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Medpredmetno povezovanje v prvem razredu
osnovne Sole

Pregledni znanstveni élanek
UDK 373.32:372

DESKRIPTORJI: medpredmetno povezovanje, os-
novna $ola, pomen povezovanja v praksi, nadrto-
vanje, Sportna vzgoja, matematika, didakticni pris-
top, praksa

POVZETEK - Medpredmetno povezovanje pred-
stavlja didakti¢ni pristop, kjer ucitelj poskuSa do-
loceno vsebino/problem podati in obravnavati é&im
bolj celostno, tako, da isti problem poskusa osvetliti
zrazlicnih vidikov. Vslovenskem prostoru se pomemb-
nosti medpredmetnega povezovanja zavedamo, saj je v
literaturi najti kar nekaj prispevkov na to temo, ni pa
najti raziskav, ki bi dale odgovore, kako se medpred-
metno povezovanje dejansko izvaja v praksi. Zato smo
izvedli raziskavo, s katero smo ugotavijali, kako uditelji
prih razredov ocenjujejo pomen medpredmetnega po-
vezovanja in v koliksni meri ga izvajajo v praksi. Na
osnovi uciteljevih opisov medpredmetnega povezo-
vanja pa preprosta analiza pokaZe, da je razumevanje
povezovanja vsaj vprasljivo, &e ne skromno. Zato
menimo, da je tej problematiki treba nameniti ve¢
Ppozornosti tako v izobraZevanju sedanjih in bodocih
uciteljev kot na podro&ju raziskovanja problema.

1. Uvod

Author review
UDC 373.32:372

DESRIPTORS: cross-curricular teaching, primary
school, importance of cross curricular approach in
teaching practice, planning, sport education, mathe-
matics

ABSTRACT - Cross curricular teaching is an ap-
proach to teaching where the teacher attempts to
present a specific contentfissue in a comprehensive
way so that sfhe tries to illustrate it from different
aspects. In Slovenia we are aware of the importance
of such an approach since there is sufficient literature
‘available on this topic but there is no research about
how this is actually done in practice. Therefore we
carried out a study where we tried to establish how
teachers of the first grade assess the importance of
cross curricular teaching and to what extent they carry
it out in practice. On the basis of their descriptions a
simple analysis shows that the understanding of the
concept is questionable if not very poor. Therefore we
believe that the issue deserves more attention in the
education of present and future teachers as well as in
research.

Eno od pomembnih nacel prenove uénih naértov v osnovni $oli je horizontalna
povezanost in prepletenost znanj, kar najlaZje doseZemo z medpredmetnimi in
medpodro¢nimi povezavami. Medpredmetno povezovanje predstavlja didaktiéni
pristop, kjer ucitelj posku$a dolo¢eno vsebino ali problem podati ali obravnavati
¢im bolj celostno, tako da isti problem poskusa osvetliti z razli¢nih vidikov. Tako
delo zahteva od ucitelja dobro opredelitev izbranih ciljev in vsebin razliénih pred-

-metov (njihove korelacije), natanéno nalrtovanje ter dobro vsebinsko in organiza-
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cijsko izpeljavo, ki vkljucuje tudi samostojno delo u¢encev. Medpredmetne pove-
zave morajo biti prilagojene stopnji in predhodnemu znanju otrok, véasih pa je
potrebno povezovanje ufiteljev razli¢nih predmetov. Medpredmetno povezujemo,
ko je to smiselno, za to obstajajo razlogi in ustrezne moznosti. Z medpredmetnim
povezovanjem spodbujamo ustvarjalnost otrok, lahko pa je povezovanje dobro
motivacijsko sredstvo.

V prispevku predstavljamo razli¢ne poglede na medpredmetno povezovanje,
oblike medpredmetnega povezovanja, nekatere znacilnosti povezovanja matema-
tike in §portne vzgoje ter rezultate raziskave o tem, kakSen je odnos do medpred-
metnega povezovanja razrednih uditeljev in katera podroc¢ja medpredmetno pove-
zujejo.

2. Teoreti¢na izhodi$c¢a

O medpredmetnem povezovanju v slovenskem prostoru ni veliko raziskav, izraz
medpredmetno povezovanje pa je razmeroma nov. V tuji literaturi zasledimo
razli¢ne izraze, kot so: integrated curriculum, interdisciplinary teaching, interdis-
ciplinary curriculum, thematic teaching, synergistic teaching, cross-curriculum ap-
proaches, cross-disciplinary approaches, cross-curriculum objectives and issues,
skills across the curriculum. Zanimiv izraz za povezovanje podrocij je tudi interdis-
ciplinarni kurikulum, ki ga Everett (v Lake, 2004) opredeli kot kurikulum, v
katerem so podro&ja povezana v nekakSen aktiven projekt, ki odraza otroSko
dojemanje podrodij v realnem svetu, povezana v eno samo aktivnost. Shoemaker
definira medpredmetno povezovanje kot ucenje, ki je organizirano tako, da pove-
zuje skupne znacilnosti podrodij v smiselno celoto. Poudari pomen holisti¢nega
udenja in pouevanja, ki odraZa realen interaktiven svet. V slovenskem prostoru
poznamo tudi izraz integriran pouk, ki smo ga opredelili zelo podobno kot izraz
medpredmetno povezovanje. Strinjamo se, da je primerneje govoriti 0 medpred-
metnem povezovanju, predvsem zato, kot nas opozorita Kovac¢ in Starc (2003), ker
integracija v devetletni osnovni $oli pomeni varstvo, vzgojo in izobraZevanje razvoj-
no drugacnih otrok ter otrok s posebnimi potrebami in njihovo vkljucevanje v
skupni sistem edukacije. Ceprav gre za razliéna poimenovanja povezovanja po-
drotij, lahko opredelimo skupne znadilnosti izrazov za pojem medpredmetno
povezovanje. Te znatilnosti so (Lake, 2004): zdruzevanje podrocij, poudarjanje
projektov, viri uéenja niso zgolj predpisani u¢beniki, iskanje povezav med pojmi,
tematske uéne enote, prilagodljiv urnik in prilagodljivo oblikovanje skupin u¢encev.

Poleg pomena povezovanja vsebin pri medpredmetnem povezovanju pa mora-
mo omeniti tudi pomen uéenja procesa povezovanja podrocij. Res da so v marsi-
katerem primeru povezave v praksi manj smiselne, kot bi lahko pricakovali, a je
sam proces povezovanja bistvenejsi od vsebine medpredmetnih povezovan;j. S tem
Zelimo poudariti, da se otrok u¢i samega procesa povezovanja oziroma spoznava,
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da vsebine lahko povezuje, iS¢e med predmeti povezave, nenazadnje vzpostavlja
trdnejSe povezave med pojmi. Seveda bodo smiselne povezave bolj uéinkovite tudi
Pri usvajanju procesa povezovanja kot manj smiselne.

Tudi raziskave s podro¢ja uenja otrok podpirajo medpredmetno povezovanje.
Cromwell (v Lake, 2004) na primer razlaga, da so moZgani organizirani tako, da
sprejemajo vec informacij hkrati in da holisti¢no pridobljene informacije laZje in
hitrejSe priklicemo v spomin. Seveda pa moramo k temu dodati $e rezultate
raziskave Caine in Caine (v Lake, 2004), ki potrjujejo, da so moZgani vsakega
Cloveka univerzalni oziroma da ima vsak ¢lovek svoj na¢in uéenja. To nas vodi k
zakljucku, da moramo k uéenju in poudevanju pristopiti zelo premisljeno in ne
smemo izpostavljati enega nacina, ki se nam morda zdi najbolj logi¢en in smiseln.
Seveda to velja tudi za medpredmetno povezovanje.

Lake (2004) v svojem prispevku povzame deset oblik medpredmetnega pove-
zovanja. Te oblike so: nepovezana, povezana, vpletena, zaporedna, deljena, pre-
pletena, nanizana, integrirana, pogreznjena in mreZna stopnja. Podrobneje bomo
predstavili tri od naStetih stopenj, ki so najbolj prepoznavne pri medpredmetnem
povezovanju oziroma nepovezovanju pri nas.

Te oblike so:
O nepovezana oblika,
O povezana oblika in
O integrirana oblika.

Nepovezana oblika (dejansko gre za nepovezovanje podrocij)

Podrocja obravnavam lo¢eno. Podrodja uéitelji ne povezujejo med seboj, zato
je transfer znanja majhen. Strinjamo se lahko, da tudi v nasem prostoru obstajajo
ucitelji pa tudi strokovnjaki, ki zagovarjajo nepovezano obliko dela. Bistven razlog
vidimo v skrbi, da bi doloceno podrogje pri medpredmetnem povezovanju izgublja-
lo glede pridobivanja specificnega znanja, po drugi strani pa gre tudi zato, da so
nekateri prepricani, da je bolje lo¢evati podrocja kot izvajati nesmiselne povezave,
ki smo jim v praksi tudi pri¢a. Navedimo zgolj en primer neprimernega povezovan-
ja. Ucenci se pe§ odpravijo na ogled gledali§ke predstave. U¢itelj kot cilje ure
izpostavi razvoj sploSne vzdrZljivosti, kar pa z vsebino ne doseZe. Zato je bolje
loCeno organizirati $portni dan, kjer gredo otroci na pohod.

Dejansko pa o nepovezani stopnji na razrednem pouku ne moremo govoriti,
saj so vsebine dolocenih podrotij povezane, celo med seboj sovpadajo.

Povezana oblika

Dolocene vsebine pri posameznih podro¢jih so povezane. To ne pomeni zgolj
hierarhi¢ne urejenosti vsebin (znacilno za matematiko), ampak gre za smiselno
povezovanje vsebin znotraj posameznega podrodja. Na primer, namesto da dele
celote in poStevanko obravnavamo lo¢eno, lahko zdruZimo pojme polovica, Cetrti-
na... s postevanko Stevil 2 in 4. Pri Sportni vzgoji bi primer lahko ponazorili z
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izvajanjem razli¢nih poligonov s polivalentnimi blazinami, kjer otroci izvajajo
razliéne naravne oblike gibanja (razvoj koordinacije v prostoru).

Integrirana oblika oz. medpredmetno povezovanje

Medpredmetno povezovanje lahko izvajamo na osnovi ucnih ciljev oziroma
teme, miselnih procesov ali ves¢in (Hodnik Cade?, Filip¢i¢, 2003). Seveda teh
povezav ne gre strogo loéevati, saj najvelkrat nastopajo povezano, vendar lahko
ugotovimo, da najpogostejSe povezovanje podrodij v nasi oli temelji na skupnih
temah oziroma ciljih. Lahko celo ugotovimo, da v praksi najveckrat zasledimo
povezovanje na osnovi teme (to potrjujejo tudi rezultati nase raziskave, ki jih bomo
prikazali v nadaljevanju).

Oglejmo si primer medpredmetnega povezovanja. Pri obravnavi pojma iz
geometrije, na primer okrogla oblika, lahko razSirimo ucenje o tem pojmu na
podrodje prometne vzgoje (poznavanje oblik je kljuéno za prepoznavanje sporocil
prometnih znakov) in nato na podrocje $portne vzgoje, kjer izvajamo okroglo in
neokroglo gibanje (gladko, odsekano). Prepri¢ani smo, da na razrednem pouku
uditelji najpogosteje uporabljajo tovrstno obliko povezovanja, ki jo razumejo kot
povezovanje teme/vsebine.

3. Povezovanje v praksi: Sportna vzgoja,
matematika in druga podrocja

Medpredmetno povezovanje ima v praksi pomembno vlogo, saj je povezovanje
mogoce uresniCevati v razli¢nih starostnih obdobjih. V predsSolskem obdobju se
prepletajo razli¢ni vidiki otrokovega razvoja, ki ga uposteva tudi kurikulum za vrtce
s poudarjanjem medpredmetnih povezovanj (v predsSolski pedagogiki govorimo o
medpodroénem povezovanju, ker povezujemo podrocja dejavnosti in ne Solskih
predmetov).

V Solski praksi se medpredmetne povezave najlazje uresniCujejo v prvem
triletju, ker je otrok na razvojni stopnji, ko dojema svet celostno, vse predmete pa
vecinoma poucuje en ucitelj, ki pozna uéne nacrte in hitro najde moznost skupnih
povezav. Primer povezovanja naravnih oblik gibanja in pojma simetrija podaja
Cotic¢ s sod. (2004), Se ve¢ primerov povezovanja predstavlja Kunéi¢ (2004). V
drugem triletju najdemo medpredmetne povezave predvsem v organizacijskih
oblikah, kot so Sola v naravi, Sportni dan, projektno delo, §portni tedni in meseci,
raziskovalne naloge, tecaji prve pomoci, kolesarski izpiti (Kova¢ s sod., 2004;
Stemberger, 1999) in tekmovanja. Medpredmetno povezovanje pa opredelimo tudi
kot povezovanje vsebin razli¢nih predmetov in medpredmetnih podrocij (okoljska,
zdravstvena in prometna vzgoja), ki jih sicer ne najdemo v predmetniku kot
samostojne predmete.
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Kovag, Jurak, Starc (2004) pravijo, da morajo biti za uspe$no medpredmetno
povezovanje uresniceni naslednji pogoji:

O uditelj mora natancéno vedeti, katere cilje posameznih predmetov Zeli
doseci z medpredmetno povezavo, zato mora poznati cilje in vsebine
razli¢nih predmetov,

O skupno sodelovanje uciteljev razlicnih predmetov,

O izbira vsebin, posredovanje znanja ter organizacija pouka mora biti
prilagojena razvojni stopnji in znanju otrok,

O vsaka medpredmetna povezava naj bo skrbno nadrtovana in naj
vsebuje samostojno delo uéencev,

o ucitelj po koncu analizira uresni¢evanje postavljenih ciljev.

V literaturi s podro¢ja didaktike $portne vzgoje (Kovaé s sod., 2004) smo nasli
nekaj smiselnih in razvojno primernih medpredmetnih povezav v razli¢nih stopnjah
ucnega procesa:

O pri podajanju novih u¢nih vsebin (npr. predstavitev zakonitosti
anaerobne vadbe lahko poveZemo z ucenéevim znanjem o delovanju
sréno-Zilnega in dihalnega sistema),

O priutrjevanju novih vsebin povezujemo z znanjem znanih vsebin (npr.
odpravljanje napak pri rotaciji telesa okoli éelne osi lahko povezemo
z znanjem o delovanju dvojice sil),

o tekmovanje (npr. otroci sami urejajo rezultate pri krosu, teku na 600m
itd.).

Kaksna so lahko torej splo§na navodila uéitelju, ki Zeli medpredmetno povezo-
vati. V literaturi, ki smo jo navedli, najdemo veliko primerov medpredmetnega
povezovanja, ki so teoreti¢no zelo smiselni, vpraanje pa je, kako jih ucitelj uresnici
v praksi. Beremo, na primer, o povezovanju matematike in $portne vzgoje, kjer
ucenec izvaja preproste matemati¢ne operacije (seStevanje, odstevanje), usvaja
pojma levo—desno, oznacuje s simboli, meri razdalje... (Stemberger, 1999). Z vidika
matematike so u¢ne vsebine razdalja, se§tevanje, odtevanje, orientacija v prostoru,
oznacevanje s simboli popolnoma jasni, najbrz tudi z vidika $portne vzgoje, zelo
malo pa z naStevanjem vsebin v prese¢ni mnozici matematike in $portne vzgoje
povemo u¢itelju. Naj ucitelj izvede vsebino o razdalji pri $§portni vzgoji, morda pri
pouku matematike, torej v ugilnici, kako naj razumevanje tega pojma preverja...?
V telovadnici ali v uéilnici? Uéni cilj pri matematiki v prvem razredu pri merjenju
dolZine je primerjanje in merjenje z relativno enoto. To pomeni, da uéenec primerja
predmete po dolZini in jih na osnovi primerjanja tudi ureja. DolZine predmetov tudi
meri, in sicer z relativno enoto, najveckrat z deli telesa. Ob tem spozna, da se dolzina
od merilca do merilca razlikuje, saj so merske enote med seboj razli¢ne — odvisne
so od merilca. Pri merjenju dolZine u¢enec tudi usvoji, da merimo vedno v ravni
Crti oziroma, natan¢neje povedano, da je dolzina predmeta najkraj$a razdalja med
“zaCetkom” in “koncem” tega predmeta. Poglejmo si sedaj cilje pri tej vsebini pri
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$portni vzgoji in poiimo moZne povezave. Pri Sportni vzgoji je v prvem razredu,
v okviru atletske abecede, med drugim tudi vsebina skok v daljino z mesta s
sonoZnim odrivom, kjer uéenec usvaja sonoZzni odriv in doskok. Poleg tega oc§ni-
meri razdaljo skoka, osvaja izraz manj, enako, razli¢no, ugotavlja étfav_ilo ponovitev
in izvaja preproste matematiéne operacije ter ureja otroke po dolZini skoka.

Postavlja se vpraSanje, kako pripraviti uéno enoto o vseb1:ni revlzdalj a, ki bq
temeljila na nadelih medpredmetnega povezovanja. Poglejmo si moZno resitev, ki
vsebuje tri elemente nalrta: o .

O opredelitev u¢nih ciljev glede pojma razdalja pri matematiki in $portni
vzgoji,

o iskanje skupnih ciljev pri omenjenem pojmu,

O organiziranje u¢nih situacij za izbrane cilje.

Shemati&no bi to naértovanje lahko predstavilis spodnjim diagramom. Menimo
celo, da bi uditelj s strokovnim naértovanjem ucne enote, ki tt?melji na medpre;d—
metnem povezovanju, kadar je le-to smiselno, in premisljeno 1zvede lahko prih-
ranil na &asu, saj bi sicer v nepovezani u¢ni enoti obravnaval dolo&en pojem dvakrat.

TEMA PRI UCNI
MATEMATIKI ciLy
MEDPREDMETNO | SKUPNI «—
POVEZOVANJE UCNI CILJI
TEMA PRI UCNI
SPORTNI VZGOJI ciLJt

Z diagramom smo prikazali moZno obliko medpredmcitqega povezovanja na
osnovi vsebin oziroma ciljev. Kot Ze omenjeno, sta mozni vsaj 5¢ dvq obliki
povezovanja, na osnovi ves¢in in na osnovi miselni proc?,s‘ov.‘Zavedatl pa se
moramo, da o &istih oblikah povezovanja ne moremo govoriti oziroma da se le-te

med seboj prepletajo.
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4. Raziskava

4.1. Cilji raziskave

V teoreti¢nem izhodi§¢u smo omenili, da se medpredmetne povezave najlaZje
uresniujejo v prvem triletju, ker je otrok na razvojni stopnji, ko dojema svet
celostno, vse predmete pa praviloma poucuje en uditelj, ki pozna uéne naérte in
hitro najde moZnost skupnih povezav. Utiteljem prvih razredov osemletke in
devetletke smo postavili nekaj splos$nih vprasanj, in nekaj takih, ki so vezana na
medpredmetno povezovanje.

Zanimalo nas je:

O ali uéitelj poucuje v prvem razredu osemletke ali devetletke,

O ali medpredmetno povezuje,

D0 kakSen pomen pripisuje medpredmetnemu povezovanju pri pouku v
prvem razredu,

0 kateri predmeti so bili najpogosteje vkljuceni v medpredmetno pove-
zovanje,

o ali uitelj povezuje ve¢ predmetov hkrati in katere,

0 kako je potekala u¢na ura, v kateri so ucitelji povezovali vsebine
razli¢nih uénih predmetov,

O kakSen je pomen strokovne literature za uspes$no nacrtovanje med-
predmetnega povezovanja,

o ali imajo teZzave pri medpredmetnem povezovanju, ker so cilji enega
predmeta nadrejeni/podrejeni ciljem drugega,

O ali potrebujejo primere (modele) medpredmetnega povezovanja iz
prakse (izmenjava idej),

o ali se strinjajo s trditvijo, da je za dosego ciljev pri $portni vzgoji in
matematiki vCasih smiselno povezovati vsebine.

4.2. Vzorec
V raziskavo je bilo vkljuéeno skupaj 53 uciteljic: 39 uciteljic prvega razreda

devetletke in 14 uditeljic prvega razreda osemletke. Vse uciteljice so bile Zenskega
spola.

4.3. Metodologija

Podatki so bili zbrani s pomodjo ankete, ki smo jo v letu 2004 poslali na 26
nakljuéno izbranih osnovnih $ol (Ljubljana, Koper, Kranj, Lesce, Grosuplje, Kam-
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nik, Naklo, Vodice). Osem vprasanj je bilo izbirnega tipa, pri dveh vprasanjih pa
so ulitelji odgovarjali v opisni obliki.

4.4. Rezultati in interpretacija

Odgovori izbirnega tipa so predstavljeni v obliki grafov, opisne odgovore pa
smo analizirali kvalitativno.

4.4.1. Analiza odgovorov izbirnega tipa )
Sledi predstavitev odgovorov na posamezna vprasanja v obliki grafov (vprasan-
ja 2,3, 4a, 6a, 6b, 6c, 66).

Vprasanje 2: Ali povezujete vsebine pri posameznih predmetih?
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Odgovor pogosto je najveckrat izraZen tako v devetletki kot. qsemletki. Kar 3Q
odstotkov utiteljev osemletke je odgovorilo, da nikoli ne povezujejo predmetov pri
posameznih podrogjih.

Vpra3anje 3: Kako ocenjujete pomen medpredmetnega povezovanja?
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Medtem ko so odgovori pri osemletki skoraj izenaceni pri posamezni kategoriji
(zelo pomembno, pomembno, nepomembno), lahko ugotovimo, da ucitelji devet-
letne osnovne $ole dajejo vedji pomen medpredmetnemu povezovanju. Le dve
uditeljici menita, da je medpredmetno povezovanje nepomembno.

Vprasanje 4a: Katere predmete najpogosteje povezujete?
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Pri tem vpra$anju smo uciteljem navedli vse mozne kombinacije predmetov
prvega razreda osemletke oziroma devetletke. Kot je razvidno iz grafa, uiteljice
devetletke najvec povezujejo slovenscino in likovno vzgojo, matematiko in $portno
vzgojo, slovens¢ino in spoznavanje okolja. V osemletki pa se izkaZe, da uditeljice
najvec povezujejo slovens¢ino in spoznavanje okolja, spoznavanje okolja in likovno
vzgojo ter spoznavanje okolja in glasbeno vzgojo, ¢e nastejemo zgolj prve tri,
najveckrat izraZzene kombinacije povezav.

Pri vpraSanjib, ki sledijo, so se pri posameznih trditvah uditelji odlo¢ili za
kategorijo, ki najbolje opredeljuje njihovo stalisée do zapisane trditve. Izbirali so
lahko med: se strinjam, se ne strinjam, ne vem.

Vprasanje 6a: Za uspesno naértovanje medpredmetnega povezovanje bi potre-
bovala ve¢ strokovne literature.
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Vidimo, da v devetletki izstopa odgovor se strinjam ter da je tudi v osemletki
ta odgovor najveckrat izbran.

Vprasanje 6b: Najveé teZav pri medpredmetnem povezovanju imam z realizacijo
ciljev pri posameznih predmetih (cilji enega predmeta so nadrejeni
ciljem drugega).
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Tako v devetletki kot osemletki vedina uciteljic ne vidi teZav pri realiziranju
ciljev, kadar medpredmetno povezujejo. To je vsekakor zanimivo, saj se v strokovni
javnosti ta dilema glede realiziranja ciljev najveckrat pojavi.

Vprasanje 6¢: Pogresam primere modelov medpredmetnega povezovanja iz prakse
(izmenjava idej).
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Predvsem bojazen, da je en predmet pri medpredmetnem povezovanju v
podrejenem poloZaju oziroma predstavlja sredstvo za realiziranje nekih drugih
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ciljev. To se pri nekaterih odgovorih uditeljic tudi izkaze, saj smo pri vpraSanju 5,
kjer so uciteljice kratko opisovale primere medpredmetnega povezovanja zasledili
tudi opise, kot na primer:

SPO-SVZ: Uéili smo se o prelivanjih, taljenju ipd. Pri SVZ smo $li ven. Tam smo

ugotavljali, kaj se zgodi s snegom, &e ga dolgo drfimo v rokah ipd.

Najbrzje popolnomajasno, da vtem “medpredmetnem” povezovanju dejansko
ne gre za Sportno vzgojo, cilji iz spoznavanja okolja pa so zelo verjetno realizirani.
Tu se vsekakor poraja vpraSanje, kako razredni ucitelj razume koncept medpred-
metnega povezovanja, kako je za medpredmetno povezovanje usposobljen.

Tako v devetletki kot osemletki se izkaze, da uditelji pogresajo primere mode-
lovmedpredmetnih povezav (nekaj ve¢ kot 80 odstotkov pri obeh skupina uditeljic).

Vprasanje 6¢: Za dosego ciljev pri $portni vzgoji in matematiki je v€asih smiselno
povezovati vsebine.
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Tudi tokrat lahko zaklju¢imo, da je veéina uditeljic izbrala odgovor “se strinjam”
glede povezovanja matematike in §portne vzgoje.

Lahko zaklju¢imo, da interes za medpredmetno povezovanje obstaja, da si
ucitelji Zelijo ve¢ izmenjav idej na tem podro¢ju ter da potrebujejo ve¢ strokovne
literature s tega podrocja. Slednje lahko zaklju¢imo tudi sami na osnovi uciteljevih
opisov medpredmetnega povezovanja, ki ga izvajajo v praksi, saj preprosta analiza
pokaZe, da je razumevanje medpredmetnega povezovanja vsaj vprasljivo, ¢e ne
skromno. Nekaj odgovorov uciteljev bomo predstavili v nadaljevanju.

4.4.2. Analiza odgovorov opisnega tipa
Kvalitativna analiza odgovorov (vprasanji 4b ter 5).

Utitelje smo z vprasanjem 4b povprasali, ¢e povezujejo ve¢ kot samo dve
podrodji in ¢e da, katera. Odgovori so bili zelo razli¢ni. 36 uciteljic je izrazilo, da
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povezujejo tri ali ve¢ predmetov. Najpogostejsi je odgovor, da povezujejo sl(?-
vens¢ino, glasbeno vzgojo ter likovno vzgojo (13). Matematika in Sportna vzgoja
sta v najrazli¢nejSih “trojckih” povezav omenjena 19-krat. Zastopana so vsa po-
drodja, najvelkrat pa sta omenjeni slovens¢ina in spoznavanje okolja. Nekaj ucitel;-
ic je omenilo tudi projektne dneve.
Pripetem vprasanju smo od uditeljev pricakovali, da opisejo zadnjo uéno enoto,
v kateri so medpredmetno povezovali. Odgovori so bili zelo razli¢ni, izstopa pa
povezovanje na osnovi teme. Oglejmo si le nekaj primerov:
Prebrali smo pravljico o pticah (SLO), se pogovorili o Zivljenju ptic pozimi, pticah
selivkah... (SPO) in se igrali gibalne igre na temo ptice (SVZ).
Naucena pesem pri GVZ nam je sluZila kot podlaga plesni tocki (Svz).
Snezinke: SVZ - ples, GVZ — ucenje pesmi, LVZ — praskanka, SND - znacilnosti
zime.
Zimska oblacila: SLO - opis, pisanje povedi v izrezane dele zimskih oblacil, SPO —
spoznavanje, poimenovanje oblacil, LVZ — obleci palcka v zimska oblaila, MAT
— Stetje kosov zimskih dodatkov.
Zima: GVZ - Vivaldi, zima, SLO - razgovor o pesmi “Na kaj te je spominjala
pesem?”, SPO — znacilnosti zime, LVZ — slikanje zime po obcutju ob glasbi.
Strokovnjaki z razli¢nih podrocij bi najbrz te kratke prikazane opise medpred-
metnih povezav interpretirali zelo razlicno. Mnenja smo, da v naSem prostoru
prevladuje tip povezovanja, pri katerem niso v ospredju cilji, ampak neke vrste
motivacija, ki deluje povezovalno. Lahko bi celo rekli, da gre za obravnavo neke
tematike z razli¢nih zornih kotov. S tem se dejansko podro¢ja nekako povezejo,
predvidevamo pa, da se pouk dejansko izvajajo loceno, po predmetih.
Spodnji opisi se od zgornjih primerov razlikujejo v tem, da se povezovanje zgodi
socasno, torej v doloCeni u¢ni enoti.
Glasbena pravijica: SLO - branje pravijice, GVZ - spremljanje branja pravijice z
Orffovimi instrumenti in ucenje pesmi.
E. Carle, Petelincek je Sel po svetu: SLO — zbrano poslusanje pravijice, MA —
obravnava prvih Stevil (Stevila do 5).

Orientacija v prostoru v telovadnici: MA — orientacija v prostoru (levo, desno, trikrat

levo, trikrat desno, naprej, nazaj...), SVZ — izvajanje orientacije skozi plesno igro.

Za prva dva primera opisov (glasbena pravljica, Petelinéek je $el po svetu) lahko
reemo, da gre za povezovanje na osnovi teme, ki pa je tako izbrana, da ima
enakovreden pomen za obe podrodji hkrati, za zadnji primer (orientacija v prosto-
ru) pa lahko ugotovimo, da opisano medpredmetno povezovanje temelji na sku-
pnih ciljih obeh podrodij. Zal je bilo tovrstnih opisov, ki smo jih prejeli od uciteljev,
zelo malo.
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S. Sklep

V prispevku smo predstavili razli¢ne oblike medpredmetnega povezovanja.
Izpostavili smo povezovanje na osnovi vsebin, tem oziroma ciljev, saj se je izkazalo,
da u¢itelji najpogosteje medpredmetno povezujejo prav na osnovi tem. Prav gotovo
zizvajanjem medpredmetnih povezovanjv praksiv celoti ne moremo biti zadovoljni
in v izboljSevanju prakse povezovanj vidimo nove izzive. Menimo, da moramo
predstavljene rezultate raziskave o medpredmetnem povezovanju razumeti kot
izhodi§Ce za raziskovanje medpredmetnega povezovanja, na katerem je treba
graditi in mu dodati nove dimenzije. Izrednega pomena je, da so ucitelji o tej metodi
dela pouceni, da imajo modele dobre prakse medpredmetnega povezovanja in vedé
strokovne literature. Sklenemo lahko, da je tej problematiki treba nameniti veé
pozornosti v dodiplomskem in permanentnem izobraZevanju sedanjih in bodo¢ih
uciteljev in temeljiteje raziskati izvajanje v praksi.
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Constructivist Approaches in Professional
Development of Primary (Student) Teachers

Referat na znanstvenem posvetovanju
UDK 371.12/.16

DESKRIPTORIJI: porifolijo, refleksija, profesionalni
razvoj, razredni uditelji

POVZETEK - V izobrazevanju uciteljev na Pedagoski
fakultetiv Ljubljani pri psihologijiuporabliamo metode
dela, ki pri bodocih uditeljih spodbujajo refleksijo in
razvoj metakognicije ter tako prispevajo h konstrukciji
njihovega profesionainega znanja. V povezavi peda-
goske psihologije z obvezno Studijsko prakso na 3oli
imajo Studenti moZnost strokovna spoznanja navezo-
vati na konkretne (lastne in tuje) izkusnje, jih preverjati
v neposredni pedagoski praksi, konkretne izkunje z
delom v razredu pa teoreticno osmisljati in raziskovati
v okviru seminarja. Ob upostevanju nacel konstrukti-
vistidnega pristopa k ulenju Studente usmerjamo k
aktivni konstrukciji strokovno utemeljenega osebnega
pogleda na poucevanje. V procesu neposrednega pri-
merjanja teoreti¢nih spoznanj s subjektivnimi teorijjami
in lastnimi Solskimi izkusnjami Student razreSuje nes-
Kladja in svoja spoznanja preverja v konkremih oko-
lisinah pedagoskega ravnanja na obvezni pedagoski
praksi, seminarske in eksperimentalne vaje iz peda-
goske psihologije pa predstavijajo prostor za ekvilibra-
cijo — postopno konstrukcijo profesionalnega znanja.

1. Introduction

Conference paper
UDC 371.13/.16

DESCRIPTORS: portfolio, reflection, professional
development, primary teachers

ABSTRACT - In teacher education programs at the
Faculty of Education in Ljubljana we try to implement
methods and approaches which will enable students to
construct their knowledge about teaching. We defined
constructivist teacher education as working with stu-
dents in a constructivist way, helping them to re-ex-
amine and reflect about the tacitideas they bring to their
education for teaching and to adopt and internalise
such approaches for their future work in the class-
room.Educational Psychology is one of the subjects
within the Program for Primary Teachers during their
second year of studies, which is also connected with
teaching practice. Following the Finnish experiences we
introduced the portfolio as a form (method and con-
tent), which can enable students to adopt a systematic
approach not only for monitoring their work and col-
lecting experiences but also for reflecting on them (read-
ing literature, preparing seminar papers, writing a
journal). The subject includes seminars, which have a
great potential for such work due to their structure
(lectures, seminar work, tutorials), then discussions,
some psychological experiments, and teaching practice.

In the subject of Educational Psychology, which is part of teacher education

programmes at the Faculty of Education in Ljubljana, we implement -methods.of
work which, in our belief, encourage students to reflect on their teaching practice
and to develop metacognition. This, in turn, contributes to the construction of their
professional knowledge.
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Educational Psychology, combined with compulsory teaching practice in
schools, provides students with an opportunity to apply their theoretical knowledge
to practical experience, be it their own or someone else’s, and to test it in practice;
on the other hand, they also bring their practical experience from the classroom
back to the seminar where they can set it against the theory and deepen it by further
research. By drawing their own conclusions, based on the empirical research of the
psychological and educational problems in the classroom, students broaden their
understanding of the theory and place their experience in the theoretical frame-
work. Acquisition of professional knowledge can be manifested in searching for
and providing examples in the application of theoretical models into practice, in
self-observation and reflection.

In the process of comparing the theory with their own subjective theories and
teaching experience, the students resolve the discrepancies and test their views in
the specific circumstances of pedagogical work during their compulsory teaching
practice. The experimental tasks and other tasks in the seminar are conducted in
such a way that they systematically encourage students to use higher cognitive
processes such as critical thinking, self-reflection and transfer of knowledge to the
classroom environment. These are at the same time the main objectives (and study
requirements) of the seminar and experimental tutorials in Educational Psycholo-
gy, which offer students room for equilibration and gradual construction of their
professional knowledge. They document the whole process in their portfolio.

2. Theoretical framework: encouraging reflection
and knowledge construction

Constructivism in teacher education is understood in the sense of Zeichner’s
idea (1997) which defines it as constructivist forms of work which help students test
and reflect on their tacit ideas about teaching which they bring with them to the
undergraduate course.

Applicable are also the views of Noel (2000), who claims that high quality
teacher education can no longer be achieved by practical activities only (tasks,
learning through experience); it ought to provide opportunities for reflection as
well (“hands on with minds on”). In order to construct or reconstruct knowledge,
Noel believes that active interaction with other individuals is also needed.

In our endeavours to encourage reflection and active construction (of profes-
sional knowledge in particular) we build on our knowledge of the most suitable
methods of work for this purpose.
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Study program

Noel (2000) believes the study programme should provide opportunities for
social construction as we cannot expect to achieve our objectives only by practical
activities which encourage reflection while the rest of the (theoretical) study
programme is delivered in the classical manner. For this reason, she organised her
lectures and the seminar in Teaching Elementary Language Arts according to the
principles of constructivist teaching (reading prescribed texts, writing down one’s
own understanding of the texts, connecting them with one’s past experience,
questions, supervised (according to the instructions) group discussions (some
without the lecturer present), a final summary of the lessons learned, the level of
understanding, possibilities for application in teaching practice). According to the
author (ibid; 195), it was particularly important that she made her students accept
the need to study “theory” as an ongoing process throughout one’s work life,
helping one to research and reflect on own practice.

Reflection or “finding your own voice” when learning to teach

The book “Finding a Voice While Learning to Teach” (Featherstone, Munby
and Russell 1997) is based on the belief that one’s voice (especially the beginner’s
or student’s voice) or rather verbalising one’s thoughts, experience and dilemmas
is the bridge between reflection and action. Its authors quote Richert (1992)
according to whom teachers (or students) realise what they know, how they think,
and what they believe in by spelling out and naming their experiences. In this way,
they become the creators of their own knowledge and not just persons who “react
in a given situation” (ibid; 1). The authors of the book are convinced that others
(lecturers, mentors) can tell the future teacher a lot about teaching, and that
practicing teachers are able to provide even more specific advice. Without personal
experience, however, all this does not amount to knowledge about teaching. By
verbalising and reflecting on one’s experience, a personal construction of know-
ledge occurs which a student/teacher can then transform into action.

Keeping a journal

Keeping a journal is the most common form of verbalising student’s (and
teacher’s) experience. Bain and associates (2000) studied how feedback influenced
the level of reflections in the journal. The research (it included 35 students) showed
that with suitable feedback information the journal becomes a true learning method
(knowledge construction) and not just keeping track of events. Feedback informa-
tion which included comments regarding the level of reflections and questions
which encouraged looking at the events from different angles resulted in a higher
level of writing; students namely moved from mere description to higher cognitive
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levels, and they demonstrated a deeper understanding of their experience and
broader views on teaching in general.

Social construction of knowledge

Work in groups (presentations, teaching practice, discussions, exchange of
experience) lends itself to the social construction of knowledge. Chin, Featherstone
and Russell (1997) write about this, claiming that by using discussion, description
(writing e-trialogs,) and interpretation of their dilemmas and frustrations encoun-
tered in the classroom they reached a deeper understanding of them than they
would have reached each on their own. Group discussions (in electronic form)
helped them to see the events from different angles providing them with a new view.
Events experienced by the individual often created a feeling of being in contradic-
tion with the theory as well as with one’s own beliefs about teaching. Discussions
triggered off thinking and critical evaluation (of both the events as well as the views)
and also instigated changes in their thinking about teaching. Dichotomous defini-
tions (black-and-white) in thinking were quickly replaced by interpretations which
took into account the specific circumstances (context-dependent).

Keeping the portfolio

One of the methods often mentioned and commonly used to encourage reflec-
tion in various forms of theoretical (i.e., reading prescribed textbooks) and practical
work (presentations, teaching practice) is keeping a student’s folder or portfolio.
This method is popular in Finland where they see the portfolio as an instrument
for the integration of theoretical and practical part of the study programme
(Hytonen 1998). Following our cooperationwith the Faculty of Education, Helsinki
University, in the Tempus Respect project and learning about their experience, we
also introduced the student’s folder (portfolio) at the Faculty of Education in
Ljubljana, in the programme for primary school teachers.

3. Portfolio in primary school teacher education

We defined the portfolio as a “student’s folder or a selection of meaningful and
systematically organised items (journal, reports, works of art, reflections,...) which
demonstrate the student’s personal and professional development in the process
of teacher education.”

In the first period, it is closely related to the objectives of Educational Psycho-

logy and in particular to the teaching experience in the second year of study. It the
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later years, it can be upgraded and built upon, especially in the courses of Special
Didactics and Teaching Practice.

We put a special emphasis on the following portfolio aims:

O connecting knowledge and experience gained in various forms of
pedagogical work at the university (lectures, seminars) and outside the
university (compulsory teaching practice and other forms of work with
children);

O analysing and reflecting on one’s experience and feelings in the role of
teacher, on events and relationships in the classroom and in the school,
described in the journal of teaching experience which is part of the
portfolio;

o project work (in seminars) where the theoretical and empirical know-
ledge is integrated, applied and put in a certain context;

o following, reflecting upon, and documenting the processes in specific
tasks;

o reflecting on readings in Educational Psychology.

It is our belief that by keeping the journal, students can develop pedagogical
curiosity and their ability to reflect, devise metacognitive strategies, shape up their
professional self-image and develop a more holistic view of the educational psy-
chology problems. In this process, it is also important to make random check-ups
and provide written or oral feedback.

The content of portfolio in Educational Psychology

Tutorials help students discover, learn about and broaden their knowledge of
educational psychology: project work helps them relate their knowledge of theory
to the teaching practice; by reflecting on given topics, they develop their thoughts
on the current educational psychology problems; in their journal they reflect on
their own and other teachers’ actions in a given educational situation; they critically
review the process of teaching; and by integrating theory and their own teaching
experience, they form their own subjective theory about it (i.e., Polak, 2002).

In accordance with the constructivist approach, it is very important to start from
the existing views (Lonka, 1997), therefore students first analyse their own ideas
about teaching. Based on their previous experience and their understanding of their
professional needs, students form their own idea about their professional role by
describing and analysing their personal expectations in regard to teaching at this
stage of their professional development (Year 2). Later on, as they gain some
teaching experience, they confirm, change or build upon this idea. Writing down
personal expectations one has in regards to teaching, which is a compulsory part of
the portfolio, is important because it makes the students aware of their own
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professional aspirations and their deficits in the field, whereas at the end of their
teaching experience it lends itself to a systematic evaluation of the anticipated aims.

An important part of the portfolio is the seminar paper which represents the
written result of the seminar project work. The paper is prepared by groups of
students (4-5) who thereby demonstrate that they are able to identify and devise a
research problem in the area of educational psychology, conduct a theoretical and
empirical analysis, process the data, which are then used to present, interpret and
draw appropriate conclusions. The seminar paper includes a personal reflection on
the project work, that is, on the whole process, relationships within the group, the
activities, experiences and aims achieved. In this way, students can verbalise their
understanding of the process and the circumstances in which the project work has
been carried out. Usually they also add the level of their personal satisfaction with
the results, that is, with the paper and its presentation. Here they tend to be quite
critical as also in their search of new ideas for future work.

After the presentation, fellow students write down their own reflections on the
presented issues and provide feedback for the group which has conducted the
presentation. The group then analyses the feedback and presents it at the next
meeting. The review of the feedback information by students in the seminar is a
particularly formative component of the portfolio. It enables them to critically
analyse their project work and presentation (group presentation in front of their
fellow students). With every new presentation of project work and review of the
feedback information, students advance, transform, and build upon their subjective
teaching theory. '

During their teaching practice which occurs parallel with the seminar (fourth
term of study), students are required to keep a journal which usually becomes the
largest component of the portfolio. The teaching journal is considered one of the
most useful methods for encouraging self-awareness and professional reflection in
future teachers. It is based on chronologically organised entries describing expe-
rience, problems and themes encountered in teaching practice; at the same time it
demonstrates the level of reflection in students’ thinking about the events occurring
in the school environment. It usually starts with the description of the first meeting
with their mentor and the class (in the seminar, students exchange their expe-
riences) and continues with varied accounts about student’s experiences. The tutor
who runs the seminar systematically encourages self-criticism and reflection (Ju-
riSevi€ 2002, Polak 1995), but most of all the ongoing analysis of their own teaching
actions and responses in the classroom.

The seminar part of the portfolio finishes with the final report about student’s
teaching experience which includes the key personal discoveries/knowledge about
teaching experience. Here, the students recap the various teaching techniques,
personal and distinctive learning features in children, various methods of assess-
ment, co-operation with parents, team work with other teachers, open questions,
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etc., encountered in the classroom, resulting in a more holistic view of their
professional role.

Students continue keeping their journal while attending the tutorial Experi-
ments in Educational Psychology. The aim of Experiments is to develop an active
knowledge, experience and analysis of selected educational psychology problems
relevant to teaching. At the centre is the student — the future teacher — and the
process of his/her self-observation. Experiments are based on the memories,
reflection, analysis and anticipation of specific learning and teaching experiences:
through different techniques and methods of work based on the principles of
learning through experience, students, individually or in small groups, discuss
selected themes, consider various teaching problems and try to find solutions; by
researching specific cases, they identify and learn about the underlying psycholo-
gical rules and principles; analyse their own approaches to teaching, and in the
process deepen and widen their knowledge of educational psychology.

In this context, the portfolio’s role is twofold: it is a method of work and it is
content. By following, reflecting and documenting the issues and the processes in
a specific task, the portfolio is an important educational aid which encourages
reflective thinking and thus helps them to acquire a higher level of knowledge in
Educational Psychology. In order to do their work for the portfolio, students need
to acquire knowledge and develop a critical view in relation to its contents and its
processes. The theme for their work is given (compulsory), they can choose their
own topic within the theme. Regardless of the specific problem, we encourage and
help the student to distil and clarify his/her views, opinions and positions in regard
to the chosen topic, and to build a detailed and logical argument which gradually
leads to a construction of an autonomous professional position/approach. The
thinking process documented in the portfolio thus also becomes the content of
teaching (Costa, 1992).

This is especially important in Year 3 when students are able to construct their
knowledge of how to manage and use their portfolio in a more systematic fashion,
based on the analysis of their own experience from Year 2 and with the help of the
feedback information provided by their tutor after reading through their portfolio
(individually in a written form, to the group orally). Exchange of views and ideas
between students plays a key role in this process. It helps them to understand the
importance of the individual approach to creating one’s portfolio: it clearly and
unambiguously demonstrates the differentiation in understanding the contents and
the processes and the unique knowledge of the student who creates his/her own
portfolio in his/her personally most appropriate, logical and understandable way
which comprises his/her own “right way” (Freidus, 1998).
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In the framework of tutorials, the portfolio is created in stages:

l. During the term, students file in it their work which has been created in tutorials
(authenticity). Their work includes: reflections in the form of essays (about the
importance of educational feedback, their own learning habits, their own ways
of learning and various learning styles, changes in the process of memorising),
analytical reports (about their observations of classroom interactions, team
lesson planning, one’s own motivation for the teaching profession, emotional
literacy, assessment problems) and specific problem-solving (communication
problems, assessment).

2. At the end of term/tutorials, students evaluate the usefulness of each topic and
add their report to the specific piece of work; at the same time, they choose
those topics and pieces of work they find the most useful and interesting for
teachers. They also choose the piece of work they are most satisfied with and
justify their choice. ,

3. The final piece of work is self-assessment of their work in Educational Psychol-
ogy (including lectures, seminars, tutorials) in which they describe their thoughts
on their own learning, progress, knowledge and plans for the future in relation
to educational psychology problems.

In the process of developing the students’ portfolio described above, its main
functions, i.e., learning and presenting, are closely intertwined, even though it is
possible to say that due to the nature of the educational processes the former, i.e.,
the personal learning experience, prevails (Lyons 1998, Reynolds 2000). In the
process, the students prepare their portfolio in three compulsory steps: they collect

Ihjir work, select it and think about it, and thus develop their professional know-
edge.

4. The method

With our guestionnaire we wished to see how students perceive the usefulness
of the pprtfohq and what they think in regard to how individual components of the
portfolio contribute to the achievement of its objectives.

_ The questionnaire was completed by 191 Year 3 students over three consecu-
tive years in the Primary School Teachers Program at the Faculty of Education in
Ljubljana: 82 students in the academic year 1999/2000, 44 students in the academic
year 2000/2001 and 65 students in the year 2001/2002.

The questionnaire remained the same for all students.
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5. Outcomes

The questionnaire included nine questions. In this paper we present only the
answers to those questions which demonstrate the level of students’ reflections and
their awareness of the portfolio’s objectives.

a) The purpose of keeping a portfolio

Question: After having had the experience with your portfolio in Educational
Psychology, do you see its purpose? Yes/ No / Why?

Table 1: Purpose of keeping the portfolio based on students’ experience

Year
1999/2000 2000/2001 2001/2002 | Total
: Yes 79 43 63 185
Purpose No 3 1 2 6
Total 82 44 65 191

97% of the students see the purpose of keeping a portfolio. In order to explain
their view, 273 reasons were given, among them the most common explanation was
that it encourages reflection and helps monitoring one’s own professional develop-
ment (123 reasons or 45%). Many students see the folder only as an aid which comes
“handy” to systematically collect one’s own work (89 reasons or 33%). Among other
common reasons was its practical usefulness (i.e., study aid, mentioned by 38
students or 10%). Other reasons were individual, among them three answers
referred to the portfolio as means of building up their confidence (“I'm proud of
my portfolio.”)

b) The importance of the individual components of the portfolio

As the portfolio covers various (compulsory) topics, we wanted to know how
students evaluated its individual components in the light of achieving its objectives.

Question: Evaluate the individual elements (content of the portfolio) on the scale
from 1 (not at all) to 4 (very) with regard to how they contribute/en-
courage: the ability to self-assess oneself, the ability to reflect on one’s
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own work, to study continuously, to relate the acquired knowledge to the ex-

perience gained, deepening the content and shaping up the teacher’s professional
role

Table 2: Average score for individual elements (all years together)

| Elements of the portfolio
Compulsory Compulsory .
contentin the | contentin the R;]:Z ectzo;.s on
seminar tutorials i ¢ reading
Ability to self-assess 2,83 3,36 3,02
Ability to reflect on one’s own 311 3.47 318
work
A; ea of Continuous study 2,62 3,11 2,70
evaluation .
Relating the knfywledge to the 3,26 3.47 3.20
experience
Deepening the content 3,16 3,39 3,48
Shaping up the teacher’s role 3,19 3,48 3,33

The scores given by the students for the individual elements of the portfolio
are high, they range from 2.62 to 3.48. Students obviously perceive and highly
appreciate those same elements which the lecturers see as the most important for
developing the ability to reflect and to develop one’s professional role. The highest
score was given to the compulsory content in tutorials (usually reflections) and
reflections on their reading.

c¢) Presenting the aims of the portfolio

The answers to the question how students would present the portfolio to the
future generations of students were quite interesting.

Question: What would you tell younger students about the portfolio? (e.g., what is
it and why do you keep it?)

Most students replied to this question at a descriptive level (folder where we
keep our work in Educational Psychology), it is nevertheless, encouraging that
many replies show that students accepted the portfolio as ameans of following their
OWN progress.
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“It is a mirror of the student’s efforts, a professional book which demonstrates your
thinking about your own work, acknowledging and seeing your own mental growth.”

104 students replied in this or in a similar fashion. Another quotation:

“For me, the portfolio is: to look at things from the other side, to look into yourself
and to see your own thoughts, to learn about yourself, to praise or criticise yourself, to
congratulate or help yourself... by knowing yourself you can also understand others.”

6. Conclusions

A few years of experience with the portfolio in Educational Psychology confirm
the formative impact the feedback information has on the process of students’
self-assessment. Students find comments very important, they would like even more
“checking up” as it confirms their direction in their work.

In spite of the varied responses to individual questions, it is very important that
students almost unanimously (97%) see a purpose in keeping the portfolio, and a
majority of them see the portfolio as a means of following and encouraging one’s
personal and professional development.

In this paper we give a more detailed presentation of the portfolio as a method
of work which encourages and helps student teachers to construct their under-
standing of the knowledge about teaching. Students’ replies have given us new
directions for work, not only with regard to the portfolio but also in a broader sense:
for example, we should provide them with more choice, encourage their exchange
of experience with the portfolio, encourage and insist on writing reflections (in the
sense of “finding your voice”) which can create some dissent in the beginning due
to their novelty and difficulty, but nevertheless remain the most powerful instru-
ment in the construction of the professional knowledge of future teachers.
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Projektni rad i samostalnost ucenika

Pregledni znanstveni ¢lanek
UDK 371.3

DESKRIPTORIJI: didaktiéni sistemi, projektna me-
toda, izkustveno ucenje

POVZETEK - Tradicionalni pouk se je najpogosteje
zadovoljeval z usvajanjem ucne snovi in njeno repro-
dukcijo, pozabljal pa je na operacionalizacijo ucne
snovi in razvijanje ucencevih sposobnosti. Kot reak-
cija na tako prakso tradicionalne ole se je po zamisli
Kilpatricka razvilo projektno uéno delo, ki temeljina
izkustvenemn ulenju in spodbuja ucence k aktivnemu
udenju z vkljucevanjem kooperativnih odnosov med
udeleZenci uénega procesa. Avtorja v prvem delu pris-
pevka podajata teoreticne osnove projekinega ucnega
dela v historicnem kontekstu, v drugem empiricnem
delu pa poroata o raziskavi, s katero sta posku3ala
dobiti odgovor na vprasanje, v koliki meri projekino
delo prispeva k razvoju samostojnosti ucencev pri reSe-
vanju problemov.

1. Uvod

Author review
UDC 371.3

DESCRIPTORS: teaching systems, project method,
experiential learning

ABSTRACT - Traditional instruction dealt with the
acquisition of learning contents and their reproduc-
tion while disregarding the operationalisation of these
contents as well as the development of student abilities.
The reaction to such practice was project work develo-
ped by Kilpatrick, who introduced experiential learning
and who engaged students in active learning by intro-
ducing co-operative relationship between the partici-
pants of the process. The first part of the article discusses
the theoretical background of project work through
history while the second, empiric part reports on the
research done by the authors. In this research they tried
to answer the question about how much project work
can contribute to the development of student inde-
pendence in problem solving.

Nastavu &ne poudavanje i uenje, odnosno aktivnosti nastavnika i ucenika.

Okigledno je da su ovi procesi tesno povezani i medusobno uslovljeni. Nastava uvek
pretpostavlja uéenje i u funkciji je ucenja, ona i postoji zbog ucenja. S druge strane,
aktivnost nastavnika se ne moZe zamisliti bez odgovarajucih aktivnosti u€enika ne
samo kada se radi o usvajanju znanja, ve¢ i znatno $ire. To znati da se od ucenika
o&ekuje vlastito angaZovanje i intenzivan intelektualni rad, traganje i otkrivanje,
stvaralacko uéenje (Pordevic, 1995, str. 173).

Ucenje mora da sadrZi vi§e od obi¢nog memorisanja. Ono mora da obuhvati
razumevanje, shvatanje informacija i njihov preobraZaj u generalizacije, pojave,
principe i zakone. Ugenici bi trebalo da znaju kako da upotrebe, kako to mogu da
saopste i da primene ono §to su naucili.

U cilju sve neophodnije reforme danasnje Skole, mi smo pokusali da ihs'taknemq
primenu projektnog rada u nastavi. Smatramo da sve njegove prednosti i slabosti
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nije dobro ni preceniti ni podceniti, mislimo da projektnom radu treba posvetiti
viSe prostora u savremenoj didaktici. Zbog svega onoga $to ovakav vid nastave nudi,
trebalo bi ga viSe i ¢eS¢e primenjivati na svim nivoima $kolovanja, pocevsi od
osnovne $kole do univerziteta.

O znacaju i primeni ovakve nastave ¢emo govoriti u naSem radu, ali svakako
Zelimo da istaknemo njen doprinos razvoju sposobnosti uéenika za samostalno
uocavanje i reSavanje problema, uvazavanje njihovih interesovanja, spreavanje
monotonije povezivanjem aktivnosti i motivacije, razvijanje kreativnosti, pobolj-
Savanje razmene iskustava i prezentacije naucenog, §to danasnja $kola imperativno
trazi i zahteva.

Projektni rad otvara mnoga pitanja. Pre svega, $ta je projektni rad, koje su
njegove karakteristike, literatura koja govori o projektnom radu. Koliko se primen-
juje u praksi i zasto mali broj nastavnika koristi i primenjuje u praksi, ukoliko smo
svesni njegovog znacaja? Koje su prednosti, a koji su nedostaci ovakvog nacina
rada? Kakva je aktivnost nastavnika, a kakva je aktivnost u¢enika? Kakva je njihova
interakcija u projektnom radu? Koji su izvori informacija i kako ih koristiti? Sta
sve ovakav vid nastave zahteva? Sta se procenjuje (kriterijumi) i ko procenjuje rad
na kraju?

2. Karakteristike projektnog rada

Sam pojam projekat poti¢e od latinske reci proiectum (proicere-baciti pred
koga) $to znadi plan, nacrt, skica, nakana, predlog, namera (Klai¢, 1980, str. 1096).
Projekt — metoda (project method, methode des projets, Projekt-Methode) je
specifi¢ni organizacioni sistem nastave koji se pojavio u Sjedinjenim ameri¢kim
drzavama po uzoru organizacije industrijskog proizvodnog rada. Protagonisti tog
sistema bili su J. Dewey (Djuj), W.H. Kilpatrick (Kilpatrik) i E. Collings (Kolingz).

W.H. Killpatrick (Kilpatrik), pristalica i bliski saradnik J. Deweya, zamislio je
i zajedno sa Deweyem pre prvog svetskog rata realizovao (najpre u $koli ~ vezbao-
nici Columbia Univerziteta u New Yorku) sistem nastave, kojim je hteo Skolsko
udenje maksimalno pribliZiti reSavanju problema i sticanju znanja u prakticnim
Zivotnim situacijama, a metode sticanja znanja u nastavi poistovetiti sa metodolo-
gijom nauke. Projekt — metoda odbacuje predmetni sistem (zbog njegove produk-
cije “mozaickih” znanja) i prenosenje gotovih znanja na uc¢enike. Umesto toga, ona
angaZuje uéenike na re$avanju konkretnih, aktuelnih i dobu u¢enika primerenih
problema. Ne postoji fiksirani nastavni program; nastavnik zajedno s ucenicima
definiSe problem koji ée oni u odredenom vremenu (koji mozZe trajati od jednog

sata do viSe nedelja) reSavati i pri tome sticati odgovarajuéa znanja. Za reSavanje

problema izraduje se precizan projekt (odatle naziv tog sistema nastave), paZljivo
se planira rad, utvrduju metode rada i prikupljaju potrebna sredstva. ReSavanje
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postavljenog problema vrii se manje u kolektivnom radu $kolskog odeljenja, a
najveéim delom zadaci se dodeljuju manjim grupama i pojedincima. Projektom se
moZe, npr. predvideti gradnja modela stambene zgrade; izvriavajui taj zadatak,
uéenici stiu znanja iz matematike, fizike, hemije, higijene i dr., bez podele na
posebne discipline. Time se postiZe maksimalna Zivotnost situacije, ali i okrnjuje
sistemati¢nost znanja (Frey, 1995).

