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Vrste in oblike problemov

UDK 37.02

DESKRIPTORII: vrste problemov, problemsko ucenje,
refevanje problemov

POVZETEK - Avtor razvri¢a probleme glede na onto-
loski izvor, sestavijenost in tefavnost, spoznavno izho-
disée, glede na #ivljenjskost, vsebino in namen, glede na
metodoloske pristope reSevanja in na relevaino samo-
stojnost. Ugotavija, da lahko probleme razvrstimo po
veC kriterijih, ki se med seboj prepletajo, zato vrste pro-
blemov niso ekskluzivne.

UDC 37.02

DESCRIPTORS: kinds of problems, problem learning,
solving problems

ABSTRACT - The author classifies problems according
to their ontological origin, complexity and degree of
difficulty, then according to the cognitive starting points,
their relevance, content and purpose, and according to
the methodological approaches of solving and inde-
pendence in the process. He has established that pro-
blems can be classified according to several criteria,

which frequently intertwine and overlap. Thus kinds of
problems are non exclusive.

Zaradi izrazne racionalnosti se bomo v tej analizi osredotoéili na probleme. Pojem
problem nam v tej zvezi pomeni reprezentanéno semanti¢no kategorijo, ki zdruzuje tudi
temeljne problemske znacilnosti problemske situacije in didakti¢ne problemske naloge.
Za to reprezentanéno vlogo problema smo se odlo¢ili zato, ker je Sele problem tisti, s
katerim se ucenec identificira in se Zeli z njim spopasti. Problem zdruzuje v sebi
objektivne in subjektivne problemske sestavine in je le kot tak lahko podlaga za
problemski pouk.

1. Problemi glede na ontoloski izvor problemskosti

Glede na ontoloski ali temeljni izvor problemskosti lahko probleme delimo na
objektivne in subjektivne.

Prvi so tisti, ki se nahajajo v neposredni naravni ali druZbeni stvarnosti, neodvisno
od ¢lovekovega hotenja, Eeprav more nanje bolj ali manj vplivati. Zanje je znadilno neko
objektivno nasprotje oziroma tezko dojemljivo dejstvo, npr. neunicljivost materije.

Subjektivno povzroceni problemi imajo ve¢ oblik. Povzrotijo jih lahko dolodene

.....

akceptiranje problema.

Za probleme z vrzelmi so znadilne “bele lise” ali “luknje” v &lovekovi podobi
stvarnosti oziroma v njegovih delovnih ali operacijskih naértih. To so vrzeli v znanju,
nacrtovanju in ravnanju uéencev, ko od neke tocke ne znajo naprej, ko pri stvareh, za
katere domnevajo nekako soodvisnost, ne vedo, koliko in kako so v resnici soodvisne.
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Tako so npr. udenci Ze slifali o reénih elektrarnah. Vendar je zanje problem, v kak$nem
odnosu so akumulacijsko jezero, turbine in generatorji. Podobno velja za kak delovni
naért. Praviloma vedo, kaj imajo na voljo, prav tako poznajo cilj. Toda problem je v
vrzeli, ki zazija med razpoloZljivimi sredstvi in ciljem: katera sredstva vKljuciti in kako,
katere postopke izpeljati in kako? :

Omenjeni problemi, ki se pojavljajo na vseh uénih podrogjih, so lahko interpolacijski
in oblikovni. Pri prvih so danosti doloéno definirane. Npr. uéencem so znani podatki za
katetna kvadrata in za kvadrat na hipotenuzi, dokazati pa morajo enako plos¢ino. Pri
oblikovnih problemih pa so izhodis¢ne danosti sorazmerno neizrazite. U¢encem je npr.
dana skica terena in reke, da bi izbrali najprimernejSe mesto, kraj za elektrarno. Vedo,
da morajo reko nekije zajeziti, izrabiti njen padec in jo speljati na turbine. Toda v nalogi
ni dologeno, katere projekcijske danosti in tehni¢ne moZnosti bodo izrabljene, na
katerem mestu naj bo elektrarna zgrajena in kaksne vrste bo, to morajo ugotoviti
resevalci naloge. Pri interpolacijskih problemih je treba neke danosti pretransformirati,
pri oblikovnih pa povsem na novo povezati.

Problemi subjektivnih nasprotij nastanejo ob le navidezni logi¢ni nezdruZljivosti.
Klasiéni primer takega nasprotja je Piagetov poskus prelivanja vode iz Siroke, a nizke,
v 0%jo, a vi§jo posodo. Mlajsi uéenci, ki radi nasedejo optiénemu nasprotju, da je v vi§ji
posodi ve¢ vode, se znajdejo v dilemi. _

Do podobnih problemov pridemo pri povezovanju posameznih informacij, ki tvorijo
navidezno nasprotje. Npr. pri spoznavanju vretja tekocine se lahko sre€ajo ucenci z
naslednjo problemsko kombinacijo:

O dovajanje tople vreli vodi ne zvi$a njene temperature,
O energija ne izgineva, se ne iznicuje.

Za uéence nastane problemsko vprasanje, za kaj je bila porabljena Vreli vodi
dovajana energija. Problemska osnova omenjene problemske situacije ni v sami stvar-
nosti, marve¢ v uéencem nerazumljivi povezavi samih po sebi resni¢nih premis.

Problemska in didakti¢na vrednost takih situacij je odvisna tudi od tega, kako so
udencem predstavljene. Zabotin (1974, str. 340) omenja tri predstavitvene moZnosti:

O najrazvidnej$a je problemska situacija v obliki A B, tako kot v zgornjem
primeru;

O dan je le &len A nasprotja (dodajanje toplotne energije ne dviga tempera-
ture vreli vodi), v éem je &len B in problem (toplotna energija ne izgineva),
pa mora uéenec sam ugotoviti;

o dana sta sicer oba ¢lena (A in B) nasprotja, vendar nista iz istega unega
predmeta.

Za uéence so zanimivi problemi, ki so plod domisljije. Sre¢ujemo jih, denimo, v
pravljicah, pustolovskih romanih in $e bolj v znanstveni fantastiki (science fiction), ki
uprizarja domisljijske izpeljave znanstvenega napredka, npr. kako bi rasel krompir, &e
bi bil planet brez gravitacije. Ta in delno tudi prej$nja oblika problemov sta v bistvu
umetni tvorbi, zato nimata realne podlage v stvarnosti.

Problemi nepotrebnega kompliciranja ali neustreznega akceptiranja so najmanj
raziskani, zato se $ola z njimi malo ukvarja. Pri slednjih je zmeraj v ozadju ideja o
povzetku, oziroma kako iz govornega, pisnega ali stvarnega izraza in opazovanja izlus¢iti
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bistvo, ostale nepomembne dele pa zanemariti. V ta kontekst sodijo tudi problemi, ki
nastajajo, e se uenci lotevajo nekega ucnega dela povrsno ali pa preve¢ komplicirano.
V obeh primerih se obi¢ajno predolgo zadrZijo pri nebistvenem, bistveno pa premalo
pretehtajo in napacno ocenijo.

Zal ne obstajajo trdnejSa pravila o loGevanju bistvenega od nebistvenega. Vendar
velja, da je sodba o bistvenem mocno odvisna od zanimanja uéencev. Zato obstaja vselej
nevarnost, da neko objektivno bistvo zasen¢i subjektivno “bistvo”, ki je bistveno za
ucenca. Tedaj je potrebna “decentracija” (Piaget) in premagovanje subjektivnega do
stvarne u¢ne naloge.

2. Problemi glede na sestavljenost

Glede na sestavljenost in teZavnost so lahko problemi enostavni in sestavljeni.

V ozadju tega kriterija sta Stevilo in kvaliteta problemskih karakteristik, torej Stevilo
in zahtevnost problemskih izhodi$¢, vidikov, njihova logi¢na, metodolo3ka in metodiéna
zahtevnost. Med njimi je moZnih ve¢ modalitet: problem je lahko po obsegu skromen,
a po kvaliteti zelo zahteven, in nasprotno: problemska situacija vsebuje ve¢, vendar malo
zahtevnih sestavin. Najveckrat pa je vendarle od obsega in kompleksnosti problema, se
pravi od §tevila njegovih sestavin, logi¢nih resitvenih korakov in moznih resitev odvisna
tudi njegova tezavnost. Vedje Stevilo problemskih segmentov poraja ve¢ odnosov in
medsebojnih povezav, s tem pa tudi vec in zahtevnejSih neznank.

Enostavnej$a in razmeroma lahka problemska naloga bi bila npr. naslednja: “Zakaj
se v modvirjih skriti ostanki Zivih bitij iz prazgodovinskih ¢asov tako dolgo in razmeroma
dobro ohranijjo?”

Veliko bolj sestavljena in zahtevna je npr. problemska naloga o vzrokih slovensko-
hrvaske kmecke vstaje leta 1573 (Rendié¢ Miocevi¢, 1989, str. 164-172). Avtor je dijakom
1. letnikov srednje strokovne Sole postavil dve hipotezi, za kateri so se morali uéenci
odlociti in svojo odlocitev utemeljiti s politiénimi, mejnimi, gospodarskimi, socialnimi in
zgodovinskimi dejstvi, danimi v zgodovinskih virih in u¢beniskih tekstih.

- Z vidika reSevalnih rezultatov je zanimiva naslednja sestavljena problemska naloga,
ki jo navaja Lerner (1975, str. 251): Ucenci vi§jih razredov obvezne Sole so pri obravna-
vanju starega Egipta dobili v branje Ipuzerjev zapis o vstaji suZnjev v 18. st. pred na§im
Stetjem. Na podlagi dokumenta in uénih virov naj bi: razloZili vzroke in cilje vstaje,
dolodili bojno mo¢ in potek vstaje, pojasnili, proti komu je bila vstaja uperjena, in
navedli, na kateri strani so bile Ipuzerjeve simpatije.

QOd 78 uéencev jih je najveé (51) odgovorilo le na vprasanje o Ipuzerjevih simpatijah,
&ed da je bilo najlaZje. Vsi odgovori na to vprasanje so bili pravilni, vendar je le 56%
ucencev svoje odgovore tudi analiziralo in razlozilo. Toda le 3% ucencev je navedlo vse
moZne odgovore na to vprasanje, 46% tri do $tiri, 51% pa dokaz ali dva. Kljub temu je
dobilo kar 64% sodelujocih uéencev oceni odli¢no in prav dobro, zanimivo pa je, da
najboljsih odgovorov niso navedli uéenci z odli¢no oceno pri zgodovini. Tudi ti rezultati
izraZajo velik problem ocenjevanja, predvsem pa dokazujejo avtorju, da uéenci vseh
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Tako so npr. uéenci Ze slifali o re¢nih elektrarnah. Vendar je zanje problem, v kaksnem
odnosu so akumulacijsko ]ezero turbine in generatorji. Podobno velja za kak delovni
naért. Praviloma vedo, kaj imajo na voljo, prav tako poznajo cilj. Toda problem jev
vrzeli, ki zazija med razpoloZljivimi sredstvi in ciljem: katera sredstva vkljuéiti in kako,
katere postopke izpeljati in kako?
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in oblikovni. Pri prv1h so danosti dolo¢no definirane. Npr. uéencem so znani podatki za
katetna kvadrata in za kvadrat na hipotenuzi, dokazati pa morajo enako plos¢ino. Pri
oblikovnih problemih pa so izhodi§éne danosti sorazmerno neizrazite. U¢encem je npr.
dana skica terena in reke, da bi izbrali najprimernejSe mesto, kraj za elektrarno. Vedo,
da morajo reko nekje zajeziti, izrabiti njen padec in jo speljati na turbine. Toda v nalogi
ni dolo&eno, katere projekcijske danosti in tehniéne mozZnosti bodo izrabljene, na
katerem mestu naj bo elektrarna zgrajena in kak3ne vrste bo, to morajo ugotoviti
resevalci naloge. Pri interpolacijskih problemih je treba neke danosti pretransformirati,
pri oblikovnih pa povsem na novo povezati.
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Do podobnih problemov pridemo pri povezovan_]u posamezmh informacij, ki tvorijo
navidezno nasprotje. Npr. pri spoznavanju vretja teko¢ine se lahko sreajo uéenci z
naslednjo problemsko kombinacijo:

o dovajanje tople vreli vodi ne zviSa njene temperature,
O energija ne izgineva, se ne iznicuje.

Za udence nastane problemsko vprasanje, za kaj je bila porabljena vreli vodi
dovajana energija. Problemska osnova omenjene problemske situacije ni v sami stvar-
nosti, marve¢ v uéencem nerazumljivi povezavi samih po sebi resni¢nih premis.

