvna uéllieljlh,
da razvijejo ustrezne pristope pri poucevanju z r:%(“:unalmlfom ter da racppalmk vse
bolj vkljuéujejo v svoje vsakodnevno delo zucenci. Skusali smo prc;dstavnh tf:mel]ne
znacdilnosti metode sodelovalnega ucenja, ki v u¢enje z ra¢unalnikom vnasa pred-
nosti skupinskega u¢nega dela.
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Tatjana Drovenik Cali¢

Novi u¢ni mediji in modeli ustvarjalnega
sodelovalnega ucenja

Referat na znanstvenem posvetovanju
UDK 371.68:004

DESKRIPTORJI: modeli ustvarjanja znanja, spoz-
navne infrastrukture, razvijanje znanja, skupnosti za
inovativno znanje, racéunalnik

POVZETEK — Racunalnisko podprto sodelovalno
ucenje je osnovano na ideji, da novi mediji lahko
podprejo in razvijajo socio-spoznavne procese za so-
delovaino izgradnjo znanja. Usmerili se bomo na
spoznavne infrastrukture sodelovalnega ucenja s po-
mocjo racunalnike tehnologije. Za boljSe razume-
vanje osnovnih spoznavnih procesov ob razvijanju
znanja bomo analizirali tri modele skupnosti inova-
tivnega znanja: Nonaka & Takeuchijev model orga-
nizacije, ki ustvarja znanje, Yry6 Engestromov model
ekspanzivnega ucenja in model razvijanja znanja —~
Carla Bereiterja. Ti modeli predstavijajo uéenje kot
proces ustvarjanja in razvijanja znanja. Za pospese-
vanje sprememb v izobraZevanju s pomocjo racunal-
niske tehnologije je potrebna vedja socialna in, ifrastruk-
tura, ki podpira spoznavne procese. Zakljucujemo s
primeri iz prakse, kjer se poslufujemo racunalniske
tehnologije pri ustvarjanju in razvijanja znanja.

1. Uvod

Conference paper
UDC 371.68:004

DESCRIPTORS: knowledge — creation school, epis-
temological infrastructure, knowledge building, in-
novative knowledge community, computer

ABSTRACT - Computer supported cooperative learn-
ing (CSCL) is based on idea that new medias can
scaffold and implement advanced socio-cognitive
process for knowledge sharing and knowledge building.
This paperwill focus on the “epistemological infrastruc-
ture” of computer supported cooperative learning We
will analyze three models of innovative knowledge com-
munities inorder to better understand basic epistemologi-
cal processes of knowledge advancement: Nonaka &
Takeuchis model of knowledge-creating school, Yrjo
Engestrom’s expansive learning model, and Carl
Bereiter’s theory of knowledge building. As to these
models leaming is a process of knowledge creation
and knowledge building. In order to facili-tate educa-
tional change through CSCL also certain kind of
larger social infrastructure is needed that supports
these epistemological processes. To finish with were
giving some examples of knowledge creation and
knowledge building supported by computer technogy.
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Potrebo po razumevanju inovativnega uéenja in razvijanja znanja je zaznati na
razli¢nih podrogjih, posebno v izobraZevanju, kognitivnih znanostih in podjet-
nistvu. Modeli skupnosti inovativnega znanja poskuSajo razloZiti povedevanje in
nadgrajevanje znanja. Usmerjeni so k opazovanju razvijanja znanja na skupnem
nivoju in nudijo potencialne moZnosti za uvajanje uporabe racunalniske tehnologije
v izobraZevanju. Istotasno spodbujajo razmisljanje o uéenju in znanju, pri éemer
uCenje razumemo kot proces ustvarjanja znanja. Modeli ustvarjalnega ucenja
slonijo na paradigmi, da je uéenje podobno raziskovalnemu procesu, kjer ustvarja-
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mo nekaj novega, ali pa je zagetno znanje nadgrajeno in obogateno. Ponujajo tudi
na¢ine za preoblikovanje $ol v inovativne ucece se skupnosti. Za olajSevanje
izobraZevalnih sprememb s pomogjo radunalniske tehnologije so potrebne tudi
ustrezne socialne strukture in prakse, ki podpirajo interakcijo med udelezenci.
Edukatorji morajo preuéiti tudi spoznavne temelje (epistemologijo) novih uénih
medijev, kar vkljuéuje tudi teorije in modele, ki razlagajo vlogo posameznika,
skupine, mreznih povezav pri oblikovanju znanja.

2. Modeli ustvarjalnega ucenja

Noanaka & Takeuchi: model ustvarjalne ole (knowledge creating schools). No-
naka in Takeuchi sta predstavila znamenit in vpliven model inovacijskega procesa,
ki je osnovan na epistemoloski razliki med tacitnim in eksplicitnim znanjem.
Strokovno znanje je opredeljeno z jasnimi termini in predstavlja formalno obliko
znanja. Tacitno znanje, ki je pomembnej$e v inovacijah, pomeni osebno znanje,
pridobljeno z individualnimi izku$njami, in vklju¢uje neotipljive faktorje, kot so
osebna prepricanja, perspektive in vrednostni sistem.

Druga startna pozicija v njunem modelu je ontoloska razlika med razli¢nimi
nivoji entitet, ki sodelujejo pri oblikovanju znanja (posameznik, skupina, organizi-
racijski in interorganizacijski nivo). Dinamika tega modela izvira iz interakcije med
tacitnim in eksplicitnim znanjem:

O od tacitnega do tacitnega znanja, t.i. socializacijsko znanje;

O od tacitnega do eksplicitnega (strokovnega) znanja, t.i. pozunanjenje
— eksternalizacija; '

o od eksplicitnega do eksplicitnega znanja, t.i. kombinacija;

o od eksplicitnega do tacitnega znanja, t.i. ponotranjenje — internalizacija.

Spirala znanja se pri¢enja pri socializaciji, ko se tacitno znanje in izku$nje
izmenjujejo na skupinskem nivoju. To pomeni tesno interakcijo in sodelovanje v
skupini, kar oblikuje skupno razumevanje in zaupanje. Pozunanjenje je osrednja
faza, kjer tacitno znanje razvijemo in konceptualiziramo z uporabo metafor, ana-
logij in konceptov. Tacitno znanje je torej osnovni vir inovaciyj, vendar mora biti
razvito v znanje, ki je uporabno na skupinskem nivoju in v celotni organizaciji. V
fazi kombinacije je obstojeée strokovno znanje kombinirano, dopolnjeno z novimi
spoznanji. V zadnji fazi se strokovno znanje skupine ali organizacije ponotranji v
posameznikovem tacitnem znanju in deluje aktivno v smislu realnih uéinkov. Po tej
stopnji se nov krog spirale znanja lahko ponovno pricne.

Yryé Engestrom — model ekspanzivnega ucenja. Engestrom je predstavil teorijo
o ekspanzivnem ucenju kot bolj razirjen model ustvarjalnega ucenja.
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V idealni obliki je zasnovan na inovacijskih u¢nih krogih s sedmimi stopnjami,
vendar ne nujno v strogem vrstnem redu:

o Posamezniki kritiéno preudujejo nekatere vidike lastnega delovanja in
prakse drugih.

O Analizirajo dosedanje delovanje in izku$nje v nekem delujoem sis-
temu.

O V problemati¢nih situacijah oblikujejo nove resitve.

o0 Raziskujejo nove modele; s preizku$anjem in preuéevanjem njihovega
delovanja ugotavljajo njihove prednosti in omejitve.

O Vpeljujejo nove modele v uporabo in prakticno delovanje.

O Refleksija in evalvacija novega izboljSanega procesa.

o Novo prakti¢no delovanje in nekatere nove oblike prakse.

Ekspanzivno uéenje je proces sistematicnega raziskovanja moznosti o preobli-
kovanju znanja s pomocjo zastavljanja vpraSanj, oblikovanja modelov in izdelkov,
testiranjem in eksperimentiranjem novih praks. Zal v $olah socialni, prostorski in
casovni faktorji preprecujejo transformacijo tradicionalnega poucevanja v ekspan-
zivno ucenje.

Carl Bereiter — model Sole kot skupnosti za razvijanje znanja. Model je osnovan
na dinami¢nem strokovnem znanju in reSevanju problemov. Bereiter izhaja iz
predpostavke, da uceca se skupina upravlja z znanjem kot necim, kar lahko
sistemati¢no produciramo in delimo med €lani skupine. Koncept razvijanja znanja
opozarja na skupinsko delo za ustvarjanje in razvijanje “pojmovnih izdelkov” (teorij,
idej, modelov, entitet), to je kulturnega znanja. Po Bereitru je pomembno narediti
konceptualno delitev med u¢enjem in razvijanjem znanja. Pri razvijanju znanja je
u¢no delo sodelovalni doseZek, kjer ucenci napredujejo, kreirajo, razumejo in
kriti¢no opredeljujejo in se ne “samo” uéijo (razumejo nekaj, kar Ze obstaja).
Poudarja zavestni trud za napredovanje in dvig nad obstojefe znanje in razume-
vanje ter zavestni napor za reSevanje problemov s sodelovanjem v inovacijskih
skupinah znotraj “ucece se” druzbe. Cilj je prekositi prej$nje dosezke. Predstavlja
nov na¢in razumevanja, kaj je pomembno v izobrazevanju, in kritiko tradicionalnih
teorij o misljenju in znanju.

Bereiter izhaja iz prepri¢anja, da Solsko izobraZevanje lahko posnema dina-
miéni karakter znanstvene raziskave. V $olah organiziramo znanstveno razisko-
valne skupine ucencev in uditeljev. Ucenci se ucijo “obstojece znanje” z udelezbo
v “odrasli raziskavi” kot znanstveniki (npr. lokalna zgodovina), ker obstaja tesna
povezava med uéenjem znanstvenih spoznanj in procesi znanstvenega raziskovanja.
Ucence vpeljemo v razSirjen proces reSevanja problemov, s katerim znanstveniki
artikulirajo nova spoznanja. Inovativna raunalni$ka sodelovalna tehnologija obo-
gati une situacije in omogoca sodelovalni napredek znanja.
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Primerjava modelov. Model %0l za razvijanje znanja je zgodovinsko in koncep-
tualno povezan z raziskavami na podrodju sodelovalnega u¢enja s pomocjo ratunal-
niskih orodij.

Vsi opisani modeli presegajo tradicionalno razumevanje znanja, poudarjajo
tudi “know how” in tacitno znanje — “sence of things”. Poudarjajo dinami¢ni
potencial ustvarjalnega uenja kot dialekti¢no interakcijo med razli¢nimi oblikami
znanja v kombinaciji z osebnim razumevanjem in intuicijo. Skupno jim je tudi
razumevanje ustvarjanja znanja kot osnovnega socializacijskega procesa. Poudarek
je na individualnih aktivnostih posameznikov v smislu skupnega delovanja in cilja
skupine. Dvoumnost, kreativni kaos, tveganje, napor in negotovost so del ustvar-
jalnega procesa.

3. Integracijske moZnosti uporabe racunalniskih orodij
v praksi osemletne in devetletne OS

Racunalnigko podprto sodelovalno ucenje se je razvilo iz raziskav o skupinskem
delu s pomo¢jo ra¢unalnikov. RacunalniSka orodja uporabljajo v izobraZevanju za
olaj§evanje in povedanje efektov ucenja, zlasti pri skupinskem delu. Racunalniski
sistemi olajSujejo in podpirajo skupinske procese in skupinsko dinamiko tudi brez
neposrednih stikov. Raziskave niso usmerjene le v tehnoloske dosezke, temve¢ tudi
v njihove socioloske, psiholoske, organizacijske in pouéevalne ucinke. Smiselnost
uporabe racunalnikov v izobraZzevanju temelji na povezavi med tehnoloskimi in
didakti¢nimi spoznanji v tistih socialnih kontekstih, kjer uporabljajo nove ucne
medije. Na pospeSevanje ustvarjalnosti in vi§jih oblik znanja skupine vplivajo
organizacija in sistemske znacilnosti celotne skupine, znacilnosti posameznikov in
njihovega dela ter opremljenost $ol z moderno uéno tehnologijo. Modeli ustvarjan-
ja znanja so povezani z modeli sodelovanja, kar zahteva temeljno reorganizacijo
epistologije skupine.

Osnovna Sola temelji na ideji o demokratizaciji izobraZevanja, preprosto zato,
ker je vsak Clovek vreden izobrazevanja. Pravica uciti se naj ne bi bila ve¢ mucna
dolznost in §e manj privilegij doloCenih druzbenih skupin, temvec uZitek ob spozna-
vanju novega. Z uvajanjem novih u¢nih tehnologij je mozno ustvariti u¢no okolje,
v katerem bomo ucencem olajsali pridobivanje znanja, razumevanje interakcij in
soodvisnost in primerjavo informacij, usvojitev spretnosti, ki jim bodo pomagale
pri ustvarjalnem uenju, oblikovanju novih idej, izdelkov, reSevanju problemov ipd.
in prismotrnem odlo¢anju ter ravnanju v socialnem, naravnem in kulturnem okolju.

Vodstva $ol in ucitelji moramo nujno postati oblikovalci profesionalnega znan-
ja. Potrebno je zavestno in nalrtno prizadevanje za profesionalno uciteljsko iz-
ku$njo izmenjave znanja znotraj Sole in med Solami. Prav tako je nujna osebna
uciteljeva izku$nja ustvarjanja lastnega profesionalnega znanja. Za tovrstne prakse
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v Solah se odlo¢ajo le posamezni uditelji, kar pomeni veliko oviro za razvoj. Razlogi
so skriti v slabi ra¢unalniski usposobljenosti mnogih uéiteljev, v slabi opremljenosti
$ol z novo uéno tehnologijo, predvsem pa v premajhnemu samozaupanju uciteljev,
ki se le neradi spuséajo iz utedenih poti. In vendar Ze vsa zgodovina Solstva dokazuje
inovativnost uciteljev 0z. njihovo sposobnost uvajanja sodobnih tehnoloskih odkri-
tij v poucevanje, kar sta dokazala tudi Bereiter in Scardamalia, namre¢ da obstaja
sposobnost uéiteljev, da preseZejo sami sebe, pri ¢emer ne gre samo za slucajnostni
fenomen, temveé za lastnost, ki se je zgodovinsko akumulirala skupaj s formiranjem
uciteljskega poklica in njihovih profesionalnih aktivnosti.

Vedina modelov predlaga didakti¢ne strategije, kjer z razli¢nimi vajami v
raznovrstnih kontekstih uporabe podpirajo prenos znanja v nove situacije. Zato naj
se uCenci navajajo uporabljati raunalnik pri razli¢nih predmetih, da bodo spoznali
njegovo smiselno uporabo za doseganje razli¢nih u¢nih ciljev (BlaZi¢, 2003, str.71).
Solske u¢ne naloge je mozno preoblikovati v smiselne avtenti¢ne problemske
naloge, ki zvi$ujejo motivacijo uéencev in dvigajo znanje na visjo kvalitetno raven.

Prakticni primeri uporabe novih ucnih tehnologij v avtentic¢nih nalogah v sodobni
osemletni in devetletni OS. Na razredni stopnji v 4. razredu osemletne $ole smo pri
predmetu spoznavanje druzbe izdelali raziskovalno nalogo o starih hi$nih imenih
kmeckih domadij, ugotavljali njihovo starost in izvor. Vse podatke so na terenu
zbrali uéenci sami, obdelali in predstavili smo jih tudi s pomo¢jo raunalniske
tehnologije. Fotografije starih domacdij, kasé, kozolcev, vodnjakov in posameznih
detajlov so posneli s klasi¢nimi ali digitalnimi fotoaparati, ki smo jih racunalni$ko
arhivirali. Zbrane podatke so prikazali tudi v tabelah in grafih, ki so jih narisali s
pomodjo racunalnika. Sodeloval je tudi Solski racunalnikar. Uéenci po skupinah
raziskujejo preteklost in sedanjost domacih vasi in pri predstaviti se nekateri
popolnoma samoiniciativno posluZijo tudi ratunalnidke tehnologije. Tudi za tek-
movanja iz Vesele Sole se uspe$no pripravljamo s pomo&jo interneta, kjer so
dostopna gradiva in naloge za preverjanje znanja.

Z ucenci predmetne stopnje raziskujemo naravno in kulturno dedi$¢ino Tu-
hinjske doline, zbiramo stare fotografije, pripovedi starejsih prebivalcev, snemamo
stare tehnologije. Videoposnetke, fotografije in pripovedi ratunalni$ko arhiviramo
in jih uporabimo pri izdaji Solskega glasila in ob drugih priloznostih. Skupina
ucencev je pripravila video Jame v Tuhinjski dolini. Kot mentorica sem sodelovala
le pri strokovnih napotkih, virih, lektoriranju besedila. Ra¢unakiska obdelava
fotografij in videoposnetkov, zvokovna oprema, predvsem pa ideja in iniciativa so
bile njihovo delo. Pri izbirnem predmetu turisti¢na vzgoja so v pripravi turistiéni
prospekti najstarejsih naselij: Zg. Tuhinj, Spitali¢, Motnik, Kostanj. Delo poteka
po skupinah, kjer u¢enci posnamejo fotografije, sestavijo ustrezno besedilo in z
urejevalnikom besedil estetsko oblikujejo prospekt. Udenci zbirajo tudi stare
naredne izraze, tako da je v delu tudi nareéni besednjak Tuhinjske doline, ki
predstavlja vecletni projekt. Glede na raznovrstne moznosti ra¢unalniske tehnolo-
gije je mogoce raunalnik integrirati v pouk za razli¢éne namene (Blazi¢, 2003, str.
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71), pri ¢emer prihaja spontano tudi do medpredmetnega povezovanja in tudi
timskega dela (npr. raéunalnikar, razredna uiteljica, spretne;si ucenci).

Ob 100-letnici in 110-letnici izgradnje prvih 3olskih zgradb v nasi dolini sta iz8li
tudi knjigi o zgodovinski preteklosti dveh tuhinjskih Sol, Smartnega in Zg. Tuhinja,
pri &emer so udenci in njihovi starsi sodelovali pri zbiranju fotografij, starih Solskih
dokumentov in pripovedi o nekdanji Soli. Obe deli sta lep primer timskega dela
uditeljev mati¢ne in podruzni¢nih 3ol in prebivalcev Solskega okolja. Vsa ta dela
predstavljajo tudi pomemben prispevek pri raziskovanju lokalne zgodovine, ki si
ga brez uporabe ra¢unalniSke tehnologije tezko predstavljam.

4. Zakljuéek

Poudevanje in udenje je potrebno preseci in obogatiti z razvijanjem celostnih
sposobnosti, kar predpostavlja dostopnost razli¢nih uénih virov in nadinov poucevanja.
Uporaba racunalnikov zagotovo predstavlja enega od pomembnejiih virov informacij
in obogatitev u¢nega okolja vsake izobrazevalne institucije. Nove tehnologije omo-
golajo veépredstavnost,razli‘ne pristope in pestre uéne situacije, spodbujajo tudi
samoizobrazevanje, to je u¢enje po lastnih zmoznostih in Zeljah, kar dejansko pomeni
preskok od reproduktivnega znanja k produktivnim vidikom udenja. Novi ucni mediji
pomagajo uéiteljem in uéencem pri individualnih in sodelovalnih projektih. Racunal-
niska tehnologija je izvrsten pripomocek za reSevanje problemov in premagovanje
strokovnih izzivov; da pa se je lahko posluzujemo, nam mora tudi sama po sebi
predstavljati izziv in sredstvo za doseganje odli¢nosti.

Znanje je del dinami¢nega inovacijskega procesa, v katerega so vpletene mnoge
spretnosti, ¢ustva in meditacija vkljuenih ljudi. V sodelovalnem izgrajevanju in
razvijanju znanja je pomembno ekspanzivno preoblikovanje idej, praks in abstrakt-
nih izdelkov. V tem smislu se omenjeni trije modeli med seboj dopolnjujejo, hkrati
pa poskusajo odgovoriti na osnovo epistemolosko vprasanje: “Kako se izoblikuje
nekaj novega?” Modeli se koncentrirajo na razlago dinami¢nih procesov transfor-
miranja znanja. Poudarek je na sodelovanju in socialni interakciji.