Projekt metoda izmedju dva svetska rata dobila je svoje zagovornike u Evropi,
u Nemackoj, 70-tih i 80-tih godina 20. veka, ponovo je zaZivela u evropskim
drzavama, posebno u SR Nema&koj, gde je dozivela svoju “renesansu”. Srodna
nekim evropskim sistemima, projekt — metoda je odusevljeno prihvacena u ekspe-
rimentalnim i sliénim $kolama (pa se po njoj radilo i kod nas pre drugog svetskog
rata u Oglednoj narodnoj $koli u Borovu), ali se zbog svoje sloZenosti nije masovnije
rasirila u izvornoj formi. Ipak, njen uticaj na osavremenjivanje nastave bio je vrlo veliki,
npr.: praktiéna utemeljenost sticanja znanja, grupni i individualni radovi ucenika,
uvodenje istrazivackih metoda u nastavu (Pedagoska enciklopedija 2, 1989, str. 264).
Projekt — metoda bila je Siroko prihvaéena u SAD, a od drugih zemalja u Sovjetskom
Savezu u nesto modifikovanom obliku (Makarenko, Blonski).

To je sistem nastave kojim se teZilo da $kolsko udenje maksimalno pribliZi
refavanju problema i sticanju znanja u prakti¢nim Zivotnim situacijama. To znaci
da ucenici u $koli ne treba da dobijaju gotova, veé treba sami da stiu znanja i to
aktivnim uklju¢ivanjem u re$avanje aktuelnih Zivotnih problema (Ceni¢, Petrovic,
2005, str. 265-266). Zbog zna¢aja koje ima projektno nastavni rad, moZe se uvrstiti
u didakticke sisteme, jer povezuje elemente nastavnikovog vodenja nastavnog
procesa i elemente samostalnog ucenickog rada.

Osnovne karakteristike projektnog rada u nastavi moZzemo definisati kao:
obimniji, §iri, zahtevniji oblik rada u dva smisla:

O zahteva viSe vremena za realizaciju, jer nije puko kombinovanje par
podataka u smislenu jedinicu za ucenje;

O projektnim radom se vi§e nauci, ufenje je produbljenije, odvija se na
viSem nivou.

Projekatskom nastavom u€enici mnogo stvari naude iz tog jednog iskustva, uce
posebno da povezuju elemente znanja, vestine i tehnike rada u smislenu celinu, kao
i da ih primenjuju. Puno stvari se “usput” nauéi u toku re$avanja problema (kako
da proverimo da li smo na dobrom putu, kako da belezimo podatke do kojih
dodemo, kako da organizujemo podatke da bi smo ih lako koristili, procenu
vremena za pojedine aktivnostiisl.). Vremenski je te$ko odrediti koliko ¢e vriemena
rad na projektu uzeti, zato $kolski program ne moZe biti fiksiran veé fleksibilan
(Ivi¢, 2001, str. 110).

U projektu ufenici imaju moguénost da izaberu temu koju ée proucavati
(postoji varijanta, posebno na mladim uzrastima da je tema projekta zadata) i da
naprave dizajn projekta (kako ée raditi na refavanju postavljenog problema), pri
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¢emu samostalno prikupljaju relevantne informacije, organizuju material, analizi-
raju podatke i prezentuju rezultat svoga rada.

Projekat moze da se radi individualno ili u grupama (parovi ili timovi), zato §to
je takvo ucenje “samostalno, otkrivajuée, orijentisano ka iskustvima, prakti¢no i
drustveno” (Golob, 2003, str. 29).

Projekatska nastava izuzetno motivi$e uéenike za intelektualni rad, jer uéenici
sami postavljaju cilj, saraduju, planiraju, organizuju, diskutuju, istrazuju, ispituju i
prosuduju (Sharan, 1980).

Kod metode re$avanja problema, posebno kod projekatske nastave, tedko je
nekad ocenjivati rezultate ove nastave. Prvo zato §to zahteva od onog ko procenjuje
da koristi iste standarde za veoma S3iroku skalu razli¢itih projekata (problem
uskladenosti kriterijuma za ocenu raznih projekatskih radova). Prili¢na su nesla-
ganja autora i oko toga ko treba da ocenjuje rad: mentor koji je nadgledao rad
uCenika ili neka druga, nezavisna osoba.

Postavlja se i treca dilema oko ocene uradenog: $ta sve taéno i sa kolikim
udelom ucestvuje u kona¢noj oceni? Da li se ocenjuje samo rezultat do koga se
doslo, ili nacin izvodenja projekta, postupak, tehnika, izbor metodologije rada, da
li izbor teme (lucidan, zanimljiv, ozbiljan, pravi, ne $kolska ili povr$na tema), ili
sloZenost izvedenog zadatka, da li veStina povezivanja i primene naucenog, da li
reperkusije uradenog, prezentacija rezultata (odabrani nadin, forma i kvalitet
izvedene prezentacije), da li inicijativnost, samostalnost u radu ili kvalitet saradnje
u paru - grupi (nivo kooperacije, atmosfera...)? Zavisno od toga $ta mislimo da
treba ocenjivati, koji su elementi ocene, zavisi i to ko treba da &ini (npr. nesumnjivo
da procenu saradljivosti moZe da uéini samo onaj ko je nadzirao tok rada, posma-
trao par — grupu kako rade i kako reSavaju svoj problem).

U organizaciji projekatske nastave klju¢na stvar je stepen struktuiranosti zada-
taka koji se ogleda u tome koliko moguénosti za izbor imaju uéenici i da li im je
materijal za rad pripremljen ili sami moraju da ga obezbede. Tako moZemo
razlikovati struktuirane i nestruktuirane projekatske zadatke (Gudjons, 1986).

Kod struktuiranih projektskih zadataka ograni¢en je izbor tema za rad i obez-
beden je najveéi deo materijala koji je potreban da se realizuje zadatak. Nastavnik
zadaje temu, zadatak (ulenici ipak imaju neku moguénost izbora) i metodologija
prikuplanja i analiziranja podataka takode je specifikovana.

U nestruktuiranim projekatskim zadacima uenici potpuno samostalno biraju
temu koju Zele i sami nabavljaju materijal za rad. Uéenici sami kreiraju, izvode,
analiziraju i prezentuju rezultate svoga rada na temu koju su sami izabrali koristeci
podatke do kojih su sami dogli. Neki istraZivadi samo nestruktuirani tip projekats-

kog. zadatka smatraju “projektom”, ali se termin ipak uveliko koristi i za struktui-
rani tip zadatka. ’

. ltTekl istraiiyaéi izdvajaju i trecu vrstu, polu-struktuiranih zadataka, gde su
istrazivacko polje i metodologija zadati, ali je priroda rada takva da zahteva od
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ucenika mnogo samostalnosti i odgovornosti u radu. Na primer, ucenicima su
ponudeni brojni istorijski izvori i nacini koje oni koriste, a od ucenika se trazi da
izaberu tri klju¢na na osnovu kojih mogu uraditi studiju slu¢aja, tj. najbolje inter-
pretirati odredeni dogadaj.

Ako ukrstimo razne stepene slobode izbora koje ima uéenik (u izboru teme,
metodologije i materijala za rad) moZemo izdvojiti nekoliko tipova projekata i
srodnih aktivnosti koje mogu prerasti u neku vrstu projekta.

Tabela: Pregled karakteristika rada (stepen ucenicke slobode izbora i odgovornos-
ti) u raznim tipovima projekatskih zadataka i srodnim oblicima rada

Tip projekta Tema Metodologija Materijal za rad
Zivotni, realni Poizboru/zadata Po izboru Nije dat
Nestruktuirani Po izboru Po izboru Nije dat

Polu-struktuirani | Ogranicen izbor Ogranicen izbor Nije dat

Struktuirani Zadata Zadata Deo obezbeden

Vezbe Zadata Zadata Obezbeden
Simulacije Zadata Zadata Obezbeden
Studija slu¢aja Zadata Zadata Deo ili u celini obezbeden
Esej Po izboru Zadata Po izboru

Osim struktuiranosti zadataka postoji jo$ jedna vaZna dimenzija po kojoj se
mogu razlikovati problemi na kojima se radi: da li je re¢ o stvarnim (zivotnim)
problemima ili projektima simulacije. U realnim, stvarnim projektima ucenici se
bave nekim stvarnim Zivotnim problemom (zadatkom), pomaZu da se u realnim
Zivotnim situacijama resi neki stvarni problem. Kod simulacija nastavnik nudi
podatke koje uéenici analiziraju veZbajudi se u reSavanju tog problema.

Ucenici se moraju pripremiti i obuciti za ovaj oblik nastave, nemoguce je samo
dati im problem (ili im dati da ga samostalno izaberu) i pustiti ih da rade, “da se
sami snadu”. Cini se idealnim da prvo svi uéenici sa nastavnikom produ kroz sve
faze rada na projektu, pri ¢emu nastavnik glasno naglaSava svaki korak objas$nja-
vajuéi ga i analizirajui ga sa decom. Na primer: 1. Prvo da vidimo $ta nas ovde
zanima? Postoji li problem koji nas mudéi (odabir teme)? 2. Sta nam je potrebno da
bi smo se bavili ovim problemom, koji materijal, sredstva, podaci...? 3. Gde éemo
naéi potreban materijal? 4. Kako ¢emo raditi sa tim materijalom? 5. Proucavanje
materijala. 6. Rad na reSenju postavljenog problema (moZe svako da radi poneki
deo ili svi zajedno da rade na jednom resenju). 7. Priprema prezentacije. 8. Prezen-
tacija rada. 9. Evaluacija uradenog sa preciznom povratnom informacijom.
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Polazeci od toga da su projekti realni ciljevi koji odreduju aktivnosti uéenika
Kilpatrik (Pordevi¢, 1981, str. 51) je izdvojio &etiri tipa projekata:
1. projekat konstruktivnog tipa (urediti u¢ionicu, napraviti kaveze za Zivotinje...);
2. projekat tipa usvajanja i procenjivanja — vrednovanja (slusati predavanja iz
biologije, uZivati u klasi¢noj muzici...);
3. projekat problemskog tipa (re$avanje problema...);
4. projekat tipa ucenja (usvajanje znanja).

>

Neka vrsta pripreme za projekatsku nastavu je grupni obik rada, tj. koopera-
tivno ucenje ucenik — ucenik, udenik — nastavnik, jer ovakav vid nastave zahteva
simetri¢no dvosmernu komunikaciju.

3. Projektni rad u nastavi

U svojoj knjizi Kako unapredivati nastavu, M. Arsié (2000) kaZe da je ovo jedan
tipiCan oblik nastave/u¢enja, u kome ono $to se uéi nije dato u finalnom obliku u
kome treba da bude usvojeno, kao $to je slu¢aj kod svih metoda ucenja koje
nazivamo reciptivnim uéenjem.

Projektni rad pokriva ¢itavu skalu zadataka re$avanja problema, od jednostav-
nijih, gde se traZi fleksibilna primena u¢enog (pri éemu uéenik sam treba da odredi
S§ta mu je od onoga §to je uéio potrebno da resi zadatak, do veoma sloZenih
projekatskih zadataka (koji, opet, mogu da variraju u teZini, zavisno od uzrasta i
nivoa $kolovanja). Jednostavniji zadaci reSavanja problema su, na primer, reavanje
problemskih zadataka u matematici, ispravljanje gramatickih gresaka u tekstu,
odredivanje kom Zanru pripada odredeni tekst. Nesto sloZeniji zadaci su povezi-
vanje znanja iz razli¢itih 8kolskih predmeta, a da udenici sami uspostave te veze,
reSavanje Zivotnog, vanskolskog problema uz koris¢enje $kolskih znanja, ili resa-
vanje raznih problemskih situacija u svakodnevnom Zivotu. Za ovakav rad je
karakteristi¢no da:

a) su poznati neki elementi odredene situacije,

b) neki elementi nisu poznati,

c) treba jasno videti, uoditi u ¢emu je problem,

d) ulenici sami odabiraju §ta im je potrbno za refavanje tog problema, kreiraju ili
biraju put, nacin reSavanja problema i proveru dobijenog resenja.

Uprkos tome $to je projekatska nastava zahtevna, (traZi vise vremena, bolje
uslove, dodatne troSkove za njenu realizaciju, prethodnu pripremu, obuku za ovu
vrstu rada, i sl.) postoje veoma ozbiljni razlozi da se, ipak, stvore uslovi za njeno
koriS¢enje u $kolskoj praksi.

U osnovi, u ovom obliku uéenja nije u prvom planu sadrzaj, tj. sticanje nekih

znanja, nego razvijanje umenja, metoda i tehnika suodavanja sa problemima i
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reSavanje problema. Pored toga, ciljevi ove metode nastave jesu podsticanje inici-
jativnosti uéenika, formiranje stava da vecinu situacija s kojima se dete suocava u
gkoli i Zivotu ¢ine problemske situacije kojih se ne treba plasiti ve¢ prema njima
imati aktivan odnos. Posebno treba istaéi da se na ovaj nacin putem prakse razvija
samostalnost u obavljanju intelektualnih aktivnosti.

3.1. Aktivnost nastavnika

Stepen nastavniCkih intervencija i kod ufenja putem otkrica i kod reSavanja
problema moZe biti veoma razli¢it: od davanja dopune, jasnije pomo¢i do vrlo diskret-
nog vodenja procesa, od diskretnog posmatranja do partnerskog rada na zajednickom

" problemu u timu sa ucenicima, gde dobija oblik interaktivnih oblika rada.

U procesu reSavanja ali i samog organizovanja i vodenja problema, uloga nastav-
nika je velika, sloZena i delikatna. Njegova uloga je da pre svega dobro odmeri teZinu
problema koji se istraZuje i reSava imajudi u vidu intelektualne, obrazovne i motiva-
cione sposobnosti svojih ucenika. To podrazumeva visoku motivaciju nastavnika kao
i izuzetnu pedagosko — psiholoSku stru¢nu osposobljenost.

Ako je zadatak preteZak ili prelak, neprilagoden u¢enicima, njegova pedagoska
vrednost ¢e biti mala. Nastavnik pomaZe i u odredivanju potrebnog materijala i
izboru pristupa u reSavanju problema, a najdelikatnija i najodgovornija mu je uloga
privodenju procesa refavanja. Uplitanje nastavnika u proces istraZivanja mora biti
nenametljivo, tako da izgleda da ucenici sami vode proces i samostalno istrazuju.
Preveliko uzdrzavanje, pak, moze da stvori dodatni problem, da udéenici suvi$no
lutaju, jer nemaju potrebnu pomo¢. Intervencija nastavnika moze biti kod prefor-
mulisanja pitanja, postavljanja novog pitanja, izvodenja nekih hipoteza, diskuto-
vanja sa uenicima, dodavanjem nekog podatka, sugerisanje odredenog pristupa,
kao i budno pradenje aktivnosti u¢enika u toku rada. Nastavnik kreira, prati,
savetuje, inicira, pruza pomo¢, organizuje i koordinira.

3.2. Aktivnost uéenika

Ovakav oblik ucenja kod ucenika izaziva vrlo sloZene i osmisljene aktivnosti
kao 3to su uocavanje problema, definisanje problema, postavljanje relativnih pitan-
ja sebi i drugima, preuzimanje inicijative za reavanje problema, davanje ideja za
reSavanje problema, samostalno otkrivanje tehnika i metoda resavanja problema i
provere reSenja, sposobnost diskutovanja o problemu sa nastavnikom i drugim
udenicima, sposobnost saopstavanja drugima rezultata do kojih se doslo, ume$nost
pisanja izvestaja... Ucenik se kroz ovakav rad osposobljava da saraduje, planira,
organizuje, postavlja pitanja, primenjuje, istraZuje, eksperimentise, menja i kons-
truiSe, oblikuje, proizvodi, ispituje i prosuduje.
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Osnovna obeleZja njegovih aktivnosti su: samostalnost, istraZivanje, spontano
ucenje u skladu sa situacijom. Zajedniéki interes, zahtev i cilj odreduje izbor i
postavljanje zadataka. PolaziSte je pravi Zivotni problem orijentisan ka ishodu.
Ucenik unosi vlastita iskustva, u¢i kroz Zivotnu praksu. Njegovo ucenje tece kroz
faze: inicijativa, utvrdivanje potreba, postavljanje cilja, postavljanje granica za rad
naprojektu, skica projekta, planiranje, plan projekta, izvodenje, osvrtipredvidanje,
upravljanje aktivnostima i ocenjivanje.

Postupak ucenja je zasnovan na podeli rada, sam rad sa partnerom, u maloj —
velikoj grupi, samostalan je, otkrivajui, orijentisan ka iskustvima i aktivnostima,
drustven i prakti¢an. MoZe da ima vangkolsko obeleZje, ekonomi¢no, samostalno i
samoodgovorno.

3.3. Prednosti projektne nastave

Postoji viSe ozbiljnih razloga da se stvore uslovi i iskoristi prednost projekatske
nastave za koriS¢enje u §kolskoj praksi:
1. Omogucava u€enicima primenu steenih znanja, §to je jedan od vaspitno-obra-
zovnih ciljeva koji se najrede ostvaruju u nasoj realnoj Skolskoj praksi. Na primer
u okviru analize vaspitno-obrazovnih ciljeva ¥kola u Srbiji radenih na bazi¢nim
seminarima projekta “Aktivno udenje” ovaj cilj, prema oceni ekspertskih grupa
nastavnika, psihologa i pedagoga spada u tri cilja koja u najmanjem stepenu uspeva
da realizuje na3a Skola (Ivi¢, 2001, str. 112). Primena projektskog rada najcesée se
srece kod primenjenih disciplina (arhitektura, ekologija...) i onih koje su interdis-
ciplinarne po svojoj prirodi (biologija, istorija...)
2. Omogucava bolje razumevanje naucne discipline u kojoj se radi. Istoricari, na
primer stalno isti¢u da je od sustinskog znacaja rad ucenika sa istorijskim izvorima
ivezbanje zakljutivanja o nekom fenomenu na osnovu istih.
3. Razvija 1 veZba viSe kognitivne funkcije kod udenika (organizovanje, sinteza,
anall‘;a ievaluacijamaterijala), izbegavajuéi “hranjenje na kasi¢icu” uéenika malim
porcijama pripremljenog znanja. Projekatska nastava razvija vaZne kompetencije
kao §to su: inventivnost (kreativna upotreba izvora znanja), sposobnost resavanja
problema (uo¢avanje, formulisanje, resavanje problema, analize i evaluacije dobi-
jenog reSenja), integrativne sposobnosti (sinteza ideja, iskustva i informacija iz
razvhéltih izvora i raznih oblasti), vestinu donoSenja odluka (odlucivanje §ta je
vazno, a $ta ne, §ta da bude ukljudeno, a ta ne u radu), sposobnost rukovodenja
vlastitim procesom rada (sposobnost da se samostalno izvede jedansloZeniji posao,
sposobnost preuzimanja inicijative), sposobnost efikasne komunikacije sa drugima

(efikaspa saradnja i razmena sa drugima, sposobnost da se poseduju vlastite ideje
kroz pisani tekst).
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4. Rad na projektu motiveSe uc¢enike za ucenje i rad nudedi im osmiSljene
aktivnosti koje ih interesuju i vazne su im (imaju moguénost da- biraju ili da
samostalno formuliSu probleme koji su im interesantni i vazni za njih li¢no).

5. Projekatska nastava nudi bolji, kompletniji, informativniji nacin ocenjivanja
ucenika, posebno na viSim nivoima $kolovanja i profesionalnim obukama od
klasi¢nih, pismenih ili usmenih ispitivanja, jer zahteva slozenu kombinaciju raznih,
vi§ih, mentalnih sposobnosti, znanja i umenja umesto smislene reprodukcije gradi-
va sa razumevanjem.

6. Ucenik ima aktivniju ulogu nego u tradicionalnim oblicima nastave kao i vise
odgovornosti za sopstveno ucenje. Uéenici sticu veéu autonomiju, jer znaju kako
se uci i komunicira, nau¢e da upravljaju svojim procesom ucenja, rada, imaju
kontrolu nad njim, §to je vazno kako za dalje sticanje znanja na vi§im nivoima, tako
i za primenu stecenih znanja u realnom Zivotu.

3.4. Nedostaci projektne nastave

Najcéescée primedbe projektne nastave su sledece:

1. Mnogo viSe zahteva od ucenika nego klasicni oblici rada: samostalnost u radu
(ceo postupak izvode samostalno, bilo da rade individualno ili u paru, manjoj
grupi), inicijativu (u izboru teme, prikupljanju materijala, prezentaciji uradenog),
donoSenje odluka (kako da izaberu temu, kako da dodu do odgovarajuéeg materi-
jala, kako da ga analiziraju, kako da prezentuju rezultate rada), viSe misaone
procese (analizu, sintezu, evaluaciju).

2. Trazivise vremena za realizaciju nego klasi¢ni oblici rada (prikupljanje, orga-
nizovanje, analiza materijala, priprema i prezentacija rada).

3. Zahteva pazljivo definisanje problema za rad, jer mnogi ucenicki projekatski
zadaci moraju nuzno biti iz priliéno ograni¢enog polja (zbog ogranicenosti ucenickog
prethodnog znanja i iskustva), a to moze biti problem u nekim disciplinama (npr. u
istoriji na osnovnoskolskom nivou gde projekti moraju biti iz mnogo uZeg polja, sa
manjim brojem ukljuéenih varijabli, da bi u¢enici mogli da ih savladaju).

4. Ucenici moraju prethodno biti obuceni kako se radi na takvim zadacima,
moraju se pripremiti i obuciti za tu vrstu rada.

5. Rad na projektu nekada zahteva i dodatne troSkove (fotokopiranje, papire,
olovke, flomastere, trake, izradu fotografija, ulaznice za muzej, bioskop, biblioteku
isl).

6. Zahteva dodatno praéenje tokom rada tj. superviziju od strane nastavnika (¢ak
i kad su u pitanju potpuno nestrukturirani projekti). »

7. Ocenjivanje ovakve vrste rada traZi viSe vremena i teZe je nego klasi¢no
ocenjivanje §kolskog znanja. Kod projekatske nastave, tesko je nekad ocenjivati, tj.
ocenjivati rezultate ove nastave. Prvo zato §to zahteva od onog ko procenjuje da
koristi iste standarde za veoma §iroku skalu razli¢itih projekata (problem uskladen-
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ostikriterijuma za ocenu raznih projekatskih radova). Prili¢na su neslaganja autora
i oko toga ko treba da ocenjuje rad: mentor koji je nadgledao rad udenika ili neka
druga, nezavisna osoba. Postavlja se i treéa dilema oko ocene uradenog: $ta ta¢no
isakolikim udelom ucestvuje u konaénoj oceni? Da li se ocenjuje samo rezultat do
koga se doslo, da li i na¢in izvodenja projekta, postupak, tehnika, izbor metodolo-
gije rada, da li izbor teme (lucidan, zanimljiv, ozbiljan, pravi, neskolska ili povrsna
tema), da li sloZenost izvedenog zadatka, da li vestina povezivanja i primene
naucenog, prezentacija rezultata (odabrani naéin, forma i kvalitet izvedene prezen-
tacije), da li inicijativnost, samostalnost u radu ili kvalitet saradnje u paru — grupi
(nivo kooperacije, atmosfera...)? Zavisno od toga $ta mislimo da treba ocenjivati,
koji su elementi ocene, zavisi i ko to treba da &ini (npr. nesumnjivo je da procenu
saradljivanja moZe da uéini samo onaj ko je nadzirao tok rada, posmatrao par —
grupu kako rade i kako reSavaju svoj problem).

3.5. Algoritam projektnog rada

) Projekat je akcija usmerena ka odredenom cilju, koja vodi promeni, jedinstvena
je, vremenski ogranicena, ima jasno odreden pogetak i kraj i zahteva saradnju —
izgradnju tima kako bi se realizovao projekat.

Vise autora od Kilpatrika dalje podelili su projektni nastavni rad na &etiri
glavne etape (Novak, 1990, str. 65): 1. postavljanje cilja (Purposing), 2. planiranje
(Planing), 3. realizacija (Executing) i 4. obrazloZenje (Judging).

K. Frey (1995, str. 64) definisao je projektni nastavni rad u pet artikulacijskih
etapa: 1. inicijativa, 2. skica (o¢rt) projekta, 3. nacrt realizacije, 4. izvodenje,
5. zavr$na faza. :

U knjizi Aktivno uéenje 2 (Ivié, Pesikan, 2003, str. 111) nalazimo sledeée
definisane korake, koji vode i dovode do projektnog rada: 1. definisanje cilja i
zadataka, 2. uoCavanje problema i izbor teme, 3. izbor strategije za reSavanje
problema, 4. prou¢avanje prikupljenog materijala, 5. rad na resenju izabranog
problema, 6. priprema prezentacije, 7. prezentacija rada, 8. evaluacija.

4. Empirijsko istraZivanje

4.1. Predmet istraZivanja

Shodno teorijskoj problematizaciji projektnog rada u nastavi u osnovnoj $koli,
empirijski deo rada je uspostavljen kao sagledavanje uticaja projektnog rada u
nastavi sa razli¢itim znacajnim elementima koji se pojavljuju u njegovoj realizaciji
kod ucenika u osnovnoj skoli.
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Pretpostavljamo da projektni rad u nastavi ima bitan uticaj na sledeée faktore:
kori§éenje razli¢itih izvora znanja, uocavanje, definisanje i reSavanje problema,
samostalno odlucivanje, kvalitet komunikacije i razvoj kreativnosti kod ucenika.

Navodenje i istraZivanje navedenih faktora, kao i izvodenje zaklju¢aka u daljoj
fazi rada, imace za cilj da razloZi projektni rad u nastavi i ukaZe na relevantne
faktore ili grupu faktora, kao specifi¢ne indikatore koji bitno odreduju dati metod
rada, ali i sugeri$u znaéajne pokazatelje za dalji razvoj i primenu projektnog rada
u Skoli.

4.2. Cilj i zadaci istraZivanja

Cilj istraZivanja usmeren je i definisan izborom problema istraZivanja u ¢ijoj je
osnovi sagledavanje projektnog rada u nastavi na razvoj samostalnosti u¢enika u
radu. S obzirom da projektni rad u nastavi nije dovoljno istraZena oblast u celoku-
pnoj metodickoj problematici i savremenoj didaktickoj teoriji, smisao i cilj naseg
istraZivanja upravo je poprimijo tu dimenziju. Faktori koji se navode u razradivanju
problematike istraZivanja, uzeti su kao pretpostavljena grupa relevantnih faktora
koja se mozZe sagledati i kao osnovne varijable istrazivanja. Zato se nadamo da ée
rezultati ovog istraZivanja posebno doprineti unapredenju primene projektnog
rada u nastavi u koncepciji osavremenjavanja didakticke teorije i prakse.

Opéti cilj istrazivanja je deskriptivnog karaktera, odnosno, da se sagleda pro-
jektni rad u nastavi, njegovi efekti, kao i faktori koji ga determini$u.

Opsti zadatak istraZivanja je da se istaknu znacajni indikatori koji dovode do
primene projektnog rada u nastavi, kao i da se na osnovu navedenih zaklju¢aka
ukaZe na faktore koji determini$u razvoj samostalnosti u¢enika u radu.

Posebni zadaci istrazivanja obuhvataju onaj deo konkretizacije problema kojim
se istraZivanje projektnog rada u nastavi bavi. Naime, grupa faktora kojima se
utvrduje pristup projektnom radu i samostalnosti u¢enika u radu, je istovremeno i
zahtev, odnosno zadatak da se deskriptivno i statisti¢ki prikaZe i utvrdi u kojoj meri
postoji povezanost varijabli istraZivanja:

O utvrditi da li postoji povezanost projektnog rada u nastavi i kori§éenja
razlicitih izvora znanja,

O utvrditi da li postoji povezanost projektnog rada u nastavi i definisanja
i reSavanja problema,

O utvrditi da li postoji povezanost projektnog rada u nastavi i samostal-
nog donoSenja odluka ucenika,

O utvrditi da li postoji povezanost projektnog rada u nastavi i kvaliteta
komunikacije sa drugima i

O utvrditi da li postoji povezanost projektnog rada u nastavi i razvoja
kreativnosti ucenika.
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_ N apominjemo da su ovi i mnogi drugi faktori o kojima se u istraZivanju govori
i koji predstavljaju grupu relevantnih faktora u istraZivanju, istovremeno i pojedi-
nacna pitanja sa kojima se svako od nastavnika i ulitelja susreée kao sa posebnim
problemom. To znaé&i da se o odnosu projektnog rada i samostalnosti udenika ne
mq?e govoriti iz ugla pojedina¢nog aspekta, veé da su svi oni samo pretpostavke
kojima se kroz njihovu ukupnu analizu moze realno sagledati i shvatiti problem

projektnog rada i uspeh kvaliteta izabrane metode rada u savremenim didakti¢kim
teorijama.

4.3. Hipoteze istraZivanja

_Polazeci od predmeta istrazivanja, cilja i zadataka istraZivanja, postavili smo
!ednu opstu hipotezu u istrazivanju, kao i nekoliko podhipoteza koje su proizasle
iz opste hipoteze. Opsta hipoteza glasi: projektni rad u nastavi doprinosi razvoju
samostalnosti uéenika.

Iz opste proizlaze i sledeée podhipoteze:

O Projektni rad u nastavi doprinosi samostalnom kri$cenju razlicitih

1zvora znanja kod ucenika,

O projektni rad u nastavi doprinosi samostalnom uocavanju i re§avanju
problema udenka,
projektni rad u nastavi osamostaljuje ucenike u procesu odlucivanja,
projektni rad u nastavi doprinosi kvalitetu komunikacije kod u¢enika,
projektni rad u nastavi doprinosi razvoju kreativnosti ucenika,
projektni rad u nastavi ne doprinosi podjednakom razvoju samostal-
nosti kod u¢enika oba pola.
Svakako da istaknute opsta hipoteza i podhipoteze u ovom radu, jesu samo

jedan mogu‘(:i. pristup posmatranja projektnog rada u nastavi i samostalnosti u¢en-
ika, $to proizilazi iz uvida u literaturu.

0O0oao

4.4. Metode, tehnike i instrumenti istraZivanja

_ Problem ovog istrazivatkog dela rada namece, po svom sadrZaju, i najadekvat-
[’uju.r{letodu. Ret je o opredeljenju da se u radu koristi deskriptivna metoda, koja
ée b1.t1 osnovna metoda na kojoj se istraZivanje temelji. Uradu jekoriséenai mc,:toda
analize pedagoske teorije, upravo pri analizi i teorijskom prikazu raznovrsnih
aspekata problematike projektnog rada u nastavi u osnovnoj $koli.

Od istraziva¢kih tehnika (postupaka) u nasem istraZivanju primenjen je postu-
pak anketiranje. Anketiranje kao postupak kojim se doslo do odredenih saznanja

konscenpv]e u razlititim pitanjima koja su vezana za projektni rad u nastavi u
osnovnoj $koli.
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4.5. Uzorak

S obzirom na specifi¢nost problematike istraZivanja, duin}l painju.posvetili
smo uzorku ispitanika. IstraZivanje projektnog rada u nastavi izvi$eno je na po-
drudju niskog regiona u junu 2005. godine. Stratifikovani uzor:}'k odredep je tgkp
$to je od ukupnog broja osnovnih $kola na podrudju NiSa u kopma. se primenjuje
projektni rad u nastavi (6 osnovnih §kola), na osnovu uk_upnog broja ucenika kop
imaju iskustvo u projektnom radu (205 uéenika), kao i na osnovu sagledava?]a
razreda u kome se primenjuje (VII i VIII razred), izdvojeno je za potrvebt? naseg
istrazivanja 50% ispitanika. Dakle, nase istrazivanje je obuhvatilo 100 ucemka. _VII
i VIII razreda iz tri osnovne §kole na podru&ju regiona Nis. Osnovne skole ukoj ima
je istraZivanje obavljeno su sledece: “Car Konstantin” i “Vozd Karadorde” u Nisu
i “Vozd Karadorde” u Aleksincu. Uzorak u¢enika bio je selekcioniran prema polu,
dakle, po polnoj strukturi, u istrazivanju je uéestvovalo od ukupnp 10_0 ucenika, 42
detaka i 58 devojéica. Sve Skole pripadaju velikim §kolama, imaju preko 600
ucenika.

4.6. Organizacija istraZivanja

IstraZivanje o projektnom radu u nastavi i samostalnqsti uéenik:} obav_]jeno je
u junu 2005. godine u tri osnovne Skole u NiSu i Aleksincu. U pripremi samog
istrazivanja, pored stvaranja instrumentarija za proble.:matlku istrazivanja, ‘Enlq je
neophodno stvoriti pozitivnu klimu za uspesnu saradnju sa nastavnicima 1 ucenict-
ma u istrazivanju. Nastavnici su pokazali visok nivo spremno'svtl i sara}dnle Za OvO
istrazivanje, ali i uéenici. Ugenici su upitnike, sa vidnom znatiZeljom i zaintereso-
vano$éu, popunjavali u $koli, nakon redovnih casova.

4.7. Statisticka obrada podataka

Statisti¢ka obrada podataka istraZivanja izvrSenaje kompjuterskim programom
SPSS. VaZno je da napomenemo da smo u obradi pc?dailt.a‘ka pf)req utvrdlvan']a
distribucije frekvencije, za odredene grupe pitanja, kor1.st111 i ukrstan;e sa nezav1§-
nim varijablama radi utvrdivanja statisticke znadajnosti pretpostavljenih veza x*-
kvadrat.

e s

5. Rezultati i interpretacija

Cilj naseg istrazivackog rada je sagledavanje veze i faktorq izmedu projektnog
rada u nastavi i samostalnosti uéenika. Uzimajuéi u obzir da je nas uzorf}k grupa
ispitanika koja ima iskustva u projektnom radu, smatramo da je bitno reéi da smo
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kriterijum samostalnosti u€enika posmatrali kroz nekoliko klju¢nih elemenata:
samostalno kori$¢enje razlicitih izvora znanja, samostalno uocavanje i reSavanje
problema, samostalno odludivanje, izrazavanje sopstvenog misljenja i kvalitet ko-
munikacije i razvoj kreativnosti kod uéenika. Na osnovu obrade i analize dobijenih
podataka pokazalo se da moZemo da dobijemo odredene zakljucke koji govore u
prilog tome da projektni rad u nastavi doprinosi samostalnosti ué¢enika.

Na osnovu dobivenih podataka uocava se da su $kole u proceni 51% ucenika
prose¢no opremljene nastavnim sredstvima, a da 37% njih procenjuje da su zado-
voljavajuce opremljene. Zatim slede 11% neopremljenih $kola i samo 1 uéenik
procenjuje da je njegova Skola izuzetno opremljena. Bilo bi interesantno istraziti
koja sredstva zadovoljavaju procenu opremljenosti $kole nastavnim sredstvima kod
ucenika i uporediti sa tim $ta Skole zaista poseduju od sredstava i primenjuju ih u
nastavi. Sigurni smo da kori§¢enje nastavnih sredstava oplemenjuje nastavu, moti-
viSe ucenike za rad, reflektuje se na kvalitet nastave, ali predstavlja samo jedan od
faktora zadovoljstva ufenika nastavom, §to su ucenici procenjivali u narednom
pitanju.

Vedina ispitanika (69%) procenjuje nastavu u $koli vrlo dobrom i odlicnom
ocenom, skoro &etvrtina (24%) njih je procenjuje dobrom ocenom, 5% ocenjuje
dovoljnom ocenom i samo 2% ucenika daje negativhu ocenu nastavi u Skoli.
Pretpostavljamo zato $to je najveéi broj ucenika (98%) koji pozitivhom ocenom
procenjuju nastavu, zadovoljno nastavom i svim segmentima i kriterijumima, koje
nastavni proces u sebi sadrzi.

5.1. Projektni rad i samostalnost uéenika u koris¢enju razlicitih izvora znanja

Pitanjem, da li si koristio/la razli¢ite izvore znanja, Zeleli smo da utvrdimo
edukaciju i iskustveno prolaZenje ucenika kroz koriS¢enje razli¢itih izvora znanja,
jer smo inspirisani ¢injenicom da projektni rad inicira i traZi koriS¢enje razliCitih
izvora znanja. Interesantan je podatak da je 85% ucenika koristilo i samo 15%
ucenika nije koristilo razli¢ite izvore znanja u Skoli.

Ponudili smo u¢enicima da naprave selekciju i odgovore koje su razli€ite izvore
znanja Kkoristili. Najveci broj uéenika koristio je, na prvom mestu udzbenik (94%),
slede enciklopedije (43%), reénici (38%), na ¢etvrtom mestu je TV (29%), zatim
internet (24%), $esto mesto zauzimaju &asopisi (17%) i konacno, video koristi 5%
uéenika, od ukupnog broja koji su odgovorili da koriste razlicite izvore znanja u
gkoli. Interesantno je napomenuti da smo u istraZzivanju dobili podatak da je 81%
udenika odgovorilo da ih je nastavnik naucio kako da koriste razli¢ite izvore znanja,
$to znadi da je edukacija nastavnika i upuéivanje ucenika u nacin koricenja,
odigledan doprinos da udenici u najveéem broju zaista koriste razliCite izvore znanja
u svom radu u $koli. Priblizno jednak broj ispitanika odgovara da ih je nastavnik

udio kori$éenju razli¢itih izvora i u niSkim $kolama, kao i u $koli u Aleksincu, pa
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pretpostavljamo da se u ovoj ¢&injenici reflektuje kompetencija nastavnika kao
odgovornog ¢inioca za obrazovno-vaspitni proces u §koli, bez obzira na veli¢inu
mesta u kojima se ucenici obrazuju.

Tabela: Koriséenje udzbenika kao izvora znanja prema polu u¢enika

Muski Zenski R
7 7% f 1%
Da 37 88,1 E 57 983 |
Ne 5 11,9 1 17
Ukupno 42 1000 | 58 100,0
x2 = 4, 47; stepen slobode = 1; znacajnost = 0,03

Ukr$tanjem podataka utvrdeno je da postoji statisticki znacajna veza izmedu
pola ucenika i koriSenja udzbenika kao izvora znanja. Od ukupno 58 ucenica, svega
1.7% ne koristi udZbenik kao izvor znanja, dok je kod u¢enika —decaka, taj procenat
znatno veéi (11.9%). Dosadasnja praksa pokazala je da su devojcice, za razliku od
dedaka poslusnije, sistematicnije, temeljne u radu i ispunjavanju zahteva od strane
nastavnika. Sam li¢ni stav u¢enika prema knjigama, navike i ljubav prema ¢itanju,
bibliotec¢ki fond u kudi, neki su od faktora koji uti¢u na koriS§¢enje udzbenika kao
izvora znanja. Metode rada nastavnika, §to je ogledalo nase prakse, najvise upuéuju
uCenike na koriS¢enje udzbenika.

Ocigledna i statistiCki znacajna veza pojavljuje se kod u¢enika u gradu i manjem
mestu kada je u pitanju kori$éenje interneta kao izvora znanja (x* = 10,77,df = 1,
sig = 0,00). Od ukupno 58 ispitanika u Aleksincu, 12,1% je koristilo internet, dok
87,9% ne koristi internet. U NiSu je taj broj ujednadeniji, jer je 40,5% koristilo
internet. Smatramo da ova statisti¢ki znacajna razlika ima veze sa karakteristikama
grada i manjeg mesta. U gradu su izgradene komunikacijske infrastrukture, zbog
vecée ekonomske moci opremljenijih Skola dostupniji su personalni ra¢unari, postoji
veci broj 3kola za obuku na rafunarima i uopste, informaticka pismenost je razvi-
jenija. KoriS¢enje racunara sasvim sigurno je pokazatelj samostalnosti u¢enika, jer
trazi da ucenik ovladava programom kori$¢enja, a projektni rad u nastavi, koji
inicira razli¢itu upotrebu sredstava, svakako doprinosi da udenici, na ovaj nacin,
razvijaju svoju samostalnost. Zanimljivo je da nema velike razlike medu u¢enicima

ova dva grada u pogledu Zelje da se koristi internet kao izvor znanja iz éega se moze
izvesti zaklju¢ak da su ucenici Aleksinca, iako ne koriste internet u velikoj meri,
upoznati sa moguénostima koje ovo sredstvo pruza za sticanje znanja.

Utvrdili smo da postoji i znacajna veza izmedu kori§¢enja re¢nika i pola
ispitanika. Od 58 ucenica, 48,3% koristi a 51,7% ne koristi re¢nik, dok je procenat
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ulenika koji ne koriste re¢nik znatno veéi: 76,2% uéenika-detaka. Pitanje pola i
koriS¢enja re¢nika ocigledno govori o samostalnosti u radu uéenika, ali generalno,
devojcice imaju pozitivniji stav po pitanju samostalnog kori§¢enja re¢nika u radu
(x* = 6,19, df=1, sig=0,01). '

Uvid u karakteristike projektnog rada pokazuje da je za pravilnu primenu
metoda u nastavi i u radu sa decom potrebno koristit razli¢ite izvore znanja. Tom
prilikom pruza se uéenicima moguénost da nakon usvajanja znanja o nacinu
kori'§(’§enj a, ucenici budu u prilici da samostalno razvijaju vestine, potrebe da koriste
'razl.lélte izvore, prema cilju i postavljenom zadatku, ali i prema liénim sklonostima
i afinitetima za kori$¢enje razlicitih izvora, kao i prema polnim karakteristikama.
8) 2e_lji da sagledamo S$ta ucenici najvise vole da koriste kao izvor znanja, upravo
smo im to pitanje i postavili.

Iz rangiranja navedenih odgovora u¢enika, uodavamo da najviSe vole da koriste
’1‘.V, .internet, udzbenike, Casopise, enciklopedije, video, a najmanje reCnike. Za-
nlml].ivo je pogledati podatak da najveci broj uéenika koristi jedan, tri ili dva izvora
znanja, $to govori o raznolikosti i preferiranju odredenih izvora.

kaI§tanjem podataka koji se odnose na pol ispitanika i Zeljeni izvor znanja,
uocavamo da postoji statisticki zna¢ajna razlika izmedu koriséenja enciklopedije,
reCnika i TV-a, kod decaka i devojéica. Za koriS¢enje enciklopedije x?> = 4,61
.(df = 1, sig = 0.03) dakle od ukupno 58 udenica 63,8% ne zeli da koristi navedeni
izvor, dok 83,3% decaka ne Zeli da koristi enciklopediju. Cinjenica da dedaci u
veéem broju ne koristi enciklopediju, govori o njihovom preferiranju ka drugim
1zvorima znanja, ali podatak da enciklopediju devojcice vise koriste u radu, poka-
Zuje Fla umeju da vide i sagledaju dobrobit od uvida u enciklopediju kao izvor
znan]a,.da umeju da primene podatke koje tu pronadu i da, verovatno, koncepcija
samog izvora viSe odgovara devojéicama. Takode je statisticki znacajna veza u polu
i kqul§égn]u re¢nika: od ukupno 58 udenica, svega 13,8% je izrazilo Zelju za
korid¢enjem re¢nika, a od 42 udenika je svega 2,4% decaka izrazilo istu Zelju
(xz_ = 3,87, df = 1, sig = 0,04). Uoavamo mali procenat ucenika koji pokazuju
ielj? da koriste re¢nik, $to nas navodi na zaklju¢ak da je re¢nik specifi¢an izvor koji
pruZasamo informacije, nije inspirativan za uéenike. TV i pol takode daju statisticki
znaCajnu vezu (O = 7,08, df = 1, sig = 0,01), dakle od 58 uéenica 32,8% se izjasnilo
da Zeli d'a koristi TV kao izvor znanja, a od 42 dedaka, 59,5% bi volelo da koristi
TV !<a0 1zvor. Uogavamo da decaci vise vole da koriste TV verovatno §to u vecoj
meri [’)rl_menjuju raznovrsnost programa i svoje slobodno vreme u veéoj meri
posvecuju TV-u, umeju da prepoznaju afinitete sopstvene i da primenjuju TV kao
1ZVOr za spoznavanje sveta i Zivota.
Projektni rad u nastavi, moZemo posmatrati kao jedan od obimnijih i zahtev-
nijih c?blika rada sa ucenicima. Njegovo uvodenje u nastavni proces trazi od uenika
da prikupljaju razli¢ite materijale koji dovode do ostvarenja ciljeva i zadataka u

‘projektnom radu. Da bi u&enici prikupili materijal, potrebno je da koriste razliite

1zvore znanja, $to je upravo kao aktivnost za nas znacajan segment u istraZivanju.
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Prikupljanje materijala, zahteva od ucenika veéi stepen samostalnosti jer traZi
inicijativa ucenika, odgovor na pitanje kako do¢i do adekvatnog materijala, kako
selektovati razliCite izvore prikupljanja materijala, koji su izvori relevantni, koje
izvore koristiti u prezentaciji materijala. Sve ovo doprinosi razvoju samostalnosti
ucenika jer razvija viSe misaone procese, dovodi uéenike do iskustvenog prolaZenja
u koriS¢enju razli¢itih izvera i uti¢e da uc¢enici samostalno nastave ili dalje razvijaju
kori$¢enje i primenu razli¢itih izvora znanja u radu, $koli i Zivotu uopste. Razli¢itost
izvora i samostalnost u¢enika omogucava ucenicima ne samo prosirenje i produ-
bljenje znanja o izvorima, ve¢ pruZa i razvoj vestina u primeni u projektnom radu.

5.2. Projektni rad i uocavanje, definisanje problema i njihovo resavanje

Zivot i rad u koli, kao vaspitno-obrazovnoj instituciji, donosi mnoge dobrobiti
i prednosti, ali i odredene probleme. Mnogi su faktori koji uslovljavaju stvaranje,
razvoj i reSavanje problema u skoli, ali smo mi Zeleli da se pozabavimo pitanjem da
li projektni rad doprinosi da uéenici samostalno reSavaju problem. U projektnom
radu ucenici se uce razlic¢itim nacinima re$avanja problema, odnosno, postavljanju
i razvijanju razli¢itih strategija koje dovode do reSenja. Najpre je vaZno da ucenici
sami izlistaju probleme, da ih uode, definiSu i izaberu jedan problem na kome ¢e
raditi. Sledi razrada strategije za reSenje i jako je vaZzno napomenuti ¢injenicu da
se ucenici, kroz projektnirad u¢e da samostalno biraju i reSavaju problem. Projektni
rad je metod koji ima svoj kontinuitet, $to govori u prilog ¢injenici razvoja i procesa
samostalnosti u reSavanju problema i samostalnosti uopste kod u¢enika. U ovom
slu¢aju, uéenici samostalno pristupaju radu, $to omoguéavaisloboduu prikupljanju
materijala, gde uocavamo razvoj samostalnosti u¢enika. Uvodenje ovakvog nacina
rada omoguéava uc¢enicima da naprave transfer i razvijanjem samostalnog reSavan-
ja problema u $koli, razviju samostalno reSavanje problema u drugim problemskim
situacijama u Zivotu uopste. U tom smislu moZemo razlikovati probleme koji su
stvarni, Zivotni ili su odredene simulacije problema. Kod uoc¢avanja stvarne situacije
ili simulacije, uéenici mogu iskustveno da prolaze kroz problem, radi njegovog
boljeg razumevanja i razumevanja nadina i strategije njegovog reSavanja. Projektni
rad, sa ovom karakteristikom, izuzetno motivie ucenike jer oni samostalno priku-
pljaju informacije, organizuju materijal, analiziraju podatke i prezentuju rezultate
svoga rada.

Da bi se projektni rad primenio u §koli, pre svega je potrebno da sam nastavnik
prode edukaciju za primenu projektnog rada, kako bi mogao da koristi u radu i
uenike da nauci jednom novom nacinu rada. Zato je vazan podatak da 94%
ispitanih u¢enika odgovara da ih je nastavnik naucio kako da reSavaju probleme, u
okviru projektnog rada, a svega 6% ispitanika odgovara negativno. Primenu pro-
jektnog rada u nastavi na samostalno reSavanje problema, direktno uo¢avamo kroz
¢injenicu da je 47% od ukupnog broja ispitanika odgovorilo da su probleme u Skoli
re$avali samostalno, a 53% da u §koli ne re$ava samostalno problem. Ovaj podatak

Dr. Marjan BlaZic, Irena Mili¢: Projekini rad i samostalnost ucenika 45

govori da je ucenje reSavanja problema kontinuiran proces i da je udenicima
potrebno vreme i prakti¢an rad kako bi razvijali znanje i veStine resavanja proble-
ma. Zanimljiv je podatak da je ukritanjem odgovora samostalnog re§avanja pro-
blema u 3koli i zadovoljstva nastavom, dobijen x* = 17,50, df = 4, sig = 0,00.
Statisticki znac¢ajnu razliku uvidamo i kod ukrstanja odgovora da li vas je nastavnik
uputio kako da reSavate problem i zadovoljstva nastavom u $koli ? = 11,97,
df = 4, sig = 0,02). Ovaj podatak govori da uenici vi§im ocenama procenjuju
zgdovo].jstvo nastavom kada ih nastavnici upuéuju kako da resavaju probleme, jer
vide i cene rad nastavnika i predanost i posvecivanje poslu kao svoju sopstvenu
dobrobit koju izrazavaju velikim zadovoljstvom.

Da bismo sagledali odredene probleme, napravili smo paralelu izmedu po-

nudenih problema u §kolii problema koje su uéenici birali da reSavaju u projektnom
radu.

Pitali smo ucenike, koja od sledeéih ponasanja vide kao problem u $koli:
agresivno ponasanje, nedisciplina uéenika, beZanje sa &asova, nemotivisanost uden-
ika za ucéenje, pusenje.

Na osnovu uvida u podatke kao odgovore uéenika, zakljuCujemo da se javlja
poklapanje izbora problema kod nediscipline ucenika i pusenja, ali takode i da
ucenici vide agresivno ponasanje kao najveéi problem u $koli (68%), nedisciplinu
ucenika i puSenje u skoro jednakoj meri, zatim slede beZanje sa ¢asova i nemotivi-
sanostucenika za u€enje. Kada su u prilici da sami biraju i re§avaju problem, uéenici
suse odlucili za puSenje, 30% njih, za verske sekte 22% i uredenje Skolskog prostora
21%, za uredenje Zivotne sredine 16% i za reSenje problema nediscipline u¢enika
11% ispitanika. Interesantno je napomenuti da nema statisticki znacajne razlike
kod problema koje u¢enici vide ili reSavaju u odnosu na pol ispitanika, veée ili manje
mesto. Takode se nije pojavila razlika kod odgovora uéenika na pitanje da li vas je
nastavnik u¢io kako da refavate problem, u odnosu na pol i mesto.

. _Nc?, iako postoji i prisutna je samostalnost uéenika u reSavanju problema,
fv:mjemca da im je pomo¢ bila potrebna govori u prilog kompleksnosti problema ali
1 samostalnosti kao procesu. Od ukupnog broja ispitanika, njih 80% je odgovorilo
da im je pomo¢ bila potrebna.

Tabela: Cijavam je pomo¢ bila potrebna?

| Drugin . ‘ Struénih ‘ Djaék Predstavnik
N . Jackog | p;
astavnika uéenika Roditelja saradnika |parlamenta Direktora lo.kaln'e
| zajednice

Da | 64 | 34 39 | 61 | 12 | 18 1|

Ne = 36 | 66 61 39 '788 | & 89

Ukupno| 100 100 100 100 10 | 100 100
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Statisticki zna¢ajna razlika pojavljuje se kod pola i re§ayanj_a problema. Pret’-
postavljamo da pruzanje pomoci u radu podrazumeva struénu i m01.'.alnu pomoc,
davanje saveta, materijalnu pomo¢, pruzanje konkretnih qu}'m_acqa, zaStite {11
drugih obika i vrsta pomo¢i. DevojCicama je pomo¢ potret.)r}lja iz fazloga Poqu
otvorenosti u tra?enju pomodi, specifiénog nalina pomqél i podrske, moz.da i
osecaja poverenja i sigurnosti u sopstvene snage ili je pak pitanje potvrde kvaliteta
uradenog.

Tabela: Da li vam je prilikom re$avanja problema bila potrebna pomo¢?

Potrebna pomoé¢ j\
Pol —
Da ‘ Ne
| Musk 69,0 31,0

| Zenski 87,9 12,1
\ x? = 5,429, df = 1, sig = 0,02

Kada se ukritaju odgovori koji se odnose na pomo¢ stru¢nih saradnik‘a i; gra!da
i manjeg mesta (3% = 18,59, df = 1, sig = 0,00), vidimo da od ukupno 58 1sp1trflvnlk_a
iz Aleksinca 43,1% potraZilo pomo¢ stru¢nih saradnika u §kole_1.rna, au Nisu Jje
85,7% ispitanika trazilo pomo¢ nasuprot 14,3% ispitanika_ koji tu pomo¢ nije
trazillo. Ovim pokazujemo da ispitanici u Aleksincu, kao manjem mesvtu. u skolama
imaju moZda nedovoljan broj stru¢nih saradnika, ne vide ulogu i znagaj §a}rad.mka
u radu ili je pak nedostatak stru¢nog kadra. U NiSu kao gradskoj sredlpl i univer-
zitetskom centru, u $kolama postoji veéi broj stru¢nih saradnika. Statisticki znacaj-
na veza postoji izmedu pomoéi roditelja i mesta stanovanja isp?tanika. Qd L{kup_nO
58 ispitanika iz Aleksinca 29,3% trazi pomo¢ roditelja, a u Nisu Ofi_ 42v1.sp1tan1ka
52,4% trazi pomoé roditelja. Ove rezultate interpretiramo na sledeéi nacin: kgrr«:lk—
teristike velidine mesta ogigledno se odraZavaju na funkcionisanje ikarakter_lstlk‘e
porodice. Pretpostavljamo da su deca u manjim sredinama zbog na?ina vaspitanja
samostalnija i upuéena na sopstvene snage u reSavanju problema koji se poj aVl.]UJl.l.
Nasuprot njima, deca iz gradske sredine imaju u odrastanju vecu zastitu roditelja
§to direktno utite na stepen samostalnosti, kao i drugacije zahteve u odnosu na
celokupni razvojni proces.

5.3. Projektni rad i samostalno donoSenje odluka

U zivotu svakog deteta jedan od osnovnih ciljeva jeste, pored ostalog, uticaj. na
razvoj samostalnosti i s tim u vezi, pravilno donosenje odluka. Citav Zivot nosi sa
sobom razlitite prilike odlu¢ivanja. Vazno je pitanje pravilne odluke u odnosu na

Dr. Marjan BlaZic, Irena Mili¢: Projektni rad i samostalnost ucenika 47

situaciju, odnosno, kriterijumi po kojima je neka odluka valjana i predstavlja
odgovor na datu situaciju. Skolska sredina pruza veliki broj podsticaja i prilika za
proces odluéivanja. Stim u vezi, uzimajuéi u obzir karakteristike projektnog rada,
udenik ima mnogo viSe odgovornosti za sopstveno ucenje zbog aktivnije uloge u
procesu uéenja. Ako prihvatimo ¢injenicu da ucenici u na$im $kolama imaju i stiCu
veéu autonomiju, to znaéi da imaju i odgovornost za sopstveni razvoj, samostalnost
i kvalitet procesa ucenja. U€enici u $koli takode, kroz projektni rad uée kako da
upravljaju sopstvenim procesom uéenja i rada kao i da nad njim imaju kontrolu,
§to je vazno za dalje sticanje znanja i njegovu primenu u radu i u zZivotu. Ovo je
direktno povezano sa procesom samostalnog donoSenja odluka ucenika.

Projektni rad zahteva od ucenika samostainost u radu i u donoSenju odluka.
Ucenik se nalazi u situaciji da bira temu, da odlucuje na koji nacin dolazi do
relevantnog materijala, kako da analizira materijal i odlukom selektuje relevantni
materijal, koju strategiju da primeni, da odlu¢i o na¢inu reSavanja problema i
njegove prezentacije, da odludi $ta je vaZno a $ta ne, sposobnost rukovodenja
vlastitim procesom rada kao i procene rada drugih. Odluke i proces odlucivanja
nose sa sobom i komponentu odgovornosti i samostalnosti, §to uslovljava razvojni
znacaj odluka.

Nas3e istrazivanje je pokazalo na trostepenoj skali da 44% ispitanika samostalno
donosi odluke, njih 41% ponekad, a samo 15% ispitanika ne donosi odluke
samostalno. To nam govori da 85% ispitanika samostalno odlu¢uje uvek ili ponekad,
dakle, ovladali su znanjem, veStinama i tehnikama odluéivanja i razvili sopstvenu
samostalnost i kriterijume u odlucivanju. U odnosu na pol, razlika u odlu¢ivanju nije
statistiCki znacajna, jer su podjednako i decaci i devojéice osposobljeni i samostalni u
odlucivanju. Karakteristike manjeg ili veeg mesta takode nisu relevantne, $to za nas
predstavlja dokaz da proces osamostaljivanja uéenika u projektnom radu kroz proces
odlucivanja, jednako osposobljava i decake i devojéice iz veéeg i manjeg mesta.