Problemska in didakti¢na vrednost takih situacij je odvisna tudi od tega, kako so
uéencem predstavljene. Zabotin (1974, str. 340) omenja tri predstavitvene moZnosti:

O najrazvidnejia je problemska situacija v obliki A B, tako kot v zgornjem
primeru;

O dan je le ¢len A nasprotja (dodajanje toplotne energije ne dviga tempera-
ture vreli vodi), v éem je ¢len B in problem (toplotna energija ne izgineva),
pa mora ucenec sam ugotoviti;

O dana sta sicer oba ¢lena (A in B) nasprotja, vendar nista iz istega u¢nega
predmeta.

Za ucence so zanimivi problemi, ki so plod domisljije. Sre¢ujemo jih, denimo, v
pravljicah, pustolovskih romanih in $e bolj v znanstveni fantastiki (science fiction), ki
uprizarja domiSljijske izpeljave znanstvenega napredka, npr. kako bi rasel krompir, ¢e
bi bil planet brez gravitacije. Ta in delno tudi prej§nja oblika problemov sta v bistvu
umetni tvorbi, zato nimata realne podlage v stvarnosti.

Problemi nepotrebnega kompliciranja ali neustreznega akceptiranja so najmanj
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bistvo, ostale nepomembne dele pa zanemariti. V ta kontekst sodijo tudi problemi, ki
nastajajo, ¢e se uenci lotevajo nekega u¢nega dela povrsno ali pa preve¢ komplicirano.
V obeh primerih se obi¢ajno predolgo zadrZijo pri nebistvenem, bistveno pa premalo
pretehtajo in napaéno ocenijo.

Zal ne obstajajo trdnej$a pravila o lodevanju bistvenega od nebistvenega. Vendar
velja, da je sodba o bistvenem mo¢no odvisna od zanimanja uéencev. Zato obstaja vselej
nevarnost, da neko objektivno bistvo zasenci subjektivno “bistvo”, ki je bistveno za
uéenca. Tedaj je potrebna “decentracija” (Piaget) in premagovanje subjektivnega do
stvarne u¢ne naloge.

2. Problemi glede na sestavijenost

Glede na sestavljenost in teZavnost so lahko problemi enostavni in sestavljeni.

V ozadju tega kriterija sta tevilo in kvaliteta problemskih karakteristik, torej Stevilo
in zahtevnost problemskih izhodis¢, vidikov, njihova logi¢na, metodoloska in metodi¢na
zahtevnost. Med njimi je moZnih ve¢ modalitet: problem je lahko po obsegu skromen,
a po kvaliteti zelo zahteven, in nasprotno: problemska situacija vsebuje ve¢, vendar malo
zahtevnih sestavin. Najveckrat pa je vendarle od obsega in kompleksnosti problema, se
pravi od §tevila njegovih sestavin, logi¢nih resitvenih korakov in moznih resitev odvisna
tudi njegova teZavnost. Vedje Stevilo problemskih segmentov poraja veé¢ odnosov in
medsebojnih povezav, s tem pa tudi ve¢ in zahtevnejsih neznank.

Enostavnejfa in razmeroma lahka problemska naloga bi bila npr. naslednja: “Zakaj
se v mo¢virjih skriti ostanki Zivih bitij iz prazgodovinskih ¢asov tako dolgo in razmeroma
dobro ohranijo?”

Veliko bolj sestavljena in zahtevna je npr. problemska naloga o vzrokih slovensko-
hrvaske kmecke vstaje leta 1573 (Rendi¢ Miocevi¢, 1989, str. 164-172). Avtor je dijakom
1. letnikov srednje strokovne Sole postavil dve hipotezi, za kateri so se morali uéenci
odlogiti in svojo odloditev utemeljiti s politi¢nimi, mejnimi, gospodarskimi, socialnimi in
zgodovinskimi dejstvi, danimi v zgodovinskih virih in uébeniskih tekstih.

7. vidika resevalnih rezultatov je zanimiva naslednja sestavljena problemska naloga,
ki jo navaja Lerner (1975, str. 251): Uéenci vijih razredov obvezne 3ole so pri obravna-
vanju starega Egipta dobili v branje Ipuzeqev zapis o vstaji suZnjev v 18. st. pred nasim
Stetjem. Na podlagi dokumenta in u¢nih virov naj bi: razloZili vzroke in cilje vstaje,
dolotili bojno mo¢ in potek vstaje, pojasnili, proti komu je bila vstaja uperjena, in
navedli, na kateri strani so bile Ipuzerjeve simpatije.

Od 78 uéencev jih je najvet (51) odgovorilo le na vprasanje o Ipuzerjevih simpatijah,
¢ef da je bilo najlaZje. Vsi odgovori na to vprasanje so bili pravilni, vendar je le 56%
ucencev svoje odgovore tudi analiziralo in razloZilo. Toda le 3% u&encev je navedlo vse
mozne odgovore na to vprasan]e 46% tri do §tiri, 51% pa dokaz ali dva. Kljub temu je
dobilo kar 64% sodelujoc1h uéencev oceni odli¢no in prav dobro, zanimivo pa je, da
na]boljsm odgovorov niso navedli uéenci z odliéno oceno pri zgodovini. Tudi ti rezultati
izraZajo velik problem ocenjevanja, predvsem pa dokazujejo avtorju, da uéenci vseh
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moZnih dokazov ali niso videli ali se jim niso zdeli pomembni, ali pa jim je manjkalo
zavesti o nujnosti izrabe vseh razpoloZljivih informacij. Te slabosti naj bi bile posledica
razmeroma nizke miselne kulture in discipline uéencev, ki ju je treba razvijati ne le s
problemskimi unimi vsebinami, marve¢ z oblikovanjem ustvarjalnega odnosa do
refevalnih procesov oziroma dejavnosti.

3. Problemi glede na njihovo spoznavno izhodisce

Glede na problemsko spoznavno izhodi$¢e ter znadaj uéenéeve problemske aktiv-
nosti lahko razdelimo probleme na teoreti¢ne in prakti¢ne.

Za prve je znacilno, da ucenci iS¢ejo, identificirajo in razreSujejo problemske
neznanke le po racionalnih miselnih poteh, saj narava problema ne omogo¢a drugih in
drugaénih pristopov. To Se posebej velja za druzboslovno in humanistiéno uéno po-
drodje. Kaj sledi npr. iz dejstva, da je pri starih Slovanih pomenila beseda Zito tudi
bogastvo, pri vzhodnejsih ljudstvih pa je bil za bogastvo sinonim krava, u¢enci paé ne
morejo razvozlati drugace, kot daz lingvisti¢no primerjalno racionalno metodo povezejo
svoje zgodovinsko in jezikovno znanje ter sposobnosti sklepanja. To racionalno pro-
blemsko uéenje se je mocno uveljavilo v dobi racionalizma, zlasti v hevristi¢cnem
razgovoru.

Bistveno drugace poteka prakti¢no reSevanje problemov, bodisi v obliki eksperi-
menta ali dela v Solski delavnici, na Solskem vrtu, ko se racionalnim aktivnostim pridruZi
$e eksperimentalno ali delovno uéno ravnanje. Pomembno vlogo je imelo v pragmatiéni
oziroma delovni $oli, danes pa se znova uveljavlja pri povezovanju ucenja z delom in v
okviru politehniéno zasnovanega pouka.

Pri takem problemskem ucenju predznanje uéencev veckrat ni tako usodno, ker ga
morejo nadomes§cati sprotne konkretne izkusnje. Ko ucenci izzovejo pojave in procese,
iSCejo med njimi povezave, skupno in posebno, raznovrstne odnose, jih razvrsc¢ajo po
bistvenih znadilnostih in analizirajo ter primerjajo z ve¢ vidikov in v razli¢nih razmerah,
se jim neznanke in njih reSevanje sproti razkrivajo, tudi ¢e nimajo o vsem tem vejega
ali povsem dolocenega predznanja. Zato pa morajo imeti veliko ve¢ metodi¢nih opera-
tivnih spretnosti in dobre opazovalne sposobnosti, saj samostojno izbirajo potrebna
sredstva in metode reSevanja ter zaporedje resitvenih operacij.

4. Problemi glede na njihovo Zivljenjskost

Glede na Zivljenjskost delimo probleme na zaprte (formalne) in odprte (realne).

Za prve je znacilno, da so reSitve nepoznane le uencem, so razmeroma enostavne
in pretezno linijske, se pravi le z eno samo resitvijo. Namenjeni so predvsem didaktiénim
nalogam pouka, zato jih moremo imeti za Solske probleme. Njihovi reSitveni pogoji so
laZji, ker so potrebni podatki in informacije v pretezni meri vsebovani Ze v samih
problemskih nalogah, v uéenéevem predznanju ali pa v laZe dostopnih virih informacij.
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Zato obstaja nevarnost mehaninega reSevanja. Da bi uence obvarovali pred to
skusnjavo, je treba take problemske naloge nekoliko bolj problematizirati, npr. s kakim
dodatnim podatkom, z zapletenejSo formulacijo ali z zahtevnej$im metodi¢nim postop-
kom.

Veliko bolj kompleksni in zahtevni so odprti ali realni problemi, kakrini se pojavljajo
neposredno v Zivljenju. Zanje so znadilni: vedja sestavljenost problemskih nasprotij, tezji
in raznovrstnejsi resitveni pogoji, temeljitejSe in pestrejSe predznanje, ved, ne le ena
reditvenih moZnosti itn. Potrebne refevalne informacije in podatke je treba iskati ne le
v zahtevnejsih virih, marve¢ tudi v sami stvarnosti in jih podvreéi skrbnemu, tudi
eksperimentalnemu preverjanju, kar zahteva od uéencev spet temeljitejSe predznanje
in izkuSnje. Zato delajo ti problemi ufencem, ki so navajeni kve&jemu na Solske
probleme, velike teZave. Od tod potreba, da jih postopno uvajamo tudi na te, s katerimi
se bodo v Zivljenju najveckrat srecevali.

Zal zanje $ola najvedkrat ne najde potrebnega ¢asa, saj zahteva npr. razvozlanje
problema konkretne onesnaZzenosti nekega povsem dolo¢enega okolja ali vode veé ¢asa
kot vedina Solskih problemov. Kljub temu se bo morala $ola z odprtimi, Zivljenjskimi
problemi vse bolj ukvarjati, zlasti zmozZnejsi u€enci in tisti z izrazitej$imi parcialnimi
interesi, najveckrat v okviru dodatnega, fakultativnega in projektnega uénega dela ter
pri najrazli¢nejsih interesnih dejavnostih. S tem pa kajpak ne mislimo, da bi smeli Solske
probleme podcenjevati. Tudi v njih je zajetega veliko posploSenega, pretecenega in
zdajénjega Zivljenjskega, delovnega in razvojnega izkustva ¢lovestva, s katerim se morajo
udenci seznaniti in se ob njem uditi. Nepoznavanje preteklosti slabi razumevanje
sedanjosti in prihodnosti.

5. Problemi glede na njihovo vsebinsko teziS¢e in namen

Gledano iz tega zornega kota, lo¢imo ve¢ problemskih oblik oziroma tipov (Lerner,
1975, str. 215-225):

5.1. Problemi, katerih bistvo je, da ucenci spoznavajo nove informacije, dejstva in
pojave, so obi¢ajno v Soli najpogostnejsi, Ceprav ne vselej najbolj produktivni in ustvar-
jalni. To velja zlasti za take problemske naloge, katerih resitev je v tem, da uéenci neke
novosti bolj ali manj neposredno povzamejo iz lahko dostopnega spoznavnega vira.
Pravzaprav imajo take naloge bore malo povezave s problemskostjo, a veliko vec tedaj,
kadar ucenci iS¢ejo neke novosti iz ve¢ raznovrstnih, sicer med seboj povezanih dejstev
in pojavov. Za primer navedimo naslednjo problemsko nalogo: Ruski u¢enci so na
muzejski ekskurziji naleteli na naslednji zapis: V 15. st. je bilo moZno za pol rublja kupiti
100 pudov (1 pud je 16,38 kg) rzi ali 150 pudov ovsa ali 200 pudov je€mena ali 65 pudov
pSenice ali 7 pudov medu. Kaj dokazujejo ti podatki?

Meww

5.2. Problemi, katerih teZi§¢e je na razvijanju logicnega in didakticnega misljenja.
Zanje je znadilna pestrost odnosov, funkcij, povezav in nasprotij. Npr. pri arheoloskih
izkopavanjih so naleteli na utrjene in neutrjene slovanske naselbine. V utrjenih so nasli
ostanke kriCanske vere, v neutrjenih pa ostanke poganstva. Kje so vzroki teh razlik?
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5.3. Problemi z izrazito razvojro vsebino, ki nakazuje razvojne tendence nekega
predmeta pojavaali procesa. Npr. med glavne ukrepe PariSke komune spadajo: ukinitev
obstojede vojske in ustanovitev nacionalne garde; ukinitev policije; prepoved noénega
dela v pekarnah; olajSava bremen najemnikov; prenos upravljanja razli¢nih podjetij na
delavsko kooperativo; predaja izpraznjenih stanovanj ljudem brez strehe nad glavo.
Kaksen je druzbeno razvojni trend teh ukrepov in kateri izmed njih ga najbolj nepo-
sredno nakazujejo?

