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Motivacijske usmerjenosti Studentov,
uciteljske kompetence in Studijski dosezki

Izvirni znanstveni ¢lanek
UDK 37.015.3:005.32

KLJUCNE BESEDE: ciljne usmerjenosti, uciteljske
kompetence, Studijski dosezki, zadovoljstvo pri pred-
metu

POVZETEK — V ¢lanku predstavijava teorijo ciljev v
ucnih situacijah dosezka s poudarkom na 2 %2 mo-
delu ciljnih usmerjenosti, ki opredeljuje Stiri ciljne
usmerjenosti pri ucenju oziroma Studiju: v izkazova-
nje obvladovanja, v izogibanje izkazovanja neobvia-
dovanja, v izkazovanje lastnih zmoznosti in v izogiba-
nje izkazovanja lastnih nezmoznosti. Omenjene ciljne
usmerjenosti sva ugotavljali s prirejeno obliko Vpra-
Salnika ciljnih usmerjenosti (VCU-P) pri Studentih
drugega letnika pedagoskih smeri na Filozofski fakul-
teti v Ljubljani. Notranja konsistentnost vprasalnika
Je zadovoljiva. V nadaljevanju sva ugotavljali odnos
med ciljnimi usmerjenostmi Studentov ter razlicnimi
vrstami Studijskih dosezkov pri predmetu, dosezenimi
uciteljskimi kompetencami in zadovoljstvom pri pred-
metu. Ciljne usmerjenosti pri predmetu so vecinoma
nepovezane s Studijskimi dosezki in zadovoljstvom pri
predmetu. Kljub temu pa najdemo nekaj pomembnih
povezav usmerjenosti v obvladovanje s pozitivnimi
Studijskimi dosezki. Studentje, ki so na zacetku Studij-
skega leta porocali o visji usmerjenosti v obvladova-
nje ucne snovi in pridobivanje vescin pri seminarju, so
med Studijskim letom tudi bolj poglobljeno pripravija-
li seminarsko predstavitev ter na koncu Studijskega
leta tudi porocali o vecjem zadovoljstvu z vsebino in
izvedbo predmeta.

Original scientific paper
UDC 37.015.3:005.32

KEYWORDS: achievement goal orientations, teach-
ing competencies, academic outcomes, course satis-
faction

ABSTRACT — The article presents an empirical study
on the 2 x 2 achievement goal framework, which de-
fines four achievement goal orientations in learning:
mastery-approach, mastery- avoidance, performance-
approach, and performance-avoidance goals. The
goals were measured with the adapted version of the
Achievement Goal Questionnaire (AGQ). The sample
consisted of 256 undergraduate student teachers at
the Faculty of Arts in Ljubljana. For the purpose of
this study, the AGQ was adapted to measure achieve-
ment goals in the seminar of the Psychology for
Teachers course. The internal consistency of the meas-
ure proved satisfactory. In the next step, we examined
the relations between students’goal orientations in the
course and their academic outcomes, achieved teach-
ing competencies and satisfaction with the course as
measured at the end of the academic year. Students’
goal orientations were mostly unrelated to academic
outcomes, teaching competencies and satisfaction
with the course. Nonetheless, we found positive cor-
relation between students’ mastery goals, preparation
of the seminar work and course satisfaction. Students’
mastery goals were not related to course grade at the
end of the academic year. However, performance-
approach goals were related to lower course grade.

1. Teorija ciljev v u¢nih situacijah dosezka

V zadnjih treh desetletjih se je na podro¢ju proucevanja storilnostne motivacije
v u¢nem kontekstu uveljavila teorija ciljev v ucnih situacijah dosezka (angl. “achi-
evement goal theory”). V zgodnjih obdobjih njenega nastajanja (v 80. in 90. letih
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prejSnjega stoletja) so jo na pedagoskem podrocju razvijali Carol Ames s sodelavci
(Ames, 1992; Ames in Archer, 1988), Dweck in Leggett (1988) ter Nicholls s sode-
lavei (Nicholls, 1984; Nicholls, Cobb, Wood, Yackel in Patashnick, 1990). Omenjeni
avtorji opredeljujejo posameznikovo usmerjenost (naravnanost) v storilnostnih situ-
acijah s kljuénim pojmom ciljna usmerjenost (angl. “goal orientation”, Ames, 1992;
Nicholls, 1984). Ciljne usmerjenosti predstavljajo namene posameznikovih dejav-
nosti v situacijah, v katerih mora izkazati svojo kompetentnost oz. zmoznost (npr. v
obliki rezultatov ucenja, Sportnih dosezkov, delovnih rezultatov). Storilnostne situa-
cije oz. situacije dosezka so torej tiste, v katerih se posameznikov dosezek meri (oce-
njuje), dosezek pa je v veliki meri odvisen od posameznikovih zmoznosti, znanja in
sposobnosti. V taksnih situacijah je zato zanimivo vprasanje, kaks$ni so razlogi, da se
posameznik usmeri v izvajanje dejavnosti, in kateri motiv pri njem prevladuje (motiv
priblizevanja ali motiv izogibanja).
V zgodnejsih raziskavah zasledimo dve temeljni ciljni usmerjenosti v u¢ni storil-

nostni situaciji:

O usmerjenost v obvladovanje naloge in v razvoj lastnih zmoznosti ter

O usmetjenost nase oz. v lastne zmoznosti v primerjavi z drugimi (Ames,

1992; Dweck in Leggett, 1988).

Kadar je u¢enec pri opravljanju u¢nih nalog osredotocen predvsem na obvlado-
vanje naloge, razumevanje ucne snovi, razvoj lastnih zmoznosti in znanja ter dose-
zeno raven znanja ali zmoznosti primerja predvsem s svojimi preteklimi dosezki,
govorimo o ciljih obvladovanja (angl. “mastery goals™). Kadar pa se ucenec pri ucni
dejavnosti osredoto¢i predvsem na primerjavo svojih zmoznosti z drugimi ucenci ter
je njegov primarni cilj pridobiti ugodno mnenje o sebi s strani drugih, so zanj zna-
Cilni cilji usmerjenosti nase oz. samopredstavitveni cilji (angl. “performance goals™).
Omenjeni ciljni usmerjenosti sta dve motivacijski obliki priblizevanja v uénih situ-
acijah (angl. “approach orientation”). Ucenec z motivom priblizevanja (ne glede na
njegovo ciljno usmerjenost) zeli pri opravljanju u¢ne dejavnosti doseci uspeh, vendar
so merila uspesnosti pri obeh ciljnih usmerjenostih razlicna. Ucenec s cilji obvlado-
vanja zaznava kot uspeh poglobljeno razumevanje u¢ne snovi in lasten uéni napre-
dek, ucenec s cilji usmerjenosti nase pa zaznava kot uspeh boljsi dosezek v primerjavi
z drugimi in socialno priznanje.

Novejse opredelitve ciljnih usmerjenosti izhajajo zlasti iz kritike klasi¢nih opre-
delitev ciljne usmerjenost nase. Na tem podroc¢ju je pomemben avtor Elliot, ki je v
devetdesetih letih prej$njega stoletja s sodelavci kritiziral klasiéno dihotomijo ciljnih
usmerjenosti in jo revidiral z razlikovanjem med motivom priblizevanja in izogiba-
nja (Elliot in Harackiewicz, 1996). V uc¢nih storilnostnih situacijah se ne pojavlja le
motiv pribliZzevanja (usmerjenost v izpolnjevanje naloge z namenom obvladovanja
ali socialnega priznanja), ampak tudi motiv izogibanja (usmerjenost v izogibanje iz-
kazovanja lastnih nezmoznosti oz. teznja po izogibanju neuspeha). Tako je Elliot s
sodelavci (Elliot in Church, 1997; Elliot in Harackiewicz, 1996) predlagal trihotomno
delitev motivacijskih ciljev: cilji obvladovanja so ostali nedeljeni, cilje usmerjenosti
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nase oz. samopredstavitvene cilje pa so avtorji razdelili na usmerjenost v izkazovanje
lastnih zmoznosti (angl. “performance-approach goal”) in usmerjenost v izogibanje
izkazovanja lastnih nezmoznosti (angl. “performance-avoidance goal”). V obeh pri-
merih gre za u¢encevo usmerjenost nase, vendar je v prvem primeru bolj izrazena
teznja po uspehu (teznja izkazati svojo zmoznost oz. kompetentnost), v drugem pri-
meru pa je u¢encev prvobiten namen izogniti se temu, da bi v razredu obveljal kot
nezmozen, neveden, nesposoben.

V razli¢nih $tudijah so nato omenjeni avtorji s postopki faktorske analize dokazali
neodvisnost omenjenih motivacijskih konstruktov, prav tako so bile ciljne usmerjeno-
sti razli¢no povezane z u¢nimi rezultati. Predpostavka klasi¢ne teorije ciljev v u¢nih
situacijah dosezka je namre¢ bila, da so cilji usmerjenosti nase (angl. “performance
goals”) povezani z negativnimi u¢nimi dosezki, medtem ko so cilji obvladovanja in
razvijanja zmoznosti (angl. “mastery goals”) povezani s pozitivhimi uénimi dosezki.
Vendar so raziskovalni rezultati pokazali meSano sliko. Cilji usmerjenosti nase so
bili povezani tako s pozitivnimi kot negativnimi uc¢nimi izidi (pregled studij v Elliot,
1997). Z negativnimi u¢nimi dosezki se je najbolj konsistentno povezovala usmer-
jenost v izogibanje izkazovanja lastnih nezmoznosti. U¢enci s to ciljno usmerjeno-
stjo so nizje zaznavali svojo u¢no ucinkovitost, bili so bolj testno anksiozni in iskali
manj pomoc¢i pri u¢enju kot njihovi vrstniki, ki so omenjeno ciljno usmerjenost imeli
manj izrazeno (Middleton in Midgley, 1997). Prav tako so uéenci z usmerjenostjo
v izogibanje izkazovanja lastnih nezmoznosti v vecji meri uporabljali strategije sa-
mooviranja (angl. “self-handicapping strategies™): v ve¢ji meri so pripisovali vzroke
za lastni ucni neuspeh zunanjim dejavnikom ali lastni neprizadevnosti (Midgley in
Urdan, 2001). Manj enozna¢ni so bili raziskovalni izsledki na podro¢ju proucevanja
povezanosti usmerjenosti v izkazovanje lastnih zmoznosti z uénimi dosezki. Tako so
nekateri raziskovalci ugotovili povezanost omenjene ciljne usmeritve s pogostejso
uporabo spoznavnih strategij pri u¢enju (Pintrich, 2000a), s prizadevnostjo in vztra-
janjem pri reSevanju u¢nih nalog (Elliot in McGregor, 1999), drugi raziskovalci pa
teh povezav niso podprli (Wolters, 2004). V Studijah so avtorji tudi ugotavljali, da se
usmerjenost v izkazovanje lastnih zmoznosti povezuje z negativnimi ¢ustvi in neza-
zelenim vedenjem, kot sta testna anksioznost in motece vedenje v razredu (Midgley,
Kaplan, Middleton, 2001). Nekateri raziskovalci poudarjajo, da lahko pozitivno vlo-
go usmerjenosti v izkazovanje lastnih zmoznosti iS¢emo v specifiénih kontekstih (npr.
v tekmovalnem u¢nem okolju) in pri starejSih ucencih oz. studentih (Harackiewicz,
Barron, Elliot, 1998; Pintrich, 2000b). V preteklih raziskavah pa so bili s pozitivni-
mi uénimi dosezki dosledno povezani cilji obvladovanja. Avtorji ugotavljajo, da se
ucenceva usmerjenost v obvladovanje ucne snovi povezuje z vec¢jo prizadevnostjo
in vztrajnostjo pri reSevanju uénih nalog (Miller, Greene, Montalvo, Ravindran, Ni-
chols, 1996; Wolters, 2004), z boljSo uporabo spoznavnih in metaspoznavnih strategij
pri uéenju (Pintrich, 2000a; Wolters, 2004), s pozitivnimi stali§¢i do ucenja in notra-
njimi atribucijami za uspeh (Ames in Archer, 1988) ter s pripravljenostjo sodelovanja
z drugimi (Levy, Kaplan, Patrick, 2004). Vendar pa pozitivna povezanost ciljev ob-
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vladovanja s Solskimi in Studijskimi ocenami ni bila konsistentno potrjena (pregled
studij v Urdan, 1997).

V slovenskem prostoru smo odnos med ciljnimi usmerjenostmi, uénim vedenjem
in uc¢no uspesnostjo proucevali v dveh raziskavah, v katerih smo se osredotodili na
ucence zadnjega triletja devetletke in srednjesolce. V eni izmed raziskav smo preu-
¢evali odnos med ciljnimi usmerjenostmi pri pouku dolo¢enega predmeta in u¢no
uspesnostjo vzdolzno ter vkljucili razliéne uéne dosezke (ocene, splosni uéni uspeh,
rezultate na nacionalnem preverjanju znanja) pri ucencih osmega razreda. Potrdili
smo pozitivne uc¢inke usmerjenosti k obvladovanju pri predmetih matematika in slo-
vens¢ina na u¢no uspesnost pri teh predmetih (Puklek Levpuscek in Zupancic, 2009).
Po drugi strani v raziskavi nismo ugotovili pomembne povezanosti med dvema ci-
ljema usmerjenosti nase in uénimi dosezki. V drugi slovenski $tudiji, ki je potekala
v priblizno enakem ¢asovnem obdobju kot prej omenjena Studija, pa smo prouceva-
li povezanost motivacijskih usmerjenosti sedmosolcev in dijakov tretjega letnika z
ucno uspesnostjo in uénim vedenjem pri matematiki (Peklaj, Kalin, Pe¢jak, Puklek
Levpuscek, Valenci¢ Zuljan, Ajdisek, 2009). Tudi v tej Studiji so bili cilji obvlado-
vanja pozitivno povezani z zaklju¢no oceno pri matematiki tako pri uc¢encih kot pri
dijakih. Prav tako pa so ucenci in dijaki z bolj izrazenimi cilji obvladovanja v manjsi
meri kazali nezazeleno vedenje v razredu (goljufanje, klepetanje) ter uporabljali manj
strategij samooviranja kot njihovi vrstniki z manj izrazenimi cilji obvladovanja. V
raziskavi smo ugotovili tudi pozitivno povezanost zakljuéne ocene pri matematiki
z obema vrstama ciljnih usmerjenosti nase pri dijakih. Dijaki, ki so v u¢nih situa-
cijah motivirani predvsem zaradi cilja izkazovanja lastnih zmoznosti ali izogibanja
izkazovanja lastnih nezmoZnosti, imajo vi§jo zaklju¢no oceno kot njihovi vrstniki z
nizjimi rezultati pri omenjenih dveh ciljnih usmerjenostih. Rezultati slovenskih studij
torej delno potrjujejo izsledke tujih studij (sploh na podro¢ju povezanosti ciljev ob-
vladovanja z uénimi dosezki), nekoliko presenetljiv pa je izsledek, da v slovenskem
prostoru ucenci in dijaki z motivom izogibanja v u¢nih storilnostnih situacijah (izo-
gibanje izkazovanja lastne nezmoznosti) ne izkazujejo slabse u¢ne uspesnosti ali vec¢
nezazelenega uénega vedenja. Ugotavljamo nepovezanost med omenjenimi uénimi
konstrukti ali celo nizko pozitivno povezanost omenjene ciljne usmerjenosti z Zeleni-
mi uénimi dosezki pri dijakih.

Elliot in McGregor (2001) sta v zacetku tega desetletja Se enkrat revidirala ka-
tegorizacijo ciljnih usmerjenosti in predstavila 2x2 model ciljnih usmerjenosti. V
njem sta tudi cilj obvladovanja razdelila glede na osnovna motiva — priblizevanje in
izogibanje. V novi delitvi tako najdemo Stiri ciljne usmerjenosti: usmerjenost v iz-
kazovanje obvladovanja (angl. “mastery-approach” goal), usmerjenost v izogibanje
izkazovanja neobvladovanja (angl. “mastery-avoidance” goal), usmerjenost v izkazo-
vanje lastnih zmozZnosti in usmerjenost v izogibanje izkazovanja lastnih nezmoznosti.

Posamezna ciljna usmerjenost v 2 x 2 modelu ciljnih usmerjenosti je opredeljena
z merilom in valenco kompetence (zmoznosti). Kompetenca (zmoznost) je kljucni
pojem v teoriji ciljev v uénih situacijah dosezka. Merilo kompetence lo¢uje med raz-
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liénimi ciljnimi usmerjenostmi glede na to, kaj je v ospredju, ko ugotavljamo raven
kompetence: obvladovanje naloge ali primerjava z drugimi. V kolik$ni meri je neka
kompetenca pridobljena, namre¢ ugotavljamo s pomocjo standardov oz. meril, ki jih
uporabljamo v neki situaciji, ko vrednotimo dosezke. Merila so lahko absolutna (v
kolik$ni meri posameznik obvladuje nalogo), znotrajosebna (primerjava s posame-
znikovo preteklo ravnijo kompetence in ugotavljanje njenega izboljSanja ali polne
razvitosti) ali normativna (primerjava z zmoznostmi, dosezki drugih in ugotavljanje,
ali je posameznik boljsi od drugih). Elliot in McGregor (2001) ugotavljata, da sta
absolutno in znotrajosebno merilo doseganja kompetence podobna koncepta (npr. ko
usvajamo nova znanja, jih obvladujemo, hkrati pa razvijamo naSe osebno znanje),
zato ju v opisovanju §tirih ciljnih usmerjenosti zdruzujeta. Absolutno/znotrajosebno
merilo kompetence je v 2 x2 modelu ciljnih usmerjenosti znac¢ilno za dve usmerje-
nosti v obvladovanje (v izkazovanje obvladovanja ter v izogibanje izkazovanja neob-
vladovanja). Normativno merilo kompetence pa je znacilno za dve vrsti usmerjenosti
nase: v izkazovanje lastnih zmoznosti in v izogibanje izkazovanja lastnih nezmo-
znosti. Druga dimenzija, ki opredeljuje ciljne usmerjenosti, je valenca kompetence.
Posameznik namre¢ v situaciji dosezka ocenjuje lastne zmoznosti spoprijemanja s
situacijo in na podlagi te ocene razvije cilj spoprijemanja s situacijo (usmerjenost k
uspehu) ali cilj izogibanja neuspehu. Usmerjenost k uspehu je znacilna za usmerje-
nosti v izkazovanje obvladovanja in izkazovanje zmoznosti, izogibanje neuspehu pa
za usmerjenosti v izogibanje izkazovanja neobvladovanja in izogibanje izkazovanja
nezmoznosti.

Slika I: 2 %2 model ciljnih usmerjenosti (Elliot in McGregor, 2001)

Merilo kompetence
Absolutno/znotrajosebno Normativno
Pozitivna (usmerjenost | Usmerjenost v izkazovanje Usmerjenost v
k uspehu) obvladovanja izkazovanje zmoznosti
Valenca

kompetence Usmerjenost . S
P Negativna (izogibanje _smer) Vo Usmerjenost v izogibanje
izogibanje izkazovanja . . N -
neuspehu) . izkazovanja nezmoznosti

neobvladovanja

Elliot in McGregor (2001) sta na podlagi postavljenega modela razvila Vprasal-
nik ciljnih usmerjenosti, s pomocjo katerega lahko ugotavljamo S§tiri ciljne usmerje-
nosti v u¢nih situacijah. V validacijskih postopkih sta s pomoc¢jo razli¢nih raziskav,
ki so predstavljene v njunem ¢lanku (Elliot in McGregor, 2001), ugotovila, da so $tiri
ciljne usmerjenosti medsebojno neodvisne. Porocata tudi o razli¢nih profilih poveza-
nosti vsake od ciljnih usmerjenosti z u¢nimi dosezki: vzorec povezav z u¢nimi dosez-
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ki je bil za usmerjenost v izogibanje izkazovanja neobvladovanja bolj negativen kot
za usmerjenost v izkazovanje obvladovanja, vendar bolj pozitiven kot za usmerjenost
v izogibanje izkazovanja lastnih nezmoznosti.

2. Pridobivanje uciteljskih kompetenc v Studijskem procesu

V zadnjih desetih letih razliéne organizacije in drzave (npr. OECD, EU) vse bolj
poudarjajo izjemno vlogo, ki jo ima izobrazevanje pri soo¢anju posameznikov s hi-
trimi ekonomskimi in druzbenimi spremembami ter pri njegovi uspesnosti in soci-
alni vkljucenosti v druzbo znanja. Najpomembne;jsi pri zagotavljanju kakovostnega
izobrazevanja, ki tako uspesno soocanje z izzivi sedanjosti omogocajo, pa so ucitelji
(Hattie, 2009; Snoek idr., v pripravi). Odgovor na vprasanje, kaksen naj bi bil sodoben
ucitelj, lahko najdemo v Stevilnih opisih njegovih kakovosti, ki naj bi mu omogocale,
da to svoje poslanstvo dobro opravi. Po letu 2000 v strokovni literaturi za opisovanje
uciteljevih znacilnosti, njegovega znanja, kakovosti, vse bolj pogosto uporabljamo iz-
raz kompetentnost oz. kompetence. Kompetenca je pojem, ki vkljucuje razlicne vidike
posameznikovega ravnanja v kompleksnih in zahtevnih situacijah: spoznavne vidike
(znanje na dolo¢enem podrocju), Custveno-motivacijske vidike (naravnanosti, stalisca,
vrednote, pripravljenost za ravnanje) ter vedenjske vidike (aktivacijo, usklajevanje in
uporabo znanja v razli¢nih situacijah) (Peklaj, 2006; Raychen in Salganik, 2001).

Usmeritve razlicnih mednarodnih dokumentov, mednarodne primerjave ter Siro-
ka diskusija z vsemi delezniki v procesu izobrazevanja so bili osnova za oblikovanje
seznama uciteljskih kompetenc, ki naj bi ga razvijali tudi dodiplomski pedagoski Stu-
diji na Filozofski fakulteti v Ljubljani. Te kompetence lahko uvrstimo v pet vec¢jih
skupin, in sicer: u¢inkovito poucevanje, vsezivljenjsko uéenje, vodenje in komuni-
kacija, preverjanje in ocenjevanje znanja ter spremljanje napredka ucencev ter SirSe
profesionalne kompetence (Peklaj, 2006). Razvoj teh kompetenc je mogo¢ samo z
usklajenim intenzivnim delom v vseh delih dodiplomskega Studija, ki vkljucuje dobro
pripravo na podroc¢ju temeljnih znanosti oz. predmetov ter dobro strokovno izobrazbo
(pedagosko-psiholosko in didakti¢no). Strokovna znanja bodo¢i ucitelji na Filozofski
fakulteti pridobivajo pri temeljnih predmetih (psihologiji, pedagogiki, andragogiki,
splosni didaktiki) in v okviru specialnih didaktik. Ker velik del uiteljevega profesi-
onalnega znanja poleg deklarativnega znanja predstavlja kompleksno proceduralno
znanje oz. kompleksne ves¢ine, ki jih mora znati uporabiti v zapletenih ucnih situaci-
jah, vsi predmeti poleg predavanj vkljucujejo tudi vaje in seminarje ter pri specialnih
didaktikah tudi prakti¢no delo v Soli. Pri predmetu psihologija za ucitelje Studentje
zlasti urijo komunikacijske kompetence, kompetence motiviranja ucencev, vodenja
skupine in preverjanja, ocenjevanja in dajanja povratne informacije u¢encem, raz-
vijajo pa tudi vescine skupinskega dela. Tovrstno urjenje je zacetni korak v razvoju
uciteljskih kompetenc, ki ga Studenti nato nadgrajujejo pri drugih predmetih.
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3. Problem in cilji raziskave

V raziskavi smo ugotavljali, kaksna je faktorska struktura in zanesljivost Vprasal-
nika ciljnih usmerjenosti (Elliot in McGregor, 2001) v adaptirani obliki pri slovenskih
Studentih. Vprasalnik sva priredili za uporabo v specifi¢ni situaciji — postavke so bile
preoblikovane tako, da so odrazale ciljne usmerjenosti pri Studijskem predmetu na
Filozofski fakulteti v Ljubljani, katerega pomemben cilj je razvijati uc¢iteljske kompe-
tence pri Studentih bodoc¢ih uciteljih. Postavke tako opisujejo motivacijsko naravnost
Studentov pri seminarju predmeta psihologija za ucitelje, ki ga Studentje pedagoskih
smeri opravljajo v drugem letniku Studija. Glede na dejstvo, da v raziskovalnem pro-
storu primanjkuje raziskav, ki bi omenjene ciljne usmerjenosti prouc¢evale pri Studen-
tih in v specifi¢nih $tudijskih kontekstih, naju je v nadaljevanju zanimalo, kako so
motivacijske usmerjenosti Studentov pri seminarju na zacetku Studijskega leta pove-
zane z razliénimi Studijskimi dosezki (kakovostjo priprave in predstavitve seminarske
naloge med S$tudijskim letom, kon¢no oceno pri predmetu) ter z zadovoljstvom pri
predmetu in pridobljenimi uéiteljskimi kompetencami ob zakljucku Studijskega leta.

4. Metodologija

4.1. Vzorec

V vzorcu je sodelovalo 256 Studentov drugega letnika pedagoskih smeri na Fi-
lozofski fakulteti v Ljubljani, 217 Studentk in 39 Studentov. Vzorec je torej neurav-
notezen glede na spol Studentov, vendar to razmerje odraza tudi dejansko razmerje
Studentk in Studentov na Filozofski fakulteti. Glede na Studijsko smer je v vzorcu
sodelovalo 49,2 odstotka Studentk in Studentov jezikoslovnih smeri, 21,9 odstotka
Studentk in Studentov druzboslovnih in humanisti¢nih smeri ter 28,9 odstotka Stu-
dentk in Studentov, ki so tako na jezikoslovni kot druzboslovni (humanisti¢ni) smeri.

4.2. Pripomocki

Ciljne usmerjenosti Studentov

Vprasalnik ciljnih usmerjenosti — prirejena oblika (VCU-P, Elliot in McGregor,
2001; priredba Puklek Levpuscek, 2006) v originalni obliki meri Stiri motivacijske
usmerjenosti v ucnih situacijah dosezka: usmerjenost v izkazovanje obvladovanja,
usmerjenost v izogibanje izkazovanja neobvladovanja, usmerjenost v izkazovanje la-
stnih zmoznosti in usmerjenost v izogibanje izkazovanja lastnih nezmoznosti. Vsako
motivacijsko usmerjenost opisujejo 3 postavke, ki jih Studentje ocenjujejo na 7-sto-
penjski lestvici (od 1 —zame nikakor ne velja, do 7 — zame povsem velja). Elliot in Mc-
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Gregor (2001) sta na vzorcu dodiplomskih Studentov ugotovila dobro notranjo konsi-
stentnost vseh stirih podlestvic (koeficienti alfa so znasali med o = 0,83 in o= 0,94). S
pomocjo eksploratorne in konfirmatorne faktorske analize sta avtorja v lo¢enih Studi-
jah potrdila tudi konstruktno veljavnost vprasalnika. Za namen najine Studije sva po-
stavke vpraSalnika prilagodili na nacin, da opisujejo ciljne usmerjenosti Studentov pri
seminarju predmeta psihologija za ucitelje. Prirejene postavke so prikazane v tabeli 1.

Evalvacija seminarskega dela

Samoocena priprave. Studentje so ocenjevali kakovost svoje priprave na predsta-
vitev seminarske naloge. Po predstavitvi so odgovarjali na sedem postavk na 4-sto-
penjski lestvici (1 — ne drzi, 2 — malo drzi, 3 — precej drzi, 4 — povsem drzi). Primera
postavk: “Predstavitev sem pripravljal/a iz razli¢nih virov” in “Prebrano sem skusal/a
povezati s primeri uciteljevega dela v razredu”.

Samoocena predstavitve. Po prestavitvi so Studentje podali samooceno svoje
predstavitve na 10-stopenjski lestvici.

Uciteljeva ocena predstavitve. Avtorici ¢lanka sva kot voditeljici seminarja oce-
nili predstavitev posameznih $tudentov s pomocjo osmih meril. Ta so se nanasala
na: vsebinsko jasno predstavitev, dobro organizirano predstavitev, uporabo razli¢nih
oblik in metod dela, uporabo razli¢nih avdio-vizualnih (AV) pripomockov, jasnost AV
pripomockov, razumljiv in jasen govor, vzdrzevanje in usmerjanje pozornosti udele-
zencev ter besedno komunikacijo z udelezenci seminarja. Posamezna merila je vo-
diteljica seminarja v seminarski skupini ocenjevala na 5-stopenjski lestvici (1 — zelo
slabo, 2 — komaj zadovoljivo, 3 — dobro, 4 — zelo dobro, 5 — brezhibno).

Dosezene uciteljske kompetence

Vprasalnik o uciteljskih kompetencah (Puklek Levpuscek in Peklaj, 2006) meri
specifiéne kompetence, ki jih Studentje pedagoskih smeri (bodoci ucitelji) pridobivajo
pri predmetu psihologija za ucitelje. IzhodiS¢na poved v prvem delu vprasalnika se
glasi “Pri delu z u€enci bi zmogel/zmogla,”. V nadaljevanju je 26 postavk, ki opisujejo
uciteljske kompetence, Student pa oceni, v kolik§ni meri obvlada posamezno kom-
petenco na 5-stopenjski lestvici (1 — zelo slabo, 2 — slabo, 3 — srednje, 4 — dobro in
5 — zelo dobro). 12 postavk se nanasa na Studentove kompetence na podrocju razlage
(predstavitve) ucne snovi. Primera: “jasno in razumljivo razloziti u¢ne vsebine” ter
“ugotoviti, ali ucenci razumejo razlago”. 4 postavke se nanasajo na vodenje razreda.
Primera: “vzpostaviti jasna pravila za vedenje v razredu” ter “oblikovati u¢no okolje,
v katerem se ucenci pocutijo sprejete in varne”. 6 postavk se nanasa na kompetence na
podrocju uporabe informacijsko-komunikacijske tehnologije (IKT). Primera: “upora-
biti razli¢ne racunalniSke programe za predstavitev u¢ne snovi” in “uporabiti svetovni
splet za iskanje informacij”. 4 postavke se nanasajo na dajanje povratnih informacij
ucencem. Primera: “konkretno predlagati uc¢encu, kako naj izboljsa svoje ucno delo”
in “dati povratno informacijo tako, da ne prizadene u€enca”. Izhodi§¢na poved v dru-
gem delu vprasalnika se glasi: “Pri delu v skupini bi zmogel/zmogla™. 13 postavk se
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nana$a na kompetence dela v skupini. Primera postavk: “prevzemati svoj del odgo-
vornosti za naloge v skupini” in “upostevati mnenja drugih ¢lanov skupine”. Tudi v
drugem delu student oceni, v kolik$ni meri obvlada posamezno kompetenco skupin-
skega dela na 5-stopenjski lestvici (1 — zelo slabo, 2 — slabo, 3 — srednje, 4 — dobro in
5 —zelo dobro). Skupen rezultat na vprasalniku predstavlja raven doseZenih uciteljskih
kompetenc pri Studentih.

Zadovoljstvo pri predmetu

Studentje so odgovarjali na §tiri postavke, ki opisujejo zadovoljstvo z vsebinami
in izvedbo predmeta psihologija za ucitelje. Postavke so ocenjevali na 5-stopenjski
lestvici (1 — nikakor ne velja, 2 — ne velja, 3 —ne morem se odlociti, 4 — velja, 5 — zelo
velja). Primera postavk: “Vsebina predmeta je bila zanimiva” in “Z razli¢nimi oblika-
mi dela pri tem predmetu sem pridobil/a nekaj dodatnih uciteljskih ves¢in”.

Uspeh pri predmetu

Ocena, ki je bila pridobljena s pisnimi in ustnim izpitom ob zakljucku Studijskega
leta, je pokazatelj Studijske uspesnosti pri predmetu.

4.3. Postopek

Na zacetku Studijskega leta so Studentje v petih seminarskih skupinah izpolnjeva-
li VpraSalnik ciljnih usmerjenosti — prirejena oblika (VCU-P). Skozi semester so nato
predstavljali seminarske naloge v skupinah treh Studentov. Skupina se je morala odlo-
Citi za seminarsko temo, posamezni ¢lani skupine pa prevzeti odgovornost za svoj del
priprave in predstavitve seminarske naloge. Na zacetku Studijskega leta je voditeljica
seminarja tudi podala merila za dobro predstavitev. Z doseganjem teh meril lahko $tu-
dentje razvijajo dolocene uciteljske kompetence, ki se nanaSajo na uciteljevo razlago
ucne snovi, vodenje razreda, komunikacijo z ucenci, dajanje povratne informacije in
delo v skupini. Vsaka skupina je predstavila svoje seminarsko delo (nastop ¢lanov
skupine je trajal priblizno 60 min.) in posamezni ¢lani skupine so bili enakomerno
udeleZeni pri predstavitvi. Po predstavitvi so ¢lanom skupine podali povratno infor-
macijo o nastopu voditeljica seminarja in drugi kolegi, udelezenci seminarja. Nato so
¢lani skupine izpolnili vprasalnik, v katerem so ocenjevali kakovost svoje priprave
na seminarski nastop ter ocenili svoj del predstavitve. Hkrati je voditeljica seminarja
ocenila posamezne ¢lane skupine s pomoc¢jo osmih meril uspe$ne predstavitve. Na
koncu Studijskega leta so Studentje po pisnem izpitu izpolnjevali vprasalnik prido-
bljenih uciteljskih kompetenc ter ocenili svoje zadovoljstvo z vsebinami in izvedbo
predmeta. Oceno na prvem izpitnem roku, ki se ga je Student/-ka udelezil/-a, sva
uporabili kot merilo Studijske uspesnosti Studenta/-ke pri predmetu.
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5. Rezultati in razprava

Faktorsko strukturo 12 postavk Vprasalnika ciljnih usmerjenosti — prirejena oblika
sva ugotavljali s postopkom analize glavnih komponent z Varimax rotacijo. Po kri-
teriju lastne vrednosti vecje od 1 so bile dolocene §tiri komponente, ki so pojasnile
64,37% variance celotnega vprasalnika. Prva komponenta je pojasnila 19,10% varian-
ce (A =3,38), vsebuje tri postavke usmerjenosti v izogibanje izkazovanja neobvlado-
vanja (2, 6, 10). Druga komponenta je pojasnila 16,84% variance (A = 1,97), vsebuje
tri postavke usmerjenosti v izkazovanje obvladovanja (3, 7, 11). Tretja komponenta je
pojasnila 14,43% variance (A = 1,38), vsebuje tri postavke usmerjenosti v izkazovanje
zmoznosti (1, 5, 9). Cetrta komponenta je pojasnila 14,01% variance (. = 1,00), vse-
buje tri postavke usmerjenosti v izogibanje izkazovanja nezmoznosti (4, 8, 12). Ko sva
uporabili poSevnokotno rotacijo (Oblimin), so bila faktorska nasicenja postavk zelo
podobna kot v primeru pravokotne Varimax rotacije. Faktorska nasicenja postavk na
“izvornih” komponentah so ve¢inoma dobra do zadovoljiva, le dve postavki sta tudi na
“neizvornih” komponentah izkazali faktorsko nasi¢enost vecjo od 0,35.

Tabela I: Faktorska struktura in zanesljivost Vprasalnika ciljnih usmerjenosti — pri-
rejena oblika (VCU-P)

Komponenta
U . ’ U . / Usmerjenost Usmerjenost
VCU-P postavke smerjenos smerjenos v izogibanje v izogibanje
v izkazovanje v izkazovanje . . . .
. . ; izkazovanja izkazovanja
obvladovanja zmoznosti

neobvladovanja | nezmoznosti

Pri seminarju se zelim 0.84
Ve s v v 9
nauciti ¢im vec. (3)

Pomembno mi je, da ra-
zumem seminarske teme 0,75
¢im bolj poglobljeno. (7)

Zelim popolnoma obvla-
dati znanja in vescine, 0.80
ki jih lahko pridobim ’
pri seminarju. (11)

Pomembno mi je, da
izdelam in predstavim se- 0.77
minarsko nalogo bolje kot ’
kolegi v moji skupini. (1)

Pomembno mi je, da je
moja predstavitev semi-
narske naloge dobra v 0,79
primerjavi s predstavitvami
ostalih Studentov. (5)
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Moj cilj pri tem seminar-
Jju je, da dobim boljso
povratno informacijo 0,64 0,41
o mojem nastopu kot
ostali Studentje. (9)
Skrbi me, da se pri semi-
narju ne bom naucil/-a 0,85
toliko, kot bi se lahko. (2)

Véasih me skrbi, da ne
bom razumel/-a vsebin pri

seminarju tako pogloblje- 0,69
no, kot bi zelel/-a. (6)
Skrbi me, da pri semi-
narju ne bom pridobil/-a 0.88

vseh znanj in vescin,
ki bi jih lahko. (10)
Moja zelja pri tem se-
minarju je le, da se izo- 0.67
gnem slabi predstavitvi ’
seminarske naloge. (4)

Ko se pripraviljam na pred-
stavitev seminarske naloge,
me vodi predvsem zelja, 0,81
da moja predstavitev ne
bi bila slabo sprejeta. (8)
Strah pred neuspehom je
pogosto osnovni motiv,
ki me spodbuja pri pri-
pravi seminarja. (12)

0,44 0,57

Opomba: V oklepaju so zapisane zaporedne Stevilke postavk, kot se nahajajo v vprasalniku.
V posevnem tisku sta faktorski nasicenji nad 0,35 na “neizvornih” komponentah.

V nadaljevanju sva rezultate na postavkah, ki pripadajo izvornim lestvicam cilj-
nih usmerjenosti, sesteli in povprecili. Notranje zanesljivosti posameznih lestvic se
gibljejo med 0,57 in 0,79, visjo notranjo konsistentnost kazeta usmerjenost v izogiba-
nje izkazovanja neobvladovanja in usmerjenost v izkazovanje obvladovanja, nizjo pa
usmerjenost v izkazovanje lastnih zmoznosti in usmerjenost v izogibanje izkazovanja
lastnih nezmoznosti (tabela 2). Studentje v najvedji meri poroajo o usmerjenosti v
izkazovanje obvladovanja pri seminarju, v najmanj$i meri pa je zanje znacilna usmer-
jenost v izogibanje izkazovanja neobvladovanja. Korelacije med Stirimi lestvicami
so pozitivne, vendar nizke (tabela 2). Nicelno korelacijo ugotavljamo med usmerje-
nostjo v izkazovanje obvladovanja in usmerjenostjo v izogibanje izkazovanja lastnih
nezmoznosti. Podobno kot Elliot in McGregor (2001) na vzorcu severnoameriSkih
Studentov zaklju¢ujemo, da S$tiri lestvice predstavljajo neodvisne in (glede na majhno
Stevilo postavk) zadovoljivo notranje konsistentne konstrukte ciljnih usmerjenosti v
specifi¢ni Studijski situaciji.
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Tabela 2: Korelacije med Stirimi ciljnimi usmerjenostmi

VCU-P — podlestvice
VCU-P — podlestvice M SD a 1 2 3 4

1. Izkazovanje
obvladovanja

546 | 1,04 | 0,72 -

2. Izogibanje izkazovanja

*ok _
neobvladovanja 3,18 141 0.79 0.17

3. Izkazovanje zmoznosti 3,86 1,32 0,66 0,20%* | 0,33%*%** -

4. Izogibanje izkazovanja
nezmoznosti

3,88 1,34 | 0,57 —0,04 | 0,39%** | 0,36%** -

Opombi: ** p < 0,01, *** p < 0,001.

V tabeli 3 so prikazane povezanosti med razli¢nimi vrstami Studijskih dosezkov,
uciteljskimi kompetencami in zadovoljstvom pri predmetu psihologija za ucitelje.
Studentje, ki so bolj pozitivno ocenili svojo pripravo na predstavitev seminarske na-
loge, so tudi visje ocenili svoj del predstavitve, prav tako je njihov nastop visje oce-
nila voditeljica seminarja kot nastop Studentov, ki so nizje ocenili kakovost svoje
priprave na seminarsko predstavitev. Studentje, ki so bolj pozitivno ocenili svojo pri-
pravo na predstavitev seminarske naloge, so na koncu studijskega leta porocali tudi
o ve¢ji meri pridobljenih uciteljskih kompetenc. Priprava na seminarsko predstavitev
ni bila povezana z oceno pri predmetu, prav tako ni dosegla statisti¢cne pomembnosti
korelacija med pripravo na seminarsko predstavitev in zadovoljstvom pri predme-
tu. Studentje, ki so bolje ocenili svojo seminarsko predstavitev, so tudi vi§je ocenili
pridobljene uciteljske kompetence ob koncu Studijskega leta, prav tako so izrazili
vecje zadovoljstvo s predmetom kot njihovi kolegi, ki so svoje predstavitve ocenili
nizje. Vendar so omenjene korelacije nizke. Nadalje se ocena pri izpitu statisticno
pomembno (pozitivno) povezuje le z uciteljevo oceno Studentove seminarske pred-
stavitve. Studentje, ki so ob koncu $tudijskega leta vigje ocenjevali svoje uciteljske
kompetence, pa so izrazili tudi veéje zadovoljstvo z vsebino in izvedbo predmeta.
Zaklju¢imo lahko, da kakovostno opravljene naloge, ki jih Studentje opravljajo med
Studijskim letom, in se nanasajo na konkretno (izkustveno) razvijanje profesionalnih
vescin, na dolgi rok pomembno prispevajo k razvoju profesionalnih kompetenc. V
naSem primeru to pomeni, da so Studentje, ki se poglobljeno pripravljajo in kako-
vostno izvedejo nastop v skupini (v skladu z merili dobro pripravljene u¢ne ure), ob
koncu $tudijskega leta tudi bolje opremljeni z uciteljskimi kompetencami kot njihovi
kolegi, ki pripravi in izvedbi nastopa ne posvetijo toliko pozornosti. Ceprav gre le za
simulacijo izvedbe ucne ure s pomocjo predstavitve seminarske naloge, se Studentje
skozi pripravo in izvedbo predstavitve ter povratno informacijo kolegov in ucitelja o
nastopu ozaves¢ajo pomembnosti posameznih uciteljskih kompetenc. Te pridobivajo



Dr. Melita Puklek Levpuscek, dr. Cirila Peklaj: Motivacijske usmerjenosti Studentov... 15

skozi proces lastnega eksperimentiranja z njimi, ko skuSajo zadovoljiti merila dobre
predstavitve seminarske naloge (npr. preko samostojnega izrazanja, ponazoritve vse-
bine s primeri, postavljanja vpraSanj udelezencem, uporabe AV pripomockov, dobre
Casovne organizacije predstavitve ...). Prav tako pa pozitivna povezanost med udite-
ljevo oceno seminarske predstavitve in izpitno oceno kaze na dejstvo, da je uspesnost
Studenta skladna pri razli¢nih delih ocenjevanja Studijskega predmeta: uspesnost pri
vmesnih nalogah in kon¢na uspesnost, ki se ponavadi preverja s klasi¢nim preverja-
njem znanja (pisni in/ali ustni izpit). Vendar je omenjena povezanost v najini raziska-
vi §ibka, kar navaja na mozno razlago, da so razli¢ni deli ocenjevanja predmeta lahko
med seboj tudi precej neodvisni, saj preverjajo razli¢ne ravni znanj in kompetenc.

Tabela 3: Povezanost med Studijskimi dosezki pri predmetu psihologija za ucitelje

Studijski dosezki
Studijski dosezki| M | SD a I 2 3 4 5 6
I Samoocena | 5 41 | 36 | 059 | -
priprave
2. Samoocena | 4 7 |y 5 | fogsees|
predstavitve
3. Uciteljeva
ocena 3,57 | 0,60 | 0,89 |0,44%%% | 0,39%%* |  _
predstavitve
4. Ocena 8,00 | 1,36 | — | —0,02 | 0,07 | 0,18% -
na izpitu
5. Samoocena
uciteljskih 4,05 | 0,38 | 0,93 |0,38%%*| 028%* | 0,16 0,09 -
kompetenc
6. Zadovoljstvo | 4 o6 | 063 | 076 | 0,15 | 0,8% | 002 | 0,18 |035%x|
pri predmetu

Opombe: * p < 0,05, ** p < 0,01, *** p < 0,001. Posamezne postavke samoocene priprave
seminarske naloge, uciteljeve ocene predstavitve, samoocene uciteljskih kompetenc in sa-
moocene zadovoljstva s predmetom smo sesteli in povprecili (delili s Stevilom postavk pri
vsaki meri).

V raziskavi sva izhajali tudi iz vpraSanja, ali se ciljne usmerjenosti v Studijski
situaciji povezujejo z:
0 dejanskimi dosezki Studentov, kot jih lahko merimo s kakovostjo dela
pri posameznih nalogah med $tudijskim letom,
o zakljuéno oceno pri predmetu, ki je pridobljena s klasi¢nim ocenjeva-
njem znanja ter
O s pridobljenimi uciteljskimi kompetencami.
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Prav tako naju je zanimalo, kako se motivacija pri specificnem predmetu povezu-
je s Studentovim zadovoljstvom pri predmetu ob zakljucku Studijskega leta.

Tabela 4: Povezanost med ciljnimi usmerjenostmi in kakovostjo predstavitve semi-
narja, pridobljenimi uciteljskimi kompetencami, oceno in zadovoljstvom

pri predmetu
Studijski dosezki
VCU-P — podlestvice
1 2 3 4 5 6

Oﬁffjjjj’:;ja 0,18** -0,00 -0,04 0,15 -0,03 0,32%%*

Izogibanje

izkazovanja -0,09 -0,03 ~0,17* ~0,18* 0,06 0,09

neobvladovanja

I?;fj;:ggf 0,07 0,02 -0,05 0,09 -0,19* 0,04

Izogibanje

izkazovanja —0,04 —0,08 -0,08 -0,04 0,04 -0,06
nezmoznosti

Opombe: * p < 0,05, ** p<0,01, *** p<0,001. 1 — samoocena priprave na seminarsko pred-
stavitev, 2 — samoocena predstavitve seminarja, 3 — uciteljeva ocena predstavitve seminarja,
4 — samoocena uciteljskih kompetenc, 5 — ocena pri predmetu, 6 — zadovoljstvo pri predmetu.

Kot lahko razberemo iz tabele 4, so ciljne usmerjenosti ve¢inoma nepovezane s
Studijskimi dosezki in zadovoljstvom pri predmetu. Statisticno pomembna, vendar
nizka, pozitivna korelacija se kaze pri povezanosti med usmerjenostjo v izkazovanje
obvladovanja in samooceno priprave na seminarsko predstavitev. Studentje, ki so
na zacetku Studijskega leta porocali o visji usmerjenosti v obvladovanje ucne snovi
in pridobivanje ve$¢in pri seminarju, so med Studijskim letom tudi bolj pogloblje-
no pripravljali seminarsko predstavitev. Najvisja je korelacija med usmerjenostjo v
obvladovanje in izkazanim zadovoljstvom pri predmetu. Studentje, ki so na zacetku
leta v vecji meri porocali o cilju obvladovanja u¢ne snovi pri seminarju, so na koncu
Studijskega leta tudi porocali o ve¢jem zadovoljstvu z vsebino in izvedbo predmeta.
Izsledki na podroc¢ju povezanosti usmerjenosti Studentov v obvladovanje s pozitivni-
mi uénimi izidi se delno skladajo z razmisljanji avtorjev, ki zagovarjajo pozitiven po-
tencial predvsem ciljev obvladovanja, ne pa tudi ciljev usmerjenosti nase (npr. Ames
in Archer, 1988; Middleton in Midgley, 1997; Midgley in Urdan, 2001). Ucenci in
Studentje s cilji obvladovanja so ponavadi usmerjeni v poglobljeno ucenje, notranje
motivirani ter kazejo zadovoljstvo s poukom in Studijem. Vendar pa najina raziskava
pritrjuje tudi avtorjem (npr. Studije v Urdan, 1997), ki ugotavljajo, da usmerjenost v
obvladovanje nujno ne pomeni tudi boljSe u¢ne uspesnosti v obliki Solskih (Studij-
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skih) ocen. Ceprav smo v preteklih slovenskih raziskavah z osnovnosolci v zadnjem
triletju in srednjeSolci (Peklaj idr., 2009; Puklek Levpuséek in Zupanéi¢, 2009) po-
trdili pozitivne uc¢inke usmerjenosti k obvladovanju pri Solskih predmetih na u¢no
uspesnost, tega ne moremo potrditi v pricujoci Studiji. Usmerjenost Studentov v ob-
vladovanje vsebin in vescin, ki se pridobivajo pri seminarju predmeta psihologija za
ucitelje, ni bila povezana ne z oceno predstavitve seminarja ne z oceno pri predmetu.

Motivacijska usmerjenost v izogibanje izkazovanja neobvladovanja je bila v raz-
iskavi negativno povezana z uciteljevo oceno seminarske predstavitve in samooceno
pridobljenih uciteljskih kompetenc. Zaskrbljenost in dvom Studentov, da bodo zmogli
obvladati u¢ne vsebine in pridobiti nova znanja in ves¢ine (usmerjenost v izogibanje
izkazovanja neobvladovanja), torej vodita v manj uspeSno izvedene naloge in zmanj-
Sujeta moznost za razvoj profesionalnih (uciteljskih) kompetenc. Usmerjenost v iz-
kazovanje zmoznosti je bila negativno povezana z oceno pri predmetu. Ta rezultat,
vsaj v kontekstu najine raziskave, kaze, da se izrazita usmerjenost v primerjavo svojih
dosezkov z drugimi in izkazovanje zmoznosti pred drugimi povezuje s slabso Studij-
sko uspesnostjo v obliki ocene pri predmetu. Hkrati nasprotuje ugotovitvam avtorjev,
ki zagovarjajo pozitiven potencial ciljne usmerjenosti v izkazovanje lastnih zmoznosti
v specificnih uénih kontekstih in pri Studentih (Harackiewicz, Barron, Elliot, 1998;
Pintrich, 2000b). Zanimiv je tudi izsledek, da se usmerjenost Studentov v izogibanje
izkazovanja nezmoznosti ne povezuje s kakovostjo dela pri seminarju, dosezenimi
uciteljskimi kompetencami, zadovoljstvom pri predmetu in Studijskimi ocenami. Ta
izsledek potrjuje ugotovitve nasih preteklih raziskav, v katerih ugotavljamo nepoveza-
nost motiva po izogibanju v ucnih storilnostnih situacijah z u¢no uspesnostjo (Puklek
Levpuscek in Zupancic, 2009) ter nezazelenim vedenjem v razredu (Peklaj idr., 2009).

6. Sklep

Cilj raziskave je bil ugotoviti, ali lahko tudi na vzorcu Studentov potrdimo 2 x 2
model ciljnih usmerjenosti Elliota in McGregorja (2001), ki predpostavlja obstoj Sti-
rih ciljnih usmerjenosti v uénih (Studijskih) situacijah: v izkazovanje obvladovanja, v
izogibanje izkazovanja neobvladovanja, v izkazovanje zmoznosti in v izogibanje izka-
zovanja nezmoznosti. Rezultati Studije so potrdili $tirifaktorsko strukturo VprasSalnika
ciljnih usmerjenosti — prirejena oblika (VCU-P) pri Studentih v specifi¢ni Studijski si-
tuaciji. Najvisja nasi¢enja postavk na izvornih faktorjih in najvecjo notranjo konsisten-
tnost izkazujeta usmerjenost v izkazovanje obvladovanja in usmerjenost v izogibanje
izkazovanja neobvladovanja. Nekoliko nizje, vendar Se vedno zadovoljive nasi¢enosti
postavk na izvornih faktorjih najdemo pri usmerjenosti v izkazovanje zmoznosti in
usmerjenosti v izogibanje izkazovanja nezmoznosti. Obe usmerjenosti izkazujeta tudi
nekoliko nizjo notranjo konsistentnost postavk. Veljavnost in zanesljivost Vprasalnika
ciljnih usmerjenosti (Elliot in McGregor, 2001) bi bilo v bodo¢e potrebno preverjati
tudi v drugih u¢nih kontekstih in pri udeleZencih v razli¢nih starostnih obdobjih.
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Druga pomembna ugotovitev Studije se nanaSa na odnos med ciljnimi usmerje-
nostmi ter razlicnimi Studijskimi dosezki. NajpomembnejSe in najvisje (pozitivne)
povezave so se pokazale med ciljno usmerjenostjo v obvladovanje, samooceno pri-
prave seminarja ter zadovoljstvom pri predmetu. [zogibanje izkazovanja neobvlado-
vanja je bilo negativno (nizko) povezano z uciteljevo oceno seminarske predstavitve
in s kon¢no oceno pri predmetu. Usmerjenost v izkazovanje zmoznosti pa je bila ne-
gativno (nizko) povezana s samooceno pridobljenih uciteljskih kompetenc ob koncu
Studijskega leta. Rezultati raziskave vodijo k zakljuc¢ku, da je za pozitivne rezultate
v ucni situaciji z motivacijskega vidika najpomembnejSa usmerjenost Studentov v
obvladovanje znanja in ves€in ter razumevanje vsebin, ki jih usvajajo pri Studiju.

Tretja, za pedagosko prakso pomembna ugotovitev, pa se nanaSa na pozitivne po-
vezave med samooceno Studentove priprave predstavitve pri seminarju, samooceno
predstavitve, oceno prestavitve ucitelja ter samooceno pridobljenih uciteljskih kom-
petenc in zadovoljstvom pri predmetu ob koncu Studijskega leta. Vedja prizadevnost
pri samostojnem delu pri predmetu je povezana z boljSimi ucnimi rezultati ter visje
zaznanim zadovoljstvom pri Studiju. Motivacijski in ¢ustveni dejavniki so v procesu
ucenja in Studija pomembni, saj omogocijo boljse rezultate v znanju, v tem primeru
proceduralnem znanju bodocih uciteljev. Zato je pomembno, da izobrazevalci ucite-
ljev v procesu razvijanja profesionalnih kompetenc bodo¢im uciteljem omogocijo, da
te kompetence pridobivajo v okolju, ki spodbuja obvladovanje in razumevanje Studij-
ske snovi in je obenem dovolj varno, da si Studentje v procesu ucenja upajo tudi tve-
gati in preizkusati svoje kompetence v “varnem u¢nem okolju”, v katerem so napake
legitimen del uénega procesa.

Melita Puklek Levpuscek, Ph.D., Cirila Peklaj, Ph.D.

University students’ goal orientations, teaching
competencies and academic outcomes

Over the past twenty years, we may follow different definitions and classifications of
goal orientations in learning situations. Among them, special attention has been given
to the achievement goal theory. Its focus is not on whether an individual is motivated or
unmotivated in a learning situation, but rather why he engages in a learning situation
where students must demonstrate their ability to cope with the tasks (Ames, 1992). The
authors started to formulate the theory in the 1980s (Ames, 1992; Ames & Archer, 1988;
Dweck & Leggett, 1988, Nicholls, 1984, Nicholls, Cobb, Wood, Yackel, Patashnick,
1990). In the classical theory of achievement goals (“‘achievement goal theory”) we find
two basic goal orientations in the learning situation:

O orientation to mastery and development of one'’s academic capabilities,
and

O orientation to self (one's abilities) in the context of comparison with others.
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When a student focuses primarily on a task, on the understanding of learning mate-
rials, and developing his skills and knowledge, we talk about mastery goals. However,
when the student in learning activities focuses on a comparison of his abilities with
other students we talk about performance goals. In the mid-nineties, critics of the clas-
sical theory of achievement goals emerged. Elliot and Harackiewicz (1996) pointed out
that the above-mentioned types of achievement goals only target the approach motive
in learning situations, but neglect the avoidance motive. They believe that performance
goal orientation contains both, the approach and avoidance motive. For some students
in learning situations, performance goals are in the forefront, but in situations in which
achievement is measured, they are not oriented towards the demonstration of their own
ability, but want to avoid demonstrating their own incapacity (e.g., it is important not to
look silly in the classroom). Elliot and his collaborators (Elliot & Church, 1997; Elliot
& Harackiewicz, 1996) thus proposed subdividing performance goal orientation into:

O performance-approach goals, and
O performance-avoidance goals.

Elliot and McGregor (2001) again revised the classification of goal orientations
and introduced the 2 x 2 achievement goal framework. It defines four achievement goal
orientations in learning: mastery-approach, mastery-avoidance, performance-appro-
ach, and performance-avoidance goal. In their studies, the results of factor analysis
supported the independence of the 4 achievement goal constructs.

In the present study we examined the factor structure and reliability of the adapted
version of the Achievement Goal Questionnaire (ACQ, Elliot & McGregor, 2001) with
Slovene undergraduate students. We adapted the questionnaire for the use in specific si-
tuations - the items have been reformulated so that they reflect students’goal orientations
in the academic course at the Faculty of Arts in Ljubljana in which the important goal is
to develop teaching skills of student teachers. The items describe four goal orientations
of second-year student teachers in their Psychology for Teachers seminar course. Gi-
ven the fact that there is only a small number of studies on the four goal orientations in
specific learning contexts at the university level, we were also interested in how the goal
orientations of student teachers in the Psychology for Teachers seminar course measured
at the beginning of the academic year relate to students’ academic performance during
the academic year (quality of preparation and presentation of seminar work) and teacher
competencies, satisfaction with the course and the final course grade at the end of the
academic year.

At the beginning of the academic year, students filled in the Achievement Goal Que-
stionnaire — adapted version in their seminar groups. During the semester they presen-
ted their seminar work in groups of three students. The group chose a seminar topic to-
gether, but individual members of the group had to take responsibility for their own part
of the preparation and presentation of the seminar. Students were also informed about
the criteria for a good presentation. By meeting these criteria, students can develop
specific teaching competencies: instructional skills, classroom management, communi-
cation with students, giving feedback and teamwork skills. Each group presented their
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work (the presentation took about 60 min) so that individual members of the group were
equally involved in the presentation. Following the presentation, the team members re-
ceived feedback from the teacher and other fellow students, seminar participants. Then
the team members answered the questionnaire, where they assessed the quality of their
preparation for the seminar and also their presentation. At the same time, the teacher
evaluated the quality of the presentation of each group member by using eight criteria of
a good presentation. At the end of the academic year, students filled in the questionnaire
on achieved teacher competencies. They also evaluated their satisfaction with the con-
tent and implementation of the course. We also obtained students’ final course grade.
The exploratory factor analysis yielded four distinct factors, corresponding to the
four goals of the 2 x 2 framework. The internal consistency of the measure proved sa-
tisfactory. In the next step, we examined the relations between students’ goal orienta-
tions in the course and their academic outcomes, achieved teaching competencies and
satisfaction with the course as measured at the end of the academic year. Students’goal
orientations were mostly unrelated to their academic outcomes, teaching competencies
and satisfaction with the course. Nonetheless, we found positive correlation between
students mastery goals, their preparation of the seminar work and satisfaction with the
course. Students’ mastery goals were not related to the course grade at the end of the
academic year. However, performance-approach goals were related to lower course
grades. The results also showed that students who better prepared and presented their
seminar work reported better teaching competencies at the end of the academic year.
We may conclude that the quality of the tasks performed by student teachers during
the academic year contribute significantly to the development of teaching competencies.
In our case, this means that student teachers who prepare their seminar presentation
in-depth (in accordance with the criteria for a well-prepared lesson) are better equipped
with teacher competencies at the end of the academic year. Through preparation and
presentation of seminar work, and the feedback obtained from fellow students and their
teacher they become aware of the importance of teaching skills. These are generated
through the process of experimenting with them during presentations (e.g., through self-
expression, illustrative examples of the content, asking questions, use of ICT devices,
good organization of the presentation time ...). A positive correlation between teachers’
assessment of seminar presentation and final course grade also shows that student per-
formance is consistent in different parts of evaluations in the course. However, this link
is weak, which suggests that different kinds of evaluations in the course can also be qui-
te independent of each other as they reflect different levels of skills and competencies.
Positive correlation of mastery-approach goals of students with positive learning
outcomes are partially consistent with the suggestions of the authors who advocate the
positive potential of mastery goals in learning situations (e.g., Ames & Archer, 1988;
Middleton & Midgley, 1997; Midgley & Urdan, 2001). Students with mastery-approach
goals are usually focused on in-depth learning; they are intrinsically motivated, and
show satisfaction with their studies. However, our study also concurs with the authors
(e.g., studies in Urdan, 1997) who claim that mastery orientation does not necessarily
mean better academic achievement as reflected in students’ grades. The results show
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that students’ focus on avoiding demonstrating a lack of mastery (mastery-avoidance
goal) leads to less successfully accomplished tasks and reduces the potential for the
development of teaching skills. Students’ performance-approach goals in the course
correlate negatively with the final grade in the course.
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KLJUCNE BESEDE: kognitivni stil, pouk, didaktic-
na navodila, nadarjeni

POVZETEK — Didaktika Se vedno nima jasnih in
enoznacnih odgovorov na vprasanja o individualnih
razlikah, o moznostih spodbujanja razvoja in o ustre-
znosti dolocenega stila vodenja glede na individualne
spoznavne potrebe posameznika, zato se poskusamo
kognitivnemu funkcioniranju priblizati preko spo-
znavanja kognitivnega stila. Predpostavljamo, da je
ustvarjalni potencial mogoce spodbujati in oblikovati
fleksibilne strukture znanja, ¢e bi spoznali in uposte-
vali karakteristike kognitivnega stila. Pojem kognitiv-
nega stila je tesno povezan s teorijami ustvarjalnosti,
ki so konec prejsnjega stoletja poskusale z nekogni-
tivnimi dejavniki razlozZiti razumevanje ustvarjalnega
procesa ucenja in reSevanje problemov in ugotavlja-
le, da je treba ustvarjalno osebnost obravnavati Sirse
od konteksta ravni nadarjenosti in ugodnih razmer v
okolju. Avtorica poroca o rezultatih raziskovanja, v
okviru katerega je ugotavijala v kaksnem odnosu so
didakticna navodila in kognitivni stil nadarjenih pri
pridobivanju znanja z ustvarjalnimi uc¢nimi strategi-
Jami. Ugotavlja, da je mogoce strukturirati didaktic-
na navodila v skladu s karakteristikami kognitivnega
stila, s ¢imer se spodbuja ustvarjalnost nadarjenih.

1. Introduction

Original scientific paper
UDC 37.042.2:37.026

KEY WORDS: cognitive style, didactic instructions,
the gifted

ABSTRACT — Since didactics has not yet found clear
and unambiguous answers to questions dealing with
individual differences, with the possibilities for en-
couraging development and the suitability of a spe-
cific guidance style with regard to the cognitive needs
of the individual, we are trying to approach cognitive
functioning from a different angle, via cognitive style.
The creative potential can be encouraged and flexible
knowledge structures can be developed if the charac-
teristics of cognitive style are taken into account. The
concept of cognitive style is closely connected with the
theories on creativity, which at the end of the previous
century tried to explain the creative process in learn-
ing and problem solving with non-cognitive factors.
They acknowledged that the creative personality had
to be considered much more broadly than just within
the giftedness level context or favourable environmen-
tal circumstances. The author presents the results of
a study, where she tries to establish the relations be-
tween didactic instructions and the cognitive style of
the gifted in the acquisition of knowledge with crea-
tive learning strategies. She claims that it is possible
to structure didactic instructions in line with the char-
acteristics of cognitive style and in this way encourage
the creativity of the gifted.

The recognition of the fact that 1Q is insufficient as an orientation point for the in-
dividualization of the teaching process has opened up possibilities for the acceptance
of a broader span of cognitive functions as grounds for the individualization of di-
dactic actions. The findings of the research confirming the importance of personality
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traits for the activation of the creative potential and its transformation into adequate
manifestation performance also underlie the interests of didactics to apply cognitive
style to individualized teaching.

As a hypothetical construct, cognitive style should enable the classification of
a greater number of psychological functions under a single theoretical model, fa-
cilitating the process of acquiring information about the complex field of cognitive
functioning and gaining insights into cognitive strategies used by a personality faced
with diverse problem situations. Consequently, the introduction of a non-cognitive
aspect in a common theoretical model has been made possible due to the resolution of
the riddle behind the construct of personality and ability. In such a dispositional term,
the differences in intellectual functioning of an individual have found a possibility
for a new viewpoint angle, as well as for higher rank generalizations (Gojkov 1995,
p. 13). Didactics has not arrived at clear and unambiguous answers to questions dea-
ling with individual differences, with the possibilities for encouraging development,
and the suitability of a certain guidance style with regard to the cognitive needs of
an individual. It is thought that creative potentials of students can be encouraged, i.e.
flexible knowledge structures can be formed if the characteristics of a cognitive style
are known and respected. The term of cognitive style is closely related to the theories
of creativity, which, at the end of the last century, used to take into consideration non-
cognitive factors (emotions, interests, attitudes) in order to grasp the creative proces-
ses of learning and problem solving. They found that a creative personality had to be
considered in a much broader sense than only within the context of the giftedness le-
vel and favourable environmental circumstances. The statement itself emphasizes the
importance of a certain complex set of personality traits necessary for the activation
of the creative potential and its transformation into suitable performance.

In its broadest sense, the term cognitive style comprises the permanent individual
features and differences in the manner of perception, thinking and problem solving
(Radovanovic 1982, p. 43). It is associated with the mediation view of the human
process of getting to know the reality and of one’s active adjustment to the surro-
unding world. In other words, the theoretical background of the paper could rely on
the theory of mediation, dealing with structures mediating between a stimulus and
reaction. Due to these structures, a subject is active in adjustment. Apart from the
mediation angle of considering cognitive processes in the theoretical context of a
cognitive style, there is the need to meet the demands of nomothetic and idiographic
description. Consequently, cognitive style functioning is believed to be a variation of
old typological efforts to unite the psychological fields of ability and personality (di-
vided methodological differences) and that in the explication of the cognition process
through eclectics there is a possibility for overcoming numerous difficulties.

The majority of authors claim that cognitive style is a generic term (like persona-
lity) aimed at emphasizing its comprehensiveness and pointing out that other relevant
terms can be derived from it. The acceptance of the hypothesis that an organism reacts
as an independent factor of its own adjustment process to its categorisation of the sur-
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rounding reality leads to the rejection of the classical S-R standpoint, emphasizing the
need to explicate cognition as a process of mediation (construction) between reality and
an individual. The constructivist theoretical approach to cognition, supported by the
theory of deterministic chaos (Gojkov 2007, p. 56) mediates in the acceptance of the as-
sumptions on the importance of inner structures as grounds for individual differences in
the reactions of different individuals to the same stimuli, on the one hand, and the con-
sistency between various sequences of behaviour of the same individual, on the other.