5.4. Projektni rad i kvalitet komunikacije kod ucenika

Argumenti koji su nas opredelili da posmatramo vezu izmedu projektnog rada
i komunikacije su sledeéi: jedna od osnovnih karakteristika projektnog rada jeste
da kroz njega uenici razvijaju i veZbaju sposobnost i vestinu efikasne komunikacije
sa drugima. Takode postoji i razvija se efikasna saradnja i razmena sa drugima, kao
i sposobnost da se plasiraju sopstvene ideje kroz razmenu ili projekcija kroz pisani
materijal. U¢enici imaju mnogo aktivniju ulogu u procesu sticanja znanja i vestina
u reSavanju problema i kroz to istovremeno razvijaju svoje komunikacijske sposo-
bnosti sa drugima, sa vr$njacima i odraslima. Umesto puke reprodukcije gradiva,
projektni rad traZi sloZenu kombinaciju razli¢itih mentalnih sposobnosti, znanja,
umenja, izraZavanja stavova i vrednosti. Puno stvari se u projektnom radu dogodi
kao neocekivana dobit za razvoj, jer u€enici mnoge stvari iskustveno uce, posebno
povezivanje znanja i veStina u sistem, transfer, predstavljanje i prezentovanje.
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S obzirom na to da je komunikacija uvek dvosmerna, a u Zelji da ispitamo
elemenat komunikacije koji se odnosi na uvazavanje miSljenja, pitali smo udenike
da li su tvoji drugovi i drugarice uvazavali tvoje misljenje. Iz odgovora udenika
saznajemo da 96% ispitanika odgovara potvrdno (po 48% odgovara sa DA i
PONEKAD), a svega 4% ispitanika govori o neuvazavanju misljenja. Ovaj podatak
govori o razvijenoj komunikaciji medu u¢enicima i uvazavanju predloga i miSljenja
svakog pojedinca. Takode prepoznajemo u odgovorima ucenika daihprojektnirad
udi jasnom izrazavanju misli i oseéanja i to nam dokazuje 89% ispitanika koji
odgovarajusa DA i PONEKAD i 11% uéenika koji negativno odgovaraju na pitanje.

U prilog hipotezi da projektni rad doprinosi razvoju vestina komunikacije,
analizirali smo kako se uéenici medusobno dogovaraju i saraduju. Statisti¢ki znacaj-
na vrednost je pokazala da su ove varijable u direktnoj vezi sa mestom Zivljenja
utenika. Uenici iz Ni$a su mnogo usmereni jedni na druge, viSe se dogovaraju i
saraduju sa drugima, nego ucenici iz Aleksinca. Smatramo da su $kola i nastava u
manjoj sredini zadrzale mnogo vise karakteristika tradicionalne $kole, dok se veci
grad mnogo brZe otvara ka novim reformskim zahtevima, §to doprinosi kvalitetu
komunikacije medu uenicima.

5.5. Projektni rad i kreativnost kod udenika

Kreativnost susre¢emo u svim fazama projektnog rada, dakle, vidna je karak-
teristika celokupnog projektnog rada, ali i svakog njegovog pojedinacnog koraka.
Ako kreativnost posmatramo kao obogadivanje pojmova novim sadrZajima i uvodenje
novih relacija, ili stvaranje novih pojmova, relacija i sadrZaja koji nisu postojali ili su
postojali u manjoj meri, oligledno proizilazi da projektni rad u nastavi, doprinosi
razvoju kreativnosti kod u¢enika. Upravo je projektni rad prilika da udenici odgovaraju
na kreativan nadin postavljenim zadacima i sadrZajima projektnog rada. Razli¢itost
problematike projektnog rada inicira razvoj Kreativnosti kod ucenika jer daje novi
sadrZaj, sloZeniji od prostog zbira prethodnih elemenata.

1z podataka koje smo dobili trazenjem da nam udenici odgovore da li su
udestvovali u prezentaciji projektnog rada, saznali smo da je 63% ucenika ucestvo-
valo, njih 5% ponekad, ada31% u¢enika nije uéestvovalo u prezentaciji projektnog
rada. Za nas je bilo interesantno sagledati koje vrste i forme prezentacije ucenici
koriste u projektnom radu, pa iz rezultata ucenika koji su prikazani u tabeli
zakljuéujemo da u najvecoj meri koriste usmeno izlaganje, crtez, grafikon i pricu,
a u najmanjoj meri strip i dramatizaciju. Ugenici su na ovo pitanje odgovarali
procenjujuci verovatno sopstvene afinitete prilikom prezentacije u projektnom
radu, ali, takode, uzimajuéi u obzir i specifitnost problematike, zadatka i sadrZaja
problema na kome su radili.

Pored ponudenih opcija, u¢enici su naveli da koriste i portfolio (20), anketu i
istrazivanje (6).
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) Slgu.rno je da prezentacija projektnog rada pruZa udenicima neiscrpne mo-
gucnosti za izraZavanje kreativnosti, §to verujemo da ulenici doZivljavaju kao
prl!lku za vlfvalitet svog rasta i razvoja iistovremeno za razvoj kreativnosti u najirem
smlsl}l reci. ‘To potvrduju i odgovori uéenika, 77% njih odgovara da projektni rad
doprinosi njihovoj kreativnosti, ponekad 18% ucenika, a samo 5% uéenika odgo-
vara da projektni rad ne doprinisi razvoju njihove kreativnosti.

I'Jvid.om u statistiCke podatke moze se zakljuditi da je kreativnost zajednicka
osobina i decakaidevoj¢ica. Veéina uéenika iz Aleksinca i Ni§a kaZe da je projektni
rad dop-rvl.neo razvoju njihove kreativnosti zato §to sada mogu da re§avaju probleme
na razhcltf: nacine, umeju da koriste razliite izvore znanja i razlifite nacine
prf:vzentaCJJe. Takode mozemo da zaklju¢imo da stepen opremljenosti $kole ne
utiCe znacajno na razvoj kreativnosti.

Pored ponudenih osobina, tri uéenika su navela sposobnost argumentacije, a
dva spremnost za odbranu svog rada kao osobine koje su razvili rade¢i na projektu.

Podaci nam pokazuju da je najveci broj ucenika, po rangiranim osobinama
prepoznao snalazljivost, saradnju sa drugima, kreativnost i dogovaranje u grupi’
§amostalnost, upornost i toleranciju, uvaZavanje i posvecenost, kao doprinos proj
i ektl}f)g rada razvoju njihovih osobina i vestina. Sigurno je da projektni rad u nastavi
razvija mnoge segmente kreativnosti kod ucenika.

6. Zakljucak

o Prov]ektni rad u nastavi, u na$oj pedagoskoj literaturi i u prosvetnoj praksi, malo
je istraZen. Smatramo da kao specifi¢an oblik rada sa u¢enicima zahteva mnogo

vece bavl enje i vecu primenu u praksi, zbog svih prednosti i karakteristika koje sa
sobom nosi.

Projektni rad zahteva pripremu i obuku za njegovo implementiranje u $kolskoj

praksi.‘E(Eukgciju pre svega, treba da zavr$i nastavnik, kako bi mogao kompetentno
da vodi uéenike kroz projektni rad.

) Nekf_:_ od prednosti projektnog rada u nastavi su sledece: uc¢enje je produblje-
nij e,‘o.dv1]a sena viSem kognitivnom nivou, uéi se na osnovu iskustvenog prolazenja,
motiviSe ucenike za rad, uc¢enik ima veoma aktivnu ulogu, podstie saradnju ;
ruzmenu medu ucenicima, pruza bolji, kompletniji, informativniji na¢in ocenjivanja
ucenika, pruza veéu autonomiju uéenicima, uéi uéenike da upravljaju sopstvenim
procesom uéenja i rada, podstie samostalnost i razvija je kod ucenika i drugo.

vNa osnovu uvida u literaturu, kao osnovu za teorijsku postavku naSeg is-
traZivanja, kao i na osnovu rezultata sprovedenog istrazivanja, mozemo zakljuciti
da su se ucenici ukljuéeni u projektni rad osposobili za samostalno koriS¢enje
razli¢itih izvora znanja. Enciklopedije, re¢nici, internet, ¢asopisi i drugi izvori
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znanja, viSe nisu nepoznanica, veé put u otkrivanje i nalaZenje novih saznanja.
Traganje postaje izazov, a otkrivanje informacija zadovoljstvo.

Takode, zaklju¢ujemo da je veéina ispitanika spremnija da samostalno uoci
problem, prikupi informacije, samostalno donese odluke uz kvalitetnu komunika-
ciju sa drugima, $to nesumnjivo doprinosi razvoju kreativnosti.

U procesu usvajanja znanja, uéenik se osposobljava da sudi i vrednuje, jer
projektni rad zahteva razumevanje problema, shvatanje informacija i njihov preo-
braZaj u generalizacije. On pomaZe uéenicima da znaju kako da primene i upotrebe
ono §to su naudili i kako to mogu da saopste, jer traZi njihovo angaZovanje i
intenzivan intelektualni rad, dakle, stvaralacko uéenje. Prave prednosti i dobrobiti
moZemo sagledati primenom projektnog rada u praksi.
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Razvijanje sistemskega misljenja
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DESK?I}{PT ORJI: didaktika, razredni pouk, sistem-
sko misljenje, modeliranje

! ’QVZE TEK ~ Danes razvijanju Ssistemskega mislje-
nja v _okviru modeliranja, ki temelji na problemsko
orientiranem pouku, dajemo vse vedji pomen. Sis-
temsko misljenje je zaradi vkljuCevanja primerov iz
vsakdanjega Zivljenja v pouk Se posebej aktuaino pri
ul)rqvnavi dinamicnih sistemov, kjer gre za preuce-
vanje od_nosov med &asovno se spreminjajocimi ko-
Ilcmam.t. Prispevek tako prikazuje koncepte sistemns-
kegamislienja in modeliranja na preprostem primeru
prehranjevalnega spleta. S tem Jje nakazan prenos
tnodeliranja v smislu sistemskega misljenja tudi na
razredno stopnjo izobrazevan ja.

1. Uvod

Author review
UDC 37.02:373.3

DESCRIPTORS: didactics, classroom teaching, sys-
temic thinking, modelling

ABSTRACT- Systemic thinking as partof modelling
which is based on problem oriented instruction is
gaini{lg inimportance. Because examples from every-
day life are included in classroom work, systemic
thinking is especially important in the teaching of
dynamic systems characterised by relations between
quantities changing through time. The paper presents
Systemic thinking concepts and modelling on the
example of the food chain. This is how modelling in
the sense of systemic thinking is transferred to the
primary educational level.

Dandanes je model poulevanja, ki poudarja natanéno nalrtovanje u¢ne ure,

Jasno in podvrobno definirane uéne cilje, pri katerem ucitelj prenasa in jasno
struktu.rlra ucno snov, ze skorajda prezivet. Imenujemo ga transmisijski ali posre-
doxalgl model pouka. Glavna naloga akterja vzgojno-izobraZevalnega procesa
(ucitelja) Znotraj tega modela je, da jasno in podrobno razéleni in strukturira u¢no
snov, d_a zagotovi req iq disciplino ter poskrbi za zadostno koli&ino vaj in nalog. V
ospredje stopata fazi urjenja in ponavljanja, ki sta ve¢inoma izvedeni na mehani;“:ni
in reprodukgvm stopnji. Vioga ucitelja je izklju¢no aktivno prenaSanje informacij
medtem ko je uenec bolj ali manj pasiven sprejemnik le-teh. >
N dPrlaxlz(oi nasproE]e temu d'okaj st.atiénemu modelu je kognitivno-konstruktivisti¢ni-
odel, X1 ga srecamo tudi pod imenom transformacijski ali interakcijski model
pf)uka.. vTa modt?l temelji na nujnosti prehoda od ozkega, v utitelja usmerjenega
didakti¢nega pristopa k interakcijskem pristopu, kjer si ugditelj in ucenec del%ta’
ngovornost vza_naértovanje, izvedbo in rezultate pouka. Temeljna ideja konstruk-
tivizma oznacuje uéenje kot proces, v katerem ucenec gradi svoje znanje. Znanje
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ni vsebina, ki obstaja zato, da jo udenci usvojijo; znanj_e_ je \./seb.lna, ki ]volmora]a?
uéenci oblikovati sami. Da je konstruktivizen.i postalh priljubljen in se‘zasce 1;(1112)1(;&
bljati pri pouku, so zagotovo pripomqgle Stevilne raziskave (Bereiter IE ?’2 me-
lia, 1992; Yager, 1991). Bistvena razlika med oberpa moc%eloma se izkazt ]n.z &
vsem v pogledu na razvoj posameznika, na pojmovanje Zgall‘l]a' in uce;l 31 a,érta
razumevanje uditeljeve in u¢enceve v!oge pri pc?ukg, na oprede itvi l::CIng : nacia
in usmerjenosti u¢nega procesa, v naémlh. motiviranja in ocenj evar{],z;l ervp Zgul'an
na raziskovanije, izobraZevanje in profesionalni razvoj uciteljev (Valenci¢ Zuljan,
2002). o B
Prednosti pristopa, kjer u¢enec sam gra(?i svoje znanje, \vrel]a se p(zisebse(]) ézgsss(-i
taviti pri obravnavi dinami¢nih sistemov, kjer gre za preucevanje O nc:i ov med
gasovno se spreminjajocimi koli¢inami, ki dolocajo .stan]e ob‘ravnavl\l;ane‘:l% sisteme
v danem trenutku. Pri tem gre za obravnavo naravnih kot tudi druz enih p ocesov
v vsakdanjem Zivljenju, obravnava katerll} zahteva opazovanje kismtentla, kloliéi 1]1 ¢
koli¢in, ki doloajo stanje sistema, iskanje vse.zh .pa'rame‘zgov, . .nta ea olicine
vplivajo, ter analizo vseh zvez med ¢asovno odylsn}ml 1.(ollcmar¥11 5213( ema. Talcen
na&in oziroma metodo dela imenujemo modehran]ci, k1 spodbu]a tako 1mc::h ovand
sistemsko migljenje (Ossimitz, 2000a). Sistemgko miSljenje se namre(l:) v yllserime i in
elementih, ki jih bomo v nadaljevanju prikazali na konkretnih, uporabnih p
smiselno dopolnjuje s konstruktivistiénim modelom pouka.

2. Modeliranje in sistemsko misljenje

Pri modeliranju gre za obravnavo dinami¢nih sis-te'mov,. kjf:r i§(':.evmo in f.u}(alm~
ramo povezave med ¢asovno se spreminjajoimi k(.)llCIIlfi'ml dinamicnega sis efrl%g.
Modeliranje je v smislu matemati¢nega modeliranja nacin del%, ki je 11§>pqgreif (;]lll\i
v znanstveno-raziskovalni sferi na prakti¢no vseh podrf)vcph nasega Ziv Jen]a.t o
darek je na samem procesu oziroma izgradnji matematlcv:n;ga moigizlii,rgtei p(zilo lc()) é X

i ¢ katerim Zzelimo s
na rezultatu oziroma konénemu n'lodelu, s T '
dinami&ni sistem. Konéni model oziroma 51mu1§101]a mode.:}a ima v tilm] se%:m(?:tllé
le vlogo povratne informacije o verodostojnosti matematlclzelga n(llo1 (;3 izrll. ski I]) i
¢ iranj ie tudi na eksperimentalno ae
mogode, se modeliranje tesno navezuje tus ksperir 0 e I .
ji i imentom je laZje dolocCiti oziroma :
njim tvori celoto. Z eksperimen . : ma ko ey
j i i i i konstrukciji modelanujno p
bojne vplive posameznih delov sistema, ki so pri kon el
ni.J Privfem se moramo zavedati, da eksperiment ni Vedr}o mogo¢ in da prevzame
poglavitno vlogo pri napovedovanju teh sistemov modeliranje. o
V zadnjih desetih letih se modeliranje v sklopu konstcqutlwstvlcnegz_a p_0u1'<a :
poudarkom na sistemskega misljenja vse bolj uvelj avli‘ a t(l/l;il vt 1z'.()brla1\?e;i1§]!:, 1% %(iz )
i Z ih si i i jih drzava vstrija, Nemcija,
v izobraZevalnih sistemih nekaterih tujih .
(Schecker, 1998; Feurzeig in Roberts, 1999; Hupfeld, 2000). Pri tem gre vlzf:le(i\l/lszn;
za naravoslovne vsebine, pri ¢emer je poudarjen prenos vsakdanjega zivijen)
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pouk. S tem se zmanjSuje razkorak med teorijo in realnim eksperimentom, ki je v
izobraZevanju vse preveckrat prisoten (Raw, 1999). Kompleksnosti konénega mo-
dela se pri tem ni treba bati, saj ravno modeliranje v smislu sistemskega misljenja
omogoca, da nauc¢imo uc¢enca razgradnje sistema in smiselne sestave posameznih
¢lenov v ustrezno celoto, ki jo imenujemo model. Poudarek je na strukturi oziroma
izgradnji modela, pri ¢emer gre na niZji stopnji izobraZevanja za bolj kvalitativni
opis odnosov med koli¢inami, kar prispeva predvsem k razvoju sistemskega misljen-
ja (Ossimitz, 2000a, 2000b). Na vigji stopnji pa modeliranje vse bolj preraséa tudi v
matematicni opis odnosov med posameznimi koli¢inami.
Modeliranje v smislu sistemskega misljenja torej omogoca obravnavo primerov

z razli¢nih podro¢ij vsakdanjega Zivljenja, tudi v osnovni $oli. Kot primer lahko
navedemo kroZenje vode v naravi (Grubelnik, FoSnari¢ in Marhl, 2003a), padanje
teles z upostevanjem zra¢nega upora (Grubelnik, FoSnari¢ in Marhl, 2003b),

Stevilne populacijske modele in drugo. Za boljSe razumevanje le-tega si v nadalje-
vanju oglejmo konkretni primer prehranjevalnega spleta, kjer si u¢enec preko

razgradnje modelnega sistema, preko medsebojnih odnosov posameznih €lenov in
zunanjih vplivov na modelni sistem razvija sistemsko misljenje in si s tem pridobiva
znanje, ki ga lahko aplicira tudi na druge primere.

3. Modeliranje in razvijanje sistemskega misljenja
na primeru prehranjevalnega spleta

Kot primer modeliranja in razvijanja sistemskega misljenja lahko navedemo prefiran-
Jjevalne verige oziroma splete Zivali, kjer gre zgolj za opazovanje in preucevanje odnosov
prehranjevanja med posameznimi udeleZenci prehranjevalnega spleta znotraj obrav-
navanega sistema. Primer je primeren za obravnavo na razredni stopnji izobraZevanja
in ga zasledimo v u¢nem nacrtu predmeta naravoslovje in tehnika v petem razredu
devetletne osnovne $ole. Omenjen primer zasledimo tudi na vi§ji stopnji izobraZevanja,
kjer nas obic¢ajno zanimajo $e konkretne povezave oziroma matematicne relacije med
posameznimi ¢asovno odvisnimi koli¢inami, ki nas privedejo do tako imenovanih
matemati¢nih modelov, v tem primeru matemati¢nih modelov populacijske dinamike
(Forrester, 1971; Hannon in Ruth, 1997).

Pri izgradnji modela prehranjevalnega spleta, ki opiSe dinamiko obravnavane-
ga sistema, v skladu z modeliranjem ne dajemo poudarek na konénem modelu,
ampak na samem procesu postopne izgradnje modela. Z vidika ucenca je treba tudi
doloéeno predznanje, na podlagi katerega ucenec gradi model. V primeru preh-
ranjevalnega spleta gre za poznavanje medsebojnih odnosov v smislu plen —
plenilec. Na podlagi predznanja in izkuSenj u€enec s postopnim dodajanjem posa-
meznih komponent znotraj sistema gradi model. Pri tem velja omeniti, da je v
smislu modeliranja teznja po vklju¢evanju minimalnega §tevila posameznih kom-
ponent v model, ki zadostno opiSe obravnavan dinamicen sistem.
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4 0 TedcpONRORONR o o s —
Slika la: Vzrotno-posledi¢ni diagrami pr(?hranjevalnega spleta. Na 3tevilo zajcev
vpliva koli¢ina trave in Stevilo lbsic.

Siika 1b: Stevilo zajcev vpliva v negativnem smishu na koli¢ino trave in v pozitivnem

smislu na §tevilo lisic.

GOSENICE
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Na niZji oziroma razredni stopnji izobraZevanja je v smislu modeliranja primer-
na uporaba tako imenovanih “vzro&po-posledi¢nih diagramov”, ki nakazujejo
odnose med posameznimi ¢leni modela. S puséico in z znakom (+, —) oznatimo
vpliv posameznega &lena v pozitiviiem oziroma negativnern smislu na drugi ¢len
znotraj sistema (slika 1).

V okviru obravnavanega sistema prehrapjevalnega spleta gozdnih Zivali v
smislu postopne izgradnje modela kot prvo obravnavajmo zajce, na naraS¢anje
katerih v pozitivnem smislu vpliva hrana, torej trava. V negativnem smisiu pa
plenilec, ki je v nafem primeru lisica (slika 1a). Pri obstojeem sistemnu prehranje-
valnega spleta, ki zajema travo, zajce in lisice, nadalje upoitevajmo 3e, da se
spreminja Stevilo lisic in koli¢ina trave. Na §tevilo lisic vpliva v pozitivnem smislu
koli¢ina zajcev, saj ti predstavljajo hrano lisicam. Podobno pa 3tevilo zajcev vpliva
tudi negativno na koli¢ino trave (slika 1b). Nadalje lahko z vkljuéevanjem dodatnih
¢lenov prehranjevalnega spleta v smislu sistemskega misljenja model $e razdirimo.
Kot primer k obstojeéemu prehranjevalnemu spletu dodajmo 3e gosenice in ptice (slika
1c}). Pritem upodtevamo, da Stevilo gosenics kolifino trave narad¢a, medtem ko $tevilo
ptic narad¢a s §tevilorn gosenic, saj te predstavljajo hrano pticam. Upostevamo e
negativni vpliv §tevila ptic na §tevilo gosenic. V obstoje¢em modelu, katerega ¢leni
so trava, zajci, lisice, gosenice in ptice (slika 1c), obstaja ¢ povezava med pticami
in lisicami. Stevilo ptic namre¢ v pozitivnem smislu vpliva tudi na $tevilo lisic in
obratno: §tevilo lisic v negativnem smislu na $tevilo ptic, saj se lisice prehranjujejo
tudi s pticami (slika 1¢). Tako smo s pomodjo vzrotno-poslediénih diagramov
zgradili model preliranjevalnega spleta, kjer so nakazani odnosi med posameznimi
¢leni znotraj sistema. Nadalje bi lahko z dodajanjem novih &lenov v model, le-tega
Se dodatno razéirili. Vendar je bilo Ze predhodno omenjeno, da je pri modeliranju
teznja po vkljudevanju minimalnega $tevila élenov v model, ki $e zadostno opise
obravnavan sistem.

S postopnim dodajanjem posameznih ¢lenov v model smo na podlagi vzrotno-
posledi€nib diagramov zgradili model preliranjevalnega spleta, namen katerega je,
danam omogoda napovedovanje odzivov sistema v odvisnosti od vplivov, ki delujejo
na sistem. Odnose med posameznimi &leni znotraj sistema smo obravnavali kvali-
tativno, medtem ko lahko na vi§ji stopnji izobraZevanja v model vnesemo %e
konkretne matemati¢ne relacije med posameznimi ¢leni znotraj sistema. Za la¥je
razumevanje lahko omenjene vzroéno-posledidne diagrame tudi nadgradimo z
diagrami, ki ponazarjajo spreminjanje kolifine z dotokom oziroma odtokom ko-
ligine, ki dolo&a stanje sistema (Grubelnik, Fosnari¢ in Marhl, 2004), kar v mate-
mati¢nem smislu ponazarja diferencialne enatbe.

V kvalitativnem smislu omenimo nekaj zunanjih vplivov na obravnavan model
prehranjevalnega spleta. Kot primer lahko navedemo steklino, ki vpliva na zmanj-
Sevanje Stevila lisic in s tem posleditno na rast $tevila zajcev in ptic (slika 2). Z
naracanjem 3tevila ptic pa se poslediéno zmanjiuje $tevilo gosenic. Kot drug
primer lahko navedemo sonce in padavine, ki v pozitivnem smislu vplivajo na rast
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trave in s tem posledi¢no na rast zajcev in lisic (slika 2). Seveda se posledi¢no z

nara$anjem zajcev zmanj$uje koli¢ina trave, z nara$¢anjem lisic pa koli¢ina zajcev.

Podobno bi lahko sklepali tudi za gosenice in ptice (slika 2). Ce pa bi pri tem Zeleli
podati ¢asovni potek koli¢ine stanja posameznega ¢lena znotraj modela, bi za to
potrebovali konkretne matemati¢ne relacije med posameznimi Cleni znotraj mo-
dela, kar pa v tem kontekstu ni predmet obravnave.

Slika 2: Zunanji vplivi na sistem

ZUNANJI VPLIVI -7 SISTEM So

Z
Rz D
GOSENICE

PADAVINE

4, Sklep

Temeljna ideja sodobnega pouka je konstruktivistiéni model pouka, zasnovan
na problemsko zastavljenem pouku. Ucenje postaja proces, v k.aterem_ucenecvna
podlagi predznanja in preko posameznih procesov g.rafh svoje znanje. Taks_en
model pouka velja $e posebej izpostaviti pri obravnavi dmamlcplh sistemov, kjer
gre za proudevanje spreminjajocih se koli¢in, ki dolocajo stanje obravnavanega
sistema. V tem kontekstu govorimo o modeliranju, kjer je poudargk_na postopni
izgradnji modela preko cikli¢nih faz, znotraj katerih uéenec dopoln]u]f: model in s
tem razvija sistemsko misljenje, ki je klju¢nega pomena pri razumevanju modelne-
ga sistema. S tem udenec ne razume samo tega naravnega procesa, ampak se v
okviru sistemskega midljenja naudil aplicirati znanje tudi na druge dinamicne
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procese. To pa je tudi na$ cilj, saj Zelimo uéenca nauditi, kako z razvijanjem
sistemskega miSljenja v sklopu modeliranja pristopiti k re§evanju problema. S tem
mu Zelimo pokazati pot oziroma proces do konénega cilja, ne pa mu podati konénih
rezultatov, ki ufencu ne dajo dovolj informacij, da bi obravnavan sistem zares
razumel in apliciral svoje znanje tudi na druge primere.
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Ucenje za odgovorno prihodnost: primer
ucenja za kompetentno ravnanje s prostorom

Pregledni znanstveni ¢lanck
UDK 372.891

DESKRIPTORJI: udenec, izobraZevanje, geografija,
drzavijanstvo, okolje, prostor, medpredmetne povezave

POVZETEK — Geografija pri svojem proucevanju
interdisciplinarno sodeluje tako z naravoslovnimi kot
druzboslovnimi vedami. Skupna spoznanja so lahko
dragoceno vodilo pri upravijanju in usmerjanju bo-
docega razvoja na lokalni, nacionalni ali globalni
ravni ter pri prenosu spoznanj na izobraZevalno po-
drocje. Ulenje geografije prispeva k doseganju teh
ciljev in sprejema izziv, ki ga prednjo postavijata
sedanjost in prihodnost, s tem da raziskuje in is¢e
odgovore za smotrno prostorsko ureditev z vidika
njegove rabe, za ohranitev Zemlje in odgovoren raz-
voj ekologije, gospodarstva in druzbe. Uéenje za pri-
hodnost naj temelji na spoznanjih in nacinih dela, ki
so pomembni za sedanjost (uéenje o prostoru) in
prihodnost (upravljanje s prostorom), tako se bomo
laZje priblizali poenotenju vsakdanjega Zivljenja, izo-
braZevanja in znanosti. Oblikovali smo skupino krite-
rijev, ki bi zadostili nadelom interdisciplinarne izo-
brazbe in vzgoje o prostoru, ki naj bi jo pridobili vsi
ucenci ~ drZavljani. Povezovanje ucnih ciljev pouka
geografije z vzgojo in izobraZevanjem s podrodja okolja
in drZavijanstva so lahko dobra osnova za prostorsko
kompetentno izobrazbo in ravnanje.

1. Uvod

Author review
UDC 372.891

DESCRIPTORS: student, education, geography,
citizenship, environment, space

ABSTRACT - Geography research is closely con-

nected with natural as well as social sciences. Com-

mon findings can be an important guideline in the

management and orientation of future development
at the local, national or global level, as well as in the
transfer of knowledge to the educational field. Geog-

raphy education contributes to the achievement of
such goals by accepting present and future challenges
for sustainable exploitation of space and appropriate
useso asto preserve the Earth and to establish respon-

sible development of ecology, economy and society.

Learning for the future should be based on the know-
ledge and approaches relevant for today (learning
about space) and for the future (management of
space) in order to bring together every day life, educa-
tion and science. A set of criteria corresponding to the
principles of cross curricular education and learning
about space will be established, which should be
transmitted to all the learners, i.e. citizens. Bringing
together geography, environmental issues and civic
education can become a solid foundation for com-
petent knowledge and responsible use of space.

Skozi zgodovino Clovestva poteka stalen boj in hkrati soZitje narave in druZbe.

Geografija opozarja na stanje neskladja, porajajoée probleme in kriZanja interesov
razli¢nih uporabnikov prostora. Raziskuje, v katero smer naj bi potekal prihodnji
razvoj neke pokrajine, pa tudi Zemlje kot celote, da bi bil ta razvoj kar najbolj
ucinkovit tako za sedanje kot prihodnje rodove.
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Za potrebe usklajevanja in vrednotenja raznolikih interesov pri sprejemanju
leoéitev na razli¢nih ravneh odlo¢anja je treba Ze v &asu $olanja “bodode upravl-
Javce sveta” usposabljati za zahtevno in odgovorno drzavljansko vlogo, da bodo v
vsakdanjem Zivljenju pri sprejemanju odlogitev sposobni graditi in zagovarjati
lastna stali§¢a, ki bodo temeljila na utemeljeni presoji, kdaj imajo prednost osebni,

lokalni ali nacionalni interesi, kdaj pa globalna etika in mednarodna solidarnost
(Haubrich, 1998).

Kaksne vrste znanj in ve§¢in lahko pridobivajo u&enci pri pouku geografije, da
podo lahko kot odrasli sprejemali odlo&itve, ki bodo omogocale dobrobit ljudem
In naravi, je bilo naSe osnovno raziskovalno vpraganje. Zavedali smo se, da odgovor
niv ne kratek in ne enoplasten, zato smo raziskali mozZnosti, ki jih ponuja geografski
ucni nacrt, ter preverili njegovo usklajenost s priporo¢ili Komisije za geografsko
vzgojo in izobrazevanje (IGU).Ugotovitve smo podkrepili z raziskavo o moznostih
interdisciplinarnega izobraZevalnega povezovanja geografskih in ekologkih uénih

vsebin ter ciljev z drzavljansko vzgojo na osnovi njihovih uénih naértov za osnovno
Solo.

2. Spodbujanje ustvarjalnega uéenja — ucenje
za kompetentno obnasanje v prostoru

I?ri ustvarjalnem ucenju moramo zdruZevati tako strokovna znanja (npr. uéne
vsebine), tacitna znanja (osebna) in socializacijska znanja (Noanaka & Takeuchi,
povzeto po Drovenik Cali¢, 2005). Modeli ustvarjalnega ucenja presegajo tradicio-
névlln(? pojmovanje znanja z vidika vedeti kaj in kako. Slonijo na paradigmi, da je
ucenje podobno raziskovalnemu procesu, kjer ustvarjamo nekaj novega ali pa je
zacetvno znanje nadgrajeno in obogateno. U&ence usmerjamo v usposabljanje za
uspesno reSevanje zastavljenih uénih problemov. Le-ti morajo biti zastavljeni tako,
da je ohranjen njihov realni (Zivljenjski) kontekst, in zato ohranjajo vso sVojo
kompleksnost in praviloma ne zahtevajo enega samega pravilnega odgovora, am-
pak r.aznolike interpretacije in razlage. Uéenci postopoma konstruirajo vsebinsko
znanje, znanje postopkov oziroma metod uéenja, pridobivajo na izku$njah in
spoznava uporabnost osvojenega. Pomemben ciljev sodobnega uéenja je teznja po
razvijanju akcijskih kompetenc uéencev, to je sposobnosti prenosa znanj in ve$éin
med predmetnimi podrogji glede vzgoje in izobrazbe za trajnostno odgovorno
prihodnost. Geografija ima lahko pomembno povezovalno vlogo pri uéenju za
k?mpetentpo obnasanje v prostoru kot pomembno pravico in dolZnost danasnjih
ucencev oziroma jutri§njih odgovornih dravljanov. ‘

“Predmet geografija je edini, v katerem se enakovredno prepletajo druzboslov-

‘ha In naravoslovna spoznanja, in ima strate$ko mesto za uspesnej$o znajdenje
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mﬁhﬁih v vse bolj zapletenem in hkrati usodno povezanem svetu prihodnosti.”
(Marenti¢ PoZarnik, 2005, str. 22) ’

Novejse aplikativno podrocje geografije odpira zaznavna in vedenjska geogra-
fija oziroma geografija ravnanja (Bailly, 1993; Kolenc Kolnik, 1996; Kunaver, 2005)
in je ob humani (¢loveski, osebni) geografiji nosilka raziskovanj s podrocja vedenja
in ravnanja posameznika v prostoru in njegovo vrednotenje. Gre za prostor posa-
meznikove aktivnosti in geografijo vsakodnevnega Zivljenja posameznika. “Ljudje
so geografski dejavnik; pokrajine so njihov Zivljenjski prostor. Vse prostorske
povezave so medsebojno prepletene v zavozlano verigo, ki povezuje naSe osebne
obcutke, zdruZene v spomine in simbole. Ni ene same vizije prostora.” (Beilly, 1993,
str. 247) Stevilne empiri¢ne raziskave so pokazale, da samo znanje o stvareh ne
more spremeniti vedenja ljudi in ustvariti odgovoren odnos posameznika in druzbe
do Zemlje. V prihodnosti bodo ljudje z njo ravnali bolj odgovorno, ¢e se bodo
zavedali, da je odgovoren razvoj za prihodnost razvoj, ki zadovoljuje potrebe
sedanjosti, ne da bi zato ogrozali moZnosti prihodnjih generacij (Haubrich, 2005).

Pogled v $irsi evropski izobrazevalni prostor pokaze, da so geografi Ze pred
desetletjem oblikovali svoje smernice razvoja geografskega izobraZzevanja. Vsebina
in zasnova geografskega izobraZevanja temelji na regionalnogeografskem pristopu,
pri tem bi izbor regij moral upostevati interes uc¢encev in aktualnost dogodkov,
vsebovati lokalni in globalni aspekt in temeljne vrednote narave in kulture. V
Mednarodni listini o geografskem izobraZevanju je v priporocilu Komisije za
geografsko izobraZevanje mednarodne geografske unije (Resnik Planinc, 1993)
zapisano, da je osnovni koncept geografskega raziskovanja in prou¢evanja vezan
na odnos med ¢lovekom in okoljem ter prostorske interakcijo.

Nase osrednje raziskovalno vprasanje je: Katera znanja in veS¢ine naj pridobiva
in razvija ucenec, da bo spoznal (izobraZevalne komponente) in prevzel (vzgojne
komponente) odgovornost za delovanje v prostoru in do prostora kot odgovoren
drzavljan ter tako izkazoval kompetentnost?

Med pomembne izobraZevalne spodbujevalce razvoja kompetentnosti obnaSanja
o prostoru (geografskem, okoljskem, socialnem) za odgovorno drZavljansko viogo
uvri¢amo:

O interdisciplinarnost (predvidene mozZnosti medpredmetnih povezav) v izboru
ucnih vsebin, ciljev in metod dela. Priporoceni primeri u¢nih vsebin so okoljska
kvaliteta okolja, naravne in druge nesrece, dinamika prebivalstva, gospodarjenje
s prostorom (raba tal, energija, vodo, ipd.), strategije druzbenega razvoja, neena-
kost ras, spolov ali ver itd. Celosten pogled na pokrajino je Se posebej pomemben
v sodobnem ¢asu, ko velina ljudi nima ve¢ neposrednega vsakodnevnega stika z
naravo, ko je sicer njihov radij prostorskega gibanja vedno obseznejsi, vendar
socasno njihov vpogled v delovanje prostora vedno oZji — specialisticen. Eno-
stransko zavzemanje za del naravnega okolja (npr. rastline ali vodo), ne da bi
upostevali tudi druge sooblikovalce pokrajine ali pa pretirano zavzemanje za
poseganje v prostor (gradnja avtocest, velikih nakupovalnih sredis¢ ipd.) ne
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glede na posledice, e kaZe veliko odtujenost drzavljanov od razumevanja
kompleksnosti ravnanja s prostorom.

So.dobni' kqncepti pouka poudarjajo, da poudevanje ni le prenasanje vnaprej
prlpr.avljemh znanj, temve¢ tudi urjenje uéencev za samostojno pridobivanje
znanja ter ves¢in (zastavljanja vprasanj, raziskovanja, reSevanja problemov
uporabe virov...). Poudarjajo dejstvo, da u¢ni cilji niso konec neke poti (temveé
njen sqstavni del), ki jo morajo ucenci prehoditi sami, ucitelj pa jih na poti
qudbu]a, vodi in usmerja tudi z raznolikimi metodami in oblikami uéne ga dela.
\_/ 1zbor}_1 u¢nih metod so zelo priporodljivi Studij primera (case study), uéne
§1mglac1]e, ucne dramatizacije (igre vlog) ali projektno u¢no delo. Prednost
1majo neposredne u¢ne metode, ker temeljijo na nalogah prakti¢nega merjenja
(terensko delo, ekskurzije) in ki so naravnana na celotno dojemanje prostora
(Ifoskett, 2000; Kolenc Kolnik, 2004). Zato jih moramo jemati kot izhodisce
ucnega dela in jih, ko so osvojene predstave o lokalnem oziroma domacem
prostoru, nadgrajevati s posrednimi u¢nimi metodami (delo s tekstom, statis-
tiCnimi podatki, kartografskim gradivom ipd.);

moz“r‘zosti r'azli(fnih prostorskih povezav med lokalnimi, regionalnimi in globalnimi
ysebmam‘l_ ter prostori. V izbor uéno ponazoritvenih regij je pomembno vkljuditi
1nvformac1]e 0 javnem, poklicnem in osebnem Zivljenju ljudi, kar naj omogodca
ucencem spoznati insprejeti odgovornost za delovanje v lokalnem, regionalnem,
nacionalnem in globalnem prostoru. Upotevati je treba prostorsko raznolikost:
razl1§na fizitna okolja, razli¢ne &loveske aktivnosti, kulture, socialno-ekonom-
ske sisteme ter razli¢ne gospodarske stopnje razvoja in preZivetja. Pri tem naj
bo v ospredju izbor prostorskih enot, ki bi uéencem ponazarjale ustrezno
[v)ro.storsko spoznavno okolje in omogo&ajo generalizacijo in abstrakcijo uéen-
¢evih prostorskih predstav ter njihovo Sirjenje od znanega k neznanemu;

proaktivnost oziroma upostevanje potreb prihodnost. Temeljiti je treba na raz-
voju vrednot in odnosov, ki prispevajo k vrednotenju lepote fiziénega sveta na
eni strani in razli¢nih Zivljenjskih pogojev na drugi, skrbi za kvaliteto in nacrtovanje
okolja ter skrbi za Zivljenje prihodnjih generacij, razumevanju pomena odnosov in
vrtj,(vi.not pri odlo¢anju, pripravljenosti za odgovorno uporabo znanja o prostoru in
vescin v osebnem, profesionalnem in javnem Zivljenju, spostovanju pravice do
enakopravnosti vseh ljudi, re§evanju lokalnih, regionalnih, nacionalnih in med-
narodnih problemov po naéelih Svetovne deklaracije o &lovekovih pravicah;
uvajanje v aktivno sodelovanje (participatorno izobraZevanje) v demokrati¢nih
prf)cesm odlo¢anja. Kot zelo primerno se izkazuje integrativno izobraZevanje
oziroma upostevanje kompleksnosti v uénem ravnanju in opredelitvi vlog uéencev,
uc::ltel]a in zunanjih sodelavcev (npr. starsi in razliéni strokovnjaki kot partnerji v
ucnem prooesu): Spirala znanja se pri¢enja pri socializaciji kot pomembnem
osnovnem pogoju za uspesno delo in zato so priporo¢ene oblike uénega dela,
kjer se uci drug od drugega (uéenci od ucitelja, star$ev, strokovnih sodelavcey,
pa tudi ucitelj od starSev, strokovnih sodelavcev in uCencev, nadalje starsi od
ucencev, ucitelja itd.,);
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O povezovanje razlicnih vidikov izobraZevanja, kot so spoznavni in Custveni, eti¢ni
in estetski. Informacije in spoznanja o prostoru u¢enci pridobivajo z vsemi Cutili.
Ni prostora, ki bi posredovalo informacijo zgolj za eno samo ¢utilo.

3. Uéenje za kompetentno obnasanje v prostoru

3.1. Namen raziskave in predpostavke

Najsirsi namen raziskave je prouditi, kak$en u¢ni potencial za uéenje za kom-
petentno obna3anje v prostoru nudijo izbrani u¢ni nacrti zadnjega triletja v devet-
letni osnovni $oli.

Izhodisce nasega raziskovalnega vpraanje je bila hipoteza, da je v osnovnoSol-
skih uénih naértih veliko moZnosti za spodbujanje ustvarjalnega uéenja in medpred-
metnega povezovanja geografije in okoljske ter drzavljanske vzgoje za razvijanje
kompetentnega obnaSanja v prostoru.

3.2. Metodologija

V devetletni osnovni $0li je predmetnik sestavljen iz obveznega in izbirnega
obveznega ufnega programa. V tretjem triletju imajo ucéenci 14 predmetov v 7.
razredu, 16 predmetov v 8. razredu in 14 predmetov v 9. razredu. Skupno imajo vsa
tri leta 14 obveznih predmetov in moZnost izbire enega, (&e je troleten) ali najvec
treh (Ce so enoletni) izbirnih obveznih predmetov.

V oz%ji izbor predmetov tretjega triletja smo uvrstili tiste, ki zadoS¢ajo zahtevi
po interdisciplinarnem povezovanju naravoslovnih in druzboslovnih podro¢ij in so
prostorsko orientirani. Analizirali smo §tiri izbrane u¢ne nacrte, dva iz obveznega
programa devetletne osnovne $ole (geografija, drzavljanska vzgoja in etika) in dva
iz izbirnega obveznega programa (raziskovanje domacega kraja in varstvo njego-
vega okolja ter predmet drzavljanska kultura). Pri tem smo vzgojo o okolju opre-
delili kot u¢no vsebino medpredmetnega podrodja, ki se vkljucuje v oba obvezna
in oba obvezna izbirna predmeta in ne kot samostojni predmet okoljska vzgoja, ki
je v osnovnosolskem predmetniku predviden kot moZni izbirni obvezni predmet.

Osnovna raziskovalna metoda je deskriptivno empiri¢na. Na osnovi teoreti¢ne
analize proucevanega pojava smo v empiricnem delu raziskovanja zbirali podatke
s pomodjo analize pedagoSke dokumentacije, izbranih uénih nacrtov za pouk v
osnovni $oli. Podatki, ki so pridobljeni z analizo, so predstavljeni tabelari¢no ter
interpretirani na deskriptivhem nivoju.

V prvi fazi smo analizirali izbrane u¢ne naérte kot celoto in v njih iskali moZnosti
ucenja kompetentnosti o prostoru po izbranih kriterijih: interdisciplinarnost (pred-
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videne moznosti medpredmetnih povezav); moznosti povezav med lokalnimi, re-
gionalnimi in globalnimi vsebinami ter prostori; proaktivnost oziroma upostevanje
potreb prihodnosti; uvajanje v aktivno sodelovanje oziroma participatorno izo-
braZevanje v opredelitvi vlog u¢encev, uditelja in zunanjih sodelavcev; povezovanje
razli¢nih vidikov izobraZevanja: spoznavnih in éustvenih, eti¢nih in estetskih. Glede
na Stevilo mozZnosti (pretvorjeno v odstotkovne deleZe) smo jih razvriéali v Stiri-
stopenjskolestvico. V drugem delu pa smo iz vsakega uénega nadrta izbrali tematski
sklop in iz njega izpisali u¢ne vsebine in cilje za kriterij medpredmetnih povezav
ucenja za kompetentno obnaSanje v prostoru ter tako dobili oZji izvedbeni predlog
za uresni¢evanje enega od izbranih kriterijev. V prikazanem primeru so to med-
predmetne povezave.

3.3. Rezultati in interpretacija

Iz tabele 1 je razvidno, da vsi analizirani uéni nadrti nudijo moZnosti za
uresni¢evanje vseh petih izbranih kriterijev in da se u¢ni na¢rti med seboj razliku-
jejo po izbranem kriteriju, pri katerem je najve& (v ve¢ kot 60 odstotkov predvidenih
tematskih sklopih) moZnosti za uresnic¢evanje u¢enja kompetentnosti o prostoru.

Preseneca morda dejstvo, da niti en uéni naért ne dosega veé kot 60 odstotkov
predvidenih tematskih sklopov moZnosti za uresnievanje na podro&ju interdisci-
plinarnosti — medpredmetnih korelacij. Pri vsakem od analiziranih u¢nih naértov
je zaslediti najmanj dva tematska sklopa, kjer ni predvidenih medsebojnih med-
predmetnih korelacij. Podrobnej$a analiza pokaZe, da nekoliko izstopa predvsem
izbirni obvezni predmet geografija: Raziskovanje..., kjer med predvidenimi med-
predmetnimi korelacijami prednjacijo naravoslovni predmeti (kemija, biologija in
fizika) in je najmanj predvidenih povezav z druzboslovnim podro&em. Tudi oba
druzboslovna predmeta, drZavljanska vzgoja in etika ter drZavljanska kultura,
izkazujeta izrazitejSo povezovanje z druzboslovnimi predmeti in geografijo, ne
najdemo (ali pa samo izjemoma) pa naravoslovnih povezav.

Oba predmeta obveznega dela $olskega dela predmetnika izkazujeta nekoliko
boljSe izpolnjevanje moznosti uéenja kompetentnosti o prostoru, po izbranih kri-
terijih kot izbirna obvezna predmeta. Slednja nudita vsak na dveh kriterijih samo
v do 30 odstotkih predvidenih tematskih sklopih moZnosti za uresni¢evanje inter-
disciplinarnosti in proaktivnosti (geografija: Raziskovanje...) ter prostorske pove-
zave in povezovanje razliénih vidikov izobraZevanja (drzavljanska kultura).

V tabeli 2 (Vir: Uni nacrti za Solske predmete v devetletni osnovni $oli:
Geografija, ZRSS, 1998; Okoljska vzgoja, ZRSSS, 1999; Raziskovanje domacega
kraja in varstvo njegovega okolja, ZRSSS, 1999; DrZavljanska kultura, vsi v devet-
letni osnovni $oli, ZRSS, 2001) je prikazan primer prepletanja u¢nih vsebin in ciljev
na izbrani kriterij medpredmetnih korelacij pri tematiki rabe prostora.
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Tabela 1: Moznosti ucenja kompetentnosti o prostoru po izbranih kriterijih in

Solskih predmetih
B Geografija:
Predmeti .. Raziskovanje ..
. Drzavljanska Y . DrZavijanska
| Geografya vzgoja in etika dOi::fszgrgwk;aj @ kultura
Kriteriji njegovega okolja
7 Interdisciplinarno?i
(medpredmetne C C B C
povezave) _
Prostorske povezave D B C B
Proaktivnost C B C
Particv:ipzftorno B C
ucenje
Pov.ezovarvxje vi(.iikov c C D B
izobraZevanja

Legenda: ) o o

A — vucnem nacrtu ni zaslediti moZznosti za uresni¢evanje ubranega krlt?rl_]a . . )

B — u¢ni nacrt nudi v do 30 odstotkih predvidenih tematskih sklopih moznosti za uresni¢evanje
izbranega kriterija ) _ ) ) ) '

C — ucni nacrt nudi v 30 do 60 odstotkih predvidenih tematskih sklopih moZnosti za uresni-
cevanje izbranega kriterija . o ) )

D— utni naért nudi v ve¢ kot 60 odstotkih predvidenih tematskih sklopih moZnosti za uresni-
Cevanje izbranega kriterija

Primer lahko sluZi za ilustracijo mozZnosti spodbujanja povezovanja Ze prido-
bljenih znanj in ves¢in razli¢nih tako naravoslovnih kot d}'uiboslovr}ih pvredm'etov.
Za podrobnej$o analizo smo ga izbrali zato, ker noben izbran u¢ni nadrt pri tgm
kriteriju ni dosegel najvisje predvidene stopnje. Pa smo vseeno lahko za 1zb1.'z%n ucni
primer, predvidenih medpredmetnih korelacij $tirih u¢nih na('?rtovv, qgotpyﬂl devet
podrocij predvidenih u¢nih vsebin in z njimi povezanih qvana]st u'cmy ciljev. Tako
smo lahko zadovoljni tudi z uénimi moznostmi doseganja tega kriterija.

Ugotovili smo, da je v Stirih analiziranih osnovnoéc.)lsk.ih uér}.ih paértih veliko
moznosti za spodbujanje ucenja o prostoru in za razvijanje akc1]_§k1h kf)mpetenc
ucencev, tako na nivoju obveznega ucnega programa (geogrflflja}, drzavljanska
vzgoje in etika) kot na nivoju izbirnih obveznih prcdrpetov (drzavl]gnska kultura,
geografija: Raziskovanje domadega kraja in varstvo njegovega okolja).
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Tabela 2: Utne vsebine in cilji za med

obnasanje v prostoru

predmetno korelacijo: uéenje za kompetentno

ﬁv olski predmet

Ucne vsebine

Ucni cilji

fizicnogeografske znacilnosti
lokalnega okolja (relief, rastje,
kamninska zgradba, vodovie,
podnebje) ter druzbenogeografske

—razumevanje medsebojnega
soucinkovanja in vzroéno-poslediénega
delovanja naravno in druzbeno geografskih
sestavin prostora kot izhodis¢a za
opredeljevanje primernosti ali

Geografija znadilnosti (tevilo prebivalcev, iu-:kpriTem-ostl ;al?e ta(: l(np?vi vzbozdoloéene
gostota poselitve, komunikacije in 0 SC'JC za: gradnjo o l.(aga 1sci112vpadkov,
infrastruktura, gospodarske .gr? njourll(ovega} t(rjgoys cga sredisca,
dejavnosti, bivalni standard itd). Inlrastr ture ip o) . -

- razumevanje posledic danasnjega

ravnanja za prihodnost.

— spoznavanje soodvisnosti, prepletenosti
— okoljski problemi, nastali zaradi vplivov (druzbenih, ekonomskih,
nesmotrnega troSenja omejenih politi¢nih...) pri nastajanju problemov v
naravnih virov in okolju in druzbi;
preobremenjevanja ekosistema; - razvijanje obcutljivosti za okoljske
~iluzija “neomejenega” razvoja, probleme, za stiske ljudi, za socialne

Drzavljanska obzirnosti do omejenih virov, probleme;

vzgoja in etika

odgovornosti za kakovost Zivljenja,
za lastno zdravje in zdravje drugih,
tudi prihodnjih generacij;

— zadovoljevanje doloenih potreb
je moZno na razne okolju (in
soljudem) bolj ali manj prijazne
nacine.

—spoznavanje zveze med lokalnimi,
nacionalnimi in globalnimi problemi
razumevanje, da razvoja ne moremo
zaustaviti, da pa ne bi smel ogrozati
priloznosti in kakovosti prihodnjih
generacij;

- spoznavanje nekaterih na¢inov
trajnostnega razvoja v demokratiéni druzbi.

DrZzavljanska
kultura

Raziskovanje
domacega kraja
in varstvo

~vloga posameznika v procesih
odlocanja;

~neformalno in formalno
delovanje v skupnosti;

— druzbene norme, dolZnosti in
pravice.

—razumevanje prepletenosti vidikov
(ekoloskih, ekonomskih, druzbenih,...) pri
nastanku in razre$evanju problemov (npr.
rabe prostora);

—spoznavanje konfliktnih interesov, ki
nastajajo v druzbi, in razvijanje
avtonomnega ter kritiénega presojanja;

— razvijanje razli¢nih strategij vplivanja
posameznika in interesnih skupin na
delovanje in odlo¢anje v demokrati¢ni
druZbi (aktivno zbiranje informacij,
argumentiranje, pogajanje itd.).

— stanje kakovosti lokalnega okolja
(zraka, vode, prsti in rastja);

~ odpadki kot potencialni viri
onesnazenost okolja (viste
odpadkov, moznosti reciklaze);

njegovega okolja| — “ekoloske sledi” odpadkov; ali se

moramo na ljubo okolju res odreéi
udobju?

- razumevanje, kako nacin Zivljenja in nase
Zivljenjske navade (proizvodna razli¢nih
dobrin, potro$ni§tvo, odlaganje odpadkov,
predelava odpadkov kot “ekologke sledi”)
vplivajo na okolje;

— spoznanje, da je vedina okoljskih
problemov posledica neustreznih
¢lovekovih posegov v naravno okolje.
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Nasa hipoteza, da je v osnovno$olskih u¢nih nacrtih vqliko mOiI‘l'OS.tl zall( sp.olii-
bujanje ustvarjalnega ucenja in medpredmetnga povezovanja ge.ograflje in okoljs e
ter drzavljanske vzgoje za razvijanje kompetentnega obnaSanja v prostoru, se je
potrdila.

4. Sklep

U¢ni cilji, uéne vsebine in uéne metode so v izbranerp primeru m0(.iela ustvar-
jalnega ucenja in medpredmetnega povezovanja za§tavl]ene tako, da‘ je ohrfin]en
njihov Zivljenjski kontekst, in zato ohranjajo vso svojo kompleksngst in praviloma
ne zahtevajo enega samega pravilnega odgc?vqra,. ampal.( r:jtznohlse 1qterp{etaglje in
razlage. Neposredno ¢utno in Custveno d'(_)ilvl_] anje okolja in razvijanje obcutljivosti
za probleme okolja ter sposobnosti za n.thono str_okox'mo reSevanje so pomemlzne
izkusnje v naravnem (vsakodnevnem) in ucno sunu'l'lra‘nem prostoru. Na takSen
nacin omogocajo ufencem ucenje za razvijanje akcqslgh kon}petenc, kjer gre za
pridobivanje znanja z namenom, da naué¢imo uéence pristopati k problemom in jih
uspesSno resevati.

Raziskava o moznostih, ki jih vsebujejo izbrani osnovnosolski ucni na_lérg,
temelji na kriterijih, ki upoStevajo priporocila Komisije za gqur?fs}(o VZgojo in
izobraZevanje kot izhodi$¢e geografskega (prostorskega) 1ntcvzrd1501pllnfmvlega{ po-
vezovanja, je pokazala, da nam geografski u¢ni na(“:Ft omogoca osvajanje stefyﬂmh
ucnih ciljev drzavljanske kulture in okoljske vzgoje. Pri tem ne gre za .njlhOYO
vsebinsko podvajanje, ampak za interakcijo ter souélnkovgn]e pri oblikovanju nov%h
spoznanj in novih kompetenc. Pouk geografije lahko nudi kvahtetq v povezovanju
naravoslovnega in druzboslovnega znanja. In seveda obratno, tu(.h ucna nacrti za
predmete geografija: Raziskovanje domadega kraja in varstvvg njegovega okolja,
drzavljanska vzgoja in etika ter drzavljanska kultura omogocajo quelacuo s pou-
kom geografije, zato jih ne moremo in predvsem ne smemo zapirati v ozke vrticke
interesov posameznih strok ali Solskih predmetov.

LITERATURA

1. Bauer, T,, Clarke, M., Dailidiene, E.: Active Learning and Citizenship Education in Europe,
The CiCe Thematic network project, London, 2003.

2. Catling, S.: The Child’ s spatial conception and geographic education, Journal of geography,
No. 77/1978, pp. 24-28. ,

3. Drovenik Cali¢, T.: Novi uéni mediji in modeli ustvarjalnega sodelovalnega ucenja, Didactica
Slovenica — Pedagoska obzorja, 20, §t. 2/2005, str. 75-81.

4. Foskett, N.: Fieldwork and developement of thinking skills, Teaching Geography, Vol. 25,
No. 3/2000, pp. 126-129.

5. Hauff, V.: Unsere gemeinsame Zukunft, Greven, 1987.

v Mariboru.

Dr. Karmen Kolenc Kolnik: Ucenje za odgovorno prihodnost: primer ucenja za... 67

6. Haubrich, H.: Geographie hat Zukunft, Wege der Geographie und ihrer Didaktik, Kallmeyer-
sche verlagebuchhandlung, Seelze-Velber, 1998.

7. Haubrich, H.: Ugenje geografije za prihodnost, V: Kunaver (ur.) Slovenska $olska geografija
s pogledom v prihodnost, DZS, 2005, str. 13-18.