V sodobnem svetu vlada na $olskem polju velika konkurenca drugih edukacij-
skih skupnosti in posameznikov, ki se ukvarjajo z izobraZzevanjem. Poleg tega
moremo razumeti $ole kot posebne kraje, kjer se srecujejo razli¢ni interesi, pristopi,
diskurzi in merjenja “modi”. IzobraZevanje Ze zdavnaj ni vec rezervirano le za
mlade, znanje (0z. vednost) se tako hitro spreminja, da jevseZivljenjsko ucenje eden
izmed “kljucev za vstop v 21. stoletje” (Delors, 1996, str. 20). Tudi vloge udeleZen-
cev $olskega polja niso ve¢ tako jasno in hierahi¢no razmejene. Vloge posame-
znikov in skupine se prepletajo, ugitelj ni ve¢ edini, “ki ve”. Skupina (uéencev), ki
se “u&i” oz. ukvarja z nekim problemom, ni nujno v istem prostoru in ne pripada
nujno isti generaciji. V vlogi ucitelja nastopa zdaj eden, zdaj drugi ali ve¢ ljudi
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hkrati. Sole lahko postanejo moé&ne skupnosti za proizvodnjo interpretacij (Rutar,
2002, str. 50) uénih virov (opomba avtorice) in nacinov poudevanja. Uéni cilji so
usmerjeni celostno, k povezovanju intelekta, znanosti in tehnologije s svetom
obcutkov, Custev, vrednot in ustvarjalnosti.

Novi mediji s svojimi specifi¢nimi didaktiénimi u¢inki so pomembni kazalci
ustvafjalnosti, hitrosti in globine sprememb na Solskem polju. Podpirajo sodoben
razvojno-procesno naravnan pouk, kjer lahko ucenci v skladu s konstruktivisti¢no
predpostavko narave znanja/vednosti naredijo ¢im ve¢ sami oz. v skupinah in v
okolis¢inah, ki so podobne avtenti¢nim. Za razvijanje visokotransfernega znanja je
pomembno tudi obvladovanje racunalni$kih komunikacijskih in organizacijskih
spretnosti, poznavanje raziskovalnih strategij in obvladovanje metakognitivnih
spretnosti. To so temeljne strategije, ki se zdruZujejo v sodobno “ucenje ucenja”.
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Intelektualni kapital —

Referat na znanstvenem posvetovanju
UDK 001:37

DESKRIPTORIJI: intelektualni kapital, dijaski dom,
okolje, izobraZevanje, informacijska druzba.

POVZETEK - Zaradi vkljucitve Slovenije v Evrops-
ko unijo nastajajo vsebinske prenove slovenskega
Solstva, kar vpliva tudi na dijaske domove, ki v kon-
ceptu sekundamega izobraZevanja predstavijajo do-
datno ponudbo kakovosti in omogocajo ugodne
moznosti izobrazevanja dijakom, ki se Solajo izven
kraja bivanja. Globalne spremembe (demografske,
socialne, migracijske ipd.) povzrocajo upad vpisa
Stevila dijakov v dijaske domove, zato dijaski domovi
i3¢ejo ustrezen menjalni odnos v globalno informa-
cijski druzbi v razsirjenem evropskem okolju. Z us-
treznim vodenjem in menedmentom lahko dijaski
domovi izkoristijo kljucni vir, ki jim je na razpolago
v notranjem okolju, to je upravljanje z znanjem —
intelektualnim, socialnim in kulturnim kapitalom
zaposlenih.

1. Preface

novi modeli v Evropi

Conference paper
UDC 001:37

DESCRIPTORS: intellectual capital, boarding schools,
environment, education, boarding schools models

ABSTRACT - Slovenia has joined the European Uni-
on and is now undergoing a renovation of its education
system, which also affects boarding schools. In the
concept of secondary education, boarding schools repre-
sent an extra offer of quality which enables students to
enjoy comparatively inexpensive education outside their
hometowns. Global changes (demographic, social, mi-
grational, etc.) cause a decrease in students’ enrolment
into boarding schools, which is why the boarding schools
are searching for an adequate new interchanging re-
lationship within the global information society of the
enlarged European environment. Through adequate
leadership and management, schools should imple-
ment the key resource to be found within their en-
vironment, which is knowledge management, and
thus make available the intellectual, social and cul-
tural capital of their employees. The boarding schools
are expected to develop along different organizational
models: the social welfare model, the education
model and the tourist model of boarding school.

If the Slovenian school system is compared with the school systems of other

members of European union, several similarities and differences will be discovered.
Boarding schools are doubtless an idiosyncrasy of Slovenian educational system.
Their incorporation into the secondary education, their funding, their organizatio-
nal forms and development of boarding schools pedagogy as a specific department
is peculiar. The system of boarding schools as such had been set up and had been
developing in the time of Yugoslavia under the influence of resolute social objec-
tives of the country. Upon disintegration of Yugoslavia, with Slovenia becoming a
sovereign country and on its joining the European Union in May 2004, the boarding
schools have been more and more exposed to the laws of free market. In Slovenian
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environment influenced by European movement new forms and arts of schools and
educational programs emerge in the field of primary, secondary as well as tertiary
education. This incorporation of Slovenia in the European environment enhances
competition in knowledge supply and thereby provides new educational opportunities
to the learning youth and adults. There is a question however if these opportunities
are of better or improved quality. In thus emerging school field, the boarding schools
have been losing their original organization, their status, objectives and roles in
changing environment. According to the statistical and analytical data, the number of
pupils enrolled into boarding schools has been decreasing, whereas the demand of the
environment for other services, important for the marketing of boarding schools has
increased. The management of boarding schools is seeking a market niche in the new
environment and is introducing changes in organizational system of boarding schools.
Below the following issues will be discussed:

o the number and kinds of boarding schools with respect to the size,
organizational structures, funding and local environment;
boarding schools environment;
decrease in boarding schools enrolment;
intellectual capital and introduction of changes into boarding schools;
new models of boarding schools in global information society.

O[Qo Ao

2. Number and type of boarding schools

The boarding schools in Slovenia are part of high school education. Accord. to
the data of the Ministry of Education, Science and Sports (2003) in Slovenia in the
school year 2003/2004 there are 41 operating boarding schools, dispersed all over
Slovenia. As a result of the network of high schools the most boarding schools are
concentrated in educational centres e.g. Ljubljana, Maribor, Koper and Celje.

. The boarding schools are organization of particular importance and operate in
different environments (De¢man Dobrnjié, 2002, 9).

They are classified according to different criteria.

According to the number of pupils that reside in a boarding they are divided into:
o small boarding school of up to 200 pupils residents;
O larger boarding schools with over 200 pupils residents.
The boarding school may as well be classified according to the number of
available beds. Not only high school pupils, but also students and elementary

schools pupils reside in boarding schools. Regarding the structure of the users the
boarding schools can be divided into:

O boarding schools where there are only pupils from high schools;
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o boarding school where there are pupils of high schools and students
and

0 boarding schools where there are pupils from high school and elemen-
tary school.

Children and adolescents with special requirements are under special condi-
tions integrated into the educational groups. The boarding schools as organizations
have various organizational structures. According to this criterion the boarding
schools are divided into:

o independent boarding schools where the education is a closed process
with specific organizational culture of a boarding school and

O boarding schools which are organizationally connected with schools
where the organizational culture of a boarding school intermingles
with the organizational culture of school.

The financing of boarding schools is an important element of life and work in
boarding schools. According to the way of financing the boarding schools are
divided into:

O public institutions, the activity of which is largely financed by the
government; :

O Aprivate institutions (concessioned boarding schools) where the financ-
ing is agreed with a concession contract between the government and
the founder.

The Table 1 shows enrolment of pupils of primary school (PPS), students of
sekundary education (SSS), students in boarding schools (SBS) and the number of
educational groups (NEG) in the school year 2003/2004 in the different organiza-
tion forms of boarding schools.

Table 1: Enrolment into boarding schools in the school year 2003/04. Source: Data
of the Ministry of Education, Science and Sports in Slovenia (2003)

SBS SBS
PPS 5SS | Wetevel) | (vittevey | VEC
IBS — independent boarding 55 5125 135 1081 190
schools
BSS - boarding schools which
are organizationally connected 0 1649 72 78 64
with schools
PI - private insti.tutions 0 " 457 0 0 18
(concessioned boarding schools)

Total 55 7231 207 1159 272
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To provide for the ethnic minority groups there are boarding schools in Italy
and in Austria, altogether 3 transboarder boarding schools:
O Slovenian Boarding School Sre¢ko Kosovel in Trieste, Italy;
o Slovenian Boarding School Simon Gregor¢i¢ in Gorizia, Italy and
O Youth Home of the Slovenian School Society in Klagenfurt, Austria.

These boarding schools are partly financed by the government of the domicile
country where they carry out their activity, partly with the commercializing their
services and partly from Slovenian budget. Professionally, socially and culturally
these boarding schools are connected with Slovenian ones.

3. Boarding schools in the Environment

Each boarding school is as organization incorporated into a certain environ-
ment and social system in it. It is about the possibilities that are imposed to each
organization by the environment. The more the environment is differentiated and
altering, the lessitisstable and predictable. The environment may consist of a larger
or smaller number of elements, which are more or less different and connected,
which in turn makes the environment more complex and demanding for the
organization. The environment may be more or less homogeneous or heterogene,
it is more or less certain or uncertain. The requirements imposed on the organiza-
tion by the market may differ essentially from those imposed by the social and
political environment (Cerneti¢, 2004, 118).

The environment of a boarding school significantly determines the political,
cultural, social, and intellectual power i.e. the position of a boarding school.
Through it the relationships are realised, the image of a boarding school is built in
closer and broader environment, as well as the organizational culture in boarding
school itself. According to Drucker (2004, 113) the organization development will
take place only if individuals inside it develop and therefore the professional
development and efficiency of the organization will be related.

The environment of a boarding school is divided into (De¢man Dobrnjic,

Cerneti¢, 2004, 1005):

O Inside environment i.e. the users (pupils, adolescents, children, students) and
staff who carry out the services (professionals in pedagogy and technical staff).
Beside the people (social environment) the internal environment is determined
as eco environment i.e. the building with its specific structure and furnishings.

o Local and regional environment where the schools which the pupils attend are
the most important, followed by indiscriminately centres for social work, politi-

cal and other government or non-government organizations in the city as well
as in the region.
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o Thebroader environment represents all the environment in the broader context,
built also from institutions and organizations to which the boarding school is
connected professionally or legally in republic of Slovenia and in European
Union.

The parents too represent important environment of a boarding school, its
political, social, and economic capital. That is why the boarding schools need to pay
special attention to the quality of their co-operation since they represent the
connection between the inner and outer environment.

Figure 1: Environment of a boarding school (Cerneti¢, De¢man Dobrnji¢, 2004)

THE BROADER
ENVIRONMENT

LOCAL AND
REGIONAL
ENVIRONMENT

INSIDE
ENVIRONMENT

THE PARENTS
OF STUDENT

The boarding schools offer the pupils an additional opportunity for higher
quality education and are therefore the most important communication link in the
chain of exchange of services with the environment in the present organizational
model of the system of high schools. The boarding schools tap for the resources on
the differentiation of the inner-local and regional-broader environment.

4. Decreasing of the enrolment in boarding schools

From the table 2 we can find out that the number of the pupils enrolled in high
schools has been increasing while the enrolment in the boarding schools has been
decreasing but for the enrolment of pupils in private boarding schools which has
been growing.
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Table 2: The enrolment in the boarding schools in years 1997/98 and 2003/04. Source:
Data of the Ministry of Education, Science and Sports in Slovenia (2003)

Year 1997/98 2003/04
IBS — independent boarding schools 7.323 5.125
BSS — boarding schools which are
organizationally connected with schools 1.744 1.649
PI - private insti'tutions (concessioned 431 457
boarding schools)
Total 9.498 7.231

The reasons of this phenomenon are various. All of them however are the
consequence of social changes, new values and conditions of life in the global
environment (Cerneti¢, Deéman Dobrnji&, 2004a):

O decreased natality of Slovenes;

O new policy of the government in the field of education, based on the
changed network of schools, scholarship policy, changed standards
and norms for financing of schools and boarding schools);

O lower subsidies from the investment funds for boarding schools refur-
bishment and consequently a worse eco environment of the boarding
schools;

O new objectives of the children and their parents in respect with the
enrolment into secondary education (high schools) — less pupils in
occupational training;

O worse social status of pupils as a result of social stratification in Slovenia;

o unsuccessful pupils change their education programs from regular
schooling to “evening classes” whereby they lose the status of a pupil
and the right to live in boarding school. ‘

Each of the enumerated changes of environment causes to a certain extent the
decrease of enrolment into boarding schools. Considering the year to year number
of pupils enrolled in various schools we cannot speak of educational crisis in
Slovenia, but very definitely of boarding schools crisis. Otherwise the enrolment in
the last ten years and before all the relationship between the regular students and
the so called irregular students show a constant tendency of increasing the number
of students. The government placed the financing of education and research among
priorities only six months before Slovenia’s joining the EU (the last budget of the
Republic of Slovenia). At the same time the highest country authorities started
discussions on various types of development visions in the Republic of Slovenia as
if it were possible to achieve quick overnight changes in investment into develop-
ment (human resources and technological development) with the “overnight en-
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lighted” revelation on behalf of the yesterday still non-enlightened obstructionists
of development. A typical example is a miscarried project called “technological
tolar” which was proposed by the then Ministry of Science and Technology. The
priorities and investments in them were the three columns of the country (army,
police and administration). Since the government is still the largest employer in
Slovenia it seems that the priorities have remained the same in spite of the
apparently different declarations.

The proof are the information contained in the latest Report on Human
development (2003) and in the three previous reports (Umar, 1999-2002). Slove-
nia’s lagging behind the developed countries should be overcome by trimming down
the public spending and creating the conditions for innovative orientation whereby
the role of the government with its adequate development policy is important. The
first condition for it is a coalition of interests which is development and not
“survival” oriented (Cerneti&, 2003, 267). The boarding schools are government
organizations, supposed to be development oriented and depend in materialization
of their objectives on government regulations and on corresponding government
investments and the regional environment.

5. Intellectual capital and introducing of changes in boarding schools

Management of human resources resp. their development are the essential ele-
ments of leadership especially in schools as educational institutions where knowledge
and development of each individual person is a focus of interests and where a teacher
is not the only source of information and where lifelong education is emphasised
(Drucker, 1990, 118, Kyd, Crawford and Riches, 1999, 2, Merkac, 1999, 113).

The statistic data shows (Source: the Ministry of education, science and sports,
Ljubljana, 2003) that among 442 employees there are 234 with college or university
education which in turn means a competitive advantage in the new Europe. The same
statistic data shows that in the years from 1997 to 2003 the number of employees
decreased from 571 to 442 as aresult of a lower enrolment of pupils to boarding schools.

Management of boarding schools are the bodies responsible to keep the
boarding schools alive, to fill their vacancies and to preserve the jobs of people
working there. There are various solutions and ways to resolve these issues. Ten
steps are recommended herewith which are important for introducing the changes
and resolving the problems of boarding schools. The ten steps to resolve the
problems of boarding schools are:

1. It is necessary to analyse the narrower and the broader cnvironment, what are
its expectation and demands from the boarding school now and in the future.

2. It is necessary to study cases of good practice from broader incl. European
environment.
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3. It is necessary to research the possibilities of acquiring new funding resources.
4. Itis necessary to analyse intellectual, social and cultural capital of the employees
and to actively involve them into introducing of changes.

5. In§ide.the boarding schools a group of experts shall be set up to prepare draft
guidelines for further development of boarding schools.
6. With its regulations the government can globally influence the activity of

ministries and other government and non-government organizations of the
environment.

7. External experts of various specializations, who have a broader and different
approach to the situation, are to be included in the process of seeking solutions.

8. Ministry of Education shall appoint an interdisciplinary research group to
develop boarding schools, to prepare an action plan for introducing changes,
which will actually introduce changes, and monitor and evaluate them.

9. The boarding schools shall tackle their issues together.

10.The boarding schools develop in different directions with a joint vision and
global objectives.

The above proposed model is only one of the strategies of a boarding school
retaining its status in global European society by introducing changes and organi-
zational forms by means of intellectual capital (knowledge) and incorporation into
the environment.

6. New models of boarding schools as a challenge for future

Boarding schools in Slovenia have a unique organizational form. Under the
influence of the environment the future is approaching quickly and boarding
schools develop in new directions into models which are very similar to those we
find the adjacent Italy, Austria, as well as in Denmark, Scotland, England, and
Netherlands and elsewhere in the world. With an adequate development policy and
financial and professional assistance and with government regulations the boarding
schools shall find their place and development in the new informationally globally
oriented society.

The most frequent models response directions into which boarding schools are
develop (De¢man Dobrnji€, 2004, 150):

1. educational model of boarding school;
2. social model of boarding school;

3. tourist model of boarding schools;

4. combined model of boarding school.
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6.1. Educational model of a boarding schools

Educational model offer the environment beside their primary activity which
is board and lodging for pupils and apprentices in secondary education resp, high
schools also educational services:

o education of pupils, adolescents, and adults (students);
o education of pupils, adolescents, and adults (students) with special
requirements.

Here are a few of them:

o certified educational programmes for children, adolescents and adults
(e.g. learning of foreign languages, university for third life period,
preparation for high school leaving examinations);

O daytime educational centres for children, adolescents, and adults (various
additional forms of education e.g. organized tuitions, circles for fine arts,..);

o education for children, adolescents, and adults from other European
countries;

O various random educational seminars and camps;

O other forms of education.

The said services use the exiting facilities and human resources in the boarding
schools, and enhance the supply of services for quality life and the educational level
in the environment. They improve active use of the free time and linking of the
boarding school with the environment.

The boarding schools have a competitive advantage over the other suppliers of
services since they can combine the educational services with the board and lodging
as is actually the original purpose of a boarding school.

6.2. Social model of boarding schools

Social model of boarding schools offer the environment besides their primary

activities also the social services e.g.:

o afternoon care of pupils;

o daycare centres for children, adolescents, mentally retarded, or dis-

abled persons, elderly people;

O sanctuary for mothers;
housing groups for children, adolescents, disabled persons, and elderly;
various forms of group for help to ex addicts, people in distress, inter
generation groups); '
various organized forms of sociality meetings (socializing);
various forms of consulting for children, adolescents, and parents;
flats and temporary housing for disabled
other services to satisfy the social needs of the cnvironment.

O a

Oooaag
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The carrying out of the above mentioned social services in boarding schools
means better utilisation of existing facilities and human resources, is an improve-
ment of the quality of life, and acts as a prevention in the environment.

During the carrying out of activities an interesting interaction, exchange of
knowledges and experiences, as well as mutual help between executors and users
of services, emerge.

It is important for these models that the development policy is orientated to
regional uniting of boarding schools to thereby ensure mutual intertwining and
exchanging of services and human resources.

6.3. Tourist model of boarding schools

'The tourist model of boarding schools are frequent in Slovenia. These boarding
schools offer tourists services beside the basic services. These models are more
interesting and useful for boarding schools in larger towns with education centres and
for those boarding schools which are located in touristically interesting places and
regions. The boarding schools can thus carry out the following kinds of tourist services:

O youth and school tourism (organizing of education camps, schools in
nature, painters’ and other cultural colonies....);
O tourism for lower income classes (organized for companies and trade
unions);
tourism for elderly (holidays organized for residents of homes for elderly
people and for associations of pensioners, and other associations);
O tourism for the disabled;

O renting of free capacities to random visitors and other tourism.

Adequately refurbished the boarding schools can offer quality and competitive
services. Those boarding houses that specialize in this direction can have consider-
able chances of survival and development. By all means the organizational and
spacial structure and management policy need to be carefully planned to prevent
interference with the basic activity of the boarding school.

a

6.4. Combined model of boarding schools

The combined model of the boarding school is quite frequent in Slovenia.
Beside the basic activity the boarding schools carry out services which they can offer
and the environment demands. Not only have these models less chance of develop-
ment because they have no long term and focussed development of organization
and human resources but are in constant touch with the unpredictable challenges
of the environment and have to adjust to them. For these models we may say that
the current state of the environment directs the current development policy.
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This type of operating is not agreeable and can be rather straining. It is energy
and time consuming and the profit of the business might not be worth mentioning,.

The existence of these models of boarding schools is uncertain. In practice of
boarding houses it proves to be disadvantageous. Whenever the environment
changes the boarding school has to modify its current development policy, organi-
zation, to adjust and reorganize the rooms and the staff for the new activity, to
assure the elementary and accompanying resources etc.

7. Conclusion

The boarding schools in Slovenia are a part of the education system. They offer
the pupils an additional quality in secondary education (high schools).They provide
their services to the elementary school pupils as well as to the students and children
with special requirements. They are different in terms of organization, but they all
depend on the conditions of the environment they operate in. Since the policy of
the government in the field of education changes, the position of the boarding
schools in the environment changes. Smaller peripheral boarding schools will be
dismantled response their object of activity changed. In the long term vision of
development of Slovenian education system the existence of the boarding schools
is not put under question. The prospects of their development in the broader
European environment and global informational society are favourable.

Slovenia will under the influence of globally informational environment get
actively involved in the broader European educational environment which offers a
number of challenges for development and at the same time more uncertainty
emanating from environment.

The boarding schools have the possibility of choice and offering of new services.
At the same time they can offer to the environment all the services, knowledge and
experience i.e. their intellectual capital, they have offered so far. The exchange and
migration of the social and especially intellectual capital in the field of education
is an everyday fact.

