IZDAJATELJI:
- Pedagoska obzorja Novo mesto
- Pedagos$ka fakulteta Ljubljana
- VisokoSolsko sredisée Novo mesto

UREDNISKI ODBOR:
- Dr. Jana Bezensek, Maribor, Slovenija
- Dr. Ivan FerbeZzer, Maribor, Slovenija
- Dr. Milan Matijevi¢, Zagreb, Hrvaska
- Dr. Nikola Mijanovié, Niksi¢, Crna gora
- Dr. Nikola Petrov, Skopje, Makedonija
- Dr. Cveta Razdevsek Pucko, Ljubljana, Slovenija
- Dr. Milena Valencic¢ Zuljan, Ljubljana, Slovenija
- Dr. José M. Bautista Vallejo, Huelva, Spanija
- Dr. Maria Wedenigg, Celovec, Avstrija
- Dr. Bosko Vlahovié¢, Beograd, Srbija

GLAVNI IN ODGOVORNI UREDNIK:
- Dr. Marjan Biazi¢

LEKTORIRANJE:
- Peter Stefantié¢

PREVODI: _
- Mag. Neza Rojko

NASLOV UREDNISTVA IN UPRAVE:
~ Novo mesto, Presernov trg 3, p.p. 124
- V svetovnem spletu: http://www.pedagoska-obzorja.si/revija
- Elektronski naslov: info@pedagoska-obzotja.si

Revija je indeksirana in vkljucena v naslednje mednarodne baze podatkov:
American Psychological Association (PsycINFO), International Bibliography of
Periodical Literature - Internationale Bibliographie geistes- und sozialwissenschaftlicher
Zeitschriftenliteratur (IBZ), Internationale Bibliographie der Rezensionen geistes-
und sozialwissenschaftlicher Literatur (IBR), Co-operative Online Bibliographic System
and Services (COBISS)

Izhajanje revije sofinancira Ministrstvo za Solstvo in 3port Republike Slovenije

Tisk: Littera picta d.o.0., Ljubljana

2006 letnik 21

VSEBINA

Mag. Helena Smrtnik Vituli¢ 3

Dr. Marjan Blazi¢, 20
Mag. Jasmina Starc

Dr. Vlasta Kokol Voljé¢ 34

Dr. Karmen Kolenc Kolnik 48

Dr. Matjaz Duh 57

Dr. Olga Denac 64

Dr. Jurka Lepiénik Vodopivec, 75
Maja Kreslin

Dr. Ilvan Ferbezer 92
Dr. Jasminka Zlokovié 104
Dr. Rudi Kotnik 118
Bojan Jeraj 126

DIDACTICA
SLOVENICA

pedagoska obzorja

znanstvena vevija za didaktiko

ZNAéILNOSTI RAZUMEVANJA POSAMEZNIH
PODROCIJ TEMELJNIH CUSTEV PRI OTROCIH
IN MLADOSTNIKIH

UCGENJE ZA ZNANJE

RAZVOJ OSNOVNIH MATEMATI("JN|H"POJMOV Z
UPORABO PROGRAMOV ZA DINAMICNO
GEOMETRIJO — DINAMICNA PONAZORITEV

DIDAKTICNA VREDNOST UCENJA GEOGRAFIJE
NA PROSTEM

ZNACILNOSTI DIDAKTICNE KOMUNIKACIJE V
FAZI VREDNOTENJA PRI LIKOVNI VZGOJ!

TEZAVE VZGOJITELJEV PRI URESNIC:JEVANJU
KURIKULUMA ZA VRTCE NA PODROCJU
GLASBENE VZGOJE

OTROCI, STARSI IN KNJIZNICA V VRTCU

NEENOTNOST MED KONCEPTOM,
IDENTIFIKACIJO IN EDUKACIJO NADARJENIH

RIZIENOST POJAVA NADARJENOSTI

BOLONJSKI PROCES IN NJEGOVE IMPLIKACIJE:
NUJNOST HOLISTICNEGA POJMA
KOMPETENTNOSTI

SPOL IN UPORABA RACUNALNIKOV



Helena Smrtnik Vituli¢, MA

Marjan Blazi¢, PhD,
Jasmina Starc, MA
Vlasta Kokol Voljé, PhD

Karmen Kolenc Koinik, PhD

Matjaz Duh, PhD

Olga Denac, PhD

Jurka Lepi¢nik Vodopivec,
PhD, Maja Kreslin

Ivan Ferbezer, PhD

Jasminka Zlokovié, PhD

Rudi Kotnik, PhD

Bojan Jeraj

CONTENTS

3 CHARACTERISTICS OF UNDERSTANDING
SPECIFIC AREAS OF BASIC EMOTIONS OF
CHILDREN AND ADOLESCENTS

20 LEARNING FOR KNOWLEDGE

34 DEVELOPMENT OF BASIC MATHEMATICAL
CONCEPTS USING DGS-DYNAMIC

48 DIDACTIC VALUE OF OUTDOOR LEARNING OF
GEOGRAPHY

57 CHARACTERISTICS OF DIDACTIC
COMMUNICATION IN EVALUATING ART
EDUCATION

64 DIFFICULTIES OF PRE-SCHOOL TEACHERS IN
IMPLEMENTING THE CURRICULUM IN THE
AREA OF MUSIC EDUCATION

75 CHILDREN, PARENTS AND THE KINDERGARTEN
LIBRARY

92 DISUNITY IN THE CONCEPTION,
IDENTIFICATION AND EDUCATION OF ZOIS'
SCHOLARSHIP-HOLDERS

104 RISKS CONCERNIG GIFTEDNESS

118 THE BOLOGNA PROCESS AND ITS

IMPLICATIONS: THE NECESSITY OF THE
HOLISTIC CONCEPT OF COMPETENCE

126 GENDER AND THE USE OF COMPUTERS

Mag. Helena Smrtnik Vituli¢

Znacilnosti razumevanja posameznih
podrodij temeljnih ¢ustev pri otrocih
in mladostnikih

Izvirni znanstveni &lanek
UDK 159.9-053

DESKRIPTORII: razumevanje Custev, podrodja
Custev, otroci, mladostniki

POVZETEK - Prispevek prikazuje znacilnosti razu-
mevanja Custev veselja, Zalosti, jeze in strahu pri
otrocih in mladosmikih. Ugotovitve temeljijo na re-
zultatih raziskave, v kateri me je zanimalo, kako
udeleZenci (N=54) iz treh starostnih skupin (7, 9in
11 let) razumejo posamezna podrodja izbranih te-
meljnih Custev, na primer prepoznavanje, nadzor,
prikrivanje Custev in druga. Na podlagi pregleda re-
zultatov in njihove skladnosti z ugotovitvami nekate-
rih drugih avtorjev sem zakljucila, da miajsi otroci
Custva na vecini podroéij razumejo razmeroma enos-
tavno, kot situacijske, vedenjske in fizioloke odzive,
ki so podobni pri vsek ljudeh. Pri starejih otrocih in
mladostnikih razumevanje éustev na posameznih po-
drodjih postane celovitejse kot pri mlajsih, saj Custva
pogosteje od miajsih razumejo kot zapletene psiho-
loske procese, ki so odvisni od osebnostnih lastnosti
Pposameznika, njegovik Zelja in ciljev. Po njihovem
mnenju naj bi éustva vkljucevala tudi procese
misljenja. CelovitejSe razumevanie custev se na vseh
podrodjih ne pojavi socasno, ampak na posameznih
2 razvojnim zamikom.

1. Uvod

Original scientific paper
UDC 159.9-053

DESCRIPTORS: understanding emotions, areas of
emotions, children, adolescents

ABSTRACT - The article deals with the characteristics
of understanding emotions such as joy, sadness, anger,
and fear in children and adolescents. The findings are
based on the results of a research where I examined how
children (N=54) from three age groups (7, 9 and 11
years) understand specific areas of chosen emotions, for
example recognition, control, concealment of feelings
and others. On the basis of the results, which proved to
bein line with the findings of other authors, I concluded
that younger children understand the emotions in most
areas simply as situational, behavioural and physiologi-
cal responses that are characteristic of all people. Older
children and adolescents, however, experience emo-
tions in different areas more comprehensively than
younger children because they tend to see them as
complex psychological processes which depend on the
characteristics of individual’s personality, his/herwishes
and goals. According to them, emotions also involve
thinking processes. A more comprehensive under-
standing of feelings does not develop simultaneously in
all areas but rather separately in individual areas and
with developmental delays.

Custvalahko razumemo kot zapletene psiho-fiziologke procese, ki se v posame-
zniku sprozijo kot odziv na zanj pomembno dogaj anje (Lazarus, 1991). Vkljuéujejo
znatilne telesne spremembe, misljenje, izraze in dejavnost ali potrebo za delovan-
jem (Oatley in Jenkins, 1996). So svojevrstno in nespremenljivo zaporedje razli¢nih

I
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kognitivnih procesov, telesne obdelave informacij, izrazov in obnasanja (Milivoje-
vi€, 1999). Raziskovalci dustev uporabljajo razliéna merila za izbor temeljnih Custev.
Ta naj bi se v ontogenetskem in filogenetskem razvoju pojavila zelo zgodaj, njihovo
izraZanje in prepoznavanje naj bi bilo enako v vseh kulturah, za temeljna Custva naj
bi bili znaéilni tipi¢ni izrazi obraza, znatilni vzorci moZganske dejavnosti in prila-
goditvena funkcija (Plutchik, 1980). Razli¢ni avtorji na osnovi omenjenih meril
sestavljajo sezname od petih do petnajstih temeljnih Custev, ki vselej vkljucujejo
veselje, zalost, strah in jezo (Milivojevi¢, 1999).

Razumevanje je “sposobnost subjekta, da dojame pomen necesa, kar ni ekspli-
citno oziroma izrecno izreéeno, je pa implicitno vkljuéeno /.../” (Petz in Furlan,
1992, str. 396). Je proces poimenovanja ali dojemanja nekega pojava, ki ni odvisen
od veljavnosti zakljuckov (English in English, 1972). Pri razumevanju gre za
razliéne nivoje in vidike dojemanja sveta. Razumevanje je lahko preprosto in manj
celovito, oziroma bolj poglobljeno in kompleksnejse.

V zadnjih tridesetih letih so bile narejene 3tevilne raziskave o razvoju razume-
vanja &ustev pri otrocih in mladostnikih. Avtorji raziskav (Brown in Dunn, 1996;
Harris, 1996; Harter in Whitesell, 1991; Saarni, 1991; Smiley in Huttenlocher, 1991)
so iskali predvsem odgovore na vpraSanja, kako otroci razli¢ne starosti razumejo
posamezna podrodja Custev, na primer razloge za Custva, doZivljanje, izraZanje,
nadzor, prepoznavanje, zavedanje in isto¢asno doZivljanje razli¢nih Custev. Vecina
omenjenih avtorjev se je usmerila na izbrana podrodja raziskovanja ¢ustev, svojih
spoznanj pa niso strnili v celoto znacilnega razvoja razumevanja Custev.

Harris (1996) je na podro&ju razlogov za éustva ugotovil, da otroci v zgodnjem
otro$tvu &ustva razlagajo predvsem kot odziv na dolo¢eno situacijo (npr. ljudi je
strah, &e hodijo po temnem gozdu), ki ga spremljajo telesne spremembe (npr. ko
ga je strah, mu srce hitreje bije), zunanji izrazi (npr. ko ga je strah, se zaCne tresti)
in dolo¢eno obnasanje (npr. ko ga je strah, se skrije v kot). Po mnenju otrok se v
ljudeh sproZijo razli¢na Sustva predvsem zato, ker se nahajajo v razlicnih situacijah,
sicer bi bil ¢ustveni odziv pri vseh ljudeh enak. Posamezniki v srednjem in poznem
otroitvu zaénejo razumeti, da &ustva poleg telesnega doZivljanja, zunanjih izrazov
in obnasanja vkljuCujejo tudi misljenje. '

Na podrod&ju prepoznavanja ustev otroci in mladostniki verjamejo, da ljudje
Zustva drugih lahko prepoznajo po situaciji, znagilnih telesnih izrazih in aktivnostih,
ki so pri vetini ljudi enaki (Smiley in Huttenlocher, 1991). Lastna Custva naj bi po
mnenju starejsih otrok in mladostnikov prepoznavali tudi po specifinem doZiv-
ljanju, ki se med posamezniki razlikuje (Saarni, 1999).

Po mnenju otrok iz zgodnjega otroitva lahko ljudje custva nadzorujejo pred-
vsem z zunanjimi izrazi, s spremembo vedenja ali z zapu$canjem situacije, ki je
sprozila dolo&eno &ustvo (Harris, 1996). V srednjem otro$tvu posamezniki zacnejo
navajati tudi strategije nadzora ustev z miselnimi procesi, med katerimi prevladuje
kratkotrajna miselna ali vedenjska angaZiranost (npr. &e noce§ biti ve¢ Zalosten,
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pomisli§ na kaj lepega). Za razliko od otrok mladostniki verjamejo, da ljudje ¢ustev
ne morejo povsem nadzorovati, delen nadzor nad njimi pa je po njihovem mnenju

moZen z dalj ¢asa trajajofo miselno preusmeritvijo na nekaj drugega (Selman,
1980).

Vecina otrok v zgodnjem otro$tvu razume, da ljudje lahko prikrijejo Gustva pred
drugimi (Saarni, 1999), ne razumejo pa namena tega prikrivanja (Harris, 1996).
Otroci iz srednjega in poznega otro$tva dopus$éajo moZnost, da se posamezniki
pretvarjajo, kadar svojih €ustev ne Zelijo pokazati pred drugimi, hkrati pa vedo, da
zunanji znaki niso vselej zanesljiv pokazatelj notranjega doZivljanja. Mladostniki
razume;jo, da ljudje lahko namerno prikrijejo svoje izraze ali spremenijo vedenje,
e svojega dozivljanja ne Zelijo pokazati navzven (Saarni, 1991).

Na podro&ju istocdasnega doZivijanja dveh razlicnih Custev otroci v zgodnjem
otro§tvu verjamejo, da neka situacija v posamezniku lahko sprozi eno samo éustvo
in ne dveh hkrati (Harter in Whitesel, 1991). Posamezniki v srednjem in poznem
otroStvu dopuscajo mozZnost, da oseba v neki situaciji lahko dozivlja dve razli¢ni
Custvi, Ce se ti pojavita v hitrem zaporedju. Vedina mladostnikov razume, da lahko
posameznik istocasno doZivlja dve razli¢ni Custvi.

Navedene znadilnosti razumevanja posameznih podrocij ¢ustev kaZejo, da v
zgodnjem otro§tvu, ki zajema obdobje od priblizno tretjega do Sestega leta (Zupancic,

. 2004), prevladuje razumevanje Custev kot situacijsko pogojenih odzivov Ljudi, ki jih

posamezniki lahko zavestno in volino nadzorujejo. Custva drugih naj bi prepoznali na
podlagi zunanjih izrazov, iz obnaSanja ali po znadilni situaciji. Verjamejo, da ljudje
lahko svoja ¢ustva tudi prikrijejo. Otroci iz tega obdobja povedo, da lahko Jjudje v
nekem trenutku dozivljajo najve¢ eno Custvo. Tovrstno razumevanje Custev je
enostavno ali manj celovito. Otrociv srednjem in poznem otrostvu, ki zajema €as od
priblizno Sestega do desetega leta starosti (Zupanci¢, 2004), Custva zaCenjajo
dojemati v odvisnosti od posameznikovih osebnostnih znadilnosti. Razumejo, da
so ljudje bolj ali manj pripravljeni prikriti svoje izraze pred drugimi, da na ¢ustva
lahko vplivajo s kratkotrajno miselno angaZiranostjo in da lahko zaporedoma
doZivljajo dve razli¢ni Custvi. Tovrstne razlage Custev, ki se v razvoju pojavijo
kasneje, so osnova za celovitej$e razumevanje Custev. V mladostnistvu, ki se zatne
med pribliZzno desetim in dvanajstim letom starosti (Zupancic, 2004), se $tevilo
celovitej$ih razlag ¢ustev na nekaterih podrodjih glede na otroke poveca.

Skladno z navedenimi znacilnostmi po posameznih razvojnih obdobjih tudi
Harris in Olthof (1989) v svojem modelu razvoja spoznanj o temeljnih Custvih v
otroStvu in mladostni$tvu predpostavita, da otroci v zgodnjem otro§tvu Custva
verjetno razumejo po “S-R” modelu. “S” v tem modelu predstavlja zaznane
drazljajske situacije (ang. stimuluses), ki po mnenju otrok sprozijo ¢ustva, “R” pa
fiziologke in vedenjske odzive (ang. reactions) na dolo¢eno situacijo. V srednjem
in poznem otro$tvu ter mladostni$tvu se pojavi tako imenovani “trifaktorski” model
razlage Custev. Otroci in mladostniki poleg vedenjskih in fizioloSkih razlag upora-
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bljajo tudi opise ¢ustev v terminih miselnih procesov, situacijske razlage Custev pa
opustijo.

Banerjee (1997) v podobnem modelu razvoja razumevanja Sustev predpostavi
tri faze: fazo temeljnega razumevanja Custev, fazo celovitejSega razumevanja in
uporabo spoznanj v vsakodnevnem Zivljenju. V prvu fazi otroci Custva opisujejo v
odvisnosti od zunanjih dejavnikov, ki pri vseh ljudeh sproZijo enak Sustveni odziv.
V fazi celovitejSega razumevanja otroci in mladostniki ustva za¢nejo razlagati kot
procese, ki so odvisni od lastnosti, motivov in Zelja neke osebe. V fazi Custvenega
razumevanja v praksi posamezniki zadenjajo razumeti, katera Custva je primerno
izraziti in katera prikriti, da bo njihovo Custveno izraZanje v skladu s pri¢akovanji
kulture, v kateri Zivijo.

2. Metoda

2.1. Namen in cilji raziskave

V raziskavi sem ugotavljala, kako otroci in mladostniki razumejo posamezna
podrodja $tirih temeljnih &ustev. Raziskava je bila zasnovana tako, da je hkrati
zajela $tevilna podrogja razumevanja Custev, kot so razlogi za ¢ustva, doZivljanje,
misljenje in odzivanje ob posameznih custvih, prepoznavanje, zavedanje, nadzor in
istoasno doZivljanje dveh Custev, in ne le izolirana, ki so zanimala ve¢ino razisko-
valcev. Predpostavila sem, da bodo starejsi otroci in mladostniki celoviteje razumeli
vecino podrodij temeljnih Eustev. -

2.2. Udelezenci

V raziskavo je bilo vkljucenih 54 otrok in mladostnikov, ki so obiskovali eno od
primestnih osnovnih $ol na Koroskem in njeno podruZni¢no enoto. Glede nastarost
so bili razdeljeni v tri $teviléno enake skupine. V najmlaj$i so bili udelezenci v
povpredju stari 7,4 leta (razpon od 6,11 do 7,10 let) in so obiskovali prvi razred
osemletne osnovne $ole, v srednji 9,4 leta (razpon od 8,11 do 9,11 let) in so
obiskovali tretji razred osemletne osnovne 3ole, v najstare;jsi so bili v povpredju stari
11,3 leta (razpon od 10,11 do 11,7 let) in so obiskovali peti razred osemletne
osnovne $ole. V vsaki skupini je bila tretjina starSev udeleZencev z niZjo izobrazbeno
ravnjo (najved dveletna zakljuéena srednja $ola), tretjina s srednjo (najmanj triletna
in najvec §tiriletna zaklju¢ena srednja $ola) in tretjina z vi§jo izobrazbeno ravnjo
(najmanj zaklju€ena vi§ja Sola). Vse tri skupine so bile uravnoteZene po spolu.
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2.3. Merski pripomocki

Za raziskavo sem na podlagi dognanj drugih avtorjev, ki so proucevali razvoj
razumevanja Custev pri otrocih in mladostnikih (Banerjee, 1997; Harris, 1996;
Harris in Olthof, 1989; Harter in Whitesell, 1991; Saarni, 1999; Smiley in Hutten-
locher, 1991), in na podlagi ugotovitev predhodno narejene pilotne $tudije obliko-
vala polstrukturiran intervju. Vkljuceval je devet razli¢nih podrodij razumevanja
veselja, jeze, strahu in Zalosti, in sicer: 1. razloge za ¢ustva, 2. doZivljanje &ustev,
3. razmiSljanje ob ¢ustvih, 4. odzive na ¢ustva, 5. prepoznavanje Custev, 6. zavedanje
Custev, 7. nadzor nad &ustvi, 8. prikrivanje ¢ustev (pretvarjanje) in 9. isto€asno
dozivljanje Custev.

2.4. Postopek

Z vsemi udelezenci sem izvedla individualne intervjuje, jih posnela z diktafo-
nom in jih naknadno prepisala. Vse intervjuje sem opravila v novembru leta 2000
v prostorih osnovne $ole, ki so jo udeleZenci obiskovali. Urejanje zbranih podatkov
je potekalo s kvalitativno analizo po posameznih korakih (Mesec, 1989). 1z dobe-
sedno prepisanih intervjujev sem izbrala in prepisala vse pomenske izjave za
vsakega posameznega udeleZenca za vsa zajeta podro&ja pri vsakem izmed izbranih
Stirih temeljnih Custev posebej (1. korak). Sledilo je vekratno branje in pregledo-
vanje pomenskih izjav udeleZencev (2. korak). Glede na vsebino sem spontano in
intuitivno oblikovala 37 pomenskih kategorij (3. korak). V nadaljevanju analize
sem na podlagi pomenskih kategorij oblikovala skupine kategorij, ki so skladno s
problemom raziskave in ugotovitvami raziskav o razvoju razumevanja éustev pri
otrocih in mladostnikih (Banerjee, 1997; Harris, 1996; Harris in Olthof, 1989;
Harter in Whitesell, 1991; Saarni, 1991; Smiley in Huttenlocher, 1991) upostevala
vse mozne smeri dobljenih odgovorov in celovitost razumevanja ustev (4. korak).
Skupine kategorij sem v nadaljevanju pripravila za vsebinsko analizo in statistiéno
obdelavo (5. korak).

3. Rezultati in interpretacija

Rezultate bom strnjeno prikazala v dveh tabelah. V tabeli 1 bodo prikazane
frekvence pomenskih izjav vseh udeleZencev, ki sem jih razvrstila v oblikovane
skupine kategorij po podro¢jih razumevanja temeljnih Sustev.

V tabeli 2 bodo prikazane razlike med starostnimi skupinami, ki sem jih glede
na §tevilo pomenskih izjav izrafunala za vsako od skupin kategorij znotraj posa-
meznih podrocjj. Pri tem sem uporabila Kruskal-Wallisov test, na podrodju istocas-
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nega dozivljanja Custev pa x>-test. V tabeli bom prikazala le tiste rezultate iz-
racunov, pri katerih so se starostne skupine statistiéno pomembno razlikovale.

Tabela 1: Frekvence pomenskih izjav razli¢no starih udeleZencev v vseh skupinah

kategorij po podroéjih razumevanja custev

Skupine kategorij po podrodjih razumevanja custev STAROSTNE SKUPINE
RAZI.OGI za Custva 7 let 9let | 11let
7‘zunanji pogoji” so razlog za Custva 44 41 49
|“(ne)uspeh” je razlog za Custva 0 8 22
“(ne)aktivnost” je razlog za ustva 19 18 11
“(ni) (pro)socialnosti” je razlog za &ustva 33 31 18
“(ni) materialnih dobrin” je razlog za ¢ustva 13 12 21
vsi ljudje imajo enake razloge — niZja raven razumevanja 18 18 22
vsi ljudje imajo enake razloge — vi§ja raven razumevanja 6 13 51
ljudje imajo razli¢ne razloge — niZja raven razumevanja 47 31 35
ljudje imajo razliéne razloge — vija raven razumevanja 33 49 86
DOZIVLIANJE Eustev 7let | 9let | 11let
Opisi doZivljanja ¢ustev — telesni fenomen 35 58 56 |
drugo (opisi vedenja in drugo) — enostavne;jsi opisi 48 49 75
vsi ljudje enako doZivljajo — niZja raven razumevanja 18 23 21
vsi ljudje enako doZivljajo — vi§ja raven razumevanja 19 19 44
ljudje razli¢no doZivljajo ~ niZja raven razumevanja 16 10 13
ljudje razli¢no doZivljajo — niZja raven razomevanja 44 41 77
RAZMISLIANIJE ob Sustvih 7let | 9let | 11let
Opisi razmi$ljanja ob Custvih 66 84 92
ago (opisi vedenja in drugo) 13 15 8
vsi ljudje enako razmiSljajo — niZja raven razumevanja 7 12 15
vsi ljudje enako razmisljajo ~ vi§ja raven razumevanja 14 10 38
ljudje razliéno razmisljajo ~ niZja raven razumevanja 38 23 32 |
Jjudje razli¢no razmisljajo — vi§ja raven razumevanja 31 60 86
ODZIVANIE ob custvin 7 let 9let | 11let
opisi odzivanja ob ¢ustvih - telesni fenomen 95 109 77
drugo (opisi misljenja in drugo) — enostavne;jsi opisi 5 11 16
vsi ljudje se enako odzivajo — niZja raven razumevanja 19 15 20
vsi ljudje se enako odzivajo ~ vi§ja raven razumevanja 11 11 36
ljudje se razliéno odzivajo - niZja raven razumevanja 44 36 25
ljudje se razli¢no odzivajo - visja raven razumevanja 40 61 65
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Skupine kategorij po podrocjih razumevanja Sustev STAROSTNE SKUPINE
IPREPOZNAVANIJE Eustev Tlet | 9let | 11let
ljudje ne prepoznajo Custev drugih — niZja raven razumevanja 45 26 45
ljudje ne prepoznajo ¢ustev drugih — vi§ja raven razumevanja 12 48 40
ljudje prepoznajo ¢ustva drugih — vi§ja raven razumevanja 125 128 144
7ljudje prepoznajo ¢ustva drugih — niZja raven razumevanja 6 6 15
ZAVEDANIE Custev 7 let 9let | 11let
ljudje se ne zavedajo Custev — niZja raven razumevanja 13 9 6 |
ljudje se ne zavedajo Custev — vi§ja raven razumevanja 2 5 10
se zavedajo Custev — niZja raven razumevanja 48 59 47
se zavedajo Custev — vi§ja raven razumevanja 26 33 55 |
NADZOR nad éustvi Tlet | 9let | 11let |
ljudje ne nadzorujejo Sustev v &asu — niZja raven razumevanja 7 15 7
ljudje ne nadzorujejo Custev v &asu — srednja raven razumevanja 51 30 33
ljudje ne nadzorujejo Custev v asu — vi§ja raven razumevanja 5 10 33
ljudje nadzorujejo ustva v €asu — niZja raven razumevanja 5 10 14
ljudje nadzorujejo ¢ustva v €asu — srednja raven razumevanja 6 6 4
ljudje nadzorujejo Custva v asu — vi§ja raven razumevanja 0 4 8 |
ljudje ne nadzorujejo intenzivnosti Custev — niZja raven razumevanja 0 0 0
ljudje ne nadzorujejo intenzivnosti Custev —srednja raven razumevanja 0 0 0
Udee ne nadzorujejo intenzivnosti Sustev - vi§ja raven razumevanja 0 0 1
ljudje nadzorujejo intenzivnost Custev ~ niZja raven razumevanja 37 21 14
ljudje nadzorujejo intenzivnost tustev — srednja raven razumevanja 43 65 67
ljudje nadzorujejo intenzivnost Custev ~ vi§ja raven razumevanja 9 7 20 |
leldje ne nadzorujejo spremembo Custev — niZja raven razumevanja 0 0 0
ljudje ne nadzorujejo spremembo Custev — srednja raven razumevanja 0 0 0
ljudje ne nadzorujejo spremembo Custev — vi$ja raven razumevanja 0 4 11
ljudje nadzorujejo spremembo Sustev — niZja raven razumevanja 34 21 16 |
ﬁudje nadzorujejo spremembo Custev — srednja raven razumevanja 44 63 62
ljudje nadzorujejo spremembo ¢ustev — vi§ja raven razumevanja 1 8 20
PRETVARIANIE ob custvih 7 let 9let | 11 let
ljudje se lahko pretvarjajo — niZja raven razumevanja 4 1 3
ljudje se lahko pretvarjajo —vija raven razumevanja 44 65 70
ljudie se ne morejo pretvarjati — niZja raven razumevanja 4 3 3
ljudje se ne morejo pretvarjati ~ vi§ja raven razumevanja 6 1 3
drugo 16 3 3
ISTOCASNO dozivljanje ustev 7let | 9let | 11 let
istogasno doZivljanje veselja in Zalosti — niZja raven razumevanja 1 2 0
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Skupine kategorij po podrocjih razumevanja custev

STAROSTNE SKUPINE |

istodasno doZivljanje veselja in Zalosti — srednja raven razumevanja | 11 7 6
istoasno doZivljanje veselja in Zalosti — vi§ja raven razumevanja 6 9 12
istodasno doZivljanje jeze in strahu — ni¥ja raven razumevanja 2 0 0 |
istotasno doZivljanje jeze in strahu — srednja raven razumevanja 8 7 4

- |istodasno doZivljanje jeze in strahu — vi§ja raven razumevanja 8 11 14

Tabela 2: Statistiéno pomembne razlike med starostnimi skupinami znotraj skupin

kategorij po podrocjih razumevanja Custev
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Podroéi Sku{) ine kategory Vrednosti Vrednosti Znadilne
Zap. oaroqa Smeri Ravni 2 srednjih rangov | razlike med
5. | razumevanja | odgovorov na | rumevanja X (N7 =N9 = | starostnimi
custev | posameznih |0 o, a4 NIl =18) | skupinami
podrodjih
. . ) ) 20,50** sr.rang7 i 18,00
(ne)uspeh ni ravni 2 sr.rangg = 26,44 | 11 > 9+ 7
sr.rang1l = 38,06
. «+ | SL.rang7 = 15,50
1| Replogiza | kirazogi|  visia 29,78%" | srrango=12217 | 11> 9+ 7
ustva . 2
sr.rangll = 42,83
. ' - 18,35%+ sr.rang7 = 18,08
razli¢ni razlogi vi§ja 2 sr.rang9 = 24,69 (11>9>7
sr.rangii = 39,72
sr.rang7 = 22,86
do;ﬁ!:'l'e vidja 9’; 1 sr.rangg = 23,08 (11> 9+ 7
2 Dotzivljanje ob Jany sr.rangi1 = 36,56
' Custvih sr.rang7 = 23,69
w t 3 - 2
d:);?\l/ll?:r(l)'e vi§ja 7’828 sr.rangg = 22,92 | 11>9+7
Jan) sr.rangii = 35,89
% | sr.rang7 = 23,86
razfl?ig}s:n'e visja 12’124 sr.rangg = 21,44 | 11> 9+ 7
3 RazmiSljanje jan sr.rangi1 = 37,19
" | obcustvih . sr.rangy = 17,25
* %k . 3
ra;anfllgrzli (1)1'e viSja 14’35 sr.rangg = 28,61 | 11>9>7
Jan) sr.rangi1 = 36,64
Odzivi ob enako o | 19,16%x |STraner=20.97
4. Gustvih odzivanje vi§ja 2 sr.rangy = 21,47 |11 > 9+ 7
sr.rangil = 40,06
. razlogi za +x | SI.Tang7 = 25,28
5. Prepoznavanje neprepo- vi§ja 15,55 sr.rangg = 3844 | 9> 11>7
custev . 2
znavanje sr.rangil = 18,78

Podroé Sku.p ine kategori Vvednosti Vrednosti Znacdilne
Zap. raz:fmre‘:gfzja y Smeri Ravni 2 srednjih rangov | razlike med
St Sustev oagovorov f;la razumevanja zf (N7=N9= | star ostrinl
posamevz.r.u Custev N11 =18) skupinami
podrodjih
. - N sr.rang7 = 22,33
6. Za}lve(tian_]e ;Zﬁilgz:nz'z vi§ja 7’:;8 srrangg = 24,69 | 11> 9+ 7
custev ) sr.rangi1 = 35,47
- 8.00* sr.rang7 = 21,31
nizja ’2 sr.rangg = 26,89 | 11 >9>7
je nadzorv sr.rangll = 34,31
casu gg3++ |STIangr = 26,17
visja ’ 2 srrangg = 23,00 | 11>9>7
sr.rangii = 33,33
. «% |Sr.rangz7 = 19,39
ninadzorav | g, | 1988 g rangy = 2394|115 947
asu 2 -
sr.rangi1 = 39,17
» 10,20%* sr.rang7 = 36,22
_ niZja 2 srrangg = 26,03 | 7> 9+ 11
7. |Nadzor fustev | je nadzor sr.rangi1 = 20,25
intenzivnosti =
) 10,01%* sr.rang7 = 18,19
srednja 2 srrangg = 31,22 | 9+ 11> 7
sr.rangll = 33,08
6.88* | Srrangr= 34,06
nizja ’2 sr.rangg = 26,11 | 7> 9 + 11
je nadzor srrangil = 21,17
spremembe 1770%* |SL-Tang7 = 19,28
vi§ja ’2 srrangg = 2556 | 11>9>7
sr.rang)l = 37,67
. sr.rrang7 = 23,00
ni nadzora . 9,91**
vi§ja ’ srrangg =26,08 | 11>9+7
spremembe 2 sr.rangly = 33,42
. sr.rang7 = 17,69
8. | Pretvarjanje p!-etvar!an]e vi§ja 14,00 sr.rangg = 31,08 | 11+ 9> 7
je moZno 2
sr.rangly = 33,72
c «+ | ST.Iang7 = 33,92
9. Odgov01;,1 ne ni smeri ni ravni 12,64 sr.rangg = 31,72 (17> 9 > 11
vem’ 2
] sr.rangi1 = 16,86
*  |stopnja tveganja p > 0,05
**  |stopnja tveganja p > 0,01
sr.rangx |vrednost srednjega ranga X let starih udeleZencev
> statisticno pomembne razlike med starostnimi skupinami — ve&je §tevilo odgovorov
prve skupine glede na drugo
| +  |vobeh starostnih skupinah so udeleZenci odgovorili s podobnim 3tevilom odgovorov
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Rezultate udeleZencev, razporejene v tri starostne skupine, bom glede na
zastavljeni problem prispevka najprej predstavila po posameznih podrodjih razu-
mevanja ¢ustev, kot so razlogi za ¢ustva, doZivljanje, misljenje in odzivi ob ¢ustvih,
prepoznavanje ¢ustev, zavedanje in nadzor nad €ustvi, pretvarjanje ter istoéasno
dozivljanje dveh razliénih Custev.

Drugi del prispevka bo vkljuceval pregled rezultatov po posameznih podrogjih,
tako da bo iz njih razviden trend razvoja temeljnih ¢ustev od otrostva do mlados-
tniStva.

a) Predstavitev rezultatov po posameznih podrodjih razumevanja custey

Razlogi za custva. Rezultati frekvenc pomenskih izjav kaZejo, da je veéina
udeleZencev iz vseh treh starostnih skupin razumela razloge za temeljna Custva
drugih ljudi (tabela 1 —razlogi za ¢ustva). Sprozanje ¢ustev so otroci in mladostniki
povezali predvsem s situacijami in okoli$¢inami, na katere ljudje ne morejo vplivati.
Dobljeni rezultati se ujemajo z ugotovitvami nekaterih tujih avtorjev (Harter in
Whitesell, 1999), da vedina v srednjem in poznem otro$tvu sprozanje Custev inter-
pretira kot odziv na zunanje okolis¢ine, ¢eprav nekateri od njih “Ze” razumejo
pomen “notranjih” oziroma psiholo$kih dejavnikov za nastanek €ustev. Otroci pri
razlagi razlogov za Custva verjetno uporabljajo informacije o individualnih zna¢il-
nostih posameznikov, kadar jih po njih eksplicitno sprasujemo, ne pa, kadar jih
udeleZenci sami vkljucujejo v svoje odgovore (Saarni, 1999). To je lahko razlog,
zakaj so udeleZenci iz vseh treh starostnih skupin pri vecini odgovorov uporabili
enostavnejSe razlage, da custva pri ljudeh sprozajo zunanji dejavniki, in ne celovi-
tejsih, da je sproZanje ¢ustev odvisno od posameznikovih osebnostnih znaéilnosti.

Iz statistiCne obdelave rezultatov s podro¢ja razlogov za ¢ustva je razvidno, da
se udelezenci iz razli¢nih starostnih skupin niso razlikovali v Stevilu enostavnih
razlag na niZji ravni razumevanja, da se vsi ljudje v dolodeni situaciji enako Custveno
odzovejo, razlikovali pa so se v Stevilu celovitej§ih na vi§ji ravni razumevanja
(rezultati pomembnih razlik na vi§ji ravni razumevanja razlogov za Custva so
prikazani v tabeli 2). Mladostniki so pogosteje od otrok iz mlajsih skupin uporabili
celovitejSe razlage na vi§ji ravni razumevanja, da je od posameznikovih psiholoskih
znacdilnosti odvisno, ali se bodo v situacijah enako oziroma razlicno odzvali. Do-
bljeni rezultati se na podrodju razlogov za posamezna Custva ljudi skladajo z
ugotovitvami Strayerja (1986, po Saarni, 1999), da se otroci v srednjem in poznem
otroStvu ne razlikujejo v celovitosti razumevanja razlogov za posamezna temeljna
Custva (npr. ljudje so veseli, kadar dobijo za darilo kolo), ampak v razlagah teh
razlogov (npr. nekdo je vesel, ko dobi kolo, &e si ga je Zelel).

Dozivijanje, razmisijanje in odzivanje ob custvih. Iz rezultatov, prikazanih v tabeli 1
(doZivljanje, razmisljanje in odzivanje ob ¢ustvih), je razvidno, da je vefina udeleZencev
opisala, kaj naj bi Jjudje razmisljali ob posameznih custvih. “DoZivljanje” je kot
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- telesni proces celoviteje opisala polovica udeleZencev iz vseh treh starostnih skupin,

ve€ina pa je na vprasanje o doZivljanju odgovorila z enostavnejsimi opisi posame-
znikovega vedenja in telesnega izraZanja. Odzivanje ob ¢ustvih je vedina razumela
enostavneje, to je kot vedenje posameznika v dolo€eni situaciji, kot psihologko ali
miselno reakcijo pa je odzivanje celoviteje dojela le manj$ina udeleZencev.

Morda je manjse $tevilo celovitejsih odgovorov z opisom doZivljanja Sustev kot
telesnega fenomena pri starejSih udeleZencih posledica napake merjenja, saj je iz
posnetkov intervjujev razvidno, da udelezenci vprasanj niso dovolj pozorno pos-
lusali in so nanje odgovarjali hitro in nepremisljeno. Zato vsi otroci in mladostniki
morda niso vedeli, da jih spraujem po dozivljajskem (telesnem) vidiku &ustev,
ampak so verjetno predpostavili, da me zanima posameznikov vedenijski odziv v
danissituaciji. Prav tako je ve¢ina udeleZencev mogode razumela, da jih pri “odzivih”
spraujem po izraZanju ¢ustev ali vedenju, ki ga sprozi dolo¢eno Custvo, ne pa tudi
po misljenju ali doZivljajskem vidiku ustev. Zato bi bilo celovitejsih odgovorov na
podrocju doZivljanja in odzivanja verjetno veé, ée bi udeleZzencem dodatno razlozila
pomene posameznih besed in jih s tem dodatno usmerila k vsem moZnim odgovo-
rom, ki se jih sami morda niso spomnili.

Starostne skupine se niso razlikovale v $tevilu enostavnih odgovorov na niZji
ravni razumevanja, zakaj ljudje enako oziroma razli¢no doZivljajo, razmisljajo in se
odzivajo ob posameznih Custvih, razlikovali pa so se v §tevilu celovitejsih na vigji
ravni razumevanja (tabela 2 — vi§je ravni pri dozivljanju, razmi$ljanju in odzivanju
ob ¢ustvih). Mladostniki so pogosteje od otrok celoviteje oziroma na visjih ravneh
razumevanja odgovorili, da posameznikove psiholoske lastnosti prispevajo k en-
akemu oziroma razli¢nemu misljenju in doZivljaju ter enakemu odzivanju drugih
ljudi ob posameznih Custvih (tabela 2). Glede na dobljene rezultate lahko sklenem,
da “psiholoske” argumentacije o podobnostih in razlikah med ljudmi na podrodjih
dozivljanja, misljenja in odzivanja ob &ustvih zaénejo pogosteje uporabljati ravno
mladostniki.

Prepoznavanje custev. Vecina udeleZencev iz vseh treh starostnih skupin je
uporabila enostavne razlage na niZjih ravneh razumevanja, da ljudje ustva prepoz-
najo na osnovi znacilnih telesnih izrazov ali iz dejavnosti drugih. Le manjsina
udeleZencev je uporabila celovitejSe razlage na vi§ji ravni razumevanja, da ljudje
Custva drugih lahko prepoznajo po odklonu od posameznikovega obicajnega vede-
nja ali po drugih znadilnostih, ki so povezane z lastnostmi opisovane osebe (tabela
1 - prepoznavanje ¢ustev). Dobljeni rezultati se skladajo z ugotovitvami C. Saarni
(1999), da prepoznavanje ¢ustev v srednjem in poznem otrostvu $e vedno temelji
na zaznanih zunanjih znakih, ¢eprav za otroke oziroma mladostnike od pribliZzno
sedmega do dvanajstega leta notranje izkusnje postanejo pomembnej$e od zunan-
jih (Selman, 1980). Rezultate lahko poveZem tudi z ugotovitvami Karnia in Korena
(1987, po Saarni, 1999), da v otrostvu pri predvidevanju Sustev drugih ljudi prevla-
duje uporaba argumentov, ki izvirajo iz socialnih stereotipov o pomenih posamez-
nih zunanjih izrazov ¢ustev (npr. ker se nekomu tresejo roke, ga je strah), zase pa
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uporabljajo predvsem razlage, ki izhajajo iz subjektivnih dejavnikov, kiso prispevali
k njihovemu &ustvenemu odzivanju (na primer ker sem se zelo potrudil, da sem
dobil oceno stiri, sem bil zelo vesel). Podobno tudi odrasli custva drugih prepozna-
vajo predvsem na osnovi vedenja ali iz situacije, lastna Custva pa pogosteje prepoz-
navajo na osnovi znadilnega doZivljanja (Lamovec, 1991).

Zavedanje ¢ustev. Vetina udelezencev iz vseh treh starostnih skupin je upora-
bila enostavne razlage na niZji ravni razumevanja, da se ljudje svojih Custev zave-
dajo, ker so pozorni na svoje telesne izraze, dejavnost in znacilne situacije, ki so pri
njih sprozile ¢ustva (tabela 1 — zavedanje ustev). Mladostniki so glede na mlajSe
otroke povedali ve& celovitej§ih odgovorov na vi§ji ravni razumevanja, da se ljudje
zavedajo svojih Eustev, ker v nekem trenutku ozavestijo svoje dozivljanje ali zalnejo
razmi§ljati o dogajanju, ki je v njih sproZilo Custva.

Nadzor éustev. Vetina udeleZencev se je strinjala, da ljudje lahko nadzorujejo
Custva v dolodenem Zasu, vplivajo na njihovo intenzivnost in spremembo kvalitete
(tabela 1 — nadzor nad &ustvi). UdeleZenci iz vseh starostnih skupin so najbolj
pogosto odgovorili, da ljudje lahko u¢inkovito nadzorujejo svoja €ustva s kratko-
trajno miselno in vedenjsko angaZiranostjo na srednji ravni razumevanja. S staros-
tjo udeleZencev je narai¢alo $tevilo odgovorov, da ljudje labko nadzorujejo svoja
Custva tako, da uporabijo dalj ¢asa trajajoce miselne in vedenjske strategije uprav-
ljanja s ustvi na vi§ji ravni razumevanja (tabela 2 — nadzor v ¢asu, nadzor intenziv-
nosti in sprememba — vi§ja raven razumevanja). Omenjeni rezultati se ujemajo z
ugotovitvami Selmana (1980) o razvoju samorazumevanja v srednjem in poznem
otro§tvu ter zgodnjem mladostnistvu, saj po avtorjevem mnenju posamezniki v tem
obdobju verjamejo v “aktivne” strategije nadzora svojih psihi¢nih procesov. Prav
tako se dobljeni rezultati skladajo z zakljuc¢ki Damona in Harta (Damon in Hart,
1988), da v srednjem in poznem otroStvu prevladuje razumevanje aktivnega vidika
sebe. Starej$i udeleZenci so morda zato pogosteje kot mlajsi razumeli, da lahko
ljudje nadzorujejo Custva z aktivnim miselnim prizadevanjem in z nekaj Casa
trajajoim vedenjem.

Na podro¢ju nadzora Custev lahko iz celotnih rezultatov o starostnih razlikah
(tabela 2 — znadilne razlike med starostnimi skupinami pri nadzoru ¢ustev v ¢asu,
intenzivnosti in pri spremembi) predpostavim, da razumevanje Custev na tem
podrocju ne poteka soCasno, ampak s €asovnim zamikom, UdeleZenci iz iste
starostne skupine na vprasanja o nadzoru ustev v ¢asu (npr. ali se ljudje lahko
odlo¢ijo, da bodo ¢ustvo doZivljali do dolo¢ene ure, potem pa ne veg), o nadzoru
intenzivnosti (npr. ali lahko ljudje kaj naredijo, da bodo &ustvo dozivljali manj
intenzivno) in o nadzoru spremembe (npr. ali se lahko ljudje odlodijo, da ¢ustva ne
bodo ve¢ dozivljali) niso odgovarjali enako celovito. Pri spremembi kvalitete Gustev v
dolo¢enem ¢asu so mladostniki pomembno pogosteje kot otroci predlagali celovitejSe
strategije z aktivnejSo miselno angaZiranostjo na visji ravni razumevanja, pri nad-
zoru intenzivnosti Custev so udeleZenci iz starej§ih skupin pogosteje kot tisti iz
najmlajSe predlagali manj celovite strategije s kratkotrajno miselno angaZiranostjo
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na srednji ravni razumevanja, pri nadzoru kvalitete Custev je $tevilo celovitejsih
odgovorov s starostjo udeleZencev linearno naraséalo. Glede na omenjene razlike
med starostnimi skupinami domnevam, da so udeleZenci verjetno razumeli, da je
ljudem “enostavneje” vplivati na intenzivnost ¢ustev kot na kvaliteto doZivljanja.

Pretvarjanje ob custvih. UdeleZenci iz vseh starostnih skupin so redko odgovo-
rili, da se ljudje ne morejo pretvarjati (tabela 1 — pretvarjanje ob custvih). Rezultati
se skladajo z ugotovitvami posameznih avtorjev, da veina otrok v srednjem in
poznem otro$tvu razume moznost pretvarjanja (Harris, 1996; Saarni, 1999).

UdeleZenci iz starej§ih skupin so pogosteje od mlajsih bolj celovito na vi§ji ravni
razumevanja odgovorili, da se ljudje pretvarjajo, kadar se vedejo drugade kot
obi¢ajno ali kadar pred drugimi pokaZejo drugatno &ustvo, kot ga doZivljajo (tabela
2 — znadilne razlike med starostnimi skupinami pri pretvarjanju). Dobljene razlike
med starejS§ima in mlaj§o skupino lahko poveZemo z ugotovitvami Harrisa (1996),
da otroci v srednjem in poznem otro§tvu pretvarjanje zaénejo razumeti kot namer-
no drugacno prikazovanje ustev od tistih, ki jih posameznik doZivlja.

Istocasno dozivijanje ustev. 1z dobljenih rezultatov je razvidno, da je velina
udeleZencev pri sedmih letih razumela moZnost, da posameznik v nekem trenutku
doZivlja le eno samo Custvo (tabela 1 - istoasno dozivljanje ¢ustev). Polovica deset
let starih udelezencev je razumela moZnost zaporednega, polovica pa moZnost

_ IstoCasnega doZivljanja Custev. Enajst let stari udeleZenci so ve&inoma porocali o

moznosti istoasnega doZivljanja dveh Custev. Starostne skupine se niso znacilno
razlikovale v Stevilu enostavnih in celovitejsih odgovorov, da lahko posameznik
isto¢asno doZivlja dve razli¢ni Sustvi. Razloge, da ni pri§lo do pomembnih razlik
med otroki in mladostniki, pripisujem predvsem temu, da so samo na podrodju
isto¢asnega doZivljanja Sustev udeleZenci izbrali po en odgovor med moZnimi tremi.
To pomeni, da je bila frekvenca odgovorov na tem podro&ju razmeroma majhna
glede na druga raziskovana podrodja, saj so udeleZenci tam lahko uporabili ved
odgovorov. Zato predpostavljam, da bi bila natanénost statistiéne ocene razlik med
starostnimi skupinami na omenjenem podro&ju verjetno vedja, &e bi razpolagala z
vedjih Stevilom podatkov oziroma bivraziskavo vkljugila ve&ji vzorec (Muzi¢, 1986).
Kljub navedenemu lahko na podro&ju isto¢asnega doZivljanja ustev sklenem, da
so dobljeni rezultati podprlismer razvoja, ki jo je v $tiristopenjskem modelu razvoja
razumevanja isto¢asnega doZivljanja ustev opisala S. Harter (1977, po Harris,
1996). Avtorica je ugotovila, da otroci v zgodnjem otrostvu razumejo, da ljudje v
nekem trenutku lahko doZivljajo eno samo ustvo, v stednjem otro§tvu razumejo
mozZnost zaporednega, v poznem pa istotasnega doZivljanja éustev istih in v zgodn-
jem mladostni$tvu e razliénih valenc.
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b) Predstavitev skupnih rezultatov, ki izhajajo iz ugotovitev
posameznih podrocjih razumevanja custev

Udelezenci so v raziskavi zajeta podro¢ja razumevanja Custev opisovali z
enostavnejSimi in/ali celovitejSimi razlagami (tabela 1). EnostavnejSe razlage na
niZjih ravneh razumevanja so vkljuevale opise ustev kot telesnih in vedenjskih
odzivov v dolocenih situacijah, na katere posamezniki niso imeli vpliva. Iz njih je
bilo razvidno, da naj bi ljudje ustva prepoznali s pomo¢&jo zunanjih izrazov, iz
obnag$anja ali iz znacilnih situacij, ki so bile neposredno povezane z njihovimi Sustvi.
Vsi ljudje naj bi se v teh situacijah enako Custveno odzvali. V omenjenih razlagah
je prevladovala logika, da naj bi ve¢ina ljudi povsem zavestno in voljno upravljala
s svojimi Custvi preko nadzora zunanjih izrazov, obnaSanja ali z zapu$€anjem
situacije, ki je v njih sprozila €ustva. Enostavnej$e razlage so temeljile na predpos-
tavki, da lahko ljudje svoja ¢ustva prikrijejo, ne pa tudi razumevanje, zakaj naj bi
posamezniki to poceli. V enostavnejSih razlagah je prevladovalo dojemanje, da
lahko ljudje v nekem trenutku doZivljajo le eno Custvo.