Another significant, if general, statement is that cognitive style is a dispositional
variable i.e. that through its logical structure it leads to the search for operational
definitions. The characteristic of dispositional terms, or variables, is that they imply
a degree of certainty of regularity in behaviour, explained by a hidden structure as a
basis of disposition itself. It is thought that cognitive style is not a descriptive dispo-
sitional term, and that, as a hypothetical construct with “a surplus of meaning”, it is
still considered as a “pre-draft” for future micro theories in the field (Radovanovic
1982, p. 67). The theoretical validity of cognitive style, as a dispositional term, is the
confirmation of the empirical perception of the history of psychological thought deve-
lopment; when elaborating new terms, psychology often returns to its old problems.
Radovanovic points out that the new elaboration of the existing problem usually rests
at the same point as the previous one, but at a higher level on an imaginary spiral of
theoretical thought development (Radovanovic, op cit). Another significant determi-
nant of the term of cognitive style refers to the complexity of the category comprising
not only cognitive activity, but also the processes of accommodation in the broadest
sense. Such a personalized view on the complexity of cognitive style explicates the
essence of the term, its intention “to seize the cognition mechanisms at the point when
environmental conditions meet the inner ones, in order to start the cognition process,
so important for one’s adjustment” (Radovanovic, op cit). From the standpoint of the
contemporary constructivist approach to cognition processes from the epistemologi-
cal, psychological, as well as didactic angle, it seems that cognitive style could well
be used as a basis for making efforts in the individualization of learning in teaching.
This is the very reason for making the attempt to empirically study the relation betwe-
en the cognitive style category and didactic instructions.

It is necessary for the research to briefly outline how cognitive style relates to other
terms. It is undoubtedly closely connected to the abilities influencing cognition. Howe-
ver, personalists claim that 1Q is somewhere between potential and efficacy. In other
words, the functional system of general abilities (potential) does not have to be manife-
sted in each situation. The intellectual potential goes through a filter and a certain me-
diation inventory, to be subjected to modifications during the process of construction
which do not launch it to the surface of behaviour appropriately and in accordance to
the demands of stimulus — reaction. This further means that there are types of cognitive
styles which, according to the variety of their terminological shape, depend more or
less on intelligence. The didactic implications of such a standpoint can be found in the
question: is intellectual energy modified by a more complex or simpler, more global or
more articulated group of cognitive methods? Furthermore, this can be significant for
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the efficacy of intellectual energy, since the system of cognitive constructs is the one
which decides on the placement precision in a problem situation.

There are also theoretical assumptions on the relation between cognitive style and
intelligence according to which intellectual superiority and the cognitive style type
correlate. In the attempt to credibly paint the world of the phenomenon, the majority
of empirical research has not succeeded in finding confirmations for the mentioned
hypotheses. Frequently we come across findings according to which intelligence, in
the case of the superior, due to its more expressed intuitive component, reaches gre-
ater efficacy than offered by the cognitive categories of an individual (Gilford 1997,
p. 123). The findings pointing to the existence of high correlation between 1Q and
a certain cognitive style (field dependence-independence...) or to a great indepen-
dence from IQ (cognitive complexity) are contrary to expectations. The explications
of the controversies lead us to doubt in the appropriateness of 1Q as a measure for
such comparisons, or even in the adequacy of definition, or measure of cognitive
style (Gojkov 1995, p. 16). The mentioned contradictions of empirical findings are
explained as consequences of variations and discrepancies between the models of the
two phenomena brought into relation. The explications of the link between cognitive
complexity and intellectual potentials are based on the assumption that the essence
of complexity refers to a number of categories, i.e. cognitive style dimensions, rather
than to the ways of their combining in spite of the fact that empirical outcomes are
not completely in harmony with this view, which leads to further search for new
arguments. The authors who are not ready to accept a compromise explanation of
controversial findings express doubt in the methodological validity of the existing
instruments, still considering all this as a confirmation of unresolved theoretical status
of cognitive style. However, especially with a more pronounced presence of con-
structivism in didactic research, cognitive style is gradually gaining importance as a
mediating variable in learning processes.

2. Methodological framework

The essence of the research problem is to find the answer to the following questi-
on: what is the relation between didactic instructions and cognitive style of the gifted
in knowledge acquisition in terms of creative teaching strategies. The intention is,
namely, to consider more closely how it is possible to structure didactic instructions
in accordance to cognitive style characteristics in order to encourage creativity of
gifted students, making in a sense a significant step towards the individualization of
teaching for the gifted.

The starting point of the research is the basic assumption that instructions in the
field of cognitive style need further theoretical grounds for individualization in didac-
tics. One of the forms of reification of the mentioned assumption is in the study on the
problem of structuring instruction in terms of cognitive style characteristics for those
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student activities characterised as creative. The affirmative expression of the assump-

tion could be formulated as the statement: creative characteristics of cognitive styles

correspond to certain types of didactic instructions. Furthermore, working hypotheses

refer to the following:

o x1 — Creative approaches to problem solving in teaching will depend on didactic
instructions.

o x2 — Positive correlation between cognitive style characteristics and specific fea-
tures of didactic instructions will preserve its basic action direction even when its
stability in relation to intelligence is tested.

Independent variables include intellectual capacities of students, didactic in-
structions and cognitive style, while the criterion variable refers to the outcomes of
learning, expressed through student achievements manifested in solving problems
demanding creative approach.

In the research, the method of systematic non-experimental observation was used.
Intentional varying of the variables was not undertaken, while statistical replacements
were done in order to carry out experimental control. Apart from empirical method,
efforts were made to transform quantity into quality in order to find a connection be-
tween the data and theoretical framework. It could therefore be said that through the
synthesis of the data a systematic approach was used in the research. Such an approa-
ch choice can be justified by the research of the very phenomenon, i.e. cognitive style
complexity.

The information for the observation of assumed relations was gathered with the
following instruments:

o Test of intellectual abilities — Domino D-48 test (non-verbal test of general intel-
ligence), stable, poorly differentiating the average, while well identifying above
and under average, saturated by G-factor, highly reliable and highly correlating
with other intelligence tests. The standardisation of the test on the population in
Serbia was done on the students of the 4th grade of secondary school.

o0 Battery of cognitive style tests — consists of 28 tests, i.e. 120 tasks, classified into
five groups, according to cognitive style types (divergent, convergent, analytic,
field dependent-independent, imaginative...). The reliability of the battery was
assessed by “alpha” coefficient. Equivalence of participation of the battery parts
in the measurement of cognitive style was investigated according to the same co-
efficient. The Cronbach correlation coefficient or the so-called alpha coefficient is
0.741, considered to be of high reliability at the level 0.01.

Subtests, of course, have a lower but satisfactory level of reliability.

The discriminativeness of subtests was undertaken according to x2 test. Subtests
measuring analytic-non-analytic and imaginative cognitive style are discriminatory at
the level of 0.01. On the other hand, those related to divergent and convergent style
did not satisfy the relevance level. Discriminativeness was present, but in a milder
form (relevance level 0.1) in the case of subtests measuring the dependence-indepen-
dence of a field.
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The validity of the battery as a whole and of cognitive style subtests was esta-
blished according to point bi-serial correlation coefficient and factor analysis. The
validity coefficient is 0.799, i.e. the composite validity of the battery is high. High
communalities in factor analysis, as well as parts of the variance and co-variance of
battery parts are indicators of a sound internal consistency of the battery, which is an
indicator of battery validity.

Didactic instructions were considered within heuristic didactic strategies: lear-
ning through discovery and in problem teaching. They were chosen to include what
could be called creative behaviour in cognitive situation. The principles of their con-
struction arose out of the analyses of the associative basis of creative process, Gestalt
theory of problem solving, the findings of intellectual ability factor analysis, as well
as intellect structure model. Efforts were made to structure the didactic instructions
according to the following principles:

O combining the elements distant in terms of their associative value;

o demanding comprehensive reorganization and reformulation of a pro-
blem situation;

o demanding operations of divergent and convergent thinking (the fol-
lowing forms of didactic instructions were used: problem formulation,
hypothesis formulation, ideas for hypothesis checking, generation of
rules, selection of relevant pieces of information and ideas, examples
as proofs, argumentation, graphics, noticing ideas, using them in new
ways, conclusion, analysis, imagining, finding new ways, interpretati-
on, analysis, argumentation, development of a project for the research
of the problem, identification of facts, analysis, abstraction, generaliza-
tion, application of theories, rules, examples, similarities and differen-
ces (comparison), anticipation of consequences, discovery of mutual
links, asking questions and classification according to categories, titles).

The research was conducted on the sample of students attending the 4th grade of
general secondary school in South Banat (Vrsac, Bela Crkva, Pancevo). The sample
was a random one, consisting of 162 students with an IQ above 130.

A number of the answers in cognitive style tests, as well as the responses to
didactic instructions were of open type implying students’ creative reactions. The
assessment of responses was undertaken by an evaluation team. The following stati-
stical procedures were used: canonical correlation analysis, determination coefficient,
multiple regression and cluster analysis.

3. Results and Discussion

Elementary statistics lead to the conclusion that the successfulness of the gifted in
the observed cognitive style tests is uneven. The success percentage ranges from 0.4%
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to 83%. Approximately 10 tests have positive responses above 50%, while other 10
tests have positive responses below 20%. 9 tests were carried out with a success rate
between 20% and 45%. It seems that the observed students showed a significant level
of creative reactions. The best achievements were manifested in the following tasks:

O

figure test (72%); the test measures perception ability, discovery of
simple figures in a complex model, readiness of students to separate
perception from the field, to isolate essential elements from the context
and re-combine them in new connections, the ability to distance oneself
from the dominant material organization, to change the course of action
during observation and thinking;

test of spatial arrangement of figures and problem solving; 65% reali-
sation (the test monitors perception abilities, i.e. spatial arrangement
of objects and events occurring in a problem situation, perception of
instrumental value of an object in accordance to problem solving abili-
ty — perceptual organization of the problem situation);

reduction test; 61% realisation (the test examines abilities of liberation
from the explicated principles of problem solving given at the begin-
ning of the text; ability to begin in a new direction in problem solving;
distancing oneself from old solutions, stereotypes and patterns;
analogy test; 61% realisation (the test examines the ability of deducti-
ve logical reasoning, answers are determined by a given framework; it
demands a strict system of thinking in testing relations among terms);
test of creating a story according to given words; 56% realisation (it
was observed to what an extent new words were spontaneously added
during the creation of the story; to what an extent students can distance
themselves from the given context).

The analysis of the findings referring to cognitive style of the gifted showed that
the highest level of successfulness was manifested in the separation of perception
from the dominant content organization, in liberation from old relations and stereo-
types when solving problems and in the abilities of deductive logic reasoning.

In the offered battery there is no test which was not done by the subjects. Howe-
ver, there are tests with a very low percentage of realization. The lowest success rate
was manifested in the following tests:

O

tests of construing something new according to given data; 0.4% reali-
sation (test contents refer to the imaginative use of pieces of information
during problem solving, as well as to the ability of creative generaliza-
tion and the ability of development of ideas in a fantastic direction...);
tests of openness of spirit; 0.9% realisation (anticipatory imagination,
discovery and changing of the discovered, the combination of ideas into
a new whole, using information for imaginative development of origi-
nal example, ability to research in an unusual situation, to perceive and
formulate a problem);
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o test of tolerance for disharmony; 0.92% realisation (tolerance for dis-
harmony, inconsistency, ability to dichotomize such phenomena, tole-
rance to unreal experience, aspiration to connect diverse, versatile and
opposite elements...);

o tests producing different, original ideas, new relations; 12% realisation
(discovery of new relations, new meanings of terms, originality in pro-
blem solving, revealing new meanings of data, changing and redefining
knowledge, new interpretation of a piece of information; considering
meaning in a new function, combination of ideas into a new whole,
directedness of thought...).

Cognitive style dimensions

The exploratory factor analysis points to the basic factors, sources of variations
and co-variations in the field of cognitive style, i.e. confirmatory analysis of a set
of variables representing the creative elements of cognitive style within frequently
encountered classifications of types, i.e. dimensions of cognitive style (analytic-non-
analytic, divergent-convergent, field dependent-independent, imaginative-intuitive).
It can be concluded that the observed variables form a structure model of creative
elements of cognitive style; consequently, factor analysis serves as a test of the model.
The found indicators of factor analysis provide the following conclusions:

All the observed variables are classified into 9 extracted factors. As parts of va-
riance, communalities are rather high, leading to a conclusion that the shared part
of the variance of the observed variables is the same, i.e. that the observed variables
have a common basis. Therefore different tasks are interwoven with similar cognitive
processes. This is a confirmation of the internal consistency of the battery used to
confirm a cognitive style, as well as an indicator of the validity of instruments. This
confirms the good selection of tests in the battery.

The mentioned factor analysis extracted 9 factors named according to the abilities
they define:
independence, attention selection,
unconventional reinterpretation,
convergent production,
flexible control,
divergent production,
construction of new discoveries,
imagination,
creative generalization
o tolerance to disharmony.

Ooo0oo0ooooaoao

The stated factors refer mostly to the creative aspects of problem solving. The
battery examining cognitive style was organized and directed so as to identify the
dimensions of creativity classified under the same heading, describing a certain co-
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gnitive style. Nine types of creative cognitive styles were found. The tasks providing
such factor structures were grouped so as to reflect certain styles of cognitive style
encountered in literature. In other words, the battery consisted of tasks belonging to
imaginative cognitive style, divergent, convergent cognitive style... It was expected
that 5, rather than 9 factors would be extracted in the factor structure. The previous
research had conducted factor analyses of certain types of cognitive styles, of relations
between cognitive style types, i.e. canonical correlation analysis. A high interconnecte-
dness of cognitive style types was established. It seems that there is not a set of a small
number of more general factors (originality and fluency) in the essence of cognitive
style manifestations, i.e. their creative aspects, as it has been suggested by Gilford.
The manifestations of the creative aspects of previously outlined cognitive function
favour the findings of those studies in which creativity is treated as a multidimensional
variable, a multifactor phenomenon. The cognitive style of the gifted in this research
manifests itself like a rainbow in which various colour shades reflect the identified fac-
tors. In other words, there is no clear factor structure. It is possible to notice to higher
or lower extent the emphasized identified factors in the cognitive style of an individual.

The outcomes were checked with cluster analysis, confirming the justification
of the decision to accept an approach in which cognitive style would be defined ac-
cording to the dimensions in its interpretation, rather than according to types usually
stated in literature (field dependence-independence, divergent, convergent...). The
argumentation of such an approach is the fact that the subjects are grouped in mul-
ti-layered fashion within each type of cognitive style. There are 4 to 5 sub-groups
within each type, which have their own specific features. They are called dimensions.
It seems that these dimensions correspond to factors (9 cognitive style factors were
established). The cognitive style of the subjects differs individually, depending on the
intensity of manifestation of certain cognitive style characteristics, i.e. what characte-
rizes the dimensions (factors) of cognitive style.

On the basis of cluster analysis it can be concluded that the subjects differ indivi-
dually. On the other hand, it is possible to perceive some tendencies of groupings in
terms of the similarities of cognitive functioning. As a structure, cognitive style sho-
ws a tendency to shape and give a frame to differences so that similarities are manife-
sted in the form of domination of significant characteristics of perception, thinking...

The structure of didactic instructions

The observed didactic instructions were not equally suitable for all the subjects.
About 10% of the instructions were suitable for all the subjects and they responded
to them creatively. The students were most successful in the case of the instructions
demanding independent deduction and making conclusions. Solving problems with
the help of these instructions the subjects managed to perceive and reveal significant
relations and connections and make conclusions about a factor which in certain situ-
ations seemed to have a decisive effect.
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The instructions which also significantly provoked the subjects were those gui-
ding them to notice rules and generalize them. The subjects were successful in dif-
ferentiating between significant and insignificant facts, in separating important facts
and comparing and perceiving similarities and differences between them. The fol-
lowing instructions also triggered good reactions of the subjects: searching for and
finding an example for argumentation, finding relevant ideas, imagining ways to test
a claim, developing sketches for checking an attitude, etc.

Less successful proved to be the instructions demanding: originality, coming up
with new ideas, examining common principles and relations among facts of various
meanings and putting them in other relations, generalized relations, etc.

The instructions used in the research had various forms, implying various cogni-
tive sets in the course of problem solving; therefore their structure was first conside-
red. The factor structure identified 27 latent variables (factors) as the basic causes of
variations and co-variations among the observed instructions. After the extraction of
27 factors, the completely explicated variance is very high — 0.98%. In other words,
latent values are high.

An important finding refers to the fact that only two factors with a clear structu-
re were identified. In other words, the majority of factors is defined by instructions
classified not only under one factor, but under others as well (32 out of 120 observed
didactic instructions are classified under a single factor, while 6 instructions are left
unclassified). This makes the factors unstable and their identification difficult. As a
consequence, it can be stated that the didactic instructions of the seemingly same type
are saturated by various factors (making conclusions, determining a problem...), i.e.
they imply different mechanisms of cognitive functioning. The interpretation of the
finding refers to the statement that the didactic aspect of instructions (i.e. their effica-
cy in the sense of guiding the subjects towards independent work, independent per-
ception, connection, comparison, etc.) is influenced by other factors, rather than the
form of the instruction itself and what it implies. The other mentioned factors would,
before all, be those sub-instructions used to lead the subjects towards the observed
instruction, the whole didactic context, the contents instructions referred to...

It is also significant for the research that the types and number of extracted factors
of didactic instructions are not suitable for the understanding of teaching methods as
it has existed up to now, i.e. their traditional meanings and names. The findings on
the number and didactic essence of the extracted factors are an indicator of a specific
structure of didactic instruction repertoire available for the teacher during the gui-
dance of the cognitive process in teaching, as well as during the learning process in
teaching, characterized by the development of critical and creative thinking. The clas-
sical classification scheme and common variations are further divided and penetrate
other didactic instructions, combine with one another, with some of them getting lost
during the process, while the form of didactic instructions is inclined towards didactic
outcomes of learning in teaching and towards aims, according to which the learning
processes are considered to be the aim of development (discrimination, the process of
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searching and finding, generalization, discovery, getting to new pieces of information
according to the given ones, etc). The outcomes of factor analysis are in accordance
with the theoretical assumptions of S. Krkljus and M. Djukic on the inadequacy of
the traditional meaning of teaching methods. One of the arguments is the fact that
contemporary teaching systems imply interwoven contents and methods, giving the
teaching process on the whole (e.g. problem teaching) a character of method.

The relation between cognitive style and didactic instructions

Didactic instructions related to convergent-analytic dimension of cognitive style
demand a very precise way of thinking, while the answers are mostly conditioned by
the data offered by previous discussions, prior knowledge, or the learning content.
What was mostly expected from the subjects were conventional solutions; however,
it is characteristic for intellectual activities underlying cognitive behaviour to belong
to the heuristic level, i.e. having a certain level of intellectual initiative caused neither
by extrinsic demands (at least not directly) nor by subjective negative assessment of
one’s own results. The solution is reached through analysis and comparison.

The abilities of divergent production correlated significantly with the group of
didactic instructions which mostly refer to the following:

o discovery of shared relations,

O problem perception,

o discovery of negative consequences,

O anticipation of conditions, consequences, etc.

Previous findings reveal a straightforward correlation between the cognitive le-
vel of intellectual activities (the level of creativity) and didactic instructions. A more
flexible cognitive structure is clearly expressed here as a mediator, based on relations
rather than solely on associations, enabling a level of intellectual activities, i.e. creative
process.

The explication of the finding can be found in the theory of personal traits, i.e.
in the standpoint according to which creative personalities distance themselves more
easily from limitations and conformist pressures, they feel more free to express their
opinions, are more willing and open for new views and other aspects, which is the
basis for problem perception.

Analytical thinking and context dependence-independence, both cognitive style
dimensions, corresponded significantly to the didactic instructions referring to the
following:
differentiation of basic characteristics,
formulation of certain characteristics,
determination of conditions according to certain criteria,
explication (citation of relevant features),
selection of arguments in favour of claims and identification of com-
mon determinants, etc.

O oooao
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It can be concluded that analytic cognitive qualities have a common role in the
tasks of registering, qualifying, restructuring; therefore the subjects with context de-
pendent perception had difficulties in differentiating parts from wholes and recom-
posing them into a pattern of interrelations, and vice versa — those with abilities to
change the conditionality of their perception and thinking easily selected the basic
characteristics, relevant conditions and features, managed to find arguments, identifi-
ed common determinants, etc.

The imaginative-analytical dimensions of cognitive style correlate with the di-
dactic instructions referring to the following:

O imagining ways to confirm the presence...,
problem formulation,
imagining ideas for problem solving,
imagining features,
deduction of rules and conclusions after analysis, and
o deduction of characteristic features.

O
O
O
O

The imaginatively independent dimensions of cognitive style correlate with the

didactic instructions referring to the following:
0 independent problem formulation,

formulation of hypotheses and ideas for their solution and assessment,
deduction of rules,
finding examples,
finding conditions for...,
addition of terms according to certain criteria.

Ooooogoao

The combined direction of thinking was prominent in the didactic instructions
demanding imagining possible new ways and ideas. In other words, what was mani-
fested is a correlation of the imaginative dimension of cognitive style with the tasks
demanding liberation from the usual, getting to new procedures during problem sol-
ving, i.e. the discovery of something new through imagination. The liberation from
stereotypical solutions also appeared as an indicator of the imaginative dimensions
of cognitive style.

In the 7th group, or cluster, 10 dimensions were found. The majority of them
belong to the imaginative group, while there are those from divergent-convergent di-
mension as well. Only one dimension is analytical. With so many complex cognitive
style dimensions, only the following instructions correlated:

o analysis of meanings and contents of terms,
o deduction of rules and conclusions and
o finding examples as arguments.

It seems significant to mention that two groups with a great number of didactic
instructions also appeared which could not be brought into relation with any of the
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observed dimensions of cognitive style (about 28%). In one of the groups their essen-
ce refers to the following:
O perception of another meaning of facts,
O imagining ways for hypothesis assessment, checking and argumentati-
on of a standpoint, and
o formulation of a problem and development of projects for its solution.

In the other group, didactic instructions refer to the following:
O perception of important pieces of information,
O imagining ways of ...,
o formulation of a problem and a way of its solution,
O using ideas in a new way,
0 making conclusions and comparisons.

A possible conclusion is that the didactic instruction assuming experience reorga-
nization, as well as a significant creativity mechanism did not succeed in provoking
certain cognitive activities. It is significant that the contents similar to these had al-
ready been part of the didactic instructions establishing high correlation coefficient
with one or more cognitive style dimensions, leading to a conclusion that apart from
cognitive style there are other factors significant for creative learning and learning
through discovery; what also contributes to the efficacy of didactic instructions are
inter-instructions, prior knowledge, the way of structuring information, etc. So, it is
not confusing that the same names of didactic instructions are to be found in different
classes. This means that apart from the extrinsic form of didactic instructions, other
elements are also significant for their efficacy (information structure, clarity...).

4. Conclusion

The analysis of the research findings leads to the conclusion that there are si-
gnificant tendencies of correspondence between didactic instructions and cognitive
style dimensions, which should certainly be respected in the structuring of didactic
instructions. From a theoretical angle, these statements could be explained on the
basis of Mayer’s findings about the significance of relevant elements in a problem
situation, which, according to Ozgud, initiate mediation processes depending on the
dimensions of the perceptive field. This can also be considered as a confirmation of
Mayer’s statements, according to which firmly established relevant indicators disturb
mediation processes, i.e. problem situation resolution.

It is also significant to conclude that the links between cognitive style and didactic
instructions are not simple, but permeated by numerous other teaching aspects. The
logic of the teaching process follows a set of factors, of which the significant, but not
self-sufficient factor is the form of the didactic instruction itself. Extrinsic and intrin-
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sic factors do not have isolated effects; they are in interaction. Didactic instructions
incite cognitive activities (abstracting, comparison, generalization...) which depend
on the knowledge fund and the level to which the subjects have mastered cognitive
activities (intellectual skills and abilities of their transfer to various situations), as
well as on the level of problem complexity. Didactic instructions enable unity, a clear
perception of problems and facts, i.e. their observation from various standpoints, in
relation to various arguments and actions, with a resourcefulness requiring the un-
derstanding of what is new, with the necessary flexibility in view of the changes of
perspective and values and ability to explicate and provide arguments for one’s own
opinions and attitudes. In other words, there are a number of factors in interaction
with a cognitive style.

Dr. Grozdanka Gojkov

Kognitivni stil nadarjenih in didakti¢na navodila

Kognitivni stil kot hipoteticni konstrukt mora omogocati, da se lahko v teoreticni
model vkljuci vec razlicnih psihicnih funkcij, ¢im vec informacij o kompleksnosti kogni-
tivnega delovanja ter spoznavanje kognitivnih strategij, ki jih posameznik uporablja v
razlicnih problemskih situacijah. Na ta nacin resevanje nejasnosti osebnostne strukture
in sposobnosti s pomocjo kompleksnejSega pristopa omogoca uvajanje tudi nekognitiv-
nih elementov v skupen teoreticni model. Razlike v intelektualnem delovanju posamezni-
ka so v tem osnovnem pojmu manifestirajo kot nov vidik razmisljanja za posplosevanje
na visjih ravneh.

Ceprav didaktika $e nima jasnih in nedvoumnih odgovorov na vprasanja o individu-
alnih razlikah, o moznostih spodbujanja razvoja, o ustreznosti dolocenega stila vodenja
v odnosu do individualnih spoznavnih potreb posameznika, je predstavijena raziskava
Se en poskus, da se s spoznavanjem kognitivnega stila priblizamo modelu kognitivnega
delovanja. Znanstvena spoznanja kazejo, da je ustvarjalnost ucencev mogoce z raz-
licnimi ukrepi spodbujati ter na ta nacin oblikovati prilagodljive strukture znanja pod
pogojem, da bi se upoStevale znacilnosti kognitivnega stila. Pojem kognitivni stil je
tesno povezan s teorijami ustvarjalnosti, ki so bile vodilne konec prejsnjega stoletja in
so vkljucevale tudi nekognitivne dejavnike (Custva, interesi, stalisca...) za razumevanje
kreativnega procesa ucenja in resevanja problemov, ter ugotovile, da je treba ustvar-
Jjalno osebnost opazovati tudi izven samega konteksta nadarjenosti in ugodnih vplivov
okolja. Prav s tem je bil poudarjen pomen dolocenih osebnostnih lastnosti za aktiviranje
ustvarjalnega potenciala in njegovo spreminjanje v ustrezno pojavno obliko.

V raziskavi so podane ugotovitve, ki so odgovor na vprasanje, v kaksnem odnosu
so didakticna navodila in kognitivni stil nadarjenih pri pridobivanju znanja s pomocjo
ustvarjalnih ucnih strategij. Natancneje smo zeleli spoznati, kako je mozno oblikovati
didakticna navodila v skladu z znacilnostmi kognitivnega stila, da bi spodbudili krea-
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tivnost nadarjenih ucencev, ter napravili pomemben korak pri individualizaciji pouka
za nadarjene.

Vvzorec respondentov je bilo vkljucenih 162 gimnazijcev, ki so imeli IQ vec kot 130
(DOMINO test “D-48", s poudarkom na G faktorju, ki dobro korelira z inteligencnimi
testi). Informacije smo pridobili tudi s pomocjo baterije testov kognitivnega stila, ki ga
tvori 28 testov, oziroma 120 nalog, razporejenih v petih skupinah glede na vrsto kogni-
tivnega stila.

Pomembnejse ugotovitve:

O Kreativni potenciali v kognitivnem delovanju nadarjenih ucencev se posebej nana-
Sajo na: locevanje zaznavanja od prevladujoce organizacije vsebine, osvobajanje
starih relacij in stereotipov ter sposobnost deduktivnega dojemanja v izrazanju
ustvarjalnosti. Najslabse rezultate pri domisljiji in odprtosti duha.

o Faktorski opis kognitivnega stila, posebej njegovih sestavin s faktorsko strukturo z
devetimi faktorji, ki so poimenovani glede na sposobnosti , ki so jih opredeljevale,
in sicer: neodvisnost, selekcija pozornosti, nekonvencionalna reinterpretacija, kon-
vergentna in divergentna produkcija, fleksibilna kontrola, tvorjenje novih iznajdb,
stil nadarjenih. Od respondentov so se pricakovale predvsem kovencionale resitve,
vendar je za intelektualne aktivnosti, ki so izpod kognitivnega vedenja znacilno, da
pripadajo hevristicnem nivoju, oziroma da imajo doloceno stopnjo intelektualne po-
bude, ki ni izzvana z zunanjimi zahtevami, niti s subjektivnimi negativnimi ocenami
dosezenih rezultatov, temvec se do resitev pride z analizo in primerjanjem.

Pogoste dihotomne delitve (divergenten-konvergenten) se niso potrdile. Doloceni
kognitivni stil oziroma individualna prepoznavna struktura vprasancev je kombinacija
zapletenih razseznosti. Kognitivni stil nadarjenih se v raziskavi odraza kot mavrica, v
kateri se v razlicnih odtenkih nahajajo ugotovijeni (prepoznani) dejavniki, kar pomeni,
da ni ciste faktorske strukture.

Stevilo izdvojenih dejavnikov (35) kaze na Sirok spekter didakticnih moznosti izzi-
vanja in spodbujanja ustvarjalnosti pri vprasanih. S klaster analizo je bilo izlocenih se-
dem skupin korelacijskih odnosov didakticnih navodil z razseznostmi kognitivnega stila.

Posebno skupino tvori 15 didakticnih navodil, ki visoko korelirajo z odkrivanjem
oddaljenih relacij (teznja po izmisljanju novih postopkov, asociacije), kot dimenzijo
kognitivnega stila in tvorijo skupino navodil s katerimi je mozno pri individualizaciji
ucnega procesa spodbujati ustvarjalne potenciale nadarjenih.

Raziskava je pokazala da didakticna navodila, ki predpostavijajo reorganizacijo iz-
kusenj kot pomemben dejavnik ustvarjalnosti niso bila uspesna pri spodbujanju dolocene
kognitivne aktivnosti. Pomembno je spoznanje, da so se vsebine, podobne tem, Ze naha-
Jjale v didakticnih navodilih, ki so ustvarila visoke korelacijske koeficiente z eno ali vec
dimenzijami kognitivnega stila. Iz tega lahko zakljucimo, da so za ustvarjalo ucenje in
ucenje z odkrivanjem, poleg kognitivnega stila za ucinkovitosti didakticnih navodil po-
membni tudi drugi dejavniki, kot so predhodno znanje in nacin oblikovanja informacij,
Jjasnost idr.
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Dr: Ursula Podobnik

Individualizacija in ustvarjalne
razseznosti pouka likovne vzgoje

Izvirni znanstveni ¢lanek
UDK 37.042:73

KLJUCNE BESEDE: individualizacija pri likovni
vzgoji, likovno izrazanje, likovnoizrazni tipi, motiva-
cija, likovna ustvarjalnost

POVZETEK — Uspesnost likovne dejavnosti ucencev
pri pouku likovne vzgoje temelji na motiviranosti in
ustvarjalnem izrazanju. Vendar pa se ucenci med se-
boj razlikujejo po likovni nadarjenosti in po tem, kako
sprejemajo, predelujejo, ohranjajo uciteljeve in dru-
ge informacije, jih verbalizirajo in likovno izrazajo.
Pri tem lahko vsi, likovno obcutljivejsi in tudi likovno
manj nadarjeni, v ucnem procesu napredujejo in se
ustvarjalno izrazajo, kadar v pedagoskem procesu
upostevamo temeljna nacela individualizacije. Po-
znavanje ucencevih individualnih znacilnostih, ki se
izkazujejo skozi razlicne likovnoizrazne tipe in ucne
stile, ucitelju omogoca lazje prilagajanje individu-
alnim potrebam, nagnjenjem in izraznim prednostim
posameznega ucenca. V raziskavi nas je zato zanima-
lo, kako individualiziran nacin dela v okviru uposte-
vanja likovnoizraznih tipov in stilov ucenja ucencev
vpliva na njihovo motiviranost za resevanje likovnih
nalog in ustvarjalnost pri likovnem izrazanju ter ali
se znacilnosti likovnoizraznih tipov kakor koli pove-
zujejo s karakteristikami ucnih stilov.

1. Uvod

Original scientific paper
UDC 37.042:73

KEYWORDS: individualization at visual arts, visu-
al arts, types of artistic expression, motivation, art
creativity

ABSTRACT — Pupils’ success in visual arts is based
on motivated and creative expression. However, in
the field of artistic talent as well as in perception,
understanding and retention of different information
and also in their verbalization and artistic expression
pupils differ greatly. Individualization represents the
pedagogical principle enabling all pupils regardless
of their actual artistic talent to progress successfully
and express themselves creatively. Knowing pupils’
individual characteristics referred to as types of ar-
tistic expression and learning styles can help teach-
ers to take more adapted approaches to each pupil’s
inclinations and expression priorities. In the present
research we are interested in how individualization
tailored to the type of artistic expression and learning
style influences pupils’ motivation for artistic expres-
sion and their artistic creativity. We are also inter-
ested in whether there exists any significant correla-
tion between types of artistic expression and learning

styles.

Pri pouku likovne vzgoje je upoStevanje subjektivnih znacilnosti posameznega
ucenca zelo pomembno, saj naj bi likovni izdelek izrazal njegovo razmisljanje, ra-
zumevanje in dozivljanje likovnoteoreticnega problema in vsebine. Kljub temu pa
upostevanje individualnih posebnosti likovnega izrazanja slehernega uéenca, zaradi
razlicnih oviralnih dejavnikov, pogosto ostaja neudejanjeno. Posledice nerazume-
vanja in neupoS$tevanja individualnega nacina likovnega izrazanja imajo negativen
vpliv tako na spros¢enost in motiviranost u¢encev za likovno dejavnost kot tudi na
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ustvarjalnost njihovega likovnega izraza. Individualnost likovnega izraza je osnovana
na konstelaciji individualnih likovnih znacilnosti, ki jo tvori skupina najizrazitejSih
likovnih sposobnosti posameznika in jo Karlavaris (1991) opredeljuje kot likovno-
izrazni tip. U¢itelj naj bi zato pri pouku likovne vzgoje dejavnost zasnoval tako, da
lahko ob enakem likovnoteoreti¢cnem izhodiscu pri neposredni likovni realizaciji (to
je upodabljanju likovnega motiva in izvedbi likovne tehnike) vsak u¢enec maksimal-
no izkoristi znacilnosti lastnega likovnoizraznega tipa. Vse to pa je mozno izvajati le
ob ustreznem poznavanju znacilnosti likovnoizraznih tipov.

Podroc¢je likovnega izrazanja je tesno povezano z individualnim likovnim izrazom
slehernega ustvarjalca, tudi ucenca. Zanimivo je, da individualizacija doslej ni izzva-
la intenzivnejSega raziskovalnega zanimanja, ki bi ga pri¢akovali predvsem zato, ker
se v primerjavi z nekaterimi drugimi u¢nimi podroc¢ji v okviru likovne vzgoje kaze
v nekoliko specifi¢ni obliki. Medtem ko se pri nekaterih u¢nih predmetih ucitelji Se
vedno ukvarjajo s problemom “zmanj$evanja obsega individualnih razlik med uéen-
ci” (Marentic-Pozarnik, 2003, str. 255), pa naj bi bilo likovno izrazanje povezano s
komponentami ustvarjalnosti, zlasti z izvirnostjo, fleksibilnostjo in fluentnostjo (Lo-
wenfeld in Brittain, 1964, Torrance, 1983, Karlavaris in Berce-Golob, 1991), in zato
v tem pogledu prav nasprotno. Subjektiven pogled na isti likovni problem je v okviru
likovnega izraZzanja namre¢ praviloma pozitiven in zazelen. Pri raziskovanju indivi-
dualizacije kot didakti¢nega izhodis¢a smo se oprli na nekatera sploSna znanstvena
spoznanja, vezana na podro¢je pedagogike (Riley, 1988, Strm¢nik, 1993 in 2001,
Woods in Jeffrey, 1996, Marenti¢-Pozarnik, 1995 in 2003, Benson, 2001, Miell in Lit-
tleton, 2004, Muijs in Reynolds, 2005, Gerhardtu, 2006), ki kazejo najbolj bistvene
razlike v razumevanju in izvajanju individualizacije pri splosnih u¢nih predmetih ter
individualizacijo pri likovni vzgoji.

Likovnoizrazne moznosti uc¢encev, ki so nas zanimale predvsem v okviru izvora
individualnega nacina likovne ekspresivnosti, smo povzeli po Karlavarisu in Berceto-
vi (1991), Burguess in Addisonu (2000), Matthewsu (2003) ter Hardyju (2006) pred-
vsem zato, da bi lahko izpostavili najucinkovitejse oblike individualizacije pri pou-
ku likovne vzgoje oziroma prikazali razlicne modifikacije likovnoizraznih moznosti
(Podobnik, 2008). Te namre¢ spodbudno vplivajo tako na razvoj likovne ustvarjalno-
sti, obenem pa spodbudno vplivajo na uéencev ustvarjalni interes (Jeffrey in Craft,
2004, Craft, 2005, Jackson, 2006, Claxton, 2006). Temeljne vidike likovnopojmov-
nega razvoja in vloge individualnosti pri tem smo povzeli po Muhovicu (1986), pri
raziskovanju individualizacije na podroc¢ju likovne didaktike in njenega vpliva na
razvoj likovne ustvarjalnosti pa smo izhajali iz Karlavarisa (1991), Tickleja (1996) in
Tacolove (2003) ter nekaterih kompleksnejsih pogledov na likovno prakticiranje, ki
jih izpostavljajo Matthews (2003), Hardy (2006) ter Atkinson in Dash (2005).

Poleg tega nas je v raziskavi zanimala vloga uénih stilov pri likovni ustvarjalnosti
(Torrance, 1983, Peklaj, 1991, Marenti¢-Pozarnik, Magajna, Peklaj, 1995), ugotoviti
pa smo zeleli tudi eventualno korelacijo med likovnoizraznimi tipi in uénimi stili.
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2. Metodologija

Raziskovalni problem in cilji

V ustvarjalnem procesu likovne vzgoje je v likovnoizrazni odzivnosti u¢encev
opaziti velike razlike. Te niso vselej posledica zgolj u¢enceve likovne nadarjenosti,
pac pa jo je moC navezati na razli¢ne likovnoizrazne moznosti, ki jih izpostavljen
likovni problem omogoca in jih je posamezni likovnoizrazni tip uc¢enca sposoben uvi-
deti in likovno resiti na sebi lasten nacin. In prav to je tudi zagotovilo, da je ucence, ne
glede na njihovo likovno nadarjenost, mozno uspe$no motivirati za likovno dejavnost
in dosegati visjo stopnjo likovne ustvarjalnosti. Ce ugitelj pozna, razume in spreje-
ma posameznega ucenca kot individuum, ki ga zaznamujejo in bogatijo svojstvene
znacCilnosti, likovne sposobnosti in nagnjenja, bo znal sleherno nalogo modificirati
na tak nacin, da bo dal vsakemu ucencu moznost ta svoj potencial tudi izkoristiti.
Pri likovni dejavnosti, pri kateri skuSamo ucenca ne le zaposliti, pa¢ pa mu nuditi
tudi individualno likovno rast in napredovanje, je individualne razlike med ucenci
potrebno upostevati, saj pogosto prav te v likovni izdelek zagotavljajo tako zazeleno
edinstvenost. Kljub temu, da izvedbo individualizacije v praksi ovira mnogo dejav-
nikov, pa se velika vecina uciteljev strinja, da predstavlja v okviru likovne vzgoje
zelo pomembno pedagosko nacelo, saj lahko klju¢no prispeva k ve¢ji motiviranosti
ucencev za likovno dejavnost in tudi njihovi likovni ustvarjalnosti. In prav to, ali se
motivacija ucencev za likovno dejavnost in ustvarjalnost njihovih likovnih resitev
statisticno pomembno razlikujeta, kadar pri reSevanju likovne naloge upostevamo
individualne posebnosti, smo empiri¢no preverjali v pricujoci raziskavi. Pri tem smo
izhajali iz temeljnih znacilnosti individualizacije pouka v okviru likovne vzgoje, za-
jetih v generalno hipotezo: Pri izvajanju individualizacije, osnovane na upostevanju
likovnoizraznih tipov ucencev, bosta motiviranost za likovno dejavnost in ustvarjal-
nost likovnih del vecji.

Raziskovalna metoda in vzorec

Pri raziskovanju smo uporabili kvantitativno analizo na podlagi rezultatov, pri-
dobljenih s pomocjo pedagoskega eksperimenta, ki se je v eksperimentalni skupini
(ES) izvajal kot individualizacija, osnovana na likovnoizraznih tipih ucencev (mo-
difikacija likovnega motiva in/ali tehnike). Pedagoski eksperiment je bil namenjen
ovrednotenju vpliva izpostavljene oblike individualizacije na motiviranost uéencev
za likovno izrazanje in njihovo likovno ustvarjalnost. V ta namen je bil uporabljen
naslednji merski instrumentarij: vpraSalnik za dolo¢anje likovnoizraznega tipa ucen-
ca, oblikovan na osnovi Karlavarisovih opredelitev likovnoizraznih tipov (Karlava-
ris, 1991); vprasalnik o motiviranosti za likovno izrazanje za ucence, pet-stopenjska
ocenjevalna lestvica za dolocanje stopnje motiviranosti za likovno dejavnost (vre-
dnotenje je izvedel mati¢ni likovni pedagog) in petstopenjska ocenjevalna lestvica
za dolocanje stopnje ustvarjalnosti likovnih izdelkov (vrednotenje sta izvedla dva
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neodvisna eksperta). Obe ocenjevalni lestvici sta avtorski, osnovani na teoreti¢nih
izhodis¢ih izbranega raziskovalnega podrocja.

V pedagoski eksperiment je bilo vkljucenih dvajset oddelkov (7. in 9. razreda) iz
desetih razliénih nakljuéno izbranih osnovnih $ol iz ljubljanske in gorenjske regije.
Eksperimentalni in kontrolni oddelki so bili med seboj dislocirani, s ¢imer smo se
izognili placebo efektu, dolo€ili pa smo jih naklju¢no. Vzorec je zajel §tiristo trideset
ucencev.

Statisticne metode za preverjanje karakteristik instrumentov

Preverjanje inicialnega stanja na podroc¢ju likovne ustvarjalnosti smo izvedli na
osnovi predeksperimentalnih likovnih izdelkov ucencev. Raziskava je potekala na
vseh Solah v istem casovnem terminu, z enakimi likovnimi nalogami in v enakem
obsegu. Kontrolna skupina je k likovnim nalogam pristopala po ustaljenem nac¢inu
dela, eksperimentalna skupina pa je bila delezna eksperimentalnega nacina dela (in-
dividualizacije, to je modificiranja izraznih moznosti glede na potrebe posameznega
likovnoizraznega tipa).

Za analizo merskih karakteristik instrumentov (ocenjevalni lestvici motiviranosti
in likovne ustvarjalnosti) smo uporabili faktorsko analizo. Zanesljivost instrumentov,
preverjena s Cronbachovim koeficientom zanesljivosti alfa, kaze, da je le-ta ustrezna,
saj vrednost ni nikjer manjsa od 0,85. Primernost korelacijske matrike za faktoriza-
cijo smo preverjali s KMO-testom, ki ima vrednost 0,888, in z Bartlettovim testom,
ki je statisticno pomemben — oba testa torej potrjujeta smiselnost faktorske analize.
Vsebinsko veljavnost instrumentarija so preverjali trije eksperti.

Statisticne metode za preverjanje razlik med skupinama
in preverjanje inicialnega stanja

Statisticno pomembnost razlik med primerjalnima skupinama (ES in KS) smo
preverjali z naslednjimi metodami. Struktura spola je bila v obeh skupinah precej
podobna (¥*>=0,675; df = 1; P=0,411). Podobno velja za stopnjo motiviranosti za
likovno dejavnost, ki prav tako ne kaze statisticno pomembnih razlik med skupinama
(F=0,873; P=0,351; t=-1,041; df =425; 2P =10,298) in tudi za stopnjo likovne
ustvarjalnosti, kjer se je pokazalo, da je vrednost koeficienta nizka in statisti¢no ne-
pomembna (t =—0,274; 2P = 0,784). Skupini se tudi po sploSnem uc¢nem uspehu nista
statisticno pomembno razlikovali (t =-0,887; df =425; P=0,376). Enako pa velja
tudi za podrocje vsebovanosti razli¢nih likovnoizraznih tipov, kjer med skupinama
prav tako ni bilo statisticno pomembnih razlik (y* = 2,358; df =2; 2P = 0,308).

Za analiziranje razlik med skupinama pri likovni ustvarjalnosti (po posameznih
faktorjih) smo uporabili diskriminantno analizo (A = 0,989; P = 0,362), ki je pokaza-
la, da se v inicialnem stanju skupini med seboj nista statisticno pomembno razlikovali
v nobenem dejavniku. Tudi analiza razlik med skupinama po motiviranosti je poka-
zala podobno sliko (A = 0,996; df = 3; P =0,669), kar pomeni, da se skupini tudi na
podro¢ju motiviranosti med seboj nista statisticno pomembno razlikovali.
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3. Rezultati in interpretacija

V dosedanji teoretski analizi se je individualnost kazala kot konstelacija likovnih
sposobnosti (Karlavaris in Berce—Golob, 1991), pri ¢emer najizrazitejSa skupina li-
kovnih sposobnosti zaznamuje celoten likovni izraz, ki ga Butina oznacuje kot “spe-
cifi¢no ¢lovesko delo, ki povzema ¢lovekov odnos do narave in druzbe, izraza likov-
nikovo razumevanje in ob¢utenje sveta in zivljenja, ki nastane v njem kot celostnem
¢loveku, iz vseh njegovih Cutnih, ¢ustvenih in duhovnih zmoznosti” (Butina, 1997,
str. 18). Iz navedenega je razvidno, da sleherno ustvarjalno likovno izrazanje izvira iz
subjektivnosti in individualnega pristopa ustvarjalca, v naS§em primeru uéenca. Z in-
dividualnim na¢inom izrazanja ustvarjalec zaznamuje svoj likovni izraz, likovni zapis
namre¢ predstavlja specificen rokopis posameznika, ¢esar pa se uc¢enec obicajno Se
niti ne zaveda. Zavedati pa se mora ucitelj. Individualnost likovnega izrazanja u¢en-
cu namre¢ omogoca izrazanje subjektivnih karakternih znacilnosti, doziveto likovno
izrazanje in oblikovanje pristne likovne podobe. Na osnovi individualnih znacilnosti
je Karlavaris osnoval likovnoizrazne tipe in jih razdelil v tri skupine (Karlavaris in
Berce-Golob, 1991, str. 64), in sicer: podrocje likovne konstelacije (vizualni, imagi-
nativni, intelektualni, emocionalni, senzitivni, motori¢ni in motori¢no-tehnicni tip ter
tip vizualnega spomina); podro¢je nagnjenost k likovnoizraznim sredstvom (kolori-
sti¢ni, grafi¢ni, analiti¢ni, sinteti¢ni, prostorski, dekorativni, konstrukcijski in impul-
zivni tip) in podro¢je karakternih znacilnosti. Temeljne znacilnosti likovnoizraznih
tipov ucencev lahko v okviru likovne vzgoje ucitelj izkoristi pri individualizaciji, in
sicer v obliki modificiranja likovnoizraznih moznosti (Podobnik, 2008).

Uc¢inek individualizacije na likovno ustvarjalnost ucencev

Analiza podatkov za podrocje likovne ustvarjalnosti kaze, da usklajenost varianc,
preverjena z Levenovim testom (F = 5,000; P = 0,026), v okviru skupne ustvarjalno-
sti pri izvajanju individualizacije (IUSK) sicer ni velika, razlike med skupinama pri
izvajanju individualizacije osnovane na likovnoizraznih tipih pa so statisticno po-
membne (t=-2,835; df =411; 2P = 0,005). Test kaze tudi, da je ES, pri kateri smo
izvajali individualizacijo, osnovano na likovnoizraznih tipih, dosegla vi§jo raven li-
kovne ustvarjalnosti kot KS, kjer omenjene individualizacije nismo uporabljali.

Tabela la: Razlika med skupinama v likovni ustvarjalnosti (skupna ocena)

Skupina N M SD Levenov t-test
test

KS 215 3,7018 | 0,3784 F P t df 2P
ES 212 3,7970 | 0,3116 | 5,000 | 0,026 | —2,838 |411,948 | 0,005

1USK
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Diskriminantna analiza posameznih faktorjev likovne ustvarjalnosti ob izvajanju
individualizacije, osnovane na likovnoizraznih tipih, je pokazala sledece rezultate:
A=0,969; df =4; P=0,009; in kaze na to, da sta se skupini ob koncu eksperimenta
statisticno pomembno razlikovali med seboj v treh od stirih faktorjev (izjema je li-
kovna senzibilnost). Ti rezultati omogocajo potrditev nasih pricakovanj, da omenjena
individualizacija pozitivno vpliva na dvig likovne ustvarjalnosti pri ucencih. Zato
lahko predvidevanje o pozitivnem uc¢inku individualizacije, osnovane na likovnoizra-
znih tipih, na dvig likovne ustvarjalnosti u¢encev potrdimo.

Tabela 1b: Primerjava skupin po faktorjih ustvarjalnosti pri izvajanju individualizacije

Skupina M SD
IUEM 3,8115 0,4646
U1z 3,7314 0,3975
kS IUFLE 3,6843 0,4597
TUSEN 3,5830 0,5485
IUEM 3,9098 0,4113
£s Uiz 3,8546 0,3218
IUFLE 3,8120 0,3740
TUSEN 3,6153 0,5870
IUEM 3,8603 0,4412
Skupno 1z 3,7926 0,3667
IUFLE 3,7477 0,4237
TUSEN 3,5990 0,5675

Tabela 1c: Primerjava skupin po faktorjih ustvarjalnosti pri izvajanju individualizacije

f F dfl df2 P
TUEM 0,988 5,351 1 425 0,021
UIZ 0,972 12,367 1 425 0,000
IUFLE 0,977 9,908 1 425 0,002
IUSEN 0,999 0,344 1 425 0,558

Tabela 1d: Parametri kanonic¢ne diskriminantne funkcije

Funkcija

Lastna
vrednost

Kanonicna
korelacija

XZ

daf

1

0,032

0,177

0,969

13,473

0,009
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Tabela Ie: Strukturna matrika faktorjev ustvarjalnosti

Funkcija
1
iz 0,948
IUFLE 0,849
IUEM 0,624
IUSEN 0,158

Tabela If: Primerjava skupin po funkciji skupinskih centroidov

Funkcija
Skupina
1
KS 0,178
ES 0,181

Strukturna tabela kaze visok korelacijski koeficient predvsem pri izvirnosti li-
kovnih resitev (IUIZ), fleksibilnosti pri reSevanju likovnega problema (IUFLE) in
emocionalni odzivnosti na likovni problem (IUEM), medtem ko je bil na podrocju
spretnosti in obéutljivosti za uporabo likovnih materialov (IUSEN) vpliv eksperimen-
ta bistveno manjsi, saj med skupinama ni statisticno pomembnih razlik. Individuali-
zacija je imela pozitiven u€inek predvsem zato, ker smo nacin likovnega izrazanja
skusali ¢im bolj prilagoditi nagnjenjem posameznega likovno-izraznega tipa. Ucenci
so zato iskali (in tudi nasli) lastne likovne reSitve in bili pri izvedbi likovne tehnike in
upodabljanju motiva tudi zelo fleksibilni. Rezultata sta pravzaprav logi¢na posledica
prilagoditve likovne tehnike in modificiranja likovnega motiva, ki ju je individuali-
zacija tudi vsebovala. Razlog, da je likovna senzibilnost (IUSEN) ostala na relativno
nizki stopnji, gre verjetno iskati v tem, da nanjo z opisanim nac¢inom dela ni mogoce
ocitneje vplivati (tudi zato), ker bi sprememba na podro¢ju senzibilnosti vendarle
terjala Se nekoliko daljSe ¢asovno obdobje.

Ucinek individualizacije na motiviranost ucencev

Analiza podatkov za podrocje motiviranosti kaze veliko usklajenost varianc
(F=1,611; P=0,205), razlike med skupinama na podro¢ju motiviranosti pa so sta-
tisticno pomembne (t =-3,107; df = 425; 2P =0,002). Test kaze tudi, da je ES, pri
kateri smo izvajali individualizacijo, osnovano na likovnoizraznih tipih, dosegla visjo
raven motiviranosti kot KS, kjer omenjene individualizacije nismo izvajali.
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Tabela 2a: Razlika med skupinama v motiviranosti pri izvajanju individualizacije

Skupina N M SD Levenov t-test
test
MISK KS 215 3,5383 | 0,5765 F P t df 2P
ES 212 3,7157 | 0,6032 | 1,611 0,205 | -3,106 |423,515| 0,002

Diskriminantna analiza posameznih faktorjev motivacije ob izvajanju individu-
alizacije, osnovane na likovnoizraznih tipih, je pokazala, da sta se skupini ob kon-
cu eksperimenta statisticno pomembno razlikovali med seboj (A =0,957; df=3;
P =0,000). Motiviranost v ES je pri vseh dejavnikih statistiéno pomembno visja, le
pri faktorju navdusenje je na meji statisti¢cne pomembnosti (tabela 2b), kar omogoca
potrditev nasih pricakovanj, da bo izpostavljena oblika individualizacije pozitivno
vplivala na dvig motiviranosti u¢encev za likovno izrazanje.

Tabela 2b: Primerjava skupin po faktorjih motiviranosti pri izvajanju individualizacije

Skupina M SD

MITS 3,4457 0,6905

KS MINAVD 3,7495 0,5772
MIOD 3,3615 0,6781

MITS 3,6375 0,7097

ES MINAVD 3,8577 0,6002
MIOD 3,6183 0,6530

MITS 3,5409 0,7059

Skupno MINAVD 3,8032 0,5905
MIOD 3,4890 0,6773

Tabela 2c: Primerjava skupin po faktorjih motiviranosti pri izvajanju individualizacije

p F dfl df? P
MITS 0,981 8,017 1 425 0,005
MINAVD 0,992 3,605 1 425 0,058
MIOD 0,964 15,884 1 425 0,000
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Tabela 2d: Parametri kanoni¢ne diskriminantne funkcije

Funkcija | Lastna vrednost | Kanonicna korelacija A x df P
1 0,044 0,206 0,957 18,433 3 0,000

Tabela 2e: Strukturna matrika faktorjev motivacije

Funkcija
1
MIOD 0,917
MITS 0,651
MINAVD 0,437

Tabela 2f: Primerjava skupin po funkciji skupinskih centroidov

Funkcija
Skupina
1
KS -0,209
ES 0,212

Strukturna tabela kaze visok korelacijski koeficient predvsem pri odzivnosti na
lasten likovni rezultat (MIOD), kar nas utrjuje v prepricanju, da je individualizacija
vplivalana to, da so u€enci zaceli zaupati v lastne likovne sposobnosti in bili z lastnimi
likovnimi rezultati tako zadovoljni, da so jih bili pripravljeni predstaviti tudi svojim
soSolcem. Individualizacija je vplivala tudi na to, da so bili u¢enci pripravljeni tvorno
sodelovati (MITS) med posredovanjem likovne vsebine (izpostavljali so lastne ideje,
poglede, izkusnje). Nekoliko manjsi vpliv je imela individualizacija na navdusenje
nad likovnim izrazanjem (MINAV), kar povezujemo s sploSno znacilnostjo funkci-
oniranja izpostavljenega starostnega obdobja, za katerega je tudi sicer znacilno, da
ucenci nad nobeno Solsko dejavnostjo ne kazejo prav evforicnega navdusenja.

Korelacija med likovnoizraznimi tipi in uc¢nimi stili ucencev

Korelacijo med likovnoizraznimi tipi in stili uenja smo preverjali s Pearsonovim
koeficientom korelacije in s koficientom korelacijskega razmerja.
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Tabela 3a: Pojavnost in povezanost likovnoizraznih tipov in u¢nih stilov

Ucni stil
Likovni tip x ucni stil desno- levo- - . Skupno
hemisfericni | hemisfericni integrattvni
i F 14 16 21 51
vt % 33 3.7 49 11.9%
| F 29 3 7 39
imaginativni " 68 07 16 9.1%
. . F 4 14 12 30
racionalni
% 0,9 33 2.8 7,0%
_ _ F 24 2 13 39
emocionalni
% 5,9 0,5 3,0 9,1%
- F 18 5 23 46
senzitivni
% 42 1,2 54 10,8%
i F 8 7 5 20
memortamt Iy 19 16 12 4.7%
tehnicno- F 5 8 9 22
motoricni % 1,2 1,9 2,1 5,2%
o F 4 0 22 26
koloristicni 0
Likovni %o 0,9 0,0 52 6,1%
tip ficni F 8 6 11 25
graent % 19 14 2.6 5.9%
, F 14 2 9 25
prostorski = 33 0.5 2.1 5.9%
o F 7 2 5 14
sintezijski = 16 0.5 12 33%
L F 2 5 2 9
analiticni % 05 2 05 1%
o F 6 8 4 18
dekorativni
% 1,4 1,9 0,9 4.2%
| F 2 1 3 6
konstrukcijski
% 0,5 0,2 0,7 1,4%
, o F 11 4 6 21
impulzivni - 2.6 0.9 1.4 4.9%
rombinirant F 13 8 15 36
ombmirant g 3.0 1.9 3.5 8.4%
o F 171 89 167 427
upno % 400 20.8 39.1 100,0%

x> = 115,384; df = 30; 2P = 0,000
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Tabela 3b: Korelacija med likovnoizraznimi tipi in uénimi stili

Ucni stil
r 0,023
2P 0,632

Likovni tip

Kot izkazuje tabela 3b, je Pearsonov koeficient (r = 0,023) nizek, njegova stati-
sticna pomembnost (2P = 0,632) pa kaze, da korelacije med likovnoizraznimi tipi in
ucnimi stili ni mogoce potrditi kljub nasim nasprotnim pri¢akovanjem. Razloge za
omenjeno neskladje med naSimi pri¢akovanji in dejanskimi rezultati na podroc¢ju ko-
relacije med ucnimi stili in likovnoizraznimi tipi je moc iskati predvsem v ne dovolj
eksplicitni diferenciranosti likovnoizraznih tipov. Dejstvo, da so likovnoizrazni tipi
zaznamovani s specificno konstelacijo osebnostnih lastnosti, vpliva na to, da jih v
“Cisti obliki” skorajda ni. Vecina ucencev se je tako sposobna popolnoma primerljivo
ustrezno odzvati na razli¢ne likovne izzive in pri likovnem izrazanju ne funkcionira
enoznacno. In prav to ucitelju pogosto onemogoca nedvomno in nezamenljivo ume-
S¢anje posameznega ucenca v zgolj eno likovnoizrazno kategorijo. Sleherni izrazni
tip je zatorej lahko le okvirno opredeljen z doloceno prevladujoco znacilnostjo, a tudi
kot tak najveckrat ne more biti enoznacen in nespremenljiv (kar lahko na podlagi
raziskave z gotovostjo trdimo vsaj za izpostavljeno starostno obdobje). Kljub temu,
da smo se pri raziskavi opirali na ze obstojeco opredelitev likovnoizraznih tipov po
Karlavarisu, predvidevamo, da bi bilo omenjeno neskladnost med naSimi predvide-
vanji in dobljenimi podatki mozno nekoliko zmanjsati z redukcijo Stevila likovnoiz-
raznih tipov, na primer z zdruzevanjem nekaterih zelo sorodnih tipoloskih znacilnosti
v skupen likovnoizrazni tip.

Kljub temu pa tabela 3a vendarle kaze zanimive znacilnosti pri nekaterih od li-
kovnoizraznih tipov v primerjavi z u¢nimi stili. Tako lahko pri posameznih likov-
noizraznih tipih opazimo izrazito neravnovesje pri porazdelitvi med ucne stile. Tak
primer je na primer koloristi¢ni izrazni tip, ki je izrazito vezan na integrativni ucni
stil, ali pa emocionalni in imaginativni, ki sta vezana predvsem na desnohemisferi¢ni
ucni stil; medtem ko je ucencev, za katere bi bila znacilna kombinacija nastetih likov-
noizraznih tipov in levohemisfericnega u¢nega stila, zelo malo oziroma jih sploh ni.
To je mogoce razloziti predvsem z dolo¢enimi znacilnostmi, ki so skupne omenjenim
likovnoizraznim tipom in u¢nim stilom, to je divergentnost, emocionalnost, nagnje-
nost k improviziranju, domisljiji, sposobnost tvorjenja duhovitih idej in odkrivanju
novega. V nasprotju z opisanima kombinacijama lahko pri racionalnem in analitic-
nem izraznem tipu opazimo vecjo nagnjenost k levohemisfericnemu uénemu stilu.
Ponovno lahko potegnemo dolo¢ene vzporednice, kot so Zelja po natan¢no podanih
in jasnih navodilih, nagnjenost k doslednosti in realisticni prezentaciji podob ter na-
tan¢nemu likovnemu izrazanju, ki poteka premisljeno, brez improviziranja. Najbolj
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enakomerna porazdelitev likovnoizraznih tipov med uéne stile je vidna pri vizualnem
in memorialnem, ki sta relativno enakomerno porazdeljena med vse tri ucne stile.

4. Sklep

Z raziskavo smo zeleli predvsem opredeliti smiselnost individualizacije v okvi-
ru likovne vzgoje ter predstaviti prednosti in dolo¢ene likovnoizrazne moznosti, ki
jih imajo ucitelji ob upostevanju likovnoizraznih tipoloskih posebnosti ucencev. S
tem smo Zeleli ovre¢i nekatere pomisleke o dejanskih moznostih prakti¢ne izved-
be izpostavljenega pedagoskega nacela na podrocju likovne vzgoje. Ne glede na to,
da likovni izraz posameznega ucenca v posameznih primerih v primerjavi z drugi-
mi lahko deluje nekoliko skromno, pa gre to vendarle v dolo¢eni meri pripisati ti-
poloskim znacilnostim, ki zaznamujejo njegov izraz in prispevajo k subjektivnosti.
Avtonomija na podrocju izraznosti je zato nujna, naloga ucitelja pa je, da omogoci
sredstva in individualno modificira likovno dejavnost tako, da bo sleherni ucenec
lahko maksimalno izkoristil svoj lasten likovni potencial in iskal lasten odgovor na
izpostavljen problem. Strinjamo se, da trenutne razmere na likovnem podrocju niso
najbolj naklonjene moznostim poudarjenega posvecanja posameznemu ucencu, nje-
govim likovnoizraznim potrebam, nagnjenjem in zmoznostim. Kljub temu pa rezul-
tati kazejo, da ustrezno poznavanje in upostevanje znacilnosti individualnega na¢ina
likovnega izrazanja pozitivno vpliva na motiviranost za likovno ustvarjalno dejavnost
in na raven likovne ustvarjalnosti ucencev. Zato ga je vsekakor smiselno upostevati
tudi v praksi. Likovno izrazanje uéencev ob upostevanju individualizacije postane
bolj personalizirano in ustvarjalno razgibano, s Cimer se poveca raznolikost likovnih
reSitev, pozitiven ucinek pa je opazen tudi na podro¢ju motiviranosti uéencev za li-
kovno izrazanje. Subjektiven pogled slehernega uéenca na isto problemsko izhodisce
doprinese svoj kos¢ek v mozaik likovne raznovrstnosti. To pa je bil tudi kljucni cilj
pricujoce raziskave. Individualizacija bi torej pri likovni vzgoji morala pridobivati
pomen in prispevati k stimuliranju individualnih likovnih posebnosti, ki slehernemu
uc¢encu omogocajo likovno izrazanje, prilagojeno lastnemu videnju moznosti rese-
vanja enakega likovnega problema. Poleg tega se je skozi raziskavo izkazalo tudi to,
da individualizacija ucitelju ne otezuje dela, pa¢ pa mu ob ustreznem razumevanju
posebnosti individualnega nacéina likovnega izrazanja omogoca lazje in uspesnejse
motiviranje ucencev za likovno dejavnost.

Glede na to, da je podrocje raziskovanja individualizacije v okviru likovnega
izrazanja vsekakor zanimivo, kar dokazujejo tudi dolocena nova vprasanja, ki jih je
raziskava odprla, si Zelimo in obetamo nadaljnjih preucevanj tudi v prihodnje.
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Ursula Podobnik, Ph.D.

Individualization and creative dimensions
of visual arts in primary school

Individualization plays an important part in modern pedagogical systems and in the
subject of Visual Arts particularly. The expression of one’s own experiences, inclinations
and abilities forms a specific art idiom of every individual pupil, therefore in Visual arts
a subjective view of the same artistic issue is in principle positive and desired. But even
though individualization in the subject of Art has quite different characteristics than for
other school subjects, it has not triggered any deeper research interest so far. Some ge-
neral studies in the area of education (Riley 1988, Strmcnik 1993 and 2001, Woods and
Jeffrey 1996, Benson 2001, Marentic-Pozarnik 2003, Miell and Littleton 2004, Muijs
and Reynolds 2005, Gerhardt 2006) enable us to see the fundamental differences in the
understanding and implementation of individualization in general school subjects and
in the subject of Art. The studies of Karlavaris and Berce (1991), Burguess and Addi-
son (2000), Matthews (2003) and Hardy (2006) researched pupils’ individual artistic
expression abilities in order to find out the most effective forms of individualization and
to show different modifications of practical possibilities for artistic expression in art
lessons. Individualisation has a very encouraging influence on the development of pu-
pils’ artistic creativity and on their creative interest (Jeffrey and Craft 2004, Craft 2005,
Jackson 2006, Claxton 2006). We accept the fundamental aspects of the role of individu-
ality in artistic concept development from Muhovic (1986), however, when studying the
characteristics of individualization in visual arts didactics we rely on Karlavaris (1991),
Tickle (1996) and Tacol (2003) studies and on some complex aspects of artistic practice,
exposed by Matthews (2003), Hardy (2006), Atkinson and Dash (2005). We are also in-
terested in the role of learning styles in artistic creativity and in the possible correlation
between learning styles and types of artistic expression (Torrance 1983, Peklaj 1991,
Marentic-Pozarnik 1995).