Should the boarding schools desire to be successfully included in the circle of
new services they have to adjust the objectives and visions to the guidelines of the
educational network of European Union and at the same time to offer the new
environment their best and original services. The boarding schools operate auto-
nomously in such enlarged environment. Formally they are in terms of financing,
and organization linked to the secondary (high school) education system. Informal-
ly they are given the authority to develop new models within the framework of
cultural, social and economic processes and movements of social lines of force.
Which policy of development and co-operation with the new models will be chosen
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depends on the leadership and management in boarding schools, on government
policy, but most of all on local and regional political interests.
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POVZETEK — Avtorica v prispevku razpravlja o
moznostih razvijanja pojmov v ucnem procesu. Na-
tancno opredeli glavne znacilnosti pojmov, kot so
vsebina, obseg in ime (beseda), ter nakaZe pomemb-
nost razvri¢anja pojmov v sistem.
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DESCRIPTORS: student, teacher, teaching process,
concept development

ABSTRACT - In her article, the author discusses the
possibilities of concept development in the teaching
process. She defines the main concept characteristics
such as content, extent and name (word), and stresses
the importance of the classification of concepts into

a system.

1. Uvod

O pojmih se veliko govori. Ucitelji nacrtujejo za vsako uéno enoto razvijanje
pojmov, zato se nam zdi, da o njih Ze vse vemo. Pa se preverimo! Na list napiSite,
kaj je pojem oziroma kaj vam beseda pojem pomeni ter razloZite pomen besed, s
katerimi ste pojem opredelili. ’

Primerjajte svoj zapis s trditvijo, ki jo najdemo v strokovni literaturi: “Pojem je
miselni odraz (miselna tvorba) bistvenih lastnosti skupine predmetov”. Da razu-
memo definicijo, moramo poznati pojme, ki definicijo sestavljajo. Miselni odraz —
miselna tvorba pomeni, da je pojem proizvod nasega misljenja, torej obstaja v nasi
zavesti in nima realnega bivanja. '

Bistvene lastnosti so tiste lastnosti, zaradi katerih je predmet to, kar je. Po teh
lastnostih uvr§€amo posamezne predmete v dolo¢eno skupino. Obstajajo kon-
kretne ure, ki imajo poleg bistvenih znacilnosti, da merijo ¢as, $e posebne nebis-
tvene znacilnosti: so rocne, stenske, stolpne, zlate, lesene, okrogle, pravokotne, s
StevilEnico, digitalne, majhne, velike itd. Te lastnosti niso pomembne, niso bistvene,
zato jih lahko zanemarimo, bistvena lastnost je, da meri ¢as.

Kaj je predmet? Slovenski slovar govori o konkretnih in abstraktnih predmetih.
Konkretni predmeti so tisti, ki jih lahko ¢utno zaznavamo (hi$a, tabla, otrok),
medtem ko so abstraktni predmeti pojavi, lastnosti in odnosi (izhlapevanje, po-
Zrtvovalnost, velikost).
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2. Znacdilnosti pojmov

Vsak pojem ima svojo vsebino, obseg, besedo in svoje mesto v sistemu pojmov.

Vsebina pojma so bistvene znadilnosti. To so tiste skupne znagilnosti, po Cemer
se vsak predstavnik doloCenega pojma ujema z drugimi predstavniki v skupini.
Drevo je olesenela rastlina, ki ima deblo in veje. Drevo ima torej vse znacilnosti
olesenelih rastlin in $e posebno znatilnost deblo, ki ga razlikuje od grma.

Obseg je §tev§lo predstavnikov dolocenega pojma. Pojem obsega le enega
predstavmka (moj oge) ali neskonéno stevilo (ljudje). Obseg pojma tvorijo vsi
predmeti, na katere se nanasa beseda, ki je jezikovni izraz pojma.

Besedaje imq zapojem. Je materialni nosilec psihi¢ne vsebine in nam omogoca
Sporazumevanje in popredmetenje procesov misljenja. Beseda za pojem pomeni

!(onkret.nega predstavnika in vse predstavnike skupaj. Hi$a pomeni konkretno hiso
in vse hiSe na svetu, ki so in ki so bile.

VS.isFen'n je uredjtvena shema, preko katere zbiramo, urejamo in vrednotimo
draZljaje, je pa tudi proces urejanja pojmov v pojmovno mrezo.

2.1. Vsebina pojmov

. Yse_bi‘no pojma predstavljajo bistveni znaki, ki so stalni in splosni. Najpomemb-
ne']§1 ps.lhléni proces pri ugotavljanju skupnih znagilnosti je primerjanje. Predmete
primerjamo z drugimi predmeti v istem ¢asovnem trenutku in ugotavljamo, kaj je
skuppega. MnoZica miz razli¢nih velikosti, oblik in barv se razlikuje po nebistvenih
znakih. Imajo pa tudi vse neke skupne bistvene lastnosti. Mize so pohiitvo, na
katerem delamo ali nekaj polozimo. Tudi stoli se razlikujejo med seboj po Stevilnih
la_stnostih. Njihova skupna lastnost je namembnost, da jih uporabljamo za sedenje.
Bistvena lastnost konkretnih predmetov je logi¢ni znak.

Dolocite bistvene znaéilnosti naslednjim pojmom:

O moj o¢e, Ljubljana, reka Soca,
rastlina, Zival, promet, zuZelka, jesen, pti¢, sadje,
permisija, anarhija, domoljubje, nacionalizem,
hrib, gora, industrija, obrt, gospodarstvo,
polnoletnost, zemljepisna dolZina,
starost, bolezen.

[ A R o A |

Ce ste bili pri delu dovolj natanéni, ste naleteli na nekatere teave in naslednje
ugotovitve.

y prirr}erih, .kje.r i'ma pojem samo enega predstavnika, so bistveni znaki stalne
znacilnostl.. Za individualni pojem o¢e velja, da je ode ne glede na to, kako je
oblegen, kaj dela, kako je razpolozen in koliko jestar. Vselej ohranja svojo bistveno
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znacilnost, da je oce. To je njegova stalna lastnost. Katere so stalne in katere
spremenljive lastnosti naslednjih dveh pojmov?

Razlikovanje stalnih in spremenljivih lastnosti je pomembno tudi pri ugotavl-
janju spremembe bistvenih znakov. Oplojeni cvet izgubi nekatere cvetne organe,
zato ni vec cvet, temve¢ je plod. Tudi ko porcelanast kroznik pade na tla in se
razbije, ni ve¢ kroznik, temve¢ Crepinja. V teh primerih se je spremenil bistveni
znak in predmet ni ve¢ to, kar je bil, dobil je drugo bistveno lastnost.

Pri dolo¢anju bistvenih znakov pojma pti¢, naletimo lahko na tezave, kjer so
nekateri znaki splo3ni, znacilni za veCino predstavnikov razreda, vendar niso bis-
tveni. Splo$ni znak za ptice je, da letijo, bistven pa ne, ker imamo tudi neletece ptice
(kokosg, noj).

Visji pojmi, sekundarni, kot je rastlina, promet, vesolje, so zapleteni in imajo
dolgo razvojno pot, preden dobijo znanstveno pojmovno vsebino. Nastajajo namrec
iz primarnih in drugih sekundarnih pojmov in so manj odvisni od izkuSenj, prido-
bljenih s Cutili. ’

Jesen najprej pridobivamo na ¢utno zaznavnih znakih, kot so vremenske spre-
membe, kraj§anje dneva, zorenje jesenskega sadja, selitev ptic in zacetek pouka.
Kmalu se pojem jesen obogati z znaki o navideznem gibanju sonca in enakonodju.
Kasneje pa e z gibanjem Zemlje okrog Sonca in z znacilnostmi vpadnega kota
son¢nih Zarkov zaradi nagnjenosti zemeljske osi.

Tudi tako enostaven pojem, kot je promet, ima dolgo razvojno pot. Promet je
otroku najprej vrveZz na cesti. Nato se v pojem vkljucujejo znacilnosti cestnega,
ZelezniSkega, vodnega, zracnega, tovornega, poStnega prometa, nekoliko kasneje
pa Se turistinega, blagovnega, denarnega prometa vrednostnih papirjev. Temu
sledi $e promet informacij in kapitala z najrazli¢nej§imi prometnimi sredstvi.

Vsi vemo, kaj je rastlina in kaj je zival. Kadar pa dolo¢amo bistveni znak, po
kateri se ti dve skupini Zivih bitij med seboj razlikujeta, se lahko motimo. U€enci
bi odgovorili, da se Zivali premikajo. Tudi to je sploSen znak, a ne bistven. Bistveni
znak za rastline je fotosinteza, torej nacin prehranjevanja. Pri sploSnih pojmih, ki
imajo dosti znacilnosti, moramo poiskati znak identi¢nosti, to je tista znacilnost, ki
dolo¢a ali predmet lahko uvr§¢amo v doloCen pojem.

Pot do splosnega ni premoértna. Pri prehajanju med pojmi, vi§jimi in niZjimi,
postajajo splo¥ni pojmi splo$nejsi, a novi primeri niZjega pojma pridobivajo na
bistvenih znacilnostih. -

TeZave pri abstrahiranju bistvene vsebine nastopajo pri nekaterih znanstvenih
pojmih zaradi slabega poznavanja pojavov in nejasnega definiranja bistvenih zna-
kov. Primnogih pojavih in procesih se bistveni znaki vznanosti Sele odkrivajo. Zlasti
na tistih podrog&jih, kjer so dostopni le s kompliciranimi napravami ali posredno
spoznavni, npr.: vesolje, energija, atom, zvezda. Vsebina takih pojmov se razvija v
znanosti in spreminja v &lovekovi zavesti. Spreminja pa se tudi vsebina izkustvenih
pojmov. Pomislite, kako se je spremenila vsebina pojma obrtnik, posluSnost, zapor.
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Se dalj$o razvojno pot imajo abstraktni pojmi. Pojem sovraStva se oblikuje
postopoma. Najprej ga otrok dojame na primerih fizicnega in besednega nasilja,
nato osvaja prikritejSe in transformirane oblike.

Na nekatere abstraktne pojme se radivezejo predsodki. Tako se lahko na pojem
domoljubje nalepi negativen ¢ustveni predznak, ki izkrivlja bistvo tega pojma.

Vel teZav pri doloCanju vsebine in razlikovanju pojmov je tam, kjer so si po
nebistvenih znakih sorodni, imajo ve¢ skupnih znaéilnosti ter §ibke, nejasne, oh-
lapne meje z mehkimi prehodi. Slaba diferenciacija je vzrok, da se pojem uporablja
v razli¢nem smislu, zaradi ¢esar pride do tezav v misljenju (ki¢ —umetnost, narodna
manjs$ina — ekonomska migracija, domoljubje — $ovinizem, poklic — zaposlitev, igra
—delo).

Da se izognemo napakam, je pomembno, da dolo¢imo zanesljive meje med
pojmi, pois¢emo znak identi¢nosti, to se pravi, da ugotovimo tisto, kar pojme
razlikuje. Nedvomno je za narodno manjsino znak identi¢nosti, da ima svoj zgodo-
vinski prostor, za Sovinizem pa sovrastvo in podcenjevanje drugih narodov.

Dolocitev bistvenih znakov ni vselej enostavna niti pri dobro znanih skupinah
predmetov. Vsem je jasno, kaj je sadje; dolociti znak, po katerem razlikujemo sadje
od drugih plodov, pa ni enostavno. Ce trdimo, da so sadje sladki plodovi, izlo€¢imo
limono in vkljuéimo lubenico. Ce trdimo, da sadje raste na drevju, izlo&imo ribez
in jagode. Zato je potreben dogovor. Sadje so plodovi gojenih rastlin trajnic, ki jih
ve€ino uzivamo surove. Pojem sadje je podrejen pojmu sadezi (uZitni plodovi s
semeni in osemenjem), ki je podrejen pojmu plodovi.

Nekateri pojmi so opredeljeni zgolj po dogovoru — konvenciji, zato veljajo le v
dolo¢enem kraju in ¢asu. Dogovorjeni bistveni znaki so posebno razsirjeni v pojmih
na druzboslovnem, pravnem in politiénem podro¢ju (polnoletnost, parlamentarna
vecina glasov, odgovornost, krivda, demokracija).

Iznavedenega sledi, da so tezave pri opredeljevanju vsebine pojma in dolo¢anju
bistvenih znakov mnogovrstne. Uditelji morajo teZave predvidevati, preveriti
to¢nost usvojih pojmov, ugotoviti bistvene znake in meje med pojmi in se na pouk
pripraviti, tako da bodo uéencem resni¢no pomagali usvojiti to¢ne pojme.

2.2. Beseda

Pojem, ki v realnosti ne obstoja, nam je dostopen le preko njenega simbolnega
nosilca — besede. Pojme povezujemo z besedami. Skupaj s pojmom osvajamo tudi
besedni izraz za pojem, to je njegov termin. Pojem brez izraza nima objektivne
opore. Lahko se u¢imo samo besede, ki nimajo pojma. Pojem in beseda nista isto,
ne po vsebini in ne po pomenu. Odnos med besedo in pojmom ni enostaven. Le
praviloma velja: ena beseda — en pojem.
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Pomisli in povej, kaj pomenijo naslednje besede:

o idejnost, politika, opcija, globalizacija, multikulturnost, promotorka,
sinergija,

O stopinja, mreZa, operacija, vrsta, mesto, restavracija,

o domovina, drzava, republika; podrodje, regija, deZela; nona, mati,
babi, oma,

O konkavno - konveksno, §¢ip — mlaj, liho — sodo, klasifikacija — kate-
gorizacija, skica — shema,

o toplo, toplota, temperatura, teZko, teZa, teZina,

O monetarni sistem, profesija, manipulacija,

o ful, okej, d’ best.

Morda so bile pri prvi skupini besed teZave. Besede brez pojmov so votle,
prazne in brez vsebine. Takih besed je zlasti v politiénem besedis¢u veliko in meglijo
razumevanje.

Med votle pojme uvri¢amo tiste besede, ki jim ne znamo dologiti vsebine.
Preverjamo jih tako, da jih poskusamo opredeliti, dolo¢iti vsebino in navesti
konkretne primere ali izkustveno sopomenko.

Druga vrsta besed je spodbudila drugaéne teZave. Pogosto pomeni ista beseda
vet pojmov. Operacija pomeni medicinski poseg, vojaski poseg vecjega Stevila
oborozenih sil, skupek med seboj povezanih del, izvajanje dejavnosti, logi¢ni
miselni postopek, raéunski postopek in $e kaj. Stopinja pomeni korak, odtis noge
na podlagi, odstopanje od temperaturne ni¢le, razdalja med kotnima krakoma,
oddaljenost od ekvatorja in zaGetnega poldnevnika itd. Tudi ve¢pomenska raba iste
besede povzroa miselno zmedo in nerazumevanje. Zato je zgreSeno, da znano
besedo v $oli uporabljamo v drugem pomenu, ne da bi u¢encem razvili nov pojem
ter poudarili terminolo$ko posebnost. Beseda restavracija, ki veini pomeni vrsto
gostinskega lokala, se pojavi v $olskem u¢beniku kot proces vrnitve na staro, pa tudi
obnovitev neke pomembne kulturne dedi§¢ine.

Nekatere besede imajo v znanostih povsem drugacen pomen kot v izkustvu.
Tako recimo vrsta, stopinja... Nekatere znanosti pa so si prisvojile nekatere besede
za svoje nove pojme. Na primer fizika je dala besedi teZa drugacen pomen, kot ga
ima v vsakdanjosti. V&asih pa imajo iste besede v razlicnih znanostih drugacen
pomen. Rod v logiki je nekaj drugega kot rod v biologiji in nekaj drugega kot rod
v zgodovini.

Tezave povzro¢ajo tudi sorodne besede in pa povrsnost izraZanja. Na primer
toplota je v fiziki energija, ki se spro§¢a pri gorenju, je pa tudi obcutek toplote in
zmerne vi§je vremenske temperature, ki so vzrok ¢utne zaznave toplega.

Pri pouku je potrebno posvelati posebno pozornost in pomagati u¢encem, da
premostijo teZave pri besedah, ki se pojavljajo v asociativnih povezavah. Kot je na
primer §¢ip in mlaj, prvi — zadnji krajec, konkavno — konveksno itd. V teh primerih
so izredno koristne razne prispodobe. Na primer za luninc mene: C — crkava, D -
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debeli, konkaven — ubocen kot kal. Prav je, da besede, ki jih uporabljamo v
medsebojni povezanosti, toéno opredelimo in poudarimo razliko ter navajamo
konkretne primere: klasifikacija — urejanje v razred po neki skupni znacilnosti,
kategorizacija — razvr§€anje glede na stopnjo neke lastnosti.

Vcasih nareéna raba besed daje besedam drug pomen, uporablja se najveckrat
za soroden pojem. HiSa pomeni stavbo, namenjeno za bivanje ljudi, za KraSevce je
kuhinja, za Benecane pa stanovanje.

Poseben problem je neustrezna raba besed v vsakdanjem Zivljenju, kar delujejo
kot ovira, ker dajejo pojmom drugaéno, iznakazeno vsebino. Besede, kot so:
nesramno dober, socialistiéni patriotizem, demokratiéni centralizem, multikultur-
nost, niso le nenatan¢ne, ampak omogocajo miselno zavajanje. Spretno sleparjenje
z besedami najdemo tudi v sredstvih javnega obvescanja, kjer se na primer besedo
ljubezen, ki pomeni najplemenitej$e ¢ustvo, zlorabi za izraZanje spolnih strasti ali
celo prostitucije.

V nekaterih primerih pa uporabljamo za isti pojem ve¢ besed: nona, mati,
babica, oma, stara mati. Ce se tega ne zavedamo in &e zavestno ne naveZemo iste
pojmovne vsebine z ve¢ razli€nimi besedami, se nanje lahko veZejo nekatere
posebne znacilnosti, posebni predstavni znaki. Oma je na§minkana in nosi trajno,
stara mati pa nosi €rno ruto. Nekatere besede z istim obsegom pa imajo skoraj isto
vsebino, npr. domovina, drzava, republika, toda poleg bistvenega znaka veZejo tudi
druge, zlasti ¢ustvene znadilnosti. Domovina je bolj topla in mehka, medtem ko je
drzava hladna in trda.

Stevilo razli¢nih besed za iste pojme se veca tudi zaradi uporabljanja tujk.
Slednje pogosto uvajamo v besedi$ée brez usvojitve, ne da bi jim doloéili vsebino
in jih povezali z besedo, ki se je vezala s pojmom v njegovem razvoju. Taki primeri,
ki jih je veliko zlasti v srednjeSolskih uébenikih, imajo za posledico besedno uéenje,
nerazumevanje in nepotrebno obremenjevanje uéencev. Povzroca pa tudi razha-
janje med otrokovim izkustvenim in $olskim znanjem.

Premalo se zavedamo posledic pretirane rabe tujk, neusklajene ter nepovezane
rabe terminov, ki ni le poniZevanje materins¢ine, temvedé tudi ovira za razumevanje
vsebine in za tvorbo jasnih misli. Da se izognemo tem slabosti, je nujno, da ugitelji
preberejo vsako lekcijo v ucbeniku, preverijo svoje poznavanje pojmov in razume-
vanje besed, svoje znanje naj dopolnijo s pomocjo slovenskega slovarja, slovarja
tujk in leksikonov. Preverijo naj tudi pojme pri uéencih in poiséejo zvezo med
izkustvenim in strokovnim znanjem ter nato pojem razvijajo.

Mnozica tujk, neustrezna raba besed je tisti trd oreh, ki vodi v spoznavno
neskladje, da je $ola zahtevna, a neucinkovita.

_ Izogibatise moramo vsakega pribliZznega, nenatanénega in dvoumnega, povrinega,
siroma3nega, netonega izrazanja, ki ga spodbuja moderni sleng, kjer npr. beseda ful,
ki je votla, nadomesca celo vrsto drugih besed in pojmov kot so: prijetno, prijazno,
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lepo, dragoceno, poceni, veselo, sladko, okusno, hitro, veliko itd. Ful se razvlece in
raztegne, razbohoti nad vsem, kar ima pozitiven Custveni predznak.

2.3. Obseg

Omenjeno je Ze bilo, da je §tevilo predstavnikov dolocenega pojma zelo raz-
li¢no. Razpravljali smo Ze o pojmih, ki obsegajo le enega predstavnika: moj oce,
Ljubljana, So¢a. Te pojme uvr§¢amo in povezujemo z drugimi pojmi. Pojem oce je
podrejen pojmu moski, ki ima veliko vedji obseg, pojem Ljubljana pa pojmu mesto,
mesto pa pojmu naselje. Te zveze med pojmi nas vodijo v naslednjo znacilnost —
sistem pojmov.