Celovitej$e razlage na vi§jih ravneh razumevanja, ki so temeljile na kompleks-
nejSem razumevanju custev, so vkljucevale opise Custev v odvisnosti od posame-
znikovih osebnostnih znadilnosti. V njih je prevladovalo stali$¢e, da so ljudje bolj
ali manj pripravljeni prikriti svoje izraze pred drugimi, ker Zelijo ohraniti zasebnost.
Iz njih je bilo razvidno, da ljudje na svoja Custva lahko vplivajo z miselno angaZira-
nostjo, na primer s preusmeritvijo misli na nekaj drugega. Prav tako so celovitejSe
razlage vklju¢evale moZnost, da lahko posamezniki v dolo¢eni situaciji doZivljajo
dverazli¢ni Custvi. Nadzor nad Sustvi naj bi bil vomenjenih razlagah le delno moZen
in naj bi potekal predvsem z dolgotrajno miselno preusmeritvijo-na neko drugo
vsebino, popoln pa ne, saj ljudje na svoja Custva ne morejo popolnoma voljno in
zavestno vplivati.

Iz celotnega pregleda dobljenih pomembnih razlik med starostnimi skupinami
po podrodjih razumevanja ¢ustev in smereh odgovorov na posameznih podrodjih,
ki so prikazane v tabeli 2, lahko zaklju¢im, da sta se obe stare;jsi skupini glede na
najmlaj$o pomembno razlikovali pri 14 od 25 mozZnih vi§jih ravneh razumevanja
¢ustev. To pomeni, da so starej§i udeleZenci v veéini primerov (56%) odgovarjali
celoviteje oziroma na vi§jih ravneh razumevanja. UdeleZenci iz razli¢nih starostnih
skupin se niso pomembno razlikovali pri veéini smeri odgovorov na posameznih
podrodjih na niZjih ravneh razumevanja Custev (tabela 2). Pomembne razlike so se
pojavile le pri 3 od skupaj 25 moZnih smereh odgovorov na niZji ravni razumevanja,
kar zna$a 8% vseh razlik pri enostavnejSem razumevanju Custev.

Na podlagi rezultatov lahko sklenem, da je vecina udeleZencev iz vseh treh
starostnih skupin uporabljala predvsem razvojno enostavnejse razlage na nizjih
ravneh razumevanja ¢ustev, udeleZenci iz starejih skupin pa so znadilno pogosteje
od mlaj§ih uporabljali tudi celovitej$e na vi§jih ravneh razumevanja. Skladno z
modeloma razvoja razumevanja Custev po M. Banerjee (1997) ter Harrisu in
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Olthofu (1989) ugotavljam, da otroci do srednjega otrostva uporabljajo enostav-
nejSe razlage Custev, v katerih prevladuje razumevanje &ustev kot fizioloskih in
vedenjskih odzivov na doloene situacije, v poznem otro$tvu in mladostnistvu pa
tudi razlage Custev kot procesov, ki so odvisni od lastnosti, motivov in Zelja neke
osebe, ki v posamezniku sproZijo Custva.

Ker so starejsi otroci in mladostniki na veéini podro¢ij ohranili enostavnejse
razlage Custev, Ceprav so uporabljali tudi celovitejse, sklepam, da se razumevanje
Custev na velini podrocij verjetno razvije tako, da posamezniki z odra$¢anjem k
“starim”, enostavnim razlagam dodajajo “nove”, bolj celovite, “stare” pa veginoma
Se uporabljajo. Podobno kot pri razvoju razumevanja predmetnega sveta (Siegler,
1997; Chen in Siegler, 2000) tudi pri razvoju razumevanja Eustev posameznik z leti
verjetno “odkriva” in uporablja uéinkovitejSe in bolj poglobljene razlage &ustev,
preprostejSe in manj ucinkovite pa kljub temu uporablja, saj z njimi Se lahko
zadovoljivo pojasni dologene Custvene procese. Predvidena zakonitost velja za
vetino podrocij razumevanja Custev, ne pa za tista, pri katerih posamezniki manj
celovite in manj ustrezne razlage ustev popolnoma nadomestijo s celovitejimi in
ustreznejSimi (pravilnejSimi). V nasi raziskavi predvidena zakonitost ni veljala za
podrodje istoCasnega doZivljanja dveh razliénih Custev, saj so starejsi otroci in
mladostniki v ve€ini odgovorov uporabili ustreznejSe razlage, mlajsi pa ve¢inoma
manj ustrezne. Podobno kot v omenjenem primeru razumevanja istoasnega
doZivljanja Custev tudi pri spoznavanju predmetnega sveta velja, da tisti otroci, pri
katerih pride do vpogleda v pravilnost odgovora, nepravilen odgovor popolnoma
opustijo (Svetina, 2001).

UdeleZenci znotraj istih starostnih skupin na vsa vprasanja po posameznih
podrogjih razumevanja ¢ustev niso odgovarjali enako celovito. To pomeni, da so
na primer mladostniki nastanek ¢ustev povezali predvsem s situacijami (enostavno
razumevanje ¢ustev), pomen individualnih znadilnosti posameznikov (celovitejse
razumevanje ¢ustev) pa so upostevali na podrodju odzivov ob Custvih. Iz navede-
nega sklepam, da razvoj razumevanja custev po posameznih podrodjih verjetno ne
poteka soCasno, ampak z razvojnim zamikom. Tudi iz rezultatov raziskav drugih
avtorjev kazejo, da na primer otroci “Ze” v srednjem otro$tvu zaenjajo uporabljati
celovitejSe razlage nadzora Custev z miselnimi procesi, celovitejie razlage o
mozZnosti istoasnega doZivljanja razli¢nih Custev pa se pri njih pojavijo “Sele” v
mladostni§tvu. Skladno z modelom obmocnega razvoja (Siegler, 1997; Svetina,
2001), s katerim avtorji razlagajo podro¢no specifiénost razvoja konkretno-logi¢nih
operacij, lahko predpostavim, da razvoj razumevanja Custev verjetno ni enovit,
ampak procesina razli¢nih podrodjih razumevanja Custev potekajo neodvisno drug
od drugega. Cas, kdaj posameznik celoviteje razume Custva, je verjetno odvisen od
zapletenosti dojemanja posameznega podroja. Na primer, ker je razumevanje
razlogov za Custva, je verjetno laZje od razumevanja istoasnega doZivljanja raz-
licnih Custev, se v razvoju pojavi pre;j.
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4, Sklep

Na podlagi dobljenih rezultatov, ki se skladajo z ugotovitvami Stevilnih drugih
avtorjev, lahko sklenem, da razvoj razumevanja posameznih podrocij ¢ustev ne
poteka so¢asno, ampak se celovitejie razumevanje Custev najprej pojavi na neka-
terih, nato pa $e na drugih podrogjih. Kljub podrocni specifi¢nosti razvoja razume-
vanja temeljnih ¢ustev pa ugotavljam, da se razvoj tega razumevanja od otrostva
do mladostni$tva kakovostno spreminja v smeri vse vegje celovitosti. Mladostniki
v svojih razlagah €ustvenih procesov vse bolj upostevajo psiholoske lastnosti in
posebnosti konkretnih oseb. Zanimivo pa je, da razvoj razumevanja temeljnih
Zustev poteka tako, da posamezniki s starostjo “starih”, enostavnih in manj ucin-
kovitih razlag &ustev vedinoma ne opustijo, ampak jih §e vedno uporabljajo skupaj
Z “novimi” in celovitejSimi.
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Ucdenje za znanje

Pregledni znanstveni ¢lanek
UDK 37:001

DESKRIPTORII: ucenje, znanje, ucni krog, teorije
ucenja, ucni stili

POVZETEK - Avtorica v prispevku poudarja viogo
in pomen ucenja preko kognitivnih, vedenjskih in
izkustvenih teorij uCenja, ki vsaka na svoj nacin pou-
darjajo, da je ucenje proces, s katerim lahko vsak
posameznik trajno spremeni svoje vedenje, ki se po-
javi kot rezultat prakse in izkuenj. Rezultat ucenja
pa je eksplicitno in implicitno znanje, s katerim po-
sameznik obvladuje spremembe, reSuje probleme in
nenazadnje tudi ustvarja novo znanje.

1. Uvod

Author review
UDC 37:001

DESCRIPTORS: learning, knowledge, learning cycle,
learning theory, learning styles

ABSTRACT - The article emphasises the role and
importance of learning on the basis of cognitive,
behavioural and experiential learning theories. These
namely all claim that leaming is a process assisting
every individual to permanently change his/her be-
haviour, which is the result of practice and experien-
ces. The leaming outcome is the explicit and implicit
knowledge which helps the individual to cope with
changes, solve problems and create new knowledge.

Procesi u¢enja se pojavijo pri interakciji med ljudmi in med pbsamezniki ter

njihovimi izku$njami. Z uéenjem neprestano ustvarjamo novo znanje, ki povecuje
vrednost vsakega posameznika in celotne druzbe. Proces uCenja spremlja posame-
znika v vseh fazah njegovega Zivljenja. Pri opredelitvi tega pojma je treba upostevati
spoznanje, da se u¢imo povsod, ne glede na to, kje smo.

V kitajskem jeziku je uéenje neprestano ponavljajo¢ se proces oziroma “mojs-
trstvo v izbolj$evanju samega sebe”. Beseda uenje je sestavljena iz dveh simbolov
(&rk). Prvi simbol je Studij, ki predstavlja akumuliranje znanja. Simbolizira ga otrok
pred vrati. Drugi del besede ugenje je tako imenovani neprestano ponavljanje in
ga predstavlja mlada ptica, ki si prizadeva vzleteti iz gnezda (Senge et al., 1994, str.
49). Uéenije je tako relativno stalna sprememba v znanju in vedenju posameznika,
ki je posledica prakse in izkuSenj (Rozman, 2000, str. 143).

Znanje kot rezultat procesa uenja je nekak3na gibljiva celota izkuSenj, vred-
not, relevantnih informacij in strokovnih vpogledov v dolo¢eno podrocje, ki nam
omogota ocenjevanje in razvijanje novih izkusenj in znanj (Davenport, Prusak,
1998, str. 2). Lahko ga obravnavamo kot predmet oziroma stvar, ki joje treba hraniti
in prenaati, ali kot proces vedenja in delovanja posameznikov in skupin. Razume-
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mo ga tudi kot mnozZico prepletajocih se utemeljenih resni¢nih mnenj, zato si ga
najlazje predstavljamo na ravni posameznika, ko je le-to skrito v njegovi glavi.
Vendar pa znanje ne predstavlja najvi§je ravni. PoveZzemo ga z lastno intuicijo, ki
izhaja iz nasih predhodnih izkuSenj, in pridemo do modrosti (Tobin, 1998, str. 26).
Stevilni avtorji to modrost imenujejo kar implicitno (tiho) znanje.

Sirdi svet vpliva na posameznika in spremembe v posamezniku, potem vplivajo
na SirSo druzbo. To lahko upodobimo v obliki kroZnega odnosa med posamezniki
in §ir§im svetom, ker posamezniki tako procesirajo kot ponotranjijo konkretizirano
kulturo SirSe druZbe in svoje pridobljeno znanje pokaZejo preko medosebnih
odnosov, kar lahko prikaZemo z u¢nim krogom, ki predstavlja samo en del ucenja,
in ta se ponavlja kot spirala, tudi kot dvojna/trojna spirala, skozi proces fasa, ker
razli¢ne lastnosti €loveka — znanje, sposobnosti, stalis¢a, vrednote, ¢ustva, pre-
pri¢anja in cutila - sprejemajo izku$nje iz SirSe globalne/lokalne kulture, ki smo ju
zavoljo jasnosti poimenovali podatki/informacije.

Slika 1: Uéni krog (Vir: Jarvis, P.: Adult Education & Lifelong Learning. L.ondon
and New York: Routledge Falmer, 2004, str. 84)

GLOBALNA/LOKALNA KULTURA SE
SPREMINJA Z RAZLICNO HITROSTJO

POSAMEZNIK INTEGRIRA
UCENJE/ZNANJE/SPOSOBNOSTI/CUSTVA
V BIOGRAFIJO IN LAHKO VPLIVA
NA REZULTATE

SREDSTVA ZA PRENOS POSILJIAJO
PODATKE/INFORMACIJE O
GLOBALNVLOKALNI KULTURI

POSAMEZNIK SPREJME IN PROCESIRA
PODATKE/INFORMACIJE GLEDE NA
FIZIENO SPOSOBNOST IN PREJSNJE
1ZKUSNJE TER JIH PREOBLIKUJE

“Tako lahko u€enje definiramo kot proces sprejemanja in procesiranja katere-
gakoli elementa kulture s katerimkoli sredstvom. To je samo operativna definicija;
vendar je precej $irsa kot tiste, ki jih pogosto navajajo teoretiki u¢enja: “ucenje je
relativno trajna sprememba v vedenju, ki se pojavi kot rezultat vaje” ali ucenje je
“ysaka bolj ali manj trajna sprememba vedenja, ki se pojavi kot rezultat izkuSen;j”
(Borger in Seaborne, 1996, str. 14). Obe definiciji poudarjata spremembo vedenja
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kot glavno sredi$ée udenja, vendar pa je to preve¢ omejujode, ker zahteva izkljucitev
pridobivanja novega kognitivnega znanja, razen ¢e se ne konéa s spremembo
vedenja. Brundage in Mackeracher (1991, str. 5) trdita, da se u€enje “nanasa tako
na proces, preko katerega gredo posamezniki, ko poskusajo spremeniti ali obogatiti
svoje znanje, vrednote, sposobnosti ali strategije, kot na posledi¢no znanje, vred-
note, sposobnosti, strategije in vedenje, ki jih ima vsak posameznik”.

Vse omenjene definicije poudarjajo usmeritve teoretikov, in ¢e Zelimo biti

kriti¢ni do njihovih definicij, moramo razumeti njihovo razumevanje ucenja.

2. Osnovne teorije ucenja

Brundage in Mackeracher (1991) sta razvrstila vrste teorij u¢enja: vedenjsko,
kognitivno, humanisti¢no in socialno. V veliko primerih je to uporaben okvir,
znotraj katerega preiskujemo teorije, ki so jih izdelovali vsa ta leta. Treba pa je

prepoznati, da te teorije niso med sabo locene in da se precej pokrivajo ter da se

zadnji dve skladata v veliko idejah, ki smo jih predstavili v tem prispevku. Hkrati
lahko vidimo, da obstajajo tudi ideoloske opore pri razli¢nih teorijah in da lahko
odkrijemo prikrite trditve o €loveSkem stanju v vsaki izmed njih. Pomembno je, da
nobena teorija ni brez vrednosti, tako da nobene teorije ne moremo lo€iti od SirSega
svetaideologij in prepritanj. Govorili bomo o vedenjskih, kognitivnih in izkustvenih
teorijah, ki pomagajo razumeti procese ucenja vsakega posameznika.

2.1. Vedenjske teorije

Tukaj omenjamo dve obliki vedenjske teorije: konekcionizem in pogojevanje.

Konekcionizem (ucenje, usmerjeno s posledicami) je bila najbrz prva teorija,
ki so jo prepoznali kot ucenje s “poskusi in napakami”. Prvi jo je predlagal
Thorndike (v Treven, 1997, str. 353) proti koncu prej$njega stoletja. Thorndike trdi,
da je tak na¢in uéenja osredotocen v vegji meri na posledice odziva kot na pobudo,
ki pri¢ne proces vedenja. Govori o:

O pripravljenosti, ki se nanaSajo na okolifCine, v katerih je ufenec
zadovoljen, nejevoljen...,

O vajah, ki se nana$ajo na proces okrepitve povezave med draZljajem in
odzivom, kar delamo s prakso, in

O ucinku, ki se nanasa na proces okrepitve ali prekinitve katere koli
povezave, do katere pride kot posledica katerega koli dejanja.

Klju¢no je, da se ta teorija osredoto¢a na dokaj osnovne nacine obnaganja: e

ucenec odkrije kako dejanje ali razlago za ucinkovito ali veljavno, potem bo to
ponavljal toliko ¢asa, dokler posledice dejanj ne bodo veé prinaSale Zelenih ali
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pri¢akovanih rezultatov. Ugenje, usmerjeno s posledicami, poudarja pomen spod-
bude in kazni, ki vplivata na proces uéenja. Poznamo ve¢ vrst posledic, ki razli¢no
moéno vplivajo na vedenje. Pozitivne (Zelene) spodbude povecajo mo¢ odziva in
verjetnost pojava vedenja na temelju Zelene posledice, na primer e ucenec pise
preverjanje znanja z manj§im §tevilom negativnih tock, lahko uditelj uporabi pozi-
tivno spodbudo tako, da ga pohvali. Veckratna pohvala bo vplivala na manjse
§tevilo negativnih tok ob naslednjih preverjanjih znanja. Negativne (neZelene)

- spodbude poveéajo mo¢ odziva in verjetnost pojava vedenja na podlagi preklica ali

prenchanja nezelene posledice, na primer e ufenec izboljSa svoje ocene z name-
nom, da se izogne kritiki in jezi svojih starSev. Negativnih spodbud ne smemo
zamenjati s kaznijo, saj kazen povzroéi obraten u¢inek in verjetnost vedenja
zmanj$a. Kazen lahko uporabimo na dva nacina. Pri prvem se kot odgovor na
doloc¢eno vrsto vedenja podvzame negativna posledica (u¢enec je kaznovan v obliki
kritike za slabo oceno pri preverjanju znanja), medtem ko se pri drugem priklice
pozitivna posledica (ufencu starSi prepovedo gledanje najljube oddaje, igranje
igric na raunalniku...).

Kot zacetnik razvoja klasi¢nega pogojevanja je najbolj znan Pavlov in njegova
psiholoska raziskava uéenja (Treven, 1997, str. 352). Zagovarja tezo, da se ucenec
naudi (je pogojen) povezati nagrado z draZljajem, ki se zgodi prej. Tako so se
Pavlovi psi slinili, ko so zasli§ali zvonjenje zvonca, ker so Ze prej, preden so jim
prineslijed, zazvonili zzvon¢kom. Prostovoljno pogojevanje pa se zgodi, ko se odziv
oblikuje zaradi nagrade, tako da je za vsakim dejanjem, ki se bliza, pribliza ali
doseze Zeleno vedenje, uéenec dobi nagrado. Zavedati se moramo, da klasi¢na
metoda pogojevanja ne daje odgovora na vprasanje, kako si posameznik pridobi
kompleksne spretnosti, vendar pa nudi pojasnilo za posledice velikega sklopa
ucenja. S to metodo je mogode razloziti veliko Sustvenih odzivov pri posameznikih,
saj jim prijeten dogodek v nekem okolju naredi okolje prijetno in enako njihove -
obcutke kasneje.

To obliko pogojevanja je razlagal tudi Skinner (1951), ki je kasneje trdil, da
“Clovek je stroj v tem smislu, da je kompleksen sistem in se obnasa po nekih
zakonitostih, vendar pa je kompleksnost nenavadna” (Skinner, 1971, str. 197).
Skinner meni, da pogojevanje lahko razloZi vse uenje in da so razburljive moZnosti
za prihodnost v tem, kaj bodo ljudje ustvarili iz &lovestva. Spoprijel se je s psiho-
loskimi problemi behaviorizma, vendar ni zmogel prepricati vseh, da je bil njegov
vidik dokaj vseobsegajo¢, kot je sam govoril. Vendar obstajajo tudi 3¢ druge
raziskave, ki podpirajo mnoge trditve behavioristov.

Ni vse pogojevanje namerno, niti ni zavedno, poteka med procesom izo-
braZevanja. Lovell (1980, str. 35) meni, da se klasino pogojevanje zgodi, ko udenci
izberejo tisti predmet (izbirni predmet, kroZek), pri katerem uditelj zna narediti
toplo in prijazno vzdu§je v razredu.
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2.2. Kognitivne teorije

Najbrz najbolj vplivna kognitivna teorija u¢enja v zahodnem svetu je Piagetova
(1929), ki je domneval tevilo faz v procesu kognitivnega razvoja, ki ga je povezoval
s procesom bioloskega razvoja med otro$tvom:

a 1. faza: senzomotoricna, ko se dojencek naudi razlikovati med sabo in
predmeti v okolju, kar se zgodi v prvih dveh letih Zivljenja,

O 2. faza: pred operacijsko misljenje, ko otroci razvrstijo zunanje predmete
po posameznih znacilnostih, kar poteka od drugega do Cetrtega leta,

D 3. faza: intuitivna, ko otroci mislijo Ze po teh njihovih modelih razvrstitve,
¢eprav ni nujno, da se tega zavedajo. To poteka od pred operacijske faze
pa vse tja do sedmega leta,

O 4 faza: operacijska, kjer otroci Ze zacnejo uporabljati logi¢ne operacije,
kar poteka med sedmim in enajstim letom,

O 5. faza: formalno operacijsko miSljenje, ko otroci za¢nejo uporabljati
abstraktno-logi¢no miSljenje.

Piagetovo delo je imelo veliko vpliva na izobraZevanje in prav tako je predstav-
Jjalo osnovo za druga dva znana misleca na tem podrodju, Kohlberga (1981), ki je
pisal o moralnem razvoju, in Fowlerja (1981), ki se je osredotocil na razvoj
zaupanja. Kohlbergovo (1981) delo o moralni presoji je med najbolj znanimi razvoji
Piagetovega pristopa; avtor je pokazal, kako se moralno teoretiziranje z leti razvija
v stadijih, njegovo delo pa je postaja vedno bolj pomembno, ker se ljudje zadenjajo
sprasevati o eti¢nih vprasanjih, ki vsebujejo tudi tista o izobraZevanju odraslih in
vsezivljenjskem ucenju. Osnovna predpostavka je, da je ucenje konstruktivno in da
lahko pridobljeno znanje tako tudi analiziramo, vendar pa lahko samo v razli¢nih
stadijih clovekovega razvoja razumemo in uporabljamo pomene moralnih koncep-
tov. Tako imajo mlajsi otroci bolj enostavno konceptualno razumevanje moralnega
znanja kot tisti, ki so se prebili tudi ez druge stadije. Vendar pa se, kot Piaget,
vedina Kohlbergovega dela §e sedaj uporablja pri otrocih, ¢eprav je treba tudi
omeniti njegovo pomembnost pri izobraZzevanju odraslih.

V vzhodni Evropi se je Vygotsky (1978, 1986) osredoto¢il na potencial, ceprav
mu je bilo jasno, da se razvojni procesi ne skladajo z uénimi procesi. Zanj “razvojni
proces zaostaja za uénim procesom” (Vygotsky, 1978, str. 90). Zahteval je, da mora
obstajati neka raven dejanskega razvoja in tudi cona proksimalnega razvoja: prvo
definira (1978, str. 85-86) kot “raven razvoja otrokovih mentalnih funkcij, ki so se
razvile kot rezultat Ze dokonéanih razvojnih krogov”, medtem ko je druga “razdalja
med dejansko razvojno ravnjo, ki je dolo¢ena z neodvisnih reSevanjem problemov,
in ravnjo potencialnega razvoja, ki je dolocen z reSevanjem problemov pod vods-
tvom odraslih ali s sodelovanjem z bolj sposobnimi vrstniki”. Tako vidimo pomem-
ben dejavnik v Vygotskyjevem delu: ni namrec izoliral posameznika, ampak je
prepoznal, da je razvoj odvisen od odnosov in sodelovanja. Vendar pa je Illeris
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(2002, str. 51) trdil, da Vygotskyjev pristop ni odprt za odraslega, ki nadzira proces
razvoja, in tako tudi ne za izobraZevanje, ki ga vodijo u¢itelji.
Obstaja tudi mnogo drugih kognitivnih pristopov do uéenja (Gagne, Ausubel
in Bruner). Gagne (1977) je predlagal osemfazni model uéenja:
O motivacija — pri¢akovanje,
razumevanje — pozornost; selektivna percepcija,
pridobitev — kodiranje; vstopna shranitev,
‘pomnjenje — shranitev spomina,
spomniti se — vzpostavitev,
posplosevanje — prenos,
izvr§itev — odziv,
O povratne informacije — okrepitev.

Oooooao

Tamodel je dokaj privladen glede na njegovo logi¢no razvijanje. Vendar pa je prav
ta logika tista, za katero se zdi, da je proces malo preve& poenostavljen. Gagne se pri
tem modelu osredototi na spomin in Child (1981, str. 112) dokaj jasno opise ta model
spomina, ki procesira informacije, ko predlaga, da se u¢enje za¢ne z drazljajem, ki ga
delno pobere ¢utni register in ga procesira preko izbrane percepcije v kratkoroéni
spomin. Ta spomin ima omejeno kapaciteto, tako da nekaj informacij ohranimo, nekaj
pajih je v teh fazah Ze izgubljenih. To, kar ostane, je kodirano in shranimo v dolgoro¢ni
spomin, ki nam omogoca, da se spominjamo ali ponavljamo.

2.3. Izkustvene teorije

Teorija izkustvenega ucenja je priSla v ospredje v zadnjih letih pri vedini
premisljevanj o izobraZevanju odraslih. To ni presenetljivo, ée upoStevamo dejstvo,
da je izobraZevanje odraslih postalo bolj usmerjeno k uéencu in da velika veéina
poklicnega izobraZevanja poudarja izkusnje pri delu in tudi udenje na mestu
samem. O izkustvenem ucenju sta pisala Weil in McGill (1989, str. 4-19), ki sta
opredelila pomen in namen izkustvenega ucenja:

O ocenitev in priznanje “predhodnega” izkustvenega uéenja,
O izkustveno ufenje in sprememba v post Solskem izobraZevanju in
usposabljanju,
0 izkustveno ucenje in socialna sprememba,
O osebna rast in razvoj.
Boud in Miller (1996, str. 9-10) uéenje ravno tako povezujeta z izku$njami:
0 Izkusnja je temelj in spodbuda za uenje.
o Ucenci aktivno gradijo svoje lastne izkusnje.,
o Ucenje je holisti¢no.
o Ucéenje je druzbeno in kulturno oblikovano. )
0 Na ucenje vpliva socio-¢ustveni kontekst, kjer se odvija.
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Utencem, ki se ugijo v soZitju s socio-kulturnim okoljem, ni treba pretirapo
razmisljati, preden se &esa lotijo, saj skoraj instinktivno vedo, kako .ukrepvatlnv
doloenih okoli¢inah. To pa ni intuitivno, ampak je posledica ucenja iz prejspjlh
izku$enj. Svoje preteklo uéenje uporabijo v novih situacijah in to izkusijo v sm1§lu,
ki res nekaj pomeni, in zato se zdi, da je intuitivno. Vendar pav mnogih sﬂuacua!l
reagiramo skoraj nezavedno — dobro vemo, da moramo dejansko “hitro odreag}-
rati”, in ker razumemo situacijo, potem ravnamo temu primerno. To poudarja
dejstvo, da si dejansko zgradimo svoje lastne izkusnje. IzkuSnje so subjekt@vno
zavedanije sedanje situacije, pomen katere je delno dolo¢en s predhodnim znanjem.
Poslediéno tako izkugnje niso samo nekaj zunanjega, ampak so mesanica zunanjega
in posamezne biografije. Obstajata dve vrsti izkuSenj —tiste, ki preidejo nep0§redqo
prek ¢util, ali tiste, ki pridejo posredno prek jezikovnega sporazumevanja — 1n
posamezniki se lahko in se tudi udijo prek obeh vrst izkuSen;.

Boud in Miller (1996) poudarjata, da so izku$nje tako primarne kot sekun-
darne. U&enje iz primarnih izkuSenj je tako ugenje v prakti¢nih situacijah, kjer se
posamezniki uéijo preko &utnih izkusenj in preko svojega razuma. Ucijo se izkusiti
dejansko situacijo in se uéiti iz situacije. Lahko se tudi u&ijo sposobnosti, kjer bi
lahko bil cilj pridobiti posameznike, da bi izvedli sposobnost brez razmiSljanja, ki
~ potem postane samoumevna situacija, iz katere ne pride do nobenega ucenja.

Otitno je, da ko uenci vstopijo v prakti¢no situacijo, obstaja veliko primarnih
izkugenj, ki se za njih zgodijo prvi¢; nekatere te primarne izku$nje so tiste, kjer je
ukrepanje moZno in je lahko ponovljivo, ker so se Ze prej nauéili, kaj morajo
narediti. Druge izkusnje so hkrati potencialne situacije brez aktivnosti, ker se
udenci o tem $e niso uéili v razredu ali nimajo nobenega biografskega znanja, ki bi
ga vpeljali v situacijo, zaradi Cesar bi se v tej situaciji lahko pocutili slabotni.
Nevednost, kako reagirati, je Ze potencialna uéna situacija, in ¢e hocejo ukrepati,
se lahko tega naudijo iz poskusa in napake, opazovanja dejanj drugih ali spraSevanja
drugih usposobljenih ljudi (ali mentorjev) in podobno. Ukrepanje je vedno ekspe-
rimentalno/kreativno v prvem primeru.

V praksi je tako, da se sposobnosti dejansko naucimo iz prakti¢nih izkuSen;.
Posamezniki uporabijo teoretiéno znanje, ampak morajo $e vedno nacrtovati svoja
dejanja, jih kontrolirati, mogo&e tudi razmifljati o njih in se potem uciti iz novih
izkuenj. Bistvo tega je, da so pri planiranju dejanja, sposobnosti in podobno ucenci
uporabili svoje biografsko znanje in so reagirali glede na to znanje. Niso reagirali
nepremisljeno; reagirajo tako, da je mozno doseéi njihove nameravane cilje in se
udijo iz teh rezultatov. Tukaj se odraZa odnos med teorijo in prakso — to je
pragmati¢ni odnos, v katerem obe sovpadata samo, ¢e teorija natan¢no tako deluje
v praksi. Vendar pa v praksi vedno pride do mnogih nakljucij, ki preprecijo, da se
nameravani rezultati ne zgodijo. Nobena posplosena teorija ne uposteva vseh
moZnih nakljuéij, kilahko prepreéijo ugoden rezultat —odnos med teorijo in prakso
mora vedno biti verjetnosten. Seveda so primarne izkusnje popolnoma drugacne
izkus$nje kot izkusnje iz teorije, ki so sekundarne in se jih uéijo v razredih.
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Sekundarnim izkuSnjam lahko redemo tudi posredovane izkusnje. Te izkuSnje
so nam namre¢ posredovali preko mnoZice sredstev: medijev, uditeljev ali inStruk-
torjev, ljudi, s katerimi se pogovarjamo in podobno. Sekundarne izkuSnje so
pogosto jezikovne: zgodijo se preko obicajnih pogovorov, posluSanja predavanj in
debat, kakrnih kolih vrst monologov in dialogov, in podobno, kar vkljucuje tudi
posluSanje medijev. V nekem smislu to ni vedno interaktivno. Poleg tega pa branje
knjig in drugih oblik jezikovnih in slikovnih materialov lahko uvrstimo med te
izkusnje. To je enostavno stvar pomenov, ki nam jih posredujejo preko besed in
slik, vendar pa je to hkrati neposredna ¢utna izku§nja z drugimi ljudmi v interakciji,
s knjigo ali z mediji, in tako dalje, in ne s fenomenom, dogodkom ali pomenom, o
katerem diskutirajo, ga opisujejo in podobno v komunikaciji. Vendar pa je pomen,
ki nam ga posredujejo, vedno interpretacija nekoga drugega in ni nikoli last u¢enca
samega, tako da je tu vedno potrebno kriti¢no in premisljeno ucenje.

Ta oblika komunikacije se zelo pogosto pojavlja v izobraZevanju, kjer se
tradicionalno udi teorijo, ki jo je treba prenesti v prakso. NajbrzZ je najbolj obi€ajna
slika izobraZevanja tista, kjer uditelj predava uéencem. Velika ve¢ina vsakdanjega
Zivljenja je sestavljena iz interakcije in dialoga. Ce je poudevanje dialog in ne
monolog, potem je to veljavna vaja in se lahko nanasa na vsakdanje izkusnje. V
vsakdanjem Zivljenju se ljudje pogovarjajo o veliko stvareh. Pogosto ima samo
govorec neposredne izku$nje s situacijo, o kateri se pogovarja, drugi udelezenci v
pogovoru pa imajo posredne izkusnje preko govora. V drugih situacijah lahko da
nobeden od udeleZencev nima neposrednih izkusenj o neem, vendar pa je njihov
pogovor $e vseeno lahko smiseln. Posledi¢no so sekundarne izkusnje nekaj isto
vsakdanjega, preko katerih lahko dejansko zgradimo nase razumevanje sveta in
realnosti same.

Za proces ucenja lahko trdimo, da je ucenje iz sekundarnih izkuSenj. Sporocajo
nam pomen, veljavnost, resnico in tudi opis in sporocanje samo lahko povzroci
razli€ne odzive poslufalcev in tako lahko pride do razliénih vrst uéenja. To je
odvisno od tega, kaj u€enci doprinesejo k pomenu izku$nje, od njihove biografije
in njihove interpretacije besed in fraz, ki jih uporabljajo. Opisno sporocanje in
pripovedovanje necesa lahko privede samo do uéenja brez razmiSljanja, ampak
dvomi o veljavnosti ali resnici lahko privedejo do u¢enja brez razmisljanja ali z njim.
Veliko dejavnikov doloca, kaksne vrste odzivov imajo udenci, med temi je tudi
zavrnitev govorca, teme pogovora ali meja, do katere poslusalci mislijo, da je govor
objektiven in nespremenljiv.

V tem poglavju lahko omenimo tudi uéenje s posnemanjem, saj je le-to u¢enje
iz sekundarnih izkuSenj, ker se posameznik uéi z opazovanjem drugih ljudi, jih
posnema ali modelira svoje vedenje po vedenju drugih. Na primer ucenec, ki se
presola na novo 3olo ali se vpiSe na srednjo Solo in Zeli biti uspesen pri svojem
uéenju, bo najbrz v prvi fazi opazoval tiste soolce, ki so uspesni ucenci oziroma
dijaki, nato pa bo v drugi fazi njihovo vedenje posnemal.
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Za udinkovito uéenje s posnemanjem morajo biti izpolnjeni naslednji pogoji
(Rozman, 2000, str. 145):
ucenec mora opazovati vedenje drugega med delom,
ucenec mora pravilno zaznati delovanje opazovanega,
ucenec si mora zapomniti vedenje,
ucenec mora biti sposoben ponovitve,
ucenec mora videti, ali je delovanje sprejeto kot zaZeleno.

oofQoQoao

2.4. Proces ucenja posameznika

Sedaj, ko smo spoznali zvrsti uc¢enja, ki omogocajo usmerjanje posameznika v
druzbi v doloceno Zeleno vedenje, pa ne smemo pozabiti, da se pri vsakem posa-
mezniku, ki je ¢lan druzbe (ucenec oddelka, $ole, kluba, interesne dejavnosti),
sproZi individualni proces uenja. Proces uc¢enja posameznika obsega §tiri faze, ki
jih razli¢ni avtorji sicer razlicno pojmujejo, vendar podrobno opisujejo. Faze si
sledijo v cikliénem sosledju (Van der Heijden, Colin, 1998, str. 61):

0 1. faza delovanja, imenovana tudi faza pridobivanja izkuSenj ali faza
konkretne izkusnje,

O 2 fazarefleksije,imenovana tudifaza pregledovanja pridobljenih izkusenj,

O 3. faza razmisljanja, imenovana tudi faza sklepanja na osnovi pridobljenih
izkuSenj,

O 4. faza sprejemanja odlocitve, imenovana tudi faza planiranja naslednjega
koraka ali faza preizku$anja uporabnosti teorije v novih situacijah.

Posameznik pridobiva neposredne izkuinje v fazi delovanja in te nato v fazi
refleksije abstraktno podoZivi ter v svoji glavi predela. V fazi razmiSljanja prido-
bljene izkusnje analitiCno in znanstveno obdela, da bi razvil nek nov koncept
razumevanja delovanja. V zadnji fazi pa na osnovi predhodno razvitega razume-
vanja sprejme odloditev o tem, kaj bo njegov naslednji korak. Sprejeta odlocitev se
odrazi v njegovem delovanju. Nato se celoten krog uéenja ponovi.

3. Vrste uc¢enja glede na odziv na u¢ne izkusnje

Jarvis (2004, str. 108) meni, da obstaja veliko razli¢nih vrst odzivov na u¢ne
izkusnje in trdi, da gre za vsaj tri vrste ne — ucenja in osem vrst uéenja:
O Ne - ucenje:

1. samoumevno/domneva,

2. nepremisljevanje in

3. zavrnitev.
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O Ucenje

. priloZznostno ucenje o jazu preko nepremisljevanja in zavrnitve,
. vnaprej zavedajoce u€enje znanja (priloznostno ucenje),

. vnaprej zavedajoCe ucenje sposobnosti (priloznostno uéenje),

. uCenje osnovnih sposobnosti (refleksivno),

. premiSljujoce kognitivno uéenje,
. prakti¢no ucenje (refleksivno) in

1
2
3
4
5. memoriziranje (nerefleksivno),
6
7
8.

globoko razmisljanje (refleksivno).

Tabela 1: Ucni stili (Vir: Jarvis, P.: Adult Education & Lifelong Learning. London
and New York: Routledge Falmer, 2004, str. 112)

Ucni stil

omentar

Aktivno — pasivno

Nekateri u¢enci aktivno pridobivajo izkunje, i§¢ejo informacije in ti so del
samoizobraZevanja, medtem ko so drugi bolj pasivni pri sprejemanju
informacij — pridobivanju izkuSenj, ki so jim ponujene.

Prilagodljivec je tisti, Cigar dominantne uéne sposobnosti so abstraktne

Prilagodljivec— |konceptualizacije in opazovanje s premisljevanjem, medtem kot je
priskrbovalec  |priskrbovalec tisti, ki aktivno eksperimentira in se uéi iz konkretnih
izkuSenj.
Konkretno — Nekateri u€enci radi zatnejo s konkretnimi situacijami, kot so izkusnje,
abstraktno medtem ko drugi raje zadnejo z abstraktnimi, teoreti¢nimi pojmi. To je
podobno zgornjem stilu uéenja.
Konvergentnes — KonvergentneZ je najboljsi v abstraktni konceptualizaciji in aktivnem
diversentnes eksperlmentlranju medtem ko se divergentneZ odlikuje pri opazovanju s
& premisljevanjem in konkretnih izkugnjah.
Ce morajo uenci rediti nek problem, se bodo nekateri osredotodili na
Osredotodenie — celoten problem in izoblikovali teorije, ki jih bodo potem spreminjali
skenira é' glede na nove informacije. Pri skeniranju pa nekateri izberejo en aspekt
) problema in predvidevajo, da je to regitev, dokler nadaljnje informacije
tega ne ovrzejo, potem pa morajo zadeti znova.
Holistien ~ | Ta pristop odraZa Gestalt psihologijo: nekateri uéenci vidijo fenomene kot
serialen celovite, nekateri pa povezujejo dele med sabo.
To je podobno osredotogenju in skeniranju. Otrok, ki ne premisljuje o
PremiSljevanje — |verjetni veljavnosti alternativnih refitev, bo po vsej verjetnosti sledil prvi
nagonski ideji, ki jo bo imel. Za tako strategijo je bolj verjetno, da se bo kon¢ala kot
poraz in tako ne bo vkljugevala premisljevanja.
Topost — Nekateri ljudje so pri uéenju precej togi, saj so Ze odkrili uspe$no metodo
ﬂcks%bilnos ¢ ulenja in se tega vedno poskufajo drZati. To je teZavno, ker pride do

problemov, ki se jih z normalnim pristopom ne da resiti.
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Jarvis (2004, str. 111) poda definicijo uéenja: “Ucenje je skupek procesov, kjer
celovite osebe zgradijo izku3nje v situacijah in jih spremenijo v znanje, sposobnosti,
stali$¢a, prepri¢anja, vrednote, Custva in utila in integrirajo rezultate v svoje lastne
biografije.”

Ne procesirajo vsi svojih izkugenj na isti na¢in, kar je povezano z biografijo,
zaznavanjem situacije, osebnostjo, na¢inov razmisljanja ipd. Najbolj pogost izraz
za vse te vidike uéenja je uéni stil, o éemer piSemo v nadaljevanju.

V zadnjih letih je bilo precej raziskav na temo u¢nih stilov. Vedno je obstajalo
vprasanje, ali so to razli¢ni na¢ini u¢enja ali razli¢ne osebnostne znacilnosti. Veliko
jih je prepoznalo, da imajo razli¢ne strategije ucenja, vendar je le malo utiteljev
poskusalo prilagoditi svoje poucevanje tem razli¢nim strategijam.

4. Znanje

Kot rezultat u¢enja na posameznikovi ravni se oblikuje posameznikovo znanje.
Znanje so tiste posameznikove zmoZnosti, ki posamezniku omogocajo reSevanje
znanih problemov, to je taks$nih, ki jih je Ze videl in resil (Cater, 2001, str. 506). Prav
tako pa znanje posamezniku omogoca oceniti nove situacije in obvladovati spre-
membe (Kajzer, Knez-Riedl, 2001, str. 61). V&asih potrebujemo lastno izkusnjo,
da se kaj nau¢imo, drugi¢ je dovolj, da kdo svojo izkuSnjo deli z nami. Ali bomo
ukrepali na podlagi tuje izku$nje, pa je odvisno od tega, kako dobro poznamo
dolo¢enega ¢loveka in koliko mu zaupamo (Collison, Parcell, 2002, str. 31).

Posameznikovo znanje delimo na implicitno in eksplicitno. Eksplicitno znanje je
objektivno znanje, ki ga je mo¢ ubesediti ali kako drugade prikazati (z diagrami,
matemati¢no simboliko, s kemijskimi znaki in simboli). Med posamezniki se ta oblika
prenaSa formalno insistemati¢no (Nonaka, Takeuchi, 1995, str. 8). To znanje najdemo
v ucbenikih, patentih, dokumentih, racunalniskih programih, naértih, priro¢nikih in
podobno (Pucko, 1998, str. 560). Implicitno oziroma tiho znanje je subjektivno, osebno
in gaje teZko formalizirati, o njem komuniciratiin ga deliti z drugimi. Nahaja se v mislih
ljudi in ve€inoma ga pridobimo skozi Zivljenjske izkusnje (Nonaka, Konno, 1999,
str. 39). Zavedati se moramo, da ima implicitno znanje zelo malo vrednosti, ¢e ga
posameznik ne izkoristi oziroma ga ne izrazi. Tiho znanje je teZko kodirati oziroma
spraviti v prenosljivo obliko (Collison, Parcell, 2002, str. 27).

Na podlagi razlocevanja dveh vrst znanja — eksplicitnega in implicitnega —
lo¢imo §tiri oblike prehajanja iz enega znanja v drugega. Nonaka in Takeuchi (1995,
str. 57, 62-69) poudarjata, da so ti prehodi kljuéni pri posredovanju in $irjenju
znanja v druzbi. Interakcija poteka skozi naslednje procese:

O proces socializacije, ki pomeni prehajanje implicitnega znanja v drugo obliko
implicitnega znanja. Gre za proces izmenjave izku$enj. Posamezniki pridobivajo
znanje neposredno od drugih posameznikov. Uenec se nekaj naudi (npr. pri
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tehniéni, $portni in likovni vzgoji, gospodinjstvu) pri soSolcu ali uditelju z
opazovanjem, ponavljanjem videnega in z dolgotrajno vajo, ne pa s posluSanjem;

o eksternalizacija je konverzija implicitnega v eksplicitno znanje. Preko dialogov,
skupinskega razmi$ljanja in zapisa se znanje oblikuje v bolj oprijemljivo obliko, s
¢imer se povela stopnja razumljivosti tega znanja. Ugenec pri pouku matematike
z razmifljanjem in dialogom z uditeljem resuje matemati¢no nalogo, s ¢imer tako
ucenec kot uditelj preverjata uéencevo razumevanje obravnavane snovi;

o kombinacija, ki pomeni pretvorbo eksplicitnega v eksplicitno znanje. Pri tem gre
za izmenjavo znanja z dokumenti, sreanji, telefonskimi pogovori, elektronsko
posto in podobno. Povezujejo in preoblikujejo se Ze znana znanja, kar pa lahko
vodi do oblikovanja novega znanja. UCenec ob razumevanju obravnavane snovi
to snov nadgradi z reSevanjem zapletenejSih oziroma zahtevnejSih nalog;

O internalizacija je proces pretvorbe eksplicitnega v implicitno znanje. Povezana
je z uCenjem z lastnimi izku$njami. Posameznik preko pisnih dokumentov in
ucenja med delom usvoji znanje, ki ga potisne v podzavest, in postane del njegove
osebnosti. Uéenec se na primer naudi tujega jezika, kulturnega vedenja pri jedi,
komunikacije...

Tako pri eksplicitnem kot pri implicitnem znanju je najpomembnejsi prenos
tega znanja. Eksplicitno znanje, ki je, kot Ze prej omenjeno, strukturirano v
dokumentih in bazah, je najuéinkoviteje prenasati preko raznih elektronskih in
mehanskih medijev. Implicitno znanje pa se spontano prenasa med posamezniki v
njihovi neposredni komunikaciji, pri izmenjavi izku$enj pri reSevanju doloc¢enih
problemov oziroma nalog. Razlikujemo dva na¢ina prenosa znanja:

0 “push” prenos znanja, ki nastane, ko posameznik poda informacijo
drugemu posamezniku, in ,

0 “pull” prenos znanja, pri katerem posameznik sproZi akcijo za
pridobitev dolo¢enega potrebnega znanja. :

Zavedati se moramo, da pri prenosu znanja nastajajo razliéne ovire, ki jih mora
vsak posameznik premagovati. Davenport in Prusak (1998, str. 97) naStevata
naslednje ovire:

O pomanjkanje zaupanja,

razli¢ne kulturne, jezikovne navade in nacini vedenja,

pomanjkanje ¢asa in prostorov za druZenje,

pomanjkanje zmoZnosti “vsrkavanja” znanja,

prepricanje, da je znanje posebna pravica dolo¢enih skupin,

netolerantnost do napak ali potrebe po pomo¢i.

Da do teh ovir ne bi pri§lo oziroma da jih lahko omilimo, &e jih Ze ne moremo
odpraviti, Schein (1994, str. 4) opredeljuje osem naéinov, s katerimi je mogode
ustvariti dobre pogoje tako za ulenje kot za prenos znanja. Najprej je treba s
prijateljsko podporo (starSev, uditeljev) prepricati udedega se posameznika (uéen-
ca), da ucenje ne bo ogrozilo njegove identitete in obéutka kompetentnosti ter
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lastne vrednosti. Treba mu je prikazati vizijo bolj§e prihodnosti (npr. odli¢en u¢ni
uspeh, ki bo u¢encu omogo¢il vpis na zeleno srednjo $olo), za kar je vredno vloZiti
napore v ucenje, sprejeti nekatera tveganja (npr. manj prostega ¢asa, druZenja s
prijatelji ipd.). Zagotoviti moramo primerno okolje, v katerem je mogoce vaditi,
eksperimentirati, se uciti (ustrezno razredno vzdusje, ustrezni uéni prostor v do-
macem okolju). Poleg tega moramo zagotoviti usmeritev za ucenje, saj uceci se
posameznik (uc¢enec) pogosto ne ve, kje naj zacne in kako se naj uéi. Koristno je
poiskati podobne ucee se posameznike (sofolce, starejSe prijatelje ali brate in
sestre, ki so Ze v srednji $oli)) in z njimi izmenjati izkuSnje. Dobro usmerjanje
pomeni tudi ucenje temeljnih ve$¢in ucenja in zagotavljanje povratnih informacij.
Nagraditi je treba tudi majhne korake v smeri ucenja. Poleg tega pa je najpomemb-
nejsi pogoj zagotovitev vzdusja, v katerem je toleriranje napak in u¢enje na njih
obravnavano kot korak v korist u¢enja, napredovanja in prenosa znanja.

5. Sklep

Danes, ko smo na prehodu iz druzbe dela v druzbo znanja, bi bilo naravno Zeleti
si, da bi se u¢ili vsi in da bi znanje imeli vsi. Stalno uéenje je kljuénega pomena za
dana$njo druzbo, v kateri se znanost, tehnika in tehnologija zelo hitro razvijajo.
Bistvo uéenja do prenosa pridobljenega znanja je v tem, da znanje postane uporab-
no za namene ustvarjanja vrednosti — rasti in razvoja posameznika in druzbe kot
celote. Proces ucenja lahko opredelimo kot proces pridobivanja, ustvarjanja, oh-
ranjanja, prenaSanja in uporabe znanja. Uéenje lahko nastopi v vsaki situaciji —
formalni, neformalni ali nakljuéni. U¢imo in razvijamo se kot rezultat vsake

izkusnje, saj le-ta prispeva nekaj k celovitosti naSega izkustva. Ce elimo uresniéiti -

proces ucenja in priti do ustreznega znanja, moramo poiskati in uporabiti informa-
cije s prebiranjem literature, s pomodjo sodobne tehnologije, ki omogoca $tevilne
druge moZne nacine u¢enja, in s pomocjo znanja drugih posameznikov, ki so glavni
vir vseh novih informacij in znanja.