Podobni so problemi, ki nakazujejo tezave in napredek znanstvenega razvoja na
nekem raziskovalnem podroé&u. Tako more biti pri pouku biologije, ko se obravnavajo
krvne skupine, za uéence zanimiv naslednji problem V srednjem veku so poskusah
bolnim in starim osebam obnoviti zdravje ter moéi s transfuzijami krvi mladih ljudi in
zdravih zivali, kar se je najveékrat kon¢alo s smrtnimi posledicami. Sev 19. st. je uspela
le vsaka tretja ali detrta transfuzija (Kurze, Lechner, 1980, str. 980).

Posebna vrednost teh problemov je v tem, da uéenci spoznajo in doZivijo razisko-
valne napore, vztrajnost, samozaupanje in vero v napredek, ki jo tudi obasna ra-
zotaranja tezko omajejo. Hkrati dobijo vpogled v zgodovinski razvoj znanosti, njeno
zapletenost in protislovnost, kakor tudi zglede in modele, kako se spopn]ematl s
problemi, seveda ob upostevanju novih raziskovalnih metod, eksperimentalnih moZno-
sti, bogatejsih izkuSenj in temeljitejSega predznanja.

5.4. Problemi, katerih vsebina je v prostorskem, ¢asovnem in logicnem razvriéanju
dologenih predmetov, pojavov in procesov. Uéenci npr. ¢asovno opredeljujejo neko
izkopanino, najdbo ali bioloski pojav (npr. starost drevesa), umestijo v periodi¢ni sistem

.nek kemiéni element, v botaniéni sistem neko rastlino ipd. Primer iz zgodovine: V
egipanskih izkopavanjih so arheologi nasli bronasto sekiro starejSega izvora. Na
podlagi nje so uéenci oznagili razvojno raven druZbe in ¢asa, v katerem so tako sekiro
uporabljali. Ti problemi zahtevajo in razvijajo zmoZnosti sistemati¢nega misljenja,
prostorskega in asovnega umescanja, lo€evanje bistvenega od nebistvenega, prepoz-
navanje tipi¢nega ipd.

Vendar zahtevajo ti problemi pomembne kvalitativne, kvantitativne in metodoloske
poudarke. V druZbeni in naravni stvarnosti se zgodi, da je moZno nek predmet ali pojav
prepoznati za tipinega le, ¢e jih je na voljo vec. Po drugi strani pa so tudi posamezni
pojavi lahko tipi¢ni za doloden &as, e vsebujejo vse potrebne kvalitete. Gre torej za
metodolosko premisljenost in utemeljenost, kdaj je posami¢nemu pojavu mozno priznati
obeleZja tipicnosti in kdaj ne.

Lernerjeva raziskava (1975, str. 273) dokazuje pogostnost rabe le nekaterih tipov
zgodovinskih problemskih nalog od 5. do 7. razreda osnovne Sole (podatkov, za katere
Sole gre, ni). Najprej je zanimiva ugotovitev, da ni bistvene razlike v pogledu rabe
posameznih tipov nalog med razredi. Od skupaj 156 problemskih nalog in 226 problemov
(v nekaterih problemskih nalogah je bilo ve¢ problemov) jih odpade najve¢ (44) na
ugotavljanje novih dejstev in pojavov, 43 na iskanje vzrocnih odnosov med zgodovinski-
mi dogodki in pojavi, 24 na doloéevanje tipi¢nih znaéilnosti pojavov, 23 na iskanje
nevzroénih odvisnosti med pojavi in dejstvi, 13 na odkrivanje razvojnih tendenc zgodo-
vinskih pojavov, 2 na ugotavljanje njihovih struktur, 7 na iskanje zgodovinskih kontinui-
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tet, 6 na ugotavljanje splo$nih in posebnih zakonitosti v drubenem razvoju, 5 na
vrednotenje progresivnosti zgodovinskih pojavov.

6. Problemi glede na razliénost metodolo3kih resevalnih pristopov

Izbira ustreznih reSevalnih metod ni le podlaga za pravilno vsebinsko resitev pro-
blemov, marveé tudi pogoj za razvijanje metodoloskih spoznanj, sposobnosti in spret-
nosti. Lerner (1975, str. 225) lo¢i med metodologijo, znanstveno metodo in ucno
metodo. Prva nudi obéa raziskovalna spoznanja, druga jih aplicira na dolo¢eno znanost,
u¢na metoda pa na konkretne postopke za refevanje uénih problemskih situacij. V nasi
klasifikaciji se bomo zadrzali pri nekaterih znanstvenih reSevalnih metodah, ki jih Lerner
prilagaja zgodovini, so pa uporabne tudi za druga znanstvena podrodja.

6.1. Primerjalno historiéna metoda ni namenjena le pridobivanju povsem novih
spoznanj, dejstev, svojstev ipd., marve¢ predvsem poglobljenemu razumevanju, traj-
nejSemu pomnjenju in ustvarjalnejsi aplikaciji ali uporabi. Z njo je moZno najti kak
manjkajoéi ¢len, rekonstruirati-dolocen pojav, najti vodilno idejo, se prepricati o
veljavnosti razliénih lastnosti enega in istega predmeta ali pojava. S primerjavo npr.
razsvetljenstva kot zgodovinskega in literarnega pojava je mozno uresniciti marsikateri
opisani namen. Pri pouku knjiZevnosti predstavimo uc¢encem ve¢ odlomkov iz del dveh
pisateljev z namenom, da ugotovijo njune sorodnosti ali razlike.

6.2. Metoda analogije omogoc¢a na osnovi znanega spoznati neznano, z enakimi ali
sorodnimi lastnostmi znanega. Npr. dolo¢ene ornamente, ki izpri€ujejo Zivljenjske
posebnosti nekega zgodovinskega obdobja, so nasli tudi v kasnejSem, Se ne poznanem
zgodovinskem obdobju. Iz tega je mozZno sklepati, da so bile te Zivljenjske posebnosti
tipicne tudi za ta ¢as. Vendar analogije ne gre zamenjevati s primerjavo.

6.3. Statisticna metoda omogoda uencem bolj$e poznavanje in razumevanje predv-
sem kvantitativnih danosti in njihovih odnosov. Zato je nepogresljiva za boljSe razume-
vanje stvarnosti, tudi druZbene, in za presojanje njenih delnih ali globalnih razvojnih
tendenc. Za to metodo so znacilne zlasti tabele, klasificiranje podatkov, vzorci, srednje
vrednosti idr. Vsaj starej§i u€enci bi jih morali znati brati in uporabljati, seveda v

~ preprostejSih oblikah, denimo: za pojasnjevanje razvojne dinamike nekega pojava

klasificiranje tipi¢nih znaéilnosti in njihovih odnosov, za ponazorltev dolocenih primer-
jalnih karakteristik ipd.

6.4. Iskanje problemskih varokov in namenov na podlagi u¢inkov, posledic in ravnan;j.
Tako npr. morejo u€enci na podlagi posledic raztezanja segretega telesa razmisljati o
vzrokih tega raztezanja. Ali s tem, kako nek vojskovodja prikazuje rezultate neke bitke,
npr. ravnanje z ujetniki, s civilnim preblvalstvom je mozno pojasniti vzroke in namene
te vojske.

6.5. Resevanje problemov na podlagi povratnega sklepanja oblikuje uéencem predv-
sem razvojno misljenje in smisel za primerjanje kasnejSega s prej$njim, za aplikacijo
novejsih spoznanj na Ze znana. Npr. pri kristjanih je bilo e v 19. st. marsikje razsirjeno
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verovanje v hiSne in gozdne duhove ter vile. Na katero razvojno stopnjo verovanja kaze
to dejstvo, ¢e upostevamo, da je uvedlo kr§¢anstvo monoteisticno verovanje?

6.6. Rekonstrukcija celote na podlagi delov sodi v bistvu v induktivno metodo, ki s
pomocjo analiticnih miselnih procesov omogoca nove sinteze. Arheologi so npr. ugoto-
vili, da je bilo za slovanska naselja do 6. st. znaéilno veliko $tevilo grobov, po 6. st. pa le
posami€ni ali parni grobovi. Prav tako so naleteli do 6. st. na velike hleve, po 6. st. pa
na majhne. S €im je moZno razloZiti to kvantitativno ujemanje med grobovi in hlevi?
Kaksna je bila druzbena struktura Slovanov do 6. st. in po njem? Gre za sinteti¢ne
probleme, katerih reSevanje je povezano z zdruZevanjem predznanja in izkuSenj z
razli¢nih uénih podrocij.

6.7. Tem nasprotni so problemi z deduktivnim metodolo$kim izhodiséem, ki vodi
ucence od sinteze, posplositve, k analizi posameznega primera. Fizikalni zakon o vplivu
zraénega tlaka na izliv tekocine preverijo s problemsko demonstracijo, v kateri u¢enec
leZe normalno pije iz steklenice. To problemsko presenecenje, da tekocina, v nasprotju
z njeno teZo, lahko pocasi izteka, ufence zelo motivira za njihovo poglobitev v to
zakonitost.

6.8. Lingvistiéna metoda operira s socialno lingvistiénimi primerjavami in analogija-
mi. Za primer omenimo Ze omenjeno problemsko nalogo, v kateri je pomenila beseda
%ito tudi bogastvo. Se bolj sestavljena je naslednja tovrstna problemska naloga: Da-
na$njim Ukrajincem pomeni “izba” hi$a, Cehi oznalujejo s to besedo kolibo iz lubja, mi
pa sobo. Kateri pomen besede je starejsi in zakaj? Kaj moremo na podlagi tega pojma
ugotoviti v pogledu zgodovine bivanjske kulture omenjenih narodov?

6.9. Za hipotezne probleme je znacilno, da sta u¢encem vnaprej dani dve hipotezi ali
vel za razliko od reSevanja problemov, ko hipoteze postavljajo ucenci sami v okviru
artikulacije problema. Za primer vzemimo Ze omenjeno problemsko nalogo o vzrokih
hrvasko slovenskega kmeckega upora leta 1573. Rendi¢ Miocevi¢ je zastavil u¢encem
dve hipotezi, od katerih je pravilna le ena:

o Dunajski dvor je odvzel Hrvatski Vojno krajino, da bi okrepil svojo oblast,
kar je izzvalo odpor hrvatskega plemstva.

O Vzrok kmeckega upora je bil v ne¢loveskem postopanju fevdalcev s svojimi
podloZniki. :

Take problemske naloge zahtevajo od ucencev ne le predznanje, marve tudi
relativno uéno samostojnost, ne le zapomnitev dveh ali ve¢ hipotez, marve¢ tudi
medsebojno analiti¢no primerjanje, ugotavljanje skupnega in razliénega, bistvenega in
vzporednega ter zmoZnost uporabe vseh pridobljenih in starih spoznanj za dokazovanje
svojih resitev. Kdor dobro primerja, bolj argumentirano misli in bolje razume, znanje pa
ustvarjalneje uporablja.

Tako kot rabo posameznih vsebinskih problemskih tipov prikazuje Lerner (1975,
str. 237) tudi pogostnost problemov pri pouku od 5. do 7. razreda glede na njihovo
metodolosko in metodi¢no ozadje. Od 165 problemskih nalog, vkljuéenih v raziskavo,
so uditelji in udenci najbolj segali po tistih z analogijami (37), sledijo jim problemi
rekonstrukcije celote na podlagi dela (36), ugotavljanje vzrokov po ucinkih (32),
lingvistiéna metoda (14), ugotavljanje duhovne Zivljenjske ravni s pomod¢jo eksponatov
materialne kulture (12), dolo¢evanje nekega zgodovinskega smisla na podlagi ravnanja
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ljudi in njegovih posledic (12), statistiéni problemi (8) in primerjalni problemi (7).
Problemi z ostalimi metodolo$kimi pristopi so bili le posami¢no navzodi.

Glede na omenjena metodoloska ozadja so bili problemi razmeroma enakomerno
zastopani v vseh eksperimentalnih razredih. Najdejo se sicer kake izjeme. Tako je bilo
npr. v 5.r. nekaj manj problemov, ko se splo§no ugotavlja na podlagi konkretnih pojavov,
zato pa je bilo ve¢ lingvisti¢nega resevanja problemov. Nadalje je bilo nekaj veé kot v 5.
in 6. r. v 7. razredu analogijskih in vzroéno posledi¢nih problemov. Najde se tudi kak
metodoloski ali vsebinski tip problema, ki ga v tem ali onem razredu sploh ni bilo naijti,
ali pa se je pojavil le v enem razredu, npr. v petem, v naslednjih pa je bila njegova
kontinuiteta pretrgana.