2.4. Sistem pojmov

Ze sam proces pojmotvornosti je ureditveni sistem. Predmetov ne dojemamo
kot nekaj izoliranega, temveé¢ se na draZljaje odzivamo po pravilih pojmovne
predelave in mnoZico podatkov uredimo po skupnih znacilnostih.

Na travniku opazimo med travo neznane Zivalice, vendar jih takoj uvrstimo po
neki znadilnosti, npr. med pajke, kobilice ali kar med Zuzelke. Pojmi pa povezujejo
po nekem logi¢nem redu v sistem.

Poljubno uredite naslednje pojme v nekaj skupin: naselje, reka, politika, vzpe-
tina, vas, Luna, Zemlja, gora, mesto, Sonce, gospodarstvo, So¢a, ekonomija, gric,
Venera, nebesno telo, hrib, greben, industrija, satelit, gospodarski kriminal, kme-
tijstvo, potok.

Pojme delimo in povezujemo po razli¢nih lastnostih — kriterijih delitve in jih
postavljamo v medsebojne odnose. Pojmi so podrejeni (nebesno telo — Venera,
Sonce, Luna), sopodrejeni (kmetijstvo, industrija — gospodarstvo), nadrejeni, pro-
tislovni (bel — ne bel), nasprotni (bel - &n), delnega soupadanja (moski — o€e) itd.
Nekateri pojmi so niZji (konkretni, primarni), drugi so visji (sekundarni, splosni).

Vzpetina je vi§ji pojem. Vzpetine urejamo po razli¢nih lastnostih, po viSini na
gri¢, hrib, gora, po zna&ilnosti vrhov, po vrsti kamenin itd.

Konkreten pojem Soga uvr§¢amo v visji pojem reka, pojem reka pa Se v visji,
splosnejii pojem vodotok (tekode vode), ki ima vedji obseg, v katerega uvrs¢amo
tudi potok in studenec. Potok, reka in studenec so sopodrejeni pojmi. Glede na
svoje znatilnosti se pojmi povezujejo v sistem — pojmovno mrezo. Zgradbo mreze
dolo¢a razmerja med pojmi. Tudi vsaka znanost ima svoje lastne kategorije in svoj
pojmovni sistem. Pri pouku uspe$no razvijamo ucenéev pojmovni sistem z miselni-
mi vzorci.
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2.5. Osnovna procesa

Ded, ki se je zabaval s svojimi vnuki, je vpragal: “Ste Ze videli vodo v prahu?
Kak$na je voda v prahu?” Po kratkotrajnem smehu zaradi neumestnega vprasanja,
se oglasi najmlaj$a, Se ne vSolana in zmagoslavno in prepriéljivo odgovori: “Voda
v prahu je blato, prah v vodi pa cedevita.” Solarji pa so modrovali, morda je voda
v prahu sneg, morda ivje. Niso se zedinili. Zakaj tako razliéni bolj ali manj izvirni
odgovori?

Pojmi so miselna tvorba in nastajajo v glavi vsakega posameznika. Zato si pojme
gradi in povezuje vsak po svoje. Obstojeéi pojmi so individualna struktura. Uéenje
pojmov je dejansko razvijanje in poglabljanje, spreminjanje in preurejanje Ze
obstojecih pojmov.

Najhitreje se pojmi razvijajo v obdobju razvoja otrokovega govora. Vsak otrok
pride v Solo s svojo zalogo pojmov in ti zacetni intuitivni izkustveni pojmi otrok so
osnova Solskega ucenja pojmov. Iz njih moramo izhajati, na njih moramo razvijati
znanstvene pojme. Ce se Solske informacije povezejo v svojo strukturo in se ne
poveZejo z Ze obstojeimi pojmi, se razvijata dve spoznavni strukturi: Solsko znanje
in izkustveno znanje. Izkustveno znanje, ki tvori naivno strukturo, je za posame-
znika smiselno ter zelo odporno in daje osnovo misljenju in prakti¢ni uporabi. Zato
se v¢asih ¢udimo naivnosti $olanih ljudi in pravimo, da zna veliko, a ni¢ ne razume,
manjka mu modrost.

Osnovna procesa pri tvorjenju pojmov sta asimilacija in akomodacija. Asimila-
cija je vklju€evanje novih podatkov v obstojece strukture. Ti novi podatki povz-
rocajo kognitivni konflikt — spoznavno neskladje — zavedanje, da je osebno znanje
v nasprotju z resnicnostjo, kar sproZi akomodacijo. Akomodacija je prilagajanje
stare strukture novim podatkom, spreminjanje starih struktur in nastajanje novih.
Pri vsakem procesu ufenja ucenec poveze nova spoznanja v svojo obstojeo mrezo
pojmov, podatkov, pravil ter na novo samostojno gradi — konstruira. Novo znanje
se podreja stabilnej$im pojmom obstojecih znanj. Ce so obstojeéi pojmi nejasni,
napacni, se znanje potvori.

Spoznavna struktura je v spominu organizirana hierarhi¢no v obliki pomenskih
mreZ, ki ponazarjajo odnose med nadrejenimi in podrejenimi pojmi in bolj ali manj
sorodnimi pojmi.

Spoznavna struktura je osebna. Naivna struktura pojmov, na katero se veZejo
$e Custveni znaki in predsodki, je ovira pri sprejemanju in povezovanju novih
informacij in spreminjanju strukture.

Utitelj je soodgovoren za kakovost znanja, za jasnost pojmov. Pojmi so sredstvo
misljenja in osnova razumevanja.
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3. Sklep

Jamstvo za razvoj to¢nih pojmov je naértno osvajanje bistvenih vsebin, do-
lo¢anje obsega, postavljanje trdnih in ozkih pojmovnih mej, imenovanje znaka
identi¢nosti, zavestno ugrajevanje pojmov v sistem in oblikovanje pojmovne mreZe,
povezovanje in usklajevanje izkustvene in strokovne terminologije, natancno iz-
raZzanje in zavedanje miselnih procesov.

Skrb za razvoj pojmov v $oli ni sodobna stvar. Tudi v stari $oli so ucitelji
pospesevali razvoj pojmov po zaslugi spostovanja didakti¢nih nacel, ki so izhajala
iz uspe$ne prakse, predvsem nazornosti, sistemati¢nosti in postopnosti s pravili od
znanega k neznanemu, od konkretnega k abstraktnemu, od bliznjega k daljnemu,
od enostavnega k sestavljenemu. Pomembno vlogo je odigrala tudi koncentri¢na
razporeditev vsebine.

Pri razvijanju pojmov v uénem procesu mora ufitelj poznati tudi metode
razvijanja pojmov. Nekaj napotkov v zvezi s tem prinasa Priro¢nik za spoznavno
usmerjeni pouk.
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Ali slabo drzo prvoSolckov pogojuje
tezka Solska torba?

Strokovni dlanek
UDK 616.7:37

DESKRIPTORII: slaba drza prvosolcev, Solska tor-
ba, Solske potreb3tine

POVZETEK - Slabo drZo otrok zaznavajo strokovn-
jakiv obdobju intenzivnejse rasti. Najnevarnej$a do-
ba za nastanek slabe drie je miajsa Solska doba.
Slaba telesna drza ne pomeni nastanek deformacij,
pac pa nepravilnosti telesne mehanike in jo lahko
povzroéa veé povzroditeljev, med katerimi smo izpos-
tavili Solsko torbo. Ta je pretezka takrat, ko presega
10 odstotkov uéendeve teZe in ko jo prenasa ve¢ kot
eno uro na dan. V raziskavi na nereprezentativnem
vzorcu prvosolcev smo ugotovili, da povprecna teza
polne Solske torbe v tedenski meritvi predstavija
13,6% teZe vzorca, da pa jo vzorec nosi veliko krajsi
Cas. TezZo Solske torbe pogojuje Ze teza prazne Solske
torbe, kije v nasem primeru znasala 4,4% povprecne
telesne teZe vzorca, povprecno razliko 9,2% pa zaje-
majo Solske potrebicine in nepotrebne stvari.

1. Uvod

Professional paper
UDC 616.7:37

DESCRIPTORS: poor body posture of first graders,
school bag, school accessories

ABSTRACT-Poorbody posture of children is usual-
ly diagnosed during the period of intense growth. The
most dangerous time for poor body posture to develop
is the early school period. It does not signify an onset
of deformations but rather some irregularities of body
mechanics which can be attributed to several causes,

one of them the school bag. The school bag is con-

sidered as too heavy when it exceeds 10% of child’s
weight and when helshe has to carry it for more than
one hour per day. In a research based on a non-rep-

resentative sample of first graders we established that
the average weight of a full school bag during one
week measurement amounted to 13,6% of the weight
of the sample, but it was carried far less time than one
hour. The weight of the school bag consisted of the
weight of the bag itself, which in our case amounted
to 4,4% of the average body weight of the sample,

while the average difference of 9,2% was made up of
school accessories and unnecessary items.

Slaba drza otrok je pri mnogih prepoznavna. Za razumevanje nastanka slabe

drZe je potrebno poznati razvoj in rast ¢loveskega skeleta, ki je lastno ortopedom.
Razlika med slabo drZo in resno deformacijo je, da lahko slabo drZo otrok sam (in
ob pomoci strokovnjaka) popravi. Deformacija pa oznacuje spremembe na vreten-
cih, njihovih sklepih in medvreten¢nih plo&icah in je nujna rehabilitacija.
Vzrokov za slabo drzo otrok je ve¢. Eden poglavitnejsih je premajhna telesna
aktivnost. Hrbtenico v pravilnem poloZaju dvojnega S drZijo razli¢ne hrbtne in
trebusne misi¢ne skupine. Ce niso dovolj razvite, otrok te7ko doseze pravilno drzo
in v njej vztraja. Vzrok je mogoce iskati tudi v preveliki telesni teZi, lahko so odsev
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psihi¢nega stanja, neustreznih razmer v druzini, tezav v $oli ali okolju. Pri deklicah
so lahko vzrok slabe drze nastajajoce spremembe sekundarnih spolnih znakov, ko
zaradi sramezljivosti ob oblikovanju prsi, ramena in zgornji del hrbtenice potiskajo
naprej. Visokorasli otroci lahko s slabim sedenjem v neustreznih Solskih klopeh, v
katerih presedijo ve¢ ur, stiskajo dolge noge pod nizke klopi in nagnjeni mo¢no
napre;j iSCejo stik s pisalno povrSino. Morda pa je treba iskati vzrok za slabo drZzo
tudi v tezki Solski torbi.

2. Teoretsko izhodisce

Dejavnost odkrivanja in preprecevanja slabe drZe je dobro razvita in sodi vdomeno
Solskega zdravnika. Ugotavljanje in odpravljanje vzrokov je hkrati zdrav-ljenje. Slabo
drZo zaznavajo v obdobjih intenzivnej$e rasti. Prvo tak$no obdobje je ob vstopu v $olo,
ko okorna, racajoca otroska hoja dobiva znacilnosti malega odraslega cloveka, drugo
pa v fazi pubertete, ko je rast najhitrejsa in se v enem letu telo lahko podalj$a tudi za
deset centimetrov. Na$ pogled smo usmerili v prvo obdobje.

2.1. Pravilna drZa — slaba drza

Pravilno drzo definiramo kot tisti poloZaj ¢loveskega telesa v prostoru, ko z
najmanj vloZene energije vzdrZuje stabilen pokonéni polozaj v mirovanju in v
gibanju. Clovekova drza je izrazito individualna, odvisna od spola, starosti, teles-
nega razvoja, zdravstvenega stanja in ¢ustvenega razpoloZenja vsakega posame-
znika. Razvije se pretezno v obdobju rasti, kasneje so mozZne le manjSe spremembe.
Pravilna drza Cloveskega telesa je pogojena z zadostnim samoobvladovanjem,
gibanjem, izvajanjem vaj za krepitev mi§i¢nega steznika in vaj za sprostitev ter ima
naslednje znacilnosti:

O hrbtenica je pri pogledu od spredaj popolnoma ravna, pri pregledu
od strani ima hrbtenica §tiri fiziolo$ke krivine in s tem obliko dvojne
¢rke “S”,
prsni ko$ je rahlo izboden,
trebuh je do desetega leta izboden, kasneje pa poravnan s prsnim koSem,
rami sta v isti ravnini in enako visoki,
lopatici se prilegata prsnemu kosu in sta enako visoko,
glava je poravnana,
dlani so obrnjene k telesu,
center gravitacije lezi malo pred drugim krizni¢nim vretencem,
ravnina navpiénice poteka skozi oba mastoida, skozi sredino ramen,
skozi oba velika trohantra, tik pred koleni in nckoliko izpred obeh
sko&nih sklepov (Demsar, 1997, str. 47-49).

oOoooooooao
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Ze zelo zgodaj moramo paziti na pravilen razvoj otrokove hrbtenice. Prva leta
Zivljenja so odlocilna za zdravje hrbtenice, predvsem &as pospeene in hitre rasti
med 6. in 12. letom starosti. Nepravilen polozaj telesa v zgodnjem otro$tvu in nato
v puberteti (na primer v Solski klopi ali pred televizorjem), pretezke $olske torbe
ali kak drug tovor (Sportna oprema), nepravilna prehrana in nezadostna telesna
aktivnost lahko vplivajo na izgradnjo in razvoj gibalnega, predvsem mii¢no-skelet-
nega sistema. Slaba ali “slabo oblikovana” hrbtenica v $olski dobi bo povzrodala
tezave v zrelem obdobju, saj se prav v zgodnjih fazah razvoja lahko pojavijo
nepravilne krivine:

o skolioza —na eno ali/in drugo stran v obliki ¢rke S ukrivljene del ali vsa
hrbtenica,

O lordoza — pretirana ukrivljenost hrbtenice naprej v ledvenem delu —
trebuh je izbocen in $trli naprej,

o kifoza — pretirana izbo¢enost ve¢jega ali manjSega odseka hrbtenice
nazaj — grbavost, grbav hrbet.

Nepravilna drza sama ne povzro¢i deformacije — toda &e je pri otroku Ze opazna
manjSa nepravilnost ali deformacija, jo slaba drza in neenakomerne obremenitve
hrbtenice lahko bistveno poslab$ajo (Flis, 2002, str. 6).

Slaba drza vsebuje nepravilnosti in nenormalnosti v poloZaju in obliki hrbte-
nice, ramen in spodnjih okon¢in, ki niso posledica okvar kostnega ali Zivéno-
miSi¢nega sistema, temve¢ nezadostnega in nepravilnega delovanja misic, ki se
lahko z voljo popolnoma popravijo. Potrebno je jasno lo¢evati nepravilno drZzo od
telesnih napak ali deformacij. Pri slabi drzi gre samo za funkcionalne motnje,
medtem kot gre pri deformacijah za strukturne spremembe, ki se ne dajo popraviti
hote, tj. s silo miSic.

Poudaritije potrebno, da v obdobju rasti vsaka funkcionalna motnja, ki je dovolj
mocna in ki dovolj dolgo traja, pogosto pripelje do strukturne spremembe oz.
deformacije.

Vzroki za spreminjanje vzravnane drZe so razliéne. Vzravnana drza samo kot
bioloska neprilagojenost ¢loveske vrste najbolj pogojuje nepravilnosti v vzravnavi
in je lahko tudi vzrok razli¢nih bolezenskih pojavov (Lampe, 2001, str. 99).

Osnovni vzrok za pojav nepravilne ali slabe drze pri otrocih je utrujenost osredn-
jega zivéevja. Mali predSolski otrok je telesno izredno aktiven, ¢e je v okolju, ki mu to
dopusca. Z vstopom v $olo je prisiljen, da mnogo ur na dan mirno sedi. Temu je dodano
$e delo doma, ki spet zahteva sedenje. Z dusevnim delom je porabljeno mnogo
energije. Otroku se odpira nov duSevni svet, ki slabi prirodni nagon za gibanje.

Ce k temu dodamo $e pomanjkanje &istega zraka, sonéne svetlobe in kvalitetne
polnovredne prehrane, potem ni ¢udno, da vsi ti dejavniki skupno s pomanjkanjem
gibanja in $tevilnimi $kodljivimi vplivi sodobne civilizacije vodijo do kroni¢ne utruje-
nosti in do tako velikega $tevila primerov nepravilne drze (Srakar, 1994, str. 75).
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V razliéni literaturi so navedeni $e drugi vzroki slabe drZe, to so prirojene in
pridobljene napake misi¢evja in okostja, neenakomerna hitra rast, premalo telesne
vzgoje, nepravilna vzgoja ter, tako kot ugotavlja Srakar (1994), prevet sedenja in
preobremenjevanja otroka v Soli. Solar je prisiljen na ve¢urno mirno sedenje v $oli
in doma. Pomanjkanje gibanja, nepravilno sedenje in drugi $kodljivi vplivi sodob-
nega Zivljenja vodijo v kroni¢no utrujenost misic in slabo drzo (Crep, 2000).

Danes je $e vse premalo spodbud za zdravo rast in razvoj. V velikih mestih
manjka razli¢nih moZnostiza gibanje na svezem zraku. Pomanjkanje dvori$¢, drevja
za plezanje, stez in trat za preskakovanje in brun za urjenje ravnoteZja siromasi
&lovekovo telesno dejavnost. To se pozna Ze pri otrocih, ki ostanejo nerazigrani in
¢utijo le biolosko potrebno po Zivahnem gibanju. Posledica tega je ohlapnost misic
in potem slaba drza. Tudi na vasi najdemo otroke s slabo telesno drzo, vzrok pa je
v zakoreninjeni miselnosti, da se otrok ze z delom dovolj razgiba. Znano pa je, da
se tudi otroci, ki so zaposleni z domacimi deli, ne razvijajo pravilno, skladno, kar
opazamo pri njihovi drzi, miSicah, kakor tudi na delovanju notranjih organov.

Otrok se ne rodi s slabo drzo. Ta je posledica pomanjkanja skrbi za razvoj in
rast, torej se oblikuje z razvojem in rastjo. Najnevarnej$a doba za nastanek slabe
drze je mlaj$a $olska doba. Nosenje tezke Solske torbe na hrbtu ali vedno v isti roki,
nepravilno in dolgotrajno sedenje v $oli in pri domacih nalogah slabo vpliva na rast
in telesni razvoj u¢enca.

Slaba telesna drza pravzaprav ne pomeni nastajanja deformacij, pa¢ pa nepra-
vilnosti telesne mehanike, ki pa jih lahko odpravimo z nacrtno dodatno aktivnostjo
misic (Lampe, 2001, str. 99).

2.2. Gibalni razvoj mlajSega Solarja

Pri mlajsem Solskem otroku poteka gibalni razvoj razmeroma skladno s teles-
nim razvojem. Gibalni razvoj se zlasti izpopolnjuje v moci, hitrosti, natanénosti in
prefinjenosti gibov. Pojavljajo se vse zapletenejse gibalne aktivnosti, ki zahtevajo
veliko stopnjo koordinacije razli¢nih miSi¢nih struktur. Za to pa ni dovolj samo
razvitost misi¢nih struktur, ampak tudi razvitost gibalnih Zivénih centrov v velikih
mozZganih. Zrelost Zivéevija je zlasti pomembna pri obvladovanju fine motorike in
izdelane motori¢ne aktivnosti, ki jo prvenstveno sre¢amo pri pisanju. Za razvoj
tovrstnih gibalnih spretnosti pa niso dovolj samo procesi zorenja, temvec predvsem
ustrezna vaja v predsolskem obdobju (zlasti igra in risanje).

Otrok, starejsi od sedem let, se u¢i novih gibalnih tehnik izredno hitro in brez
vedjih naporov. Tako pri tej starosti Ze vsi otroci vozijo kolo, Ce so imeli moZnost
nautiti se to dejavnost. Toda le redko se je otrok pri tej starosti sposoben samos-
tojno vkljuéiti v promet kot kolesar. Razlog za to niso slabe motoricne sposobnosti,
marveé druge sestavine otrokove osebnosti: nizka stopnja socialne zrelosti in slaba
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§posqbn05t dalj8e koncentracije in kritiénega presojanja v nepredvidljivih situaci-
jah, ki so v prometu pogoste.

v tej starosti ima otrok pove&an psihomotori¢ni tempo in vse dela hitro. V tej
svoji stalni naglici pa postaja nestrpen, nezbran in pogosto po nepotrebnem agre-
siven. Tako skuga izlo¢ati nakopiteno energijo. Obdobje od sedmega leta dalje je
idealen &as za sistemati¢no ukvarjanje s posameznimi $portnimi zvrstmi in za
pri¢etek rednega treninga. Otrok ima toliko energije, da je ne more sproti porabiti
(delo v $oli ga omejuje pri porabi energije, zato lahko otrok celo moti pouk). Poleg
tega zelo hitro usvoji nove, $e tako zahtevne gibalne spretnosti. Otrok, ki je starejsi
o§i sedem let, se lahko Ze sam odlogi, s katero $§portno zvrstjo se Zeli ukvarjati. Tudi
njegov Zivéni sistem je dozorel, da lahko sprejme take sistematine drazljaje,

katerih cilj je oblikovanje zelo zapletenih, kompleksnih motori¢nih navad (Horvat,
1987, str. 207-210).