Trdimo lahko, da smo druzba znanja, za katero je znacilno ustvarjanje oziroma
izumljanje novega znanja. Dejansko je to nacin obnasan]a ObStO_]a v katerem je
vsak posamezmk posamezmk znanja. Ce nekdo znan]e ki ga je proizvedel, prenese
na drugega, to Se ne pomeni, da ga sam ne bo ve¢ mogel uporabljati. Znanje se z
uporabo ne obrabi, ampak ravno nasprotno, z uporabo se bogati. Sleherno znanje
namred vsebuje vsa druga znanja, ki so se vanj integrirala, $e preden smo ga daliod
sebe, in vsebuje vsa tista znanja, ki se bodo vanj $e integrirala v prihodnje. Znanje
je neizérpen vir, ki se pretaka med ucencem in uciteljem, med nadrejenimi in
podrejenimi, med sodelavci, med bolj vednimi in manj vednimi, med znanstvenimi
institucijami in drugimi institucijami... Znanje je klju¢ni dejavnik uspeha za vse, ki
se zavedajo, da le-to predstavlja najvedji kapital vsake druzbe — intelektualni
kapital.
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Razvoj osnovnih matemati¢nih pojmov
z uporabo programov za dinami¢no
geometrijo — dinamic¢na ponazoritev

Pregledni znanstveni Clanek
UDK 372.851

DESKRIPTORJI: pouk matematike, pouk geome-
trije, uporaba racunalnika pri pouku matematike,
programi za dinamiéno geometrijo (DGS), razvoj
matematiénih pojmov, dinamicna shematizacija

POVZETEK - Geometrija je pomembno podrocje
folske matematike, pri katerem se ucenci naucijo
oblikovati matematicni (geometrijski) model realne
situacije 2e v prvih letih Solanja. Zato je zelo po-
membno, da so geometrijski pojmi uvedeni ustrezno
njihovi matematicéni vsebini (kot osnovni matema-
tiéni pojmi) ter da nudijo Siroke moZnosti posplo-
Sevanja. Programi za dinamicno geometrijo (Dyna-
mic Geometry Software ~ DGS) ponujajo orodja in
moznosti, ki lahko bistveno prispevajo h kvalitetnejsi
izgradnji geometrijskih pojmov — tako v prvih letih
Solanja kakor tudi v nadaljevanju. V prispevku so v
prvem delupredstavijeni programi za dinamiéno geo-
metrijo, v drugem delu pa je z uporabo programa
Cabri Geometre s primeri prikazano in analizirano,
kako lahko uporaba DGS podpre matematicni ucni
proces in razvoj generiénik geometrijsiih pojmov v
prvih letih poucevanja matematike. Predstavljen in
analiziran je vidik dinamiéne shematizacije ter po-
Jasnjeno in utemeljeno njegovo mesto v procesu raz-
voja matemati¢nih pojmov.

1. Uvod

Author review
UDC 372.851

DESCRIPTORS: teaching mathematics, teaching
geomelry, use of technology in teaching mathematics,
Dynamic Geometry Software (DGS), concept develop-
ment, dynamic representation

ABSTRACT - Geometry is an important part of school
mathematics — it is an area in which the students learn
to develop a mathematical (geometrical) model of real
situations already at primary school level. It is therefore
of great importance that the geometrical concepls are
developed appropriately — in terms of basic mathemati-
cal concepts offering large possibilities of generalisation.
Dynamic Geometry Software (DGS) offers tools and
possibilities which can considerably improve the tea-
ching of basic geometrical concepts in primary (as
well as in higher) grades. The first part of the article
introduces the Dynamic Geometry Software, while in
the second part Cabri Geometre Il is used to show,
discuss, and analyse examples on how DGS can sup-
port the development of generic geometrical conceptsin
the first years of learning mathernatics. The dynamic
representation aspect is introduced and analyzed, while
its position in the concept development process is ex-
plained and justified. Development of Basic Mathe-
matical Concepts Using DGS (Dynamic Geomelry
Software) — dynamic representation.

Kako uporabiti razliéne tipe Zepnih racunal in matemati¢ne programske opre-
me pri pouku, je v zadnjem desetletju ena izmed osrednjih tem na podrocju

didaktike matematike.
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V razli¢nih koncih sveta in v razliénih Solskih sistemih se vrstijo Stevilne
empiricne in teoretiéne raziskave — tako na podrocju uporabe tako imenovane
“Yepne tehnologije” oziroma Zepnih racunal (v svetu je zanjo priljubljen izraz
“Hand Held Technology™) kot tudi na podro¢ju uporabe matemati¢ne programske
opreme za osebne ra¢unalnike (Mathematics Software).

Matemati¢no programsko opremo, ki se glede na tehniéno-programersko
osnovo razvija v dveh osnovnih smereh in sicer temeljujo¢ na numeri¢ni in simbolni
matematiki, lahko glede na mozZnosti in podro¢je uporabe pri pouku (do vkljuéno
univerzitetnih programov) razdelimo v naslednje skupine:

O programi za simbolno racunanje (CAS — Computer Algebra System;
npr. Derive, Mathematica),

O programi za dinami¢no geometrijo (DGS — Dynamic Geometry Soft-
ware; npr. Cabri Geometre, The Geometer’s Sketchpad),

O programi za obdelavo podatkov in statistiko (npr. Fathom, SPSS),

0 drugi programi na numeri¢ni osnovi (npr. programi za risanje funkcij:
Grapher, Graph Sketcher, Graph).

Na podrodju didakti¢ne uporabe matemati¢ne programske opreme je na osnovi
empiri¢nih raziskav in upostevajo¢ osnovne principe sodobnih teorij o razvoju
matematic¢nih pojmov razvitih Ze nekaj modelov za uporabo le-te pri pouku (Arti-
gue, 2003; Ruthven, 2003). Posebej intenzivno potekajo raziskave na podrodju
uporabe programov izskupine CAS (Kutzler, 2000; Ruthven, 2003) in skupine DGS
(Laborde, 2003; Luengo, 2005).

2. Programi za dinami¢no geometrijo
(DGS - Dynamic Geometry Software)

DGS - Dynamic Geometry Software — DGS (v nems¢ini: “Dynamische Geo-
metrie-Software”; slovensko: “programi za dinamiéno geometrijo”) je iz anglo-
ameriSkega prostora izhajajofa oznaka za programe, s katerimi je mo¢ na dina-
micen nacin modelirati pojme evklidske geometrije. Kerima specifika radunalniske
predstavitve geometrijskih objektov za posledico tudi nekoliko drugaéen pogled na
geometrijo, se je v svetu za to obliko pristopa h geometriji uveljavilo ime “dina-
mi¢na geometrija” (Straesser, 1997) pa tudi “interaktivna geometrija” ali “Cabri-
Geometrija” (Holzl, 1997) — od tod ime: “programi za dinami¢no geometrijo”.

Odkar je bil leta 1988 na enem izmed mednarodnih kongresov za didaktiko
matematike predstavljen prvi tovrstni racunalniski program, $tevilo predstavnikov
skupine DG S vse hitreje nara§¢a. Med najbolj znane predstavnike se uvr$éajo: Cabri
geometre (Baulac&Bellemain&Laborde, 1988), The Geometerss Sketchpad
(Jackiew, 1992), Geolog(-win) (Holland, 1993), Thales (Kadunz&Kautschitsch,
1993), The Geometric Supersuposer (Yerushalmi&Schwartz, 1993), Euklid (Me-
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chling, 1994), Cinderella (Richter-Gebert&Kortenkamp, 1999), Autograph (Cou-
zens, 2001). Programe iz skupine DGS pa najdemo tudi v vse $irsi ponudbi progra-
mov z odprto kodo: na primer Geogebra (Hohenwarter, 2002), Z.u.L. (Grothmann,
2000) (tudi v slovenskem prevodu: R.i.S., Senveter, 2002).

Glavne znacilnosti programov DGS so:

O omogoé¢ajo na dinamifen na¢in modelirati naSo evklidsko obarvano
$olsko geometrijo in njena tradicionalna orodja (moZnost “potega”),

O omogotajo v en ukaz zdruziti doloeno sekvenco konstrukcijskih ukazov
(“makro”),

O omogotajo vizualizacijo poti gibanja tock, ki so v nekem odnosu s kakimi
drugimi obstojetimi geometrijskimi elementi (prikaz “geometrijskega
mesta tock”).

Te znatilnosti omogocajo visoko podporo razvoju geometrijskih pojmov, ¢e so
programi ustrezno uporabljeni pri pouku matematike.

Vectina programov, ki spadajo v skupino DGS (in sicer temeljijo na numeri¢ni
osnovi), pa ob geometrijskih predstavitvah omogoca Se razli¢ne numericne iz-
racune.

Vpliv uporabe programov skupine DGS pri proucevanju in poucevanju ev-
klidske geometrije sta vpra$anji, s katerima se Ze nekaj let ukvarjajo matematiki in
didaktiki matematike ter zadeva tako teoreti¢ni vidik matematinega podrocja
geometrije kot tudi didakti¢ni vidik pouka geometrije.

Vprasanje, kako vpliva uporaba programov DGS na pouevanje vsebin tradi-
cionalne evklidske geometrije, ki so del u¢nih na¢rtov predmeta matematika v
Solskih sistemih po vsem svetu, je v preteklem desetletju sproZilo Stevilne razisko-
valne projekte. Raziskovalci s podro&ja didaktike matematike v sodelovanju z
uditelji preizkusajo razliéne programe skupine DGS in ob razli¢nih temah analizi-
rajo rezultate uporabe le-teh pri pouku. V okviru MAA (The Mathematical Asso-
ciation of America) in GDM (Gesellschaft firr Didaktik der Mathematik) so Ze v
letih 1996 in 1997 na to temo nastale obsirne publikacije, v katerih avtorji osvetlju-
jejo vprasanje uporabe DGS iz razli¢nih vidikov in predstavljajo rezultate empi-
ri¢nih in teoreti¢nih raziskav na temo vpliva uporabe programov DGS pri pro-
u¢evanju in poudevanju evklidske geometrije (Schattschneider & King, 1996;
Hischer, 1997; Hischer, 1998). Tudi v Sloveniji je pod okriljem Zavoda za Solstvo
in §port Republike Slovenije v letih 1999-2000 potekal projekt, pri katerem so
uditelji pri poku uporabljali program Cabri Geometre I.

Ker so Ze rezultati raziskav v prejinjem desetletju prikazovali zelo spodbudne
vplive uporabe DGS na pouk geometrije, se je zanimanje za uporabo (in razvoj) teh
programov v zadnjih letih $e poveéalo in v matemati¢no didakticni literaturi lahko Se
vedno zasledujemo porofila in analize raziskav na to temo (Straesser, 2002; Laborde,
2003; Laborde & Hollebrands & Straesser).
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V literaturi najdemo izpostavljene Stevilne prednosti, ki jih prinaga uporaba
DGS v pouk in razumevanje geometrije.

“..from being a visual amplifier or provider of data towards being an essential
constituent of the meaning of tasks and as a consequence affected the conceptions of
the mathematical objects that the students might construct.” (Laborde, 2001, str. 283)

Pri programih DGS so mo¢no zastopane razliéne didaktiéne komponente.
Njihova uporaba pozitivno vpliva na razvoj geometrijskih pojmov ter na razvijanje
povezav med geometrijo in drugimi podrodji matematike:

o Ena od nedvomno najmocneje zastopanih in najSir§e priznanih didakti¢nih kom-
ponent DGS je komponenta vizualizacije (Kadunz, 1998). Uporaba programov
DGS pri pouku geometrije omogoda zelo nazorne predstavitve geometrijskih
elementov v raviini kakor tudi v tridimenzionalnem prostoru. Geometrijske kon-
strukcije s pomogjo DGS programov v osnpovnih potezah temeljijo na principu
konstrukcij z ravnilom in Sestilom. Ker pa je risanje s pomo¢jo racunalnika
neodvisno od grafomotori¢nih spretnosti uporabnika, se pri geometrijskih kon-
strukcijah z DGS popolnoma izognemo vplivom nenatan¢nih konstrukcij, ki v
“svin¢nik—papir okolju” pogosto vodijo do napacnih predstavitev in razvoja
napacnih predstavucéencev. Razen tega je priuporabi DGS prisoten tudi dinami-
¢ni vidik, ki §e poveca kvaliteto vizualizacije.

o Uporaba programov DGS zelo pozitivno vpliva na razumevanje geometrijskih
dokazov (Hoyles & Jones, 1998). Pri tem ima nadvse pomembno vlogo moZnost
dinami¢nega spreminjanja lege posameznih objektov in moZnost prikaza sledi
gibanja.

o Uporaba DGS vodi do vidnega izbolj§anja kognitivnih povezav med geometrijo in
analizo in s tem bistveno doprinese k razumevanju analiticne geometrije. Avtorja
A. Cuoco in E.P. Goldenberg (1996) imenujeta dinami¢no geometrijo “most med
evklid-sko geometrijo in matemati¢no analizo”. :

o Uporaba DGS zelo pozitivno vpliva na razumevanje matemati¢nih definicij geo-
metrijskih pojmov (Kokol Volj€, 1999), saj uenci v procesu konstrukcije geometrij-
skih objektov spoznajo vse doloéilne lastnosti le-teh. Ve¢ina rezultatov empiri¢nih
raziskav pa navaja tudi povecano kreativnost in motiviranost ucencev.

V matemati¢no-didakti¢ni literaturi najdemo §tevilne predloge uporabe DGS
na najrazli¢nejsih stopnjah matemati¢nega izobrazevanja (Kokol Volj¢, 2002).

Ce primerjamo pouk algebre ter analize in pouk geometrije kot dve podrogji
$olske matematike, potem lahko brez dvoma zaklju¢imo, da DGS predstavljajo za

pouk geometrije to, kar programi skupine CAS predstavljajo za pouk algebre in
analize (L.aborde, 2003).

Didakti¢no premisljena uporaba DGS pri pouku matematike prinasa v pouk
geometrije nove vidike, ki zdruZujejo razli¢ne didaktiéne komponente, v smislu
“celota je vec kot vsota posameznih delov”.

Enega od teh vidikov predstavlja avtorica v nadaljevanju tega ¢lanka.
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3. Dinami¢na shematizacija

3.1. Vloga geometrije pri poucevanju matematike

Evklidska geometrija je eno od osnovnih podrocij elementarne matematike in
s tem tudi pouka matematike v osnovni (in srednji) $oli. Na zadetnih stopnjah
poucevanja matematike igra geometrija, ob elementarni aritmetiki, kljuéno vlogo
pri razvoju matemati¢nega misljenja in komunikacijskih orodij (vklju¢no z mate-
mati¢no simboliko) ter spretnosti v okviru matematike:
0 Geometrija ponuja najbolj direktno pot do sveta matematicnih modelov. Uenci
lahko direktno in Ze zelo zgodaj spoznajo (oziroma se na geometrijskih primerih
Ze zelo zgodaj naudijo), kako ustvariti geometrijski/matemati¢ni model neke
realne situacije, ter spoznajo prednosti dela znotraj modela. Tako kot je npr.
sedem jabolk v matematiki predstavljeno s simbolom 7, je denimo trikotna
oblika prometnega znaka v matematiki predstavljena z enakostrani¢nim trikot-
nikom. Oboje sta modela realne situacije. Geometrija je eno izmed najbolj

preprostih (in najbolj direktno vidnih) podro¢ij shematske in simbolne predsta- -

vitve (in s tem simbolnega jezika) v okviru matematike.

0 Geometrija nudi tehnike za ponazoritev oziroma vizualizacijo §tevilnih matema-
ti¢nih objektov/pojmov z najrazli¢nej§ih podrodij matematike: v elementarni
(3olski) matematiki bi zelo tezko shajali brez ¢ért (premic, poltrakov, daljic) in
tock, s katerimi ponazarjamo na primer $tevila in Stevilske mnozice; prav tako
sije tezko predstavljati obravnavo funkcij brezkoordinatnega sistema, vkaterem
lahko le-te tako zelo nazorno predstavimo z grafi.

O Na geometrijo lahko gledamo celo kot na enega izmed vidikov matematiénih
pojmov (npr. geometrijski pomen odvoda, geometrijski pomen sistema enacb,...).

Zaradi naStetega se geometrija pogosto uporablja tudi kot metoda za vpeljavo

in utemeljevanje matemati¢nih pojmov (npr. vpeljava negativnih tevil, geometrijs-
ko utemeljevanje Pitagorovega izreka, vpeljava odvoda funkcije,...).

Kot taka predstavlja geometrija zelo pomemben del $olske matematike in zelo
bistvenega pomena pri tem je, da so geometrijski pojmi vpeljani didakti¢no ustrez-
no — v skladu z nafeli razvoja matemati¢nih pojmov in pouka matematike ~dabi s
tem u¢encem omogoCili kar najbolj uéinkovito uporabo geometrije v okviru mate-
matike in v vsakdanjem Zivljenju.

Vendar pa je pri tradicionalnem pouku geometrije adekvatni razvoj geometrij-
skih pojmov in izkoriS¢anje njihovih potencialov zaradi tehni¢nih omejitev pogosto
omejeno:

0 Ker so geometrijski obj ektl/p0]ml (kakor matemati¢ni pojmi na splo$no) ab-
straktne posplositve, jih v resnici ni preprosto povsem adekvatno vizualizirati v
okvirih omejitev tradicionalnih risarskih/naértovalnih orodij (svinénik in papir,
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ravnilo in $estilo) — ali pa je to celo nemogoce. Na primer: narisati neskoncno
majhno tocko.

O Matemati¢nih pojmov praviloma ni mo¢ razumeti kot sisteme zunanjih znacil-
nosti, temve¢ predstavljajo odnose med objekti (zato jih v literaturi pogosto
imenujejo tudi “relacijski” oziroma “teoreti¢ni pojmi” (Peschek 1989)). Tovelja
tudi za geometrijske pojme. Odnosi pa s tem, ko izhajajo iz interakcije med
nekimi objekti, vedno vsebujejo tudi doloceni dinami¢ni vidik. Ce jih pred-
stavimo z geometrijsko sliko, se v tradicionalnem risarskem/nacrtovalnem okol-
ju dinamiéni vidik neizogibno izgubi (geometrijska slika na papirju je statitna).

o Se teZe je v tradicionalnem risarskem/naértovalnem okolju geometrijske ele-
mente dosledno uporabiti kot ponazorilo drugih matemati¢nih pojmov (npr. s
svinénikom in papirjem zelo tezko vizualiziramo konvergenco zaporedja, {eprav
je geometrijska ponazoritev edina, ki lahko u¢encem v srednji Soli ta pojem zares
vizualizira).

o0 Tudi eksperimentiranje v okviru geometrije je v tradicionalnem okolju (zaradi
nenatanénosti risanja) zelo oteZeno: z uporabo svincnika ali krede pravzaprav
niti ne moremo zares pokazati, da dve tocki dolocata natanko eno premico.

Uporaba ratunalnika (in ustrezne programske opreme) je lahko pri tem v
veliko pomod. Programi DGS znatno povedajo moZnosti eksperimentiranja in
vizualizacije v geometriji. S tem se zelo povec€ajo tudi mozZnosti posplosevanja v
geometriji in razvoja matemati¢nih pojmov nasploh.

3.2. DGS - primeri uporabe

Ze v zelo zgodnjih fazah uvajanja geometrijskih pojmov lahko programe DGS
uporabljamo kot didakti¢no orodje za razvoj teoretinega pomena geometrijskih
pojmov. Z moZnostjo eksperimentiranja in izredno podporo vizualizaciji ter jasno
matematic¢no ozadje programskih orodij ué¢encem omogocimo dejavnost, pri kateri
lahko izluséi odnos, ki je bistvo opazovanega matematiénega pojma.

V nadaljevanju je predstavljenih nekaj primerov razvoja geometrijskih pojmov
ob uporabi DGS. Ob vsakem primeru so izpostavljene didakti¢ne komponente, ki
so pri tem posebej izraZzene. Kot vzajemni ucinek vseh zastopanih didakti¢nih
komponent avtorica izpelje s primeri ponazorjen novi vidik pouka geometrije, ki
ga omogoca uporaba DGS. Pri prikazu primerov je kot predstavnik skupine DGS
v tem prispevku uporabljen program Cabri Geometre II plus3.

Primer $t. 1: Premica, poltrak, daljica

Ko v osnovni $oli uvajamo pojem premice, morajo uéenci narisati ravno ¢rto —
s svinnikom ob ravnilu. Ob uporabi tega orodja pravzaprav ni treba veliko raz-
miSljati o pogojih za premico (kot na primer, da je treba izbrati zagetno tocko in
smer). Do izraza pride kve¢jemu, da je treba paziti, da se ravnilo ne premakne (torej
pogoj izbrane smeri) ~ pomen izbrane zaéetne tocke pa ni tako zelo viden.
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Ce pri risanju premice uporabimo Cabri Geometre, je treba najprej izbrati
tocko. Takoj ob izbiri tocke se nam pojavi premica, ki pa v tem trenutku Se
spreminja smer (glede na poloZaj naSega elektronskega svin¢nika). V naslednjem
koraku je treba izbrati $e smer — in s tem je premica natanko doloCena.

Smer zadete premice dolocimo v programu Cabri Geometre tako, da izberemo
$e eno tocko. Torej: da bi narisali premico na elektronskem delovnem listu, je treba
dologiti (izbrati) natanko dve tocki (slika 1).

S takim risanjem premic se ucenci naucijo: “Premica je natanko dolocena z
izbrano to¢ko in s smerjo.” oziroma: “Premica je natanko dolotena z dvema
tockama.” — tocno to, kar trdi aksiom evklidske geometrije.

Pri tej vaji je zelo pomemben dinamicni vidik konstrukcije (premica spreminja
smer, dokler ni postavljena druga tocka).

Na podoben nacin lahko uenci z risanjem poltrakov in daljic s pomogjo
programa Cabri Geometre vizualizirajo in usvojijo matemati¢ne znacilnosti poj-
mov poltrak in daljica — in hkrati dojamejo razliko med premico, poltrakom in
daljico (slika 2).

Slika 1: Premica Slika 2: Poltrak in daljica

Pri kasnejsih vajah lahko u€enci narisane premice premikajo v ravnini in ugotavl-
jajo, kaj se pri tem spreminja. MoZnost potega je pri tem naslednja od pomembnih
karakteristik programov DGS, ki podpirajo dinamicni vidik konstrukcije.

Pilotska $tudija z uéenci razredne stopnje osnovne $ole je pokazala, daso ucenci
sposobni uporabljati orodja programa Cabri Geometre brez dodatnega uvajanja
ter da risanje premic, poltrakov in daljic s pomo¢jo racunalnika ne prinasa samo
dobrodosle popestritve uéne ure, temve€ da:

o udenci zelo jasno razlikujejo med premico, poltrakom in daljico,

o udenci znajo brez dodatnih navodil narisati premico, poltrak in daljico
tudi s svinénikom in ravnilom, ’

o verbalnosposobnejii uéenci znajo tudi opisati dolotilne lastnosti premice,
poltraka in daljice (Makovec, 2001).
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Primer $t. 2: Ravninski liki

Kako z ravnilom in svinénikom nari§emo trikotnik? Redko boste nasli uéenca,
ki si pri tem najprej nariSe ogli§¢a — &eprav so, matemati¢no gledano, tri oglis¢a
tista, ki natanko dolocajo trikotnik. (Seveda je trikotnik natanko doloden tudi z
dolZzinami treh stranic, vendar je iz te opredelitve kasneje veliko teZe preiti v
analitino geometrijo, zato je priporo¢ljivo Ze v fazi uvajanja uporabiti tudi opre-
delitev s tremi tockami.)

Ce za risanje trikotnika uporabljamo temu namenjeno orodje pri programu
Cabri Geometre, je za trikotnik treba izbrati tri to¢ke — oglis¢a (slika 3).

Trikotnik je matemati¢ni model - in tri ogli§¢a so tista, ki ga natanko dolo&ajo.
To pa je natantno to, kar se u€enci nauéijo z risanjem s pomodjo ustreznega
programa DGS.

Razen tega lahko s pomodjo ra¢unalnika tudi u€enci z manj razvito grafomo-
toriko ustrezno usvojijo matematiéni pojem “trikotnik”.

Podobno situacijo lahko opazujemo pri risanju kroga.
Cabri Geometre ponuja dve moZnosti za risanje kroga oziroma kroZnice.

Prvo od obeh orodij (v programu se imenuje “Circle”/“krog”) zahteva najprej
izbiro tocke (sredis¢a), potem pa e izbiro oddaljenosti tock na kroZnici od sredi§éne
toCke (polmera) (slika 4). Na ta nadin uéenci dolodjjo bistvena podatka za krog —
oziroma se skozi nacrtovanje s pomodjo ra¢unalnika naucijo, kak3en je potreben in
zadosten pogoj za krog: izbira fiksne tocke in oddaljenosti togk na robu kroga od te
tocke.

Drugo orodje, ki ga za risanje kroga/kroZnice ponuja Cabri Geometre, se
imenuje “Compass”/“Sestilo”. Ze ime pove, da je s tem orodjem simulirano $estilo,
kot ga poznamo iz klasi¢ne zbirke geometrijskih orodij. Pri tem je najprej treba
izbrati polmer (“Sestilo ustrezno raztegnemo ob ravnilu”), potem pa doloditi
sredis¢e (“konico Sestila zapi¢imo na izbrano mesto”). Polmer (daljico s satalno
dolzino) lahko Ze prej nariSemo z orodjem za risanje daljice (v Cabri Geometre
naredimo to to¢no tako, kot narekuje definicija daljice, torej da izberemo dve tocki
njeno dolzino, s tem da izberemo dve to¢ki. S tem je krog natanéno dolocen (in v
Cabri Geometre tudi Ze narisan).

Obe orodji za risanje kroga privedeta ugenca do tega, da ozavesti dejstvo, da
je krog/kroZnica natanko dolocen(a) z izbrano tocko (sredi$¢em) in s konstantno
oddaljenostjo tock na kroznici od sredi§¢a (polmerom).

(134

Ce pri vajah uporabimo obe orodji zaporedoma (najprej “krog”, potem “Sesti-
10™), se bodo u€enci najprej naudili, kaj je matemati¢no bistvo pojma krog, potem
pa se bodo (z orodjem “Sestilo”) §e navadili na ustrezno uporabo klasi¢nega 3estila
ter razumeli tudi njegovo funkcijo (kar pri direktni uporabi klasiCnega Sestila
pogosto ni bil primer —kot je to na primer razvidno iz naslednje situacije: VpraSanje
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udenca na eni izmed hospitacijskih ur, ki ji je prisostvovala avtorica: “Utiteljica,
zakaj je Sestilo take oblike in zakaj ima “Spic”?” Odgovor uiteljice: “Da ga lahko
zapi¢imo.”).

Slika 3: Trikotnik Slika 4: Krog

Orodja za risanje trikotnika in kroga, ki jih imamo na razpolago v programu
Cabri Geometre, podpirajo matemati¢no ustrezni razvoj pojmov, ki so jim namen-
jena.

Dinamicnividik konstrukcije je posebej izrazen pri orodjih “trikotnik™ in “krog”
— saj pri teh dveh orodjih program sproti kaZe morebitno koncno situacijo v
odvisnosti od izbire parametrov. '

Primer $t. 3: Zrcaljenje

Slika 5: Zrcaljenje ez premico Slika 6: Dinamicni vidik zrcaljenja

S programi DGS je moc¢ na dinamiCen nacin prikazati matematicno transfor-
macijo zrcaljenja v ravnini. Pojem zrcaljenje ez premico lahko razvijamo skozi
konkretne vaje zrcaljenja—na primer zrcaljenje tocke, daljice, lika. Pri tem racunal-
nik omogoca izvedbo §tevilnih vaj in u€enca podpira v eksperimentalnem odkrivan-
ju novih vsebin.

Ce dejavnost, izvedeno z radunalnikom, primerjamo s konkretno dejavnostjo
zrcaljenja s pomodjo zrcala, ki jo kasneje shematiziramo s sliko v zvezku, je zelo
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pomembna ugotovitev, da taka shematizacija zajema le staticni vidik zrcaljenja (v
zvezek lahko vsaki¢ nari§emo le neko stati¢no situacijo zrcaljenja — kot je to vidno
na primer na sliki 5). Dejavnost, izvedena z raunalnikom, pa nam omogoca tudi
gibanje mnozice tock, ko jo zrcalimo, kar predstavlja dinamicni vidik zrcaljenja
(slika 6). MoZnost potega pri programih DGS omogoca spreminjanje lege in oblike
zrcaljene mnoZice to€k in hkratno dinami¢no spreminjanje slike zrcaljene mnoZzice.

Konkretna izhodi$¢na dejavnost pravzaprav vedno zajema tudi dinamic¢ni vidik
(objekt lahko pred zrcalom poljubno premikamo) — vendar se le-ta Zal izgubi, ¢im
konkretno situacijo staticno ponazorimo na papirju. Izguba dinamicnega vidika
dejavnosti v klasiénem “svinénik-papir okolju” je neizogibna, Zal pa s tem izgubimo
tudi velik del moZnosti posploSevanja.

Uporaba DGS pa dinamiéni vidik dejavnosti ohrani in s tem bistveno izboljSa
moznosti eksperimentiranja in moZnosti posploSevanja v primerjavi s klasi¢no
obravnavo snovi.

Izvedba dejavnosti zrcaljenja s pomocjo DGS seveda ne more nadomestiti
konkretne izhodi§¢ne dejavnosti (zrcaljenja z zrcalom). Je pa nesporno dobrodosla
dopolnitev in obogatitev unega procesa in zaradi ohranjenega dinami¢nega vidika
in hkratne shematizacije dejavnosti (liki, érte namesto predmetov, zrcal) predstav-
lja most med konkretno izhodi$¢no dejavnostjo in prvo (statiéno) shematizacijo te
dejavnosti na papirju.

Primer §t. 4: Tangenta

Kot primer iz snovi predmetne stopnje osnovne Sole si oglejmo pojem tangente
na kroznico.

Definicija tangente pravi: “Tangenta na kroZnico je premica, ki ima s kroZnico
natanko eno skupno tocko.”

Pri dejavnosti, izvedeni s pomo&jo DGS, pride prav posebej do izraza dinamicni
vidik dejavnosti/konstrukcije.

Slika 7: KroZnica in premica

Slika 8: Tangenta
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Dejavnost poteka tako, da uéenci spreminjajo lego premice glede na kroZnico.
Premikajo sekanto ter ob tem opazujejo kot, ki ga sekanta tvori s polmeroma v
tockah, kjer seka kroZnico (slika 7), dokler ne doseZejo situacije, ko sekanta preide
v tangento (slika 8). S tem uenci izvajajo izhodi$¢no dejavnost za razvoj pojma
tangente.

Ucenci skozi dejavnost s pomoc¢jo DGS z eksperimentiranjem vizualizirajo
osnovni odnos med premico in kroZnico, ki dolo¢a tangento, in hkrati opazujejo
pomembno lastnost tangente: “Tangenta je premica, ki je pravokotna na polmer
kroznice v dotikali§c¢u.” (pri tem je kot “polmer” oznadena daljica med sredis¢em
in tocko na kroZnici)

Z risanjem s pomocjo ustreznega programa DGS so ucenci vodeni pri ustrezni
izgradnji matemati¢énega pojma. Uporaba DGS spodbuja samostojno odkrivanje
in omogoca kvalitetno vizualizacijo.

Tudi uéencem s slab3e razvito grafomotoriko je omogocen ustrezni razvoj
matemati¢nega pojma.

Ena od glavnih skupnih znaéilnosti v prej$njem razdelku navedenih primerov,
kjer udenci izhodi$¢no dejavnost izvajajo s pomocjo DGS, je ohranjen dinamicni
vidik dejavnosti. ‘

Konkretna izhodiS¢na dejavnost je v skladu s sodobnimi konstruktivistiéno
usmerjenimi unimi teorijami o razvoju matemati¢nih pojmov osnova, na podlagi
katere je moc adekvatno razviti matemati¢ne pojme. Razvoj matemati¢nih pojmov
zelo nazorno predstavlja teoretiCni model “Schema of Generalization” (Dérfler,
1991). V skladu s tem modelom poteka izgradnja matemati¢nega pojma v procesu
teoreti¢ne abstrakcije in teoreti¢nega posploSevanja izhodi§¢ne dejavnosti (oziro-
ma odnosa med objekti, ki je predstavljen z dejavnostjo). V poenostavljeni obliki
je mo¢ ta proces opisati v naslednjih glavnih korakih:

o (konkretna) izhodi$¢na dejavnost,

o verbalni opis dejavnosti,

o shematska ponazoritev (shematizacija) dejavnosti,
o simbolni opis dejavnosti.

Pogosto izhodis¢éne dejavnosti ne moremo (ali pa je ni treba) izvesti na kon-
kretnem nivoju. Ce jo izvajamo s pomog&jo DGS, udenci sicer izvajajo konkretno
dejavnost, vendar ne s konkretnimi predmeti, na konkretnem nivoju, temvec s
shematiziranimi objekti, Ze na nivoju modela. Pri tem gre ob dejavnosti hkrati tudi
Ze za shematsko ponazoritev (shematizacijo) dejavnosti — kot eno izmed stopenj v
procesu abstrakcije. Ker je v tej obliki shematizacije zajet tudi dinami¢ni vidik, ki
se sicer pri tradicionalni obliki shematizacije (slika, narisana z geometrijskim
orodjem na tabli ali na papirju) neizogibno izgubi, imenujem to obliko shematiza-
cije dinamicna shematizacija.

Dinamicnashematizacija predstavlja most med konkretno izhodi$¢no dejavnos-
tjo in njenim verbalnim opisom ter klasi¢no (stati¢no) shematizacijo dejavnosti na
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papirju, ker zdruzuje dinamicni vidik dejavnosti invidik sheme oziroma pogosto tudi
Ze matemati¢ne simbolizacije.

V tradicionalnem geometrijskem naértovanju z ravnilom in $estilom predstav-
lja slika (Crta, geometrijski lik,..) staticno shematsko ponazoritev geometrijskega
pojma.

Dinamicnividik geometrijskega pojma, ki dejansko predstavlja njegov relacijski
vidik (odnos med objekti), se pri klasi¢nem geometrijskem nacrtovanju izgubi (na
papir lahko nari§emo samo statiéno situacijo — samo kon¢ni produkt celotnega
konstrukcijskega procesa) in je torej pri klasi¢ni geometrijski sliki skrit.

Uporaba DGS to situacijo drastiéno spremeni: s tem ko omogoca dinamicno
sliko, se na shematskem nivoju ohrani dinamiéni (tudi relacijski) vidik izhodis¢ne
dejavnosti. Dinami¢ni vidik se na ta nacin prenese na abstraktni nivo in s tem se
bistveno povefajo moZnosti ustrezne nadaljnje abstrakcije in posploSevanja —
oziroma adekvatne izgradnje matemati¢nega (geometrijskega) pojma.

Kvalitativna razlika med geometrijsko sliko na racunalniku, nastalo z uporabo
DGS, in klasi¢no sliko geometrijskega objekta na papirju torej zdale€ ni samo v
natancnosti risanja.

Dinamiéna shematizacija, zmoznost DGS, da predstavi dinami¢ni proces na
shematskem nivoju, ne da bi se izgubil njegov dinamicni vidik, ki jo omogocajo vse
tri glavne karakteristike DGS (moZnost potega, konstrukcije makrojev in prikaza
geometrijskega mesta tock), lahko zelo pozitivno doprinese k vpeljavi in razvoju
geometrijskih pojmov na vseh nivojih pouka matematike.

4. Sklep

Ne samo za pouk matematike, temve¢ za pouk na splosno, velja:

“Ucitelj doseZe z multimediji vedjo nazornost, natancnost in dinamiko pri prika-
zovanju predmetov, pojavov in procesov kot z uporabo klasicnih ucnih pripomockov.
... S pomodjo medijev postane za neposredno ponazoritev dostopna tezko dosegljiva in
predstavljiva stvarnost.” (BlaZic, 2003, str. 41)

Informacijska tehnologija, racunalnik oziroma programska oprema je preds-
tavnik multimedijev, ki ima zelo velik potencial pri pouku matematike. DGS
vna$ajo novo dimenzijo v pouk geometrije. Ce izkoristimo dinami¢ne mozZnosti
orodij DGS, lahko geometrijske pojme razvijamo kvalitetneje in ucinkoviteje.

Grafi¢ne ponazoritve matematinih (geometrijskih) pojmov s pomocjo DGS
50 v primerjavi s klasi¢nimi geometrijskimi konstrukcijami veliko bolj reprezenta-
tivne. A

Vsekakor izvedba izhodis¢ne dejavnosti s pomo&jo DGS ne more (vedno)
nadomestiti konkretne izhodi$éne dejavnosti (dejavnosti na konkretnem nivoju) s
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konkretnimi predmeti (predvsem ne v niZjih razredih osnovne $ole). Uporaba DGS
pri geometrijskih konstrukcijah in pri raziskovanju lastnosti geometrijskih pojmov
in zakonitosti je le dobrodosla dopolnitev in obogatitev uénega procesa in pomeni
most med konkretno izhodi$¢no dejavnostjo in prvo shematizacijo te dejavnosti na
papirju, ker zaradi ohranjenega dinami¢nega vidika dejavnosti in hkratne shema-
tizacije dejavnosti omogoca kvalitetnejSe posploSevanje in s tem adekvatnejSo
izgradnjo matemati¢nega pojma.

Uporaba DGS tudi ne more nadomestiti risanja s klasi¢nim geometrijskim
orodjem (Zakaj ne nehamo hoditi pe§, brz ko postanemo dovolj premozni, da si
lahko kupimo avtomobil?). Tudi konstrukcijske aktivnosti s klasi¢nim geometrij-
skim orodjem so pomemben korak pri razvoju geometrijskih pojmov. S tem ko
shemo “otrpnejo” v njeno stati¢no obliko, predstavljajo korak na poti k matema-
ti¢nim simbolom (ki so slej ko prej stati¢ne narave).

Uporaba DGS naj torej ne nadomesti ravnila in §estila, temve¢ ga dopolni in
obogati.
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DESKRIPTORII: didaktiéna analiza, geografija, ucno
okolje, uéenje na prostem

POVZETEK - Geografija je v programu osnovne in
srednje 3ole ucni predmet, ki miaderu cloveku pomaga
pridobiti znanje, sposobnosti in spretnosti, s katerimi se
lahko orientira ter razume oje in SirSe Zvljenjsko okolje.
Usrneritev k potrebamudencev (njihovizamavniin doZivl-
Jjajski raznolikosti) in k Zivljenju (Zvimo v prostoru) je
pomembna zakonitost ucenja geografije. Ucenci morajo
preko razlicnih zaznavnih poti doZivijati prostor kot siste-
maticno kvaliteto soodvisne in napovedljive celote in ne-
precenljivo ucno sporodilnost kognitivnega, afektivnega in
psihomotoricnega uinega doZivetia. V prispevia so prika-
- zani izbrani elementi didakticne analize pomena ucenja
geografije na prostem. V didaktiCno analizo so zajeta
tode ucenja geografije na prostem ter uéno okolje. Slednje
je analizirano z vidika didakticne primemosti razlicnih
ucnih lokacij za pouk geografije na prostem.

1. Uvod

DESCRIPTORS: didactic analysis, geography, learn-
ing space, outdoor learning

ABSTRACT - In the primary and secondary school
curriculum, geography is a school subject that helps a
young person to acquire knowledge and develop the
capabilities and skills to interact with the narrower and
wider living environment. Working towards the needs of
pupils (their different perceptions and experiences) and
for life as such is an important law of teaching geography.
Through different ways of perception pupils should ex-
perience space as a systematic quality of a co-dependent
and foreseeable whole as well as receive the invaluable
learning message of the cognitive, affective and psycho-
motor learning experience. The article presents selected
elements of the didactic analysis conceming the meaning
of teaching geography outdoors. The analysis captures:
didactic principles, didactic means, methods and forms
ofteachinggeography outdoors andthe teachingenviron-
ment. The teaching environment is also analysed from
the Viewpoint of the suitability of different locations.

Priprava na izvajanje udenja geografije na prostem se za¢ne z analizo teore-

ti¢nih osnov in usmeritev (didakti¢ni koncept oziroma namen konkretnega uénega
dela), analizo sestavin (uéni cilji, u¢na vsebina, didaktina nadela, didakti¢na
sredstva) in subjektov (uéenci, sodelavci) ter analizo didakti¢nega okolja (didak-
ti¢na primernost izbranega prostora, &as in trajanje ucenja na prostem, organiza-
cijska oblika, varnost).

Takina proutitev pogojev za izvajanje u¢nega procesa je v didakti¢ni teoriji
poimenovana didakti¢na analiza (Kramar, Ercuj, 1999). Na osnovi ugotovitev
didakti¢ne analize in prakti¢nih izkuSenj uéitelj oblikuje in konkretizira svoje
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didakti¢ne odlocitve. Didakti¢na analiza uéenja na prostem je na razliénih ravneh
invrstah priprave usmerjenav razliéne sestavine procesa in jih osvetljuje z razli¢nih
vidikov.

Pri nacrtovanju, izvajanju in evalviranju uéenja na prostem se moramo vedno
znova vpra$ati: zakaj, kdo, kje in kako; ker je uéni proces spremenljivka, v kateri se
izvajalci in pogoji u¢nega dela spreminjajo, kot se tudi nenehno spreminja geograf-
ski prostor in pojavi ter procesi v njem (0z. na$a u¢na vsebina).

V didaktic¢no analizo sestavin izobraZevalno-vzgojnega dela na prostem vkljucujemno:
uéne cilje, uéne vsebine, didakti¢na nacela, didakti¢na sredstva in uéne metode ter
samo ucno okolje. Med najpomembnejse osnovne pogoje za pravilno zastavljeno
didakti¢no analizo pa uvr§¢amo dobro poznavanje uéencev in njihovih znacilnosti.

Ucenci so razliéno dovzetni za posamezne nacine ucenja in imajo razliCen
intelektualni potencial, razli¢ne psihomotori¢ne sposobnosti, motiviranost za u¢no
delo in $e bilahko nastevali. Vsako nadrtovanje uénega dela na prostem od ucitelja
zahteva nenehno preverjanje specifinosti njegove ucne skupine in posameznikov,
ker tako kot so ucenci raznoliki kot posamezniki, so tudi u¢ne skupine razli¢ne.

Didakticna sredstva so razliéni mediji: viri znanja oziroma nosilci za prenos in
obdelavo podatkov, ki jih uporabljajo ucenci in u¢itelji. So pomembna temeljna
komponenta izobraZevalnega. Za uéenje geografije je prostor ne samo uéno okolje,
ampak soasno tudi didakti¢no sredstvo in u¢na vsebina. Ucenci se tako ucijo
solasno “o geografskem prostoru” in “v geografskem prostoru”.

Didakticna nacela uéitelju pomagajo, da uspesno nacrtuje in vodi pouk. Usva-
janje znanj temelji na ve¢ fazah, ena izmed pomembnejsih pa je neposredno
opazovanje. Uvod v zavestno (miselno) opazovanje so zaznave in njihovo miselno
povezovanje — predstave. Sledijo druge faze miselnega procesa: analiza, sinteza,
abstrakcija, generalizacija. Neposredno doZivljanje okolja vsebuje sistemati¢no
kvaliteto soodvisne in napovedljive celote. Informacijo o okolju pridobivamo z
vsemi ¢utili. Ni geografskega okolja, ki bi posredoval informacijo zgolj za eno samo
¢utilo. Pri tem so izjeme lahko udenci s posebnimi uénimi potrebami, ki imajo
dolo&ene okvare, na primer vida, sluha in podobno. Obéasno (ali pri posameznikih)
so vendarle lahko v ospredju posamezni uendevi ¢uti, vendar so zaznave, predstave
in spoznanja kompleksni. Pri oblikovanju prostorskih predstav je zlasti pomembna
vizualna nazornost, to je, da si doloene pojave najprej neposredno ogledamo v
naravi (nadelo Zivljenjske bliZine) in potem prek posrednikov (fotografija, maketa,
video in podobno). Pri tem moramo upostevati nacelo dostopnosti, prehajanje od
znanega (neposredna izkusnja) k neznanemu, od bliZnjega k oddaljenemu. Tako
bodo ucenci na naravnih in druZbenih sestavinah domade pokrajine spoznavali
temeljne prostorske pojme in na njih gradili razumevanje zahtevnejsih in prostors-
ko bolj oddaljenih. Pravilo, ki ga moramo upostevati pri dostopnosti, je prehajanje
od konkretnosti (vidno, doZiveto, otipljivo in podobno) k zahtevnejsi abstrakciji.
Zato naj vsi ponazoritveni primeri temeljijo na razli¢nih zaznavnih poteh: moto-
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ri¢ni (izdelava preprostih raziskovalnih pripomo¢kov, merjenje, risanje), vizual'ni.l_l
(opazovanje, fotografiranje, risanje, zapisovanje), slusnih (anketiranje, intervjuji,
oglasanje Zivali, valovanja morja, merjenje hrupa), cutno-zaznavnih (vonj, v}aga,
temperatura). Nagelo nazornosti nas opozarja, da moramo ustvariti pogoje za
udendevo povezovanje Cutnega in ustvenega sveta z racionalnim, logi¢nim. Tojim
pomagajo zapolniti vrzel med (otrosko) domisljijo in strokovno vsebino. Utitelji
pogosto ne razumejo in ne uporabljajo velike moci otrokovega vZivljanja in spo-
rodilnosti razli¢nih geografskih prostorov.

Potrebno je vzpostaviti tako uéno situacijo, ki omogoc¢a ¢im tesnejse povezo-
vanje med uéno in Zivljenjsko izkusnjo ter med konkretnim in logi¢nim razmisljan-
jem, za kar je neposredno uéenje geografije na prostem najprimernejse, ker je “na
prostem veliko lazje kot v ugilnici prisluhniti sebi, drugim ljudem in naravi sami”
(Gregortic, 2005, str. 29).

2. Metodi¢no ravnahje in uditeljeve kompetence

Didakti¢no smiseln je izbor tak$nih u¢nih postopkov oziroma ucnih metod, s
katerim izpolnimo didakti¢ne naloge in v njih upo§tevamo tako zmozZnosti u¢enca
kot uditelja, uéne cilje in vsebine, didakti¢na nacela ter moZnosti za delo (u¢ni
prostor, Cas, sredstva ipd.).

Metodi¢na stran izobraZevalnega procesa je obseZen in zapleten splet mnogih
dejavnosti, ki se nana$ajo na potek procesa in ravnanje njegovih izvajalcev. V teh
dejavnostih potekajo spoznavni procesi, pedago$ka oziroma didakti¢na komunika-
cija in socialna interakcija med subjekti (Kramar, 1999). Utitelj z ustreznim
izborom in izvajanjem metodi¢nih postopkov omogoca, da ucenci sprejemajo in
osvajajo izobraZevalno snov, spoznavajo in razvijajo ustrezne lastne delovne post-
opke izobraZevanja in ucenja, doZivljajo in vrednotijo usvojeno znanje, socialne
izkusnje in se do njih opredeljujejo. V tem in s tem ucenci spoznavajo, osvajajo in
razvijajo sposobnosti in uspeSne postopke za samostojno ufenje in samostojno
nadaljnje izobraZevanje. ‘

Utiteljeve kompetence se kazejo v njegovem znanju in sposobnostih, da v
spreminjajocih u€nih situacijah vedno znova samostojno organizira izobrazevalni
proces in oblikuje najustreznejSe u¢ne pogoje, da bi uéenci uspedno delali in
dosegali postavljene cilje, oZje gledano s perspektive u¢enja na prostem, pa pred-
vsem v sposobnosti prepoznavanja vrednosti neposredne prostorske ucne izkusnje
in primerne izbire uénega okolja ter izpeljave metodi¢nega postopka.
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2.1. Priporocljive u¢ne metode za ucenje geografije na prostem

Ucenje na prostem definira vse u¢enceve uéne aktivnosti izven Solskih prosto-
rov in ne le “uéenje v naravi”, ki bi bilo za geografe, ki proucujejo tako naravne kot
druZbene znadilnosti prostora, preozko ali preve¢ enopomensko opredeljeno. 1z-
vajanje uCenja na prostem je lahko ¢asovno zelo raznoliko, od nekaj minut do nekaj
dni. Raznoliko je tudi v oddaljenosti u¢nih okolij in njihove dostopnosti. Ima
kognitivisti¢ni u¢ni namen: uc¢enci i$¢ejo nove informacije za reSevanje u¢nih nalog
in reorganizirajo to, kar Ze vedo, da bi dosegli nov vpogled v prostorsko stvarnost
in ne le “sprejemali” znanje.

“Terenski pouk je najbolj geografska uéna metoda.” (Matas, 1996, str. 132)
Ucne metode, ki jih uporabljamo pri pouku geografije na prostem, temeljijo
preteZno na izkustvenem ucenju. Z njimi lahko enakomerneje razvijamo vsako od
sedmerih ¢lovekovih inteligentnosti. To ustreza dojemanju prostorov in procesov
na intelektualnem, motori¢nem, emocionalnem, estetskem in duhovnem nivoju
(Gregortig, 2005). Res je mod uéno spoznanje graditi tudi na enem ¢utilu, toda bolj,
ko je spoznanje kompleksno (geografsko dojemanje prostora pa je prav taksno-
kompleksno), veé je poti in moZnosti, da ga priblizamo vsem u¢encem (Higgins,
Nicol, 2002). Prednost imajo uéne metode neposrednega opazovanja, zbiranja in
procesiranja podatkov, ker so naravnana na celostno dojemanje prostora (Foskett,
2000). Tvorijo temeljno didakti¢no izhodise pouka geografije, ki ga, ko so osvojene
konkretne predstave o domadem prostoru, uéenci laZje nadgrajujejo s posrednimi
u¢nimi metodami (delo s tekstom, statistiénimi podatki, kartografskim gradivom
in podobno). Zlasti mlaj$im uéencem tako olajamo generalizacijo in abstrakcijo
vsebinsko $irsih prostorski predstav ter njihovo navezovanje od znanega k nezna-
nemu (Kolenc Kolnik, 2003).

Organizacijske oblike uéenja so tesno povezane s konkretnimi uénimi metoda-
mi in so jim podrejene, vendar ne absolutno, saj tudi metode prilagajamo oblikam,
Ce to vodi do uspesnejsega dela in rezultatov.

Priizboru uénega prostora (lokacije), v katerem se u¢imo geografijo, je pomembno
upoStevati prostorsko raznolikost: razliéna fizicna okolja, razli¢ne ¢loveske aktivnosti,
kulture, socialno-ckonomske sisteme ter razli¢ne gospodarske stopnje razvoja in
prezivetja. Ucitelji geografije imajo pogosto teZave pri izbiri didaktiéno primernih
geografskih u¢nih okolij. Didakticna primernost razlicnih ucnih lokacij za pouk geografije
na prostem v osnovni Soli mora ustrezati doloCenim kriterijem: prostorsko spoznavna
oziroma sporocilna mo¢ pokrajine, povezanost oziroma usmerjenost v doseganje ciljev
ucnega nacrta, oddaljenosti oziroma dosegljivost (ekonomicnost, varnost), metodi¢na
raznolikost in dostopnost uénega gradiva.

Ob posameznih komparativnih prednosti, v preglednici predlaganih u¢nih
metod, najdemo tudi §tevilne skupne znadilnosti, ki u¢encem omogoc&ajo osvajati
procesne ucne cilje, kot so: z urjenjem v opazovanju razvijajo mi§ljenje, primerjanje
in logi¢no sklepanje ter posploSevanje, razvijajo sposobnost samostojnega uéenja
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s pomodgjo razli¢nih virov (npr. na terenu zbranih podatkov), razvijajo sposobnost
komuniciranja in sposobnost za delo v skupini (sodelovalno ucenje), povezovanje
teoreti¢nih u¢nih informacij v realnem prostoru, razvijanje prostorsko usmerjenega

misljenja in tako dalje.