Na omenjene znanstveno raziskovalne metode refevanja problemov se naslanjajo
tudi didakti¢ne reSevalne metode in postopki. Glede na obliko problemskega nasprotja,
cilje reSevanja in razvojno stopnjo udencev je lahko tezisée reSevanja bodisi na razla-
ganju, dokazovanju, na€rtovanju, eksperimentiranju, uporabi, konstruiranju ipd. Vsi ti
postopki u¢no sicer niso enakovredni, so pa potrebni, da dosezemo razliéne problemske
uéne cilje.

Izdelava po vsebini in metodah razli¢nih problemskih nalog je naloga posebnih
didaktikov. Prilagoditi jih morajo tako dolo¢enim namenom njihovega uénega predmeta
kakor tudi razvojnim zmogljivostim ugencev. Oboje zahteva od njih, da te naloge ¢im
bolj diferencirajo.

‘ Tako kot za pouk zgodovine je v omenjenem delu (Lerner, 1975, str. 272) navedenih
veliko problemskih nalog s podro¢ja knjiZevnosti. Mnoge bi bilo mogoée prilagoditi tudi
nasim u¢nim nadértom.

7. Problemi glede na namen reSevanja

D. Krech in R. Crutschfield (Kvastev, 1980, str. 148) jih delita na pojasnjevalne,
predvidevalne in invencijske.

V Zivljenju se ¢lovek najveckrat sretuje s pojasnjevalnimi problemi, katerih bistvo
in cilj je razumevanje nekega specifinega dogodka, pojava ali predmeta. Gre za
odkrivanje vzrokov in medsebojne povezanosti problemskih sestavin. Npr.: Zakaj dobi
¢lovek v visokih gorah gorsko bolezen?

Problemi na podlagi predvidevanja so naravnani na razumevanje bodogih dogod-
kov, o katerih nimamo neposrednih izkuSenj niti zanesljivih premis sklepanja. Npr.:
Kako se bo razvila balkanska kriza? Za refevanje takih problemov je pogoj dobro
poznavanje vseh okolis¢in, ki nanje vplivajo, in zmoZnost kombiniranja. Subjekt resevan-
ja nima na voljo veliko draZljajev. Vidi le neko situacijo, katere razplet ni jasen.
Resevalne odlocitve so odvisne od njegove ustvarjalne dusevne naravnanosti, od
splosne razgledanosti in od pestrosti posrednih izkusenj. Brez teh danosti se subjekt
reSevanja rad zateka k slepemu ugibanju. Problemi invencije so povezani le s slutenimi
izhodi k zaZeleni reSitvi. Od pojasnjevanja in predvidevanja se razlikuje invencija po
tem, da daje veliko manj opor in sugestij za resitev nekega problema. Odvisna je v prvi
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vrsti od dusevne, tudi iracionalne mo¢i subjekta. Tovrstno resevanje je znacilno predv-
sem za znanstvenike, izumitelje in umetnike.

8. Problemi glede na reevalno samostojnost

Probleme moremo lodevati po njihovi vsebinski (ne)originalnosti, koliko (ne)zpa-
nega vsebujejo, v koliksni meri reSevanje samo (ne) nakazujejo, in Se zlasti po tem, koliko
ucendeve (ne)ustvarjalnosti in (ne)samostojnosti vkljucujejo. S tega vidika more pote-
kati reSevanje vzoréno, rekonstrukcijsko, raziskovalno in ustvarjaino (po Pidkassistyju,
1975, str. 288).

8.1. Resevanje problemov po vzorcu oziroma modelu

Uéno delo uéencev poteka na podlagi njim Ze znanega vzorca ali s pomogjo
podrobnih navodil. Raven aktivnosti in samostojnosti pri takem delu sicer_ne presega
reproduktivne stopnje, je pa pogosto potrebna in utemeljena predvsem kot 1zhod_1sce in
podlaga za uvajanje uéencev v vecjo u€no samostojnost in za raznovrstno vadenje.

V bistvu gre za reproduciranje resitev oziroma za interpolacijske probleme, pri
katerih je dana veéina relevantnih dejstev zaCetne problemske situacije in problemski
cilj, ki omogo&ajo uéencem spominjanje resitve. Tako lahko na podlagi geografskega
teksta udenci i§éejo odgovor na vpraSanje, v ¢em so posebnosti ledene dobe. ‘Na
podoben naéin utemeljujejo, ali je bil Spartakov upor suZnjev revolucionaren in_ah.ga
je moéi $teti med progresivne druzbene dogodke. Pri pouku materinskega} ]t?mka
predlozimo uéencem stavke, v katerih morajo na podlagi vzorca sami dolociti, kje sO
lo¢ila pravilno in kje napaéno postavljena, ne da bi morali te resitve kaj bolj utemeljiti.
Ali: iz nekega teksta iSejo udenci primere, ki ustrezajo oziroma potrjujejo v Soli
obravnavano slovniéno pravilo ali vzorec. Seveda pa mora ucitelj tekst in primere v njem
dobro poznati. Spominjam se anekdote, ko sem hospitiral pri nekem ucitelju. Obravna-
val je nedovr$ne glagole in za domado nalogo zadolZil uéence, naj iz berila v citanki
izpiSejo najmanj deset takih glagolov. Ko sem ga po uri opozoril, da jih v berilu ni toliko,
mi je odgovoril: uéencem je dobro naloZiti ve¢, saj tako opravijo le polovico zadolZitve,
pa se mera izravna.

Posebno mesto vzorénega problemskega uéenja predstavljajo uéne tabele in sheme,
ki jih uéenci izpolnjujejo po obravnavi nove uéne teme. O idejah napredne burZoazije
v predrevolucionarni Franciji lahko problemsko razmiSljajo u€enci ob naslednji shemi:

Imena Razmerje Razmerje do Cigave interese
prosvetljencev do drzave : lastnine zastopajo

Kakor vidimo, jim je vzorec razmi$ljanja dan, potrebno znanje pa tudi. Na enak nadin
bilahko potekalo samostojno uéno delo uéencev po obravnavanju hrvatsko-slovenskega
kmeckega upora.
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Moznosti za te samostojnejie uéne aktivnosti uéencev se kazejo predvsem v resevan-
ju tipi¢nih nalog, izvajanju raznih vaj po vzorcih in algoritmih, v iskanju odgovorov na
podlagi tekstov in vpra$anj, v primerjavah med sorodnimi teksti, v izbiranju, urejanju in
Kklasificiranju uénih vsebin, v laboratorijskem in prakticnem delu, spet na podlagi
vzorcev, modelov in navodil ipd.

Takemu ucenju je skupno, da Ze vsebuje potrebne podatke, reSevalne postopke in
principe ter podrobnej$a navodila. Zato uéencem snovi ni treba na novo predelovati,
saj je ze vsebovana v nalogah. Samostojna uc¢na aktivnost ucencev se giblje na ravni
prepoznavanja, utrjevanja in obnove. V njej je malo originalnosti, a je v zmernih mejah
kljub temu koristna. Podpira izbiranje in urejanje temeljnih dejstev in dejavnosti v okviru
dolocene uéne teme, boljSe spoznavanje pojmov in empiriéne stvarnosti. Uéence navaja
na osmiSljevanje, razlikovanje, primerjanje, razvri¢anje pojmov po njihovi pomembno-
sti, lodevanje bistvenega od manj pomembnega ipd. Je pa slabo, ¢e je tovrstnega ucenja
prevet, e je samemu sebi namen, a ne le sredstvo vi§jih ucnih ciljev. Pidkassisty (1974,
str. 204) ugotavlja, da je v sovjetskem ucbeniku “Zgodovina sveta” kar 90% vseh nalog
zgrajenih na spominskem in verbalnem obnavljanju, ki predpostavlja zelo enoznacne in
enostavne odgovore uéencev. Ce prevladuje tako uenje, se duhovni pasivnosti uéencev
ni mogoce izogniti.

8.2. Rekonstruirano samostojno problemsko ucenje

Na tej ravni uéne samostojnosti potekajo uc¢enceve umske in prakticne operacije na
podlagi rekonstruiranja in spreminjanja objektivnega in uencevega znanja in izkusenj.
S pomog¢jo teh, ki so si jih pridobili tudi pri reSevanju problemov po vzorcu, samostojno
prodirajo v strukturo nove ucne vsebine, opisujejo in nacrtujejo uéne operacije in
analizirajo ter predvidevajo mozZne izide.

Znacilnost takega problemskega uéenja je, da je resitveno nacelo vsebovano Ze v
nalogi, a ga morajo udéenci, upostevajo¢ strukturo in pogoje naloge, rekonstruirati
oziroma preoblikovati v konkretne resitvene postopke. Z rekonstrukcijo prihaja tudi do
prestrukturiranja misli, znanja in izkuSenj uéencev in od tod do novih resitvenih zamisli
in postopkov. Za primer takega samostojnega problemskega uéenja navedimo problem-
sko vprasanje: “Zakaj so praljudje gladovali?” Ko uéenec i§¢e odgovor na to vprasanje,
ga mora vsestransko analizirati, da bi nato mogel najti, s pomo¢jo njemu Ze znanega,
najustreznejie resitveno vodilo. Podobna je naloga, ko uéenci, na podlagi reproduciran-
ja njim znanih druzbeno politi¢nih razmer v nekem prostoru in asu, izoblikujejo oceno
o zgodovinskem pomenu neke osebnosti, npr. Napoleona ali Matije Gubca. V to zvrst
samostojnega problemskega ucenja sodijo tudi naloge, ki so Ze zahtevnejse, pri katerih
morajo ucenci, da bi jih resiti, ne le rekonstruirati predznanje, marveé tudi resitveno
pravilo, vodilo in postopke.

Tovrstno problemsko uéenje ima $irok razpon moznosti, npr.: spreminjanje tekstnih
formulacij v nove zveze, ustno ali pisno rekonstruiranje ne¢esa na podlagi dodatnih
informacijskih virov, izbiranje in sistematiziranje uéne vsebine na podlagi rekonstrui-
ranja bistvenega, raba pravil in drugih posplositev v spremenjenih uénih situacijah,
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oblikovanje vadbenih iger, simuliranje vlog, iskanje novih ilustracij za obravnavana
vprasanja, izdelovanje predmetov na podlagi nalrtov itd.

Kakor vidimo, zahteva samostojno u¢no delo na ‘podlagi rekonstrukcijskega tipa od
ucencev, da na podlagi poznavanja nekega predmeta, pojava ali procesa najdejo
najprimernejso pot za reSitev konkretne, iz sploSnejSega predznanja izhajajoée naloge.
S tem se vadijo prenasati splo$na pravila in pojme na konkretne primere, osmisljevati
nove situacije, rekonstruirati predznanje v odvisnosti dolo¢enega u¢nega cilja, razumeti
spremenjene pogoje ipd. Didaktiéni namen tovrstnega ucenja je predvsem v tem, da
uéenci neko uéno vsebino &m bolj logi¢no dojamejo, da razumejo pojme, ki razlagajo
bistvo, njegove vzro¢no poslediéne soodvisnosti, a tudi protislovne procese njegovega
razvoja.

8.3. Variirano samostojno problemsko ucenje

Pri tej u&ni samostojnosti gre za variiranje spoznanj, sposobnosti in izkuSenj, ki so
si jih pridobili uéenci pri prejénjih dveh opisanih samostojnih problemskih dejavnostih,
ali pa sicer pri pouku in zunaj njega. Usposabljajo se za stalno variiranje danosti in
pogojev nalog z vidika uénih ciljev. Da bi jih resili, uporabljajo delno znanje, ki so ga Ze
prej pridobili, zlasti velja to za fundamentalne pojme, delno pa s pomoéjo novih
spoznanj, do katerih sproti prihajajo. Naloge variirane samostojnosti so lahko spoznav-
no logi¢ne ali eksperimentalno raziskovalne narave. V obeh primerih variirajo ucenci
danosti in pogoje nalog, njihove medsebojne odnose, iS¢ejo v variiranih razmerah
skupno in razli¢no, konstantno in spreminjajoce, kavzalne in funkcionalne odnose itn.