A\'% ?ivljenjski dobi od 6. do 10. leta je dobro razvit nagon za kretnjo in igro.
Zaradi tega mora gimnastika sluZiti razgibavanju vseh miSic. Otroci morajo doseci
spretnost in hitrost. V tej dobi priénemo gojiti plavanje, kar lahko urimo Ze v

predsolski dobi. Plavanje krepi misi¢evje in vpliva na pravilno drzo telesa (Cernelg,
1983, str. 128).

2.3. Obremenitve mlajsega Solarja

V pedagoskem leksikonu je obremenjenost s Solskim delom opisana kot celo-
lfupnosjt psihi¢nih in fizi¢nih naporov, katerim so ucenci izpostavljeni v doloceni
casovni enoti. Obremenjenost u¢encev z delom za $olo pomeni psihofizi¢no stanje,
ki ga povzrocajo Stevilni dejavniki. Obremenjenost je lahko kot stanje normalno ali
nenormalno. Ce namre¢ obstaja uravnoteZenost med zahtevami Sole oziroma med
napori, ki jih mora u€enec premagovatiz delom za $olo in njegovimi zmogljivostmi,
potem gre za normalno obremenjenost, ki je za zdrav in nemoten ucencev razvoj
nujna in celo potrebna. O nenormalni obremenjenosti pa lahko govorimo v prime-
ru, ko ucne zahteve niso v skladu z uéencéevo zmogljivostjo. To neskladje nastopi,
ko so uenci nezadostno ali preve¢ obremenjeni.

Stopnja obremenjenosti organizma je odvisna od trajanja in od intenzivnosti
obremenite. Cim dalj$a in intenzivneja je obremenitev, toliko vedja je obremehje-
nost. Zaradi velikih razlik med ucenci pa lahko dva uc¢enca dozivljata isto obreme-
nitev zelo razlicno. Medtem ko je po vrsti, trajanju in intenzivnosti ista obremenitev
za enega ucenca povsem normalna, jo drugi doZivlja kot neprimerno, ker mora
premagovatﬁ velje napore, kot jih brez skodljivih posledic zmore njegov organizem.
V takem primeru u¢enec obduti utrujenost, v organizmu se pojavijo kratkotrajne

ali tigj)neﬁe fizioloske spremembe, spremeni se njegovo obnasanje (Novak, 1995,
str. .
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2.4. Solska torba

Solska torba je pripomoéek, v katerega uéenci spravijo Solske potrebs¢ine in jih
prenasajo od doma v $olo in nazaj. Teza, ki obremenjuje ucence, je odvisna od teze
prazne Solske torbe in teze Solskih potrebs¢in. Pretezke torbe ali nahrbtniki so
lahko vzrok za nastanek hrbteni¢nih teZav pri uéencih. Ce uéenec nosi torbo v roki
nesimetri¢no, obremenjuje misice in hrbtenico, zato so primernejsi nahrbtniki z
ojacitvijo in oporo na hrbtu, s Sirokimi in mehkimi naramnicami ter trakovi, s
katerimi pri¢vrstijo nahrbtnik ob telo, da med hojo ne udarja na spodnji del hrbta.
Solska torba je pretezka takrat, ko presega 10 odstotkov uc¢enceve teZe in ko jo
prenasa ve¢ kot eno uro na dan. Za vse ucence, ki so od Sole oddaljeni vec kot §tiri
kilometre ali je njihova pot v Solo nevarna, je pri nas poskrbljeno z brezpla¢nimi
prevozi Soloobveznih otrok. Kar pa zadeve preseganje 10 odstotkov u¢enceve teze,
ucitelji ugotavljajo, da jo lahko preseZejo, ker poleg potrebnih stari u¢enci v torbah
nosijo tudi nepotrebne stvari, posebno takrat, ko je prazna torba tezka. Ucenci bi
pri nakupu Solskih torb morali sodelovati, jo pomeriti, da se dobro prilega hrbtu,
biti mora ucencu vse€ in zagotoviti mora varnost tudi z barvo.

3. Raziskava

Izhodiséni problem, ki smo si ga zastavili, je bil usmerjen v $olske torbe. Zeleli
smo ugotoviti:
O kolikSna je teZa praznih Solskih torb,
o kolik3na je teza polnih Solskih torb v razmerju s tezo u¢encev,
0 koliko ¢asa dnevno nosijo Solsko torbo,
O koliko nepotrebnih stvari uéenci nosijo,
O kaksne Solske torbe nosijo in kje.

Izhajali smo iz ugotovitve strokovnjakov, da je obremenjujoca teZa Solske torbe
za ucencevo drZzo takrat, ko presega 10 odstotkov telesne teZe in ¢e jo nosijo vec
kot eno uro dnevno. Hipoteze so implicitne v raziskovalnih vprasanjih.

Za dosego zastavljenih ciljev smo uporabili naslednje postopke:

O tehtanje ucencev z osebno tehtnico,

O tehtanje torb in pripomockov z vzmetno tehtnico, za kar smo izdelali
protokol tehtanja,

O observacija za ugotavljanje vrste torbe,

0O intervju z uéenci in ucitelji,

O anketiranje starSev.

Vzorecje tvorilo 46 prvosol¢kov devetletke, z enakim deleZem deklic in de¢kov.
Najlazji decek v vzorcu je tehtal 16,8 kg, najteZja deklica je tehtala 34,1 kg,
povprecna teza vzorca je 24,8 kg.
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3.1. Rezultati

Glede na potek tehtanja smo preverjali teZo in vsebino torb v éasu enega tedna.
Ko smo stehtali prazne Solske torbe, smo ugotovili, da je bil najlazji nahrbtnik tezek
0,4 kg in se je pojavil le v enem primeru, najteZji prazen nahrbtnik pa je tehtal 1,4
kg in se je pojavil v vzorcu dvakrat. Povpre¢na teza praznih torb je bila 1,1 kg.

Tabela 1: Teza polne Solske torbe po dnevih v enem tednu

! TeZa Solske torbe (v kg) |Ponedeljek| Torek Sreda Cetrtek Petekf ] Povprc:cvjt
najla¥ja torba 18 2,9 1,6 2,4 1,6 21 |
najteZja torba 4,3 43 3,9 5,5 5,5 4,7

povpredna tea 3,1 36 | 28 | 39 36 | 34

Podatki kaZejo, da je povprecna teza Solskih torb v enem tednu 3,4 kg, najlaZja
polna torba je tehtala 1,6 kg, najteZja pa 5,5 kg. Tezo polne $olske torbe smo
primerjali s teZo uéenceyv.

Tabela 2: Odstotek teze polne $olske torbe glede na teZo uéencev

TTezva Solske torbe (v %) |Ponedeljek| Torek | Sreda Cetrtek Petek | Povpredje
najnizji 7,2 11,6 6,5 9,7 6,5 83
 najvisji 173 | 173 157 | 22 | 222 | 189

povpreéni 12,3 145 | 111 15,9 144 | 136

Ugotavljamo, da je najlaZja polna $olska torba predstavljala 6,5% teze ucenca,
v tedenskem povprecju pa 8,3%, najteZja polna Solska torba je predstavljala 22,2%
teze udenca, v tedenskem povpre&ju pa 18,9%. Ce pogledamo tedensko povpredje
nasploh, lahko ugotovimo, da teZa polne torbe dosega 13,6% teZe uéenca.

Dovoljena teza Solske torbe po mnenju strokovnjakov naj ne bi presegala 10%
teZe u€encev in naj ne bi bila nofena ve¢ kot eno uro. Ugotovili smo, da teza Solske
torbe presega 8¢ dovoljeno za 3,4%. Cas noSenja Solske torbe smo ugotovili z
anketnim vpraSalnikom za star$e in rezultati so pokazali, da udenci nosijo $olsko
torbo vedno manj kot eno uro.

Zanimiva se zdi ugotovitev, da je imel najlaZji uéenec v vzorcu (16,8 kg) najtezjo

prazno 3olsko torbo (1,4 kg) in je prazna torba predstavljala 8,3% njegove teze, kar
je bilo najniZje tedensko povpreje polne $olske torbe v vzorcu.
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Qdgovorisstarsev so pokazali, da vzorec uéencev nosisolsko torbo od 5 do 30 minut.
Ta podatek ni povsem zanesljiv, ker ob&asno nosijo Solsko torbo starsi, ki otroke
spremljajo v Solo ali/in iz nje ali pa so otroci pripeljani ali/in odpeljani z avtom.
Ugotavljamo, da as noSenja Solske torbe v nobenem primeru ne dosega ene ure.

Glede na zastavljeni problem, s katerim smo Zeleli ugotoviti nepotrebne stvari
v Solskih torbah, smo izhajali iz dnevnih $olskih urnikov v delovnem tednu. Kot
nepotrebne stvari smo ocenili vse tisto, kar ni vezano na predmete v urniku.

Ves delovni teden smo ugotovili pri istih u¢encih (17,4% vzorca) enake nepo-
trebne stvari v $olski torbi, in to: velik komplet barvic ali flomastrov, po dve
peresnici in eno ali dve otroki reviji. Ves delovni teden smo pri istih uéencih (8,69%
vzorca) nasli v $olski torbi mobilni telefon in denarnico.

Tri dni zapovrstjo smo pri istih uéencih (19,5% vzorca) nasli deznik ali dezno
pelerino, &eprav je samo prvi dan obetal deZz. Druge tri dneve zapovrstjo smo pri
istih u€encih (13,1% vzorca) nasli knjige ali/in zvezek za izven$olsko dejavnost
(verouk).

Posamezni dan pa so $olske torbe bremenile druge nepotrebne stvari za Solski
pouk: pokemon karte (15,2%), spominska knjiga (4,34%), knjiga iz knjiznice
(4,34%), igraca (4,34%), prazen zvezek/mapa (2,18%), pobarvanke (2,18%), plas-
telin (2,18%), denarnica (2,18%), vrecka z brisaco (2,18%).

1z tega lahko sklepamo, da nekateri starsi ne preverjajo vsebine Solske torbe,
kar dodatno bremeni teZo Solskih torb.

Ugotavljali smo tudi, kak$ne $olske torbe vzorec nosi in kje. Izhajali smo iz
ugotovljenih priporoc¢il, da $olska torba ni prevelika, da jo nosi na obeh ramenibh,
da se prilega hrbtu. Najve¢ odstopanj smo ugotovili prvi dan, ko so bili nastavljivi
jermeni za no$njo $olske torbe predolgi (17,4%) in je torba segala preko zadnjice.
V dveh primerih (4,3%) pa jermenov ni bilo mogoce nastaviti. Z intervjujem
ucéencev smo ugotovili, da vsi nosijo Solske torbe na obeh ramenih.

Vsi jermeni so bili dovolj $iroki in dovolj mehki, nobena torba (nahrbtnik) pa
ni imela nastavljivih trakov za ocvrstitev torbe na telo.

Z intervjujem uciteljev smo ugotovili, da lahko uenci puscajo Solske po-
trebs¢ine v $oli, da pa se te mozZnosti ne posluzujejo vsi uc¢enci. V $oli najveckrat
puscajo risalni pribor in §portno opremo, redkeje pa zvezke in knjige.

4. Sklep

Slaba drZa otrok vsebuje nepravilnosti v obliki in poloZaju hrbtenice, ramen in
spodnjih okoncin. Prva leta Zivljenja so odlo¢ilna za zdravje hrbtenice, predvsem v
Casu hitre telesne rasti, ki sovpada z vSolanjem otrok. Slabo drZo otrok lahko
pogojuje vet razli¢nih vzrokov. Med vzroki smo iskali tudi obremenitve v zvezi s
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Solsko torbo. Po mnenju strokovnjakov naj $olska torba ne bi presegala 10% teze
otrok in naj bi bila no§ena manj kot eno uro dnevno. V raziskavi, ki smo jo opravili
na nereprezentativnem vzorcu prvosol¢kov, smo ugotovili, da je bila povpre¢na teza
polne Solske torbe v tedenski meritvi 3,4 kg, kar predstavlja 13,6% glede na
povprecno tezo vzorca. Ta podatek nakazuje, da so Solske torbe sicer pretezke
za 3,6%, vendar ugotavljamo, da Solske torbe ucenci nosijo krajsi ¢as (najve¢ 30
minut dnevno). Ugotavljamo, da so v $olskih torbah tudi nepotrebne stvari. Glede
tega si dovoljujemo oceniti, da Ce bi starsi redno pregledovali vsebino $olskih torb
in odstranili nepotrebne stvari, bi bila Solska torba laZja. Glede na strokovna
priporocila o no$enju $olske torbe na obeh ramenih, ugotavljamo, da ucenci tako
Solske torbe tudi nosijo, delni oéitek si dovoljujemo pri nastavitvah jermenov, kar
je naloga star$ev. Ob nakupih $olskih torb bi morali upostevati poduk o nastavitvah
jermenov in bolj bi morali izkoristiti moZnosti, ki omogocajo, da Solske potrebs¢ine
ucenci lahko pus€ajo v $olskih prostorih.
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POVZETEK-Avtoricaje oblikovalka konstruktivis-
ticnega socioloskega ucnega vzorca za mlade, v kate-
rega vgradiproblemske smerne prvine. Te vsak ucitelj
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dagoskih delovnih okoljih. Avtorica opozarja na po-
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ABSTRACT — The writer of the article is the author
of the constructivist sociological educational pattern
for the young generation, wherein she has built pro-
blem oriented elements. Every teacher can apply these
in hisfher teaching environment. The author also
brings to our attention the need for high professio-

nalism of the sociology teacher.

1. Uvod

Zivimo v obdobju tretjega tiso¢letja, ki ga na vseh podro¢jih druzbenega
#ivljenja zaznamujejo izrazite spremembe. Te prodirajo tudi v tako pomembno in
dinami¢no podrogje, kot je izobrazevalno. Upravi¢eno govorimo o obstoju novih
izobraZevalnih praksah, o obstoju u¢enja na drugacen nacin, kot pa je bilo tradi-
cionalno u&enje. Pa tudi o obstoju “prijaznega uéenja” in “pospesSenega ucenja”.

Danes je zelo veliko govora o konstruktivisticnem ucenju ter poucevanju.
Zanimalo nas bo, kako v tako pomembnem Zivljenjskem, dinami¢nem podrodju,
kot je srednjesolsko predmetno podrocje, sociologija lahko uresnicuje konstrukti-
vistiéno obravnavanje izobraZevalnih vsebin.

Utne vsebine bomo zajeli v obliki u¢ne enote Sola. Imenovana uéna enota je
prvina didakti¢ne celote Skupine, institucije, polja.

O uresni¢evanju konstruktivizma v zelo razliénih predmetnih podrocjih je bilo
v zadnjem &asu Ze zelo veliko napisanega.

“Konstruktivizem je izobraZevalna teorija, ki poudarja, da u¢enje poteka Se pose-
bej udinkovito takrat, ko udenci tvorijo smiselni produkt. Znanje usvajajo tako, da

-gradijo oziroma konstruirajo in si pridobijo izkusnje.” (Papotnik et al., 2004, str. 121)
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'Tudi vpredmetnem podroju sociologija se konstruktivizem lahko izraza v zelo
aktivnih izobraZevalnih delovnih strategijah.

2. Konstruktivisti¢na struktura vsebin u¢ne enote “Sola”

Utiteljeva izpeljava pri¢ujoée druZboslovne uéne ure naj bo Zivljenjska, dina-
micna, tak$na, da le-ta vanjo vkljucuje vso obstojeco razredno pedagosko strukturo.
Tej naj sociolosko ucno sekvenco predstavi ¢im bolj problemsko z navajanjem
konkretnih primerov.

V u¢no uro lahko profesor vgradi nekaj zelo pomembnih vodilnih vsebinskih

sporocil:
O

=]

[m]

Sola je institucija, v kateri na&rtno poteka proces izobraZevanja ter
edukacije.

Sola je svetovna institucija.
Sola je ideoloski aparat drzave.

Sola je institucija ustvarjalnega srecevanja razli¢nih demokrati¢nih
praks.

Sola je pojavna institucija starega veka.

O Sola je sekundarna socializacijska institucija.

S tovrstno konstruktivisticno koncipirano vsebinsko obravnavo lahko profesor
pri svoji u¢no ciljni skupini uresnic¢uje naslednje pomembne standarde znanj:
o Ucenec naj spozna, kaj je $ola, katere so njene pomembne naloge in
njen zgodovinski razvoj.
O Spozna naj tudi relacijska razmerja: $ola, druZina, drzava, druzba.
O Spozna naj tudi Solo kot svoje delovno podrocje, v katerem izraZa svoja
Custva, vrednote, demokrati¢ne prakse in tako dalje.

Ucne vsebine so povezljive z uénimi vsebinami naslednjih predmetnih podrocij:
z zgodovino (zgodovinski razvoj $ole), z geografijo (v katerih drzavah je $olstvo
najbolj in najmanj razvito) in s psihologijo (kako preseci stres v 3oli).

V konstruktivisti¢no vodeni socioloski uéni uriso lahko profesorju vodilna, tako
pri njegovi organizaciji pedagoskega dela kot izvajanju, naslednja didakti¢na
nacela: natelo demokrati¢nosti, nacelo dinami¢nosti, nacelo problemskosti, nacelo
individualizacije.

Ucna ura je lahko za uéeéega pojmotvorna. Oblikuje mu lahko pojme, kot so:
Sola, olski sistem, funkcije §olskega sistema, ideologija, kurikulum. Zeleno je, da
je konstruktivisti¢no zasnovano uéno delo prioritetno usmerjeno v ucecega.

Poglejmo si vsebinsko ter didakti¢no zasnovo socioloSke u¢ne ure blize. Opo-
zorimo znova na to, da pomeni artikulacija pouka strukturiranje uénega procesa v
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doloéeni ¢asovni enoti. Z artikulacijo se dologajo etape, stopnje pri pouku (Po-
toénik, 2004, str. 117).

Seveda mora biti uvodni del uéne ure izveden kar najbolj kakovostno. Kako
dosedi &im bolj spro§éeno uvodno motivacijo za pedagosko delo?

Utitelj lahko izpostavi zabavni socioloski izrek, ki glasi: “V Solo kot kulturno,
socializacijsko institucijo, institucijo svetovnega znacaja hodimo zato, da se v njej
dobro pocutimo in zabavamo.”

Tako lahko uéitelj pozomo spremlja razli¢ne odzive ucecih na njihovo ustveno
odzivanje 3ole. Nato sledi konstruktivisti¢ni pluralni razgovor o delovnih vpraSanjih:

o Opisite nekaj zanimivo potekajocih edukativnih oblik v praskupnosti.
o Kdaj se v toku zgodovinskega razvoja pojavi ola kot institucija?

Ugitelj lahko potek delovnega razgovora popestri z video projekcijo. Ucence
lahko zaposli z naslednjo delovno nalogo: vsak dijak in dijakinja prejme delovni
list, na katerem je Zeleno, da se v doloéenem Casu razpi§e na temo Moj osebni
pogled na vlogo in temeljne naloge Sole informacijske druZbe. Pri pisanju naj uceci
analiti¢no razmislja, razmislja sociolo$ko prodorno, ¢im bolj izvirno, navaja ugoto-
vitve raziskav, odpira dileme, samostojno i§¢e informacije (tudi na medmrezju).

Po opravilu te delovne naloge lahko prostovoljci predstavijo svoje osebne
razmisleke, ki naj jih ucitelj po svoji strokovni presoji $e nadgradi. Skratka, po
potrebi postavi v zgodovinski, antropoloski, druzboslovni, humanisti¢ni kontekst.

Ucecinaj pri tovrstnem pedagoskem delu tudi spoznajo, da se $ola kot moderna
socializacijska institucija nikoli ne more spremeniti povsem do konca, ter tudi to,
da je 3ola ideoloski aparat drzave. Ideologija je prevladujoda druzbena zavest. Je
skupek prevladujocih idej, teorij, nazorov, vrednot in norm posamezne druZbe,
kulture, drZave in tako dalje.

Sola je ideoloski aparat drzave. Posameznik mora prekoinstitucij (Sole) sprejeti
in tudi upostevati druzbena pravila, zakone, prevladujoée norme, vrednote in se po
njih ravnati. Ce se ne, je lahko deleZen neformalnih sankcij (posmeha, preziraipd.).

Za konstruktivisticno izvajani osebni razmislek lahko uceéi tudi socioloSko

utemeljujejo tezi:
0 Kaj me $ola (na)udi?
o Jeideologija lahko neresni¢na?