The research was carried out as a pedagogical experiment with two comparable
groups (control and experimental) in eight different Slovenian Primary Schools. The
sample consisted of 430 pupils, aged 12 and 15 years (7th and 9th grade). The main aim
was to establish the impact of individualization in terms of the type of artistic expres-
sion on the pupils’ artistic creativity and on motivation for artistic expression. Several
different methods were used (A Questionnaire for the teachers - to inquire about the pre-
sence of individualization during the teaching process, it showed an extremely positive
opinion about individualization and a high level of approval of individualization, but at
the same time a lot of obstacles were pointed out. A Questionnaire for the pupils and a
Catalogue of types of art expression characteristics (for teachers) were used to inqui-
re about the pupils’ favourite way of artistic expression, their interests and needs and
about the teachers’influence on the pupils’ preference for a specific type. The evaluation
scale for measuring visual art creativity level includes the characteristics of creative
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art expression (pupils’ art products: paintings, sculptures, drawings were evaluated by
two visual art experts). The evaluation scale for measuring motivation during artistic
expression with elements, such as attention, cooperation, interest, enthusiasm, liking,
ease, pride and satisfaction with one's own result showed the level of pupils’ motivation
during the process.

The control group worked in the usual way; teachers used the usual teaching appro-
aches: frontal presentation of the main art problem, individualization without the types
of artistic expression. On the other hand, the teachers were asked to use individualiza-
tion in the experimental group, in accordance with the characteristic needs of different
types of artistic expression. The teachers presented the same visual art problem as in the
control group, but they were asked to individually modify the art motives (themes) and
art techniques according to the needs of the types of artistic expression.

The distribution of types of artistic expression was the following: the most frequent
was the visual art type (12%), followed by the sensitive type (10.8%,), the imaginative
and emotional types seemed to be equally frequent (9.1%), after that was the ratio-
nal type (7%), the colouring type (6.1%), the linear and sculptural types were equally
frequent (5.9%), the technically-skilled type (5.2%), the impulsive (4.9%), the memorial
(4.7%), the decorative (4.2%), the synthesis (3.3%), the analytical type (2.1%), and
finally the constructive type with only 1.4% of the population included. The naive type is
generally more typical in adult population, therefore we replaced it with the combined
types (8.4%) which seem to be quite frequent in the adolescent population, where some
characteristics are not completely defined yet. The predominance of the visual art type is
not particularly surprising since the research was carried out among adolescents whose
natural development seems to lead their preference towards realistic forms, based on
prevailing visual perception.

The range of criterion variables demonstrates the influence of the experiment espe-
cially on the factors of artistic creativity. We connect the highest value of emotional
experience with the excitement of taking one’s own decisions. High level of art products
originality and flexibility might be connected with the emphasized subjectivity of art
expression and the use of the most convenient art expression, while sensibility was lo-
west among all the included factors. It is related with sophisticated artistic refinement
which seems to be most naturally conditioned and its development takes a longer period
of time. We connect the motivation factors of enthusiasm and productive cooperation
with the typical adolescent attitude towards any school obligations. But on the other
hand the factor of confidence and pride in one’s own art results was valued the highest
(among all motivation factors) despite the lowest value at the outset. That makes us
believe that individualization based on art-expression types can increase pupils’ self
confidence in visual arts.

The recognition and acceptance of a pupil as an individual is of major priority in
Visual Arts, since artistic expression is based on subjectivity. With the intention of deve-
loping the pupils’ artistic creativity and increasing their motivation for artistic expressi-
on, teachers must find proper teaching approaches in order to be effective. The present
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research proved that individualization represents a method enabling all pupils in the
classroom to solve the visual art problem in their own way and become highly motivated
for art. By focusing on pupils’ interests, their technical skills, artistic abilities, subjec-
tive emotions etc., the teaching approach with the types of artistic expression repre-
sents a feasible and effective approach, since it enhances pupils’ motivation for artistic
expression and enables them (even the less artistically talented ones) to trust their own
abilities of artistic expression. When implementing individualization based on types of
artistic expression into teaching practice, it is of a great importance that teachers are
Jfamiliar with the characteristics and specifics of the types of artistic expression, while
they also have to be flexible, curious and willing to experiment in order to be able to
choose the most suitable modification of art motives and techniques for each pupil. The
present research shows one possibility for the implementation of individualisation into
school practice, but there are also other ways that can be just as effective. Since the
results of the current research show a positive influence of individualization based on
types of artistic expression, they might stimulate further studies in this field, especially
as visual art creativity represents a very interesting research field.
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Pouk nemscine s podporo IKT na
osnovnih in srednjih Solah

Pregledni znanstveni clanek
UDK 37.016:811.112.2

KLJUCNE BESEDE: IKT, pouk nemscine, didaktika
nemscine

POVZETEK — Pri pouku nemscine v slovenskih osnov-
nih in srednjih Solah opazamo povecan obseg uporabe
informacijske in komunikacijske tehnologije (IKT).
Namen nase raziskave je posnetek in analiza dejan-
skega stanja. Predmet raziskave so dejavniki, ki vpli-
vajo na uporabo IKT pri pouku, obseg in nacin upo-
rabe IKT ter usposobljenost uciteljev za poucevanje z
IKT. Izvedli smo analizo stanja in prisli do naslednjih
ugotovitev: ucitelji imajo ustrezen dostop do IKT;
odnos uciteljev, ucencev in ravnateljev do uporabe
IKT pri pouku je v veliki meri naklonjen; pri pouku
IKT uporablja vec kot 80 odstotkov uciteljev,; IKT pri
pouku najpogosteje uporabljajo pri projektnem delu
na sekundarni ravni, na primarni pa za individualno
delo; zelo velik delez uciteljev meni, da niso v zado-
stni meri usposobljeni za poucevanje s podporo IKT.
Izsledki raziskave bodo lahko prispevali k boljsemu
in bolj poglobljenemu razumevanju funkcije in vioge
IKT pri pouku nemscine.

1. Uvod

Author review
UDC 37.016:811.112.2

KEYWORDS: ICT, instruction in German as a for-
eign language, methodology of teaching German

ABSTRACT — The teaching of German in Slovenian
primary and secondary schools is increasingly being
supported by ICT. The present study is a state-of-the-
art investigation dealing with the factors that deter-
mine the use of the ICT in German lessons, the scope
and methods of its use and the ICT competences of
teachers of German. The results show that teachers
have sufficient access to ICT and both teachers and
learners have a mostly positive attitude to the use of
ICT in the classroom. Over 80% of the responding
teachers use ICT in their lessons, at the secondary
level mainly to support project work, and at the pri-
mary level mainly for individual study work. A large
percentage of teachers consider themselves insuffi-
ciently trained for ICT-supported teaching. The re-
sults of the study contribute to a better understanding
of the role of ICT in teaching and learning German as
a foreign language.

Od sredine devetdesetih let so posamezni ucitelji nems¢ine in drugih tujih jezi-

kov v Sloveniji zac€eli uvajati informacijsko in komunikacijsko tehnologijo (IKT) v
pouk. V tem prispevku IKT pojmujemo kot SirSi termin, ki zajema vse vrste ucenja s
pomocjo racunalnika in interneta. Pionirski fazi je postopoma sledila bolj mnozi¢na
uporaba IKT pri pouku, ki pa je bila $e vedno in v veliki meri odvisna od zagnanosti
in navdusenja posameznika, ki je znal prepricati vodstvo Sole o nujnosti uvajanja so-
dobnih tehnologij v pouk. Leta 1994 je pod okriljem MSS in ZRSS zagel teéi projekt
racunalniskega opismenjevanja RO, katerega cilj je bil omogociti Solam pridobitev
potrebne strojne in programske opreme ter izvajanje racunalniskega izobrazevanja za
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ucitelje in ravnatelje. Projekt RO tako predstavlja zaCetek sistemati¢nega dela na po-
droc¢ju uvajanja IKT v Sole. Na podrocju poucevanja tujih jezikov predstavlja nasle-
dnji korak k sistemati¢ni podpori na ravni didaktike IKT razvojna skupina za uporabo
racunalnika pri pouku angles¢ine v srednjih Solah, ki deluje od leta 1998, leta 2004 se
je preimenovala v Razvojno skupino za e-angles¢ino. Leta 2005 je bila ustanovljena
Se Razvojna skupina za e-nems¢ino, kasneje pa sta sledili Se razvojni skupini za e-ita-
lijans¢ino in e-francos¢ino. Med naloge razvojnih skupin spada razvijanje didaktike
IKT, razvoj novih e-gradiv ter priprava in izvedba usposabljanj za ucitelje na podro-
¢ju IKT. Leta 2009 je bil z zaCetkom projekta E-Solstvo narejen naslednji korak k
sistemati¢nemu delu na podrocju uvajanja IKT v Sole.

Ucitelj kot kljucni dejavnik uspesnega poucevanja tujih jezikov s podporo IKT

Od zacetka vse bolj mnozi¢ne uporabe svetovnega spleta in multimedije, ki sta
omogocila neslutene moznosti za vkljucevanje novih tehnologij v izobrazevalni pro-
ces, razli¢ni domaci in tuji raziskovalci (Frankovi¢, 1973; Davies, 1997; Blazi¢, 2003;
Kalin, 2004; Fitzpatrick, 2004; Gerli¢, 2005; Peklaj idr., 2009) prihajajo do podobnih
zakljuckov: klju¢ni dejavnik za uspesno in ucinkovito uporabo novih tehnologij pri
pouku predstavlja tehni¢no in didakti¢no dobro podkovan in suveren ucitelj.

Prav tako poudarjajo klju¢no vlogo ucitelja razli¢ni strateski dokumenti, kot so
na primer Skupna evropska nacela za uciteljeve kompetence in kvalifikacije (2004),
Program vsezivljenjskega ucenja (2006), Strategija razvoja informacijske druzbe v
Republiki Sloveniji do 2010 (si2010) (2007) ter Sklepi Sveta EU in predstavnikov
vlad drzav ¢lanic o izbolj$anju kakovosti izobrazevanja uéiteljev (2007), ¢e omenimo
le nekatere. V si2010 med podrocja, ki jim je potrebno posvetiti posebno pozornost,
spada tudi e-izobrazevanje. V sklopu tega podrocja ucitelju pripisujemo velik pomen:
“Kljuéni kriti¢ni dejavnik uspeha je ucitelj, saj mora prevzeti sodobno informacijsko-
komunikacijsko tehnologijo. Pri tem ne gre za zamenjavo ali odpravo klasi¢nega po-
ucevanja, ampak za dodatne moznosti in spreminjanje procesa poucevanja in ucenja
[...]” (si2010, str. 47). Vizija si2010 na podrocju e-izobraZevanja se glasi: “Do leta
2013 vzpostaviti u¢inkovit in v celoti informacijsko podprt nacionalni sistem izobra-
zevanja, ki bo omogocal sodobne nacine podajanja in pridobivanja znanja s pomocjo
sodobne informacijsko-komunikacijske tehnologije” (str. 47). Vizija bo delno, na ver-
tikali do terciarnega izobrazevanja, operacionalizirana s projektom E-Solstvo, ki se bo
predvidoma zakljucil leta 2013. Ucitelj pa naj bi kompetence za uporabo IKT zacel
pridobivati tudi v ¢asu zacetnega izobrazevanja uciteljev, kar je na primer poudarjeno
tudi v zgoraj omenjenih sklepih Sveta EU in predstavnikov vlad drzav ¢lanic (2007, C
300/9). Prav zacetno izobrazevanje uciteljev je tisto deficitarno podrocje, kjer obstaja
velik potencial za razvoj didaktike IKT (prim. Gerli¢, 2005).

Raziskave na podrocju uporabe IKT v pedagoskem procesu

Na podro¢ju uporabe IKT v pedagoSkem procesu obstajajo Stevilne domace in tuje
raziskave. Nekatere se nanaSajo neposredno na uporabo IKT pri pouku (npr. Gerlic,
2005; Empirica, 2006), nekatere pa IKT obravnavajo v sklopu raziskovanja drugih
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podrocij (npr. Peklaj idr., 2009). Podrocje uporabe IKT pri pouku nemscine v Sloveniji
je predmet redkih ozje zasnovanih raziskav (npr. Brada¢, 2007; Ka¢, 2009), obsezne;j-
Sih raziskav ali nacionalnih analiz obstojeega stanja pa nismo nasli. Je pa nems¢ina
posredno vkljuéena v razli¢ne raziskave v kategoriji tuji jeziki (npr. Gerli¢, Empirica).

V Sloveniji ze od leta 1994 potekajo raziskave o stanju in trendih uporabe racu-
nalnika v slovenskih osnovnih in srednjih Solah, ki jih izvaja Gerli¢ s sodelavci. Velik
del raziskav se nanasa na strojno in programsko opremo, manjsi pa na samo uporabo
IKT pri u€enju in poucevanju. Za nas kontekst so pomembne naslednje ugotovitve
(Gerlic, 2005, 2006a, 2006b):

O ucitelji in ucenci imajo tako v osnovnih kot tudi srednjih Solah zelo
pozitiven odnos do uporabe racunalnika pri pouku,

o0 opremljenost Sol z racunalniki je v precejSnji meri ustrezna in se izbolj-
Suje, je pa le-ta premalo izkori§¢ena; internetno povezavo imajo vse
anketirane srednje in skoraj vse osnovne $ole,

O obcutno premalo je ustrezne izobrazevalne programske opreme, kaze
pa se tudi potreba po strokovni evalvaciji le-te,

O ocena Sol o didakti¢ni usposobljenosti uciteljev za uporabo IKT kaze,
da so ucitelji bolje usposobljeni v osnovni Soli, kjer je usposobljenost
ocenjena kot dobra v 44, v srednji Soli pa v 37 odstotkih,

o racunalnik pri pouku tujih jezikov v prvem triletju osnovne Sole upora-
blja 17, v drugem triletju 36 odstotkov, v srednji Soli 20 ter v gimnaziji
25 odstotkov anketirancev pri prvem tujem jeziku in 15 odstotkov pri
drugem tujem jeziku,

O premajhna raziskovalna usmerjenost v razvoj didaktike IKT za pouk
posameznih predmetov.

Od novejsih tujih raziskav bomo natanéneje predstavili Empirico, celosten pre-
gled raziskav o vplivu IKT na Sole v Evropi pa podaja metaanaliti¢na Studija The ICT
Impact Report (Balanskat idr., 2006). Pregled zajema 17 Studij in analiz stanja. Za
naso raziskavo je najbolj relevantna primerjalna raziskava o dostopu in uporabi IKT
v evropskih Solah Empirica (2006). Raziskava je bila izvedena v vseh ¢lanicah EU,
na Norveskem in na Islandiji (EU25 + 2). Izvedena je bila med ravnatelji in ucitelji
razli¢nih predmetov. Za nas je relevantna predvsem kot izhodiSce za primerjavo z re-
zultati naSe raziskave. Ker se v Empirici le malo vprasanj nanaSa na naso $irSo ciljno
skupino, torej na ucitelje tujih jezikov, bodo primerjave sluzile predvsem za umestitev
uciteljev nemscine v Sirsi kontekst uciteljev vseh predmetov, tako v Sloveniji kot tudi
v EU25 +2.

Med najpomembnejse zaklju¢ke Empirice za na$ kontekst spadajo naslednje ugo-
tovitve:
O ucitelji in u€enci so ve¢inoma motivirani za uporabo IKT pri pouku,

o0 opremljenost Sol z raCunalniki je skoraj 100 odstotna, ve¢ kot 95 odstot-
kov ol ima internetno povezavo,
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o tezko je najti primerna gradiva za poucevanje, kar meni 40 odstotkov
uciteljev,

O usposobljenost za delo z IKT ocenjuje kot dobro ali zelo dobro 40 od-
stotkov uciteljev, v Sloveniji le 34,3 odstotka,

o vkljucenost racunalnika in interneta v poucevanje tujih jezikov znasa v
EU25 +2 56,9 odstotka, v Sloveniji 84,2 odstotka, kar je presenetljivo vi-
sok odstotek, visji odstotek imata le Danska (95,4%) in Islandija (90,5%).

Naslednja za nase podrocje relevantna raziskava je Izobrazevanje uciteljev za
nove kompetence za druzbo znanja ter vloga teh kompetenc pri uresnicevanju vzgoj-
no-izobrazevalnih ciljev v Soli (Peklaj idr. 2009). Raziskava proucuje Sirok spekter
uciteljskih kompetenc, kot jih zaznavajo ucenci in dijaki pri pouku slovenséine in
matematike ter Studenti pri predmetu psihologija za ucitelje. Namen raziskave je med
drugim ugotoviti, katere vidike uciteljskih kompetenc bi pri uciteljih praktikih veljalo
okrepiti in kako naj bi te kompetence razvijali pri bodocih uéiteljih v ¢asu njihovega
Studija (Peklaj idr., 2009, str. 18). V raziskavo je vkljucena tudi kompetenca na po-
dro¢ju uporabe IKT. V zvezi s to kompetenco je za nas pomemben naslednji zaklju-
cek: “Rezultati kazejo, da ucenci pri svojih uciteljih zaznavajo najmanj kompetenc za
spodbujanje uporabe IKT pri pouku [...] Primanjkljaja na tem podroc¢ju pa se morajo
zavedati tudi izobrazevalci uciteljev ter vkljuéiti razvoj teh kompetenc v svoje izobra-
7evalne programe. Se zlasti pa je pomembno stalno strokovno izpopolnjevanje ugi-
teljev, ki Zze dalj ¢asa poucujejo in imajo na tem podroc¢ju vecje izobraZevalne potre-
be” (Peklaj idr., 2009, str. 89). Ker se omenjena ugotovitev nanasa na slovens¢ino in
matematiko, ne pa tudi na nems¢ino, se nam postavlja vprasanje, kaksno je stanje pri
pouku nemscine. Le-to bomo v nasi raziskavi poizkusali natan¢neje preuciti. Kom-
petence uditelja tujih jezikov oz. nemscine so zapisane v u¢nih nacrtih za pouk nem-
S¢ine oz. tujih jezikov v osnovni Soli in gimnaziji. Leta 2008 so bile prvi¢ zapisane
na ravni ciljev pouka ter na ravni pri¢akovanih dosezkov oz. standardov znanja (Kac,
2009). V okviru projekta E-Solstvo bodo tako imenovane e-kompetence ucitelja tujih
jezikov natan¢neje definirane tako na splosni kot tudi na predmetno specifi¢ni ravni.

V raziskavi smo obravnavali naslednje Stiri kategorije dejavnikov, ki vplivajo
na integracijo IKT v u€ni proces: razpolozljivost in dostop do IKT, odnos subjektov
ucnega procesa do uporabe IKT, didakticne komponente u¢nega procesa ter usposo-
bljenost uciteljev za vodenje u¢nega procesa.

Razpolozljivost in dostop do IKT

V ucnem procesu predstavlja IKT del izobrazevalne tehnologije, ki jo ucitelji
uporabljajo z namenom, da doseZzemo cilje uc¢enja in poucevanja na bolj ucinkovit,
ekonomicen in zanimiv nacin. Vendar pa je omogocitev dostopa do IKT veliko bolj
zahtevna in kompleksna, kot na primer omogocitev dostopa do enostavne izobraze-
valne tehnologije, kot je na primer grafoskop. Potrebno je upostevati tudi dejstvo,
da mora biti ucitelju IKT na razpolago tudi izven Sole, torej doma, kjer se nekateri
ucitelji pripravljajo na pouk. V primeru uporabe IKT za delo na daljavo pa morajo z
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IKT razpolagali tudi u€enci. RazpoloZzljivost in dostopnost IKT se nanaSata tako na
strojno kot programsko opremo ter na za pouk z IKT primerno opremljene ucilnice.
Razpolozljivost in dostopnost IKT pomembno vplivata na obseg in naéin uporabe
IKT v pedagoskem procesu, zato bomo najprej raziskali ta dva vidika.

Odnos subjektov ucnega procesa do uporabe IKT

Na mikro ravni sta neposredno pri uénem procesu sodelujoca subjekta uc¢enec in
ucitelj, posredno pa na makro ravni tudi vodstvo Sole. Raziskali smo odnos vodstva
Sole do uporabe IKT, ki se kaze v o(ne)mogocanju ustreznih razmer za delo z IKT, kot
smo jih navedli zgoraj, ter odnos ucitelja in ucenca do integracije IKT v u¢ni proces.

Didakticne komponente ucnega procesa

Raziskali smo uporabo IKT v temeljnih stopnjah u¢nega procesa: v uvodni mo-
tivaciji, pri obravnavanju nove snovi, urjenju ter pri ponavljanju in utrjevanju, pri
transferu znanja v novo situacijo, pri preverjanju usvojenega znanja in pri predsta-
vitvi nalog u€encev. Prav tako smo anketirance povprasali po socialnih oblikah, v
katerih izvajajo uéni proces: frontalno, individualno delo, delo v dvojicah, skupinsko
in projektno delo. Glede na specifiko podrocja raziskovanja smo identificirali glavne
dejavnosti in cilje pouka nemscine. Dejavnosti pri pouku vkljucujejo reSevanje vaj
tipa dril in spletnih iskalnih nalog, iskanje informacij na svetovnem spletu, resevanje
razli¢nih nalog za posamezne skupine v istem razredu (diferenciacija) in reSevanje
razli¢nih nalog za posameznike (individualizacija), sodelovanje pri domacih in med-
narodnih projektih ter pri uporabi spletne ucilnice. Cilji se nanasajo na omogocanje
avtenti¢éne medkulturne komunikacije, na usvajanje besedi$ca, razvijanje bralnega in
sluSnega razumevanj ter pisnega in ustnega sporocanja. IKT je smiselno vkljuciti tam,
kjer imajo ucitelji tezave pri doseganju ciljev na tradicionalen nacin. Preverili bomo,
katere cilje lahko po mnenju uciteljev najbolj ué¢inkovito dosezemo s podporo IKT.

Usposobljenost uciteljev za vodenje pedagoskega procesa

Utitelj strokovno in didakti¢no znanje pridobiva v okviru zacetnega izobrazeva-
nja, stalnega strokovnega izpopolnjevanja ter v vsakodnevni praksi. Raziskali bomo,
kako ucitelji ocenjujejo svoje znanje za delo z IKT in kje so le-to znanje pridobili.

2. Opredelitev problema

Ugotovitve omenjenih slovenskih raziskovalcev se nanasajo na kompetence za
uporabo IKT pri uciteljih v slovenskih Solah na splosno. Za posamezna predmetna
podrocja, v naSem primeru za nemski jezik, pa podatkov o dejanskem stanju priman;j-
kuje. Zato se bomo v nasi raziskavi osredotocili na uporabo IKT pri pouku nemskega
jezika v Sloveniji. Zanimajo nas dejavniki, ki vplivajo na uciteljevo uporabo IKT pri
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pouku in na njegovo usposobljenost za poucevanje z IKT. Izsledki raziskave naj bi
prispevali k ve¢jemu in bolj poglobljenemu razumevanju funkcije in vlioge IKT pri
pouku nemscine, predvsem pa bomo iz razli¢nih zornih kotov osvetlili vlogo ucitelja,
ki tehnologijo uporablja. Izsledki raziskave bodo lahko uporabljeni pri kurikularnem
nacrtovanju v Studijskih programih za izobrazevanje uciteljev nemscine ter pri nacr-
tovanju usposabljanj uciteljev. Tovrstna analiza obstojecega stanja v takSnem obsegu
v Sloveniji po nasem vedenju $e ni bila izvedena.

V porocilu bomo uporabljali termin informacijska in komunikacijska tehnologija
(IKT), ki se nanasa na tehnologijo, s pomoc¢jo katere se ustvarja, podaja, shranjuje,
pridobiva, posreduje in sprejema informacije v digitalni obliki. IKT vkljucuje strojno
in programsko opremo od osebnega racunalnika, projektorja do spleta in spletnih
aplikacij.

Cilj raziskave je ugotoviti, kateri dejavniki vplivajo na uciteljevo uporabo IKT
pri pouku nems¢ine in kak$na je njegova usposobljenost za poucevanje z IKT. 1z-
hajajo¢ iz pregleda domace literature (Ka¢, 2005; Podgorsek, 2006; Brada¢, 2007;
Kralj, 2008), dostopnih primerov dobre prakse in iz pridobljenih mnenj udelezencev
seminarjev za stalno strokovno izpopolnjevanje uciteljev tujih jezikov v Sloveniji
smo postavili naslednje splosne hipoteze:

o Ucitelji imajo ustrezen dostop do IKT tako doma kot tudi v Soli.

o Odnos uciteljev, ucencev in vodstva Sole do uporabe IKT pri pouku je pozitiven.

o Ucitelji uporabljajo IKT v razliénem obsegu in v razli¢nih kontekstih, od uporabe
pri domacih in mednarodnih projektih.

o Ucitelji za uporabo IKT pri pouku niso usposobljeni v zadostni meri.

()

. Metodologija

Osnovno raziskovalno metodo predstavljata deskriptivna metoda in kavzalna
neeksperimentalna metoda. Raziskava je bila izvedena s spletnim vprasalnikom in
je obsegala naslednje dele: (A) splosni podatki o anketirancu, (B) dostop do IKT,
(C) uporaba IKT pri poucevanju nemscine in (D) izobrazevanje in usposabljanje za
delo z IKT.

Vzorec in osnovna mnozica

Osnovno statisticno mnozico so predstavljali u€iteljice in ucitelji nemscine v Sol-
skem letu 2007/2008 v Sloveniji. V tem Solskem letu je bilo v Republiki Sloveniji
po podatkih Ministrstva za Solstvo in Sport 438 uciteljev, ki v kakrSnem koli delezu
poucujejo nems¢ino ali nemscino kot izbirni predmet v osnovni Soli, v srednji pa 263,
ki poucujejo nemscino kot prvi, drugi in tretji tuji jezik ter nems¢ino v evropskih
oddelkih, skupaj 701.
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V vzorec so bile zajete enote iz baz podatkov relevantnih ustanov, to je Katedra
za didaktiko nems¢ine Filozofske fakultete v Ljubljani, Slovensko drustvo uciteljev
nemscine in Zavod za Solstvo RS. Enote iz baz podatkov so bile dosegljive po elek-
tronski poti.

Reprezentativnost vzorca

Vzorec za pricujoco raziskavo sestavljata 102 enoti, kar predstavlja priblizno 15
odstotkov enot celotne osnovne mnozice, kar ga uvrs¢a med velike vzorce (prim.
Sagadin, 2003, str. 174 in Kozuh, 2003, str. 138). Glede na metodo vzorcenja je vzo-
rec priloZnostni. Posplo$evanja z vzorca na osnovno mnozico se matemati¢no ne da
opisati. Zato smo natan¢no opisali izbrani vzorec in rezultate posploSujemo na hi-
poteticno osnovno mnozico uciteljev, podobnim uciteljem iz nasega vzorca (prim.
Kozuh, 2003, str. 141).

Zbiranje podatkov

Za raziskavo smo zbrali predvsem kvantitativne podatke, ki smo jih pridobili s
pomocjo ankete na internetu.

InStrument

Za zbiranje podatkov smo uporabili spletni anketni vpraSalnik. Pri njegovi izde-
lavi smo se oprli na izsledke $tudija strokovne in znanstvene literature, iz katere smo
izlus¢ili najbolj relevantna podro¢ja in teme. Pri oblikovanju vprasalnika sta nam
bila v pomo¢ vprasalnika naslednjih avtorjev: Levy (1997) in Gerli¢ (2006a, 2006b).
Za naso raziskavo je ve¢jega pomena raziskava Gerlica s Fakultete za naravoslovje
iz Maribora, ki s sodelavci ze od leta 1994 izvaja raziskavo Stanje in trendi uporabe
racunalnika v slovenskih osnovnih in srednjih Solah. Izsledki raziskave so objavljeni
v razli¢nih €lankih, v celoti pa na spletni strani (Gerli¢, 2006a, 2006b). Gerliceva
raziskava se nanaSa na uporabo IKT v osnovnih in srednjih Solah na splosno, ne osre-
dotoca se na posamezen predmet. Za oblikovanje nasSega vprasalnika je ta raziskava
pomembna, ker osvetljuje tudi nekaj vidikov, ki so predmet naSe raziskave, tako s
specificnega predmetnega podrocja kot tudi z vidika posebnosti slovenskega Solskega
sistema. Za naso raziskavo je relevantna tudi raziskava Evropske komisije Empirica
(2006), ki pa nam v ¢asu priprave vprasalnika Zal ni bila dostopna.

Vprasalnik obsega §tiri sklope vprasanj. Prvi se nanasa na podatke o anketirancu
in vsebuje 8 vprasanj, drugi 11, tretji 14 in Cetrti 7, skupaj 40 vprasanj. Od tega so
Stiri odprtega tipa, vsa ostala so izbirna vprasanja zaprtega tipa. Zbirali smo podatke
objektivnega (starost, spol itd.) in subjektivnega tipa (mnenje o dolo¢enem pojavu).
Vprasalnik je objavljen na nasledn;ji spletni strani: http://www.surveymonkey.com/s.
aspx?sm=H4FqLShJADzB0bc4v9Rkrg%3d%3d (Podgorsek, 2008).
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Preizkusanje in pilotiranje vprasalnika

Vprasalnik smo preizkusili dvakrat. Najprej na priloznostno izbranem vzorcu 20
uciteljev in uciteljic nemscine. S preizkusom smo identificirali pomanjkljivosti in jih
odpravili. Nato sta delovno verzijo preizkusili Se dve uciteljici, prva, ki ima veliko
izkuSenj in znanja za uporabo IKT pri pouku, in druga, ki tega znanja in izkusenj
nima. Popravili smo nekatere tehni¢ne pomanjkljivosti in oblikovali kon¢no verzija
spletnega anketnega vprasalnika.

Postopek zbiranja podatkov

Zbiranje podatkov je potekalo s spletnim anketiranjem. Na e-naslove iz baze an-
ketirancev je bilo poslano e-pismo z vabilom k sodelovanju pri raziskavi. Pismo je
vsebovalo povezavo na spletno stran, kjer je bil objavljen anketni vprasalnik. Anke-
tiranci so vprasalnik izpolnili na spletu. Potem ko so izpolnili anketo, so se podatki
samodejno prenesli v bazo podatkov.

Obdelava podatkov

Podatki so se samodejno zapisovali v bazo programa SurveyMonkey, iz katere
smo jih po koncu anketiranja prenesli v program za statisticne obdelave SPSS. Podat-
ke prikazujemo v frekvencnih tabelah z relativnimi frekvencami (f%), ponekod pa jih
ponazorimo tudi z grafi. Rezultati so zaokrozeni na cela Stevila.

Podatki o vzorcu

Od skupnega Stevila 102 anketirancev je 95 odstotkov Zensk in 5 odstotkov mo-
Skih. Nemscino kot tuji jezik govori 96 odstotkov, kot materni jezik pa 4 odstotki
anketiranih uciteljev. Na osnovi teh dveh podatkov lahko zaklju¢imo, da je velika
vecina anketirancev zenskega spola in da govorijo nems¢ino kot tuji jezik. Povprec¢na
starost anketirancev znaSa 37 let, najnizja 26, najvisja pa 57 let, pri ¢emer je upo-
Stevan manjsi vzorec zaradi manjkajocih 15 odgovorov. Skoraj dve tretjini jih je di-
plomiralo na Filozofski fakulteti v Ljubljani (63%), slabo tretjino na Pedagoski fa-
kulteti v Mariboru (30%), ostalih 7 odstotkov pa je diplomiralo na drugih ustanovah
(Pedagoska akademija Maribor, Pedagoska fakulteta Ljubljana, Filozofska fakulteta
Zagreb, Karl-Franzens Universitdt Graz).

Priblizno polovica anketirancev poucuje v osnovni Soli (48%), ostali pa v srednji
Soli (18%) in v gimnaziji (34%). Najve¢ anketirancev prihaja iz Osrednjeslovenske
statisticne regije (30%), prav nih¢e pa iz Obalno-kraske regije. Velik delez, skoraj po-
lovica (47%), anketirancev prihaja iz stirih regij z obmocja severnega dela Slovenije
(Koroska, Podravska, Pomurska in Savinjska regija).

Anketiranci poucujejo nemscino kot prvi tuji jezik (45%), kot drugi tuji jezik
(50%) in kot izbirni predmet (34%), nihce pa kot tretji tuji jezik ali poudarjeni tuji
jezik. Pri odgovarjanju na to vprasanje je bilo moznih ve¢ odgovorov, kljub temu pa
je odstotek za prvi tuji jezik v primerjavi z drugim tujim jezikom relativno visok. Na
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takSen rezultat zagotovo vpliva tudi regijska porazdelitev anketirancev, saj jih sko-
raj polovica prihaja iz regij, kjer nemséino pogosto Se poucujejo kot prvi tuji jezik
(Koroska, Podravska, Pomurska in Savinjska regija). Dodatno pa je pet uliteljev in
uciteljic navedlo, da poucujejo nemscino kot fakultativni predmet. Najve¢ anketiran-
cev poucuje od 4 do 9 let (33%) in nad 16 let (31%), ostali pa od 10 do 15 let (20%)
in do treh let (16%).

4. Rezultati in interpretacija

V raziskavi se bomo osredotocili na tri osrednje vsebinske sklope:
o Nacin dostopa do IKT,
o Nacin uporabe IKT pri pouku in
o Usposobljenost uciteljev za uporabo IKT pri pouku.

Vsi prikazani strukturni odstotki se nanasajo na Stevilo anketirancev, ki so odgo-
vorili na dolo¢eno vprasanje.

Dostop do informacijske in komunikacijske tehnologije

Najprej smo ugotavljali, kakSen dostop imajo anketiranci do IKT. Doma ima do-
stop do racunalnika, interneta in e-poste 95 odstotkov anketirancev, v sluzbi pa do ra-
¢unalnika in interneta 93, do e-poste pa 91 odstotkov. Anketiranci najpogosteje upo-
rabljajo racunalnik doma (78%). Najpogosteje ga v sluzbi uporabljajo (18%) skupaj s
sodelavci, 4 odstotkom pa je racunalnik na razpolago samo njim. Trije anketiranci so
navedli, da racunalnik najpogosteje uporabljajo v knjiznici. Podobne rezultate navaja
Gerli¢ (2006a, 2006b).

Vec kot 80 odstotkov anketirancev ima doma hiter dostop do interneta, le 13 od-
stotkov jih navaja modemski dostop. Hiter dostop do interneta in njegovih storitev je
pomemben dejavnik, ki posredno vpliva na koli¢ino in pogostost uporabe IKT, tako
pri pripravah na pouk kot tudi pri lastnem izobrazevanju. Skoraj 80 odstotkov anketi-
rancem Sola omogoca nakup dodatne programske opreme, iz ¢esar bi lahko sklepali,
da ima vecina na razpolago ustrezno programsko opremo. Na Solski spletni strani
ima spletno stran za svoj predmet 32 odstotkov anketirancev. Najmanj pogosto imajo
spletno stran ucitelji na osnovni $oli, najpogosteje pa na gimnaziji. Nihée ni navedel,
da Sola nima svoje spletne strani, kar se kar dobro ujema s podatki iz Empirice (2006,
str. 123), po katerih ima 96 odstotkov slovenskih ol svojo spletno stran, kar je dale¢
nad povprecjem drugih evropskih drzav (63%), visji odstotek (99%) ima samo Dan-
ska. Pri poucevanju uporablja spletno ucilnico (npr. Moodle) le 17 odstotkov anketi-
rancev in ti so enakomerno porazdeljeni glede na tip Sole. Da Sola nima postavljene
spletne ucilnice, pa je navedla skoraj Cetrtina anketirancev. Dostop do racunalniske
ucilnice je omogocen vec kot 90 odstotkom anketirancev, od tega vedno 9 odstotkom,
po predhodni rezervaciji 48 odstotkom in 34 odstotkom obcasno, ¢e se dogovorijo
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za zamenjavo s kolegi. Dostop ni omogocen 6 odstotkom anketirancev, 4 odstotki
pa so navedli, da Sola nima racunalni$ke ucilnice. Analiza strukture anketirancev je
pokazala, da racunalniSke ucilnice nimajo na treh gimnazijah in na eni osnovni Soli,
na petih srednjih Solah in na eni osnovni $oli pa racunalnisko ucilnico imajo, a do nje
nimajo dostopa.

Odnos anketirancev do uporabe IKT pri pouku je pretezno naklonjen (77%), nev-
tralen (22%) in v enem primeru odklonilen (1%). Anketiranci zaznavajo odnos vod-
stva Sole do IKT pri poucevanju tujih jezikov kot naklonjen (70%), nevtralen (28%)
in odklonilen (2%). Vpliv odnosa vodstva Sole na delo anketirancev je spodbuden
(55%), nima vpliva (39%) in nespodbuden v 6 odstotkih. Glede na tip Sole je odnos
anketirancev in vodstva Sole pouku z IKT najbolj naklonjen v gimnazijah, najmanj
pa v srednjih Solah. Na Soli je 80 odstotkom anketirancem na voljo strokovnjak za
tehni¢no podporo, glede na tip Sole izstopa osnovna $ola, kjer je strokovnjak za teh-
ni¢no podporo na voljo v ve¢ kot 90 odstotkih, na srednjih $olah pa le v 60 odstotkih.

Uporaba informacijske in komunikacijske tehnologije pri poucevanju nemscine

Nadalje nas zanima, ¢e in na kakSen nacin ucitelji IKT uporabljajo pri pouce-
vanju nemscine. Najprej si bomo pogledali sploSne podatke. Racunalnik v zvezi s
Solskim delom uporablja 97% anketirancev, kar je dober odstotek manj od povprecja
EU25 + 2 (Empirica, str. 160). Ve¢ kot 60% anketirancev IKT v zvezi s $olskim de-
lom uporablja vsaj 2—3-krat tedensko ali celo vsak delovni dan. Od tega IKT redno v
vecji meri kot na osnovnih Solah uporabljajo na srednjih Solah in na gimnaziji (70%).
Trije anketiranci so navedli, da IKT ne uporabljajo. Ti poucujejo v osnovni Soli, kar
kaze na to, da verjetno uporabljajo druge medije. Glede na leta delovnih izkuSenj
uporabljajo IKT redno predvsem anketiranci z 10 leti izkuSenj ali ve¢. Najmanj se
IKT posluzujejo anketiranci, ki imajo od 4 do 9 let izkuSen;.

Glede obsega izkuSenj anketirancev z IKT rezultati kazejo, da imajo anketiranci
relativno veliko izkusenj z IKT v vlogi uc¢enca kot udelezenca racunalnisko podpr-
tega seminarja in/ali teCaja tujega jezika, prebrali so tudi nekaj literature na to temo,
le Cetrtina anketirancev pa se je udelezila konference na temo IKT. Ve¢ kot polovica
je izdelala gradiva z avtorskimi programi, kar kaze na avtorsko zmoznost uciteljev.
Omenjeni programi omogocajo izdelavo ucnih listov, ki jih lahko natisnemo ali pa
objavimo v obliki interaktivne vaje na spletu. Pri nadaljnjem raziskovanju bi bilo
omenjeno podrocje potrebno natancneje raziskati, saj imajo anketiranci relativno sla-
bo mnenje o lastnih zmoZznosti in znanju za delo z IKT. 37 odstotkov anketirancev je
navedlo, da so s svojimi u¢enci sodelovali pri izvedbi projekta s pomocjo IKT. Rezul-
tat je v primerjavi z rezultati pri vpraSanju o uporabi IKT pri razli¢nih u¢nih oblikah
(glej tabelo 3) relativno nizek, prav tako je nizek v primerjavi z ugotovitvami Gerli¢a
(2006a, 2006b). Vzrok morda ti¢i v uporabljenih terminih projekt in projektno delo.
Glede na rezultate lahko sklepamo, da se projekt nanasa na obseznejSe zastavljeno
delo, v katero so vkljuceni tudi drugi razredi, tretje osebe, javnost. Projektno delo
pa lahko predstavlja krajse oblike dela v sklopu ene ali vecih u¢nih ur. V nadaljnjem
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raziskovanju bi bilo vsekakor smiselno upostevati to razliko, spremeniti vpraSanje ali
ga natancneje raziskati s kvalitativnimi metodami.

Anketiranci IKT uporabljajo za vrsto razlicnih dejavnosti. Med najbolj pogoste
spadajo iskanje informacij (100%) in Ze izdelanih gradiv na svetovnem spletu (99%),
lastno izobrazevanje (98%,), priprava gradiva za pouk (97%), uporaba e-slovarja in
enciklopedij (96%) ter priprava testov (96%). Med najmanj pogoste dejavnosti spa-
dajo komuniciranje z uéenci preko e-poste, klepetalnic in forumov. Se posebej izstopa
zelo nizek delez uciteljev, ki redno objavljajo pisne izdelke u€encev na spletnih stra-
neh, saj se te moznosti zelo pogosto ali pogosto posluzuje le 6 odstotkov anketirancev.

Tabela I: Dejavnosti, pri katerih anketiranci uporabljajo IKT

Zelo pogosto Pogosto Obcasno Nikoli
Odgovori
J% () 17 () 1% () J% ()
Priprava gradiva za pouk. 35,4 28,7 12,9 3
prave s pout (56) 29 (13) 3)
Komuniciranje z ucenci 9,1 17,2 49,5 242
preko elektronske poste ) (17) (49) (24)
Izmenjava mnenj 42 8,3 62,5 25
(klepetalnice, forumi) 4) ®) (60) (24)
Iskanje informacij na 70,3 23,8 5,9 0
svetovnem spletu 71) (24) (6) 0)
Iskanje Ze izdelanih gradiv 53,5 27,7 17,8 1
na svetovnem spletu (54) (28) (18) (1)
Objava pisnih izdelkov 2,1 42 46,9 46,9
ucencev na spletnih straneh 2) 4) (45) (45)
Priprava testov 73,7 15,2 7.1 4
’ (73) (15) @) @)
Uporaba e-slovarja 46,9 37,8 12,2 3,1
in enciklopedij (46) (37) (12) 3)
Lastno izobrazevanje 41,8 37,8 18,4 2
(41) (37) (18) (2)
Drugo za izvedbo seminarjev 1 (1)

Anketirance smo povprasali po ovirah za ne-uporabo ali manj pogosto uporabo
IKT pri pouku. Najpogostej$o oviro za uporabo IKT pri pouku predstavlja nedosto-
pnost racunalniske ucilnice (28%), pomembna dejavnika sta tudi pomanjkanje casa
za pripravo dejavnosti (15%) ter idej in zgledov (20%). Nadalje sta po dva anketiran-
ca navedla, da isto¢asno poteka pouk racunalnistva in da se $e ucita uporabljati IKT
pri pouku, po en anketiranec pa je navedel naslednje ovire: premajhna racunalniska



66 Didactica Slovenica — Pedagoska obzorja (1-2, 2011)

ucilnica za 25 otrok, prevelika skupina uc¢encev (28), zastareli racunalniki, onemogo-
¢en dostop do racunalniske ucilnice in ucilnica brez internetne povezave.

Anketirance smo povprasali, ali uporabljajo IKT pri pouku. Pritrdilno jih je od-
govorilo 83 odstotkov anketirancev. Na nadaljnja vpraSanja so torej odgovarjali le
slednji. Razlogi, ki so jih navedli za uporabo IKT pri pouku, so zelo razlicni. Na
prvem mestu je IKT kot dodatna motivacija ucencev (78%), sledi navdusenje nad
novimi moznostmi, ki jih nudi IKT (50%), pri¢akovanje, da bo IKT olajsal doloce-
na rutinska opravila (38%) ter ustrezna oprema in dostop do racunalniske ucilnice
(34%). Zanimivo je, da prav nihce ni navedel podpore ali dodatne stimulacije vodstva
Sole kot razloga za uporabo IKT pri pouku, kar je lahko znak za veliko mero notranje
motivacije za uporabo IKT.

V nadaljnji analizi smo anketirance povprasali, v katerih stopnjah uénega procesa
uporabljajo IKT. Najvec, vec kot 96 odstotkov anketirancev, IKT uporablja za urjenje
in vadenje ter za ponavljanje in utrjevanje. Ta odstotek je bistveno visji od odstotka,
navedenega v Empirici (2006, str. 315), ki se nanasSa na slovenske ucitelje na splosno
(71%). V drugih stopnjah ucnega procesa IKT uporabljajo obcasno, Se v najmanjsi
meri za preverjanje znanja. V raziskavi prof. Gerli¢a (2006a, 2006b) prav tako najvec
anketirancev v osnovni Soli IKT uporablja za ponavljanje in utrjevanje (68%), v sre-
dnji Soli pa najvec pri pridobivanju nove snovi (37%).

Tabela 2: Stopnje u¢nega procesa, pri katerih anketiranci uporabljajo IKT

Od ) Zelo pogosto Pogosto Obcasno Nikoli
ovori
¢ 1% ) 1% ) 1% ) 1% )
L 15,2 29,1 443 11,4
Uvodna motivacija (12) 23) (35) ©)
Obravnavanje nove snovi 12,5 238 51,2 12,5
(10) (19) 41 (10)
Lo . 27,2 40,7 28,4 3,7
Urjenje ali vadenje (22) (33) 23) 3)
Ponavljanje in utrjevanje 21,8 44.9 30.8 2,6
an (35 24 2
Preverjanje usvojenega znanja ?ﬁ ’Z’;% (gi) gi?
Predstavitev nalog ucencev %11 % %26 i? 4(1;); 1(19’)4

Glede na u¢ne oblike IKT najpogosteje uporabljajo pri projektnem delu, najmanj
pa pri skupinskem delu ter dokaj pogosto individualno, predvsem v osnovni $oli, kjer
je pogosto tudi delo v paru. Do podobnih rezultatov je prisel Gerli¢, najpogosteje IKT
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v srednjih Solah uporabljajo za projektno delo, v osnovnih pa za individualne oblike
dela in projektno delo.

Anketirance smo povprasali po tem, kako njihovi u€enci uporabljajo IKT pri po-
uku. Najvec IKT uporabljajo za iskanje informacij na svetovnem spletu (95%). Glede
na tip Sole informacije na svetovnem spletu najpogosteje iS¢ejo v osnovni Soli. Uéen-
ci IKT uporabljajo tudi za reSevanje razli¢nih vaj in za sodelovanje pri projektih, zelo
malo pa jih uporablja spletno ucilnico, od tega najve¢ v osnovni $oli, najpogosteje pa
v gimnaziji. Rezultati so glede na tip Sole presenetljivi, saj svetovni splet najpogosteje
uporabljajo v osnovni $oli, prav tako pa vec kot srednje Sole in gimnazije uporabljajo
spletno ucilnico. Zanimivo bi bilo raziskati, katere ucne cilje zasledujejo z omenjeni-
mi dejavnostmi ter kakSne vsebine in vaje so jim na voljo v spletni ucilnici.

Tabela 3: Dejavnosti, za katere uporabljajo IKT ucenci pri pouku

Pogosto Obcasno Nikoli
Odgovori

J% () % () 1% ()

oo . 26,2 60 13,8
Za vaje tipa dril @1 (48) an

Za reSevanje spletnih iskalnih nalog 19,5 62,3 18,2
(WebQuest, Webrecherche) (15) (48) (14)
Za iskanje informacij na svetovnem spletu ?jé? '2395 ‘(t’g
Za reSevanje razlicnih nalog za posamezne 18,7 52 29,3
skupine v istem razredu (diferenciacija) (14) (39) (22)
Za resevanje razlicnih nalog za 21,8 62,8( 15,4
posameznike (individualizacija) 17 49) (12)

Za sodelovanje pri domacih in 21,2 50 28,8
mednarodnih projektih 17) (40) (23)

. . o 12,5 27,8 59,7
Pri uporabi spletne ucilnice ©) (20) (43)

IKT lahko uporabimo za doseganje razli¢nih ucnih ciljev. Po mnenju anketiran-
cev z uporabo IKT najucinkoviteje dosezemo avtentiéno medkulturno komunikacijo
in usvajanje besedisca, najmanj ucinkovito pa razvijamo zmoznost ustnega sporoca-
nja. Glede na tip Sole ni pomembnih odstopanj, razen pri oceni anketirancev, da je v
osnovni Soli IKT v primerjavi s srednjo Solo in gimnazijo manj pogosto uporabljen za
razvijanje pisne zmoznosti in sluSnega razumevanja.

Vecinsko mnenje je, da lahko z IKT najucinkoviteje dosezemo avtenticno med-
kulturno komunikacijo. Pri primerjavi drugih rezultatov z navedenim mnenjem lahko
ugotovimo, da anketiranci zelo redko komunicirajo z ucenci preko internetnih storitev,
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kar kaze na to, da imajo ucenci s tovrstnimi dejavnostmi pri pouku nems¢ine malo
izkuSenj. Zmoznost komuniciranja prav preko internetnih storitev pa je pogoj za uspe-
$no medkulturno komunikacijo v avtenti¢nih situacijah, zato bi bilo smiselno posvetiti
vec ¢asa razvijanju zmoznosti komuniciranja preko e-poste, forumov in blogov.

Tabela 4: Ucni cilji, ki jih lahko dosezemo z uporabo IKT pri pouku

| 2 | 3 | 4 | 5 | s
Odgovori najmanj pogosto najbolj pogosto
1% () J% () J% () 1% () J% () J% ()
Avtenticno medkulturno 1,2 49 6,2 17,3 29,6 40,7
komunikacijo 1) @) %) (14) (24) 33)
Besedisce 1,2 1,2 5 20 48,8 23,8
&) (1) (4) (16) (39) (19)
Bralno razumevanje 1.2 12 18,5 25.9 333 19.8
(1) (1) (15) 21 (27) (16)
Pisno sporocanje 1,2 8,6 24,7 27,2 28,4 9,9
(1) (7) (20) (22) (23) (8)
Slusno razumevanje 2,5 13,9 19 24,1 32,9 7,6
(2 (11 (15) (19) (26) (6)
Ustno sporocanje 23,8 26,2 23,8 17,5 6,2 2,5
(19) (21) (19) (14) (5) ()

Nadalje smo analizirali, kako anketiranci ocenjujejo sprejemanje in dozivljanje
pouka z IKT pri u¢encih. Anketiranci menijo, da so ucenci pri takem pouku bolj mo-
tivirani za sodelovanje, da kazejo vecje zanimanje za u¢no snov ter da si pomagajo
in se ucijo drug od drugega. Vecina ucencev je nad uporabo racunalnika navdusenih,
pri ¢emer je navdusenje najvecje v osnovni Soli in najmanjse v gimnaziji. Ne glede na
tip Sole je opazna razlika v aktivnosti u¢encev. Delo z avtenti¢nimi viri je za tretjino
ucencev po mnenju anketirancev prezahtevno, od tega v najvecji meri v srednji Soli
in najmanj v osnovni Soli.

O uciteljevi vlogi pri pouku s podporo IKT v primerjavi z njegovo vlogo pri pou-
ku, kjer IKT ne uporabljajo, skoraj 70 odstotkov anketirancev meni, da se je spreme-
nila. Svoje mnenje je utemeljilo 35 anketirancev. Mnenja so izrazili v zvezi z nasle-
dnjimi vidiki, ki se nanasSajo predvsem na uciteljev nacin dela in zajemajo prednosti in
pomanjkljivosti pouka z IKT, uc¢ne oblike ter uciteljevo usposobljenost za delo z IKT.
Med prednosti pouka z IKT so anketiranci uvrstili dodatno motivacijo u¢encev in tudi
uciteljev, povecano uéencevo aktivnost, ve¢jo samostojnost in samozavest, moznost
prilagajanja hitrosti dela posameznikovim sposobnostim, zmoZznostim in znanju ter
manj problemov z disciplino kot tudi hiter dostop do avtenti¢nih besedil in drugih gra-



Mag. Sasa Podgorsek: Pouk nemscine s podporo IKT na osnovnih in srednjih Solah 69

div. Kot pomanjkljivosti pa so navedli izgubljanje smisla za medsebojno komunikacijo
v zivo, “skrivanje” ucitelja za racunalnikom in povecan obseg uliteljevega dela pri
pripravi pouka z IKT. Nadalje anketiranci navajajo, da so pri pouku z IKT bolj pogoste
ucne oblike individualno delo, delo v paru in predstavitve, manj je poudarka na fron-
talni obliki poucevanja. Kot osnovni pogoj za delo z IKT ucitelji navajajo spremljanje
novosti in znanje za uporabo IKT, brez katerega ucitelj za kolegi zaostaja.

Tabela 5: Ocena anketirancev o tem, kako u€enci sprejemanju in dozivljajo pouk
nems¢ine s podporo IKT

Da Ne
Odgovori
J% () J% ()
Bolj so motivirani za 98,8 1,2
sodelovanje pri pouku (80) (1)
Kazejo vecje zanimanje 93,8 6,2
za ucno snov (76) 5)
Delo z avtenticnimi viri na svetovnem 33,8 66,2
spletu je za njih prezahtevno 27) (53)
Ucenci si pomagajo in se 93,8 6,2
ucijo drug od drugega (76) 5)
Vecina je navdusena nad 88,9 11,1
uporabo racunalnika (72) )
Ni opaznih razlik v 13 87
aktivnostih ucencev (10) 67)

Izobrazevanje in usposabljanje za delo z informacijsko
in komunikacijsko tehnologijo

V zadnjem sklopu smo analizirali izobrazenost in usposobljenost anketirancev
za delo z IKT. Znanje in vescine za delo z IKT so anketiranci pridobili predvsem ne-
formalno, s pomocjo kolegov, sorodnikov, prijateljev, u¢encev (92%) in neposredno
pri delu z IKT (93%). Samo slaba tretjina je navedla, da so ze v ¢asu dodiplomskega
izobrazevanja pridobili znanja in vescine za delo z IKT. Pri slednji spremenljivki iz
primerjave vzorca glede na leta delovnih izkuSen;j in starost izhaja, da so starej$i an-
ketiranci z vec leti delovnih izkusenj v ¢asu dodiplomskega izobrazevanja pridobili
zelo malo znanj za uporabo IKT, mlajsi z manj izkusnjami pa vec¢, kar kaze na poziti-
ven trend pri zastopanosti vsebin za delo z IKT v $tudijskih programih.

Potrebo po dodatnem strokovnem in didakti¢nem izpopolnjevanju za uporabo
IKT je navedlo dobrih 87 odstotkov anketirancev, dobra tretjina pa tudi potrebo po
dodatnem izobrazevanju iz splosne racunalniske pismenosti. Analiza odgovorov gle-
de na starost in leta delovnih izkuSenj ne kaze na pomembne statisti¢ne razlike, gle-
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de na tip Sol pa, da osnovnoSolski ucitelji ocenjujejo, da potrebujejo znatno manj
izobrazevanj iz splosne racunalniSke pismenosti in malenkost manj za strokovno in
didakti¢no izpopolnjevanje. Na vprasanje, kdaj so se nazadnje udelezili izobraze-
vanja s podrocja uporabe IKT pri pouku tujih jezikov, je 30 odstotkov anketirancev
odgovorilo, da $e nikoli. Nikalno je odgovorilo najve¢ mlajsih anketirancev in naj-
manj starej$ih. Glede na tip Sole je negativno odgovorilo 40 odstotkov anketirancev,
ki uéijo v osnovni $oli. V zadnjih treh mesecih se je izobrazevalo ve¢ anketirancev z
malo delovne dobe, glede na starostno obdobje pa najvec v starosti od 38 do 41 let.
Razlogi za neudelezbo na izobrazevanju so najpogosteje pomanjkanje ¢asa (25%) in
stroski izobrazevanja (18%). Najbolj primanjkuje ¢asa anketirancem, starim od 26 do
37 let in starejSim od 41 let. Glede na tip Sole znatno vec¢ ¢asa primanjkuje uciteljem
v osnovni Soli. Stroski izobrazevanja kot razlog za neudelezbo na izobrazevanju so
najveckrat navedli mlajsi anketiranci in osnovnosolski uditelji.

Tabela 6: Vrsta usposabljanja za delo z IKT

Da Ne
Odgovori >
7% () /7% ()
Formalno izobrazevanje 30,4 69,9
(dodiplomski Studij) (24) (55)
Stalno strokovno izpopolnjevanje 65,1 34,9
(seminarji doma in v tujini) (54) (29)
Samoizobrazevanje s 64,2 35,8
pomodjo literature (52) (29)
Neformalno usposabljanje s
. ! 92,2 7.8
pomocjo kolegov, sorodnikov,
o . (83) @)
prijateljev, ucencev
Samoizobrazevanje ob 93,2 6,8
prakticnem delu z IKT (82) 6)

V analizi smo ugotavljali Se, koliko anketirancev ima neko mnenje in kaksna je
njihova struktura. Izpostaviti velja dve ugotovitvi, ki se nanasata na uciteljevo uspo-
sobljenost za uporabo IKT pri pouku. Kar 81 odstotkov anketirancev meni, da uci-
teljem primanjkuje didakti¢nih znanj za uporabo IKT pri pouku in da pri dodiplom-
skem §tudiju niso pridobili osnovnega znanja za delo z IKT pri poucevanju.

Predstavljene ugotovitve bomo na kratko povzeli v lu¢i uvodoma postavljenih
hipotez. Prvo hipotezo, da imajo ucitelji ustrezen dostop do IKT tako doma kot tudi v
Soli, ugotovitve v veliki meri potrjujejo. Izpostaviti velja dostop do ra¢unalniske ucil-
nice, ki je sicer ve¢ini omogocen, vendar le pod dolo¢enimi pogoji, kot je na primer
osebni dogovor s kolegi. Drugo hipotezo, da je odnos uciteljev, ucencev in vodstva
Sole do uporabe IKT pri pouku pozitiven, lahko potrdimo. U€enci naj bi bili po mne-
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nju anketirancev uporabi IKT v §e ve¢ji meri kot ucitelji in vodstvo Sole naklonjeni.
Tretjo hipotezo, da ucitelji IKT uporabljajo v razliénem obsegu in v razli¢nih kon-
tekstih (od uporabe pri preprostih administrativnih delih do uporabe pri domacih in
mednarodnih projektih), lahko potrdimo.

Tabela 7: Mnenjske trditve

Zelo se Sirini Ne strinjam | Sploh se ne
g trinjam se Ne vem -
Odgovori strinjam se strinjam
1% () 7% () 1% () /7% () 7% ()
Pri dodiplomskem
Studiju sem pridobil/a 4.4 7,7 6,6 31,9 49,5
osnovno znanje za delo 4) 7 6) (29) 45)
z IKT pri poucevanju.
uporabo IKT pri pouku. (28) (50) (13) “) M
Caniio Kpripoioa | 37| B2 B ea 4l
uporabljajo IKT.
Ucenceva vioga se pﬁ ].Jouku 33.0 54.6 8.2 41 0
s podporo IKT razlikuje od (32) (53) ®) @) 0)
njegove tradicionalne vloge.
Z IKT lahko izboljsamo 32,6 47,7 14,7 5,3 0
uspeh ucenja nemscine. 31 (45) (14) %) (0)
nembéine ree podpore ikT | 381|483 103 72 Lo
ni mogoce predstavljati. 37) (42) (10) ) 1

1z rezultatov je razvidno, da v zvezi s Solskim delom skoraj vsi anketiranci upora-
bljajo racunalnik, od tega dve tretjini zelo pogosto. Anketiranci imajo veliko izkuSenj
z IKT v ucencevi vlogi, s pripravo gradiva s podporo IKT, z iskanjem informacij in
7e izdelanih gradiv na svetovnem spletu ter zelo malo izkuSenj s komuniciranjem z
ucenci preko internetnih storitev. IKT pri pouku uporablja 82 odstotkov anketiran-
cev, najpogostejsi motiv za uporabo pa je motivacija uc¢encev. Najveckrat anketiranci
uporabljajo IKT za urjenje, ponavljanje in utrjevanje znanja. Glede na u¢no obliko
je najpogostejSa uporaba IKT pri projektnem delu, pri dejavnostih pa je na prvem
mestu iskanje informacij na svetovnem spletu. Najucinkoviteje lahko IKT uporabimo
za doseganje avtentiéne medkulturne komunikacije in za usvajanje besedis¢a. Cetrto
hipotezo, da ucitelji za uporabo IKT pri pouku niso usposobljeni v zadostni meri,
lahko glede na zgoraj predstavljene rezultate v veliki meri potrdimo. V raziskavi smo
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ugotovili, da so predvsem na podro¢ju zacetnega izobrazevanja uciteljev nemscine za
uporabo IKT pri pouku potrebe po izboljsavah.

Glavne ugotovitve, do katerih smo prisli z raziskavo vzorca in ki jih lahko po-
splo§imo na hipoteti¢no osnovno mnozico uciteljev in uéiteljic nemscine v Sloveniji
so naslednje:

o ucitelji imajo zagotovljen ustrezen dostop do IKT tako doma kot tudi
na delovnem mestu. Uporaba IKT pri pouku pa je deloma otezena, saj
ima neomejen dostop do racunalniSke ucilnice manj kot 10 odstotkov
uciteljev, le 15 odstotkov uciteljev uporablja spletno ucilnico,

o uciteljev odnos do uporabe IKT pri pouku je v veliki meri naklonjen,
skoraj vsi uditelji pa ocenjujejo, da so ucenci bolj motivirani, ko pri
pouku uporabljajo IKT,

o skoraj vsi ucitelji uporabljajo IKT za iskanje informacij in Ze izdelanih
gradiv na internetu, za lastno izobrazevanje in pripravo pouka, najmanj
pa za komuniciranje z u€enci,

o pri pouku uporablja IKT ve¢ kot 80 odstotkov uciteljev, najvec za urje-
nje, vadenje, ponavljanje in utrjevanje znanja,

o IKT pri pouku najpogosteje uporabljajo pri projektnem delu na sekun-
darni ravni, na primarni pa za individualno delo,

o skoraj 70 odstotkov uciteljev meni, da se je uciteljeva vloga pri pouce-
vanju s podporo IKT spremenila,

O izjemno visok odstotek uciteljev (ve¢ kot 80%) meni, da niso dovolj
usposobljeni za poucevanje z IKT.

Ob navedenih ugotovitvah je potrebo upostevati dejstvo, da je bila raziskava iz-
vedena s spletno anketo, torej na nacin, ki je blizje tistim, ki IKT uporabljajo. Ugo-
tovitve je torej potrebno interpretirati v luci tega dejstva. Izsledki naSe raziskave se
v veliki meri pokrivajo z izsledki v uvodu omenjenih raziskav, vendar se v nekaterih
ugotovitvah tudi pomembno razlikujejo. Gerli¢ ugotavlja, da racunalnik pri pouku
tujih jezikov uporablja znatno manj uciteljev, kot smo v nasi raziskavi ugotovili za
ucitelje nemsc¢ine. O vzrokih za tako visoko odstopanje lahko le ugibamo. Dejstvo
je, da je Gerli€ raziskavo izvajal leta 2005, mi pa 2008. Iz tega bi lahko zakljucili, da
obstaja pozitiven trend glede Stevila uciteljev, ki IKT uporabljajo pri pouku. Druga
razlika se nanasa na mnenje o usposobljenosti uciteljev za uporabo IKT pri pouceva-
nju. V primerjavi z izsledki Gerlica (2006a, 2006b) so ucitelji nemsc¢ine za uporabo
IKT pri pouku v povprecju slabSe usposobljeni kot ucitelji drugih predmetov, kar
kaze na to, da je uciteljeva usposobljenost tisto podrocje, kjer so potrebne in nujne
izboljsave. Glede na citirane raziskave to ni nova ugotovitev, je pa presenetljivo, da
se stanje na tem podrocju Se vedno ni bistveno izboljsalo. Razloge lahko is¢emo v
premalo sistemati¢cnem ukvarjanju s problematiko, v premajhni vkljucenosti razvoja
kompetenc za uporabo IKT pri pouku v Studijske programe, morda tudi v nedosto-
pnosti racunalniskih ucilnic, ki za 30 odstotkov uciteljev predstavlja glavno oviro za
uporabo IKT pri pouku.
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5. Sklep

Pridobljeni rezultati bodo lahko uporabljeni pri kurikularnem naértovanju v
Studijskih programih za izobrazevanje uciteljev nemscine ter pri nacrtovanju uspo-
sabljanj uditeljev. Ker je ciljna skupina uciteljev nems¢ine relativno majhna, bi za
prihodnje raziskave veljalo razmisliti o razsiritvi ciljne skupine na vse ucitelje tujih
jezikov v Sloveniji. Da bi bila slika stanja Se bolj diferencirana, pa bi v raziskavo lah-
ko vkljucili Se uéence in dijake. Kvantitativno metodo raziskave bi lahko dopolnili s
kvalitativno, kar bi vkljucevalo opazovanje pouka, analizo primerov dobre prakse in
intervjuje z vsemi udelezenci unega procesa.

Nove tehnologije so del nasega vsakdana, zato jih je smiselno s pridom vkljuditi
v pouk nems¢ine, v zacetno izobraZevanje in v stalno strokovno izpopolnjevanje uci-
teljev. Da bo proces vkljuc¢evanja IKT uspesen, pa je nujno razvijati lastno didaktiko
IKT. Na podrocju primarnega in sekundarnega izobrazevanja so prvi sistematicni ko-
raki v to smer narejeni in zajemajo tudi stalno strokovno izpopolnjevanje, na podro-
¢ju terciarnega izobrazevanja pa je razvoj didaktike IKT v Sloveniji Se v zacetni fazi.

Sasa Podgorsek, M.A.

ICT-supported German instruction in primary and secondary schools

There has been an increasing trend of ICT use in teaching German in Slovenian
primary and secondary schools. The integration of ICT into the teaching process is
influenced by various factors which can be divided into four categories: availability of
ICT, attitudes of teachers and learners to using ICT, didactic components of the tea-
ching process and teacher competences.