Preglednica 1: Didakti¢na primernost razli¢nih u&nih lokacij za pouk geografije na

prostem
Lokacija |Cas trajanja in naéin potovanja |Uéna namen in metodicna primernost

Solsko |- nekaj minut do 1 Solske ure | ugenje novih tehnik terenskega dela: vodeno

dvorisée |- pes opazovanje, orientacija, zbiranje podatkov,
preizkus hipotez, uéni eksperiment na prostem
— terensko delo v geografski opazovalnici, ki je:
- nekaj deset minut do 2 v naravnem o_kolju (gs)zd, potok) ali v urbanem

Okolica Sole| 3olski uri okolju (naselje, muzej)

— pes — vodeno opazovanje, orientacija, zbiranje
podatkov, preizkus hipotez, eksperimentiranje,
projektno u¢no delo

_ od tri do dtiri olske ure ali |~ terensko delo, ekskurzija, raziskovalno delo

Dom_'fléa do enega Solskega dneva ~vodeno opazovanje, orientacija, zbiranje
regija | pes, s kolesi, lokalni prevoz podatkov, pr.elzku§ hlPotez, propktno uéno
delo, eksperimentiranje, reSevanje problemov
Domatca — terensko delo, ekskurzija, raziskovalno delo,
naravoo- |~ €% dan. ) Sola v naravi
geografska |~ lokalni prevoz ali posebni |- vodeno opazovanje, zbiranje podatkov,
enota prevoz preizkus hipotez, reSevanje problemov,
projektno uéno delo, $tudija primera
— ekskurzija, terensko delo, raziskovalno delo,
o od enega do vet dni $ola v naravi
Slovenija |- p(?sebni_prevoz (avtobus) [~ vodeno opazovanje, zbiranje podatkov,
ali redni prevoz (vlak) preizkus hipotez, projektno uéno delo,
refevanje problemov, Studija primera
amei — ekskurzija, terensko delo, raziskovalno delo,
amejstvo . $ola v naravi
: . |- od d
in sogedn]e B poseerl;;g'i)r:v:)zé dni —vodeno opazovanje, zbiranje podatkov,
drZave preizkus hipotez, refevanje problemov,
projektno u¢no delo, $tudija primera

Terensko delo najveckrat uvr§¢amo med kratke metodi¢ne situacije, kjer so v
ospredju demonstracije in psihomotorno ucenje (npr. vodeno opazovanje, zbiranje
podatkov s pomodjo razli¢nih terenskih tednik dela). Z demonstracijo je povezano
zlasti psihomotorno ucenje, ki zajema u€enje psihomotornih ali zaznavno gibalnih
(perceptivno-motornih, senzorno-motornih) spretnosti in veiCin. Gre za ufenje z
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delovanjem oziroma neposrednim izvajanjem tega, kar se u€enec uéi. Pri psihomo-
tornem udenju se prepletajo “motori¢na ali gibalna in psihi¢na ali miselno- anali-
zatorska” aktivnost (Marentié PoZarnik, 1997, str. 17). Izkustveno ucenje izhaja iz
osnovnega nadela, da se u€enec naudi najve¢ takrat, ko nekaj naredi sam. Glede na
izbrane cilje in dasovni obseg se udenje geografije na prostem opredeljuje kot
monotematsko, politematsko ali kompleksno terensko delo (Matas, 1996; Brino-
vec, 2004).

Uéni eksperiment (poskus) je znanstveni postopek, s katerim Zelimo kaj ugoto-
viti, dokazati ali pokazati. Pri u¢nem eksperimentu simuliramo proces naravnih ali
druzbenih pojavov zato, da bi jih u€enci natanéno opazovali. Izbiro in nacrtovanje
u¢nega eksperimenta usmerja didaktiéno nadelo nazornosti, ki temelji na povezavi
med ¢utnim in racionalnim, med konkretnim in abstraktnim, med posameznim in
splo¥nim. Ué¢no eksperimentalna ponazoritev (uéna metoda demonstracije z raz-
vijanjem) izbranega pojava, procesa ali geografskega pojma mora biti prilagojena
udendevi razvojni stopnji. Izvedbo uénega eksperimenta je treba ustrezno organi-
zirati, za to pa potrebujemo: ustrezen prostor (terenska opazovalnica, laboratorij,
uéilnica,...), material, &as in metodi¢ni postopek. U¢no eksperimentiranje ima
veliko didaktiéno vrednost, saj omogoda, da udenci razvijajo spretnost uporabe
pripomod&kov in aparatur, da razvijajo spretnosti, potrebne za opazovanje, skle-
panje in posplo3evanje, ter da se ucijo postavljati hipoteze in interpretirati rezul-
tate. Eksperimentiranje na prostemnam omogo¢auporabo tako kvalitativnih uénih
eksperimentov, pri katerih nas zanimajo samo spremembe (npr. onesnazenost
reke, neurejeno odlagalisée odpadkov, posledice erozije, Siritev naselja, prometna
ureditev in tako dalje), kot kvantitativnih u¢nih eksperimentov, pri katerih spre-
membe tudi merimo (temperatura zraka, merjena v senci in na soncu, Stevilo
prepeljanih potnikov v cestnem in ZelezniSkem prometu, degradacija mestnega
jedra in podobno). Zaradi neposredne osebne delovne in prostorske izkuSnje je
posebej velika didaktiéna vrednost pri u¢nih eksperimentih, ki jih izvedemo na
terenu v izbranem okolju.

Metoda [Studija/ primera je kot uéna metoda z vidika didaktiCnega namena pouka
geografije na prostem zelo dobrodosla, ker lahko temelji na izkustvenem ucenju in
obravnavi konkretnih primerov (bodisi izbora konkretnega u¢nega — geografskega
okolja, prostorskega problema, geografskega procesa in podobno) . Vsebinska osnova
te metode so posebej izbrani in pripravljeni primeri. Zato je zelo pomembno, da ucitelj
natanéno ve, kaj je namen uénega dela in katere geografske regije (izbrana prostorska
stvarnost) ustrezajo u¢nemu namenu. Uenci na terenu resujejo uéno situacijo: jo
opazujejo, razélenjujejo, odkrivajo odnose med sestavinami konkretnega primera,
spoznavajo vzrotno-poslediéne zveze in oblikujejo razlicne resitve. V mnogih elemen-
tih dela je ta uéna metoda sorodna problemski metodi, kipa je za osnovnoSolsko starost
udencev manj primema za terensko izvedbo.

Projektno uéno delo zdruzuje razline uéne metode in oblike dela. Za pouk
geografije na prostem so primerni tematski projekti s prvinami raziskovalnih
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vprasanj. Utiteljem omogocajo ciljno usmerjeno in nacrtno delo, ucencem pa
diferenciran uéni pristop, izkustveno ucenje, razvijanje individualnih sposobnosti,
povezovanje teoreti¢nih in prakti¢nih znanj, medpredmetno povezovanje. Ucenci
v uéilnici in na terenu razvijajo sposobnost uporabe preprostih metod geografskega
raziskovanja, kot so opazovanje, merjenje, anketiranje in intervju, uporabo statis-
ti¢nih in drugih virov ter literature.

Ekskurzijo uvricajo geografi med osnovne geografskega raziskovalnega in uénega
dela. Osnovni namen ekskurzij je, da udenci zdruzujejo pri posameznih geografskih
ucnih vsebinah ali Solskih predmetih pridobljeno znanje v celostno razumevanje
izbranega geografskega prostora, in to ob neposrednem izkustvenem doZivljanju. G.
Rinschede (2003, str. 235) jo opredeljuje kot “ methodische groaform des geogra-
phische Unterichts” in ima za cilj vzpostavitev realnih interakcij med ucenci in
prostorsko realnostjo zunaj uéilnic. Tako je ucenje geografije na ekskurzijah vecplas-
tno: neposredno in izkustveno doZivljanje ter ucenje (terensko delo); korelacije in
integracije znanj ter vestin z razli‘nih predmetnih podrocij; aplikativnost oziroma
prenosljivost teoreti¢nih znanj v praktiéno delo. V uénem nafrtu za geografijo v
osnovni 3ol je zapisana kot obvezna redna oblika u¢nega dela, ki se naj izvede vsaj
enkrat vsako Solsko leto (Uéni natrt Geografija v 9-letni..., 1998, str. 8).

3. Vrednotenje dosezenih u¢nih rezultatov
pri ucenju geografije na prostem

Med vedje probleme pri izvajanju opisanih uénib postopkov sodijo ob Ze
opisanem problemu izbora ufnega prostora ter casovni obseg, logistika (nacin
potovanja, finance in varnost), predvsem premalo domiSljen namen prakti¢nega
dela in pri¢akovani rezultati. Ce pa ne vemo, kaj Zelimo doseci, imamo teZave tudi
to vrednotiti. Nastopi problem izdelave meril vrednotenja (ocenjevanja) uenceve-
ga dela.

Vrednotenje (ocenjevanje) nalog prakti¢nega merjenja in avtenti¢no ocenje-
vanje sta dandanes za uditelje prav gotovo tezavnejsi od tradicionalnega pisnega in
ustnega ocenjevanja, saj so merila ohlapnej$a, od uditelja pa zahtevajo dosti znanja
in izkuSenj. Spremenjeni u¢ni pristop pri pouku geografije ne uvaja samo novih
ucénih metod, ampak tudi veliko povezanost med procesom udenja in ocenjevanja.
Ucenje geografije na prostem zahteva ustrezno preverjanje in ocenjevanje. Tega
se vedina uditeljev premalo zaveda (Nowicki, 1999; Higgins, Nicol, 2002; Kolenc
Kolnik, 2004). U¢itelj spremlja in opazuje ter vrednoti uéenceve dosezke v vseh
fazah pouka, tako pri pripravi, izvedbi kot porocanju. Merila ocenjevanja morajo
biti javna, u¢encem jih moramo pojasniti in so sestavni del u¢enja (ali navodil za
delo, na primer za izdelavo poroéila, predloga raziskovalne tehnike dela, samostoj-
nega iskanja virov informacij in podobno). Sestavni del uéenja na prostem je tudi
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vedno ved ocenjevanja izdelkov (npr.: panoramska risba, zbirniki in analize podat-
kov, plakati), izvajanja (npr.: terenske meritve, anketiranje), avtenti¢nih nalog
(npr.: vodenja skupine ucencev, izdelave originalnega predloga za reitev nekega
prostorskega problema).

Poleg kognitivnih znanj je vse bolj upostevano obvladovanje razli¢nih sposo-
bnosti (spoznavnih, predmetnopovezovalnih, komunikacijskih in podobno). Ucen-
cem omogoc¢amo spremljanje in vrednotenje njihovega napredka in jih spodbujamo
k razliénim nadinom sodelovalnega u€enja, pa tudi ocenjevanja dela skupine in
posameznikovega deleza v nje;j.

4. Sklep

Usmeritev k potrebam ucencev (njihovi zaznavni in doZivljajski raznolikosti) in
k Zivljenju (Zivimo v prostoru) je pomembna zakonitost uenja geografije za
prihodnost. Uéenci morajo preko razli¢nih zaznavnih poti doZivljati prostor kot
sistematiéno kvaliteto soodvisne in napovedljive celote in neprecenljivo uc¢no
sporocilnost kognitivnega, afektivnega in psihomotori¢nega uénega doZivetja. So-
dobno pojmovanje uéenja geografije narekuje z vidika opredelitve pomena aktiv-

. negainizkustvenega uéenja pomembne spremembe v uénih naértih in uéni filozofiji

uCiteljev. Z dosedanjimi u€nimi naérti za pouk geografije smo lahko le delno
zadovoljni, ker uvajajo obvezne uéne ekskurzije, premalo vkljucujejo terensko delo
priopredeljevanju uénih ciljev, $e manj (ali ni€) pa pri drugih prvinah u¢nega nacrta
(npr. uéno okolje, uéne metode in podobno). Zeleli bi, da bi se uditelji zavedali
velike didakti¢ne vrednosti uéenja z neposredno prostorsko izkusnjo in da bi svojim
ucencem ¢im pogosteje omogodili v neposrednem stiku s prostorom (naravnim in
druzbenim) poiskati pomembne vire izobraZevalnih ter vzgojnih informacij. Uéenje
izven ucilnice (outdoor learning) je velik izziv za prihodnost. Nase naravne in
kulturne dedis¢ine, naSe geografske raznolikosti in odgovornega ravnanja s pros-
torom (od lokalnega do globalnega) se uéence naj ne bi “samo uéili”, ampak
spoznavali in preverjali svoja teoreti¢na spoznanja v prostorski realnosti, da jih
bomo lahko razumeli, spostovali in soustvarjali.
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Znacilnosti didakticne komunikacije v fazi
vrednotenja pri likovni vzgoji

Pregledni znanstveni ¢lanek
UDK 372.87:316.77

DESKRIPTORILI: likovna vzgoja, didaktiéna komu-
nikacija, likovno vrednotenje

POVZETEK - Clanek na podlagi analize definira
didakti¢no komunikacijo med uéiteljem in uéencipri
likovnem vrednotenju. Poudarek daje vsebini komu-
nikacije, ki je povezana s kriteriji vrednotenja in z
razstavljenimi otroskimi likovnimi deli. Utitelj in
ucenci se svobodno in izmenoma dopolnjujejo, nji-
hov poloZaj pa ostaja v funkciji vsebine komunika-
cije. Ob pricakovani aktivnosti ucencev lahko uitelj
in ucenci s povratnimi informacijami spremljajo ra-
zumljivost sporocil, saj se njihov poloZaj v procesu
vrednotenja nenehno spreminja. Tak nadin didak-
ticne komunikacije v fazi vrednotenja pri likovni
vzgoji omogoca razvoj ustvarjalnega izobrazevalno-
vzgojnega dela, v katerem postajajo ucenci in uéitelji
avtorji svojega lastnega razvoja in napredovanja.

1. Uvod

Author review
UDC 372.87:316.77

DESCRIPTORS: art education, didactic communica-
tion, evaluation in art education

ABSTRACT — With the help of an analysis, the
present article defines didactic communication be-
tween the teacher and learners in the area of art
appreciation. The emphasis is placed on the content
of the communicative act, which is connected with
the evaluation criteria and the displayed works of art
created by children. The teacher and the leamers
freely and alternatively complement each other al-
though their position remains in the function of the
content of communication. They are able to under-
stand the messagesfexchanges the position of which
constantly changes during the process of evaluation
or appreciation through willingly provided feedback
on the part of the learners.

Pri likovnem vrednotenju, kot zaklju¢ni fazi likovno-ustvarjalnega procesa, je

ob ustreznih oblikah in metodah dela izjemnega pomena ustvarjalno vzdusje, ki
temelji na spro§éeni vzajemni komunikaciji. Pri sumativnem likovnem vrednotenju
se komunikacija kaZe kot interakcijska zveza med uciteljem in ucenci.

Pri koncipiranju didakti¢ne komunikacije v fazi vrednotenja pri likovni vzgoji
se je smiselno opreti na komunikacijske modele, ki predstavljajo komunikacijsko
strukturo kot “splet vhodno — izhodnih povezav v komunikacijskem sistemu. Po
povezovalnih kanalih tefejo informacije v dolo¢eni smeri, z doloc¢eno funkcijo, s
¢imer dobivajo informacije dolo¢eno komunikacijsko funkcijo — funkcijo vhoda,
izhoda, kontrole, regulacije itd.” (KneZevi¢, 1981, str. 93). Ker je vsak didakti¢ni
proces determiniran intencionalno, lahko uporabimo za razumevanje komunika-
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cije Lasswelovo paradigmo, ki komunikacijski proces reducira na nekaj osnovnih
vpra$anj: kdo, kaj, po katerem kanalu, komu in s kakSnim u¢inkom (Bognar,
Matijevi¢, 1993, str. 254).

2. Komunikacijski procesi v fazi vrednotenja pri likovni vzgoji

V preudevanju izobraZevalno-vzgojne dejavnosti je vse bolj poudarjen interak-
cijsko-komunikacijski vidik, katerega vrednost je v tem, da daje pomembno vlogo
uditelju in uéencem (Bratani¢, 1990, str. 25). Ta pristop usmerja pozornost na
medosebni odnos, kar mora biti osnova in vsebina komunikacije tudi pri likovnem
vrednotenju. “Vsebina komuniciranja mora vsebovati intersubjektivni pomen, se
pravi biti relevantna tudi za uéence. V tem pogledu so enakovredni vsi interesi
udeleZencev, prednost enih ali drugih pa je moZna le na podlagi demokrati¢nega
konsensa.” (Strménik, 1999, str. 129)

Slika 1: Komunikacijska shema v fazi vrednotenja pri likovni vzgoji

POSLANO SPREJEMANJE
UCITELY SPOROCGILO SIGNALA UCENCI
NAMEN, MISEL, | sporotiLo »|  DEKODIRANJE,
KODIRANJE INTERPRETIRANJE
SPREJETO SKUPNI " SPREJETO
SPOROGILO KANAL ZNAKI KANAL SPOROCGILO
DEKODIRANJE, POVRATNA NAMEN, MISEL,
INTERPRETIRANJE | SPREJEMANIE INFORMACIA [ posiano KODIRANJE
SIGNALA SPOROCILO
MOTNJE
(MEHANICNE,
SEMANTICNE)

Utiteljeva vloga pri likovnem vrednotenju je, da inicira in vodi komunikacijsko
dejanje. Ko ucenci sporotilo sprejmejo, je komunikacijska zanka sklenjena. Spo-
rotila potekajo po komunikacijskih kanalih med poSiljatelji in prejemniki v obe
smeri (vloga utitelja in u¢encev se menja), komunikacija v komunikacijski zanki je
dvosmerna oziroma vzajemna. Sodelovanje med komunikacijskimi partnerji spod-
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buja le odkrito komunikacijsko vzdusje, posiljatelji in prejemniki se vedejo spon-
tano in se vZivljajo v sogovornika (empatija). Takien medosebni odnos predstavlja
tisti mikroelement vzgojnega dogajanja, od katerega je odvisna uspesnost vzgojne-
ga delovanja. Nadéin komunikacijske zanke v fazi vrednotenja pri likovni vzgoji je
predstavljen na sliki.

Ce na kratko analiziramo komunikacijsko shemo, vidimo, da po komunika-
cijskih kanalih med uéiteljem in uéenci v obeh smereh te¢ejo sporocila. Posiljatel;j
ima namen prenesti prejemniku neko misel (ki lahko vsebuje ¢ustva, predstave,
zaznave...). Poslano sporoéilo mora spremeniti v besede, ga izgovoriti (kodirati).
Ucenec mora ucitelja sliSati in razumeti, kar pa mu lahko oteZijo mehanicne in tudi
semantiéne motnje. Ce je uenec uéitelja slial in razumel, mora sporo¢ilo spreme-
niti v svoj jezik (dekodirati) in temu dati svoj pomen (interpretirati). Koliko se bo
sprejeto sporo&ilo ujemalo s poslanim, je odvisno od zaloge skupnih znakov, tako
imata ti sporotili dva avtorja: poSiljatelja in prejemnika sporo€ila. Povratna infor-
macija, ki poteka po enakem principu v obratni smeri, pove ucitelju, v kolik$ni meri
je bilo njegovo sporocilo razumljeno. Ta informacija je pri delu v 3oli izjemnega
pomena, saj je razumljivost uéiteljevih sporocil temeljni pogoj uspedne vzgoje in

" izobrazevanja, uspeS$nost komuniciranja pa ni povezana s poslanimi, temvec s

sprejetimi sporoéili.

2.1. Vrste sporocil v fazi vrednotenja

Sporocila so splet znakov, s pomo¢jo katerih se prenasa pomen med tistim, ki
sporotilo pofilja, in tistim, ki ga sprejema. Pri likovnem vrednotenju kot zakljucni
fazi ustvarjalnega procesa lahko re¢emo, da:

o vsebinski vidik sporo¢ila poudarja pozitivni pogled in pri¢akovanje dobrih
likovnih rezultatov. U€itelj se izogiba prezgodnjemu vrednotenju in si
prizadeva, da bi bili njegovi sklepi pozitivni in konstruktivni. Vsebinski
vidik predstavljajo likovna dela, ki so predmet vrednotenja, in likovni
kriteriji, ki so od primera do primera razliéni in vézani na likovno
podrodje, likovno nalogo, psihi¢ne likovne elemente, ustvarjalne znacil-
nosti posameznika, obvladovanje likovne tehnike ipd. Ustvarjalni del tega
vidika sporocanja zajema tudi jasen, nekompliciran govor in sprejemanje
morebitnih nepravilnosti in negotovosti ter pomanjkljivosti pri reSevanju
likovnih problemov;

O osebni vidik sporocila odseva optimisticnega, dovolj proznega in dovolj
strogega ter konstruktivnega ucitelja z bogatimi likovnimi izkuSnjami v
najsirSem pomenu besede;

0O odnosni vidik sporo¢anja zahteva taktnost in priznavanje kvalitetnih
likovnih reSitev. Ucitelj prisluhne in pokaZe zanimanje za likovno
napredovanje u€encev in ceni njihove uspehe. U¢encem daje podporo,
z njimi sodeluje, deli tveganje pri likovnih eksperimentih, se z njimi
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enakopravno pogovarja, razmiSlja o likovnih reSitvah, se ne drzi strogo
hierarhi¢énega reda in izpostavlja bolj simetri¢ne odnose;

o vplivni vidik sporodila pri likovnem vrednotenju spremlja zaupanje
med ucitelji in ucenci ter se kaZe v opogumljanju za nadaljnja likovna
raziskovanja. Nesankcioniranje spodletelih poskusov poglablja to zau-
panje in spodbuja ustvarjalno in ustrezno emocionalno vzdusje.

Enako pomembno kot sporo€ilo je tudi to, kako je sporocilo izgovorjeno, tako
tudi pri likovnem vrednotenju govorimo o verbalni in neverbalni komunikaciji, kjer
vsako izgovorjeno besedo spremlja mnozica neverbalnih znakov, ki dajo izgovorjeni
besedi smisel in mo¢ vplivanja. Iskren uditelj dosega kongruentno, usklajeno in
iskreno komuniciranje takrat, ko se povedano sporo€ilo ujema s tistim, kar sporoca
z neverbalnim vedenjem, in ko izgovorjena vsebina potrjuje uditeljev odnos do nje
in prejemnika sporocila.

Uspesnost interpersonalnega komuniciranja pri likovnem vrednotenju je od-
visna od medsebojne usklajenosti (kongruentnosti) verbalnih in neverbalnih spo-
ro€il. Ob kongruentnosti komunikacije pa je pomembna tudi razumljivost interper-
sonalnega komuniciranja, ki je temeljni pogoj uspe$ne vzgoje in izobraZevanja
nasploh.

2.2. Povratna informacija v komunikacijskem procesu pri likovnem vrednotenju

Povratne informacije lo¢imo glede na vsebino sporocila, glede na sogovornika,
glede na odnose med sogovorniki, glede na odnos do vsebine in glede na vpliv
sporodila na sogovornika. Komunikacijski partnerji lahko povratne informacije
med komunikacijo i§¢ejo, sprejemajo in dajejo. Povratna informacija je informacija
o utiteljevem delovanju in vplivanju na uéence, pa tudi informacija o entropiji.

Kot vsak uéni proces je tudi proces sumativnega vrednotenja pri likovni vzgoji
nenehno dajanje, sprejemanje in iskanje informacij med uéiteljem in ucenci. Pri
tem je treba vzpostaviti medosebno komuniciranje, kjer partnerjanenehno menjata
komunikacijski vlogi. Oba sta tako sporoc¢evalec in prejemnik sporo€il.

Ucitelj bi moral pri dajanju povratnih informacij uporabljati besede s pozitiv-
nim nabojem in se zavedati, da so vse besede vrednostno obarvane in imajo
evokativno moé&. Povratna informacija, ki je lahko preprost refleks ali zapleten
sistem gibov, obve$ca uditelja o tem, kakSen vpliv je imelo postavljanje osebnega
objektivnega mnenja (glede na dolodene kriterije vrednotenja) pri likovnem vred-
notenju na udence (vpliv in delovanje uéiteljevih sporocil), hkrati pa ga opozarja
na moZzne deformacije poslanih informacij. Glede na obliko komunikacijskih po-
vratnih informacij mora uitelj pri likovnem vrednotenju izbirati ¢im bolj$o. Ko-
munikacija pri likovnem vrednotenju mora biti dvostranski recipro¢ni proces, v
katerem uéiteljeva strokovna komunikacija spreminja ucencevo vedenje, spreje-
manje pozitivnih povratnih sporogil pa uditelja dodatno motivira za nadaljnje
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napore. Hkrati pa uciteljevo pozitivno pocutje povratno uginkuje na ucence tako,
da nastane nekakSen komunikacijski splet, mreZa. Uginki te mreZe pa zopet
delujejo sinergetsko drug na drugega (Tomi¢, 1999, str. 52).

2.3. Komunikacijski kanali in motnje v fazi vrednotenja pri likovni vzgoji

V komunikaciji je kanal sredstvo za prenos sporo¢il. Komuniciramo lahko z
besedami (kvaliteta glasu) in telesom (z drZo, s kretnjami in obrazno mimiko).
Besede sestavljajo le deléek tega, kar izrazamo kot ¢loveska bitja. V $oli sta
najpogosteje uporabljena vidni in slusni kanal, nekoliko manj kinesteti¢ni kanal,
pri nekaterih uénih predmetih ali vsebinah pa $e vonjalni in oku$alni kanal. Pri
likovni vzgoji je v fazi vrednotenja smiselno uporabiti tri kanale, saj ob vidnem in
slidnem narava predmeta, na primer pri kiparstvu, zahteva tudi kinesteti¢ni kanal.

Ne glede na koli¢ino kanalov se med komunikacijskimi partnerji pojavljajo tudi
motnje ali $umi; izgovorjeno je lahko slabo sli$ano ali napaéno razumljeno. Ce
komunikacijski partnerji na to niso dovolj pozorni, lahko nastajajo nesporazumi,
ki zmanjSajo ucinkovitost komunikacijskih procesov. To so omejevalni dejavniki
u¢inkovitega prenasanja in sprejemanja sporocil.

V fazi vrednotenja pri likovni vzgoji je torej nujno upostevati moznosti nastanka
moten;j. Na mehanske $ume ima uéitelj najmanj vpliva. Sume in hrup v razredu,
torej subjektivne mehanske motnje, lahko z ustrezno organizacijo uéno-vzgojnega
dela v fazi vrednotenja pri likovni vzgoji reducira na minimum, teZje pa vpliva na
hrup, ki prihaja od zunaj. Ob pojavu mehanskih motenj, ki bi lahko ogrozile
kvaliteto komunikacije v fazi vrednotenja (objava preko Solskega radia, prihod
deZurnega ucenca, hrup na hodniku ob odhodu iz 3ole...), mora uditelj ustrezno
reagirati in zagotoviti primerne pogoje. Psiholoske $ume lahko likovni pedagog
prepredi s kvalitetno zastavljenimi kriteriji in primerno miselno naravnanostjo ter
pri¢akovanyji, pri ¢emer uposteva vsakega uéenca posebej in vse hkrati. Semati¢nim
$umom se likovni pedagog izogne z jasnimi formulacijami in vsebino, ki jo sporoca
po vec kanalih (vidni, slini, tipni), sprejem sporodila pa preverja z vesmerno
komunikacijo in s povratnimi informacijami. Pri slednjem mora upoStevati koli¢ino
skupnih znakov, kar pomeni, da mora prilagoditi vsebino komunikacije razvojni
stopnji u¢encem.

2.4. Skupni znaki v komunikaciji pri likovnem vrednotenju

Skupni znaki, ki zagotavljajo uspe$no komunikacijo in medsebojno razume-
vanje ter sporazumevanje, so presek lastnih znakov in simbolov, s katerimi komu-
nikacijska partnerja aktualizirata enake pomene, torej se pomenski zalogi obeh
partnerjev vsaj delno prekrivata. Optimiranje medsebojnega sporazumevanja je
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pogojeno z vsaj minimalnim obsegom znanja o individualnih izkuSnjah partnerja
in predpostavlja empati¢ne spretnosti obeh komunikatorjev.

Utiteljevo sporodilo je pri sumativnem likovnem vrednotenju obiajno redun-
dantno, pri ¢emer mora uditelj poiskati tisto koli¢ino in vrsto znakov, ki bo u€encem
v najvedji mozni meri razumljiva. Povedano drugace: ucitelj mora strokovnost in
terminologijo pri didaktini komunikaciji v fazi vrednotenja pri likovni vzgoji
prilagoditi razvojni stopnji udencev, saj imajo uditelj in udenci razli¢ne zaloge
jezikovnih znakov (razliéni strokovni jezik, fraze...). Koli¢ino skupnih znakov,
predvsem pri vsebinskem vidiku sporodila (kriteriji vrednotenja), lahko uditelj
poveda z uporabo ve¢ komunikacijskih kanalov. U¢itelj ob verbalni komunikaciji
uporablja tudi neverbalno komunikacijo, uspeSnost in razumljivost komunikacije
pa naj sproti preverja s povratnimi informacijami, ki so lahko neverbalne in
verbalne.

3. Sklep

Vsebino didakti¢ne komunikacije med uditeljem in u€enci pri likovnem vred-
notenju predstavljajo kriteriji vrednotenja in njihova povezava z razstavljenimi
otro8kimi likovnimi deli. U¢itelj in uéenci se svobodno in izmenoma dopolnjujejo,
njihov poloZaj pa ostaja v funkciji vsebine komunikacije. U¢itelj spodbuja sodelo-
vanje, dopolnjevanje in komentiranje ob primerjavi likovnih del s kriteriji vredno-
tenja in aktivira uéence k lastni predstavitvi in analizi likovnih del glede na te
kriterije. S povratnimi informacijami tako ucitelj kot uéenci spremljajo razumljivost
sporo€il, saj se njihov poloZaj v procesu vrednotenja nenehno spreminja. PoloZaje
v komunikacijskem odnosu dolo¢a poznavanje vsebine komunikacije in stali§¢a
uciteljev in uéencev do te vsebine.

Sporotila (opisna in ne ocenjujoca) v fazi sumativnega vrednotenja pri likovni
vzgoji so usmerjena v likovni problem in njegovo reditev. Sporodila niso generali-
zirana, temvec¢ so od primera do primera razli¢na, so spontana in empati¢na. Uditel]
doseze sodelovalno, posteno in odkrito didaktiéno komunikacijo, ko se povedano
sporotilo ujema z njegovim neverbalnim vedenjem, izgovorjena vsebina pa naka-
Zuje njegov odnos do le-te in do ucencev. Uditelj tako dosega usklajeno, iskreno in
kongruentno komunikacijo.

Pri didakti¢ni komunikaciji v fazi vrednotenja aktivira uditelj vse komunika-
cijske kanale, tako da je sporoéilo, ki ga dobijo uéenci, ¢im bolj to¢no, povedano
podkrepi z gestami, mimiko in s povratno informacijo preverja uspesnost sporo¢an-
ja. Enako poc¢nejo uéenci. U¢itelj in u€enci se gibljejo med razstavljenimi likovnimi
deli, jih jemljejo v roke (kiparski izdelek) ali pokaZejo na detajl (slika, risba) ter
videno opisejo z besedami in primerjajo s predstavljenimi kriteriji. Ugenci podasi
prehajajo od emocionalnih reakcij na bolj racionalno analizo likovnih del, kjer so

Dr. MatjaZ Duh: Znadilnosti didaktiCne komunikacije v fazi vrednotenja pri likovni vzgoji 63

jim v pomo¢ ugitelj in jasno postavljeni kriteriji za vrednotenje. Skozi ustrezno
vodeno didakti¢no komunikacijo bodo uéenci znali rekonstruirati in opisati lastne
likovne postopke, pridobili pa bodo tudi izkusnjo, da je tudi pogovor o estetskih
fenomenih del delovnih procesov, ki ima legitimno mesto v procesu likovne vzgoje.

LITERATURA

1. Benikowski, B.: Unterrichtsstorungen und kommunikative Didaktik. Schneider-Verlag, Ho-
hengehren, 1995

2. Bognar, L., Matijevi¢, M.: Didaktika. Skolska knjiga, Zagreb, 1993.
. Brajia, P.: Pedagoika komunikologija. Glotta Nova, Ljubljana, 1993.

4. Bratani¢, M.: Mikropedagogija. Interakcijsko-komunikacijski aspekt odgoja. Skolska knjiga,
Zagreb, 1990.

5. Duh, M.: Problematika vrednotenja pri likovni vzgoji. V: Didakti¢ni in metodi¢ni vidiki
nadaljnjega razvoja izobraZevanja. Pedagoska fakulteta, Maribor, 1999.

6. Duh, M.: Vrednotenje kot didakti¢ni problem pri likovni vzgoji. Pedago$ka fakulteta, Mari-
bor, 2004.

7. Kirschemann, J., Otto, G.: Werten, Begutachten, Ermutigen. Kunst und Unterricht, Seelze,
1998,

8. Strménik, F.: Znagilnosti pouka. Sodobna pedagogika, st. 3/1999.
9. Tomi¢, A.: Izbrana poglavja iz didaktike. Filozofska fakulteta, Ljubljana, 1999.
10. Vreg, F.: Demokrati¢no komuniciranje. ZaloZba Obzorja, Maribor, 1990.

w

Dr. Matjaz Duh (1957), docent za likovno pedagogiko in didaktiko na Pedagoski fakultetiv Mariboru.
Naslov: Koro$ka 160, 2000 Maribor, SLO; Telefon: (+386) 02 229 36 93
E-mail: matjaz.duh@uni-mb.si



Dr. Olga Denac

TeZave vzgojiteljev pri uresniCevanju
kurikuluma za vrtce na podrocju glasbene vzgoje

Pregledni znanstveni ¢lanek
UDK 372.878
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POVZETEK —~ Problematika nacrtovanja glasbene
vzgoje je Se posebej aktualna ob uvedbi Kurikuluma
za vrtce (1999), ki prinasa novosti na sistemski in
vsebinski ravni. Zato je sistematicno spremljanje in
ugotavljanje kakovosti naértovanega in izvedbenega
kurikuluma nujen pogoj za uspesno naértovanje, iz-
vajanje in vrednotenje vzgojno-izobraZevalnega pro-
cesa glasbene vzgoje. V prispevku je predstavljenih
nekaj rezultatov prve faze raziskovalne studije, v ka-
tero smo vkljuéili 159 vzgojiteljev iz celotne Slovenije.
Namen raziskave je bil ugotoviti mnenja vzgojiteljev
o Kurikulumu za vrtce ter teZave, s katerimi se vzgo-
Jitelji sre¢ujejo pri uvajanju kurikuluma v neposred-
no prakso na podrocju glasbene vzgoje. Iz rezultatov
raziskave lahko ugotovimo, da se vzgojitelji pri uva-
Janju kurikuluma v neposredno prakso srecujejo s
teZavami pri nacrtovanju in vrednotenju splosnih in
konkretnih glasbenih ciljev ter glasbenih vsebin, ki jih
manyj strukturiran, odprt in fleksibilen Kurikulum za
vrice ne predpisuje.

1. Predstavitev problema

Author review
UDC 372.878

DESCRIPTORS: pre-school curriculum, music edu-
cation, planning the educational process

ABSTRACT - The problems of planning music educa-
tion have become of topical interest especially with the
introduction of the Pre-school Curriculum (1999) since
it has brought novelties both at the organic level as well
as in content. It is for this reason that systematic obser-

vation and verification of the quality of the planned and
performed curriculum is an indispensable precondition

Jor successful planning, execution, and evaluation of
the educational process in music education. The article
offers results of the first phase of a research project
including 159 preschoolteachers fromall over Slovenia.

The aim of the study was to assess their opinions about
the Pre-school Curriculum, and the problems they are
confronted with in its implementation into practice. The
research results show that introducing the curriculum
into teaching practice has caused teachers to have
difficulties in the planning and evaluation of general as
well as concrete musical objectives and subject matter,

which the rather less structured — open and flexible —
Pre-school Curriculum does not prescribe.

Kurikulum za vrtce, ki se je v letu 1999 postopoma zacel uvajati v slovenske

vrtce, predstavlja uradni, nacionalni dokument, ki ima svojo osnovo v analizah,
predlogih in re§itvah, ki so oblikovale koncept in sistem predSolske vzgoje v vrtcih
(Bela knjiga o vzgoji in izobraZevanju v Republiki Sloveniji, 1995, Zakon o vrtcih,
Solska zakonodaja I, 1996) ter v sprejetih nacelih in ciljih vsebinske prenove
celotnega sistema vzgoje in izobrazevanja (Izhodis¢a kurikularne prenove, Nacio-
nalni kurikularni svet, 1996). Kurikularna prenova oziroma uvedba Kurikuluma za
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vrice (1999) prinasa vrsto sprememb in novosti. Zato je sistematiéno spremljanje
in ugotavljanje kakovosti na¢rtovanega in izvedbenega kurikuluma nujen pogoj za
uspesno nacrtovanje, izvajanje in vrednotenje vzgojno-izobraZevalnega procesa na
razli¢nih podro¢jih dejavnosti. Vzgojno-izobraZevalne dejavnosti vrtca so v prvem
delu kurikuluma opredeljene s teoretskimi izhodiséi, cilji in naceli, v drugem delu
paso za prvo in drugo starostno obdobje opredeljeni globalni cilji in cilji ter primeri
dejavnostizarazli¢na podrodja dejavnosti (gibanje, jezik, umetnost, druzba, narava,
matematika). Podrodje glasbene vzgoje je sestavni del podro&ja dejavnosti umetnost,
kamor sodijo Se likovna, plesna, avdio-vizualna in dramska dejavnost. Za vse umet-
niSke zvrsti so v kurikulumu navedeni skupni globalni cilji in cilji ter primeri dejavnosti
za otroke stare, od 1. do 6. leta starosti, posebej so navedeni tudi $e primeri dejavnosti
po posameznih umetniSkih zvrsteh od 1. do 3. in od 3. do 6. leta starosti.

Omenimo samo nekatere smernice, ki so izpostavljene v okviru temeljnih nacel,
zapisanih v Kurikulumu za vrtce (1999, str. 11-17):

0 Odprto oblikovan kurikulum za uveljavljanje razli¢nih posebnosti okolja,
otrok in starSev ter za uveljavljanje avtonomnosti vrtca, vzgojiteljev in
drugih strokovnih sodelavcev.

o Kurikulum, ki na naértovani in izvedbeni ravni uposteva integracijo
razlinih podrocij dejavnosti (medpredmetne povezave) in pri tem
razli¢nih vidikov otrokovega razvoja in uéenja.

0 Uporaba razvojno-procesnega in ciljnega pristopa pri nacrtovanju vzgoj-
no-izobraZevalnega procesa (cilj uéenja v predSolski dobi je sam proces
ucenja, katerega cilji niso pravilni ali nepravilni odgovori, temve¢ spod-
bujanje otrokovih lastnih strategij dojemanja, izraZanja, razmisljanja itn.,
ki so zanj znacilne v posameznem razvojnem obdobju).

O Stalno strokovno spopolnjevanje vodstvenih ter strokovnih delavcev v
vrtcu.

O Vrednotenje naértovanja posameznih podrodij dejavnosti, vsebin in
metod dela.

Oblikovanje okvirnega nacionalnega Kurikuluma za vrtce pomeni torej ve&jo
stopnjo avtonomije vrtca in vzgojitelja. Upostevanje nacel in ciljev oziroma teoret-
skih osnov kurikuluma, ki jih mora vzgojitelj razumeti in jih znati uporabiti pri
nacrtovanju neposrednega vzgojno-izobraZevalnega procesa, zahteva strokovno
usposobljene izvajalce. Krofli¢ (2002, str. 205) opozarja, “da lahko zaradi vsebinske
in ciljne odprtosti procesno-razvojni model predSolskega kurikuluma kaj hitro
postane poligon za opravi¢evanje nekonsistentne, slabo premisljene in nacrtovane
vzgojne prakse.”

Katere so torej poti za ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti predSolske vzgoje
na vi§ji ravni?

Marjanoviceva in sod. (2002, str. 12), ki se ukvarjajo s problemom kakovosti v
vrtcih, menijo, da moramo iskati lastne poti in pristope za ugotavljanje in zagotav-
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ljanje kakovosti predsolske vzgoje. Govorijo o treh ravneh kakovosti, ki naj bi
pomenile izhodis¢e za evalvacijo dela v vrtcu:

O strukturna raven, ki vkljuéuje podrodje organizacije dela in Zivljenja v
vrtcu, prostor in material,

O posredna raven, ki se nanaSa na sodelovanje med zaposlenimi, z
drugimi vrtci in institucijami, profesionalni razvoj in zadovoljstvo
zaposlenih in

O procesna raven, ki vkljuuje podroja naértovanje kurikuluma, iz-
vajanje kurikuluma, rutinske dejavnosti in podrocje otrok v procesu
izvajanja kurikuluma. :

Turnskova (2002, str. 84) v raziskavi, v kateri je osvetlila nekatera stali$¢a in poglede
vzgojiteljev na novi predsolski kurikulum, ugotavlja, da med prednostne naloge, ki bi
najbolj prispevale k izboljsanju kakovosti vzgojnega dela v vrtcu, vzgojitelji ne uvrscajo
sprememb, ki so vezane na njihovo neposredno delo — na¢in nacrtovanja in izvajanja
vzgojno-izobrazevalnega procesa. Torej vzgojitelji ne posvecajo posebne pozornosti
pomenu spremljanja kakovosti kurikuluma na procesni ravni.

Zavedati se moramo, da na mnoga vpra$anja uvajanja kurikuluma v neposred-
no prakso lahko odgovorimo le z poglobljenimi kvalitativnimi raziskavami. Kljub
temu, da je bilo izvedenih Ze nekaj raziskav neposredno vezanih na uresnievanje
Kurikuluma za vrice, raziskave na podro&ju umetnosti, ki bi obravnavala problem
razumevanja in interpretacije relativno splo$nih nacel in ciljev Kurikuluma za vrtce
pri posameznih umetnostnih podrodjih, v slovenskem prostoru $e ni bilo.

Na osnovi podane problematike smo na Pedagogki fakulteti Univerze v Mari-
boru na oddelku Predsolska vzgoja izvedli raziskovalno Studijo z naslovom Vpliv
kurikuluma na vzgojno-izobraZevalni proces v vrtcih pri umetnostnih podrocjih.
Zaradi obseZnosti raziskave se bomo v pricujolem prispevku omejili samo na
nekatera raziskovalna vpraSanja, ki obravnavajo nacrtovanje kurikuluma na po-
drodju glasbene vzgoje.

2. Metodologija

2.1. Cilji in namen raziskave

Namen raziskave je bil ugotoviti: mnenja vzgojiteljev o Kurikulumu za vrtce;
tezave, s katerimi se srecujejo vzgojitelji pri uvajanju kurikuluma v neposredno
prakso na podrodju glasbene vzgoje, ter mnenja vzgojiteljev o ustreznosti strokov-
nega spopolnjevanja na podrocju glasbene vzgoje.
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Zastavili smo si naslednja raziskovalna vprasanja:

o Ali je po mnenju vzgojiteljev obstojeca delitev podrocij dejavnosti v
Kurikulumu za vrtce ustrezna?

o Katere so dobre oziroma slabe strani Kurikuluma za vrtce na podrocju
glasbene vzgoje?

0 Nadrtovanje katerih didakti¢nih prvin povzroda vzgojiteliem najved
tezav?

o Kako pogosto se vzgojitelji pri vrednotenju vzgojno-izobraZevalnega
procesa glasbene vzgoje srecujejo s tezavami?

o Ali bivzgojitelje moZnost uporabe Ze oblikovanih splosnih in konkret-
nih ciljev glasbene vzgoje omejevala pri izvajanju vzgojno-izobraZeval-
nega procesa?

O Katerega modela naértovanja se vzgojitelji najpogosteje posluZujejo
pri naértovanju glasbene vzgoje?

o Kako vzgojitelji ocenjujejo strokovno spopolnjevanje na podrocju
glasbene vzgoje?

o Kajvzgojitelji predlagajo za izboljSanje strokovnega spopolnjevanja na
podrodju glasbene vzgoje?

2.2. Raziskovalna metoda

Osnovni raziskovalni metodi sta bili deskriptivna in kavzalna-neeksperimental-
na metoda empiri¢nega pedagoskega raziskovanja.

2.3. Spremenljivke

V raziskavi smo uporabili naslednje neodvisne spremenljivke: status vrtca
(vrtec kot samostojna enota, vrtec pri osnovni $oli), vzgojiteljeva izobrazba, naziv,
delovna doba in starostna skupina otrok. Statisticno pomembne razlike so se
pokazale samo v nekaterih zajetih odvisnih spremenljivkah glede na zastavljene
neodvisne spremenljivke.

2.4. Osnovna populacija in vzorec

Osnovno populacijo predstavljajo vzgojitelji v vrtcih iz celotne Slovenije oziro-
ma iz osmih organizacijskih enot (Celje, Koper, Kranj, Ljubljana, Maribor, Murska
Sobota, Nova Gorica, Novo mesto), ki so v letu 2004 izvajali vzgojno-izobraZzevalni
proces v vrtcih v razli¢nih starostnih skupinah (od 1. do 6. leta starosti).

V vzorec za raziskavo smo slucajno izbrali 36 vrtcev, v katere smo poslali 180
anketnih vpragalnikov. Za sodelovanje v raziskavi se je odlo¢ilo 159 vzgojiteljev.
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Najvec vzgojiteljev, vkljuenih v raziskavo, ima srednje$olsko izobrazbo (61,6%),
naziv mentor (50,9%), delovno dobo ve€ kot 20 let (62,3%) in opravlja dela in
naloge v drugem starostnem obdobju — od 3. do 6. leta starosti (65,4%).
2.5. Postopki obdelave podatkov

Pri obdelavi podatkov smo uporabili frekvenéne distribucije spremenljivk
(f, %), ranZirne vrste spremenljivk po povpre¢nih rangih (R), x>-preizkus (Pear-

sonov y2-preizkus) oziroma v primerih ve&jega $tevila (nad 20%) nizkih teoretiénih
frekvenc Kullbackov preizkus.

3. Rezultati in interpretacija

3.1. Mnenja vzgojiteljev o Kurikulumu za vrtce

Tabela 1: Mnenje vzgojiteljev o ustreznosti obstojece delitve podrocij dejavnosti v

Kurikulumu za vrtce
Odgovori f f%
Ne vem 9 5,7
Ne 6 38
Da 144 90,6
Skupaj 159 100,0

Vecdina vzgojiteljev (90,6%) meni, da je obstojeca delitev podrocij dejavnosti v
Kurikulumu za vrtce ustrezna. Glede izraZzanja mnenj vzgojiteljev o dobrih in slabih
straneh Kurikuluma za vrtce velja omeniti, da je najvec vzgojiteljev (55,4%) podalo
oceno samo o slabih straneh kurikuluma, manj vzgojiteljev (26,4%) samo o dobrih
straneh kurikuluma, najmanj vzgojiteljev (18,2%) pa je hkrati podalo oceno o
dobrih in slabih straneh kurikuluma.

Mnenja vzgojiteljev, ki se nanasajo na oceno dobrih strani Kurikuluma za vrtce
na podroéju glasbene vzgoje, lahko strnemo v naslednje odgovore: cilji in primep
dejavnosti so pregledni; primeri dejavnosti so pestri in raznoliki in dopuééa.]o
ustvarjalnost otrok; otrok ima moZnost aktivno sodelovati in izraZati svoja obcutja;
vloga odraslih je dobro opisana.
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Slabe strani Kurikuluma za vrtce na podrodju glasbene VZgoje pa so vzgojitelji
utemeljili z naslednjimi odgovori: cilji so presplosni in preobsirni, konkretnih ciljev
za podrocje glasbene vzgoje je premalo oziroma jih ni; za vse umetniske zvrsti in
za obe starostni obdobji so cilji zdruZeni in preobgirni, zato je veckrat pozornost
osredotocena na tisto umetniSko zvrst, do katere ima vzgojitelj lasten interes;
premalo je primerov dejavnosti za prvo starostno obdobje; kurikulum je preved
suhoparen in skop glede izbire glasbenih vsebin, zato bi potrebovali dodatno
literaturo.

Ce analiziramo mnenja o slabih straneh kurikuluma, ki jih je zapisala ve&ina
vzgojiteljev, lahko ugotovimo, da vzgojitelji v kurikulumu pogre3ajo zapisane splosne
in konkretne predmetne cilje in vsebine, ki jih vsebinsko in metodi¢no manj strukturi-
ran pacionalni Kurikulum za vrtce ne predpisuje.

3.2. TeZave, s katerimi se srecujejo vzgojitelji pri
uvajanju kurikuluma v neposredno prakso

Tabela 2: Tezave pri naértovanju posameznih didakti&nih prvin

Didakti¢ne prvine f %
Splosni cilji 42 26,4
Konkretni cilji 64 40,3
Vsebine 23 14,5
Metode 6 38
Oblike 6 38
Sredstva 4 2,5
Postopek 3 1,9
B Drugo 3 1,9
Brez odgovora 8 5,0
Skupaj 159 1000 |

Vzgojitelji se srecujejo z najved tezavami prina¢rtovanju konkretnih ciljev glasbene
vzgoje (40,3%), pri nacrtovanju splognih ciljev glasbene vzgoje (26,4%) in pri naérto-
vanju glasbenihvsebin (14,5%). Z najmanj teZavami se sre€ujejo pri naértovanju metod
(3,8%), oblik (3,8%) ter sredstev dela (2,5%) in metodi¢nega postopka (1,9%).

Ceprav si vzgojitelji pri oblikovanju konkretnejsih glasbenih ciljev lahko poma-
gajo z navedenimi primeri glasbenih dejavnosti, ki so zapisani v Kurikulumu za
vrtce, pa vzroke za teZave pri oblikovanju konkretnih in splo$nih glasbenih ciljev
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ter vsebin lahko pripisujemo razliénim dejavnikom, na primer nacinu ze_lpisa cilje\{
v Kurikulumu za vrtce, kjer so za vse umetniske zvrsti hkrati na.vede.m lc? skupn_l
globalni cilji in cilji, za posamezne umetniske zvrst? pa samo primeri dejavnosti,
pomanjkljiva strokovna didakti¢na znanja vzgojiteljev, nesistemati¢no strokovno
spopolnjevanje vzgojiteljev pri uvajanju kurikuluma v neposredno prakso na po-
drodju glasbene vzgoje.