V tem pedagoSkem kontekstu je Zeleno, da uditelj $e posebej opozori na
aktualnost razmisljanj M. Appla. Ta si zastavlja strate§ko pomembna vprasanja:
kdo vpliva na oblikovanje druzbenih znanj, ki so prisotna tudi v Solskih kurikulih,
kdo ta znanja selekcionira in tako dalje.

Svoje nadaljnje pedagosko delo v uéni urilahko ugitelj $e nadgradiss postavitvijo
delovnega vpraSanja uceéim: kakSen posameznik(ca) je torej najbolj koristen za
druzbo?
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Smotrno je, da ucitelj vseskozi svoj potek pedagoskega dela zaradi njegove
velje didakti¢ne privlacnosti §e bogati s predstavljanjem kakovostnih slikovnih
gradiv.

Sklepna didakti¢na dogajanja v pri€ujoci konstruktivistiéno didakti¢no zasno-
Val}!' druZboslovni u¢ni uri lahko izpelje ucitelj na ve¢ konstruktivisticno monih
nadinov:

a) Ucence zaposli s pisanjem socioloskega esejana temo Sola informacijske druzbe
kot edukativna institucija razli¢nih izobraZevalno-edukativnih demokrati¢nih
praks.

b) Ali lahko u€enec izpostavlja svoj osebni strokovni socioloski komentar ene
izmed ponujenih trditev:

0 “Ucenje je lu¢!” (japonski pregovor).

0 “Ucenje je prvi korak, Zivljenje Sele drugi.” (Schiller)

0 “To, kar vemo, je kapljica, to, &esar ne vemo, je morje.” (Newton)
0 “Bolje se je nauciti nepotrebno kakor nifesar.” (Seneka)

Skratka, tudi dogajanja v sklepni didakti¢ni epizodi naj bodo artikulirana tako,
da ucece kar najbolj smotrno izvedbeno zaposlijo tako vsebinsko kot (konstrukti-
visti¢no) didakti¢no.

3. Sklep

Pricujoci konstruktivistiéni sociologki uéni vzorec je vkljucevalec celo nekoliko
preobseZnih vsebin za eno $olsko uro. Zato je mozno dvoje:

1. Da w¢itelj tak$no vsebinsko obravnavo $e nadgradi za blokovno uéno uro, torej
za dve povezani Solski uri. Tako denimo lahko $e tudi obravnava tematiki: $ola
in druZbena neenakost, naini izobrazevanja.

2. Da vsebinska in didakti¢na teZi§¢a socioloske uéne ure fleksibilno, redukcijsko
delqvno prilagodi svoji unikatni pedagoski razredni strukturi (njeni interesni ter
motivacijski naravnanosti; njeni pripravljenosti za didakti¢no zagretje za peda-
gosko delo, njeni informacijski pismenosti itd.).

' Potrebno je smerno razumevanje priujodega sociolo$kega uénega vzorca tako
vnjegovem vsebinskem kot didakti¢no izvedbenem pogledu. Vzorec je le ponudnik
zgolj nekaterih pomembne;jsih tako strokovnih kot didakti¢nih ogrodij, ki jih lahko

vsak profesor po svoje, strokovno in didakti¢no avtonomno prenaSa v svoja kon-
kretna uéno-delovna okolja.
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ABSTRACT — In his article, the author first talks
about anomie as an environment strongly requiring
the need for restructuring the earlier value system,
which is almost always accompanied by general
adaptive stress. In the second part of the discussion,
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Tokom i odmah nakon posljednjeg rata u Bosni i Hercegovini na tisuce familija
potrazilo je utociSte na Americkom kontinentu.

Prisilan odlazak iz BiH povecao je stupanj nesigurnosti izazvan inkompatibil-
nos$cu egzistencijalnih tocaka. Egzistencijalisticka psihologija (Jasper, Scheler,
Rikert), nas uti da je ovjek u situaciji nesigurnosti i zabrinutosti koje se povecavaju
gubljenjem sigurnosnih upori$nih to¢aka ili vrlo brzim promjeneama u toku Zivota.

Dakle, anomija je, situacija u kojoj se nade jedinka kada drustvena pravila koja
odreduju njenu egzistenciju gube svoju snagu, postaju uzajamno inkompatibilna
ili, pod utjecajem odredenih drustvenih promjena moraju biti zamijenjena (Birzea,
2001, str. 21).

Kako pojedincu-jedinki treba uvijek stabilan druStveni okvir da bi se osje¢ao
sigurnim, a nagle promjene nisu pracene adekvatnim zamjenama izgubljenog
stvara se moralni vakum, koji rezultrira stanjem anksioznosti, dezorjentacije i
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Stetne nesigurnosti, odsustva perspektive, strahom za buduénost i na kraju ponekad
i odredenim oblicima devijantnog ponasanja.

Pored Durkheima koji je prvi razradio koncept anomije ovim pitanjem su se
naroéito bavili Thomas i Znaniecki u znamenitoj studiji o stanju anomije medu
poljskim seljacima koji su imigrirali u Ameriku (Birzea, 2001, str. 21).

Studija je pokazala postojanje:

o individualnog aspekta anomije u vidu “demoralizacije”
O institucionalne “dezorganizacije” kao drustveni aspekt anomije.

Kasnije je Merton teoriji anomije dodao razoarenje ¢itave anomijske generacije.

Parsons je konkretno opisao Cetiri osnovna znaka anomije:
O manjak jasnih ciljeva
O promjenjivost kriterija ponaSanja
o sukobljavanje ocekivanja i
O odsustvo dobro ustaljenih simbola (Merton, 1940, str. 57).
“Psihologija govori o opfem adaptivnom stresu (OAS) tj. o opéoj reakciji na
stres; ona je univerzalna, dogada se automatski i neposredno prati stres. OAS je
sklop reakcija vegetativnog Zivéanog sustava koji, nakon $to su nasa ¢ula zaprimila
iz okoline informaciju da se desila promjena, alarmirala i mobilizirala cijeli lanac
vitalnih funkcija potrebnih za adekvatnu reakciju na okolinu.” (Suboti¢ Zora, (UR)
Jasenka Predrag, 1996, str. 103)

2. Metodologija istrazivanja

U okviru naseg istazivanja postavili smo sebi za cilj sakupiti podatke o stavovi-
ma ljudi, u uvjetima anomije, o obrazovanju i u vezi sa obrazovanjem, sa tezom da
su i druge odluke istih proizvod izmedu ostalog, i rezultata i kakvoce odgoja i
obrazovanja u domovini iz koje su dosli.

Osnovnu populaciju naseg istrazivanja ¢ine svi imigranti iz Bosne i Hercegovine
na podrudju Sjeverne Amerike (SAD-Kanada) koji su imigrirali izmedu 199212002
godine.

Zvani¢nih podataka o veli¢ini populacije nemamo, a po vlastitoj procjeni,
uzorak od 170 osoba mogao bi predstavljati 1%."

Uzorak je uzet iz dijelova kompanija, kojima je industrija temeljna djelatnost,
a imaju preko 5000 zaposlenih, na potezu od New Yorka na istoku do Los Angelesa
na zapadu i od Floride na jugu do Hamiltona u Kanadi na sjeveru.

Pojedinaéno, najveéi dio uzoraka uzet je u Cikagu-Ilinoj, gdje je koncetracija
industrije ali i stanovnistva, obzirom na boju koZe i porijeklo tipiéno americka.

Izbor uzorka vr$en je po principu sluCajnosti a anketiranje su obavljale stru¢ne
osobe ili od njih instruirani pojedinci sa visokom izobrazbom.
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3. Rezultati i interpretacija

Po3to su ispitanici prije odlaska u SAD-Kanadu radili u BiH u najveéem broju
sluéajeva u drustvenim tvrtkama prvim pitanjem Zeljeli smo saznati, jesu li uporiste
sv0joj sigurnosti ponovo trazili u drzavnim tvrtkama ili su se prilagodili trziStu rada.

Rezultati odgovora na pitanje upuéuje na konstataciju da su se ispitanici
prilagodili trZi$tu rada, jer je njih 90,5% svoje zaposlenje traZilo u privatnim
tvrtkama.

Koliko su dugo nasi ispitanici na Ameri¢kom kontinentu, saznali smo posredno
putem pitanja br. 2.

Preko 84% ispitanika steklo je samo ispod pet godina staza u novoj sredini §to
znadi da su u SAD-Kanadu imigrirali odmah poslije rata, a svega njih oko 15%
imalo je od 6-10 godina staZa $to znadi da su imigrirali u poéetku ili tokom rata.

Postindustrijsko drustvo, kakvo je sada Americko, prema Druckeru je “drustvo
znanja”.

Nas je u ovom istrazivanju interesiralo pitanje, koje je znanje najvise pomoglo
naSim ispitanicima kada su stigli na Ameri¢ko kopno.

Rezultati nam govore da je Bosancima (biv§im Jugoslavenima) po dolasku u
novu sredinu (SAD-Kanadu) najvise pomoglo “opée znanje-opéa informiranost”,
jer se za takav odgovor odlugilo 40,7% ispitivanih.

Potpuno jednaku korist u novom ambijentu, ispitanici su imali od znanja
engleskog jezika 22,3% kao i od zanatskih znanja (22,3%), najmanju korist su imali
od drugih stru¢nih znanja 14,7%.

S obzirom na iskazanu korisnost znanja interesiralo nas je, $to su nasi ispitanici
poceli prvo uciti po dolasku u novu sredinu. Rezultati istraZivanja govore da je uvjet
poznavanja jezika kojim se govori u novoj sredini. Skoro 70% ispitanika (69,4%),
prvo se opredijelilo za ucenje engleskog jezika.

“Ucenje vjestina i spretnosti na novom radnom mjestu” bilo je predmet inter-
esovanja svega 17,6% ispitanika.

Za ulenje “vjestine komuniciranja”, 8,2% zanata, 4,8% dok za $kolu u kia-
sitnom (biviem “domovinskom” smislu se nije nitko opredijelio.

Interesiralo nas je koji sada posao, zapravo, obavljaju nasi ispitanici u novoj
sredini.

Na poslovima koje su naugili u domovini (BiH) radi jedva svaki treéi ili njih
28,8% svaki drugi ili njih 50,5% radi na poslovima koje su nauéili u novoj sredini
(SAD-Kanada).

Na krajnje rutinskim poslovima za koje nije potrebno obucavanje radi njih
15,9%.
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Kako nasi ispitanici vrednuju potrebu stalnog uéenja jezika, odnosno stalnog-
permanentnog u¢enja u novoj u odnosu na staru domovinu, saznali smo temeljem
odgovora na pitanje br. 6.

Sa odgovorom da je u novoj domovini vaznije ucenje jezika i permanentno
ucenje slozilo se njih 67,6% sa konstatacijom “posve to¢no” i “uglavnom to¢no”.

Dodamo li tome 15,3% ispitanika koji su se sloZili sa konstatacijom o vecoj
vaZnosti u¢enja u novoj domovini nego u staroj a to je 82,9% moZemo konstatirati
brzo shvacanje “pulsa” nove trzi$ne situacije u kojoj jei znanje roba na trziStu radne
snage. Tek neSto viSe nego svaki deseti, ili njih 12,3% misli o jednakoj vaZnosti
ucenja jezika i inace ucenja u obje domovine.

Kod pitanja br. 6 Zeljeli smo saznati viSe o vaZnosti uéenja jezika, odnosno
ucenja uopée sa aspekta usporedbe bivsa i sada$nja domovina.

Aliudaljem istrazivanju zanimalo nas je §to ispitanici misle o kvalitetiizobrazbe
u staroj u odnosu na novu domovinu.

O boljoj kvaliteti obrazovanja -izobrazbe stecene u staroj domovini govori njih
68,2% kroz konstatacije da se sa tom konstatacijom “sasvim” i “uglavnom” slaze
manje nego svaki peti ili njih 24,1% se “slaze i ne slaze” da je izobrazba bolja i §ira
ako je stecena u staroj, nego $to se moze steci u novoj domovini.

Svega 5,9% se “ne slaZe” sa gornjom konstatacijom i 1,8% se “uopce ne slaze”.

Ispitanicima je, kako oni izjavljuju dolaskom u novu sredinu najviSe pomoglo
njihovo opée znanje (rezultati, pitanje br. 3). -

Najprioritetnija potreba za novim sadrzajem iskazana je prema uenju engles-
kog jezika.

Najkorisnijim znanjem u prakti¢nom Zivotu u novoj sredini pokazalo se novo-
steeno znanje u toj sredini.

Vaznost u¢enja jezika i inade ucenja, prema misljenju ispitanika je ve¢a u novoj
domovini u odnosu na bivSu domovinu.

Izobrazba u bivioj domovini (BiH) je mnogo bolja i Sira nego u novoj domovini.

Nakon ovakvih konstatacija koje su dali ispitanici, interesiralo nas je kakvu
izobrazbu Bosanci (bivsi Jugoslaveni) Zele za svoju djecu.

Analiza rezultata odgovara na pitanje br. 8 nam omogucuje slijedece konstata-
cije: svoju djecu u “visoku $kolu” Zele uputiti blizu svaki drugi ispitanik ili njih
47,6%, 30% ispitanika Zeli udovoljiti Zeljama i moguénostima svoje djece u pogledu
izbora nivoa i vrste $kole koju ée pohadati.

Svega 15,9% roditelja-ispitanika Zele da im djeca idu na “zanat”.

Zanimljivo je da se manje od 5% ili njih 4,7% odlucuje da svoju djecu posalje
samo u srednju Skolu.

Onih koji su zato da im djeca prije svega rade, pa “neka uz rad u¢e” ima svega
1,8%.
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Na kraju nas je interesiralo $to misle nasi ispitanici o tome koju vrstu $kolovanja
(redovno, vanredno-uz rad i sl.) preferiraju Amerikanci.

Rezultati odgovora na pitanje br. 9 nas upucuju da nema velike razlike izmedu
obuke u redovnom (22,9%), vanrednom-uz rad 36,3% i obuke putem kursova i
brzih treninga 31,8%.

Ipak blago dominiraju stavovi u korist vanrednog $kolovanja uz rad, $to je i
razumljivo obzirom na preferiranje rada i znanja u simbiozi kakvu imaju u Americi.

Kao i sve novine koje su docekale imigrante-useljenike Bosance (bivie Jugo-
slavene) u SAD i Kanadi tako i obrazovani sa svojom bogatom konfiguracijom i
velikom otvoreno$éu djelovali su zbunjujuce na nase ispitanike.

Ipak iz priloZenih odgovora bih se moglo zakljuciti da se nasi ispitanici u novoj
sredini relativno dobro snalaze i dosta praktiéno procjenjuju situaciju o obrazovan-
juiuvezis obrazovanjem.

4. Zakljucak

Ratne i postratne traume kod imigranata iz Bosne i Hercegovine na podrudju
Sjeverne Amerike koji su tamo dolazili izmedu 1992. i 2002., uvecane uvjetima
anomije mogle su imati za posljedicu izrazito nesnalaZenje, zatvaranja u mala
subkulturna geta i ukratko, zna¢ajne probleme u dugoj fazi adaptacije i na kraju
svojevrsne asimilacije svojstvene tipi¢no ameri¢kom konglomeratu kultura, religija
isL

Medutim, rezultati naseg istraZivanja nas upucuju na zakljudak, o izrazito brzoj
i uspjes$noj prilagodbi naSih ispitanika unato¢ svim autoru poznatim teorijskim
spoznajama o potencijalnim problemima ljudi koji su opterec¢eni nuznim posljedi-
cama rata iz kojeg su, ili nakon kojeg su se nasli u potpuno nepoznatim i do temelja
razli¢itim druStveno ekonomskim okolnostima.

Nasi ispitanici (americki imigranti iz BiH) pokazuju izvrsnost u snalaZenju kako
u traZenju posla, vrednovanju znanja u opée, a sa pragmati¢nog gledista poveza-
nosti rada i znanja, ali i u vrednovanju kakvoée znanja kojeg su stekli u staroj
domovini u usporedbi sa obrazovnim dometima u novoj domovini.

OizvrsnostisnalaZenja imigranata-nasih ispitanika u novoj situaciji najkonkret-
nije govore podaci:

Odmah po dolasku na ameri¢ko kopno nasi ispitanici su u 69,4% slucajeva
poceli uciti engleski jezik, kao uvjet svih uvjeta boljeg snalazenja u buducnosti u
svim sferama Zivota.

Na novom radnom mjestu kog su dobili po dolasku na americko kopno koristili
su u 50,5% slucajeva novo ste¢eno znanje u datim uvjetima rada.
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Stvarno znadenje, stalnog ucenja-stjecanja znanja uopce uz svakako, perma-
nentno udenje jezika ispitanici su shvatili u 67,6% slucajeva i izjavljenim stavom da
je to posve ili uglavnom vaZnije u novoj nego u bivsoj domovini.

Interesantno je da se ispitivani sasvim, ili uglavnom slazu sa konstatacijom “da
je izobrazba u cjelini, bolja i §ira u staroj nego u novoj domovini”.

Ova prividna kontradiktornost izmedu odgovora proizilazi iz ¢injenice da
tehnologija, organizacija, pravni ustroj i sl. u uvjetima postindustrijskog drustva
nuZno trazi operativna i u praksi potpuno primjenjiva znanja.

Ispitanici uocavaju praksu ¢estog obrazovanja uz rad u novoj domovini. Oni
misle da se viSe nego svaki treéi kandidat za stjecanje nove izobrazbe odlucuje za
$kolovanje uz rad ili njih 35,3%.

Unato¢ visokoj cjeni $kolovanja u novoj domovini nasi ispitanici shvataju
istinsku vrijednost znanja upuéujuéi svoju djecu u 47,6 % slucajeva na visoku Skolu,
ali shvataju potrebu i pravo njihove djece da sama izaberu vrstu i nivo obrazovanja
te ih na izbor po njihovim Zeljama upuéuju u 30,0% slucajeva.

Americko dru$tvo je ozbiljno zakoracilo u postindustrijsku fazu razvoja u kojoj
se znanje tretira kao izrazito kurentna roba na trzistu, ali u kojoj je stalno uve-
¢avanje znanja imperativ opstanka u igri, koja omogucéuje zadovoljavanje svih
Covjekovih potreba, od najelementarnijih do onog $to predstavlja “ameri¢ki san”

U tim i takvim okolnostima nasi ispitanici svoju djecu upuéuju na sve nivoe
obrazovnih institucija, ali i u sve oblike od obrazovanja uz rad, iz rada i za rad.

Po svom odnosu prema obrazovanju imigranti iz BiH se ne razlikuju od onih
amerikanaca ¢iji su oCevi, djedovi ili pradjedovi dosli na ameri¢ko kopno, dapade
moglo bi se re¢ida je njihov odnos prema obrazovanju potpuno primjeren vremenu
i prostoru u kom se nalaze.
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Avtonomija ucitelja v Soli

Strokovni &lanek
UDK 371.13/.16

DESKRIPTORJI: avtonomija ucitelja, razvoj, mo-
deli organizacij, kakovost, odgovornost

POVZETEK - Razvoj Solstva gre v smeri decentrali-
zacije, v kateri se vse bolj uveljavlja tudi avtonomija
Sol in strokovnih delavcev kot temeljnih nosilcev res-
nicnega trajnega kakovostnega napredka. Avtonomi-
Jjo ucitelja (Sol) smo obelezili teoretino v modelih
organizacij in empiri¢no v smislu spoznavanja in
percepcije avtonomije z vidika uciteljev. UCitelji po-
Jjem avtonomije smiselno zelo dobro razumejo. Avto-
nomija ucitelja vodi k spodbujanju izboljSanja kako-
vosti kljub previadujocim centralisticnim in hiera-
rhi¢nim strukturam. Rezultati raziskave kaZejo
razhajanje med teoretiénimi predstavami, zakono-
dajnimidolodili na eniin Solsko resni¢nostjo na drugi
strani. Za zagotavljanje strokovne avionomije je treba
zagotovili ustrezne notranje pogoje. Med temi so nacini
in kakovost ravnateljevega pedagoskega vodenja Sols-
kega kolektiva, ki se med drugim kaZe tudi v zaupanju
v uciteljevo strokovnost in odgovornost, spodbujanju
kakovostnega in ustvarjalnega dela. Smiselno in spod-
budno za razvoj Sole je, da ucitelji uresnicujejo vedjo
samostojnost, s tem pa razsirjeno odgovornost v Soli,
kar kaZe na racionalno perspektivo za Solsko refor-
mo.