8. ;{estler, F.: Einfuhrung in die Didaktik des geographieunterricht, Klinkhardt, Bad Heilbrum,
000.

9. Klemenci¢, M., Drozg, V.: Geografija — njeno poslanstvo in pomen, V: Kunaver (ur.)
Slovenska Solska geografija s pogledom v prihodnost, DZS, 2005, str. 57-84.

10. Kolenc Kohik, K.: Umske znag&ilnosti mladostnikov in prostorske predstave, pojmovanje ter
razumevanje geografskega prostora, Pedagoska obzorja, 11, §t. 3-4/1996, str. 146-152.

11. Kolenc Kolnik, K.: Oblikovanje prostorskih predstav pri pouku geografije, V: Drozg (ur.)
Teorija in praksa regionalizacije Slovenije, Pedagoska fakulteta, Maribor, 2004, str. 9-15.

12. Kunaver, J.: Novej§a mednarodna prizadevanja za sodoben pouk geografije, posebej o
mednarodni listini o geografski vzgoji in izobrazevanju, V: Kunaver (ur.) Slovenska 3olska
geografija s pogledom v prihodnost, DZS, 2005, str. 27-56.

13. Licht, P., Brinkman, F.G., Vonk, H.: About the Alternative Concepts: Guest Editorial,
European Jornal of Teachers Education, ATEE, Vol. 14/ 1991, No. 1, pp. 5-8.

14. Marenti¢ PoZarnik, B.: Vpetost v sodobna pojmovanja ulenja in pouka — nujnost in hkrati

izziv za geografsko izobraZevanje, V: Kunaver (ur.) Slovenska Solska geografija s pogledom
v prihodnost, DZS, 2005, str. 19-23.

15. Minarovicova, K., Niemczynski, A., Stoik, O.: Cross-professional Issues in Citizenship Edu-
cation, Democracy and Identity Formatin, The report of the CiCe Network, CiCe Guidelines
No. 5. London, 2004.

16. Resnik Planin,.T.: Mednarodna listina o geografskem izobraZevanju
paper of the International Geographical Union, Geografija v 3oli 3,
Filozofske fakultete, Ljubljana, 1993, str. 147-153.

17. Thompson, L.: Young peoples’ geovisions, Teaching geography, No. 2/2000, pp. 99-102.

18. Quisumbing, L.: Citizenship Education for Better World Societis — A
paper presented at UNESCO-APEID International Conference, 2002.

(prevod iz angl. jezika),
Oddelek za geografijo

Holistic Approach,

Dr. Karmen Kolenc Kolnik (1957), izredna profesorica za didaktiko geografije na Pedagoski fakulteti

Naslov: Ulica Kozjanskega odreda 4, 3000 Celje, SLO; Telefon: (+386) 03 633 65 06
E-mail: karmen.kolenc@uni-mb.si



Mag. Mateja Skufca

Didakti¢ni vidiki dela z nadarjenimi ucenci
v osnovni Soli

Izvirni znanstveni Clanek
UDK 371.3:373.3

DESKRIPTORIJI: nadarjeni uéenci, potrebe nadarje-
nih, selektivno izobraZevanje, integracija nadarjenih

POVZETEK - Sola naj bi poskrbela, da bi vsak
posameznik optimalno razvil vse svoje zmoZnosti.

Zakonodaja uvrs¢a nadarjene ucence med ucence s
posebnimipotrebami in zahteva drugacne didakticne
pristope na vseh ravneh. Sama zakonodaja pa ni
dovolj. Od vsakega posameznega ucitelja in vodstva
ol je v veliki meri odvisno, ali bo posameznik razvil
vse svoje danosti ali pa bo pri svojem razvoju oviran.

Vteoreticnem delu predstavijamo potrebe nadarjenih
ucencev in oblike pedagoskega dela z nadarjenimi. V/
empiri¢nem delu pa smo raziskovali, ali ucitelji odkri-
vajo nadarjene ucence, kako jih odkrijejo, kaksne di-
dakticne postopke, metode in oblike uporabljajo pri
delu z njimi in kako sprejmejo nadarjene ucence. Za-
nimali so nas tudi stalis¢a vpraanih do individualizi-
ranega in diferenciranega dela z nadarjenimi ulenci,
selektivnega in integracijskega nacina poucevanja in do
osnovnih oblik dela z nadarjenimi ucenci, akceleracije,
obogatitvenih programov in loCenega izobraZevanja.

1. Uvod

Original scientific paper
UDC 371.3:373.3

DESCRIPTORS: gifted pupils, needs of the gifted,
selective education, integration of the gifted.

ABSTRACT - The school system has to provide for
each individual in such a way that s/he can develop
all his/her potentials. The school legislation includes
the gifted among the pupils with special needs and
requires different approaches for them at all levels.
But the legislation itself is not enough. It depends on
each teacher and the management of the school how
the individual will or will not develop her or his
talents. The theoretical part presents the needs of the
gifted and the teaching approaches to the work with
gifted pupils. In the empirical part the author carried
out a research about whether teachers notice gifted
pupils and how they do it, which procedures, methods
and forms they use while working with them and how
they accept them. The author was interested in teacher-
so attitudes about individualisation and differentiation,
about the selective and integrated teaching approaches,
acceleration, enrichment and separate education.

Vsak otrok je individuum, ki ima svoje lastne Zelje, potrebe in sposobnosti.

Starsi so prvi, ki otroka spoznavajo, se mu prilagajajo in mu poskusajo omogociti
najoptimalne;jsi vsestranski razvoj glede na njegove sposobnosti in osebnostne
lastnosti. Naloga star$ev je, da otroku omogocijo zadovoljevanje osnovnih ¢love-
$kih potreb, saj bo le-to privedlo do samospostovanja in samouresni¢evanja otro-
kovega jaza.

Razvoj otrokovih intelektualnih sposobnosti je moramo spodbujati e pred
vstopom v $olo, za kar so v vedji meri odgovorni starsi oziroma otrokovi skrbniki.
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Otroka je treba dobro opazovati in ga spodbujati pri razvijanju njegovih zmoznosti
in sposobnosti.

Ob vstopu v Solo se velik del odgovornosti za ustrezen ucencev vsestranski
razvoj prenese na ucitelja in ustanovo, v kateri uenec prezivi vse vec ¢asa. U¢itelj
bi moral prepoznati uCence s posebnimi potrebami in jim omogociti uspesen
osebnostni razvoj. Tudi nadarjeni ucenci so u€enci s posebnimi potrebami, ki
potrebujejo drugaéne didaktiéne metode in postopke pri poucevanju in uéenju.

Definiranje nadarjenosti je pogoj za odkrivanje nadarjenih posameznikov.
Definicija naj ne bi bila preozka, da ne bi izkljucevala nekaterih otok z nadpov-
prec¢nimi sposobnostmi, niti preve¢ §iroka, ker nam tako ne bi dajala jasnih smernic.
Od same definicije je odvisno, kateri u¢enci bodo opisani kot nadarjeni in s tem
izbrani za posebne programe. Zaradi nepravilno izoblikovane definicije lahko iz
posebnih programov za nadarjene izpadejo ucenci, ki prihajajo iz revnejSega okolja,
drugih etni¢nih manjsin, uéenci s telesno hibo ali nadarjene deklice. Lahko so manj
uspesni pri doseganju rezultatov na dolocenih testih (George, 1997, str. 9).

Kar nekaj raziskovalcev nadarjenosti je napisalo svojo definicijo nadarjenosti.
Najsirse sprejeta je Renzullijeva definicija. Renzulli je v svojo definicijo nadarje-
nosti, poleg same nadarjenosti, vkljudil $e motivacijo, okolje in ustvarjalnost. Trdil
je, da nadarjenost sama kot dispozicija za posebne dosezke Se ne pomeni, da bodo
ti doseZki tudi dejansko doseZeni. Sele skupno ucinkovanje vseh treh sestavin
(nadarjenost, motivacija in ustvarjalnost) lahko pripelje do dosezkov in izdelkov,
ki so nenavadni za dolo¢eno otrokovo starost (Nagel, 1987, str. 14).

2. Potrebe nadarjenih ucencev

Nadarjeni u¢enci so u¢enci s posebnimi potrebami, ki potrebujejo drugaéno
uéno delo. Ucitelj bi moral prepoznati uéence s posebnimi potrebami in jim
omogoditi uspeSen osebnostni razvoj. Izjemnega pomena je dejstvo, da moramo
potencialno nadarjenega ali Ze odkritega nadarjenega u¢enca razumeti in sprejeti
kot otroka, ki potrebuje uciteljevo pomod, kajti brez te pomo¢i ne bo uspesen.

Razvojne potrebe nadarjenih uéencev zadovolji uditelj, ki posveca veliko po-
zornosti individualnim razlikam, ki uporablja razli¢ne oblike in metode poucevanja
in ulenja za potrebe razlinih uéencev, nudi razliCne uéne izku$nje in vire za
razli¢no sposobne in razli¢no zainteresirane u¢ence. Nadarjenim u¢encem moramo
omogoditi, da spoznajo in usvojijo raziskovalne metode, postopke in tehnike za
udenje in spoznavanje novega. Zahtevati je treba, da nadarjeni ucenci realizirajo
svoje naloge in pridejo do Zelenih zakljuckov, saj le tako lahko pokaZejo svoje realne
sposobnosti (Pordevié, 2003, str. 28).
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7 namenom utemeljitve specifi¢nosti vsebin, metod in stilov vzgojno-izobra-
7evalnega dela z nadarjenimi uéencije Feldhusen (Ferbezer, 1998, str. 50) opredelil
potrebe nadarjenih uéencev v treh sklopih:

1. Pridobivanje znanja, izku$enj in u¢nih navad:

0 maksimalna osvojitev osnovnih pojmov, znanj in spretnosti,

O osvojitev velikega obsega znanja in ve§¢in vsebinskih podrotij,

O udna aktivnost na psiholosko prilagojenem nivoju, tempu in kognitiv-
nem stilu,

o spodbujanje samostojnega branja, spoznavanja in ucenja,

o prakti¢no soocanje z razli¢nimi podrod&ji znanja.

2. Oblikovanje pogojev za razvoj kreativnosti:

O omogoditi doZivljanje izkugenj v kreativnem misljenju in kreativnem
resevanju problemov z mnogimi reSitvami, '

O omogoditi doZivljanje izkuSenj v logi¢nem misljenju, logi¢no skiepanje,
resevanje problemov z eno pravilno resitvijo,

O razvijanje predstavljanja, fantazije in specialnih sposobnosti.

3. Razvijanje emocionalne podpore in motivacije:
O ozavestanje in razumevanje lastnih sposobnosti, interesov in potreb,
O razvijanje samostojnosti, samousmerjanja in samodiscipline pri uéenju,
O postavljanje visokih ciljev in aspiracij,
O socialne izku$nje z nadarjenimi u¢encina intelektualnem, umetniskem
in emocionalnem podrocju.

Iz nastetih potreb je razvidno, da nadarjeni udenci potrebujejo bogat, vsebinsko
in metodi¢no raznolik program udenja in poudevanja. Nadarjenost se v prvi vrsti
razvija in spodbuja z uenjem, Sirjenjem baze znanja in z usvajanjem vesCin za
nadaljnje poglabljanje. Za razvoj nadarjenosti je potreben tudi primeren ucni in
vzgojni stil ter sposobnosti koriS¢enja in uporabe doseZenega znanja. Specifi¢na baza
znanja se intenzivno razvija z diferenciacijo u&endevih sposobnosti in interesov. Naj-
kvalitetnejsi razvoj zagotavlja razvijanje specifi¢ne baze znanja, ki je usklajena s
specifi¢nimi sposobnostmi in intenzivnim interesom za dologeno podrogje. V
procesu razvijanja in spodbujanja specifi¢ne baze znanja je treba kontrolirati in
nadoknaditi morebitne primanjkljaje z drugih podrocij. V procesu $irjenja speci-
fi¢ne baze znanja je treba posebej poudarjati samostojnost in neodvisnost pri delu,
aktivno uporabo znanja in izraZanje zadovoljstva ob rezultatih (Cudina-Obradovi¢,
1990, str. 149).

Utinkovito zadovoljevanje razvojnih potreb nadarjenih ucencev zahteva obli-
kovanje novih vzgojnih in izobraZevalnih strategij, nadrtovanje identifikacije, preo-
blikovanje celovitega programa pedagoskega dela, napredovanje v izobraZevalni
tehnologiji in permanentno izobraZevanje uciteljev.
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Gallagh'er je Ze leta 1985 priporodal, da naj bi bil obi¢ajni u¢ni program preobli-
kovan, da bi zadovoljili potrebe nadarjenih u¢encev, tako da bi bil usmerjen v:

0O spremembo vsebine glede veéjega poudarka na kompleksnih in abstrak-
tnih pojmih,

O uporabo metode predstavitve uéne snovi s pomocjo specialistov in
ekspertov dolo¢enih znanstvenih disciplin, '

O razsiritev uénega okolja preko obitajnega Solsko razrednega okolja in
programa (FerbeZer, 1999, str. 229).

3. Oblike pedagoskega dela z nadarjenimi ucenci

\{' svetu obstaja dilema glede realizacije uénih programov: ali poudarjati Sirino
znanja ali pospeSeno graditi na globini znanja. Organizacijsko je vzgojno-izobraZe-
Ya]ne naloge mogo&e uresnifevati z razlinimi oblikami dela: pri rednem pouku
u}terf:vs.nih dejavnostih, fakultativnih oziroma raziskovalnih urah, z dodatnimi teéaji:
hlvtrgsnn napredovanj em iz razredav razred ali od programa do programa, z dodatnim
ucnim g_radlvom, razliénim grupiranjem ucencev in z ucencevo svobodo pri izbiri
ponujenih uénih predmetov.

Za tal.<o zasnovano u¢noprogramsko aktivnost morajo biti izpolnjeni nekateri
ob]e%ktlvm pogoji: ve¢ manj§ih prostorov, manjse $tevilo uéencev v oddelku, vsak-
danja pedagoska delovna komunikacija med uéitelji, bogat vzgojno-izobrazevalni
stf«,\nda.rd éple, usposobljenost uditeljev za delo z nadarjenimi uéenci, materialno
stimuliranje uciteljev za delo z nadarjenimi ucenci in razumevanje vodstva $ole.

) _Potrc_abna jg Yet‘%ja svoboda v organizaciji pouka in uéenja, programsko Ziv-
l]egjvsk‘e interdisciplinarne celote, kakovostno, bogato in raznovrstno opremljena
knjiZnica, stalno strokovno izpopolnjevanje uciteljev za delo z nadarjenimi ucenci.

. .V Solskem si§te¥nu. je nujno celostno delo s talenti zasnovati interdisciplinarno
in timsko, nadarjenim je tre'b.a prilagoditi Solsko zakonodajo, uciteljem in svetoval-
nim d.elavoe.m pa omogociti specializacijo, magisterije in doktorate s podrocja
nadar].enosq. V Studijske programe uciteljev je treba vnesti ve¢ vsebin s podrocja
nadarjenosti (FerbeZer, 1998, str. 52).
5 Pedagoski ukrepi, ki imajo izrazito pozitivne u¢inke na razvoj nadarjenih
ucenceyv, so naslednji:
O Iv).robleplske situacije (naloge) naj bodo prilagojene individualnim zna-
Cilnostim ucencev,
O naloge (ypr'aéanja‘\) naj ne bodo na reproduktivni, ampak izkljuéno na
produktivni ravni, torej naj bodo zahtevnej$e in naj vkljuéujejo visje
taksonomske nivoje,
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O spodbujati moramo produkcijo originalnih idej, ki jih pozitivno ovred-
" notimo; ucenci naj take ideje predstavijo tudi drugim uéencem,
O naSe nenehno iskanje v razredu (pri pouku) naj bo usmerjeno k iskanju
drugacnih, netipi¢nih reSitev (spodbujanje konvergentnih miselnih poti),
O ufence usmerjamo v razli¢ne izvensolske ustanove, ki organizirajo
obogatitvene programe in priprave na razli¢na tekmovanja za nadar-
jene in talentirane ucence (BlaZic¢, 1996, str. 6).

Med manj ucinkovite ukrepe Stejemo razliéne poskuse kolektivinega spodbu-
janja nadarjenosti in tekmovanja med uénimi urami.

Pospesevanje razvoja nadarjenih v okviru pouka ni enostavna in lahka naloga.
Ucitelj se srecuje s Stevilnimi ovirami in neugodnimi dejavniki, ki jih mora uposte-
vati pri svojem delu. Ucenci istega razreda niso enako stari, med seboj se lo¢ijo po
sposobnostih, izku$njah, interesih, motivih za u¢enje, nacinu ¢ustvovanja, delovnih
navadah, stopnji socializacije in po tempu uéenja. U&itelj se pogosto srecuje tudi z
nezadostno pripravljenostjo za ucenje, razredi so prestevilni, diferencirano in
individualizirano poucevanje pa zahteva od uditelja veliko dodatnega dela (Blazic,
1996, str. 6).

V Solskem sistemu so tri osnovne oblike pedagoskega dela z nadarjenimi
ucenci. Te oblike so akceleracija, loeno izobraZevanje in obogatitveni programi.

Akceleracija vsebuje zgodnejsi vstop v Solo, preskok razreda, hitrej$e obvladanje
uéne snovi, kontinuirano, brezrazredno napredovanje, dodatne tecaje za zgodne;jsi
vpis na fakulteto in druge oblike akceleracije.

Loceno izobraZevanje vsebuje posebne Sole ali posebne razrede, grupiranje po
vistah sposobnosti, grupiranje po Solskih predmetih, specializacijo po izbirnih
programih, poletne in sobotne Sole ter druge oblike.

Obogatitveni programi vsebujejo programe za individualno samoizobrazevanje,
izobraZevalne programe v majhnih skupinah znotraj razreda, vkljuCevanje v razisko-
valne projekte, vkljuéevanje v klube, znanstvene in druge interesne skupine, organizi-
rana tekmovanja, seminarje, srecanja, razstave in druge oblike obogatenega obliko-
vanja nadarjenih (FerbezZer, 1998, str. 56).

4. Metodologija

4.1. Problem in cilji raziskave

Problem se je nana$al na edukacijo nadarjenih v osnovni $oli. Zanimalo nas je,
ali u¢itelji prepoznajo osebnostne lastnosti nadarjenih uéencev, kaksni so njihovi
kriteriji za doloCanje nadarjenosti in katere strategije u¢nega dela uporabljajo pri
nadarjenih ucencih.
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Postavili smo naslednje hipoteze:
Hipoteza 1: Dvornnevamo, da bodo razlike v kriterijih za dolo¢anje nadarjenih
ucencev glede na §tevilo let delovne dobe uditelja.

Hipoteza 2: Dvomnevamo, da bodo razlike v kriterijih za dolocanje nadarjenih
ucencev glede na izobrazbo uéitelja.

Hipoteza 3: .Do.mr_levvamo_, da bodo razlike v stali$¢ih do nacinov dela z nadar-
jenimi ucenci glede na $tevilo let delovne dobe uditelja.

Hipoteza 4: Domgevamo, da bodo razlike v stali§¢ih do nacinov dela z nadar-
Jenimi ucenci glede na izobrazbo uéitelja.

Hipoteza 5: D.omnev.amo, da ucitelji razrednega pouka pogosteje pripravljajo
d1f_erqpc1rane in individualizirane naloge za nadarjene uéence kot
ucitelji predmetnega pouka.

4.2. Raziskovalni vzorec

Tabela 1: Struktura vzorca glede na spol vprasanih

| Spol o f 1%
| Moski | 46 23,0
| Zenski | 154 77,0
fiskupaj 200 | 1000

VVZOI.‘eC Smo nakljuéno izbrali 200 uéiteljev in uciteljic slovenskih osnovnih $ol.
T'flbela Pnkazuje, da SO prianketiranju prevladovale uéiteljice, saj jih jebilo ve& kot
tri Cetrtine (77%), uiteljev pa le slaba &etrtina (23%).

3 Tg podatek ni presenetljiv, saj je v osnovnih $olah zaposlenih veé uditeljic kot
uciteljev.

4.3. Merski instrumenti

Za zb_iranje podatkov smo oblikovali anketni vpragalnik, sestavljen iz treh
delov. Kriterije za dologanje nadarjenih uéencev predstavlja lestvica stalis¢, ki je
vsebova}a 29 trditev. Za vsako trditev so bili ponujeni Stirje odgovori, med katerimi
SO }J(Eitelji izbirali. Lestvica je vsebovala naslednje stopnje odgovorov: 1 —se popolnoma
strinjam, 2 —se strinjam, 3 — se ne strinjam, 4 — se sploh ne strinjam.

StaliS¢a u¢iteljev do nac¢inov dela z nadarjenimi ucenci smo analizirali zvpragal-

nikom. Lestvica stali¥¢ je vsebovala 18 trditev. Utitelji so se odlo¢ili za enega od
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petih ponujenih odgovorov. Lestvica je vsebovala naslednje stopnjg ngovorov:
1 — se popolnoma strinjam, 2 — se strinjam, 3 — ne vem, 4 — s¢ ne strinjam, 5-—se
sploh ne strinjam. o o

Zanimala nas je tudi pogostost priprave indiyidualiziran}h in c!lferencnap.ll}
nalog za nadarjene ucence. Utiteljice in ucitelji so lavhkp izbirali med petimi
ponujenimi odgovori: a) skoraj vedno, b) pogosto, c) véasih, d) redko, ¢) skoraj
nikoli.

5. Preverjanje hipotez

5.1. Hipoteza 1: Domnevamo, da bodo razlike v kriterijih za dqloc’anje
nadarjenih ucencev glede na Stevilo let delovne dobe ucitelja

1z aritmeti¢nih sredin odgovorov je bilo razvidno, da so se uéitquiqe in vuéitel]l
pri nekaterih trditvah pogosteje strinjali, da ne omaéuj?io nada.rjemh ucencev.
Trditve opisujejo nadarjenega ucenca kot posamez_mkva., kiima SII‘I’IS.CI za organiza-
cijo, je spreten v eni izmed umetniSkih dejavnosti, uziva v d_ose;k1h, postavlj'a si
visoke cilje, ima smisel za humor, sposobnosti v.oc!en]_a in vplivanja na d.rugc.:,.lma
veliko prijateljev, hitro bere, ima sposobnosti V?lvlj anja v druge, se ne§olldasz1ra z
misljenjem drugih, je visoko u¢no uspesen in ima trel‘)g po doseganju odli¢nosti.
Rad fizi¢no dela, ima veliko energije in je za delo motiviran.

Utitelji z veg let delovne dobe so se statisticno znaé'iln(.) pv()gos:tf:je odlocili, v
primerjavi z ugitelji z manj let delovne dobe, daso nadar].em ucenci s1rok.o ra:zgle-
dani, radovedni, z nenavadno domisljijo, s sposobnostmi vodenja in vplivanja na
druge ter imajo radi leksikone, slovarje in atlase.

Psiholog Renzulli je v kiasifikacijo osebnostnih lastnog,.t'i nadarjenih uencev
uvrstil Siroko razgledanost, radovednost, nenavadno domi§1]1]q, sposobnost voden-
ja in vplivanja na druge in tudi delo s strokovno literaturo in literaturo za odrasle.

Domneve, da se bodo pokazale statistiéno pomembne razlike v lfritevr.ijih' za
dolo¢anje nadarjenih uencev glede nastevilo let delovne dqbe uéi-telj icin uc1t_el] ev,
se niso potrdile v celoti. Ker so statistino pomembne razlike prisotne le pri 5 od
29 spremenljivk, hipoteze 1 v glavnem nismo potrdili.

5.2. Hipoteza 2: Domnevamo, da bodo razlike v kriterijih za dolocanje
nadarjenih ucencev glede na izobrazbo ucitelja

Predvidevali smo, da se bodo pri vedini spremenljivk pokazale statis.tiéno
pomembne razlike v odgovorih utiteljev z vi§jo izobrazbo in utiteljev z visoko
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izobrazbo. Utitelji z visoko izobrazbo so v ¢asu §tudija verjetno pridobili ve¢ znanja
o nadarjenih uéencih in njihovih osebnostnih lastnostih.

Statisti¢no znacilne razlike glede na izobrazbo so bile prisotne pri 3 spremen-
ljivkah od 29. To pomeni, da so uditelji z visoko izobrazbo statisticno znacilno
veckrat odgovorili, da imajo nadarjeni u¢encirazvito divergentno misljenje. U¢itelji
z vi§jo izobrazbo pa so statisticno znacilno veckrat odgovorili, da imajo nadarjeni
ucenci radi leksikone, slovarje, atlase in da imajo veliko prijateljev.

Ker so statisticno pomembne razlike prisotne le pri 3 od 29 spremenljivk,
hipoteze 2 v glavnem nismo potrdili. Domnevali smo, da bo izobrazba uciteljic in
uciteljev vplivala na izbiro kriterijev za dolo¢anje nadarjenih ucencev, vendar lahko
po analizi podatkov to zanikamo. Analiza podatkov izbranega vzorca je pokazala,
da izobrazba uditeljev statistiéno pomembno ne vpliva na izbiro kriterijev za
dolo¢anje nadarjenih ucencev.

Vzrok za taks$ne rezultate ti¢i v tem, da se v na$i drZavi o problemu nadarjenih
ucencev govori Sele zadnja leta. Ucitelji in uciteljice se lahko samostojno izo-
brazujejo ali pridobivajo znanje na seminarjih, ki so organizirani.

5.3. Hipoteza 3: Domnevamo, da bodo razlike v stalis¢ih do nacinov dela
z nadarjenimi ucenci glede na Stevilo let delovne dobe uditelja.

Uciteljem in uciteljicam smo predstavili razli¢ne nacine uénega dela z nadarje-
nimi u¢enci. Nekateri med njimi so predstavljali selektivno poudevanje nadarjenih,
nekateri pa integrativno.

StatistiCno znacilne razlike glede na $tevilo let delovne dobe uditeljic in uditeljev
so bile prisotne pri Sestih spremenljivkah. S trditvami, da morajo biti nadarjeni
vklju€eniv dodatni pouk, imeti posebne domace zadolZitve, biti vkljueni v priprave
na tekmovanje in da so lahko nadarjeni ucenci na visji stopnji $olanja vkljuéeni v
delno zunanjo diferenciacijo, so se uditelji z manj let delovne dobe (6 do 20 let)
statisti¢no znacilno veckrat strinjali kot uditelji zveé let delovne dobe (21 let in vec).

Ti podatki kaZejo, da ufitelji z manj let delovne dobe poudarjajo pomen
dodatnega pouka za nadarjene uéence, kar zahteva zakon Ze od samega zaCetka,
ko so strokovnjaki zaceli ugotavljati, da tudi nadarjeni potrebujejo posebno pomog.
Nadarjenost sama po sebi Se ne prinese dobrih rezultatov. Zelo pozitiven je
podatek, da ucitelji z manj let delovne dobe, to so ponavadi tudi mlajsi ucitelji,
razmi$ljajo o druga¢nih domacih zadolzitvah za nadarjene ulence. S tak¥nimi
moznostmi so bili ucitelji seznanjeni med svojim izobraZevanjem. Delno zunanjo
diferenciacijo na visji stopnji Solanja zagovarja vrsta tujih avtorjev, ki se ukvarjajo
s problemom nadarjenosti. Na naSem podrodju je ta ideja sorazmerno nova.
Podatek, da ucitelji z manj let delovne dobe bolj odobravajo delno zunanjo dife-
renciacijo kot ucitelji z vec let delovne dobe, je bil pri¢akovan.
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S trditvami, da morajo imeti nadarjeni uéenci posebne domace zadolzitve, da
morajo biti vklju€eni v priprave za tekmovanja in da naj bi obiskovali raziskovalne
tabore, so se ucitelji z vec let delovne dobe (6 do 20 let) statisti¢no znacilno veckrat
strinjali kot uditelji z manj let delovne dobe (1 do 5 let).

Tukaj so se pokazale statistiéno pomembne razlike med ucitelji zacetniki in
ucitelji, ki imajo Ze nekaj let delovne dobe in s tem pomembne izkusnje.

S trditvijo, da nadarjeni uenci lahko potrebujejo tudi dopolnilni pouk, so se
ucitelji z manj let delovne dobe (6 do 20 let) statisticno znacilno veckrat strinjali
kot ucitelji z vec let delovne dobe (21 let in vec).

Dopolnilni pouk je predviden za udence, ki imajo na doloéenem podrodju
teZave in potrebujejo dopolnilno pomo¢. Rezultati vpraSalnika so pokazali, da je
doloceno Stevilo uciteljev mnenja, da nadarjeni ucenci v nobenem primeru ne
potrebujejo dopolnilnega pouka. Identificiran nadarjen ucenec ima lahko primanj-
- kljaje na dolocenih podrocjih. UspeSen bo le, ¢e mu bodo uditelji omogo¢ili tudi
razvoj $ibkih podrodij.

Ker so statisticno pomembne razlike prisotne le pri 6 od 18 spremenljivk,
hipoteze 3 v glavnem nismo potrdili. Podatki so pokazali, da Stevilo let delovne dobe
uciteljic in uditeljev ne vpliva na njihova stali§¢a do vseh nacinov dela z nadarjenimi
ucenci. Pomembne razlike so se pokazale pri tretjini odgovorov.

5.4. Hipoteza 4: Domnevamo, da bodo razlike v stalis¢ih do nacinov dela
z nadarjenimi ulenci glede na izobrazbo ucitelja

Statisti¢no pomembne razlike glede na izobrazbo ucitelja so bile prisotne le pri
dveh spremenljivkah.

S trditvijo, da morajo biti nadarjeni u¢enci vkljuéeni v priprave na tekmovanja,
so se ucitelji z vi§jo izobrazbo statisti¢no znacilno veckrat strinjali kot ucitelji z
visoko izobrazbo. Pri trditvi, da morajo nadarjeni imeti moZnost vkljufevanja v
klube, znanstvene in druge interesne skupine, pa je bil poloZaj obrnjen. Ucitelji z
visoko izobrazbo so se s trditvijo statistiéno znadilno veckrat strinjali kot tisti z viSjo.

Ker so statisticno pomembne razlike prisotne le pri 2 od 18 spremenljivk,
hipoteze 4 v glavnem nismo potrdili. 1zobrazba ucitelja statistiéno pomembno ne
vpliva na njegova stali¥¢a do nac¢inov dela z nadarjenimi ucenci. Iz tega podatka,
dobljenega z nasim vzorcem, lahko sklepamo, da visoka stopnja izobrazbe ne
zagotavlja boljSega znanja uditeljev na podrodju izobraZevanja nadarjenih u¢encev.

......
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5.5. Hz:poteza 3: Domnevamo, da uditelji razrednega pouka pogosteje
pripravijajo diferencirane in individualizirane naloge
za nadarjene ucence kot uditelji predmetnega pouka

Tabela 2: Kontingencna tabela glede na delovno mesto in pogostost pripravljanja
nalog (x* = 7,189; P = 0,027)

—— - R
Diferencirane in Skoraj ‘ Enkrat En'krat v .
‘ individualizirane naloge ‘ vsako uro ‘ na teden ocenjevalnem Skupaj
| skour obdobju
'ji, Delovno mesto % f f% f f% f % 7 7hf%
Utitelj razrednegapouka | 33 | 308 | 63 | 589 | 11 | 103 | 107 | 100,0
40 | 500 | 20 | 250 | 80 | 1000

Skupayj 53 103

Utitelj predmetnega pouka| 20
55,1 31 | 16,6 | 187 | 100,0

Med ucitelji razrednega in predmetnega pouka obstajajo statistiéno znaéilne
razhk@ glede pogostosti pripravljanja diferenciranih in individualiziranih nalog za
nadarjene ucence. Utitelji razrednega pouka to poénejo bolj pogosto.

Diferencirane in individualizirane naloge za nadarjene udence pripravi skoraj
vsako uro 30,8 odstotka uliteljev razrednega pouka in 25 odstotkov uditeljev
predmetnega pouka, enkrat na teden 58,9 odstotka uciteljev razrednega pouka in
50 odstotkov uéiteljev predmetnega pouka. Samo enkrat v ocenjevalnem obdobju
pripravi individualizirane in diferencirane naloge za nadarjene ucence 10,3 odstot-
ka uciteljev razrednega pouka in 25 odstotkov uciteljev predmetnega pouka.

_Hipotezo 5 smo potrdili. Uitelji razrednega pouka pogosteje pripravljajo indi-
vidualizirane in diferencirane naloge kot ucitelji predmetnega pouka. To tezo bi
lahko razvijali $e naprej. Natanéneje pa bi morali analizirati, ucitelji katerih pred-
metov so reSevali vpraSalnik in uditelji katerih razredov. S tem bi dobila bolj
natancne in toéne podatke.

6. Sklep

Devetletna osnovna $ola je spremenila zahteve glede u¢nega dela z nadarjenimi
ucenci. Pravilnik zahteva dosledno evidentiranje in identificiranje nadarjenih u¢en-
cev ir} ucenk. To zahtevno nalogo so dobili tudi ugitelji, ki pa nimajo zadostnega
znanja za opravljanje tako pomembne naloge. Nadarjeni uéenci imajo specifi¢ne
osebnostne lastnosti, med seboj se izjemno razlikujejo. Vsak posameznik je oseb-
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nost zase in nikoli ne moremo primerjati dveh nadarjenih uéencev ali tudi nena-
darjenih. Nadarjeni lahko kaZejo tudi dolo¢ene osebnostne karakteristike, na
podlagi katerih jih nikakor ne bi uvrstili v skupino nadarjenih u¢encev. Strokovnjaki
opisujejo neuspesne nadarjene, nadarjene, ki jim nacin $olskega dela ne ustreza ali
jih celo ovira pri osebnostnem razvoju.

Nadarjeni uéenci imajo dolofene osebnostne lastnosti, po katerih se razlikujejo
od nenadarjenih vrstnikov. Kar nekaj avtorjev je Ze klasificiralo osebnostne last-
nosti nadarjenih uencev na podro¢ja (u¢no storilnostno, motivacijsko, miselno
spoznavno in socialno ustveno podrodje). Avior L. Keveresky pa v literaturi
opisuje S osebne karakteristike in temperament, fizi€no znacilnosti nadarjenih in
vsesplo$no zrelost nadarjenih. Avtorica M. Cudina-Obradovi¢ je poleg tega nave-
dla znaéilnosti nadarjenih uéencev v razli¢nih starostnih obdobjih, tudi v obdobju
osnovnosolskega izobraZevanja.

V prvem delu vprasalnika so bile predstavljene trditve, ki so opisovale oseb-
nostne lastnosti nadarjenih uéencev. UCitelji so se odlocali, ali se z napisano
trditvijo o nadarjenih ucencih strinjajo ali ne. Ugotoviti smo Zeleli, kako dobro
ucitelji in uéiteljice poznajo osebnostne lastnosti nadarjenih posameznikov oziro-
ma, ali prepoznajo nadarjene ucence.

Rezultati anketnega vprasalnika so pokazali, da uditelji in uéiteljice ne poznajo
dovolj dobro osebnostnih lastnosti nadarjenih uéencev. Se najbolje poznajo oseb-
nostne lastnosti kognitivhega podrocja nadarjenih, najmanj pa socialno-¢ustveno
podrod¢je nadarjenih ucencev.

V drugem delu vprasalnika so nas zanimala stali§¢a udéiteljic in uéiteljev do
nacinov dela z nadarjenimi ucenci. Nekateri nacini u¢nega dela so uéiteljicam in
uciteljem bolj poznani in jih tudi pogosteje uporabljajo, s tem pa tudi bolj odobra-
vajo. VpraSani so se redkeje strinjali s trditvami, ki so opisovale lo¢ene oblike
izobraZevanja (posebni razredi, skupine in posebne Sole za nadarjene uéence).
TakSno odlocitev so podprli z mislimi, da lo¢eno izobraZevanje slabo vpliva na
medsebojno komunikacijo, zgodaj deli u¢ence na sposobne in manj sposobne ter
etiketira nadarjene in nenadarjene uéence.

V tretjem delu vpraSalnika nas je zanimalo, na kakSen nacin in kako pogosto
ucitelji poskrbijo za primerno in kvalitetno izobraZevanje nadarjenih ucencev.
Zakon o osnovni $oli nam nalaga, da je treba za nadarjene udence pripraviti
posebne oblike in metode uénega dela. Le tako jim damo moZnost, da bi razvili vse
svoje zmoZnosti in uresnicili vse svoje potrebe in Zelje. Za nadarjene je treba
poskrbeti Ze pri rednem pouku z individualizacijo in diferenciacijo uénega dela.
Omogoditi jim moramo, da so lahko vkljuéeni v obogatitvene programe, ki jih
ponudi Sola ali druge institucije. S pravilno vzgojo in izobrazevanjem bodo nadar-
jeni odrasli v zdrave osebnosti, ki bodo pozitivno vplivale na razvoj celotnega
naroda.
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Ucitelji zelo poudarjajo pomen dodatnega pouka, interesne dejavnosti in
tekmovanja v znanju kot posebne oblike unega dela z nadarjenimi uéenci. Meni-
mo, da se pri takSnih oblikah u¢nega dela ne uposteva nadarjenih posameznikov.
Dodatni pouk in interesne dejavnosti niso prilagojene posameznikom, ampak
skupini uéencev, ki Zelijo spoznati $e kaj ve&. Mnogokrat obiskovanje dodatnega
pouka ni Zelja u€encev, ampak zgolj Zelja ambicioznih starSev. Nase izkunje tudi
kaZejo, da dodatni pouk radi obiskujejo predvsem pridni u&enci.

Dodatno izobrazevanje bi bilo za u¢ence zagotovo bolj zanimivo, & bi ga vodili
zunanji sodelavci. To pa zahteva prilagoditev glede €asovnega izvajanja in dodatno
financiranje.
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DESKRIPTORJI: izredna uéna uspesnost, socialni
polozaj, antiintelektualizem, vrednote, socialne iz-
kusnje, popularnost

POVZETEK- Clanek obravnava problem vrstniske-
ga okolja v odnosu do ucno izredno uspesnih ucen-
cev. Predstavljeni so izrazito dvoznacni rezultati raz-
licnih avtorjev o tem, kak3en socialni poloZaj imajo
nadarjeni in ucno izredno uspesni uéenci in kako ga
dozivljajo. Clanek ponuja tudi pregled moznih vzrokov
za tezave v vrsmiskih interakcijah uéno izredno uspes-
nih uéencev. V empiricnem delu s pomodjo podatkov,
zbranih tako od uéno izredno uspesnih ucencev kot od
njihovih vrstnikov, ugotavijamo socialni poloZaj ucen-
cev, ki ucno izredno izstopajo iz svojega vrstniSkega
okolja. Ugotovljene so razlike v atribuiranju Solskega
uspeha in nekaterih vrednotah ter njihova povezanost
z izkusnjami socialnega zavracanja in zbadanja. Poleg
tega se je izkazalo, da je samopodoba ucno izredno
uspesnih uéencev bolj pozitivna od podobe, ki jo imajo
o njih njihovi vrstniki.

1. Teoreti¢na izhodisca

DESCRIPTORS: academic superiority, social status,
anti-intellectualism, values, social experience, popu-
larity

ABSTRACT - The article deals with the problem of
peerenvironmentin its relation towards academically
superior students, and presents contradictory findings
of researchers on the topic of the social status of high
achievers as well as possible sources of their problems
with the environment. In the empirical part, the social
status of high achievers, who stand out from their peer
environment, is closely examined on the basis of the
data supplied by them as well as by their peers. There
are differences between the two groups as to what
contributes to their academic achievement and
values, and how these are connected with their feel-
ings of social rejection and teasing. The article also
shows that the self-image of high achievers seems
more positive compared to their counterparts.

Ena poglavitnih nalog sodobnega Solstva je identifikacija nadarjenih in talen-

tiranih uéencev. Vendar pa se tu delo z nadarjenimi $ele zatne. Zlasti to velja v
primerih, ko gre za uenca, ki svojih zmoZnosti zaradi razli¢nih razlogov ne zmore
izkoristiti (v anglesko govoredem svetu bi ga imenovali underachiever). Cilj Sole v
takem primeru je razviti potencialno nadarjenostv manifestirano, ki naj bi se kazala
v izrednih dosezkih uéenca oziroma v izredni u¢ni uspe$nosti na enem ali vec
podrogjih. Namen &lanka je raziskati, kako mladi tako izredno uspe$nost dojemajo
s socialnega vidika. Zanima nas, ali izredna ucna uspe$nost pomeni nekaj pozitiv-
nega tudi s socialnega vidika, ali gre morda za lastnost, ki s seboj prinasa nezazelene
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sqcialne posledice. Velja opozorilo, da nadarjenosti in izredne u¢ne uspe$nosti
nikakor ne gre enaciti. Tu se lotevamo uéne nadpovpreénosti v smislu posledice, ki
v ustreznem okolju nujno sledi potencialni nadarjenosti.

V ¢asu izgradnje lastne podobe in socialnega jaza se mlajsi in starejsi nadarjeni
adolescenti vidijo tudi skozi o¢i vrstnikov. Njihove norme in vrednote postanejo
eno od glavnih meril posameznikove samopodobe in njenih komponent. Zato je
tudi vrstnisko okolje eden od pomembnih dejavnikov, ki pripomore k razvoju
potencialov nadarjenega ucenca ali pa ta razvoj ovira. Zanima nas torej, kak$no je
vrstniS§ko okolje, v katerem zorijo mladi potenciali. Se pocutijo varne, jih vrstniki
pri ra‘zvoju spodbujajo in podpirajo, ali pa se med njimi pocutijo ogroZene in se
morajo kot drugaéni pred njimi braniti? Vsi poznamo nekatere stereotipe o uéen-
cih, ki jim gre v 3oli bolje od drugih. Hitro, Se posebej, e izstopajo tudi pri kateri
od socialnih lastnosti, jih drugi oznacijo za “piflarje”. Vidimo jih v raznih, zlasti
mlajSemu ob¢instvu namenjenih, filmih in se jim smejimo, ker so tako drugac¢ni od
bolj priljubljenih soSolcev.

Slika 1: Renzullijev model nadarjenosti
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Najbolje odnos med nadarjenostjo v oZjem pomenu besede oziroma potencial-
no nadarjenostjo in visoko storilnostjo oziroma manifestirano nadarjenostjo pojas-
ni Renzullijev model, ki je danes najboljsi in najpogosteje citiran model za razume-
vanje in pojasnjevanje tega kompleksnega pojava (Zagar et al., 1999). Renzulli

vvvvv

Problem in cilj ¢lanka izhajata iz komponente motivacija in okolje. Sestavljena
je iz posameznikove samoaktivnosti in vpliva okolja na razvoj njegovega talenta.
Ta komponenta je klju¢na, & Zelimo potencialno nadarjenost spremeniti v mani-
festirano. Brez nje je lahko $e tako nadarjen posameznik storilnostno neucinkovit.
Vanjo sodijo posameznikove osebnostne lastnosti, kot so marljivost, vztrajnost,
ambicioznost, emocionalna trdnost in druge. Okolje razvija posameznikove poten-
.ciale s svojim priznavanjem ter z optimalnim spodbujanjem (Nagel, 1987; Cvetkovi¢
Lay, 2002). Ravno okolje ter njegovo sprejemanje, priznavanje, odobravanje in
spodbujanje nadarjenosti in odli¢nosti je komponenta, s katero se bo ¢lanek 3e
poscbej podrobno ukvarjal.

Kak3na je torej socialna podoba nadarjenih oziroma uéno izredno uspe$nih
oseb? Do zaetka 20. stoletja so bili nadarjeni otroci pojmovani kot psihotiki,
nevrotiki in neprilagojeni ¢udaki. Podobo nadarjene osebe je korenito spremenil
Lewis Terman s svojo velikopotezno raziskavo, ki je $e danes temeljni kamen
raziskav podrocja nadarjenih oseb (Terman & Oden, 1959, v: Subotnki et al., 1989).
Ugotovil je, da so nadarjeni otroci poleg tega, da so iztedno bistri in uspeSni na
akademskem podrodju, tudi bolj emocionalno in socialno prilagojeni, popularne;jsi,
bolj zaZeleni in upostevani v svojem okolju, lepsi, bolj fizi¢no in psihi¢no zdravi,
srecnejsi ipd. (Clark, 1992). V letih 1950-1951 je Terman s sodelavko Melito Oden
izvedel nadaljevanje Studije na osebkih raziskave, ko so bili ti v srednjih letih. Ne
moremo si pomagati, da ne bi bili impresionirani nad tem, kak$ne prednosti so imeli
v primerjavi s splo§no populacijo na podrogjih, kot so prihodki, zakonska sreca in
stabilnost, zdravje ter strokovni in osebni dosezki (Feldman, 1984). Do podobnih
zakljuckov so pri§li tudi mnogi drugi raziskovalci (Hollingworth, 1926, v Clark,
1992; Witty, 1940, v Feldman, 1984; Rost in Czeschlik, 1995, v Freeman, 1998;
Blazi¢, 1994; Gallagher, 1985; Boehm, 1962, v Clark, 1992; Clark, 1992).

Vendar pa mnogi avtorji opozarjajo na razne pomanjkljivosti opravljenih
raziskav (Feldman, 1984; Sears, 1984, v Subotnki et al., 1989; Gallagher, 1985).
Taka podoba uéno izrednega uéenca pogosto izzove za¢udenje in dvom. Splosna
podoba intelektualno nadarjenega ucenca je podoba tako imenovanega “piflarja”.
Gre za Zzaljivko, ki temelji na stereotipu o nekom, ki se veliko uéi, in med vrstniki
ni popularen. Ta stereotip napihujejo mediji (zlasti filmi) z zelo dore¢eno podobo
takega ucenca. Namigov o socialnih tezavah nadarjenih otrok in mladostnikov pa
ne najdemo zgolj v neformalnih virih (npr. na internetu) in Zivljenjskih izku3njah.
O njih v svojih delih piSejo mnogi strokovnjaki, tako teoretiki kot praktiki. Se
posebej zadnji pogosto opozarjajo na to, da mnoge raziskave sicer res kaZejo na
boljso socialno prilagojenost nadarjenih oseb, da pa praksa to velikokrat spodbija

1[\ e
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-(C\‘/etk‘ovié Lay, 2002). Nadarjeni otroci velikokrat kaZejo neprilagojeno obnasanje
In 1majo povprecno dvakrat ve¢ socialno-emocionalnih tezav kot njihovi vrstniki
(Cvetkovi¢ Lay, 2002). Pogosto zaostajajo v socialnem razvoju, kar je $e posebej
kontrgstno njihovemu hitremu intelektualnemu razvoju (Kroflig, 2002). Kar do
polovice (zlasti visoko) nadarjenih naj bi imelo teZave s socialnimi kontakti (Bezié,
199_8; Strmenik, 1995). Srecujejo se z nepriljubljenostjo med vrstniki, stereotipizi-
ranjem, norcevanjem in zbadanjem, negativnim samovrednotenjem in sociokon-
ceptom (Freeman, 1998; Blazi¢, 1994; Razdeviek Pucko, 1987; Ferbezer, 1987,
FerbeZer, 2002; Brinar Hus, 2001; Mikus Kos, 1989; Nagel, 1987; Galbraith, 1992;
Clark, 1992; Kerr et al., 1988, v Freeman et al., 1995; Freeman, et al., 1995; Wood &

Ross, 1995, v Ferbezer, 2002; Cornell et al., 1994, v Dobnik, 1997; Silverman, 2003;
Kearney, 1996).

Socia.lne teZave nadarjenih in nastanek negativnih stereotipov o njih lahko
predstavl] rijo nenavadno presenedenje. Obiajno teZave in negativno stereotipizi-
ranje asociiramo s skupinami ljudi, ki so na nekem podro&ju prikraj$ani. Nadarjeni
taka skupina vsekakor niso, e upostevamo zgolj njihovo lastnost, zaradi katere
sploh so delezni doloéenega nesprejemanija — njihovo nadarjenost torej. Postavlja
se \fpra§anje, od kod pridejo stereotipi, kaj so razlogi za zasmehovanja v $oli in
§oc1alno nesprejemanje drugih. Odgovoriti na to vprasanje presega cilj in namen
f:lanka. Oglejmo si le nekaj moznosti in namigov, ki jih literatura ponuja namesto
iskanega odgovora:

a) QRUZBENA UREDITEV (Nagel, 1987; Bezi¢, 1994; Strm¢nik, 1995). Ko govo-
11mo o druzbeni ureditvi, imamo v mislih vpliv preteklegasocialistiCnega sistema
In njegovega misljenja na dana$nje izobraZevanje. Socialistiéna $ola se je borila
v gla\.l-ne.m le za “dvig izobrazbenega nivoja srednjih udencev, bodotih in-
dtlStI‘lj.Sklh in kme¢kih delavcev” (Popotnik, 1945/46). Miljenje, da morajo biti
ucenci deleZni enake obravnave in dosegati enake rezultate, se je v glavah
ohranilo do danes.

b) VREDNOTE (Blazi¢, 1994; Ule, 2002; Csikszentmihalyi et al., 1997). Vrednote
na socialni poloZaj uéno izredno uspesnih udencev vplivajo na dva nacina: prvi¢
kotvrednote, kivladajo v druzbi, zlasti med mladimi, in te niso vedno naklonjene
akad?rpslsi odl‘iénosti in uéenju; drugi& pa kot vrednote, v katerih se uéno izredno
uspesni ucencl pogosto razlikujejo od svojih vrstnikov in so zaradi tega od njih
drugacni in nerazumljeni.

¢) (NE )KONF ORMIZEM IN PROBLEM DRUGACNOSTI (Dobnik, 1996). Veliko
avtorjev populaciji u¢no izredno uspesnih uéencev in nadarjenih pripisuje veliko
mero neko_n_formizma, zaradi Cesar so taki uenci individualisti, veckrat pa tudi
dominantni in tekmovalni. Mladi pogosto ne sprejmejo vrstnikov, ki so pomembno
drugaéni od vedine.

€) NAGNJENQST K ANDROGENIM ZNACILNOSTIM (Clark, 1992). Gre za
lastno§t, ki Jo nadarjenim pripisujejo mnogi avtorji. Za Zenske je nadarjenost
prevec agresivna in maskulina, za moske pa feminilna. Nadarjena dekleta se
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morajo boriti proti temu, da bi jih imeli za moZade, nadarjeni fantje pa se
sreCujejo s predsodki, da so poZenseni.

d) POMANIKANJE SKUPNEGA JEZIKA (Brinar Hus, 2001; Kearney, 1996).
Zaradi zgoraj omenjenih specifik nadarjenih uéencev imajo ti pogosto teZave
pri komuniciranju s svojimi vrstniki, saj imajo druga¢ne interese, jezik, vrednote
in stali§c¢a.

e) ZAVIST (Nagel, 1987; George, 1997; Ule, 2003). Na videz banalen, pa vendar zelo
stvaren razlog je zavist, zaradi katere druzba vklopi razne obrambne mehanizme,
naperjene proti akademsko superiornim osebam, da bi ohranila svojo lastno
vrednost in samozavest.

f) PERFEKCIONIZEM (Dabrowski, 2002; Clark, 1992). Zaradi perfekcionizma,
ki je lastnost, pogosto pripisana nadarjenim, imajo te osebe lahko zelo visoka
pri¢akovanja do sebe, pa tudi do drugih, zaradi éesar imajo socialne teZave ali
pa ostanejo celo osamljeni.

g) OSEBNOSTNE LASTNOSTI (Gallagher, 1985; Bezi¢, 1998). Nadarjenost na
socialni poloZaj naj ne bivplivala direktno, pomembno je, kak$ne so druge lastnosti,
ki jih oseba ima. Zlasti pomembne so atletske lastnosti in §tudioznost (prve so med
mladimi zelo priljubljene, medtem ko Studioznost ni vedno zaZelena), pa tudi
pripravljenost pomagati in smisel za humor. Pogosto se jim pripisuje tudi introver-
tiranost, zaradi katere manj intenzivno i§¢ejo stik z vrstniki.

h) OBCUTLJIVOST (Blazi¢, 1994; Dabrowski, 2002; Miku§ Kos, 1989). Mnogi
avtorji govorijo o obcutljivosti nadarjenih otrok in mladostnikov, slednja je
posledica nadpovprecne odzivnosti centralnega Ziv¢nega sistema. Zaradi te
lastnosti so nadarjeni Se posebej dovzetni za razne subtilne socialne signale, ki
jih dobijo iz okolja, in tako lahko negativne draZljaje zaznajo hitreje — in jih, ce
imajo poleg tega Se slab$o samozavest, tudi napihnejo.

i) ETIKETIRANIJE (Freeman, 1995; Ferbezer, 2002). Etiketiranje Se poveca teZave,
ki jih imajo nadarjeni s socialnim okoljem. Zaradi etikete ima okolje do njih
previsoka pri¢akovanja, pogosto pa so zaradi nje tudi Zrtve raznih zbadanj in
noréevanja.

Glede na vse do sedaj povedano se nadarjeni lahko srecajo z okoljem, ki njihove
nadarjenosti in drugacnosti ne sprejema in ne spodbuja. V sociolo$ki in publicisti¢ni
literaturi se za opis takega okolja, ki ni naklonjeno akademski usmerjenosti in intele-
ktualnim dosezkom, pojavlja tudi oznaka antiintelektualisticno. Ta izraz si lahko izpo-
sodimo in ga prenesemo tudi na podrocje pedagoskih in psiholoSkih znanosti.

Nadarjeni in uéno izredno uspesni ucenci se na okolje, ki je naravnano antiin-
telektualno, lahko razli¢no odzivajo. Poznamo tri osnovne nadine prilagajanja na
tako okolje:

o lahko se zaprejo in osamijo,
o postanejo razredni klovni ali
o prikrijejo svoje sposobnosti in se skrijejo v povpredje (Clark, 1992).
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\'% tretjem prir.r}em se ucenec popolnoma prilagodi okolju in prevzame njegovo
usmerjenost —antiintelektualizem. Ker ne eli tvegati tezav zaradi svojih specifi¢nih
lastnosti, .]1h' prqstovoljno Zrtvuje za socialno priznanje, za prijateljstvo (FerbeZer
1987). Prlkrvlvan]e znanja je zanj edini nain boja proti socialni izolaciji, ki ga vid;
(Brm.ar ﬁus, 2001). Zlasti je strategija zanikanja bistrosti pogosta pri nadarjenih
otrocih in plladostnikih, ki so doziveli kak§no obliko zasmehovanja (Galbraith
1992). _SVOJ talent skrivajo, ker njihovi vrstniki ne razumejo, da njihov uspeh n;
posledica neke pretirane ambicioznosti (Nagel, 1987).

WN adar](?n ucenec - antiintelektualec je eden izmed nadarjenih, ki ne dosegajo
p.rlcakovamh re?ultatov. Poznamo razli¢ne vzroke niZje produktivnosti kljub viso-
!(an sposqbnostlm, vendar pa je ravno omenjeni razlog — odzivanje na nesprejema-
]ocevokol]e z zanikanjem svojih posebnosti — eden najbolj pogostih in vsakdanjih.
Dolzvnost sole je, da poskrbi za dovolj razumevajoce okolje, v katerem se razvijejo
zmoznosti slehernega uéenca. Pa ne zato, dabiz njihovimi talenti pridobila druzba,

ampak zato, ker ima vsak posameznik neodtuiliivo pravico d i ;
(Bezié, 1998). jljivo prav 0 optimalnega razvoja

2. Problem

) Prolzlerp je raziskati odnos, ki ga imajo osnovnogolci in srednjeSolci do svojih
na]usp_esneﬁlh vrstnikov, kakrSen se kaZe v Sloveniji, natanéneje na osnovnih in
srednjih Solah v Ljubljani. Posebej nas zanima, kako adolescenti dojemajo pomen
nekater.ih besed, ki se pojavljajo kot oznake za uéno izredno udence (“piftar”
p{lder} in nadarjen udenec). Ali so te oznake pozitivne ali negativne, kolikokrat so’
uéno izredno uspesni uéenci z njimi oznadeni in kako to doZivljajo? Ugotoviti
ze!lrpo,.k‘akéne lastnosti uéno izrednim uéencem pripisujejo njihovi vrstniki in ¢emu
pripisujejo njihov izredni u¢ni uspeh ter ali (in v kolik¥ni meri) se uéno izredni
ucenct svoje socialne podobe zavedajo. Se posebej nas zanimajo akademske vred-
note kot eden od moznih dejavnikov, ki vplivajo na socialno sprejemanje uéno
izredno uspe¥nega uéenca v njegovem socialnem okolju.

3. Metodologija

3.1. Vzorec

Vzorec je vzet iz osnovne statisti¢ne mnozice uéencev osnovnih (od petega
razreda. devetletke dalje) in srednjih $ol v Ljubljani. Zbran je iz populacije petih
ospovmh Sol, ene gimnazije in ene poklicne srednje Sole, ki izvaja §tiriletne in
triletne srednjeSolske izobraZevalne programe. Zajema otroke in mladostnike: od
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tistih, ki obiskujejo peti razred devetletne osnovne $ole, do tistih, ki obiskujejo peti
letnik razSirjenega triletnega poklicnega programa.