Rezultati tega variiranja so nove kvalitete, spoznanja in izku$nje. Npr. pri geograf-
skem pouku bodo ugenci s pomo&jo predhodnega poznavanja geoloskih sestavin in
njihovega variiranja spoznali razli¢tne morfoloske posebnosti nekega prostora, z varii-
ranjem teh posebnosti pa Se pedolosko kvaliteto tal, prevladujoco rastlinsko kulturo,
industrijske surovine ipd. Ali: znani so kemicni-in fizikalni poskusi, pri katerih u¢enci
spreminjajo pogoje kemiénih in fizikalnih procesov ter ugotavljaje nove reakcije oziroma
kvalitete. Pri pouku matematike je npr. ugotavljanja in merjenje kvantitativnih odnosov
med objekti stvarnosti posebna spoznavna metoda. Ce jo u¢enci poznajo, bodo z njenim
variiranjem zmo?ni v kakr$nihkoli zvezah operirati z matematiénimi kategorijami, kot
so “mera”, “koli¢ina”, “velikost”, “prostor” ipd., in dojemati pojave v shemati¢ni,
simboli¢ni obliki ter jih aplicirati tudi na nematemati¢no uéno podrodje. Pri pouku
materins¢ine je pogosto aktualno variiranje znailnosti obravnavanega slovniénega
pojava ali pravila, npr. spremenjen smisel ali pomen povedi, ki ga povzroci variiranje
nekega loéila. Pri zgodovinskem pouku spadajo k variiranemu samostojnemu problem-
skemu uéenju naloge, pri katerih prihaja do variiranja analiz konkretnih zgodovinskih
pojavov, obidajno s pomogjo primerjalne metode, metode analogije, statisticne metode,
metode povratnega sklepanja ipd. Npr. pri obravnavi narodnoosvobodilne borbe slo-
venskega naroda morejo uéenci variirati razliéne teorije in izhodiS¢a o tem zgodovin-
skem fenomenu in na.tej podlagi ugotavljati, kdo stoji za to ali ono teorijo, kak$no
razlago ponuja ta ali ona in kaksno je njihovo razmerje do dejanskega stanja tistega
dasa.
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Pri variirani ucni aktivnosti gre delovanje u¢encev prek okvirov reproduktivnega
misljenja, saj si pridobivajo nova spoznanja in razvijajo nove sposobnosti ter izkusnje.
Njihove aktivnosti se ne omejujejo le na aktualiziranje predznanja in reproduciranja
znanih resitev. Eno in drugo je sicer soudeleZeno, vendar v novih razmerah in v bistveno
drugacnih funkcijah, obi¢ajno za razumevanje logi¢nih pojmovnih struktur.

Velika vrednost variirane uéne samostojnosti je §e v njenem medtimskem in med-
predmetnem znacaju. Predznanje in izku$nje uéencev se povezujejo v okviru dolo¢enega
uénega predmeta, a tudi z drugimi, obi¢ajno sorodnimi uénimi predmeti, kar jih uspo-
sablja za intra in interdisciplinarno misljenje in delovanje.

8.4. Samostojno ustvarjalno resevanje problemov

Najvi§ja stopnja problemskega uéenja se kaZe v samostojni ustvarjalni problemski
dejavnosti uéencev, ko pretezno sami odkrivajo, identificirajo, artikulirajo in resujejo
probleme. Za primer takega udenja navedimo dve problemski nalogi in resevalno
ustvarjalnost uéencev (Pidkassisty, 1975, str. 301).

Znano je, da je praclovek izdeloval kamnite sekire iz najtr§ega kamna. Kaj vse je
moral vedeti, da je zmogel narediti tak izdelek? Ko na podlagi predznanja odgovorijo
na to vprasanje, so si najustvarjalnejsi uéenci sami zastavili §e naslednjo dilemo: Ali je
bila taka sekira slu¢ajno ali zavestno odkrita? In §e druga naloga: Ko so uéenci spoznali
dogodke francoske mes¢anske revolucije, so morali samostojno ugotoviti in formulirati
njene glavne vzroke. Pri reSevanju te naloge se ustvarjalni u€enci niso zadovoljili le z
ugotavljanjem gonilnih silnic revolucije nasploh. Pomagali so si s primerjavo francoske
revolucije z anglesko meScansko revolucijo in iskali podobnosti ter razlike med njima,
da bi na ta nacin prili do objektivnih zakonitosti za francosko revolucijo. Pri tej nalogi
se kaZe ustvarjalnost zlasti pri samostojnem apliciranju teh spoznanj na nove razmere
in na reSevanje novih nalog.

Kaj pomenita v didakti¢ni zvezi pojma ustvarjalnost in samostojnost?

Kar zadeva ustvarjalnost, jo je mozno razlikovati po vsaj treh kriterijih:
O glede na namen in pomen,
O glede na njen znacaj in
O glede na njene rezultate.
Ce omenjene kriterije na kratko razloZimo, moremo ugotoviti, da je lahko po

namenu teZi§¢e ustvarjalnosti na razvijanju bodisi spoznavnih, doZivljajskih in psihomo-
toriénih procesov. Po znacaju more imeti u¢na ustvarjalnost bolj objektivno ali bolj
didakti¢no podobo, se pravi, da je lahko Ze v Zivljenjski ali pa Sele v didakti¢ni funkciji.
Nadalje more biti bolj ali manj avtohtona, vsebinsko in metodiéno zapletena, na visji ali
niZji ravni, pod vplivom teh ali onih dejavnikov. Kar se ti¢e rezultatov ustvarjalnosti,
velja, da njeno bistvo najveckrat ni v iskanju in najdenju novih osnovnih spoznanj in
reSevalnih postopkov, marve€ veliko bolj v originalnem kombiniranju Ze poznanega,
njegovega prilagajanja novim nalogam in pogojem. To kajpak ne pomeni, da v $oli ne
bi imela utemeljenega mesta tudi originalna problemska ustvarjalnost, z izrazito znan-
stveno raziskovalnim pomenom in obliko, katere rezultati morejo biti nova in originalna
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spoznanja. Tako naj bi ucenci pri biologiji na Solskem vrtu eksperimentalno resevali
probleme, povezane z zdravo prehrano in ekolosko skrbjo za naravo. Podobne problem-
ske naloge so moZne tudi pri preucevanju zgodovine, socialnih in demografskih gibanj
ipd. V takih primerih ima problemska dejavnost obi¢ajno pri Ze starej§ih ucencih
objektivni ustvarjalni znacaj, ne glede na vrednost njenih rezultatov.

Pri ustvarjalnosti lo¢imo dve komponenti: racionalno-instrumentalno in osebno-
stno-psiholosko, ki ju v naSem kontekstu le omenjamo. Prva zadeva sposobnost videnja
in oblikovanja vse bolj poglobljenih vprasanj, neznank in nasprotij. Tega najveckrat ne
zmore le naravno dana inteligenca, marve¢ mora biti primerno problemsko izSolana,
zlasti v pogledu operiranja z dolocenimi sredstvi kot instrumenti problemskega resevan-
ja. Prav tako pomembna je osebnostno psiholo$ka komponenta éloveka. Pri problemski
ustvarjalnosti pride v postev zlasti upanje na uspeh, primerna rizi¢nost, vedoZeljnost,
vztrajnost, skratka pozitivna samopodoba, se pravi zaupanje vase in prepri¢anje v lastne
ustvarjalne sile, v vrednost svojega ravnanja.

Ustvarjalnost ima vsebinsko in metodi¢no ozadje. Vsebinsko v tem, da predstavlja
problemska vsebina za ucence novost in primerno problemsko teZo. Informativna
trivialnost, preobteZena Se z znanim in redundantnim, pa¢ nima ustvarjalnega vsebin-
skega naboja in ne vodi k novim idejam, vpraSanjem, povezavam in postopkom. Ustvar-
jalnost ne nastane iz ni¢, marve€ le na podlagi kombiniranja in prestrukturiranja
relevantnih vsebinskih elementov. Velja pravilo, da kolikor bolj solidni so ti elementi,
toliko veé je $ans, da bodo postavljali u€enci nova, originalna, naprej segajota vprasanja,
da bodo ustvarjalni. Zato gre skoraj pri vsakem ustvarjalnem udenju v bistvu za
problemsko uéenje, za problemske situacije, v katerih odkrivajo ué¢enci logiéne struktu-
re, zapletenost in povezanost odnosov, nasprotij, soodvisnosti, jih v spremenjenih
pogojih na novo povezujejo in prihajajo do novih spoznanj.

Enako pomembna je metodi¢na stran ustvarjalnosti. Njeno bistvo je v izvedbeni,
prakti¢ni originalnosti, se pravi, da poteka re§evanje problemov mimo vsakr$nih vzorcev,
Sablon, utecenih postopkov in podobnih algoritmov ali vodil. U&enci i§¢ejo vedno nove
reSitvene moZznosti in njih kombinacije, pretezno z lastnimi moémi in brez konkretnejse
pomoci. Tako ucenje poraja pri u¢encih ob&utek zadovoljstva in od tod verjetnost, da
se bodo k njemu vedno znova vracali. Gre za staro motivacijsko pravilo: uspeh in
zadovoljstvo spodbujata k novemu iskanju in uenju, nezadovoljstvo in neuspeh pa ju
zavirata ter demotivirata. _

Sicer pa vsebinske in metodi¢ne strani ustvarjalnosti ni mogoée loevati. Kakor
nacin u¢enja sam po sebi Se ne zagotavlja ustvarjalne uéne aktivnosti, &e ni napolnjena
s problemsko uéno vsebino, tako tudi problemska vsebina ne izzove avtomatiéno
ustvarjalnosti, ¢e ni povezana z ustrezno uéno metodo.

Podobne karakteristike kot ustvarjalnost ima tudi problemska samostojnost, le da
je ta Se tesneje povezana z metodi¢no stranjo refevanja problemov. Ustvarjalnost je
vedplastni pojem, samostojnosti nadrejen, éeprav brez samostojnosti ni ustvarjalnosti.
Ni pa vselej tako pri nasprotnem razmerju, saj ustvarjalnost ni tako obvezna in samou-
mevna sopotnica samostojnosti. Lahko si zamislimo, ko uéenec sicer samostojno, toda
povsem mehani¢no prepisuje neko besedilo. Pri pouku je premalo upiranja taki praksi.
Za samostojno in ustvarjalno uéenje je pomembno, kako pridejo u¢enci do problemskih
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u¢nih vsebin. Ce so jim servirane, je deleZ njihove ustvarjalnosti manjsi, vedji tedaj, ce
naletijo ob danem problemu $e na dodatne neznanke, a najvedji, kadar probleme
povsem samostojno odkrivajo, identificirajo in refujejo. Za slednje je treba udence
postopno, toda vztrajno in sistemati¢no usposabljati, izhajajoé iz “aktualnega” k vedno
vi§jemu, “perspektivnemu” stadiju njihovega razvoja, v duhu besed znanega ruskega
fizika Ciolkovskega: “V zaéetku sem odkrival Ze zdavnaj odkrito, kasneje ne tako znano,
konéno pa povsem nepoznano” (Mitter, 1974, str. 200).

Ustvarjalne uéne zmoZnosti uéencem niso dane vnaprej, marveC so najprej nujen
sestavni del in skrb pouka. Po drugi strani pa tudi niso preprost izdelek pouka, njih se
ni mogoce golo nauéiti, marve¢ morajo vznikniti iz uéencev samih. Pouk mora le
ustvarjati pogoje zanje, predvsem ugodno pedagosko atmosfero, ki spodbuja uéenéeve
ustvarjalne ideje, zamisli, vprasanja, naérte in stvaritve ter podpira njihovo kontinuirano
ponavljanje.

LITERATURA

1. Aebli H., Rutheman U., Staub F., Sind Regeln des Problemldsens lehrbar? Zeitschrift fiir Pédago-
gik, Beltz, Wrinheim, Basel $t. 5/1989 -

2. Elshout, J.J.: Problem-solving and education, V: De Corte, E. Lodewijks, H.G., Parmentier,
R.,Spen, P., Learningand instuction, Leuven University Press, Oxford 1987

3. Kurze M,, Lechner H., AKtivierung schépferischen Lernens durch wirksames, methodisch varian- .
tenreiches Problemstellen, Pidagogik, Berlin $t. 12/1980

Kvaddev, R.: Sposobnosti za uéenje i li¢nost, Zavod za ud¥benike i nastavna stredstva, Beograd 1980
. Lerner, LI, Skatkin, M.I.: Didaktika srednei $koly, Prosveenie, Moskva 1975
Mitter W., Didaktische Probleme und Themen, Schroedel, Hannover 1975

Pidkassisty P.I., Typen selbststindigen Arbeiten der Schiiler. Aktivitiit und Erkéntnis, Volk und
Wissen Verlag, Berlin 1975

8. Rendi¢ Miotevié I.: Didaktitke inovacije u nastavi povijesti, $kolska knjiga, Zagreb 1989
9. Terhart, E.: Lehr-Lern-Methoden, Juventa, Weinheim 1989

10. Zabotin V.V., Zur Entwicklung der Problemsichtigkeit bei Schitlern. V: Didaktische Probleme und
Themen in der UdSSR, Schroedel, Hannover 1974

Nowa

Dr. France Strménik, redni profesor za didaktiko na oddelku za pedagogiko Filozofske fakultete v Ljubljani,
raziskovalec, avior Stevilnih clankov in knjig s podrocja didaktike.
Naslov: BrezoviSka 42, 61351 Brezovica, SLO; Telefon: 386 61 65 42 02



Mag. Majda Cenci¢

Metode in oblike opisnega vrednotenja
in ocenjevanja
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DESKRIPTORII: dinamicéno vrednotenje, sprotno
(formativno) vrednotenje, koncno (sumativno) vredno-
tenje, individualni cilji, celostna (holisticna) metoda,
razélenjevalna (analiticna) metoda, ocenjevanje po vti-
su, ocenjevalne lestvice, kontrolne (Cek) liste.