1. Uvod

Professional paper
UDC 371.13/.16

DESCRIPTORS: teacher autonomy, development,
organisational models, quality, responsibility

ABSTRACT — Education is headed in the direction of
decentralisation, where the autonomy of schools and
their staff will play a great role as fundamental carriers
of constant quality development. In my paper I describe
teacher autonomy; theoretically through models of or-
ganisations, and empirically as to how teachers under-
stand and perceive their own autonomy. They
understand the importance of their autonomy and
its essence very well. Greater autonomy enables each
teacher to perform his or her job better. Current organi-
sation of schools, however, gives priority to centralistic
and hierarchic structures, which make it difficult to
achieve autonomy. The results of the polls show that
there exists substantial difference between the theoreti-
cal understanding of what should be done given the
legal framework and the reality which teachers are faced
with in schools every day. Certain conditions have to be
fulfilled to achieve professional autonomy. One of them
is definitely a positive attitude accompanied by competent
leadership of the heads of schools, which they show by
trusting and respecting teachers’ professionalism and
acknowledging their personal responsibility, in other
words, when they support their creativily, innovative ap-
proaches and with them their autononty.

Razvoj Solstva v zadnjih petnajstih do dvajsetih letih gre v smeri decentralizacije,

demokratizacije, trznega pristopa, poudarjanja u¢inkovitosti in uspe$nosti v druzbi.
V okviru povezovalne stroke in $olske politike se vse bolj uveljavlja tudi avtonomija
Sol in strokovnih delavcev kot temeljnih nosilcev resni¢nega trajnega kakovostnega
napredka. Ob tem pa se krepijo pomisleki o pogojih zagotavljanja lastne odgovor-
nosti $ole za vzgojno-izobrazevalne rezultate (Sirec, 2002, str. 48).
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Vprasanje avtonomije uitelja torej ni enostavno. Tesno je povezano s Solskim
sistemom kot celoto na eni strani in z delovanjem udéitelja v posamezni enoti (Soli)
na drugi strani. Ob omenjenih prioritetah in zadrzkih tudi mene zanima, kako
pojem avtonomije obeleZuje teorija v povezavi z znacilnostmi Solske prakse, vkateri
delujem.

Cilj moje kvantitativne raziskave je priti do lastnih novih spoznanj in Sirjenja
vednosti o avtonomiji uditelja.

Svoje videnje bom najprej obeleZila teoreti¢no in z aplikacijo le-te v praksi. V
vprasalniku bom preverila posebnosti v zvezi z avtonomijo ucitelja. Gre za strokov-
na izrodila kolegov, kako ti razumejo in vidijo avtonomijo (mera avtonomije), kako
zadovoljni so z avtonomijo, percepcijo dela in kako vidijo avtonomno prihodnost
ucitelja.

2. Avtonomija uciteljev

Avtonomija je vecplastna v odnosih z decentralizacijo stopnje svobode, samostoj-
nosti, odgovornosti in stopnjo kontrole. Avtonomija je v¢asih povezana z uciteljevo
avtonomijo in z relacijo profesionalnega koncepta avtonomnega Solskega prostora
ali/in avtonomija 3ol kot organizacij (Koren, 2002, str. 62). S to definicijo avtono-
mije se strinjajo 3¢ nekateri avtorji (npr. Smith), saj je avtonomija po njihovem
mnenju povezana z nivojem Solske kulture. Avtonomija tako pomeni refleksijo
odlo¢itev, osnovanih na osebnih karakteristikah, znanju in poziciji znotraj Solskih
meja, vkljutujod v te procese §irino Solskega okolja. »

Betaj (2002, str. 78) opredeljuje bistvo avtonomije (procesa) v sprejemanjusodob-
nih sprememb na vzgojno-izobrazevalnem podro¢ju, ki zahtevajo ustrezno decentrali-
zacijo Solskega sistema, vedjo avtonomijo njihovih sestavnih delov ter varno Solsko
kulturo, ki omogoda potrebno psiholosko ugiteljevo in uéenéevo svobodo.

Bistvo avtonomije je po mojem mnenju v njenem prepoznavanju, razumevanju,
udejanjanju in evalviranju glede sprejemanja in doseganja skupnih ciljev ter soCasnega
zadovoljevanja svojih specifi¢nih potreb in interesov.

2.1. Avtonomija $ol v modelih organizacij

Tudi Sole so organizacije, in to profesionalne. Med sabo so si razli¢ne, ¢e ne
unikatne. Imajo svoje teorije in koncepte, ki so se razvijale in spreminjale skozi Cas
(Handy in Aitken, 1986, str. 34).

Znacilnosti posameznih teorij sem povezala z avtonomijo Sol.
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2.1.1. Formalni model

“Sole se kljub posebnim znagilnostim, avtonomnemu delovanju ne morejo ogniti
nekaterim znacdilnostim mehanistiénih pristopov. Gre za sistem finansiranja, norma-
tivov, zaposlovanja, potrebe po osnovnem redu, formalni disciplinski ukrepi, urni-
ku, pogojih za napredovanje... Tradicionalno vlogo ravnateljev in zahteve po
doseganju zunanjih ciljev e podpirata formalnost.” (Koren, 1999, str. 23)

Bush (1995, str. 29) razlaga formalne modele v izobraZevalnih ustanovah:

1. Organizacijo ocenjuje kot sistem, v katerem dajo poudarek uradni strukturi
organizacije, te pa teZijo k hierarhiji (odloditve menedZerjev so racionalne, avtoriteta
vodenja izhaja iz vodilnega poloZaja).

V sistemu, kot ga opisuje formalni model “od zgoraj navzdol”, se Bec¢aj (2002,
str. 87) resno sprasuje o avtonomiji delujoéih iz sredine in z dna hierarhije. Gre za
enosmerno, vnaprej dolo¢eno komunikacijo, kjer ni dotoka povratnih informacij,
posledi¢no pa se zmanjSajo moznosti za u€inkovito in pravo€asno odzivanje. Gre
za togost, neucinkovitost sistema, kjer ni skupnih ciljev in dogovorov o primernem
ravnanju. Vprasljiva je tudi motivacija zaposlenih. V nasprotju s tem pa je edino
od avtoritete ravnatelja dopuScena svoboda in avtonomnost. V zvezi s tem se
omejuje ucinkovito delovanje organizacije, tudi glede omejenosti v povezavi z okol-
jem, vkljuno s starsi.

V avtonomiji organizacije kot sistema pa sistem na vrhu hierarhi¢ne piramide
predvsem koordinira, zbira in prenasa ter daje povratne informacije o delovanju,
spodbuja podsistem k jasnemu interesnemu in kriticnemu izraZanju potreb, s tem pa
ohranja odprto komunikacijo in sodelovanje. Gre za tako stopnjo decentralizacije
sistema (konstruktivnosti), ki zahteva jasne in s soglasjem sprejete cilje, nacela in
vrednote vzgojno-izobraZevalnega sistema, v katerem lahko podsistemi uresnicuje-
jo specifi¢ne cilje in interese. Eno in drugo zahteva avtonomen sistem, ki ga zahteva
in podpira proces razvoja (razvoj samostojnega, ustvarjalnega in kriticnega misljen-
ja, ki ustreza klju¢nim ciljem nase kurikularne prenove.

2. Sole oznatujejo kot ciljno usmerjene organizacije, njene cilje postavljajo vodje,
sodelavci naj delujejo v smislu doseganja le-teh (mnogokrat celo nejasnih ciljev),
znacilen je mocan ob¢utek pripadnosti tako med ucitelji kot tudi med ucenci.

S tem ko so cilji postavljeni in determinirani, zaposleni ne ¢utijo odgovornosti
za podajanje, sprejemanje in izvajanje odlogitev (Becaj, 2002, str. 82).

Gre za omejitev, pa tudi onemogocanje profesionalnega dela uciteljev. Spra-
$ujem se, kako potemtakem gredo uditelji v korak s casom in kako se odzivajo na
potrebe lastnega delovanja. Kako smiseln je njihov koncept pridobljene, kaj Sele
stalno razvijajoce se stroke?

Podobno Griffiths (Bush, 1987, str. 80) opisuje, da formalni pristopi omejujejo
na$ pogled na to, kaj naj bi organizacija bila in kako naj bi delovala.
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Becaj (2002, str. 92) pravi, da so se vodstveni delavci navadili na vlogo izvajalca
navodil; osrednje drzavne institucije na svojo mo¢, izdajanje navodil, pojasnil,
spodbud in na izvajanje nadzora; uditelji na izpolnjevanje zahtev in obvezno
doseganje ciljev, ki jih postavlja politika; starsi z ucenci vred, da je najbolje biti tiho.
Zal pa se prav v tem poloZaju veliko uéiteljev (pa tudi uencev) pocuti najbolje.

Fussel (Bush, 2001, str. 13) ugotavlja, da so ucitelji naravnani na svoje delo v
razredu bolj kot pa na celotno uspesnost $ole. Dodatna obremenjenost z reformami
lahko prina3a prej odpor kot pa identifikacijo s spremembami. Tako npr. PuSnikova
(Becaj, 1997, str. 87) ugotavlja, da ne le profesorji na gimnazijah, temve¢ tudi dijaki
menijo, da sta frontalna oblika dela ter razlaga najustreznejsi obliki. Tudi pri
ucencih in dijakih utegne biti motivacija dvomljiva. Tako je mogoce, da so se na
svojo pasivno vlogo dobro navadili in se ji ne bodo prav hitro in zlahka odpovedali.
V tem poloZzaju so varni eni in drugi, med sabo dobro zavezani. Problem takega
poloZaja je v tem, da ga ni lahko spremeniti.

Kljub omejitvam formalnih modelov se moramo vselej zavedati njihove prvens-
tvene vioge.

Lazje se je bilo razviti drugim modelom kot reakcija na opaZene slabosti
formalnih teorij. Tudi drugi alternativni pristopi formalnih teorij niso izlo¢ili, saj
ostajajo veljavni kot delni opisi organizacij in menedZmenta v izobraZevanju (Bush,
1995, str. 48).

2.1.2. Subjektivni model

Bush (1995, str. 93) interpretira, da “... subjektivni modeli temeljijo na domnevi,
da so organizacije tvorba ljudi znotraj nje. Posamezniki si situacije interpretirajo
na razli¢ne nacine, njihove interpretacije pa so posledica njihovih vrednot. Organi-
zacija ima za vsakega posameznika drugacen pomen in obstaja samo kot njegova
izkusnja”.

1z definicije lahko razberemo, da so nastali subjektivni modeli kot reakcija na
formalne modele. Ti izrazito poudarjajo cilje posameznika in ne institucije, ki se
sicer kot prva izraza avtonomno. Svoje osebne cilje sku$ajo doseéi znotraj institu-
cije, pri Cemer se poraja vprasanje, kako in do katere mere gre omenjena avtono-
mija. Pojavi se tudi vprasanje vodenja ravnatelja.

Greenfield pravi, da veliko ¢lanov osebja priznava obstoj §ir$ih ciljev $ole, ki jih
opisujemo kot organizacijske, so pa v resnici cilji vplivnej$ih posameznikov v
organizaciji (Bush, 1995, str. 101) V tem smislu gre za poudarjanje avtonomije
dolocenega kroga ljudi, ki vedno vsaj delno “visi” nad drugimi.

V tem pogledu se subjektivni cilji povezujejo s politicnimi teorijami. Tudi
poudarek na odnosih med organizacijami in njihovimi zunanjimi okolji je majhen,
izhajajoc iz njihove interpretacije, da ideja o zunanjih vplivih na $olo nima smisla,
saj organizacije ne obstajajo neodvisno od posameznikov znotraj njih. V tem
pogledu se avtonomija $ole do dolo¢ene mere tezko izrazi.
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Ce povzamemo po Bushu (1995, str. 108), so formalni modeli v pomo¢ pri
razumevanju celotne institucije in njenih odnosov z zunanjimi telesi, subjektivni
model pa ima posebno vrednost pri preuevanju posameznikovega obnaganja in
pri odnosu med posamezniki. Formalni in subjektivni pristopi ponujajo pristope k
razumevanju organizacij. Institucij ne moremo razumeti brez vrednotenja mnenj
udeleZencev, vendar pa imajo te interpretacije manj$o vrednost, e ob tem ne
upostevamo tudi bolj formalnih vidikov organizacije.

2.1.3. Kulturni model

Handy in Aitken (1995, str. 134) predpostavljata, da ima vsaka Sola zanjo
znacilno kulturo, ki je odvisna od me3anice vrednot, prepri¢anj in norm, vezanih na
podenote, ki delujejo sotasno. Vsaka kultura ima svoje poteze, ki lo&ujejo $ole med
sabo in jim dajejo enkraten etos.

Model klubske kulture (Handy in Aitken, 1986, str. 85-86) ponazarja pajkova mreza.

Slika 1: Klubska kultura (Handy, 1986, str. 85)

Osrednja oseba celotne Sole je ravnatelj, pajek v centru, okoli njega pa se razprostira
Siroko odprt obro¢ sporoéanja in vplivanja. Ce bi zmogel, bi storil sam, ker pa ne
zmore, si pomaga z izbiranjem svojih najblizjih sodelavcev, od katerih pricakuje,
da bodo storili, razmigljali in se odlo¢ali na naéin, ki je najblizji njegovemu. Klubska
‘?Vola Je osebnostno bogata, temelji na zaupanju in komunikaciji, telepatiji, vrednotah
in prepricanjih. Ce si v njej, ti nudi prijetno delavno okolje, obéutek vrednosti,
verjetnosti, pripadnosti pajku, klubu. Njegova mo¢ ti pripisuje sposobnost do
odgqvornosti, intuitivnosti do priloZnosti in kli¢e k komunikaciji zaradi centralne
moci. V primeru, da je pajek “nesposoben”, “Sibek”, zbira neprave ljudi in tako
konceptira slabo osebje, slabo organizacijo. Tako lahko razberemo, da je model
klubske kulture lahko tudi kriticen.

) P_repriéana sem, da je klju¢ uspeha v pravih ljudeh, s profesionalno avtonomijo
in etlkq, nalgga ravnatelja pa je, da se nenehno uéi in raste, zaupa uciteljem,
spodbuja delitev odgovornosti, aktivno sodeluje s kolegi in okoljem, reflektira svoje

flelo, in prav tako kot ucitelji uposteva nacela profesionalne avtonomije, etiénosti
in vlogo svojega poslanstva.
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Kultura nalog. Organizacijska ideja (Handy in Aitken, 1986, str. 8.8-89) te
kulture je v skupini ali v timu talentov, ki apelira na proj_ekt, problem ali nalogo.
Gre za spreminjajoce, razhajajoce in povezujoce se skup1_n§ g{ede na spremgmbp
nalog. Mreza, ki vlece to vrv (slika 2), je pot k novonastaj ajoci skupini. Uprlzar]a
sliko te kulture, ki je prioriteta skupinske dinamike ves¢in in odgovornosti.

Slika 2: MreZna kultura (Handy, 1986, str. 88)

-

Konstantno dela na novih izzivih, razli¢nih od prej$njih, s ¢imer ohranja skupni
razvoj in navdusenje.

V nasi 3oli gre povezava v smeri glede predmetne pripadnosti (n_pr. s.novanje
letne delovne priprave, priprava, izvedba in evalvacija eksperimen’c‘alnlh_va]...) ,IpI.
aktiva uéiteljev naravoslovja (snovanje in evalvacija nar.avosloyn}h dni), priprava
valete (ravnatelj, razredniki, predstavniki razredov...), priprava in 1zye_dba bozi¢no-
novoletnega recitala in “sejma” izdelkov nasih ucencev, priprava in izvedba razs-
tave razredne stopnje ob materinskem dnevu.

Slika 3: Funkcijska organizacijska struktura (Mintzberg, 1983)
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Taka kultura ima lahko nekoliko manj hierarhije, lahko je “toplejsa”, vsekakor pa
gre v njej za skupne nacrte in perspektive za razvoj tako posameznika kot organizacije.
Zdruzuje profesionalno-avtonomno kompetentne ljudi (pedagoska samostojnost),
ki teZijo k iskanju pravih reSitev. Na Soli ugotavljamo, da vzajemnost take kultura
rodi dobre uspehe.TeZi k mladi, razvijajodi energiji ljudi, pri kateri obZasno sode-
lujeta kot ¢lana ravnatelj in pomocnik ravnatelja.

Kultura osebnosti in Mintzbergova poklicna birokracija. Mintzberg (Koren, 1999,
str. 83) pravi, da imajo vse organizacije (ne glede na dejavnost) enako sestavljeno
organizacijsko strukturo. Razlikuje se le po obliki: v nekaterih organizacijah je
strateski vrh hierarhi¢no visoko nad operativnim jedrom (slika 3), v drugih je mocno
razvita srednja linija.

Sole so v mnogoem drugacne kot druge organizacije — Mintzberg jih imenuje
profesionalna birokracija, ki temelji na profesionalni moci in strokovnosti.

Sredisce dogajanja je operativno jedro (slika 4), v katerem poteka uéni proces.

Slika 4: Profesionalna birokracija (Mintzberg, 1983)
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V njem uéitelji samostojno in standardizirano opravljajo u¢no-vzgojno delo,
uéni proces. Pooblasceni so, da delo opravijajo po lastni presoji, kar jim daje veliko
neodvisnost. Pri tem so avionomni, a odgovorni. Strateski vrh je nizek in nima
velikega pomena pri vodenju zaposlenih. Vpliv operativnega jedra na strateskivrh je
mo¢nej§i. Ravnatelj navrhu ni profesionalni menedzer, ampak eden izmedizbranih
strokovnjakov. Srednja linija je neizrazita, med vrhom in jedrom ni posrednikov,
kve&jemu pomocnik, ki pa nima pomembne vloge. Podporno osebje ne sodeluje v
uénem procesu, ima pa nanj mocan vpliv (knjiznicarji, psihologi, socialni delavci,
racunalnidarji...). Tehnostruktura ni velika in nima posebnega neposrednega vpliva
na celoto (ratunovodstvo, tajni§tvo, &istilke, hisnik, kuhinja).
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Kot opisuje Mintzberg, gre za “prepuscanje nadzora nad lastnim delom”, lahko
pomeni poverjanje. Ve&ji del potrebne koordinacije med delujo&imi strokovnjaki
poteka na osnovi standardizacije strokovnega in dejanskega znanja, ki ga pri¢aku-
jejo od svojih sodelaveev.

Za omenjeno strukturo je znadilna visoka stopnja decentralizacije, avtonomije.

2.1.4. Uceca se organizacija

Uéedo se organizacijo opisuje Koren (1999:89) kot nadgradnjo omenjenim
modelom. Utegne se pojaviti v vsakemu modelu. Uce¢a se organizacija omogoca
na vseh svojih ravneh nenehni razvoj in ucenje. V Soli to pomeni, da se izobrazujejo
udenci, uditelji in ravnatelj. Uéenje uciteljev najveCkrat povezujemo s pridobivan-
jem formalne izobrazbe ali napredovanja v nazive in pladilne razrede. Tovrstnemu
izobraZevanju pa je treba pridati enega najpomembnejsih vidikov strokovnega in
osebnega razvoja, “udenje preko medsebojnih odnosov”, sodelovalno udenje vseh
uciteljev.

Sodelovanje in kolegialnost pomagata preseci osebno, posamicno refleksijo in
strokovno odvisnost od zunanjih strokovnjakov. Ugitelji privzemajo znanje drug od
drugega, izmenjujejo dobro prakso in izkuSnje in se skupaj strokovno razvijajo.
Zaupanje, kot plod sodelovanja, pomaga uciteljem k boljsi pripravljenosti za
prevzemanije tveganj ob uvajanju novosti, nenehne izbolj$ave pa se prenesejo na
vse sodelujoée. Tako medsebojno sodelovanje uliteljev gradi most med razvojem
uéiteljev in razvojem $ole kot organizacije.

Uceéa se $ola bo morala imeti uéitelje novih ol (Koren, 1989, str. 89):

o Utitelj sodeluje z drugimi in za druge pri vrsti nalog, kot so nacrtovanje
kurikuluma, priprava gradiv, u¢enje v paru in opazovanje drug drugega;
odnosi so prej kooperativni kot individualisti¢ni ali tekmovalni.

o Prostovoljstvo: sodelovanje, ki izhaja iz uéiteljev zaradi njih samih in
ucencev.

o Kolektivna pripadnost $olski viziji, vrednotam, namenom, prednostim
razvoja.

o Vodstvene vloge: veéina uéiteljev sodeluje pri nacrtovanju.

o Temeljna znadilnost sodelovalne kulture so medsebojni odnosi, za
katere je znadilno, da so: spontani, prostovoljni, usmerjeni v razvoj,
prepricljivi v ¢asu in prostoru in nepredvidljivi.

o Sodelovalna kultura omogo¢a nenehno razmisljanje o lastnem delu,
primerjavo lastnega dela z delom kolegov in iskanje vedno boljsih
resitev. Gre torej za proces uéenja, ki vsebuje mnogo ve¢ od prenasanja
ali sprejemanija. '

Vse opisane dejavnosti uéece se organizacije (uéiteljev) ucenje povezujejo s
profesionalno dejavnostjo in avtonomnostjo njenih subjektov (utiteljev).
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3. Metoda

Z raziskavo sem Zelela ugotoviti razumevanje: smisel pojma avtonomija, stanje
in perceptivne poglede uditeljev na avtonomijo v povezavi z omenjeno teorijo in
vsakdanjo prakso. Uporaba metode zbiranja podatkov je racionalno temo osmislila,
osvetlila in razsirila poglede (sklepanja) na avtonomijo uciteljev Sole.