Tabela 1: Struktura vzorca (raziskovalni skupini, spol, izobraZevalni program, razred

oz. letnik)
N - 261 ]
raziskovalni skupini Jé 177 (67,8%) |B 84 (32,2%)
Spol
moski 80 (452%) |34 (40,5%)
enske 96 (542%) |50 (59,5%)
IzobrazZevalni program
osemletna O3 42(237%) |28 (333%)
devetletna OS 40 (22,6%) |9 (10,7%)
gimnazija |50 (282%)  [28(333%)

poklicna srednja $ola (3- in 4-letna) |45 (25,4%) 19 (22,6%)

|Razred oz. letnik

5. razred devetletke / 1(1,2%)

5. razred osemletke / 10 (11,9%)

7. razred devetletke 40 (226%)  6(1,1%) |
7. razred osemletke / 9 (10,7%) |
8. razred devetletke / 2 (2,4%)

8. razred osemletke 42 (32,7%) 8(95%) |
1. letnik srednje Sole / 12 (14,3%)

2. letnik srednje Sole 71 (40,1%) 13 (15,5%)

3. letnik srednje Sole / 13 (15,5%)

4. letnik srednje Sole 24 (13,6%) 8(9,5%)

5. letnik srednje Sole / 1(1,2%) J

Vzorec je razdeljen na dve skupini. Skupino A sestavljajo vsi prisotni u¢enci in
dijaki naklju¢no izbranih razredov. Skupino B sestavljajo uéno najboljsi uenci in
dijaki vseh razredov (od petega razreda devetletne osnovne $ole dalje) naklju¢no
izbranih $ol. Kriterij za izbiro u¢no najboljsih uéencev je bila presoja njihovih
razrednikov in razredniCark. Ti so iz svojih razredov izbrali po enega ali izjemoma
dva u€enca, ki po njihovem mnenju najbolj izstopa(ta) zaradi svojih uénih uspehov.

Vzorec je izredno heterogen, zlasti glede spremenljivke starost, saj gre za
razpon od zacetkov najstni§tva na prehodu iz otroStva pa vse do polnoletnih

|
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adolescentov z Ze bolj oblikovano osebnostjo. Taka raznolikost se je pokazala tudi|
pri formalnih analizah homogenosti varianc, kar je na vedih mestih onemogodilo
parametricno analizo ter vplivalo na rezultate konénih izsledkov. Pri sklepih je torej
treba to pomanjkljivost vzorca imeti v mislih. |

3.2. Uporabljeni instrumenti

Za potrebe raziskave sta bila na podlagi strokovne literature in zastavljenega
problema sestavljena dva vpraSalnika. Vprasalnik A je namenjen splosni populaciji
ucencev in dijakov in sprasuje po njihovem zaznavanju uéencev, ki so v oli izredno
uspesni. Vprasalnik B je namenjen u¢no izredno uspesnim uéencem in sprasuje o ‘
doZivljanju njihove uéne uspesnosti v socialnem kontekstu. Oba vpragalnika imata
tritematske sklope. V prvem anketiranca sprasujem po splo$nih podatkih ouéencu, ‘
njegovih akademskih dosezkih in uénih navadah. V drugem delu sprasujem po
njegovih vrednotah, od katerih me $e posebej zanimajo akademske vrednote.
Anketiranci so vrednote, izbrane iz podobnih raziskav (Gojkogek, 2002) in dopol-
njene ter ume$cene v Muskov empiri¢ni model vrednostnega sistema (Musek,
1993), ocenjevali s pomogjo petstopenjske Likertove lestvice. Tretji del vprasalni-
kov predstavljajo vprasanja o socialnem zaznavanju u¢ne uspeSnosti: pripisovanje
lastnega in tujega uénega uspeha (atribucijska teorija), zaznavanje osebnostnih
lastnosti u¢no izredno uspesnih uéencev, subjektivno dojemanje pomena nekaterih
oznak za u¢no izredno uspesne udence (“piflar”, priden, nadarjen ucenec) ter
vrednotenje teh oznak, mnenje o stereotipih o izredno uspesnih ucencih ter osebne
izkuSnje z noréevanjem na njihov radun.

3.3. Postopek zbiranja podatkov

Pri zbiranju podatkov je sodelovalo pet ljubljanskih osnovnih Sol, ena splo$na
gimnazija in ena poklicna $ola (zadnja je bila izmed ljubljanskih poklicnih 3ol izbrana
glede na dva kriterija: ugodno razmerje med dijaki moskega in Zenskega spola ter
izvajanje tako Stiriletnih kot triletnih izobrazevalnih programov). Vprasalnik A je bil
uporabljen skupinsko. Pri izvajanju sem bila vedno osebno prisotna, da sem bila na
voljo za morebitna pojasnila. Poleg tega sem z grafoskopom projicirala vizualne
opore pri ocenjevanju stereotipov o u¢no izredno uspesnih udencev. VpraSalnik B
je bil v veini primerov uporabljen v individualni situaciji. Kjer je bilo mozno, sem bila
prisotna, vendar se je to zaradi organizacijskih zahtev pogosteje izkazalo za neckono-
micno. Ve¢ina $ol se je ponudila, da samostojno izpelje ta del anketiranja. Zanj so bili

odgovorni svetovalni delavci ali posamezni razredniki. Vsi vprasalniki so bili oddani
anonimno.
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4. Rezultati in interpretacija

Podatki, dobljeni zomenjenimi vprasalniki, so bili obdelani s pomogjo racunal-
niskega programa SPSS in interpretirani. Tu so predstavljeni le nekateri izsledki,
celota pa je zbrana v diplomski nalogi z naslovom DoZivljanje socialnega poloZaja
u¢no nadpovpreéno uspesnih uéencev (Opaka, 2004). Poglavje je razdeljeno nadva
dela. V prvem so na podlagi empiri¢nih podatkov analizirane nekatere socialne
oznake, ki se pogosto pojavljajo v povezavi s tako ali drugade uéno uspe$nimi
udenci. Menim, da nam taka analiza nudi dober vpogled v svet une uspesnosti, kot
jo vidijo adolescenti. Poleg formalne analize so izpostavljeni mnogi konkretni
primeri, zbrani z vprasalniki in kvalitativno analizirani. MiSljeni so kot ilustracija
ter kot zgovorni primeri socialnega vzdusja, ki ga zgolj Stevilke ne morejo prikazati.
Drugi del poglavja pa se ukvarja z nekaterimi razlikami med splo$no in u¢no
izredno uspe$no populacijo. Kot dvamozna vzroka za osebnostne razlike med njimi
nas zanimajo razlike v nekaterih vrednotah ter v pripisovanju uénega uspeha, poleg
tega pa nas zanima, kako svoje osebnostne lastnosti, povezane s socialnimi ves¢ina-
mi, dojemajo uéno izredno uspesni ucenci ter kako njihove lastnosti dojemajo

vrstniki.

4.1. Subjektivno pojmovanje nekaterih oznak ucencev

4.1.1. Oznaka “piflar”

Beseda “piflar” je oznaka, ki se med udenci in dijaki pogosto pojavlja v povezavi
7z dobrimi ocenami, uéno uspesnostjo, dobrimi u¢nimi navadami in delavnostjo. Kaj
jim ta beseda dejansko pomeni, so zapisali kot odgovor na vprasanje odprtega tipa.
Dane odgovore je mogoce razvrstiti v §tiri razli¢ne kategorije:

a) “Piflar” je uéenec, ki zelo veliko &asa posveti udenju, vendar se ne uciz razumevan-
jem, ampak zgolj mehani¢no, na pamet, snov pa zaradi tega tudi hitro pozabi.

b) “Piflar” je udenec, ki veliko Casa posveti uenju ter tudi veliko zna in dobiva
dobre ocene, saj je tudi pameten.

¢) “Piflar” je uCenec, ki se nenehno samo udi, zaradi &esar je nedruZaben in
nekolegialen (nekolegialnost in nepripravljenost pomagati sta specifi¢ni oznaki,
ki so ju navajali zlasti dijaki srednjih $ol).

d) “Piflar” je zavistna beseda za dobrega udenca, pozitivna oznaka.

Vecéina vprasanih (55,2 odstotka vzorca) je besedo “piflar” definirala podobno,
kot je definirana tudiv Slovarju slovenskega knjiznega jezika: “piflar -jam (i) zarg.,
%ol. kdor se uci mehanicno, brez razumevanja: otitajo mu, da je piflar”. Opisujejo ga
kot udenca, ki se veliko, vendar mehaniéno udi, zaradi esar snovi ne razume in jo
hitro pozabi, njegove sposobnosti pa so povpretne ali celo podpovprene. 1z
odgovorov je razvidno, da tak profil u¢enca med vrstniki ni cenjen.
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Graf 1: Subjektivno pojmovanje oznake “piflar”
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Squag 1§ % vpraSanih “piflarja” prav tako definira z veliko koli¢ino ¢asa, ki ga
nameni uenju, vendar nanj gleda bolj pozitivno. Opisujejo ga kot drugace bi;trega
ucenca, ki pa je pripravljen za svoje uspehe tudi veliko delati, zaradi ¢esar ima v
Soli d(?bre ocene. Kljub sicer pozitivni definiciji pa imajo nekateri odgovori dokaj
negativen prizvok (npr.: Se samo uéi doma, v Solo se pride samo vazit, koliko zna).
Nekateri vpraSani za “piflarja” oznacijo kogarkoli, ki se doma nekoliko vec uci
(npr.: Vsak, ki se uci vec kot dve uri dnevno; veé kot tri ure dnevno).

Peti.rlla rf:sppndentoy “piflarja” definira z nekimi socialnimi in osebnostnimi
kategorijami, ki so praviloma izrazito negativne. Primeri:
Ima malo prijateljev, pa Se tisti so “piflarji”.
0 Neumen, nepriviacen.
O Slab Sportnik, nepriljubljen, po uspehu pa nadpovprecen.
O
m]

O

Hodi, razmislja, se oblaci in govori kot “piflar”.
Izgleda “piflarsko’.

. Vprz'xéam, ki so na vprasanje odgovarjali s takimi in podobnimi odgovori, so
oplsove}ll stereotipno podobo “piflarjev”, kot jo prikazujejo mediji, zlasti filmi
namenjeni mladini. Njihov odnos do takih uéencev je izrazito kriti¢en, celo zaj
mce\{alen (v odgovorih se je pojavilo kar nekaj Zaljivk). V raziskavi je bilo med
drugnp ngtovljeno tudi to, da se kar 14,7 odstotka uCencev in dijakov strinja z
negativnimi stereotipi o odli¢njakih. Tretjina vpra$anih (33,9 odstotka) meni, da je
stvereotlp sicer Fesniéen, vendar pa da velja zgolj za manj$ino u¢no izredno uspesnih
ucencev. Drugi (48,5 odstotka vprasanih) sporocajo, da so taki stereotipi pretirani
in neutemeljeni, vendar pa mnogi od teh priznavajo, da tudi sami sebe kdaj zalotijo,

‘kako si u¢no nadpovpreéne ucence predstavljajo stereotipno. -
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2,3 odstotka vpra$anih opisuje besedo “piflar” kot zgolj zavistno oznako za nek
sicer pozitiven profil u¢enca. Taki odgovori so v vzorcu zelo redki, vep@ar S0
posamezni primeri dokaj zgovorni. Anketirani, ki so uporabljali tako definicijo, so
se velinoma sicer zavedali izredno negativne konotacije izraza in druZbenega
nesprejemanja oseb, ki so z njim oznacene, vendar so §li preko tega in izraz prikazali
v drugacéni ludi: kot nepotrebno Zaljivko, pozitivno oznako in podobno.

Med ucno izredno uspe$nimi uéenci (skupina B) in njihovimi vrstniki (skupina
A) ni pomembnih razlik v razumevanju besede “piflar” (3% = 0,485, p = 0,795).

Kolikokrat pa se u¢no izredno uspesni uéenci dejansko znajdejo v situaciji, ko
jih vrstniki oznacijo z besedo “piflar” ali s podobno oznako s tako negativno
konotacijo?

Graf 2: Kako pogosto so bile osebe iz skupine B naslovljene z besedo “piflar”
(frekvence)
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U¢no izredno uspesni u¢enci se nekako razdelijo v dve skupini glede na to, kako
pogosto jih oznacujejo s tako pejorativno besedo, kot je “piflar”. Ena skupina s tem
nima teZav in se s tako oznako ne sre¢a nikoli ali pa zelo redko, druga skupina pa
navaja, da jih v¢asih ali zelo pogosto vrstniki oznacijo na dokaj negativen nacin. 8,3
odstotka oziroma 7 oseb ni malo, &e pomislimo, da jih vrstniki oznacujejo s
slabSalnimi besedami zelo pogosto.

Poleg tega, kako pogosto so u¢no izredni ucenci zrtve taksnega in podobnega
zbadanja, nas je zanimalo tudi, kako tak3ne situacije doZivljajo. Izkazalo se je, da
gre v polovici primerov (51,2%) za prijateljsko zbadanje, zato se ne pocutijo
ogrozene, Cetudi so oznaceni negativno zaradi svoje uspesnosti. Vendar pa je druga
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polqvicg vprasanih (48,8%) porocala, da so pri takem oznacevanju vsaj v dolo¢eni
meri prizadeti. Nekateri zato, ker v na videz prijateljskem zbadanju ¢utijo prikrito
noréeyanje, drugi pa porocajo o resni¢nem norcevanju s strani svojih vrstnikov,
zaradi katerega se veckrat sreCujejo z negativnimi Gustvi.

4.1.2. Oznaka priden ucenec
.qu.i oznaka priden ucenec je ena od oznak, ki se med mladimi pogosto
pojavljajo V povezavi z uéno izredno uspesnimi uéenci. Odgovori na vprasanje
odprtega tipa o pomenu te oznake so bili razvri¢eni v naslednje kategorije:
O Priden udenec je prizadeven udenec, ki redno dela domace naloge,
sodeluje pri pouku, se uéi in ima poslediéno dobre ocene.
O Priden uéenec je prizadeven ucenec, ki redno dela domade naloge,
sodeluje pri pouku, se u¢i, vendar ni nujno v $oli tudi uspesen.
O Priden uéenec je uéenec, ki uboga ucitelje in spostuje red v Soli, lahko
pa se uiteljem tudi prilizuje.
O Priden u¢enec pomeni isto kot “piflar”,

Graf 3: Subjektivno pojmovanje oznake priden udenec
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Pri razumevanju oznake priden uéenec se uéno izredno uspesni uéencinekoliko
r%zllku]ejo od svojih vrstnikov. Vegina obojih meni, da ta besedna zveza oznacuje
ucenca, ki je zelo prizadeven pri $olskem delu, redno dela in v $olo prinasa domade
nalogc.:, pri pouku sodeluje in se sproti u¢i. Od tega jih velik del te lastnosti navaja
Sl.(.llp.a] z dobrim u¢nim uspehom, le manjsina pa meni, da uéni uspeh ni povezan z
njimi. Vendar pa obstaja verjetnost, da je statistiéno pomembno veé uéno izredno

-uspesnih uéencev (skupina B) kot njihovih vrstnikov (skupina A) pridnost povezalo

tudi z u¢no uspesnostjo (32 = 8,347, p = 0,004). Uéno izredno uspesni udéenci
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pridnost torej pogosteje od svojih vrstnikovvidijo kot spremljevalko u¢nega uspeha,
kar so verjetno spoznali iz svojih izkuSen;.

17,6 odstotka vprasanih je pridnega uc¢enca definiralo z vidika vedenja, in sicer
kot udenca, ki uboga uditelje in spostuje Solski red. Pogosto so taki odgovori
negativno zaznamovani (npr. priliznjeni, ne upajo si zoperstaviti se Solskim zakonom,
mamini sincki). Take negativno zaznamovane definicije so bolj kot za osnovnosolce
znadilne za dijake srednjih Sol. Gre za specifiko adolescence kot zivljenjskega
obdobja, ko se oblikujeta identiteta in samopodoba, kar je pogosto povezano z
uporom proti obstoje¢im zahtevam in pri¢akovanjem. Dobra prilagodljivost in
konformnost v tem Zivljenjskem obdobju nista vrlini, zato tudi pridnost, definirana
~ zvedenjskega vidika, ni dobro sprejeta in dojeta kot nekaj pozitivnega.

Obstaja verjetnost statistiéno pomembne razlike med obema skupinama pri
definiranju pridnega ucenca z vedenjskega vidika. U¢no izredno uspesni u¢enci so
se za tak naéin definiranja odlo¢ali manjkrat kot njihovi vrstniki.

3,4 odstotka vpraganih je navedlo, da je priden udenec samo druga oznaka za
“piflarja”. Tak odgovor je zapisalo 8 ucencev skupine A in 1 u&enec skupine B.
Frekvence so za analizo razlik med skupinama premajhne. Tudi sicer se za tak
odgovor ni odlogilo veliko vprasanih, vendar se je skupina zelo jasno oblikovala.
Podatek je precej pomemben, saj gre za mesanje pojmov. U¢na prizadevnost tako
v oteh nekaterih uencev dobi prav tako negativno konotacijo kot sicer zelo
pejorativna beseda “piflar”. Dvakrat se pojavi tudi $e bolj ekspresivno oznacena
besedna zveza neinteligenmi piflar. V tem primeru je pridnemu u¢encu pripisan
negativni pojem, zaradikaterega se lahko zgolj zato, ker je v $oli prizadeven, srecuje
s socialnimi teZavami.

Da se uéno izredno uspesni uéenci vveé primerih pocutijo ogrozene zaradisvoje
prizadevnosti in delavnosti, nam pove tudi podatek, da se jih je kar 66,7 odstotka
vsaj kdaj znaglo v situaciji, ko so pred vrstniki raje zatajili delo, vlozeno v nek
rezultat, da bi med njimi ostali priljubljeni. Verjetno gre za strategijo, s katero se
udenci, ki so v $oli prizadevni in imajo dobre delovne navade, ubranijo nevarnosti,
da bi postali predmet noréevanja, “piflarji”.

4.1.3. Oznaka nadarjen ucenec
Vprasani so s pomodjo vprasanja odprtega tipa opisovali pomen oznake nadar-
jen ugenec. Dani odgovori so padli v naslednje kategorije:
o Nadarjen udenec ima neko specificno (prirojeno) nadpovpre¢no spo-
sobnost, talentiranost (npr. umetnostna, Sportna nadarjenost).
o Nadarjen uéenec je visoko inteligenten in ima splogno vije sposobno-
sti, zlasti pri Solskih znanjih.
o Nadarjen uéenec je ucenec, ki se mu ni treba uditi in truditi, da bi bil
v Soli uspesen.
o Nadarjen ucenec je prizadeven, motiviran ter goji ljubezen do Sole in
ucenja.
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Graf 4: Subjektivno pojmovanje oznake nadarjen ucenec
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34,9 odstotka vpraSanih je nadarjenost opisalo z neko specifiéno nadpovpreéno
sposobnostjo, talentiranostjo, kot sta umetniska in $portna talentiranost. Manj
16,9 odstotka vpraSanih, je nadarjenost definiralo kot neko splosno nadpovpreén(;
§posobnost, zaradi katere gre ucencu pri ve€ini predmetov v $oli bolje. Zanimivo
je, dfl ptroci in mladostniki pri besedi nadarjenost najprej pomislijo na neke zelo
specifi¢ne sposobnosti in verjetno tudi na osebe, ki take lastnosti imajo in so z njimi
yspele v svetu umetnosti, Sporta in podobno. Nadarjenosti ne povezujejo s $olo in
$olsko uspesnostjo. Tisti pa, ki jo, je ne povezujejo s specifi¢nimi talentiranostmi.
V nobenem primeru se definiciji ne pokrivata ali povezujeta, ampak gre vedno za
ozko definiranje.

Kar 31,§ f)dstotka vpraSanih nadarjenost definira s trudom, ki ga mora posa-
meznik vloziti v svoj ucni uspeh. Navajajo, da je nadarjen ucenec tisti, ki se mu za
dobro oceno ni treba uditi oziroma truditi za svoj uspeh. Obstaja verjetnost (%> =
7 ,84'7, p = 0,049), da se skupini pri dajanju takega odgovora statisticno pomembno
razhkl'ljeta. Izredno u¢no uspesni ucenci so pogosteje kot njihovi vrstniki definirali
nadarjenega ucenca kot ucenca, ki se mu za uspeh ni treba truditi.

. §,7 odstotka} vprasanih je nadarjenega uéenca opisovalo izklju¢no z osebnost-
nimi 1astnqstm1, motivacijo in ljubeznijo do ucenja, ki mu omogocajo uspeh.
Odgtqtek' sicer ni velik, vendar pa je tako definiranje zelo zanimivo. Tak nacin
dc?flmran]a je delnovejsih psiholoskih definicij nadarjenosti, ki prirojenim zmozno-
stim dodajajo Se osebnostne lastnosti, motivacijo in podobno.
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4.2. Razlike med ucno izredno uspesnimi ucenci in njihovimi vrstniki
v akademskih vrednotah, pripisovanju u¢nega uspeha ter doZivljanju
osebnostnih znacilnosti ucéno izredno uspesnih ucencev

4.2.1. Akademske vrednote
Ali obstajajo kaks$ne pomembne razlike med obema skupinama v ocenjevanju
akademskih vrednot?

Graf 5: Profil vrednostnega sistema — primerjava med skupinama
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Iz primerjave profila vrednostnega sistema u¢no izredno uspesnih ucencev s
profilom njihovih vrstnikov lahko razberemo tri pomembne podatke. Prvi je ta, da
se uéno izredno uspe$ni uéenci od svojih vrstnikov najbolj razlikujejo prav v
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nekaterih vrednotah, ki jih lahko oznaimo kot akademske. Natan¢neje, gre za
nekatere izmed tako imenovanih vrednot tradicionalne morale: uéenje in delav-
nost, red in disciplina ter dober odnos z uditelji. Omenjeno razliko in njeno
statistiéno pomembnost je pokazala tudi naknadna analiza variance.

Drugi podatek, ki ga ponuja grafi¢na primerjava profila je, da u¢no izredno
uspesni ucenci nekoliko niZje cenijo tako imenovane dionizi¢ne vrednote, tako
hedonske kot vrednote potence. Izjema so Solske ocene.

Tretji podatek pa je, da so spoznavne in aktualizacijske vrednote, ki smo jih
opredelili kot akademske (resnica, modrost in znanje), visoko cenjene pri obeh
skupinah. Analiza variance pri ocenjevanju teh vrednot ni pokazala pomembnih
razlik med skupinama, obstaja pa pomembna razlika pri vrednotenju prekaSanja
drugih (x* = 5,928; p = 0,015). Uno izredno uspesni ucenci vrednotijo prekasanje
drugih nizje kot njihovi vrstniki.

Rezultati so nekoliko presenetljivi, saj bi lahko pri¢akovali, da se u¢no izredno
uspesni ucenci od svojih vrstnikov razlikujejo prav po klasi¢nih akademskih vred-
notah, kot so resnica, modrost in znanje ter v ¢asu $olanja tudi Solske ocene. Vse
te vrednote predstavljajo nek cilj uenja in Solanja, ponotranjeni odnos do $ole.
Vendar pa se prav pri teh vrednotah uéenci z izrednimi uénimi uspehi ne razlikujejo
od drugih. Vrednote, pri katerih so se pokazale precejinje razlike, pa so povezane
bolj s sredstvi, potjo do uénega uspeha in znanja. Tako uéno izredno uspesni uéenci
vi§je vrednotijo trud in uéenje, odnose z ulitelji ter red in disciplino. Zanimivo je
tudi, da nizko vrednotijo tekmovanje (niZje kot vrstniki), torej njihov uspeh ni
motiviran z Zeljo po prekasanju drugih. Tisto, kar 1o&i uéno izredno uspesnega
ué.enca od vrstnikov, je torej vrednotenje trdega dela in ne rezultatov, ki jih ta
prinasa.

Zanimivo je, da vrednoti red in disciplina ter u€enje in delavnost pomembno
korelirata s tem, kako pogosto vrstniki u¢no izredne uéence naslovijo z oznako
“piflar”. Gre za vrednoti, ki sta povezani z u¢no prizadevnostjo, ta pa je ocitno
pogosto povezana z negativnim odzivom okolja, ki jo oznaci kot nekaj negativnega,
v tem primeru s “piflarstvom”.

4.2.2. Pripisovanje razlogov za uéni uspeh ucno izredno uspesnih ucencev

5 A.li obstajajo pomembne razlike med razlogi, ki jim pripisujejo svoj uéni uspeh
ucno izredno uspesni uéenci, in razlogi, ki jim ga pripisujejo njihovi vrstniki?
~ Obstajajo pomembne razlike med tem, &emur pripisujejo svoj uspeh uéno
izredno uspes$ni ucenci, in emur njihov uspeh pripisujejo njihovi vrstniki
(X = 58,693; p = 0,000). Ucenci iz skupine A ve¢inoma menijo, da imajo njihovi
najuspesne;jsi soSolci dobre ocene zato, ker se veliko udijo. Sledi pripisovanje
uspehfi popustljivim uciteljem, pameti in v manjsi meri sre¢i. U¢no izredno uspesni
ucenci pa pripisujejo svoj uspeh drugim dejavnikom. Najved jih navaja svoje
sposobnosti, pamet kot najpomembne;jsi dejavnik uspeha. Sledi uéenje. Ve¢ uéno
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izredno uspesnih svoje uspehe pripisuje sreéi. Popustljivosti uciteljev pa svojega
uspeha ne pripisuje nihce.

Graf 6: Pripisovanje razlogov za uéni uspeh uéno izredno uspesnih uéencev
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Vsaka skupina pripisuje razloge za uspeh u¢no izredno uspesnih uéencev glede
na svoje izkuSnje. U¢no izredno uspesni uéenci se razdelijo na tiste, ki se morajo
za svoj uspeh truditi, in na tiste, ki si pomagajo v glavnem s svojimi sposobnostmi.
Od zadnjih jih nekaj uspeh pripisuje sreci, ker morda ne zaupajo svojim sposobno-
stim ali pa jih no€ejo priznati. Njihovi vrstniki pa iz svojih izkusenj vedo, da je dobro
oceno mogoce dobiti le s trudom, zato sklepajo, da se uéno izredno uspes$ni uéenci
veliko ucijo, da jo dosezejo. Zanimivo je, da velikokrat navajajo selektivno popus-
tljivost uciteljev kot razlog za uspeh nekaterih. To kaze na nekakSen obcutek krivice
in posledi¢nega nepriznavanja superiornosti u¢no izredno uspesnih ucencev.

4.2.3. Lastnosti u¢no izredno uspesnih ucencev

Ali obstajajo pomembne razlike v tem, s kak$nimi lastnostmi se opisujejo u¢no
izredno uspesni ucenci, in tem, s kak$nimi jih opisujejo njihovi vrstniki?

Uc¢no izredno uspesni uéenci se glede svojih lastnosti strinjajo s svojimi vrstniki
le o svoji pridnosti, bistrosti in samozavesti. Vsem ostalim lastnostim dajejo vrstniki
bistveno vi§je ocene v primerjavi z u¢no izredno uspes$nimi ucenci, e imajo te bolj
negativno oznako in obratno — bolj pozitivne lastnosti u¢no izredno uspeSnim
udéencem pripisujejo redkeje. Sami si prisojajo veliko bolj pozitivne lastnosti, kot
pa jim jih prisojajo drugi.

Utno izredno uspesni ucenci so bili vprasani tudi, za katere lastnosti menijo,
da bi jim jih pripisali njihovi vrstniki. Izbrali so med Ze zgoraj nastetimi lastnostmi.
Le delno pravilno so predvideli, s katerimi lastnostmi bi jih opisali njihovi vrstniki.
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Ustrezno so ugotovili, da jim vrstniki pogosto pripisujejo lastnosti pridnost, bistrost
1nvspos.obnost. Velike razlike se pojavljajo na prvem mestu obeh lestvic lastnosti.
U(;no 1z.redno uspesni ucenci so menili, da jim vrstniki najveckrat pripisujejo
Pnpravljenost pomagati, v resnici pa je to lastnost, ki jo osebki skupine A postavljajo
Selena 0smo mesto. V resnici jim vrstniki najveckrat pripisujejo ambicioznost, &esar
se uér}O 1zredno uspesni uéenci ne zavedajo, saj so jo postavili Sele na sedmo mesto.
Skupina B je predvidela, da jim bodo vrstniki veckrat pripisali dober smisel za
humor in ljubezen do $porta, vendar se obe lastnosti v resnici pojavljata na
predzadnjih dveh mestih. Pravilno pa ucno izredno uspesni udenci menijo, da jim

;frstniki ne pripisujejo oSabnosti, saj so jo oboji postavili na zadnje mesto na lestvici
astnosti.

Tabela 2: Lastnosti uéno izredno uspesnih uéencev (Kruskal-Wallisov test razlik
med skupinama)

Lastnosti XZ r
sposobnost 12,338%** 0,000
pridnost 1,042 0,307
bistrost | 1,660 0,198 |
ambicioznost 8,682%* 0,003
¢udagkost 15,345%** 0,000 ﬂ(
piflarstvo 73,707 | 0,000
priliznjenost |  75,927%** 0,000 |
oSabnost B 48,626*** i O,W
humor 30,838*** 0,000
| sport 44,904**= | 0,000
samozavest 0,128 0,720
| pomoldrugim | 47,401*** 07)(F~

Izgleda, da so uéno izredno uspesni uéenci prepriCani, da imajo njihovi vrstniki
o njih boljSe mnenje, kot ga imajo res. Vrstniki jim sicer najveckrat pripisujejo
pozitivne lastnosti, vendar pa jim ne priznavajo vseh. Tako jim proti njihovim
pricakovanjem pogosto ne pripisujejo pripravljenosti pomagati, smisla za humor in
ljubezni do Sporta. Gre za lastnosti, ki so pomembne za socialne interakcije in
priljubljenost med vrstniki. Pozitivne lastnosti, ki jim jih pripisujejo, pa so bolj
individualne in ne toliko povezane s socialnim okoljem (pridnost, sposobnost,

bistrost, ambicioznost, samozavest).
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5. Sklep

Socialno okolje torej uéno izredno uspeSnim u('.:encem ni tako .nak!on]er.lo,cllcot
bi pri¢akovali. Seveda gre v vedini primerov bolj za pogamezmke in eplz(i(i ne
negativne izkusnje kot za nek izrazit trend. Vendar pa, tudi glefle na.pruzlelre,ki sg
bili zbrani z raziskavo, gre velikokrat za izrazitQ nega’_t?.me sgclalne 1z.kus_1‘1)e3 ]l; ,
dozivljajo nekateri uéno izredno uspesni ucenci. M.an]sma ugencev, kisejini trDe a
obremenjevati z uénim uspehom, se obremel}]u]e s soc1a_1n1m uspehom. aril_
primeri so dokaj zaskrbljujodi, saj vsak tgk primer poment stres, k1 lahko pus't{
brazgotino na mladem &loveku, ki se Sele oblikuje. Vsaik ima pravico opnm?xlno razvt1) i
svoje zmoznosti in bivati v okolju, ki mu razvoj omogoca. Ce qkol]e ne sprejema osebe
.z njenimi sposobnostmi vred, predstavlja to veliko oviro za njen razvoj.

ola bi morala individualizirati zahteve za nadarjenc ucence, fia bi lal.x.ko ti
izkoristili svoje zmoZnosti, namesto da vrstn‘il.(om nenel_mo dokfizu] €jo, dg se jim za
uspeh ni treba ugiti. Nasploh bi morala biti Sola t?Ol] usmerjena v.pndoblve.l_n]e
delovnih in uénih navad, uénih strategij, kognitivnih in metakogmtn:mh strategij na
nivoju vsakega posameznika, ne na nivoju prc;dpisanega L}F:negq natrta. To VCl_]f/l §§
posebej za vse uéence s posebnimi potrebami, kamor S‘Od‘l_]O tudi posgbe] nadarj eni
uéenci. Na podro&ju drugih skupin oseb s posebmm} potreparfu na podrocju
individualizacije izobraZevanja poteka Ze veliko novosti, ?adarjver_u pa so §? ve;dno
v veliki meri prepuseni samim sebi v smislu, da se bodo Ze znagli, saj so bistri.

Vendar pa imajo tudi nadarjeni specifi¢ne tezave, kiv ]1h z vrednim ué_mm
programom in tradicionalnim poucevanjem ne moremo ub!azm. Tezavez olfolgeini
ki ne sprejema njihove specifike, so le ene 1zmeq mn(')glfx. cho.hko jo je zele
osvetliti pri¢ujoti ¢lanek, vendar pa veliko vprasanj ostaja Se odprtih.
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POVZETEK — Avtorica v prispevku izpostavija vlo-
go, pomen in odgovornost uditeljev E;{onne vzgoje in
uciteljev razrednega pouka pri zgodn]gm qdknvqn]u
Sportno talentiranih ucencey v osnovri Soli. Pravi, da
je ucitelje treba spodbuditi k poglobljem?mzf st'z:okoy-
nemu in timskemu delu in jih podpreti pri n]zhovz?{
presojah. Da bodo miadi Sporini talenti lahlfo mzvdz
svoje sposobnosti, potrebujejo ustrezne moznosti za
razvoj talenta, motivacijo in spodbudo, predvsem pane
smejo ostati neodkriti. Razvijanje vseh vrst in oblik
redne telesne vadbe pomeni za Zivijenje vsakega posa-
meznika visjo kvaliteto Zivljenja, ne glede na to, ali bo
nekdo, ki ima talent na Sportnem podro&jy, tega razvil
do ukvarjanja z vrhunskim portom ali se bo s Sportom
ukvarjal le rekreativno.

1. Uvod

Author review
UDC 372.879.6

DESCRIPTORS: gifted students, talent, stude{zts
talented for sports, teachers, identification, detection

ABSTRACT ~ The paper presents the role, impor-
tance and responsibility of sport teachers at primary
school level in identifying students talented for sports.
The author believes teachers have to be encouraged to
take a professional and tearn approach and. they have
fo receive support or confirmation of their judgement.
In order to develop their potentials, young students need
appropriate possibilities and opportunifies for develop-
ing their talent, they need to be mothzted and en-
couraged but above all they should remain .undetecte.d.
Developing different kinds of regular physthl exercise
represents a higher quality of life for every mdzvzdu{zl
regardless of whether somebody, who is talented in
sports, will develop this talent and start to compete or
whether he will be using sport for recreational purposes.

j j ¢j i S jete, enotne definicije.
Nadarjenost je podrocje, o katerem mi splosno sprejete, I

Razlog za to najdemo v tem, da nadarjeni niso homogena §kup1nav1, !(er nad{—u]enost

sre¢ujemo v najrazli¢nejsih obsegih in oblikah. Nadarjeni ne kaZejo enakih potez

ali lastnosti, ampak celo vrsto posameznl

h razlik. S pojmom nadarjenost je pove-

zanih ve& vidikov, predvsem odnos med druzbenim in osebnim pomenom nadarje-
nosti, obsegom nadarjenosti, graduacija in poreklo. o N
Vendar velja, da je nadarjenost sklop prirojenih in pridobljenih lastnosti in

sposobnosti, ki subjektu s temi lastnostmi omogpéa]o, c.la na enem ah‘vec podroc:lll;
trajno dosega nadpovprecne rezulta}e. Na.ldaqenogt je najpogosteje il;zovez:g 22
nadpovprecno inteligenco ter s kreatlynostjo. Nanasa se na posamezn e Z.I;i (;]nem
li¢nej$imi posameznimi sposobnostmi. Kadar se nadarjenost kaZe na speci

podrogju, tedaj govorimo o talentu.
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Skrb za nadarjene mora obsegati njihov celotni Zivljenjski prostor, od druzine,
Sole do izvenSolskega okolja, ker ima vsak od teh dejavnikov svojo nepogresljivo

vlogo. Delovati morajo koordinirano, sicer ne morejo biti uspesni (Bezi€ et al.,
1998).

Zaradi svojih izjemnih umskih in kreativnih sposobnosti so nadarjeni otroci
pogosto izpostavljeni psiholo$kim pritiskom v $oli in doma, kar lahko izzove uéno
neuspesnost. Veliko nadarjenih otrok ima probleme s samim seboj, znavezovanjem

socialnih stikov tako z vrstniki kot z odraslimi in nasploh s funkcioniranjem glede
na sprejete druzbene norme.

Kot pomembni izvor teZav so najpogosteje pojavlja neupoStevanje njihovih
potreb po samouveljavljanju, dominantnosti, vedozeljnosti, spontanosti, original-
nosti in pospeSenem ucenju (Bezié et al., 1998).

Sola bi morala biti primarni in najpomembnejsi spodbujevalec in varuh nada-
rjenosti.

Raziskave kaZejo, da so v Soli najuspesnejSi visoko inteligentni in visoko
ustvarjalni uCenci. Cetudi otrok ni ustvarjalen, je pa visoko inteligenten, je v Soli
uspesen, visoko ustvarjalni, vendar niZje inteligentni pa so v $oli manj ali neuspesni.

Visoko inteligentni se zanimajo za Solsko delo, med tem ko se ustvarjalni bolj
zanimajo za izvensolske dejavnosti in aktivnosti.

Visok uspeh v $oli obi¢ajno vzbudi domnevo, da je nek otrok visoko nadarjen,
Ceprav le-ta ni nujen in niti ni zadosten pogoj za to, da lahko sklepamo o visoki
nadarjenosti. Zato moramo kot znake visoke nadarjenosti upoStevati tudi najraz-
licnejSe interese in izvenSolske dejavnosti. Nekateri avtorji visoke nadarjenosti ne
istovetijo z visoko inteligenco. Naloge na podro¢ju matematike, $porta, glasbe in
upodabljajoce umetnosti ne zahtevajo vedno visoke inteligence, kar je pravilno, ce
se izmerjene inteligence ne enaci z nadarjenostjo. Ob visoki inteligenci morajo
obstajati Se drugi pokazatelji, da bi lahko govorili o visoki nadarjenosti (Blazic,
2000). ,

Odkrivanje nadarjenih u€encev je strokovno zahtevno opravilo. V postopku
odkrivanja sodelujejo uditelji, $olska svetovalna sluzba, starsi in po potrebi zunanji
strokovnjaki, ki morajo med seboj sodelovati, ker vsak od njih lahko prispeva

koristne informacije. Odkrivanje naj bi potekalo v treh stopnjah: evidentiranje,
identifikacija, seznanitev in mnenje starSev.

Pri odkrivanju i§Cemo prve znake, indikacije nadarjenosti in talentiranosti, pri
identifikaciji pa dolo¢amo vrste in stopnje nadarjenosti in talentiranosti.

V devetletni osnovni $oli sproti opazujemo uéence, njihove morebitne znake
nadarjenosti in talentiranosti ter dosezke.

Ocene oziroma sodbe o lastnostih posameznikov dajejo ocenjevalci, ki imajo
moZnost opazovati lastnosti nadarjenosti in talentiranosti. U¢itelji in starsi kot
opazovalci imajo dolo¢ene prednosti in pomanjkljivosti. Starsi, ki imajo najtesne;jsi



102 Pedagoska obzorja (3-4, 2005)

stik z otrokom, so zlasti v predsolskem obdobju najpogoste;si in qajpomembnejél
vir informacij, nimajo pa moZnosti primerjave in niso ¢ustveno indiferentni. Vzgo-
jitelji in uditelji, ki imajo znanje, izkusnje, veliko otrok, velikq moznosti primerjave,
delajo pogoste napake vsvojih sodbabh, ocenah, prepoznavanju zna}coY nadar]e1v10§t1
in talentiranosti, ker precenjujejo intelektualne sposobnosti pri ucno uspesnih,
urejenih ugencih (Bezi€ et al., 1998).

V sodobni strokovni literaturi s podro&ja nadarjenosti vidimo, da okoli '90%
vseh identifikacijskih postopkov vsebuje tudi uciteljeve ocene in sodbe nadarjenih
in talentiranih ucencev.

Na uditeljeve ocene o nadarjenosti pogosto vpliva ugencevo Solsko Ygdepje,
uditelji pogosto precenjujejo govorne in bralne sposobnosti ucencev. Uc1tel]eve
ocene o nadarjenosti so lahko prezete s stereotipi, predsodki, s prikrltup tgkmo—
vanjem z uéencem. Strokovna pripravljenost oziroma usposojbljenostv uéltelje'v na
tem podrodju je §ibka. Nimamo enotne definicije nadarjenosti in sploan sprej etih
diagnosti¢nih sredstev za odkrivanje nadarjenosti. Kljub temu pri qdkrwan;u na-
darjenih in talentiranih u¢encev ne moremo mimo utiteljevih ocen in sodb. Opg-
zovalne ocene ugiteljev so posebno primerne za identificiranje neintelektualmh
sposobnosti, to je talentov. S pomocjo ugiteljevih ocen in sodb je mogoéevpot{dltl
in pomembno dopolniti spoznanja, dobljena le na podlagi t.estr.nh ocen. Uc1te1]§yo
opazovanje nadarjenih in talentiranih ucencev poteka hkratiz n]egc_)v1m'vsqkdan]1m
vzgojno-izobraZevalnim delom v naravnih okoli§¢inah in aktivnostih, kjer je otroka
mogod&e najbolje opazovati (FerbeZer, 1995).

2. Sportno talentirani uéenci

Pojem nadarjenost oziroma talent uporabljamo na razli¢nih podrodjih ¢love-
kove ustvarjalnosti — umetnost, znanost, Sport. Talent je oziroma ga ima praviloma
mlad &lovek, ki ima velik potencial, da ob ustreznih zunanjih pogojih uspe na
doloenem podrodju, pri &emer gre za potencialno in ne za trenutno uspe§no§t.
Kajti kon¢na raven uspe$nosti v neki dejavnosti je namrec¢ vidna 3ele po ve¢ letih
sistematiénega ukvarjanja s to dejavnostjo. Talent je odvisen od prirojenih i.n v
zgodnjem otrostvu razvitih sposobnosti in lastnosti posameznika, njegova rfaallza—
cija pa od pogojev, ki jih posamezniku omogoci oZje in §irSe druzbeno okolje.

Talent in ne njegova potencialna uspe§nost je osnovni, & Ze ne edini predmet
ocenjevanja posameznega otroka. Talent je osnovni pogoj in eden bistvenih dejav-
nikov za uspe$nost v Sportu. Ce ima otrok talent, obstaja verjetnost, dabo v §portp
tudi uspesen, s predpostavko, da mu bodo omogoceni pogoji za njegov razvoj.
Razlog za tako stali¢e je v prirojenih mnogih lastnostih in sposobnostih (moto-
ri¢ne, mentalne), ki so pomembne za uspeh v $portu (Talent, 1997).
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Uspesnost v $portu je odvisna od dejavnikov, ki izvirajo iz $portnika in tudi iz
njegovega fizi¢nega in socialnega okolja.

Da za nekega otroka lahko reéemo, da je talentiran na Sportnem podrocju
oziroma za nek $port, ni dovolj le to, da ima rad §port, da je vztrajen, da je motiviran,
da ima ugodno podporo okolja, temveé mora imeti $e ustrezne osnovne dispozicije
oziroma prirojene nekatere lastnosti in sposobnosti iz vseh treh skupin:

O morfoloske lastnostifznacilnosti: telesna viSina, telesna teza, telesna masa,
koZna guba, obseg — premer sklepov, povrsina telesa, longitudinalna
izmera okondin;

O motoricne sposobnosti: koordinacija, mo¢, hitrost, preciznost, gibljivost,
ravnoteZje, vzdrzljivost;

O funkcionalne sposobnosti: aerobne, anaerobne.

Na nekatere morfolo§ke lastnosti nimamo vpliva, medtem ko z vadbo lahko
vplivamo na motori¢ne in funkcionalne sposobnosti in jih razvijamo.

Za razvoj talenta je pomembno tudi mentalno funkcioniranje: ¢ustvovanje,
moralno presojanje, socialno dogajanje, znacajske lastnosti, temperament, zaznav-
no-motoricne in intelektualne sposobnosti.

Ena izmed osrednjih nalog pouka Sportne vzgoje je nacrtno spodbujanje in
iskanje individualnosti oziroma nagnjenosti k eni ali drugi Sportni zvrsti, ki bi jo
mlad ¢lovek vzljubil in v Zivljenju nadgrajeval.

Ker je Sportna vzgoja obvezna za vse uc¢ence, omogoca ucitelju (ucitelju Sportne
vzgoje in uditelju razrednega pouka), da lahko zgodaj opazi gibalno udinkovitejse
ucence. Pestra $olska §portna ponudba lahko spodbudi talentirane u¢ence s svojimi
Stevilnimi in raznolikimi gibalnimi moZnostmi. Poleg tega lahko $ola pri interesnih
dejavnostih in v sistemu $olskih $portnih tekmovanj dokaj uéinkovito prepozna
oziroma odkrije za Sport talentirane ucence (Talent, 1997):

Ucenciv osnovni $oli so razli¢no sposobni na raznih podrogjih $portne vzgoje. Vedi
poudarek je pri tem na testih $portnovzgojnega kartona, saj le-ta omogoéa na¢rtno
preverjanje dosezkov in razvojnih moZnosti uencev in so nenazadnje tudi pomod
ucitelju pri prepoznavanju oziroma odkrivanju §portno talentiranih ucencev.

Ce ho¢emo sposobnosti §portno talentiranega otroka razviti, je zelo pomemb-
no, da ga ¢im prej odkrijemo. Sposobnosti $portno talentiranih uencev lahko
zgodaj opazimo in jih razvijamo. Pomembno je, da jih opazimo Ze na razredni
stopnji in jim odpremo vsa vrata. Ce zamudimo, je zelo teZko kasneje razviti to
lastnost oziroma talent do optimalne ravni (Cankar, Kovag, Novak, 1996).
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3. Odkrivanje Sportno talentiranih ucencev

3.1. Cilji raziskovanja

Z raziskavo Zelimo ugotoviti, ali ucitelji v osnovni Soli prepoznavajo oziroma
odkrivajo talentirane uéence na $portnem podrodju in ali na to vplivajo uéiteljeva
izobrazba, delovne izku$nje in smer poucevanja — $portna vzgoja, razredni pouk.

Zanimalo nas je tudi, ali so ucitelji ustrezno strokovno usposobljeni za odkri-
vanje $portno talentiranih u¢enceyv, ali u¢ence in njihove starSe seznanijo z mozno
$portno talentiranostjo in nadaljnjimi usmeritvami in ali spremljajo u¢enceve
aktivnosti in z njimi delajo v $oli in izven nje.

3.2. Hipoteze

Hipoteza 1: Domnevamo, da bodo razlike v odkrivanju §portno talentiranih ucen-
cev glede na izobrazbo ucitelja.

Hipoteza 2: Domnevamo, da bodo razlike v odkrivanju Sportno talentiranih ucen-
cev glede na §tevilo let delovnih izkusen;j ucitelja.

Hipoteza 3: Domnevamo, da bodo razlike v odkrivanju $portno talentiranih u¢en-
cev glede na smer poudevanja ucitelja.

3.3. Vzorec

V vzorec smo zajeli 96 uéiteljev slovenskih osnovnih $ol (10), od tega 19 moskih
(19,8%) in 77 (80,2%) Zensk. Skoraj dve tretjini respondentov (64%) ima visoko,
tretjina (35%) visjo in 1% srednjo izobrazbo. Skoraj polovica (44%) jih ima od 6
do 20 let delovnih izkuSenj, tretjina do 5 let delovnih izkuSenj, dobra petina (23%)
pa ima ve& kot 20 let delovnih izku§enj. Na anketni vprasalnik je odgovorilo 68%
uciteljev razrednega pouka in 32% uciteljev Sportne vzgoje.

3.4. Statisticna analiza

Podatke smo obdelali ra¢unalnisko s statisti¢nim programom SPSS. Pri tem
smo uporabili statistiéne metode deskriptivne statistike in analizo variance.
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4. Rezultati in interpretacija

Tabela 1: Parametri opisne statistike za mnenja o odkrivanju $portno talentiranih

ucéencev
Mnenje | N | Min | Max |Aritmeticna | Standarna
sredina deviacija
V6 9% 2 4 2979 | 0754 |
V1| 9% 1 4 2,698 0,796 |
V8 96 1 4 2,698 0,919
V9 9% 1 4 3,052 0875 |
V10 9% 1 4 2,448 0,794
| vl | 9% 1 [ 4 1,771 0814 |
V12 96 1 3 1,667 | 0610 |
V13 96 1 4 1,958 0,857
V14 9% 1 4 2,656 0,844
V15 96 1 4 2,979 0,821
V16 9% 1 4 2500 | 0929 |
- v17 | 9% 1 4 3,385 0875
V18 96 1 4 1,698 1,058 |
V19 96 1 4 2,667 1,012
V20 96 1 4 2,938 0,844

PrivpraSanju (V6), ki se nana$a na usposobljenost uditeljev, je veéina vprasanih
odgovorila, da jih je fakulteta Se kar dobro oziroma slabo pripravila za prepo-
znavanje oziroma odkrivanje nadarjenih uéencev. Ravno tako jih je ve¢ina mnenja,
da niso dovolj usposobljeni za delo z nadarjenimi uéenci (V7). Veéina jih tudi slabo
pozna Sportno talentiranost (V8). U¢itelji menijo, da jim $ola ne omogoca strokov-
nega izpopolnjevanja z namenom $irjenja in poglabljanja znanja za §portno talen-
tirane otroke (V9). Ugotovili smo tudi, da vedina uditeljev ne seznani drugih
strokovnih delavcev s Sportno talentiranostjo otroka (V10). Vegina uditeljev svoja
opazanja pri delu s Sportno talentiranimi u€enci véasih ali nikoli ne evidentirajo in
analizirajo (V14). Sportno talentiranim u¢encem redko kdaj nudijo §portno obo-
gateni program in jim redko kdaj pri §portni vzgoji postavljajo vi§je zahteve (V15
in V16). Utitelji se zelo redko ukvarjajo s §portno talentiranimi ucenci tudi izven
Sole — klubi, drustva (V17). Vedina uciteljev ne spremlja drugih aktivnosti §portno

‘talentiranih ucencev na 3oli in izven $Sole (V19 in V20).
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Pogosto pa ucitelji seznanijo starSe in u¢ence z mozno Sportno talentiranostjo
(V11 in V12). StarSem tudi predlagajo usmeritve za nadaljnji razvoj otrokove
$portne talentiranosti in u¢ence usmerjajo v dejavnosti izven Sole — $portni klubi,
drustva... (V13 in V18).

Ugotovili smo, da se vecina uditeljev ne ¢uti dobro usposobljene za odkrivanje
nadarjenih in talentiranih ucencev, tudi na Sportnem podrog&ju ne. Njihovo izo-
braZevanje v asu $tudija je bilo s tega podrodja Sibko, zdajsnja zaposlitev jim tega
strokovnega izpopolnjevanja tudi ne omogoca. Predvsem uditelji redko podajo
informacije o moZni $portni talentiranosti u¢encev drugim strokovnim delavcem v
%oli, svetovalni sluzbi in vodstvu, niti svojih opaZanj ne evidentirajo in jih ne
analizirajo, kar je za identifikacijo nadarjenih in talentiranih uéencev nujno. Pred-
vsem o moZni §portni talentiranosti obvestijo u¢enceve starse, ucence same in jih
usmerjajo v institucije izven Sole.

Zaskrbljujoée je, da Sole v bistvu ne pristopijo k odkrivanju in identifikaciji
nadarjenih in talentiranih uencev na $portnem podrocju in tako tudi ne razvijajo
programov za razvoj nadarjenih in talentiranih, temveg to raje prepuscajo strokov-
njakom izven $ole in starSem teh ucencev.

Na vprasanje ali menite, da vas je fakulteta v Casu izobraZevanja ustrezno
pripravila za prepoznavanje oziroma odkrivanje nadarjenih u€encev, je manj kot
polovica (44%) utiteljev odgovorila, da jih je Studijski program Se kar dobro
pripravil za prepoznavanje nadarjenih uéencev, slaba tretjina (29%) uciteljev meni,
da dobro, nekoliko manj (27%) ugiteljev pa meni, da slabo. Niti en ucitelj ni izrazil
mnenja, da ga je §tudijski program zelo dobro pripravil za prepoznavanje nadarje-
nih otrok.

Preverili smo hipotezo, s katero smo domnevali, da obstajajo razlike v odkrivanju
$portno talentiranih u¢encev glede na izobrazbo ucitelja. Opravili smo Levenejev test
homogenosti in parametriéno analizo variance. Ugotovili smo, da med skupinami
ugiteljev s srednjo, vi§jo in visoko izobrazbo ni statisticno pomembnih razlik glede na
njihovo usposobljenost in zmoZnost odkrivanja Sportno talentiranih u¢encev.

Tudi domneve, da obstajajo razlike v odkrivanju §portno talentiranih ucencev
glede na delovne izkusnje ulitelja, nismo mogli potrditi, ¢eprav smo ugotovili, da so
uéitelji z manj leti delovnih izkuSenj statisti¢no znacilno veckrat odgovorili, da
seznanijo druge strokovne delavce $ole s Sportno talentiranostjo ucencev, da
seznanijo star§e z moZno $portno talentiranostjo njihovega otroka, da ucence
seznanijo z njihovo $portno talentiranostjo, da starSem predlagajo usmeritve za
mozni nadaljnji razvoj otrokove $portne talentiranosti, da na oli $portno talenti-
ranim uéencem nudijo $portno obogateni program in da spremljajo tudi druge
aktivnosti $§portno talentiranih uéencev izven 3ole.

Preverjali smo tudi hipotezo, da obstajajo razlike v odkrivanju $portno talenti-
ranih uéencev glede na smer poudevanja uditelja. Ugotovili smo, da so $portni

pedagogi statistiéno znaéilno veckrat odgovorili, da jim njihova $ola omogoca
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strokovna izpopolnjevanja z namenom §irjenja in poglabljanja znanja s podrodja
$portno talentiranih uencev, da seznanijo druge strokovne delavce Sole s Sportno
talentiranostjo ucencev, da ué¢ence seznanijo z njihovo §portno talentiranostjo, da
svoja opaZzanja pri delu s $portno talentiranimi ucenci evidentirajo in analizirajo,
da na 3oli $portno talentiranim uéencem nudijo $portno obogateni program, da
$portno talentiranim udencem pri pouku $portne vzgoje postavljajo visje zahteve,
da s $portno talentiranimi uéenci delajo tudi izven Sole, da spremljajo tudi druge
aktivnosti $portno talentiranih u¢encev na 3oli in da spremljajo tudi druge aktiv-
nosti §portno talentiranih uéencev izven Sole. Glede na dobljene rezultate smo
hipotezo potrdili.

S. Sklep

Mnenja uditeljev pri odkrivanju $portno talentiranih u¢encev so dragocena, saj
z njimi kot “svetovalci” delajo v njihovem vsakdanjem naravnem okolju in Zivljenju.

V raziskavi nas je zanimalo, ali uditelji §portne vzgoje in ucitelji razrednega
pouka prepoznavajo oziroma odkrivajo $portno talentirane uéence, ali na to vpli-
vajo njihova izobrazba, delovne izkus$nje in smer pouéevanja.

Preverjalismo tri hipoteze. Prve hipoteze v celoti nismo potrdili, kajti statisticne
razlike med uditelji z razliéno stopnjo izobrazbe se niso pokazale. Uditelji na
dodiplomskem $tudiju niso dobili zadostnega ustreznega znanja o $portnih talentih.
Vecina trditev je vsebovala odgovor $e kar dobro ali slabo.

Druge hipoteze v glavnem nismo potrdili. Pri Sestih postavkah so se pokazale
statisticno pomembne razlike med uditelji z razliCnimi leti delovnih izkuSen;.
Utitelji z manj leti delovnih izku$enj pogosteje seznanijo z moZno $portno talenti-
ranostjo ucenca druge delavce na $oli, starSe in ucenca, jim predlagajo nadaljnje
usmeritve, spremljajo njihove aktivnosti izven $ole in jim nudijo §portno obogateno
program. Pri nas 3ele zadnjih nekaj let intenzivneje govorimo o nadarjenih in
talentiranih uéencih, éedalje veé je strokovne literature s podro¢ja zdravega nacina
Zivljenja s $portom, slovenski $portniki dosegajo vrhunske rezultate, kar je gotovo
pomembno vplivalo na misljenje in razumevanje pomena razvijanja talentov na
Sportnem podrodju pri mlaj§i generaciji uéiteljev.