In education, ICT is used to achieve learning objectives in the most effective and
efficient way. Teaching aids such as OHPs are widely available, but access to ICT is a
more complex issue. Availability is one of the main factors determining the scope and
types of ICT use in the teaching/learning process. The next key factor is the attitude
towards the use of ICT held by the participants (teacher and learners) and indirec-
tly also the school management (through the provision or non-provision of technical
conditions). The teaching/learning process can be divided into stages according to the
function ICT can play in it: lesson warm-up, introducing new content, practice and re-
inforcement, transfer of knowledge into new situations, assessment and presentations of
student work. Integration of ICT is possible in all types of classroom interaction formats
and student groupings (lockstep, individual work, pair work, and group work/project
work). In the present study, we first define the specific field of research by describing
the main activities and aims in teaching German as a foreign language. Classroom ac-
tivities include language drills and web searches, tiered tasks and individualized tasks,
project work (including international projects) and use of an e-classroom. The main
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aims are authentic intercultural communication, vocabulary acquisition, development
of reading and listening comprehension and speaking and writing skill. ICT should be
integrated in those areas where teachers have problems attaining teaching goals in a
traditional way. The last factor is the teacher’s competence for the effective use of ICT.
The study aims to analyse how the above factors shape the use of ICT in those Slove-
nian schools where German is taught as a foreign language. The trend which has been
established can serve as input for planning both pre-service and in-service training
programs for foreign language teachers.

The following hypotheses were tested.:
0o Teachers have adequate access to ICT both at home and at work.

o The attitudes of teachers, learners and school managements towards using
ICT in the classroom are positive.

g Teachers use ICT to a different extent and in different contexts.
0 Teachers are not sufficiently trained for the use of ICT in the classroom.

In the summer of 2008 we carried out a descriptive, causal, non-experimental study
using a web-based survey. The population consisted of all the teachers of German in
Slovenia in the school year 2007/2008 — 438 according to the database of the Ministry
of Education. The sample consisted of 102 persons, app. 15% of the population. The
majority were female non-native teachers of German, the average age was 37.

The results were analysed according to the four hypotheses. Over 90% of the re-
spondents have access to a computer, the Internet and e-mail. All the schools where
they work have a webpage, but only a third of the respondents maintain a webpage for
their courses, mostly at grammar schools. Three quarters of the schools have an active
LMS, but this is only used by 17% of the respondents. 96% of the schools have computer
labs, but only 9% of the respondents have unlimited access to one. The others have to
move from a regular classroom to a computer lab. Three quarters of the respondents are
in favour of using ICT, about one fifth describe their attitude as neutral, and only one
respondent has a negative attitude. The attitudes of school managements are similarly
distributed. Respondents feel that the attitudes of learners towards ICT are markedly
positive. 80% of the respondents have technical support available at the school. Most
teachers who use ICT have 10 or more years of teaching experience.

In terms of the scope of the respondents’experience with ICT in education, the study
shows that almost all of them use ICT for finding information and pre-fabricated tea-
ching materials on the web. They do this in order to prepare for classes, prepare tests,
and as part of their professional development. The use of e-dictionaries and encyclo-
paedias was frequently reported. The least frequent activities were communicating with
learners via e-mail, chat rooms and fora, and publishing student work on web pages.
The main obstacle for the use of ICT in the classroom was lack of access to a computer
lab, then lack of time needed to prepare activities and lack of examples of good practice.
83% of the respondents used ICT in their courses. The two main reasons for integrating
ICT were a desire to increase learners’ motivation and excitement experienced by tea-
chers themselves when discovering ICT tools. It is interesting that not even one respon-
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dent reported the school management stimulating the use of ICT, which can mean that
teachers’use of ICT mostly stems from intrinsic motivation.

In terms of lesson stages/teaching aims, over 96% of the respondents reported using
ICT for practice and reinforcement. In all other stages of the teaching process ICT is
used much less frequently (most infrequently for assessment purposes). Most activities
where ICT was used involved project work and individual work, and least frequently gro-
up work, particularly in primary schools. Respondents believe that the aims most effec-
tively attained by using ICT are authentic intercultural communication and vocabulary
acquisition, and the area where ICT is least helpfil is the development of speaking skills.

Almost 70% of the respondents feel that using ICT changes the role of the teacher,
mostly in the way in which the learners and the teacher work. As the advantages of ICT
integration they list increased motivation of both learners and teachers, increased lear-
ner activity, autonomy and self-confidence, easier learner streaming, better classroom
discipline and quick access to authentic materials. The negative effects are: loss of live
interaction, “hiding” of the teacher behind the computer and increased teacher worklo-
ad. Respondents also said that ICT-supported teaching involved more individual work,
pair work and presentations of student work compared to traditional teaching, where
lockstep prevails. They also state that teachers need to develop good ICT skills. A third
felt that they had acquired the necessary competences in their undergraduate studies.
Since these were younger respondents, we can conclude that there is a positive trend
towards better ICT skill provision in pre-service teacher training.

The main results of the study in terms of the four hypotheses can be generalized to
the population of teachers of German in Slovenia:

O The attitudes of teachers, learners and school managements towards using ICT are
mostly favourable. This hypothesis is largely confirmed.

0 Teachers have sufficient access to ICT both at home and at work. The use of ICT in
the classroom, however, is limited by the fact that less than 10% of the teachers have
unlimited access to a computer lab and only 15% of the teachers use an LMS. The
hypothesis can be confirmed only partially.

a Almost all teachers use ICT for finding information and teaching materials on the
Internet, for their own professional development and lesson preparation, but mostly
not for communicating with learners. Over 80% of the teachers use ICT in the clas-
sroom, mostly for practice activities, at secondary school level in project work, and
at elementary level in individual work. The hypothesis can be partially confirmed;
the use of ICT is spread unevenly across the different areas of the teaching process.

a A very high proportion of teachers feel that they do not have sufficient competence
for using ICT. We can confirm this hypothesis.

New technologies are part of our everyday life and we should therefore incorpo-
rate them into the educational process. Many teachers have already become familiar
with the benefits of ICT in their work. However, for successful integration of ICT into
teaching, teachers have to expand their methodology of foreign language teaching, and
this depends on the expertise which is only beginning to develop in Slovenia.
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POVZETEK — Avtor na zacetku ugotavlja, da je pri-
Slo v zadnjih desetletjih na podrocju tujejezikovne-
ga poucevanja do Stevilnih novih pristopov in idej,
katerih skupna znacilnost je odmik od urejenosti in
predvidljivosti, ki jo zagotavlja metoda, v smer tako
imenovanega postmetodnega stanja, ki poudarja bolj
pragmaticne in na razredno situacijo vezane vidike
poucevanja, kot so na primer jezikovna ozavescenost
in uciteljeva uporaba konteksta in diskurza. Ta pre-
mik pa prinasa v (tujejezikovno) poucevanje slucaj-
nost in nepredvidljivost, ki sta za mnoge ucitelje, se
posebej zacetnike in Studente, bodoce ucitelje, razlog
za nelagodje in zaskrbljenost. Izhajajoc iz spoznanj o
naravi dinamicnih kompleksnih sistemov, s ¢imer se
ukvarja teorija kaosa/kompleksnosti, avtor zatem opi-
Se nekatere kljucne znacilnosti tujejezikovnega razre-
da kot dinamicnega kompleksnega sistema (npr. neli-
nearnost, obcutljivost za zacetne pogoje), pri cemer
si pomaga s primeri iz razredne prakse. V zakljucku
prispevka avtor strne svoje ugotovitve v razmisljanje
o tem, kako lahko teorija kaosa uciteljem pomaga, da
bodo bolje razumeli kompleksnost (tujejezikovnega)
poucevanja in se ucinkovito odzivali na problematic-
ne in nepredvidljive situacije v razredu.

1. Uvod

Author review
UDC 37-051:81°243

KEYWORDS: chaos theory, dynamic complex sys-
tems, (foreign language) teaching, (foreign lan-
guage) teacher education

ABSTRACT — The author finds that in recent decades
there have been a number of new approaches and
ideas in the field of (foreign) language teaching which
characterise a shift from order and predictability pro-
vided by (one or another) teaching method towards the
so-called postmethod condition, where the emphasis is
on more pragmatic and situation specific aspects of
teaching such as language awareness and the teach-
er’s use of context and discourse. This shift has also
resulted in increased randomness and unpredictabil-
ity, which is for many teachers, especially beginning
teachers, students, and future teachers a cause for
uneasiness and concern. Based on the findings about
the nature of dynamic complex systems, which are the
subject of the study of the chaos/complexity theory, the
author describes some of the key characteristics of the
(foreign) language classroom as a dynamic complex
system (nonlinearity, sensitivity to initial conditions,
etc.), which he illustrates with examples from class-
room practice. In conclusion, the author reflects on
the ways how chaos theory can help teachers to bet-
ter understand the complexities of (foreign language)
teaching and learning and effectively respond to prob-
lematic and unpredictable classroom situations.

V zadnjih dveh ali treh desetletjih smo na podrocju tujejezikovnega poucevanja
in ucenja prica Stevilnim novim pristopom in idejam, kot so na primer na ué¢enca 0zi-
roma razred osredinjeno poucevanje (Richards in Rogers, 2001), leksikalni pristop
(Lewis, 1993), na nalogi utemeljen pristop (Willis, 1996), organski pristop (Nunan,
20006), jezikovno ozavescanje (Harmer, 2007; Larsen-Freeman, 2003 idr.), katerih
skupna znacilnost je, med drugim, da v svoji teoretski utemeljitvi ne izhajajo iz kon-
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cepta metode, kot je bil znacilen za (tuje)jezikovno poucevanje in ucenje v vecjem
delu 20. stoletja (npr. direktna metoda, avdiovizualna metoda), temvec v ospredje po-
stavljajo bolj pragmati¢ne vidike, kot na primer verodostojnost (Prabhu, 1990), tako
imenovani preudarni eklekticizem (Brown, 1994), izpostavljenost jeziku ter vlogo,
ki jo imata v tujejezikovnem poucevanju kontekst in diskurz (npr. Larsen-Freeman,
2003; Celce-Murcia, 2007). V sodobnem tujejezikovnem poucevanju tako danes, na-
mesto o metodah, govorimo o makrostrategijah kot prakti¢nih oziroma uporabnih
nacelih, na katerih slonijo uciteljeva ravnanja v razredu, na primer “Maksimiziraj
priloznosti za ucenje” ali “Integriraj jezikovne spretnosti” (Kumaravadivelu, 1994).
Za razliko od nekdanje “dobe metod” se je za Cas, v katerem danes poucujejo tuje-
jezikovni ucitelji, uveljavil izraz “postmetodno obdobje” (Richards in Rogers, 2001;
Kumaravadivelu, 1994 idr.).

Ne glede na vse te nove pristope in ideje pa se zdi, da ostajajo problemi tujejezi-
kovnega poucevanja bolj ali manj isti, kot so bili v “dobi metod”: kako dobro naérto-
vati pouk, uporabljati u¢na sredstva in, Se posebej, kako motivirati u¢ence k namenski
in realisti¢ni uporabi tujega jezika v razredu. Poglejmo nekoliko podrobneje, v cem
je narava teh problemov.

Problem “skrbne’ priprave

Ze po tradiciji velja skrbnost (natan¢nost, doslednost ipd.) za pomembno zna-
¢ilnost dobrega nacrtovanja pouka in dobro napisane uéne priprave. “Skrbno” uéno
pripravo tako odlikujejo podrobno opredeljeni u¢ni cilji, aktivnosti za doseganje teh
ciljev, Cas, ki je potreben za izvedbo posamezne aktivnosti, u¢na sredstva, ki bodo
uporabljena pri aktivnosti ipd. Seveda pa se vsak, tudi najbolj izkusen ucitelj, pri
svojem poucevanju srecuje s problemom, ko kljub skrbnemu nacrtovanju in pripravi
ucne ure ne more doseci zastavljenih ciljev oziroma mora od zastavljenih ciljev od-
stopiti ali jih prilagoditi trenutni situaciji in okoliS¢inam poucevanja oziroma razreda.
To Se posebej velja za ucitelje zaCetnike in Studente na pedagoski praksi. Zdi se, in
ugotovitve nekaterih avtorjev (npr. Prodromou, 2002; Medgyes, 1999; Thornbury,
1999; Tomlinson, 2001) to potrjujejo, da je problem “skrbne” priprave morda ravno
v tem, da je “skrbna” (podrobna, natan¢na ipd.).

Problem “dobrega’ ucbenika

Za vecino tako imenovanih globalnih u¢benikov za tujejezikovno poucevanje je
mogoce z gotovostjo reci, da so dobri. Med splosno priznane znacilnosti dobrih ucbe-
nikov pa vsekakor sodijo jasno opredeljeni cilji, logi¢na zgradba, delitev na man;jse,
lazje obvladljive enote in uéne korake, atraktivne vsebine z veliko slikovnega gradi-
va, obilica vaj za utrjevanje jezikovnega znanja, mnogo dodatnega gradiva in Se bi
lahko nastevali. Pa vendar so tudi ti u¢beniki pogosto delezni odklonilnega odnosa
in kriti¢nih pripomb ucencev (tudi uciteljev), ¢e$ da so nezanimivi, da so jezikovne
vaje dolgocasne, aktivnosti in naloge nezivljenjske in podobno. Zdi se, in ugotovitve
mnogih strokovnjakov in raziskovalcev (npr. Medgyes, 1999; Tomlinson, 2001; Cel-
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ce-Murcia, 2003; Thornbury, 2009) potrjujejo, da utegnejo biti problemati¢ne prav
lastnosti, zaradi katerih “dobri” u¢beniki veljajo za dobre.

Problem komunikacijskega pristopa

Na podrocju tujejezikovnega poucevanja obstaja splosno soglasje, da naj bi uci-
telji nacrtovali in izvajali pouk po naéelih komunikacijskega pristopa (ang. communi-
cative language teaching), kar v osnovi pomeni, da mora ucitelj pri u¢encih razvijati
sposobnost za sporazumevanje in uporabo jezika v resni¢nih situacijah (glej Ucni
nacrt Anglescina za 9-letno osnovno Solo). Tezavo predstavlja uresniCevanje tega
nacela. Ucitelji pogosto ugotavljajo, da ucenci nimajo posebno velike Zelje po spo-
razumevanju v tujem jeziku in da tako imenovane komunikativne oziroma resni¢ne
situacije v razredu pogosto niso ne komunikativne in ne resni¢ne (podrobneje o tem
Medgyes, 1999; glej tudi Tomlinson, 2001). Zdi se, da utegne biti problem komuni-
kacijskega pristopa prav to, da je “komunikacijski”, torej da od ucencev in ucitelja v
tujejezikovnem razredu pri¢akuje stvarno oziroma zaresno komunikacijo.

Zdi se, da smo na podrocju tujejezikovnega poucevanja pri¢a neskladju med lo-
gi¢no in predvidljivo naravo nacrtovanja pouka in kompleksno ter nepredvidljivo
naravo (tujejezikovnega) poucevanja. Da neskladje ni samo akademske narave, prica
spodnji odlomek iz porocila o uri, v kateri je Studentka Manja, bodoca uciteljica an-
glesCine, opazovala poucevanje svoje mentorice.

“Ko sem stopila v razred, sem zaslisala vpitje in zacutila vonj po sendvicih. Za
vrati je bil povsem drug svet. Situacija se ni kaj dosti spremenila, ko je prisla ucite-
ljica. Potem ko je preverila prisotnost, je morala dijake prositi, naj se umirijo. Med
ogrevalno aktivnostjo je Spela vstala in prisolila zausnico svojemu sosedu. Tomaz je
bral revijo FHM. Med poslusanjem besedila na kaseti nekaj dijakov ni moglo nehati
z razpravo. Nekateri so si ves ¢as podpirali glave in kar nekaj jih ni imelo ucbenika
pred seboj na klopi. Morala jih je opozarjati, naj nehajo z zasebnimi pogovori in ena
od deklet ji je, medtem ko je hodila po razredu, za hrbtom pokazala jezik. Precej je
bilo pogajanj in tudi dvoma v uciteljicine besede in trditve. Spomnim se dijaka iz prve
klopi, ki je rekel, da se odgovor (iz aktivnosti v ucbeniku) zdi povsem brez smisla.
“Meni pa ne!” je odvrnila. (...) Zadnja aktivnost pri tej uri je bila skupinska, vendar
za porocanje ni bilo vec casa — poslusati so morali obvestilo po zvocniku. Kako nena-
vadna ura! Kaksen kaos!” (Iz angles¢ine prevedel avtor, imena Studentke in dijakov
so bila spremenjena, enako velja za vsa druga v tem prispevku uporabljena besedila iz
porocil Studentov o pedagoski praksi. Dokumentacija je dostopna pri avtorju.)

V dnevnikih pedagoske prakse in porocilih o opazovanju pouka in poucevanju, ki
jih piSejo Studenti, bodoci ucitelji, je “kaos” kar pogosto uporabljen izraz in se pravi-
loma nanasa na nered in nedisciplinirano vedenje uc¢encev. Hkrati pa je kaos ze nekaj
desetletij predmet preuc¢evanja znanosti, t.i. teorije kaosa/kompleksnosti, ki si je po
svojem nastanku v 60. letih prej$njega stoletja utrla pot na prakti¢no vsa podrocja
znanosti, tudi znanosti o tujejezikovnem poucevanju in ucenju. Poglejmo, za kaj gre.
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2. Teorija kaosa in (tujejezikovni) razred
kot dinami¢ni kompleksni sistem

Z izrazom kaos v vsakdanjem Zivljenju pogosto oznacujemo stanje zmede, po-
manjkanje kakrSnegakoli reda in nadzora. Tako “kaos” razumejo in uporabljajo tudi
mnogi ucitelji in $tudenti, bodoci ucitelji, ko si v ¢asu pedagoske prakse nabirajo prve
izkusnje s poucevanjem in delom v razredu. Seveda pa “kaos” ne pomeni nujno ne-
kaj slabega za poucevanje in delo v razredu, Se posebej tujejezikovnem. Ura, v kate-
ri ucenci veliko govorijo v tujem jeziku, praviloma velja za uspesno, $e posebej, e
vkljucuje aktivnosti, pri katerih ucenci govorijo v parih ali skupinah. Za uspeh taksnih
aktivnosti pa je poleg “kaosa” potreben tudi “red” oziroma organizacija, ki preprecuje,
da bi prevelika “kaotic¢nost” (npr. govorjenje vsevprek) ogrozila uresni¢evanje ciljev
same aktivnosti in s tem ure kot celote. Prav to, namrec kako vzpostaviti pravo razmer-
je med kaosom in redom, pa predstavlja za neizkusene uéitelje precejSen izziv. Tudi
za Studentko Mihaelo, ki v svojem dnevniku pedagoske prakse takole opisuje svoje
brezuspesne poizkuse, da bi pripravila u¢ence k posluSanju oziroma sodelovanju.

“Stopila sem v razred, za mano je sla mentorica. Sedla je v zadnjo klop. Nisem
bila zivéna, zato sem zacela govoriti. Nihce me ni poslusal. PoizkuSala sem jih umi-
riti, vendar se niso nehali pogovarjati med seboj. Koncno je mentorica rekla nekaj
takega kot: Otroci, poslusajte jo!”. In so me, vendar le pet minut. Nisem vedela, kaj
naj storim. Govorila sem naprej, vendar le tistim petim ali Sestim, ki so me poslusali.
Drugih ucencev nisem mogla pritegniti prav z nicemer: poizkusila sem z nekaj vpra-
Sanji, poizkusila sem jih motivirati z gledanjem videa (kar po navadi ucinkuje). Celo
salo sem povedala... Po kaksnih desetih ali petnajstih minutah sem spoznala, da ne
morem storiti nicesar. Zato sem odsla k tisti majhni skupini ucencev, ki so me poslu-
Sali, sedli smo v krog in se pogovarjali o izvenSolskih dejavnostih.”

Tega, kar je storila Mihaela, v tisti situaciji verjetno ne bi storil noben izkuSen
ucitelj, vendar se je pokazalo kot uspesno.

“Nenadoma je nastala tisina. Vsi so nas poslusali. Zanimalo jih je, kaj se dogaja
v nasem krogu in o cem se pogovarjamo. No, potem sem stopila pred tablo in nada-
ljevala z uro. Od tistega trenutka dalje so vsi sodelovali.”

Kaj je povzrocilo, da je sredi “kaosa”, ki ga opisuje Mihaela, nenadoma vzniknil
“red”, ki je Mihaeli omogocil, da je lahko nadaljevala z uro? Kaj nam lahko o tem
pove teorija kaosa?

Po splosni definiciji je teorija kaosa podrocje preucevanja v matematiki, fiziki,
ekonomiji in filozofiji, ki preucuje vedenje dinamicnih (oz. kompleksnih) sistemov,
ki so zelo obcutljivi za zacetne pogoje (http://en.wikipedia.org/wiki/Chaos_theory).
Med ljudmi je znana predvsem po prispodobi tako imenovanega uc¢inka metulja (ang.
butterfly effect) oziroma trditvi, da lahko Ze majhna sprememba zacetnih pogojev pov-
zro€i veliko spremembo v kasnejSem vedenju dinami¢nega kompleksnega sistema, kot
je na primer vreme. Po tej prispodobi povzro¢i zamah metuljevih kril sicer neznatno



82 Didactica Slovenica — Pedagoska obzorja (1-2, 2011)

spremembo v atmosferi, ki pa lahko privede do drasti¢nih posledic, na primer pospesi
ali celo prepreci nastanek tornada na doloceni lokaciji; ¢e namre¢ metulj ne bi zamah-
nil s krili, bi bila pot sistema (tornada) povsem drugacna (glej tudi Gleick, 1991).

Verjetno ni ucitelja, ki ob zgornji prispodobi oziroma predpostavki ne bi privzdi-
gnil obrvi, saj za razred in poucevanje v razredu nedvomno velja, da lahko Ze majhna
sprememba v vedenju kateregakoli udeleZenca v procesu poucevanja, na primer ne-
pri¢akovana reakcija ali pripomba ucenca ali nekoliko drugacna izvedba pouceval-
ne aktivnosti, bistveno vpliva na potek in uspeSnost celotne ure. Seveda velja tudi
obratno: nespremenjeni oziroma ponavljajoci se nacin vodenja poucevalne aktivnosti
(npr. razvijanje bralnih ali slusnih spretnosti zgolj na nacin, da ucenci preberejo ali
poslusajo besedilo, na kar ucitelj s pomocjo Ze pripravljenih (v u¢beniku) vprasanj
preverja razumevanje tega besedila), vodi k pasivnosti in dolgocasenju ucencev ter s
tem manjsi u¢inkovitosti celotne ure.

Obcutljivost za zacetne pogoje je le ena od znadilnosti, s katerimi na razlicnih
podroc¢jih znanosti opisujejo vedenje dinami¢nih oziroma kompleksnih sistemov. Na
podrocju (tuje)jezikovnega poucevanja in ucenja najpogosteje govorimo o 12 splo-
$nih znacilnostih dinami¢nih kompleksnih sistemov, kot jih je predlagala Larsen-Fre-
eman (1997), in sicer so ti sistemi:

o dinamicni: se spreminjajo, so bolj proces kot stanje,
o kompleksni: sestavljeni iz mnogo delov, ki so v stalnem gibanju in in-
terakciji,
nelinearni: u¢inek ni premo sorazmeren z vzrokom,
kaoti¢ni: za navidezno slu¢ajnostjo je struktura,
nepredvidljivi: ni mogoc¢e napovedovati prihodnjih stanj,
obcutljivi za zaCetne pogoje: majhna sprememba v zacetnih pogojih
lahko povzroci velike spremembe v prihodnjem vedenju,
odprti: stalno pritekanje in odtekanje (energije, informacij ...),
O sposobni samoorganizacije: struktura oziroma vzorec se pojavi kot po-
sledica interakcije med sestavnimi deli,
O obcutljivi za povratno informiranje: povratna informacija se vgradi v
prihodnje vedenje,
o prilagodljivi: se optimizirajo glede na spremembe v okolju,
o tako imenovani “Cudni privlaéniki” (ang. strange attractor): globalni
vzorec, vendar nepredvidljive podrobnosti,
o fraktalni: vzorec, ki se ponavlja na razli¢nih ravneh (npr. drevo).

O oo o

O

Poglejmo nekoliko podrobneje nekatere od zgornjih lastnosti dinami¢nih kom-
pleksnih sistemov (kot so tujejezikovni razredi) in kaj te lastnosti pomenijo za (tuje-
jezikovno) poucevanje in delo ucitelja v razredu.

Osnovna znacilnost dinamicnih sistemov je njihovo spreminjanje v ¢asu (npr.
tok reke, rastlina, ¢lovek ali informacijski sistem neke organizacije). Kot ugotavlja
Larsen-Freeman (1997), je jezikovni razred dober primer dinami¢nega sistema. Ne-
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mogoce je, na primer, vnaprej vedeti, kdaj bo posamezni ucenec zmozen jezikovno in
pomensko pravilno in za dano situacijo oziroma kontekst ustrezno uporabljati doloce-
no jezikovno obliko ali strukturo (prav tam, str. 143). In, kot ugotavlja Ellis (1990, v:
Kindt idr. 2000, str. 2), bi bilo narobe, ¢e bi domnevali, da je u¢enc¢evo razumevanje
neke jezikovne oblike ali strukture enako celo v Casu izvajanja tej obliki oziroma
strukturi namenjene aktivnosti.

Osnovna znacilnost kompleksnih sistemov je, da sestojijo iz mnogo delov, ki so
med seboj v stalni interakciji. Jezik, na primer, je kompleksen sistem, ki sestoji iz Ste-
vilnih podsistemov (oblikoslovje, skladnja, glasoslovje ipd.). Tudi posamezni ué¢enec
je kompleksen sistem, ki sestoji iz spoznavnega, ¢ustvenega, psiholoskega, sociolo-
Skega in drugih “delov”, ki so tudi med Solsko uro v nenehni interakciji. Nenazadnje
je tudi uéna situacija kompleksen sistem, na katerega vpliva veliko dejavnikov, na
primer ucitelj in njegove znacilnosti, nacin poucevanja, izbira in nacin izvajanja ak-
tivnosti, izbira u¢nih gradiv itn. Izku$eni ucitelji se dobro zavedajo kompleksne nara-
ve razreda in medsebojne povezanosti in odvisnosti ucitelja in ucencev. Pri Studentih,
bodocih uditeljih, se ta zavest pogosto pojavi skozi izkusnjo, ki so jo doziveli med
opazovanjem pouka ali pouevanjem v &asu pedagoske prakse. Studentka Nika takole
opisuje svojo izkusnjo:

“Najbolj se mi je vtisnilo v spomin vzdusje v razredu in kako zelo je to odvisno od
ucitelja. Ce sama nisem bila sproscena, tudi ucenci niso bili sprosceni. To sem takoj
zacutila. Ceprav sem bila kar precej sproscena, je nasmeh na mojem obrazu povzro-
¢il, da so se nasmehnili tudi oni.”

Nelinearnost v osnovi pomeni, da delovanje nekega sistema ne poteka na enako-
meren nacin in da uéinek ni v ustreznem razmerju z vzrokom. Seveda vsak, ki je kdaj
hodil v Solo, ve, da dolgotrajno poslusanje ucitelja v razredu ali “guljenje” Solske snovi
doma ne daje sprotnih in enakomernih (enakovrednih) u¢inkov v ¢asu, ko poteka po-
slusanje v razredu ali u¢enje doma. Vnos (ang. inpuf) kot sliSano ali prebrano in vzem
(ang. intake) kot usvojeno sta dve zelo razli¢ni stvari (podrobno o tem Kumaravadi-
velu, 2006), na to, kdaj bo pri posameznem ucencu “vnos” postal “vzem”, pa vpliva-
jo razli¢ni dejavniki. Kot ugotavljata Lightbown in Spada (1998, str. 6—7) za uéenje
materinega jezika, se otrok najprej, s posnemanjem, nauci pravilno uporabiti pretekli
¢as (v tem primeru angleskih) pravilnih glagolov (kon¢nica —ed). Do tezav oziroma
napak pride kasneje, na vi§ji razvojni stopnji, ki otroku omogoca posplo$evanje, zara-
di Cesar zac¢ne pravilo (-ed) uporabljati tudi za opisovanje preteklih dejanj z uporabo
nepravilnih glagolov (npr. I putted (pravilno bi bilo “put”) the plates on the table). Do
podobnih napak oziroma posploSevanj prihaja tudi v tujejezikovnem razredu, pot do
pravilne uporabe preteklega ¢asa pa je pri posameznih ucencih razli¢na in odvisna od
Stevilnih dejavnikov, predvsem izpostavljenosti jeziku in njegovi uporabi z namenom
ter v realisticnem kontekstu oziroma diskurzu (Celce-Murcia, 2007, str. 2-3). Da je
usvajanje jezikovnih zakonitosti, kot je uporaba preteklega Casa, nelinearen proces,
kaze tudi dejstvo, da najdemo tovrstne napake tudi pri Studentih, bodocih uciteljih tu-
jega (v tem primeru angleskega) jezika, na primer This time [ teached (pravilno bi bilo
“taught”) grammar based lesson in the same class — 7. A. (Wilson, 2002).
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Tujejezikovni razred je, kot vsak kompleksni sistem, nepredvidljiv in njegovega
vedenja ni mogoce zreducirati na zaporedje pravil, saj se vedenje lahko, kot uéitelji
dobro vedo, spremeni iz najbolj nepredvidljivih vzrokov. Vendar pa si, kot ugota-
vljajo Kindr idr., (1999, str. 3), teorija kaosa za to niti ne prizadeva, temve¢ ucite-
ljem pomaga razumeti in sprejeti nepredvidljivost kot nekaj naravnega. V tem smislu
predmet uciteljeve manipulacije niso uc¢enci, temvec ovire, ki jih omejujejo pri u¢enju
(prav tam). Kot primer si poglejmo, kako je Studentka Polona s svojim pedagoskim
ravnanjem odstranila oviro, ki je u¢encu pri njeni uri preprecevala, da bi opravil na-
logo. Takole pise v svojem opisu “kriticnega” dogodka:

“Najbolj pa me je pri tej uri presenetil moj pedagoski nacin razmisljanja. Ko
me je eden od ucencev pri opravljanju individualne vaje prosil za pomoc, sem zajela
sapo in se pripravila, da mu odgovorim. Vendar sem si zaradi necesa premislila in
sem mu rekla, naj najprej naredi primere, ki jih Ze zna, in se nato loti primerov, ki mu
niso jasni (ucenci so morali povezovati slike z imeni razlicnih poklicev). Rekla sem
mu, da se bom kasneje vrnila in mu, ce do takrat se ne bo koncal, pomagala. Ko sem
se vrnila, je bila naloga koncana in ucencu se je na obrazu videlo, da je zadovoljen,
ker je nalogo opravil sam. Bilo je Se nekaj primerov, kjer sem se odzvala instinktivno,
vendar ne morem razloziti zakaj.”

O obcutljivosti na zacetne pogoje (t.i. u¢inek metulja) kot najpogosteje omenjani
znadilnosti dinami¢nih kompleksnih sistemov smo v tem prispevku Ze govorili. O
tem, kako lahko majhna sprememba v nacinu izvajanja neke aktivnosti, na primer
vkljucitev znane medijske osebnosti, povzroci velik ucinek v vedenju celotnega ra-
zreda, govori naslednji opis “kritinega” dogodka pri poucevanju. Studentka Ksenija
v svojem porocilu o izvedeni uri angles¢ine pise:

“Ker sem zelela, da ucenci govorijo in ne samo pisejo, sem pripravila aktivnost v
parih (igro viog), v katero sem vkljucila znanega slovenskega pevca Freddyja Miller-
Jja in njegovo mamo. Ze to, da sem omenila Freddyja, je motiviralo ucence. Ne bom
Sla v podrobnosti, vendar lahko zagotovim, da je bila aktivnost uspesna. Cela ura je
bila uspeh. Kako to vem? Takoj po uri je ena od ucenk rekla moji mentorici, da bi tudi
ona morala pripraviti aktivnosti, kot je bila ta. Ko sem to slisala, sem se pocutila, kot
da bi na loteriji zadela milijon dolarjev. (...) Spoznala sem, da ce Zelis, da ti ura uspe,
moras poizkusiti pripraviti zanimive aktivnosti in aktualizirati to, kar ucis. Placilo
bo nasmeh na obrazih tvojih ucencev in njihovo sodelovanje pri opravljanju nalog.”

Zdi se, da je Kseniji pri zgoraj opisani aktivnosti uspelo doseci dobro ravnotezje
med redom in kaosom v razredu. Kaj o tem pravi teorija kaosa?

Skladno s teorijo kaosa je za dinami¢ne kompleksne sisteme znacilno, da delujejo
v obmoc¢ju med redom in kaosom (predvidljivostjo in slucajnostjo), “rob kaosa” pa
po tej teoriji pomeni mesto, kjer se red in kaos (predvidljivost in slu¢ajnost) srecujeta
v najboljsem razmerju (http://en.wikipedia.org/wiki/Edge of chaos). Kot ugotavlja-
jo Kindt idr. (1999), lahko vecino aktivnosti v (tuje)jezikovnem razredu umestimo
na kontinuum med redom (npr. nadzorovani dril) in kaosom (npr. prosti pogovor).
“Nekje sredi, na “robu kaosa” red zagotavlja strukturo, na kateri lahko kaos gradi
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nova vedenja, vzorce ali razumevanja” (str. 11). Kot pravijo avtorji, lahko ucitelj s
spreminjanjem posameznih parametrov aktivnosti (npr. nacin ali trajanje interakcije)
“potiska” ucence proti “robu kaosa”. Prav to je, kot je razvidno iz zgornjega opisa
“kriti¢nega” dogodka, storila Ksenija. S tem, da je v govorno aktivnost vnesla znano
(lahko bi rekli “kaoti¢no”) medijsko osebnost, je urejeno in predvidljivo — in prav za-
radi tega morda za marsikaterega ucenca nezanimivo oziroma dolgocasno — aktivnost
“kaotizirala”, to je “potisnila” proti “robu kaosa”. Odziv ucencev, sicer presenetljiv
za Ksenijo, pa potrjuje domnevo, da lahko teorija kaosa, ¢e jo ucitelj pozna, postane
uc¢inkovito pedagosko orodje. In kaj bi torej moral vedeti (tujejezikovni) ucitelj?

3. Ucitelj kot “agent kaosa” v (tujejezikovnem) razredu

V (tujejezikovnem) razredu oziroma pri uri, kjer niti zacetni, kaj Sele vsi naslednji
pogoji niso znani “do neskon¢ne natancnosti” niti za posameznega ucenca, se kaos
preprosto mora zgoditi. Neskon¢no Stevilo moznosti in skrajno nepredvidljiva narava
(tujejezikovnega) poucevanja in razreda nista nujno vzrok za zaskrbljenost, kajti ko
zac¢enjamo razumeti naravo kompleksnosti, lahko ti skrb povzro¢ajoci dejavniki po-
stanejo “pozitivna, generativna mo¢ v uéenju in poucevanju” (Kindt idr., 1999, str. 13).

Seveda pa razumevanje narave kompleksnosti poucevanja in dela v razredu samo
po sebi Se ni dovolj. Da bi lahko uéinkovito deloval v kompleksnem in nepredvidlji-
vem okolju (tujejezikovnega) razreda, mora ucitelj, kot pravi Lorenzen (b.d.), ne le
sprejeti kaos kot nekaj naravnega, temve¢ postati aktivni dejavnik (agent) kaosa v ra-
zredu, kajti vsaka odlocitev, ki jo sprejme, vodi k neskonc¢nemu Stevilu moznih novih
scenarijev v razredu. Poglejmo primer.

Ena klasi¢nih aktivnosti za razvijanje govorne zmoznosti u¢encev na osnovnosol-
ski stopnji u¢enja angleskega jezika je t.i. “Poisc¢i nekoga, ki ...”, kjer u€enci hodijo po
razredu s seznamom vprasanj v roki, poiscejo vsak svojega partnerja in si zastavljajo
vprasanja in zapisujejo odgovore in imena svojih sogovornikov, da bi na koncu drugim
ucencem porocali o svojih ugotovitvah. Glede na cilj aktivnosti in okolis¢ine lahko
ucitelj poveca ali zmanjsa stopnjo izbire, ki jo imajo ucenci, toda “gibalna sila” ak-
tivnosti je ravno nepredvidljivost oziroma kaoti¢nost. Glede na to in zaradi slovesa in
priljubljenosti omenjene aktivnosti se zdi razumno pri¢akovati, da bo Studentki Tamari
aktivnost uspela. Seveda pa “zakon” kompleksnosti in nepredvidljivosti deluje tudi
tukaj. Tamara v svojem poroc€ilu o opravljeni uri takole opisuje “kriti¢ni” dogodek:

“Ucencem sem razlozila, kaj morajo narediti, in jih vprasala, ali so razumeli.
Videti je bilo, da vsi razumejo, toda sprva ni bilo nobenega odziva. Ucenci niso hoteli
vstati in hoditi po razredu, da bi izvedli to odlicno komunikativno aktivnost.”

Skladno s teorijo kaosa lahko seveda le ugibamo, kaj je povzrocilo situacijo, v

kateri se je znaSla Tamara. Iz nadaljevanja njenega opisa “kriti¢nega” dogodka pa je
jasno razvidno, kaj je pripomoglo k uspesni resitvi situacije. Takole piSe:
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“Zacutila sem, da moram nekaj ukreniti, zato sem se aktivno vkljucila v igro. To
aktivnost smo se veckrat 5li na srecanjih tabornikov in sem si mislila, zakaj ne bi tega
naredila zdaj s temi nekaj najstniki v razredu. Ko sem zacela ucence glasno sprase-
vati, so se tudi sami vkljucili v aktivnost in zbrali informacije od svojih sosolcev.”

Kot vidimo, je Tamara s svojim odzivom na nepredvidljivo situacijo sama postala
kaoti¢en element v razredu. Cetudi je bil njeno odziv na “kritiéno” situacijo v zgor-
njem primeru morda instinktiven, pa to najbrz ne bo veljalo za prihodnje podobne
situacije, saj se je izkusnja, potem ko jo je izpostavila svojemu kriticnemu premisleku
(refleksiji), utrdila v njeni zavesti kot profesionalno spoznanje. Oboje skupaj, izkusnja
in iz nje izhajajoce profesionalno spoznanje, pa predstavlja v sodobnem izobrazevanju
uciteljev pomemben element in pogoj profesionalnega razvoja (Wallace, 1991). Da je
v Tamarinem primeru tako, dokazuje zakljuc¢ek njenega opisa “kriticnega” dogodka:

“Spoznala sem, da moras biti kot ucitelj ves cas pozoren in prepoznati probleme,
ki se lahko pojavijo med aktivnostio. Pomembno je tudi, da imas plan B in, seveda, da
sodelujes v aktivnosti. Ucitelj mora dati zgled pri vsaki aktivnosti v razredu.”

4. Sklep

Izhajajo¢ iz zgornjih ugotovitev in spoznanj o naravi dinami¢nih kompleksnih
sistemov (kot so tujejezikovni razredi) in spoznanj o (tuje)jezikovnem poucevanju
v tako imenovanem postmetodnem obdobju (glej uvodno poglavje) se nedvoumno
kaze potreba po premisleku nekaterih osnovnih predpostavk, na katerih temelji se-
danja praksa (tujejezikovnega) poucevanja in izobrazevanja tujejezikovnih uciteljev
(glej tudi Cvetek, 2005). Glede nacértovanja pouka (problem “skrbne” priprave) bi
morali ucitelji in Studenti, bodo¢i ucitelji, razumeti nacrtovanje predvsem kot proces
misljenja in zamis$ljanja (imaginacije) moznih in Zelenih poucevalnih oziroma razre-
dnih scenarijev in situacij in ne kot nacrt tega, kar se mora zgoditi. Prav tako je treba
v proces nacrtovanja pouka vkljuciti kompleksnost in nepredvidljivost v razredu. V
praksi to pomeni nacrtovanje in pripravo “kaoti¢nih” aktivnosti, ki vkljucujejo slu-
¢ajnost in nepredvidljivost (npr. igre, predstavitve, naloge uganjevanja ipd.), uporabo
“kaoti¢nih™ (stimulativnih, zabavnih, provokativnih besedil, slik, ipd.), zastavljanje
“kaoti¢nih” (divergentnih, izzivajoc€ih, ipd.) vprasanj, dajanje “kaoti¢nih” nalog (npr.
(stereotipnih) nalog na drugacen (“kaoti¢en”) nacin ipd. Vse to mnogi tujejezikovni
ucitelji vsakodnevno poc¢no, ne da bi se pri tem eksplicitno zavedali, da pri naértova-
nju pouka in poucevanja uporabljajo teorijo kaosa.

Glede vloge in uporabe ucbenika v tujejezikovnem poucevanju bi se morali bolj
kot doslej zavedati dejstva, da pomeni poucevanje “po ucbeniku” pristajanje na upo-
rabo teorije (jezika in nacina njegovega poucevanja in uéenja), kot jo “zastopa” ucbe-
nik, ki ga uporabljajo, in to kljub sklicevanju na eklekticizem in uposStevanje potreb
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in interesov uencev. Se posebej glede poudevanje slovnice bi morali ugitelji upo-
Stevati, da je obvladovanje slovnice stvar dinami¢ne uporabe in ne staticnega znanja
jezikovnih struktur in da je za usvajanje tujega jezika kljuénega pomena, da so ucenci
postavljeni v situacije, ki od njih zahtevajo uporabo jezikovnih struktur. Za to pa je
potreben drugacen kontekst, kot je ta, ki ga omogoca oz. daje ucbenik.

Iz doslej povedanega tudi izhaja, da velja tujejezikovno (in tudi vsako drugo)
poucevanje v “postmetodnem obdobju” razumeti predvsem kot proces ustvarjanja
priloznosti za u¢enje. Uciteljeva naloga je, da ustvarja priloznosti za u¢enje in izko-
riS¢a priloznosti za uc¢enje, ki jih ustvarijo uéenci, kar pomeni, da mora ucitelj uéno
pripravo nenehno prilagajati okolis¢inam in odzivu ucencev, tako kot je to storila
Studentka Manja pri svoji uri v tujejezikovnem razredu. Takole pise:

“Pri tej aktivnosti sem ucencem rekla, da me lahko vprasajo, karkoli Zelijo. Eden
med njimi me je vprasal, ali imam fanta. Mentorica je vstala in rekla, da se ji zdi
vprasanje neprimerno in da ne bi smeli postavljati tako osebnih vprasanj. Meni se je
vprasanje zdelo v redu in sem nanj odgovorila. Mislim, da ucencev ne bi smeli utisati,
Ce vprasajo nekaj, kar jih zanima. Vselej si moras prizadevati za konstruktiven pogo-
vor, v katerem prejmes in das dovolj.”

S tem ko je odgovorila na “kaoti¢no” (nepricakovano, nepredvidljivo ipd.) vpra-
Sanje, je Manja odprla prostor novim, izgovorjenim in neizgovorjenim vpra$anjem
svojih ucencev in tako razsirila kontekst, v katerem se jezik uporablja na pomenski,
ustvarjalen in komunikativen nacin. To pa je ena od kljuénih znacilnosti dobrega
poucevanja.

Slavko Cvetek, Ph.D.

Chaos theory and (foreign language) teaching

In recent decades, there have been a number of new approaches and ideas in the field
of foreign language teaching, such as the learner- or class-centred approach (Richards
and Rogers, 2001), the Lexical Approach (Lewis, 1993), the Task-Based Approach (Wil-
lis, 1996), the organic approach (Nunan, 2006), etc. whose common characteristic is,
among others, that they do not seek their theoretical rationale in the concept of method
as it characterized foreign language teaching in the greater part of the 20th century
(for example, the Direct Method, the Audiolingual/Visual Method) but, instead, put for-
ward more pragmatic aspects such as plausibility (Prabhu, 1990), principled eclectici-
sm (Brown, 1994), noticing and language awareness (Harmer, 2007, Larsen-Freeman,
2003), and the role of context and discourse in foreign language teaching and learning
(Larsen-Freeman, 2003; Celce-Murcia, 2007). Instead of methods, we now talk about
macrostrategies as practical and applicable principles which guide the (foreign langua-
ge) teacher’s actions and behavior in the classroom, such as “maximise learning oppor-
tunities” or “integrate language skills” (Kumaravadivelu, 1994). Instead of the “me-
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thods era” of the past, the “postmethod condition” (or state) is now increasingly used to
characterize the time in which foreign language teachers (and teachers in general) work.

Regardless of these new approaches and ideas it seems, however, that the main
problems of foreign language teaching have remained more or less the same as have the
questions that (foreign language) teachers ask themselves on a daily basis. Three such
questions (problems) that need to be specifically mentioned are:

O how to effectively plan one's teaching,

O how to use teaching and learning materials, and

O how to achieve that foreign language will be used in the classroom in a
communicative, that is, realistic, purposeful and meaningful way.

As regards the first question (the problem of “good” lesson) it has been suggested
by several authors (e.g. Prodromou, 2002; Medgyes, 1999; Thornbury, 1999; Tomlin-
son, 2001) that the logical and predictable nature of the traditional lesson plan as cha-
racterised by carefully planned and structured teaching steps and classroom activities
contradicts the unpredictability and complexity of the lesson and the changing nature of
classroom and learner/learning characteristics. Similarly (the problem of “good” cour-
sebook), it has long been known that many mainstream coursebooks currently used in
foreign language classrooms, despite their trendy and up-to-date content and visual at-
tractiveness, fail to attract interest and genuine involvement of learners. Several authors
(e.g. Medgyes, 1999; Tomlinson, 2001; Celce-Murcia, 2003, Thornbury, 2009) have su-
ggested that one reason for this is in their ovderly (linear, repetitive) and predictable or-
ganisation and structure. And, as regards the last of the above questions (the problem of
communicative language teaching), it is a common knowledge among foreign language
teachers and students, future language teachers that the self-proclaimed communicative
activities and classroom situations contained in the coursebook are, when used in the
lesson, neither communicative nor realistic, and that learners, in general, do not show a
genuine wish to communicate in a foreign language (Medgyes, 1999, Tomlinson, 2001).

Based on the above, it could be claimed that in the field of (foreign language) tea-
ching there is a fundamental gap (disharmony, conflict) between the orderly and pre-
dictable nature of the currently dominant theory and practice of (foreign language)
teaching (as explained above) and the changing (disorderly, complex, unpredictable)
nature of (foreign language) teaching and the (foreign language) classroom which is
often described as chaotic and messy, lacking order and discipline. Indeed, the notion of
chaos (complexity, unpredictability, etc.) has in the last two or three decades, attracted
an increasing interest and significance in the (foreign language) teaching profession.
Following its introduction in the 60s of the previous century, the so-called chaos or
complexity theory has become an object of interest and research in practically all fie-
lds of human activity including education and (foreign language) teaching. A question,
naturally, arises whether and in what way(s) can chaos and chaos/complexity theory
contribute to our knowledge and understanding of the (foreign language) classroom
and, consequently, to the quality and effectiveness of (foreign language) teaching.
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In everyday life, people use the word chaos to describe a state of confusion or lack
of any order and control. In the same manner chaos is commonly understood by teachers
and, in particular, by student teachers during their teaching practice. However, most
(foreign language) teachers and student teachers, also know that some sort of chaos, for
example, doing a traditional activity in a novel way, can positively influence the course of
the activity and, subsequently, the lesson effectiveness. The problem (and challenge) that
most (foreign language) teachers and student teachers face, however, is how to effecti-
vely combine chaos and order, that is, the complexity and unpredictability of the (foreign
language) classroom with the logic, linearity and predictability of lesson planning and
preparation. One possible way of dealing with this problem and challenge is by looking
at it through the “lens” of chaos/complexity theory which, according to a common defini-
tion, “describes the behaviour of certain nonlinear dynamical systems that under specific
conditions exhibit dynamics that are sensitive to initial conditions” (http://en.wikipedia.
org/wiki/Chaos_theory). Sensitiveness to initial conditions (the so-called “butterfly ef-
fect”), however, is only one of the features that characterise complex systems which have
been most commonly described (Larsen-Freeman, 1997) with attributes such as dynamic
(changing over time, process rather than state, complex (having many parts, constantly
acting and interacting), nonlinear (effect is disproportionate to the cause), chaotic (a
deep, coherent structure within apparent randomness), unpredictable (cannot forecast
future states), open (energy/information can flow in or out), self-organizing (a structure/
pattern emerges as components interact), feedback sensitive (feedback is incorporated
into behaviour), adaptive (optimizes itself according to environment), strange attractor
(global pattern but unpredictable details) and fractal (a pattern that repeats itself at
different scales, e.g. a tree. Language, for example, is a complex system consisting of
many subsystems (morphology, syntax, phonology etc.) which constantly interact which,
by itself, results in its being dynamic, feedback sensitive, unpredictable etc. Similarly,
each individual learner is a complex system consisting of his/her cognitive, affective,
psychological, social etc. “parts” which are also in interaction throughout the lesson.
And not lastly, each (foreign language) lesson activity is itself a complex system which
is influenced by a multitude of factors (e.g.as the teacher and his/her characteristics, the
teaching style, the choice of activities, materials etc.) which are, again, interconnected
and influence each other and the activity or lesson as such (Note: several examples of
how the above features apply to (foreign language) teaching are given in the article).

According to chaos theory it is typical for complex systems that they operate in the
area between order and chaos (predictability and randomness) where the “edge of cha-
os” represents the region where order and chaos (predictability and randomness) meet,
the region of maximum complexity (http://en.wikipedia.org/wiki/Edge of chaos). Most
teaching/learning activities can be placed on a continuum between order (e.g. con-
trolled drill) and chaos (e.g. free discussion). By changing individual parameters (for
example, the way of doing the activity, the time or place etc.) the teacher can “push’ the
students towards the edge of chaos, that is, towards the region where order and chaos
(predictability and randomness) provide opportunities for optimum student involvement
and learning. As most (foreign language) teachers intuitively know, and students, future
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(foreign language) teachers learn through their (often painful) classroom experience
(some examples are given in the article), and what the literature in the field suggests
(e.g. Kindt et al., 1999; Larsen-Freeman, 2003, Nunan, 2006, Thornbury, 2009), chaos
theory can be an effective pedagogical tool. For (foreign language) teachers, this means
they should rethink some basic assumptions that underpin their pedagogical practice
and accept complexity and unpredictability as a natural condition and, even more, be-
come “chaotic elements in the classroom” (Lorenzen, undated). In practice, this means
that (foreign language) teachers should, instead of carefully elaborating on what must
happen in the course of the lesson, approach each lesson as a set of possible and de-
sired scenarios, opportunities for learning. This also means that they should be less
concerned with providing detailed objectives and explicit procedures for their lessons
and spend more time imagining possible and desired situations and their possible and
desired responses to these situations (some illustrations from student teachers’ descrip-
tions of critical classroom incidents are given in the article). Last but not least, they
should understand and practise their teaching as constant creation of opportunities for
learning and using the opportunities for learning created by students — all of this in the
constantly changing context of the (foreign language) classroom.
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Dr. Stana Smiljkovié

Motivacija ucencev nizjih razredov
pri pouku jezika in knjiZzevnosti

Pregledni znanstveni clanek
UDK 37.015.3:8

KLJUCNE BESEDE: motivacija, ucenec, uspeh, ma-
terni jezik, knjizevnost

POVZETEK — Znano je, da vse nase znanje iz razlic-
nih podrocij hitro zastareva, prav tako tudi nacini in
oblike dela pri pouku, zato je nujno nenehno iskati
poti, po katerih si bodo ucenci nizZjih razredov pri-
dobivali znanje, primerno njihovi razvojni stopnji.
Odprtost in kriticnost pri ucencih omogoca ucinko-
vitejSo iznajdljivost v pogojih sodobnega sveta in
civilizacije. To bo mozno uresniciti s tako organiza-
cijo pouka, ki bo v sredisce ucnega procesa postavila
ucenca, z namenom razvoja njegovih psihicnih spo-
sobnosti, predvsem misljenja, pomnjenja in custev.
Materni jezik in knjizevnost v primerjavi z drugimi
predmeti omogocata drugacne oblike dela s pomocjo
razlicnih motivacijskih nalog in postopkov. Individu-
aliziran in diferenciran pouk, skupinsko delo, delo v
dvojicah, omogocajo ucencu, da spozna bistvo jezi-
kovnega sistema in odkrije pomen knjiznega teksta,
ki je napisan v tem jeziku. Pomembno vlogo pri mo-
tiviranju ucencev za branje in spoznavanje estetske
vrednosti dela ima nedvomno ucitelj. V tem prispev-
ku obravnavamo primere motivacije in spodbujanja
kreativnosti ucencev kot pogoja za uspeh v soli in pri
izvenSolskih aktivnostih.

1. Uvod

Author review
UDC 37.015.3:8

KEYWORDS: motivation, pupil, success, mother
tongue, literature

ABSTRACT - It is well-known that all our knowledge
from various fields very quickly becomes obsolete, as
do the methods and forms of teaching; therefore it is
necessary to permanently keep finding new ways that
lower elementary pupils can follow until they suc-
cessfully acquire the knowledge appropriate for their
age. An open and critical spirit of the pupils allows
for more efficient management in the conditions of
the contemporary world and civilization. This can be
achieved by organizing teaching in such a way so as
to give the pupil the primary position with the aim to
develop his/her mental abilities, first of all thinking,

memory and emotions. More than other school sub-
Jects, mother tongue and literature offer possibilities
for different forms of work, using a variety of moti-
vational assignments and procedures. Individualized
and differentiated teaching, group and pair work of-
fer possibilities to a young recipient to grasp the es-
sence of a linguistic system and discover the meaning
of a literary text written in that particular language.

An important role in motivating pupils to read and
notice the aesthetical value of a literary work be-
longs to the teacher. In the paper the author points
out the examples of motivation and stimulation of
pupils’ creativity seen as the condition for success in
school and extracurricular activities.

Polazeéi od ciljeva i zadataka nastavnog programa koje treba ostvariti, glavni
nosilac nastavnog procesa — nastavnik ili ucitelj, postuje psiholoske osnove ucéenja,
miSljenja i govora ucenika mladih razreda, uskladuje metode rada prema uzrastu i



Dr. Stana Smiljkovi¢: Motivacija ucencev nizjih razredov pri pouku jezika in knjizevnosti 93

gradivu jezika i knjizevnosti kako bi postigao raznovrsnost u radu i time motivisao
ucenike na razmisljanje i budenje radoznalosti (Blazi¢, 2003, str. 309). Na taj nacin
¢e stvaralacka masta ucenika do¢i do izrazaja ¢ime Ce se knjizevni tekst bogatiti,
plemeniti i dopunjavati licnom percepcijom. Osim toga, veliku mudrost, osim znanja,
treba da poseduje nastavnik kako bi u¢eniku mladih razreda osnovne $kole podstakao
zivotnu energiju kojom ¢e on sebi, a i ostalima u razredu, uz viSe misaonih operacija,
doziveti i protumaciti znacenja reci i reenica pri ¢itanju i slusanju, da bi potom mo-
gao dogradivati svetove, ljude i krajeve koje se slikama reci stvaraju. Tako ucenik uci
da masta i misli u slikama koje knjizevno delo i jezik u njemu pruzaju. Podstaknut
svojom licnom motivacijom i Zeljom da sebi podari lepotu viSe, a to Cine deca i pre
pocetka skolskog ucenja slusanjem, ¢itajuéi, uc¢enik spoljasnji svet, dogadaje i likove
usvaja i preina¢ava u unutra$nji. Time on postaje kreator usmenih vezbi, pismenih
sastava ili slobodnog literarnog izrazavanja (Smiljkovi¢, 2002). Uz znacajnu podrsku
ucitelja, kroz razlicite oblike rada na ¢asovima, ucenici shvataju da u zivotu, uc¢enju
i radu bilo koje vrste nema modela, kao ni u jednom momentu za vreme ¢asa inter-
pretacije novoga gradiva, ili obnavljanja i usavrSavanja nauc¢enog. Knjizevno delo, u
ovom slucaju, namenjeno deci, predstavlja svojevrsnu komunikaciju iz koje izranja
niz zagonetki. Njih ucenici reSavaju u zavisnosti od svojih sposobnosti, interesovanja
i znanja. Na taj nacin, lepote kojima ¢e mlado biée biti prozeto ¢itanjem i govore-
njem, doprinec¢e da se kod njega stvori i izgraduje ukus. Ucenik ¢e poceti da upravlja
re¢ima docaravajuéi, pri tom, svoje duhovne svetove. Nezni tragaci knjizevnih teks-
tova —deca — za tren prekidaju istinske igre i kre¢u svojim mislima u igru koja je plod
skrivenih Zelja, plod uma i duse deteta zeljnog znanja.

2. Primeri kreativne motivacije

~

Covek ¢itanjem bogati svoja saznanja o proslosti, informise se o nau¢nim, tehnic-
kim 1 kulturnim dostignu¢ima. Pisana re¢ otkriva ¢itaocu najtananija osecanja stva-
ralaca, tokove razvoja ljudske svesti i evoluciju nau¢nih saznanja koja predstavljaju
osnovu za nova otkri¢a. Duhovni rast mladog bi¢a ne moze se zamisliti bez ¢itanja, u
¢emu nezaobilaznu ulogu ima uéitelj koji motivise ucenike za ¢itanje i rad na knjizev-
no-umetnickom ili nau¢no-popularnom tekstu, otkriva specifi¢nosti knjizevne reci u
meri koju odreduje psihofizi¢ki uzrast i program rada. Takvim odnosom prema knji-
zevnosti i jeziku ucenik ¢e uspeti da ozivi slike igara u dvoristima i bastama ili skri-
venim odajama, krenuce, zajedno sa knjizevnikom i uciteljem u susret pesnickoj igri
stvorenoj pesmom, pri¢om, bajkom ili romanom. Kao §to junaci ovih zanrova tragaju
za prijateljima i otkrovenjima tajni, tako i deca, mladi ¢itaoci osmisljavaju svoje tajne
puteve i dopiru do lepote koja ¢e ih poneti (Smiljkovi¢, 2002). Na tom istrazivatkom
putu ucenike nikada ne napusta tekst pisca na koji ih upucuje ucitelj, a oni, pritom,
dograduju i domastavaju one scene i dogadaje koji su ih uzbudili i poneli zagonetnom
svetu. Reci ucitelja, ali i re¢i knjizevnika, kao spone izmedu pisca i Citalaca, omo-
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gucavaju da se mnoge zagonetke prepoznaju i rese. To je mo¢ koja se jo$ od najranijih
dana skolovanja pocinje formirati tokom ostvarivanja nastavnih sadrzaja, uz primenu
oblika rada koji teze aktuelnom u nastavi, i savremenom u pristupu licnosti u¢enika.

Za uspesnu recepciju knjizevnog dela neophodna je masta Citalaca kojom se ot-
krivaju brojna znacenja preko poruka koje knjizevnik kao stvaralac Salje. U tom pro-
cesu, recepcija je individualna, kao 1 doZivljaj. Ukoliko se na nastavnim ¢asovima
koriS¢enjem ovih savremenih oblika rada uspostavlja komunikacija na relaciji pisac—
knjizevno delo—Citalac, uvek ¢e postojati mogucnosti za novo Citanje i dozivljavanje
simbolike knjizevnog teksta i njegovog jezika.

Veliku ulogu u formiranju kreativne li¢nosti u¢enika mladih razreda ima i oblik
samostalnog i stvaralackog rada, kako u interpretaciji knjizevnoumetnicih tekstova,
tako i u saznavanju jezi¢ko-pravopisnih pravila (Cvetanovi¢, 1996). Da bismo nasa
tvrdenja pokazali na konkretnom primeru, mozemo se zadrzati na autorskoj bajci koja
kao Zanr zauzima znacajno mesto u programima knjizevnosti za mlade razrede. Za
uspesnost recepcije, neophodno je uociti razliku izmedu narodne i pisane (autorske)
bajke i otkriti njenu umetnicku i vaspitnu vrednost. Bogatstvo tema i motiva, poetski
jezik osavremenjen modernom de¢jom leksikom, neobic¢ni i Cudesni dogadaji i junaci
i simbolika, doprinose da se bajkom bogati dec¢ja fantazija i recnik.

Citajuéi autorske bajke ucenici ¢e dolaziti do sopstvenih zaklju¢aka u procesu
iznalazenja logickih celina, formulisanja naslova, uo¢avanja osobina junaka i tuma-
¢enja 1 razumevanja njihovih dozivljaja, borbi i neprilika. Kod uéenika se kroz in-
terpretaciju budi stvaralacki duh u momentima kada pokusaju da produze ili skrate
bajku, opiSu predeo koji je u bajci prikazan originalnim jezikom i stilom, ili izmisle
dogadaj koji ¢e, po njihovom misljenju i shvatanju, odgovarati razreSenju drame ili
radnje (Smiljkovi¢, 2006).

Ucitelj-interpretator, uz poStovanje zahteva nastavnog programa, uvazava psiho-
loske osnove ucenja, misljenja i govora dece mladeg Skolskog uzrasta, tekstu autor-
ske bajke prilazi istrazivacki, ¢ime podsti¢e uc¢enike na razmisljanje i budenje rado-
znalosti. Ukoliko stvaralacka masta uc¢enika dode do izrazaja, nastavnik ¢e pojacavati
dozivljaj zahtevom da se odvoje cudesni od fantasti¢nih i realnih elemenata, da se
objasne funkcije natprirodnih junaka (vestica, ala, divova, vila, zmajeva) i njihovo
mesto u razvoju dogadaja bajke. Tokom interpretacije odvajaée se elementi bajke, a
postupkom sinteze ti elementi ¢e uspostaviti kompletnu strukturu.

Svaka bajka je novi dozivljaj za ucenike te ¢e pitanja koja ih podsticu na razmi-
Sljanje za razgovor doprineti da se stvori bajkolika atmosfera u kojoj ¢e se oni sjedini-
ti, simboli¢no re¢eno, sa prirodom i zivotom u njoj. Za tren, za samo jedan tren odvo-
ji¢e se od realnosti i svetove zivotinja i biljaka posmatraée svojim duhovnim o¢ima.
Njihovi odgovori i tumacenja potvrdi¢e koliko su uspeli da svetove ove bajke osvoje
doradujucéi pojedine scene u svojoj masti, sjedinjujuci svet prirode, i svet detinjstva u
jedinstveni dozivljaj. Autonomnost teksta autorske bajke, kao i sloboda u tumacenju
i primanju simbolike, humora, deskriptivnih i lirskih elemenata, pokazuje prisustvo
stvaralackog rada u€enika (Smiljkovi¢, 2006). Estetskim dozivljajem pobuduje se in-
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telekt ucenika jer bajke, i ostali Zanrovi u Skolskoj lektiri treba da predstavljaju prave
izvore lepe reci, riznice mudrosti koja ¢e se iz re€i i znacenja neprekidno tociti i
ulivati u de¢je duse. U fazi samostalnog poistoveéivanja sa junacima, ucenik postaje
kreator, stvaralac, tj. subjekat koji prima knjizevnu rec.

Dete kao recipijent poetske umetnosti ne samo proze, uci kroz igru, i kroz igru
stvara. Novi sadrzaji sa kojima se ono srece pri €itanju ne bude samo radoznalost,
vec¢ bogate recnik i iskustvo koje ¢e dete pokusSavati da prenosi usmeno ili pismeno.
Tako ¢e ucenik, putem maste, igre reci, gradenjem slika i doCaravanjem ritma uspeti
da otkrije i one komponente pesme koje se re¢ima i stihovima ne mogu iskazati (Ma-
rinkovi¢, 1994).

Ucenik se, ¢itanjem pesme koja je sastavni deo programa knjizevnosti, susrece sa
lirskim junacima, a naj¢esce sa dozivljajem koji se putem reci i stihova pretace u slike
koje idu po odredenom ritmu, ili su ozvucene rimama. Slobodni stih zove ucenike u
igru, lirska iznenadenja, u dozivljaj humora i bezgrani¢ne fantazije. Razdragana pri-
roda deteta dozivljavanjem pesme uspece da shvati, u skladu sa svojim iskustvima,
dinami¢nu prirodu lirskog teksta ili coveka koji je njen tvorac, razume njene pokrete,
njen Zivot. Zivotu pesme doprinosi ¢udesnost redi i izraza, sloboda koja §iri granice
misli i vodi u poetsku igru Citanja i kazivanja.

Komunicirajuéi sa polisemi¢nom strukturom pesme, mladi recipijent shvata ko-
liko je spreman da ga oplemeni i obogati. Osim ucenikovog licnog dozivljaja pesme,
veliku ulogu ima ucitelj koji ¢e se svojom senzibilnom prirodom priblizavati uéeni-
cima takvim pitanjima koja ¢e predstavljati kreativan dijalog na ¢asu ili sastanku li-
terarne druzine (Ili¢, 1998). Tom sposobno$¢u razmisljanja i misljenja ucenik razvija
mastu da vizuelno i auditivno dozivi smisao reci, razvija sluh za primanje poezije
pesme kao vrhunskog dozivljaja.

3. Motivaciona uloga ucitelja u razvijanju
ljubavi prema knjizi, ¢itanju i pisanju

Razliditi su izvori sa kojih deca mogu da zavole knjigu, a ucitelj je licnost koja
¢e te izvore usmeravati srcu i mislima deteta, pomagati mu da otkrije lepote u koji-
ma ¢e uzivati. Knjige osvetljavaju tamne vilajete Covekove duse, odgonetaju Zivotne
tajne. Specificnom upotrebom stilsko-jezickih sredstava otkrivaju patnje i radosti,
zivot 1 smrt Coveka. One predstavljaju riznice mudrosti jer ih je sam Zzivot ispisao, a
¢ovekova misao zaodenula jezi¢kim ruhom i duhom. Milenijumska saznanja Citaju se
iz knjiga, generacije uce i popravljaju zivot sa njima i uz njih. Pronice covek u tajne
koje su nedokucive, tumaci ljudske boli i stradanja, slozene strukture ljudske duse.

Prvi susret sa knjigama pocinje u momentu kada mlada bi¢a nauce slova. Tada
sebi pripreme put koji ¢e prelaziti kako bi doprli do isto¢nih i zapadnih daljina, do
vasionskih i vodenih tajni. Ponire de¢ja dusa u skrivene i dotad neotkrivene lepote,
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odusevljava se saznanjima o prirodnim i druStvenim pojavama, igrom kao glavnom
smernicom kojoj tezi. Prve proditane stranice, napisane prve pesme i price, odgo-
netnute zagonetke, dramatizovane igre sadrzane u tekstu, bi¢e pravo bogatstvo, uz
bogatstvo misli i emocija kreativnog ucitelja. On ¢e svojim pristupom i postupci-
ma, svojom dvostrukom ljubavlju — prema coveku i umetnosti reci, otkrivati svet i
njegove zivotne slike, osvetljavace deci mladih razreda puteve po kojima se kre¢u
ljudi, deca, svetovi sitnih Zivotinja. Te puteve koje ispisuju knjige za decu natkriljuju
zmajevi i ¢udesni oblaci, nadletaju zlatokrile ptice i beli slavuji, obasjavaju suncevi
i mesedevi zraci, trepere zvezdani prostori, drhte noéne senke. Cuju se glasovi nevi-
dljivih bi¢a, odjekuju daljine zagonetnim ehom, beskrajna harmonija zvukova izlazi
iz procitanih recenica i stranica (Smiljkovi¢, 2002).