POVZETEK: Dinamicno vrednotenje zajema tako
vrednotenje procesa kot tudi doseZka (izdelka). Vredno-
tenje je lahko sprotno (formativno) - sprotne povratne
informacije ucitelja glede na individualno postavijene
cilje in konéno (sumativno) vrednotenje ali ocenjevanje
glede na skupne cilje. Sprotno vrednotenje vkljuluje
sprotne povratne informacije ucitelja na doseZek ucen-
ca, ki obsegajo pohvalo ali pohvale, spodbude, diagno-
zo in individualno postavijene cilje, ki naj bodo
konkretni, dosegljivi in z vidnimi rezultati. Metodi ocen-
jevanja sta celostna (holisticna) inrazélenjevalna (ana-
liticna) metoda. Zaradi slabosti celostne metode
ocenjevanja prehajamo na opisno razclenjevalno (ana-
liticno) ocenjevanje. Navedene so prednosti in slabosti
obeh metod ocenjevanja in primeri.
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DESCRIPTORS: dynamic assessment, formative as-
sessment, summative assessment, individual aims, ho-
listic method, analytic method, assessment through
impression, assessment scales, check-off lists.

ABSTRACT - Dynamic assessment encompasses the
assessment of the process as well as the product. The
assessment can either be formative - feedback informa-
tion of the teacher in regard to individually set aims, or
final - summative assessment or evaluation with regard
to common aims. Formative assessment includes feed-
back information of the teacher about child’s achieve-
ment, which can either be praise or encouragement,
diagnosis and individually set aims, which should be
concrete, reachable and having visible results. Evalua-
tion methods are holistic and analytic. Due to the draw-
back of the holistic evaluation method we have switched
over to the analytic method of evaluation. The advan-
tages and disadvantages of both evaluation methods,
including ex les, are being pr ted.

' of

Pojem ocenjevanje in/ali vrednotenje uporabljamo v povezavi z delom uencev in
uditeljev. Vrednotenje pomeni sistemati¢no zbiranje pomembnih podatkov za ucinko-
viteje, ustreznejse in kvalitetnej$e delo uéencev pa tudi uditeljev. Pomeni tudi odloganje
o vrednosti doloéene stvari glede na cilje. Vrednotimo ucni proces v celoti kot tudi
sestavne dele uénega procesa, kamor vkljucujemo delo u€encev in uditeljev, ucne
programe, pogoje dela, uéni naért itd. To je 8irSi pojem, ker vkljuéuje tako preverjanje
kot ocenjevanje znanja, spretnosti in sposobnosti (prim. Marenti¢-PoZarnik 1978, str.
195-196). Medtem ko je preverjanje sistematiéno zbiranje podatkov o tem, koliko se je
uéenec pribliZal zastavljenim ciljem ali dosegel le-te, je ocenjevanje vrednotenje do-
sezkov glede na doloéene kriterije in oznacitev dosezkov v obliki Steviléne ali opisne
ocene. Zaradi prednosti, ki jih ima opisna ocena pred Steviléno (boljSa povratna
informacija, razvijanje notranje motivacije, brez psihi¢nega pritiska na ucece...), se
opisna ocena na niZji stopnji osnovne Sole uveljavlja tudi pri nas. Ce se usmerimo le na
vrednotenje uéenca, lahko vrednotimo njegov proces dela kot tudi dosezek (izdelek).
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Preglejmo nekaj splosnih pojmov, povezanih z opisnim vrednotenjem in ocenjevan-
jem, kar je ilustrirano z nekaterimi primeri, ki so jih predlozile uéiteljice razrednega
pouka, ki so se na Pedagoski fakulteti v Sol. letu 1993/94 usposabljale za opisno
ocenjevanje.

1. Vrednotenje procesa in produkta

Povedali smo, da je vrednotenje $ir§i pojem kot ocenjevanje in preverjanje, saj ne
vrednotimo le dosezkov uéencev. Ce se usmerimo le na uéenca, lahko vrednotimo
proces in doseZek (znanje, izdelek). Roth (1992) imenuje vrednotenje, ki vkljuduje
vrednotenje procesa in dosezka, dinamiéno vrednotenje.

Vrednotenje procesa se tesno prepleta z opazovanjem uéenca. Opazujemo npr.,
kako se u€enec pripravlja na delo, kako izbira razli¢ne informacije ali podatke, kako jih
ureja, kako jih povezuje, kako jih sestavi v celoto. Pri tem lahko navedemo, kaks$en je
potek dela u€enca, koliko spodbud, napotkov in nasvetov mu mora uéitelj dati, da neko
delo za¢ne in dokonéa, ali potrebuje stalno spodbujanje, ali je pri delu samostojen. Pri
vrednotenju procesa nas lahko zanima samostojnost ucenca, potreba po uéiteljevem
spodbujanju u€enca, u¢encev nacin dela (umirjen, zagnan, se hitro razburi, se pogosto
jezi). Vse te stopnje priprave, delo in zakljucek dela sestavljajo proces, ki se lahko
opazuje in tudi vrednoti.

Proces dela, ki pripelje do rezultata - izdelka, lahko spremljamo in vrednotimo pri
vsakem uénem predmetu in pri vsakem delu. Veliko uciteljic se Ze usmerja v opazovanje
procesa. Zapisujejo npr. “Vsakega dela se loti hitro...” ali “Za zaéetek dela potrebuje
veliko spodbud”...

Poudarili smo, da proces lahko opazujemo, spremljamo in vrednotimo. Ce proces
dela samo spremljamo, opazujemo, le navedemo (opiSemo, kako ucenec dela), ¢e pa
proces tudi vrednotimo, pa navedemo tudi kvaliteto doseganja dolocenih ciljev.

Primer 1 je zgled vrednotenja procesa kot dosezka v obliki Stiristopenjske opisne
ocenjevalne lestvice. Slabost take lestvice ali podobnih je, da so sestavljene za doloden
predmet in navadno tudi za dologeno temo, zato jih ne moremo neposredno prenasati
na razlicne predmete. Omejene so tudi le na eno ali dve stvari, ki jih opazujemo in
vrednotimo, ne morejo pa zajeti vseh raznovrstnosti, ki se lahko pojavijo pri uéencih v
procesu dela. Razli¢ni predmeti imajo tudi razli¢ne cilje. Pri nekaterih predmetih (npr.
likovna, glasbena vzgoja...) je veéji poudarek na procesu, pri drugih na izdelku (npr.
slovenski jezik, matematika), pri nekaterih pa tako na procesu kot na izdelku (npr.
spoznavanje narave in druzbe). Zato naj bo primer 1 le kot vodilo pri razmi$ljanju in
osvetlitvi problema opisnega razélenjevalnega vrednotenja, ne pa mehanicni prenos v
prakso.

Ucenec naj ve, zakaj in kaj dela, kaj uditelj vrednoti in kateri so cilji, ki jih mora
dosedi.
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Primer 1: Vrednotenje procesa in doseZka uéenca (po Roth 1992, str. 38)

PROCES DOSEZEK OPOM.
UCENEC: neuspes- |uspesno [uspe$no |uspeSno |izdelek ni |izdelek je |izdelek je |izdelek je
no nesa- |delo, ki |delopo |delobrez |ustrezen |ustrezen, |ustrezen, |ustrezen,
mostojno |sledivet |kratki pomoti  |in ne todane |vsebuje |vsebuje
NALOGA: delo, veli- |spodbu- |spodbudi |in vsebuje  |vsebuje |zaZelene |zaZelene
ko spod- |dam spodbud |zaZelene |zaZelene |informa- |indodat-
bujanja informa- |informa- |cije ne ali
cije cije ustvarjal-
ne infor-
macije
NACRTOVANJE
DELA
ZBIRANJE
PODATKOV
DOSEZENI
CILJI

V gir$em pomenu lahko vrednotimo uenca v celoti, ne le njegov kognitivni (spoz-
navni), ampak tudi njegovmoralni in socialni razvoj. Nekateri predmeti so za to podrogje
bolj, drugi manj primerni, éeprav nekognitivnega podrodja ne smem nikjer zanemariti
in npr. reéi, da le pri vzgojnih predmetih (npr. likovni, glasbeni pouk in telesna vzgoja)
vzgajamo in zato le pri teh predmetih v zapisih zajamemo tudi moralni in socialni razvoj
udenca. Nazoren primer povezave kognitivnega, moralnega in socialnega razvoja je
lahko predmet spoznavanje narave in druzbe.

Vrednotenje procesa in doseZka (izdelka, produkta) je lahko sprotno (formativno)
ali konéno (sumativno). V nadaljevanju se bomo usmerili predvsem na vrednotenje
dosezka (produkta) in bomo uporabljali kot sinonim vrednotenja tudi pojem ocenjevan-
je.

2. Sprotno in konéno vrednotenje

Pogosto govorimo o sprotnem (formativnem) in konénem (sumativnem) vrednoten-
ju. Sprotno vrednotenje, kot Ze samo ime pove, izvajamo sproti, kon¢no pa ob zakljucku
leta ali ob ocenjevalnih obdobjih. Poglejmo e druge znadilnosti in posebnosti sprotnega
in kon¢nega vrednotenja ali ocenjevanja ter konkretne primere uditeljic za sprotno in
konéno vrednotenije.

2.1. Sprotno (formativno) vrednotenje

Pri sprotnem vrednotenju ni na$ glavni namen natan¢no ocenjevanje (merjenje)
udenca, ampak pisna navedba, pisni komentar ali pisna povratna informacija, kako se
uéenec pribliZuje dolofenim, navadno individualno postavljenim ciljem. Sprotno (for-

NSRS

wore,
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mativno) vrednotenje ali ocenjevanje oznacujejo pisno izrazeni komentarji uéitelja. Ti
zasledujejo individualne cilje, ki jih uéitelj sproti postavlja uéencem.

Poleg pisnih povratnih informacij razliénih oblik pa lahko u¢itelj uporablja tudi
govorne povratne informacije ali celo povratne informacije, ki jih u¢encem posreduje
po raznih medijih, Ceprav ta oblika pri nas Se ni razsirjena. Ker so v nasih $olah najbolj
uveljavljene pisne povratne informacije (pisni komentarji), se usmerjamo predvsem
nanje. Navedeno pa lahko prenesemo tudi na govorne povratne informacije.

Sprotni komentarji so sprotne povratne informacije ucitelja uc¢encu, ki obsegajo:

O spodbude ali pohvalo, kaj je u€enec naredil dobro (npr. “Vesela sem, da si
danes toliko napisal.”),

0O sugestije (nasveti ali namigi), kako bi lahko izboljsal (npr. “Lahko bi napi-
sala, kaj ste pocele s prijateljicami!”),

0O diagnozo (informacije o ustreznosti ali neustreznostj in nasveti, kako iz-
boljsati pomanjkljivosti, npr.; “Danes sta ti nagajala Z in Z. Kar napisi ju.
Ko konca$ zgodbo, dobro preglej, ¢e ti manjka kaksna stresica in pika.”),

O individualno postavijene cilje.

Individualno postavljeni cilji so usmerjeni k vsakemu uéencu posebej glede na
predznanje, ki ga ima, na njegove sposobnosti in spretnosti. Najbolje je, da dologimo
cilje v prisotnosti ucenca. Tedaj jih bo uéenec najbolje sprejel in dojel, ker mu jih bo
uciteljica tudi pojasnila, razloZila in ne le napisala. Postavljamo jih sprotno, medtem ko
spremljamo uéencev napredek.