Tretjo hipotezo smo v glavnem potrdili. Statistiéno pomembne razlike pri uéiteljih
razrednega pouka in uditeljih §portne vzgoje so se pokazale pri devetih trditvah.
Uciteljem $portne vzgoje je omogoceno dodatno izobraZevanje, svoja opaZanja o
Sportno talentiranih ucencih evidentirajo in analizirajo, prenesejo svoja opaZanja
drugim strokovnim delavcem na $oli, jim nudijo $portno obogateni program in pos-

tavljajo vi§je zahteve ter delajo in spremljajo te uéence tudi izven $ole.
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Zato tudi tukaj lahko najdemo razloge, zakaj bi morali §p(')rt1v1'0 ngojo na
razredni stopnji poucevati poleg ucitelja razrednega pouka tudi uditelj Sportne
vzgoje. . o

Predvsem pa bi izpostavili rezultate, ki kaZejo na to, da vse pre_malo UClte.l_]EtV
sodeluje pri identifikaciji $portno talentiranih uéencev, za kar bi se rporqh Se
dodatno strokovno usposobiti in bi jih morala Sole, na ka'tenh so zaposleni, pri tem
spodbujati, jih podpirati in razvijati programe za razvoj teh uéencev;fako kot bi
moral dodiplomski §tudij Studentom ponuditi ve¢ znanja s tega podrocja.
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Igra prerivanja pri osnovno$olcih

Pregledni znanstveni clanek
UDK 372.4:79

DESKRIPTORII: igra prerivanja, osnovnosolci, na-
vezanost, ucitelj

POVZETEK ~ V teoreticnem delu prispevka smo
predstavili igro prerivanja in viogo otrokove naveza-
nosti na uciteljico oziroma uditelja za otrokov social-
noemocionalni razvoj. V raziskavo igre prerivanja Jje
bilo vkljucenih 129 ucencev, ki so obiskovali cetrti in
sedmi razred devetletnih osnovnih $ol. Na osnovi
vpraSalnika smo ugotavljali razsirjenost igre preri-
vanja (najpogostejsi kraj, éas, udelesence in pogos-
tost prerivanja), Custvovanje med igro prerivanja in
po njej, kako pogosto Zelijo ucenci svojim vrstnikom
obprerivanju povzrociti bolecino alifin skodo in kako
Pogosto ucenci sami ob prerivanju dozivljajo bolecino.
Z zadnjim delom vprasainika smo preucili odnose med
uenci in njihovo uciteljico. Odgovore ucencev smo
analizirali glede na njihov spol in razred, ki ga obisku-
Jejo. Rezultati so pokazali pomembne razlike med
decki in deklicami ter med Cetrtosolci in sedmosolci
v igri prerivanja ter pomembno povezanost med pre-
rivanjem ucencev in njihovimi odnosi z uciteljico.

1. Uvod

Author review
UDC 372.4:79

DESCRIPTORS: rough-and-tumble, primary school
students, attachment, teacher

ABSTRACT - The theoretical part of the paperpresents
rough-and-tumble and the importance of children’s
attachment to the teacher for their social development.
Ourresearch included 129 students from the fourth and
seventh class of our 9-year-primary schools who were
administered a questionnaire with which we wanted to
establish the extent of rough-and-tumble (the most fre-
quent place, time, participants and frequency of rough-
and-tumble), type of emotions that children have during
and after rough-and-tumble, how frequently they want
to inflict pain on their playmates during rough-and-
turnble, and also how often they experience pain during
rough-and-tumble. With the last part of the question-
naire we wanted to research the relationship between
the students and their teacher. We compared girls with
boys, and fourth-grade children with the seventh-grade
children. The results indicate that there are significant
differences between girls and boys and also between the
fourth- and seventh-grade students. They also point at
the significant connection between rough-and-tumble
and children’s relationships to their teacher.

Igra je Ze od nekdaj sestavni del otrokovega Zivljenja, s pomogjo katere otroci
spoznavajo in odkrivajo svet okoli sebe (Tolici¢ in Smiljani¢, 1979).

Igra razvija otrokovo aktivnost in mu daje moZnost, da se v okolju, kjer Zivi in
raste, uveljavlja ter okolje polastni Zelji in presoji spreminja, priGemer papotrebuje

pomoc odraslih (Poga¢nik-Toli&i¢, 1966).

Otrok v igri spro§¢a svojo &ustveno napetost, ki se v njem zbira zato, ker mu
okolje ne dovoli, da bi svoje nagone svobodno kazal (Claparede; v Kosi¢ek, 1992).
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Nobenega dvoma ni, da je igra zelo koristna za otroka, saj precej vpliva na
njegovo rast, na razvoj njegove inteligentnosti, na pridobivanje znanja in izkuSenj,
na podlagi katerih razvija pojme, uéi se misliti, sklepati, znajti se v okolju in reevati
probleme, ki jih sreduje. Preko igre otrok najlazje naveZe socialne stike z drugimi
otroki in odraslimi, v igri spoznava vrstnike in se vadi v ustvarjanju med¢loveskih
odnosov, pri tem pa se sooca z razliénimi tipi ljudi in ima moZnost, da si pridobi
lastnosti, ki mu bodo pomagale k vedji iznajdljivosti v skupnosti, na primer strpnost,
obzirnost, tovari§tvo, ob&utek za sodelovanje (Kosicek, 1992).

Z otrokovo starostjo se spreminja tudi vsebina njegove igre, saj starejsi kot so
otroci, boljsa je njihova pozornost, vecje so njihove miselne sposobnosti, vse to pa
jim omogog&a raznovrstno igro tudi z istim materialom (Horvat in Magajna, 1987).

2. Igra v obdobju srednjega otroStva

Zmotno je prepricanje, da je igra nekaj, kar je znacilno samo za pred3olskega
otroka, saj se tudi $olski otrok zelo rad igra in potrebuje veliko Casa za igro, zato
mu jo moramo dovoliti in jo celo spodbujati.

Do izraza vse bolj prihaja skupinska igra, saj je socialni razvoj Ze dosegel takSno
stopnjo, da se lahko otrok igra v skupini vrstnikov in se podreja dolo¢enim skupnim
normam in pravilom v igri (Horvat in Magajna, 1987). Srednje otroStvo zato
imenujemo tudi obdobje razcveta vrstniskih skupin, v katere se obi¢ajno zdruzujejo
otroci, ki zivijo blizu skupaj ali pa skupaj hodijo v $olo (Papalia, Olds in Feldman,
2003). Te vrstniske skupine vkljucujejo od tri do devet otrok, v skupinah pa so
ponavadi otroci enakega spola (Marjanovi¢ Umek in Zupandic, 2004).

V srednjem otrostvu so Ze skoraj v celoti oblikovani stereotipi delitev na spolne
vloge (moske in Zenske), tako lahko posebej govorimo o potrebah po igracah pri
deklicah in posebej pri deckih (Horvat in Magajna, 1987).

Decki in deklice se igrajo razli¢no, saj imajo decki raje igre prerivanja v vecjih
skupinah, deklice pa se raje igrajo mirnejse igre in se navdusujejo nad drugimi
igrami kot decki (Papalia, Olds in Feldman, 2003). Pri domisljijskih igrah igrajo
dekleta vloge, kiso tipi¢no Zenske (mati, zdravnica, uliteljica itd.), medtem ko decki
igrajo moske vloge in se vZivljajo v vloge pilota, vojaka, voznika itd. Maccoby (1980;
v Papalia, Olds in Feldman, 2003) navaja, da so decki glasne;jsi, deklice pa pri igri
spodbujajo sodelovanje in se prepirom pogosteje izogibajo.

Jasno je, daimajo otroci zaradi u¢enja in Solskih obveznosti manj prostega ¢asa,
zato je v ospredju mocna teZznja za gibanjem, njihovo zanimanje pa je usmerjeno v
razne oblike Sportov: rolanje, voZnja s kolesom, igre z Zogo ipd.

Duran (1995; v Marjanovi¢ Umek in Zupandi¢, 2004) navaja, da je v obdobju
srednjega otroStva igra s pravili tista oblika igralne dejavnosti, ki najpogosteje
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spodbuja tako sodelovalno kot tudi tekmovalno vedenje med vrstniki, pa tudi
socialno povezovanje in razlikovanje, ki sta pomembni za regulacijo socialnih
odnosov v vrstniSki skupini.

2.1. Igra prerivanja

Priblizno deset odstotkov proste igre med Solskimi odmori v niZjih razredih
odpade na igro prerivanja (ang. rough-and-tumble), na Zivahno igro torej, ki
vkljucuje suvanje, prerivanje, brcanje, skakanje, prevracanje, kotaljenje, drZanje
nasprotnika, vCasih pa tudi preganjanje (Papalia, Olds in Feldman, 2003).

Igro prerivanja je mogoce zaznati Ze v obdobju zgodnjega otrostva, Ceprav
postaja v obdobju srednjega in poznega otrostva vedno pogostejsa.

Primer igre prerivanja: Otroci se igrajo na igri$¢u. Decdek stede k drugemu, se
smeje in ga zgrabi za ramo, prevrne in stece. Potem drugi deéek ulovi prvega, ga
zgrabi za pas in prevrne. Oba decka se skupaj prevracata in valita po tleh. Nato
vstaneta in steceta vsak na svojo stran, se smejeta in se zaneta ponovno kotaliti
(Marjanovi¢ Umek in Zupancic, 2004).

Igra prerivanja je oblika igralne dejavnosti, ki jo opazimo predvsem v igri otrok
na igris¢u ali Solskem dvoris¢u. Ce bi naleteli na dva ¥olarja, ki se kotalita in
prevracata drug ¢ez drugega, bi le s teZavo rekli, ali se tepeta ali le igrata. Da bi
lahko zagotovo rekli, ali se je med njima vnel pretep ali gre le za igro, nam pove
njun izraz na obrazih (Papalia, Olds in Feldman, 2003).

Igra prerivanja nas opominja na nago evolucijsko dedi§¢ino, saj so igro preri-
vanja prvi¢ opisali pri opicah (Papalia, Olds in Feldman, 2003). Humphreys in
Smith (1984; v Papalia, Olds in Feldman, 2003) navajata, da je povsem o¢itno, da
igro prerivanja najdemo po vsem svetu, saj se jo od zgodnjega otrostva in $e v
obdobju mladostni§tva igrajo v tako razli¢nih delih sveta, kot so Indija, Mehika,
Filipini, Velika Britanija in ZDA. Antropologi domnevajo, da se je igra prerivanja
razvila iz potrebe po utrjevanju spretnosti, potrebnih za lovljenje in bojevanje
(Symons, 1978; v Papalia, Olds in Feldman, 2003).

Igro prerivanja pogosto spremljajo pozitivna &ustva, ki se kaZejo v smehu in
razigranem kri¢anju otrok. Se torej povsem jasno lo¢i od pretepanja in agresivnega
vedenja.

 Tovrstne igre doseZejo svoj vrhunec v obdobju srednjega otrostva, znacilno pa
je, da njihov obseg pri enajstih letih upade na priblizno pet odstotkov, torej na
podobno raven, kot je znatilna za zgodnje otrostvo (Papalia, Olds in Feldman,
2003).

Otr_oci se v to vrsto igralne dejavnosti najpogosteje vkljucujejo s tistimi vrstniki,
s katerimi se tudi sicer najbolje razumejo in s katerimi preZivijo najveé svojega
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prostega ¢asa, pogosto pa so tudi enako moéni kot oni sami (Marjanovi¢ Umek in
Zupandic, 2004).

Berk (1991; v Marjanovi¢ Umek in Zupancic, 2004) pravi, da se interakcija in
komunikacija med vrstniki, ki so vklju€eni v igro prerivanja, navadno nadaljujeta
tudi, ko z igro prenehajo, in se ne razidejo, kot je to znadilno za prekinitev
agresivnega vedenja.

Poleg tega, da je igra prerivanja dobra telesna vaja, pa sluZi tudi drugim
namenom, saj otrokom pomaga v boju za prevlado v skupini vrstnikov, v njej ocenijo
svojo mog in mo¢ odraslih (Papalia, Olds in Feldman, 2003).

Igra prerivanja pri otrocih razvija miSievje in okostje, otrok pridobiva gibalne
spretnosti in razvija zaznavnogibalno koordinacijo, hkrati pa mu ta oblika igre
omogoéa spro§tanje nakopi¢ene energije. Preko nje se otrok uci nadzorovanja
lastnih impulzov in obutkov ter njihovega izraZanja na socialno sprejemljiv nacin.
Igra prerivanja spodbuja gibalni razvoj otroka ter vzajemno izmenjavo vlog med
soigralci, na primer prevzemanje vloge zmagovalca in porazenca v namisjjenem
boju (Pellergini, 1995; v Marjanovi¢ Umek in Zupanci€, 2004).

Lahko bi sicer rekli, da je igra prerivanja, ki jo je kot posebno obliko gibalne igre
izpostavil Rice, nekoliko bolj znacilna za decke, saj se v to obliko igre zapletajo
pogosteje, pa vendar se vanjo vkljucujejo tudi deklice. To dejstvona splosno pripisujejo
kombinaciji hormonskih razlik in socializacije. Za igro prerivanja deCkov je bolj
znagilno igrivo pretepanje, bojevanje, prevratanje in suvanje, deklice pa se pogosteje
lovijo ali tekajo (Berk, 1991; v Marj anovi¢ Umek in Zupani¢, 2004).

Pogostost pojavljanja igre prerivanja pri degkih v srednjem in poznem otrostvu
je pozitivno povezana z nekaterimi vidiki njihove socialne kompetentnosti, kot sta
na primer priljubljenost pri vrstnikih ter fleksibilnost pri reSevanju socialnih pro-
blemov (Pellegrini, 1995; v Marjanovi¢ Umek in Zupanéic, 2004).

Z igro otroci vzpostavijo socialne stike z drugimi vrstniki v vrtcu in 3oli, pa tudi
s svojimi vzgojitelji in ucitelji. Ker je igra izredno pomembna dejavnost v razvoju
slehernega otroka, je koristno, da tako vzgojitelji kot uditelji poznajo njene zakone
(Kosicek, 1992).

2.2. Navezanost na uciteljico

Utiteljica ali ugitelj je zelo pomemben ¢len v zivljenju otroka v 3oli, saj je z njim
v vsakodnevni interakciji. Uiteljica ali ucitelj otroku ne more nadomestiti matere
ali odeta, vendar pa mu postane njegov “pomembni drugi” (Senica, 1998). Naloga
uditeljice ali ucitelja ni samo to, da pouduje, vzgaja, vodi dej avnosti, ukazuje
uéencem, kaj smejo in Gesa ne, ampak je njena oziroma njegova temeljna naloga
zbuditi pri otrocih zanimanje za u¢no snov, spodbuditi jih k dejavnemu odnosu do
$ole in jim pomagati, da bi ¢im popolneje obvladali uéno snov (Kosicek, 1992).
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T udi uéiteljipa alj uéite:lj je v igro otrok velikokrat vpleten(a), z otroki se igra,
daje pobude za igro in tudi pouk pogosto naravna tako, da vsebuje elemente igre.

Uéitc?ljica ali uéite}j predstavlja otrokom zelo pomembno osebnost, kar se kaze
zlasti v navezanosti u¢encev nanjo ali nanj.

E.nal_go kot.za odr}ose otrok-strasi tudi za odnose otrok—uciteljica (oziroma
VZVgO]l.t‘el_]IC:':l ali kateri ‘koll skrbnik) velja, da otrok obéuti varnost v odnosih z
uf:ltel_]ICO, cejo u.poratgl kot varno osnovo za raziskovanje, i§¢e pri njej udobje in so
njegova pogajanja z njo relativno usklajena (Howes in Smith, 1995).

Ucenci v stresnih situacijah najpogosteje izrazajo prijateljski intimen odnos do

ué}teljlce, pri njej iS¢ejo objem, tolazbo, pomo¢, nasvet in ji o svojih tezavah
pripovedujejo (Cugmas, 2003).

. T glko.kot v odnosu do svojih mater otroci tudi v odnosu do svojih uéiteljic in
uc1’fel]evv }zraiajo razli¢ne vzorce navezanosti. Ve€ina jih izraZa varnost, nekateri
pa izraZajo anksiozne vzorce navezanosti, kot so izogibanje, upiranje ali ambiva-
lentnost in neorganiziranost (Cugmas, 1998).

) Uliteljice ocenjujejo, da v stresnih situacijah lazje potolaZijo deklice kakor
deck?, prav tako so mnenja, da je obnasanje deklic do njih samih bolj pozitivno kot
obnasapje deckov, kar pomeni, da deklice izrazajo vi§jo stopnjo zaupanja ter manj
odkl.onllnega vedenja. Uditeljice ocenjujejo, da decki izraZzajo mnogo vec upiranja
v primerjavi z deklicami (Cugmas, 2003).

Izvedenaje bilaraziskava (Cugmas, 1998), v kateri so Studentje navedlilastnosti

uc1'tel_]e\.1, na katere so bili najbolj navezani, in lastnosti uciteljev, na katere so bili
najmanj navezani.

Lastposti uditeljev, na katere so bili kot ucenci najbolj navezani, so bile pred-
vsem prijaznost, pravi¢nost in po$tenost. Ti ucitelji so dobro razlagali snov in so bili
sposobni kakovostnega poucevanja. Ko so uéenci potrebovali pomo¢, so jim bili
veidno na voljo, bili so dobre volje, spro$¢eni, Zivahni, prav tako so razumeli tezave
ucencev, v razredu pa so poskrbeli za humor in zabavo. Uc¢encem so bili prijatelji,
niso d.elali razlik med udéenci, vseeno pa so predstavljali avtoriteto, zahtevali
disciplino in uc¢ence pograjali, ¢e je bilo treba (Cugmas, 1998).

. Ucitelji, na katere so bili §tudentje kot osnovno$olci najmanj navezani, pa so
b1!} pogosto nepravi¢ni, neposteni, delali so razlike med ucenci in jih poniZevali.
N]lh_ovo Pouéevanje je bilo nekakovostno. Ti uditelji so bili zelo strogi in prezah-
tevni, pri ‘uéencih so povzrocali strah. Kot porocajo Studentje, so bili ti uitelji
nesramni in neprijazni, u¢encev niso razumeli, pogosto so nanje kri€ali in se z njimi
prerekali. Pogosto so bili razdraZljivi, nervozni in vzkipljivi.

= Rezultati omenjene ra_;iskave (Cugmas, 1998) so pokazali, da je navezanost na
ucitelje 0dv1.sna}.tud1 od njihovih osebnostnih lastnosti, v pomembni meri pa tudi
od kakovosti njihovega dela. Zato je zelo pomembno, da so ucitelji in uiteljice

“strokovno izobraZeni in da poznajo psihiéni razvoj otrok. Se bolj pomembno pa je

to, da izrazajo Custveno toplino in imajo sposobnost empatije.
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2.3. Povezanost med otrokovo navezanostjo in odnosi z vrstniki

Ena izmed predpostavk teorije navezanosti (Bowlb.y, _1969) jq, daje Ya_most, ki
jo otrok obéuti v odnosih z odraslimi, povezana z njegovimi _odn051 zvrstniki. Qtro}(,
ki je razvil obéutek varnosti v odnosih z odras!irm-, se Cuti Yrednega, da ga imajo
drugi radi, in pristopa k vrstnikom s pozitivnimi prléz_lkovanp, medtem.kf) otr01.<, ki
je razvil anksiozno navezanost na odrasle, pri¢akuje, da bodo vrstniki do njega
neobéutljivi in ga bodo zavracali.

Kot povzema Cassidy s sodelavci (Cassidy, Kirsh, Scolton in.Pz.irke, 1?96), se
varno navezani otroci razlikujejo od anksiozno navezanih po §tev1}n_1h zgacnlr}qstlh
njihovega odnosa do vrstnikov. Do varno navezap'ih‘(v).trok se vrstmkl !:)ol] pozitivno
obnasajo, med vrstniki so bolj priljubljeni, ucitelji visje ocenjujejo njihovo kompe-
tentnost, ki se kaze v odnosih z vrstniki, imajo manj vedenjskih problemov',-so manj
pogosto ali napadalci ali Zrtve, razvijejo bolj pozitivne in u?avnoteiene prijateljske
vezi in so do vrstnikov manj agresivni. Suess, Grossmann in _Sroufe. (1992) k temu
dodajajo Se ugotovitev, da imajo varno navezani otfoci manj lff)nﬂlktovv:z VI'SVt.nlk_l,
&e pa se konflikti pojavijo, jih redujejo bolj samostojno, z manjso pomocjo uditelja
kot anksiozno navezani otroci.

Raziskave kaZejo (Kochanska, 2001), da so od predéolslsih o.trol«.: najbolj pres-
trafeni in najmanj veseli tisti, ki izraZajo vzorec navezanosti upiranje. Ij’ogosto se
celo na dogodke, ki bi naj izzvali veselje, odzovejo s stresom. Otros:l,.kl SO ragvﬂl
vzorec navezanosti izogibanje, pa v odnosih z vrstniki pogosto kazejo negativna
Custva, kot sta jeza in sovraStvo (Berlin in Cassidy, 1999; v K'ochansk.a, 2001).
Najmoénejsi napovedni dejavnik sovraznega obnasanja do vrstnikov pa je v pred-
$olskem obdobju vzorec navezanosti neorganiziranost (Lyons-Ruth et al., 1993; v
Kochanska, 2001).

Veéina avtorjev je ugotavljala povezanost med otrokovimi c?dnosi' z vr.stniki in
kakovostjo njegove navezanosti na starSe, manj pa je bilo v tej z'\./ez%.objav.l]emh
raziskav, v katerih se je ugotavljala otrokova navezanost na vzgojiteljico oziroma
uciteljico.

Pianta, Nimetz in Bennett (1997) so ugotovili, da so predSolski otroci‘, ki
izraZajo varno navezanost na vzgojiteljico, imajo z njo nekopﬂiktne qFlnose inv
odnosu do nje ne izrazajo odvisnosti, bolj sposobni tolerirati fru§t.racqe.' Howes,
Hamilton in Matheson (1994) so ugotovili, da je pri malCkih, ki mraiajq varmo
navezanost na vzgojiteljico, manj opazna sovraZzna agresivnost do vrstnikov in
umikajoge vedenje, ve¢ pa izraZajo prosocialnega vedenja i.n druiabnostl_ kot
mal&ki, ki izraZajo anksiozno navezanost na vzgojiteljico. Tudi H(_)wes, Hz‘i.mll't_on
in Philipsen (1998) so ugotovili, da je kakovost otrokove navezanosti na vzgoj itelj ico
povezana z otrokovo zaznavo kakovosti odnosov z njegovimi prijatelji, Howes in
Wu (1990; v Schneider, Atkinson in Tardif, 2001) pa, da ot.ro.kova navezanost na
vzgojiteljico pomembno napoveduje njegove odnose z vrstniki.
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Pomembno je poznati razloge za povezanost med kakovostjo otrokove naveza- |
nosti na starge ali vzgojitelje oziroma uéitelje in njegovimi odnosi z vrstniki. Cassidy |
s sodelavci (1996) je ugotovila, da imajo varno navezani predSolski otroci in|
prvosolci bolj pozitivne predstave o vrstnikovih namerah in nejasnih situacijah kot |
anksiozno navezani. To potrjujejo tudi ugotovitve drugih avtorjev (Dodge in
Frame, 1982; v Suess, Grossmann in Sroufe, 1992). Ugotovitev, da bolj agresivni‘
osnovnoSolci pogosteje zaznavajo nejasne socialne situacije, kot da vsebujejo‘
sovraZzne namene, kot manj agresivni osnovnosolci, razlagajo z atribucijsko teorijo. |
Napaéno razlaganje socialne situacije pa je lahko povezano s predhodnimi iz-|
kuSnjami, ki so lahko povezane z navezanostjo. Anksiozno navezani otroci lahko |
pri¢akujejo sovrazno vedenje s strani vrstnikov v §tevilnih situacijah in zaznavajo ‘
celo nenamerni prestopek kot namerni (Suess, Grossmann in Sroufe, 1992).

3. Metoda

|

|

|

3.1. Cilji in hipoteze \
\

Oblikovali smo naslednje raziskovalne cilje:

O ugotoviti razsirjenost igre prerivanja (kako pogosto se u&enci med
seboj prerivajo, torej lovijo, boksajo, igrivo pretepajo, $¢ipajo, brcajo ‘
ipd.), |

O ugotoviti ¢as, kraj in udelezence prerivanja, ‘

O ugotoviti pogostost povzrocanja in dozivljanja bolegine ob prerivaniju, |

O ugotoviti Custva, ki so pri u¢encih prisotna med prerivanjem in po njem |
ter sprtost vrstnikov po prerivanju,

O ugotoviti obnasanje uencev do uciteljice v situaciji, ko jih le-ta med |
prerivanjem zaloti (koliko u¢encev izraza varnost ali anksiozne vzorce |
navezanosti v obnaSanju do uditeljice), |

O preuciti povezanost med znacilnostmi igre prerivanja (razdirjenost, |
cas, kraj, udeleZenci, vrsta ¢ustev med prerivanjem in po njem) in |
vzorci obnaSanja otrok do uciteljice, ko jih le-ta pri prerivanju zaloti. |

Oblikovali smo naslednje ni¢elne hipoteze: 1

O ne obstajajo pomembne razlike med decki in deklicami ter med éetrto- |
$olci in sedmogolci v igri prerivanja, |

O ne obstajajo pomembne razlike med de&ki in deklicami ter &etrtoSolci |
in sedmo3olci v njihovem obnaSanju do uditeljice, ko jih le-ta pri |
prerivanju zaloti, \

O ne obstaja pomembna povezanost med igro prerivanja in vzorci obna- |
Sanja otrok do uciteljice, ko jih pri prerivanju zaloti.

/
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3.2. Vzorec

V raziskavi je sodelovalo 129 ucencev, ki so v Solskem letu 2004/2005 obiskovali
Cetrti (50,4%) ali sedmi razred (49,6%) devetletne osnovne $ole. Uenci so bili
enakomerno zastopani po spolu (48,1% de&kov in 51,9% deklic). Soli, na katerih
je potekalo raziskovanje, sta bili izbrani naklju¢no, sodelovali so vsi u¢enci izbranih
razredov in vsi Cetrti in vsi sedmi razredi na izbranih $olah.

3.3. Pripomodek

Sestavili smo vprasalnik, ki je obsegal 14 vprasanj. Vpra$anja so predstavljala
. §tiri sklope, in sicer prvi je zajemal raz§irjenost igre prerivanja (tj. pogostost igre
prerivanja, najpogostejsi kraj prerivanja, kraj prerivanja v Soli, ¢as prerivanja,
udeleZenci prerivanja); drugi sklop se je nanaSal na pogostost povzroCanja in
dozivljanja boledine pri prerivanju; tretji na prisotnost Custev (tj. veselja, zalosti,
jeze, strahu, sramu, ljubosumja) ob prerivanju in po njem in zadnji sklop se je
nana$al na vlogo uditeljice pri prerivanju (obnasanje ucencev do uciteljice, ko jih
le-ta pri prerivanju zaloti).

Ce so udenci menili, da so veseli, &e uciteljica prerivanje prekine, smo predpos-
tavili, da izraZajo v odnosu do svojih u&iteljic varnost. Ce se uéenci za uéiteljico ali
njene pripombe, ko jih le-ta pri prerivanju zaloti, ne bi zmenili, smo ocenili, da
izrazajo do nje enega izmed anksioznih vzorcev navezanosti, to je izogibanje.
Odgovor ucencev, da bi bili jezni na uditeljico, ko bi jih le-ta pri prerivanju zalotila,
in bi ji verjetno $e “nekaj nazaj zabrusili”, smo oznacili kot upiranje. Odgovor
ucencev, da bi jih bilo strah, ¢e bi jih uciteljica med prerivanjem zalotila, smo
oznadili kot neorganiziranost.

Vpraanja so bila zaprtega tipa, s ¢imer je bila zagotovljena vecja objektivnost
pri vrednotenju odgovorov. K vedji objektivnosti merskega pripomocka so po-
membno prispevala tudi enotna navodila udeleZzencem. Nekaj vpraSanj je bilo
zastavljenih tako, da so lahko udeleZenci med moZnimi odgovori izbrali ve¢ ustrez-
nih in ne le enega.

3.4. Postopek

Pri u€encih &etrtih razredov je anketni vprasalnik potekal vodeno, sedmoSolci
pa so ga izpolnili skupinsko in nevodeno. Navodila za reevanje so bila zapisana na
vpra$alniku. Zagotovili smo anonimnost in zaupnost podatkov. Cas re$evanja
vpra-$alnika ni bil omejen, trajal pa je priblizno 15-20 minut.

Podatke smo obdelali s statistiénim programom SPSS. Prikazali smo jih v
preglednicah absolutnih frekvenc (f) in odstotkovnih vrednosti (%). Za ugotav-
ljanje razlik v igri prerivanja tako med decki kot deklicami kot cetrtoSolci in
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sedmo3olci smo izracunali x*-preizkus. Isti preizkus smo uporabili za ugotavljanje
povezanosti med igro prerivanja in vzorci obnasanja uencev do ugiteljice, ko jih
le-ta pri prerivanju zaloti.

4. Rezultati in interpretacija

Tabela 1: Statistitno pomembne razlike in tendence razlik med deéki in deklicami
v znatilnostih prerivanja, ugotovljene s y>-preizkusom

=

Odgovori Decki I Deklice ) Skupaj | 2
flrm [ f 1| r]m a
Kraj prerivanja v Soli
Da | 16 [ 258 | 7 [104] 235 [178 ] ,
V telovadnici Ne 46 74,2 60 89,6 106 82,2 ;)C —=05(3£
Skupaj| 62 | 1000 | 67 |100,0 | 129 | 1000 ’
- Uziﬁlez'enﬂ[eﬂvanja
. i Da 49 79,0 36 53,7 85 65,9
S soSolcem, s katerim |— i xz =9,17
se sicer dobro razumem| N€ 13 21,0 31 463 | 44 | 341 p= 0,6()2
Skupaj| 62 100,0 67 100,0 | 129 | 100,0
D
S so$olko, s katero se a 15 | 242 bt 3.1 64 49,6 »* = 30,85
sicer dobro razumem | Ne 47 75,8 18 i6’9 | 65 | 504 {1p= 0,0bO
Skupaj ) 62 100,0 67 100,0 | 129 | 100,0
] Da | 7 | 13| 2 | 30| 9 |70
Z ucencem niZjega e xz =342
B Ne | ss | 887 | 65 [ 970 120 | 930 X %
Sku[ﬂ‘ 762 100,0 67 100,0 | 129 | 100,0
] B Da | 14 | 226 | 5 | 75 | 19 | 147
Z uéencem visjega ] xz = 5,86
noveda Ne 48 | 774 ] 62 [ 925 110 | 853 | X W0
Skupaj| 62 100,0 67 100,0 | 129 | 100,0
. . Da 27 43,5 11 16,4 38 29,5
S soolcem, s katerim = x? = 11,41
seneraumem | Ne | 35 | s65 | s6 | 836 | o1 705 |% T 00
Skupaj] 62 | 1000 | 67 | 1000 | 120 [ 100,0 |
| Custva po koncu prerivanja
| Da | 10 [ 161 | 4 [ 60 [ 14 | 109
. ey X2 =344
Strah me je Ne | 52 | 839 | 63 940 115 891 | & (e
Skupaj| 62 | 1000 | 67 [1000| 129 | 1000 ’
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Preglednice prikazujejo samo statistiécno pomembne razlike (p < 0,05) in
tendence razlik (0,05 < p < 0,1) v igri prerivanja med decki in deklicami ter med
¢etrtoSolci in sedmogolci, ne pa tudi statisticno nepomembnih razlik.

Prav tako prikazujemo le pomembne zveze in tendence zvez med znacilnostmi
igre prerivanja in vzorci obna$anja u¢encev do uditeljice, ko jih le-ta pri prerivanju
zaloti.

Kotje razvidno iz tabele 1, se decki pogosteje kot deklice prerivajo v telovadnici,
prav tako se deéki pogosteje prerivajo s sofolci, s katerimi se sicer dobro razumejo,
deklice pa pogosteje s soSolkami, s katerimi se dobro razumejo. V primerjavi z
deklicami se dec¢ki pogosteje prerivajo z uéenci nizjih in visjih razredov ter s soSolci,
s katerimi se ne razumejo. Decki po prerivanju zaznajo strah pogosteje kot deklice.

Tabela 2: Statisticno pomembne razlike in tendence razlik med ¢etrto- in sedmo-
$olci v znadilnostih prerivanja, ugotovljene s x2-preizkusom

Odeovori 4. razred 7. razred Skupaj ¥
= s T | s I [ r [
Cas prerivanja
Da | 27 [ 415 | 17 [ 266 | 44 [ 341 23
Po pouku Ne | 38 | 585 47 [ 134 | 8 [ 659 S 0073
Skupaj| 65 | 1000 | 64 | 1000 | 129 |100,0
Kraj prerivanja
Da 26 | 400 | 13 [ 203 | 39 | 302 | ,
NaSolskemigritu | Ne | 39 | 600 | 51 | 797 | 90 | 69,8 ;‘:O’S(ﬁg
Skupaj| 65 | 1000 | 64 | 1000 | 129 100,01

Custva med prgni'vanjem
Da 23 35,4 36 56,3 59 45,7

Jezen sem N 2 | 646 | 28 | 438 | 70 | 543 %’ = 566
Ne | 4 ’ 1% L343 | 5= 0017
Skupaj| 65 | 1000 1000 | 129 | 100,0

Iz tabele 2 je razvidno, da se CetrtoSolci pogosteje kot sedmogSolci prerivajo po
pouku in na Solskih igri$¢ih. Glede ¢ustev, ki so prisotna med samim prerivanjem,
pa sedmosSolci pogosteje od CetrtoSolcev zaznavajo jezo.

V tabeli 3 so prikazane statistiéno pomembne razlike, ki so bile ugotovljene
med igro prerivanja in obnasanjem otrok do uditeljice, ko jih le-ta pri prerivanju
zaloti.
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Rezultati kaZejo, da obstajajo pomembne razlike med decki in deklicami v igri
prerivanja, prav.tako pa so bile ugotovljene pomembne razlike med &etrtosolci in
sedmosolci.

Tabela 3: Statistiéno pomembne razlike in tendence razlik vznagéilnostih prerivanja
glede navzorec obnasanja ucencev do uditeljice, ko jih le-ta med prerivan-
jem zaloti, ugotovljene s x2-preizkusom

Vrsta obnasanja, Ce jih uditeljica pri prerivanju zaloti

Jezen(-a) bi
bil(-a) na Strah bi me

Bil(-a) bi | Zauciteljico
vesel(-a), saj |oziroma njene

Odsovori . uciteljico in bilo, da me .
8 bi uciteljica pnpoml{e se verjetno bi tudi | bo uditeljica Skupaj 2
prekinila ne bi I . X
S ; njej kaj nazaj | kaznovala
prerivanje zmenil(-a) zabrusil(-a)

VAN ANE ANV AR
Cas prerivanja — Med poukom
| Da 2 32 3 |250] 0 [ 0| 3 |68]8]62],
Ne | 61 | 98] 9 | 750 10% 100 | a1 932 | 121938 X 7459
 Skupaj | 63 | 100 | 12 [ 100 | 10 | 100 | 44 | 100 | 129100 ’
Udelezenci prerivanja — S soSolcem, s katerim se ne razumem
Da | 22 |349]| 0 | 00 3 [300] 13 [295 ]38 295
 Ne | 41 [es51] 12 [100] 7 [700] 31 705 |91 705 ¥ 702
Skupaj | 63 | 100 | 12 | 100 | 10 | 100 | 44 100 [129|100] " |

Povzrocanje bolecine — Pogostost povzroéanja bolecine svoji sosolki
Nikolii 47 74,6 7 58,3 4 | 40,0 | 37 | 84,1 | 95 73,6
’_Redl& 13 | 20,6 5 41,7 4 40,0 5 114 | 27 [20,9, ,
Pogosto | 1 | 16 | 0 | 00 | 1 |100] 2 | 45 | 4 31 ’;:(}3’8167
| Vedno | 2 [32 | 0 [ 00| 1 |100] 0 | 00 | 3 |23 ’
| Skupaj 63 100 12 100 10 100 44 100 | 129 | 100

Zatekanje k uditeljici po pomo¢ - Pogostost zatekanja ucencev k uciteljici po pomog,
kadar so udeleZenci prerivanja

Da 27 | 429 4 33,3 4 40,0 13 | 29,5 | 48 |37,2

Ne 13 20,6 6 50,0 1 10,0 4 9,1 | 24 |18,6
Samov ]

2 _
primeru | 21 | 333 | 2 | 167 | 5 |500 | 21 |477 |49 (380 % * 01 32235
poskodb p=0

[Nevemi 2 (320 |00 0 |00 6 |136] s 6.2

w

| Skupaj 6 100 12 100 10 100 | 44 100 | 129|100
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V doloéenih primerih se je izkazalo, da obstaja tudi pomembna povezanost med
igro prerivanja in obnasanjem uéencev do uciteljice, ko jih le-ta pri prerivanju
zaloti.

Iz odgovorov, zbranih z vprasalnikom, je mogoce ugotoviti, da se tako fantje
kot dekleta vsaj enkrat tedensko prerivajo.

Tako decki kot deklice, tako &etrtogolci kot sedmogolci se najpogosteje preri-
vajo med odmori, pogosto pa pred poukom in po njem. Rezultati pa so 'pokazalﬁ
tendenco v primeru prerivanja po pouku, ki je pogostejse pri &etrtosolcih, kar si
razlagava s tem, da le-ti s poukom prej kon¢ajo, se jim ne mudi tako hitro domov
kot sedmogolcem, zato se tudi dlje ¢asa zadrZujejo na poti iz Sole, kar jim daje vec
moznosti za prerivanje.

Najpogostejsi kraj prerivanja je Sola, pogosto pa se prerivajona §olske_:m ‘igrviééu,
ki predstavlja tisti kraj prerivanja, ki je nekoliko pogostejsi pri éetrtoéolc;h, iz Cesar
lahko sklepamo, da se le-ti na Solskih igri$¢ih pogosteje zadrZujejo. Na]rgdkeJe se
udenci prerivajo pred Solo, kar je jasna posledica tega, da so pred $olo najbolj “na
oc¢eh” uditeljicam in uciteljem.

Najpogostej$a kraja prerivanja v Soli sta razred in takoj za njin_1 hodnilf, j<? pa
bilo glede na spol ugotovljeno, da se decki pogosteje kot dekllce_prerlvajo_ v
telovadnici. Razlog je verjetno ta, da so de¢ki Ze po svoji naravi iivghne] §1 oq dekllp,
svojo energijo pa v telovadnici Se izdatneje sprostijo, saj so pri samm igrah in
$portnih aktivnostih veliko glasnejsi in bolj grobi kot deklice (.Papaha, Olds in
Feldman, 2003). Uéenci se redko prerivajo na Solskem stranis¢u in v garderobah.

Za udeleZence prerivanja si uéenci najpogosteje izbirajo vrstnike, s katerimi se
tudi sicer dobro razumejo, kar potrjuje teorijo o igri prerivanja. Deckise pogosteje
kot deklice prerivajo z udenci niZjih in vi§jih razredov, kar je jasna po.sledlczf
rivalstva, tekmovanja in merjenja mo¢i pri fantih. Za udeleZence prerivanja pa si
nekateri u¢enci dokaj pogosto izbirajo sosolce, s katerimi se ne razumejo, v§1}dar
je treba poudariti, da v tem primeru o igri prerivanja, ki jo sprem.l].a]o pozitivna
ustva, ne moremo ved govoriti, saj je tu prisotna agresivnost, ki jo spremljajo
negativna &ustva (Papalia, Olds in Feldman, 2003).

Kadar se uéenci s svojimi vrstniki prerivajo, jim ob tem v vedini primerov nikoli
ne Zelijo zadati bolegine ali pa zelo redko.

Veiina uéencev je menila, da v primerih, ko se z njimi preﬁvajo soSolke, jim
le-te nikoli ne Zelijo povzroditi bolecine ali narediti §k0d§, oziroma ;elo redko.
Vecina je prav tako menila, da v primerih, ko se z njimi prerivajo soSolci ‘(pre.dstav-
niki moskega spola), jim ob tem redko Zelijo zadati bolecino oziroma nikoli.

V srednjem in poznem otrostvu se agresivnost otrok najveékrat pgj avlja v
povezavi z njihovimi medsebojnimi odnosi (Marjanovi¢ Umek in Zupancic, 2004).
Ce uéenec meni, da mu Zeli vrstnik ob prerivanju zadati boleéino_, toniveé igra,
saj gre za izraZanje agresivnega vedenja, kar je pogost vzrok za konfliktne vrstniSke
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odnose, pa tudi za negativne interakcije med otroki tako doma kot v $oli (Marja-
novi¢ Umek in Zupanci¢, 2004).

Najpogosteje so ob prerivanju prisotna pozitivna Custva, to je veselje, vendar
pa sedmogolci v primerjavi s CetrtoSolci med prerivanjem pogosteje zaznajo jezo,
kar je najverjetneje posledica hormonskih sprememb, ki jih sedmosolci doZivljajo
v zgodnji fazi pubertete (Papalia, Olds in Feldman, 2003), ali pa ne gre za preri-
vanje.

Tudi po koncu prerivanja prevladujejo pri uéencih pozitivna Custva, le redko
pa jih je po prerivanju sram ali pa so Zalostni. Po prerivanju veliko ve¢ deckov kot
deklic obcuti strah, kar je verjetno posledica tega, da gre za agresivnost in merjenje
moci in ne za igro prerivanja. Ti ucenci veliko pogosteje po prerivanju obdutijo
poleg strahu tudi Zalost, jezo in [jubosumje. Ker je privecini u€encev po prerivanju
prisotno pozitivno ¢ustvo, podatek, da vrstniki po prerivanju skoraj nikoli niso sprti
med seboj, ne preseneca.

Pomembni pa so tisti uéenci, katerih ¢ustva so tako med prerivanjem kot po
njem negativna, in so po prerivanju pogosto z vrstniki sprti, saj gre v teh primerih
za agresivnost in nasilje med vrstniki.

Anketirani u¢enci so zapisali, da se kot udeleZenci prerivanja k uciteljici po
pomog¢ sicer zatekajo, ¢eprav se jih vedina zatece k njej le v primeru poSkodbe.
Deklice se v primerjavi z decki pogosteje zatekajo po pomoc¢ k uciteljicile v primeru
poskodbe, sicer pa, kot navaja Maccoby (1980; v Papalia, Olds in Feldman, 2003),
se deklice pogosteje kot decki prepirom med igrami izogibajo, prav tako tudi bolj
spodbujajo sodelovanje pri igri.

Razlog, zakaj se decki pogosteje zatekajo k uciteljici po pomoc kot deklice, je
verjetno ta, da je decke po koncu prerivanja pogosteje strah kot deklice, saj sta pri
njih velikokrat prisotni agresivnost in merjenje moci.

Med vrsto obnasanja uéencev do uditeljice, ko jih le-ta med prerivanjem zaloti,
in pogostostjo povzro¢anja bolecine soSolki med prerivanjem sicer ni statisticno
znadilne povezanosti, obstaja pa tendenca, daje redko povzrocanje bolecine soSolki
pogostejse pri tistih ucencih, ki se za uciteljico, ki jih med prerivanjem zaloti, in za
njene pripombe ne bi zmenili, in pri tistih, ki bi bili pogosto na uciteljico jezni in bi
ji celo “kaj nazaj zabrusili”. Ucenci, ki pa svoji soSolki med prerivanjem nikoli ne
Zelijo povzroditi boledine, so veseli, ¢e uditeljica prerivanje prekine. Menimo, da so
ti uéenci razvili v odnosu do uditeljice varen vzorec navezanosti.

Med obnaSanjem ucéencev do uditeljice, ko jih le-ta pri prerivanju zaloti, in
udeleZenci prerivanja, obstaja pomembna povezanost v primeru prerivanja s soSol-
cem, s katerim se uéenec ne razume. So uéenci, ki poro¢ajo, da se prerivajo s soSolci,
s katerimi se ne razumejo, in soveseli, ée uciteljica prerivanje prekine. Zelo verjetno
je, da so ti ulenci Zrtve agresivnih vrstnikov. Tem ufencem uciteljica zagotavlja

-dovolj ob&utka varnosti, v stresnih situacijah se zatekajo k njej po zas€ito, oporo in

tolazbo. Na drugi strani pa je velik odstotek ucencev, ki se prerivajo s soSolci, s
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katerimi se ne razumejo, in jih je pogosto strah, &e jih uciteljica med prerivanjem
zaloti, saj se bojijo, da bodo kaznovani. To pa so najverjetneje tisti uenci, ki so
nasilneZi in trpincijo druge, do uditeljice pa imajo razvit anksiozen vzorec naveza-
nosti; najverjetneje neorganiziranost, kar se kaZze zlasti v njihovem strahu do
kaznovanja.

Prav tako obstaja pomembna povezanost med obnaSanjem ucencev do ucitel-
jice, ko jih le-ta med prerivanjem zaloti, in njihovim zatekanjem k uiteljici po
pomog, &e so udeleZeni v prerivanju. Udenci, ki se zatekajo k uciteljici po pomoc,
so veseli, ¢e utiteljica prerivanje prekine. Samo v primeru poSkodbe pa bi se zatekli
k uditeljici tisti, ki nanjo niso varno navezani, saj so pogosto jezni, ¢e jih med
prerivanjem zaloti, in pa tisti, ki jih je strah, da bodo zaradi prerivanja kaznovani.

Utiteljica ima pri nadzoru igre prerivanja zelo pomembno vlogo. U¢ence mora
spodbujati k izraZanju Gustvene topline in k razvoju sposobnosti empatije. Razliko-
vati mora igro prerivanja od agresivnosti. Pred problemi nasilja med vrstniki in
trpinéenja si ne sme zatiskati o¢i. Pristopiti mora k reSevanju tovrstnih problemov
takoj, ko jih opazi.

Povezanost med obnasanjem ucencev do uciteljice, ko jih le-ta med prerivan-
jem zaloti, in znacilnostmi prerivanja bi verjetno bila vecja, ¢e bi preucili prerivanje
z vrstniki in posebej prerivanje s prijatelji. Raziskave kaZejo (Schneider, Atkinson
in Tardif, 2001), da je kakovost otrokove navezanosti v vecji meri povezana z
njegovimi odnosi s prijatelji kot vrstniki na sploSno.

Na osnovi pregleda literature o igri prerivanja smo ugotovili, da se le-ta pojavlja
v zgodnjem, srednjem in poznem otrostvu, zato bi bilo koristno vzdolZno raziskati
igro prerivanja od zgodnjega do poznega otro§tva. Podatke o prerivanju bi morali
pridobiti tudi od uditeljic in uliteljev ali z opazovanjem. ObnaSanje otrok do
uciteljice, ki smo ga shemati¢no povezali z vzorci navezanosti, bi morali meriti $e z
drugimi merskimi pripomocki z ustreznimi merskimi karakteristikami.

Pomembno pa je poudariti, da je navezanost le eden od dejavnikov, ki vplivajo
na otrokove odnose z vrstniki, podobno kot je navezanost na uciteljico le ena izmed
navezanosti. Ceprav Howes, Matheson in Hamilton (1994) navajajo, da je otrokovo
obnasanje do vrstnikov v vrtcu bolj povezano z otrokovimi odnosi z vzgojiteljico kot
s star8i, saj se otrokovi odnosi z vrstniki v vrtcu oblikujejo v kontekstu odnosov z
vzgojiteljico in ne s starsi, bi bilo smiselno v nadaljnjih raziskavah preveriti $e vlogo
otrokove navezanosti na star$e pri prerivanju v osnovni $oli.
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Mag. Lidija Kodrin

IzobrazZevanje kot storitev

Pregledni znanstveni clanek
UDK 339.1:37

DESKRIPTORII: izobrazevanje, storitve, trzenje, ka-
- kovost, podoba izobraZevalne organizacije

POVZETEK - IzobraZevanje je proces, ki ga izvajamo
v dobrobit uporabnika, pri tem pa izobraZevalne orga-
nizacije kot izvajalke izobraZevalnega procesa ponujajo
cel spekter storitev, ki ga sestavijajo tako storitve, pove-
zane z izvajanjem kurikuluma Sole, kot najrazlicnejse
dopolnilne storitve. Za izobraZevalne storitve velja, da
so procesi, ki potekajo s sodelovanjem med izvajalci
storitev, izobraZevalnimi organizacijami in uporabniki
storitev. IzobraZevalne storitve so neotipljive, neob-
stojne in, ker temeljijo na ljudeh, spremenljive, saj so
rezultat medsebojnega vpliva med zaposlenimi in upo-
rabniki izobraZevalnih storitev. V procesu izvajanja izo-
brazevalnih storitev se med ponudniki izobraZevalnih
storitev, $e bolj pa med samimi izvajalci izobraZevainih
storitev in udeleZenci izobraZevanja (primarnimi upo-
rabniki) vzpostavi doloden odnos, ki se kaZe v interak-
ciji med njimi. Vsaka izobraZevalna organizacija za
svoje storitve oblikuje model razsirjene ponudbe, ki
vsebuje osnovni paket storitve (osnovna in pomoine
storitve), razsirjeno ponudbo storitve in upravljanje po-
dobe izobraZevalne organizacije ter ucinkovito komu-
niciranje organizacije z relevantnimi javnostmi.

1. Uvod

Author review
UDC 339.1:37

DESCRIPTORS: teaching process, services, market-
ing, quality, educational institution image

ABSTRACT - Teaching is a process carried out for
the benefit of the customer, whereby the educational
organisations serve as providers of the educational
process and offer a wide range of services including
services connected with the execution of the school
curriculum as well as various additional services. The
educational services are processes based on the par-
ticipation of service providers, educational institutions
and service users. Educational services are intangible
andunstable, and because they involve people, also prone
to changes. They are namely the result of mutual in-
fluence between the employees on the one hand and the
beneficiaries of these services on the other. In the process
of implementation of educational services, a certain
relationship is established between service providers,
those who actually teach, and between primary users
This can all be observed in the interaction among them.
Each educational institution prepares an extensive offer
of its services: the basic service package (basic and
support services), extended service offer and manage-
ment of the image of the organisation as well as effective
communication with the relevant public stakeholders.

Gospodarstva razvitih drzav ¢edalje bolj temeljijo na uspeSnosti storitvenih
dejavnosti. Storitveni sektor predstavlja Ze najpomembnejse podrodje pri ustvar-
janju domadega proizvoda, zaposluje najveji deleZ prebivalstva, delez vlagan! v
storitveni sektor nara§¢a, prav tako pa tudi deleZ storitev v mednarodni menjavi.

Pregled literature s podrodja trZenja in upravljanja storitev kaze, da obstajajo
precejinja razhajanja med avtorji o tem, kaj je storitev. Vecina opredeli.tev storitev
se nanasa na opredeljevanje storitev v odnosu do izdelkov z navajanjem najraz-
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li¢nejsih lastnosti storitev (Kotler, 2004; Lovelock et al., 1999). Zanimiva je oprede-
litev Zeithamlove in Bitnerjeve (2003, str. 3), ki pravita, da lahko storitve najprepro-
steje opiSemo z izrazi, kot so dejanja, procesi in predstavitve. Tako opredeljene storitve
vkljucujejo najrazlicnejse storitvene organizacije s podroé¢ja komunikacij, prevoza,
trgovine, finan¢nih in zavarovalni$kih storitev, hotelirstva, osebnih, poslovnih,
zdravstvenih, izobrazevalnih, pravnih in §tevilnih drugih storitev.

V strokovni literaturi najdemo razli¢ne opredelitve ponudbe izobraZevalnih
organizacij. Nekateri avtorji (Pardey, 1991, str. 124; Barns, 1994, str. 49; Evans,
1995, str. 64) menijo, da je osnovni element ponudbe izobraZevalnih organizacij
izdelek, drugi (Davies in Ellison, 2001, str. 68; Sallis, 2001, str. 21), da je to
kombinacija izdelkov in storitev.

Pardey (1991, str. 126) opredeli izdelek izobraZevanja kot izkus$njo ucenja,
pridobljeno znanje in spretnosti pa kot koristi, ki jih dobimo z izobrazevanjem,
Evans (1995, str. 115-116) pa poudarja, da je izdelek izobraZevalne organizacije
kurikulum s prikritim vred, storitev pa njegov izbor, dostava in artikulacija. Love-
lock in Wrightova (1999, str. 31) uvrScata izobrazevalne storitve v kategorijo
storitev, usmerjenih na ¢lovekov razum. Ker gre za storitve, ki vplivajo na obliko-
vanje stali§¢a in vedenje uporabnikov, uporabniki pa so velikokrat odvisni od
izvajalca storitev oziroma lahko ta z njimi manipulira, je nujno upoS$tevanje ustal-
jenih eti¢nih norm. York (1991; v Evans, 1995, str. 7) poudarja, da so izobrazevalne
storitve predvsem:

O svetovalne in osredotoCene na reSevanje problemov,

O zagotovljene s strani kvalificiranih izvajalcev,

O druZbenonadzirane, kar definira naravo njihove pristojnostina podro-
&ju strokovnosti izvajanja in upostevanja eti¢nih norm.

Izobrazevalne organizacije ponujajo spekter storitev, ne samo ene, menita
Kotler in Foxova (1995, str. 277) in dodajata, da vecina izobraZevalnih organizacij
ponuja nekaj programov in veliko storitev. Programsko storitveni splet izobrazeval-
nih organizacij sestavljajo vsi programi in storitve, ki jih izobraZevalne organizacije
ponujajo.

Razli¢ne izobraZevalne organizacije ponujajo razli¢ne izobraZevalne storitve.
Medtem ko se storitve predvsem zasebnih izobraZevalnih organizacij, ki izvajajo
izobraZevanje in usposabljanje, ki ne daje javno veljavne izobrazbe, moc¢no razliku-
jejo, so storitve izobraZevalnih organizacij, ki ponujajo javno veljavno izobrazbo po
javnoveljavnih izobraZzevalnih programih in se izvajajo tako v javnih kot v zasebnih
$olah, podobne, vsaj kar zadeva kurikulum, ki ga morajo izvesti.

Pri tem se pojavlja vprasanje, ali lahko tudi javne $ole same definirajo svojo
ponudbo ali pa je ta v celoti narekovana s strani pristojnega ministrstva. Javne Sole
kot neprofitne organizacije dolocata dva dejavnika (Trnav¢evi€ in Zupanc Grom,
2000, str. 49): vzdrZevanje zjavnimi finan¢nimi viri in skladi, ki se zagotavljajo preko
prispevkov ob&anov in proracuna in (prav zato) neplagevanje $olnin.
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Javna $ola naj bi vsem udeleZzencem izobraZevanja (uéencem, dijakom, Studen-
tom) zagotavljala splono izobrazbo in jim ponudila §e primeren del izbirnosti, to
je predmetov, ki bi jih lahko izbirali po svojih interesih in pricakovanjih. Ob tem
panaj bijavna Sola poskrbela tudi za varno in dejavno preZivljanje preostalega Casa,
ki ga udelezenci izobraZevanja prebijejo v njej, in sicer z organizacijo razli¢nih oblik
varstva, sprostitvenih, Sportnih in kulturnih dejavnosti.

Ugotovimo lahko, da je izobraZevanje proces, ki se izvaja v dobrobit uporabni-
ka, pri tem pa izobraZevalne organizacije kot izvajalke izobraZevalnega procesa
ponujajo cel spekter storitev, ki ga sestavljajo tako storitve, povezane z izvajanjem
kurikuluma Sole, kot najrazli¢nejSe dopolnilne storitve.

2. Izobrazevanje kot storitev

2.1. Znacilnosti izobraZevalnih storitev

Vse opisane opredelitve storitev izhajajo iz ugotovitve, da je osnovna znacilnost
storitev njihova procesnost, kar pomeni, da nastajajo storitve v procesu izvajanja, in
sicer po posameznih stopnjah, ki so enkratne in si vedno sledijo v doloéenem
zaporedju (Lovelock in Wright, 1999, str. 31). Procesnost storitev poudarja tudi
Gronroos (2000, str. 48) in pravi, da je storitev aktivnost ali niz aktivnosti, bolj ali
manj otipljivih, ki obi€ajno potekajo v obliki vzajemnega delovanja med uporabmni-
kom storitve in izvajalcem storitve in/ali resursi ali izdelki in/ali sistemi ponudnika
storitev in predstavljajo resitev porabnikovih tezav. Ker so storitve proces, pomeni
potrosnjo procesa storitev in ne izdelka.

Seveda tudi za izobraZevalne storitve velja, da so procesi, ki potekajo z neko
stopnjo sodelovanja med izvajalci storitev, izobraZevalnimi organizacijami in upo-
rabniki storitev. Procesi izvajanja izobraZevalnih storitev ve¢inoma potekajo v
realnem Casu, ne morejo se skladi$¢iti in so odvisni od ljudi, ki jih izvajajo. Posledica
teh znacilnosti je, da so procesi teze obvladljivi.

Pri opredeljevanju znacilnosti storitev razliéni avtorji obiajno poudarjajo
njihovo neoprijemljivost oziroma neotipljivost. Storitve so predvsem izku$nja in
proces, in ne stvar (Zeithaml, Parasuraman, Berry, 1990, str. 15; Gronross, 2000,
str. 48), saj jih za razliko od izdelkov ne moremo videti, okusiti, ob¢utiti, slisati ali
vonjati, preden jih kupimo (Kotler, 2004, str. 446). Pri opisovanju storitev upora-
bljamo abstraktne pojme, kot so zaupanje, varnost in podobno, kar dodatno kaze
njihovo neotipljivo naravo (Grénross, 2000, str. 48).

Prav neotipljivost oziroma neopredmetenost storitev poveduje negotovost od-
jemalcev storitev in hkrati povzroca pri odjemalcih vedji obéutek tveganja pred
nakupom. Izvajalci storitev lahko negotovost pred nakupom storitve omilijo z
dodajanjem fizi¢nih dokazov storitvam.
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F lz.iéni dokazi nastajajo v procesu izvajanja storitve, in sicer potencialni, preden
se storitve zgodijo, dejanski dokazi pa med samim Izvajanjem storitve. V procesu
Izvajanja postanejo storitve “otipljive” tako, da jih lahko zaznamo vsaj z enim
Cutilom (Snoj, 1998, str. 38).