Ucitelj je psiholog, pored toga sto je ljubitelj lepe reci i njen tumac, jer nastupa
pazljivo i obazrivo pri izboru knjiga, pravih knjiga koje ¢e uc¢enicima uciniti zado-
voljstvo, preneti ih u svet knjizevnih lepota i prekrasnih igara kojima obiluju knjige
za decu razli¢itih zanrova. On Cita zadovoljstvo i radoznalost iz decje duse, kreativ-
nim i spontanim razgovorom o knjizi, belezi de¢ja zapazanja i interesovanja, nacin
tumacenja dozivljaja junaka, pojava u prirodi, daljina, sveukupnog sveta. Najbolji
put kojim ucitelj moze dopreti do decjeg dozivljaja sveta iz procitane knjige je jezik,
usmeni ili pismeni, kojim dete saopStava tok svojih misli. Tako on sti¢e saznanje o
bogatstvu leksike koja je u aktivnoj upotrebi. Na taj nacin, uciteljeva iskustva ste¢ena
tokom Skolovanja, javlja¢e se u novim funkcionalnim odnosima.

Pronicljiv i u lepu re¢ zaljubljen ucitelj, svakog ¢asa, svakog dana nastojace da
bogati decja saznanja putem budenja radoznalosti preporukama novih izdanja knji-
ga za decu, najnovijih brojeva dec¢je Stampe, razgledanjem izlozbe knjiga poznatog
pisca, susreta sa knjizevnicima i njihovom zZivom rec¢ju, posetama muzej kuéa knji-
zevnika. Neponovljiv je doZivljaj susreta sa covekom koji stvara za decu, koji se sa
decom druzi i igra putem pesme, price, romana; koji poklanja svoj stvaralacki duh
i deo sebe kako bi decu nasmejao, oplemenio, obogatio decji svet. Taj pesnik koji u
susretu sa decom podeli svoju radost i brigu, nasmeje se i nasali, moze probuditi skri-
vene klice iz kojih nastaju decja knjizevna ostvarenja.

Ucitelj koji treba da bude organizator takvih susreta, posmatra de¢ji dozivljaj pe-
snika i njegovih knjizevnih ostvarenja, podsti¢e decu da ¢itaju njegova dela, recituju
pred njim, kazuju na svoj, izrazajni nacin, tekst umetnika. U€enici na takvim susretima
potpuno predaju svoje misli i oseéanja knjizevniku, zive jedno kratko vreme u svetu
literarne reci, na svoj nacin osec¢aju pesnikov duh, pokusavajuc¢i da razumeju sebe.

Okretanje sopstvenim emocijama znak je da su pronasli put zadovoljenja duha,
osetili lepotu koja ¢e im ukrasiti dozivljaj. Zvuk pesme ili price koju ucenik Cuje
iz usta pesnika, druZenje sa njim, rukovanje i dobijeni autogram, razvi¢e duhovnu
potrebu, narocito kod obdarene dece da i sami nesto iskazu reCima, napisu, ne bi li
kopirali pesnika, toga ima, ali i opisali ili docarali, re¢ju pesnika, uzburkana ose¢anja.
Taj korak ka dozivljaju sadrzine knjige predstavlja prvu stepenicu u razvoju estet-
skih osecanja dece Citalaca. Ucitelj im je omogucio dozivljaj, uputio u pravu lepotu
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preporukom knjiga knjizevnika. Pokrenute emocije sluzi¢e kao podsticaj za Citanje i
pisanje, za bogacéenje recnika i misli.

Ucitelj koristi autonomnost u radu, te nastavu posmatra kao oblik komunikacije
izmedu ucenika i izvornog knjizevnog dela. Pored knjizevnih dela predvidenih skol-
skom i doma¢om lektirom, predlaze uc¢enicima, narocito onim koji imaju knjizevni
ukus i specifi¢an doZivljaj jezika, delo koje ¢e pobuditi de¢ju radoznalost i pokrenuti
njegovu mastu. Dobro istan¢an ukus ucitelja, njegov senzibilitet i [jubav prema poslu
i deci omogucice i pravi uvid u literarno stvaranje za decu, ne samo kod nas, ve¢ u
Evropi, i svetu. Procena vrednosti knjizevnog dela za decu doprinece i uspehu ¢itanja,
a potom dijaloga i diskusije, razvijanju i izgradivanju stava uc¢enika prema lepotama
koje oni individualno otkrivaju i interpretiraju.

Dobro izgraden literarni ukus ucitelja oplemenjen lepom recju, melodijom i je-
zikom dela kao i elementima drugih umetnosti, manifestovace se od prvih susreta sa
ucenicima. Njegove emocije koje je knjizevno delo pokrenulo, misao i jezik kojim ih
iskazuje, melodija koja ¢e ih obojiti, delovace na decu. Mladi recepijent ¢e sa uziva-
njem slusati ucitelja, a buduéi ucitelj treba da bude takvih opredeljenja i htenja. lako
pocetnici u dozivljaju knjizevnog dela za decu (najpre bajki, basana, pesama i prica),
a kasnije i1 bajkovitih romana, zbirki pesama i prica, u€enici ¢e shvatiti da je to jedan
svet duha koji kod ucitelja postoji i koji ih privlaci. U pocetku ne¢e moci jezikom
da iskazu svoja osecanja dela koja je ucitelj uzburkao, ali dovoljno je da ih upijaju i
njima se bogate. Onda kada i mladi ¢italac pokusa da o nekom liku ili dozivljaju kaze
svoju misao ili osecanje, nevestim jezikom uobli¢i dozivljaj — na putu je da potpuno
otkriva lepote koje mu se iz knjizevnog dela nametnu.

Stvaralackim ¢itanjem i prepri¢avanjem, ne samo na ¢asu, ucenici ¢e razvijati
mastu 1 misao koja ¢e im biti glavni pratilac u pisanju, u razvijanju literarnog izra-
za. Zelja da napisu pesmu, opidu doZivljaj i dogadaj, pismeno prepri¢aju anegdotu,
podsti¢e ucenike da traze adekvatan izraz, upotrebe podesan stih ili reCenicu. Isto-
vremeno, birajuci najbolje reci kojima ¢e osvetliti svoju, decju dusu, ucenici glacaju
stil, pronalaze u svom aktivhom re¢niku re¢i kojima pridaju literarnu dimenziju. I
onda kada pokusavaju da to ¢ine sami, ipak izadu iz svoje decje literarne radionice
1 potraze savet ucitelja. On je li€nost kojoj moze da se poveri stvaranje, da se pred
njim otvori dusa i biranim re¢ima iskaze emocija. Skolovan, obdaren i kreativan ugi-
telj procenjuje, popravlja i savetuje mlade stvaraoce, podstice njihovu misao novim
idejama, koriguje jezik i izoStrava stil pisanja. U tom slucaju ve¢ prelazi na teren rada
sa darovitom decom. Ona odskacu u napredovanju od svojih vrs$njaka. Sa njima treba
oprezno raditi i postupati jer se nikada ne zna koja ¢e se vrsta darovitosti manifesto-
vati. Brojni su primeri ranog otkrivanja, ali pravila nema jer se sposobnosti jave kada
se odredeni uslovi ostvare. One su poput ¢uda, ili kako Andri¢ kaze: “Iznutra treba
rasti, ¢utke i neprimetno napredovati i u pravi Cas se zaustaviti” (navedeno prema
Smiljkovi¢, 2002). Daroviti pojedinac ¢e tim skrivenim duhovnim silama proéi kroz
mnoge teskoce, ali ¢e uspeti da pronade sebe i svoje puteve do cilja.
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U uciteljevom radu na otkrivanju darovitih pojedinaca nema obrazaca. Intereso-
vanja iz istih ili slicnih oblasti mogu se na razlicite na¢ine razotkrivati i negovati. Npr.
u toku savladivanja jezickog gradiva ucenici vezbaju i svoje misljenje, otkrivaju vezu
izmedu jezika i osecanja, kreativno, u pismenim ili usmenim vezbama to primenjuju,
lako uspostavljaju dijalog i umeju da saslusaju govor drugog, razvijaju osecaj da
shvate i razumeju drugog. Na taj nacin se i njihova duhovna licnost bogati. Li¢nost
¢e se bogatiti ne samo u kontaktima sa darovitim, ve¢ i u njihovom upoznavanju i
proucavanju licnosti, priblizavanju stavova ili smisla i stila rada. Oseti¢e se potreba
za produbljivanjem saznanja, stvaranjem novih ideja, kreativnim analiziranjem svog i
drugih misljenja, jednom recju, potreba sa samoobrazovanjem koje ¢e imati funkciju
kreativnosti.

Odmerenost i strpljivost u radu sa decom na razvoju literarnih sposobnosti treba
da krasi ucitelja, ¢oveka kome su ucenici privrzeni. On ¢e tako biti ne samo pravi
vaspitac, ve¢ i Covek Sirokog srca koga ¢e ucenici dozivotno pamtiti, njihov duhovni
voda. Njegova opsta kultura govori¢e o njemu ukoliko budué¢im generacijama daruje
zdravu misao i lepote do kojih se dolazi upornim traganjem po jeziku knjizevnih dela
i mislima velikana pisane reci. Samo takvim na¢inom rada i odnosom prema ucenici-
ma-aktivnim licnostima u nastavi potvrdice se i stara vizantijska mudrost koja glasi:
“Kada se stekne odgovarajuce obrazovanje i razvije pronicljivost, tada dusa nalazi
svoju istinsku lepotu i poima dublje tajne.” (Smiljkovic, 2002)

4. Zakljuéak

Savremena nastava novoga milenijuma trazi znanje koje je odmereno uzrastu
ucenika, pa samim tim, utice na formiranje njihove li¢nosti. To znaci da znanja iz
ostalih oblasti, posebno iz jezika i knjizevnosti koje u€enici primaju, moraju biti ope-
rativna i stvaralacka. Razli¢iti nacin pristupa saznanjima omogucavaju ucitelju novi
odnos prema uc¢enicima i upoznavanju njihovog duhovnog sveta. Na ranom Skolskom
uzrastu moze se uociti izrazenija radoznalost dece, interesovanje za ¢itanjem knjizev-
nih dela za decu, dobra koncentracija u reSavanju zadataka jezicke prirode, zelja da
se jezicki izraz, usmeni ili pismeni, obogati, kao i sposobnost pamcenja i koris¢enja
ve¢ steCenih znanja. Tokom rada na ostvarivanju ciljeva i zadataka programa pred-
meta knjizevnosti i jezika, ucitelj, a kasnije i nastavnici, prate¢i savremene tendencije
razvoja drustva i nauke, treba da nastoje da Sto ve¢em broju uc¢enika omoguce ucenje
kroz igru u okviru nastave, kako bi u vannastavnim i individualnim aktivnostima
mogli iskazati svoje sposobnosti.

Znajuci od kolikog je znacaja pravilna recepcija knjizevnog teksta ili jezickog
sadrzaja, sagledali smo ulogu ucitelja u motivisanju ucenika za saznavanje knjizevnog
dela. On je osnovni pokreta¢ kreativnog dozivljaja kod ucenika. Ljubav nastavnika
prema pozivu i deci, njegovo neprekidno traganje za literaturom, doprinosi da se i sami
ucenici aktiviraju i time odbrane postavljeno trojstvo: knjizevno delo — uc¢enik — nasta-
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va. Na taj nacin se i savremena nastava inovira, ne samo na realiciji u¢enik—nastavnik,
ved 1 spremnoséu nastavnika i ucenika da uspostave stvaralacki dijalog.

Stana Smiljkovi¢, Ph.D.

Lower elementary school pupils’ motivation
in teaching language and literature

Pupils grow and have to survive in the world that surrounds and challenges them.
The school has to guide and stimulate them to think and point out the ways how to solve
certain problems. The final idea or thought, however, should never be revealed. With
the help of appropriate literary works pupils will be able to find “golden keys” to their
soul, the horizons they have dreamt of will open up for them and then their physical and
mental personality will change as well. While developing and enriching thinking in this
way, the pupils will gradually become aware of the importance of knowledge they are
acquiring, and how much education can actually help them to develop into a person of
modern times. At the same time, they will become aware of themselves and continually
strive for refinement.

A rich vocabulary opens many doors for adults and for developing persons as well,
it builds authority, and stimulates further spiritual development. Pupils develop their
language through play and the language of play, make up or twist words, create the
so-called “secret language” in which they feel freedom in communication. “In play
the spirit always gets carried away by something but is often sharpened as well "— says
Komensky in his Great didactics. A play which is not ordinary, but profound, enables
pupils to find the elements of characters in words accept them or even identify with
them. In such situations the pupils diverge from reality, conditionally speaking they
live in the world of characters that uplift their spirit and broaden their knowledge. The
pupil who is able to communicate with a literary work is able to communicate with his
peers, teacher and parents. The teacher plays a very important role in all this because
he monitors the learning process of his pupils and in this way realizes a two-way com-
munication. He gains the insight into the pupil’s power of perception and his interests.
The teacher can also identify a gifted pupil on the basis of speaking, writing, acting and
other activities.

For pupil s progress in the field of acquiring language and literature, the feedback
is very important because in this way the pupil will always know how much he has
achieved and where the following stages of teaching will lead him. In the process of the
Jormation of ideas, the right course of learning including all pupils, depending on their
abilities and interests, is of greatest importance. In a modern school, individual work
assignments with many levels of complexity play an important role. In teaching langu-
age and literature, the possibilities for their application are extensive, but requiring a
changed role of the teacher: he has to prepare individual work assignments, adhere to
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the criteria, range them according to the level of difficulty, stimulate pupils, motivate
and guide them. In one word, he actively participates in their problem solving, follows
progress in learning, in vocabulary enrichment, in oral and written expression, elimina-
tes errors, which slow down thought development, suggests new solutions, etc.

Contemporary literature for children enables pupils to understand the symboli-
sm and meaning of native language, and the language of the available media. Taking
in consideration that “the spirit of a single word is always broader than the word it-
self” —as N. Velimirovic said, the pupil tries to correctly and precisely express in oral or
written form what he has understood by reading and listening. There has been enough
arbitrariness in learning, meaning that the pupil learns the teaching materials, but ca-
nnot reproduce what s/he has learned in fluent and correct language. The new attitude
towards language teaching must not allow this anymore. The teacher has to choose
good texts, examples that are appropriate for pupils’ age and curriculum goals, choo-
sing not only from the literary production for children, but from the field of children'’s
creative work — newspapers and magazines. Through reading, pupils will comprehend
the function of the word and sentence and form clear ideas based on chosen examples. If
the thinking about a certain issue is clear, it will deepen and become richer later, when
we build on what the child already understands from his short experience or previously
provided material. The teacher is there to find out the possible obstacles that might slow
down the development of pupil’s individuality. These can be different, but the teacher
must ensure that there is neither any restraint nor premature forcing in his work.

Everything in life has to follow certain rules and regulations. The biological, mental
and physical abilities of developing pupils follow these rules as well. There is a great
danger if a pupil becomes aware of his/her abilities, gains certain knowledge, uses it for
a while in learning, but is then not motivated to express these abilities through creative
work. It is not enough that the pupil learns basic grammatical-orthographic rules and
becomes familiar with descriptive definitions unless by using this knowledge he can
write an essay that is different from other pupils’essays. It is necessary that these pupils
and others realize it is not enough to be familiar with certain grammatical issues, read
books for children infinitely, and illustrate literary texts. They have to understand that
they should be able to always present all this in a new situation. Otherwise, a poetical
thought of D. Radovi¢ would come true: “Everyone is as smart as how much of his bra-
in he can use, not as how much brain he has.” This is the confirmation of the modern
school goals that the knowledge pupils receive has to be operational and creative.

Different approaches to knowledge provide a new relationship between the teacher
and his pupils. They enable the teacher to become familiar with their spiritual world.
One can notice the pupils’ wish to deepen their knowledge in certain fields, satisfy their
curiosity by reading a book from a new literary production for children, learn a lingui-
stic expression in oral and written form, try acting or other abilities. There will be many
obstacles and difficulties in this work, but with the help of hidden spiritual power and
strong will, every pupil will succeed in realizing the set goals.



Dr: Stana Smiljkovi¢: Motivacija ucencev nizjih razredov pri pouku jezika in knjizevnosti 101

LITERATURA

1. Blazi¢, M. (2003). Didaktika. Novo mesto: Visokoskolsko sredisce.
2. Vilotijevi¢, M. (1999). Didaktika I. Beograd: Uciteljski fakultet.

3. Zivkovié, D. (1988). Teorija knjizevnosti sa teorijom pismenosti. Beograd: Zavod za udZbenike
1 nastavna sredstva.

4. Tli¢, P. (1998). Metodika nastave — srpski jezik i knjizevnost u nastavnoj teoriji i praksi. Novi Sad:
Zmaj.

5. Marinkovi¢, S. (1994). Metodika kreativne nastave srpskog jezika i knjizevnosti. Beograd: Kre-
ativni centar.

6. Smiljkovi¢, S. (2006). Autorska bajka. Vranje: Uciteljski fakultet.

Smiljkovié, S. (2002). Nastava srpskog jezika i knjizevnosti I. Vranje: Uciteljski fakultet.

8. Cvetanovi¢, V. (1996). Samostalni i stvaralacki rad u nastavi srpskog jezika. Beograd: Bodeh.

=

Dr. Stana Smiljkovi¢ (1948), redna profesorica za podrocje metodike pouka srbskega jezika in knji-
zevnosti, Uciteljski fakultet v Vranju, Srbija.

Naslov: Petrova gora 1, 17000 Vranje, RS, Telefon: (+381) 017 433 319

E-mail: stasmiljkovic@yahoo.com



Mag. Tanja Pristovnik, dr. Peter Peer, dr. Tatjana Hodnik Cadez

ReSevanje problemov iz verjetnosti ob
uporabi e-gradiva v Cetrtem razredu

Pregledni znanstveni clanek
UDK 37.51:004

KLJUCNE BESEDE: matematika, verjetnost, IKT v
izobrazevanju, e-gradivo, cetrti razred

POVZETEK — Deterministicno misljenje, prevladujo-
Ce v nasih solah, ni vec¢ dovolj za razumevanje neka-
terih znanosti, za kriticno interpretiranje ter zavestno
delovanju v danasnjem svetu, polnem nepredvidljivo-
sti in negotovosti. Z uvedbo devetletne osnovne Sole
so bile v ucni nacrt dodane vsebine iz verjetnosti,
vendar Sele v devetem razredu. Mnenja psihologov,
raziskovalcev in didaktikov matematike, pri kate-
i starosti so ucenci sposobni resSevati probleme iz
verjetnosti, se razlikujejo. Zato se nam je zdelo prav
in hkrati potrebno preveriti, s katerimi vsebinami te
koristne matematicne discipline se lahko seznanijo
ucenci ze v Cetrtem razredu osnovne Sole. V prispevku
predstavljamo nacrtovanje in izvajanje ucnega pri-
stopa izbranih vsebin iz verjetnosti, kjer smo za po-
trebe raziskovanja s projektnim delom izdelali lastno
e-gradivo in ga vkljucili v ucni pristop za doseganje
ciljev iz verjetnosti.

1. Uvod

Author review
UDC 37.51:004

KEYWORDS: Mathematics, probability, teaching and
learning with the help of ICT, e-materials, grade 4

ABSTRACT — In Slovenia, the probability contents
are not formally included in the mathematics curricu-
lum at the primary level (pupils aged 6 - 11 years),
but due to the efforts of didacticians of mathematics
and opinions of various researchers recognizing cer-
tain advantages of the mentioned contents, they are
included in some textbook sets in the first as well as in
the second educational period. The basic idea of the
research, which was to establish the probability con-
cepts that pupils are able to comprehend at the age of
9 or 10 (4th grade of primary school), led to a more
in-depth planning of the approach to teaching the se-
lected probability concepts. In order to develop such
a teaching approach, suitable learning materials had
to be compiled so that for the purpose of this research
we produced our own e-materials titled Probability.
A case study is presented, in which the application of
e-materials in lessons proved to be suitable for reach-
ing the probability goals.

Verjetnostni ra¢un se ukvarja z verjetnostmi slucajnih dogodkov. Njegovo razu-
mevanje zahteva poseben nacin misljenja, ki je tuj deterministi¢nemu nac¢inu mislje-
nja, prevladujoc¢emu v slovenskih Solah. V preteklosti so se uéenci z vsebinami iz
verjetnosti prvic srecali v srednji $oli, z uvedbo devetletne osnovne Sole pa so bile
v ucni nacrt dodane vsebine iz verjetnosti v deveti razred (U¢ni nacrt matematika,
2005). Vsebine iz verjetnosti pa zasledimo v nekaterih u¢beniskih kompletih ze veli-
ko prej, v prvem in drugem vzgojno-izobrazevalnem obdobju (v nadaljevanju VIO),
najverjetneje zaradi razlicnih mnenj psihologov, raziskovalcev in vpliva didaktikov
matematike, ki vidijo v omenjenih vsebinah Stevilne prednosti.
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Pri pouku matematike se moramo ucitelji poleg vsebinskih sprememb odzivati
tudi informatizaciji Solstva, kjer vse pogosteje v pouk vkljucujejo informacijsko-ko-
munikacijsko tehnologijo (v nadaljevanju IKT) in ponujajo nove izzive. Uporaba IKT
je v osnovnih $olah v porastu in predstavlja velik potencial pri spreminjanju uénega
pristopa ter uvajanju novih oblik pouc¢evanja in uéenja. Zaradi prednosti, ki jih omo-
goca nova ucna tehnologija, in moznosti vklju¢evanja sodobnih oblik poucevanja in
ucenja, ki jih ponuja, smo se odlo¢ili, da se soo¢imo z novim izzivom in za namene
raziskovanja izdelamo lastno e-gradivo ter ga vklju¢imo v ucni pristop za poucevanje
in ucenje izbranih vsebin iz verjetnosti v Cetrtem razredu.

Verjetnost v nizjih razredih osnovne Sole — teoreticna izhodisca

V ucnih nacrtih za matematiko (2005, 2007) v prvem in drugem VIO v sklopih
Logika in jezik ter Obdelava podatkov ni zapisanih ciljev, ki bi jih lahko pripisali
podrocju verjetnosti. Vsebine iz verjetnosti bi lahko obravnavali le v okviru cilja,
ki je zapisan v prvem VIO: izrazati se natan¢no in pravilno. V drugem VIO ciljev iz
verjetnosti ni.

Vendarle pa v osnutku prvega u¢nega nacrta za devetletno osnovno Solo (1997)
zasledimo cilje iz verjetnosti tudi v nizjih razredih osnovne Sole, in sicer Ze od prvega
razreda dalje. Pred uvedbo devetletne osnovne Sole sta se z vpeljevanjem vsebin iz
verjetnosti na razredno stopnjo pouka matematike ukvarjali Coti¢ in Hodnik Cade
(Coti¢, Hodnik, 1995), ki sta tudi predstavili in analizirali razloge za vpeljevanje
teh vsebin pri zacetnem pouku matematike v devetletni osnovni $oli (Coti¢, Hodnik
Cadez, 2002). Najverjetneje zaradi njunega raziskovanja, prizadevanja ter zapisanih
ciljev iz verjetnosti v prvih u¢nih nacrtih, zasledimo vsebine iz verjetnosti v nekaterih
ucbeniskih kompletih prvega in drugega VIO, kjer sta vec¢inoma tudi soavtorici ome-
njenih gradiv. Ali se ucenci v nizjih razredih srecajo z vsebinami iz verjetnosti ali ne,
je torej odvisno od uciteljev in njihove proste izbire uc¢beniskih kompletov.

Mnenja raziskovalcev in psihologov, pri kateri starosti so otroci sposobni resevati
naloge iz verjetnosti, se razlikujejo. Fischbein (1984) je na podlagi raziskave o primer-
nosti uvajanja verjetnosti na razredno stopnjo zakljucil, da uéenci na razredni stopnji
na intuitivni ravni dobro sprejemajo in osvajajo najelementarnejSe koncepte verjetno-
sti in da morajo biti koncepti ter tehnike verjetnosti in statistike vpeljane ze v pouk
matematike na razredni stopnji, ne pa Sele na predmetni stopnji ali celo v srednji Soli,
ko je Elovekovo misljenje Ze bolj oblikovano. “Ce ho¢emo, da bi ¢lovek razvil nedeter-
ministi¢no misljenje, moramo zaceti uciti verjetnost in statistiko na stopnji konkretnih
operacij (7-11 let), ¢e ne ze prej, ali najkasneje v fazi prehoda s stopnje konkretnih
operacij na stopnjo formalnih operacij (10-12 let)” (Fischbein, 1984, str. 38).

Piaget in Inhelderjeva menita (1951), da otrok v fazi operativno-konkretnih opera-
cij ni sposoben lo¢iti med gotovimi in slucajnimi dogodki, niti formulirati napovedi na
podlagi prejsnjih analognih situacij in izkusenj, saj otrokovi kriteriji velikokrat teme-
ljijo na kriteriju ponavljanja (Ce je zadnja izvleCena kroglica rumena, bo tudi naslednja
rumena) ali kriteriju kompenziranja (barva izvlecene kroglice mora biti take barve, ki
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Se ni bila izvle€ena). Otrok je afektivno motiviran in zaupa v pravilnost svoje izbire. Po
njunem mnenju je otrok Sele na stopnji formalnih operacij sposoben resevati kombina-
tori¢ne situacije na sistematicen nacin ter razmisljati o odnosih med lastnostmi in o dru-
gih abstraktnih pojmih, na primer o razmerjih, ki so klju¢na pri izraunih verjetnosti.

Fischbein (1984) se s Piagetovo trditvijo ni strinjal, zato je ucence, ki niso bili
sposobni sami primerjati verjetnost dogodkov, namesto razumevanja razmerij ucil
tehniko grupiranja in zakljucil, da s primernim na¢inom poucevanja pri otroku obli-
kujemo potrebne miselne mehanizme za razumevanje razmerij, kar utemeljujejo Se
drugi znanstveniki (Yost, Siegel, Andrews, 1962; Davies, 1965; Goldberg, 1966;
Ginsburg, Rapoport, 1966), ki so z eksperimenti dokazali, da Ze v predSolskem obdo-
bju lahko govorimo o “verjetnostni” intuiciji v najbolj preprostih situacijah.

Tako danes “poucevanje in ucenje verjetnosti v nizjih razredih osnovne Sole ni
eksplicitno in formalno, ampak zgolj sistemati¢no pridobivanje izkuSenj, na podlagi
katerih v devetem razredu in srednji $oli uc¢inkoviteje obravnavamo verjetnost, ki je
z vidika poucevanja in ucenja zelo zahtevna, saj imajo kljub formalno neopore¢nemu
pouku srednjesolci in Studentje o verjetnosti pogosto neprave predstave” (Cotic, 1999,
str. 70). Coticeva (prav tam) poudarja, da v tej starosti uc¢encev ne uc¢imo formalne de-
finicije verjetnosti in ne racunamo verjetnosti (ne presezemo izkustveni ravni), temve¢
s smiselno stopnjevanimi aktivnostmi pridobivajo izkusnje s sluc¢ajnimi dogodki ter si
pri tem pridobijo koncepte in sposobnosti predvidevanja sluc¢ajnih dogodkov.

IKT pri pouku matematike v nizjih razredih osnovne Sole

U¢ni nacrt za matematiko (2005) predvideva uporabo racunalnika v zvezi z racu-
nalniskimi preglednicami Sele od Sestega razreda dalje. Uporaba IKT pri pouku mate-
matike je prepuscena presoji vsakega posameznega ucitelja in tehni¢nim moZnostim
Sole. V Uénem nacrtu za matematiko (2007) med dejavnostmi za razvoj kompetenc
zasledimo uporabo IKT, kjer naj bi u¢enci kriticno uporabljali IKT s pomocjo racu-
nalniskih programov in spleta ter uporabljali IKT pri usvajanju novih matemati¢nih
pojmov, izvajanju matemati¢nih postopkov, raziskovanju in reSevanju matemati¢nih
problemov. Oba uc¢na nacrta za matematiko (2005, 2007) ne predpisujeta uporabo
IKT v nizjih razredih.

Kljub temu pa se ucitelji razrednega pouka uspesno odzivajo na vplive informa-
cijske druzbe, kjer vse pogosteje v pouk vkljuéujejo IKT in posegajo v jedro izobra-
zevalnega procesa — v organizacijske, vsebinske in didakti¢ne pristope.

Gerli¢ (2005) je v svoji zadnji raziskavi Stanje in trendi uporabe IKT v sloven-
skih osnovnih Solah ugotovil, da je uporaba IKT pri uditeljih razrednega pouka po-
gostejsa pri pripravi na pouk kot pri pouku, da v ¢etrtem razredu devetletne osnovne
Sole racunalnik najpogosteje uporabljajo pri matematiki za ponavljanje in utrjevanje
snovi. Gerli¢ meni, da so moznosti uporabe racunalnika na razredni stopnji omejene
na strategije monomedijskega pristopa nizje zahtevnosti, kot so izobrazevalne igre,
vaje in utrjevanje, testi znanja ter vodeni programi. Na Solah je na razpolago vedno
vec¢ izobrazevalne programske opreme in e-gradiv, ki jih pri pouku matematike lah-
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ko uspesno vklju¢ujemo v vecino sklopov. Veliko razli¢ne programske opreme (tudi
tuje) pa bo brezpla¢no dostopnih na Slovenskem izobrazevalnem omrezju (SIO).

V preteklosti smo se pri uvajanju IKT v izobrazevanje ukvarjali z razpolozljivostjo
in mamljivimi moznostmi nove tehnologije. V zadnjih letih se stanje spreminja, izho-
disce za izvajanje novih resitev je ucinkovito poucevanje in u¢enje ob novi tehnologiji
in problemi, ki pri tem nastanejo, saj se kognitivni procesi pri ucenju z uporabo novih
tehnologij ne spreminjajo. Kot nadgradnja obstojecih dejavnosti na podro¢ju usposa-
bljanja uciteljev in drugih strokovnih delavcev ter na podrocju svetovanja, didakti¢ne
podpore in tehni¢ne pomoci vzgojno-izobrazevalnim zavodom na podroc¢ju uporabe
IKT pri poucevanju in uc¢enju, je v teku je projekt E-solstvo 2009-2013 (MSS, 2009).

Didaktika vkljuéevanja IKT v izobrazevanje je torej Se v razvoju, pridobivajo se
nove izkusnje, jasnih primerov iz prakse je malo. Uporaba IKT pri pouku v nizjih
razredih je prepusScena tehnolosko usmerjenim uciteljem in predvsem od njihovih
znanj, obcutkov in izkusen;j je odvisno, katere tehnoloske vire bodo glede na spe-
cificne potrebe ucecih uporabili, v kateri fazi u¢nega procesa, v kaks$ni obliki in s
kak$nimi metodami.

Izdelava e-gradiva

Ker smo se za namene raziskovanja odlocili izdelati lastno e-gradivo, smo prou-
¢ili razvoj e-gradiv pri nas in kriterije za zagotavljanje njihovih kakovosti (Batagel;
idr., 2005). Ceprav so kvalitativni modeli vrednotenja e-gradiv pri nas $e v razvoju,
kjer uporaba kriterijev ter ocenjevanje kakovosti e-gradiv $e ni zazivelo, so le-ti pred-
stavljali izhodisce za oblikovanje vsebinsko-didakti¢nih in tehni¢nih izhodiS¢ e-gra-
diva. Z vsebinskimi izhodis¢i e-gradiva smo dolocili namen, podroc¢je uporabe, ucne
cilje, Stevilo uénih enot, obseg vsebine in njeno strukturo. Pri naértovanju didakti¢nih
izhodiS¢ smo upostevali didakti¢na nacela, predvideli moznosti uporabe e-gradiva v
razli¢nih fazah vzgojno-izobraZevalnega dela, upostevali razli¢ne teorije ucenja in
strategije vkljucevanja IKT v pouk. Tehni¢na izhodis¢a pa so nakazovala tip e-gradi-
va, vklju€enost razli¢nih gradnikov, dostopnost, namestitev, orientacijo, podporo pri
delu in navigacijo v e-gradivu.

Za izdelavo Zelenih e-gradiv ucitelji razrednega pouka nimamo ustreznih znanj,
zato smo se povezali s Fakulteto za racunalnistvo in informatiko Univerze v Ljublja-
ni in nacértovali projekt izdelave e-gradiva E-verjetnost (Peer, 2007). V projektu je
sodelovalo deset Studentov prvega letnika racunalnistva pri predmetu racunalniski
praktikum.

Pripravili smo vsebino gradiva in gradnike (ilustracije, slike, filme, zvok), potreb-
ne za razvoj, zapisali strukturo gradiva ter pripravili idejni oblikovni osnutek spletne
strani. Sodelujoci v projektu smo se odlocili za projektno delo na daljavo s pomocjo
spletnega vmesnika Zoho Projects, elektronske poste in FTP streznika. Za razvijanje
celotne aplikacije smo zaradi sploSne razsirjenosti in relativno preprostega razvoja
izbrali Flash (Actionscript 2,0), kjer smo izdelali prve predloge. Razli¢ne ideje in za-
misli smo zdruzili v skupno ogrodje za integracijo vseh vsebin, ki je sluzilo kot vodilo



106 Didactica Slovenica — Pedagoska obzorja (1-2, 2011)

za razvoj aplikacije. Na podlagi prvih predlog je bil izbran koordinator in integrator
projekta, ki je skrbel za celostno podobo e-gradiva in integracijo vseh delov v celoto,
usklajeval delo in pomagal pri tehni¢nih vsebinah projekta. Nadzor nad projektom je
izvajal mentor. E-gradivo je nastajalo postopoma z redno komunikacijo na forumih,
medsebojnim sodelovanjem, dodajanjem mnenj, napotkov, osnutkov, popravkov av-
torice gradiva in kon¢nim usklajevanjem ter testiranjem.

Izdelano e-gradivo, ki smo ga poimenovali Verjetnost (Pristovnik idr., 2008), je
ucno orodje oziroma pripomocek, s katerim dopolnjujemo klasi¢no poucevanje, in
nudi moZnosti uporabe v razli¢nih fazah uéne ure ob kombinaciji z razli¢nimi oblika-
mi in metodami dela ter upostevanjem individualnih razlik uéencev. Sestavlja ga Sest
sklopov: Motivacijske vsebine, primerne za uvodno motivacijo, predstavitev proble-
mov, preverjanje pojmovnih predstav; Nove vsebine za obravnavo novih pojmov; Re-
Sujem naloge in Igre za utrjevanje, ponavljanje; Ucni listi za raziskovanje statisti¢ne
verjetnosti ter Kaj znam za kon¢no preverjanje znanja.

2. Opredelitev problema in ciljev raziskave

Nedeterministicne sheme razmisljanja so vedno bolj prisotne v nekaterih zna-
nostih in potrebne v ¢lovekovem vsakdanjem Zivljenju. Zato je pomemben cilj, da
ucenci ¢im prej s smiselno stopnjevanimi dejavnostmi pridobivajo izkusnje z nakljuc-
nimi dogodki in pri tem razvijajo koncepte, principe in sposobnosti za predvidevanje
slu¢ajnih dogodkov.

S preverjanjem znanja ucencev izbranih vsebin iz verjetnosti ob koncu prvega
VIO je bilo ugotovljeno, da ucencem razumevanje in uporaba izrazov (nemogoce,
mogoce, zagotovo, bolj verjetno, najbolj verjetno ipd.) v situacijah, ki se v vsakda-
njem Zzivljenju zgodijo neodvisno od njih, ne povzroca tezav. Pri poskusih, kjer je
bilo potrebno lo¢iti med gotovim, slu¢ajnim in nemogoc¢im dogodkom ter primerjati
slucajne dogodke, je bila uspesna polovica u€encev. Pri primerjanju verjetnosti raz-
liénih dogodkov so bili uspesni le v primerih z majhnim $tevilom predmetov (do 5),
ob primerjanju verjetnosti z vec¢jim ali razlicnim Stevilom predmetov (10) pa so bili
neuspesni vsi uc¢enci, saj niso primerjali verjetnosti dogodka z upoStevanjem razmerij
med predmeti, temvec s Stetjem ali polozajem predmeta (Pristovnik, 2007).

Ugotovljeno (prav tam) nakazuje, da bi lahko posamezne vsebine poucevali ze pri
CetrtoSolcih, kjer bi u¢encem ponudili ¢im ve¢ situacij z moznostjo veckratnih pono-
vitev v enakih okoli§¢inah, napovedovali in preverjali bi verjetnosti dogodkov ter si
pridobivali izku$nje s primerjanjem verjetnosti slu¢ajnih dogodkov.

Izdelano e-gradivo Verjetnost (v nadaljevanju e-gradivo) bi smiselno vkljucili v
ucni pristop kot uéni pripomocek in pri tem upostevali didakti¢na nacela, teorije uce-
nja, strategije vklju¢evanja e-gradiv v pouk, hierarhijo obravnavanih pojmov in u¢nih
vsebin iz verjetnosti ter individualne razlike ucencev. Z uporabo e-gradiva pa bi raz-
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vijali tudi kompetence za uporabo IKT, kjer IKT predstavlja orodje za predstavitev in
osvajanje novega znanja, reSevanje problemov, utrjevanje, preverjanje in igro.

Tako bi s poglobljenim naértovanjem in izvajanjem ucnega pristopa izbranih
vsebin iz verjetnosti ob uporabi e-gradiva ugotavljali, katere koncepte verjetnosti so
ucenci sposobni razumeti ze v Cetrtem razredu osnovne Sole.

Zastavili smo si raziskovalna vprasanja:

o Kako uspesni so ucenci Cetrtega razreda pri reSevanju problemov iz verjetnosti
glede na razli¢ne taksonomske ravni znanja pred uvajanjem uc¢nega pristopa z
e-gradivom?

o Ali bo u¢ni pristop za pouevanje in ucenje osnovnih pojmov iz verjetnosti v cetr-
tem razredu ob uporabi e-gradiva u¢inkovit z vidika doseganja zastavljenih u¢nih
ciljev iz verjetnosti?

o Ali bodo uspesnejsi ucenci z dodatnimi dejavnostmi presegli cilje, vezane na dru-
ge matematicne vsebine v u¢nem nacrtu (razumevanje razmerij, izrazanje verje-
tnosti z ulomkom in decimalna Stevila)?

o Kaksna so staliS¢a u¢encev do ucenja vsebin iz verjetnosti z e-gradivom?

o Kaksna je uporabna vrednost izdelanega e-gradiva glede na vsebinsko-didakti¢ni
in tehni¢ni vidik?

3. Metodologija

Za ugotavljanje ucinkovitosti unega pristopa je bila uporabljena kvalitativna
metoda — akcijsko raziskovanje. Za ugotavljanje u¢encevih stalis¢ ob ucenju z e-gra-
divom pa deskriptivna metoda pedagoskega raziskovanja.

Opredelitev vzorca

Raziskava temelji na namenskem vzorcu uéencev 4. a na POS Debro in OS Pri-
moza Trubarja Lasko. V raziskavo je bilo vkljuenih 19 ucencev, kjer je na koncu
Solskega leta bilo pri matematiki pet uencev ocenjenih odli¢no, osem prav dobro,
dva dobro, trije zadostno in eden nezadostno.

Potek raziskave in postopki zbiranja ter obdelave podatkov

Akcijsko raziskovanje smo izvedli v treh akcijskih korakih in se pri tem posluze-
vali razli¢nih postopkov zbiranja in obdelave podatkov.

V prvem akcijskem koraku smo ugotavljali uspesnost reSevanja nalog iz verje-
tnosti glede na razli¢ne taksonomske ravni znanja pred uvajanjem uénega pristopa.
Uporabili smo pisni preizkus znanja 1, ki so ga ucenci Cetrtega razreda v Solskem letu
2006/07 ze resevali v okviru akcijskega raziskovanja (Pristovnik 2007), saj se je izka-
zal kot ustrezen. Zato smo ga le oblikovno priredili in dodali nalogo. Za vrednotenje
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doseganja posameznih u¢nih ciljev smo dolocili opisne kriterije s podrobno raz¢lenje-
nimi cilji. Pisni preizkus 1 smo na podlagi opisnih kriterijev obdelali iz ve¢ zornih ko-
tov, kjer smo za vsakega ucenca posamezno zapisali, katere cilje dosega, delno dosega
ali ne dosega in nacrtovali vsebine/dejavnosti za posamezne uéence v uénem pristopu.
Nadalje smo doseganje ciljev posameznih uc¢encev zdruzili v skupno preglednico in
prikazali frekvenco doseganja posameznih ciljev vseh uc¢encev skupaj ter uspesnost
doseganja ciljev glede na razli¢ne ravni preverjanja znanja (razumevanje in uporaba).

V drugem akcijskem koraku smo na podlagi rezultatov preizkusa znanja 1 in
izkusenj pri poucevanju in uéenju ucencev skozi Solsko leto nacrtovali, razvijali in
izvajali uéni pristop. Temeljno izhodis¢e pri nacrtovanju ucnega pristopa kot pri na-
¢rtovanju e-gradiva so bili uéni cilji. [zbrali smo u¢ne cilje iz predloga U¢nega nacrta
(1997) in dejavnosti, s katerimi naj bi uéenci v nizjih razredih dosegli cilje (Cotic,
Hodnik 1995), kjer ucenci:

O poznajo realni svet in ga lo¢ijo od imaginarnega,

o razlikujejo med nemogoc¢im, slu¢ajnim in gotovim dogodkom ter do-
sledno uporabljajo izraze nemogoce, mogoce, zagotovo v vsakdanjem
zivljenju in pri prakti¢nih aktivnostih — poskusih,

o smiselno in dosledno uporabljajo izraze malo, enako, zelo verjetno v
vsakdanjem zivljenju in pri prakti¢nih aktivnostih,

o smiselno in dosledno uporabljajo izraze za primerjanje verjetnosti do-
godkov: manj verjetno, najmanj verjetno, enako verjetno, bolj verjetno,
najbolj verjetno,

O primerjajo med seboj verjetnosti slucajnih dogodkov in se med mo-
znimi izbirami odlo¢ijo za tisto, ki ima najve¢jo verjetnost za dobitek
oziroma zmago,

o zapisujejo izide slucajnih dogodkov (pri metu kocke, kovanca) v pre-
glednico in postavljajo smiselne hipoteze,

O izrazajo verjetnost razli¢nih dogodkov s Stevili.

U¢ni pristop smo izvedli, kot smo nacrtovali, v petih Solskih enotah, po eno u¢no
uro tedensko v racunalniski ucilnici ob prisotnosti ra¢unalnikarja in kriticne prijate-
ljice. Po vsaki ucni enoti smo pretehtali izkusnje, poiskali pomanjkljivosti, predlagali
izboljSave in kot skupek opazanj zapisali analizo, ki je predstavljala izhodis¢e za
pripravo naslednje uéne enote. Pred uvajanjem uénega pristopa smo razmislili tudi o
informacijski pismenosti uc¢encev, ki je potrebna za uspesno ucenje z e-gradivom, o
pripravi racunalniske ucilnice in sedeznem redu ucenceyv.

V tretjem akcijskem koraku smo ugotavljali u¢inkovitost uénega pristopa z vidika
doseganja zastavljenih ucnih ciljev, kaksna so staliS¢a u€encev do ucenja vsebin iz
verjetnosti z e-gradivom in vrednotili uporabno vrednost e-gradiva. Ucinkovitost uc-
nega pristopa smo ugotavljali s pisnim preizkusom znanja 2, ki je bilo glede na cilje in
taksonomske ravni znanja enakovredno preizkusu znanja 1. Dodali smo nalogo za iz-
razanje verjetnosti slu¢ajnih dogodkov s stevili (ulomki) z namenom preveriti dosega-
nje zahtevnejsih ciljev uspesnejsih uencev. Dobljene rezultate preizkusa znanja 1 in 2
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smo primerjali (tabela 1), upostevali razlike v u€nem pristopu med Stirimi homogeni-
mi skupinami (A—D) in vrednotili napredek u¢encev znotraj posameznih u¢nih skupin.

Po kon¢anem uénem pristopu so ucenci odgovarjali na vprasalnik o delu z racu-
nalnikom, kjer so izrazili po¢utje ob uc¢enju z racunalnikom in z e-gradivom ter podali
svoje mnenje o e-gradivu.

Nazadnje smo na podlagi uporabe e-gradiva kot uénega pripomocka v u¢nem pri-
stopu, zastavljenih vsebinsko-didakti¢nih in tehni¢nih izhodis¢ pred izdelavo e-gra-
diva ter mnenj uc¢encev vrednotili uporabno vrednost izdelanega e-gradiva, zapisali
predloge za vsebinsko nadgradnjo in izboljSavo e-gradiva ter v e-gradivo dodali opis
in didakti¢na priporocila za ucitelje.

4. Rezultati in interpretacija

Analiza prvega akcijskega koraka

Kako uspesni so ucenci Cetrtega razreda pri reSevanju problemov iz verjetnosti
glede na razli¢ne taksonomske ravni znanja pred uvajanjem u¢nega pristopa z e-gra-
divom smo preverjali s preizkusom znanja 1. U¢enci se v prvem VIO niso u¢ili vsebin
iz verjetnosti, zato so probleme reSevali z uporabo neformalnih znanj in izkuSen;.
Rezultati preverjanja predznanja se v bistvu niso razlikovali od rezultatov preverjanja
znanja izbranih vsebin iz verjetnosti ob koncu prvega VIO (Pristovnik, 2007).

Ugotovili smo, da uporaba izrazov (nemogoce, mogoce, zagotovo, malo/manj,
enako, zelo/bolj verjetno) v vsakdanjem zivljenju ne povzroca vecjih tezav priblizno
polovici ucencev, pri prakti¢nih aktivnostih (poskusih) pa se je pokazalo, da veliko
ucencev pomena izrazov ne razume (tabela 1). Ob primerjanju verjetnosti razlicnih
dogodkov, kjer so primerjali verjetnost slucajnih dogodkov ob manjSem Stevilu pred-
metov (do 5), je bila uspesnih dobra polovica (11) u¢encev, kjer so ucenci primerjali
verjetnost dogodkov s Stetjem (ve¢/manj), z upostevanjem razlike med predmeti ali
polozajem predmeta. Nih¢e ni pravilno resil primera, kjer so primerjali verjetnost
dogodkov z enakim in podvojenim Stevilom predmetov (2:3 in 4:6). V preverjanje
smo namenoma vkljucili tudi nalogo, pri kateri bi u¢enec za pravilno resitev moral
upostevati razmerje med predmeti, kar je po Piagetovi in Inhelderjevi (1951) teoriji
neustrezno. Izrazanje verjetnosti s Stevili zahteva predhodno poznavanje ulomkov,
kar so ucenci ze usvojili na ravni delov celote. Le dva ucenca sta brez predhodnega
ucenja pravilno zapisala verjetnost dogodka s Stevili — ulomkom, dva pa sta pravilno
opisno izrazila verjetnost dogodka z deli celote.

Analiza drugega akcijskega koraka

V drugem akcijskem koraku smo nacrtovali, razvijali in izvajali u¢ni pristop za
ucenje in poucevanje vsebin iz verjetnosti z e-gradivom Verjetnost. Ucence smo razvr-
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stili v Stiri homogene skupine in nacrtovali uéni pristop z e-gradivom v okviru petih
Solskih enot.

Tabela I: Primerjanje doseganja ciljev iz verjetnosti (frekvencna porazdelitev) pred
ucnim pristopom in po njem

Pred ucnim pristopom Po ucnem pristopu
Razclenjeni cilji dosega delno e dosega delno e
Cilji . < dosega | dosega < dosega | dosega
(raven znanja) cilj o o cilj o o
cilj cilja cilj cilja
@ | @ | @ | 6@ | Po@) | 0@
razume pomene i7- 579 | 316 | 105 100 0 0
e ZivTionu (R an | ® @ | a9 | © ©)
wporabli rmase vsako- | 054 | 138 | 158 10000
Cilj 1 dnevnem zivljenju (U) (13) A A 19 ) ©)
f:jgj’;rfgf;iﬁizh 26,3 474 26,3 89,5 10,5 0
aktivnosti (R) s) ©) G | an | © ©)
smiselno in dosledno 15.8 63.2 21.0 895 10.5 0
uporablja izraze pri prak- ’ ’ ’ i >
tinih aktivnostih (U) G) (12) @ a7 @ ©
e roden. 57,9 15,8 26,3 89,5 53 5,3
o ZivTionu (B an | e G | an | (1)
Cif2|  razovpripraktionin | 203 | 263 | 474 | 895 ) 105 0
aktivnostih (R) ©) ©) ©® a7 @ ©
up‘:}‘;;%;?:‘i’zlr‘;;é“;ﬁ;‘;k 42,1 105 | 474 | 895 10,5 0
ticnih aktivnostih (U) ®) @ © an @ ()
primerja verjetnosti
razli¢nih dogodkov;
Cili 3 med moZnimi izbirami 0 42,1 57,9 68,4 15,8 15,8
J se odlogi za tisto, ki (0) ®) (11) (13) 3) 3)
ima najvecjo verje-
tnost za dobitek (U)

Opomba: Taksonomske ravni znanja po Bloomu: (R) razumevanje, (U) uporaba.

Z ucenci skupin A, B in C smo izvajali drugacen ucni pristop kot z u¢enci skupine
D. Glede na starost otrok in izku$nje ucencev z uc¢enjem z e-gradivom smo v uénem
pristopu kombinirali klasi¢ni nacin izobrazevanja z e-izobrazevanjem. Ucenci skupin
A in B so uc¢no slabsi uéenci tudi pri drugih predmetih, zato smo se pri obravnavi
novih izrazov v veéini posluzevali vodenega poucevanja, kjer smo kombinirali fron-
talno razlago in razgovor z dodanimi primeri iz vsakdanjega Zivljenja v e-gradivu,
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izvajali dejavnosti s konkretnim materialom in z e-gradivom ter reSevali naloge v
e-gradivu v dvojicah. Ucenci skupine C so nove pojme osvajali frontalno z dodatno
razlago in primeri v e-gradivu kot tudi samostojno z e-gradivom. Probleme v e-gradi-
vu so v vecini reSevali individualno, vselej so opravili $e dodatno delo v obliki u¢nih
listov ali igric v e-gradivu. V skupino D smo razvrstili u¢no uspesnejse uéence, ki so
pri preizkusu znanja 1 pokazali zelo dobro znanje. Ucenci so v vecini osvajali nove
vsebine samostojno z e-gradivom ob izrockih, ki so jih vodili v razli¢ne oblike dela in
jih usmerjali k razliénim dejavnostim.

Analiza tretjega akcijskega koraka

Po kon¢anem ucnem pristopu smo preverjali doseganje zastavljenih u¢nih ciljev
s pisnim preizkusom 2. U¢inkovitost ucnega pristopa smo ugotavljali s sintezo ugo-
tovitev drugega in tretjega akcijskega koraka, kjer smo upostevali raznolikost uénih
pristopov po skupinah (A-D) ter primerjali doseganje izbranih ciljev iz verjetnosti
pred in po u¢nem pristopu, kjer ucenci:
o razlikujejo med gotovim, sluc¢ajnim in nemogoc¢im dogodkom ter smi-
selno in dosledno uporabljajo izraze mogoce, nemogoce, zagotovo v
vsakdanjem zivljenju in pri prakti¢nih aktivnostih (cilj 1 v tabeli 1),
0 smiselno in dosledno uporabljajo izraze malo/enako/zelo verjetno,
manj/najmanj verjetno, bolj/najbolj verjetno v vsakdanjem zivljenju in
pri prakti¢nih aktivnostih (cilj 2 v tabeli 1),
O primerjajo med seboj verjetnosti razlicnih dogodkov in se med mozni-
mi izbirami odlocijo za tisto, ki ima najvecjo verjetnost za dobitek ozi-
roma zmago (cilj 3 v tabeli 1).

Doseganje cilja 1

Za doseganje prvega cilja ucencev (skupin A, B in C) smo klasi¢ne nacine pou-
¢evanja kombinirali z uporabo e-gradiva. U¢ence smo postopoma vodili k osnovnim
konceptom verjetnosti, kjer smo koncept gotovega, slu¢ajnega in nemogocega pri
ucencih razvijali z mnogovrstnimi situacijami, s primeri iz vsakdanjega zivljenja ob
e-gradivu, s konkretnim poskuSanjem pri prakti¢nih aktivnostih ter z aktivnostmi v
e-gradivu. Uéencem smo ponudili obvladljive situacije, ki nudijo moznost veckratnih
ponovitev pod enakimi pogoji.

Pred in tudi med izvajanjem ucnega pristopa smo ugotovili, da je imelo nekaj
ucencev tezave pri lo¢evanju slucajnih in gotovih dogodkov, kar je po Piagetovi ra-
zvojni teoriji (Piaget in Inhelder, 1951) znacilnost otrok v fazi operativno-konkretnih
operacij. UCence smo z razlicnimi primeri opozorili na razliko, kjer so do konca uc-
nega pristopa z veckratnim ponavljanjem, utrjevanjem ter uporabo izrazov v novih
situacijah vsi lo¢ili med omenjenima dogodkoma.

Ucenci skupine D so Ze pred u¢nim pristopom dosegli cilj, zato so izraze ponovi-
li, utrdili in jih uporabljali v razli¢nih situacijah samostojno z e-gradivom.
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Prvi cilj so dosegli vsi u€enci (100%), zato lahko zaklju¢imo, da se je ucni pristop
za doseganje omenjenega cilja izkazal kot uéinkovit.

Doseganje cilja 2

V nadaljevanju u¢nega pristopa, v 3. u¢ni enoti, smo seznanili uéence, da so med
sluc¢ajnimi dogodki nekateri bolj, drugi manj ali enako verjetni. U¢ence smo zdruzili
v heterogene skupine, kjer je bil v vsaki skupini po en ucenec iz skupine A, B in C,
kjer so s pomocjo izrockov z navodili predelali novo vsebino, izvajali poskuse s kon-
kretnim materialom in e-gradivom ter reSevali probleme v e-gradivu. Ucenci skupine
D so ze v drugi ucni enoti samostojno z e-gradivom in izro¢ki ponovili in utrdili upo-
rabo izrazov v novih situacijah.

Ze pred uvajanjem uénega pristopa je imela priblizno polovica uéencev tezave pri
uporabi izrazov malo, enako in zelo verjetno. Med u¢nim pristopom smo ugotovili,
da nekateri ucenci zamenjujejo zelo verjetne dogodke za gotove in malo verjetne
dogodke za nemogoce. Ucence smo v nadaljevanju seznanili z zamenjevanjem do-
godkov in posledi¢no izrazov ter na podlagi ve¢ primerov poiskali razlike med njimi.

Po uénem pristopu je cilj — smiselno in dosledno uporabljajo izraze malo/manj/
najmanj verjetno, enako verjetno ter zelo/bolj/najbolj verjetno v vsakdanjem zivlje-
nju in pri prakti¢nih aktivnostih — doseglo 17 (89,5%) uc¢encev. U¢ni pristop za dose-
ganje omenjenega cilja se je izkazal kot uéinkovit.

Doseganje cilja 3

V nadaljevanju u¢nega pristopa so ucenci primerjali med seboj dva ali tri razlicne
dogodke, kjer je za pravilno primerjanje verjetnosti potrebno razumevanje razmerij.
Raven, primerjanje verjetnosti, je po Piagetovi teoriji prezahteven, saj meni, da ucen-
ce na stopnji konkretnih operacij ni mozno nauditi razumevanja razmerij in s tem
pravilnega primerjanja verjetnosti. Pred uvajanjem ucnega pristopa ni nihce ustrezno
resil vsaj tri od ponujenih Stirih primerov primerjanja verjetnosti. Nekateri so bili
uspesni le pri primerjanju verjetnosti ob majhnem (do 5) ali enakem Stevilu predme-
tov, kjer ni bilo potrebno razumevanje razmerij.

Ker je Fischbein (1984) s svojim raziskovanjem dokazal, da pri ucencih na sto-
pnji konkretno-logi¢nih operacij s primernim nacinom poucevanja lahko oblikuje-
mo potrebne miselne mehanizme za razumevanje razmerij, smo ucence s pomocjo
aplikacije v e-gradivu ucili aktivno razumevanje razmerij s tehniko grupiranja, ki
ne zahteva predhodnega znanja ulomkov. Ker so tudi u€enci skupine D imeli pri
primerjanju verjetnosti teZzave, smo za vse ucence novo vsebino predstavili frontalno
s pomocjo e-gradiva in z nazorno razlago, dodatnimi primeri in razgovorom. U¢ni
pristop smo izvajali postopno, kjer smo zaceli s primerjanjem verjetnosti znotraj ene
izbire, nadaljevali s primerjanjem verjetnosti med dvema izbira z majhnim Stevilom
predmetov (do 5), nato nadaljevali z ve¢jim, vendar enakim Stevilom predmetom
(do 10). V teh primerih za uspe$no primerjanje verjetnosti ni potrebno razumevanje
razmerij, zato so bili u¢enci v vecini uspesni. V nadaljevanju, kjer smo primerjali ver-
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jetnost med dvema izbirama in razli¢nim ter vecjim Stevilom predmetov, smo uéence
naucili Fischbeinovo (1984) tehniko grupiranja. Pri utrjevanju in reSevanju nalog smo
ugotovili, da priblizno polovica u¢encev razume in pri primerjanju verjetnosti tudi
uporablja tehniko grupiranja. Drugi ucenci te tehnike verjetno niso razumeli, zato bi
najverjetneje potrebovali ve¢ primerov in poskusov, kjer bi lahko razvrscali. E-gra-
divo se je sicer izkazalo ustrezno za razlago, vendar bi bilo za Se nazornejsi prikaz
smiselno dodati primere z manjs$im $tevilom predmetov, kjer bi bile tudi ilustracije
bolj jasne in nazorne.

S kriti¢no prijateljico smo po eni ucni enoti primerjanja verjetnosti zakljuéili, da
je tehnika grupiranja za ucence Cetrtega razreda tezje razumljiva, da imajo Se vedno
tezave s primerjanjem verjetnosti med dvema ali ve¢ izbirami z ve¢jim (8—12) in z
razlicnim Stevilom predmetov. Fischbeinovo (1984) tehniko grupiranja bi najverje-
tneje z ve€ primeri in utrjevanjem osvojili v naslednji ucni enoti ali dveh, vendar se
nam je dodajanje uénih enot za doseganje cilja zdelo nesmiselno in primernejse za
visje razrede.

Po u¢nem pristopu je cilj — primerjajo med seboj verjetnosti razlicnih dogodkov
(tudi vecjega (8—10) in razlicnega Stevila predmetov) in se med moznimi izbirami
odlocijo za tisto, ki ima najvecjo verjetnost za dobitek oziroma zmago — doseglo 13
(68,4%) ucencev. Ucni pristop pri primerjanju verjetnosti z manjsim ali enakim Ste-
vilom predmetov se je izkazal kot u¢inkovit, saj je bilo uspesnih 16 (84,2%) ucencev.
Uc¢ni pristop, kjer smo preizkusali in uporabljali Fischbeinovo tehnika grupiranja, pa
je bil ucinkovit le za dobro polovico ucencev.

Preseganje ciljev ucnega nacrta

Z uspesnejsimi ucenci, skupina D, smo izvajali dodatne dejavnosti in ugotavljali,
ali bodo uspesnejsi ucenci z dodatnimi dejavnostmi presegli cilje, vezane na druge
matemati¢ne vsebine v u¢nem nacrtu (razumevanje razmerij, izrazanje verjetnosti z
ulomkom in decimalna Stevila), kjer uenci izrazajo in primerjajo verjetnost razli¢nih
dogodkov s sStevili.

Stirje udenci skupine D so se uéili izrazati verjetnost s §tevili (ulomki) samostojno
z e-gradivom ob izrockih s podanimi koraki. Ucenci so izrazanje verjetnosti z ulom-
kom in decimalnim $tevilom osvojili s pomocjo e-gradiva. Po uénem pristopu so cilj
dosegli trije ucenci, eden je cilj delno dosegel. Nekateri u¢enci skupin B in C, ki so
bili pred u¢nim pristopom neuspesni pri izrazanju verjetnosti s Stevili, so kot dodatno
dejavnost v u¢nem pristopu igrali igrici Karte in Lovim ribice. Ugotavljamo, da je le
z igranjem igric cilj doseglo 8 (80%) teh ucencev.

Povzemamo, da uspesnejsi ucenci lahko z dodatnimi dejavnostmi ob uporabi
e-gradiva presezejo cilje, vezane na druge matemati¢ne vsebine v uénem nacrtu.
Drugim u¢encem lahko ponudimo omenjeni igrici, na podlagi katerih lahko nekateri
uspesno izrazajo verjetnost tudi z deli celote, ulomkom.
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Stalisc¢a ucencev do ucenja vsebin iz verjetnosti z e-gradivom
ter uporabna vrednost izdelanega e-gradiva

V ¢casu izvajanja uc¢nega pristopa smo preverjali tudi pocutje in staliS¢a ucencev
do ucenja z e-gradivom. V e-gradivu so jim bili najbolj v§e¢ pohvala — priznanje, ki
so ga lahko dosegli in natisnili na koncu uspesno reSenega preverjanja znanja, uvodni
filmi in igrice. Ucenci so se pri poucevanju in uc¢enju vsebin iz verjetnosti ob e-gradi-
vu pocutili zelo dobro in si Zelijo Se ve¢ takSnega ucenja in e-gradiv.

Po uporabi e-gradiva v uénem pristopu smo vrednotili njegovo uporabno vre-
dnost na podlagi zastavljenih vsebinsko-didakti¢nih in tehni¢nih izhodiS¢, opazanj
pri poucevanju in ucenju z e-gradivom ter mnenj ucencev. Vsebinska in tehnicna
vrednost e-gradiva sta se za namene raziskovanja izkazali kot ustrezni. Vendarle pa je
raziskovanje prineslo nekaj predlogov za izboljSavo in nadgradnjo e-gradiva. Najpo-
membnejSe ugotovitve smo zapisali v e-gradivu v didakti¢nih navodilih za ucitelje,
kjer smo opozorili predvsem na primernost vsebin glede na starost otrok. Pri tem se
zavedamo, da e-gradivo ni profesionalni izdelek, je prototip, v prvi vrsti izdelan za
potrebe raziskovanja in bo dejansko uporabno vrednost dobilo $ele v rokah uporabni-
kov, tako uciteljev kot uc¢encev.

5. Sklep

Z raziskovanjem smo u¢encem mati¢nega razreda ponudili moznost, da spoznajo
osnovne koncepte verjetnosti in pri tem razvijajo nedeterministicno misljenje. Ker
smo sledili sodobnim trendom izobrazevanja, smo se preizkusili tudi v izdelavi la-
stnega e-gradiva, ga uspesno vkljucili v pouk in pri tem razvijali kompetence IKT.

Projekt izdelave e-gradiva je bil uspeSen, nas koncept, kjer smo se povezali s
strokovnjaki ter Studenti razli¢nih fakultet, je pri nas nekaj novega in lahko sluzi kot
primer drugim pri oblikovanju u¢nih vsebin v e-obliki. Z izdelavo e-gradiva smo
vsi sodelujoci pridobili veliko znanj in izkuSenj. Zdruziti je bilo potrebno znanja iz
didaktike, osnovnih vsebin in konceptov iz verjetnosti, upostevati ugotovitve in izku-
$nje pri poucevanju in u¢enju z IKT, trende in kriterije razvoja e-gradiv pri nas, teorije
ucenja in strategije uvajanja IKT v izobraZevanje in za privla¢no podobo e-gradiva
dodati $e ustvarjalnost.

Uc¢ni pristop za poucevanje in ucenje izbranih vsebin iz verjetnosti z e-gradivom
se je izkazal kot ucinkovit. Nemogoce je posplosevati ucinkovitost nasega ucnega
pristopa na splosno populacijo, vendar menimo, da bi se uc¢enci z osnovnimi pojmi
iz verjetnosti lahko srecali Ze v Cetrtem razredu in jih osvojili brez tezav. Primerjali
bi verjetnost razlicnih dogodkov v vsakdanjem zivljenju ter spoznali in uporabljali
izraze za primerjanje verjetnosti. Pri primerjanju dogodkov pri poskusih bi se omejili
na primerjanje verjetnosti med dvema izbirama z majhnim (do 5) in enakim Stevilom
predmetov. V vis§jih razredih bi uporabo omenjenih pojmov utrdili na kompleksnejs$ih
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primerih, primerjanje verjetnosti pa razsirili z ve¢ izbirami in ve¢jim ter razlicnim
Stevilom predmetov, kjer je potrebno poznavanje razmerij. Tudi izrazanje verjetnosti
s Stevili bi lahko poucevali v ¢etrtem razredu, kjer bi ucenci sprva verjetnost dogod-
kov le statisti¢no raziskovali, na primer z meti kock, kovancev, in belezili izide. V
vi§jih razredih bi izvedli obseznejSe raziskave, kjer bi na podlagi ve¢ poskusov ali
pomoci aplikacije v e-gradivu presli iz statisticne v klasi¢no definicijo verjetnosti.

Z vkljuCevanjem e-gradiva v pouk smo pridobivali izkusnje z uporabo IKT pri
pouku, pri u€encih pa izboljSevali informacijsko pismenost in razvijali kompetence
IKT. Na$ uc¢ni pristop ponuja primer iz prakse, kjer se je uporaba e-gradiva v uénem
procesu z ucenci Cetrtega razreda izkazala kot ucinkovita. V uc¢ni pristop smo uspe-
$no vkljucili izdelano e-gradivo, kjer smo uporabili vse ponujene sklope in poglavja.
Glede na starost otrok in izkuSnje ucencev z u¢enjem z e-gradivom smo kombinirali
klasi¢no izobrazevanje z e-izobrazevanjem v razli¢nih etapah ucne ure. Z razli¢nimi
oblikami ucenja smo razvijali interakcijo med ucenci, aktivnost uéencev je bila ves
Cas visoka, uciteljeva vloga spremenjena. Ucenci so ob drugacnem pouku in drugac-
nih vsebinah izredno uzivali in si Zelijo Se ve¢ vsebin in e-gradiv.