Tabela 3: Pogostost tezav pri vrednotenju ciljev

Pogostost ‘ f f%
Nikoli 29 18,2
Véasih 122 76,7 ‘

Pogosto 6 3,8
Zelo pogosto 2 1,3
Skupaj 159 1000 |

Najvet vzgojiteljev (76,7%) ima v&asih tezave pri vrednotenju doseiepih ciljev
glasbene vzgoje. Svoje teZave so utemeljili z naslednjimi odgovori: tezko je preso-
diti, ali je doloéen cilj doseZen ali ne; premalo znanja o vrednotenju; presploSni 01.1]1
v kurikulumu; pomanjkanje literature o vrednotenju na podrodju glasbene vzgoje.

Tabela 4: Mnenja vzgojiteljev o omejevanju izvajanja nekaterih dejavnosti v primeru
momosti uporabe e oblikovanih splo$nih in konkretnih ciljev glasbene

vzgoje
| Zelobime | Delno bime Ne bi mr Ne morem
Dejavnosti omejevali omejevali omejevali presoditi
flm | 5| flm| 5|
Svoboda in ustvarjalnost 10 6,3 56 35,2 85 535 8 5.0

izvajanja vzgojno-izob. procesa

S

Otrokove individualne potrebe 2 | 164 | 69 | 434 | 52 | 327 | 12 75

in interesi

Soodlocanje otrok v vzgojno-

. 22 | 138 | 75 | 472 | 47 | 296 15 9,4
izob. procesu

13 8,2 54 | 340 | 62 | 390 | 30 | 189

Afektivna udinkovitost vzgojno-
izob. procesa

Razvoj otrokovih ustvarjalnih 17 10,7 53 333 7 447 18 11,3

sposobnosti
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Evalvacija je bistvenega pomena za izbolj$anje kakovosti dela kakor tudi za
spremljanje razvoja otroka. Tezave pri vrednotenju doseZenih ciljev izhajajo iz
teZav, s katerimi se vzgojitelji srecujejo prioblikovanju konkretnih in splosnih ciljev
glasbene vzgoje, saj je uspesnost vrednotenja ciljev vzgojno-izobrazevalnega pro-
cesa odvisna tudi od sistemati¢no nac¢rtovanih ciljev.

Vecina vzgojiteljev meni, da jih Ze oblikovani splo$ni in konkretni cilji glasbene
vzgoje ne bi omejevali pri svobodi in ustvarjalnosti izvajanja vzgojno-izobraZeval-
nega procesa (53,5%), pri afektivni u¢inkovitosti vzgojno-izobraZevalnega procesa
(39%) in pri razvoju otrokovih ustvarjalnih sposobnosti (44,7%), delno pa bi jih
omejevali pri zadovoljitvi otrokovih individualnih potreb in interesov (43,4%) ter
pri soodlo¢anju otrok v vzgojno-izobrazevalnem procesu (47,2%).

Ce izhajamo iz mnenj vzgojiteljev in iz omenjenih tezav, s katerimi se vzgojitelji
sreujejo pri oblikovanju in vrednotenju ciljev, bi torej moZnost uporabe Ze obliko-
vanih splo$nih in konkretnih ciljev glasbene vzgoje pomenila vzgojitelju samo
dodatno pomo¢ pri nadrtovanju in izvajanju vzgojno-izobraZevalnega procesa glas-
bene vzgoje.

Tabela 5: Modeli nacrtovanja, ki se jih posluzujejo vzgojitelji

Rang Modeli R
1 Procesno-razvojni 1,861
2 Uéno-ciljni 2,000
3 Ué¢no-snovni 2,109

Pri neposrednem nadrtovanju glasbenih dejavnosti se vzgojitelji najpogosteje
posluZujejo procesno-razvojnega modela, temu sledi uéno-ciljni model, najmanj pa
se posluZujejo uéno-snovnega modela naértovanja.

Vzgojitelji so torej dobro seznanjeni z naelom razvojno-procesnega pristopa,
ki naj bi ga upostevali tudi pri na¢rtovanju in izvajanju vzgojno-izobraZevalnega
procesa glasbene vzgoje.

Obstajajo statistiéno pomembne razlike v pogostosti teZav, s katerimi se srecu-
jejo vzgaijitelji pri uvajanju kurikuluma v neposredno prakso glede na status, naziv
in stopnjo izobrazbe:

O vzgojitelji, ki izvajajo vzgojno-izobraZevalni proces v vrtcih pri osnovni
Soli, imajo ve¢ tezav pri nacrtovanju konkretnih in splognih ciljev
glasbene vzgoje kot vzgojitelji, ki delajo v vrtcih kot samostojnih
enotah (% = 15,666, P = 0,028);
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o vzgojitelji, ki imajo naziv mentor, se pogosteje srecujejo s teZavami pri
nacrtovanju konkretnih in splo$nih ciljev glasbene vzgoje kot vzgojitel-
ji, ki imajo naziv svetovalec oziroma svetnik (x> = 24,874, P = 0,036);

o veC vzgojiteljev, ki izvajajo vzgojno-izobrazevalni proces v vrtcih kot
samostojnih enotah, meni, dajih Ze oblikovani splo$ni in konkretni cilji
glasbene vzgoje ne bi omejevali pri afektivni u€inkovitosti vzgojnega
procesa (x> = 7,835, P = 0,050) in pri razvoju otrokovih ustvarjalnih
sposobnosti (x> = 10,606, P = 0,014);

0 vzgojitelji, ki izvajajo vzgojno-izobraZevalni proces v vrtcih pri osnovni
Soli, pogosteje uporabljajo uéno-snovni model nacrtovanja kot vzgojitelji, ki
delajo v vrtcih kot samostojnih enotah (x2 = 18,434, P = 0,000);

0 vzgojitelji, ki izvajajo vzgojno-izobraZevalni proces v vrtcih kot samostoj-
nih enotah, pogosteje uporabljajo procesno-razvojni model na¢rtovanjakot
vzgojitelji, ki delajo v vrtcih pri osnovni Soli (* = 8,298, P = 0,016);

o vzgojitelji z vi§jo stopnjo izobrazbe pogosteje uporabljajo procesno-
razvojni model nacrtovanja kot vzgojitelji s srednjo stopnjo izobrazbe
(¢ = 9,975, P = 0,041).

Ob pregledu statisticno pomembnih razlik lahko ugotovimo, da je v vrtcih, ki
delujejo pri osnovnih Solah, u¢no-snovni model na¢rtovanja Se vedno velikokrat
izhodi$¢e za nacrtovanje vzgojno-izobraZevalnega procesa in da se vzgojitelji v
omenjenih vrtcih pogosteje sreCujejo s teZavami pri nacrtovanju konkretnih in
splosnih ciljev glasbene vzgoje kot vzgojitelji, ki delujejo v vrtcih kot samostojnih
enotah. Iz navedenega lahko sklepamo, da so vzgojitelji, ki opravljajo delo v vrtcih
pri osnovni Soli, v manj$i meri aktivno sodelovali v procesu uvajanja Kurikuluma
za vrtce kot vzgojitelji, ki opravljajo delo v vrtcih kot samostojnih enotah.

3.3. Strokovno spopolnjevanje vzgojiteljev na podrocju glasbene vzgoje

Najved vzgojiteljev (40,3%) meni, da je strokovno spopolnjevanje na podrodju
glasbene vzgoje manj ustrezno.

Tabela 6: Ocenitev strokovnega spopolnjevanja

Ocene f f%
Neustrezno 30 18,9
Manj ustrezno 64 40,3
Ustrezno 38 239
Zelo ustrezno 27 17,0
Skupaj 159 100,0
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Za izboljSanje strokovnega spopolnjevanja na podro&ju glasbene vzgoje so’
vzgojitelji predlagali naslednje dejavnosti oziroma vsebine izobraZevanja: glasbene
delavnice; sre€anja z glasbenimi strokovnjaki; seminarje, kjer bi si vzgojitelji lahko
izmenjavali izku$nje v zvezi z naértovanjem, izvajanjem in vrednotenjem vzgojno-
izobraZevalnega procesa glasbene vzgoje; na¢rtovanje glasbenih dejavnosti, splo-
$nih in konkretnih ciljev in glasbenih vsebin; vrednotenje vzgojno-izobraZevalnega
procesa; nacrtovanje procesnih ciljev; izobraZevanje vzgojiteljev za vodenje glasbe-
nih interesnih dejavnosti; glasbene vsebine za prvo starostno obdobje.

Iz predlogov vzgojiteljev lahko vidimo, da so vzgojitelji za izobraZevanje pre-
dlagali najve¢ vsebin s podrodja nadrtovanja, kar potrjuje dejstvo, da je strokovno
spopolnjevanje vzgojiteljev s tematiko razumevanja teoreti¢nih osnov kurikuluma
in uporabo le-teh v procesu operativnega naértovanja, $e vedno aktualno.

4. Sklep

Iz rezultatov raziskave lahko sklepamo, da so vzgojitelji seznanjeni s temeljnimi
naceli in cilji, zapisanimi v Kurikulumu za vrtce. Kljub temu, da veéina vzgojiteljev
meni, da je obstojeca delitev podrogij dejavnosti v Kurikulumu za vrtce ustrezna,
nas mnenja vzgojiteljev o slabih straneh Kurikuluma za vrtce in teZave, s katerimi
se srecujejo pri uvajanju kurikuluma v neposredno pedagosko prakso, opozarjajo
na sistematicen pristop k omenjeni problematiki.

Ceprav se moramo strinjati z dejstvom, da naj bo sodobni predsolski kurikulum
odprt in fleksibilen, to pomeni, da naj vkljuduje “predvsem temeljna nadela in
zazelene cilje predSolske vzgoje, ne pa predpisanih konkretnih (operativnih) ciljev,
metod in vsebin dejavnosti” (Batisti¢, 2002, str. 32), pa ne smemo pozabiti na
tezave, s katerimi se vzgojitelji sre€ujejo pri naértovanju in vrednotenju ciljev
glasbene vzgoje. Navedimo samo en primer. V Kurikulumu za vrtce zapisani skupni
globalni cilji in cilji za podrocje umetnosti naj bi pomenili izhodi§¢e za nadrtovanje
splosnih in konkretnih ciljev glasbene vzgoje, ki jih oblikuje vzgojitelj. Samoumevno
je, da morajo biti navedene ravni ciljev v medsebojnem odnosu. V veliko primerih
pa predstavlja dedukcijski odnos med globalnimi cilji, cilji in predmetnimi cilji,
oblikovanimi na konkretnejsi ravni, le verbalno prilagoditev, na primer globalnemu
cilju iz kurikuluma je brez kavzalnega odnosa podan podroéni cilj, ki mu lahko prav
tako brez logi¢nega odnosa sledi konkretni predmetni cilj. Ze razumevanje omen-
jene problematike zahteva od vzgojitelja dolodena splo$na in strokovna didakti¢na
znanja. Za uspeh vpeljevanja novosti v pedagosko prakso torej ni dovolj samo
poudarjanje spremenjene vloge vzgojitelja (strokovna avtonomija in strokovna
odgovornost), ki se jo velikokrat izpostavlja v teoriji in praksi uvajanja Kurikuluma
za vrtce. Treba je storiti $e kaj ved.
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Ker man;j strukturiran in odprt Kurikulum za vrtce ne predpisuje kgvnkretnilg
ciljev in vsebin, bi morali o didakti¢nih priporo¢ilih za posamezne umetniske zvrsti
razmi$ljati tudi na predSolski stopnji. S primeri zapisov predmetno o_predel_]emh
ciljev in dejavnosti ter drugih didakticnih prvin (vsebine, metode...), bi seveda, 9b
upostevanju temeljnih usmeritev kurikuluma, vplivali na kvalitetnej$e na¢rtovanje,
izvajanje in vrednotenje vzgojno-izobrazevalnega procesa.

“Uspeh kurikularne prenove je v temelju tudi odvisen od ravnateljeve qziroma
vzgojiteljeve sprejetosti osnovne filozofije prenove, ki ne bo samo na ravni sezna-
nitve s teorijo, temve¢ da jo bodo vzgojitelji vgrajevali v svoje razmisljanje, nacrto-

vanje in izvajanje vzgojno-izobraZevalnega procesa.” (Krofli¢, 2002, str. 13) Zato

je treba kontinuirano skrbeti za profesionalni razvoj vzgojiteljev in vodstvenih
delavcev vrtca ter pri analizi naCrtovanega in izvedbenega kurikuluma — poleg
mnenj kurikularnih teoretikov in strokovnjakov iz prakse — v vedji meri upostevati
tudi mnenja predmetnih strokovnjakov, ki lahko v procesu vrednotenja dela v vrtcu
prav tako vplivajo na kakovost pred$olske vzgoje.
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Otroci, starsi in knjiZnica v vrtcu

Pregledni znanstveni élanek
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DESKRIPTORII: okolje, vrtec, starsi, predsolsii otrok,
knjidnica v vrtcu, kolicina in izbira knjig za branje,
Pogostnost obiskovanja knjiznice v vrtcu, bralna pisme-
nost

POVZETEK ~ Prispevek govori o vedno aktualnem
vprasanju povezanosti med otroki, starsi in vricem na
podroju spodbujanja razvoja pozitivnega odnosado
knjig in s tem razvijanja braine Dpismenosti predsol-
skih otrok. Predstavijena je knjiZnica v vrtcu, ki Ze
vrsto let deluje v vricu Tezno v Mariboru, ter ugoto-
vilve, povezane z vprasanji o kolicini in izboru *mjig
ter obisku knjiznice v vricu.

1. Uvod

Author review
UDC 027.8:371.64

DESCRIPTORS: environment, kindergarten, pre-
school child, kindergarten library, amount and choice
of books, frequency of attendance in the kindergarten
library

ABSTRACT - The article talks about the topical
issue of the role parents and the Kindergarten should
Play in helping children to develop a positive attitude
toward books and their literacy. It presents such a
library that was opened some years ago in the Tezno
kindergarten in Maribor and the findings about the
quantity, selection, and kindergarten library visits is-
sues.

Z Belo knjigo (Krek, 1995) smo tudi v nago pedagosko teorijo in prakso vnesli
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ter_n{in kurikulum/kurikul. Po tem dokumentu je pojmovanje predSolskega kuriku-
la izjemno $iroko, saj zajema vse dejavnosti, interakcije, izkusnje in ucenje, ki so
predSolskemu otroku na voljo v vrtcu. Kljub svoji odprtosti in Sirokosti (morda pa
prav zaradi tega) je kurikulum v nase vrtce vnesel veliko nemira in iskanja novega.

Navedene spremembe so sovpadale z drugimi, mnogo $ir§imi dru¥benimi pojavi,
povezanimi tudi z demografskimi problemi zahodnih civilizacij (zmanjSevanje rojstev)
In posledi¢no tudi z zmanjSevanjem tevila vkljucenih otrok v vrtce. Tako so se vrtci
znasli v vrtincu sprememb. Treba je bilo resevati probleme na ved ravneh hkrati, iskati
nove reSitve in obenem skrbeti za nemoteno vsakdanje delo.

2. Teoreti¢na izhodi$ca

Pri preudevanju kurikula so mnogi avtorji (Bronfenbrenner, 1985; Kessler,
1992; Katz, McClellan, 1999) poudarili pomen konteksta, v katerem se uresni¢uje
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kurikul. Pri tem so opozorili na mnoZico dejavnikov, ki vklju¢ujejo SirSe druzbeno
okolje, vrtec, $olo in druZino. Bronfenbrenner (1985) v zvezi s tem govori o
ekolotkem modelu, ki ga predstavlja v koncentri¢nih krogih. Prvi, ki ga poimenuje
mikrosistem, vkljuéuje poleg otroka §e druZino, vrtec, Solo, cerkev in medsebojne
odnose med otrokom in njegovim neposrednim okoljem (druZina, vrtec, $ola idr.).
Pri tem ima pomembno vlogo velikost hie, v kateri otrok biva, opremljenost vrtca,
ki ga otrok obiskuje, in §tevilo knjig, kijih imajo v vrtcu (Vasta, Haith, Miller, 1998).
V nadaljevanju Bronfenbrenner (1985) govori o mezosistemu, ki ga identificira kot
niz medsebojnih odnosov med dejavniki mikrosistema. Gre za mreZni sistem, ki
vkljuéuje medsebojne odnose med star$i in vzgojitelji, med brati in sestrami v
druini in prijatelji iz sosedstva. Naslednji koncentri¢ni krog, ki sledi, je ekosistem.
Gre za splet medsebojnega vplivanja tistih dejavnikov na razvoj otroka, ki sicer niso
v medsebojnem odnosu z njim. V tem primeru gre predvsem za vplive lokalne
oblasti, ki odlo¢a o pladah vzgojiteljev, o materialnih pogojih za delovanje vrtcev,
kamor lahko vkljuéimo tudi denar za nakup igra¢, knjig in drugih potrebnih
sredstev. Zadnji, Setrti koncentri¢ni krog, poimenovan makrosistem, Bronfenbren-
ner opredeljuje kot sistem, ki vkljuduje kulturo in subkulturo, v kateri otrok Zivi.
Le-ta vpliva na otroka preko prepri¢anj, mnenyj, stali$¢, vrednot in tradicije.

Na temelju spoznanj o pomenu zgodnjega socialnega razvoja, na katerega
opozarja tudi navedeni ekoloski model razvoja, ugotavljamo, da je skrajni &as, da
se tradicionalna abeceda vzgojnega diskurza razsiri z branja, pisanja in ratunanja
tudi na podro&je vzpostavljanja odnosov. Gre za oblikovanje odnosov na razli¢nih
ravneh: do sebe, do drugih, do predmetov. Strokovnjaki (Bronfenbrenner, 1985;
Goleman, 1997) ugotavljajo, da otroci nove dobe veino ¢asa preZivijo v vrtcih in
%olah, zato bi le-te morale prevzeti novo vlogo v Zivljenju otrok in njihovih starsev.

Pomembno vlogo pri tem ima spodbudno okolje, ne le znotraj igralnice in v
kotickih, temved SirSe v vrtcu. .

V predolski pedagogiki Reggia Emilia neposredno okolje poimenuje kar
“tretji vzgojitelj”, saj naj bi nudil itevilne ugodne okolis¢ine za dejavnosti in uéenje.
Te prebujajo v otroku radovednost in notranjo motivacijo (Krofli¢, 2002).

Seveda pa zgolj prijazno okolje ni dovolj, pomembno je, da se otrokom v
takinem okolju omogo&ajo priloznosti za pridobivanje novih znanj, novih spoznanj
o sebi in 0 druzbi ter da ob tem razvija svoje socialne spretnosti. Pomembno vlogo

pri tem ima lahko tudi knjiZnica, ki deluje znotraj vrtca. V tem primeru gre
- pravzaprav za knjiZnico, ki ni &isto prava knjiZnica, saj v njej ne delujejo profesio-
nalni knjiZni¢arji, temve& vzgojiteljice in vzgojitelji.

O pomenu zgodnjega uvajanja otrok v svet knjig govorijo ugotovitve razli¢nih
strokovnjakov. Tako Haramija (2000a) meni, da je pri otroku treba najprej zbuditi
interes po branju, da bi ga lahko kasneje razvil v potrebo po branju, in nadaljuje,
da so otroci po naravi radovedni. Njihovo radovednost in Zeljo po znanju pa lahko
uporabimo v prid razvijanja posluialske in bralne spretnosti. Podobno razmislja
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tudi Bucikova (2003, str. 113-114) in dodaja, da “Ce Zelimo, da se bo otrok razvil v
zavzetega bralca, moramo spodbujati interes za branje in pozitiven odnos do knjige
?e zgodaj v predolskem obdobju”. V vlogi spodbujevalca se najprej znajdejo starsi
in drugi oZji druZinski ¢lani (npr. starejsi bratje ali sestre). Otroka je torej treba
¢imprej zaeti navajati na knjige, seveda pa je pri tem treba imeti pred o€mi vedno
dolocen cilj, ki ga s pomocjo knjig Zelimo doseci. Predvsem gre za to, da posku$amo
s knjigo pri otroku vzbuditi interes za knjige in branje, spodbuditi pozitiven odnos
do branja, mnogi ambiciozni star§i pa si poleg vsega tega Zelijo Se ¢imprej$njih
bralnih aktivnosti in tudi bralnih doseZkov pri svojem otroku. V zvezi s tem
Knafli¢eva ugotavlja (2003, str. 37), da “za vzgajanje bododega bralca v druZini ni
dovolj, da je otrok deleZen branja. Otrok mora videti tudi odrasle, kako sami berejo.
To bo za otroka znamenje, da je branje pomembno, vredno pozornosti in si bo
kmalu Zelel posnemati odrasle tudi pri branju” in nadaljuje, da “branje je lahko
nekaj dobrega, je nadin za pridobivanje znanja, oblika sprostitve in preZivljanje
prostega Casa. So Zal tudi otroci, ki sliijo sporo¢ila o branju kot zapravljanju ¢asa,
umiku v brezdelje in svoj odnos do branja gradijo na tem”.

Ocenjujemo, da je treba pri otroku ¢impre;j in torej Ze zgodaj v otrostvu zaceti
zvzbujanjem interesa do branja in oblikovanja potrebe po knjigah, saj bomo le-tako
dosegli vzpostavitev pozitivnega odnosa do knjig pri otroku v kasnejsih letih. Ti
otroci bodo tudi pokazali veéji interes do branja in nasploh knjig. Glinskova (2000)
v zvezi s tem Se dodaja, da tisti otroci, ki nimajo pozitivnih izkuSenj s knjigo, manj
radi posegajo po njej, Se zlasti ob zacetnih teZavah z usvajanjem bralne tehnike.
Zato se vsi tisti, ki se ukvarjajo z bralno vzgojo otrok, trudijo najti nacin, s katerim
bi knjigo pribliZali vsem otrokom Ze v predbralnem obdobju. Se vedno pa ostajajo
starsi tisti, ki s svojim vplivom in vzgojo najgloblje zaznamujejo otrokovo otrostvo.
QOdnos starSev do problema knjiZne vzgoje je razlien, saj se nekateri zavedajo
njenega pomena za vsestranski in uspe$en razvoj njihovega otroka, drugi ne, spet
tretji pa kljub zavedanju ne znajo knjige uspesno pribliZati otroku, marsikomu pa
se to zdi celo nepotrebno.

Znano je, da prevzema otrok v predbralnem obdobju pretezno vlogo poslusal-
ca. V tej vlogi je po mnenju Haramije (2000b) odvisen od starSev in vzgojiteljev ali,
kot jih imenuje avtorica, od posrednikov (profesionalnih in neprofesionalnih), ki
namesto otrok odlo¢ajo o tem, kaj, kdaj, koliko ¢asa in kolikokrat bodo otroku brali
tisto knjiZevno delo, ki je otroku vie€. Seveda pa le-ti odlo€ajo tudi o tem, ali bodo

~otroku sploh brali.

Glede na dejstvo, da pred3olski otrok $e ne zna brati, da pa bi to neko¢ znal,
potrebuje pomoé¢ odraslega, v prvi vrsti starfe pa tudi druge ¢lane druZine in
sorodstva. “Vsi otroci potrebujejo odrasle, da jim berejo; jih poslusajo, kako berejo,
ko so §e majhni; se z njimi pogovarjajo o branju, ko so starejsi; jim omogoc¢ajo mirne

_trenutke, primerne za branje; kupujejo ali si izposojajo knjige in drugo gradivo;

sodelujejo z njihovimi uditelji in so jim zgled odraslega bralca in zanimanja za
knjige.” (Kropp, 2000, str. 2) Vse to nakazuje na veliko pomembnost druZine,
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predvsem starSev. Ti so namre¢ most med otrokom in zunanjim svetom, tudi
knjigami. Brez odraslih otrok namre¢ ne more spoznavati, kaj Sele razumeti knjig.
Otrok se namre¢ ne rodi s sposobnostjo branja in razaumevanja knjizevnih del, to
se mora $ele nauciti.

Po ugotovitvah raziskav, ki jih navaja Kropp (2000), odetje ucinkoviteje pomagajo
svojim otrokom pri branju, ker so manj potrpeZljivi kakor matere. Kadar otrok naleti
na neznano besedo, matere raje pocakajo, da jo izgovori. OCetje pa mu jo raje povedo
oziroma jo preskoéijo in nadaljujejo z branjem. Pristop, ki ga uresniCujejo ocetje,
zagotavlja, da zgodba ne zastane. V zvezi s tem navaja Haramija (2000b) ugotovitve
$tudentov Pedagoske fakultete v Mariboru, ki kaZejo, da star§i svojim otrokom berejo
priblizno deset minut na dan, da zelo malo star$ev skupaj z otroki obiskuje knjiZnice
in da imajo otroci doma v povpredju manj kot trideset knjig.

3. Metodologija

3.1. Opredelitev raziskovalnega problema

Zanimalo nas je, kako pogosto se predsolski otroci, ki imajo v vrtcu knjiZnico,
sretujejo s knjigo, kdo v druZini bere otroku in kdo izbira knjige. Prav tako nas je
zanimalo, ali prihaja do kvalitativnih razlik med odgovori otrok in njihovih starSev.

V ta namen smo si zastavili naslednja raziskovalna vpraSanja:
o Koliko knjig prebere otrok v enem tednu?
o Kdo bere otroku?
o Kdo izbira knjige za otroka?

Na zastavljena vpra$anja so nam odgovarjali otroci in njihovi starsi.

Star§em pa smo zastavili §e vprasanje:
o Kako pogosto gredo z otrokom v knjiZnico v vrtcu?

3.2. Metoda

Osnovna raziskovalna metoda je bila kavzalno-neeksperimentalna metoda

empiri¢nega pedagoSkega raziskovanja, ki lahko nastopa v razlicnih oblikah. V .

naem primeru je to §tudija primera (case study). “S $tudijo primera intenzivno in
podrobno analiziramo in opi§emo na primer osebo vsako zase, $olske oddelke, Sole
ali druge vzgojno-izobraZevalne institucije vsako zase oziroma neki problem (pro-
bleme), proces, pojav ali dogodek v posamezni situaciji ipd. /.../ Pri $tudiji primera
gre za dolocitev, kaj bo individualni primer, ki ga bomo raziskali /.../. Primerov ne
izbiramo po statisti¢nih postopkih za reprezentativne vzorce iz osnovnih populacij,
kot je to navada pri preglednih raziskavah. Zato se pri posploSevanju ugotovitev,
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do katerih pridemo s $tudijo primera, ne moremo ravnati po enaki logiki statistiCne
indukcije, statistiCnega sklepanja z vzorcev na osnovne populacije /.../.” (Sagadin,
1991, str. 31-35)

V vzorec smo zajeli otroke, vkljucene v vrtec Tezno, Maribor, v Solskem letu
2003/2004. Gre za otroke, ki so vkljuceni v §tiri enote vrtca Tezno, in sicer Pedenj-
ped, MiSmas, Mehurcki in Lupinica. V vsaki enoti vrtca smo naklju¢no izbrali
prisotne otroke, stare od 3 do 6 let, in njihove star$e, stare od 26 do 47 let. Skupno
Stevilo otrok je bilo 42, starSev pa 47.

Pri postopku zbiranja podatkov smo uporabili najprej sondaZni anketni vprasal-
nik, nato pa Se definitivnega. Vsa vpra$anja so bila zaprtega tipa, prav tako so bila
izrazena z verbalnimi in stopnjevalnimi odgovori. Upostevali smo osnovne merske
karakteristike anketnega vpraSalnika, in sicer veljavnost, objektivnost in zaneslji-
vost. Anketiranje star§ev je potekalo v mesecu juniju v $olskem letu 2003/2004.

Glede na razvojno stopnjo otrok in njihovo nesposobnost samostojnega branja
smo se odlo¢ili, da pri otrocih izvedemo vodeni intervju po vpra8anjih iz anketnega
vprasalnika. To je prav tako potekalo v mesecu juniju v $olskem letu 2003/2004.
Tematika vpraSanj je bila enaka kot pri njihovih starfih, le besedno prilagojena
starosti otrok. Vsakega otroka smo lo¢eno od drugih intervjuvali v knjiznici, kjer
smo mu tako zagotovili miren prostor za razmislek o vpraganju in odgovoru, hkrati
pa mu je bila zagotovljena anonimnost.

Podatke, zbrane z vprasanji zaprtega tipa, smo obdelali in tabelari¢no prikazali
znavedbo absolutnih (f) in odstotnih (f%) frekvenc. Za preizkusanje odvisnih zvez
med spremenljivkami smo uporabili y?-preizkus.

4. Rezultati in interpretacija

KnjiZnica v vrtcu deluje v igralnici, ki meri dobrih 37 m? in je razdeljena na dva
dela: del za otroke in del za odrasle. V prvem delu, namenjenem otrokom, so §tirje
koticki: knjizni kotiCek, racunalniski koticek, koti¢ek za glasbo in kotiéek za jezi-
kovno ustvarjanje ter osrednji del knjiZnice. Za laZje iskanje so vse otroske knjige
oznacene s $tirimi barvami, pri ¢emer ima vsaka barva doloden pomen, ki ga
poznajo vsi otroci. Tako rumena oznacuje priro¢nike, leksikone in drugo, oranZna
pravljice in vse leposlovje, zelena Zivali in vijoli¢na poezijo. Police, na katerih so
knjige, so v viSini otrok. Otroci si lahko izposodijo neomejeno $tevilo knjig. Knjige
na policah so razvr8¢ene tudi glede na starost knjig in tako imajo police s starejsimi
knjigami, nekje od petdesetih let prejinjega stoletja dalje, in police z novejsimi
knjigami. Otrokom so na posebni polici namenjene tudi videokasete s tematiko
Zivali in nenasilnih risank, ki jih uporabljajo predvsem v skupinah skupaj z vzgoji-
teljico, lahko pa si jih izposodijo tudi za domov. Stevilo otrokom namenjenih
videokaset je 38.
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V racunalni$kem koticku sta otrokom na voljo dva racunalnika. Otroci lahko
na ratunalnikih “igrajo” le vzgojne in poucne igrice, ki jih dobijo v vitcu. Dostop
dointernetnega omreZja jim ni omogocen, prav tako tudi ne prina$anje lastnih iger.

V knjiZnici je poseben prostor namenjen tudi poslu$anju kaset in zgo$¢enk, pri
¢emer lahko otrok izbira le med otro$kimi pesmicami in klasi¢no glasbo, pravljic
in drugih popularnih pesmi pa na kaseti ali zgo$¢enki ne more dobiti oziroma
poslugati.

Koti¢ek za jezikovno ustvarjanje je za otroke izredno zanimiv in priljubljen del
knjiZnice, saj jim Se najbolj dopusca uresni¢evanje lastne domisljije. V tem koticku
so otrokom na voljo prazni listi papirja, barvice in flomastri za likovno ustvarjanje.
UresniCevanje zgodb jim omogocajo posebne vstavljanke, s katerimi lahko obliku-
jejo pravljice po lastni Zelji in z lastnimi zaklju¢ki. Pa ne samo da si izmi$ljajo nove
pravljice, ampak lahko po prebrani knjigi pravljico tudi obnovijo in s tem pokaZejo
na. razumevanje prebranega oziroma poslu$anega. Poleg tega so v tem koticku
otrokom na voljo tudi razli¢ne sestavljanke in gradniki.

V osrednjem delu knjiZznice je velika blazina, na njej pa mnogo majhnih
vzglavnikov. Ta del je namenjen dejavnostim, ki niso strogo vezane na knjiZnico.
Tukaj otroci posedajo, posluSajo pravljice, listajo po knjigah, se pogovarjajo in
medsebojno druZijo. Velikokrat se sem zatecejo, ko Zelijo v miru igrati na kak
glasbeni instrument, ali pa pridejo sem z vzgojiteljico in si izmiSljujejo pravljice,
rime ter tako sestavljajo zanimive zgodbe in pesmi. V tem delu knjiZnice ob&asno
gostijo tudi znane in manj znane umetnike (pisatelje, pesnike, slikarje itd). Od leta
2002 do danes so knjiznico obiskali Niko Grafenauer, Marjan Mancek, Anja Stefan,
Viktorija Zmaga Glogovec, MatjaZ Schmith in Jelka Godec Schmitd, koncertna
mojstrica violinistka Vita Rogker in trije dijaki Srednje glasbene Sole Maribor. Vsi

- so pri$li z namenom predstaviti sebe in svojo dejavnost otrokom ter odgovarjati na
njihova vprasanja.

Drugi del knjiznice je namenjen odraslim, tako vzgojiteljem kot starSem otrok.
Tukaj so police, na katerih so knjige s strokovno in poljudno tematiko, videokasete
s strokovno tematiko, radunalnik s skenerjem, tiskalnikom in povezavo na internet.
Knjige za odrasle so organizirane po sistemu, kot ga uporabljajo tudi Mariborske
knjiZnice, in sicer glede na CIP. Knjige so razvr§¢ene po abecednem redu, pri éemer
je najprej napisana ustrezna oznaka zvrsti s §tevilko, priimek in ime avtorja (avto-
rice), nato pa $e naslov dela. Oznake zvrsti knjig v knjiZnici in njihove Stevilke pa
so slede&e: VZ3 (vzgoja in izobraZevanje), VZTH3 (tehnika), UM7 (umetnost, ki so
jo v vrtcu Se nadalje razdelili na glasbeno, likovno in plesno umetnost), S7 (Sport),
NV5 (naravoslovne vede), Z9 (zgodovina), PI (psihologija), J8 (jezik — pravopis) in
K (jezik — leposlovje).

Odraslim so namenjene tudi videokasete, pri éemer je le tretjina od priblizno
70 kupljenih, ostale pa so lasten izdelek vrtca. Nanje so posnete predvsem u¢ne
ure, prireditve in aktivnosti vrtca, ki osebju vrtca sluZijo za samoevalvacijo oziroma
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kot povratna informacija o lastnem delu pa tudi kot lep spomin na dogodke, ki so
se Ze zgodili. Zato so videokasete namenjene le osebju vrtca, konkretneje VZgoji-
teljicam, ki na tak nacin lahko pripravijo tudi program dela z otroki v vrtcu. Za
potrebe snemanja vseh teh dejavnosti ima vrtec tudi lastno kamero in fotoaparat,
prav tako pa tudi pisna privoljenja vseh starSev, da se otroka v te namene lahko
snema in slika. To izjavo starsi podpiSejo ob vstopu otroka v vrtec.

StarSem je namenjen tudi poseben informativni koti¢ek. V njem so razli¢ne
brosure, letaki in prospekti pa tudi knjiZice o aktualnih dogajanjih v vrtcu in okolici
z moZnostmi iskanja najrazli¢énejih pomoéi ipd. V tem delu knjiZnice je tudi tako
imenovani revijalni koti¢ek. V njem so starSem in vzgojiteljicam na voljo mnoge
revije, na katere je vrtec naroden.

Otroci obiskujejo knjiznico sami, skupaj s starsi ali z vzgojitelji. S slednjimi
gredo v knjiZnico vedno z vnaprej dogovorjenim namenom. Otrokom je na voljo
¢as za brskanje in iskanje po knjigah, nato pa zberejo vse, kar so nasli, izberejo
najbolj ustrezne knjige in si jih odnesejo v svojo igralnico ali pa v kotiéek za potitek
in branje.

Pomembna naloga knjiZnice v vrtcu je tudi ta, da otroke navaja na princip
izposoje in vratanja knjig, zato je moZna tudi izposoja knjig ali videokaset na dom.
Otrokom je v ta namen knjiZnica odprta vsak torek in &etrtek dopoldan, njihovim
starSem pa vsako prvo in tretjo sredo v mesecu. Seveda pa si je mozno izposoditi
knjigo tudi izven teh terminov v dogovoru z vodjo knjiZnice. Otroci vedo, da morajo
kartoncke iz knjig oddati vodji knjiZnice.

Stevilo vseh knjig v knjiZnici je trenutno 1830, pri ¢emer jih je priblizno polovica
namenjena otrokom, polovica pa odraslim. Seveda pa vrtec ob pomog&i sponzorjev
in starSev nenehno kupuje nove knjige in s tem bogati svojo zbirko.

Da bi dobili odgovore na zastavljena vprasanja in da bi jih lahko primerjali med
seboj (odgovori starSev in otrok), smo vsako vprasanje posebej zastavili tako
starSem kot tudi otrokom.

V nadaljevanju so tako najprej prikazani rezultati, ki smo jih dobili na temelju
intervjuvanja otrok, nato pa e rezultati, ki temeljijo na podatkih, pridobljenih iz
anket, ki so jih izpolnjevali starsi otrok.

4.1. Kolicina tedensko prebranih knjig otroku

Dobljeni rezultati kaZejo, da star§i otrokom doma kar pogosto prebirajo knjige,
saj je kar 66,7% otrok dejalo, da jim star§i v enem tednu preberejo veé kot dve
knjigi. To kaZze na dejstvo, da imajo otroci kar precej stika s knjigami.

Na podlagi dobljenih rezultatov ugotavljamo, da starost otrok ni dejavnik, ki bi

’kazal na kakrSne koli pomembne statisti¢ne razlike glede koli¢ine prebranih knjig
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v enem tednu s strani starSev. To nam namre¢ pokaze x2-preizkus. Ni¢elno hintf:zo
torej obdrzimo. Seveda pa v Zivljenju dejanske razlike, ¢eprav majhne, obstajajo.

Tabela 1: Starost in koli¢ina prebranih knjig v enem tednu s strani starSev pri
predSolskem otroku

Starost 3leta | 4leta Slet 6let Skupaj
Koli¢ina prebranih knjig |

s star$i v enem tednu f % f % f f% f % f f%

Ni¢ o loo| 0 00| 0o 00| 3 [250] 3 |71

Eno 0 |00 | 2 |154 4 [333] 1 |83 | 7 |167

Dve 0 |00 | 2 |154| 1 |83 | 1 [ 83| 4 |95

Ve kot dve s |1000] 9 |692| 7 584 7 |584| 28 | 667
Skupaj s |1000| 13 |100,0] 12 [100,0] 12 |100,0| 42 [100,0

Izid y>-preizkusa x% = 13,735, g = 9; P = 0,132—> P > 0,05

Podrobnejsi pregled frekvencrazkrije, dakoli¢ina prebranih knjigv enem tednu
z leti upada. Vsi triletni otroci (100%) so namre¢ dejali, da jim starsi v enem tednu
preberejo veg kot dve knjigi. Med Stiriletniki je takSnih 69,2%, med pet in Sest let
starimi otroci pa le $e 58,4%. Ta trend se z leti najbrZ nadaljuje, kar pa ne pomeni,
da imajo otroci manj stika s knjigo. Ocenjujemo namre, da z leti otroci postajajo
vse manj odvisni od star3ev, kar se kaZe tudi na podro&ju branja knjig. Vedno bolj
se otroci lahko zanesejo sami na sebe in na druge ljudi v svoji okolici (vrtec, domace
igriite), prav tako za¢no zleti sami spoznavati érke, kar jim omogoca samostojnejse
listanje in kasneje tudi prebiranje knjig. Torej, mlajsi kot so otroci, ve€ jim berejo
starsi, in obratno, starejsi kot so, veg berejo in listajo po knjigah sami.

Le trije Sestletniki (25,0%) so dejali, da jim starsi na teden ne preberejo nobene
knjige, kar pa po vsej verjetnosti ni le odraz tega, da je otrok starejsi in lahko lista
in deloma bere knjige Ze sam. Bolj verjetno je, da se starSem teh otrok knjige ne
zdijo pomembne in jim ne posvetajo dovolj pozornosti. Kak3ni so vzroki za to, je
tezko redi, lahko pa jih morda i§¢emo med izobrazbo starSev, trajno odsotnostjo
starSev, nezainteresiranostjo za branje, vplivom drugih medijev ipd. Vendar lahko
to samo ugibamo, saj tega nismo podrobneje preucevali.

Na vprasanje, kolikokrat na teden berete otroku knjige, je najvel starsev
odgovorilo, da otroku berejo knjige prav vsak dan (48,9%), najmanj pa je tistih, ki
otroku berejo le 1- do 2-krat na teden (21,3%). Zanimivo je odstopanje z odgovori
otrok, ki so v 7,1% dejali, da jim star$i v enem tednu ne preberejo niti ene knjige,
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medtem ko pa star$i tega odgovora niso izbrali niti enkrat. Ocenjujemo, da je
resnica bolj na strani otrok.

Tabela 2: Starost in koli¢ina tedensko prebranih knjig otroku

Starost Do 30let |0Od31do 35let|Od36do 401et| Vec kot 41 let |  Skupaj
Koliéina tedensko

prebranih knjig otroku f % f % f % f % fo|f%
Nikoli 0 00| o |o0o| o |oo| 0 |00 | 0|00
ldo2-kratnateden | 5 |357| 2 | 95| 0 |00 | 3 [ 750 10 [213
3do4kratnateden | 4 | 286 | 8 |381| 2 |250| 0 | 00 | 14 |298
Vsak dan s 1357 ] 11 [s24| 6 [ 750] 1 | 250 23 [489
Skupaj 14 [1000| 21 [1000] 8 [1000| 4 |100,0/| 47 [100,0
Izid x%-preizkusa %2 =14,553; g = 6; P = 0,024 —> P < 0,05

Podatki kaZejo, da je za razliko od spola starost pomemben dejavnik, ki pokaZze
na statistiéne razlike glede tega, koliko knjig preberejo v enem tednu odrasli
razli¢nih starostnih skupin svojim otrokom. Tako lahko na osnovi x?-preizkusa
nic¢elno hipotezo zavrZzemo.

Podrobnejsi pregled frekvenc pokaZe, da vsakodnevno branje knjig otroku
postopoma narasca vse do 40. leta starosti starSev, saj je v starostni skupini od 36
do 40 let najve¢ star$ev, ki otroku berejo vsak dan, in sicer kar 75%. Med stars$i,
starimi od 31 do 35 let, je tak§nih 52,4%, med tistimi, starimi do 30 let, pa je le-teh
35,7%. Podatki kaZejo, da po dopolnjenem 41. letu star§ev vsakodnevno branje
upa.c.le, saj otroku vsak dan bere le 25% vpraSanih starSev. Slednji v vecini berejo
svojim otrokom le 1- do 2-krat na teden. Dobljene rezultate pojasnjujemo s
pomanjkanjem interesa starSev za vsakodnevno branje. Vzrokov za tak§no ravnanje
starSev je veliko. Svojo vlogo pri tem pa imajo prav gotovo tudi drugi mediji.

Podatki kaZejo, da je med star$i, starimi do 31 let, najmanj tistih, ki berejo
svojim otrokom 2-3 krat na teden (28,6%).V skupini starSev, starih od 31 do 35 let,
pa je takih kar 38,1%. Med slednjimi jih je najmanj (9,5%) tistih, ki berejo otroku
1- do 2-krat na teden. Na podlagi dobljenih rezultatov ocenjujemo, da preZivljajo
najve¢ ¢asa ob knjigi in s knjigo star$i, stari med 31. in 35. letom, ter tisti, stari od
36 .'do 40 let. Pri teh dveh starostnih kategorijah starSev smo namre¢ ugotovili kar
najve vsakodnevnega branja. Razveseljiva pa je tudi ugotovitev, da je veCina
anketiranih starSev uvr§¢ena prav v ti starostni skupini.

Na podlagi dobljenih rezultatov o koli¢ini prebranih knjig otrokom v enem
tednu ocenjujemo, da starSi otrokom pogosto prebirajo knjige, saj je veé kot
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polovica vprasanih otrok odgovorila, da jim star§i v enem tednu preberejo ve¢ kot
dve knjigi. To potrjuje tudi ugotovitev, da vecina starSev bere svojim otrokom prav
vsak dan. Res pa je, da vloga starSev — posrednikov z leti upada, kar lahko
razumemo kot teZnjo otrok po samostojnosti, kar pa je posledica njihovega razvoja.
Glede na rezultate o koliCini prebranih knjig v enem tednu lahko povzemamo, da
star§i kot neprofesionalni posredniki med knjigo in otrokom v celoti opravljajo
svojo vlogo spodbujevalca bralnih navad in razvijanja interesa za knjigo.

4.2. Bralec knjig predsolskemu otroku

Na podlagi podatkov ocenjujemo, da so matere povecini tiste, ki berejo svojim
otrokom (64,3%), ¢eprav tudi delez odetov pri tem ni povsem zanemarljiv, saj je
po podatkih, dobljenih z intervjuvanjem otrok, delez ocetov, ki jim berejo, 28,6%.
Marsikje oba star$a izmeniCno ali pa celo skupaj bereta otroku, kar kaZe na to, da
se oba star§a zavedata pomembnosti branja in nasploh seznanjanja otroka s knji-
gami. Zaskrbljujo¢ pa'je podatek, da trem anketiranim otrokom ne bereta niti
mama niti oce.

Tabela 3: Spol in bralec knjig pred$olskemu otroku

Spol Zenski Moski Skupaj
Bralec knjig otroku f % f % f %
Mama 17 | 680 | 10 | 588 | 27 | 643
Ata 7 | 2801 s 294 | 12 | 286
Nihge 1 40 2 11,8 3 7,1
Skupaj 25 | 1000 | 17 | 1000 [ 42 | 1000 |
Izid y*-preizkusa x2 =0977;g = 2P = 0,613-> P > 0,05

Na osnovi y?-preizkusa lahko ugotovimo, da ni¢elno hipotezo obdrZimo, kar
pomeni, da obstajajo statistiCno znacilne razlike med spoloma glede na to, kdo bere
otroku knjige. Seveda pa natané¢nejsi pregled frekvenc razkrije zelo zanimivo sliko,
kdo komu bere. Na podlagi rezultatov ugotavljamo, da mame pogosteje berejo
deklicam (68,0%) kot pa detkom (58,8%), medtem ko ofetje pogosteje berejo
detkom (29,4%) kot deklicam. Razlike niso velike, opozarjajo pa na tradicionalno
vlogo spolov tudi na tem podrocju. Nadaljnje preucevanje dobljenih odgovorov pa
kaZe na dejstvo, da tako detkom (58,8%) kot deklicam Se vedno najpogosteje
berejo mame, kar pa je po vsej verjetnosti posledica Ze omenjene tradicionalne
vloge spolov ne le pri branju, temve¢ v vzgoji otrok nasploh.
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. quatki kaiefjo, da% najpogosteje bere otroku anketiranec sam (65,9%). Zani-
mivo je, da starSi tukaj niso niti enkrat izbrali odgovora, da nihée ne bere otroku,
Ceprav so trije otroci dejali ravno to (tabela 3).

Tabela 4: Spol in bralec knjig otroku

| spal Zenski Moski Skupaj j
Bralec knjig otroku f f% f f% f f%
Jaz sam(a) 28 | 824 3 231 | 31 | 659
Moj partner/moz 4 11,7 0 0,0 4 8,6
Moja partnerica/Zena 2 5,9 10 76,9 12 25,5
Nihée 0 0,0 0 0,0 0 0,0

| Skupaj 34 1000 | 13 | 1000 | 47 | 100,0 |

leid x>-preizkusa %2 = 24,907; g = 2; P = 0,000 —> P < 0,05 J

Na osnovi y?-preizkusa nielno hipotezo zavrnemo, kar pomeni, da obstajajo
statisti¢no znacilne razlike med spolom in tem, kdo bere otroku knjige. Pri¢akovali
smo, da bodo to predvsem matere in takina predvidevanja so se potrdila. Podrob-
nejsi pregled frekvenc namre¢ poka¥e, da so se anketiranke kar v 82,4% odlodile
za prvi odgovor, torej da one same berejo otroku. Le 11,7% jih je dejalo, da je to
njihov moZ oziroma partner. Moski pa so, kar je bilo prav tako pri¢akovano, v
vecjem Stevilu (76,9%) za bralke svojim otrokom izbrali Zeno oziroma partnerko.
Taksna situacija kaZe na dejstvo, da so matere tiste, ki veliko veé &asa prezivijo z
otrokom, v tem primeru predvsem s knjigo in ob njej. Dobljeni podatki se ujemajo
s podatki, ki smo jih dobili od otrok, saj je kar 64,3% otrok dejalo, da jim bere
mama. To, da je odstotek pri otrocih ni%ji od tistega, ki smo ga dobili pri starih, pa
lahko pojasnimo s tem, da si otroci najbrz Zelijo ved branja odetov.

Zanimiva je ugotovitev, ki se je pokazala tudi kot statistiéno pomembna, o tem,
kdo v druZini bere otroku. Nasa pri¢akovanja so v celoti potrjena, saj veina mater
bere svojim otrokom in hkrati ve¢ina oéetov ocenjuje, da so njihove partnerice tiste,
ki berejo knjige otrokom. Rezultati se v tem segmentu ujemajo tudi z oceno otrok,
saj jih ve¢ kot 60% pritrjuje, da jim berejo mame. Ugotavljamo, da imajo torej
matere vodilno vlogo na tem podro&ju. O vzrokih za to nismo spragevali, zato lahko
o njih le ugibamo.



86 Pedagoska obzorja (1, 2006)

4.3. Predlagatelj knjig predSolskemu otroku

Pridobljeni podatki razkrivajo precej visoko samostojnost otrok v pred3olskem
obdobju pri izbiri knjig, saj jih je kar 59,5% odgovorilo, da si knjige izberejo sami.
Koliko je to resni¢no, ne vemo zagotovo, zanimiva pa je vsekakor primerjava z
odgovorom starSev. Le 38,4% jih je namre< dejalo, da si otrok izbira knjige sam,
po lastni Zelji (tabela 6). Odstopanje je kar precejsnje, kateri izmed odstotkov pa
je bliZje resnici, je tezko re€i. Mozno je tudi, da je pri starsih na tak odstotek vplival
pomen drugih moZnih, podanih odgovorov.

Seveda otroci povedo, da jim knjige predlagajo oziroma izbirajo tudi drugi in
tako je kar 21,4% otrok dejalo, da jim knjige izbere mama, le 11,9% otrokom pa
knjige izbira oce. Najredkeje je predlagatelj knjige vzgojiteljica v vrtcu, kar lahko
potrdimo tudi z odgovorivzgojiteljic, ki so se vsekakor strinjale, da si otrociv njihovi
knjiznici knjige izbirajo po svojih trenutnih Zeljah, idejah, zamislih.

Tabela 5: Starost in predlagatelj knjige otroku.