%e Shostackova (1987, v Zeithaml in Bitner, 2003, str. 6) ugotavlja, da obstajajo
raghcne stopnje neotipljivosti storitev in da je izobraZevanje prav na koncu “neoti-
Pl]lvega” dela spektra, z malo, & sploh kak$nim otipljivim izdelkom, ki jih obiéajno
izobraZevalne organizacije ponujajo kot del izobrazevalnih storitev.

IzobrazZevalne storitve so neotipljive, saj jih uporabniki ne morejo preizkusiti
p_reden se vpiSejo v doloden izobrazevalni program, teaj. Neotipljivost izobraieval—’
nih storitev uporabnikom oteZuje ocenjevanje kakovosti izobraZevalnih storitev
zato je na}oga ponudnika izobraZevalnih storitev, da doda neotipljivemu otipljiV(;
oziroma flgiéno podporo. V izobraZevanju so to lahko: fiziéno okolje izobrazevalne
organizacyje, v katerem poteka izvajanje storitev (zgradba, igri’¢a, prostori, spe-
f:lalne 1{01_lnlce, oprema, izvajalci izobraZevalnih storitev (ucitelji, strokovni delavci
In administrativni delavci izobraZevalne organizacije, drugi zaposleni, tiskane in
e!ektr_onske publikacije izobrazevalne organizacije, gradiva udelezencem predsta-
vitve 1;ob{aifevame organizacije in projektov, ki potekajo v okviru izobr’aievalne
organizacije in drugo. Zato uporabniki o kakovosti izobraZevalnih storitev pogosto
sklepajo po fizi¢nih dokazih.

. Uczeleie'nci in uporabniki izobraZevalnih storitev ne vedo, kak$ni bodo rezultati
mobrazeygnja, saj jim nih¢e ne more “izdelka” predhodno popolnoma natanéno
predstav1_t1 oziroma omogociti, da natanéno preizkusijo storitve, ki jih izobrazeval-
Na organizacija ponuja. Prav zato je nujno, da uporabniki izobraZevalnih storitev
Zaupajo izobraZevalnim organizacijam.

) Movrgan in Hunt (Jan&i¢, 1997, str. 40) poudarjata, da zaupanje obstaja, kadar
]V c:) dioli(ifen(z; sirallg- prelfr(iiéana O zanesljivosti in integriteti nasprotne strani v ;nenj a-

, pade takrat, kadar ena od strani j
790l k Hoscgania looto ar ena spozna, da je nasprotna stran naravnana

Zaupanje lahko temelji na lastnih izkugnj i Z izacij

) je lahko > ; jah z izobraZevalno organizacijo (npr.
pri ponpdnﬂqh_ jezikovnih tecajev, javno veljavnih izobrazevalnih programo(v l;a
odrasle 1pd.) ali pa se vzpostavi na osnovi dobrega imena oziroma ugleda, ki gaima
posamezna izobraZevalna organizacija. ’

V_St.oritve so r'zeobstojne ali minljive. Vi§ja ko je stopnja neotipljivosti storitve
vedja je neobstojnost storitev (Kasper et al., 2000, str. 19). ’

Harvey in Busher (1996, str 26) j jajo i 7

. H: ! | 1996, str. poudarjata, da ponujajo izobraZevalne orga-
nizacije st0.r1We., ki SO minljive, hkrati pa prihaja do interakcije med uditelj em/iz%a-
jalcem storitve in dijakom/uporabnikom storitve. éeprav s0 izobraZevalne neobs-

tojne — jih uporabniki vsaj delno, “porabijo” ob samem posred j i
.w - we - v . ? > 0 t -
njihovi ucinki obi¢ajno dolgotrajni. b v storitve =so
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Storitve imajo visoko stopnjo spremenljivosti, kar izhaja iz dejstva, da storitve
vedinoma izvajajo ljudje in da jih ve¢inoma drugi ljudje hkrati koristijo. Zaradi tega
se zaznana kakovost storitev pogosto spreminja.

IzobraZevanje je prav gotovo storitev, ki temelji na ljudeh. To pomeni, da lahko
rezultati izobraZevalnih storitev variirajo veliko bolj. Vzroke za spremenljivost
izobrazevalnih storitev lahko i§¢emo v razlikah med izvajalci izobraZevalnih stori-
tev, njihovem odnosu do udelezencev izobraZevanja, sposobnostih poucevanja,
izkugnjah, poznavanju podrocja poucevanja, osebnosti in, nenazadnje, odnosu do
dela.

Spremenljivost v izvedbi izobraZevalnih storitev je rezultat medsebojnega vpli-
va med zaposlenimi (izvajalci izobraZevalnih storitev in drugimi zaposlenimi) pri
ponudniku izobraZevalnih storitev, med zaposlenimi in uporabniki. Tudi upora-
bniki so v procesu izvajanja storitve v stiku drug z drugim in vplivajo na izkuSnjo
drugih uporabnikov. Pomembni so medsebojni odnosi, ki vplivajo na zaznavanje
kakovosti celotne storitve.

Proces izvajanja storitve in storitev sama sta nelocljivo povezana. Eigler in
Langeard (1987, v Kasper, 2000, str. 11) sta razvila tako imenovani “servuction
process” koncept, s katerim sta Zelela opozoriti na sotasnost posredovanja storitve
in njene uporabe. Del tega procesa je uporabnikom viden, takrat ko pride do
neposrednega stika z izvajalcem storitve, del pa neviden, saj poteka v ozadju.

Sodelovanje pri izvedbi storitve vpliva neposredno na ocenjevanje kakovosti
storitev, saj jo uporabniki lahko ocenjujejo v trenutku njene izvedbe. Kakovost
storitve se oblikuje v trenutku njene potrosnje, v sodelovanju med uporabnikom in
izvajalcem, ne pa v ozadju, nekje v proizvodnyji, kot je to zagotovljeno pri izdelkih
(Zeithaml, Parasuraman, Berry, 1990, str. 15-16).

Sotasnost izvajanja in porabe storitev je znacilna za storitve, katerih delovanje
je usmerjeno neposredno v ljudi. Uporabniki so lahko v razli¢ni meri vkljuéeni v
proces storitve. IzobraZevalne storitve potekajo takrat, ko sta navzoca oba: izvajalec
storitve in uporabnik. Ce so izvajalci izobraZevalnih storitev ljudje (in razen v
nekaterih primerih izobraZevanja na daljavo to obi¢ajno so ljudje), je tisti, ki
izobraZevalno storitev posreduje, del storitve.

Medsebojni odnos (Gronroos, 2000, str. 6) med izvajalci storitve oziroma
kontaktnim osebjem in uporabniki storitev imenujemo soodenje s storitvijo. Med
izvajanjem storitve so uporabniki pogostov medsebojnem stiku in tako medsebojno
vplivajo na doZivljanje storitve. IzkuSnje so lahko pozitivne ali negativne.

7e med enkratnim sooéenjem se med izvajalci in uporabniki storitev vzpostavi
dologen odnos, ki se lahko, &e so uporabnikove zaznave storitev pozitivne, razvije
v lojalnost uporabnika do doloCenega ponudnika storitev. Hakansson in Snehota
(1995, v Gronroos, 2000, str. 33) poudarjata, da se odnos med ponudnikom in
uporabnikom storitve vzpostavi le, kadar uporabnik storitve zazna doloceno vza-
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jemnost v .razmi§ljanju ponudnika storitev. Ta vzajemnost se kaZe v obojestranski
predanosti.

Nedvomn.o staosnovna procesa, ki potekata v procesu nastajanja izobraZevalne
storitve, ucenje in poucevanje, nerazdruZljivo povezana. Pri tem se med ponudniki
izobraZevalnih storitev, Se bolj pa med samimi izvajalci izobraZevalnih storitev, in
udeleZenci izobraZevanja vzpostavi dolo¢en odnos, ki se kaze v interakciji n;ed
njimi. Interakcijo med uciteljem in udeleZenci izobraZevanja dopolnjuje $e interak-
cija med udelezZenci izobrazevanja, ki v procesu uéenja sodelujejo, si pomagajo.
UdeleZenci izobraZevalnih storitev so nelocljivo povezani. Med izvajanjem izo-
braiev?llnih storitev so udelezenci pogosto v medsebojnem stiku in tako medseboj-
no vplivajo na pozitivno ali negativno dozivljanje storitve. Ce Zelimo vzpostaviti
dolgoroen odnos z uporabnikom izobraZevalnih storitev, moramo razumeti upo-
rabnikove Zelje in potrebe, izobrazevalno organizacijo in storitve, ki jih ponujamo,
pa prilagoditi potrebam in Zeljam uporabnikov.

2.2. Vsebinske znadilnosti izobraZevalnih storitev

Kotler in Foxova (1995, str. 278) poudarjata, da lahko analiziramo storitev na
treh ravneh: jedro storitve, ki zadovoljuje osnovno potrebo, zaradi katere se
uporabnik za storitev odlo€i, otipljivi del, ki neotipljivemu jedru storitve daje
elemente otipljivosti, in del, ki povecuje vrednost storitvi.

Tudi Lovelock in Wrightova (1999, str. 80) menita, da so storitve sestavljene iz
osnovne storitve in pomozZnih storitev. Slednje razvrstita na pomozne storitve, ki
SO nujne za izvedbo osnovne storitve in so prisotne v skoraj vseh storitvenih
org_anlzacijah, standardne pomozne storitve, ki so v doloCeni dejavnosti nuja, ¢e
zeli storitvena organizacija slediti konkurenci, in inovativne pomozne storitve, s
katerimi si storitvena organizacija zagotavlja konkuren¢no prednost in se lo¢i od
podobnih storitvenih organizacij.

Mpdel storitvene ponudbe izobraZevalne organizacije (slika 1) je odvisen od
vrste 1zobrazev§lne organizacije in razloga, zakaj je bila ustanovljena. Namen
svojega delovan]?l,‘ nadin, kako ga namerava dosedi, in komu so namenjene njene
storitve, opredeli izobraZevalna organizacija s poslanstvom. Od poslanstva je od-
visno, l_cako izobraZevalna organizacija oblikuje koncept storitev, ki jih ponuja.
Vsaka 1z§)brazevalna organizacija za svoje storitve oblikuje model razsirjene po-
nudbe, ki vsebuje naslednje elemente:

a) osnovni paket storitve, ki ga sestavljajo:
O osnovna storitev, ki pokriva dolo¢eno potrebo uporabnikov izobraZeval-
nih storitev in temelji na doloéenem programu izobraZevanja,
O pomozne storitve, ki omogocajo izvedbo doloc¢enega izobraZevalnega
programa,

O pomoZne storitve, ki poveCujejo atraktivnost izobraZevalnega programa,
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b) raziirjeno ponudbo storitve, ki omogoca, da je storitev uporabniku dostopna,
da temelji na vzajemnem delovanju uporabnikov storitve in izvajalca storitve,
hkrati pa daje uporabniku moZnost, da s svojim sodelovanjem vpliva na potek
storitve,

c) upravljanje podobe izobrazevalne organizacije in u¢inkovito komuniciranje
organizacije z relevantnimi javnostmi: celostna podoba izobrazevalne orga-
nizacije, odnosi z javnostjo, oglaSevanje in trZzne publikacije.

Gimnazija bo za svoj model storitvene ponudbe oblikovala tak koncept storitev,
ki bo temeljil na splo$no veljavnem izobraZevalnem programu gimnazije. Med
storitve, ki omogodajo izvedbo izobraZevalnega programa, uvr§¢a Zakon o organi-
zaciji in financiranju vzgoje in izobraZevanja (Ur.l. RS, §t. 115/2003, ¢l. 68-69),
svetovalno sluzbo (psihologi, pedagogi, socialni delavci, socialni pedagogi in defek-
tologi), ki svetuje uporabnikom izobraZevalnih storitev, izvajalcem, vodstvu izo-
braZevalne organizacije, knjiznico, ki zbira knjizni¢no gradivo, ga izposoja ter
opravlja informacijsko-dokumentacijsko delo kot sestavino vzgojno-izobrazevalne-
ga dela v 3oli, u¢beniski sklad, ki izposoja uc¢benike, organizacijo obveznih izbirnih
vsebin, Zakon o gimnazijah (Ur.l. RS, §t. 12/1996, 59/2001) pa $e organizacijo
strokovnih ekskurzij, praktitnega pouka in drugih oblik prakti¢nega dela.

Med storitve, ki povecujejo atraktivnost osnovne storitve, uvr$¢ajo gimnazije
Stevilne obSolske dejavnosti, kot so na primer: u¢enje fakultativnih predmetov, tujih
jezikov, raziskovalna, gledalika, likovna, glasbena, razstavi$¢na, literarna, video,
filmska, racunalniSka, debatna, ekoloska, Sportna dejavnost, razli¢na tekmovanja
v znanju, sodelovanje v nacionalnih in mednarodnih projektih, izmenjava dijakov
in uéiteljev med $olami doma in v tujini in drugo.

Model razsirjene ponudbe izobraZzevalne organizacije omogoca, da je storitev
uporabnikom dostopna. Na dostopnost izobraZevalnih storitev vpliva §tevilo izva-
jalcev izobraZevalnih storitev, $tevilo in velikost uéilnic in drugih prostorov $ole,
lokacija Sole, moznost dostopa z invalidskim vozi¢kom, parkirna mesta, uradne ure,
urniki (npr. enoizmenski oz. ve€izmenski pouk, pouk oz. predavanja ob vecerih,
med vikendom), razpolozljivost informacij o izobraZevalni organizaciji (katalogi,

zlozenke, splet ipd.) stopnja odzivnosti zaposlenih, postopek prijave, na¢in pladila

in drugo.

Dostopnost izobraZevalnih storitev katerekoli javne Sole je odvisna od razpisa
za vpis v zaCetni letnik, ki ga vsako leto na predlog 8ol objavi ministrstvo, pristojno
za Solstvo. Stevilo dijakov, ki jih $ola vpiSe v zacetni letnik in v maturitetni tecaj, se
lahko za posamezno $olsko leto omeji, e je $tevilo prijavljenih kandidatov bistveno
vedje, kot so kadrovske in prostorske zmogljivosti $ole. Sola si mora k sklepu o
omejitvi vpisa pridobiti soglasje ministra (Zakon o gimnazijah, Ur.l. RS, §t. 12/1996,
59/2001, ¢l. 13-15).
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. _Izojbraievalne storitve temeljijo na vzajemnem delovanju uporabnikov storitve
In izvajalca storitve, hkrati pa dajejo izobraZevalne organizacije uporabnikom
moznost, da s svojim sodelovanjem vplivajo na potek storitve.

Slika 1: Model storitvene ponudbe izobraZevalne organizacije

|

KONCEPT
STORITVE
-
OSNOVNA STORITEV
izobrazevalini
program
DOSTOPNOST
kadrovske in STORITVE, KI STORITVE, Ki "I]:; Emﬁﬁ;’iﬁi
prostorske OMOGOCAJO POVECUJEJO in zunanjimi
_zmogljivosti 1ZVEDBO OSNOVNE ATRAKTIVNOST uporabniki, sistemi
izobrazevalne STORITVE OSNOVNE STORITVE okolje;'n in
organizacije svetovalna sluzba, obSolske dejavnosti, sredstvi idr.
knjiznica, strokovne ekskurzije, praksa ’
ekskurzije ipd. v tujini ipd.
SODELOVANJE

UPORABNIKOV
pouk, obsolske
dejavnosti, svet

zavoda, skupnost in
klub starSev ipd.

Qré‘mroos (2000, str. 169) poudarja, da obstajajo 3tiri kategorije interakcije s
storitveno organizacijo:

o interaktivna komunikacija med zaposlenimi in uporabniki storitev,
O Interakcija s fizicno podporo, ki obsega okolje, v katerem poteka
Izvajanye storitev, in s sredstvi, ki so potrebna za izvajanje storitev,

O interakcijo s sistemi kot na primer sistem Cakanja, pladevanja, rek-
lamacij in podobno,

O interakcijo med samimi uporabniki storitev.
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V izobraZevalni organizaciji prihaja do interakcije:

0 med zaposlenimi v izobraZevalni organizaciji: ucitelji, predavatelji,
strokovnimi sodelavci (knjizni¢ar, svetovalni delavci ipd.), admini-
strativnim osebjem, vodstvom in uporabniki izobrazevalnih storitev:
udelezenciizobrazevanja in njihovimi starsi, organizacijami s podrogja
gospodarstva in negospodarstva;

o sfizi¢no podporo, ki obsega okolje, v katerem poteka izvajanje storitev
(zgradba, prostori, specialne ucilnice, knjiznica, igriS¢a, delavnice,
dvorane, telovadnice idr.), in sredstva, ki so potrebna za izvajanje
izobraZevalnih storitev (Solska oprema, avdiovizualna sredstva, infor-
macijska tehnologija, oprema specialnih uilnic ipd.);

O ssistemi, kot so informacijski sistem, sistem preverjanja in ocenjevanja
znanja, sistem priznavanja zZe pridobljenega znanja, sistem financiranja
in drugo;

0 z uporabniki izobraZevalnih storitev: interaktivna komunikacija med
udeleZenci izobraZevanja, med starsi, med udelezenci izobrazevanja in
zaposlenimiv gospodarskih in negospodarskih organizacijah (pri prak-
tiénem pouku, na strokovnih ekskurzijah idr.).

IzobraZevalne organizacije omogoc¢ajo uporabnikom, da s svojim sodelovanjem
vplivajo na potek storitev. Poudarili smo ze, da je izobraZevanje storitev, ki temelji
na ljudeh. Ne samo da so stiki med udelezenci izobraZevalnih storitev in izvajalci
med izvedbo storitev neizogibni, sam proces izobrazevanja zahteva doloceno sode-
lovanje med njimi. UdeleZenci izobrazevalnih storitev ne nastopajo zgolj kot
opazovalci, temve¢ pri izvedbi storitve aktivno sodelujejo. Zelo pomemben je
referencni odnos med uporabniki in izvajalci izobraZevalnih storitev (Trnavcevic,
2000, str. 38), ki pomeni medsebojno sprejemanje, naklonjenost in spoStovanje.

Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraZevanja omogoca tudi
starSem, da kot uporabniki izobraZevalnih storitev vplivajo na njihov potek preko
sveta starSev in sveta zavoda (Ur. 1. RS, §t. 115/2003, ¢l. 46-48, ¢1. 66). Starsi
sodelujejo na skupnosti starSev posameznih oddelkov in v klubih starSev, ki nasta-
jajo na nekaterih Solah.

2.3. Uporabniki izobraZevalnih storitev

Avtorji s podrodja izobraZevanja si o tem, kdo je uporabnik izobrazevalnih
storitev in kdo ima pravzaprav koristi od izobraZevanja, niso edini.

Po Petchu (v Harvey, 1996, str. 27) so potro$niki (uporabniki) izobraZevanja
star$i, Macbeth (ibidem) pa ugotavlja, da lahko vse, ki imajo od izobraZevanja
koristi, razvrstimo v §tiri skupine: dijake, starSe, lastnike Sol (organi oblasti ali
zasebniki) in druZbo. March in Simon (v Tav€ar, 1999, str. 6) menita, da so
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ufleleg-enci organizacije vsi posamezniki, skupine in organizacije, ki imajo v orga-
nizaciji svoje interese in so zmozni nanjo vplivati.

) Sall}s (2001, str. 24-26) je razvrstil potrosnike oziroma uporabnike izobrazeval-
nih stonte.v na notranje uporabnike, ki so zaposleni v izobraZevalnih organizacijah,
ter na primarne (ucenci, dijaki, $tudenti), sekundarne (star8i, upravni organi,

delodajalci) in terciarne zunanje uporabnike (trg delovne sile, visoke 3ole, univerza,
vlada, druzba). '

Uporabniki izobrazevalnih storitev sestavljajo kompleksno skupino, v katero
glede na pomen posamezne podskupine za izobraZevalno organizacijo razvr§¢amo
uporabnike v primarne, sekundarne in terciarne uporabnike. Slika 2 prikazuje
uporabnike izobraZevalnih storitev gimnazije.

Slika 2: Uporabniki izobraZevalnih storitev gimnazije

PR RSN, K_/__

<ERCIARNLUPORAG,

Med primarne uporabnike izobrazevalnih storitev uvritamo tiste, ki neposred-
no sodelujejo pri izvedbi izobraZevalne storitve in s svojo prisotnostjo omogodijo,
da je storitev sploh opravljena. Primarni uporabniki so:

O zaPosleni v izobraZevalni organizaciji: uditelji, predavatelji, laboranti,
knjiznicarji, pedagogi, psihologi, socialni delavci in drugi strokovni
delavci, administrativno, pomozno ter vodstveno osebje,

O ufleleienci izobraZevanja, katerim je storitev dejansko namenjena in
ki v procesu izobraZevanja pridobivajo znanje, spretnosti, sposobnosti
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in navade: uéenci, dijaki, $tudenti, odrasli udelezenci izobrazevanja in
izpopolnjevanja,
O star$i oziroma skrbniki udeleZencev izobrazevanja.

UdeleZenci izobraZevanja se lo¢ujejo po starosti, intelektualnih sposobnostih,
motivaciji za izobraZevanje, vedenju, kupni mo¢i in podobno. Ce predpostavljamo,
da je vloga udeleZencev izobraZevanja kot dejanskega uporabnika izobraZevalnih
storitev jasna, se zastavlja vprasanje, kak3na je pri tem vloga starSev.

Ker je pri nas zakonodaja s podrocja izobrazevanja sledila naravni pravici
starSev do za$cite otrok, je star§e umestila kot odlo¢ujoCega partnerja $olam, vsaj
v dolo¢enem obdobju $olanja. Vloga starSev pri izbiri izobraZevalne storitve oziro-
ma konkretne izobrazevalne organizacije se s starostjo otroka oziroma mladostnika
spreminja, s prehodom na terciarno izobraZevanje pa se zmanj$a oziroma usahne
zaradi polnoletnosti udeleZencev izobrazevanja.

Izobrazevalne organizacije potrebujejo podporo starSev tako pri izvajanju
kurikuluma kakor tudi pri izvajanju in spostovanju hiSnega reda izobraZevalne
organizacije. V dolo¢enih primerih brez njihovega soglasja posamezna storitev ne
more biti izvedena (npr. soglasje za udelezbo ucenca na ekskurziji, prisotnost pri
postopku izrekanja vzgojnega ukrepa ipd.). Star§i finan¢no ali strokovno velikokrat
podpirajo dejavnosti, ki jih izvaja izobraZevalna organizacija.

Med primarne uporabnike izobraZevalnih storitev uvr§¢amo tudi zaposlene v
izobraZevalni organizaciji. Pomen zaposlenih v izobraZevalnih organizacijah je
velik predvsem zaradi medsebojne interakcije z uporabniki v procesu izvajanja
izobraZevalnih storitev. Usposobljene sodelavce si zagotovi izobraZevalna organi-
zacija s skrbnim dolgoro¢nim nacrtovanjem tudi za vec let vnaprej. Nacértovanje
sodelavcev zajema predvidevanje potrebnega Stevila zaposlenih za doloéeno ¢asov-
no obdobje, kriti¢no analizo obstojece strukture zaposlenih in nenehno ter sprotno
strokovno izpopolnjevanje zaposlenih.

V skupino sekundarnih uporabnikov izobrazevalnih storitev uvr§¢amo deloda-
jalce, izobraZevalne organizacije s podrocja terciarnega izobraZevanja in organiza-
cije, ki povprasujejo po izobrazevalnih storitvah, med terciarne uporabnike pa trg
delovne sile, drzavo, druzbo kot celoto. Soo€anje z evropskim trgom dela in
izobraZevalnim prostorom postavlja pred poklicno in strokovno izobrazevanje nove
izzive, kot je povecanje fleksibilnosti, dvig kakovosti izobraZevanja in krepitev
socialnega partnerstva med drzavo, delodajalci in delojemalci. Pomembno viogo
na tem podrocju ima Center Republike Slovenije za poklicno izobraZevanje, javni
zavod, ki ga je leta 1995 ustanovila vlada in soustanovile Gospodarska zbornica
Slovenije in Obrtna zbornica Slovenije. Center prouduje razvojne trende na trgu
dela in pripravlja profile poklicev in kompetenéno zasnovane poklicne standarde,
ki so podlaga za pripravo izobraZevalnih programov poklicnega in strokovnega
izobraZevanja in potrjevanje nacionalnih poklicnih kvalifikacij. Pri tem uposteva
temeljna nacela nadaljnjega razvoja poklicnega in strokovnega izobraZevanja, kot
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. . - - ‘

so: ze_lposl]wost, vseZivljenjsko ucenje, temeljna poklicna usposobljenost z moZnos-|

tjo njene nad'g.radn]e za vsakega drZavljana, enake moZnosti ne glede na spol ali
druge danosti in povezovanje izobrazevanja in dela.

3. Sklep \

) Povzamemo lahko, da so izobrazevalne storitve procesi, prikaterih sta izvajalec|
in uporabnik storitev nelo¢ljivo povezana in ve¢inoma potekajo vrealnem Gasu, kar
povzroCa, da so teze obvladljivi. Neotipljivost izobraZevalnih storitev povecuje
negotovost uporabnika pred odlocitvijo za dologeno izobrazevalno storitev in
zmanjsuje moznost za kriti¢no presojo kakovosti izobrazevalnih storitev. Prav zato
je 1zr.ed.t}o pomembno zaupanje uporabnikov v izvajalce izobraZevalnih storitev.
NCOthl]lVOSt izobraZevalnih storitev skusajo ponudniki izobrazevalnih storitev“
zmanjéa_ti z dodajanjem otipljivih (fizi¢nih) sestavin. Izobrazevalne storitve so
neobstojne, eprav so njihovi uéinki obicajno dolgotrajni. Ker temeljijo na ljudeh, |
so spremenljive. Zaradi sofasnega izvajanja in porabe storitev ter neposredne
ude_leis:nosti uporabnika pri izvajanju izobraZevalne storitve pa je izvajanje pos—\
tavljenih gtandardov in popolno avtomatiziranje izvajanja praktiéno nemogode.
Spremen!pvost v izvedbi izobraZevalnih storitev je rezultat medsebojnega vpliva‘
meq samimi izvajalci izobraZevalnih storitev, med izvajalci in uporabniki pa tudi‘
samimi uporabniki. V procesu izvajanja izobraZevalnih storitev se med ponudniki“
izobraZevalnih storitev, $e bolj pa med samimi izvajalci izobraZevalnih storitev in
uq_ek?ienci izobraZevanja vzpostavi dolo¢en odnos, ki se kaZe v interakciji med |
njimi. Med izvajanjem izobraZevalnih storitev so udele¥enci obicajno v medseboj-

ntem‘ stiku in tako medsebojno vplivajo na pozitivno in negativno doZivljanje |
storitve. \

. .Poudariti moramo, da izobraZevalne storitve temeljijo na zaupanju, saj uporab- ‘
niki izobraZevalnih storitev ne vedo, kaksni bodo rezultati izobraZevanja. Zaupanje |
lahko temelji na lastnih izku3njah z izobraZevalno organizacijo ali pa se vzpostavi
na ?snovi dobrega imena oziroma podobe (imidza), ki jo ima posamezna izo-|
braze\_/aln:a_ organizacija v zavesti ciljnih uporabnikov. Na podobo izobraZevalne |
organizacije, ki vsebuje prepriCanja, vrednote, stalisca, asociacije, stereotipe in
vtise, ki jih ima nekdo o organizaciji, vplivajo obljube organizacije in govorice “od
ust do ust™. Proces oblikovanja dobre podobe organizacije je dolgotrajen. Vodstvo
lzobral'ieve.l.lne grganizacije se mora zavedati, da bo zdrava podoba izobraievalne\
Organizacije v javnosti izzvala izrazito Custveno reakcijo, katere intenzivnost se S|
casom Se povecuje. Zdrava podoba izraZa mog, uporabniki pa imajo veliko zau- |
panje v trdne, stabilne in mo¢ne organizacije.
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DESKRIPTORII: prvosolcek, spodbudno razredno
okolje, fizicno okolje, oprema in dizajn Solskega pros-
tora

POVZETEK- Avtorica v svojem prispevku razmislja
o vlogi in pomenu Zivljenjskega okolja v Soli, ki pred-
stavlja za prvosolcka novo izkusnjo, ki je sestavni del
ucnega procesa. V okviru razprave o fizi¢nem okolju
Jje posebej izpostavila odprta vprasanja v zvezi z opre-
mo, namenjeno ucenju, igri, sprostitvi in poCitku, in
pomembneje ergonomske dejavnike.

DESCRIPTORS: first grader, encouraging classroom
environment, physical environment, classroom design
and equipment

ABSTRACT - The paper considers the role and impor-
tance of the living environment within a school, which is
a novel experience for first graders and which constitutes
an integral part of the learning process. The debate about
the physical environment has opened the issue of ap-
propriate equipment for learning and for play, for relaxa-
tion and rest, and further important ergonomic factors.

1. Uvod

Ljudje Zivimo v mnogih svetovih. Tistih, ki jih ustvarimo znotraj sebe, in tistih,
ki jih vidimo, ob¢utimo in doZivljamo zunaj. Zunanji svet, ki si ga ustvarimo, nam
lal}ko nudi zavetje in izziv ali neugodje in nemir, lahko nas vabi, lahko nas odbija,
prlpoveduje nam nemo zgodbo barv, vonjav, topline, bliZine in zgodbo ljudi, ki Zivijo
v njem. Eden teh svetov je tudi razred in razredno okolje v njem, vsak otrok kot
posameznik in razred kot celota. V $olskem okolju zelo tezko govorimo o posamez-
nih dimenzijah okolja, ampak ga pojmujemo kot neko celoto — skupek socialnega,
didakti¢nega in fizicnega okolja. Deli so si komplementarni in predstavljajo neko
zaokroZeno celoto, razredno okolje uéenca.

Predmet mojega razmi$ljanja bo torej okolje v fizicnem pomenu besede, raz-
redno okolje in ucilnica kot celota. V tem obsegu bom govorila le o nekaterih,
najvidnejsih elementih tega okolja in sicer o tistih, ki jih najprej opazimo, o hitro
zaznavnih.

Prehod iz predSolskega v Solsko obdobje je za otroka velika in pomembna
Zivljenjska prelomnica, zato ni vseeno, v kaksno Solo, v kak$en razred, v kaksno
okolje bo postavljen. Neko¢ je veljalo prepri¢anje, da je otrokova u¢na uspesnost
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odvisna zgolj od njegovih psiho-fizi¢nih sposobnosti, dandanes se mnogi zave(.iamo
resni¢nosti spoznanj o vplivu fizicnega okolja na razvoj otrokovih Sp_OS'ObHOStl. Ker
se vzgojno-izobraZevalno delo in proces v Soli neprestano izpopolnjujeta, se mora
razvijati tudi $olska zgradba in prostor v njej — udilnica. Otrok — u(':qnec prezivi
najveé svojega &asa v udilnici, kjer se ukvarja z razli¢nimi dejavnostmi. Poskrbeti
moramo, da se bo v njej najbolje pocutil, uspesno delal in doZivljal sebe kot del
razreda. Prostor mora biti organiziran tako, da otroci vedo, kako ga uporabi.ti. Pri
majhnih otrocih je $e toliko bolj pomembno, saj je prav prostor tisti, ki v veliki meri
pogojuje vrsto in kvaliteto ucenja.

2. Prvosolcek

“Narava se ¥e od nekdaj poigrava z odraslimi: hitro pozabimo, kako je biti
otrok. Zato si ustvarimo samovoljne predstave o tem, kak$ni naj bi bili otroci in
domnevamo, da smo bili tudi mi tak3ni. Te predstave nas obenem ovirajo, tako da
ne vidimo, kaksni so otroci v resnici.” (Labinowicz, 1998, str. 39)

Otok (prvosolgek) je Ziva celota, ki se razvija na osnovi telesnega in duSevnega
zorenja, zato je zelo pomembno, da uditelj kot “(so)oblikovalec” otrokove oseb-
nosti pozna tako telesne kot duSevne znacilnosti v dolo¢enem starostnem in
razvojnem obdobju. Ob tem ne smemo pozabiti in prezreti otrokovih Custev,
potreb, interesov, kajti le ob poznavanju vseh teh dejavnikov, ga bomo lahko
razumeli in se znali vZiveti vanj.

Na otrokov telesni razvoj in njegovo rast — z drugimi besedami: na njegov
biosocialni razvoj — vplivajo genetski dejavniki in socialni, kot so prehrambeni in
zdravstveni. K biosocialnemu razvoju lahko priStevamo tudi motori¢ne spretnosti,
ki sov neki meri odvisne tudi od spodbud okolja. Sestletni otrok je gibalno Ze precej
spreten in usklajen, naravno — z dozorevanjem — se mu vidno izbolj$ajo razne
motori¢ne spretnosti (tek, plezanje, skakanje, metanje), za dolo¢ene aktivnosti z
usklajeno koordinacijo gibov (plavanje, smucanje, voznja s kolesom) pa so Ze
potrebne spodbude iz okolja in pa ogromno vaje. Raven aktivnosti (koliko in kako
pogosto se oseba premika) je odvisna od starosti in razvitosti mozganov, zato je
pomembno, da so za Sestletnika naravnane aktivnosti take, da otrok ne sedi
predolgo tiho. Raven aktivnosti je v veliki meri odvisna tudi od same narave otroka
in je od u¢enca do uéenca razlicna.

Kognitivni razvoj zajema vse mentalne procese za pridobivanje znanj in zave-
danje okolja. Glavne kognitivne procese, kot so zaznavanje, presojanje, spomin,
jezik, predstavljanje, uporabljamo pri uenju, misljenju in odlo¢anju. Po eni najbolj
uveljavljenih teorij kognitivnega razvoja psihologa J. Piageta poteka kognitivni
razvoj v dolo&enih zaporednih fazah, katerih vrstni red dolo¢a dednost z bioloskim
zorenjem, okolje pa vpliva na njihovo trajanje in uspesnost. Sestletnik spada po tej
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teoriji o razvoju mi§ljenja v drugi stadij, priprava na konkretne operacije — predo-
peracijska stopnja, glede na naravo miselnih sposobnosti pa v drugo fazo tega
stadija ~ intuitivno miSljenje. Intuitivno misljenje je nadgradnja (vi§ja stopnja)
prekonceptualnega (simboli¢nega) misljenja (obdobje zgodnjega razvoja misljen-
ja), kjer pa $e vedno ne vladajo izkljuéno logi¢ni principi kot na stopnji konkretno
logi¢nega misljenja. Intuitivno misljenje je izredno slikovito miSljenje, vendar v
predstavah otrok $e vedno uporablja simbole in ne logi¢ne odnose (znadilne za
konkretno logi¢no misljenje). Svet in pojave v njem pojmuje v skladu s svojimi
sposobnostmi predstavljanja. Pri Sestletnikih so zaznave temeljne prvine raz-
misljanja. Otrok lahko pri tej starosti razume samo tisto, kar neposredno zazna,
zato je za bolj uéinkovito delo z ucenci pomembno tudi upostevanje njihovih
zaznavnih stilov. Groba delitev glede na zaznavni stil razvr$¢a u€ence v tri osnovne
skupine: vidni, slu$ni, kinesteti¢ni tip. Vidni tip ima najraje barvo, zanimajo ga
oblike, rad ima aplikate, slike, miselne vzorce, mimiko (izraznost preko neverbalne
komunikacije), filme, krizanke, rebuse, rad barva in podértuje. SluSni tip se zanima
predvsem za pogovor, glasbo, razlago, poslusa kasete, pravljice, sodeluje v pogovo-
ru, reSuje uganke, kvize in igra besedne igre. Kinesteti¢ni tip se najbolje znajde v
raznovrstnih gibalnih dejavnostih, $portnih igrah, socialnih igrah in igrah spros¢anja,
plesu in hoji, dramatizacijah. Lahko je v gibanju tudi med samim uéenjem. Vendar pa
zaznavni stili niso nikoli strogo enovrstno lo¢eni, ampak otroke nekako razvr§¢amo
glede na prevladujodi tip zaznave. “Ug¢itelj ima pri pouéevanju dve moZnosti. Lahko
otrokov stil spoznavanja spreminja v smeri tistega, ki je povezan z bolj$o uéinkovi-
tostjo, lahko pa u¢no okolje prilagaja otrokovemu stilu spoznavanja. To pomeni,
da skupaj z ucenci oblikuje razredno okolje.” (Skok, 1991, str. 121)

Sestletnik postopoma prehaja od impulzivenga vedenja k vedenju, usmerjene-
mu k cilju in re$evanju preprostih problemov. Otrokov svet je narejen zanj in po
njegovi meri (egocentri¢en), poln igre, pravljic in domisljije, ki je zanj Zivljenjskega
pomena. Skozi domisljijo na simbolni ravni predeluje vse, kar v realnem svetu ne
razume ali je zanj neprijetno. Postopoma za¢ne dojemati, da se dogodki v okolici
odvijajo tudi neodvisno od njega.

Psihosocialni razvoj posameznika zavzema predvsem emocionalni razvoj, oseb-
nostni razvoj in socialni razvoj. Osrednjega pomena za psihosocialni razvoj je vpliv
oZjega in SirSega okolja: druZine, druzbe in kulture. V $oli otrok razvija svoje
socialne spretnosti v povezavi in pod vplivom svojih vrstnikov — drugih otrok v
skupini in z odraslimi. Med odraslimi je zelo pomembna oseba prva uéiteljica.

V socialnem smislu se ravno v obdobju med $estim in sedmim letom starosti
otroku poveca potreba po druZenju in igri z vrstniki ter $irjenju socialnega polja
izven svoje druzine. Zato otrok potrebuje igro za svoj razvoj, kajti z igro in preko
nje odkriva in preizkuSa svoje sposobnosti, raziskuje in spoznava svet okrog sebe,
uci se “pravil funkcioniranja v druzbi” — sprejemati zmago in poraz. Igra je njegovo

“delo — njegov vstop v Zivljenjsko stvarnost. Ob tem ne smemo prezreti dejstva, da

otrokvidi inzaznava svet, vkaterem Zivi, drugale kot odrasli. In ta njihov “drugaden
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svet” lahko podoZivijo samo skozi svobodno igro. Otrok se ne igra z namenom, da
bi razvijal katero od svojih sposobnosti (igra se preprosto iz lastne, notranje
potrebe, ki mu je prirojena), doseZe pa prav to. Pri vsaki igri je Custveno udelezen,
sprosca se mu domisljija. Za pravilno vrednotenje vloge igre pri razvoju otrokove
osebnosti moramo poznati nekatere njene posebnosti. Ce (kot odrasli) le-teh ne
poznamo, ne moremo ceniti njene vrednosti in pomena za otrokov razvoj in v njej
vidimo le nepotrebno igratkanje, kar pa igra zagotovo ni. Za otroka ni bolj smiselne
izrabe &asa, kot je igra, zato je napacno miljenje, da bi lahko otrok Cas za igro
porabil za kaj drugega. Za vsakega otroka (od malcka do mladostnika) je igra delo,
zelo resno delo, ki mu nudi ugodje in ga napolni z novo energijo. V ¢asu otrokovega
vstopa v $olo postaja igra vedno bolj sestavljena in raznovrstna, v ospredje prihaja
predvsem igra v skupinah istega ali razli‘nega spola. Posebno mesto zavzema
-ustvarjalna igra, ki v tem obdobju doseZe vrhunec.

3. Zivljenjsko okolje v Soli

“Sola je prostor, primerno opremljen z opremo, uénimi pripomocki, in sredstvi,
kjer uence uéijo in vzgajajo usposobljeni ucitelji.” (Utitel;..., 1990, str. 120)

Solsko okolje je za prvosolce novo okolje, nova lastna izku$nja. Je neposredni del
udnega procesa in je skupek dejavnikov in zelo kompleksno podrodje, ki daje ucenju
razli¢ne priloznosti. Le-te so lahko spodbudne — z ugodnim vplivom na ucenje — ali pa
imajo zaviralni udinek in s tem onemogocajo in omejujejo proces ucenja. Zato lahko
brez kakr¥nih koli zadrZkov govorimo o neposrednem u¢nem okolju, ki je odlocilnega
pomena predvsem na zaetku $olanja, ko se otrok uci navezovati stike s svojim
sekundarnim okoljem — $olo, ga spoznava ter se uci komunicirati v njem.

3.1. Fizicno okolje

Ugilnica je tisto fiziéno okolje v $oli, kjer se izvaja najveji del vzgoj-n.o—izobraieval-
nega procesa in predstavlja osnovni delovni prostor, zato bi mora_la b_1t1 delevi:na vedje
pozornosti, vsaj s strani uitelja — oblikovalca in izvajalca vzgo;no—uobm;eyalnega
procesa. Velikost, oblika in opremljenost uéilnice omogocata dobro poéut]e in vegjo
motivacijo ter aktivnost udencev pri samem delu. Sodobni pedagoski trend. nme@]e
vedjo mero aktivnosti otrok pri pouku, s tem pa tudi neposredno zahteva Pnlag(zdltev
Solskega prostora in opreme sodobnim oblikam pouka, &e Zelimo vzgojno-izobrazeval-
ni proces, ki bo v najvedji meri namenjen u¢encem.

Za prvi razred devetletke so normativi za velikost ucilnice 2 m? na uéenca (UL
SRS, it. 22/98). Iz tega sklepamo, da velikost ucilnice ostaja tudi danes nespremen-
jena (glede na smernice iz leta 1978) in je za normativno §tevi1.o gtrok_(v28 ucencev
v oddelku) 56 m?, po navodilih za gradnjo osnovnih 5ol pa naj bi mati¢na udilnica
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merila 60 m?> (UL SRS, §. 22/98). Po obliki so udilnice lahko kvadratne ali
pravokotne — sama oblika pogojuje razporeditev miz, preglednost in nain komu-
niciranja med uciteljem in ucenci. Drugi kriterij (za obliko u¢ilnice) je postavitev
miz glede na uéne metode in oblike dela. Individualno delo in frontalni pouk
zahtevata drugaCno postavitev miz in stolov kot pa skupinsko delo. Izberemo lahko
med $tirimi osnovnimi postavitvami miz: klasi¢na, polkroZna, kroZna in postavitev
po skupinah. Pri klasi¢ni razporeditvi so mize (klopi) postavljene v vrstah. Taka
postavitev je predvsem uporabna za frontalno delo. Uéenci so obrunjeni proti tabli,
v razredu je vec vrst, ki seZejo v globino razreda. Komunikacija med uditeljem in
ucenci poteka vec ali manj neenakomerno (zaradi prevelike oddaljenosti u¢encev
v bolj oddaljenih klopeh), zato je ta oblika postavitve zaradi svoje hladnosti in
neosebnosti za izvajanje “sodobnega” pouka neprimerna in neprakti¢na. V nizjih
razredih naj bi se pouk izvajal zelo malo frontalno (pa $e takrat se uitelji raje
posluZujejo drugih razporeditev, npr. na preprogi na tleh), zato ni niti potrebe po
tak3ni — klasi¢ni postavitvi klopi v uéilnici.

V u¢ilnico kvadratne oblike je poleg klasi¢ne postavitve miz po vrstah mogoca
tudi kroZna in polkroZna razporeditev. Samo oblika uéilnice uditelju omogoca
predvsem dober vidni nadzor nad celim razredom (ne glede na razporeditev miz)
za razliko od pravokotne, ki je nekoliko manj pregledna, saj morajo biti mize
postavljene v ve€ vrst in s tem se pregled nad uéenci nekoliko zmanjSa. TeZje je
mize postaviti v krog ali polkrog, pozitivna stran tako oblikovane ucilnice pa je
velika koli¢ina dnevne svetlobe, ¢e so okna vgrajena v dalj$o steno.

Za ureditev ufilnice v niZjih razredih je najustreznejSa postavitev miz po
skupinah (postavitev za sodobni pouk). Le-ta ima v primerjavi s prejSnjo veliko
prednosti. Omogocena je vsestranska komunikacija — med uciteljem in ucenci in
med ucenci samimi. Vsi udeleZenci komunikacije so aktivni in u¢itelj je eden izmed
njih, zato je komunikacija enakovredna — ni nadrejenega in ne podrejenega.

Postavitev je primerna za ve¢ino metod in oblik dela, razen za frontalno obliko,
kjer ucitelj uporablja tablo ter projekcijska sredstva. V tem primeru skupinsko posta-
vitev preoblikujemo v klasi¢no ali pa uéence posedemo na preprogo pred tablo.

3.1.1. Oprema Solskega prostora

Pri dizajniranju Solskega prostora je prisotna teZnja, da bi se uéni prostor razvil
vsaj do te mere, da bi bil ¢imbolj prilagodljiv in bi se lahko ¢im laZje preoblikoval
glede na specifiCnost Solskega dela (npr. individualno delo zahteva drugacno
postavitev opreme kot skupinsko delo ali metoda prakti¢nih del). Posebno pozor-
nost moramo torej posvetiti opremljanju ucilnice za prvoSol¢ke devetletke, ki mora
Se posebej biti prilagojena velikosti $estletnikov ter jim omogocati dovolj prostora
za gibanje in igro. Glede na telesno razvitost otrok in njihovo telesno viSino naj bi
bilo pohi§tvo nizko, maksimalne vi§ine do 120 cm (kot je povprecna telesna viSina
petletnika), da otroci police in predalCke brez tezav doseZejo sami. Kot ucitelji (in
opremljevalci prostora) ne smemo pozabiti otroku omogociti predvsem prijetno in



142 Pedagoska obzorja (3-4, 2005)

varno fizi¢no okolje, ki ga sprejema in ga spodbuja pri delu, kajti Sestletnik se uci
tudi s posnemanjem in vse, kar v okolju zazna, ponotranji ter posnema. Pri izbiri
pohistva ter druge Solske opreme mora biti zato vsak ucitelj pozoren na to, da nima
ostrih robov, kovinskih oblog ali kakr¥nih drugih tovrstnih dodatkov, zaradi katerih
obstaja vedja moznost poskodbe. Pri urejanju udilnice naj bi se upostevala Se
dodatna nacela za zagotavljanje varnosti: preproge, ki sluZijo zadrZevanju, sedenju,
igri na tleh, ne smejo drseti; robovi okenskih polic naj bodo zaobljeni (s tem se
poveca tudi funkcionalnost police: za gojenje lonénic, odlagalna policka), zas€itna
obloga na radiatorjih. Pohistvo za opremo uéilnice naj bo trpezno, stabilno, pred-
vsem pa iz naravnih materialov (les), prijetno na otip ter estetskega izgleda.
Omogoca naj enostavno in hitro prilagajanje prostorskim potrebam pouka glede
na oblike in metode dela. Oprema Solskega prostora je pomemben dejavnik
kvalitetnega izvajanje Solskih dejavnosti ter odlo¢ilnega pomena pri organizaciji
metod in oblik dela in ima tudi posebno vlogo pri splo§nem pocutju otrok v ¢asu
pouka. Vsaka ucilnica oz. prostor za izvajanje vzgojno-izobrazevalnega procesa v
Soli bi zato moral vsebovati opremo, ki je namenjeno ucenju in igri ter opremo za
sprostitev in pocitek uéencev.

Oprema, namenjena ucenju in igri

V udilnici je treba zagotoviti 28 delovnih mest za u¢ence. Najpomembnejsi in
nepogresljivi deli opreme, ki zagotavljajo delovna mesta, so vsekakor mize, stoli in
omare. )

Skozi ¢as se je spremenila oblika in funkcija miz in stolov. Casi zaprtih posevnih
vetsedeznih klopi so minili in zamenjale so jih dvosedeZne, enosedezne ali celo
vedsedezne mize, kiimajo posebno vlogo pri uresnievanju ciljev sodobnega pouka.
Na trziS¢u obstaja Siroka paleta razli¢ni oblik miz: kvadratne, pravokotne, pol-
krozne, okrogle, trapezne. Bistvo razli¢nih oblik miz je predvsem v njihovi funkcio-
nalnosti in uporabnosti. Znotraj osnovnih oblik lahko izbiramo med eno-, dvo- in
veCsedeznimi mizami. Prednost razli¢no oblikovanih miz je v pestrej§em in kako-
vostnejSem kombiniranju osnovnih oblik za potrebe individualnega, skupinskega
pouka ali dela v dvojicah. Trapezne ali pravokotne mize uporabimo za delo v parih,
ko pa pouk narekuje obliko skupinskega dela, jih lahko hitro in preprosto sestavimo
na ve¢ razli¢nih nac¢inov (lahko tudi vedno drugade), s éimer se izognemo monoto-
nosti enoli¢ne postavitve, ki bi uéence utegnila dolgodasiti.

ZaZelena je tudi kombinacija razli¢no oblikovanih miz: pravokotni dvosedeZni
mizi na obeh daljSih stranicah prikljué¢imo polkroZno mizo in Ze imamo prostor za
skupino s $estimi ¢lani. Polkrozno mizo lahko priklju¢imo tudi k mizi kvadratne
oblike in s tem pridobimo dve delovni mesti. Ena izmed moZnosti postavitve
polkrozne mize pa je tudi v tem, da stoji samostojno, z ravnim delom (stranico)
prikljucena k steni. To postavitev lahko uporabimo za individualno delo s kakim
ucencem, da ne motimo skupine.
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Pri stolih je treba posvecati ¢im ve&jo pozornost pravilni obliki, da ne ovira rasti
in telesnega razvoja otrok. Le-to doseZemo z anatomsko oblikovanimi naslonjali in
sedezi stolov ter pravilnim kotom med njima. Priporo¢ljivo je, daima sedeZna deska
rahlo vdolbino in nekoliko zaobljen rob.

Nikakor ne smemo spregledati pomena viSine sedi$¢a stola. Le-ta mora biti
prilagojena in ustrezna (enako kot viS§ina mize) telesni visini in razvitosti $estletnika.

Po normativih Mednarodne organizacije za standardizacijo mize in stole razvr-
§€amo v 5 stopenj. Od teh sta na razredni stopnji uporabni 2. in 3. stopnja, za
prvosolcke pa samo 2. stopnja.

Tabela 1: Visinska preglednost miz in stolov po ISO normah 5970

Stopnja 2 | 3 4 5 6 |
Telesna vi§ina udenca (cm) | 113-127 | 128-142 | 143-157 | 158-172 | 173 in ved
Visina mize (cm) 52 58 64 70 76
| ViSina sediséa (cm) 30 34 38 42 46

Prilagojenost miz in stolov viini in telesni razvitosti $estletnikov zajema tudi
njihovo manjSo maso, tako da omogogajo lazjo koordinacijo pri izvajanju razli¢nih
aktivnosti. Zaradi nenehnega prilagajanja razporeditve miz in stolov raznim obli-
kam pouka je dobro, da so le-te na spodnjih delih nog zas¢iteni s klobugevino ali
kakSnim drugim materialom, da pri premikanju ne povzrodajo hrupa in drgnjenja
ob tla. Ceprav otroci ne presedijo vecine ¢asa na stolih (kriteriji sodobnega pouka
narekujejo ¢imbolj raznolike metode dela), omogoéata pravilno oblikovan stol in
mizica v pravi vi§ini otroku udobno in neutrudno sedenje.

Tudi omare so, podobno kot stoli in mize, pomemben del opreme v ucilnici.
Namenjene so predvsem otrokom — za shranjevanje potrebs¢in, $portne opreme
ter ostalih u¢nih pripomockov, zato morajo biti predvsem dostopne otrokom. S tem
mislimo prilagojene njihovi velikosti. Zgornja meja visine omar je 120 cm.

Po navodilih za graditev osnovnih ol mora imeti vsaka uéilnica ustrezno §tevilo
omar za shranjevanje didakti¢nih sredstev in pripomockov ter omar s prekati za
shranjevanje Solskih potrebiéin za vsakega ucenca. Vsak ufenec mora imeti v
ucilnici svoj “predaléek” za shranjevanje Solske torbe in potrebscin, zvezkov,
delovnih zvezkov, peresnice ter ostalega Solskega pribora, ki ga potrebuje (3karje,
lepilo, ravnila, $ablone, tempera barvice, barvice, flomastri). Prednost nizkih omar
za shranjevanje unih pripomockov otrok je tudi v njihovi ve¢namenskosti, saj
zgornja ravna ploskev sluZi tudi kot delovna povriina ali za druge namene.

V razredu lo¢imo omare, ki so namenjene izkljuéno shranjevanju, in pregradne
omare, ki so.ve¢funkcionalne: z njimi omejimo nek prostor znotraj ucilnice (ko-
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ticke) in v njih shranjujemo pripomocke, igrace, khj ige, potrebsc¢ine otrok. Omare,
ki so namenjene shranjevanju, so lahko zaprte z vrati, z odprtimi policami, s
kombinacijo vrat in odprto polico.

Za shranjevanje imamo v razredu poleg omar $e na stenah viseCe police,
samostojee in mobilne predalnike. Navadno so oprema kakega koticka, ki ga
uredimo v uéilnici. Ti kosi pohistva so prostostojeéi in uporabni na obeh straneh:
z ene strani imajo policke, z druge pa so sestavni del koticka.

Oprema za sprostitev in pocitek

Prostor in bivalne povrsine, ki so namenjene sprostitvi in pocitku otrok v Soli,
lahko pritevamo v t.i. skupni prostor. Po zakonodaji je to tistih (vsaj) 20 m?
povrine na posamezni oddelek prvega razreda. Namenjen je Sirjenju dejavnosti
izven utilnice med poukom, za sprostitev v ¢asu odmora. Ta prostor naj bi u¢encem
omogodal vedji delez gibanja, zato naj ne bi bil prenapolnjen z opremo.Prostor za
sprostitev lahko vklju¢imo v mati¢no uéilnico v obliki “mirnih koti¢kov”, kamor se
lahko otrok umakne, ko je utrujen. V ta namen obstaja na trzi§Cu raznovrstna
oprema in pohistvo: dvoetaZni paravani in podiji, ki so zelo funkcionalni. Prednost
tak$ne opreme je v tem, da z zgornjim nadstropjem pridobimo prostor. Spodnji del
lahko uporabimo za koti¢ke (lutkovni, gledalisce, koti¢ek dom), v zgornjem delu
paso blazine za pogitek otrok. Tovrstna oprema je uporabna tudiv ¢asu podaljSane-
ga bivanja. Zaradi potreb po spro§¢anju in pocitku otrok moramo veliko pozornosti
nameniti tudi tlom in obdelavi talnih povriin. V ta namen je dobro, e so oddelki
opremljeni s preprogami (za sedenje, igro na tleh) in z blazinami raznih oblik in
velikosti (za poditek in igro).

3.1.2. Ergonomski dejavniki

Ugenci so znotraj svojega delovnega okolja v razredu izpostavljeni vplivom
ergonomsko — ekoloskih faktorjev (klima, svetloba, hrup, sevanje), poleg le-teh pa
tudi med¢&loveskim odnosom in bioloSkemu ritmu.

Osnovni pogoj delovne uginkovitosti u¢enca v nekem okolju je zadostna osvet-
lienost, ki uéencu omogoca opravljanje vidnih nalog in zanesljivo ter varno gibanje
ter ugodne klimatske razmere. Neugodne, predvsem visoke temperature v Solskem
prostoru predvsem v Casu visokih zunanjih temperatur, odlodujoce negativno
vplivajo na miselno aktivnost, ki je osnovni element uénega procesa v Soli. V
nasprotnem primeru imajo tudi zelo nizke klimatske razmere negativne vpliv na
samo miselno aktivnost in delovno storilnost u¢encev.

Vzpodbudno fizi¢no okolje najbolj moti hrup, ki nele, da $koduje in negativno
vpliva na otrokov sluh, ampak ima dosti SirSe delovanje, kajti delo uciteljev in
ucencev zahteva visoko koncentracijo, zato vsakr$na motnja negativno neposredno
vpliva tudi na u¢no uginkovitost. Kot hrup lahko pojmujemo vsak nezazelen zvok,
ki moti delo in pogitek v $olskem okolju. Pod to lahko razumemo $um, ropot, govor
— odvisno od situacije in oblike dela v toku uénega procesa.
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3.1.3. Zunanje povrsine

K zunanjim povrSinam spadajo igri§ée in igralne povrsine v neposredni okolici
Sole. IgriS¢a naj bi s svojo urejenostjo in izgradnjo $e posebej zadovoljevala otro-
kove potrebe po varnosti in samouresnic¢evanju ter hkrati omogoc¢ala moZnost za
gib_anje, sprostitevin pridobivanje izkusenj. Igri$ée je spodbuda otrokovi ustvarjalni
igri. Na igriS¢u ima otrok tudi neposredni stik z zunanjim — naravnim okoljem.

3.2. Didakticno okolje

Didakti€no okolje je tisto okolje znotraj Solskega prostora, ki pripomore k Se
bolj u¢inkovitemu in kompleksnemu vzgojno-izobraZzevalnemu procesu. V grobem
bi didakti¢no okolje lahko razdelili na uéna pomagala in uéne pripomocke.