Glede na nov U¢ni nacrt (2007) se bodo ucenci v osnovni Soli najverjetneje Se
naprej srecevali z vsebinami iz verjetnosti v devetem razredu. Kljub temu pa smo
slovenskim uciteljem v e-gradivu ponudili opis nasega ucnega pristopa in didakti¢-
na priporocila, kjer smo upostevali nase ugotovitve in pripisali primernost uporabe
posameznih vsebin po razredih. S tem Zelimo uciteljem razrednega pouka kot tudi
uciteljem matematike ponuditi moZznost lastnega uvida o primernosti uporabe e-gra-
diva za doseganje ciljev iz verjetnosti in jih spodbuditi k uporabi le-tega, preden se
ucenci formalno srecajo z vsebinami iz verjetnosti v devetem razredu, bodisi v okviru
splosnega cilja iz sklopa Logika in jezik “izrazati se natan¢no in pravilno” ali v okviru
nerazporejenih ur in dodatnega pouka.

Zato lahko le upamo in si zelimo, da bo ¢im vec uciteljev uvidelo smiselnost po-
ucevanja in ucenja osnovnih vsebin iz verjetnosti Ze v nizjih razredih osnovne Sole,
da bodo s postopnim uvajanjem osnovnih vsebin iz verjetnosti in sodobnim pouce-
vanjem ob uporabi nove tehnologije razvijali nedeterministicno misljenje, ki je nujno
potrebno za razumevanje danaSnjega sveta.

Tanja Pristovnik, M.A., Peter Peer, Ph.D., Tatjana Hodnik Cadez, Ph.D.

Solving selected probability contents with e-materials in 4th grade

With the introduction of a nine-year primary school in Slovenia, the probability
contents were added to the curriculum, but not only in 9th grade. They are also included
in some textbook sets for the first and second educational period (out of three), as the
opinions of the experts, regarding the age at which children are able to solve probabi-
lity tasks, differ a lot. The mentioned field is still of interest for research, therefore we
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decided to identify the contents of this useful mathematical discipline which could be
presented to pupils in the lower grades of primary school, and at the same time provide
them with the opportunity to become acquainted with the basics of probability.

Taking into account the modern forms of teaching and learning as well as the ad-
vantages of the new teaching technology, we decided to compile our own e-materials for
the purpose of the research, and to include them in the teaching approach using modern
forms and methods.

By planning in detail the approach to teaching the selected probability contents
using e-materials, we established the probability concepts that pupils would be able to
understand as early as in 4th grade of primary school (pupils aged between 9 and 10
years).

The following research questions were posed:

o How well do 4th graders solve probability tasks in terms of different taxonomic kno-
wledge levels prior to the introduction of the approach with e-materials to teaching
and learning probability contents?

O Will the approach with e-materials contribute to successful teaching and learning of
the basic probability concepts in 4th grade and to achieving the respective goals?

O Will better performing pupils, by doing extra activities included in the e-materials,
surpass the goals related to other mathematical contents in the curriculum (under-
standing proportions, expressing probability with a fractional number and deci-
mals)?

O What are the pupils’ attitudes towards learning the probability contents with e-ma-
terials?

O What is the applicative value of the produced e-materials from the content-didactic
and technical point of view?

To establish the attitudes of the pupils towards learning with e-materials, the de-
scriptive method of pedagogical research, i.e. a qualitative method — action research
was applied.

The research was based on a non-random sample of 4th grade pupils of the Debro
primary school branch, of the Primoz Trubar primary school in Lasko, and was carried
out in the school year 2007/2008. 19 pupils, aged from 9 to 10 years, were included in
the research.

The action research was conducted in three action steps, in which various procedu-
res were used to collect and process the data.

In Ist action stage the solving of probability tasks prior to the introduction of the
teaching approach in terms of different taxonomic knowledge levels was established.

In 2nd action stage we planned, developed and implemented the approach to tea-
ching and learning the selected probability contents in 4th grade using the Probability
e-materials.
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In 3rd action step the effectiveness of the teaching approach in terms of the pupils’
achievement concerning the defined learning goals and their attitude towards e-lear-
ning was established, and the applicative value of the e-materials was assessed.

The results of the performance in the tasks with the selected probability contents
prior to the employment of the teaching approach reveal that the use of the terms (impos-
sible, possible, certainly, slightly/less, equally, very/more probably) in everyday life does
not pose any major problems for approximately half of the pupils, whereas in practical
activities (trials) a lot of pupils do not understand the meaning of the mentioned terms.
When comparing the probabilities of various events, i.e. the probability of random events
with a smaller number of objects (up to 5), more than half of the pupils performed well
(11), whereas with a larger number of objects only few individuals performed well (3),
proving the fact that pupils compared the probabilities of events by counting (more/less),
by taking into account the difference between the objects, or by the position of an object.
Nobody solved correctly the task in which it was requested to compare the probability of
the events with the same or double number of objects (2:3 and 4:6).

The teaching approach was planned and employed in four homogenous groups.
Since pupils from the A, B and C groups were provided with a teaching approach diffe-
rent from the one employed in the D group, the effectiveness of the teaching approach
is presented separately. Pupils from the A and B groups performed poorer also in other
subjects, so the new terms were mainly taught to them by using the guided approach, i.e.
a combination of lecturing and a discussion with additional examples from everyday life
included in e-materials,; we further pursued activities using concrete materials beside
the e-materials and solved e-materials tasks in pairs. Pupils from the C group learned
the new terms in lectures with additional explanation and examples from e-materials as
well as independently with e-materials. They solved the e-materials tasks mainly indivi-
dually, always doing some extra work, e.g. filling in the work sheets or playing games in
e-materials. The D group included better learners.

Learning goals:

O Pupils distinguish among predictable, random and impossible events; in everyday
life and in practical activities they logically and consistently use the terms possible,
impossible, certainly.

O Pupils use the terms slightly/equally/very probably, less/at least probably, more/most
probably logically and consistently in everyday life and in practical activities.

O Pupils compare the probabilities of various events, and among the possible options
decide on the one most probable to win.

After the first two teaching units all the pupils (19; 100%) achieved the first goal.
Prior to the employment of the teaching approach, on average 3.5 (18.4%) pupils did
not achieve the goal. (The average is based on four sub goals.)

After the third teaching unit the second goal was achieved by 18.67 (98.3%) pupils
on an average based on three sub goals. Prior to the employment of the teaching appro-
ach, on average 7.67 (40.4%) pupils did not achieve the goal.
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The third goal was achieved by 16 (84.2%) pupils. Prior to the employment of the
teaching approach, on average 11 (57.9%) pupils did not achieve the goal and, more
interestingly, none of them (19; 0%) completely.

When learning probability contents with e-materials, the pupils felt very well. They
wanted to partake in more such learning approaches and be presented with e-materials
in the future as well. From the e-materials they were most satisfied with the prize, i.e.
being given credit for their good performance at tests in form of a poster they could
take home, further with introductory films and games. Although they did not receive any
special encouragement to use the e-materials at home, the majority of the pupils visited
the respective web site at home as well.

In conclusion we can say that our approach to teaching and learning the selected
probability contents proved to be successful. It is impossible to generalize the effective-
ness of our approach to the population as a whole, but we believe that pupils could get
acquainted with the basic terms as early as in the fourth grade of primary school and
learn them without any difficulties. In this way, they would also compare the probabili-
ties of various events in everyday life and learn to use the terms for comparison. When
comparing the events they should be limited to two options with a small (up to 5) and
equal number of objects.

Eventually, let us hope and wish that as many teachers as possible would realize
the suitability of teaching and learning the basic probability contents already in the
lower grades of primary school and lead their pupils into the “world of probability”
by gradually introducing the basic probability contents assisted by the new technology.
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Motivacijski vidiki uporabe
Solskih Stampiljk pri pouku
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KLJUCNE BESEDE: ucna motivacija, zunanja mo-
tivacija, behavioristicni pogled na ucenje, kultura
Solskih stampiljk

POVZETEK — V teoreticnem delu prispevka predsta-
vljamo pojem ucne motivacije, razvoj motivacije pri
otroku in kljucna behavioristicna spoznanja s tega
podrocja. Omenjamo tudi samoregulacijo in kognitiv-
no modifikacijo vedenja. Dlje se zadrzimo pri mestu
Stampiljk med nagradami, pohvalami in kaznimi ter
predstavimo Solske Stampiljke v razmerju do povratne
informacije in ocenjevanja. Motivacijski sklop zaklju-
¢imo s stalisci zagovornikov in nasprotnikov uporabe
zunanjih motivacijskih spodbud in behavioristicnih
metod. V empiricnem delu z anketnim vprasalnikom
razis¢emo kulturo, ucinkovitost, pomen in motivacij-
sko vilogo stampiljk v vsakdanji Solski praksi. Ugoto-
vimo, da Stampiljke uporabljajo uciteljice vseh staro-
sti v vseh javnih Solah v zacetnih razredih, najvec za
domaco nalogo in pohvalo. Zanje so stampiljke delno
uporabno, koristno in mocno motivacijsko sredstvo,
slabe strani pa vidijo v neenotnih kriterijih in nepo-
znavanju drugih strategij v storilnostno naravnani
druzbi. Ne cutijo se dovolj strokovno in profesionalno
usposobljene za delo z njimi. Raziskava je omogocila
kriticno ovrednotenje kulture Solskih Stampiljk ter na-
daljnjo strokovno utemeljeno uporabo.

1. Uvod

Author review
UDC 37.015.3

KEYWORDS: motivation to learn, extrinsic motiva-
tion, behavioural approach to motivation, culture of
school rubber stamps

ABSTRACT — In the theoretical part of the article we
present the concept of motivation to learn, the devel-
opment of children’s motivation and the key behav-
ioural findings from this area. Self-regulation and
cognitive behaviour modification are also included.
The school rubber stamps are mentioned as a form
of reward, praise and punishment. We are interested
in how school stamps relate to feedback and assess-
ment. The motivational part ends with the opinions of
proponents and opponents of the use of extrinsic moti-
vational stimulation and behavioural methods. In the
empirical part of the study we use a questionnaire to
study the culture, efficiency, relevance and motivation-
al role of rubber stamps in everyday school practice.
1t has been established that rubber stamps are used by
teachers of all ages in all public schools in elementary
classes for homework and as praise for good work.
On the one hand, rubber stamps are useful, appli-
cable and strong means of motivation, while on the
other hand, the lack of unified criteria and knowledge
of other strategies in productivity-oriented society are
stated as disadvantages. Teachers do not feel to have
sufficient professional knowledge about this specific
field. The research offers a critical evaluation of the
school rubber stamp culture and professionally justi-
fied reasons for their further use.

Solske stampiljke v nizjih razredih osnovne $ole uporabljamo Ze veé kot pet de-
setletij, o njihovi uporabi pa ni bila narejena Se nobena raziskava. To nas preseneca,
saj so si uciteljice Zelele jasnejsih strokovnih smernic pri delu z njimi, a jih nikoli niso
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dobile. Povsem upraviceno se vpraSamo, kaj daje Solskim Stampiljkam moc¢, da so se
pri uciteljicah in otrocih do danes ohranile kot zelo priljubljen del Solskega vsakdana,
kljub temu, da njihova uporaba ni bila nikoli zakonsko predpisana ali priporocena.
Lahko govorimo o fenomenu $olskih §tampiljk, saj jih do danes $e niso izrinili u¢in-
kovitejsi motivacijski pripomocki. Omenjene okolis¢ine ter problem neuradnosti in
navidezne neopaznosti Solskih Stampiljk v praksi so nas vodili k strokovnemu uteme-
ljevanju in kriticnemu vrednotenju kulture in motivacijskih vidikov uporabe Stam-
piljk. Po teoreticnem pregledu motivacijskih teorij, behavioristi¢nega pogleda na uce-
nje in novejSih pojmovanj ter dobrih in slabih strani uporabe zunanjih motivacijskih
spodbud se bomo v empiri¢nem delu posvetili raziskovalnemu problemu in ciljem
raziskave ter v zakljuCku podali bistvena spoznanja o motivacijskih vidikih uporabe
Solskih stampiljk, ki bodo v strokovno pomoc¢ vsem, ki imajo pri delu s Stampiljkami
dileme in pomisleke.

Motivacija je eden klju¢nih fenomenov pedagoske psihologije (Greeno, Collins
in Resnick, 1996; Pintrich, 2003 a, povz. po JuriSevi¢, 2006, str. 9). Izraz prihaja iz
latinskega glagola movere in pomeni nekaj, kar nas potiska k izpolnitvi zastavljenih
ciljev (Pintrich, Schunk, 1996, str. 4-5). Za motivirano vedenje so znacilni: povecana
mobilizacija energije; vztrajnost, intenzivnost in u¢inkovitost vedenja; usmerjenost k
cilju ter spremenljivost pod vplivom svojih posledic (Lamovec, 1986, str. 1). Namen
motivacijskih teorij je razloziti, napovedati in vplivati na delovanje (Stipek, 2002,
str. 8). U¢na motivacija je skupen pojem za vse vrste motivacij v ucni situaciji; ob-
sega vse, kar daje pobude za uéenje od zunaj in od znotraj, ga usmerja, mu doloca
intenzivnost, trajanje in kakovost (Marenti¢ Pozarnik, 2000, str. 184). Je odraz in-
terakcijskih vplivov med ucencem in socialnim okoljem oziroma njegovim u¢nim
kontekstom (Jurisevié, 2006, str. 10). U¢enceva in uciteljeva motiviranost za delo sta
vzajemni (Spaulding, 1992, str. 3). Notranja oziroma intrinsicna motivacija se nanasa
na notranje dejavnike, kot so potrebe in interesi. Je moc¢na in pozitivna sila v ¢love-
kovem zivljenju (Pintrich, Schunk, 1996, str. 273). Storilnostna motivacija je prica-
kovanje, da bomo nasli zadovoljstvo v obvladanju zahtevnih dejavnosti, pri katerih
se u¢inek meri, uspeh pa ni vnaprej zagotovljen (Marenti¢ Pozarnik, 2000, str. 194).
Zunanja oziroma ekstrinsi¢na motivacija se nanasa na zunanje dejavnike okolja, kot
so nagrade in kazni. Spodbude za ucenje izhajajo iz okolja in povzroc€ijo, da se oseba
zac¢ne uciti zaradi koristoljubja, da dobi zeleno ali pa se izogne nezelenemu (Reeve,
2001, povz. po Jurisevic, 2006, str. 36). Spaulding (1992, str. 5) meni, da mora ucitelj
zagotoviti u¢encem prehod od zunanje k notranji motivaciji, Harackiewicz in Sanso-
ne (2000, str. 446) pa, da notranja in zunanja motivacija lahko sovplivata.

Med tretjim in osmim letom otroci zaznavajo lastne zmoznosti znotraj razli¢nih
podrocij, kot so matematika, branje, glasba, Sport, sploSne sposobnosti/spretnosti,
telesna zunanjost ter odnos do vrstnikov in starSev (Eccles, 1993; Marsh, Cairns,
Tidman, 1984; Marsh, Craven, Debus, 1991, povz. po Wigfield, Eccles in Rodrigu-
ez, 1998, str. 83). V tem Casu naj bi bila notranja motivacija ze ustaljena. Interesi in
obnasanje se razvijata tudi glede na spol (Kohlberg, 1966, povz. po Wigfield, Eccles
in Rodriguez, 1998, str. 85), kjer deklice bolj zanimata branje in glasba, decke pa
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Sport (Eccles, 1987, Renninger in Wozniak, 1985, Ruble in Martin, 1998, Wigfield
idr. 1997, povz. po Wigfield, Eccles in Rodriguez, 1998, str. 85). Razlike so tudi v
starosti, saj je starejSim osnovnoSolcem ucenje matematike, branja in glasbe manj
pomembno kot mlaj§im ucencem, bolj pa se zanimajo za Sportno udejstvovanje.
Ucenci razvijejo ucne cilje v drugem razredu (Eccles, 1998; Nicholls, 1989, povz. po
JuriSevi€, 2006, str. 37), med tretjim in Sestim letom Solanja v ¢asu motivacijskega
preloma pa za¢ne usmerjenost k dosezkom upadati (Hidi, 2000, povz. po JuriSevic,
2000, str. 36), saj ucenci preidejo od notranje k zunanji motivaciji in imajo znizano
storilnostno motivacijo (Razdevsek Pucko, 2008 a). Vzroki nemotiviranosti lahko
izvirajo tudi v otrokovi nezmoznosti prilagajanja druzbenim normam, previsokih pri-
¢akovanjih ali v tezavah s pozornostjo (Hidi, 2000, povz. po Jurisevi¢, 2006, str. 37).

Psihologija motivacije vkljucuje Stevilne med seboj razliéne pristope, kjer vsak
iz svojega vidika pojasnjuje del ¢lovekove motivacije. Humanisti poudarjajo sa-
mouresni¢evanje in lastno aktivnost; kognitivisti determiniranost vedenja z lastnim
misljenjem, razlicnim pripisovanjem vzrokov za uspeh, pri¢akovanji in skladnostjo
kognicij z emocijami; sociokulturni teoretiki identiteto; behavioristi pa ojacevalce,
kjer predpostavljajo, da je rezultat u¢enja sprememba v vedenju. Za izvajanje in po-
navljanje nekega ravnanja so pri njih pomembne njegove posledice — podkrepitve,
ki so lahko pozitivne ali negativne (Marenti¢ PoZzarnik, 2000, str. 185). Spaulding
(1992, str. 51) in Stipek (2002, str. 20) sta ugotovila, da postanejo nagrajena vedenja
pogostejSa, kaznovana ali ignorirana pa redkejsa.

Behavioristicen pogled na motivacijo se od humanisti¢nega, kognitivnega in so-
ciokulturnega razlikuje v tem, da pripisuje vir motivacije zunanjemu izvoru, drugi
trije pa notranjemu. Po behavioristiénem pojmovanju vplivajo na motivacijo ojace-
valci, nagrade, spodbude in kazni, pri drugih treh pa potreba po samospostovanju,
samoaktualizaciji, samoodlo¢anju; prepri¢anja in atribucije glede uspeha/neuspeha;
pri¢akovanja ter sodelovanje v ucecih se skupnostih.

Behavioristi so oblikovali razli¢ne programe vodenja razreda za spreminjanje ve-
denja, eden izmed njih in najbolj relevanten v kontekstu uporabe Stampiljk je simbol-
na ekonomija. S sistemom simbolne oziroma znakovne ekonomije (token economy)
ucitelji spreminjajo delovanje, izboljSujejo socialno vedenje ter povecujejo natancnost
pri nalogah. Glavni sestavni del znakovne ekonomije so znaki (tocke, igralni denar,
zetoni, zvezdice, kljukice) ter ciljna delovanja in pravila za pridobivanje/izgubljanje
znakov. Lahko so zamenljivi za nagrade (igrace, nakit, dodaten odmor, Solske potreb-
§¢ine, prosti Cas, ugledne razredne zadolzitve, filme), odvzeti ali zamenjani za kazen,
nimajo pa dejanske vrednosti (Stipek, 2002, str. 23—24). Ko bi sistem zacel dobro
delovati, naj bi ga izvajali prekinjeno in ¢as do zamenjave za nagrade podaljsali. Psi-
hologi svetujejo uporabo simbolne ekonomije pri motiviranju in spodbujanju mlajsih
otrok, pri uéencih z motnjo v dusevnem razvoju, akademsko neuspe$nih ucencih,
ucencih z vedenjskimi tezavami ter pri spoprijemanju s tezko vodljivim razredom.

Izziv sodobne $ole je prehod od zunanje regulacije ucenja k samoregulaciji, saj
samoregulacijske spretnosti ucencem omogocajo uspesno vsezivljenjsko ucenje, de-
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lovanje v svetu nenehnih sprememb, sodelovanje v Stevilnih aktivnostih, ki so no-
tranje ali zunanje motivirane (Bronson, 2000, str. 32 in 35; Peklaj, 2000, str. 137) ter
zmanjsujejo odvisnost od zunanjih drazljajev (Jurisi¢, 1999, str. 54). Novejsi beha-
vioristi¢ni pogledi na ucenje poudarjajo samoregulacijo in kognitivno modifikacijo
vedenja, ki predstavljata odmik od stroge teorije ojacevanja (Stipek, 2002, str. 53).
Ce imajo uéenci moznost izbiranja in kontroliranja svojih aktivnosti in ciljev, so bolj
motivirani za ucenje samokontrole lastnega delovanja in reSevanje problemov (Deci
in Ryan, 1985, 1987, povz. po Bronson, 2000, str. 32). Najucinkovitejsi so pristopi,
ki zdruzujejo kognitivni, metakognitivni in Custveni vidik. Za spodbujanje ucencev
k vedji avtonomnosti in samoregulaciji pri u¢enju moramo samoregulacijo vkljuéiti
med ucne cilje in jo tudi preverjati (Peklaj, 2000, str. 146). Programi modifikacije ve-
denja vsebujejo tehnike klasi¢ne behavioristi¢ne terapije, s katerimi z uporabo pozi-
tivnega in negativnega ojacevanja skusajo vplivati na otrokovo dozivljanje, misljenje
in iracionalna prepric¢anja ter mu nezelene vedenjske vzorce nadomestijo z zelenimi.
Vkljuéujejo sistemati¢no opazovanje, beleZzenje vedenja, postavljanje cilja, evalvaci-
jo in program (Juri§i¢, 1999, str. 13 in 21). Solske §tampiljke je v teoreti¢na spoznanja
o motivaciji mogoce umestiti z vidika klasiénih behavioristicnih pogledov na ucenje
in pouCevanje ter z vidika novejSih pojmovanj, kjer se behaviorizem dopolnjuje s
kognitivnimi, ¢ustvenimi in metakognitivnimi elementi.

V vseh Solskih praksah so najbolj pogosta sredstva zunanjega motiviranja ocena,
tekmovanje, nagrada, pohvala, priznanje, graja in kazen. Nagrada je najvi§ja stopnja
spodbude, pohvalo uporabljamo za manjSe zasluge (Enciklopedijski rje¢nik pedago-
gije, 1963, str. 510), nefizi¢na kazen pa je negativna vzporednica pohvali in nagra-
di. Primeri nagrad so: dodatne tocke (Woolfolk, 2002, str. 377), diplome, zastavice,
knjige, slike, posebne zadolzitve in ¢astna dela (Enciklopedijski rje¢nik pedagogi-
je, 1963, str. 510), uliteljev prijazen nasmeh, ustna pohvala na Stiri o¢i, didakti¢ne
igrace, vstopnice za kino ali gledali$Ce, izlet in pocitnice (Sucevi¢, 1954, str. 45), pa
tudi knjige in razni uéni ali didakti¢ni pripomocki (Pravilnik o pravicah in dolzno-
stih uencev v osnovni Soli, 2004). Kamins in Dweck (1999, povz. po Stipek, 2002,
str. 33) lo¢ita osebno pohvalo, pohvalo napredka in pohvalo rezultata. Zanimiva pa
je delitev nagrad po sklopih (Constructive classroom rewards, 2007, str. 2—4), in si-
cer na: socialne spodbude, razredne nagrade, Solske potrebscine, Sportne rekvizite in
orodja, igrace in okraske, modne dodatke, razli¢ne predmete ter tockovni sistem. Zu-
nanje spodbude odobrava tudi Pravilnik o pravicah in dolznostih u¢encev v osnovni
Soli (2004, 19. ¢len), kjer omenja ustno in pisno pohvalo, ki ju u¢enec dobi za vestno
delo v oddel¢ni skupnosti, individualni napredek, doseganje vidnih rezultatov, bi-
stveno izboljSanje uénega uspeha, rezultate na Solskih tekmovanjih, nudenje pomoci
drugim, sodelovanje pri izvedbi razli¢nih dejavnosti ter za sodelovanje pri interesni
dejavnosti. Pravilnik o pravicah in dolznostih u¢encev v osnovni $oli (2004, 20. ¢len)
omenja tudi priznanja, ki jih uéenec dobi za veéletno prizadevnost in doseganje vi-
dnih rezultatov pri Solskem delu, na tekmovanjih, drzavnih srecanjih, interesnih de-
javnostih ali za delo v oddel¢ni skupnosti in Solskem parlamentu. Po Pravilniku o
pravicah in dolznostih (2004, 21. ¢len) je lahko ucenec, ki je prejel priznanje, tudi
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nagrajen s knjizno nagrado ali u¢nim pripomoc¢kom. Kazen naj ne bi bila fizicna
aktivnost, kot so tek v krogih ali delanje pocepov, saj lahko otroci v prihodnje dobijo
odpor do taksnih dejavnosti (Constructive classroom rewards, 2007, str. 2). Primeri
sodobnega kaznovanja so odvzem privilegijev, socialna izolacija in graja (Woolfolk,
2002, str. 171). Po Pravilniku o pravicah in dolznostih ucencev (2004, 34. ¢len), ki
prepoveduje vsakr$no telesno ali denarno kaznovanje, pa so vzgojni ukrepi: ustni
opomin, pisni opomin, strogi opomin razrednika, opomin oddel¢nega uciteljskega
zbora, opomin uciteljskega zbora, opomin ravnatelja ter preSolanje ucenca.

Sredstva zunanjega motiviranja imajo za cilj v otroku oblikovati pozitivno orien-
tacijo v zivljenju, pri njihovi uporabi pa je klju¢no uciteljevo premisljeno ravnanje
na podlagi poznavanja u¢encev in njihove motiviranosti (Razdevsek Pucko, 2008 b).
Uporaba mora biti dosledna, pravi¢na, redka, nematerialna, skromna, zdravju ne-
Skodljiva, nepri¢akovana in podeljena le za izjemna dela (Marenti¢ Pozarnik, 2000,
str. 199-200 in Constructive classroom rewards, 2007, str. 1). Brophy, Evertson, An-
derson, Baum in Crawford (1976, povz. po Stipek, 2002, str. 33) so v raziskavah
ugotovili, da mora biti pohvala za ucinkovitost tudi zares prisluzena in usklajena z
uciteljevim neverbalnim vedenjem. Simbolno ekonomijo uporabimo pri motiviranju
neuspesnih, vedenjsko tezavnih, asocialnih, hiperaktivnih, nekompetentnih ucen-
cih ali pri dejavnostih brez zanimanja (Spaulding, 1992, str. 56 ter Jacob in Pelham,
2000, povz. po Stipek, 2002, str. 22), ¢e pa so ucenci notranje ze motivirani, pa zuna-
nje spodbude niso potrebne (Lepper, Greene, 1987, povz. po Pintrich, Schunk, 1996,
str. 340). Ucitelji zadetniki zaradi lastnih preteklih izkuSen;j s kaznimi in nagradami
posegajo po manj uc¢inkovitih motivacijskih strategijah (Spaulding, 1992, str. 7), zato
bi morali razviti Se druge strategije, na primer strategije usmerjene pozornosti, izgra-
dnje samozavesti in opozarjanja. Lahko ugotovimo, da Stampiljke za vzgojne in ucne
namene niso $kodljive, saj niso materialne in nezdrave, le preudarno in pravilno jih
moramo uporabljati. Kljub temu, da so v Solah zelo priljubljene, pa bi morali uéitelji
razmisljati tudi o drugih motivacijskih prijemih.

Behavioristi¢na teorija u¢enja je opozorila na pomen pozitivne povratne informa-
cije (Razdevsek Pucko, 1999, str. 102), vendar z njo ne smemo enaciti nagrajevanja,
ki nima podlage v konstruktivisti¢ni paradigmi in u¢encu ne daje jasnejsih predstav o
uc¢nem delu (Jurisevic, 2006, str. 102—103). Ucenca o njegovem napredku le obvesca
ter vzdrzuje motivacijo (Pintrich, Schunk, 1996, str. 340). Uciteljeva pozitivna povra-
tna informacija povecuje motiviranost ucenca za trdo delo in dviguje njegovo samo-
spostovanje (Stipek in DeCotis, 1988, povz. po Juvonen in Nishina, 1997, str. 184),
Solske Stampiljke pa kot del sistema zunanjega nagrajevanja nujno ne poudarjajo na-
predka, saj ne izhajajo iz kognitivne paradigme in otroka o njegovem delu le obvesti-
jo. Ker steviléne ocene v prvem triletju otrokom in starSem niso predstavljale dobre
povratne informacije, je bila v Sole uvedena nova doktrina opisnega ocenjevanja,
utemeljena v konstruktivisti¢nih in humanisti¢nih spoznanjih o ucenju, pouéevanju in
pomenu pozitivne samopodobe (Marenti¢ Pozarnik, 2000, str. 275-276). Ker ocene
in Stampiljke sodijo k behavioristi¢nemu modelu in zunanjim motivacijskim spodbu-
dam, se vprasamo, kaksna je razlika med uc¢enjem za oceno/Stampiljko in u¢enjem za
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znanje. Ce ocene uporabimo za motiviranje otrok pri uéenju z razumevanjem, postane
ucenje za oceno/Stampiljko hkrati tudi uéenje za znanje. Visoke ocene imajo vrednost
nagrade in pomenijo spodbudo, slabe ocene pa k ve¢jemu trudu ne spodbujajo (Wool-
folk, 2002, str. 524), zato bi podobno lahko sklepali tudi pri §tampiljkah, kjer pozitiv-
ni motivi spodbujajo, negativni pa ne. Skupno formativni povratni informaciji, opisni
oceni in Stampiljki je, da vse tri motivirajo, razlika pa je v informativni vrednosti in v
vplivu na sam proces ucenja.

O tem, ali naj bodo ucenci nagrajeni ali ne, poteka med psihologi ze dolgoletna
in neskonc¢na razprava, zato je bilo na tem podrocju narejenih Ze kar nekaj raziskav.
Nekateri menijo, da so nagrade neuc¢inkovite, neverodostojne, logisti¢no prezahtevne
(Eggen in Chaucak, 1999, povz. po JuriSevic, 2006, str. 102), zmanjSujejo notranjo
motivacijo (Wigfield, Eccles in Rodriguez, 1998, str. 96 in Stipek, 2002, str. 129; Le-
pper, 1981, povz. po Bronson, 2000, str. 54 ter Deci in Ryan, 1987, povz. po Bronson,
2000, str. 55) ter da se ucenci ucijo in lepo vedejo le zaradi zvezdice ali lizike. V
primerih, ko pri otroku notranja motivacija ze obstaja, dodajanje zunanje motivacije
lahko negativno uc¢inkuje, unic¢i notranjo motivacijo in povzroci odvisnost od zunanje
(Razdeviek Pucko, 2008 a). Studije so pokazale, da nagrajevanje pri u¢encih, ki jih
snov zanima, povzroc¢i upad zanimanja, ko nagrad ni vec.

Drugi pa so prepric¢ani, da se ljudje uspesno uc¢imo le v spodbudnem okolju
(Chance, 1993, povz. po Woolfolk, 2002, str. 183) in se jim logisticno bolj zahtevne
zdijo ravno metode za razvijanje notranje motivacije, ki si jih ucitelj zaradi obseznega
ucnega nacrta tezko privosci (Good in Brophy, 2000, str. 243). Menijo, da ucenje ne
more biti samo zabava, pac¢ pa tudi napor, ki vodi v zadovoljstvo (Razdevsek Pucko,
2008 a). Raziskave so pokazale, da nagrade v splo§nem ne zmanjSajo notranje moti-
vacije, ¢e le-te niso vnaprej obljubljene in prevec otipljive, ter da skladno z uspesno-
stjo naloge materialne nagrade notranje motivacije ne spodkopljejo, pac pa SibkejSim
ucencem dvigujejo samozavest (Cameron in Pierce, 1994, povz. po Woolfolk, 2002,
str. 183). Razdevsek Pucko (2008 a) meni, da je pri aktivnostih, kjer posameznik Se
ni notranje motiviran, zunanja motivacija nujna, Bronson (2000, str. 34) pa, da v Ste-
vilnih zivljenjskih situacijah zunanja motivacija notranjo dopolnjuje.

Tehnologija kaznovanja in nagrajevanja je tradicionalen nacin reagiranja nase
kulture na nezazeleno vedenje, pa tudi sporen, saj ucitelje hitreje zanese h kaznovanju
kot nagrajevanju, kjer tudi nagrajevanja ne razumejo kot pozitivnega ojacevanja, pac¢
pa kot postopke za ojagevanje Zelenih oblik vedenja (Jurii¢, 1999, str. 17—18). Stam-
piljke morda niso najboljsa izbira motivacijskega pristopa, vendar so v praksi med
uciteljicami in ucenci zelo priljubljene. Tradicionalne modele kaznovanja in nagra-
jevanja bi bilo smotrno opuscati ter posegati po sodobnejSih pristopih, ki spodbujajo
samoregulacijo in s tem neodvisnost od zunanjih spodbud.
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2. Metodologija

Ker se s podro¢jem Solskih Stampiljk kljub razSirjenosti uporabe in Stevilnim
dilemam doslej Se nih¢e ni sistemati¢no in raziskovalno ukvarjal, je bil na§ glavni
problem zabeleziti, razpoznati, kriti¢cno ovrednotiti in strokovno utemeljiti kulturo
in motivacijske vidike uporabe Solskih Stampiljk v Solskem prostoru z zornega kota
uciteljic ter njihovo uporabo ustrezno umestiti v Solsko prakso.

Z raziskavo smo zeleli doseci naslednje cilje:

o Ugotoviti stopnjo osveScenosti uiteljic o uporabi Stampiljk ter seznanjenosti s
strokovnimi utemeljitvami uporabe.

o Dobiti vpogled v mnenje ucditeljic o pomenu, vlogi in motivacijski moci Solskih

Stampiljk.

Dobiti vpogled v stanje in nacin umescenosti uporabe Stampiljk v Solsko prakso.

Ugotoviti splo$no stanje uporabe Solskih Stampiljk na osnovnih Solah.

Spoznati izku$nje uciteljic, ki pri pouku uporabljajo Stampiljke.

Oblikovati primerne nacine uporabe Solskih Stampiljk za uspesno delo pri pouku.

Strniti prakti¢ne izkusnje, mnenja in poglede uciteljic ter teoretiCna spoznanja s

podroc¢ja motivacije v predlog strokovnih nasvetov o uporabi Solskih Stampiljk ter

tako opozoriti na pomembnost, pa tudi na nevarnosti uporabe Stampiljk pri pouku.

Oooooao

V raziskavi smo Zeleli odgovoriti na naslednja raziskovalna vpraSanja:

o Kaksne so morebitne razlike v uporabi Stampiljk med posameznimi Solami?

o Kaksni so vzroki (ne)priljubljenosti uporabe Solskih Stampiljk med uciteljicami?

o Kako uporaba stampiljk deluje in uéinkuje na vzgojno-izobrazevalni proces?

o Kako, na kakSen nacin, s kak$no uporabo in s katerimi motivi Stampiljk na ¢im vec
nacinov izboljsati motivacijo za delo in uéenje otrok?

Uporabili smo kvantitativno empiri¢no raziskavo in statisticno obdelavo v racu-
nalniskem programu SPSS. V pedagoskem raziskovanju je v nakljuénem in nerepre-
zentativnem vzorcu sodelovalo 138 osnovnosolskih uciteljic in uciteljev prvega trile-
tja ter oddelkov podaljSanega bivanja. Uporabili smo nestandardiziran anketni vpra-
Salnik s 27 vprasanji v stirih sklopih: splosni podatki, Solske stampiljke in motivacija,
Solske Stampiljke v sodobnem Solskem prostoru ter Solske Stampiljke v prihodnosti.
Pri vprasanjih, oznacenih z zvezdico (), so imeli anketiranci moznost izbrati ve¢
odgovorov. V raziskavo smo zajeli 157 Sol iz razli¢nih krajev Slovenije glede na ob-
mocne enote Zavoda za Solstvo. Vodstva izbranih $ol so nam posredovala elektronske
naslove zaposlenih ali nam poslala Ze izpolnjene pisne anketne vprasalnike. Od 126
elektronsko in 31 pisno povabljenih Sol je sodelovalo skupno 53 Sol (34%). Od 513
poslanih anketnih vprasalnikov smo prejeli 138 izpolnjenih (27%), kjer je bilo ve¢
odziva v pisni obliki. V okviru univariantne analize smo uporabili frekvencno poraz-
delitev z grafi¢nim prikazom. Za primerjavo nekaterih odgovorov glede na sociode-
mografske znacilnosti anketirank smo uporabili §e kontingenéne tabele s ¥ statistiko.
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Glede na spol je v raziskavi sodelovalo 137 (99,3%) zensk in 1 (0,7%) moski,
vecinoma starih od 26 do 35 let (39,1%), od 36 do 45 let (37,7%) ter od 46 do 50
let (15,2%). Glede na stopnjo izobrazbe jih je imelo najve¢ univerzitetno izobrazbo
(60,1%) ter koncano dveletno pedagosko akademijo (21,7%). Glede na delovno me-
sto je bila vecina anketirank razrednicark v prvem triletju, zelo malo pa jih je bilo
zaposlenih v oddelkih podaljSanega bivanja. Glede na delovno dobo je prevladoval
mlad kolektiv z od 5 do 15 let delovne dobe (37,7%), s 25,4% pa mu je sledila starejsa
generacija z od 15 do 25 let delovne dobe. Stampiljke pri pouku uporablja tudi 2,9%
pripravnic. Odstotek sodelujocih je bil po posameznih obmoc¢nih enotah (OE) Zavoda

........

pa pri OE Novo mesto in OE Kranj (8%).

3. Rezultati in interpretacija

V prvem tematskem sklopu z naslovom Solske Stampiljke in motivacija so anketi-
ranke izrazale svoje mnenje o koristnosti uporabe Solskih Stampiljk pri pouku, o Sol-
skih $tampiljkah kot motivacijskem sredstvu, ucinkovitosti Stampiljk v posameznih
razredih, slabih straneh uporabe Stampiljk ter ugotavljale razlike v uporabi Stampiljk
med deklicami in decki.

Da so stampiljke delno uporabne in koristne, meni 62,3% anketirank, 34,8% pa jih
je navedlo, da so zelo koristne. Le 2,2% anketirank ocenjuje, da se jim uporaba Stam-
piljk ne zdi uporabna ali koristna, samo ena anketiranka pa o tem ni nikoli razmislja-
la. Kar 64,5% anketiranih je prepricanih, da so Stampiljke delno mo¢no motivacijsko
sredstvo, 33,3% pa, da so izrazito mo¢no motivacijsko sredstvo. Zanemarljivih 1,4%
meni, da ne delujejo motivacijsko. Samo ena anketiranka pravi, da pri Stampiljkah o
motivacijski moc¢i ne moremo govoriti. Kar 44,9% anketirank meni, da so Stampiljke
ucinkovite v prvih razredih, ravno tolikSen odstotek pa, da so ué¢inkovite v prvem trile-
tju. Slabih 8,7% jih meni, da so Stampiljke motivacijsko u¢inkovite le v prvem razredu.
Glede ucinkovitosti v posameznih razredih se nista mogli opredeliti le dve anketiranki.
58% anketirank vidi slabe strani uporabe v neenotnih kriterijih in subjektivni uporabi.
21,7% jih ocenjuje, da se ucenci ucijo za Stampiljke. 12,3% jih vidi slabost v tem, ker
Jjih ne uporabljajo vse uciteljice, 7,2% pa, da so prevec potroSnisko naravnane. 20,3%
anketirank se je odloc¢ilo za moznost “drugo”, kjer so med vzroki navedle neustre-
zno, nepremisljeno ali pretirano uporabo Stampiljk ali pa slabih strani niso videle. Kar
67,4% anketirank meni, da v motiviranju s Stampiljkami razlik med decki in deklicami
ni. 16,7% jih ocenjuje, da so deklice za Stampiljke bolj dovzetne od deckov in le ena
anketiranka meni obratno. 15,2% anketiranih se glede te izjave ni moglo opredeliti.

V drugem tematskem sklopu z naslovom Uporaba Solskih stampiljk so anketi-
ranke predstavile svojo uporabo Stampiljk, in sicer, v katerih razredih jih uporabljajo,
kdaj in zakaj so zacele s prvo uporabo, v kaksne namene, kako pogosto, pri katerih
Solskih predmetih, kam so jih odtiskovale, kako so se oskrbovale z motivi, po kak$nih
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kriterijih so jih zamenjevale, naStele motive svojih Stampiljk ter zapisale namene in
kriterije njihove uporabe.

92% sodelujocih stampiljke uporablja v prvem, 71,7% v drugem in precej manj
(33,3%) v tretjem razredu. 8% anketirank uporablja Stampiljke Se drugje. Anketi-
ranke so uporabljale Solske Stampiljke med letoma 1974 in 2008, to je v obdobju 36
let. Uporaba je Se vedno priljubljena tako pri starejsih kot zacetnicah. Doba uporabe
Stampiljk pa je sorazmerna s Stevilom let delovne dobe uciteljice. 65,2% anketirank
je zacelo Stampiljke uporabljati, ker dobro motivacijsko vplivajo na otroke, 61,6% pa,
ker so jih imeli otroci radi. 32,6% jih je Stampiljke uporabljalo zaradi svoje presoje.
23,2% se jih je odlocilo za uporabo, ker so jih tudi same prejemale, 21% pa zaradi
sodelavk. Le 13% si je z njimi pomagalo pri opisnem ocenjevanju. Preostale anke-
tiranke so v njih videle nadomestek za podpis ali se odloc¢ile za moznost “drugo”.
Za 52,2% uciteljic so Stampiljke najbolj uporabne kot pohvala, 47,1% jih Stampiljke
uporablja za opravljeno domaco nalogo, 38,4% za domace branje, 36,2% za nagrado
in 34,8% za pregledano domaco nalogo ali izdelek. Malo manj priljubljena je pri po-
vratni informaciji (33,3%), kot komentar k izdelku (31,2%) ali za pridnost (30,4%).
Preostale anketiranke pa so omenile, da jih uporabljajo za prineseno gradivo, pomo¢
soSolcem, nauceno pesem, opisno oceno, podpis ali druge moznosti. Vecina ucite-
ljic uporablja Stampiljke preudarno in ob posebnih priloZznostih: 31,2% jih upora-
blja Stampiljke nekajkrat tedensko, 27,5% ob posebnih priloznostih, 23,2% pa jih
glede podeljevanja nima doloc¢enega kriterija. Slabih 10,9% anketirank Stampiljke
uporablja vsakodnevno, 7,2% pa se jih je odlocilo za druge moznosti. Ve€ina uciteljic
(68,1%) Stampiljk za grajo ni uporabljala. Okrog 8% jih je Stampiljke uporabljalo za
neopravljeno domaco nalogo, neprimerno vedenje in neestetski izdelek. Le 2,2% pa
tudi za neprimeren odnos do hrane. 14,5% je pod drugo navedlo podobne odgovore.
Najbolj pogosta uporaba Stampiljk je pri slovens¢ini (100%), matematiki (90,6%)
in spoznavanju okolja (78,3%). S 34,1% sledi glasbena vzgoja. Uporaba je najbolj
redka pri likovni (10,9%) in Sportni vzgoji (8,7%). Vec€ina odtiskuje Stampiljke v
zvezek (94,9%) in na stenski plakat (39,1%). Malo manj pogosto je odtiskovanje na
roko (18,1%), v belezko (11,6%) ali v uciteljic¢in zbirnik (5,8%). 14,5% uciteljic sama
kupuje stampiljke, 33,3% jih je Stampiljke podedovalo od predhodnic, 5,9% jih ome-
nja, da je Stampiljke kupila Sola. Le 6 uciteljic je v izdelavo predlagalo svoje motive.
44,2% anketirank pri menjavi motivov nima dolocenega kriterija, 42,8% jih uporablja
enake Stampiljke pri vseh Solskih predmetih, 32,6% pa Stampiljke zamenjuje prilo-
znostno. Zelo nizek odstotek uditeljic Stampiljke prilagaja tematskim sklopom, jih
zamenjuje glede na praznike in letne case ali uporablja pri vsakem predmetu drugo
Stampiljko.

Uciteljice uporabljajo slikovne Stampiljke, manj pa besedno-slikovne in Stevilc-
ne. Pomen Stampiljke povezujejo s sporo€ilnostjo motiva, kjer na primer ¢ebelica po-
meni pridnost, saj menijo, da je takSen nacéin otrokom bolj razumljiv. Razli¢ne motive
uporabljajo v enake ali podobne namene, pa tudi enake motive v razliéne namene,
kjer na primer smesko pomeni razli¢ne stvari.
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Tabela I: Motivi pozitivnih Stampiljk z razlago pomenov in namenov uporabe

St. Motiv pozitivne Stampiljke Pomen in namen uporabe
Besedno-slikovne in stevilcne stampiljke
1. Datum Pregled zvezka.
5 Dosezeni najvisji standardi znanja,
2. “Cestitam!”, “Odli¢no!” pohvala, nagrada, licen izdelek, pomo¢
sosolcem, uspesno opravljeno delo.
3. “Bravo!”, “Bistra glava”, “Priden/-a” Pol.walz.i? dobro opravljeno de}o,
motivacija za delo, bralna znacka.
POtI:udll’/’-.a S15¢°, .DObrf.) Trud, dobro narejen izdelek, odli¢no
4. opravljeno”; decek, ki sko¢i v opravlieno delo. pridnost
zrak; dve roki, ki si Cestitata praviy P ’
5. “Lepo sodelujes” Sodelovanje pri pouku.
Slikovne stampiljke
Hruska, miska, smesko, soncek, . .
L N Pohvala, pohvala za hitro opravljeno
6. Garfield, metulj, roza, palcek, .
Y . delo, pohvala za ustvarjalnost.
Zivali, avtomobil, medved
Ucenec, ucenka, racka, medvedek,
7. . . . Nagrada.
kenguru, dinozaver, cebelica
3. Zivali Del stripa, kjer zival v oblacku nagovori
otroka, ga pohvali, mu svetuje.
9. Tovornjak z zemljo, velika Zoga Zelo dobro osvojeno znanje, igra.
10. Veverica, roza, ¢ebelica, zajcek, soncek Naucena pesem, postevanka.
Soncek, zelva Ninja, puncka, Primerno vedenje pri malici in kosilu,
11. . - " . o .
Pika Nogavicka upostevanje navodil in pravil.
12. Pasovcek Pripenjanje v avtu, uporaba rutke.
13. Zajcek, ribica Znak skupine.
14 Soncek, luna, zvezdica, smesko, Vzorno vedenje, sodelovanje pri pouku,
’ Pokemon, miska Miki dobro delo, pomo¢ sosolcem.
15. Cebelica, mravljindek, zajéek, zirafa, konj Pridnost, marljivost, estetski izdelek.
Duhec Casper, ptica, ¢ebela, mis, smesko,
16. zajcek, muca, kuza, riba, mravljica, pes Opravljena domaca naloga.
Pepe, zvezdica, pravljicni junaki, zivali
Medved s svin¢nikom, miska Miki, . . . S
. .. . . N Brez napak in pravilno pisanje novih ¢rk,
17. tiger, zival ali predmet, ki se zacne I .
N . povedi, Stevilk, prepisa, nareka, zgodbe.
na dolocen glas, smesko, muca
18. Zabica Prebrana knjiga v projektu “Zabica”.
Racka, medved s knjigo, ¢ebelica,
19. Pedenjped, pa} ¢ k L Rdezca Bralna znacka.
kapica, Sneguljcica, decek,
deklica, ptica, knjiga, sova
20. Bralna muca, pravlji¢na zival, zivali Prebrana in pripovedovana

pravljica, govorni nastop.
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Tabela 2: Motivi negativnih Stampiljk z razlago pomenov in namenov uporabe

St. Motiv negativne Stampiljke Pomen in namen uporabe

Besedno-slikovne in Stevilcne Stampiljke

“Ve¢ vadbe!”, “Bodi bolj
natancen!”, “Bolj pazi!”

Komentar k izdelku.

2. “Brez domace naloge”, speci decek Graja za neopravljeno domaco nalogo.
Slikovne Stampiljke
3. Lumpi, polz, jezen oblak Neuboglj.wo.st, grdo quenje,
nagajanje, jezikanje.
4. Pujs Neprimeren odnos do hrane.
5. Muca, jezek Zaspanost, neaktivnost, po¢asnost pri delu.
6 Zalosten smesko, jezen Neopravljena, slabo opravljena naloga,
’ oblak, polzek, kaktus nenatancno in nepravilno opravljeno delo.

Anketiranke uporabljajo pri Stampiljkah razlicne kriterije ali pa jih nimajo in so
vse Stampiljke enakovredne. Kriteriji so lahko eno-, dvo-, tri- ali Stiristopenjski. Naj-
bolj enostaven je, da otrok Stampiljko dobi ali pa je ne dobi; ali, glede na kakovost
svojega dela, dobi eno, dve ali najvec tri enake Stampiljke. U¢iteljice tudi pri kriterijih
motiv povezujejo s pomenom.

V tretjem tematskem sklopu z naslovom Mnenje o uporabi solskih stampiljk v
prihodnje so anketiranke izrazale mnenje o moznostih za nadaljnjo uporabo Stampiljk
pri pouku, zadostni in ustrezni strokovni seznanjenosti uciteljic z uporabo Stampiljk,
primerni umescenosti Stampiljk v Solsko prakso, predlogih za primerno umescenost
Stampiljk ter predlagale morebitna nadomestila za zamenjavo Solskih Stampiljk.

53,6% uciteljic ne upa predvidevati, kako dolgo se bodo Stampiljke Se uporabljale,
31,9% pa jih meni, da se bodo uporabljale vedno. Skoraj zanemarljiv odstotek (9,4%
in 5,1%) jih predvideva, da se bodo uporabljale Se nekaj ¢asa oziroma bodo izginile.
Vecina bi namesto Stampiljk uporabljala nalepke (59,9%) ali kaj drugega (38,7%).
Zelo malo pa bi jih uporabilo kuponcke, Zetone ali tatuje (5,8%, 8% in 2,2%). No-
bena ne bi izbrala sladkarij. Kot alternativo Stampiljkam so navedle znake, zapise ali
pa so ostale neopredeljene in bi Stampiljke obdrzale, saj se jim zdijo nezamenljive in
nenadomestljive. Kar 65,9% uciteljic meni, da lahko Stampiljke uporabljajo po svoji
lastni presoji, 28,3% pa, da je za uporabo potrebna ustrezna strokovna podkovanost.
Slabih 5,8% uciteljic ocenjuje, da morajo imeti uciteljice ustrezno znanje ali navodila
za uporabo.

Skoraj polovica anketirank odgovarja, da kultura uporabe Stampiljk v $oli sicer
obstaja, vendar ni strokovno ovrednotena; enak odstotek anketirank meni, da je upo-
raba Solskih Stampiljk Se neraziskano podrocje in da so za uporabo potrebna peda-
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goska priporocila. Le 5,8% uciteljic je prepricanih, da je Solskim Stampiljkam name-
njeno dovolj strokovne pozornosti. Polovica anketirank meni, da lahko Stampiljke
uporabljajo po svoji presoji tako kot doslej, 36,2% pa bi jih Zelelo imeti pedagoska
priporocila. 9,4% anketirank daje razli¢ne druge odgovore.

Tabela 3: Motivi Stampiljk z razlago kriterijev uporabe

St. Motiv Stampiljke Razlaga kriterija uporabe
Metuljcek Potrudil/-a si se.
1. Pikapolonica Zelo si se potrudil/-a.
Jokec Nisi se dovolj potrudil/-a.
Ena stampiljka Opravljena naloga.
5 Dve stampiljki Potrudil/-a si se, natan¢no

opravljena grafomotori¢na vaja.

. .. Izredno estetsko in natan¢no
Tri Stampiljke

opravljena naloga.
Delfin Odli¢no izvedeno delo.
Cesnja Dobro izvedeno delo.
3.
Lunica Povpreéno izvedeno delo.
Brez stampiljke Slabo izvedeno delo.
Soncek Odli¢no.
4. Oblak Dobro.
Strela Nezadovoljivo.
Smesko, zajcek, medvedek, cebelica, Med stampiljkami ni razlik,
S. mis avtomobil, ptica, soncek, soncek za vse so enakovredne, izbirajo jih
oblakom, pi§¢ancek, razli¢ni motivi otroci sami, dobijo jih vsi.
o . Uciteljica se z u¢enci in uc¢enkami o
6. Zivali

kriterijih uporabe posebej dogovori.

Zanimale so nas tudi povezave med spremenljivkami. Zato v nadaljevanju pred-
stavljamo Stiri sklope preglednic medsebojnih povezav med spremenljivkami. Zaradi
premajhnega Stevila enot je bilo potrebno pri sociodemografskih vprasanjih nekaj
kategorij zdruziti.
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Stevilo let delovne dobe uciteljic in mnenje o primerni
umescenosti Stampiljk v sodobno solsko prakso

Tabela 4: Mnenje o primerni umescenosti Stampiljk v Solsko prakso glede na delov-
no dobo uciteljev

Kako naj bi po vasem

Delovna doba
mnenju uporabo Stampiljk

primerno umestili v do 5 let ali od 5 do od 15 do nad 25 let Skupaj
sodobno Solsko prakso? pripravnik 15 let 25 let
Ucitelji naj bi jih f 13 26 24 12 75

po lastni presoji
uporabljali kot doslej | 70 56,50% 55,30% 72,70% 54,50% 60,00%

Za uporabo bi morali f 10 21 9 10 50
sestaviti pedagoska
priporocila % | 43,50% 44,70% 27,30% 45,50% 40,00%
f 23 47 33 22 125
Skupaj

% 100,00% 100,00% 100,00% 100,00% 100,00%

Opomba: Vrednost y? statistike pri 3 prostostnih stopnjah = 3,045 (a), P = 0,385

Na podlagi y? statistike, ki znasa 3,045 pri tveganju 0,385, ne moremo potrditi, da
obstaja povezanost med mnenjem glede primerne umescenosti Stampiljk v sodobno
Solsko prakso in delovno dobo uciteljic.

Stopnja izobrazbe uciteljic in mnenje o koristnosti uporabe stampiljk

Tabela 5: Mnenje o koristnosti uporabe Stampiljk glede na stopnjo izobrazbe uciteljic

P . . . Izobrazba
Kaksno je vase mnenje o koristnosti Skupai
upgrabe solskih §tamplljkprlp0uku7 visoka izobrazba univerzitetna upgy
ali manj izobrazba ali vec¢
Pri pouku so zelo f 11 36 47
uporabne in koristne % 25,60% 39,60% 35’10%
Stampiljke so pri pouku f 31 53 84
delno uporabne in koristne % 72,10% 58.20% 62,70%
Uporaba stampiljk pri pouku se f 1 2 3
mi ne zdi uporabna ali koristna A 2.30% 2.20% 2.20%
f 43 91 134
Skupaj
% 100,00% 100,00% 100,00%

Opomba: Vrednost y? statistike pri 2 prostostnih stopnjah = 2,523 (a), p = 0,283
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Vrste izobrazbe smo zdruzili v dve kategoriji. Moznost “drugo” ni bila uposteva-
na pri nobeni od zgornjih kategorij. Na podlagi §? statistike, ki znasa 2,523 pri tve-
ganju 0,283, ne moremo potrditi, da obstaja povezanost med mnenjem o koristnosti
uporabe Stampiljk in stopnjo izobrazbe uditeljic.

Starost uciteljic in mnenje o motivacijski moci Stampiljk

Tabela 6: Mnenje o motivacijski mo¢i Stampiljk glede na starost uciteljic

. L Starost
Kako mocno motivacijsko sredstvo so Skupai
po vasem mnenju Solske Stampiljke? do 35 let od 36 do nad 45 let PY
45 let
Stampiljke so izrazito mocno f 25 14 7 46
motivacijsko sredstvo ™% | 43,10% 26,90% 25,00% 33,30%
Stampiljke so delno mocno f 32 37 20 89
motivacijsko sredstvo % | 5520% 71,20% 71,40% 64,50%
Stampiljke ne delujejo f 0 1 1 2
motivacijsko na otroke % 0,00% 1,90% 3,60% 1,40%
Ne zdi se mi, da bi lahko f 1 0 0 1
gOVOVﬂi o molivacijski moci % 1’70% 0’00% 0,00% 0’70%
f 58 52 28 138
Skupaj
% 100,00% 100,00% 100,00% 100,00%

Opomba: Vrednost y? statistike pri 6 prostostnih stopnjah = 7,404 (a), p = 0,285

Starost smo zdruzili v tri kategorije. Na podlagi ¥* statistike, ki znasa 7,404 pri
tveganju 0,285, ne moremo potrditi povezanosti med starostjo in mnenjem o Stampilj-
kah kot motivacijskem sredstvu.

Vrsta delovnega mesta uciteljic in mnenje o motivacijski moci stampiljk

Delovna mesta smo zdruzili v tri kategorije. Na podlagi ¥? statistike, ki znaSa
4,369 pri tveganju 0,627, ne moremo potrditi medsebojne povezanosti med vrsto de-
lovnega mesta in mnenjem uciteljic o Stampiljkah kot motivacijskem sredstvu.

Na podlagi y? statistike smo pri vseh Stirih povezavah ugotovili, da med izbranimi
spremenljivkami ni nobene povezanosti. To pomeni, da med uciteljicami na razli¢nih
delovnih mestih, z razli¢no stopnjo izobrazbe, v razli¢nih starostnih obdobjih in z
razlicnim trajanjem delovne dobe ni razlik v mnenju glede uporabe Solskih Stampiljk.
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Tabela 7: Mnenje o motivacijski moci Stampiljk glede na vrsto delovnega mesta uci-

teljic
Kako mocno motivacijsko Delovno mesto
sredstvo so po vasem n;nen] u ucitelj(-ica) ucitelj(-ica) ucitelj(-ica) Skupaj
Solske Stampiljke: v 1. razredu v 2. razredu v 3. razredu
Stampiljke so izrazito mocno f 17 15 14 46
motivacijsko sredstvo % 30,40% 32,60% 38,90% 33,30%
Stampiljke so delno mocno f 38 30 21 89
motivacijsko sredstvo % 67.90% 65,20% 58,30% 64,50%
Stampiljke ne delujejo f 1 1 0 2
motivacijsko na otroke R 1,80% 2,20% 0,00% 1,40%
Ne zdi se mi, da bi lahko f 0 0 1 1
gOVOI"ili o mOl‘l.VlZCl'jSkl. moci 2% 0’00% 0’00% 2,80% 0’70%
f 56 46 36 138
Skupaj
% 100,00% 100,00% 100,00% 100,00%

Opomba: Vrednost ¥ statistike pri 6 prostostnih stopnjah = 4,369 (a), p = 0,627

4. Sklep

V raziskavi so nas zanimale izku$nje uciteljic z uporabo Stampiljk, nacini ter
vzroki (ne)priljubljenosti uporabe, u¢inki dolo¢enih motivov in kriterijev na vzgoj-
no-izobrazevalno delo, razlike v uporabi Stampiljk med Solami, mnenja uciteljic o
motivacijskih vidikih uporabe ter stopnja njihove strokovne osvescenosti z uporabo
Stampiljk. Na podlagi vpogleda v kulturo uporabe Stampiljk v vsakdanji Solski praksi
ter psiholoskih spoznanj smo Zeleli dati uciteljicam strokovni pogled in usmeritve za
presojo nadaljnje uporabe Stampiljk pri njihovem delu.

Raziskava je pokazala, da Solske Stampiljke uporabljajo uciteljice v vseh regijah
Slovenije in vseh starosti, ve¢inoma starih med 35 in 45 let. Vecina jih je zacela z
uporabo v ¢asu prve zaposlitve, zato jih uporabljajo tako pripravnice kot uciteljice
z vec kot 25 let delovne dobe. Vecinoma gre za uciteljice z univerzitetno izobrazbo,
ki imajo od 5 do 15 let delovne dobe in poucujejo v razredih prvega triletja. Vecina
uciteljic je zacela Stampiljke uporabljati na podlagi lastne strokovne presoje zato,
ker so z izkuSnjami ugotovile, da so Stampiljke zelo dobro motivacijsko vplivale na
otroke, ker so jih imeli radi ali ker so jih dobivale tudi same. Najbolj pogosto so Stam-
piljke uporabljene v 1. in 2. razredu, navadno za domaco nalogo ali kot pohvala, pa
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tudi pri bralni znacki, za pregledano domaco nalogo in pridnost. Vec¢ina uciteljic ne
uporablja Stampiljk v namene kaznovanja. U¢encem jih delijo nekajkrat tedensko in
ob posebnih priloznostih, nekatere pa glede podeljevanja nimajo dolo¢enega kriterija.
Obicajno jih odtiskujejo v zvezek in na stenski plakat. Velika vecina je Stampiljke
kupila sama ali jih dobila od sodelavk. Slabih strani uporabe nac¢eloma ne vidijo,
moti jih le neenotnost kriterijev ter ucenje otrok za Stampiljke. Najbolj razsirjena je
uporaba pri slovens¢ini, matematiki in spoznavanju okolja. U¢iteljice menijo, da so
Stampiljke najbolj uéinkovite v prvem razredu in kar v vseh prvih treh razredih. Ve-
¢inoma uporabljajo slikovne motive, kjer pomen motiva povezujejo s sporocilnostjo.
Uporabljajo razlicne motive v podobne namene, pa tudi podobne motive v razli¢ne
namene. Imajo vecstopenjske kriterije ali pa jih sploh nimajo. Pravila o tem, kateri
motivi motivirajo najbolj in kateri najmanj, ni. To nam potrdi, da je Stampiljka moti-
vacijska Ze sama po sebi. Vecina jih meni, da v motiviranju med decki in deklicami
razlik ni, pa tudi razlik v uporabi Stampiljk med posameznimi Solami ni, saj jih uci-
teljice v vseh regijah uporabljajo na podoben nacin. Izjema so le drugi alternativni
vzgojno-izobrazevalni zavodi (Waldorf, Montessori), ki zaradi drugac¢nih pedagoskih
pristopov ne uporabljajo Stampiljk. Polovica uciteljic bi tezko predvidela nadaljnjo
uporabo Stampiljk, precej pa jih meni, da se bodo vedno uporabljale. Kot alternativo
Stampiljkam jih ve¢ kot polovica predlaga nalepke, veliko je takih, ki Stampiljk ne bi
nadomestila z ni¢emer. U¢iteljice na razli¢nih delovnih mestih, z razli¢no stopnjo iz-
obrazbe, v razli¢nih starostnih obdobjih in z razli¢nim trajanjem delovne dobe imajo
podobno mnenje glede uporabe Solskih Stampiljk. Vecina jih meni, da so Stampiljke
delno uporabne, koristne in delno mocno motivacijsko sredstvo; manj pa, da so zelo
uporabne, koristne in izrazito mo¢no motivacijsko sredstvo. Ugotovili smo, da ve¢ina
uciteljic stampiljke uporablja na podlagi lastne presoje in kriterijev, manj pa je takih,
ki menijo, da bi za uporabo potrebovale posebno znanje ali si zelijo imeti pedagoska
priporocila. Zavedajo se pomanjkljive strokovne umescenosti uporabe Stampiljk v
Solsko prakso ter izpostavljajo problem premajhne strokovne raziskanosti tega podro-
¢ja. Vecina uciteljic meni, da je uporaba Solskih Stampiljk Se povsem neraziskano in
premalo strokovno ovrednoteno podrocje.

Kaj lahko povzamemo o motivacijskih vidikih uporabe Solskih Stampiljk? Uci-
telji se zavedajo, da so moznosti za uporabo strategij in metod, ki razvijajo notranjo
motivacijo, v razredu omejene, zato posegajo po sistemu simbolne oziroma znakovne
ekonomije ojaevanja. Vemo, da materialne nagrade ne znizujejo notranje motivacije
nujno, lahko pa jo povecujejo in v Stevilnih Zivljenjskih situacijah tudi dopolnjuje-
jo. Ugotovili smo tudi, da so Stampiljke ucinkovite v prvem triletju in primerne za
uporabo na vzgojnem in u¢nem podroc¢ju. Pokazali smo, da ne izhajajo iz kognitivne
oziroma konstruktivisti¢ne paradigme in da k trudu zagotovo spodbujajo le Stampilj-
ke s pozitivno konotacijo. Razpoznali smo jih kot del skritega kurikuluma, v druzbi
negativno ozigosane in brez oblikovanega ustreznega sistema vrednotenja, zato pa
tudi neustrezno (vcasih celo na skrivaj in z obcutki krivde) umeséene v vsakdanjo
Solsko prakso. Kot uditeljica in raziskovalka menim, da ucitelji za svoje strokovno in
profesionalno delo potrebujemo tako prakti¢no kot tudi teoreticno znanje. In cetudi
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gre “samo” za Solske Stampiljke, mora biti njihova uporaba strokovno utemeljena v
poznavanju motivacijskih teorij. Jasno postane, da kot take res niso najboljsa izbira
motivacijskega pristopa in bi bilo potrebno tradicionalne modele kaznovanja in na-
grajevanja z zunanjim ojacevanjem, ki ga odobrava tudi Pravilnik o pravicah in dol-
znostih uéencev v osnovni $oli, smotrno opuscati ter iskati primernejSe motivacijske
programe, ki spodbujajo samoregulacijo in neodvisnost od zunanjih spodbud. Ker
zivimo v tekmovalno naravnani druzbi in smo nagrajevanja in kaznovanja vajeni ze
od otrostva, bi ju tezko kar ¢ez no¢ odpravili in tako globoko posegli v celoten Solski
sistem. Morda pa nam ravno to spoznanje pove, da je Cas za spremembo ze prisel?
Poleg omenjenega pa ne pozabimo, da je najboljSa vzgoja tista, ki nagrade in kazni
uporablja redko in s premislekom.