Beaven (1977, str. 140-142) navaja.$e nekaj priporo¢il pri dologanju individualnih
ciljev besedil:

1. Utitelj se mora najprej odlogiti, kako bo u¢encem posredoval povratne informacije.
Pri tem navaja, da lahko uporablja pisne komentarje, ocenjevalne lestvice, kontroine
liste, osebna srecanja in Se kaj. Pravi, da rezultati raziskav kaZejo, da so vse oblike
povratnih informacij u¢inkovite, ¢eprav so bolj u¢inkovite tiste, ki so dane v razredu,
takoj ko ucenci nekaj naredijo. To je boljSe kot pa ée uéitelj izdelke pregleduje in
popravlja doma. '

2. Avtorica priporoéa, da besedilo beremo in ko naletimo na pristno ali spontano
{ustvo, takoj uporabimo komentar in ga zapiSemo na rob zvezka ali ob besedilu, da
se strinjamo z u¢encem ali ga spodbujamo, ker s tem razvijamo zaupanje med
uéencem in uéiteljem.

3. Ko besedilo preberemo, dajmo vsaj en pozitivni -komentar, bodisi splosen ali konkre-
ten.

4. Utitelj predlaga spremljanje individualnih ciljev za vsakega uéenca posebej. Komen-

tar pa naj se zatne na spodbuden nacin. Ne: “Danes ima$ stra§en nered v glavi.
Pomesala si veverice, ptice lastovice in domage Zivali,” ampak: “Naslednji¢ pisi le o
eni stvari, le o domacih Zjvalih, ¢e bomo $e govorili o njih.” Uéenec ima lahko tudi
veé kot le en sam individualni cilj. Vedno pa spodbujamo uéence, da preizkusajo
novo in da tudi tvegajo.
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5. Naslednje besedilo vrednotimo glede na cilje, ki jih je ucitelj postavil v predhodnem
besedilu. Predpisovati dodatne cilje, dokler uéenec ni sposoben uresnititi predhod-
nih, ni smotrno in tudi ne u¢inkovito.

6. Vsake tri do $tiri tedne, odvisno od tega, koliko besedil so udenci med tem &asom
napisali, naj ucitelj z uéenci pregleda besedila za bolj popolno vrednotenje.

Povratna informacija nastane na konkretnem dosezku za naslednje doseZke. Pri
pisanju naj bi npr. povratna informacija pomagala in usmerjala uéenca pri naslednjih
besedilih. U¢itelj naj bi s povratnimi informacijami ali s sprotnimi komentarji usmerjal
vsakega ucenca, da bi postopoma odpravil svoje napake ali pomanjkljivosti, tako da bi
ob koncu leta lahko pogledal nazaj in se sam preprical o napredku, ki ga je dosegel.

Cilji naj bodo individualno postavljeni:

o Ucdencu naj bodo znani, zato mu jih lahko napiSemo v zvezek na vrhu strani
nad izdelkom ali poudarjeno v komentarju;

O naj bodo raje bolj konkretni kot splosni (npr. “Ne pozabi napisati imena z
veliko zacCetnico!” ali “Preglej in si zapomni, kako se napiSe beseda gozd in
Zivinozdravnica.”);

O naj bododosegljivi. Omejimo Stevilo ciljev, to pomeni, da uéencu postopoma
zastavljamo cilje in ne postavljamo dodatnih, dokler niso osvojeni predhod-
ni;

O beleZimo jih z vidnimi rezultati, kar pomeni, da beleZimo napredek in o njem
poroc¢amo (npr.: “Ljubljana Ze zna$ napisati z veliko zaCetnico. Pazi, kako
piSemo imena ulic!”).

Utitelj si pri tem lahko pomaga tudi z razpredelnico, ki jo naredi za vsakega u¢enca
posebej ali za vse u¢ence hkrati. Z njo sledi napredku ucencev, ker u¢enec, kot pravi
Foley (1971, str. 805), rad vidi, da uditelj z zanimanjem spremlja njegovo delo in mu
destita za konkretni napredek, ki se nana$a na popravljene napake in njegov razvoj
(Primer 2). Uéenec tako ni le bolj samozavesten, ampak je ucitelju tudi hvaleZen, ker
spremlja njegovo delo. Najbolj mu je hvalezen za nasvete o njegovem konkretnem delu,
zato posku$a napake popraviti.

Primer 2: Razpredelnica za spremljanje napredka in indvidualnih ciljev pri pisnem
“sporocanju za vse ucence.

BESEDILA (spisi)

UCENEC naslov:

napredek individualni cilj(i)

Ker uditelj pozna vsakega uéenca, jim lahko prilagaja cilje. U¢enci so zadovoljni,
ker napredujejo z lastno hitrostjo in s prilagojenimi navodili. Z omejenim $tevilom
individualnih ciljev pa se uenec lazje usmeri tudi na vsebino sporoéila, ker drugace pazi
le na to, da ne naredi napak.

Mag. Majda Cenci¢: Metode in oblike opisnega vrednotenja in ocenjevanja 23

Individualno postavljeni cilji so pomembni tudi za oblikovanje klime zaupanja med
uciteljem in uéencem. Slabost je v tem, da udenec na tak nadin spozna, kaj je uditelju
vie€ in zacne pisati za uditelja.

Primeri sprotnega vrednotenja

Sprotni zapisi uciteljic (komentarji) naj postanejo raz&lenjevalno (analiti¢no) opisno
ocenjevanje ali vrednotenje. Vedno naj se zaénejo z neko konkretno pohvalo, toplo
frazo vsakemu ucencu, ki je pokazal kakr§enkoli, eprav le majhen, napredek. Nikoli pa
ne zanimo najpre;j z grajo, Eeprav jo konéamo s pohvalo. Primer spodbudnega zadetka
komentarja, ki kaZe na spremljanje doseZka individualnega cilja:

“Besedo Ljubljana si napisala z veliko zacetnico in na vejico tudi nisi pozabila.
To pa je nekaj dobrega!”

Utiteljica naj spremlja, kako u€enec dosega individualne cilje. V ta namen naj bi
vsak zapis navedel, ali je ucenec dosegel individualni cilj ali ne.

V pregledu sprotnih analitiénih zapisov uéiteljic pogre$amo individualno navedene
cilje in napotke za naprej. Najve¢ zapisov je spodbudno naravnanih. Npr.:

“Zelo lepe stavke si napisala. Pravilno si postavila locila. Tudi vejica je %e skocila
med tvoje besede. Tudi ti si neZna deklica kot tvoj zvonéek. Ampak tvoje misli so
pa kar moéne in trdne,” ali “Napisala si zelo lepo in doZiveto. Tudi tvoje povedi
so lepe in pravilno zapisane...”

Veliko zapisov spremljajo sugestije, ki navajajo, kaj bi uéenec lahko $e napisal. Take
sugestije so posebno koristne pri ponovnem oblikovanju (reviziji) istega besedila. Npr.:

“Zelo lep tulipan si. Tudi obiskovalcev imas veliko. Ali ste se kaj pogovarjali med
seboj? Prav radovedna sem. Drugi¢ mi tudi to napisi.”

“Lahko bi napisala katere, kaksne so bile! So ti kaj nagajale? Kaj ste pocele s
prijateljicami?”

“Darjan, zakaj ni sonca? Se je skrilo za oblake?”

Véasih je v zapisih zaslediti napotke za naprej, implicitno navedene individualne

cilje, ki bi jih lahko bolj jasno in poudarjeno navedli. Npr.:
“Pazi na crko lin z!”
“Malo si pozabila katere crke smo se Ze ucili. Drugic tudi tiste uporabi, bos?”
“Poskusi vedno puscati dve prazni vrstici!”

V komentarjih je zaslediti tudi diagnozo, npr.:

“Dobro preglej, kako si napisal besedico gozd in popravi. Enako preglej tudi
besedico gnezdo in na koncu napii a.”

Komentarji naj bi vsebovali vse navedene elemente, npr.:

“Marlen, napisala si kratko, vendar vsebinsko bogato zgodbico. Uzivala sem ob
branju, Se posebej ob zadnjih dveh stavkih. Svetujem ti, da na koncu vse Se enkrat
preberes in popravi§ napake - pika, stresica, pravilna &rka.”

Komentarji bi lahko imeli ve¢ konkretnih pohval, npr.: “Uzivala sem ob branju, e
posebej ob zadnjih dveh stavkib,” ali “Smejala sem se, ko si zapisal, da zaba vrze jezik
in jezik pade na muho...” S konkretnimi pohvalami ne le spodbujamo uéenca, ampak
tudi razvijamo naSe sporazumevanje z njim. Podobne spodbude bi lahko bile kar ob
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besedilu, ko uéitelj naleti na posebno zanimivo poved, izraz pristnega ¢ustva itn. Npr.:
“Grega, verjamem ti, da je bilo pri babici lepo.”

2.2. Konéno (sumativno) vrednotenje

Rezultat konénega ali sumativnega vrednotenja je kon¢ni zapis ali globalni komen-
tar ob koncu Solskega leta ali ob zaklju¢ku posameznih ocenjevalnih obdobij. Medtem
ko pri sprotnem ocenjevanju primerjamo u€enca s samim seboj in s tem, kako dosega
individualno postavljene cilje, pa je konéno vrednotenje neke vrste “bilanca”, pregled
vsega doseZenega glede na skupne cilje. Pri konénem ocenjevanju navedemo, katere
cilje je uéenec dosegel in tudi kako dobro jih je dosegel.

V povezavi s koncnimi in tudi s sprotnimi komentarji se mi zdi ustreznejsi izraz koncni
ali sprotni zapis kot pa izraz koncni ali sprotni opis, ker ni cilj opisnega vrednotenja
opisovanje ucencev, ampak njihovo vrednotenje ali ocenjevanje.

Konéni zapis je globalna ali celostna ocena dosezkov ucenca pri nekem doloenem
predmetu ali pri vseh predmetih hkrati. U¢itelj naj bi zaklju¢ne zapise, ki predstavljajo
sintezo vrednotenja dosezkov uéenca pri vseh predmetih, individualno predstavil uéen-
cu in njegovim star§em ter jih po potrebi in Zelji star§ev tudi obrazloZil. Nikakor pa naj
jih ne bi prebiral pred vsemi uéenci in star$i. Na skupnem srecanju vseh starSev in
udencev naj bi uditelj razdelil posebna spricevala (formularje) o prehodu v naslednji
razred. Na njih bi poleg imena osnovne Sole in imena ter priimka ucenca in uéitelja bilo
navedeno, da uéenec napreduje v naslednji razred.

Konkretni primeri koncnega vrednoterja

Konéne ali globalne ocene ali zapisi naj ne bodo le opisi dosezkov otrok in kaj otrok
zmore ob koncu $olskega leta ali ob redovalnih konferencah, ampak naj vsebujejo
vrednotenje sposobnosti, zmoZnosti, spretnosti in znanja uéenca glede na skupne cilje.
Navedejo naj kvaliteto doseZenih ciljev.

Izogibajmo se splo§nemu komentarju: “Irena je na vseh podro&jih lepo napredovala.
Vedji poudarek bo potrebno dati ustnemu in pisnemu sporocanju”, ampak navedimo,
do kod je napredovala, kaj in kako obvlada glede na skupne cilje.

V konénem komentarju lahko predlagamo, kako naprej, ali navedemo “priporoécilo
za nadaljnje delo”. Npr.:
“Ker vse kaZe na to, da ima teZave s koncentracijo, ga ni priporocljivo mocno
obremenjevati...
“Ob vsakem pomembnejsem napredku ga je potrebno pohvaliti, da bo Se uspesne-
je napredoval. Oblika pisave ni najlepsa, zato bo treba Se nekoliko vaditi lepopis.
Menim, da bo v drugem razredu bolje razumel prebrano besedilo, ker z mamo
veliko vadita...”

Prikon¢nih komentarjih nas ne zanima toliko, s kak$nim predznanjem je otrok prisel
v $olo, €eprav to lahko tudi navedemo, ampak bolj, kak$no je njegovo sedanje znanje,
kak3ne so njegove spretnosti in sposobnosti.

V konéni oceni navedemo uspeh uc¢enca na vseh podroéjih glede na skupne cilje. V

zapisu jasno navedemo, katere cilje je u¢enec dosegel in kako uspesno ter kje je Se
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opaziti pomanjkljivosti. Presplo$ni so zapisi: “Tina je glede na predznanje napredovala
na vseh podrodjih,” ali “Darin je napredoval na vseh podrodjih,” ali “Natasa je vidno
napredovala pri vseh predmetih”... Vidimo, da so vsi u¢enci napredovali, a vsi niso
dosegli vseh ciljev, sploh pa ne vsi enako kvalitetno. Tudi u¢enec, ki je napredoval glede
na predznanje, morda ni dosegel minimalnih ciljev, ki so pogoj za napredovanje v
naslednji razred.