Starost 3leta 4 leta 5let 6 let Skupaj

Predlagatelj knjigeotroku| f | f% | f |f%o | f |fo | f | f% | f | [%
Sam(a) 2 |400| 7 [538]| 7 |s583| 9 |750] 25 | 595

Mama 1 |200] 4 [308] 2 [167] 2 [167] 9 |214

Ata 2 |400| 1 | 77] 2 [167] 0 [ 00| 5 |11,9

Vzgojiteljica 0 o0 1 |77 1 |83[ 1 |83 3 |72
Skupaj 5 |1000| 13 |1000] 12 [100,0] 12 [1000) 42 |100,0

Izid x*-preizkusa x% =17715;g = 9; P = 0,563 —> P > 0,05

Starost otrok ni dejavnik, ki bi kazal na velike statisti¢ne razlike glede tega, kdo
otroku predlaga knjigo. Nicelno hipotezo na podlagi x?-preizkusa obdrZimo. Seve-
da pa dejanske razlike, éeprav majhne, obstajajo in vsekakor niso zanemarljive.

Podrobne;jsi pregled frekvenc razkrije, kar smo predpostavljali, in sicer, da je
posledica izbire knjige s strani starSev ali vzgojiteljev vveliki meri odvisna od starosti
otrok oziroma da ocenjujejo, da so otroci $e premajhni. To se lepo pokaZe pri
podatkih v tej tabeli, kjer se z leti kaZe o€itno nara$canje samostojnosti otrok
oziroma padanje vpliva starSev. Medtem ko 3 leta starim otrokom kar v 60%
izbirata knjige mama (20%) in oce (40%), ta odstotek z leti upada, in sicer je pri
Stiriletnikih 38,5%, pri petletnikih 33,4% in pri Sestletnikih le $e 16,7%. Po drugi
strani pa seveda nara§ta samostojnost otrok, saj jih je med Sestletniki kar 75%
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dejalo, da si knjige izbirajo sami. Slednjih je med triletniki le 40%, med §tiriletniki
53,8% in med petletniki 58,3%.

Zanimivo je, da pa z leti nara$ca (in ne pada) vpliv vzgojiteljev, kar kaZe na
vedno vefje zaupanje vzgojiteljem, morda tudi zato, ker otroci z leti spoznavajo
vzgojitelje kot pomembne vire informacij in znanja, ki jim lahko pomagajo in
ustrezno svetujejo. Medtem ko 3 leta starim otrokom vzgojitelji sploh ne izbirajo
knjig, pa pri Sestletnikih to naraste na 8,3%. Med ofetom in mamo pa ni opaziti
konstantnega naras€anja ali padanja z leti, gre bolj za nihanja v posameznih
obdobjih.

Tabela 6: Starost in izbira knjige za otroka.

0Od31do35 | Od 36do 40

Starost Do 30 let let let

Vec kot 41 let| Skupaj

Kolicina tedensko

prebranih knjig otroku f 1% f 1% f 1% f % fo|r%

Izbiram otrokovi
starosti primerne knjige 4 286 | 11 | 524 4 50,0 3 75,0 | 22 | 46,8
Izbiram tiste s pouno
vsebino 3 21,5 2 9,5 0 0,0 0 0,0 5 1106
Izbiram tiste z zabavno
vsebino 1 7,1 0 0,0 0 0,0 0 0,0 1121
Vzamem kar prvo, ki mi
je viet na pogled 1 7,1 0 0,0 0 0,0 0 0,0 1 |21
Otrok si izbira knjige
sam, po lastni Zelj 5 35,7 8 38,1 4 50,0 1 25,0 | 18- | 38,4
Skupaj 14 |100,0 21 [100,0| 8 |100,0| 4 |100,0[ 47 |100,0
Izid x-preizkusa %% =10,981; g = 12; P = 0,531 —> P < 0,05

Podatki kaZejo, da najve¢ starev (46,8%) izbira otrokovi starosti primerne
knjige, kar 38,4% pa jih je dejalo, dasi otrok izbira knjige sam, po lastni Zelji. Slednje
se ne sklada popolnoma z rezultati, ki smo jih dobili pri enakem vpraanju,
zastavljenem otrokom. Le-ti so namreé v 59,5% (tabela 5) dejali, da si knjige
izbirajo sami. Zakaj prihaja do taksne razlike v odgovorih starsev in otrok, je tezko
reci, saj ne moremo zagotovo trditi, kdo govori resnico — otroci ali star$i. Ko knjige
kupujejo, je velika verjetnost, da je izbira res na strani star§ev, medtem ko pav
knjiZnici (predvsem tisti v vrtcu) otroci v ve&ji meri sami posegajo po knjigah. Po
vsej verjetnosti gre tukaj za razlike v razumevanju glede izposoje ali kupovanja
knjig, zato pa tudi prihaja do tako velike razlike med starsi in otroki.



88 Pedagoska obzorja (1, 2006)

Najmanj star§ev (2,1%) izbira knjige z zabavno vsebino ali pa kar tiste, ki so jim
vSe¢ na prvi pogled. Izbiri knjig s pou¢no vsebino pa daje prednost 10,6% starSev,
kar je vsekakor razveseljiv podatek.

Na osnovi x?-preizkusa nielno hipotezo zavrzemo, kar pomeni, da obstajajo
statisti¢no znadilne razlike med starostjo star$ev in izbiro knjig za otroka. Podatki
namre¢ kaZejo, da s starostjo starSev nara$¢a zavedanje, da je treba otroku izbirati
knjige, ki so primerne njegovi starosti. Medtem ko jih je med starsi, starimi do 30
let, tak$nega mnenja 28,6%, jih je med tistimi, ki so starejsi od 41 let, Ze kar 75%.
Starejsi starsi, Ze nekoliko bolj izkuSeni, namreé ugotavljajo pomembnost branja
ustreznih knjig Ze v otroStvu, saj lahko le tako otrok vzpostavi pravilen, pozitiven
odnos do knjig.

Ocenjujemo, da najve¢ svobode pri izbiri knjig dopuscajo otrokom starsi, stari
med 36 in 40 let (50%), najmanj pa star$i, ki so stari ve¢ kot 41 let (25%). Knjige s
poucno vsebino izbirajo starsi, stari do 30 let (21,5%), in star§i med 31. in 35. letom
(9,5%), medtem ko po knjigah z zabavno vsebino posegajo le starsi do 30. leta
starosti (7,1%). Enak je tudi deleZ star§ev, ki vzamejo kar prvo knjigo, ki jim je v§e¢
na pogled. Le-ti so ponovno med mlaj§imi, do 30 let.

Glede izbiranja knjig se rezultati med starsi in otroki nekoliko razlikujejo. Kar
60% vseh vprasanih otrok je namrec¢ odgovorilo, da si knjige izbirajo sami, medtem
ko je med starS§i takih manj kot 40%. Pri starsih je Se vedno prisotna teZnja po
svetovanju morda tudi po prikritem nadzoru nad otroki ali pa morda v Zelji, da bi
knjiga postala otrokova sopotnica in prijateljica, saj jih $e vedno ve¢ kot polovica
izbira knjige, ki so po njihovem mnenju primerne za otrokovo starost. Zanimiva pa
je ugotovitev o statistiéni pomembnosti med starostjo starSev in izbiro knjig. Tako
lahko na podlagi dobljenih podatkov ocenjujemo, da vecina starSev, tistih, ki so
stari vec€ kot 41 let, meni, da je treba otroku izbirati knjige, ki so primerne njegovi
starosti.

4.4. Pogostnost obiskovanja knjiznice v vrtcu

Na osnovi x?-preizkusa ni¢elno hipotezo obdrZimo, kar pomeni, da ne obstajajo
statisti¢no znadilne razlike med spoloma in pogostnostjo obiskovanja knjiznice v
vrtcu. Kljub vsemu pa do dejanskih razlik prihaja.

Najpogosteje, 2- do 3-krat na teden, knjiZnico obiskujejo moski (7,7%), z enkrat

" tedenskim obiskom pa jim sledijo Zenske (8,8%). Ve¢ Zensk (35,3%) kot moskih
(30,8%) obiskuje knjinico 1- do 2-krat na mesec, vendar je ta razlika med spoloma
zanemarljivo majhna. Na podlagi tako majhnih razlik ni smiselno iskati vzrokov
med spoloma, saj jih po vsej verjetnosti ni.

Do zelo majhne razlike prihaja tudi pri odgovoru, da knjiznice v vrtcu nikoli ne
obiskujejo. Medtem ko je tak$nih Zensk 55,9%, je mogkih kar 61,5%. Torej vec
mogkih kot Zensk ne obiskuje knjiZnice v vitcu, res pa je, da je odstotek obojih precej
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velik in za samo knjiznico neugoden. Na podlagi podatkov iz tabele torej lahko
ugotovimo, da mnogo starSev (57,4%) sploh ne obiskuje knjiznice v vrtcu. Nekateri
izmed njih so celo dejali, da sedaj (v sami anketi) prvi¢ sli§ijo, da ima njihov vrtec
lastno knjiZznico. To so dejali predvsem star$i iz drugih enot vrtca Tezno, ki
prostorsko niso blizu sami upravi vrtca (kjer se knjiZnica nahaja). Prostorska
oddaljenost od uprave je namre¢ pomemben razlog, zakaj mnogi starsi knjiZnice
tudi nikoli ne obiskujejo, saj jim je s poti. Je pa veliko starSev poudarilo, da
obiskujejo lokalno knjiznico (knjiznico Tezno) in mnogi kar veckrat na teden, saj
jim je bliZje od tiste, ki se nahaja v upravi samega vrtca Tezno.

Tabela 7: Spol in pogostnost obiskovanja knjiznice v vrtcu

Spol Zenski Moski Skupaj
P iinicerme | 1 s | f |
Nikoli 19 55,9 8 61,5 27 574
1 do 2-krat na mesec 12 35,3 4 30,8 16 34,1
1-krat na teden 3 8,8 0 0,0 3 64 |
2 do 3-krat na teden 0 0,0 1 7,7 1 2,1
Vsak dan 0 0,0 0 0,0 0 0,0
Skupaj 34 | 1000 | 13 | 100,0 | 47 | 100,0
Izid x2-preizkusa x° =4,623;g = 3; P = 0,202 —> P > 0,05

Obisk knjiZnice v vrtcu s strani starSev je v veliki meri odvisen tudi od spodbud,
ki jih star8i in otroci dobijo s strani svojih vzgojiteljic. Ni nujno samo prostorska
oddaljenost vzrok (je pa res najpogostejsi vzrok), da starsi ne obiskujejo knjiznice
vvrtcu, pa¢ pa morda tudi pomanjkljiva seznanjenost starSev, kar je lahko posledica
njihovega slabega poslusanja na sestankih ali pa zavradanje propagandnega mate-
riala, morda pa tudi premajhna spodbuda vzgojiteljic v drugih vrtcih.

Vzrok tak§nim podatkom pa je tudi dejstvo, da je v éasu izvajanja anket mnogo
otrok Ze zapustilo vrtec, predvsem starejsih otrok, ki se jeseni odpravljajo v $olo in
so po besedah vzgojiteljic najvedji uporabniki knjiZnice. To so otroci, ki Ze samos-
tojno listajo in prebirajo knjige, nekateri Ze dejansko tudi sami berejo, zato jim je
obisk knjiznice in izposoja knjig v toliko vedje veselje.
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5. Sklep

Sodobne tendence v preudevanju vzgojno-izobraZevalnih dejavnosti cedalje
bolj poudarjajo interakcijsko-komunikacijski vidik vzgojno-izobrazevalnega proce-
sa. Gre za proces, ki temelji na medsebojnih odnosih med udeleZenci. Tak odnos
seveda ni izoliran in namenjen samemu sebi, temvedje vpet v SirSe okolje. Pomemb-
no vlogo ima lahko pri tem knjiznica, $e posebej Ce gre za knjiznico, ki je kar se da
prilagojena predSolskemu otroku in njegovim starSem.

Pomen knjige in branja za otroka in njegov razvoj potrjujejo razli¢ni strokovn-
jaki. Pomen knjige za predSolskega otroka je mo¢no odvisen od tega, zakaj otroci
posegajo po knjigah, zakaj si jih ogledujejo in jih Zelijo brati. Ko enkrat ugotovimo,
zakaj otrok Zeli brati, potem bomo vedeli, kakSen pomen ima knjiga zanj: ali mu
predstavlja le preZivljanje prostega Casa ali pa se Zeli ¢esa nauditi. Knjiga lahko
otroku torej pomeni razvedrilo ali pa vir, kjer lahko najde vse informacije. Ta
pomen otrok zavestno izoblikuje §ele kasneje, med Solanjem, medtem ko pa temelje
za to postavijo starSi in ostali odrasli otroku Ze v predSolskem obdobju. Lahko pa
si te temelje na nek nadin zaérta tudi otrok sam, s tem ko izbira, kaj Zeli brati in
kako Zeli to sli$ati. Seveda pa $e vedno potrebuje posrednika, ki mu bo to omogo¢il.

Strokovni delavci vrtca Tezno so si ves ¢as prizadevali, da bi bila njihova
knjiznica ¢imbolj podobna pravi knjiznici, Ceprav so se ob tem zavedali svojih
omejitev. Zato so na pomo¢ pri strokovnem delu v knjiZnici povabili knjiZniarje
Mariborske knjiZnice, enota Tezno, Maribor, ki so jim pomagali pri klasifikaciji
knjig. Ker v vrtcu nimajo zaposlenega knjizniarja oziroma knjiZzni¢arke, naloge
le-te opravlja pomoc¢nica ravnateljice. Kljub temu lahko ugotovimo, da ima knjiZni-
ca svojo vlogo v vrtcu in s tem tudi pri vzgoji otrok, o ¢emer nenazadnje govorijo
tudi predstavljene ugotovitve.

LITERATURA

1. Bronfenbrenner, U.: EkoloSka dje¢ja psihologija, Zavod za udzbenike i nastavna sredstva,
Beograd, 1985.

2. Bucik, N.: Motivacija za branje, V: Blatnik Mohar, M. (ur.), Beremo skupaj: priro¢nik za
spodbujanje branja, Mladinska knjiga, Ljubljana, 2003.

3. GlinSek, M.: Pred3olska braina znacka, V: Saksida. I. (ur.), Bralna znacka v tretjem tisocletju:
zbornik ob 40-letnici bralne znacke, Rokus, Ljubljana, 2000.

4. Goleman, D.: Custvena inteligenca, Zalozba Mladinska knjiga, Ljubljana, 1997.

5. Haramija, D.: Posredniki pri branju otrokom, V: Bezen3ek, J. (ur.), DruZina, otrok, vrtec,
Vrtec, Slovenske Konjice, 2000a.

6. Haramija, D.: Otrokovo “branje” v predsolski dobi, V: Babié (ur.), Interakcija odrasli-dijete
i autonomija djeteta, Sveudilifte J.J. Strossmajera, Visoka uditeljska §kola, Osijek, Sveudiliite,
Visoka uciteljska $kola, Rijeka, 2000b.

7. Katz, G.L., McClellan, E.D.: Poticanje djedje socijalne kompetencije, Educa, Zagreb, 1999.

Dr. Jurka Lepicnik Vodopivec, Maja Kreslin: Otroci, star$i in knjiZnica v vrtcu 91

8. Kessler, S.: The Social Context of Early Childhood Curriculum, V: Kessler, S. in Swadener,
B.B. (ur.), Reconceptualizing the Early Childhood Curiculum, Teachers College Columbia
University, New York, 1992.

9. Knafli¢, L.: Vzgoja bralca v druZini, V: Blatnik Mohar, M. (ur.), Beremo skupaj: prirocnik za
spodbujanje branja, Mladinska knjiga, Ljubljana, 2003, str. 34-39.
10.Krek, J.: Bela knjiga o izobraZevanju, Ministrstvo za Solstvo in $port, Ljubljana, 1995.

11. Krofli¢, R.: Izbrani pedagoski spisi. Vstop v kurikularne teorije, Zavod za Solstvo, Ljubljana,
2002.

12. Kropp, P.: Vzgajanje bralca: naj va$ otrok postane bralec za vse Zivljenje, U¢ila, Trzi¢, 2000.

13.Sagadin, J.: Razprave iz pedago¥ke metodologije, Znanstveni institut Filozofske fakultete,
Ljubljana, 1991.

14. Vasta, R., Haith, M.M., Miller, S.A.: Child Psychology. The Modern Science. Second Edition,
John Wiley & Sons, New York, 1995.

Dr. Jurka Lepicnik Vodopivec (1954), docentka na Pedagoski fakulteti v Mariboru.
Naslov: Ul. Nadgoriskih borcev 32, 1231 Ljubliana Crnude, SLO; Telefon: (+386) 01 537 46 32
E-mail: jurka.lepicnik@uni-mb.si

Maja Kreslin: Pedagoska fakulteta Maribor.
Naslov: Ul Sercerjeve brigade 9, 2000 Maribor, SLO; Telefon: (+386) 02 461 14 55
E-mail: maja.kreslin@gmail.com



Dr. van FerbezZer

Neenotnost med konceptom, identifikacijo
in edukacijo nadarjenih

Pregledni znanstveni ¢lanek
UDK 37:159.9

DESKRIPTORII: identifikacija nadarjenih ucencev,
edukacija, procesna diagnostika

POVZETEK - V tej deskriptivni raziskavi smo kri-
ticno analizirali identifikacijski program izbire kan-
didatov za Zoisove $tipendije. Raziskovaino smo os-
vetlili psihometricno sporno rabo klasi¢nega MFBR
testa za identifikacijo nadarjenih ucencev, poudarjen
monodisciplinarni pristop, neenotnost med koncep-
cijo, identifikacijo in edukacijo in identifikacijo na
osnovi statiénih in transferzalnih pristopov.

1. Uvod

Author review
UDC 37:159.9

DESCRIPTORS: identification of gifted pupils, educa-
tion, process diagnostics

ABSTRACT — The descriptive research analysed the
identification program for the selection of candidates
for Zois’ scholarship (Scholarship for the Gifted in
Slovenia). We elucidated the controversial psycho-
metrical use of the classical MFBR test for the iden-
tification of gifted pupils. Further research was then
aimed at analyzing the emphasized monodisciplinary
approach, the disunity in the conception, identification
and education, and the identification on the basis of
statistical and transfer approaches. The constructive
synthesis includes suggestions of up-to-date possibilities
of sobving the mentioned problem.

Obravnavana deskriptivna raziskava je nastala na osnovi uradnega izvedenske-

ga mnenja za vi§je upravno sodite v zadevi pritozbe starSev zoper “kriviéno”
izvedbo identifikacijskega postopka izbire kandidatke za Zoisovo Stipendijo.
Omenjeno dolgoletno pozitivno prizadevanje Zavoda za zaposlovanje v izbiri
nadarjenih udencev za Zoisove 3tipendije smo postavili v koordinatni sistem so-
dobne teorije in prakse interdisciplinarne znanosti o nadarjenosti. Pri tem smo se
osredotodili zlasti na kritiéno refleksijo omenjenega identifikacijskega programa
(Navodila za izvajanje pravilnika o §tipendiranju — Zoisove Stipendije).

Danes se v svetu in pri nas razvijajo razli¢ni programi in strategije identifikacije
nadarjenih u¢encev, bodisi v Solskem sistemu ali izven njega.

Hkrati pa se v svetu polagoma in vztrajno rojevajo konstruktivna raziskovalna
prizadevanja prepreevanja negativnih posledic strokovno spornih programov
identifikacije nadarjenih uencev. Na 16. svetovni konferenci o nadatjenih u¢encih
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v New Orleansu je avtor J. Webb celo predstavljal knjigo z naslovom Napaéne in
dvojne diagnoze nadarjenih otrok in odraslih.

Najprej teoreti¢no in konceptualno nove raziskave spreminjajo pojmovanja o
absolutnem in nespremenljivem statusu nadarjen — nenadarjen, “biti nadarjen” in
ganadomescajo s pojmom razvijanje nadarjenosti pri nekaterih uéencih, v doloden-
em Casu in v dolocenih okolis¢inah (Renzulli, Reis, 1985).

Strokovno znanstveno vzeto poteka danes identifikacija nadarjenih uéencev,
Zoisovih Stipendistov, transverzalno, med tem ko so bili pred mnogimi leti vsaj
deloma longitudinalno, v smislu velkratnega zaporednega psiholokega testiranja
(Test DOMINO, v petih razredih osnovne Sole). Izbira kandidatov za Zoisove
Stipendije poteka predvsem z uporabo MFBR testa v osmem razredu devetletne
osnovne $ole. Deloma se pri izbiri upo$teva uéni uspeh in javno priznan uspeh ter
izjemni doseZek na tekmovanjih. Vse kasnej$e odlo€itve kandidatov za Zoisove
Stipendije v srednjth Solah ali na fakultetah temeljijo na tem statiénem podatku
ocen inteligentnostnih testov.

Novejsa teorija in praksa razli¢nih programov identifikacije nadarjenih u¢encev
na osnovi novejSe fenomenologije pa izpostavlja potrebo po kontinuiranem sprem-
ljanju razvoja nadarjenih uencev, potrebo po spremljanju identificiranih ali se
neidentificiranih ter potrebo po ponavljanju identifikacijskih postopkov.

MMy

Sodobna teZiS¢a na tem podrocju prehajajo od identifikacije nadarjenih kot
enkratnega preizkusa v identifikacijo nadarjenih kot dolgotrajen proces, saj se
lahko razli¢ne vrste nadarjenosti pri posamezniku in iste vrste pri razli¢nih posa-
meznikih izraZajo v razlicnem ¢asu. Fenomen nadarjenosti je kvantitativno in
kvalitativno spremenljiva entiteta, ki se spreminja v skladu z pozitivnimi in nega-
tivnimi druzbenimi podkrepitvami.

Glede na vse dosedanje raziskovalne ugotovljene pomanjkljivosti “trde” iden-
tifikacije (s pomodjo inteligentnostnih testov) bi tudi pri identifikaciji kandidatov
za Zoisove $tipendije kazalo enakovredno zajeti “mehkejse”, fleksibilnejse post-
opke identifikacije (opazovanja utiteljev, starSev, sofolcev), predvsem pa v smislu
enotnosti med koncepcijo, identifikacijo in edukacijo, njihovo vklju¢evanje v “obo-
gateno uéno izkustvo”. Vedja nevarnost, da ne bi odkrili nadarjenih uéencev, je pri
enkratnih, enodimenzionalnih, enoznanstvenih, izkljuéno kognitivnih merilih iden-
tifikacije. Predvsem pa bi se bilo mogoce izogniti napakam pri izvedbi identifikacije
nadarjenih s $ir$im zajetjem razliénih podrogij razvoja, torej informacij iz ve¢ virov.
Med temi ima danes vse pomembnej$o vlogo interes, zavzetost, uéne navade,
angaziranost in druge konativne poteze osebnosti. V prid temu govori konceptual-
no razumevanje, e pojmujemo nadatjenost kot razvojno kapaciteto in potencialne
doseZke na §irSem podro¢ju dejavnosti, potem v skladu z enotnostjo med definicijo,
identifikacijo in edukacijo zahteva odkrivanje nadarjenih $irsi $tudij in gradnjo
celostne podobe o otroku (Hildreth, 1966, 1986).
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Prav tako bi se identifikacijski program kandidatov za Zoisove §tipendije, glede
na koncepcijo nadarjenosti, moral razSiriti od prevladujocega inteligentnostnega
testnega v Sir§e razpoznavnega, kot na primer:

o ugotavljanjé vrste nadarjenosti in ciljev programske podpore,
O postopki nominacij,

o postopki ocenjevanja,

O evalivacija identifikacijskega programa.

Zlasti pri evalvaciji bi bilo najpomembnejse, da bi identifikacijski program
moral temeljiti na ugotovljeni veljavnosti, dobljeni s korelacijo instrumentov s
kriteriji programske uspesnosti (uspeh v uéenju, tudiju in na delovnem mestu).

Elemente pozitivnih prizadevanj v programu identifikacije in spremljanja Zoi-
sovih $tipendistov je mogode mestoma najti v kombiniranju z edukacijo odkritih
nadarjenih udencev v u¢nih delavnicah, taborih, kolonijah, ki jih organizirajo
posamezne enote zavoda za zaposlovanje.

Da bi v identifikacijo nadarjenih uéencev lahko v vedji meri zajeli tudi analizo
mentalnih procesov, torej poleg kvantitativnih tudi kvalitativne ocene, bi identifi-
kacijski program izbire kandidatov za Zoisove §tipendije moral biti vsebinsko in
organizacijsko zgrajen longitudinalno.

Glede na preteZno enodisciplinarno organizacijo tega $tudija, to je dominantno
psihologkega testiranja, bi iz konceptualnih, metodologkih in interdisciplinarno
timskih organizacijskih razlogov, pa tudi zaradi povecanja veljavnosti identifika-
cijskega programa, kazalo vkljugiti enakovreden samostojni pedagoski studij u¢en-
cev. S povezovanjem identifikacije kandidatov za Zoisove §tipendije z razli¢ni
prizadevanji edukacije in u¢noprogramskimi izzivi bi bilo mogo¢e procesno nepre-
kinjeno spreminjati zadetne diagnoze v smeri vse vecje veljavnosti. V tem smislu bi
bilo vgrajeno v proces identifikacije stalno dokazovanje nadarjenosti in stalna
korektura razpoznav diagnosti¢nih postopkov, kajti procesna diagnostika je danes
vse bolj uporabljana v razvitem svetu. Tako bi se lahko postopek identifikacije in
ustrezna pedagoska stimulativna obravnava vzajemno prepletali. Ali kot je ze v
devetdesetih letih prej§njega stoletja v okviru poklicnega usmerjanja govoril dr.
Ivan Koren, da bi se identifikacija nadarjenih in vzgojne spodbude med seboj
prezemale in vzajemno izmenjavale. V velini identifikacijskih programov za nadar-
jene ucence se premalo spostuje dejstvo, da je nadarjenost tudi rezultat vzgojno-
izobraZevalnih spodbud. Kot receno, v koherentni celoti koncepcije-identifikacije
in edukacije podobo nadarjenih v neki $olski populaciji bolj dolo¢a bogastvo
vzgojno-izobraZevalnih vplivov kot uporaba Se tako obseznih, najprecizne;jsih iden-
tifikacijskih postopkov (Koren, 1989).

V idealnem pogledu naj bi bile koncepcija, identifikacija in edukacija enoten
proces. Tako zasnovan identifikacijski program bi omogo¢il izena¢evanje razvojnih
mozZnosti sposobnejsih u¢encev iz niZjih druzbenih slojev ter odpravljal na podrogju
identifikacije nadarjenih uéencev socialne krivice in druZbene neenakosti.V luci
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takSnega identifikacijskega programa reSujemo tudi eticno dilemo, da ne bi smeli
nikogar opredeliti za nenadarjenega za neko specifi¢no podrocje, dokler mu nismo
dali mozZnosti, da se izkaze. '

K identifikacijskemu programu zavoda za zaposlovanje za izbiro kandidatov za
Zoisove $tipendije sodi koristna Renzullijeva misel: “Poudariti moramo, da initeli-
gentnost ni posamezna enopomenska in enodimenzionalna kategorija, temve¢ njen
obseg vsebuje Sirok razpon kognitivnih, konativnih in drugih sposobnosti. Nas
namen pri tem bi moral biti, da definiramo, katere so te sposobnosti, kako jih
najbolje oceniti in razvijati, ne pa se izérpavati s poskusi ratunanja in kombiniranja
v posamezno, morebiti nepomembno Stevilko.” (Renzulli, Reis, 1986)

Ali zgodovina bolj pomni ljudi, ki so bili zgolj visoko tockovani na inteligentnostnih
testih ali inventivne preoblikovalce misli na dolo¢enih podrogjih Eloveskih prizade-
vanj?

2. Znanstvena aplikacija raziskovalnega problema

Multifaktorska baterija testov MFBT izhaja izpred druge svetovne vojne iz
ameriSkega psiholoskega testa GATB (General Aptitude Test Batery) in se po izjavi
prof. dr. Jamesa Webba v ZDA Ze dolgo ne uporablja ve¢. Gre za multifaktorsko
baterijo testov, ki merijo razli¢ne sposobnosti. MFBT uporabljamo v okviru Solske-
ga in poklicnega usmerjanja ter svetovanja pri zaposlovanju.Torej omenijeni test ni
bil standardiziran na populaciji nadarjenih uencev za namene, za katere ga sedaj
uporabljamo v na§em obravnavanem primeru. Cilj psihologkega testiranja v okviru
poklicnega svetovanja je oceniti, kako se bo uéenec v dolotenem &asu razvil, kaj bo
dosegel v zvezi s Solanjem in poklicem. Z multifaktorsko baterijo testov je mogode
dobiti podobo o obse?nem 3tevilu osnovnih sposobnosti, ki se v razliénem sklopu
izrazajo pri velikem Stevilu poklicev. TakSen multifaktorski profil poudarja tisti
najbolj optimalen sklop sposobnosti, v katerih je posameznik najbolj razvit in v
katerem ima komparativne prednosti glede dologenih poklicev. Za omenjeni test
je znatilna nekoliko vedja splo§nost in manjsa prognosti¢na veljavnost (FerbeZer,
1992). :

Torej, kar je sedaj bistveno, omenjeni psihologki test ni bil standardiziran za
namene, za katere ga sedaj uporabljamo, to je za izbiro kandidatov za Zoisove ali
kakr3nekoli druge Stipendije za nadarjene oziroma za identifikacijo intelektualno
nadarjenih ucencev. V Slovenskem prironiku tudi ni statistiénih parametrov
prognosti¢ne veljavnosti v ta namen, kljub izvedeni reviziji v letu 2003. Danes, ko
se celo v laitni javnosti ostri ostrokovljeno razmifljanje o psiholoskem in peda-
goskem testiranju, je jedro dileme v tem, ali so testirane osebe primerljive oziroma
identiCne s tistimi, na katerih je bil test standardiziran.
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Vsi podtesti MFBT temeljijo pretezno na tradicionalnih konvergentnih sposo-
bnostih, zato je mogode, da so divergentno misle&ikognitivno stilni kreativni misleci
prikrajSani in bi bilo analogno s konceptom Odkrivanje in delo z nadarjenimi uéenci
v devetletni osnovni $oli Ministrstva za $olstvo in $port nujno — &e Ze ne pri prvem,
pavsaj pri dvomih —z dodatnim psiholoskim testiranjem preveriti u¢enca s testom
kreativnosti. Sicer pa po mnenju avtorja Torrancea izgubimo skoraj 75% talentov
(Odkrivanje in delo z nadarjenimi ucenci v osnovni $oli, 1999).

Primerljivi domadi in tuji kriteriji za podeljevanje §tipendij za nadarjene u€ence,
zarazliko od naSega primera Zoisovih §tipendij, v pravilniskih oziroma v tabelarnih
dolo¢ilih enakovredno ocenjujejo merila Solskih ocen, uéiteljeve sodbe, rezultate
inteligentnostnega testiranja in celo najvi§je rezultate dosezkov. To pa se ujema
tudi s sodobnim Renzullijevim pojmovanjem nadarjenosti v konceptualnem, iden-
tifikacijskem in edukacijskem pomenu.

Teoretski izvor definicije “intelektualna nadarjenost”, kakor je definirana v siste-
mu Zavoda za zaposlovanje, v pravilni§ko in izvedbeno vsebinski pojmovni strukturi,
je podoben stali§¢u avtorja L. Termana iz leta 1947, da je “inteligentnost to, kar merijo
inteligentnostni testi”. To je poenostavljena logi¢na tavtologija, ki je bila resda ve¢ kot
40 let operacijska definicija nadarjenosti (Terman, Oden, 1947). Razen tega omenjeno
opredeljevanje omejuje nadarjenost izkljuéno na inteligentnost.

Po sedemdesetih letih prejSnjega stoletja je ameriSka zvezna vlada sprejela v
zakonodaji tako imenovano Marland definicijo nadarjenosti, ki so jo dolgo upora-
bljale ne le ZDA, temvec vetina razvitih drzav (Marland, 1972).

Omenjena Marland definicija nadarjenosti priSteva v obseg in vsebino pojma
nadarjenih tiste subjekte z izraZenimi visokimi doseZki in potencialnimi zmoZnos-
tmi na Sestih podrodjih:

0 splodni intelektualni doseZki,
specifi¢ne $olske zmoznosti,
kreativno in produktivno misljenje,
voditeljske sposobnosti,
umetniSke sposobnosti,

o psihomotorine sposobnosti.

Omenjena, ponekod $e danes uporabljana definicija je veCstranska, ne pa enodi-
menzionalna, pretezmo po kategoriji sploSne inteligentnosti, saj zajelpa mnogotere
specificne potenciale in sposobnosti. Marland definicijo nadarje:nostl up(.).l:abljal.no
skupaj zidentifikacijo in edukacijo (individualizirani programi) tudiv SIOYemjlv okvu'u
koncepta Odkrivanje in delo znadarjenimi uéenciv devetletni osnovni $oli (Odkrivanje
in delo z nadarjenimi uéenci v devetletni osnovni $oli, 1999).

Omenjena definicija ima za identifikacijo in oblikovanje Se dve vazni karakteristiki:

O bistveno razsirja obseg pojma nadarjenost,
o vkljutuje tudi znotraj osebne potenciale za nadarjenost.

Ooooa
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S tem pa se Ze blizamo Sternbergovem konceptu nadarjenosti.

Cetudi to ni najsodobnej$e pojmovanje nadarjenosti, se vse bolj uveljavlja
Renzullijeva definicija nadarjenosti, a ima vendarle dve temeljni znacilnosti, ki v
Pravilniku o Zoisovih $tipendijah niso prisotne:

O definicija izhaja iz empiri¢nih raziskav o znacilnostih nadarjenih uéencev,
0 je vodilo pri odkrivanju nadarjenih v kompatibilnem $irokotranem
Studiju.

Omenjena Sirokotra¢nost operativno tudi pomeni enakovrednost virov infor-
macij Solskih ocen, rezultatov inteligentnostnih testov, uciteljevih sodb, rezultatov
dosezkov z enakim ponderjem. Sistem tockovanja ter ponderiranja v Navodilih za
izvajanje pravilnika o §tipendiranju (Zoisove §tipendije) Zavoda za zaposlovanje
je izrazito monodisciplinaren, saj v to¢ki 2.2 determinira kvaliteto nadarjenosti
dominantno po eni kategoriji, imenovani “intelektualna nadarjenost” in po enem
viru, po psiholoskem testu. Vedno je identifikacija nadarjenosti, e smo tega
zavestni ali ne, izhajala iz take ali drugaéne definicije nadarjenosti. Najhuj$a zmeda
pa nastane, kakor je v Navodilih za izvajanje pravilnika o Stipendiranju (Zoisove
Stipendije), ¢e sta to dve razliéni pojmovni entiteti, nadarjenost in inteligentnost.
Omenjene formalno Klasifikacijske tezave nimajo samo akademskih vozlov, ampak
tudi pedagosko praktiéne posledice in operativne reperkusije, saj iz tega sledijo
pravi¢ni ali krivi¢ni edukativni programi in Stipendijski programi iz drZavnega
proracuna. V svetovni perspektivi gre za globalni paradoks, v eni drzavi obstaja
“sragje gnezdo” vsebinsko in po obsegu nekompatibilnih koncepcij (ali za vsako
ministrstvo druga¢no?), identifikacij in edukacij nadarjenih uéencev. To opra-
viceno sproZa zmedo in nezadovoljstvo pri talentih, starsih, uciteljih in vzgojiteljih.

Primerjalno vzeto je drugaden, uspesnejsi in veljavne;si identifikacijski pro-
gram, ki ga uporabljamo v osnovni $oli, Odkrivanje in delo z nadarjenimi uéenci v
devetletni osnovni 3oli, Ze v organizacijskem smislu, saj je interdisciplinarno timski.
Prav tako se le-ta varuje dolgo &asa prevladujo¢ih diagnosti¢nih oZin psihologizacije
problematike nadarjenosti. Uspesen $tudij nadarjenih u¢encev je mogoc le v tesni
povezanosti z vsemi drugimi strokovnimi vidiki in zasnovami Solskega S$tudija
nadarjenega otroka, to je v timskem sodelovanju in interdisciplinarni vzajemnosti.
Podrogje vprasanj nadarjenosti namre¢ ne lezi v mejah ene same stroke, temved
prestopa meje razli¢nih strok in antropoloskih znanosti, ki se ukvarjajo z vprasanji
nadarjenih otrok. Konceptualno glede nadarjenosti gre torej za to, da je nosilec
identifikacije in edukacije interdisciplinarna skupina ali tim razli¢nih strokovnjakov
z uciteljem kot enakovrednim strokovnim sodelavcem (v osnovni $oli $olski peda-
gog, psiholog, defektolog, predmetni profesorji), vsekakor pa ne “komisija” samo
ene psiholoske znanosti, kakor je v primeru Obmoéne sluzbe in Centralne sluzbe
Zavoda za zaposlovanje. V konceptu Pravilnika o Zoisovih $tipendijah so ugitelji
samo predlagalci in ne pa enakovredni razpoznavalci ter ocenjevalci nadarjenosti
v strokovnem timu. Timsko delo bi bilo interdisciplinarno tedaj, ko bi ga opravljali
ljudje, ki so sposobni razumeti strokovne vidike drugih strok in ko so posamezni
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strokovnjaki kot ¢lani timov sposobni povezovati razli¢ne strokovne vifiike m
ustvarjalno sodelovati. Temeljni pogoj interdisciplinarnega dela sta strokovni etos In
sposobnost posameznih ¢lanov skupine za medsebojno prilagajanje in interdiscnphna.r.-.
no adjustacijo. Vse to pa je v birokratsko in monodisciplinarno zasnovani komisiji
Obmocne in Centralne slube (sami psihologi) Zavoda za zaposlovanje v funkciji
ugotavljanja pogojev za Zoisove Stipendije strokovno spormo.

Vsi sodobni sistemi identifikacije nadarjenih ucencev v svetu Ze dvajset let
predpostavljajo enakovredno strokovno sodelovanije ve&jega Stevila subjektov raz-
li¢nih kvalifikacij, metodah ve€ znanosti in njihovih uporabnih disciplin (Koren,
1987).

Pomen enakovrednega Solskopedagoskega §tudija nadarjenih ucencev dokazu-
jejo Ze tudi naSe sicer redke empiricne raziskave, ki ugotavljajo obstoj visokih
korelacij med uditeljevimi opazovanji nadarjenih u&encev in rezultati MFBR testa
(Ferbezer, 1992). Torej je lahko uciteljev vedletni $tudij nadarjenih u¢encev enako-
vreden vsem drugim metodam in tehnikam identifikacije talentov, Zlasti &e so bili
uitelji z opazovalnimi skalami in seminarji instruirani. V naSem obravnavanem
primeru, pri izbiri Zoisovih Stipendistov, pa so uditeljeve razpoznave upostevane le
v fazi prijave, ne pa enakovredno kot tehtane vrednosti v procesu oblikovanja
diagnoze.

Ravno utiteljev longitudinalni $tudij nadarjenih uCencev bi v ved pogledih
prispeval k veljavnejsi izbiri kandidatov za Zoisove $tipendije. Ta $tudij je po svoji
strukturi zasnovan tako, da zajame u&enca bolj v celotnih konkretnih Zivljenjskih
okolis¢inah, ker je odprt za spoznavanje s strani starSev, ki doma po nasvetih
uditeljev opazujejo svojega otroka. S tem se uresniCujejo v razvitem svetu Ze
potrjena spoznanja, kar v naSem obravnavanem pravilniku o Zoisovih $tipendijah
$e posebej pogresamo in za kar se zavzema sodobna interdisciplinarna znanost o
nadarjenosti, da “nihée ne ve toliko o otroku kot njegovi starsi” (Ferbezer, 1992).
Razpoznavna vloga starSev je v konceptu Pravilnika o Zoisovih Stipendijah povsem
izklju¢ena, ravno nasprotno od sodobnih prizadevanj dviga starSevskega opazoval-
nega samozaupanja. Se vet kot to, sodobno zasnovan uciteljev opazovalni Studij
nadarjenih otrok ratuna na to, da je za ta Studij odgovoren vsakdo, ki pride v stik
z otrokom: star$i, utitelji, Solski svetovalni delavci, ravnatelji, mentorji, u¢encevi
vrstniki in tako naprej. Skratka, najirSe vzeto, so v identifikacijo nadarjenih
udencev vkljuteni vsi pedagosko delujodi ljudje na Soli in izven nje. Na ta nacin se
torej uresni¢uje tudi psihometri¢no veljavnejsa zahteva po vzdolznem ali longitu-
dinalnem $tudiju udenca, za razliko od pre¢nega, transverzalnega, normativnega
pristopa z uro do dve trajajo¢im inteligentnostnim testom v umetnih okolis¢inah,
kakor je primer koncept izbire Zoisovih §tipendij. Med mnogimi sodobnimi koris-
tnimi pridobitvami vkljuéevanja enakovrednega uciteljevega opazovalnega Studija
nadarjenih u&encev v programu identifikacije je tudi strokovna pomoc pri obliko-
vanju predlogov za ves sistem druzbene pomoci nadarjenim ucencem (edukacijski
programi, krediti, Stipendije).
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) Na preveliko zaverovanost in absolutiziranje psiholo$kih testov pri identifika-
ciji nadarjenih u¢encevje Ze vdavnih osemdesetih letih prej$njega stoletja opozarjal
starosta jugoslovanske psihologije I. Ivié. Omenjeni avtor je prav tako Ze tedaj
zacutil neko zadrego v identifikaciji nadarjenih uéencev s transverzalnim oziroma
normativnim pristopom, saj pravi, da problema identifikacije nadarjenih ne more-
mo resiti enkrat za vselej (Ivi¢, 1988).

. Zanimivo, premalo znano in zelo pomembno misel je povedal pionir koncepta
identifikacije nadarjenih u¢encev na Zavodu za zaposlovanje Republike Slovenije
J. Makarovi¢ Ze v $estdesetih letih prejSnjega stoletja. Dejal je, da med osemdese-
timi indikatorji (tudi rezultati psiholo§kih testov) ni niti enega takega, na osnovi
kate.,r.ega bi lahko z gotovostjo sklepali, da je uCenec nadarjen. Njegov pomen
pozitivne selekcije je ravno v tem, da ne prezremo nobenega indikatorja, ki bi
utegnil kaj pomeniti. Omenjeni avtor izrecno pravi, ¢eprav so posamezni indikatorji
negotovi (neveljavni), se z viSanjem njihovega §tevila povecuje verjetnost, dase nam
ne bo izmuznil noben talent. Dalje pravi, da so v bistvu standardne skupinske
metod_e testiranja Sele prva faza odkrivanja talentov. Talenti, ki jih odkrijemo na
ta I}afiln, so samo potencialni talenti, ki jih je treba Sele preveriti s poglobljeno
individualno obravnavo. MnoZi¢ni standardni procesi pozitivne selekcije se morajo
po Makarovicu dopolniti z individualno kliniéno obravnavo, ki jo predvsem upora-
bl_]amo v negativni selekciji. To pa na primeru izbire kandidatov za Zoisove
Stipendije veéinoma ni bilo opravljeno. :

- J. Makarovi¢ naravnost pravi, da je nedopustno, da poklicni svetovalec predlaga
Soli (ali za Zoisovo Stipendijo) kandidata kot nadarjenega samo na osnovi skupin-
skih psiholoskih testov. Sola mu lahko v tem primeru vine “milo za drago” in
predl{iga lastnega kandidata samo na osnovi $olskih ocen. “Izolirani testni rezultat
je ka}nkatura psihologije, kot je izolirana Solska ocena karikatura §ole. Oba podatka
dobita globlji in veljavni pomen Sele v §irSem procesu in v interdisciplinarni timski
obravnavi.” (Makarovi¢, 1978)

Absolutiziranje inteligentnostnega testa MFBR pri pojmovanju in izbiri kandi-
daEEo'v za Zoisove Stipendije je naslednja spoznavnoteoretska sporna logika raz-
gmsljan]a. Ze leta 1929 je Thorndike iz ZDA, prvi pedagoski psiholog, dejal: “Ni
1d?aln§ga nacina za merjenje inteligentnosti, zato se moramo posloviti od psiho-
lqsko tipiCne prakse v prepricanju, da ¢e poznamo posameznikov 1Q, da poznamo
njegovo inteligentnost.”

Ze da.vno pred tem je celo Terman svaril zoper absolutno zana$anje na teste:
“Varc?\fatl se moramo tega, da bi definirali inteligentnost samo v terminih sposo-
bnosti iz uporabljenih testov.” (Terman, 1926) Thorndike je celo ponovil Terma-
novo zaskrbljenost s staliS¢em: “Domneva, da smo izmerili neko generalno silo, ki
pripada osebi, ki je bila testirana in ki doloa njegovo sposobnost pri razli¢nih
nalogah v njihovi celovitosti, nasprotuje temu, kar je znanega o organizaciji inte-
lekta:” (Thorndike, 1927) Strokovno in znanstveno sporno je v primeru izbire
kandidatov za Zoisove $tipendije podcenjevanje Sirine izstopajo¢ih izvensolskih
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dosezkov, ki so izven tabele, ki dolo¢ajo indeks TEKM. V svetu je znanstveno
ugotovljeno, glede prognosti¢ne veljavnosti, da doseZki odraslih niso v tesni med-
sebojni zvezi s testnimi dosezki in Solskimi storitvami. DoseZki odraslih so bolj
povezani s primerljivimi neSolskimi ekstrakularnimi ali izvenSolskimi aktivnostmi.
Isto je empiritno ugotovila avtorica S. Maksi¢ v Beogradu (1998).

Kakor je Ze na ve& mestih strokovno problematizirana prognostina veljavnost
rezultatov MFBR testa za $tudijsko uspesnost, je mogode generalno ugotoviti, da
psihometriéno v obravnavanem konceptu odkrivanja predlogov za Zoisove §tipen-
dije, torej intelektualne nadarjenosti, ne najdemo empiri¢nih korelacij med rezul-
tati instrumenta identifikacije in definiranimi kriteriji programske uspesnosti. Zato
ima celotna obravnava metodologije izbire Zoisovih §tipendistov, identifikacije
nadarjenih, zgolj navidezne objektivne, sicer pa subjektivno plavzibilne osnove.

Zato tudi ni ¢udno, da Ze celo kriti¢na civilna druzba preko razli¢nih medijev -

(Mladina) problematizira birokratsko pristranost, znanstveno pomanjkljivost in
strokovno neverodostojnost kriterijev, ki so osnova za podeljevanje Zoisovih ti-
pendij (Mladina, 21. 12. 2003, str 1-4). V tej zvezi je bilov nekem mediju postopkom
za izbiro Zoisovih $tipendij izrecno oditano: “Zatrt nadarjen otrok bo brzkone
odragtal v zavestno ali nezavestno zamero do druZbe, ki mu je storila nepopravljivo
krivico in njegova potlagena ustvarjalna nadarjenost se lahko sprevrZe v nadarje-
nost za maséevanje. Ce oziroma ko se to zgodi, je to dvojna tragedija — za
prizadetega posameznika in za druZbo, ki ga oblikovalno omejuje.”

Podobno kriti¢no se do postopkov za izbiro Zoisovih $tipendij opredeljujejo
bralci v forumu spletne strani Matkurja z naslovi: “Pomo¢ nadarjenim Solarjem in
$tudentom ali korupcija Solskega sistema?” Zoisove 3tipendije, po mnenju bralcev,
ki naj bi pomagale nadarjenim Solarjem pri njihovem $tudiju, so postale korupcija
Solskega sistema. Starsi na poloZajih z zvezami na nepravilen nacin svojim otrokom
preskrbijo to $tipendijo. Podeljevanje Zoisovih Stipendij najveckrat nima veliko
opravka z znanjem in nadarjenostjo, ampak predvsem z zvezami (Iz gradiva sod-
nega spisa star$ev, ki se pritoZujejo).

V skripti z naslovom Identifikacija nadarjenih ucencev sem leta 1996 opozarjal
na sporne in najve¢je pomanikljivosti standardiziranih merskih instrumentov za
odkrivanje nadarjenih uéencev. To so nereprezentativnost za resnitne Zivljenjske
okolig¢ine, v katerih se uresnitujejo kvalitete nadarjenosti. Tam sem Ze izpostavljal
tezo, da bi morala biti identifikacija nadarjenih vedno specifi¢na, torej povezana z
vsebino programa. To pa v nasem primeru Zoisovih $tipendij ni, saj je MFBR test
izvorno uporabljen za drug namen kakor nacrtovani programi. Prav tako je tam
opozarjano, da so nevarnosti, da ne bi odkrili nadarjenosti, ve&je pri enkratnih,
enodimenzionalnih in izkljuéno kognitivnih zasnovanih instrumentov identifikacije
(FerbeZer, 1996).
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Naglesto tega sem usposabljal bodoce ucitelje za alternativne identifikacijske
strategije, kot na primer:
O identifikacija skozi razvijanje (Johnson),
O akcijska informacija (Renzulli),
0 multidimenzionalnost nadarjenosti, izogibanje izklju¢nemu ali preve-
likemu poudarku zgolj na intelektualno nadarjenost (Delcourt).

' Glede na to, da ima v osnovni, srednji $oli in na fakulteti uporaba MFBR testa
pri izbiri Zoisovih Stipendistov resne posledice za testirance in njihove skrbnike
(narascajoce §tevilo tozb na upravnih sodis¢ih) se moramo smiselno ozreti po
standardih za psiholo$ko testiranje in na eti¢no plat problema (Standardi za
pedagosko in psiholosko testiranje, Educa, Zagreb 1992). Glede omenjenih stand-
ardqv s0 v naSem primeru vprasljiva zgolj kratkotrajna testiranja in interpretacije
merjenih sposobnosti, ki se razvijajo v dalj§em ¢asovnem obdobju in se postopoma
skozi ¢as spreminjajo (prav tam, str. 86).

Prav tako je glede omenjenih standardov v naSem primeru vcasih vprasljiva
real}zacija standarda Stev. 8-6. Rezultate testov moramo dostaviti vsem zainteresi-
ranim stranem, vklju¢no s preuéevanci, star$i in morebiti celo ucitelji. Ustrezno
poroéilo mora vsebovati opis testa, predmet merjenja, zakljucke in odloditve,
izvedene iz rezultatov, obvestilo o nacinu interpretacije in vse mejne rezultate
uporabljene v klasifikaciji.

Pc3 .standardl_l §t: 11.5, kar je redko poprej opravljeno, Zelimo, da kandidatom
sporocimo pravila in postopke kombiniranja rezultatov ali drugih ocen, ki jih
uporabljamo za doloc¢anje koncne resitve (prav tam, str. 106). '

Prav tako je v okviru identifikacijskega programa za izbiro kandidatov za
Zgisove Stipendije vCasih vprasljiva uresni€itev standarda §t. 16.9. Preucevancu in
njihovemu zastopniku bi morali posredovati dokaze, ki lahko privedejo tudi do
nasprotne odloditve, ter upostevani pri odlo¢anju o pravilnosti rezultata. Torej bi
morala biti dana enaka informacijska moZnost tistim dokazom, ki govorijo v prid
nasprotne resitve.