Ceprav veljajo dobljeni rezultati samo za na§ vzorec in jih ne moremo posplo-
Sevati na osnovno mnozico, nam je z raziskavo uspelo zabeleziti ter strokovno in
kriti¢no ovrednotiti kulturo in motivacijske vidike uporabe Stampiljk v sodobnem
Solskem prostoru ter jo tako smiselno umestiti v Solsko prakso. Spoznanja teoreti¢ne-
ga in empiri¢nega dela so razbistrila zmotne predstave o Stampiljkah ter bodo lahko v
pomo¢ uciteljem pri njihovi nadaljnji profesionalni in bolj odlo¢ni ter strokovno ute-
meljeni uporabi. Razsvetlili smo fenomen Solskih Stampiljk, ki se jih kot priljublje-
nega motivacijskega sredstva ve€inoma spominjamo tudi iz lastnih osnovnoSolskih
izkusenj. Ker tematika o motivacijskih vidikih uporabe Solskih Stampiljk doslej Se ni
bila raziskovalno obravnavana v slovenskem Solskem prostoru, bi jo bilo smiselno v
prihodnje $e dopolnjevati, saj med uciteljskimi vrstami zagotovo $e niso odpravljene
vse dileme. Ali pa tudi ne, saj smo ob tem, ko smo kriticno osvetlili motivacijske vi-
dike uporabe, posredno ugotovili, da bi bil Ze ¢as, da bi razmisljali o uporabi drugih,
sodobne;jsih in u¢inkovitejsih pristopov.

Mojca Kralj, M.A., Cveta Razdevsek Pucko, Ph.D.

Motivational aspects of using school rubber
stamps in elementary schools

The use of rubber school stamps in lower grades of elementary school has not been
researched yet. No professional guidance in working with stamps has been given to
teachers despite their wishes. Therefore, we wanted to find out what gives the school
stamps the power to have remained until today a popular part of the school every-
day, even though their use has never been legally defined. These circumstances led us
to make a professional and critical evaluation of the culture and motivational aspects
of the use of rubber stamps. After the review of motivational theories, behaviouristic
approach on learning, new concepts and the pros and cons of using external motivatio-
nal rewards, we present the empirical part emphasising the research problem and goals.
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Motivation is one of the key phenomena of educational psychology. Learning motiva-
tion is a common term for all types of motivation in learning situations and includes eve-
rything that contributes to learning, it directs its intensity, duration and quality. Students
develop learning goals in the second grade. During the third and sixth year of schooling
their orientation to achieve decreases and they move from intrinsic to extrinsic motiva-
tion. They also exhibit reduced motivation for achievement. Behaviourists make a point
of reinforcements, stimulations, rewards and punishments. One of their classroom mana-
gement programs for changing the behaviour is the token economy. Recent behavioural
aspects of learning emphasize self-regulation and cognitive behaviour modification. Te-
achers encourage students to employ self-regulatory skills, and use behaviour analysis
to regulate their own behaviour. The programs of behaviour modification include tech-
niques of traditional behavioural therapy to influence the childs experiences, thinking
and irrational beliefs, and to replace his/her adverse behavioural patterns with desired
ones. The most frequent means of extrinsic motivation in all school practices are evalu-
ation, competition, prize, praise, acknowledgement, blame and punishment. Their aim is
to help the child to develop a positive orientation in life. Their use must be consistent, ra-
tional, fair, rare, intangible, modest, healthy, unexpected and given only for exceptional
work. The token economy is used in motivating unsuccessful, behaviour difficult, asocial,
hyperactive, incompetent students without interest. When students are already intrinsi-
cally motivated, extrinsic rewards are not necessary at all. The behaviouristic theory
points to the importance of positive feedback, but it should not be treated as a reward,
which has no basis in the constructivist paradigm. Psychologists are not unified about
the use of behavioural methods. Some argue that rewards are inefficient, implausible,
logistically too difficult and reduce intrinsic motivation, while others are convinced that
people can learn successfully only in a supportive atmosphere.

Our main problem has been to note, identify, critically evaluate and professionally
Justify the culture and motivational aspects of the use of school stamps in school as seen
by the teachers and to define properly their use in school. With this research we wanted
to find out how much teachers know about the use of school rubber stamps and how pro-
fessionally they use them. We wanted to get the teachers’ opinion about the importance,
role and motivational power of school rubber stamps, and also to see the current state
of school stamps and find out what kind of place they occupy in school practice. We were
also interested in the differences between schools as regards the use of rubber stamps.
We wanted to know the reasons why rubber stamps are (un)popular, how they impact the
educational process and their success in motivation.

We carried out quantitative empirical research and processed the statistical data
with SPSS software. The random unrepresentative sample consisted of 138 elementary
school teachers of the first triade and the teachers of school day-care. We used a non-
standard questionnaire with 27 questions. In the research 157 schools from all regional
units of the Board of Education of the Republic of Slovenia took part. The univariate
analysis and the frequency distribution with the graphics presentation were used. For
comparing some of the responses in terms of the socio-demographic characteristics of
participants we used contingent tables with chi-square statistics. The study included
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137 women and only one man. Most of the participants were aged between 26 and 45
years. More than half had a university diploma, almost a quarter finished the academy.
85% of them teach in the first triade, while 15% are employed in the school day-care.
The majority of them have taught from 5 to 15 years, slightly smaller is the percentage of
those with 15 or 25 years of work. According to the regional units of the Board of Edu-
cation, the percentage of the participants from each region was between 6 and 14.5%.

According to the research, the majority of teachers began using school stamps ba-
sed on their own judgment, expecting motivational effects on children, who love stamps,
or because they had themselves received them as pupils. Most often stamps are used in
the first and second class, for homework or as a form of praise, but also for reading and
good work. Most teachers do not use rubber stamps for punishment. Stamps are given to
pupils several times a week, on special occasions or are used without any specific crite-
rion. Teachers print them in pupils’ notebooks or on wall posters. The vast majority of
the teachers purchase stamps themselves or have received them from their colleagues.
They do not see any drawbacks in their use, except the lack of uniform criteria. The most
widespread use of them is in the school subjects of the Slovenian language, Mathema-
tics and Environment. Teachers believe that stamps are most effective in the first class,
actually in all of the first three classes. Visual motifs are mainly used. Different designs
are used for similar purposes, as well as similar designs for different purposes. Some of
them have multi-stage criteria, some do not have any. There are no rules about which
motives motivate pupils the most or the least. Most teachers believe that there are no
differences in motivation between boys and girls, or between schools, because teachers
in all regions use stamps in a similar way. For half of the teachers it is difficult to pre-
dict the future use of rubber stamps, but a lot of them believe that stamps will always
be in use. As an alternative to rubber stamp more than half of them proposed labels or
nothing. Teachers in different workplaces and with different qualifications, of different
ages and with different duration of working life have a similar opinion about the use of
stamps. We found that most teachers use stamps based on their own judgment and crite-
ria, while only some feel that special knowledge is required for their use and would want
stamps to be officially recommended. They are aware of the lack of the professional po-
sition of rubber stamps in school practice, and they highlight the problem of the lack of
professional investigations in this area. They believe that the use of rubber stamps has
neither been sufficiently investigated nor professionally evaluated.

We established that as part of the hidden curriculum, school stamps are mostly nega-
tively evaluated, but without a proper system of evaluation. Even if it is “only” a stamp,
its use must be scientifically based on the knowledge of motivational theories. The traditi-
onal models of punishment and reward with extrinsic reinforcement should be looked at,
and appropriate motivational programs encouraging self-regulation and independence
of extrinsic stimulation developed. The findings from the theoretical and empirical part
of the study have helped to get a clear picture of use of stamps. Its conclusions can help
teachers to use stamps in the future more professionally and with more self-confidence.
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Dr. Karmen Erjavec

Mnenja osnovnoSolskih uciteljev o
implementaciji interneta v pouk

Pregledni znanstveni clanek
UDK 37.091.3:004

KLJUCNE BESEDE: internet, komuniciranje, ucite-
lji, medijska pismenost

POVZETEK —V 21. stoletju od Sole pricakujemo, da
pripravi ucence na Zivljenje v informacijski druzbi.
Ena tretjina slovenskih osnovnosolcev tedensko upo-
rablja internet za ucenje, njihovi ucitelji pa v veliki
vecini ne implementirajo interneta v pouk. Zakaj ve-
¢ina uciteljev ne uporablja interneta skupaj z ucenci
pri pouku? Kaksno je stalisce uciteljev do implemen-
tacije interneta? To sta vprasanji, na kateri je sku-
sala s poglobljenimi intervjuji s tridesetimi sloven-
skimi osnovnosolskimi ucitelji odgovoriti ta Studija.
Raziskava je razkrila, da so vsi intervjuvani ucitelji
kot razlog neuporabe interneta pri pouku navedli
pomanjkanje casa in financne podpore. Ucitelji tudi
niso motivirani za implementacijo interneta v pouk,
ker od Solske oblasti ne dobijo financne spodbude za
uvedbo te inovacije. Kot problem je bil izpostavljen
tudi pomanjkanje tehnicnega IKT znanja. Ucitelji
tudi menijo, da od podpornih Solskih institucij ne
dobijo dovolj didakticnega znanja in gradiv na in-
ternetu v slovenskem jeziku. Raziskava je odkrila, da
imajo ucitelji tudi Sibko samozavest, saj se bojijo, da
ne bodo znali pred ucenci uporabljati racunalnika.

1. Uvod

Author review
UDC 37.091.3:004

KEYWORDS: the Internet, communication, teachers,
media literacy

ABSTRACT — In the 21st century, schools are expected
to prepare pupils for living in the information society.
One third of Slovenian primary school pupils use the
Internet weekly for studying at home, but the majority
of their teachers do not implement the Internet into
teaching. Why do the majority of teachers not use the
Internet together with their pupils during lessons?
What are the teachers’ views on the implementation
of the Internet? These are the two questions that this
study answered on the basis of in-depth interviews
with thirty Slovenian primary school teachers. The re-
search revealed that all interviewed teachers pointed
to the lack of time and financial support as the main
reasons for not using the Internet in their teaching
practices. They are not motivated to implement the
Internet into teaching because they do not get any
financial support for introducing this innovation.
The teachers still have problems connected with the
ICT equipment of classrooms and also technical ICT
knowledge. The teachers do not get sufficient didactic
knowledge and Slovenian language materials on the
Internet from support institutions. They also have low
self-confidence, as they are afiaid that they would not
know how to use the Internet or a computer in front of
their pupils who will then make fun of them.

Uporaba informacijske in komunikacijske tehnologije (IKT) in interneta je spre-
menila nacin vsakdanjega ucenja, raziskovanja in dela. Zato Evropska komisija zah-
teva, da drzave ¢lanice svojim drzavljanom omogoc¢ijo dostop do interneta in jih me-

dijsko opismenijo (EC, 2002, str. 3).
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Z uporabo interneta so u¢enci dobili dostop do ogromne koli¢ine podatkov, kar je
spremenilo vlogo in pomen Sole (Hasebrink in drugi, 2009). Ker Sola deluje tudi kot
“vzvod” izboljsav in razvoja vsake dezele, se danes od nje pricakuje, da u¢ence pripra-
vi na zivljenje v informacijski druzbi (npr. Bell, 1973; Erjavec, 2009; Servaes, 2003).

IKT in internet sta lahko na razli¢ne nacine uporabna v Solskem pouku in od uci-
telja je odvisno, kateri namen in cilj zeli z uporabo doseci (Blazi¢, 1993):

O nazornost, v kateri ima klju¢no vlogo ucitelj, ki aktivno vkljucuje IKT
in internet kot vir informacij;

0 ucenci uporabljajo IKT in internet kot vir informacij, ucitelj prevzema
novo vlogo organizatorja u¢nega procesa;

o IKT in internet omogocata komunikacijo med ucencem in razli¢nimi
viri, pri cemer delovanje nadzoruje ucitelj, ki prevzema vlogo mentorja,
ucenec pa preko IKT in interneta odkriva nove informacije in pridobiva
znanje.

Sodobne raziskave (npr. Erjavec, 2009; Kellner in Share, 2005; Livingstone, 2004)
tudi opozarjajo, da je potrebno ucence nauciti izbire, analize in ocenjevanja informacij.
Namen uporabe IKT in interneta je doseci bolj racionalno in uc¢inkovito organizacijo
pouka, olajSati proces uc¢enja in dosegati boljse rezultate na kognitivnem, afektivnem
in psihomotori¢nem podroc¢ju razvoja posameznika (Kalin, 2004).

Kot pri vsaki novosti v Solstvu so tudi pri implementaciji interneta ucitelji kljuc-
ni dejavnik ucinkovite implementacije. Na primer, Studija Educating Testing Service
(Blazi¢, 2003, str. 70) je ugotovila, da je podpora uciteljev odlocCilen dejavnik za uspe-
$no vkljuditev ra¢unalnika v uéni proces. Charalambous in Ioannou (2008) trdita, da
osnovnosolski ucitelji v EU vidijo implementacijo interneta v pouk kot inovacijo, ki jo
sprejemajo in vklju€ujejo v ucni proces pocasi in z veliki zadrzki. Zakaj vecina uciteljev
ne uporablja interneta skupaj z ucenci pri pouku? Kaksno je stalis¢e uciteljev do imple-
mentacije interneta? To sta vpraSanji, na kateri skuSa s poglobljenimi intervjuji s tride-
setimi slovenskimi osnovnosolskimi uéitelji odgovoriti ta Studija. Raziskovanje mnenj
uciteljev o internetu lahko ponudi vpogled v probleme sprejemanja in uvajanja interneta
v slovensko u¢no prakso. To je toliko bolj pomembno, ker je slovenska drzava veliko
investirala v opremljenost Sol z IKT (Geric¢, 2010), ki pa je brez implementacije v vsak-
danji pouk neucinkovita. Vse dosedanje raziskave o implementaciji interneta v Solski
pouk so bile kvantitativne (Benchmarking Access and Use of ICT in European Schools
2006, 2006; Blazi¢ in Roncevié¢, 2009; Charalambous in Ioannou, 2008; Hasebrink in
drugi, 2009; Vehovar in Ciki¢, 2003) in so temeljile na konceptih implementacije tra-
dicionalnih mnozi¢nih medijev. Ker pa je internet poseben medij, ki ne le da zdruzuje
tradicionalne mnozi¢ne medije (multimedialnost), ampak omogoc¢a novosti, kot so inte-
raktivnost, hipertekstualnost, nelineranost, arhivskost ipd. (Deuze, 2003), torej zahteva
drugacno produkcijsko in recepcijsko prakso kot tradicionalni mnozi¢ni mediji (Poler
Kovacdi¢ in drugi, 2010), je za raziskovanje implementacije interneta v Solski pouk po-
trebna kvalitativna raziskava, ki bi razkrila izvirna mnenja uciteljev o implementaciji
interneta v Solsko prakso. S to studijo skusamo zmanjsati to raziskovalno vrzel.
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2. Pregled literature z raziskovalnimi vprasanji

Po podatkih kon¢nega porocila raziskave EU Kids Online (Hasebrink in drugi,
2009) je leta 2009 internet v vseh 27 ¢lanicah v povprecju uporabljalo 75 odstotkov
otrok od 6 do 17 let, kar je 5 odstotkov ve¢ kot leta 2005. Med ¢lanicami EU ni
velikih razlik glede dolzine uporabe interneta. Slovenija je po razsirjenosti uporabe
interneta med otroki nad EU povpre¢jem. Slovensko povprecje za starostno skupino
od 6 do 17 let se je med letoma 2005 in 2008 povecalo za 7 odstotkov in znasa 88
odstotkov ter je nad ravnjo uporabe interneta med starsi (84%). Otroci in mladostni-
ki uporabljajo internet za razvedrilo, izobrazevanje, igranje igric, iskanje informacij
in druzenje (Hasebrink in drugi, 2009). Tretjina slovenskih osnovnosolcev tedensko
uporablja internet za u¢enje doma (Brecko in Vehovar, 2009).

Kaksen dostop imajo ucenci do interneta v Soli? Primerjava med ¢lanicami EU
(Hasebrink in drugi, 2009) kaze, da nimajo vsi osnovnosolski u¢enci v EU enak dostop
do interneta v $oli. V Litvi, Gréiji, Romuniji, Bolgariji, Italiji in Spaniji ima 25 do 37
odstotkov ucencev dostop do interneta v Soli. V Estoniji, Cipru, Latviji, Belgiji, Slo-
veniji, Irski, Nemciji, Portugalski, Franciji in Malti ima 44 do 56 odstotkov u¢encev
dostop do interneta v Soli. Na Poljskem, v Avstriji, Finski, Slovaski, Svedski, Ceski,
Nizozemski in Madzarski ima 61 do 75 odstotkov u¢encev dostop do interneta v Soli.
89 odstotkov danskih in britanskih uéencev ima dostop do interneta v Soli (prav tam).

Anketa, izvedena v ameriskih (ZDA) javnih osnovnih in srednjih Solah, je po-
kazala, da precejsnja vecina (90%) uciteljev ocenjuje, da je internet koristno ali celo
kljuéno sredstvo poucevanja (Becker, 1999). Druga anketa v ZDA pa je pokazala,
da nekaj manj (84%) uciteljev meni, da dostop do racunalnika in interneta izboljSuje
kakovost poucevanja, 75 odstotkov pa, da je internet klju¢no orodje za iskanje novih
ucnih gradiv za izboljsanje pouka (Pastore, 2001). EU raziskava o uporabi IKT in
interneta v Soli (Benchmarking Access and Use of ICT in European Schools 2006,
2006) je pokazala, da je pomanjkanje racunalnikov (pri 49% uciteljih v EU, v Slo-
veniji 61%) kljucni razlog, zakaj ne uporabljajo interneta pri pouku. 24 odstotkov
uciteljev v EU ga ne uporablja, ker “vsebina predmeta ne dovoljuje, da bi se pouceval
s pomocjo interneta”. Priblizno Cetrtina uciteljev navaja, da nima znanja in vescin za
poucevanje z internetom. “Pomanjkanje primernih gradiv” je kot vzrok neuporabe
IKT in interneta navedlo 20 odstotkov uéiteljev. 16 odstotkov tistih uciteljev v EU, ki
ne uporabljajo IKT in interneta v razredu, je menilo, da “uporaba interneta ne prinasa
koristi”. Le 10 odstotkov uciteljev v EU je navedlo “ne zanima me” kot vzrok neu-
porabe interneta. “Pomanjkanje vsebine v domacem jeziku” je kot vzrok neuporabe
navedlo 9 odstotkov uciteljev. Ta raziskava je tudi pokazala, da je neuporaba in ne-
gativno stalis¢e do uporabe interneta v razredu povezana s starostjo: starejSi ucitelji
imajo vecji odpor do uporabe interneta, ker ne vidijo koristi njegove uporabe pri
Solskem pouku.

Vehovar in Cikié sta leta 2003 v kvantitativni raziskavi o tem, kako so tega leta
slovenski osnovnoSolski u¢itelji uporabljali internet, ugotovila, da je internet pri pou-
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¢evanju tedensko uporabljalo le 12 odstotkov uciteljev. Najpogosteje neveden vzrok
za neuporabo interneta skupaj z ucenci je bil nedostop do interneta v razredu (46%),
sledi nedostopnost do racunalnikov (23%) in nerelevantnost za izobrazevalne progra-
me (22%). Starejsi ucitelji so pogosteje navajali nerelevantnost interneta za izobra-
zevalne programe. Med moskimi ucitelji je najpogosteje naveden razlog neuporabe
interneta nedostopnost do interneta v razredu (39%), sledi nerelevantnost za izobra-
zevalne programe (30%). Pri uciteljicah je ravno tako na prvem mestu med razlogi
neuporabe nedostopnost v razredu (48%), sledi nedostopnost do racunalnikov (25%).
Ker obstajajo samo kvantitativne raziskave, ki merijo le vnaprej oblikovane razloge
neuporabe interneta pri pouku, si postavljamo naslednje klju¢no raziskovalno vpra-
Sanje za kvalitativno raziskavo: Zakaj slovenski osnovnosolski ucitelji ne uporabljajo
interneta skupaj z ucenci pri pouku?

Stalis¢a uciteljev so tesno povezana z njihovim uspeSnim ali neuspeSnim prila-
gajanjem na spremembe Solstvu (Francis, 1993). Fullan in Stiegelbauer (1991) trdita,
da je uspesno prilagajanje Solstva na spremembe v okolju odvisno predvsem od tega,
kaksno stalis¢e imajo ucitelji do inovacije in kako jo uvajajo v svojo delo. Ker je
implementacijo IKT in interneta v Sole razumljena kot izobrazevalna inovacija (Cha-
ralambous in loannou, 2008), so uciteljeva staliS¢a in obnaSanje klju¢ni dejavniki
vpliva na (ne)implementacijo interneta v Solski pouk.

Internet ima lahko razli¢ne pozitivne posledice na uéni proces. Ucitelji lahko na
internetu najdejo ideje, u¢na gradiva in nacrte ter si lahko razSirijo pedagoSko znanje
z branjem spletnih izobrazevalnih revij (Battersby, 2000). S pomoc¢jo interneta so
lahko abstraktna stanja stvari predstavljena v razredu bolj nazorno, zanimivo in v
uporabnem kontekstu, uc¢enci bolj aktivno in interaktivno raziskujejo u¢ne vsebine,
delajo samostojno, se ucijo konstruktivno in kooperativno (Blazi¢, 2003). Dostop do
informacij prek interneta spodbuja u¢encevo neodvisnost in avtonomnost. Spodbuja
tudi aktivno in k uencu usmerjeno poucevanje, saj imajo uc¢enci sami dostop do in-
formacij ter jih sami zbirajo, analizirajo, ocenjujejo in kategorizirajo (Raptis in Rapti,
1999). Internet omogoca uc¢encem komunikacijo s svojimi vrstniki po svetu. Ingham
in kolegi (2000) menijo, da je komuniciranje z drugimi kljucen del izobrazevanja,
in poudarjajo, da racunalnisko posredovano komuniciranje lahko povezuje ljudi, ki
na drugacen nacin ne bi mogli komunicirati med seboj. Internet tudi omogoca pove-
zovanje in delo razli¢nih razredov na skupnih projektih (Serim in Koch, 1996). Ta
povezava lahko pomaga pri razvoju mednarodnih odnosov in omogoca vpogled v
razlicne kulture. Na internetu lahko ucenci tudi objavijo svoja dela. Na ta nacin inter-
net omogoca enostaven dostop zainteresiranega ob¢instva do del u¢encev in povratno
informacijo od ljudi izven Solskega okolja (McFarlane, 1997). U¢itelji lahko na inter-
netu i§¢ejo in najdejo moznosti za profesionalni razvoj in se udelezujejo izobrazeva-
nja na daljavo (prav tam). Komunicirajo lahko med seboj, s podpornimi institucijami
in strokovnjaki po vsem svetu ali sodelujejo v razpravljalnih skupinah o temah, po-
vezanih s svojim delom. Petletna ameriska raziskava o vplivu uporabe interneta pri
pouku na odnos med uciteljem in ucenci (Schofield, 2003) je pokazala, da se je z ve-
¢jim dostopom ucencev do zunanjih resursov povecala avtonomija uc¢encev, na drugi
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strani pa so se zaradi tehni¢nih problemov nepri¢akovano povecale tudi napetosti in
konflikti med ucenci in ucitelji. To se je zgodilo takrat, ko so vsi uc¢enci v istem ¢asu
zeleli pridobiti na internetu iste informacije, a tega zaradi slabe internetne povezave
niso mogli. Redna uporaba interneta pri pouku je zaradi dela v manjsih skupinah, bolj
osebnih stikih med ucitelji in ucenci ter veéji vkljucenosti in motivaciji u¢encev v
pouk pripeljala tudi do bolj toplih in tesnejsih odnosov med ucitelji in ucenci.

Torej, didakti¢no-metodi¢ne prednosti uporabe interneta se kazejo v visji stopnji
zanimivosti in dinamike ucenja, daljSem pomnjenju in vecjih didakti¢no-metodi¢nih
uciteljevih kompetencah. Psiholoske prednosti so v ve¢ji motivaciji u¢encev in bolj-
Sem odnosu med ucenci in ucitelji. Multimedijsko predstavljene informacije se tudi
dlje casa zasidrajo v zavesti u€encev. PedagoSke prednosti so utemeljene na novih
oblikah poucevanja uéencev za vsezivljenjsko izobrazevanje skozi razlicne oblike
individualnega in individualiziranega uc¢enja. Socialne prednosti se kazejo v lazjem
dostopu do novih informacij vedno vecjega stevila ljudi (Bognar in Matijevi¢, 2005 v
Blazi¢ in Roncevi¢, 2009, str. 154).

Vsekakor pa bi bilo zmotno domnevati, da bi za pospesevanje, na primer komple-
ksnega misljenja, reSevanja problemov, ustvarjalnosti in kriti¢nosti, zados¢ala ze IKT
in internet sama po sebi. To dokazuje Studije Wenglingskega (Blazi¢, 2003, str. 70),
v kateri je ugotavljal povezavo med dosezki na podro¢ju matematike in umetnosti z
uporabo racunalnikov. Kakovost znanja se je izboljsala le tedaj, ko so uporabili rac¢u-
nalnik za uporabo miselnih strategij vi§jega razreda.

Blazi¢ in Roncevi¢ (2009) sta ugotavljala dolocilnice, ki spodbujajo in ovirajo
uporabo multimedijske tehnologije in pomembno vplivajo na kvaliteto pedagoskega
dela. Ugotavljata, da potekajo razvojne tendence v izobrazevanju v smeri vse ve¢jega
prenosa didakti¢nih funkcij, katerih nosilci so bili ucitelji, na nepersonalne multime-
dijske sisteme, ki ponujajo uciteljem in u¢encem Stevilne spodbude za inovativno
delo. Ob tem je treba poudariti, da so uciteljeva strokovna usposobljenost oziroma
njegove didakti¢no-metodi¢ne kompetence in pripravljenost za nadaljnje izpopolnje-
vanje, ob potrebni predpostavki, da so Sole ustrezno opremljene z najnovejSo multi-
medijsko tehnologijo, pomembni pozitivni dejavniki, ki vse te procese omogocajo.
Na drugi strani so ti elementi lahko mocan zaviralec u¢ne u¢inkovitosti. V Solah vseh
stopenj je mogoce opaziti pomanjkanje IKT, zaskrbljujoca pa je nezadostna usposo-
bljenost uciteljev za uporabo, implementacijo in evalvacijo le-te.

Vehovar in Ciki¢ sta leta 2003 v kvantitativni raziskavi uporabe interneta pri po-
uku ugotovila, da imajo ucitelji deljeno mnenje o implementaciji interneta v pouk:
43 odstotkov je imelo pozitivno stalis¢e o uporabi interneta, ki se jim je zdel upora-
ben pripomocek za poucevanje. Glede ocene uporabnosti interneta pri poucevanju ni
razlik med ucitelji. Ker ni bilo opravljenih sodobnih in kvalitativnih raziskav, smo
oblikovali Se drugo raziskovalno vprasanje: Kaksna stalis¢a imajo slovenski ucitelji
do uporabe interneta pri pouku?
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3. Metodologija

Cilj te raziskave je razkriti, zakaj slovenski osnovnoSolski uéitelji v vecini ne
uporabljajo interneta skupaj z u€enci pri pouku in kaksno je njihovo stalis¢e do im-
plementacije interneta v pouk. Ta Studija skusa tudi razkriti, kako uciteljeve osebne
znacilnosti (spol, delovna doba, predmet poucevanja, dostop do interneta, vescine in
znanje o uporabi interneta) sooblikujejo implementacijo interneta v uéno prakso.

Spomladi 2010 smo izvedli 30 poglobljenih intervjujev med slovenskimi ucitelji.
Poglobljeni intervjuji so bili za na§ namen ustrezni, ker omogocajo pogled v globi-
no, odkrivanje novih smernic, odpirajo nove razseznosti problemov ter omogocajo
dostop do jasnih in to¢nih mnenj, ki izhajajo iz osebnih izkuSenj (Burgess, 1982).
Poglobljene intervjuje smo izbrali, ker so vse do sedaj opravljene raziskave temeljile
na kvantitativnem zbiranju podatkov, ki so izhajale iz vnaprej opredeljenih razlogov
neuporabe interneta pri pouku, temeljecih na raziskavah tradicionalnih medijev. Ta
Studija je zelela razkriti izvirne razloge neuporabe interneta pri pouku.

Od 450 slovenskih osnovnih ol smo naklju¢no izbrali 15 osnovnih $ol. Ravna-
teljem smo poslali pismo, v katerem smo jih prosili, da izberejo dva ucitelja, in sicer
enega, ki poucuje jezikovno-druzboslovni predmet, in drugega, ki poucuje naravo-
slovno-matematicni predmet. Pri izboru smo izlo¢ili ucitelje predmeta racunalnistvo,
ki morajo po ucnem programu poucevati in uporabljati internet pri svojem pouku in
imajo verjetno pozitivno stalis¢e do implementacije interneta. Intervjuji so trajali od
dvajset minut do ene ure. Bili so posneti in kasneje zapisani.

Vsi intervjuvanci so bili seznanjeni z uporabo interneta, saj ga vsakodnevno upo-
rabljajo. Dve tretjini intervjuvancev (20) je bilo Zensk, polovica intervjuvancev je
imela do deset let delavnih izkuSen;j in vsi, razen enega intervjuvanca, so imeli kon-
¢ano visoko izobrazbo. Poucevali so zelo razlicne predmete, najvec slovenscino (5),
kemijo (5), zgodovino (4), geografijo (4), matematiko (4), druzbo (3) in spoznavanje
okolja (3).

4. Rezultati

4.1. Vzroki za neuporabo interneta pri pouku

Casovni in financni razlogi

Vsi intervjuvani uditelji so izjavili, da redno (skoraj) vsak dan uporabljajo inter-
net doma za razliéne prostocasne dejavnosti, kot na primer za spremljanje medijev
in iskanje razli¢nih informacij. Ne uporabljajo pa interneta za pripravo na pouk in
pri samem pouku, ker za to nimajo Casa. Tipi¢na izjava je bila: “Glejte, imam tako
malo ¢asa, da komaj zivim. Kako naj zdaj Se delam priprave za uporabo interneta
pri pouku? Jaz tega ne zmorem! Enostavno ne zmorem!” (Irena, 37 let, uciteljica
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zgodovine). Nekateri intervjuvanci (5), ki opravljajo tudi razrednikovo vlogo, so do-
datno izpostavili problem preobremenjenosti s pisanjem e-poste za Solo. Veliko ¢asa
porabijo za pisanje sporocil za starSe, zato nimajo Casa, da bi po internetu Se brskali
za pouk. Na primer: “Vsak dan vsaj eno uro porabim za e-maile starSev ... za razna
opravicila, obvestila, poro¢ila ... Veste, eni starsi so res nemogo¢i! Zelijo imeti total-
no kontrolo nad nami ... Tega je enostavno preve¢. Ne predstavljam si, da bi nasla Se
Cas, da bi brskala po internetu in iskala gradiva.” (Branka, 36 let, uciteljica kemije).
Naslednji razlog, ki so ga navedli vsi intervjuvani ucitelji, je bil finan¢ni. Ker vecina
intervjuvancev ne uporablja racunalnika in interneta v Soli, bi se morala pripraviti
na domacem racunalniku in si sama kriti stroske uporabe interneta. Uciteljem se zdi
lastno placevanje teh stroskov predrago. Trdijo, da bodo internet uporabljali takrat, ko
bodo dobili pladan nakup rac¢unalnika in stroske uporabe interneta. Tipi¢na izjava je
bila: “Poglejte, dokler imam tako majhno placo in si moram racunalnik kupiti sama in
Se internet placevati sama, ga ne bom uporabljala za Solo. V $oli pa zaradi prostorske
stiske ne morem v miru delati priprav.” (Tjasa, 29 let, uciteljica geografije).

Tretji razlog, ki ga je navedla vec kot polovica intervjuvancev (17), je pomanjka-
nje finan¢ne nagrade za implementacijo interneta v pouk. Na Solah ni sistema moti-
viranja in nagrajevanja uciteljev, ki bi jih spodbudil k vklju¢evanju interneta v pouk.
Tipicna izjava je bila: “Kaj imam jaz od tega, da delam z internetom? Veste, koliko
dodatnega dela in koliko ve¢ Casa je potrebno investirati v ta pristop? Pri tej obre-
menitvi in tej placi ga ne bom uporabljala. Ni¢ ne pridobim, samo ve¢ dela imam”
(Slavica, 43 let, uciteljica francoskega jezika).

Uporaba interneta ni predvidena v ucnih programih

Eden od klju¢nih vzrokov neuporabe interneta pri pouku, ki ga je navedla vecina
intervjuvanih uciteljev (22), je nevkljucitev interneta v ucne programe. Tipi¢en pri-
mer: “Ne uvajam interneta, ker mi ni treba, saj ga ni v uénem programu predmeta”
(Mara, 51 let, uciteljica matematike).

Slabo IKT znanje in vescine ter infrastruktura

Vecina intervjuvanih uitelji (26) je tudi izpostavila, da v mati¢nih razredih nima-
jo racunalnikov s povezavo na internet, da bi jih lahko uporabili pri pouku. Pri tem so
navedli, da bi sicer lahko uporabljali racunalnike v racunalniski ucilnici, a je ta zase-
dena. Tipi¢en odgovor: “Tudi e bi Zelela delati na internetu z ucenci, ne morem, ker
ne morem priti do racunalniske ucilnice, ker je ta vedno zasedena. V mojem razredu
pa nimamo racunalnikov” (Dana, 29 let, uciteljica slovens¢ine).

Nekateri ucitelji (9) so izpostavili, da ne uporabljajo interneta, ker na Soli in doma
nimajo hitre internetne povezave. Tipien primer: “Ponorim, ko se mi pol ure nalaga
ena slika. Dokler ne bom imela hitrej$i internet, ga ne bom uporabljala za Solo. Ni-
mam zivcev za to” (Lina, 33 let, uciteljica spoznavanje okolja).

Nekateri ucitelji (11) so kot vzrok neuporabe tudi navedli pomanjkanje tehnic-
nega znanja in vesc¢in o racunalnikih. Pri tem so poudarili, da sami znajo uporabljati
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internet, da pa ne znajo resiti tehni¢nih problemov z racunalnisko opremo. Tipicen
odgovor: “Redno uporabljam internet tako doma kot na mojem rac¢unalniku $oli. Pro-
blem nastane, ko nastopijo tehni¢ni problemi z racunalniki, ki jih ne znam razresiti. In
to se mi je ze zgodilo ... racunalniki so enostavno zamrznili in tisto uro nismo mogli
nadaljevati. Vse se mi je podrlo. Menim, da je ta nacin dela preve¢ kompliciran in
odvisen od nekih zunanjih dejavnikov, na katere ne morem vplivati” (Marina, 51 let,
uciteljica biologije).

Slovenska tradicija poucevanja in Solska organiziranost

Vec¢ kot Cetrtina (8) intervjuvanih uciteljev je dejala, da tradicija slovenskega po-
ucevanja ni skladna s poucevanjem z internetom. Uciteljeva vloga v slovenskem ra-
zredu in nacin poucevanja ne ustreza individualiziranemu poucevanju z internetom.
Nacin poucevanja je mogoce spremeniti le dolgoro¢no. Tipi¢na izjava: “Mi u¢imo
drugace kot v Ameriki, ker imamo drugacno tradicijo. Zato ne moremo kar takoj uve-
sti interneta v pouk. To so prevec radikalni ukrepi, da bi uspeli tako hitro, kot si neka-
teri zelijo. Za spremembo so potrebne generacije” (Miran, 35 let, ucitelj matematike).

S tem razlogom je neposredno povezana tudi organizacija pouka. Nekateri ucitelji
(4), ki so ze poskusali uvesti internet v pouk, so menili, da uveljavljena organizira-
nost pouka ne omogoca poucevanje z internetom, ki zahteva individualizirano delo
in raznolik pristop. “Poglejte, ko sem dal u¢encem nalogo, da sami najdejo podatke
o drzavi, so jo ucenci poiskali razli¢no dolgo. Eni zelo hitro, saj so navajali le viki-
pedijo, tisti, ki pa so zeleli najti originalne vire, pa niso odgovorili na vpraSanje do
konca ure. To delo ni isto kot brskanje po knjigi. Problem je, ker ne more§ vnapre;j
predvideti, kako dolgo bodo potrebovali ¢as za iskanje. Nas§ nac¢in poucevanja, ki je
¢asovno omejen na 45 minut, tega dela enostavno ne prenese” (Matej, 41 let, ulitelj
geografije).

Z organiziranostjo je tudi povezan problem prevelikega Stevila u¢encev. Intervju-
vani ucitelji so tudi dejali, da je v razredu prevec uc¢encev, da bi lahko pri pouku izvaja-
li individualizirano delo z internetom. Tipi¢en primer: “Pravim vam, da dokler se ne bo
spremenila celotna organiziranost, toliko ¢asa bomo morali delati po starem. Povejte
mi, kako naj delam z ucenci individualno na internetu, ¢e jih je v razredu 25. Politiki
zahtevajo nekaj, kar je v praksi neuresnicljivo” (Kaja, 28 let, uciteljica druzbe).

Pomanjkanje ucne podpore

Nekateri ucitelji so kot vzrok neuporabe navedli pomanjkanje didakticne podpo-
re. Ucitelji so izpostavili, da nimajo strokovne pomoci o nacinih poucevanja in oce-
njevanja. “Saj sem hodila na seminarje, kjer so nas naucili uporabljati internet, toda
samo v tehni¢nem smislu. Me razumete? Niso nam povedali, kaj naj delamo z inter-
netom pri pouku. To je povsem drug nacin, ki zahteva tudi druga¢no ocenjevanje. Ne
vem, kako naj ga uporabljam pri pouku” (Anja, 34 let, uciteljica angleskega jezika).

Neuporaba je povezana tudi s pomanjkanjem u¢nega gradiva na internetu v slo-
venskem jeziku, kar so posebej izpostavili ucitelji slovenséine. Tipi¢na izjava: “Drugi
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predmeti lahko uporabljajo vsebino, ki ni objavljena v slovenskem jeziku, mi pa mora-
mo imeti slovensko vsebino. Te pa je zelo malo” (Nada, 33 let, uciteljica slovenscine).

Strah pred posmehovanjem in dodatno delitvijo ucencev

Trije ucitelji so tudi omenili, da ne Zzelijo uporabljati interneta pri pouku, ker se
bojijo, da bi prislo do delitve med ucenci na tiste, ki imajo doma dostop do interneta
in ga znajo uporabljati, in tiste, ki ga nimajo. Tipi¢en odgovor: “Vem, da nekateri
ucenci nimajo dostopa do interneta doma. Nimajo niti racunalnika. Zaradi revs¢ine se
pocutijo izlocene, zato jih ne morem Se zaradi tega stigmatizirati. Ker uporaba inter-
neta ni nujna, ga ne uporabljam” (Jani, 42 let, ucitelj zgodovine).

Stiri u¢iteljice so priznale, da se bojijo posmeha u¢encev pri morebitnih problemih
z uporabo IKT in interneta. “Moram vam priznati, da sicer redno uporabljam internet,
toda ¢e se mi doma kaj zatakne, mi pomaga moz. V Soli pa nimam pomoci, zato se
bojim, da mi ne bo §lo in se mi bodo uc¢enci posmehovali. Nekateri komaj ¢akajo na
nase napake, to mi tudi kolegi govorijo” (Helena, 43 let, uCiteljica angleskega jezika).

Nekoristnost uporabe glede na viozen trud

Nekateri (3) so le izjavili, da pou€evanje z internetom ne prinasa dovolj koristi
glede na vlozen trud. Tipi¢na izjava: “Ne vidim, zakaj naj bi delal z internetom, ¢e ni
koristi. Saj sem poskusal, pa se ne splac¢a” (Tine, 34 let, ucitelj druzbe).

4.2. Stalisca uciteljev do uporabe interneta pri pouku

Dve tretjini intervjuvancev (20) je imelo kljub svoji neuporabi interneta pri pouku
pozitivno stalis¢e do uporabe interneta pri pouku. Argumentirali so ga na razli¢ne
nacine.

Internet je lahko koristen pripomocek za kakovostnejse delo pri pouku

Vecina intervjuvancev je menila, da lahko uporaba interneta prispeva h kakovo-
stnejSemu pouku, ker je internet sodoben vir informacij in gradiv za pouk. Internet
ustvarja ve¢jo dinamiko pouka. Po njihovem mnenju bi lahko na internetu dobili
nove ideje, naérte za predavanja, slike in druga uéna gradiva. Se posebej so poudarili,
da internet omogoca boljsi prikaz primerov, ker so ti multimedialni in interaktivni.
Internet tudi omogoca objavo ucnih izdelkov ucencev. Tipi¢na izjava: “Internet je
uporaben, ker lahko prikazemo veliko primerov v sliki in zvoku ter jih sproti glede
na odziv uéencev spreminjamo. To je za uéence zelo zanimivo. Zal pa si jih moramo
doma pripraviti, za kar nimam ¢asa” (Goran, 38 let, ucitelj kemije).

Internet je koristen za uvedbo sodobnih ucnih pristopov

Vecina uciteljev je tudi menila, da uporaba interneta omogoca uporabo sodobnih
ucnih pristopov, na primer multiperspektivisti¢ni in problemski pristop, raziskovalno,
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izkustveno ucenje. Ucitelji imajo pozitivno staliS¢e, ker internet omogoca aktivno
samostojno delo ucencev, ki se ucijo iz animacij, grafi¢nih prikazov. Tipi¢na izjava:
“Imam pozitivno mnenje o raziskovalnem ucéenju, kjer bi bil internet lahko super
orodje. Zal je to v naih razredih zaradi preve¢ udencev nemogoce” (Jana, 48 let,
uciteljica spoznavanja okolja).

Uporaba interneta lahko premosca fizicne ovire med Solami

Nekateri ucitelji (6) imajo do uporabe interneta pozitivno stalisce, ker bi lahko
prek interneta ucenci razli¢nih $ol med seboj komunicirali in delali na istem projektu
ter spoznavali in bolje razumeli kulturo kolegov. Tipicen primer: “Sem naceloma za
uvedbo, ker imamo idejo, kako bi lahko s prijateljsko Solo delali skupno nalogo. To
bi bilo zanimivo za ucence obeh $ol, saj bi se tako spoznali in bolje razumeli drug
drugega in kulturo, iz katere izhajajo kolegi” (Branka, 33 let, uCiteljica geografije).

Uporaba interneta je koristna za pripravo ucencev na informacijsko druzbo

Nekateri ucitelji (8) so tudi menili, da je uporaba interneta pri pouku koristna, ker
se na ta nacin lahko uéence pripravi na zZivljenje v sodobni informacijski druzbi. Tisti,
ki v prihodnosti ne bodo imeli dostopa do interneta in ga ne bodo znali uporabljati,
bodo izlo¢eni iz druzbenega Zivljenja. Tipi¢na izjava: “Dobro bi ga bilo uporabljati
pri pouku, da bi se uc¢enci naucili, kako se prebiti ¢ez mnozico informacij na interne-
tu, da ga bodo znali sami uporabljati. Danes, Se bolj pa jutri brez interneta ne bomo
mogli ni¢esar delati” (Tjasa, 29 let, uciteljica druzbe).

Uporaba interneta je koristna za promocijo vsezivijenjskega ucenja

Ucitelji (3) so bili tudi mnenja, da bi bila lahko uporaba interneta pri pouku kori-
stna, ker bi tako udenci spoznali pomen vseZivljenjskega u¢enja. Tipi¢na izjava: “Ce
bi ucenci videli, kako prilagajamo in vedno znova posodabljamo u¢no snov, bi tudi
sami videli, da se morajo vse Zivljenje uciti. Spoznali bi, da je to enostavno naéin
zivljenja” (Tomaz, 43 let, ucitelj kemije).

Uporaba interneta je koristna za pripravo ucencev za sluzbo

Ucitelji (3) so tudi poudarili, da je koristno uporabljati internet pri pouku skupaj z
ucenci, ker se ti tako naucijo znanja in ves¢in, ki jih bodo potrebovali v sluzbi. Tipic-
na izjava: “Glejte, ucenci morajo znati uporabljati internet, ker ga bodo potrebovali v
sluzbi. Danes vse delamo prek interneta” (Nada, 33 let, uciteljica slovenscine).
Tretjina (10) uciteljev je imela negativno stalisc¢e do uporabe interneta pri pouku:

o Uporaba interneta ni koristna, ker pri u¢encih spodbuja razvoj nepoglobljenega in
fragmentiranega znanja ter uporabo napacnih informacij. Vecina uciteljev, ki so
bili proti uporabi interneta, trdijo, da ta spodbuja nepoglobljeno in fragmentirano
znanje brez konteksta. Tipi¢na izjava: “Danes je ze preve¢ povr$nosti, uporaba
interneta pri pouku pa jo Se spodbuja. Otroke je treba nauciti razmisljati celovito,
ne le iskati nepovezane informacije” (Maja, 29 let, uciteljica kemije). Trije ucitelji
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so tudi menili, da je internet neuporaben za Solski pouk, ker ponuja tudi napacne
informacije. Tipi¢en primer: “Ce samo pogledamo vsebino o drugi svetovni vojni,
lahko vidimo, da je na internetu ogromno napacnih informacij. U¢enci ne morejo
uporabljati internet za Solo” (Danica, 35 let, uciteljica zgodovine).

o V Soli ne bi smeli uporabljati internet, ker ga ucenci prekomerno uporabljajo ze
doma. Tri uciteljice slovenscine so tudi dejale, da u€enci v prostem ¢asu upora-
bljajo preved interneta in drugih medijev, zato jih ne bi smeli uporabljati $e v Soli.
Ucitelji bi jih morali raje spodbujati k branju knjig. Tipi¢na izjava: “Glejte, otroci
danes vse popoldneve in vikende prezivijo pred ekrani, zato sem proti, da jih Se
v Soli spodbujamo k temu. Spodbujati bi jih morali k branju knjig” (Mira, 53 let,
uciteljica slovenséine).

oV Soli ne bi smeli uporabljati interneta, ker bi ga na ta nacin promovirali in sluzili
dobicek korporacijam. En ucitelj pa je dejal, da z uporabo interneta spodbujamo
vstop multinacionalnih korporocij v Solo. Z uporabo interneta bi ucitelji delovali
kot njihovi promotorji in skupaj z ucenci sluzili korporacijam dobicek. “Sem od-
loéno proti uporabi interneta v $oli, saj je zdaj Ze totalno skomercializiran. Ce bi
ga uporabljal, bi jim delal promocijo in skupaj z uéenci bi za njih sluzili denar. Pri
tem ne bom sodeloval” (Ljubo, 35 let, ucitelj druzbe).

5. Diskusija in sklep

Raziskava je razkrila, da so ucitelji navedli raznolike razloge neuporabe interneta
v svoji ucni praksi. Z razliko od predhodnih raziskav, kjer je kot kljucen razlog neu-
porabe interneta pri pouku prevladoval nedostop do interneta v razredu, so vsi inter-
vjuvani ucitelji kot razlog navedli pomanjkanja ¢asa in finan¢ne podpore. U¢itelji se
pocutijo casovno preobremenjeni, da bi delali priprave Se za poucevanje z internetom.
Ker delajo priprave doma, bi si morali sami placati hiter dostop do interneta. Zato bi
jim morale Solske oblasti zagotoviti prenosni ra¢unalnik ter hiter in poceni dostop do
interneta, ki bi jim omogocal, da bi se doma pripravljali na poucevanje z internetom.

Ucitelji menijo, da niso dolzni uporabljati interneta pri pouku, ker to ni zapisano
v uénih nacrtih. Zato bi pri prenovi u¢nih nacrtov morali vkljuciti tudi uporabo inter-
neta pri poucevanju.

Ucitelji tudi niso motivirani za implementacijo interneta v pouk, ker od Solske
oblasti ne dobijo finan¢ne spodbude za uvedbo te inovacije. Zato bi $ole morale uvesti
tudi finan¢no motivacijo za tiste ucitelje, ki bi implementirali internet v pouk.

Raziskava je pokazala, da imajo uditelji Se vedno velik problem z opremljenostjo
razredov z IKT. Racunalnikov z internetno povezavo je sicer nominalno veliko, saj so
racunalniske ucilnice dobro opremljene (Geric¢, 2010), vendar pa so zaradi slabe orga-
niziranosti prezasedene in tako nedostopne za vecino intervjuvanih uciteljev. Zato je
klju¢no, da Sole spremenijo organizacijo dela po posameznih ucilnicah. Kot problem
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so ucitelji izpostavili tudi pomanjkanje tehni¢nega IKT znanja. Zato bi morali na
ravni ol oblikovati akcijski nacrt implementacije interneta z organizacijske, financne
in tehnicne plati.

Ucitelji menijo, da od podpornih institucij ne dobijo dovolj didakti¢nega znanja
in gradiv na internetu v slovenskem jeziku. Zato bi bilo potrebno poleg seminarjev
o0 osnovni uporabi interneta uvesti Se nadaljevalne seminarje o didakti¢nih pristopih
uporabe interneta pri pouku. Podporne Solske institucije bi morale prihodnje pripra-
viti ve¢ internetnih domacih strani z gradivi v slovenskem jeziku.

Razlogi so tudi taksni, ki jih ni razkrila nobena predhodna raziskava. Raziskava
je odkrila, da imajo ucitelji tudi §ibko samozavest, saj se bojijo, da ne bodo znali pred
ucenci uporabljati raCunalnika in jih bodo ti zasmehovali. To $e potrjuje potrebo po
stalni IKT pomoci. U¢itelji se bojijo tudi razlikovanja med ucenci, saj se zavedajo, da
nimajo vsi dostopa do interneta.

Intervjuvani ucitelji so tudi izrazili mnenje, da slovenska tradicija poucevanja ne
ustreza individualiziranemu pristopu poucevanja z internetom. Slovenska $ola je tudi
neustrezno organizirana, da bi spodbujala implementacijo interneta v Solski proces.
Brez podpore vodstva Sole in drugih institucij ne morejo spremeniti tradicije pouce-
vanja in redefinirati svojo vlogo v razredu.

Vecina uciteljev ima pozitivho mnenje o implementaciji interneta v Solski pouk
predvsem zaradi dostopa do novih informacij in u¢nih gradiv, vecje in lazje komuni-
kacije med Solami, uvedbe sodobnejsih didakticnih metod poucevanja in promocije
vsezivljenjskega ucenja. Po njihovem mnenju naj bi se na ta nacin tudi pripravilo
ucence na zivljenje v informacijski druzbi in za delo v sluzbi. Pozitivna naravnanost
uciteljev do uporabe interneta dokazuje, da bi ga z ve¢jo podporo lahko bolje in hitre-
je implementirali v Solski pouk.

Negativna stalis¢a do implementacije interneta so temeljila predvsem na povr-
$nem in fragmentiranih znanju ter napacnih informacij, ki naj bi jih internet ponujal.
Ucitelji slovenséine so tudi izpostavili, da ucenci Ze tako prevec uporabljajo internet
in druge medije doma, zato jih ne bi smeli uporabljati e v Soli, ampak bi jih morali
spodbujati k branju knjig. Vstop interneta v Solo pa za uitelja druzbe tudi pomeni, da
ucitelji in ucenci sluzijo multinacionalnim korporacijam.

Splosna ugotovitev raziskave je, da ni bistvenih razlik med ucitelji. Edina izje-
ma so intervjuvani ucitelji slovenséine, ki so opozorili na pomanjkanje slovenskega
gradiva na internetu in so imeli odpor do uporabe interneta pri pouku, ker naj bi ga
ucenci ze preve¢ uporabljali doma. Zavzemali so se za branje knjig.

Na koncu naj sklenemo, da ta raziskava ponuja osnovo za nadaljnjo kvantitativno
zbiranje podatkov o implementaciji interneta v Solski pouk.
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Karmen Erjavec, Ph.D.

Primary school teachers’ opinions on the
implementation of the Internet into teaching

The use of the Internet has changed the way we learn, do research and work. Today
the Internet is a constituent part of everyday life of the majority of children and youth in
the European Union (EU). Thus, pupils gain access to an enormous quantity of data. In
this way, the role and meaning of school in a society has been changing, as it must func-
tion also as a “mechanism” of improvements and development of each country. In the
21st century, schools are expected to prepare pupils for living in the information society.
To provide pupils with access to the information and communication technology (ICT)
and the Internet, the EU member states have placed the implementation of the Internet
into school teaching highly on the scale of their priorities.

According to the final report of the EU Kids Online research, the Internet was in
2009 used by approximately 75% of the children in the age group from 6 to 17 years in
all 27 EU member states, which is 5% more than in 2005. There are no major differen-
ces among the EU member states regarding how long children use the Internet. Slovenia
is above the EU average in the use of the Internet among children. Slovenian average
for the age group from 6 to 17 years increased by 7% from 2005 and 2008 and is now
88%, which is more than the use of the Internet among parents (84%). Children and
young people use the Internet for entertainment, education, playing games, searching
for information, and socializing. One third of the Slovenian primary school pupils use
the Internet weekly for studying at home.

What access to the Internet do pupils have in their schools? A comparison between
the EU member states shows that not all pupils in the EU have the same access to the
Internet in school. In Lithuania, Romania, Bulgaria, Italy, and Spain, 25% to 37% of
pupils have access to the Internet in school. In Estonia, Cyprus, Latvia, Belgium, Slove-
nia, Ireland, Germany, Portugal, France, and Malta, 44% to 56% of pupils have access
to the Internet in school. In Poland, Austria, Finland, Slovakia, Sweden, the Czech Re-
public, the Netherlands, and Hungary, 61% to 75% of pupils have access to the Internet
in school. And there are up to 89% of Danish and British pupils who have access to the
Internet in school.

Like every novelty in the education system, teachers are the key factor of efficient
implementation of any innovation. Primary schools teachers in the EU see the imple-
mentation of the Internet into teaching as an innovation, which they are integrating into
teaching slowly and with great reservation. Why do the majority of teachers not use the
Internet together with their pupils during lessons? What are the teachers’ views on the
implementation of the Internet? These are the two questions this study tries to answer on
the basis of in-depth interviews with thirty Slovenian primary school teachers. Studying
teachers’ opinions can offer an insight into the problems of adopting the Internet and
introducing it into teaching practice. This is even more important because Slovenia has
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invested a lot in equipping schools with ICT, which, however, is inefficient without its
implementation into everyday teaching. So far, all research studies on the implementa-
tion of the Internet into teaching have been quantitative and based on the concepts of
the implementation of the preceding mass media. But, since the Internet is a particular
medium that not only integrates other mass media (multimediality), but also enables
novelties such as interactivity, hypertextuality, etc., it demands a new production and
reception practice, therefore, to research the implementation of the Internet into tea-
ching, a qualitative research in necessary, as it can reveal teachers’true opinions of the
implementation of the Internet into practice. The study tries to reduce this research gap.

The goal of this research is to discover why Slovenian primary school teachers do
not use the Internet together with their pupils during lessons and what their views on
the implementation of the Internet into primary school teaching are. The study also tries
to reveal how teachers’ personal characteristics (gender, years of working, teaching
subject, access to the Internet, skills and knowledge about using the Internet) influence
the implementation of the Internet into teaching practice.

In spring 2010, we carried out 30 in-depth interviews with Slovenian teachers. Out
of 450 Slovenian primary schools, we selected a random sample of 15 primary schools.
We sent a letter to school headmasters, asking them to choose two teachers, one who
teaches a linguistic/social sciences subject, and the other who teaches a natural sci-
ences/mathematical subject. Interviews took from 20 minutes to one hour. They were
taped and later transcribed. All interviewees were familiar with the Internet use, as they
were using it every day. Two thirds of the interviewees (20) were women, one half had
up to 10 years of work experience, and all except one had university education. They
taught different subjects, mostly the Slovenian language (5), Chemistry (5), History (4),
Geography (4), Mathematics (4), Society (3), and Learning about the Environment (3).

The teachers cited different reasons for not using the Internet in their teaching prac-
tice. In contrast to a previous research which exposed non-access to the Internet in the
classroom as the main reason for not using it during lessons, all interviewed teachers
pointed to the lack of time and financial support as the reasons for non-use. The tea-
chers feel that they lack the time to prepare for teaching with the Internet. As they make
their preparations at home, they cannot afford to buy their own computer and pay for
the high speed access to the Internet. Therefore, the school authorities should provide
them with lap tops and a cheaper high speed Internet access, so that they could prepare
for teaching with the Internet at home. Teachers are not motivated to implement the
Internet into teaching also because they do not get any financial support for introducing
this innovation. The schools should financially motivate those teachers who are willing
to implement the Internet into teaching.

The research showed that teachers still have problems concerning the ICT equi-
pment of classrooms. There are actually quite a lot of computers with Internet connec-
tions as the computer classrooms are well equipped; but, they are very busy because
of poor organization of work and thus inaccessible for the majority of interviewed tea-
chers. It is therefore crucial that schools change their organization of work in individual
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classrooms. One of the problems is also technical ICT knowledge. Thus action plans for
the implementation of the Internet into schools should be made at the organizational,
financial, and technological levels.

The teachers believe that they do not get sufficient didactic knowledge and Sloveni-
an language materials on the Internet from the support institutions, which would enable
them to use the Internet more easily. Therefore, beside seminars on the basic use of the
Internet, advanced seminars on the didactic approaches to the use of the Internet in
teaching should be introduced. Support institutions will have to prepare more web sites
with materials in the Slovenian language, which was particularly emphasized by the
teachers of the Slovenian language.

Some of the reasons established in this research had not been revealed by any other
previous study. The research showed that teachers have low self-confidence, as they are
afraid that they would not know how to use the Internet or a computer in front of their
pupils and that the pupils would make fun of them. This once again confirms the need
to introduce constant ICT assistance. Teachers are also afraid of making differences
among pupils as they are aware that not all of them have the same access to the Internet.

The interviewed teachers clearly stated that without the support of school manage-
ment and other institutions they cannot change the tradition of teaching and redefine
their role in the classroom. If Internet use is required only on paper without any actual
support from different levels, no changes in teaching will occur.

The majority of teachers have positive opinions on the implementation of the Inter-
net in school teaching mostly because of new information and teaching materials, more
and easier communication between classrooms and schools, introduction of more con-
temporary didactic methods of teaching and promotion of life-long learning. According
to their opinion, this is the way to prepare pupils for living and working in the informa-
tion society. Teachers’ positive attitude toward the use of the Internet proves that with
greater support it could be much more implemented into school teaching.

Negative attitudes toward the implementation of the Internet are mostly based on
superficial and fragmented knowledge and false information about what the Internet of-
fers. Teachers of the Slovenian language also claim that pupils already use the Internet
and other media too much at home, so they should not use them in school, but should
rather be encouraged to read books. One teacher said that the introduction of the Inter-
net into schools meant that teachers and pupils would serve multinational corporations.

The general finding of this research is that there are no key differences among tea-
chers. The only exception are the interviewed teachers of the Slovenian language, who
pointed to the lack of the Slovenian language materials on the Internet and expressed
resistance to using the Internet during lessons because they think that pupils use it too
much at home already. They advocate reading books.

At the end we can conclude that this research is useful for further quantitative data
collection on the implementation of the Internet into school teaching.
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Edukacija operaterjev za
reagiranje v stresnih pogojih

Pregledni znanstveni clanek
UDK 37:159.944.4

KLJUCNE BESEDE: cloveska napaka, stres, uspo-
sabljanje, izredna situacija, kognitivna strategija

POVZETEK — Glavni razlog, zaradi katerega je stres
postal zanimiv za proucevanje, je njegov skodljiv in
nevaren vpliv. Poleg psihicnih sprememb lahko stres
rezultira v obliki razlicnih emocionalnih reakcij, ko-
gnitivnih ucinkov in v obliki sprememb socialnega
vedenja. Stres lahko povzrocajo notranji ali zuna-
nji razlogi, najpogosteje pa so razlogi kombinirani.
Med zunanje vire stresa uvrscamo predvsem delovno
dejavnost operaterjev in pogoje, v okviru katerih se
ta odvija. Notranje dejavnike predstavijajo razlicna
psihicna stanja operaterjev, kot so skrb zaradi posle-
dic neustreznega reagiranja v specificnih situacijah.
Vpliv stresa na funkcioniranje zaposlenih je danes
zelo velik, saj v takih situacijah prihaja do nesrec, ki
so posledica cloveske napake. V prispevku bomo pri-
kazali najpogostejse razloge stresa in njegov vpliv na
zaposlene v elektro gospodarstvu Srbije in prikazali
model odlocanja in edukacije operaterjev za delova-
nje v specificnih situacijah s posebnim poudarkom
na kognitivnih strategijah.

1. Uvod

Author review
UDC 37:159.944.4

KEYWORDS: human error, stress, training, emer-
gency situation, cognitive strategies

ABSTRACT — The reason why stress has become an
interesting topic for research is its dangerous (ad-
verse) impact on the performance of tasks. In addi-
tion to psychological changes, stress can also result
in emotional reactions, cognitive effects and changes
in social behaviour. Stress can have either external or
internal sources, or combinations of these. External
stressors are primarily the operator’s working activ-
ity and conditions in which it occurs, internal ones
are certain psychological states such as the opera-
tor's responsibility for the consequences of an inad-
equate response in emergency situations. Nowadays,
the influence of stress on the functioning of workers is
very great. In such situations the most common caus-
es of accident are human errors. The paper presents
the most common sources of stress and its impact on
the workers in the electric power company in Serbia.
A model of decision making and the education of op-
erators to act in emergency situations, with special
emphasis on cognitive strategies, are also presented.

Kompleksni sistem se definiSe kao sistem koji podrzava dinamicki proces u koji
je ukljucena velika koli¢ina hardvera, softvera i ljudskog faktora, medusobno po-
vezanih na mnogo razli¢itih nac¢ina (Perrow, 1986; Rasmussen, 1986). Znaci, jedan
kompleksni sistem sastoji se od tri osnovna elementa: fizicke platforme (hardver i
softver, ukljucujuéi i HSI); osoblja (ukljucujuéi njihovu obuku); i operativnih uslova
(koji pruzaju okvir unutar kojeg deluju fizicka platforma i osoblje).

Pojam kognitivni se koristi kao odrednica za: kognitivni model, kognitivne greske,
kognitivni alat, kognitivne funkcije, kognitivne strukture i kognitivne mehanizme.
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Na kognitivnom nivou, kompleksni zadaci zahtevaju razlicite tipove reSavanja
problema kao §to su: odlucivanje, dijagnoza i planiranje, kao i kompleksne kognitiv-
ne aktivnosti kao Sto su: predvidanje, prac¢enje i mentalni proracuni.

Iako je primena novih tehnologija bitno unapredila produktivnost, s druge strane
uslovi kognitivnih delovanja su je pomerili na granicu sopstvene bezbednosti (Holl-
nagel, 1996; Reason, 1997). Operatori koji rade pri avijaciji, u petrohemijskoj, nu-
klearnoj industriji, elektroprivredi, rudarstvu i sl. su najcesce izlozeni zestokim pri-
tiscima i donoSenju hitnih odluka u iznenadnim i vanrednim situacijama. U takvim
situacijama najées¢i uzroci nesreca su ljudske greske.

Vanredne situacije u industriji se deSavaju iznenada i neo¢ekivano, izvrSioci mo-
raju da reaguju iznenada i pod stresom, tako da posledice pogresne odluke mogu biti
brze i katastrofalne. Uticaj stresa na funkcionisanje zaposlenih je danas veéa nego
bilo kada u istoriji. Radi pravovremenog delovanja u vanrednim situacijama, potreb-
na je konstantna kontrola stanja operatora i njegove radne sposobnosti, jer postoji ten-
dencija naruSavanja dinamicke ravnoteze razli¢itih procesa u njegovom organizmu,
§to je u sustini stresno stanje.

Prema Cox-u definicija stresa bi se mogla svesti na ljudsku percepciju tj. balans
ili transakcija izmedu zahteva i moguénosti (Cox, 1987).

Jedna Siroko prihvacena definicija je i ta da je stres proces pri kom izvesni poslovi
zahtevaju anatomsko vrednovanje procesa u kom izloZeni zahtevi dovode do neze-
ljenih psihi¢kih, emocionalnih, kognitivnih i socijalnih promena (Salas, et al., 1996).
Ovo znaci da trening mora da specificira uslove kako za delovanje operatora tako i za
povecanje njegovog samopouzdanja.

Stres moze imati ili spoljaSnje ili unutrasnje izvore ili pak neke njihove kombina-
cije. Spoljasnji izvori su pre svega radna delatnost operatora i uslovi u kojima se ona
odvija, a unutrasnje izvore ¢ine odredena psiholoska stanja operatora kao §to je briga
zbog posledica neadekvatnosti reagovanja u vanrednim situacijama.

Razlog zbog koga je stres postao interesantan za proucavanje je njegov opasan
(Stetan) uticaj na obavljanje poslova (Salas et al., 1996). Pored psiholoskih promena,
stres moze rezultovati i emocionalnim reakcijama (npr. stres, frustracije, zabrinutost),
kognitivnim efektima (npr. smanjena paznja i otezano reSavanje problema) i pro-
menama u socijalnom ponasanju (gubitak timskog rada, smanjenje u prosocijalnom
ponasanju). U tom smislu proucavanje ljuskog ponasanja pri stresu i razvijanje kon-
trastresnih mera, obezbeduje osnovu za integraciju velikog broja nauc¢nih disciplina.
Naime, kori$¢enje metoda iz oblasti dizajna, obuke, organizacije timova i selekcije
personala, zahteva ucesée kako kognitivnih nauka tako i organizacione psihologije,
ergonomije i raCunarstva.

Problematika izu¢avanja stresa je veoma kompleksna i moze se posmatrati sa vise
aspekata i to Ivancevich i Matteson, 1980):

O opstebioloskog, kao sistema prilagodavajucih postupaka koji se odvija-
juiusavrSavaju u procesu evolucije,
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o fizioloskog, kao mehanizma regulacije psihicke delatnosti (paznja, pa-
mcenje, opazanje, itd.),

o socijalnog, kao uticaj atmosfere u kolektivu na izmenu funkcionalnog
stanja operatora, ponaSanje u kolektivu, itd.,

o medicinskog, poremecaj razlicitih funkcija sistema, organa i psihe kao
rezultat dugog uticaja Stetnih stresogenih faktora.

Ispitivanje je pokazalo da iskusni operatori mogu izvoditi delatnost pod stresom,
utvrdujudi prioritete, adaptiranjem strategija za odluc¢ivanje i promenom odnosa za
komunikaciju (Cohen et al., 1996; Peters et al., 2006; Xiao et al., 1997; Kontogiannis,
1999).