Ucna pomagala so vsi tisti pripomodki, ki jih uéitelj uporablja za nazorno in
raznoliko podajanje vsebin ué¢encem. Sem priStevamo videorekoreder, televizor,
radio in predvajalnik zgoS€enk, grafoskop, episkop, diaprojektor. Sodobna projek-
cijska sredstva (grafoskop, episkop, diaprojektor) ne zahtevajo ve¢ popolne zatem-
nitve prostora, kar je seveda velika prednost, saj u¢enci lahko nemoteno prepisujejo
iz prosojnic — besedilnih predlog. U¢na pomagala so shranjena v razredu in ucitelju
vedno dostopna. Ker so to tehni¢ne stvari, moramo biti pozorni, da so shranjene
in obvarovane pred morebitnimi poskodbami. Grafoskop shranjujemo na posebnih
premi¢nih omaricah, radio na otroku teZje dostopnih policah, televizor pa na steni
na pomic¢nem stojalu.

Sama beseda nam pove, da so ucni pripomocki namenjeni ucenju, torej ucen-
cem. Ucitelj je samo posrednik med njimi. Med uéne pripomocke sodijo vse
tabelske slike, plakati, modeli, stenske slike, pou¢ni filmi, zgo§¢enke, enciklopedije,
strokovna literatura, delovni listi ter §¢ mnogo drugih predmetov za bolj u¢inkovito
ucenje in potek vzgojnega procesa v $oli. Ucitelj jih lahko veliko izdela sam. Ker so
ucni pripomocki namenjeni uéencem, jim morajo biti tudi dostopni, ko jih potre-
bujejo. Tabelske slike, plakate, stenske slike izobesimo vrazredu na u€encem vidno
mesto. Otroske enciklopedije, strokovno literaturo, leksikone lahko shranjujemo
kar v knjiznem ali v naravoslovnem koti¢ku, da so otrokom vedno dostopni. O
nacinu in mestu shranjevanja katerihkoli u¢nih pripomockov se pogovorimo z
ucenci in upoStevamo njihove predloge.

4. Sklep

) .Ob preizku$anju novih spoznanj je pouk na razredni stopnji postal u¢inkovi-
tej$i. Spreminjanje notranje strukture pouka je pokazalo na nujno potrebo po

‘spreminjanju zunanje organiziranosti. Ce je bila Sola prej delezna premajhne
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pozornosti z vidika materialnega opremljanja razrednega okolja, se je v novi Soli
(devetletki) naredil velik korak v tej smeri.

Poudevanje in uéenje je sistem, ki je mocno odvisen od okolja in hkrati vpliva
na okolje — $e posebej na zagetku $olanja se prvosoléek uci navezovanja stikov z
okoljem, ga spoznava, raziskuje in sprejema informacije ter se uci komunikacije.
Vzajemna povezanost vzgojno-izobraZevalnega dela z okoljem, predvsem pogoje-
nost procesov uéenja ter razvoja otrokove sampodobe z okoljem, je dober razlog,
da ga u¢itelji ¢utijo kot jedrni problem za skupna razmisljanja.

Okolje, ki ga imamo v mislih, je vsekakor okolje, kije sestavni in klju¢ni del ucnega
procesa, to je fizi¢no razredno okolje — udilnica z opremo in dogajanjem v njej.

Klasi¢ne uéilnice so bile urejene z namenom, da bodo uéenciv njih vedino asa
presedeli, poslusali uéitelja in prepisovali s Solske table. Vendar je dogajanje v
u&ilnici nekaj veg kot le to. Utitelji se zaradi na novo zastavljenih ciljev pouka ve¢
ne zadovoljujejo s takSnim nacinom in oblikami dela ter s pasivnim poloZajem
ugencev. Ugenecje vsodobniSoli usmerjenv razvoj svojih sposobnosti in spretnosti.
Da pale te lahko razvija v skladu s svojimi potenciali in zmoZnostmi preko razli¢nih
oblik in metod udenja ter igre, mora naleteti na spodbudno fizi¢no razredno okolje.
Najvedja uliteljeva naloga je ustvariti prijetne bivalne in delovne pogoje, privlatne
didakti¢ne materiale in vzpostaviti tak§no okolje in vzdusje, v katerem se bo otrok
pocutil varnega, sprejetega in zazelenega, predvsem pa miselno odprtega. Vzpo-
redno ob takénih razmisljanjih se zavedam, da je ucenje dinamicen proces indaje
potemtakem tudi samoumevno, da se nenehno rojevajo nove potrebe po zagotav-
ljanju fleksibilnega, didakti¢no in motivacijsko ustreznega okolja.
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POVZETEK - Avtorica v prispevku posreduje nekaj  ABSTRACT - The paper presents author’s ideas and
lastnih spoznanj in razumevanje o konstruktivistiéno  understanding of lessons performed with a construc-
naravnanem pouku. Posebej opozarja na viogo  tivist approach. It focuses on the importance of ac-
al'ctzvn_ostt, usfvarjalnosti in samostojni poti prido-  tivities, creativity, and on the independent path of
bivanja znanja. knowledge acquisition.

Ucni proces se nenchno spreminja, uciteljeva vloga se menja, poloZaj ucenca
prav tako, znanje dobiva nove vrednote. Govorimo o premiku iz “v ucitelja in v
snov”_u§merjenega pouka v pouk, “usmerjenvucenca”. Ker je u¢ni proces vucenca
0§reQ1g]en, mora biti za tako delo u€enec $e bolj aktiven, saj aktivno delo izhaja iz
ucenja in ucenje ga tudi pogojuje. Aktivnost pripouku je za u¢encazelo pomembna,
ker vodi njegovo zanimanje in Zeljo po znanju. Ali je tak pouk konstruktivisti¢no
naraYnan? Konstruktivizem zahteva aktivnega uéenca, ki si svoje znanje gradi z
!ast.mm naporom. Konstruktivizem je ena izmed teorij spoznavanja oziroma nasta-
janja znanja. Kak$na je pri tem vloga ucitelja, ucenca, medijev in tudi znanja?

_ Zelo pomembna funkcija uditelja je, da zna aktivirati uéence za razliéne metode
in 0b}ike pouka, torej za ucenje. Aktivnost uéencev je odvisna od nacina podajanja
snovi, od uporabe in pristopa k tehnologiji ter od metode izvajanja pridobivanja
znanja. Ucitelj mora vzbuditi radovednost, vedoZeljnost, omogociti raziskovanje,
skratka, ustvariti aktivnega ucenca, ki si gradi svoje znanje. ’
Utitelj 1ahko vodi pouk:
O po quelu, ki ga vodi sam, ucencu pa omogoci aktivnost v okviru
Smernic;
O po modelu, ki ga ponudi u¢encu, ki ima svojo kreativnost;

O po samostojnem ucencevem modelu, ki pomeni za ucenca kreativno
pot.

}’rvi in drugi quel nudita manjso ali ve¢jo mozZnost za u¢enéevo aktivnost.
Aktivne metode so tiste, pri katerih delo ugitelja &imbolj prehaja na delo u¢encey,
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kar predstavlja zahtevnejSe oblike aktivnosti za ucence. Obstaja.veé stqpenj z_zvitl-
tevnosti dela. Po tretjem modelu je u¢enec inovativen in tudi aktiven, saj sam i§¢e
poti do znanja.

Ucenec ni nemi receptor, ampak aktivni ¢len v uénem procesu. Navajala sem
modele pouka, po katerih ucitelj vodi pouk, s tem pa so nakazane tudi moZnosti
aktivnosti za u¢enca.

Gaudig pravi, da ima ufenec “sam metodo ucenja”. Ausubel in Bruner za-
vracata mehani¢no ucenje in trdita, da je treba ucence usposobiti za samostojno
misljenje in u¢no ravnanje (Glasser, 1994). Samostojno u(':enjeT za uéepga pomeni,
da ob pomo¢i vodenja samostojno pridobiva nova spoznanja, ki jih apllclra nanove
primere. Zanimiva oblika samostojnega u¢enja je raziskovalno uéen]e..Ramskoval—
no ucenje kot metoda dela pomeni za uéence aktiven pristop k snovi, problerpu,
‘pojavu direktno v prostoru ali pa posredno preko knjig, kaset., CD, mternetva itd.
Pomeni inovativno pot, kjer je u¢enec aktiven in njegova aktivnost se odraza.na
vseh etapah u¢nega dela. U¢enec i§¢e nove poti do znanja, ki ga tudi samostojno
kreira.

Mediji so sopotniki sodobnega pouka. Uporabljamo jih za posredovanje znanj
in informacij, za dvigovanje interesa in aktivnosti. Delo z mediji lahko ppteka oq
zelo enostavnih oblik, ki so v rokah uéitelja, do zelo zahtevnih, ki jih izvajajo v celoti
udenci.

Snov, prikazana z mediji, postane zanimiva. U¢enci ne c?stanejo pasiYm, am;_)g.k
poskusajo biti zainteresirani, kriti¢ni in tudi aktivni. Snov je gb §§)dobn1-h-medu1h
obseZnejsa, saj jo bogatijo Stevilni podatki. U¢enec podatke zblr'f1 ]1.h analizira. Mc?d
njimi mora najti bistvo, ki ga dojame in osvoji. Strategija uéenja je danes nova in
poti do znanja so druga¢ne. Znanje ni reproduktivno, ampak u¢enec se potrudi priti
do njega po zanimivi in aktivni poti.

Navajam primer pridobivanja znanja ob zbirki Geografski raz_iskovale.c z nas-
lovi treh knjig: Gore, Reke in doline, Morja in oceani, ki prikazq]e-, quo. in ;aka]

so nastali razli¢ni pojavi, kako se spreminjajo in kako vplivajo na ilYl] enje Jjudi. Kot
pove naslov zbirke “Geografski raziskovalec”, se le-ta poj ayi v vs'akl knjigi qb kpncu
poglavja z lupo nad zemljevidom in vabi u¢ence k rflzm1§1]an]-u in odgovarjanju na
vpra$anja; torej k aktivnosti, h konstruktivizmu svojega znanja.

Ob zbirki Geografski raziskovalec lahko u¢enci samo's'tojno pridobiva.ljo Znanje
o gorah, vodah in oceanih, glede na knjigo, ki jo uporabijo. Te{ne SO primerne za
tako izvedbo, ker so primerno napisane in ilustrirane. Proucevanje potekva ot3
knjigah, zato je raziskovanje le simulacija, vendar -teée po _engken} red'u. Ucenci
zbirajo elemente v besedni, slikovni in grafi¢ni obliki. Anallz}rajo pojave in procese
od nastanka preko razvoja do uporabe. Vse je povezano s sh‘kovn.lml pr.edsta'v1tva—
mi, ki sluZijo za dopolnilo pri raziskavi. Uéenci so razdel.] eni v tri skupme, k1 delo
opravijo doma, pri pouku pa porocajo. Vsaka skupina ima svoje Pol;e_ramskave
(gore, oceani, reke) in svoje poro¢ilo. Kompleksnost dela u¢encev je prikaz ocea-
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nov, gora, rek po svetu v razvojno poslediéni obliki. Udenci ob tem spoznajo del
geografskega prostora, ki se neprestano spreminja in ustvarja pokrajinsko prostors-
ko stvarnost. Zavzemajo svoje kriti¢no stalisée do proucevanjarek, gora in oceanov,
njihovega pomena in ugotavljajo, da je nujno znanje o njih. Razumevanje snovi ob
Studiju knjig sproti kontrolirajo, saj jim to zagotavljajo vprasanja “Geografskega
raziskovalca z lupo”. Predstavitev pridobljenega znanja sledi ob zemljevidu, ki je
na zaklju¢ku vsake knjige. :

Pri tem tipu uéenja gre za konstruktivizem. Zakaj?Uc¢enci morajo biti pri tem
delu samostojni, aktivni in kreativni. Izvedba je odvisna od znanja in sposobnosti
ucencev. Zaradi dela ob navedeni zbirki postanejo vsebine Sirse, uéenci pa pridejo
do svojih zakljuckov. Didakti¢ni pristopi omogo¢ajo uéencem, da na nov nacin
Spoznavajo, razumevajo in §irijo znanje o pokrajinski stvarnosti. Prikazana uporaba
knjig zbudi interes za $tudij, omogoga globlje spoznavanje vsebin in razvija razli¢ne
oblike misljenja ob branju teksta, ob slikah, ki spremljajo vsebine in ob vprasanjih.

Kaj pomenijo vpra$anja pri vsakem poglavju v obliki geografskega raziskovalca
z lupo? Za u¢enca so zanimiva, ker ga silijo k trenutnemu odgovarjanju in sprot-
nemu ugotavljanju, ali je snov razumel ali ne. Interaktivnost vprasanj “z lupo”
omogoca graditev znanja. Zanimivo je tudi delo ob zemljevidu ob koncu vsake
knjige. Zemljevid zahteva od uéencev, da udenec vnese vanj ustrezne pojme
oziroma drugade izraZene odgovore (npr. $tevilo slike, izradunano vrednost in
podobno). Studij jedrnatega teksta, ki ga spremljajo slike, grafi, skice, pomeni hitro
seznanjanje ucencev s snovjo. Velika nazornost omogoca pomnjenje, vprasanja pa
razmisljanje, ugotavljanje in seveda dokazujejo razumevanje snovi. Ufenec sam
konstruira svoje znanje o gorah, rekah in morjih.

Kaj pa pot naprej? Konstruktivistiéno naravnan pouk odpira moznosti za
samoizobraZevanje, za raziskovalno uéenje in seveda tudi za nadaljnji $tudij. Kon-
struktivistino naravnan pouk pomeni za ucitelja in ucence $tevilne izzive. Uditelj
omogoca ucencu aktivnost, hkrati pa mu nalaga vedje zahtevnosti. Uéenec se ob
novih didakti¢nih pristopih uéi, kako se lahko od pasivne variante do aktivnega dela
vklju€i v uéni proces. S tem se spreminja poloZaj ucenca in uditelja pri pouku.
Strategija uCenja se menja. S temi spremembami pa je pogojena nova vloga uditelja
in u€enca kot tudi snovi in znanja. Znanje dobiva nove vrednote, kar je bistvo
sodobne $ole.

Uni proces, kot sem ga prikazala, je konstruktivistiéno naravnan, saj konstruk-
tivizem poudarja (PoZarnik, 2003), da je udenje aktivni miselni proces, v katerem
uCenec sam Konstruira lastno znanje. Znanje pa obstaja v vedno novi aktivnosti
spoznavanja. Moja raziskava potrjuje, da nakazani nadin dela pri ucencih krepi
samostojnost, spodbuja lastno uéenje, kriti¢nost do informacij.



150 Pedagoska obzorja (3-4, 2005)

LITERATURA

1. Pozarnik Marenti¢, B., Cenci¢, M.: Konstruktivizem v izobraZevanju, Pedagoska obzorja, St.
2/2003. o

2. Kramar, M.: Konstruktivizem in ugiteljeva vloga v izobraZevalnem procesu, Konstruktivizem
v $oli, Catez, 2003.

3. Glasser, W.: Ugitelj v dobri Soli, Radovljica, 1994.

Karmen Berli¢

Sceniranje pouka tujih jezikov

Strokovni ¢lanek
UDK 372.880:004.7

DESKRIPTORII: uéenje, informacijska tehnologija,
kvizi, internet

POVZETEK — Didaktika sceniranja pri pouku tujih
jezikov izhaja iz komunikativnih metod ucenja.
VKkijuéuje uporabo informacijske tehnologije (IT),
multimedijev in tuje govorecCih ucnih partnerjev. Ucenje
Jjezikov mora biti ¢éim bolj podobno procesu naravnega
pridobivanja jezika in mora izhajati iz potrebe ucenca
pokomuniciranju. Znotraj Siroko zastavljenega ucnega
prostora virtualnih in tudi klasicnih udilnic je mogoce
laZje najti tisto pravo metodo za vsakega ucenca. Tako
smo muomogocill, da optimalno razvije svojezmoznosti,
in sicer v skladu s svojim interesom. Pomemben aspekt
metode je sodelovanje ucenec-ucenec, pa ne samo v
smislu pisanja in igranja viog, temve¢ tudi v smislu
ucenja od soSolcev skozi popravijanje njegovih napak
in skozi spoznavanje kulture ciljnega jezika. Prav tako
Jje poudarek tudi na prenosu rezultatov dela ucencev,
kajti elektronsko shranjeni materiali predstavljajo dra-
gocen vir, ki je na razpolago vsem tistim, ki si Zelijo iz
njih kaj nauciti in v njih uZivati.

Professional paper
UDC 372.880:004.7

DESCRIPTORS: learning, informational technol-
0gy, quizzes, internet

ABSTRACT — The method of staging in foreign lan-
guage learning derives from communicative learning
methods. It is based on informational technology (IT),
rmudtimedia and foreign language speaking learning
partners. Language learning should use the same prin-
ciples as natural language acquisition and should be the
consequence of the learners’ communicative needs.
Within a broad learming environment of virtual and
classical classrooms it is not difficult to find the right
method for each learner, which enables the optimal
development of learner’s potential with regard to his/her
interests. An essential aspect of this concept is learmer to
learner co-operation, not only in the sense of writing and
acting out dialogues but in the sense of learning from
the co-learner, correcting mistakes and learning through
exploring the target language culture. With time,
electronic or other materials created by students can
becorne an interesting and precious source of materials
for all of us to learn from and enjoy.

Sceniranje pouka tujih jezikov je komunikativna metoda, ki terﬁe].ji predvsem

Dr. Tatjana Ferjan (1946), profesorica geografije na Srednji trgovski Soli v Ljubljani, avtorica
strokovnih in znanstvenih &lankov s podrodja didaktike geografije.
Naslov: Streliska 19, 1000 Ljubljana, SLO; Telefon: (+386) 01 231 22 81

na uporabi informacijske tehnologije in zajema aktivnosti, pri katerih se kreativnost
ucencev neomejeno razvija. Glasba, poezija, dramatika oziroma igre in kvizi v
tandemu (Qit) kakor vsa uencem zanimiva podro&ja nam nudijo produktivno
izhodiSce za pot do ciljev, ki naj bi jih uéenci dosegli. Metodo so kot triletni projekt
razvijale visoke $ole z Danske, iz Nemdije, s Finske, Irske, Poljske in Portugalske.
Metodo so in jo $e vedno preverjajo v udilnicah evropskih $ol. Rezultati so zelo
dobri, predvsem zaradi motivacijske vrednosti. Metoda sceniranja omogo&a uéen-
cem aktivno sooblikovanje vsebin in izvedbo ué¢nih ur. Uporaba informacijske
tehnologije (digitalni aparat, skener, kamera, racunalnik) in realnih medijev je
postala nepogresljiv del pouka. Taks$ni pristopi so nedvomno bolj kreativni in
inovativni od uveljavljenih metodi¢nih pristopov. U&enci so pokazali veliko vegji
interes do ucenja jezikov, kajti pristop je predvsem prakti¢ne narave in zahteva
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visoko stopnjo aktivnosti u¢encev, prilagojeno njihovim sposobnostim in stilu
ucéenja.

Avgusta 2004 sem se udelezila seminarja Staging foreign language learning v
Corku na Irskem. Seminar je bil razpisan v katalogu stalnega strokovnega izo-
braZevanja strokovnih delavcev s podrocja vzgoje in izobraZevanja v bazi Comenius
2. Koordinator programov Evropske skupnosti s podro¢ja izobraZevanja in uspo-
sabljanja Leonardo da Vinci in Socrates s podprogrami je Center za mobilnost in
evropske programe izobraZevanja in usposabljanja (CMEPIUS). V sklopu akcije
Comenius 2 sta finan¢no podprti dve vrsti programov:

o Evropski projekti sodelovanja (Comenius 2.1),
o Individualne Stipendije za usposabljanje (Comenius 2.2).

Osnovni namen programa Comenius 2.2 je, da si strokovni delavci v vzgoji in
izobrazevanju pridobijo spretnosti, znanje in vedenje, ki so nujni za kakovostno
izobrazevanje.

Seminar je potekal od 13. do 24. avgusta 2004 na North Monastery Language
Institute. Delo je potekalov skupini osmih udeleZencev iz razli¢nih evropskih drZav,
predvsem uditeljev angleskega jezika osnovnih in srednjih Sol. Seznanili so nas s
konceptom sceniranja pouka jezikov ter z uporabo informacijske tehnologije pri
pouku. Poseben poudarek je bil tudi na spoznavanju irskega jezika, kulture in
domoznanstva ter spoznavanju drZav iz katerih so priSli udeleZenci. Delali smo v
uéilnici, opremljeni z ra¢unalniki (z raznovrstno programsko opremo), digitalnimi
aparati, skenerji, kamerami, projektorji, skratka z opremo, ki bi jo morala imeti
vsaka ucilnica.

Skozi raznovrstne aktivnost smo spoznali, kaj je sceniranje in kako ga upora-
bljamo pri pouku. Gre predvsem za “sceniranje” ali uprizoritev uspe$nih u¢nih
oblik s strani uéencev in ucitelja, v obliki kreativnih, produktivnih in komunika-
cijsko orientiranih dejavnosti, ki se izvajajo v visoko motivacijskem in tehnolosko
bogato opremljenem u¢nem okolju. Rezultati so kreativne ustne ali pisne predsta-
vitve izdelkov u&encev, kot so predstave, razstave ali objave kvizov, ¢lankov, tudi
na spletu. Internet s $tevilnimi moZnostmi, ki jih ponuja, je eden najbolj aktualnih
“odrov” za tovrstne predstavitve. Svetovni splet nam ne nudi samo vecpredstavnih
podatkov o stvareh, ki nas zanimajo, temve¢ predstavlja tudi potencial za medkul-

turno izmenjavo sodelujo¢ih partnerskih razredov in 3ol. Kjerkoli poucujejo do-

logen tuji jezik, tam je vzpostavljen temelj za elektronsko komunikacijo in tako je
narejen prvi korak na poti do spoznavanja nasih e-sogovornikov.

Pomembna novost je, da so vsi elementi uénega procesa (ustni, pisni izdelki,
jezikovno in medkulturno osves¢anje, predstavitve) podprti in povezani z atraktiv-
nimi mediji. Ce upostevamo razli¢ne vrste inteligenc nasih uéencev, je treba ucence
motivirati na razli¢ne nacine. Pri tem lahko s pridom “izrabimo” interese uencev
(radunalniki, video, digitalna kamera...). Odlo¢itve in dejavnost pri pouku so danes
pogosto odvisne od sposobnosti, Zelje in pripravljenosti uciteljev, da se spoprimejo
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z novimi metodami in pristopi, saj je veliko odvisno od organizacijskih sposobnosti
ucitelja. VesCine, kot so dati jasna navodila, udinkovito demonstrirati, aktivno
nadzorovati in zagotavljati povratno informacijo, so vedno bolj v ospredju. Vse to
kakor tudi poznavanje informacijske tehnologije je v rokah nas, uditeljev, pogoji za
izvajanje nasStetega pa Zal ne.

Vsebine, ki jih morajo u€enci usvojiti, moramo predstaviti tako, da so dojete
kot del realnosti, torej kot kombinacija slike, besedila in tona — stvari, ki so okoli
nas vedno in povsod. Z novimi tehnologijami so moZnosti neomejene. Uinkovito
ucenje in ustvarjanje novega znanja ali izdelkov bo laZje izvedljivo v realnem okolju
naSe udilnice, ki predstavlja odli¢en motivacijski okvir, znotraj katerega ucenci
razvijajo svoje sposobnosti, predvsem pa pridobivajo §irino na socialnem, kultur-
nem in tehnoloskem podrogju.

Ena najbolj priljubljenih in uspesnih oblik dela so Kvizi v paru (Quizzes In
Tandem). To je ideja 0 medsebojnem ucenju sodelujocih partnerskih razredov, pri
katerem predstavljajo tako jezikovne kot kulturne kompetence enako pomembno
vlogo. Izhodis¢e ali vir informacij so realni mediji (Realitiy Media). To so mediji,
ki predstavljajo avtenticno komunikacijo na jezikovni in kulturni ravni. Sem spa-
dajo televizija, dokumentarci, popotniSke odaje, teletekst, tiskani mediji, radio,
Sport, klepetalnice, elektronski mediji, internet in CD-ROM.i. Izbiramo take, ki
vsebujejo mladostnikom primerne teme v specifi¢no kulturnem ozadju. Vso razno-
likost sveta, nasprotujocih si mnenj in pogledov, ki jih najdemo v naSem verbalnem
okolju, ne more na vedno aktualen naéin nuditi noben uc¢benik.

Osnovna ideja kvizov je zelo preprosta. Ucenci sami izdelajo razli¢ne vrste
kvizov, ki so Siroko poznani. Izhajamo iz dejstva, da je osnovna komunikacijska
oblika ljudi sprasevati in odgovarjati. Na ta nacin se pove€a avtonomija ucencev
kakor tudi korelacija s svetom okoli nas oziroma realnostjo nasih uéencev.

Najbolj zaZeleno je sodelovanje z naravnimi govorci. U¢itelji vzpostavijo stik s
partnersko Solo preko interneta. Dolodijo teme in nadin sodelovanja. Udenci si
izberejo partnerja, s katerim komunicirajo, in nato najdejo material iz medijev ter
ga oblikujejo v povzetke. Naslednji korak je oblikovanje vpraSalnika v obliki kviza,
seveda v ciljnem jeziku, ki ga nato posljejo svojim partnerjem. Tako se zalne
izmenjava informacij in znanja ter medkulturnega osves¢anja sodelujocih, kajti
vpraSanja izhajajo iz nekega socialnega in kulturnega ozadja. Za uspes$no obliko-
vanje vprasanj in odgovorov o lastni kulturi ali kulturi ciljnega jezika je treba
pravilno uporabljati slovnico in pravopis. Vse to pa vodi k uspeSnem poglabljanju
znanja jezika.

Koncept sceniranja sestavlja pet osnovnih korakov:

0O motivacija in predstavitev teme (kreativnim dejavnostim, pri katerih se
ucenci seznanijo z besediS¢em ali temo, sledi uporaba znanja v simu-
liranih situacijah - igra vlog),
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O procesna in produktivna orientacija (delo z izbranim besedilom,
medijem ali besediS¢em, potrebnim za oblikovanje samostojnih iz-
delkov —verbalizacija),

0O kreativno ustvarjanje ustnih ali pisnih izdelkov (ucenci izdelajo svoja
besedila — povzetke izbrane teme in izdelajo naloge ali kvize, napiSejo
pesmi ali igro...),

O vizualizacija rezultatov (ucenci predstavijo temo s pomocjo slik in
oblikovnih orodij tako, da vzbudijo pozornost sodelujocih) in

0 Predstavitev izdelkov/izvedba (pouk postane interaktivno prizorisce,
kjer sodelujodi postanejo ucenci in uéitelji hkrati).

Slika: Koncept sceniranja (Berndt, 2003)

Usvajanje jezika
in uporaba v
kreativnem
kontekstu

Predstavitve
izdelkov/
izvedba

Procesna in
produktivha
orientacija

Vizualizacija
rezultatov

Kreativno
ustvarjanje
(pisnih/ustnih
izdelkov)

Dejstva, da se naSa druzba vse bolj in vse hitreje spreminja, ni mogoée zanema-
riti in zato so drugacne potrebe ufencev v u¢énem okolju samoumevne. Ne gre
tarnati nad dejstvom, da se ucenci vse bolj spreminjajo, da se spreminjajo vrednote
ter odnosi. Utitelji so tisti, ki morajo najti novo pot in se prilagoditi. Spremeniti je
treba pristop in nacin dela. Zakaj ne bi s pridom izkoristili medije in raznovrstna
podrodgja, ki zanimajo nase ucence, in tako ustvarili motivacijsko in “realno” uéno
okolje. Sceniranje ali uprizoritev uspesnih ucnih oblik torej izhaja iz konteksta
realnih Zivljenjskih situacij in je ena od moznosti, kako uéencem ponuditi zanimivo,
individualno prilagojeno pot, kako priti do Zelenega do cilja in do znanja.

Karmen Berli¢: Sceniranje pouka tujih jezikov 155

LITERATURA

1. Berndt, R.P. et al.: Inszenierung als Methode im Fremdsprachenunterricht, Performing,
Cornelsen Verlag, Berlin, 2003. )

2. Berndt, R.P. et al.. Inszenierung als Methode im Fremdsprachenunterricht, Words in
Context, Cornelsen Verlag, Berlin, 2003.

3. Berndt, R.P. et al.: Inszenierung als Methode im Fremdsprachenunterricht, Intercultural
Competence, Cornelsen Verlag, Berlin, 2003. :

4. Dewey, J. & Dewey, E.: Schools of tommorow, Sutton, New York, 1962.

Karmen Berlié, profesorica angleséine in nemscine na Osnovni Soli Toma Brejca v Ljubljani.
Naslov: Ferberjeva 5, 1000 Ljubljana, SLO; Telefon: (+386) 031 662 904
E-mail: karmen_berlic@yahoo.com



Dr. Janja Crcinovi¢ Rozman

Albinca Pesek — zagovornica ravnovesja med
nacionalnim in multikulturnim glasbenim
izobraZzevanjem

V slovenskih pedagoskih krogih in med mnogimi mladimi je slovenska glasbena
pedagoginja dr. Albinca Pesek dobro poznana kot avtorica glasbenodidakti¢nih
kompletov za pouk glasbe v osemletni in devetletni osnovni Soli. Njeni glasbeni
kompleti in zbirke pesmi, skupno jih je iz$lo Ze 30, so namenjene oblikovanju
glasbenih vrednot mladih s pomocjo poznavanja in obvladanja del iz nacionalne
kot tudi tuje glasbene ustvarjalnosti.

Za uspesno pedagosko delo je zelo pomembna vsebina kot tudi njen naédin
podajanja in vzpostavljanje interakcije. Izku$nje kaZejo, da poznavanje glasbene
literature in glasbenih sposobnosti ne zadoS§¢a za uspesno oblikovanje glasbenih
programov, treba je tudi dobro poznavanje interesov otrok ter obvladanje didak-
ti¢nih nacel in metod. Le zelo Siroko glasbeno in pedagosko izobrazen strokovnjak
lahko napiSe dela, ki naletijo na pozitiven odziv pri uciteljih in u€encih, kot je to
vidno pri delih dr. Peskove.

Albinca Pesek se je rodila leta 1957 v Mariboru. Mama Sarlota je bila ekono-
mistka, oce Alojz kovinar, eden od dedkov pa odli¢en trobentac. Nad glasbeno
umetnostjo se je navdusila, ko je bila stara Stiri leta. Po pripovedovanju tete je v
omenjenih letih pozorno poslusala po radiu predvajani klavirski koncert od zacetka
do konca. Nato je vprasala, kateri inStrument je tako “lepo pel”. Ko je izvedela, da
je to bil klavir, je vsem pripovedovala, da bo neko¢ pianistka in bo druge uéila “tako
lepo peti, kot poje klavir”. Z glasbenim izobraZevanjem se je srecala pri sedmih
letih. Na sprejemih izpitih za vpis v glasbeno Solo, ki so jih izvajali na osnovni Soli,
je bila sprva odklonjena, ker naj ne bi imela ustrezno razvitega posluha. To jo je
zelo prizadelo. Mama je opazila héerino veliko Zalost in na njeno prodnjo je smela
obiskovati pripravnico glasbene $ole kot opazovalka. Kmalu se je zatela spontano
vkljudevati v glasbene dejavnosti in uditeljica je naenkrat ugotovila, da ima abso-
lutni posluh. Po tem dogodku se je lahko uradno vpisala v glasbeno 3olo in se zaCela
uditi igranja klavirja. Siroki interesi po znanju so jo privedli do odlo¢itve, da je ob
gimnaziji obiskovala $e srednjo glasbeno Solo. Humana nagnjenja in Zelja po
poznavanju ¢loveka ter ljubezen do glasbe so jo begali v odlocitvi za Studij. V
nihanju med medicino in glasbo je zmagala slednja odlocitev. Glasbeno pedagogiko
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je sprva Studirala na Pedagoski akademiji v Mariboru, nato na Akademiji za glasbo
v Ljubljani, kjer je diplomirala leta 1993. Vzporedno je $tudirala $e pedagogiko na
Filozofski fakulteti, kjer je diplomirala leta 1994. Magistrsko nalogo na temo
Glasbene sposobnosti — spoznanja in problemi je pripravljala v Weimarju na Ho-
chschule fiir Musik Franz Liszt (Nemcija) in jo zagovarjala na Akademiji za glasbo
v Ljubljani. Doktorsko disertacijo Otroci, starsi in predSolska glasbena vzgoja in
izobraZevanje je zasnovala v letih 1990-1991 na University of Connecticut (ZDA)
ter jo zagovarjala leta 1993 na Akademiji za glasbo v Ljubljani.

Bogato teoreticno znanje, pridobljeno v Evropi in ZdruZenih drzavah Amerike,
Albinca Pesek ves ¢as poglablja z raziskovalnim delom in prenasanjem rezultatov
v prakso. Prve pedagoSke praktiéne izkuSnje si je pridobila na glasbeni $oli v
Grosupljem, kjer je poucevala nauk o glasbiin klavir. Leta 1987 je postala asistentka
na Akademiji za glasbo v Ljubljani, od leta 1991 pa je nadaljevala z delom na
Pedagoski fakulteti v Mariboru, na oddelku za glasbeno pedagogiko, kjer je trenut-
no izredna profesorica za didaktiko glasbe. Pri glasbeno pedagoskem delu skupaj
s Studenti oblikuje in ustvarja razli¢ne uéne pripomocke, kot na primer vizualne
posnetke glasbeno-didakti¢nih iger, ljudskih plesov in podobno. Za slovenske
razredne ucitelje in ucitelje glasbe je izvedla §tevilne glasbene delavnice, namen-
jene permanentnemu izobraZevanju ufiteljev. Njihova vsebina je bila predvsem
predstavljanje sodobnih pristopov pri pouevanju glasbe in rajanje ob njej. Kot
ugledna strokovnjakinja je predavala tudi na tujih glasbenih institucijah: na Peda-
gosSkem inStitutu v Salzburgu, na univerzi v Oslu, na univerzah v Vojvodini in na
University of Washington v Seattlu.

Osnova vsem izdanim delom Albince Pesek je znanstvenoraziskovalno delo, ki
ga usmerja v preucevanje glasbenih sposobnosti predsolskih in Solskih otrok ter
razvijanje metod za njihov razvoj, v razvijanje interesov za glasbene dejavnosti, v
raziskovanje multikulturne glasbene vzgoje in zvo¢ne podobe Slovenije od osamos-
vojitve do danes, teoretino preucevanje razmerja med nacionalnim in multikul-
turnim ter raziskovanje odnosa osnovnosolcev do izvirnega in “predelanega” slo-
venskega glasbenega izrodila. V raziskavah kaze dobro seznanjenost z aktualno
slovensko glasbeno problematiko in svetovnimi raziskovalnimi usmeritvami ter
obvladanje sodobne znanstvene metodologije. S prikazom lastnih izsledkov, pove-
zanih s tujimi spoznanji, je pomembno prispevala k bogatitvi slovenske in medna-
rodne glasbene pedagogike. Zaradi bogatih pedagoskih izkuSenj so bile navedene
raziskave zasnovane tako, da omogocajo prenos izsledkov v pedagosko prakso.
Uporabne so pri nacrtovanju, izvajanju in spremljanju pedagoSkega procesa na
podrodju glasbe kot tudi razvijanju otrokovega afektivnega, kognitivnega in psiho-
motori¢nega podrocja z upoStevanjem potreb in interesov otrok. Rezultate znans-
tvenoraziskovalnega dela je objavila v knjigi Otroci v svetu glasbe v devetih znans-
tvenih in Sestih strokovnih €lankih v domacih in tujih revijah ter na znanstvenih

-konferencah in srecanjih mednarodnih glasbenih zdruzenj doma in v tujini (Lju-



158 Pedagoska obzorja (3-4, 2005)

bljana, 1995; Bled, 1996; Zagreb, 1995; Portoroz, 1997; Budimpesta, 2000; Ljubljana,
2001; Ljubljana, 2002; Bergen, 2002; Sarajevo, 2002; Fujian, 2004; Seattle, 2004).

V monografiji Otroci v svetu glasbe avtorica predstavlja svoje bogate izkusnje,
pridobljene z izvajanjem eksperimentalnih programov v komparaciji s tujimi spoz-
nanji. Glasbeno pedagoske in psiholoske vsebine predstavljajo temelj za razume-
vanje in izvajanje glasbene pedagoske prakse kot tudi osnovo za izdelavo glasbe-
nodidakti¢nih kompletov za osnovno Solo.

Med $tevilnimi ¢lanki, katerih natanden seznam je zaveden v bibliografski
slovenski bazi Cobiss, se bom dotaknila le nekaterih od njih.

V bosanski muzikologki in glasbenopedagoski reviji Muzika je bil leta 2001
objavljen ¢lanek Slovenian independence reflected in sounds. V njem avtorica pred-
stavlja razvoj glasbenih zvrsti od leta 1991 do 2000. Rezultate slovenske glasbene
ustvarjalnosti v ¢asu kratke slovenske vojne in po njej primerja s socasno ustvarjal-
nostjo v drugih republikah nekdanje Jugoslavije.

V slovenski glasbeni reviji Glasba v $oli je bil leta 2004 objavljen clanek Pomen
glasbene vzgoje in izobraZevanja pri utrjevanju nacionalne identitete ter razsirjanju
odprtosti za multikulturne vsebine. V njem avtorica poudarja in raz€lenjuje pomen
razvijanja nacionalne zavesti in odnosa do lastne kulturne dedis¢ine za samoaktua-
lizacijo, saj se posameznik najbolje uresni¢uje skozi lasten jezik in kulturo. Kot ideja
si multikulturna vzgoja prizadeva iskati enake izobraZevalne pogoje za vse ucence,
ki se razlikujejo po rasi, etni¢ni pripadnosti, socialnem razredu in podobno. Kot
gibanje je razpoznavna v ustvarjanju pogojev za enake izobrazevalne moZnosti za
vse udence. Ker nenehno stremi k pedagoskemu uresni¢evanju zadanih idealnih
ciljev, je multikulturna vzgoja tudi proces. Za njeno uspes$no realizacijo je treba
doZivljanje, sprejemanje in vrednotenje lastnih glasbenih korenin kot tudi sposto-
vanje in tolerantnost do drugih in drugaénih glasbenih identitet. Zlasti v danaSnjem

&asu, ko smo stopili v evropsko zvezo in ko je vpliv medijev vse vedji, je zelo -

pomembno razvijanje vrednot in v okviru njih pozitivnega odnosa do nacionalne
glasbene govorice kot tudi tolerantnosti do drugih glasbenih govoric. Pri tej zah-
tevni nalogi imajo pomembno vlogo uditelji, ki s svojim pozitivnim odnosom in
domiSljeno glasbeno dejavnostjo lahko pozitivno vplivajo na oblikovanje glasbenih
vrednot mladih.

Tudi ¢lanek Odnos ucencev zakljucnih razredov osnovnih Sol do izvirnega in
“predelanega” slovenskega glasbenega izrocila, ki je izSel leta. 2004 v slovenski glas-
beni reviji Glasba v $oli, obravnava tematiko vrednotenja slovenskega glasbenega
izro¢ila. Osrednjo pozornost namenja staliS¢em ucencev zaklju¢nih razredov os-
novne $ole do slovenskih Jjudskih pesmi in instrumentalne glasbe, ki le-te citirajo
in obdelujejo. Ugotavlja, da mladim pomeni izvirna ljudska glasba neke vrste
muzejski eksponat, ki ga je treba spoznati ne glede na estetske kriterije. Slednji
sovpadajo z nacinom Zivljenja v preteklosti in niso u¢inkovito merilo v danaSnjem
¢asu. Da je mogoce uéence motivirati za doZivljanje njene glasbene veéplastnosti
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in raznovrstnosti, avtorica nazorno prikaZe na osnovi sodobnega glasbenega izraza,
preZetega z elementi tradicije. Pot do spoznavanja slednje lahko namrec vodi tudi
od sodobnosti oziroma ¢asovne blizine k preteklosti.

Albinca Pesek svojo strokovno dejavnost izkazuje na razli¢nih podrodjih. Zelo
pomembno in intenzivno je njeno delovanje na podrocju prenasanja znanstveno-
raziskovalnih izsledkov v pedagoski proces s pomocjo izdaj glasbenih didakti¢nih
kompletov in drugih glasbenih zbirk, namenjenih osnovno$olcem in njihovim
glasbenim pedagogom.

Njeni didakti¢ni kompleti za pouk glasbe so sodobno zasnovani. Sestavljajo jih
delovni zvezki s fonogrami za ucence in priro¢niki za ucitelje. Prinasajo raznolike
glasbene vsebine iz razli¢nih obdobij, kulturnih okolij, stilov in Zanrov. Glasbene
vsebine so tankocutno izbrane, primerne starostni stopnji in interesom otrok.
Zaradi globoke povedne moci so naletele na zelo pozitiven odmev tako pri ucencih
kot tudi Studentih in glasbenih pedagogih. Predstavljene so na igriv nacin in
spodbujajo uc¢ence k dejavnemu sodelovanju pri razli¢nih glasbenih dejavnostih. Z
razvijanjem multisenzornih zaznav uvajajo ucence v svet glasbenih zakonitosti in
jim pomagajo pri razvijanju glasbenih sposobnosti, spretnosti in znanj. Omenjeni
didakti¢ni kompleti vsebujejo tudi Stevilna avtorska dela, ki ustrezajo strokovnim
in umetniskim kriterijem. Pri izdelavi fonogramov je Albinca Pesek sodelovala kot
producentka in umetniska voditeljica.

Leta 2000 je pri Mladinski knjigi iz§la pesmarica s fonogramoma Pesmi in plesi
ljudstev sveta za otroke (v soavtorstvu dr. Svanibora Pettana). Postala je uspesen
pobudnik glasbenih popotovanj po svetu za otroke v vrtcih in osnovnih $olah po
Sloveniji. S prikazom glasbenih in kulturnih tradicij posameznih deZel in ljudi
uporabnike seznanja z vlogo slovenske kulture v sklopu svetovnih glasbenih zaklad-
nic. Pesmarica predstavlja uéinkovit prispevek k poti razvijanja multikulturnih
interesov in tolerantnosti.

V letu 2004 je zbrala, uredila, prepesnila in soproducirala komplet svetovnih
otroskih uspavank z naslovom Muca prede nitke zlate. Sestavljajo ga slikanica z
besedili uspavank, pesmarica, samostojni delovni zvezek s klavirskimi spremljavami
ter zgoS¢enka. Na zaupanje, ki ga avtorica uziva med strokovnimi glasbenimi krogi,
kaZe dejavno sodelovanje skladateljev in eminentnih izvajalcev pri ustvarjanju
zgoScenke.

V glasbenih revijah (Glasba v $oli, Tonovi) in revijah za star$e (Mama, Moj
malCek) objavlja strokovne ¢lanke, v katerih informira starSe in pedagoge s pote-

kom in pomenom glasbene vzgoje za razvoj glasbenih in drugih sposobnosti ter
osebnostnih lastnosti.

Albinca Pesek je dejavna tudi kot &lanica strokovnih zdruZenj (Slovensko
muzikolosko drustvo, drustvo Folk Slovenija, International Society for Music

"Education, International Council for Traditional Music) in glasbenih Zirij na
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glasbenih prireditvah (Pika poka pod goro — drZavna revija ljudskih pesmi, plesov in
obicajev, Srecanja Orffovih skupin Slovenije).

Zelo pomembno je, da so izdana dela Albince Pesek nasla pot do §t§vﬂnih
knjiZnic in osnovnoSolskih knjiznih zbirk ter da jih zainteresirani z zadovoljstvom
uporabljajo. V svetu je Ze dolgo uveljavljeno prepricanje, da je otr'oke treba
seznaniti z razliénimi glasbenimi govoricami multikulturnega sveta in ne le z
lokalno ljudsko in tradicionalno klasi¢no zapus€ino. Vse nasteto je_Albinca Pesek
upostevala pri izboru in preudevanju glasbe. Njena dela pomenijo pomemben
prispevek k napredku glasbenodidakti¢ne stroke in pedag_oﬁ'ke prakse na Slovens-
kem in se enakovredno merijo s podobnimi izdajami v tujini.

Dr. Janja Créinovié Rozman (1954), izredna profesorica za didaktiko glasbene. vzgoje na Pedagoski
fakulteti v Mariboru, raziskovalka, aviorica lankov s podrocij didaktike glasbe in odnosov do glasbe.
Naslov: Ul Karla Glaserja 8, 2000 Maribor, SLO; Telefon: ( +386) 02 331 33 54

E-mail: janja.rozman @uni-mb.si

Mag. Mladen Tancer

Nova slovenska monografija didaktike

Institut za raziskovalno in razvojno delo VisokoSolskega sredis¢a v Novem
mestu je v letu 2004 z letnico 2003 izdal obsezno slovensko knjizno pedagosko
noviteto DIDAKTIKA s poudarjenim podnaslovom visokosolski ucbenik. Pisci naj-
novejSe temeljne, celovite in sodobno pisane slovenske monografije o didaktiki
oziroma ukoslovju (pedagoska disciplina, ki proucuje splo$ne pojave in naérto-
vanje, izvajanje in preverjanje izobraZevanja in pouka s ciljnih, vsebinskih, vrednos-
tnih, metodi¢nih in organizacijskih vidikov) so univerzitetni profesorji, doktorji
pedagoskih znanosti Marjan BlaZi¢, Milena Ivanu§ Grmek, Martin Kramar in France
Strménik. Slednji je bil spiritus agens in idejni pobudnik same zasnove visokosol-
skega ucbenika, vseskozi osrednji in odgovorni povezovalec in usklajevalec pri
zahtevnem timskem pisanju sodobne, dinami¢no koncipirane didakti¢ne materije
in kon¢ni urednik doslej najobseZnejSe slovenske monografije didaktike. Knjiga
obsega 426 strani velikega formata in je bila natisnjena v tiso¢ izvodih.

Se kratek ekskurz v dosedanjo slovensko didakti¢no poljano, ki so jo Zlahtnili
in bogatili zgolj slovenski avtorji. V ¢asovnem loku slovenske didaktike od leta 1888,
ko je Franc Gabr$ek objavil Obée ukoslovije, si sledijo Viktor BeZzek Obce ukoslovje
(1917), Stanko Gogala Temelji obce metodike (1933) in Obca metodika (1951),
Vlado Schmidt Teorija pouka — Didaktika (v: Pedagogika, Tretji in Cetrti del, DZS,
Ljubljana,1951), Gustav Silih Ocrt splosne didaktike (1961), Ivan Andolj$ek Osnove
didaktike (1973, ponatis 1975) in Karel Podhostnik Didaktika (1974, s tremi pona-
tisi).

Po Silihovem Oértu splosne didaktike je po dobrih $tirih desetletjih najnovejsi
ucbenik prvo izvirno, sodobno in celostno zasnovano slovensko ukoslovje in prvi¢
timsko delo samo na$ih vodilnih didaktikov.

V uvodni besedi je urednik posebno izpostavil in poudaril, da sta bila po
Silihovem O¢rtu splosne didaktike didakti¢nemu usposabljanju osnovno$olskih in
srednje$olskih uditeljev ter seveda tudi drugim Solskim strokovnjakom na voljo
predvsem dva sistemsko celovita prevoda, in sicer skupno delo jugoslovanskih
avtorjev Didaktika (v: Pedagogika II, 1968, ponatis 1975) in Didaktika Vladimirja
Poljaka (1974). Zaradi celovitosti pregleda, objektivne informiranosti in velike
uporabnosti obeh del v nasi Solski praksi je tu treba omeniti in dodati Se Osnove
didaktike Ivana AndoljSka, ki je prvi slovenski didakti¢ni ucbenik, namenjen
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uditeljem strokovnih $ol, in celovito zasnovana skripta Didaktika Karla Podhostni-
ka, namenjena $tudentom Pedagoske akademije v Ljubljani.

Iz obsirne in informativno poglobljene uvodne besede urednika monografije
povzemamo zgolj bistvene in teZi§¢ne poudarke. Kolektivno pisana didaktika ima
veé namenov, med katerimi je na prvem mestu njena “ucbeniska” funkcija. Z njo
dobivajo $tudenti, bododi razredni in predmetni profesorji, vzgojitelji/ce, specialni
pedagogi in drugi prepotrebno Studijsko gradivo. In dalje, da je konceptualno
sodobno zasnovana, usklajena z novejSimi didakti¢nimi spoznanji in s temeljnimi
vzgojno-izobraZevalnimi cilji, namre¢ ¢im bolj upostevati zdaj$nje potrebe mladih
in jih usposabljati za aktivno, odgovorno, demokrati¢no ter solidarno vkljucevanje
v poklicno in osebno, skupno in zasebno Zivljenje, delo in ravnanje. Bododi uditelji
naj bi bili usposobljeni, da bodo tem namenom kos z nenehnim didakti¢nim
prilagajanjem in inoviranjem svoje bodoce u¢ne prakse. Didaktika je namenjena
visoko$olskim $tudentom, zato jih mora navajati na nezamejeno, $iroko odprto
problemsko in kritiéno didakti¢no in pedagosko razmisljanje, porajanje novih idej
in interpretacij, na fleksibilno reagiranje in ustvarjalno ucenje. Tako je to knjiZzno
delo bolj studijska knjiga kot pa obiajni u¢benik, ki pogosto tezi k kompendijske-
mu, stereotipnemu, enovariantnemu in poplitvenemu podajanju uéne vsebine, v
kateri je premalo razli¢nih pogledov, problemskih in razvojnih razlag ter moZnosti
za subjektivno videnje, presojanje in ucenje. V najnovejsi monografiji Didaktika so
ohranjene tiste uc¢beniSke znacilnosti, ki so potrebne, da bi bilo delo ¢im bolj
prilagojeno Studijskim zmoznostim in potrebam Studentov, njihovemu samostojne-
mu in ustvarjalnemu Studiju ter aktivhemu sodelovanju z asistenti in profesorji
didaktike, metodik in drugih predmetov. Vzpostavljeni so tesnej$i odnosi med
teorijo in prakso, tako da je navedeno in poudarjeno veliko §tevilo prakti¢nih uénih
situacij in aktualnih aplikacij. Sprotno so navajana in poudarjana potrebna citiran-
ja, a na koncu monografije je kar reprezentancni izbor 105 bibliografskih enot
aktualne domace in tuje $tudijske literature.

Monografija Didaktika, ki zajema vse bistvene sestavine didaktike kot znans-
tvenega pedagoSkega sistema, je raz€lenjena v tri tematske sklope oziroma v enajst
strukturno ¢lenjenih in enovitih poglavij. V prvem tematskem sklopu je razloZena
teorija didaktike, predvsem pa njen temeljni predmet — pouk; v drugem sklopu so
obravnavani ucni mediji in ucni prostor; v tretjem sklopu pa metodicne strani in
nacrtovanje ter priprava vzgojno-izobraZevalnega procesa. Tako se prepletajo, dopol-
njujejo in povezujejo trididakti¢ne ravni: izobraZevalnoteoreti¢na, poudevalnoteo-
reti¢na in kiberneti¢na.

France Strm¢nik je avtor poglavij 1-7, Marjan BlaZi¢ poglavja 8 in delno soavtor
poglavja 1, Martin Kramar je avtor 9. in 10. poglavja ter Milena Ivanu$ Grmek 11.
poglavja in soavtorica v 4., 8. in 9. poglavju. Vsebinski deleZ avtorjev v monografiji
Didaktika (v odstotkih celotne vsebine) je: Strménik 59, Kramar 21, BlaZi¢ 16 in
Ivanu$ Grmek 4 odstotke.
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Se kratek in zgolj informativni ekskurz po naslovih (in podnaslovih) posamez-
nih poglavij:

1. Didaktika kot znanost: razvoj in opredelitev didaktike, strukturnost in normativ-
nost didaktike, sodobnejSe didakti¢ne smeri in modeli, didaktika v sistemu
pedagoskih ved, povezanost didaktike s sorodnimi vedami.

2. Pouk: naloge, opredelitev in znadilnosti pouka, paradigme, koncepti, strategije
in vrste pouka. )

3. Funkcije pouka: izobraZevalna, vzgojna.

4. Dejavniki ali strukturni elementi pouka: uéenci, ucitelj v sodobni Soli, vzgojno-
izobraZevalni cilji, u¢na vsebina in didakti¢na transformacija, u¢na tehnologija.

5. Artikulacija ucnega procesa: Herbartove stopnje pouka, analiza ucnih stopen;.

6. Didaktiéna nacela: u¢na aktivnost v funkciji ucenéevega razvoja, enotnost uéno-
konkretnega /nazornega/ in abstraktnega /pojmovnega/, strukturiranost in sis-
temati¢nost pouka, racionalnost in ekonomicnost pouka, problemskost pouka,
uéna diferenciacija in individualizacija, Zivljenjskost Sole in pouka oziroma pove-
zanost teorije in prakse.

7. Nacrtovanje ucne vsebine: predmetnik, ucni nacrt.

8. Uéni mediji: zgodovinski pregled razvoja medijev, mediji in ucni proces, sis-
temati¢no proucevanje medijev, didaktiéni pojem medija, klasifikacija u¢nih
medijev, dolodilnice izbire in uporabe uénih medijev, didakticne znacilnosti
AV-medijev, novi mediji spreminjajo procese ucenja in poucevanja, ucni pros-
tor.

9. Metodicne strani izobraZevalnega procesa: metodicno ravnanje in uciteljeve meto-
di¢ne kompetence, metode pouka, viste metod, oblike vzgojno-izobraZevalnega
procesa, metode utrjevanja, zakljucek o metodah in oblikah pouka.

10.Nacrtovanje in priprava vzgojno-izobraZevalnega procesa: globalna, letna pripra-
va v okviru Sole, uditeljeva letna priprava, etapna in neposredna priprava —
priprava didakti¢ne enote. :

11.Sodelovanje s 5olo in starsi.

Zgoscena sklepna misel avtorjev oziroma urednika monografije Didaktika, ko
predajajo svoje delo javni pedagoski presoji, krititnemu vrednotenju in v prakti¢no
rabo, je: “Zaradi take zasnove bo Didaktika dobrodosla ne le §tudentom, marved
Stevilnim delavcem v pestro razvejenem pedagoskem profesionalnem polju. Z njo
si bodo lahko ucitelji osveZili, poglabljali in aktualizirali svoje didakti¢no znanje,
osmisljevali svoje praktiéne izku$nje, da bi jih bolje razumeli in pridobivali nove
ideje za inoviranje u¢nega dela. Prav tako naj bo to delo v prid strokovnim in
raziskovalnim delavcem, zlasti na mejnih oziroma interdisciplinarnih podrodjih, na
primer metodikom, psihologom, sociologom in drugim.”

Prvemu slovenskemu visokoSolskemu u¢beniku didaktike Zelimo dober spre-
jem in Siroko uporabnost na razvejenem in razgibanem pedagoskem polju!
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Se pobuda: Ob visokoSolskem ucbeniku didaktike bi veljalo pripraviti hresto-
matijo slovenske didakti¢ne kulture, saj bi z njo §tudentom pedagoskih usmeritev
priblizali vedenja in pomembna spoznanja iz slovenske Solske u¢ne prakse in
posamezne pomembne pedagoske osebnosti iz nase $olske (pol)preteklosti, ki so
kot pedagoski eruditi bogatili slovensko u¢no prakso.

Mag. Mladen Tancer, visji predavatelj za didaktiko na Pedagoski fakulteti v Mariboru, raziskovalec,
avtor §tevilnih élankov in knjig.
Naslov: Pri Soli 14, Brestrnica, 2000 Maribor, SLO; Telefon: (+386) 02 623 11 94

NAVODILA SODELAVCEM

Revija PEDAGOSKA OBZORJA - DIDACTICA SLOVENICA objavlja ¢lanke, ki so razvr$éeni v
naslednje kategorije:

- izvirni znanstveni ¢lanek (original scientific paper),

- pregledni ¢lanek (review),

- referat na znanstvenem posvetovanju (conference paper),

- strokovni €lanek (professional paper),

- porocilo (report).

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

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

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

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

2. Prispevek s povzetkom priloZite na disketi. Ime datoteke naj bo priimek avtorja (npr.
Furlan.doc) in naj bo jasno oznadeno tudi na nalepki diskete. Prispevek naj bo napisan z
urejevalnikom besedil 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 listu naslovno stran, ki vsebuje ime in priimek
avtorja, leto rojstva, njegov naslov, naslov prispevka, akademski in strokovni naziv, naslov
ustanove, kjer je zaposlen in elektronski naslov (E-mail).

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

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

7. Seznam literature uredite po abecednem redu avtorjev:

- Knjige: priimek in ime avtorja, naslov, kraj, zalozba, leto izdaje. Primer:
Novak, H.: Projektno ucno delo, DrZavna zaloZba Slovenije, Ljubljana, 1990.

- Clankiv revijah: priimek in ime avtorja, naslov, ime revije, letnik, Stevilka/leto izida, strani.
Primer:
Strmcnik, F.: ReSevanje problemov kot posebna u¢na metoda, Pedagoska obzorja, 12,
8. 5-6/1997, str. 3-12.

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

8. Vkljudevanije reference v tekst: Ce gre za toéno navedbo, napi$emo v oklepaju priimek
avtorja, leto izdaje in stran (Krofli¢, 1997, str. 15), ¢e pa gre za sposno navedbo, stran
izpustimo (Krofli¢, 1997).