V vseh podobnih primerih v omenjenih standardih svetujemo, da pri retesti-
ranju ne uporabljamo isti test, temve¢ alternativne oblike testa. S tem je miSljeno
ve¢ podobnih oblik testa, zlasti na mo¢nih podrodjih, ki so prvotnim vsebinsko
podobne in imajo dokazane podobne psihometri¢ne karakteristike.

'Izyajalci in ocenjevalci testiranja premalo upostevajo dejstvo, da je MFBR test
za izbiro kandidatov za Zoisove §tipendije uporabljan specifi‘no na nadarjenih
u¢encih. Skoraj vse psiholoski testi, ki so veljavni v velini standardnih okoli$¢in,
lahko povzro¢ajo naslednje probleme pri populaciji nadarjenih ucencev:

o Udinek stropa—kar pomeni pomanjkanje ustreznega razpona moznih rezultatov
na zgornjem koncu distribucije.

o Neustrezne norme — v procesu normiranja testa niso bili ustrezno zajeti ucenci
z vijimi sposobnostmi. Izdelovalci testa so v glavnem namenjali instrument za
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uporabo na popreénih u¢encih. Zatorej niso bili dovolj vestni okoli vkljuéevagja
dologenega stevila otrok najvisjih sposobnosti. Potemtakem nidovolj reprezentativ-
nega vzorca sposobnejsih otrok, da bi lahko oblikovali norme, ki bi razsirile
dologene standardne odklone navzgor od povpredja. Pretvorbe “surovih” rezultatov
so torej lahko zasnovane na nezanesljivih ekstrapolacijah iz normnih podatkov. To
pa ima za posledico nezanesljive rezultate na zgornjem delu distribucije.

0 Neenakost proceduralnih enot pomeni, da so lahko percentilni rezultati, k@
dajejo videz enakomernih rezultatov nastali na osnovi “surovih” rezultatov, ki

so dokaj izkrivljeno nesimetri¢ni (FerbeZer, 1997).

3. Sklep

Kadar gre za tako pomembne odloditve, kot je identifikacija nadarjenih ucen-
cev z edukacijsko programskimi in finan¢nimi posledicami s strogimi kriterijskimi
zahtevami, je lahko problemati¢na dominantna odbira na osnovi izklju¢no enega
skupinskega inteligentnostnega testa. Saj se tudi nobeden od starSev otroka s
posebnimi potrebami (motnjami v razvoju) ne bi strinjal, da je njihov otrok diagno-
sticiran samo na osnovi skupinskega merskega instrumenta. Ravno to pa je tisto,
kar se priidentifikaciji nadarjenih uéencev po¢ne (Kreger Silverman, 2005). Neka-
teri avtorji (Jenkins) v takih primerih odsvetujejo togo rabo “plafonsko” odsekanih
rezultatov v normalni distribuciji. Identifikacija, niti sitenje niti selekcija, naj ne bi
bila zasnovana na mejnem dosezku tradicionalnih skupinskih testov. V stresnih
okoli§¢inah, ko gre za usodne posledice, naj identifikacija nadarjenega otroka
poteka z individualnim testiranjem, z najmanj$o odkrenljivo pozornostjo, z jasnimi
in nedvoumnimi navodili, z ustreznim in zadostnim ¢asom za refevanje (raje testi
modi kot testi hitrosti). Se bolje pa je, &e so testni rezultati uporabljeni znotraj
konteksta interdisciplinarno in timsko zbranih podatkov o uencu. Samo tedaj je
gotovo, da so nevarnosti napaéne rabe in pristranosti moéno zmanj$ane (FerbeZer,
1991).

Identifikacija nadarjenih samo z enim merskim instrumentom, kakor je vnasem
primeru z MFBR testom, je sporna tudi v ludi raziskav L. Kreger Silverman, ki je
testirala in ocenjevala skoraj pet tiso¢ nadarjenih otrok. Avtorica je na lanski 16.
svetovni konferenci o nadarjenih otrocih porocala, “da dosegajo nadarjeni otroci
dramati¢no razline rezultate na razli¢nih inteligentnostnih testih, med tem ko
popretni in razvojno zaostali obiCajno dosegajo konsistentne rezultate na razlinih
instrumentih” (Kreger Silverman, 2005). Na tem simpoziju so raziskovalci porocali
celo o uéinkovitosti identifikacije nadarjenih pri vsakem psiholoskem testu posebe;j.
Na tej konferenci je bilo potrjeno, da je danes v ZDA najveljavneja in najbolj
popularna raba Wechslerjeve inteligentnostne lestvice za otroke pri identifikaciji
nadarjenih ucencev z najbolj veljavnima podtestoma za nadarjene, Besedno razu-
mevanje in Zaznavno razmisljanje.
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Skratka, predstavljenih je dovolj razlogov za potrebo po spremembi in aktua-
lizaciji identifikacijskega programa izbire kandidatov za Zoisove §tipendije, zlasti
vsmeri homogene enotnosti med koncepcijo-identifikacijo in edukacijo. V nasprot-
nem to ni odkrivanje nadarjenih ucencev.
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Rizi¢nost pojava nadarjenosti

Pregledni znanstveni clanek
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DESKRIPTORIJI: star$i, uditelji, nadarjeni ucdenci,
nasilje

POVZETEK — Avtorica v &lanku razpravija o neka-
terih destimulativnih in neprimemnih oblikah ob-
nasanja starSev in uliteljev, kar postavlja nadarjene
otroke v rizicno skupino. Razliéne oblike pritiskov in
prisile, ki so jim nekateri ofroci izpostavijeni, obra-
vnava v kontekstu nasilja nad otroci in kisitev ele-
mentarnih pravic otroka do harmonicnega razvoja.
Skozi primere iz pedagoske in druZinske prakse opo-
zarja starSe in ucitelje na rizicen poloZaj nadarjenih
otrok v Solskem sistemu. Glede na $tevilna dejstva, ki
nas usmerjajo v zakljuéek, da Stevilni starsi v speci-
ficnih in vsakodnevnih situacijah neprimerno reagi-
rajo, posebej izpostavi viogo Jole pri njihovem educi-
ranju in vzpostavljanju medsebojnega sodelovanja

Author review
UDC 159.9:37

DESCRIPTORS: parents, teachers, gifted students,
violence

ABSTRACT - The article discusses some of the des-
timulating and inappropriate behaviours on the part of
parents and teachers, which can represent risks for gifted
children. Various forms of pressure and force ex-
perienced by some of the children are discussed within
the context of violence against children, which can be
seen as a violation of fundamental rights of children to
harmonious development. The cases of teaching and
family practice serve as a reminder for parents and
teachers about the risks gifted children are exposed to
within the school system. The fact that in specific and
everyday situations numerous parents react inap-
propriately requires the schools to help them by educat-
ing them and by establishing mutual cooperation.

1. Uvod

Ponasanje u djetinjstvu i mladosti mnogih ljudi koji su “na svojna¢in” u znaposti
ili umjetnosti izvrsili revoluciju i izmijenili dotada$nji svijet, opisano je ikao.vmc?n.le
neposluha, nepostivanja autoriteta, (samo)izoliranosti, te im se c':esto. pridjeljuju
etikete problematitnog i od rodenja “¢udnog” djeteta. Rjede se govori o “parpet-
nom djetetu” ili pak o “Cudu od djeteta” (za razliku od “Cudnog djeteta”), ko!e u
jeziku laika na svoj osobit naéin predstavlja sintagmu “darovitosti”. Spomenimo
samo Einsteina, Edisina, Teslu ili Picassa kao osobe koje nisu voljele limite, teko
su pristajali na kompromise, snazno su vjerovali u sebe i ulazili u razlic':itc.: rizike.
Ljudi su oduvijek bili fascinirani neobi¢nim. Povijesno gledano o dafrov1t1.1.na kao
“posebnim” i “kontroverznim” ljudima raspravljalo se i prije 400. godina prije nove
ere (Platon, Aristotel i dr.). I u suvremeno vrijeme, pofetkom 21. stol]eca"z‘tfog
“neuobicajenih” pitanja ili ponaSanja, “posebnih” ideja i stavova, “per'azumvl_u ?
reagiranja, egzistiraju razliciti stereotipi i predrasude o darovitoj djeci kao §to su:
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biti darovit znadi biti ¢udan, posebnog ponasanja, socijalno neprilagoden, ne
adaptiran, “naporan”. Njih &esto ne razumiju roditelji, ve$njaci, ali niti neki ucitelji.

Do danas ne postoji univerzalni odgovor §to darovitu djecu ¢ini “drugaijom”
od druge djece kao $to ne postoji univerzalna definicija o darovitosti. J. Freeman i
sur. (1995) nalazi vi$e od stotinu definicija u kojima se isti¢u razli¢ite psiholoske
konstrukcije darovitosti, a visok YQ ne garantira istovremeno i uspjesnost. Kao
glavnu posebnost darovitih M. Cudina-Obradovié navodi iznimnost njihovih po-
tencijala i izuzetnost rezultata (1991, 7).

U razli¢itim teorijskim i metodologkim pristupima darovitosti (Gardner, Stern-
berg, i dr., u kojima su relevantni osobnost, socijalizacija, utjecaj obitelji, $kole kao
i utjecaji tercijarnih socijalnih grupa (Nickel i sur., 1992: u Blazi¢, 2003, 70),
posljednjih pedesetak godina prevladavaju i dvije vrste konflikata. Jedni zastupaju
stav da su daroviti opéenito uspjesniji od svojih “nedarovitih” vrinjaka i zaSticeniji
od neuspjeha. Polazi se od éinjenica da daroviti pokazuju visoke sposobnosti, imaju
bolje kognitivne kapacitete i postizu bolji uspjeh u razli¢itim podrugjima (Baker,
1995; Neihart, 1991; Kaiser, Bernd i Stanley, 1987; Jacobs, 1971, Ramasheshan,
1957: u Neihart, 1999, 1-12). Drugi govore o darovitima kao skupini visokorizi¢ne
djece koja su vrlo senzitivna u interpersonalnim konfliktima i podloZnija stresu od
svojih vr$njaka. Zbog njihovih osobnih karakteristika kao §to su: emocionalna
osjetljivost, snaZan osjeéaj za pravdu, visoka moralna nacela, neprihvacanje rutine,
nekonformizam, sposobnosti opaZanja, preciznost i perfekcionizam, izraZena sen-
zitivnost kao i zbog nekih drugih karakteristika ova djeca nerijetko su predmetom
kritike, socijalne neprihvacenosti, nerazumijevanja, ljubomore, ljutnje, osudivanja
i bijesa (Davies, 2005; Silverman, 1993, i dr.). Obje teze nalaze uporista u rezulta-
tima studija koje su se provodile na velikim uzorcima, od 500 do 1000 ispitanika
(Neihart, 1999, “Nadareni i dobrobit”). Rezultati istraZivanja, studije slu¢aja,
opazanja uéitelja i drugih stru¢njaka pokazuju znadajan broj darovitih kao speci-
fi¢ne skupine djece u riziku (Hanninen i sur., 1990).

Darovita djeca ne predstavljaju homogenu skupinu i ova ¢injenica za neku
djecu postaje izvorom razli¢itih problema u obitelji i $koli. Za mnogu darovitu djecu
(i ne samo njih) djetinjstvo je bolno, Zive u socijalnoj izolaciji, stresu, jer nisu “isti”
kao i njihovi vrinjaci ili ne Zive u skladu s necijim ocekivanjima. Intenzivne se
rasprave o zanemarivanju interesa darovite djece provode tek u posljednjih desetak
godina.

2. Darovita djeca u riziku

U Konvenciji Ujedinjenih naroda o pravima djeteta (Unicef, 1990, 41-67)
navedena su elementarna prava djece, a izmedu mnogih i pravo na emocionalnu i
tjelesnu sigurnost, uvaZavanje, socijalne kontakte, pravo na informacije, primjere-
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no §kolovanje i razvoj potencijala. Elementarna prava djece trebala bi se ostvarivati
u svim Zivotnim sredinama. . ‘

Predmet interesa u ovome radu prvenstveno usmjeren jq nafz.lzvmat.ran]e nek.l.h
situacija i neprimjerenih odnosa prema darovitoj c!jeci u obitelji i sko}l vaog kojih
se moze govoriti o nasilju nad djecom i o krienju elementarrglh. d]ec.]1h prava.
Nasilnici kao i Zrtve mogu biti bilo koje dobi, spola,. obrazovanja i zanimanja. U
jednoj od mnogih definicija nasiljem se smatra: bilo koji obhk' ps_1hol?_sk¥1 11]11
tjelesnih pritiska na dijete da bespogovorno izvisava naredbe roditelja, ucitelja 1l1
drugih osoba, zapaZa njihova raspolozenja Zelje, te fia se_bezv o§9bne vol;f: pc.).korl
posebnim ponekad i okrutnim normama ili zahtjevima, izlazu€i ga ponizen)ima,
emocionalnoj ili tjelesnoj boli, asocijalnim i nemor-aln.lm Pczs‘fupcuna ili druglm
rizicima po zdravlje, razvoj i zivot djeteta, uz neprekxdm osjeca nelagode, straha i
opasnosti ukoliko postavljene zahtjeve ne ispuni (Zlokovi¢, 2005).

S obzirom na neke uotene oblike nasilja razmatraqje problervna.l darovitih kao
djece u riziku u obitelji i skoli jedan je u nizu relevantnih pedagoskih problema.

2.1. Skola i daroviti u riziku

Daroviti uéenik koji iznosi mnoge ideje i osjecaje, traziobj a§1}j el}ja’, ipformacqe,
koji ima razvijen Sirok spektar spoznaja, razvijenu senzibilnqst i osjecaj za pravdu,
kojemu je potrebno uglavnom malo vjeZbe za uspjesno péep]e 11.1 je do.mmantar} u
diskusiji, moZe biti frustriran uz naizgled odsutnost logike i avkt.lvn(‘)itl u dnevn.m:
dogadajima gkole, moZe mu biti dosadno za vrijeme “bes'l.conacmh”} sul}ppamlh-
ponavljanja i repetitivnih aktivnosti, pa zbog svojih reakcija, nestrPljly9§t1 ili samoi-
nicijativnog prelaska na sljedecu razinu zadatka, Ipoi-e prec_lstavvljatl i izvor ucitel-
jeve (i roditeljeve) “frustracije” i “bijesa”, prekidajudi tgko inade “dobro uhodanu
svakodnevnu rutinu” (Heward i Orlansky, 1984, u: Lewis, Doorlog, 1987, 313).

Koliko god se povremeno odrasli pa tako i uditelji “opirali” prc.)mj_enamq, djeca}
se posebice darovita, gotovo uvijek opiru kada ih se pokuSava ko-l.ltmu_uano situirati
u stanje pomirljivog mirovanja, opée “anemije”, neprepozn:atljlvostli, “utapanja u
prosje¢nost”, opiru se tradicionalnom pristupu kao izvoru “s1gurpost1” onih 1:20]1 113
poutavaju, te pokazuju otpor kada ih se “priprema na neizvjesnu buducnost’
koristeéi se “jezikom proslosti”. Za mnogu darovitu djecu i adplesqente ne razumi-
jevanje njihova ponasanja i ne prihvacenost od strane vrénjak.a izvor je ‘,’1§°k9g,
stresa, §t0 se nastavlja i u kasnijem Zivotu. Oni kao da stalno i u obitelji }'skoh'l
meduvrinjacima primaju destimulativne poruke: “U redu je biti pametan, alije b_olj_e
ako prihvatis ono $to je prihvatila vecina!”; “Ostavi se svojih potencijala i konfomura;)’,
lak3e je, nece§ imati problema!”; “Daj veé jednom budi kao i drugi. Budi normalan!”;
“Budes li se tako pona3ao ostati ée§ posve sam!” isl.

U Zelji za socijalnom prihvacenosti kao prirodnom potrebom svakog éovjil_(a,
izbjegavanjem “konflikata” i etikete “posebnosti” neka djeca iznalaze razliCite
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kompromise i pod pritiskom socijalne okoline “samoinicijativno” se opredjeljuju
za “prisilnu uprosjedenost” na $tetu kvalitete svog rada, napretka, osjecaja zado-

" voljstva i mentalnog zdravlja. Drugi, koji se odluce da ipak nastave “svojim” putem
i budu nadalje “drugaciji”’, “samo pametni” ali i socijalno neprihvaéeni, ulaze u
konfliktnu situaciju sa $kolom, prijateljima i s obitelji. U tom ¢e se cilju povlaciti
od izvora konflikta, izolirati ili pretjerano samo kontrolirati prikrivajui simptome
stresa §to ih jos viSe stavlja u skupinu visokog rizika.

Nedostatak razumijevanja, empatije i podrske kod djece moZe stvarati anksioz-
nost i depresivnost, vodi slabijem postignucu, samoizolaciji, neaktivnosti, po-
remecajima spavanja, kompulzivnom ponasanju, ovisnosti o psiho aktivnim sup-
stancama, samo destruktivnosti pa sve i do krajnjih posljedica suicida (Schmitz,
Galbraith, 1985, 25). Samo u drzavi Texas medu adolescentima koji su pocinili
suicide nalazilo se 16% darovitih (Harvey i Seeley, 1984, 73-79).

U tom posljednjem “izboru” okolina nerijetko sebi daje za pravo da konstatira
kako je bila u pravu tvrdeéi da s njime “nije nesto u redu”, ni ne pomisljajuci da u
tome ima i sama dobar dio odgovornosti. Darovita djeca nailaze na brojne pro-
bleme u obitelji i §koli. Mnogi od njih izloZeni su i razli¢itim oblicima nasilja. U
pedagoskoj praksi izmedu uéitelja i u¢enika najbrojniji su verbalni konflikti. Posl-
jedice koje takvo nasilje mozZe izazvati kod djece ponekad se ne razlikuju od onih
koje izaziva tjelesna agresija. Takvi konflikti izazvani su najée$ce uslijed: vrijedanja,
prijetnji, posramljivanja, izrugivanja, ignoriranja, poniZzavanja, omalovazavanja,
iskazivanja bijesa, kritiziranja, etiketiranja, zastraSivanja, prisiljavanja na aktivnosti
koje sluze kao kazna i sl.. Uogava se i pre$udivanje vaznih saznanja o djetetovim
sposobnostima, interesima ili te§kocama zivota djeteta u obitelji, podcjenjivanje
sposobnosti, obeshrabrivanje, prozivanje djeteta brojem ili pogrdnim imenima,
pretjerano isticanje ¢ak i povremenih manjih propusta, kao i drugi oblici neprim-
jerenih ponaSanja koje je opravdano razmatrati u kontekstu psiholoskog zlostavl-
janja. Brojne situacije koje se dogadaju izmedu ugitelja i darovitih (kao i drugih)
ucenika mogu upudéivati na negativni emocionalni odnos kojim se verbalno, never-
balno ili drugim postupcima prema djetetu iskazuje bijes, mrZnja, nerazumijevanje,
namjerno mu se nanosi emocionalna bol i poti¢e kontinuirani osjecaj straha,
bezvrijednosti, neZeljenosti, nesigurnosti, nezasti¢enosti i druga pona$anja kojima
se mozZe potencirati anksioznost, gubitak samopouzdanja i neurotski poremecaji
(Zlokovi¢, 2005).

K tome ucitelji imaju razli¢ite osobne koncepte i sustave pomocu kojih djecu
“svistavaju” u intelektualne, socijalne ili razne druge psiholoske skupine kao $to
su “prosjecni”, “prilagodeni”, “kooperativni” ali i u “problemati¢ne” skupine koje
prema subjektivnom mi$ljenju ponekad izlaze iz rigidnih okvira “prosje¢nosti”,
“prihvatljivosti” ili “normalnosti”. S obzirom na mogudéa “netipiéna” ponaSanja
darovitih kao djece sa specifi¢nim sposobnostima i potrebama valja istaknuti kako
u nekim tradicionalnim i patrijarhalnim sredinama jo$ uvijek egzistiraju i spolni
stereotipi ¢ime su posebno ugrozene djevojfice, djeca za zdravstvenim poteiko-
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¢ama, daroviti s AdHd-om i poteSko¢ama uéenja, daroviti koji zbog niza moguéih
razloga ne postizu bolji $kolski uspjeh kao djeca iz nekih alternativnih obitelji.
Prema nekim studijama ucitelji uspijevaju identificirati tek mali broj darovitih
ucenika (od 10 do 50%), dok ostale ne percipiraju kao darovite (Tomilson-Keasey,
Little, 1990; DeLeon, Vanden Bos, 1985; u: Zlokovié¢, 1998, 45).

Zablude o “nedarovitosti” ponekad vrijede i za u€enike koji pripadaju nekoj
od etni¢kih manjina ili djecu sa “socijalnim problemima”, djecu iz siromasnih
obiteljskih i kulturno-depriviranih sredina pa ¢ak i za djecu bez jednog ili oba
roditelja. Stoga “ne zacuduje” kao jedan u nizu primjera, da se tijekom vrlo gledane
televizijske emisije na nacionalnoj televiziji (HTV 1, Brisani prostor, 2004) u
zasebnom prilogu kao posebna zanimljivost izdvaja djeak romskog porijekla koji
je-postigao izvrstan uspjeh (tj. prvo mjesto na drZzavnom natjecanju) na podrucju
informatike. Zbog svojeg uspjeha televizijski donatori nagraduju ga osobnim
racunalom (do tada se koristio raéunalom u $kolskoj ucionici) kojeg treba “odra-
diti” tromjese¢nim poucavanjem osnovama informatike svojih sunarodnjaka. Ko-
liko god bila pohvalna inicijativa da dje¢ak dobije osobno racunalo dostupno mu u
svakom trenutku, te da tijekom tri mjeseca poucavanja primi i nov€anu naknadu,
ostaje dojam prije svega da se ovaj djeCak pojavio kao senzacija u “drustvu darovitih
udenika”, te umjesto da se sljedeca tri mjeseca intenzivno posveti svom daljnjem
razvoju on ga “treba posteno” podijeliti s drugima.

Cijeneéi pozitivne efekte metode vrinjacke pomoéi i razrednog zajednistva
(Bili¢, Zlokovié, 2004, 116-118) zapravo nije rijetkost da zadace koje se postavljaju
pred darovite ucenike proizlaze iz mi§ljenja o dobroj “prilici” da se u¢enika dodatno
opteretii “preduhitri” moZebitna “dosada” ili “besposlica”, a ujedno dabude “neke
koristi od njih i za druge uéenike”. Cinjenica je kako se uéenici razlikuju po svojim
mentalnim sposobnostima, interesima, zahtjevima, potrebnom vremenu i energiji,
te je teSko ali ne i neizvedivo svima dati priliku onakvu kakvu njihove sposobnosti
i interesi zahtijevaju.

Pritisci na dijete i brojne stresne situacije u kojima se neka djeca nalaze
proizlaze i iz ne uvaZavanja spoznaja o postojanju razli¢itih specificnih oblika
darovitosti. Neprepoznavanje darovitosti i njenih specifi¢nih oblika te rigidni i
objektivisti¢ki pristup prema djeci ilustrirati ¢emo tek s nekoliko primjera koje smo
a odnose se na danas troje uspjeS$nih mladih ljudi. U kraéem opisu slucajeva
navodimo samo neke temeljne ¢injenice do kojih se doslo neposrednim razgovo-
rom sa mladim ljudima (prva dva sluéaja, a u drugom slu¢aju proveden je i razgovor
sa razrednicom i predmetnom profesoricom), podaci o tre¢em slu¢aju dobiveni su
od trenera uéenika nekada polaznika jedne u nas “poznatije” srednje §kole.

1. Prvi primjer (2001. godina) odnosi se na; $kolskog “muzikanta” (kako su ga
neki uditelji u skoli nazivali, a §to je on osobno doZivijavao kao izrugivanje) koji je
tijekom Cetiri Skolske godine (od 5 do 8 razreda) “za svoju $kolu” na domadim i
medunarodnim nastupima dobio brojna priznanja i nagrade, svirajuéi uglavnom
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klasi¢na i moderna glazbena djela. Iako su svi ponosni kada se njihova skola spominje
za vrijeme djeCakova sudjelovanja na natjecanjima, ipak on ne moze biti i nagraden
od strane Nastavnickog vijeca, jer...: “jos uvijek nije temeljito savladao sve sadrZaje
fizike i matematike”. Zapravo uéitelji su smatrali (prema obrazloZenju koje je dobio
ucenik i njegoviroditelji) da bi se od njega trebalo oéekivati odli¢an ili barem vrlo dobar
uspjeh iz oba “sporna” nastavna predmeta. Ocjena dobar “kvari” sveukupan dojam o
uceniku koji “ipak treba biti u svemu uzor drugim uéenicima, a ne samo u glazbi”.
Danas “muzikant”inadalje je vrlo uspjesan “samo” u glazbi, polazi jednu od vrhunskih
glazbenih akademija u inozemstvu, a povremeno poucava i druge mlade talente.
Vrijeme koje je proveo u osnovnoj i srednjoj Skoli smatra periodom trauma i nerazu-
mijevanja svojih profesora. Misli kako su ga vrsnjaci ponekad zadirkivali, jer su im to
ucitelji dopustili, a ponekad kako mu se ¢inilo i uZivali u tome. (skradeni izvod iz
neposrednog razgovora s uéenikom)

2. Niti djevojeica (2004.) koja je: prema misljenju razrednice “zbilja pametna”i
originalna u izradi projekata iz podru&ja prirodnih znanosti, posebice biologije, zbog
svog Cesto “nekonvencionalnog” nacina ponasanja, brojnih upadica i demantiranja
misljenja ucitelja, nikada tijekom srednjeg Skolovanja nije javno pohvaljena, pa éak
niti na zavrietku srednjoskolskog obrazovanja koje je tijekom sve Cetiri godine zavrsila
sa uspjehom izraZenim ocjenom 5.00. Njezino “neprimjereno” ponasanje “korigiranja
profesora u izlaganju” (kada bi profesor evidentno pogrijesio), reagiranje na nepravdu
ili na nepotrebne prijetnje, zbog burne reakcije utitelja kod ostalih uéenika izazivalo je
smijeh ili druge negativnim emocijama izazvane reakcije, §to su profesori smatrali
drskoS¢u i namjernim izazivanjem nereda. Zbog slucajnog “otkrivanja” kako je ista
“ulenica problem” neke dijelove nastavnih sadrfaja kemije naucila “unaprijed”,
profesorica kemije smatrala je opravdanim kazniti takvo “drsko” ponaSanje i u
imeniku upisala dvije negativne ocjene (jednu izzalaganja, a drugu iz znanja!). Razloge
takvog postupka profesorica pred razredom argumentira: “Pa necemo uditi unaprijed,
ako fo ja ne traZim! Sto éemo se i ovako praviti vainima?”. Zbog “Gudnog” i
“abnormalnog” ponaSanja prema misljenju razrednice uéenici i njenoj majci receno je
kako bi trebali potraZiti i misljenje psihijatral. Skupljajuci tijekom srednjoskolskog
obrazovanja sliéna negativna i traumatiéna iskustva koja je nesumnjivo opravdano
promatrati u skupininasilja, ucenica je odluéila studij otpoéeti u jednom drugom gradu
i drugoj drZavi od koje uskoro ocekuje i stipendiju. Vrijeme koje je provela u srednjoj
Skoli opisuje kao period u kojem je zajedno sa svojim vrsnjacima doZivjela brojne
nepravde, vrijedanja, zastrasivanja i maltretiranja. Ukoliko na bilo koji nacin profesori
nisu bili verbalno ili tjelesno nasilni uglavnom su ih prema rije¢ima ove ucenice
doZivljavali kao neosjetljive robote s titulom. (skraéeni izvod iz neposrednog razgo-
vora s ucenicom jo§ tijekom njena srednjodkolskog obrazovanja, nakon kojeg je
obavljen razgovor sa razrednicom i predmetnom profesoricom kemije. Obje pro-
fesorice bile su uvjerene u ispravnost svojih postupaka i izjava)

3. NesnalaZenje u radu s darovitom djecom ilustrira i sluéaj koji se dogodio
2003. godine danas sporta$u koji pokazuje neke od vrhunskih rezultata.
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Unatoé evidentnih uspjeha koje je Sesnaestogodisnji mladi¢ u plivanju postizao,
zbog svakodnevnih treninga [ povremenih izostajanja iz $kole za vrijeme natjecanja
(koja su bila opravdana od roditelja i od strane kluba i trenera) uslijed nerazumijevanja
svojih srednjoskolskih profesora odlukom Nastavnickog vijeéa mladic¢ se morao “o-
dluciti” hoée li tri tiedna sudjelovati na jednom od znacajnih medunarodnih natjecanja
u Americi i za to vrijeme “zaraditi” neopravdane sate (tako se tretirao njegov izostanak
za vrijeme natjecanja) ili biti redovito prisutan u Skoli. Razlozi ovakvoj odluci “po-
jacani” su dosadaSnjim neopravdanim izostancima nakon kojih je slijedila kazna
“pred iskljucenjem iz skole”. Roditelji i trener “sporne” izostanke pokusali opravdati
intenzivnim freninzima i natjecanjima na kojima je mladi¢ sudjelovao (i dobivao neka
od priznanja i medalja).

Miadié je odlucio sudjelovati na natjecanju na kojem je postigao u svojoj kategoriji
zavidan uspjeh — trece mjesto. Istovremeno broj “neopravdanih” sati u skoli bio je
dovoljanza novu “odgojnu” mjeru iskljucenja iz $kole. Reakcije i negodovanja njegovih
roditelja i ucenika osobno u 5koli su se tumacdile kao razlogom viSe da ovaj ucenik
“bespogovorno” napusti Skolu. lako se nakon Zalbi ucenika i njegovih roditelja
(upucenih Skoli i drugim nadleZnim institucijama) ustanovilo pravo ulenika na
nastavak Skolovanja mladié je Skolovanje nastavio u Americi gdje je dobio i stipendiju.
Trenutno kako povremeno moZemo doznati od njegova donedavnog trenera aliijavnih
medija mladi¢ i nadalje postize vrhunske rezultate za jedan od poznatijih americkih
klubova. (izvod iz neposrednog razgovora s trenerom)

Spomenuli smo neke destimulativne situacije u radu s darovitima, koje se uz
postovanje truda velikog broja uditelja, ipak pojavljuju. Ovo naZalost svakodnevau
odgojno-obrazovnu praksu ¢ini ne samo udaljenom od “optimalnih” uvjeta za
razvoj darovitosti, ve¢ se mnoga ponaSanja mogu svrstati u kr§enja elementarnih
prava djeteta, kao i u neke oblike prikrivenog i manifestnog nasilja. Posljedice
takvog stanja su dalekoseZne. Jedna od njih je i “prilagodba na nasilje”, koje neka
djeca pocinju prihvacati kao uobicajeno i normalno ponaganje bilo zbog njegova
ne prepoznavanja ili osjecaja nemoci da se situacija moZe promijeniti i poboljsati.
Prilagodavajudi se na neke oblike i izvore nasilja mnogi se i nadalje prepustaju i
drugim izvorima.

Zbog razlicitih razloga o darovitoj djeci moZe se govoriti i kao o djeci u riziku,
a neki od istaknutih primjera i argumenata upucuju na potrebu rekonceptualizacije
svakodnevne odgojno-obrazovne prakse. Skola promi&e razvoj, ali najéedée kroz
asepticki kurikulum gdje je osobno-socio emocionalno obrazovanje zanemareno.
Glavna kritika koja se moZe uputiti §koli s motri$ta obrazovanja darovitih uéenika
(ali i ostalih ucenika), jest nedovoljno shvacanje vaznosti njihova potencijala,
njihovo “ujednaavanje” izravnim rigidnim poucavanjem, autoritarna praksa,
gusenje slobode, sigurnosti i prava na posebnost te diskontinuiranost rada s tom
populacijom. Unato€ sustavu osnovnog obrazovanja koji je postavljen kao obveza-
tan standard, pojednostavljeno interpretirano — da pod jednakim uvjetima daje
jednake moguénosti — pravo je svakog djeteta da prema razligitim kurikulumima
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napreduje “tako brzo™ i tako “daleko” kako ono to moZe, umjesto da mu se pri tom
postavljaju unaprijed zadani okviri “jednaki za sve”. Mnoga ispitivanja upozoravaju
na ¢injenice koje govore o §koli, a ne samo o obitelji, kao izvoru nedovoljne brige
i nasilja (verbalnog, neverbalnog i tjelesnog), guSenja osjecaja sigurnosti, slobode
i pravde (Musanovi¢, Vrcelj, Zlokovié, 2003; Hyman, 1999, 267, i dr.).

Problemi i nesnalaZenje u radu s darovitima problem je koji se pojavljuje i u
drugim sredinama koje se ponekad predstavljaju kao uzor brige o djeci i mladim
ljudima. Tako u knjizi “Nijekanje genija: kako zaustaviti rasipanje sjajnog uma mladih
ljudi” (Davison i sur., 2004) na temelju osobnog iskustva, istie se op€enito slaba
briga dru$tva o darovitima ocekujuéi od njih mnogo, a ne pruzajuéi im nista ili samo
minimalne standarde. U knjizi se navodi niz primjera nebrige o darovitima. Spo-
minje se i slu¢aj kada je u 2003. godini vlast Illinoisa prestala financirati obrazovanje
darovitih ¢ime je 165.000 mladih talentiranih ljudi koji su polazili razli¢ite skole
ostalo bez stipendije i to ne $to su pravili probleme ili konzumirali krak ve¢ §to su
i onako dostigli “plafon”. Autori navode i druge cinjenice neprimjerene brige o
darovitima, primjerice kako se u obrazovanju na svakih 100$ za darovite izdvaja 2
centa. Knjiga obiluje primjerima nedovoljne poucenosti uditelja, rigidnog
poucavanja, fokusiranosti na grupni, uprosjeeni sistem obrazovanja i opcenito
primjerima koji upucuju ditatelja na zakljudak kako je obrazovanje na labavim
nogama posebice §to se tice darovitih. Stoga Davidson i suradnici opisuju darovite
kao visoko rizi¢nu skupinu djece i mladih ljudi posebice §to se tice depresivnog
stanja, napustanja $kole (ali i izbacivanja iz $kole) i opéenito slabe socijalne
prihvacenosti. Mnogi daroviti napustaju ili mrze i¢i u $kolu. U jednoj alternativnoj
srednjoj Skoli u Washingtonu, 13% studenata koji su u nju doili iz drugih ¥kola,
prepoznati su kao daroviti, a prethodno su bili izbadeni iz $kole ili su je sami
napustili. Jedno od americkih Nacionalnih izvijes¢a pokazuje da 17,6% darovitih
koji su napustili $kolu viSe se nije ukljuéivalo u formalne oblike obrazovanja
(Marland, 1972). Navodi se i podatak kako je 18% mladih koji su bili u sukobu sa
zakonom i pocinili neki prekrSaj bilo darovito (Harvey, Seeley, 1984, 73).

2.2. Roditelji i daroviti u riziku

Brojne se djetetove aktivnosti dogadaju u obitelji i izvan $kole, stoga su neki
problemi koji bi se mogli pripisati djelovanju $kole ili njenim neispunjenim obave-
zama prema darovitom djetetu ponekad neosnovani. Mnogi roditelji u nekim
specifi¢nim ali i gotovo svakodnevnim situacijama ne znaju kako postupiti ili kako
pomocisvome djetetu. Neki roditelji kroz darovitu djecu nametljivo i neprimjereno
projiciraju svoje Zelje ¢ine¢i dijete ovisnim o odraslima i sve manje kreativnim.
Roditelji postaju dominantni, odlu¢uju kako ée dijete uciti, gdje ée odlaziti, ¢ime
Ce se baviti i s kime druZiti. Pretjerani pritisak na dijete koji nije u skladu s
djetetovim interesima, inicijativom, dobi ili zdravljem, kao i krajnje pretjerana
bojazan za dijete (prezasti¢ivanje “posebnosti”), “specifiéni” su oblici neprimjere-
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nog ponasanja i ¢esto nasilja od strane roditelja ne odustajuéi od zahtijeva ni u
sluGaju (ili samo u slu¢aju) kada se pojave negativne posljedice po dijete uocljive i
tijekom duljeg vremena (Zlokovi¢, 2005). Umjesto Zelje za “super dijete”, neki
roditelji stvaraju “super probleme” (Elkind u: Liebert i sur. 1986, 267).

Navodimo primjer iz 2003. godine, djevojke koja je tijekom osnovne i srednje
$kole bila izloZena brojnim pritiscima svojih roditelja nakon §to su im ucitelji
navijestili njenu mogucu darovitost. Izdvajamo manji dio iz ovog razgovora no koji
jasno pokazuje kako su pretjerani pritisci roditelja na stalno “ckstra” postignuce
svoje darovite kéeri i do danas ostavili negativno, traumati¢no iskustvo:

“Ja sam najsretnija na svijetu jer ve¢ trecu godinu studiram u gradu koji je dosta
daleko od moje obitelji, pa se rijetko vidamo. Inace kad sam tamo poludim. Ne znam
kako sam to do sada izdrZala, aliipak mislim da me to zdrmalo za Citav Zivot. Najezim
se na pomisao opet Zivjeti s njima. Zao mi je ali je tako”.

Djevojka &iji smo primjer spomenuli s uspjehom polaZe ispite, a unatoc tome
$to je do sada imala nekoliko izdavackih ponuda da objavi svoje pjesme odbila ih
je uz komentar koji upucuje na zakljucak o njenom strahu od novih pritisaka od
strane obitelji i mogucée socijalne izoliranosti svojih vr$njaka:

..“Ma nema Sanse! Nema anse...! Tomije hobi. Uzivam usvom miru... a konacno
i svi bi mislili da se pravim vaZna. A tek moji roditelji Sto bi iz mene opet radili! Nema
Sanse!. Oprostite, ali ja viSe ne bih o tome...”

S druge strane neki roditelji nisu uvijek svjesni potrebe razvijanja djetetovih
potencijala pa njihovu “razli¢itost” od druge djece “ne ohrabruju”, dok je nekima
gotovo neugodno 3to njihovo dijete “nije isto kaoidruga djeca”. Zbog niza mogucih
neprimjerenih ponasanja roditelja koji su “nepripremljeni” na specifiéne potrebe
i ponasanja darovite djece, roditelji “Cine sve” da svoje dijete “uprosjece” ili pak
“unormale”, ne shvacajuéi vaznost svoje uloge u poticanju razvoja djece. Neki
roditelji “jednostavno” nemaju “energiju”, nisu motivirani i nije im jasno §to bi oni
kao roditelji mogli uiniti ili promijeniti.

Mogli bismo navesti i niz drugih primjera koji ukazuju na potrebu pruZanja
struéne pomodi ne samo djeci ve¢ i njihovim roditeljima kako bi bolje razumjeli
svoje dijete, njegove potrebe i interese, uspostavili bolje medusobne odnose i
opéenito kako bi najbolje §to to mogu pomogli djetetu u nadilaZenju svakodnevnih
problema. Suradnja $kole i roditelja pokazuje se bitnim ¢imbenikom na razlicitim
planovima djetetova funkcioniranja. Ipak svi programi “partnerstva” $kole i rodi-
telja ukoliko nisu prilagodeni realnim potrebama roditelja i djece ne ohrabruju i
ne poti¢u medusobnu suradnju.
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2.3. Rezultati ispitivanja — samoiskaz uditelja
o nekim oblicima suradnje Skole i roditelja

5 Bl}duéi daroviti i njihovi “prosjecni” vrSnjaci polaze iste razrede i imaju iste
utitelje pokusali smo ispitati i neke dimenzije suradnje izmedu $kole i roditelja.

_ Jedan od ciljeva bio je ustanoviti u koje su programske sadrZaje i aktivnosti skole
t.)lli‘ pkljuéeni roditelji ucenika trecih i cetvrtih razreda osnovne $kole. Uzorak
zvspztzvc{-nja ¢inilo je 83 ucitelja (razrednici) 15 osnovnih §kola Primorsko-goranske
Zupanije.

Mjerpi instrumenti i metode obrade podataka: Za potrebe Sire znanstvene studije
(Zlokovi¢, 2001) konstruiran je omnibus upitnik koji je obuhvadao i razliGite
pedago.ﬁke aspekte i programske sadrZaje suradnje ucitelja s roditeljima. Jedno od
postavljenih pitanja bilo je: “Kao dio programa suradnje $kole i roditelja koje ste
sadrzaje roditeljima ponudili i jesu li roditelji u njih ukljuéeni?”. Ponudeni su sljedeci
relevantni sadrZaji: a) edukativni, b) socijalni, c¢) psiholoski, d) zdravstveni,

e) Fqu?tveno-kulturalni, f) participacije roditelja u aktivnostima $kole, g) posjete
obitelji, h) neki drugi, koji ?

Grafikon 1: Programski sadrZaji §kole namijenjeni roditeljima
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Odgovori na pitanje o ukljudenosti roditelja u neki od programskih sadrZaja
bili su potvrdni (Da) i negativni (Ne). Svi rezultati dobiveni ovim ispitivanjem
obradeni su standardnim statisti¢kim postupcima.

Rezultati dosada$njih znanstvenih ispitivanja ukazuju na vaznost rane ukljucen-
osti roditelja u poticanju razvoja djece, donosenju odluka o edukaciji darovite djece
i dobivanju relevantnih informacija o svakom djetetu ponaosob (Benito, 1994, 13,
idr.).

Prema rezultatima ispitivanja razvidno je kako 39% roditelja tijekom tri i Cetiri
godine $kolovanja njihove djece, nije bilo ukljudeno u niti jedan od programa
edukativnog sadrZaja kojima se inae mogu zadovoljiti razli¢ite potrebe i interesi
velikog broja roditelja posebice u stjecanju spoznaja i vjestina potrebnih u podizan-
ju razine kvalitete brige i poticanju razvoja djece (grafikon 1).

Za razliku od edukacijskih programa vecu nezastupljenost roditelja u socijal-
nim programima (66,1%), programima psiholoske pomoéi (67,8%) ili zdravstvene
skrbi (86,4%) moguce je eventualno objasniti i trenutnim potrebama za nekim od
ovih specifi¢nih sadrZaja. Posjeta obitelji takoder specifi¢an je oblik uspostavljanja
suradnje s roditeljima koji se primjenjuje u slu¢ajevima teskog tjelesnog invaliditeta
roditelja, dugotrajnih kroni¢nih bolesti, neprimjerene skrbi o djetetu i sl. U ovaj oblik

suradnje bilo je uklju¢eno 1,5% roditelja, §to se prema nekim pokazateljima dobivenim
u sklopu ireg ispitivanja (Zlokovi¢, 2001) moZe takoder smatrati nedovoljnim pose-
bice s obzirom na probleme koji su upuéivali na roditeljsku neprimjerenu skrb.

Prema samo iskazu ispitanika veliki broj roditelja (99%) ne participira niti u
nekoj od drugih aktivnosti $kole $to moze izmedu ostaloga biti i pitanje slabe
motivacije roditelja za bilo koji oblik suradnje sa $kolom ili nekih dotadasnjih
negativnih iskustava.

Na pitanje zbog ¢ega se u nekim $kolama na formalnoj razini zadovoljavaju
kriteriji “partnerstva” $kole i roditelja, samo dijelom odgovor se moZe iznaciiu
¢injenicama o nedostatku stru¢nih sluzbi, preoptereéenosti utitelja i prostornoj
limitiranosti. Skole koje nisu imale moguénosti da u¢itelji i stru¢no-razvojna sluzba
$kole suraduju zajedno nisu provodile niti jedan od inace relevantnih programa za
roditelje (—46 p < .01), a upotpunjenost struéno-razvojne sluzbe pokazala se
vaznom pretpostavkom i za rad na razli¢itim problemima i potrebama ucenika
(40p < .01).

U mnogim istraZivanjima doglo se do zaklju¢aka kako su prve godine osnovnog
obrazovanja kljuéne u postizanju jednog od bitnih op¢ih ciljeva odgoja i obrazo-
vanja — optimum razvoja svakog djeteta. Nesumnjivo, da je to i vrijeme potrebne
podrike roditelja u éemu suradnja sa uciteljima i edukacija imaju respektabilno
mjesto. Ne umanjujuéi vrijednosti i neke bitne pozitivne efekte najcescih iponekad
jedinih oblika “suradnje s roditeljima”, “skupnih” roditeljskih sastanaka i potrebe
kratkih “dvominutnih” susreta uéitelja i roditelja na $kolskim hodnicima,
usporedujuéi optimalno i realno stanje koje se nalazi u praksi (Rosié, Zlokovié,
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20(‘)3,/ 19-.7'9) pokazuje se potreba za izmjenom tradicionalnih oblika i formi rada,
koje ¢e biti viSe usmjerene na edukaciju roditelja u malim skupinama i individualan
rad. Ovi oblici rada uglavnom osiguravaju kontinuitet, povecavaju ucinkovitost i
atraktivnost suradnje i onda kada je rije¢ o razli€itim strukturama roditelja i
potrebama u pruZanju zastite i poticanju razvoja djece.

3. Zakljucak

. Razmatranje fenomena “darovitih u riziku” pokazuje se jednim u nizu aktual-
nih pedagoskih problema kojem je potrebno posvetiti Siru znanstvenu i struénu
pozornost. S obzirom da se u istom razredu nalaze djeca s razlicitim potrebama,
§t'o p(?drazumijeva i darovite ¢ija fenomenologija nije identi¢na, ovo aktualizira niz
pitanja u svezi rekonceptualizacije pedagoske prakse koja nedovoljno potice raz-

vojI}e potencijale djeteta kao i §to nedovoljno respektira vaznost suradnje $kole i
roditelja.

l’lffceptni radovi usmjereni na humanisti¢ki pogled prema potrebama djece
upucuju i na ¢injenicu da se Cesto kod darovitih (ali i druge djece) pojavljuje
lv(ont.rast izmedu potreba za individualno$éu i kontrole njihova Zivota u obitelji,
skoli, susjedstvu, kasnije i na poslu. Djeca pokazuju potrebu za individualnim
pristupom, istraZivanjem i prihva¢anjem novoga, dok istodobno od odraslih doZivl-
javaju p.r1t1§ak za zadrZavanjem stereotipnih, ustaljenih i “dobro” provjerenih
ponasanja i aktivnosti. To upucuje na potrebu nalaZenja kompromisa izmedu
zvl‘ktlvn(?sti darovite djece i adolescenata, temeljnih uvjeta zdravog razvoja, kvalitete
zivota i onoga Sto se moZe smatrati ponaSanjem kojim se kr$e drustvene norme i
pravila te nanosi §teta zajednickim ciljevima i interesima grupe.

'Sv;lesni ¢injenice kako nije mogudée dati jedan ili tek nekoliko univerzalnih
sav;]eta lfako ostvariti uvjete za djetetov maksimalno moguéi razvoj, osobno zado-
vpl]stvo i p_ostignuée, zahtjeve suvremenog koncepta odgoja i obrazovanja darovitih
a drgge c!Jece) teorijski je moguce situirati u konstruktivisticke teorije koje podra-
zumijevaju uklju€enost kognitivnih, socijalnih, emocionalnih i fizickih konstrukata.
Humano orijentirana §kola osigurava uvjete za efikasnije uéenje, osjecaj emoci-
onalng g zgdovoljstva, tjelesne sigurnostiisocijalno prihvatljivog ponasanja. Napre-
dovan]e' djece i smanjivanje rizika moguée je oéekivati ukoliko razumijemo dijete,
fequlftuamo “posebnost” svakog djeteta, pokazujemo da cijenimo ufenje i ono
Sto dljf:te radi, prihva¢amo i raspravljamo o njegovim idejama, osiguravamo po-
sebne izvore znanja, poti¢emo njegove aktivnostiiohrabrujemo ga nanove, pazljivo
ga .slusamo i iskazujemo interes i po§tovanje spram djeteta. Dijete mora znati da
je 1 u 8koli i obitelji cijenjeno i da ima podr$ku i ucitelja i roditelja kad god mu je
ona potfebna. Takve Skole usredotocene su ne samo na visoke akademske stand-
ar.de ve¢ pruzaju snaznu potporu udenicima u razvijanju pozitivnih odnosa medu
svim sudionicima odgoja i obrazovanja.
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Ukazujuéi na vazZnost ne samo obitelji ve¢ i na vaZnost uloge pozitivnog
razrednog miljea pocevsi od uéenika koji su tek Skolovanje otpodeli pa nadalje, M.
Troffa Tuomi (2001, 1-17) razvija teoriju “ljudskog dostojanstva” (The Human
Dignitiy Paradigm) kroz koju upozorava na vaZnost balansa medusobnih odnosa
koji se odvijaju izmedu ucitelja i u¢enika, te ué¢enika medusobno. Holisticka teorija
o ljudskom dignitetu i kroz postivanje razli¢itosti ukazuje i na neka neprimjerena
ponaSanja roditelja, ucitelja ili djece medusobno kao posljedice netolerancije
razlicitosti (intelektualne, socijalne, emocionalne, fizi¢ke, religijske, spolne i dr.).

Priklanjaju¢i se humanisti¢kom stava o razli¢itim potrebama djece i mladih
ljudi ¢ini se potrebnim pokuSati odgovoriti na jedno u nizu otvorenih pitanja —je li
Zivot neke darovite djece i u suvremeno vrijeme moZemo smatrati “teretom” ili pak
“paklom” zbog kojeg bi i sami Zeljeli da se “nikada i po ni¢emu nisu izdvojili iz svoje
okoline”?

Ako je Gardner bio u pravu kada je ustvrdio kako je svako dijete za nesto
darovito, svako dijete je rodeni genij, ostaje otvoreno niz pitanja ne samo s podrudja
pedagogije, psihologije; etike veé i pravnih pitanja o (de)stimuliranju i ignoriranju
prava djece na razvoj potencijala. U kontekstu humanih pristupa suvremene
pedagogije i djetjih prava nesumnjivo darovitost je jedno od temeljnih prava svakog
djeteta.
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Dr. Rudi Kotnik

Bolonjski proces in njegove implikacije:
nujnost holisti¢nega pojma kompetentnosti

Pregledni znanstveni ¢lanek
UDK 378

DESKRIPTORIJI: cilji, bolonjski proces, rezultatski
pristop

POVZETEK - Bolonjski proces z “rezultatskim pris-
topom” oziroma “pristopom izidov” prinaa “novo”
izobrazevaino paradigmo, za katero pa lahko ugoto-
vimo, da je kontroverzna. Prispevek obravnava im-
plikacije te nove paradigme za nase izobraZevanje na
splosno in tudi za didaktiko. Po eni strani se pristop
kaze ne le kot koristen, ampak tudi nujen, hkrati pa
Stevilne kriticne razprave po svetu opozarjajo na skrben
razmislek o nadinu implementacije temeljnih nacel. Ko
se visokosolski prostor loteva teh sprememb, je vredno
opozoriti tudina 7e obstoje¢a uvajanja nove paradigme,
ki so na dolocen naéin v nasem prostoru navzoca %e od
uvedbe mednarodne mature pred veé kot desetletjem in
pol. Tako bi bilo smiselno te izkuinje resno raziskati, da
bi ugotovili, ali so v tem procesu in specifiki nasega
kulturnega prostora lahko koristne tudi za visokoSolsko
izobraZevanje.