Anketirala sem devetnajst uciteljev. Podatke sem zbrala z anketnim vprasalni-
kom, sestavljenim iz §tirih vprasanj, od tega je bilo eno vpraSanje strukturirano iz
Stirih delov zaprtega tipa.

Raziskava je imela teZo glede spoznavanja avtonomije z vidika uciteljev, akterjev
raziskovanja, ko le-ti pridejo do besede, izhajajoé iz njihovega vsakdanjega Zivljenjs-
kega, izkusenjskega okolja.

4. Rezultati in interpretacija

Prvo vpraSanje se je nana$alo na razumevanje pojma avtonomije ucitelja.

Vecina odgovorov zavzemajo pojmi, ki dejansko opredeljujejo pojem avtono-
mije (samostojnost, neodvisnost, pristojnost, svoboda). Trije navedeni pojmi (od-
govornost, skrb za stalno profesionalni razvoj in zaupanje) so izraz posledice
avtonomnega delovanja. En ucitelj pojem avtonomije povezuje z motivacijo, iz
_éesar sklepam, da u¢nih procesov ni mogoce usmerjati samo od zunaj. Poucevanje
in u€enje zahtevata motivacijo obeh: ucitelja in uéenca, kar kaZe na kakovostna
znamenja uspesnih Sol (Fullan, 2000, str. 60).

Iznavedenih odgovorov sklepam, da u€itelji pojem avtonomije smiselno, vecplastno
in relativno (pojem kot tak) razumejo, kar potrjuje soglafanje z omenjeno definicijo
avtonomije v literaturi.

Drugo vpraSanje se je nanasalo na dejavnike, ki avtonomijo povecujejo, in na
dejavnike, ki avtonomijo zmanjsujejo ali celo onemogocajo.

Avtonomijo po mnenju uciteljev v polovi¢nem delezu odgovorov povecuje strokov-
na usposobljenost, pomemben deleZ pa predstavljajo dejavniki, povezani z osebnostjo
ucitelja (samozavest, zgled, doslednost, odnos, ustvarjalnost). V manj$em delezu
uditelji navajajo nadrtovanje uciteljevega dela, demokrati¢no vodenje $ole in pod-
poro starSev.,

. Poraja se tudi vpraSanje o vecji avtonomiji $olskega kurikuluma, kot SirSega
pojma, ki se v nasi kurikularni praksi najveckrat zoZuje na drzavnega. Glede tega
gre za pomembno spodbudo $olski avtonomiji, ¢e bi na centralni ravni dosledneje
izpeljali sicer deklarirano zamisel o uéno-ciljnem na¢rtovanju in razvijali model
tako imenovanega odprtega kurikuluma.
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Pri zagotavljanju avtonomije je na vseh ravneh delovanja pomembno medse-
bojno zaupanje, jasnost in transparentnost ciljev pedagoskega vodenja.

Ugtitelji navajajo kompleksno Sirino pojmovanja zmanjsujo¢ih ali celo zavira-
jocih dejavnikov, med drugim navajajo nacionalne preizkuse znanja, ucne nacrte,
zakonodajo, in3pekcijo, predpise, birokratizacijo, teZave s financiranjem (nesgra.z-
merje med nalogami in moznostmi) kot poglavitne realne dejavnike, ki zavirajo
oziroma zmanjsujejo moznosti za avtonomno delovanje.

Iz tega je razvidno, da ima visoko vlogo v odgovorih centralizacija, kar kazZe na
nizko stopnjo avtonomije. Ne le veliko tevilo zakonskih in podzakonskih aktov, k!
v najvedji meri omejujejo avtonomijo, pac pa tudi financiranje, za voljo katerega bi
bilo treba prepustiti ve¢ sredstev presoji ravnateljev (vlaganje v Solski prostor,
nagrajevanje zaposlenih).

Drugotnemu pomenu zmanjievanja avtonomije ucitelji pripisujejo doloenim
znatilnostim (tekmovanje v znanju med sodelavci, slabi medsebojni odnosi, nezau-
panje, podcenjevanje, krivica, slaba disciplina). Tudi nezaupljivo vodstvo po 1j iho-
vem mnenju zmanjiuje avtonomnost ucitelja (avtonomen ucitelj potrebu.]e' avto-
nomnega ravnatelja), éeprav se moramo prav ob tem vprasati o ravnatel]evem
polozaju, ki je ze po naravi med “kladivom in nakovalom”. Mogoé-e se nezaupanju
pripisuje dejstvo, da se Sole kljub posebnim znadilnostim ne morejo ogniti nekat§—
rim zna&ilnostim mehanisti¢nih pristopov, formalnosti. Prav tu se sre¢amo s stopnjo
decentralizacije in prena$anju odgovornosti s centralnih oblasti na lokalne sku-‘
pnosti in $ole. V mislih je treba imeti, da Solstvo ni samo zasebna, gmpak tudi
nacionalna zadeva. Nedorecen odgovor je med tendencama (centralizacija — decen-
tralizacija), posredno odgovoren do neke mere pa je v tej vlogi ravnatelj in z njim
njegova avtonomija. :

V tretjem vprasanju so me zanimale ocene uciteljev s sledeéih trditev:

a) Nasa Sola je organizacija — odprt sistem, ki se ucinkovito prilagaja spremembam
casa in okolja.

Utitelji ocenjujejo, da se Sola dovolj dobro prilagaja sprernemban‘l. éasa' 'in
okolja. Menim, da se Sola dovolj dobro povezuje s Solskim okoljem. Ra‘vnate];] in z njim

$ola skugata odgovarjati na te zahteve (npr. izvedba kulturnih prlrc.adltev v Soli, vklju-
gevanje v projekte, sodelovanje z izobraZevalnimi institucijami). Izjemno po-membn.o
in zahtevno podrogje je sodelovanje s starsi, kar zahteva veliko mero potrpljcin] a, fnap]a
s podrodja socialne in skupinske dinamike. Fullan (2002, str. 104) imenuje $olo pe_hco
spremembe” in ugotavlja, da so najuspesnejie tiste Sole, ki sta_lno sodelujgo z
Jokalnimi izobraZevalnimi oblastmi, obenem pa nenehno dobivajo povratne infor-
macije v zvezi z razvojem Sole.
b) Pri delu se pocutim svobodno in neodvisno v izbiri projektov, tehnik in metod
poucevanja.

Avtonomiji uéiteljav izbiri tehnik, metod in projektov so uéit_elji pripisali visoko
avtonomnost. Gre za pedagosko samostojnost, ki lahko poment strokovno samos-
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tojnost oz. strokovno avtonomijo uéiteljev. Ze sama narava uciteljevega dela
podpira v veliki meri omenjeno avtonomijo kljub mo¢no usmerjenemu sistemu.
Danes se od ucitelja pricakuje vi§ja raven kreativnosti, izbira konceptov, oblik in
metod pouka, ki upoStevajo razliénost uéencev.Tako kot je pomembna vsebina
poucevanja, postaja zelo pomembno poucevanje nacinov pridobivanja znanja. Tega
ne moremo razumeti kot kakr$na koli samovolja $ole in zaposlenih v njej, saj tako
ali tako deluje vzporedno nastajajo¢ mehanizem kontrole nad Solo.

Za zagotavljanje strokovne avtonomije je treba zagotoviti ustrezne notranje
pogoje. Eden od teh so kakovost in nadini ravnateljevega pedago$kega vodenja
Solskega kolektiva, ki se med drugim kaze tudi v zaupanju v uditeljevo strokovnost
in odgovornost, spodbujanju kakovostnega in ustvarjalnega dela. VpraSanje kako-
vosti uciteljevega dela in strokovne rasti pa je odvisno od zadovoljevanja uéiteljeve
prirojene potrebe po avtonomiji, rasti, perspektivnem, dobro opravljenem delu.
Tako se uditeljeva strokovna avtonomija tesno povezuje s kakovostjo njegovega
dela in njegovo posredno odgovornostjo za uspe$nost ucencev ter njihov razvoj in
napredek (Becaj, 2002, str. 120).
¢) Poklic mi omogoca strokovno in osebno rast.

Pedagosko delo s svojim vplivom na posameznika nedvomno doloca tudi
moznosti za posameznikov osebni razvoj. To je razvidno tudi iz odgovorov kolegov,
saj ocenjujejo to podrocje izjemno dobro. V Casu intenzivnega razvoja, v spreje-
manju sodobnosti sprememb se v nenehnem napredovanju strokovna in osebna rast
prekrivata, Se vec, postajata vzajemni. Govorim iz njihovih odgovorov: ¢e si stro-
kovno uspesSen, je v tem precej osebnosti in e si osebno zadovoljen, je v tej
komponenti precej strokovnosti. Izhajajo¢ iz navedenega stanja uditeljev, je treba
to stanje ohranjati in Se vnaprej oblikovati pozitivno, spodbudno avtonomijo Sole,
kibov svojem temelju podpirala posameznikov napredek, spreminjanje in strokov-
no rast, sicer ne moremo pricakovati sprememb in napredka tudi na osebni ravni.
d) Za resevanje posebnih strokovnih nalog se oblikujejo zacasni ali stalni uspesno
delujoci timi.

Delovanje strokovno delujocih timov so ucitelji ocenili povpre¢no dobro.

V uspesni rasti dolgotrajnih razvojnih sprememb si prizadevamo za sodelovanje,
ki presega skupne odlo¢itve in naértovanje, kar pa ni vedno lahko (nacrtovano
sodelovanje zahteva veliko dela, ¢asa in prilagajanja). Menim, da gre za dolgotra-
jen, kriti¢en, globoko strokovno eti¢no potreben, a nevsiljen proces, ki vodi k bogati
sodelovalni kulturi $ole (u¢eCa se organizacija) in kakovosti $olskega dela, ki se
kaze tudi v vlogi avtonomno delujocih uciteljev.

Blandford (1997, str. 76) poudarja, da so timi, delujo¢i znotraj Sol kot organi-
zacij, nujnost, komunikacija in resnica v njih pa zagotavljata dobro delo.

Uspesno sodelovanje se dogaja v svetu idej, kritiCne presoje sedanje prakse, v
svetu iskanja bolj§ih moZnosti in skupnega prizadevanja za izboljSave, katerih
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vrednost vedno preverjamo. Fullan (2000, str. 68) dodaja, da so spremembe v
izobraZevanju odvisne predvsem od tega, kako ucitelji delajo in razmiSljajo.

V odgovorih tretje tocke se zrcali prepleteno delovanje podsistemov organizacije
(formiranje manj$ih podmreZ, klubske kulture, kulture nalog, kulture osebnosti in
Mintzbergova profesionalna birokracija in nadgradnja v teh in tem uceca se organiza-
cija) glede spodbujanja k intenzivnemu, kritiénemu izraZanju potreb, odprti komuni-
kaciji in sodelovanju. Po mojem mnenju gre za tako stopnjo decentralizacije (pedagoska
avionomija), kjer lahko podsistemi v dobrsni meri uresnicujejo specificne cilje in interese,
s Cimer lahko tudi povezujemo celotno uspeSnost sole.

Cetrto vprasanje se je nana$alo na poglede avtonomije kot vzgib perspektivnega
uciteljevega delovanja, ki je profesionalno in avtonomno.

Kolegi vidijo razvoj avtonomije v prihodnosti v vse vedji vlogi vseZivijenjskega
izobraZevanja, v nadaljevanju Ze prej omenjeni pedagoski (didakti¢ni) avtonomiji,
zakonodaji. Veliko oviro za razvoj uiteljeve avtonomnosti pa pripisujejo poucevanju
v devetletki. V zvezi s tem redki omenjajo tudi preve¢ ambiciozne in celo agresivne
star8e, ki po njihovem uciteljevo avtonomijo zmanjSujejo.

Pomembno navajajo visoko stopnjo (razvijajodega) znanja, pripravljenosti za
kriti¢no ravnanje z novimi informacijami in sposobnost za oblikovanje odlocitev v
dolo¢enem kontekstu. Gre za proces odpiranja misljenja in uéenja tudi v novih,
nepredvidljivih situacijah. Omenjeni komplementarni elementi: avtonomija, odgo-
vornost, racionalno in intuitivno razmi§ljanje omogocajo uéitelju nadaljnji razvoj
tudi v novih Solskih reformah, kot je devetletka, seveda ob organsko povezani in
soodvisni rasti drugih uciteljev in institucije v celoti.

Tudi star$i imajo svoje Zelje, mnenja in interese, ki se lahko izraZajo na tak ali
drugaden nacin. Menim, da je strokovno, avtonomno in odgovorno usklajevati
mnenja in iskati skupne kompromise v prid vsem, ki sodelujemo v pedagoSkem
procesu. In ¢e so ti omenjeni pogoji vzpostavljeni, s svojo perspektivno osebnostjo
in dejavnostjo tudi pri starSih, ne bomo vedno naleteli na odpor.

5. Sklep

Utiteljeva avtonomija pomeni profesionalnost, ki v $olah postaja vse bolj
pomembna. Povecanje avtonomije in strokovne odgovornosti $ol in uciteljev je tudi
eden od ciljev kurikularne prenove nase Sole (Sirec, 2002, str. 49).

Ob omejitvah avtonomije, potrebne bi bile e nadaljnje raziskave, zbuja pozor-
nost in prednost iz anket izpeljiva teznja, da uditeljeva avionomija tudi z vidikov
izobrazevanja, vzgoje in pouka olitno koce in zmore doseci izboljSanje kakovosti
(uéitelji s strokovnimi kompetencami sami oblikujejo didaktiéne odlogitve in suve-
reno delujejo v celotnem procesu, povezano z obveznostjo in odgovornostjo (stro-
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kovne utemeljitve) ravnajo v skladu z veljavnimi vrednotami, profesionalno in
eti¢no odgovorno.

Vsaka 3ola in z njo vsak uditelj ima glede razmerja do uéiteljeve avtonomije
svojo lastno izrocilo, svojo lastno zgodovino. Podobno nam dokazuje majhen
anketirani vzorec mojih kolegov.

Glede na opazujoce stanje v izobraZevanju imajo prevladujoée mesto se vedno
predvsem centralisticne (formalni model) in hierarhi¢ne strukture. Pomemben del
uciteljev, pa tudi del starSev, se tako najbolje potuti v teh strukturah (omejena
tveganja), zato jim le-te pomenijo tudi prednost (Be&aj, 2002, str. 91).

Po drugi strani pa sem ob prebiranju rezultatov ankete opazila razhajanje med
teoretiCnimi predstavami, zakonodajnimi dolo¢ili na eni in $olsko resni¢nostjo
(sprejemanje sodobnosti sprememb) na drugi strani. Vsekakor si ucitelji Zelijo vedjo
samostojnost, s tem pa razSirjeno odgovornost v “svoji” Soli, kar je lahko smiselno in
spodbudno za razvoj Sole.

Utitelji so akterji svoje strokovne dejavnosti. Iz odgovorov in opazanj lahko
reem, da se zavzemajo in podpirajo znanje (udeco se organizacijo), teZijo k
pedagoSkemu etosu, Cutijo odgovornost za korektno opravljanje svojega dela.
Izrazajo poslanstvo, obenem pa si Zelijo sprememb in boljsih pogojev, v katerih
bodo lahko bolj sproséeno dosegali avtonomijo. :

V prid avtonomiji $ol v svojem delu Bush, Coleman, Glover (1993, str. 199)
razlagajo, kako praktiéne izkusnje v avtonomijo vzbujajo zaupanje. Kontrolo le-te
Flosegajo v angleskem sistemu z zunanjo evalvacijo Solskih in§pektorjev in z notran-
jimi _evalvacijskimi metodami (Solski razvojni naérti in lastni preizkusi). Gre za ve&jo
motivacijo uciteljev z delegirano odgovornostjo do javnosti. Do neke mere sicer
lahko primerjamo avtonomijo uditelja v primerjavi z anglesko 3olo, kjer Ze po
tradicionalni kulturi spodbujajo vegjo lastno odgovornost. Vsekakor paje treba ob
takem prenosu idej, poudarja Koren (1998, str. 47), upostevati pogoje, v katerih
Sole delujejo: zakonodajo, opremljenost, strokovnost zaposlenih, pri¢akovanja
okolja. Naga kultura pa Ze po tradicionalni naravi “rabi” ved predpisov. Pri tem gre
za vpraSanje razumevanja svobode in odnosa do nje.

) Sklepi znanstveno strokovnega posveta o $olski avtonomiji ponujajo resitve, da
bi drZavni sistem moral najti resitve za racionalno delovanje ucitelja (Sole) in ucitelju
podeliti moZnosti v spremembi zakonodaje, da lahko sam (Sola ) prilagaja pedagosko
poslanstvo (opredeljeno drzavno vizijo) neposredno okolju in zmoZnostim ter potrebam
otrok (Medves, 2002, str. 251).

TakSna razsiritev moznosti oblikovanja vkljucuje druga¢no razumevanje vlog
ravnateljev, vodstev $ole in uditeljev. Raduna na raz¢iScenje nalog in moZnosti
soodlo€anja na 3oli, potrebuje na novo opredeljeno Solsko inSpekcijo (Doebert,
Geissler, 2001, str. 439).

‘ 'S tem se omogoca vsakemu posamezniku (uéencu, uéitelju, ravnatelju) razvoj
In 1zrazanje ustvarjalnosti, proZnega dela, hkrati pa odgovornosti do uvedene
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kontrole zunanje Solske evalvacije. Avtonomno delovanje je za uspes$nost nujnost,
Ceprav avtonomija sama $e ne zagotavlja uspesnosti.

Spremembe, s katerimi se soo¢amo kot posamezniki ali s katerimi se sooca $ola,
so izzivi in nove priloZznosti. Pomembno je, da jih razumemo kot spodbudo za
profesionalno in osebnostno rast in kot sredstvo za vecjo strokovno avtonomijo.

Ce avtonomijo uéitelja in z njo $ole razumemo kot vecjo samostojnost oziroma
razsirjeno odgovornost posamezne $ole v pedagoskih in organizacijskih, ob do-
loéenih pogojih pa tudi personalnih vprasanjih, to vsekakor pomeni perspektivo za
Solsko reformo.
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Avterje prosimo, da pri pripravi znanstvenih in strokovnil prispevikoy uposteva;c naslednja

navodila:

1. Prispevke s povzetkom poSiljajte na nasiov: Pedago$ka obzorja, PreSernov irg 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 bc priimek avtorja (npr.
Furlan.doc) in naj bo jasnc cznaceno tudi na nalepki diskete. Prispevek naj bo napisan z
urejevalnikom besedi! Word.

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

4. Vsak prispevek naj ima na posebnem iisiu nasiovno stran, ki vsebuje ime in priimek
avtorija, leto rojstva, njegov naslov, naslov prispevka, akademski in strokovni naziv, naslov
ustanove, kjer je zaposien in elektronski naslov {E-mail}.

5. Znanstveni in strokovni prispevki morajo imeti povzetek v siovenskem (do 15 vrsticj in po
moznostiv angieSkem jeziku. Povzetek in deskriptorji naj bodc napisani na zaetku ¢lanka.

6. Tabele naj bodo vkijuéene v besedilu smiseinc, kamor sodijo. Slike, sheme, diagrami in
grafikoni morajo biti izdelani lo¢eno od besedila. Vsak naj bo na posebni strani, ostevilcen
po vrstnem redu in z oznadenim mestom v besedilu. Zazeljeno je, da jih kot datoteke
prilozite na disketi. Namesto barv uporabljajte Srafure!

7. Seznam literature uredite po abecednem redu aviorjev:

- Knjige: priimek in ime avtorja, naslov, kraj, zalozba, Ieto izdaje. Primer:
Novak, H.: Projektno ucno delo, DrZavna zalozba Slovenije, Ljubljana, 1990.

- Clankiv revijah: priimek in ime avtorja, nastov, ime revije, letnik, Stevitka/lcio izida, stran,
Primer:
Strmcnik, F.: ReSevanje problemov kot posebna ucna metodi, Pediagoska obrogi, 17,
St.5-6/1997, str.3-12.

- Prispevki v zbornikih: priimek in ime avtorja, naslov prispevka, podalke o knpgr ih
zborniku, strani. Primer:
Razdevsek Pucko, C.: Usposabijanje uciteljov 7 nvainje novost, Vo Laneer (o),
Stoletnica rojstva Gustava Siliha, Pedagoska Likulictin, Maribor 1905 qe 20l 21

8. Vkljudevanije reference v tekst: Ce gre za locno navedbo, naptseino v oklepan prnnels
avtorja, leto izdaje in stran (Kroflic, 1997, sli. 15H), o pargre za sposno navedho, han
izpustimo (Krofli¢, 1997).