2. Izvori stresa i njegov uticaj na ljudske
delatnosti u Elektroprivredi Srbije

Najcéeséi izvori stersa na radnom mestu mogu biti: naporna radna aktivnost ope-
ratora, stati¢nost na radnom mestu, mikroklima, buka, vibracije, hladnoca i toplota i
sl. Kao indikatori stersa mogu posluZiti slede¢a merenja:

0 hemijska (sadrzaj krvi, urina, potrosnja kiseonika),

o elektricna (elektroencefalogram, elektrokardiogram, elektromiograf,
elektrookulogram i galvanska ispitivanja koze),

o fizicka (krvni pritisak, sréani ritam, vrednost pulsa, temperatura tela,
ritam disanja), kao i

O merenja radnih timova i greSaka operatora.

Timske karakteristike kao npr. kohezija, komunikacija, suprevizija i raspored za-
duzenja uti¢u na operatorove percepcije i mogu delovati kao individualni stresni ¢ini-
oci kao 1 nivoi organizacionih ¢inioca koji proisti¢u iz generalne klime i organizacije
na poslu (npr. profesionalni stres, rad u smenama, produZeni rad i sl.).

U tabeli 1 prikazana su tipski primeri stresnih faktora u vanrednim situacijama
koji pokazuju primere kategorija stresnih faktora koje se primenjuju u razli¢itim orga-
nizacionim poslovima (Kontogiannis, 1999). Tabela 1 daje korisni kontekst za ispiti-
vanje uloge tehnologije u preispitivanju stresnih faktora i moderatora stresa. Takode,
tehnologija daje i moguénost podele stresova od onih u okruzenju do onih u grupnom
radu. Npr. loSa organizacija alarma moZze povecati stepen buke, dok meduljudski od-
nosi mogu povecati stepen netac¢nosti informacije. Dizajn tehnologije moze takode
redukovati “horizont opservacije” smanjenjem moguénosti pristupa operatora radu ili
njegovim kolegama (Hopkins, 1995). S druge strane, dizajn i kori§¢enje tehnologije
mogu ublaziti stres. Npr. koris¢enje individualnih alarmnih sistema moze umanjiti
nivo buke. Tehnologija tipa “tolerantni na greSku” mogu takode pomeriti vreme od-
govornosti i dati mogucnost za otkrivanje i ispravljanje greske.
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Tabela I: Tipski primeri stresnih faktora u vanrednim situacijama (Kontogiannis,

1999)

Faktori okruzenja

Individualni ¢inioci

Grupni i organizacioni faktori

Buka (npr. zbog alarma)
Vruéina — hladnoca
Vibracija
Visina itd.

Posledice stresnih gresaka
Vremensko ogranicavanje
Radno opterecenje
Netacnost (npr. zakasnele,
povratne informacije)
Negativna povratna
informacija itd.

Nedostatak grupne kohezije
Komunikacioni problem
Intra — grupni konflikt
Stres vezan za zanimanje
Rad u smenama
Produzeni rad itd.

Analizom istrazivanja vanrednih situacija i delovanja operatora u takvim situaci-
jama, utvrdeno je da su najcesci izvori stresa u Elektroprivredi Srbije sledeci (Stojilj-

kovi¢ et al., 2010):

o kaSnjenje s prijemom vaznih informacija u vanrednim situacijama,

alarmi,

Oo0oo0o0oooDooooooogao

saradnici,

posledice ucinjenih gresaka,

nedostatak informacija,

vremenski pritisak zbog kratkih rokova,
rad po smenama,

radno opterecenje,

brzi prelazi iz periode male aktivnosti na periode povecane aktivnosti,
nepotrebne informacije,
problemi u sistemu kontrole i upravljanja,
administrativni poslovi,
komunikacije u okviru preduzeca,
komunikacije van preduzeca,
monotonije,

O organizacija radnog prostora u preduzecu i sl..
Oko 80% intervjuisanih operatora, u PD ED “Jugoistok™ d.o.o Nis, PD ED “Cen-
tar” d.o.o Kragujevac i JP EPS “Elektrokosmet” Pristina, izjavilo je da je njihova
fizi¢ka, psiholoska ili radna sposobnost bila umanjena zbog posledice stresa na poslu.

U odnosu na vanredne situacije u centrima, koje su u svim izvorima apostrofirane
kao najéeséi uzroci stersa, skoro svi operatori isticali su prisutnost shvatanja o posle-
dicama vanrednih situacija i greSaka u vezi sa njima.
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Kasnjenje sa prijemom raznih informacija i kratkim rokovima za reagovanje u
tim situacijama takode je opsta konstatacija, ako i negativni efekti rada po smenama
i radno opterecenje.

Najéescée posledice stresa od strane operatora u okviru ovih kategorija su:
o fizicke — kardiovaskularna angina, visok krvni pritisak,
o psihicke — uznemirenost, neuroze, alkoholizam, porodi¢ni problemi,

o radna sposopbnost — odsustvovanje s posla, ostavke, neuspesna reago-
vanja u vanrednim situacijama.

Treba istaci, da se za povecanje efektivnosti rada operatora i smanjenje stresnih
situacija moZze posti¢i adekvatnim profesionalnim izborom operatora, treningom i
obukom kao i prenosom raznih funkcija automatskom delu vodenja, ali da je najva-
znija potreba da se odredi stvarna granica fizickog i psihickog optereéenja operatora
koja predhodi stresnoj situaciji, jer prekoracenje tih granica u duzem periodu rada
dovodi do kardiovaskularnih oboljenja, povisenog krvnog pritiska, neuroza i psihoza,
Sto bitno utiCe na zdravlje i rad operatora.

3. Edukacija operatora za reagovanje u vanrednim situacijama

Opsti model nastave u profesionalnom osposobljavanju, poducavanju i preobuci
moze biti (Grozdanovi¢, 1999, str. 211):
O obrazovanje — provera i dopuna opstih znanja,
o ucenje — sticanje strucnih znanja,
O obucavanje — prakti¢na znanja i
O uvezbavanje — trening, navike, automatizovane radnje.

Obucavanje, nastavu posmatra kao racionalan i ekonomican odnos institucija,
funkcija i sadrzaja, koji je dinami¢an i podloZan stalnim promenama da bi se najade-
kvatnije realizovao postavljen cilj — obucavanje operatora.

Pod obukom se podrazumeva integralni deo nastavnog procesa radi sticanja zna-
nja i vestina iz kojeg rezultira teorijska i prakticna osposobljenost za odredene funk-
cije. Ona je deo vaspitnoobrazovnog procesa i najéesce se kao termin koristi za treti-
ranje procesa profesionalne obuke kroz pojedine etape u koju ulazi i obuka kroz rad.
Svaka etapa obuke treba da ima svoje ciljeve, zahteve i kriterijume, da bi se mogli
formirati kriterijumi obucavanja. Osnovni kvantifikatori obucavanja prikazani su u
tabeli 2.

Uvezbavanje korisnog delovanja pod stresom je postalo vazan aspekt pri delova-
nju u vanrednim situacijama. Izlaganje stresu za vreme uvezbavanja, stepen dezorjen-
tacije pri reSavanju zadataka, upravljanje, razli¢itost u informisanju i povratne sprege
samo su neke od metoda koje ¢ine sastavni deo kognitivne strategije.
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Tabela 2: Kvantifikatori teorija obucavanja (Grozdanovi¢, 1999, str. 212)

Klasicni Bihevioristicki Kibernetski Kognitivni
Obrazgvap]e, Lanac S-R Upravljanje Stvaranje pojmova
vaspitanje

Ucenikova li¢nost

Organizam koji uci

Sistem ucenja

Sistem shvatanja

Nastavnikova licnost

Organizam koji
poducava

Sistem poducavanja

Razvoj shvatanja

Znanje, vestine, navike

Predmet stimula (S)

Informacije

Misli, uvidaj

Prenos nastavne grade Stimul Ulazne informacije Opazaj, pozornost
Misaona obrada Asocijacija (A) Obrada informacija Prezentacija
Aktivnost u¢enika Reakcija Izlazna informacija Shvatanje relacija

Moguénost uvezbavanja ljudske aktivnosti ima dvostruko znacenje. Prvo, ucenje
specifi¢nih vestina delovanja pod stresnim situacijama ne znaci kopiranje postojeéih
vestina. Naime, i kada zadatak biva poznat, neocekivanost situacije zahteva ipak raz-
licitost u delovanju. Nepoznate situacije vrlo ¢esto su olak$ane uvezbavanjem ljud-
skog delovanja i prenoSenjem vestine sa treninga u realnost uz kori§¢enje dodatnih
vestina kao npr. rad sa nekompletnim podacima sa vremenskim ograni¢enjem. Ovo
znaci da vezba¢ mora da poseduje osnovne vestine kao S$to su tolerancija netacnosti,
upravljanje radnim opterecenjima, planiranje mogucih poslova i samo-posmatranje.

Drugi izazov pri uvezbavanju je kako §to vise prebaciti nau¢enu vestinu u trenu-
tnu situaciju. Treba znati da se najpogodniji uslovi izvodenja vestine i njenog trans-
fera ba$ ne podudaraju. Uslovi treninga koji maksimiziraju ucenje vestine zahtevaju
prezentovanje u tihoj u¢ionici, moguénost izvodenja prakti¢ne nastave i sl. Medutim,
ne znaci da ¢e se pod ovakvim uslovima izvoditi i realne situacije (koje su naprotiv
stresu i1 opasne). Stoga, metoda uvezbavanja mora da utvrdi kako vezbace izloziti
stresnim uslovima a da pri tom to minimalno uti¢e na njihovu sustinu vezbanja.

Postoje razlicite tehnike vezbanja. Tehnika upravljanja stresom je npr. usmerena
na sam stres podrazumevajuci da se delovanje moze poboljsati ukoliko ¢e individua
moci da vlada sobom u stresnoj situaciji. Primeri tehnika koje se usmeravaju na psi-
holoske i emocionalne reakcije ukljucujuci: kognitivno restruktuiranje, progresivnu
relaksaciju, duboko disanje, vodeno izlaganje i sistematicku razboritost (Wertkin,
1985). Drugi pristup podrazumeva da je stres posledica vanredne situacije, tako da
se trening mora usredsrediti na uvezbavanje vestina i strategija. Postizanje vestine sa
visokim stepenom prakti¢nosti moze npr. dovesti na minimum greske u delovanju
prilikom stresa. Tre¢i pristup je usmeren na poboljSanje veStina pomocu treninga in-
dividue uz oslanjanje na njihove timove i prilagodavanje strukture tima i komunika-
cije shodno zahtevima.
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Kognitivna strategija kao (npr., tolerancija, neta¢nost, upravljanje radnim opte-
recenjima, planiranje mogucih poslova, samorazmatranje i sl.) omogucava zadovo-
ljavajuci odgovor za reSavanje vanrednih situacija.

Kognitivna strategija se zasniva na dva modela delovanja (Kontogiannis, 1999,
str. 11):

0 mogucéi operatorski stres model (COSMO) koji stavlja akcenat na rano
vrednovanje i adaptaciju, usvajanje vrednosnih taktika, verovatnocu
planiranja i plansko posmatranje i

O prepoznavanje/meta-prepoznavanje (R/M) model koji se bazira na oce-
njivanju situacije i metakognisticke strategije.

COSMO model razvijen je sa ciljem opisivanja ljudske delatnosti u komjuterski
kontrolisanim sistemima. S druge strane, R/M model podrazumeva razumevanje iza-
zova u odlu¢ivanju i na njemu se zasniva upravljanje neizvesnoscu koji je jedan od
koraka u COSMO modelu.

Uprkos razlici u domenu primene, ovi modeli se medusobno uklapaju i pruzaju
dobru potporu za specificne kognitivne strategije. Kognitivni pristup osposobljavanja
za delovanje u vanrednim situacijama ima Siroku primenu u rasli¢itim industrijskim
delatnostima pa samim tim i u elektroprivredi.

Operatorski stres model (COSMO)

Na osnovu COSMO modela (slika 1), hvatanje u koStac na samom pocetku sa
problemom je isto tako vazno kao i odgovor na samu situaciju. Predvidanje ukljucuje
trazenje ranih znakova vanredne situacije tako da se na vreme moze delovati u tom
smislu. Ukoliko se sve medutim desi, onda se mora uraditi dobra procena uzroka,
posledica i verovatnog razvoja dogadaja (prvi korak). Oni koji donose odluku moraju
da daju priblizno reSenje i kada priroda problema nije najbolje definisana. Zbog toga,
oni moraju da prezentuju problem na bazi postojece opreme, operativnog personala,
obezbedenja (drugi korak). Tre¢i korak moze u slucaju ve¢ sliénih problema, biti
zasnovan na odnosu njihovog ve¢ postojeceg reSenja (Kontogiannis, 1999, str. 12)

Upravljanje neizvesnosc¢u zahteva ponavljanje ciklusa ocenjivanja date situacije
(Cetvrti korak) vrednovanja opcija (peti korak) dok se ne pronade reSenje u supro-
tnom, operatori moraju primeniti i neke nove hipoteze (sedmi korak).

Upravljanje neizvesno$c¢u je kompleksna kognitivna aktivnost koja se zasniva na
R/M modelu. Operatori trebaju i da organizuju sukcesivne korake u reSavanju proble-
ma pri ograni¢enom vremenu a radi uravnotezenja tima (Sesti korak). Za kompleksne
i dinamicke dogadaje pracenje razvoja je isto vazno za Citav posao, ukljucujuéi i
aktiviranje i ispravljanje greske (osmi korak).

COSMO model identifikuje grupu kognitivnih strategija koje se koriste za tre-
niranje delovanja prilikom stresa, kao $to su izvrSavanje radnog zadatka, samo po-
smatranje i sl. Glavni izuzetak moze biti strategija primarnog prepoznavanja koja je
manje primenljiva u nepoznatim situacijama. Tabela 3, pruza taksonomiju predloze-
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nih kognitivnih strategija koje formiraju osnovne adaptivne ili fleksibilne ekspertize
(Holyoak, 1991). Rutinski eksperti su sposobni da reSe poznate probleme, ali imaju
skromne moguénosti kada su u pitanju nepoznate situacije.

Slika 1. Grafi¢ki prikaz stupnjeva odluc¢ivanja i njihove interakcije u COSMO-mo-
delu (adaptirano prema: Kontogiannis, 1999, str. 11)
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Najkognitivnije stretegije su identifikovanje koraka u COSMO modelu. Na pri-
mer, upravljanje radnim opterecenjem je korak 6, a verovatnoca planiranja je ko-
rak 7. S druge strane “strategije zaokreta” mogu dovesti do promena od serijskog
do komparativnog ocenjivanja opcija (korak 5) ili usvajanje neizvesnog (korak 7),
kada uslovi ne dozvoljavaju dalju kriti¢nost situacije (korak 4). Takode, vestina pred-
vidanja moze identifikovati prve znake mogucih problema i njihovo predupredivanje
(korak 1) (Kontogiannis, 1999, str. 12).

Tabela 3: Taksonomija kognitivnih strategija za delovanje pod stresom (Kontogian-
nis, 1999, str. 12)

Kognitivne stretegije Opis osnovnih elemenata

JSR L]

prepoznavanje znakova “koji se isti¢u
Primarno-prepoznavanje mentalna stimulacija
funkcionalno prepoznavanje

i koji nedostaju

Upravljanje kriticni modeli situacije i planova
neizvesnostima korekcija objasnjenja i procena

procena promene u zadatku

Strategija preokreta preokret izmedu primarnog prepoznavanja i analiticke strategije
Predvidanic prepoznavanje ranih znakova problema
(oéekivanojs 0 utvrdivanje vremena

koris¢enje slobodnog vremena za planiranje

predostroznost kada su u pitanju sporedni uticaji, greske i verovatnoca
Planiranje verovatnog sprecavanje sporednih uticaja
sprovodenje multi-funkcionalne opreme

Vestina upravljanja zadaci prioriteta
radnim opterec¢enjima balansiranje radnih opterecenja

samo-provera
kreiranje podsetnika i radnih opterecenja
provera drugih

Samoposmatranje u
razvoju zadataka

Da bi se omogucilo pravilno delovanje pri stresu neophodno je za vreme treninga
izloziti operatora simuliranom stresu. Stres uti¢e na ucenje specifi¢ne vestine izvode-
nja rada pod datim uslovima i na primenu kognitivne strategije zbog ograni¢ene radne
memorije. Stres obi¢no namede Citav niz sekundarnih aktivnosti — kao npr. promena
standardnih aktivnosti u prisustvu drugih, upravljanje emocijama, trazenje socijalne
podrske Sto nekada skrece paznju sa sustine zadatka. To moze dovesti do gubitka
motivacije za izvodenje zadataka za vreme gubitka samopouzdanja.

U Tabeli 4 prikazan je pregled metoda treninga. Neke od ovih metoda direkno
se zasnivaju na COSMO i R/M metodolo§kom okviru, dok druge na ranijem radu
na treningu kognitivnih strategija u visokorizi¢nim situacijama u industriji (Mumaw,
1994).



166 Didactica Slovenica — Pedagoska obzorja (1-2, 2011)

Tabela 4: Aspekti u formiranju scenarija za vanredne situacije i treniranje kognitivne
strategije (Mumaw, 1994)

Dizajn scenarija Uslovi izvodenja Povratna akcija

Sekvence izvodenja (ceo

zadatak protiv delova zadatka) Istovremena povratna reakcija

Selekcija iznenadnih situacija

Pregled nakon izvedene
situacije
Izdvojeno ponavljanje akcija
Tehnika “kristalne kugle”
Premortem vezbe

Stepen direknih saveta ili
upozorenja
Razli¢itost izvodenja
Stepen izvodenja

Stepen izlozenosti stresa

Savremena proucavanja u oblasti prirodnog odluc¢ivanja (Klein et al., 1993; Klein,
1998) pokazuju da se uloga treniranja operatora u vanrednim situacijama naglo Siri.

4. Zakljucak

Analizom mnogih kompjuterski kontrolisanih sistema razlicitih industrijskih de-
latnosti (avijacija, petrohemijska, nuklearna industrija, elektroprivreda, rudarstvo i
sl.) utvrdeno je da je ljudska greska najées¢i uzrok svih nesreca (npr. Bophal, Cher-
nobil...).

Razlog ovom problemu je ¢injenica da se do sada malo pridavao znacaj treniranju
operatora sa ciljem njegovog osposobljavanja da deluje u vanrednim situacijama.

Na osnovu istrazivanja koja su sprovedena u PD ED “Jugoistok™ d.o.o Nis, PD
ED “Centar” d.o.o Kragujevac i JP EPS “Elektrokosmet” Pristina moze se zakljuciti
da stres i njegovo polje percepcije smanjuje paznju, smanjuje kapacitet radne memo-
rije, uzrokuje prevremeno okoncanje i ocenjivanje alternativnih opcija, uzrokuje gu-
bitak zadatka i veliki broj ljudskih gresaka koje mogu izazvati teSke telesne povrede
i gubitak zivota ljudi.

Kao rezultat mnogostrukih reakcija na stres, npr. fizioloske, emocionalne, kogni-
tivne i druStvene promene, formirani su razli¢iti pristupi obuke operatora.

Zbog toga je veoma vazna strateSka adaptacija koja moze ukljuciti: misliti i plani-
rati unapred za neke poslove kad je zati§je na poslu, graditi lagano korake zasnovane
na postoje¢im dogadajima i greSkama i usvojiti razli¢ite strategije kad pritisak na
poslu nije tako veliki.

Od izuzetne vaznosti za pravilno reagovanje operatora i zaposlenih u vanrednim
situacija sprovoditi kontinuiranu obuku i vrSiti stalnu edukaciju operatora za delo-
vanje pod stersom u vanrednim situacijama primenom modela kognitivne strategije.
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Istrazivanje kognitivne strategije kao npr. sredivanje netac¢nosti, planiranje vero-
vatnog, vestina predvidanja, vestina upravljanja radnim opterecenjima, samoposma-
tranje, omogo¢uju mnogo pravilniji pristup vezbanju ponaSanja operatora u vanre-
dnim situacijama.

Predlozena taksonomija (Kontogiannis, 1999) je zasnovana na dva modela odlu-
¢ivanja u razli¢itim situacijama.

COSMO i R/M modeli omogucavaju korisnu analizu, osnovu za organizovano
istrazivanje 1 proucavanje interakcija izmedu kognitivnih strategija. Interakcije iz-
medu kognitivnih strategija imaju vazne uticaje na izvodenje programa vezbanja u
smislu toga Sto omoguéavaju uslove za izvodenje novih strategija i to ne izolovano
nego jedinstveno.

Treniranje kognitivnih strategija i vestina izvodenja specificnih zadataka zahteva
nov pogled na postojace metode kao npr. postepeno i stepenasto vezbanje, stepenasta
direkna interakcija i feedbeck. Uslovi treniranja, favorizujuéi pri tom ucenje stra-
tegije, ukljucuju raniji prelaz iz delimi¢no uradenog u kompletno izveden trening,
vodenje od strane trenera, konstruktivne aktivnosti prouc¢avanja rutinskih zadataka i
zasnovanost zadataka i feedback nakon jednog segmenta treninga omogucuje ljudima
da otkriju 1 isprave greSke, dok feedback nakon uradenog celog zadatka omogucuje
samokritikovanje i mentalnu simulaciju alternativnih planova. Stepen familijarnosti
sa stresnim faktorima i stepenasto izlaganje stresu su faktori identifikovani kao ne-
ophodni za minimiziranje stresa posredstvom naucenih strategija.
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Didakti¢na priporocila v posodobljenih
ucnih nacrtih za splosno gimnazijo

Strokovni ¢lanek
UDK 37.091.2

KLJUCNE BESEDE: ucni nacrt, didakticna priporo-
cila, pouk, gimnazija

POVZETEK — V prispevku analiziramo nekatere
posodobljene ucne nacrte za splosno gimnazijo.
Analiza se osredotoca na didakticna priporocila, pri
Cemer je izhodis¢no vprasanje, ali so ta v skladu s
sodobnimi didakticnimi pristopi. V prvem delu avto-
rice predstavijo svoje razumevanje tako imenovanih
sodobnih didakticnih pristopov, pri cemer ne proble-
matizirajo in razpravljajo o razlicnih interpretaci-
Jjah sodobnih konceptov pouka. Avtorice na kratko
predstavijo primerjavo ucnih nacrtov iz leta 1992,
1998 in 2008. V drugem delu sledi pregled oziroma
analiza didakticnih priporocil v ucnih nacrtih za slo-
venscino, matematiko, fiziko, geografijo, zgodovino
in sociologijo.

1. Uvod

Professional paper
UDC 37.091.2

KEYWORDS: syllabus, didactic recommendations,
teaching, grammar school

ABSTRACT — The article analyzes some of the mod-
ernized general grammar school (“splosna gim-
nazija”) syllabi. The analysis focuses on didactic
recommendations; its starting point is the question
whether the syllabi are in line with modern didactic
approaches. In the first part, the authors present their
understanding of modern didactic approaches. How-
ever, they do not problematize and discuss various in-
terpretations of modern concepts of teaching because
this would be outside the scope of the article. In ad-
dition, the authors briefly compare the syllabi from
1992, 1998 and 2008. In the second part follows an
overview and analysis of didactic recommendations
in the subject descriptions for Slovene, Mathematics,
Physics, Geography, History and Sociology.

V zadnjem obdobju se v Stevilnih pedagosko-psiholoskih in didakti¢nih razpra-

vah, povezanih z na¢rtovanjem in izvajanjem pouka ter uporabo razli¢nih didakti¢nih
strategij, na eni strani oblikujejo interpretacije o “novih” ali “sodobnih” konceptih
pouka in ug¢iteljeve vloge v njem, po drugi strani pa, kot opozarjata Mursak in Ste-
fanc (2008, str. 7), se “ob tem zastavljajo Stevilna vprasanja, ki posegajo na raven
splosnodidakti¢ne in specialnodidakti¢ne teorije, v pomembni meri pa seveda tudi na
podrocje konkretnega didakti¢nega ravnanja pri pouku”. Na tem mestu se ne bomo
pridruzili omenjenim razpravam, pa¢ pa se bomo strinjali z navedkom Marenti¢ Po-
zarnikove (2008, str. 29), ki pravi, da: *“/.../nobenega dvoma ni in v tem je dosezeno
tudi SirSe soglasje, da dobivajo v izobrazevanju za “druzbo znanja” vse vec¢ji pomen
in tezo zahtevnej$i uéni cilji, usmerjeni v razvijanje visjih spoznavnih funkcij, med
drugim v razvijanje ustvarjalnega, kriticnega misljenja, v zmoznost resevanja kom-
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pleksnih problemov, povezovanja znanj in njihove uporabe v novih, nepredvidlji-
vih situacijah ter v usposabljanje in motiviranje ucencev za stalno izpopolnjevanje
znanja — vsezivljenjsko ucenje” (prav tam). In ¢e, kot poudarja avtorica (prav tam,
str. 30): “/.../ reéemo DA zahtevnejSim ciljem danasnje $ole na podrocju $irSe pojmo-
vanega znanja, potem se je logi¢no odpreti tudi teorijam, ki se posvecajo razlagam
nastajanja (kakovostnega) znanja /.../”. S tem pa je seveda povezano vprasanje, kako
naj poteka pouk, da bomo tak$no znanje dosegli.

Ponovno smo pri razpravah o ustreznosti in “novostih”, “sodobnostih” razli¢-
nih didakti¢nih pristopov, vendar ker namen prispevka ni v poglobljenem soocanju
razlicnih interpretacij, se bomo v nadaljevanju na kratko posvetili samo konstrukti-
visticnim idejam kot podlagam za sodoben pouk, iz katerih smo izhajali tudi pri nasi
analizi ucnih nacrtov.

Marenti¢ Pozarnikova (2008, str. 34) povzema nekatera priporocila za izvajanje
pouka oziroma za izbor metod. Navaja (prav tam), da gre za:

o kompleksno, izzivalno u¢no okolje in izvirne naloge; to pomeni med
drugim zastavljanje vprasanj in problemov, na katere ni le enega pravil-
nega odgovora niti ene same poti do resitve; takih je vecina problemov v
prakti¢nih situacijah, v katerih naj bi u¢enci znanje pozneje uporabljali;

O zasocialno pogajanje v pomenu, torej za vzpostavljanje interakcije med
ucenci v obliki pogovorov v frontalni obliki in tudi v skupinah, na pri-
mer pri sodelovalnem uéenju;

O raznovrstne predstavitve vsebine (uporaba primerov, analogij, metafor);

O razumevanje procesa konstruiranja znanja tudi pri uéencih (metakogni-
cija);

O v ucenca usmerjen pouk (spodbujamo u€enéeve procese spoznavanja,
njegovo odgovornost za lastno ucenje).

Pri tem avtorica (prav tam, str. 34) poudarja, da iz samih nacel konstruktivizma ni
mogoce neposredno izpeljati konkretnih metod pouka, ampak te ustrezno kombinira-
mo glede na cilje predmeta, okolis¢ine, u¢ence... Strménik (2003, str. 85) izpostavlja,
da namen metode ni le posredovanje, pa¢ pa tudi spreminjanje, ne le spoznavanje
ucne vsebine, pac pa tudi oblikovanje metodoloskega, metodi¢nega in vrednotnega
razmiS$ljanja u€encev. Zato je smiselno namesto o metodi v SirSem pomenu besede
govoriti o strategiji. Kot skupni imenovalec sodobnejsih u¢nih strategij navaja odprti
pouk, za katerega “je znacilno, da se ucnih ciljev in metod ne oklepa okostenelo, da
je usmerjen na ucence, diferenciran in individualiziran, da omogoca u¢encem ucno
anticipiranje in participiranje, da se navezuje na zivljenje lokalne skupnosti” (prav
tam, str. 85). Tudi Plut Pregelj (2008, str. 18) poudarja, da didakti¢ni konstruktivizem
ne izkljuCuje nobene oblike ali metode, vkljuéno z neposrednim prenasanjem infor-
macij, ampak je nujna raznovrstnost metod oziroma didakti¢nih pristopov.

Didakti¢ne spremembe so nujne na vseh stopnjah Solanja, torej tudi v gimnazijah,
na katere se usmerjamo v prispevku. Predstavljamo spremembe in dopolnitve uénih
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nacrtov za gimnazijsko izobrazevanje iz leta 1992 in 1998 ter analizo nekaterih u¢nih
nacrtov po dopolnitvah iz leta 2008.

2. Rezultati analize u¢nih nacértov za gimnazijsko
izobraZevanje iz leta 1992 in 1998

Ceprav so bili leta 1992 s ponovno uvedbo gimnazijskega izobrazevanja uéni
nacrti prenovljeni, se je vse glasneje zacela pojavljati potreba po prenovi gimnazij-
skega izobrazevanja. V Izhodiscih za kurikularno prenovo gimnazijskega izobraze-
vanja (1996), ki jih je maja 1996 sprejel Nacionalni kurikularni svet, so izpostavili
probleme izobraZevanja v Republiki Sloveniji, temeljne vrednote in kljucne cilje, ki
naj bi jih s kurikularno prenovo dosegli, ter dolocili nacela in strategijo kurikularne
prenove. Kot klju¢ni problemi gimnazijskega izobraZevanja so bili izpostavljeni:

O preobseznost programa in u¢nih nacrtov,
o razdrobljenost znanja po predmetnih podroc¢jih in
o prevelik poudarek le nekaterim ciljem programa.

Rezultat te kurikularne prenove so bili prenovljeni oziroma na novo pripravljeni
programi za splosno in strokovne gimnazije, za klasi¢no gimnazijo ter program za ma-
turitetni tecaj. V tem kontekstu so bili prenovljeni u¢ni nacrti za splosno gimnazijo. V
evalvacijski studiji (Ivanus Grmek idr., 2007) je bilo na ravni primerjavi u¢nih nacrtov
iz leta 1992 in 1998 ugotovljeno, da je med ucnimi nacrti iz leta 1992 in 1998 prislo do
razlike v strukturnih elementih. Strukturni elementi u¢nih naértov iz leta 1992 so: cilji,
vsebine, kadrovski in materialni pogoji za izvajanje ucnega nacrta. Ti ucni nacrti so v
glavnem zapisani okvirno, osnovna strategija nacrtovanja je u¢novsebinska.

Strukturne sestavine u¢nih nacrtov iz leta 1998 pa so naslednje: opredelitev pred-
meta, predmetni katalog znanj, ki obsega splosne in operativne cilje predmeta ter
vsebine, specialnodidakti¢na priporocila in medpredmetne povezave, obvezni nacini
preverjanja in ocenjevanja znanja ter viri. U¢ni nacrti iz leta 1998 so zapisani bolj
podrobno in sledijo u€nociljni strategiji nacrtovanja.

Razlike so tudi v zapisu samih strukturnih elementov. V u¢nih nacrtih iz leta 1992
so zapisani cilji, ki so na ravni splosnih, v u¢nih nacrtih iz leta 1998 pa so poleg splo-
$nih uénih ciljev zapisani tudi natanéni oziroma operativni cilji, ki se pri nekaterih
predmetih ¢lenijo Se dalje. Ker je med starim in novim u¢nimi nacrti pri zapisu ciljev
razlika v graduaciji le-teh, je primerjava po tem dejavniku otezena.

Podobno je pri vsebini. Ta je v starih uc¢nih nacrtih zapisana pogosto v obliki
gesel, v u¢nih nacrtih iz leta 1998 pa je raz¢lenjena na poglavja, podpoglavja, teme.
Zato je tezko sklepati, do kaksnih razlik je v vsebini med uénimi nacrti iz leta 1992
in 1998 pravzaprav prislo. Ce glede na $tevilo ur v predmetniku sklepamo na obseg
vsebine, lahko predpostavimo, da ni prislo do pomembnih razlik. Vendar je pomem-
ben moment pri analizi ucne vsebine globina u¢ne vsebine. Po tem pa je primerjava
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otezena, saj gre za razli¢ne ravni zapisa (v u¢nih nacrtih iz leta 1992 za zapis vsebine
v obliki gesel, v ucnih nacrtih iz leta 1998 pa za natan¢nejsi zapis, ponekod je prisoten
Se zapis predvidenih dejavnosti). Pomemben moment pri oblikovanju vsebin je deli-
tev vsebin na obvezne, izbirne, ponekod so vsebine razdeljene po letnikih, v nekaterih
primerih ta delitev ni prisotna.

V ucnih naértih iz leta 1998 so zapisana didakti¢na priporocila, medpredmetne
povezave ter preverjanje in ocenjevanje znanja. Didakti¢na priporodila izhajajo iz
specifike posameznega predmetnega podrocja, se dotikajo razvijanja misljenja pri
dijakih, opozarjajo na pomen sodelovanja dijakov v vseh fazah uénega procesa, opo-
zarjajo na pomen razvijanja samostojnega dela dijakov, priporocajo rabo razli¢nih
ucnih metod v odvisnosti od zastavljenih ciljev.

Tudi medpredmetne povezave so v u¢nem nacrtu vsakega predmeta opredeljene.
V okviru zapisov o preverjanju in ocenjevanju znanja so ucitelji opozorjeni, da naj
se pri pouku poleg tradicionalnih oblik preverjanja in ocenjevanja znanja posluzujejo
tudi nekaterih avtenticnih oblik. Prav tako so ucitelji opozorjeni na razlicne ravni
ocenjevanja znanja, v razponu od poznavanja in razumevanja podatkov, dejstev, pa
vse do zahtevnejsih ciljev (npr. uporabe, analize, sinteze in vrednotenja).

Po opravljeni evalvacijski raziskavi (Ivanu§ Grmek idr., 2007) in opravljenih
analizah u¢nih nacrtov iz leta 1992 in 1998, kjer je bil poudarek pretezno na analizi
ucnih ciljev, smo v okviru ciljnoraziskovalnega projekta Nacrtovanje vzgojno-izobra-
zevalnega procesa-koncepti nacrtovanja kurikula (Ivanu$ Grmek idr., 2009) analizi-
rali posodobljene uc¢ne nacrte za splo§no gimnazijo, pri cemer smo se osredotocili na
didakti¢na priporoc¢ila. Omenjeni projekt je potekal v okviru ciljnega raziskovalnega
programa Konkurecnost Slovenije 2006—2013, ki sta ga financirala Javna agencija za
raziskovalno dejavnost Republike Slovenije in Ministrstvo za Solstvo in Sport.

3. Posodobljeni u¢ni nacrti za sploSno gimnazijo iz leta 2008

3.1. Opredelitev problema in opis metodologije

Analiza u¢nih nacrtov za gimnazijsko izobrazevanje iz leta 1992 in 1998 je poka-
zale, da u¢ni nacrti premalo sledijo spremembam v druzbi in spremembam pouka ter
da jih je potrebno dopolniti. Glede na zahteve po spremembah so bili dopolnjeni u¢ni
nacrti za splo§no gimnazijo sprejeti leta 2008.

Ker so u¢ni nacrti v uporabi, smo za njihovo analizo naklju¢no izbrali naslednje
ucne nacrte: fizika, matematika, sloven$¢ina, zgodovina, sociologija in geografija.

Pri nastetih predmetih se poglavje Didakti¢na priporocila razlikuje tako po obse-
gu kot po ¢lenjenosti poglavja. V analizo navedenih u¢nih nacrtov smo vzeli prav to
poglavje ter ga v navedenih u¢nih nacrtih analizirali glede na strukturo in vsebino di-
dakti¢nih priporo¢il, posebej pa smo se usmerili na u¢ne oblike in metode, didakticne
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strategije, u¢na sredstva, strukturo pouka, vlogo ucitelja in u¢encev ter na konkretnost
priporocil za ucitelje.

Omenjeni kriteriji za analizo so nastali na osnovi poznavanja kurikularne teorije
in uénih nadrtov ter racionalne presoje avtoric besedila. Pri raziskovalnem delu smo
uporabili deskriptivnho metodo pedagoskega raziskovanja.

3.2. Pregled in analiza didakticnih priporocil v izbranih

posodobljenih ucnih nacrtih za splosno gimnazijo
Fizika

V Ucnem nacrtu za fiziko je ze v poglavju 3 Cilji in vsebina zapisano, da: “o
izvedbi pouka, metodah in oblikah ter o vrstnem redu obravnave vsebin strokovno
avtonomno odloc¢ajo uciteljice in ucitelji. V poglavju 6 Didakticna priporocila, ki
obsega pet strani, so najprej navedena navodila za izvajanje uénega nacrta. Poudar-
jeno je, da so zaradi specifike pouka fizike mogoc¢e delne razlike med nacrtovanim
razporedom ucnih vsebin v letni pripravi in resni¢no izvedbo pouka, kot razloge pa
snovalci navajajo: interaktivni pouk, vecja zastopanost aktivnih oblik in metod dela,
terensko delo idr. (Ucni nacrt za fiziko 2008, str. 41).

V nadaljevanju je izpostavljeno, da je pri pouku fizike poleg vsebinskih znanj
pomembno tudi usvajanje procesnih znanj in vescin ter da je potrebno v pouk bolj
vklju€evati sodobne oblike in metode dela (samostojno delo in delo v skupinah, pro-
blemski pouk, projektno u¢no delo, sodobne eksperimentalne vaje, terenske vaje...)
(prav tam, str. 41). Po mnenju snovalcev u¢nega nacrta takSen pouk na nekaterih gi-
mnazijah ze imajo, konkretni primeri in predlogi pa bodo uciteljem predstavljeni v
okviru uvajanja posodobljenega ucnega nacrta.

V razdelku Eksperimentalne vaje dijakov je med drugim navedeno, da je potrebno
tradicionalne eksperimentalne vaje postopoma nadomescati s sodobnejsimi, katerih
cilji so: razvijanje samostojnega opazovanja, razmisljanja, sklepanja, raziskovanja...
(prav tam, str. 42). U¢itelji imajo moznost v izbirnem delu z izbiro dodatnih tem pouk
usmerjati tako, da ga povezujejo z vsakdanjim zivljenjem, reSevanjem problemov...
Ucitelju v pomoc¢ so teme, ki to omogocajo, tudi nastete.

Sledi razdelek Naravoslovna metoda preucevanja naravnih pojavov, Kjer so na-
Steti cilji, ki naj bi jih dijaki s to metodo dosegli, hkrati pa so izpostavljena nekatera
dejstva, na katera bi morali opozoriti dijake (npr. mozne zlorabe znanstvenih spo-
znanj, kriteriji za znanstvene trditve...).

V nadaljevanju so v razdelku Kratke projektne in seminarske naloge na kratko
razlozene taksSne naloge in navedeni predlogi zanje (prav tam, str. 42), v razdelku
Uporaba informacijske in komunikacijske tehnologije pa je zapisano, naj ucitelji
pouk fizike popestrijo z uporabo racunalniske tehnologije, vendar naj bodo pri tem
kriti¢ni. RazpoloZljiva racunalniska gradiva pa tudi ne morejo nadomestiti motivacij-
skega ucinka dobrega dijakovega in/ali demonstracijskega eksperimenta (prav tam,
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str. 43—44), zato so v nadaljevanju navedeni napotki h kazanju demonstracijskih po-
skusov. Napotki so konkretni in na ve¢ mestih izpostavljajo upostevanje dijakov in
potrebnost dijakove aktivnosti. Ce nastejemo primere:
o ucitelju se priporoca, naj pred poskusom iz zadnje klopi pogleda, kaj
vidijo dijaki od tam,
O pri izvajanju poskusa naj ucitelj za pomoc¢ zaprosi dijaka,
o dijakom je potrebno na konkretnih primerih pojasniti na primer razlike
med izmerki,
o poskus je namenjen dijakom in ne uciteljem, zato ga je potrebno ovre-
dnotiti z dijakovimi omi... (prav tam, str. 44).

Poglavje o didakti¢nih priporocilih se zakljuéi z razdelkom O aktivnih oblikah,
kjer je navedena ugotovitev, ki pa se ne podkrepi s konkretno (npr. empiri¢no) refe-
renco, da pouk fizike v veéini slovenskih gimnazijah poteka z enosmerno komuni-
kacijo v frontalni uéni obliki. Poudarjeno je, da je potrebno, da ucitelj vpeljuje nove
oblike in pristope, ki spodbudijo aktivno sodelovanje vseh dijakov — te bodo ucite-
ljem predstavljene med uvajanjem posodobljenega u¢nega nacrta. Njihove skupne
znacdilnosti pa so:

o da dijaki vedino Casa aktivno sodelujejo (v diskusiji, z izvajanjem po-
skusov...),
o da dijaki reSujejo problemske naloge ali izvajajo eksperimente,
da med dijaki poteka izmenjava mnenj, alternativnih idej,
o da da ucitelj dijakom sprotno povratno informacijo o njihovem delu in
razmisljanju,
o daucitelj nastopa v vlogi spodbujevalca aktivnega sodelovanja dijakov,
o da ucitelj spodbuja diskusijo... (prav tam, str. 45).

O

Poglavje Didakticna priporocila se sklene z ugotovitvijo, da je za uspesnost izva-
janja aktivnih oblik in metod pouka fizike odvisna od Stevilnih dejavnikov, med ka-
terimi so najpomembnejsi: uciteljeva usposobljenost, dosegljivost ustreznega ucnega
materiala in zgornja meja Stevila dijakov v razredu (prav tam, str. 45).

Matematika

Didakti¢na priporocila v Ucnem nacrtu za matematiko (2008, str. 45—46) ob-
segajo dve strani in so ¢lenjena na dva razdelka (1) Informacijsko-komunikacijska
tehnologija (IKT) ter (2) Domace naloge. Ob tem je potrebno opozoriti, da Se vsak
vsebinski sklop vsebuje kratek zapis didakti¢nih priporocil. Tak pristop k zapisu di-
dakti¢nih priporocil je smiseln, saj izhaja iz specifike vsebinskega podrocja, ucitelje
pa usmerja k upostevanju predznanja dijakov. Prav tako jih usmerja, v katerem letni-
ku naj bi obravnavali posamezne vsebinske sklope. Analiza teh priporocil nas opo-
zarja, da usmerjajo ucitelja k doseganju razli¢nih ravni znanja (znanje, razumevanje,
uporaba, analiza, sinteza, vrednotenje), k sodelovalnemu in samostojnemu ucenju ter
k medpredmetnemu povezovanju.
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Ce se v nadaljevanju osredoto¢imo na Didakticna priporocila (poglavie 6 v ué-
nem nacrtu), ugotavljamo, da je v uvodu poglavja navedeno, da sta pri pouku ma-
tematike poleg spoznavnega podroc¢ja pomembni tudi ¢ustveno-dozivljajsko in psi-
homotori¢no podrocje. Celostni pristop pa se uresniCuje z raziskovalno dejavnostjo,
reSevanjem problemov iz vsakdanjega zivljenja, vklju¢evanjem aktualnih vsebin in
sodobnih tehnologij (prav tam, str. 45).

Iz razdelku o IKT lahko izlus¢imo pomen uporabe IKT pri pouku matematike, in
sicer zaradi usposobljenost dijakov za uporabo IKT v vsakdanjem Zzivljenju, nadalj-
njem Solanju, v poklicu...; zaradi moznosti odpiranja uc¢inkovitejSega razvoja mate-
maticnega znanja dijakov; zaradi hitre in nepristranske povratne informacije dijakom.
Prav tako lahko IKT kompenzira razlicne u¢ne in grafomotori¢ne primanjkljaje dija-
kov (prav tam, str. 45).

Drugi del didakti¢nih priporocil je namenjen domac¢im nalogam, ki so integralni
del Solskega dela. Dijake naj bi usposobile za samoizobrazevanje, razvijale delovne
navade, natan¢nost, kriticnost in so tudi osnova samoregulacijskega ucenja.

Sociologija

Ucni nacrt za sociologijo (2008, str. 22) ima na eni strani strnjeno zapisana di-
dakti¢na priporo€ila, ki izpostavljajo, kakSna znanja in spretnosti naj bi dijaki razvi-
jali oziroma pridobivali pri pouku sociologije. U¢itelj naj pri izbirnih znanjih (prav
tam, str. 22) uposteva dijakove sposobnosti in interese, pri poucevanju pa je potrebno
pozornost nameniti razvijanju empatije, strpnosti do drugacnosti, sposobnosti argu-
mentiranega in strpnega izrazanja lastnih staliS¢; sposobnosti refleksije in kriti¢ne
presoje... Izpostavljeni sta tako informativna kot tudi formativna funkcija pouka.

Konkretnejsih priporocil snovalci u¢nega nacrta niso zapisali, pa¢ pa so ob koncu
izpostavili, da so ucitelji neodvisni pri izbiri metod poucevanja, razvijanju spretnosti
in sposobnosti, pri ¢emer je potrebno upostevati, da poucevanje sociologije zahteva
izbor didakti¢nih metod, ki omogocajo visoko samostojnost in iniciativnost dijakov
(prav tam, str. 22).

Zgodovina

V Ucnem nacrtu za zgodovino (2008, str. 57-58) so didakti¢na priporocila razde-
ljena na stiri razdelke: Tematska zasnova in izbirnost, Procesnociljna zasnova, Oblike
in metode pouka, Dijaki s posebnimi potrebami. Glede tematske zasnove je uciteljem
zgodovine priporocen izbor §irSih tem, zaporedje pa ni predpisano, temvec je prepu-
S¢eno ucditeljevi strokovni presoji. Izbirne SirSe teme lahko izvedejo v obliki interdi-
sciplinarno zasnovanih projektov, ekskurzij, terenskega in muzejskega dela... (prav
tam, str. 57). Glede procesnociljne zasnove je izpostavljena vkljucenost vsebinskih,
proceduralnih ciljev ter ciljev, ki vkljucujejo razvijanje odnosov, ravnanja in stalisc.
Vsi trije sklopi ciljev pa omogocajo usvajanje vsezivljenjskega znanja (prav tam).

Uc¢ne oblike in metode uditelj izbira samostojno glede na splosne cilje predme-
ta, izbrane pa naj bodo tako, da bodo povecale dejavno vlogo dijakov in mentorsko
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vlogo ucitelja (prav tam, str. 58). Priporoceno je Se, naj obcutljive in sporne teme iz
zgodovine obravnavajo z ve¢perspektivnimi zgodovinskimi viri in z vklju¢evanjem
osebne zgodovine prek virov prve roke ali “ego-dokumentov” in raznih Zivljenjskih
zgodb udelezencev oziroma pri¢ taksnih dogodkov (prav tam). Pri obravnavi tem s
podro¢ja narodne, evropske in svetovne kulturne dedis¢ine in medkulturnih vplivov
priporocajo tudi uc¢enje z odkrivanjem. Pri pouku naj razvijajo tudi razli¢ne oblike
komunikacije, kot so na primer razli¢ne oblike ustne in pisne komunikacije, debatne
tehnike..., uéna gradiva lahko pripravljajo in predstavljajo z uporabo novih virov,
izobrazevalno-komunikacijsko tehnologijo (IKT), s pomocjo uporabe razli¢nih sple-
tnih strani, pouk lahko poteka prek spletnih ucilnic, pri preverjanju in ocenjevanju
znanja lahko uporabljajo elektronski portfolio (prav tam, str. 58).

V Cetrtem razdelku je zapisano, da se pri prilagajanju pouka dijakom s posebni-
mi potrebami izhaja iz njihovih individualnih potreb, ki so opredeljene z odloc¢bami
(prav tam, str. 5).

Geografija

Didakti¢na priporocila v Ucnem nacrtu za geografijo (2008, str. 57-59), ki obse-
gajo tri strani, niso posebej raz¢lenjena. Najprej so opisani cilji pouka geografije, ki
predvidevajo znanja, vescine, spretnosti in odnose dijakov po koncu Solanja. Pripo-
ro¢eno je, da pri pouku geografije glede na cilje uporabljajo razlicne metode nepo-
srednega opazovanja, obdelave razli¢nega slikovnega, grafi¢nega in pisnega gradiva,
s ¢imer dijaki razvijajo kriti¢éno misljenje in ustrezen odnos do informacij (prav tam,
str. 57). Informacije o geografskem okolju naj dijaki pridobivajo z vsemi cutili, pri
¢emer naj ucitelj uposteva razliéne zaznavne sposobnosti dijakov in ustrezno diferen-
cirajo pouk, posebno pozornost pa naj namenijo tudi dijakom s posebnimi potrebami.
Uc¢ne metode in pripomocki naj dijake motivirajo in dopus¢ajo moznost njihove sa-
mostojnosti oziroma aktivnosti (prav tam).

Poseben pomen pri pouku geografije naj ima uporaba IKT, priporo¢ena je upora-
ba racunalnika z LCD-projektorjem in didakti¢no primernimi racunalniskimi prikazi,
uporaba medmrezja, digitalnih fotoaparatov in drugih tehni¢nih pripomockov (prav
tam).

Pouk geografije predvideva tudi ekskurzije, terenske in laboratorijske vaje, raz-
li¢ne projekte in raziskovalne naloge..., pri ¢emer je izpostavljeno, da se ucitelj na
podlagi strokovne avtonomije, lokacije Sole in dejanskih moznosti odloci za ustrezen
izbor vaj (prav tam).

Slovenscina

V Ucnem nacrtu za slovenscino (2008, str. 40-45) so didakti¢na priporocila nave-
dena na petih straneh in ¢lenjena na jezikovni in knjiZzevni pouk. Znotraj tega se po-
samezen razdelek Cleni Se na cilje, vsebine in uresni¢evanje v praksi. Re¢emo lahko,
da so didakti¢na priporo¢ila pri slovens&ini od vseh primerjanih najbolj konkretna. Ce
nekoliko poblize pogledamo samo razdelek Uresnicevanje v praksi, tam ucitelj dobi
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dokaj konkreten opis, kako naj poteka sprejemanje in tvorjenje neumetnostnih besedil
pri jezikovnem pouku in obravnava knjizevnih del v okviru knjizevnega pouka.

V didakti¢nih priporocilih so priporocena dejavne oblike ucenja (sodelovalni,
projektni pouk...), pri ¢emer je izpostavljena aktivnost in samostojnost dijakov. Pri
pouku so smiselne in potrebne vse ucne oblike, saj je izbira ucnih metod odvisna
od konkretne dejavosti pri pouku, teziS¢e pa naj vendarle bo na delu v dvojicah ali
manj$ih skupinah. Prevladuje naj pogovorna metoda ter uporaba razli¢nih virov (prav
tam, str. 42).

3.3. Razprava

Po pregledu didakti¢nih priporoc€il v izbranih uénih nacrtih lahko najprej skle-
nemo, da ta po vsebinski strukturi niso povsem enotna in da so razli¢no ¢lenjena. V
didakti¢nih priporo€ilih vseh predmetov so izpostavljeni cilji pouka posameznega
predmeta in znanja, spretnosti, sposobnosti, ki naj bi jih u¢enec po kon¢anem Sola-
nju dosegel. To je razumljivo, saj cilji usmerjajo dogajanje pri pouku. Prav tako se
didakti¢na priporocila nanasajo na vsebinski vidik (izbira tematike). V vseh didaktic-
nih priporo¢ilih je izpostavljen pomen uporabe IKT in sodobnih u¢nih pripomockov.
Izpostavljena pa je aktivnost, iniciative in samostojnost dijakov.

Glede didakticno-metodi¢nega vidika priporo¢ajo uporabo didakti¢nih strategij
(prim. Strménik, 2003), kot so: projektni, raziskovalni pouk, uc¢enje z odkrivanjem...
Recemo torej lahko, da so didakti¢na priporocila skladna s sodobnimi trendi na po-
droc¢ju ucenja in poucevanja. Iz zapisov, ¢e bi gledali jezikovne formulacije, pa je lah-
ko razbrati tudi, da so snovalci u¢nih nacrtov ucitelja pojmovali kot razmisljajoCega
praktika, saj je v didakti¢nih priporocilih veckrat poudarjeno, da je izbira metod in
oblik pouka njihova strokovna prosoja.

Naslednja ugotovitev nase analize je, da se didakti¢na priporo¢ila nanasajo na
razli¢ne faze pouka (obravnavo nove ucne vsebine, utrjevanje znanja, preverjanje in
ocenjevanje znanja), pri cemer pri predmetih ne moremo razbrati neke enotne struk-
ture — pri vseh predmetih je omenjena faza obravnave nove ucne vsebine, pri pouku je
posebej izpostavljeno, da se priporoc¢ila nanasajo na vse faze poucevanja, preverjanje
in ocenjevanje znanja kot posebna stopnja pouka je omenjena samo pri zgodovini.

Dijaki s posebnimi potrebami so omenjeni v didakti¢nih priporo¢ilih u¢nega na-
Crta za geografijo in zgodovino. Didakti¢na priporocila za pouk matematike pa pose-
bej izpostavljajo pomen domacih nalog.

Iz pregleda in analize didakti¢nih priporocil v izbranih gimnazijskih u¢nih nacrtih
je razvidno, da se v didakti¢nih priporo¢ilih predpostavlja visoka profesionalna uspo-
sobljenost ucitelja, saj je zelo poudarjeno uciteljevo strokovno presojanje, odlocanje
tako na ravni vsebine kot tudi pri didakticno-metodi¢ni izvedbi. S tem pa je ucitelju
prepuscena velika mera avtonomije. Didakti¢na priporocila so v obliki splosnih for-
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mulacij, ¢eprav bi bilo mogoce pri¢akovati konkretnejSe napotke uciteljem za izved-
bo pouka — to si namre¢ po nekaterih raziskavah zelijo tudi ucitelji sami.

V Ze omenjeni evalvacijski §tudiji gimnazijskega izobrazevanja (Ivanu§ Grmek
idr., 2007) so na primer gimnazijski ucitelji (skorajda soglasno) izrazili zahtevo po
didakti¢nih priporocilih (prav tam, str. 169) ter izpostavljali potrebo po konkretnih
priporo¢ilih glede izvedbe pouka. Ce povzamemo nekaj njihovih komentarjev (prav
tam, str. 169): Izvesti bi bilo potrebno delavnice, s pomocjo katerih bodo lahko didak-
ticna priporocila zazivela v praksi. Pogresam moznost izobrazevanja za vkljucevanje
aktualnih tem v pouk. Rada bi se koncno udelezila izobrazevanja, kjer bodo v praksi
(1 Solska ura) prikazane priporocene metode poucevanja. Prakticni primeri iz stroke.
Cim vec literature, ucbenikov in delovnih zvezkov ter prirocnikov za ucitelje.

Uciteljeve zelje po konkretnih napotkih bi lahko razumeli v smislu, da sami sebe
dojemajo kot precej negotove glede pedagoske in didakti¢ne usposobljenosti ali pa
sebe (tudi zaradi vpliva njihovega dodiplomskega izobraZevanja, prim. Ivanus Gr-
mek, Javornik Kreci¢, 2008) vidijo predvsem v vlogi predmetnih strokovnjakov.

Ob tem velja opozoriti, da sodobni trendi v izobrazevanju in profesionalnem ra-
zvoju ucitelja vodijo zlasti k poudarjanju vidika “notranjega’ uciteljevega profesio-
nalnega razvoja oziroma zorenja, ki postopno vodi do vse vecje gotovosti v odlocanju,
samozavesti, samostojnosti v razmis$ljanju in akciji. Od ucitelja — “razmisljajocega
praktika” (Schon, 1984, 1987) namre¢ ne pri¢akujemo zgolj obvladanje predmetnega
podrocja in razli¢nih metod ter oblik poucevanja, temvec, da zna §irok izbor razli¢nih
ucnih vsebin, metod in oblik prilagoditi u¢nim ciljem, u¢encem ter ustvarjati u¢no
okolje, ki bo omogocalo aktivno uc¢enje (Vermut, Verschaffe,l 2000). Lahko re¢emo,
da temu didakti¢na priporocila v posodobljenih u¢nih nacrtih gotovo sledijo, spet
drugo vprasanje pa je, kako so ucitelji na sprejetje tega v resnici pripravljeni.

4. Sklep

Temeljni namen prispevka je bil analizirati didakti¢na priporocila izbranih u¢nih
nacrtov za splosno gimnazijo. Ugotovili smo, da so zapisana didakti¢na priporocila
formulirana v obliki sploS$nih usmeritev in ne kot konkretni napotki ucitelju za ne-
posredno izvedbo pouka. Tako je ulitelju prepuséena strokovna avtonomija tako pri
sooblikovanju vsebinske podobe pouka, Se v vecji meri pa pri didakti¢no-metodi¢ni
izvedbi pouka.

Didakti¢na priporocila torej omogocajo uveljavljanje drugacnih, sodobnejsih pri-
stopov k pouéevanju, vendar je po drugi strani potrebno opozoriti, da to samo po sebi
ne bo vodilo h kakovostnemu poucevanju in ucenju. Poleg posodobljenih u¢nih nacr-
tov je potrebno poskrbeti za ucitelja — za njegovo “profesionalno opremo™, tako bodo
namre¢ ucitelji dovolj gotovi, da bodo v resnici lahko delali kot razmisljajoci praktiki.
Ta opora gimnazijskim uciteljem pa naj ne bi bila le na ravni dodatnih usposabljanj za
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gimnazijske ucitelje, kakor je sicer “obljubljeno” na primer v didakti¢nih priporocilih
ucnega nacrta za fiziko, temve¢ ze na ravni dodiplomskega izobrazevanja uciteljev.

Marija Javornik Krecic¢, Ph.D., Majda Cencic¢, Ph.D., Milena Ivanus Grmek, Ph.D.

Didactic recommendations in the modernized
syllabi for general grammar school

The article analyzes some of the modernized general grammar school (“splosna
gimnazija”) syllabi from 2008. The analysis focuses on didactic recommendations, its
starting point is the question whether the syllabi are in line with modern didactic appro-
aches.

In the first part of the article, the authors present recent pedagogical-psychological
and didactic studies about teaching, planning and implementation as well as the use of
various didactic strategies. These, on the one hand, shape interpretations about “new”
or “modern” concepts of teaching and the teacher s role therein, and, on the other, as
Mursak and Stefanc (2008, p. 7) point out, “raise numerous questions both at the level
of general and specific didactic theories and to a large extent also in the field of concrete
didactic activity in the classroom.”

The authors then briefly present the development of grammar school syllabi in the
period 1992-2008, pointing out the changes regarding their structural elements. They
also present the purpose of the analysis of the modernized 2008 syllabi that was done
as part of the target research project “Planning the Educational Process — the Concepts
of Curriculum Design” (Ivanus Grmek et al., 2009). This project was part of the target
research project “Competitiveness of Slovenia 2006—2013" and was jointly funded by
the Slovenian Research Agency and the Ministry of Education and Sport.

The analysis of grammar school syllabi from 1992 and 1998 show that the syllabi
fail to keep up with the changes in society and the changes in teaching and that they
need to be improved. Following the demands for change, a modernized grammar school
syllabus was adopted in 2008. For their syllabus analysis, the authors randomly chose
the descriptions of the following subjects: Physics, Mathematics, Slovene, History, So-
ciology and Geography. They focused on Chapter 6, Didactic Recommendations, and
analyzed its content and structure. They paid particular attention to the teaching forms
and methods, didactic strategies, teaching aids, the structure of classes, the role of
the teacher and pupils and the concreteness of recommendations for teachers. These
analytical criteria were developed on the basis of the authors’ knowledge of curricular
theory and the syllabi as well as on their rational judgment. In the empirical part, the
descriptive method of pedagogical research was used.

After the analysis of didactic recommendations in individual subject descriptions,
the authors found that they differed from one another in content and structure. The
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didactic recommendations for all the subjects emphasize the aims of teaching a particu-
lar subject and the knowledge, skills and abilities that the pupil are expected to attain
by the end of schooling. This is understandable because the aims direct the situation
in the classroom. Didactic recommendations also relate to the content aspect (selec-
tion of topics). All the didactic recommendations highlight the use of ICT and modern
teaching aids. They single out the activity, initiative and independence of pupils. On
the basis of the examination and analysis of didactic recommendations for the specific
school subject, the authors conclude that these didactic recommendations presuppose
high professional training standards in the teacher because his professional judgment
and decision-making at the level of both the content as well as the teaching methodology
organization of classes are emphasised. In this way the teacher enjoys considerable au-
tonomy. The didactic recommendations come in the form of general formulations, even
though we would have expected more concrete recommendations for teachers — some
studies suggest teachers themselves would like that. At the same time, the authors po-
int out that modern trends in the education and professional development of teachers
emphasize particularly the teachers intrinsic professional development or growth, whi-
ch ultimately leads to more self-assured decision-making, self-confidence, independent
thinking and action. The teacher — “the thinking practitioner” (Schon 1984, 1987) is
expected not only to master his subject matter and various methods and forms of tea-
ching but also to be able to adapt the wide choice of various teaching contents, methods
and forms to the learning aims and pupils, and create a learning environment that will
allow active learning (Vermut, Verschaffel 2000). The authors conclude that the didactic
recommendations in the modernized syllabi no doubt follow these guidelines; however,
it is a different question whether teachers are actually willing to accept this.
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Popravek

V zadnji stevilki revije Didactica Slovenica — Pedagoska obzorja, letnik 25, Ste-
vilka 3-4/2010, je prislo do tehni¢ne napake pri navajanju avtorjev ¢lanka Interaktiv-
nost e-ucnih gradiv pri pouku matematike, kjer je bila med avtorji pomotoma izpu-
$Cena avtorica dr. Milena Ivanus Grmek.

Pravilno: Mag. Samo Repolusk, dr. Blaz Zmazek, dr. Bojan Hvala, dr. Milena
Ivanu$ Grmek: Interaktivnost e-ucnih gradiv pri pouku matematike.
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Navodila avtorjem

Didactica Slovenica — Pedagos$ka obzorja, znanstvena revija za didaktiko in metodike, objavlja
¢lanke, ki so razvr&€eni v naslednje kategorije: izvirni znanstveni ¢lanek, pregledni znanstveni
¢lanek in strokovni ¢lanek.

Kategorijo ¢lanka predlaga avtor, konéno presojo pa na osnovi strokovnih recenzij opravi uredni-
Stvo oziroma odgovorni urednik. Clanki, ki so objavljeni, so recenzirani.

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

1.

w

Clanke v tiskani obliki z vasimi podatki in povzetkom v skladu z navodili posiljajte na naslov:
Urednistvo revije Didactica Slovenica — Pedagoska obzorja, Na Loko 2, p.p. 124, SI-8000 Novo
mesto, Slovenija. Clanke sprejemamo tudi po elektronski poéti na elektronski naslov uredni-
Stva. Prejetega gradiva ne vracamo.

. Clanek s povzetkom priloZite na ustreznem mediju (disketi, kompaktnem disku CD/DVD). Ime

datoteke ¢lanka naj bo priimek avtorja ali naslov ¢lanka — kar naj bo tudi jasno oznac¢eno tudi
na poslanem podatkovnem mediju. Clanek naj bo napisan z urejevalnikom besedil Microsoft
Word. V primeru, da nam ¢lanek posredujete izkljuéno v elektronski obliki, nam morate poslani
material posredovati tudi v PDF obliki.

. Znanstveni ¢lanki lahko obsegajo do 30.000 znakov.
. Vsak ¢lanek naj ima na posebnem listu naslovno stran, ki vsebuje ime in priimek avtorja, leto

rojstva, domaci naslov, stevilko telefona, naslov ¢lanka, akademski in strokovni naslov, naslov
ustanove, kjer je zaposlen in elektronski naslov. V primeru, da je avtorjev ve¢, se na list napise
zahtevane podatke za vsakega avtorja posebej. Vodilni avtor mora biti med avtorji napisan na
prvem mestu.

. Znanstveni in strokovni €lanki morajo imeti povzetek v slovenskem (do 1.200 znakov s presled-

ki) in v angleSkem jeziku. Povzetek in kljuéne besede naj bodo napisani na za¢etku €lanka.
PriloZiti je treba tudi razsirjeni povzetek (7.000 znakov s presledki) v angleskem jeziku.

. Tabele in slike naj bodo vklju¢ene v besedilu smiselno, kamor sodijo. Slike naj bodo tudi prilo-

Zene kot samostojne datoteke v ustreznem slikovnem (jpeg, tif), oziroma vektorskem (cdr, eps)
zapisu v locljivosti vsaj 300 pik na palec (oziroma v obliki, ki bo primerna za ustrezno nadaljnjo
tehni€no pripravo ali dodelavo za tisk). Na slikovno gradivo, ki ne zado$¢a minimalnim zahte-
vam, posebej ne opozarjamo in ga v kon¢ni tehni¢ni pripravi zaradi neustreznosti izpustimo.

. Seznam literature uredite po abecednem redu avtorjev in sicer:

o Za knjige: priimek in ime avtorja, leto izdaje, naslov, kraj, zalozba. Primer: Novak, H. (1990).
Projektno u¢no delo. Ljubljana: Drzavna zalozba Slovenije.

o Za ¢lanke v revijah: priimek in ime avtorja, leto objave, naslov revije, letnik, Stevilka, strani.
Primer: Strménik, F. (1997). ReSevanje problemov kot posebna u¢na metoda. Pedagoska
obzorja, 12, &t. 5, str. 3-12.

o Za Clanke v zbornikih: priimek in ime avtorja, leto objave, naslov ¢lanka, podatki o knjigi ali
zborniku, strani. Primer: RazdevSek Pucko, C. (1993). Usposabljanje uciteljev za uvajanje
novosti. V: Tancer, M. (ur.). Stoletnica rojstva Gustava Siliha. Maribor: Pedagogka fakulteta,
str. 234-247.

. Vkljugevanje reference v tekst: Ce gre za toéno navedbo, napisemo v oklepaju primek avtorja,

leto izdaje in stran (Krofli&, 1997, str. 15). Ce pa gre za splogno navedbo, stran izpustimo (Kro-
fli¢, 1997).

.V primeru spletnih referenc je obvezno navajanje to€ne (in ne osnovne) spletne strani skupaj z

imenom dokumenta ter datumom povzema informacije. Primer: Brcar, P. (2003). Kako poskr-
beti za zdravje Solarjev. Institut za varovanje zdravja RS. Pridobljeno dne 20.08.2008 s svetov-
nega spleta: http://www.sigov.si/ivz/vsebine/zdravje.pdf.

Za vsa dodatna pojasnila ter informacije glede priprave in objave ¢lankov, za katere menite, da
niso zajeta v navodilih, se obrnite na glavnega in odgovornega urednika. Za splos$nejSe informacije
ter tehni¢no pomo¢ pri pripravi ¢lanka pa se lahko obrnete na urednistvo oziroma na na$ elektron-
ski naslov info @ pedagoska-obzorja.si ali urednistvo @ pedagoska-obzorja.si.