1. Uvod

Author review
UDC 378

DESCRIPTORS: objectives, Bologna process, out-
come-based approach

ABSTRACT ~ The outcome-based approach as a

“new” educational paradigm of the Bologna process
seems not only to be useful but also inevitable for the
current Slovenian higher education area. While on-
going discussions about our education call our atten-
tion to inappropriate aims and objectives, and to the
incongruity between objectives and methods, the ar-
ticle directs our attention to the conceptual ground of
curriculum design. However, there are other problema-
tic aspects of this approach, especially in its indiscrimi-
nate implementation. There are numnerous scientific
discussions showing that the approach is highly con-
troversial. It would therefore make sense to join Europe
in a more reflective way. On the other hand, we already
have the experience of the new paradigm, Le. of the
International Baccalaureate, which was introduced in
our country ten years ago. It would therefore be reasona-
ble to explore these experiences and consider the question
whetheron ourway to Europe higher education.can learn
something from pre-university education as well.

Spremembe izobraZevalnega sistema, ki jih prina$a bolonjski proces, imajo tako

za visokogolsko izobraZevanje kot tudi za celoten izobraZevalni sistem izjemno
daljnoseZne posledice. Zato je pred implementacijo bolonjskih nacel treba temel-
jito razmisliti tako o njihovih filozofskih predpostavkah kot tudi o implikacijah,
zlasti v specifiki naSega zgodovinskega, kulturnega in politicnega konteksta.

Ob razmisljanjih na poti v Evropo je smiselno vpraSanje, kje pravzaprav smo:
z rezultati, ki jih dosegajo nasi u€enci in dijaki, bi se z vidika mednarodnih raziskav
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zeleli videti vi§je, kot se uvr§¢amo. Tudi ko sledimo kritikam naSe mature, ugotav-
ljamo, da si vedina Zeli drugacno srednje Solstvo, vendar ostaja odprto vprasanje,
kako se problema lotiti. Prispevek je zato spodbuda najprej za razmislek na
konceptualni ravni s paradigmo, ki jo prinasa bolonjski proces, za razmislek o Ze
obstojecih izku$njah s to paradigmo in slednji¢ o kontroverznosti paradigme.

Kramar (2001) na podlagi empiri¢ne raziskave ugotavlja, da “se ohranja pouk
kot posredovanje, sprejemanje in reprodukcija sprejete (usvojene) uéne vsebine”,
kar kaZe, da transmisijsko usmerjen izobrazevalni proces prevladuje nad procesno
usmerjenim. Razlog za to (vpliv) vidi v pojmovanjih pouka predvsem kot prenasan-
ja znanja, ki so razvidna iz temeljnih dokumentov prenove vzgoje in izobraZzevanja.

Marenti¢ PoZarnik (2000) vidi problem naSe mature v “pretiranem poudarjanju
nizjih spoznavnih ciljev, kot so zapomnjevanje izoliranih podatkov, dejstev, pojmov,
postopkov, na ra¢un vi$jih spoznavnih ciljev, na primer: globlje razumevanje poja-
vov, tudi v njihovi vzro¢ni in sistemski povezanosti, primerjanje, sklepanje, uporaba
znanja v novih situacijah, kriticno in samostojno razmisljanje, argumentiranje,
vrednostno presojanje, ustvarjalnost in domiselnost” (str. 11). Ob teh kritikah
mature zasledimo tudi predlog resitve:

Ce bi tako dijaki kot ucitelji od samega zacetka vedeli, da bodo morali znati
utemeljevati, kritiCno presojati, razlagati nove primere, potem bi se njihova pozor-
nost med poukom bolj uravnoteZeno usmerila tudi v to. Vendar se uditelju nikakor
ni lahko iz tradicionalne vloge “prenasalca znanja” preusmeriti v viogo spodbuje-
valca aktivnega uéenja in samostojnega razmi§ljanja (Marenti¢ PoZarnik, 2000).

Ali je torej problem v ciljih? Ni nujno, saj na podlagi empiri¢nih raziskav drugje
(Marenti¢ PozZarnik, 2001) avtorica ugotavlja, da se na primer kriti¢no mi§ljenje
pojavlja v ciljih precejinjega Stevila maturitetnih predmetov, ni pa tega zaslediti niti
pri opazovanju samega pouka niti v preverjanju (str. 16). Zato sledi vpraganje, ali
je problem v neskladju med deklariranimi cilji in metodami dela. Avtorica ponuja
po Johnu Biggsu odgovor z vidika treh sklopov dejavnikov (subjektivne teorije,
akcijska kompetenca, okoli§¢ine), kjer dobimo kompleksnejso sliko (str. 13). Se
vedno pa ostaja vprasanje, kje bi bilo mogoce zageti.

Poskusimo, do kak§ne mere si lahko pomagamo z “novo edukacijsko paradig-
mo”, ki jo kot svoj temelj ponuja bolonjski proces.

2. Paradigma bolonjskega procesa kot alternativa

Ali nasi dokumenti sledijo trendom razvoja kurikularnega naértovanja? Ali ne
bi bilo smiselno postaviti pod vprasaj tudi tradicionalne distinkcije med splo§nimi
in operativnimi cilji (aims objectives), ki se opu§¢a hkrati z izrazom objectives, ki
naj bi vnaSal zmedo, ker lahko pomeni tako uditeljevo intenco kot pri¢akovane
rezultate. Nova distinkcija, ki Zeli to dvoje jasno razmejiti, zato uvaja izraz uéni
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rezultati (outcomes), kjer nas zanima doseZek (perforrnance, achievement) na koncu
u¢nega procesa (Goosling in Moon, 2001, str. 19). Izraz uéni rezultati je “izjava o
tem, kar na koncu uénega procesa od uéenca pri¢akujemo, da bo vedel, razumel
in/ali bo zmoZen demonstrirati”.

Bistveno in nedvoumno pri tem je dvoje:
O da je tisto, kar preverjamo, dosezek oziroma vnaprej postavljen rezul-
tat in
o da je nacrtovanje ter izvedba pouka temu tudi namenjena.

To ima seveda tudi daljnosezne implikacije: da so vsebina in metode temu
podrejene in seveda niso dane vnaprej. Vsebina in metoda oziroma kaj in kako bo
uditelj delal, je sicer zelo pomembno in klju¢no, vendar pa odvisno od tega, kaj bo
s tem Zelel doseéi. Ce so ti rezultati predvsem dolotene sposobnosti, potem je malo
verjetno, da je to mogoce s “kopitenjem snovi” ali “natrpanostjo programov”.
Konceptualna jasnost se kaze kot nujen, ne pa tudi zadosten pogoj. Verjetno je
smiselna odloditev oziroma konsenz, ali postavljamo cilje kot zahtevane rezultate,
ki jih bomo tudi preverjali (in mogoce ugotovili, da so po Biggsu z vidika subjektiv-
nih teorij, akcijske kompetence ali okoli$¢in mogoce nerealni, ter jih spremenili),
ali pa so cilji zgolj subjektivna (neobvezujoca) naravnanost.

S to alternativo in njenim opisom smo na kratko povzeli bistvo nove edukacijske
paradigme. Temeljni koncept te paradigme je “uéni izid, rezultat”, zaradi cesar se
je za celotno paradigmo uveljavil izraz pristop, osredotocen na rezultate outcome-
based approach ali tudi competence-based approach, v §irsi obliki pa tudi Compe-
tence-based approach to Education and Training (CBET). Izraz, ki ga nekateri
prevajajo kot pristop izidov, pogojno in zacasno imenujemo rezultatski pristop — RP.

Novost paradigme se kaZe v osredotoenosti na ucni rezultat, izid oziroma v
premiku iz inputa na output, kar narekuje tudi premik v poucevanju od osredo-
toCenosti na poudevanje k osredotocenosti na ucenje in podreditev u€ne vsebine
kompetencam. Zato je nujen tudi premik v osredotolenosti izobraZevanja z ucitelja
na udenca in razvijanje njegovih zmoZnosti. To slednji¢ narekuje drugacno viogo
ucitelja, ki vednosti ne prenaSa, ampak jo strukturira, uCencu pa je supervizor in ga
vodi in spremlja na poti h kompetentnosti (Tuning, 2002, str. 18).

2.1. Iskanje poti v Evropo

Ker jo to temeljna ideja nove paradigme, ki jo prinasa bolonjski proces, so to
prvi koraki na tej bolonjski poti v evropsko drus¢ino. Zdi se samoumevno, da bi to
potkazala univerza. Delam sicer na univerzi kot specialni didaktik, vendar sem dve
desetletji delal tudi na srednji Soli ($est let v programu mednarodne mature), zato
bi si upal postaviti malce provokativni pomislek o tem, kdo naj bi komu kazal pot.
Nisem namre¢ prepri¢an o samoumevnosti univerze kot avantgarde, saj bi lahko
univerzo lahko razumeli tudi kot rigiden del izobraZevalnega sistema. Ce namred
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sledimo s_premepbam, ki se dogajajo, smo pogosto prita spremembam bolj for-
malne prilagoditve kot pa paradigmatskim spremembam. Na drugi strani pa se
pojavljajo spremembe v osnovni in srednji Soli, ki Ze imajo paradigmatske poteze.

. I\‘III.OJC. osebne izkusnje segajo v sredino osemdesetih let, ko sem kot srednjesol-
ski ll.CltCl] filozofije obiskal kolega fizika, ki je nekaj let uéil na devinskem kolidzu
(United World of Adriatic), kjer so dijaki iz vsega sveta delali PO programu
mednarqdne mature (odslej MM). Opazil sem marsikaj, kar me je navdusilo in
spodbud_ﬂo v razmislek. Vsekakor pa sem po obisku pouka filozofije navezal stik s
prgfesox]elx.{, se temeljito informiral o na¢inu dela in izkuSnjah pri dijakih, si
priskrbel njihovo uéno gradivo, temeljne izobraZevalne dokumente MM in se
navduﬁen lotil preucevanja tega, kar so poceli. Ze v naslednjem $olskem letu sem
temeljlto_spremenil vsebino in nadin svojega poucevanja. Dijakom sem prinesel
sodobna in aktualna filozofska besedila, ki smo jih brali in o njih razpravljali, na
konc1vl pa so dijaki napisali problemski esej. Spustil sem se v neznano, v iskanje. Z.
dana3nj ega vidilFa sem uvajal zametke problemsko naravnanega pouka. Zacel sem
z dvrugacnovvseblno in neizdelano metodo brez jasnih ciljev. Ko je leto kasneje Sola
zacelaznacrtovanjem in pripravamiza MM, sem se z navdulenjem prikljuéil, hkrati
pa sem se zavedel odgovornosti. Odloéil sem se za podiplomski $tudij v Veliki
Britaniji, S?.j sem sc zavedal razkoraka med svojimi trenutnimi sposobnostmi in
zahtevnostjo naloge. Izkusnja, ki sem jo dobil, ni bila toliko v znanju, kot v bistveno

druga<l:nem pogledu na stvari in v sooéenju z natinom dela, ki ga pred tem nisem
poznal.

V delu z dijaki MM so mi bile moje “akcijske kompetence” pomembna opora,
vendar pa S0 imele ravno tako zelo pomembno vlogo “okolis¢ine” (poleg spodbud-
nega okolja in nadpovpreéno sposobnih in motiviranih dijakov tudi dokumenti s
c1l].1, ki ]1h je bilo treba za eksterno preverjanje doseci). “Subjektivne teorije in
po_]movan.]a” so se oblikovala ele z izkuSnjami - trajalo je nekaj let, preden so kot
povratna informacija pri§li taki rezultati, s katerimi sem bil zadovoljen tako jaz kot
tudi dijaki. Izoblikovala se mi je tudi potreba po jasnejdi koceptualni zasnovi
precizlm.eta, PO sposobnosti konceptualizacije uénega procesa in moznosti naérto-
vanja in doseganja zastavljenih ciljev z ustrezno moZnostjo izbiranja ustreznih
intervencij. Vsekakor pa mi je postalo jasno, kaj je moja naloga: skupaj z dijaki
dose(:i,.da bodo na maturi sposobni (med drugim) reiiti filozofski problem, kar
pomeni ‘razviti sposobnost filozofskega razumevanja vprasanj, ob&utljivost za raz-
liCne pristope reSevanja, zmoZnost analize in argumentacije in obdutljivost za
pomembnost zakljukov. Pri tem je jasno, da je vednost le sredstvo in ne cilj sam
na sebi (Subject Reports, 1995, str. 174). Za primerjavo si oglejmo 3e, kaksne so
zah.teve pri predmetu zgodovina v MM: pokazati zgodovinsko razumevanje; preds-
taviti jasne relevantne in dobro podprte argumente; uporabiti, interpretirati in
v'rednc?titi zgodovinske vire; obravnavati zgodovinske dogodke z razli¢nih perspek-
tiv; pojasniti vzroke in posledice zgodovinske kontinuitete.
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Ko smo kasneje ob uvajanju nacionalne mature skusali uporabitl.lg.kusn]e. l1z
MM, so se dogajale zelo zanimive stvari. Repubh.ﬁke pr.fad¥netne .komlsue SO b.1he
razli¢no odprte za “novotarije” MM. V primeru filozofije je (vsaj v dokumenlil )
konceptualna zasnova filozofije kot maturitetnega predmeta po zg_led_u MM ob ra-
nila temeljne poteze problemske zastavitve in,nara:vnanostl v razvijanje sposobno-
sti, kjer je vednost sredstvo in ne cilj. Tako al} bol]V(_iosledno S0 n?.éela in 1z.k1:jsn]e
MM upostevali pri nekaterih drugih predmetih, vecinoma pa je bﬂp_ zazrvla'tl odpor
do kakrinihkoli nagelno drugaénih pristopov. U¢itelji, k1 soze 1.mel.1 1zku§n]e zMM
ali so se kasneje vkljugevali v program MM so ugotavljali, da je .b11a na]pomerpp-
nejia izku$nja za njih ta “drugacnost”, ki je ni bilo mogode zvestl na metodg ah‘].o
izraziti v teh terminih. ObseZne in temeljite predpriprave ter obiski na se;nmavl_’_]lh
v tujini in Solah s programom MM so pripomogli k temeljnemu uviduy, k1 gajevecina
lahko kot takega prepoznala 3ele z lastno izkuSnjo in za nazaj. Vf)ds'tv1 gbeh Sol, ki
sta se na lastno iniciativo, z entuziazmom in motiviranostjo uéltelJev in seveda s
selekcionirano populacijo motiviranih dijakov, lotili tveganega.prf)]ekta, sta s tem
naredili pomemben korak v smer, ki jo danes ponuja .bolon.] ski proces. Danes
ugotavljata, da je bil ta projekt tudi izjemno pomembno investiranje v kadre, brez
&esar take spremembe ne bi bile mogoce.

Zakaj vse to omenjam, sploh pa kot osebno izku§njo? Prvic z?.to, ker mepim,
da zgoraj omenjene kritike nase mature in naSega .ig(')braievan]q ne vql]a]o za
program MM. To bi bilo treba sicer empiri€no preveriti in ravno to je drugl razlog:
Dejstvo je, namre€, da razen enega osamljenega primera psm‘oloske r.amskave ni
bilo empiri¢nih raziskav v zvezi z MM v naSem prostoru. Ramslfave bi lahko blle.
koristne in pomembne z vidika ugotovitev o nasi maturi (v Cem je pr_obl.em,vza'.ka]
neskladje med cilju in metodami dela in tako naprej), hkrati pa bi bile izku$nje o
MM dragocena podlaga za raziskovanje uvajanje vrednot bolonjskega procesa v
nago kulturo, bodisi na univerzitetni ali preduniverzitetni ravni. Marsikaj je b11.o
med tem Ze zamujenega, ni pa e vse. Lahko bi rekli, da je to, kar nam ponuja
bolonjski proces s svojo novo paradigmo, ze obstojeda realnost, ki pri nas obvsta]_a
od uvedbe MM v letu 1990. Lahko celo postavimo Ze enkrat omenjeno vprasanje
v eksplicitnej$i in drznejsi obliki: Ce bolonjski proces Unive.rzi narekp]e novo
edukacijsko paradigmo, ali lahko pri njeni morebitni odprtostl.zav paradlgn}atske
spremembe (za razliko od zgolj formalnih prilagoditev) srednja Sola pokaze del
prehojene svoje poti Univerzi?

2.2. Kontroverznost nove paradigme

Ce se spet vinemo na izhodiiéni problem, je videti, da se kot korist.en nau.k MM
pokaZe pomembnost konceptualne jasnosti dokumentov in tega, kaj se cvle]ansk.o
preverja, kar implicira nujnost ustreznih metod dela. Poleg tega se kaze,. da.].e
resitev mozna le na sistemski ravni. Primer: v pogovoru z osebo, ki na seminarjih
spodbuja utitelje, da z dijaki razvijajo kritiéno misljenje, me je zanimalo, kako se
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to kaZe na rezultatih mature. Dobil sem odgovor, da v uénem nacrtu tega ni in se
dijaki za maturo zato paé pripravljajo drugace, torej zgolj za reprodukcijo naucene
vednosti. Lahko bi rekli, da ne gre le za teZave v zvezi s spreminjanjem ciljev v
dokumentih, ampak vrednot, ki so vgrajene v celoten sistem.

Vse to kaZe, da bolonjski proces prinaSa marsikaj koristnega ali celo nujnega

in seveda neproblematinega. Vendar pa bi lahko nasli tudi problemati¢ne plati.
Ceprav dokumenti bolonjskega procesa govorijo o novi paradigmi, pristop seveda
nirezultat tega procesa, ampak je precej razsirjen v razvitem svetu. Vecina avtorjev
(Barratt Pugh, 1995; Bates, 2002; Hyland, 1997; Kerka, 1998) soglasa, da je zacetek
pristopa v modelih izobraZevanju uciteljev v ZDA v Sestdesetih in sedemdesetih
letih prej$njega stoletja (Performance Based Teacher Education), sama ideja u¢nih
ciljev pa seveda sega v gibanje kurikularnega nacrtovanja na podlagi behavioris-
ti¢nih uénih ciljev po znani Bloomovi taksonomiji (Bloom, 1956). Obsezna reforma
srednjeSolskega sistema v ZDA, ki jo je teoretsko utemeljil Caroll leta 1963 z
izrazom mastery learning, je bila podlaga za to, kar je nastalo kot outcome-based
education in se potem v Veliki Britaniji in drugih drzavah uveljavilo kot RP. Ni
nepomembno, da se je v Veliki Britaniji zacel pristop uveljavljati najprej na
podrodju poklicnega izobraZevanja in je trenutno podlaga celotnega nacionalnega
kvalifikacijskega ogrodja (NVQ) in “izdelan za vsa poklicna podroé¢ja od avtome-
hanike do medicine” (Bates, 2002). Ideja kvalifikacijskega ogrodja s pripadajogo
izobraZevalno paradigmo prihaja torej v bolonjski proces (kjer se problematiki sicer
posvecajo z veliko pozornostjo in ob¢utljivostjo) iz Velike Britanije. Stephen Adam
(2003) v svojem porocilu na kopenhagenskem “Bologna follow-up” seminarju
omenja, da so britanske izku$nje z rezultatskim pristopom, ki jih ima za pionirske
na tem podrocju, “visoko razvite in kontroverzne” (str. 33) in jih mnogi posnemajo.
Adam te kontroverznosti ne pojasni, prav tako v dokumentih, ki spremljajo bolonj-
ski proces ne zasledimo problematizacije te “nove paradigme”. In vendar je dejstvo,
da se je na to temo v devetdesetih letih v Veliki Britaniji odvijala burna polemika.
Ko gre za pojem kompetence v angleskem poklicnem izobraZevaniju, teoretiki
soglaSajo, da gre za nereflektirano behavioristiéno razumevanje, kar je tudi podlaga
sklepu, daima celoten, na tem pojmu utemeljen pristop tako resne pomanjkljivosti,
da je ne le vprasljiv ali neustrezen, ampak celo $kodljiv (Bridges, 1996; Hyland,
1997, 1998). Razlike se pokazejo, ko gre za vprasanje, ali je ta pojem mozno
razumeti drugace oziroma, kako ga je mogoce spremeniti, da bi RP lahko ohranili.
Bates (2002) navaja nekaj alternativ, kjer pojem kompetence dobiva §ir§i pomen:
postaja integriran, holistiCen in relacijski. Tako interpretirana kompetenca ni
trenirano obnasanje, ampak premisljena zmoZnost in razvojni proces (Bates, 2002).
Se vedno pa je za nekatere vpraljiv celoten pristop kot tak. Hyland (1997) namreé
vztraja, da nebehavioristicni pojem kompetence ni mogo¢ (str. 492).

Ta problematizacija nas lahko vodi Se korak dlje. V literaturi in dokumentih
pogosto zasledimo sklicevanje na globalizacijske izzive izobraZevanju, bodisi v
politino nevtralnem diskurzu, kot so dokumenti bolonjskega procesa, ali pa v
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diskurzu politiénih opcij od levice do desnice. Tako lahko reemo, da bolonjski
proces kot del evropskih integracijskih procesov postavlja v ospred;e potrebo po
kvaliteti §tudija, primerljivosti in kompatibilnosti izobraZevalnih sistemov posa-
meznih driav. Lahko pa tudi re¢emo, da “standarde kompetentnosti poganjajo
modni politiéni vplivi kot na¢in usposabljanja delovne sile za konkufen_cnost g.lo-.
balnega gospodarstva” (Kerka, 1998). S slednje perspektive se namzacenja porajati
vprasanje, &e gre pri izobraZevanju, ki je osredotoéeno na rezul?at, Se za proces
poudevanja oziroma ucenja. Kot pravi Kerka, je zanekatere to “mit ah vsaj vlj gdna
fikcija”, saj pri tem izobraZzevanju ne gre za “pedagosko metodoZ kerje tov b1§Wu
pristop politike” (Jackson po Kerka, 1998). Taka stali§¢a uten_xel]l.l]e]g.z dej stv_l,.da
so bili v zadnjem desetletju “ekonomski faktorji edalje bolj kriteriji za pc.)htﬂ_cf)
izobrazevanja in merilo uspesnosti” (Harris po Kerka, 1998). V Ve_hkl. Britaniji,
Avstraliji, Novi Zelandiji in ZDA naj bi bili “izobraZevalni §tandard1, ki temeljijo
na kompetencah tesno povezani s politi¢nimi iniciativami za g}gbalno konk}x—
renénost” (Chappell, Jackson po Kerka, 1998). Obstaja celo dokaj sugl:tf) §9glaSJe,
da “ima uvajanje pristopa, temelje¢ega na kompetenci podporo v on'htlf:m 1dec?lot
giji nove desnice” (Armstrong, 1997). Kot implikacija teI} razm}sl]anJ se pojavi
pomembno vpraSanje politiénega nadzora nad izobraZevanjem. Nl nak'l] udje, fla se
je med teoretiki izobrazevanja v Veliki Britaniji zelo povedalo zanimanje za Miche-
la Foucaulta.

3. Sklep

Je RP torej resitev? Odgovor nikakor ni enoznacen, e vec: je paradoksalen. V
razmerah tranzicije, ko opaZamo razkorak med cilji in metodau_li, je konceptua.lna
jasnost rezultatskega pristopa lahko dramilo ali celo nujnost, klvpa.z nereﬂektlr.a-
nim pristopom lahko postane nevarno. Pristop je la.hko soo¢enje s trenutnim
stanjem akcijske kompetentnosti in okolif¢in, hkrati pa spodbudawm izziv za
preseganje tega stanja. Pri tem je pomembno, da se zavedamo mogoc€ih Posledlf:.
Ker $tevilne znanstvene razprave v svetu opozarjajo na kontroverznost pristopa, je
skrben razmislek na poti v Evropo na mestu. Zato je toliko bf)l] §1mse}no ra11ska.1t1
izku$nje mednarodne mature in preveriti provokativno vprasanje, ah. se na potiv
Evropo tudi univerza lahko kaj nau¢i od srednje Sole. Ce naé'ela bolon]ske prenove
postajajo nujnost, potem je nujnost ali nasa dolznost Flo prihodnjih generacij, da
razvijamo holisti¢ni pojem kompetence. Toda v tem primeru se moramo (r}a Ygdez)
paradoksalno odred kompetencam in vztrajati pri kompetentnosti kot holistiénem
pojmu (veé o tem v Kotnik, 2005). ‘
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Bojan Jeraj

Spol in uporaba rac¢unalnikov

Strokovni &lanek
UDK 004-055.11.3

DESKRIPTORJI: razlike med spoloma, stereotip,
ra¢unalnik, IKT, vzor

POVZETEK -V pri¢ujodi razpravi avior osvetli razlike
vuporabi radunalnikov med decld in deldicami kot eno
izmed Stevilnih razlik med spoloma. Predstavijena je
raziskava PISE (2003), ki je preucevala razlike v
evropskem prostoru. V' na$i druzbi velja stereotipno
prepri¢anje, da imajo decki raje kot deklice delo z
racunalniki, zato sevse, karjev povezaviz raCunalnisko
tehnologijo, oznacuje za “moski” svet. Raziskovalci
ponwjajo razlicne strategije, kako povecati interes deklet
za delo z raéunalnild, saj v zgodnji starosti oznacujejo
racunalniske igre za dolgocasne in nesmiselne, kasneje
pa se tudi malo deklet odlo¢i za Studij raéunalnistva,
kar vodi v spolno segregacijo v znanstvenik pokdicih.
Najpogostejsi kritiki se nanasata na “naravo” racunal-
niskih iger, pri katerih programerji upostevajo predvsem
interese deckov, ter na pomanjkanje Zenskih vzorov na
podrocju raCunainistva.

1. Uvod

Professional paper
UDC 004-055.1/.3

DESCRIPTORS: gender differences, stereotype,
computer, ICT, role model

ABSTRACT - The article illuminates the differencesin
the use of computers between boys and girls as one of
numerous gender differences, and presents the research
of Pisa (2003), which investigated the differences in the
European environment. There is a stereotypical as-
sumption in our society that computer work is more
popular with boys than girls. Consequently, all that
bears any relation to computer technology is marked as
“men’s” world. Researchers propose different strategies
for increasing the interest of girls for cormputer work
because at an early age girls tend to find computer
games boring and meaningless, and are thus later in life
less likely to study computer science. Such an attitude
leads to gender inequality in scientific professions. Most
frequent criticisms apply to the “nature” of computer
games which cater mostly for the interests of boys, as
well as to the lack of female models in computer science.

Otem, kje sovzroki zarazlike med spoloma, je bilo napisanih Ze mnogo razprav,

ki sov glavnem empiri¢no zasnovane. Vecina teorij posku$a razloZiti, kako se pojavi
spolno tipizirano vedenje oziroma, kako se ga nau¢imo. Kljub temu, da se razlage
perspektiv, kot so psihodinamicna teorija, teorija socialnega ucenja in kognitivna
razvojna teorija, moc¢no razlikujejo med seboj, pa vse predpostavljajo, da je prav
zgodnje udenje spolno tipiziranega vedenja najpomembne;jsi vzrok razlik med
spoloma na vecini podrocij vedenja (Avsec, 2000/01, str. 4). Tako se razlike med
spoloma pojavljajo Ze v zgodnji otrokovi igri, v odnosu z vrstniki, in podobno. in se
nato s starostjo le §e povecujejo. Vemo, da se otrok z opazovanjem nauci, katero
vedenje je primerno in katero ni za posamezni spol, ter posnema in se identificira
z “ustreznim”. Katera so ta obnaSanja oziroma znacajnostne karakteristike za
posamezni spol, je odvisno od stereotipov v doloéeni kulturi. Analiza specifi¢nih
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prepricanj, ki sestavljajo dimenzijo moskosti, je pokazala, da se ve&ina znacilnosti
nanasa na asertivnost (npr. agresivnost, ambicioznost, dominantnost, u¢inkovitost,
voditeljsko vedenje) in neodvisnost od drugih ljudi. Dimenzija Zenskosti pa se
primarno nana$a na skrb za dobro drugih. Dominirajo lastnosti, kot so skrbnost in
negovanje, vdanost, sposobnost popolne posvetitve drugim, Zelja po umirjanju
napetosti in negativnih Custev, pripravljenost pomagati, prijaznost in so¢utnost,
ljubezen do otrok (Avsec, 2000/01). Pri tem je treba omeniti, da spolne razlike (kot
pojem) ne pomenijo istega kot spolni stereotipi. Spolni stereotipi so namreé mnenja
ospolnih razlikah in imajo ponavadi bolj malo skupnega z resni¢nimi razlikami med
spoloma. Eden od tovrstnih spolnih stereotipov v druzbi je tudi prepri¢anje, da je
podrocje ra¢unalniske tehnologije — IKT domena moskih.

2. Spolni stereotipi o uporabi ra¢unalnika

Zavedati se je treba, da so Ze otroci v zgodnjem 3olskem obdobju prepri¢ani,
da uporabljajo raunalnike predvsem deéki oziroma moski, kar pomembno vpliva
na nezainteresiranost deklet za ra¢unalnisko tehnologijo. Prav uporaba ra¢unalni-
kov pa ima v danadnjem ¢asu velik pomen v izobraZevaniju in na Stevilnih delovnih
mestih. Raziskave kazejo, da veliko otrok meni, da radunalniska tehnologija pripa-
da “moskemu” svetu kot na primer. tudi nogomet, zanimanje za avtomobile in
podobno (GREAT, 1998). To “omejeno” razmiljanje povzrodi, da dekleta ne
kaZejo zanimanja za tehnologijo v taki meri kot decki, radunalniske igre vrednotijo
za nasilne, nepotrebne in dolgotasne (AAUW, 2000). Kvalitativna raziskava v
Nigeriji (1996), ki se je osredotodila na otroske ratunalniske igre, je pokazala, da
tudi otroci verjamejo, da so raunalniske igre narejene za decke, ki naj bi imeli radi
“akcijo” in “nasilna” dejanja. Iz raziskave lahko povzamemo: :

O decki so bolj zainteresirani za radunalniske igre kot deklice,
0 decki imajo ve ¢asa za igro z ratunalnikom, ker nimajo nobenih
domacih opravil,
0 deklice porabijo veliko ¢asa za domaga opravila in pisanje domagih
nalog, zato nimajo ¢asa za igre na raéunalniku,
racunalniSke igre so prirejene deckom,
de&ki imajo radi igre, kjer je “akcija” in kjer so nasilna dejanja,
igre imajo pretezno moske like, junake in
O decki bolje operirajo z radunalnikom kot deklice (Ulomata, 1996).

Killpack meni, da imajo tovrstni spolni stereotipi pomemben vpliv na odnos
deklic do ratunalni§ke tehnologije in do vsega, kar je z njo povezano. Imajo
drugaéne vrednote, so veliko bolj druZabna kakor decki ... in ta njihova druZabnost
se kaZe tudi v njihovi rabi radunalnikov. Killpack (2003, str. 5) tako poudarja, da je

0 aan
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trditev, da se deklice ne zanimajo za ra¢unalnike, neresni¢na, in trdi, da dekleta in
Zenske uporabljajo racunalnike v druga¢ne namene kakor decki in moski.

2.1. Vpliv socializacije

V eniizmed raziskav je bilo ugotovljeno, da so si 3 do 6 let stari decki Ze priudili
spolno stereotipni pogled na uporabo racunalnikov (Fletcher-Flinn in Studden-
dorf, 1996). Na sploSno so deleZni tudi vecje podpore oziroma spodbude pri uporabi
racunalnikov s strani starSev in uciteljev ter so hkrati tudi najpogoste;j$i uporabniki
domacih ratunalnikov (Becker in Sterling, 1987). Pri tem je treba omeniti dejstvo,
da se decki socializirajo predvsem preko razliénih iger (Sportnih, “istospolnih” —
igre z avtomobili, raunalniske igre itd.), deklice pa bolj preko druZabnih iger in
iger vlog (Zabukovec, 1991).

2.2. Skupinsko delo pri delu z racunalnikom

Ideji o skupinskem delu u€encev s pomotjo enega samega racunalnika se v
zadnjem desetletju posveca vedno vec pozornosti. Ceprav se racunalnike tradicio-
nalno gledano uporablja veCinoma individualno, tudi pri $olskem delu, je pri
tovrstni ideji pomemben ravno namen, da delajo uéenci in u¢enke kot skupina na
enem racunalniku — na enem zaslonu, z eno misko, z eno tipkovnico in podobno
(McKenzie, 2002, str. 5). To idejo podpira tudi Inkpen (Inkpen et al. 1995), ki trdi,
da tako ucno okolje omogoca edinstvene interakcije med ucenci, ki pripomorejo
tudi k boljSim u¢nim dosezkom. Hunt in Alford (1992) zagovarjata podobno in
poudarjata, da se rezultati skupinskega dela opazijo v vedjem Stevilu pravilno
reSenih teZje zastavljenih problemskih nalogah.

Tudi v tem kontekstu lahko omenimo dolocene razlike med spoloma. Kvalita-
tivna raziskava (2002) je pokazala, da so pri skupinskem delu z enim racunalnikom
imeli dominantno vlogo dec¢ki. Opaziti je bilo mogoce, da so prevzeli vecinski
nadzor nad upravljanjem z misko in tipkovnico. Dekleta pa so prevzemala dela, ki
niso bila neposredno vezana na delo z ra¢unalnikom; na primer izpolnjevala so
delovne liste, prepisovala z raCunalniskega zaslona in podobno — lahko bi rekli, da
je bilo njihovo delo bolj administrativne narave (McKenzie, 2002, str. 9). Pri tem
se mi zastavi vprasanje, ali lahko trdimo, da nudi skupinsko delo z raunalnikom
enake moZnosti za razvoj (v smislu racunalni$kega opismenjevanja) obema spolo-
ma. Morda bi lahko disto upravi¢eno rekli, da so dekleta pri delu z racunalniki
deprivilegirana. S to mislijo se sre¢amo tudi v nadaljevanju in posku3ali jo bomo
bolj natanéno argumentirati.
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2.3. Racunalniska Programska oprema

Neka Studija se je osredotogila na i ¢ i

3 je d glavne like v ra¢unalniskih igrah in odkril
lclea kzlggno ‘prevl.adUJe]o moske podobe, Zenske podobe pa predstagljajo veéinorlnz:
e Jilg:rlr;l) g:g.lceifl: ]éOtv litranske vloge. Plunkett (1997) txdi, da je 80% radunal-

jenih deckom, manj kot 2% pa dekletom in niihovim i

(Anderson, 1999, str 2). Cha je pri izi alnitidh igor opes

rson, > Str. 2). Chappel (1996) je pri analizi radunalnigkih i i
s€ proizvajalci iger drzijo naslednjega koncepta: im otrokom o

izvaja : 0 nasled, pta: vedno starej§im otrok
lr(lzgli? ene igre, pri l_(atenh se Stevilo moskih karakterjev poveéu;e, Stevilo Zglrlr;ksig
' c1jev zmanjsuje, hkrati pa se povetuje tudi stevilo “akcijskih” in “nasilnih”

povezujejo ravno zigranj ¢ iskihi j §
dejvstyo, d? e poz EOIj ifrfll ;;gjl;?lzlglzg(g ;%er (Papert, 1993). Ce torejupostevamo
dqc(licl li)lozgtlveg odnos cVio raéupfllniﬁkih iger in do dela z racunalnikom na splosno
g: piogizﬂl psalz: :1 e ;],:f;f (Eazgtl bollj zadrZan pristop. McKenzie (2002, str. 8) meni’
1a » Kl 11 spolno nevtralna, akti j ¢ io
uporabljaj o,vmed tem ko za dekleta velja ravno naspixz.sgz?zzjifteg{:%aq: o
Rre.dnc-)st degkom Ze v zgodnjem starostnem obdobju, kar se pozn; tudi kas o
Zivljenju v njihovem odnosu do ratunalniske tehnolog,ije. ey

3. Deklice in ra¢unalnik

de.a{sﬁl(:.r, Gltlihgal} in .S}llh‘x‘ran (1995) poudarjajo, da dajejo dekleta prednost
TJ ‘ stim, vkljugujejo sodelovanje, povezanost in medsebojno vplivanje”
(Tay or3VG1l}1gan, Sullivan, po McKenzie, 2002, str. 7). To mnenje se povezuje tudi
S prepricanjem, da dekleta s svojim vedenjem nastopajo nasprotno detkom, ki
Imajo radi medsebojno tekmovanje (Chiasson, 2000). ’

Nekateri so mnenja, da imajo dekleta v primerjavi z de¢ki relat i
I(:Sgos flo Tacunalnikov, ki se oblikuje prcdvsgm na%odlagi izkuﬁzlnajtg::ig ;1 :fgltlgaell}
obljk‘; §§l; (Slzzln et al, %990), drugi. pa trdijo, da se te izkusnje pridobijo oziroma
o lj( J0 predvsem v casu proste igre z ratunalnikom, ko se zanj potegujejo tako

e¢ .al.(.or dekhcq. Od posameznega utitelja je nato odvisno, ali bo privilegiral
declfe in jim p013ud11 yeé Casa za prosto igro z radunalnikom kot deklicam ali pi bo
nudil ena}(e moznosti obema spoloma (Jackson et al, 1986). Pomembno vlogo pri
vzpostavljanju pozitivnega oziroma negativnega odnosa do radunalnikov pri dekll)e-

tih ima predvsem njihova interakeiia z decki pri j i
3 ) ri
ratunalatkom (Paminy ronty, j pr1 usmerjenem skupinskem delu z
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3.1. Vloga Zenskega vzora

Myers, direktor SCWIST-a, meni, da je mogoce iskati razloge za nezanimanje
deklet za IKT tudi v pomanjkanju enskih vzorov na tem podro&ju (Gilligan, 1999,
str. 4). Coupalova poudarja, da je deleZ sensk, ki diplomira na podrogju ratunal-
nistva, zelo majhen in se iz leta v leto ge zmanjsuje. Zelo malo uciteljev ratunal-
nidtva v osnovni %oli je Zenskega spola — priblizno 3%. Prepritana je, da Se tiste
enske, ki uspejo nekaj doseti na podrogju ratunalniske tehnologije, jih mediji ne
izpostavljajo v taki meri kot njihove moske kolege. Tudi v domacem okolju vidijo
otroci predvsem odraslo mosko osebo, ki se ukvarja z IKT, zato naj bi imeli decki
veé moznosti, da vzljubijo to podrogje kakor deklice. Istospolno posnemanje
(predvsem znotraj druZine) naj bi imelo pri tem zelo pomembno vlogo, poudarja
Davies (Davies et al., 2000, str. 3).

V nekaterih razvitih deZelah Indije pa je stanje ravno nasprotno —ratunatniska
znanost je bolj primerna za Zenske kot za moike. Kandaswamy (2002) pravi, da je
veliko zensk zaposlenih v IKT in drugih znanstvenih poklicih. V zadnjih dvajsetih
letih se je delez Zensk vIKT povedal s5na45%; 90. 000 Zensk diplomira na podro&ju
radunalni§tva v §tirih zveznih drZavah vsako leto in vedno pogosteje se govori 0

radunalniski tehnologiji kot o “Zenskem” polju (Kandaswamy, po Huyer, 2003, str.
108). Tako imajo Ze mlada dekleta v svojem okolju tudi ¥enske vzore na podrocju
racunalniStva.

3.2. Razlike v uporabi rac¢unalnikov med decki in deklicami v Evropi

V raziskavi, ki jo je naredila PISA leta 2003, je zajeta populacija uéencev, starih
15 let. Ugotavljale so se razlike med spoloma v odnosu do IKT. Najpomembnejse
ugotovitve povzemamo s spletne strani Eurydica. Razlike med decki in deklicami
so predvsem v pogostosti uporabe IKT; v tem, kako se naucijo uporabljati IKT; v
ratunalnigkih dejavnostih, ki jim dajejo prednost, ter v samovrednotenju.

Skorajda vsi otroci (99,31%) so Ze uporabljali ratunalnik — doma, v Soli ali kje
drugje. Povpredje je nekoliko niZje na Slovaskem (okoli 96%) in v Grciji (98%).V
vseh drzavah pa so statistiéne razlike med dedki in deklicami nepomembne. Vecina
otrok (81%) ima racunalnik tudi doma. Preko 50% otrok ga redno uporablja (ve¢
detkov kot deklic), in sicer za tri glavne dejavnosti:

O igranje ratunalniSkih iger,
o iskanje informacij/podatkov na svetovnem medmreZju (internetu) ter
O za komunikacijo (pisanje sporocil, pogovori v klepetalnicah itd.).

Ni vedjih razlik med decki in deklicami v rabi racunalnika za komunikacijo z
drugimi ljudmi; do razlik pa pride predvsem takrat, ko govorimo o igranju ratunal-
nitkih iger in uporabi ratunalniSkih programov. Na splo$no decki pogosteje upo-
rabljajo radunalnike za igranje iger in iskanje informacij/podatkov na medmreZju
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(razlike so pomembne v vedini drZav, razen v nemgko éi i ij
: nbne v Zav, govorecih predelih Belgije,
Madzarskc?, Auvstrije in Lichtenstema). Uporaba razli¢nih raunalniskih progrargn]ov
je Iv)o.g'oste]e v rokah de¢kov kot deklic. Zanimiv je tudi podatek, da uporabljajo
decki internet Pfegivsem za pridobivanje glasbe, filmov in programske opreme. V
;}Lorzti)b{ }?ldai(i:(lcm}ii programov kot pripomocku za ucenje pa ni statisticno po-
mbnih razlik med spoloma, saj le-te vecin jajov § i i
remom pouu, P ] oma uporabljajo v.solskem okolju pri

A\'% vs.eh_ drzavah, zajetih v raziskavo PISE, rezultati kaZejo, da se decki naucijo
uporabljati ratunalnik predvsem sami ali pa s svojimi prijatelji, dekleta pa v Soli ali
domas Por.noé]o neke odrasle osebe. Nekoliko ve&je povpredje otrok, ki se naucijo
upo‘rabl]z.lvt.l ra(':gnalnig v 8oli, je v Grciji, Latviji, MadZarski, Avstr’iji in Poljski
Veliko nizZje pa je na Svedskem. Povpredje otrok, ki se naucijo operirati z ra(“:unal:

nik ” L
pre(c)igi up;edvsem v domacem okolju, je najvi§je v Belgiji (v francosko govoreéem

Se zadpja qd statisticno pomembnih razlik med spoloma se nanasa na samo-
vreflnoten]e oziroma ocenjevanje svojih lastnih sposobnosti. Ve¢ deckov kot deklic
tl‘d.l, da so sposobni operirati z nekaterimi ne preve¢ zahtevnimi racunalniSkimi
de]a.vno.stml, kot so na primer oblikovanje novega dokumenta, prenasanje in
koPlran]e dokumentov in podobno, ter tudi z drugimi bolj komplek,snimi dejavnos-
tmi— uporgba zahtevnejsih grafi¢nih programovin programov za prezentacijo (npr
?ower qut), programov za zasCito pred raCunalni$kimi virusi, programov zz;
izdelovanje spl§tnih strani in podobno. Le majhen delez deklet n’:leni da so spo-
sobnevopravljz}tl omenjene dejavnosti, in so prepri¢ane, da bi pri delu I;Otrebovale
pon'loc.Ekora.J polovica vseh deklet ve€ine omenjenih programov niti ne pozna in
f:;l.]e SllS-I erlé. Velilc-o bolj samozavestne so pri uporabi programov za komunici-
ran giespgizz;rllf sporo¢il, uporaba klepetalnic, kjer pa ni mogoce opaziti vedjih razlik

3.3. Strategije, s katerimi bi lahko povecali zanimanje deklet za IKT

Mnogi avtorji menijo, da se je treba nacrtno lotiti $anj ' i
VANO , da se ; iti vprasanja, kako povecati
zanimanje deklet za I-KT, saj je to klju¢nega pomena, da se bo deleli) Zensk
iz;ggsli;[ulll( v IKT, ;O%IZmOdHOSti tudi povecal (Sian, 1990; Inkpen, 1995; Gilligan’

5 \ cKenzie, ; Huyer, 2003). Zaslediti j ¢ ’ / i&nih
stratogi] (Andercon, 1999): ) je mogote kar nekaj razliénih

0 Decke in deklice bi morali Ze v z ji i jati

© 1 : 0rali godnji starosti enako spodbujati k uporabi
;21;iusllea}nl}(§)(v (:la 1ﬁrancjie ;acunalni§kih iger) tako starsi kot tudi ucitelji vl§)oli A"

je izkazala kot dobra praksa tako im i« ¢ igkih iger
docke/inn ines 2a doklioer. P enovani. “dan ra¢unalniskih iger za

o Igre ne bi smele biti tako spolno tipizi ¢i i iti prilagojeni
2 ) pizirane —ve¢ iger bi moralo biti prilagojenih

tudi interesom deklet — manj nasilna dejanja, ve& Zenskih likov in pI())dobgn(J). "
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vy . C ot ki bi
o Treba je povetati stevilo Zenskih ufiteljic ratunalni§tva v osnovil $oli, ki b1
j itiven Zenski vzor.

dstavljale dekletom pozitiven Zenskl v: ' L "

Ili'rIZdi- i bilmorali vvejimeri izpostavljati zenske,vkl_ sona pod;oi]u :g:?;i?;;k z
i} velik(]) dosegle, in tudi tiste, ki so uspe¥ne v siangsn; em ca%q 1( at(;)k (?bil orjolabke

Roberta Williz,tm,kije razvila prvo raéunal'mféko. igro).To 1d ko IKP[‘ e

korak k odpravljanju “omejenega’ razmisljanja, da je podrod

v‘é‘ - - ve . . -

I';;)I(irl(')iqalh za predmet racunalni$tva (kakor tudiv drugih knjlglz;gl;u;]l :::ib:j 21;2
O olr;:eg vioge predstavljene tako tradicionaino. Bransgrove ( ) mer v’logah

f/Ie)likO slikovnega materiala, Ki predstavlja dekleta in Zenske v pas ,

ke in motke pa na poloZajih moCi. B o . N
o (li’Zdaegoéki $tudij bi moral bolje priprﬁwtl bo@qie;n t:‘;ltte):ih:é %z:) tt)); Ozr;il‘;ewzlk;{?c:l :‘
: p . e ,
delo z radunalnikom v raznolike vsebine, pri CeI D e Ao ik
j iti dec i i ake moznosti za delozr _
oraio nuditi de¢kom in deklicam en : 2 del :

mM ] e raziskave so dokazale, da zelijo decki delattl z rac.:una]mk.(()im pre;d\r/:gg;
indi (ri1 02%1110 deklice pa v skupini — tudi pri delu z ravcu.n'fxlmkom pride vb(; 111;)1 x CJ: e
IITilll‘(’)lv; druiébnost, sodelovalna komponenta, kjer resujejo problezt;: w{gr A dekleta
;lxlm tako sodelovanje omogo&imo oziroma ga ne preprecujemo, 5e ¢as, g

orabijo za delo z ratunalnikom, poveta ... s tem pa tudi njihovo zanimanje 1n
?notivacija 7a tovrstno delo (Inkpen et al., 1995).

3. Sklep

UWE ¢ j i bie ucne rezultate kot decki
) poroda, da dosegajo deklice slabse ucne tats
i Aptxematilg (f:llzgl?(l 2npraéuna1ni§tvu.Nasprotnega mnenjapaje Klezlmflkeild 5}9‘]9886)1,l
lrglgﬁvi da d’osegajo dekleta v pov%reéjg bol).ée ::zzilg(t:\:: l;glt( azE:I:a pg o
i 3, str. 15). Tudi pri nas je T ava p ]
predmetﬁllc %’%:':III{I:,PZE:%%k 1; Cuk)(2003) so v svoji raziskavi prislido nekaterih zelo

3 3 » -So
?;ilizi;ih ugotovitev. V spremljanem obdobju se razlike med spoloma nl

T iki, kar je

' imajo Vi§j ki pri jeziku in matematixl,

j Kleta imajo visje ocene kot deck ] ‘ N
Zmlf:]]jiacl)% rg:prztju s “tJradicionalnimi” ugotovitvami. Polec% qngizn;ﬁz; g(;fgﬁge
o dekleta tudi boljsi skupni uni uspeh. Pri vpisu v SI€ njo ‘eveéji 4 e
]ooinosti in tudi dele? deklet, kise vpise v zahtevnejse programe, ]

m )

ilegi i i $oli, vsaj ne
fantov. Tako ne moremo govoritio deprevilegiranosti deklet v osnovni $oli, Vs3]

idika u&nih dosezkov; lahko pa re¢emo, danudi$olain tudi sirSe dng:;fﬂf;ﬂi
ZVl'k aubol'ée moznosti za vkljuéevanje v “syet” raéunalmstv;. e
g;(i:s;?njev;nje pridobiva iz dneva v dan vetjo pomembnost. Ne gT
e ;flg:ku:vih razli¢nih sposobnosti) kakor za upor_abo raéuflalmy(a lff.)t ptx;lg(;)(-)
pOSaﬁll(e Eenje ter za delo na ttevilnih delovnih mestib. Razseznpstl IK ihsoednosti
\;ngfi;og?l:sti éle povetale, kar bo nudilo nova delovna mesta. Dabisevypr

alniskih iger (Seprav imajo lahko tudi te ugoden vpliv na razvoj -
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delez Zensk v IKT le povecal, je treba dekleta pripraviti oziroma navajati na delo z
raCunalnikom Ze v zgodnji starosti in se znebiti stereotipnega razmisljanja, da je
delo z racunalnikom domena deckov in moskih. Menim, da je treba poskrbeti za
motivacijo deklet, ki jo bomo dosegli, &e bomo v vedji meri upoitevali tudi njihove
interese. S tem se bo prav gotovo povedalo tudi njihovo samozaupanje pri delu z
raunalniki. Nam, uCiteljem, starSem, radunalniskim programerjem, pa so lahko
nekatere strategije, ki nam jih ponujajo raziskovalci in s katerimi bi povecali tudi
interes deklet za IKT, dobre smernice, kako uvajati decke in deklice v delo z
racunalnikom ... ter s tem ustvariti pozitiven odnos do IKT pri obeh spolih.
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