Zakljucni zapisi naj tudi ne primerjajo uéencev med seboj, npr. “Pesmico si zapomni
prva v razredu...” :

V konénih zapisih moramo izpustiti osebne in priloZznostne opombe, ki jih imamo v
belezkah. Npr.: “Me opozori, ¢e sem napravila kak$no napako.” Ali: “Na mojo inter-
vencijo je dobil nova ocala...”, ali “Skrbi za cvetje v razredu.” Take informacije lahko
ulitelj posreduje starSem v govorni obliki na individualnih srec¢anjih z njimi, ne smejo
pa biti sestavni del konc¢nega vrednotenja.

3. Metode ocenjevanja

Vrednotenje ali ocenjevanje se lahko usmeri na doseZek (npr. besedilo) kot na
celoto ali pa se doseZek razéleni na posamezne dele, ki se lo¢eno ocenijo ali ovrednotijo.
Glede na to govorimo o dveh metodah ocenjevanja: celostnem (holistiénem) in raz&len-
jevalnem (analitiénem) ocenjevanju. Tako eno kot drugo se pojavlja v nekaterih znagil-
nih oblikah. Celostno ocenjevanje se npr. pojavlja kot ocenjevanje po vtisu, ocenjevalne
lestvice...; razélenjevalno (analitiéno) ocenjevanje pa kot analiti¢ni zapisi, razélenjeval-
ne (analiticne) lestvice in kontrolne (¢ek) liste. Poglejmo glavne znadilnosti, obliko in
primer celostne in razélenjevalne metode ocenjevanja.

3.1. Celostno (holistiéno) ocenjevangje

Utiteljice navajajo, da jim sprotne opisne ocene vsak teden vzamejo zelo veliko ¢asa.
S tem mislijo na pisne komentarje - razélenjevalno opisno ocenjevanje, ko posamezne
sestavine doseZka (npr. besedila) razélenijo na sestavne dele, ki jih lo¢eno ocenijo.

Celostno ocenjevanje izhaja iz predpostavke, da je izdelek neka celota in da se z
njegovim razélenjevanjem izgubi pregled nad celoto. Zato ocenimo vse sposobnosti
hkrati.

Nekaj napotkov za celostno ocenjevanje besedil:

O pisno naenkrat ocenimo vse spretnosti in ne upostevamo posebe;j lodila,
slovnico, izvirnost...

O ocenjujemo hitro,

O v besedilu ne i§¢emo dobrih znaéilnosti ali napak, ampak gledamo na
besedilo kot na celoto,

O med branjem besedila ne posve¢amo posebne pozornosti znailnostim, ki
izraZzajo osebnost pisca, npr. pisava, ¢itljivost...
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Shema 1: Prednosti in slabosti celostnega ocenjevanja.

PREDNOSTI: SLABOSTI:
0 Poteka hitro, 0 Ne pokaZe napredka, nazadovanja
O prihranimo ¢as, in zakrije resni¢ni napredek, ki bi
O je prakti¢no. ga pokazala analiza,
O nima diagnostiéne vrednosti,
O ni mogofe primerjati zmoZnosti
znotraj neke naloge.

Ocenjevanje po vtisu
Najbolj znana, razsirjena in tudi najbolj preprosta oblika celostnega ocenjevanja je
ocenjevanje po vtisu, ki se najveckrat uporablja kar za oznacitev celostnega ocenjevanja.

Pri takem ocenjevanju besedilo preberemo hitro, da si ustvarimo nek splosen vtis,
ki ga besedilo kot celota naredi na bralca, nato pa ga z neko $tevilko ali besedo ocenimo.

Ocenjevalne lestvice

Ocenjevalne lestvice so naslednji primer celostnega ocenjevanja. Imajo §irok razpon
oznaéevanja kvalitete besedila, ki ga celostno ocenimo.

Opisna ocenjevalna lestvica lahko ugitelju pomaga pri vrednotenju besedila. Ocen-
jevanje poteka hitro, ker se vsako besedilo oznaci z dolo€eno besedo. Slabost ocenje-
valnih lestvic pa je, da jih praviloma ni mogoce prenasati z ene besedilne vrste na drugo
ali z enega naslova na drugega, ampak bi morali sestaviti za vsak naslov posebno
ocenjevalno lestvico. Ker pa je sestava ocenjevalnih lestvic zamudna, si te lestvice le
pocasi utirajo pot, pa Se to bolj za raziskovalne, ne pa za prakticne namene.

Primer 3: Zgled celostne opisne ocenjevalne lestvice, pri kateri so stopnje navedene s
celostnimi zapisi (po White 1985, str. 126-127).

Naslov besedila: Opisi enega ali ve¢ predmetov, ki so zate pomembni. Razlozi, kak§en pomen
imajo zate.

Navodilo za ocenjevalce: Uéenec naj bo ocenjen za tisto, kar je dobro naredil ter ¢e je odgovoril
na vpraanje. V tem primeru naj bi udenec opisal enega ali ve¢ predmetov, ki so zanj
pomembnj, in razlozil njjhov pomen. Vprasanje ne zahteva, da je predmet nenavaden.
Odlicno. - Izvrsten odgovor, ki ne samo poimenuje enega ali ve¢ predmetov, ampak jih tudi
opiSe v nekaterih znaéilnostih; ki ne samo identificira pomene, ki jih ima, ampak jih tudi razloZi
in komentira njihovo naravo in izvor. Izvrstno besedilo naj bo slovni¢no pravilno in urejeno.
Zelo dobro. - Rezultat je za dobro napisan izdelek, ki je pomanjkljiv v eni ali dveh znacilnostih
(npr. v opisu predmeta ali predmetov in v razlagi pomenov), toda v drugih pogledih je napisan
popolno.

Dobro. - Rezultat je za besedilo, pri katerem je samo en del od dveh delov vprasanja ustrezen;
za besedilo, pri katerem je predstavljenost dolocenih predmetov zanemarjena; za besedilo, ki
ga udenec obravnava povrino; za besedilo, pri katerem izrazanje kaze vec slabosti.

Se ustrezno. - Rezultat je za besedilo, ki ne ustreza naslovu in dosledno izraza resne pisne
pomanjkljivosti in napake.

Neustrezno. - Besedilo, ki ne ustreza, ali besedilo, ki ne spada v prej omenjene skupine, ki
moéno poudarja vprasanje, ali ki je druga¢e pomanjkljivo in hitro pritegne naSo pozornost
zaradi neustreznosti. :
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Kaj lahko povzamemo? Opisno ocenjevanje je lahko tudi celostno (holistiéno), ko
zajame vse sestavine znanja ali spretnosti v neko celoto in jih izrazi opisno, to pomeni
z besedo ali besedno zvezo. Npr. namesto $teviléne ocene 5, zapisemo “Odliéno,”
“Krasno,” “Super,”. Ker pa vemo za pomanjkljivosti Stevilénega celostnega ocenjevanja,
ne nadome$cajmo Stevilcne ocene z besednim izrazom! Cilj opisnega ocenjevanja ni
sprememba Stevilke v besedni izraz, ampak prehod na opisno (besedno) razélenjevalno
(analiti¢no) ocenjevanje, ki nudi predvsem veé povratnih informacij u&encem, uéitelju
in starSem. Ni tako “napeto”, vzdrZuje in razvija pa notranjo motivacijo.

Celostno ocenjevanje - ocenjevanje po vtisu je v nadih osnovnih folah najbolj
uveljavljeno, zato je Steviléno oceno najlaZe nadomestiti s celostnim besednim zapisom:
“Zelo lepo,” “Cestitam,” “Zelo dobro”. Kot sem opazila, uditeljice ta nacin opisnega
ocenjevanja uporabljajo predvsem pri besedilih, ki so na splo§no dobro uspela in so
udenci dosegli ali celo presegli zastavljene cilje. Morda bi razélemba takega besedila
pokazala, da so kljub prvemu navdu$enju majhne pomanjkljivosti, ki bi jih lahko s
primernim opozorilom in usmerjanjem odpravili.

3.2. Razélenjevalno (analiticno) ocenjevanje

Pri razélenjevalnem (analiticnem) ocenjevanju doseZek ufenca (npr. besedilo)
razélenimo na sestavne dele, ki jih lo€eno ocenimo, to pomeni, da opisno ocenimo ali
vrednotimo vsako znadilnost.

Preglejmo nekaj napotkov za uspe$no raz€lenjevalno (analiticno) ocenjevanje, ki
morajo biti izpolnjeni (Calonghi 1969, str. 1020-1021):

O jasno oblikovani kriteriji,

O posamezni kriterij mora biti natanéno doloéen,

O pri vsakem kriteriju oznacimo, katere so zaZelene lastnosti in katere so
napake,

O vsak kriterij naj ima oblikovana analiti¢na navodila za predvidene napake
in zaZelene lastnosti,

O kriterije v primerni obliki sporoéi uéencem.

Shema 2: Prednosti in slabosti raz¢lenjevalnega (analiticnega) ocenjevanja.

PREDNOSTI: SLABOSTI:
O Nudi podrobne povratne informacije, O Je polasnejse,
O omogoca primerjavo, O vsota delov ne pomeni celote,
O ocenjevalce navaja na razlofevanje ra- O dobriizdelki nisona vrhu po kvaliteti, kar
zli¢nih vidikov, ki sestavljajo neko celoto, pomeni, da ne pokaze njihove prave
O omogoda koreliranje vsakega dela s celo- vrednosti. ’
to,

0 ima diagnosticno vrednost,

O ima didakti¢no vrednost, ker uditeljem
omogocda, da uporabijo rezultate svojega
vrednotenja v neposrednem sporazume-
vanju z ucenci, kar pospesuje osebno in
kreativno delo,

O povecuje obcutljivost ocenjevanja.
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Lahko povzamemo, da so prednosti razélenjevalnega ocenjevanja posebno v dia-
gnozi in spremljanju napredka posameznega uéenca glede na posamezne sestavne dele,
ki sestavljajo dosezek ucenca.

Oblik razélenjevalnega ocenjevanja je veliko. Utiteljice uporabljajo pretezno opisno
analitiéno ocenjevanje v obliki prostih, nestrukturiranih in individualno oblikovanih
komentarjev. Obstajajo Se razélenjevalne lestvice in kontrolne (Cek) liste.

Kontrolne (¢ek) liste

To so spiski izjav, na katere preprosto odgovarjamo z DA ali NE, ali s posebnim
znakom oznad¢imo prisotnost ali odsotnost dolo¢ene znadilnosti. Ocenjevalec preveri in
preprosto oznadi ali napise besedico DA, e ima besedilo navedeno znacilnost, ali NE,
&e navedene znadilnosti nima.

Primer 4: Prirejena Cohenova kontrolna (&ek) lista (po Cooper 1977, str. 9).

DA NE

1. Vsebina je pomembna. _ _

2. Vsebina je izvirna. _ _

Vsebina 3. Vsebina je logi¢no urejena. _ .
4. Vsebina je jasno izraZena. o _

5. Obstaja osrednja misel. _ _

Organizacija 6. Osrednja misel je prisotna v celem besedilu. _
Slovnic¢na in 7. Veliko je narobe napisanih besed. _ _
pravopisna 8. Veliko je napak pri postavitvi lo€il. _ .
primemost 9. Napake so v uporabi ¢asov. _ _
10. Povedi so neprimerne in nerodne. _ _

Lestvico bi lahko dopolnili tudi z lepopisom.

Kontrolne liste so navadno sestavljene za doloCene besedilne vrste, primerne pa so
bolj za preproste besedilne vrste.

4. Namesto sklepa

Opisno ocenjevanje ali $e bolje vrednotenje vkljuéuje vrednotenje otroka v celoti,
to pomeni, da lahko vrednotimo otrokov kognitivni kot tudi njegov moralni in socialni
razvoj. Teznja k celostnemu vrednotenju otroka se véasih opazi tudi v zapisih uditeljic,
npr.:

“Petra, izbrala si lep poklic. Spoznala sem, da ti Zivali veliko pomenijo. Lepo
razmisljas o njih.”

Zapisi, ki vrednotijo otrokov moralni ali socialni razvoj, naj ostanejo kot spodbuda

ali usmerjanje in razvijanje otrokovih pozitivnih ali “moénih to¢k”, ne pa kot glavni del.

zapisa.
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Ceprav je v zaetku res zamudno in tezko opisno analiti¢no ocenjevati, pa naj se na
to ocenjevanje in vrednotenje ucitelj postopoma navadi, kot tudi na to, da mora najprej
poiskati kaksno dobro stvar, da jo pohvali in naj $ele nato opozori na napake, pa ¢eprav
je izdelek po uditeljevih merilih popolnoma neustrezen. Nerazumljivo je, da ucitelj
poskusa popraviti vse napake naenkrat in pri¢akuje, da jih u¢enec ne bo vec zagresil.
Zato naj opozoril (individualno postavljene cilje) ne bo preved, ampak naj jih ucitelj
postavlja postopoma, ko je uenec predhodne cilje Ze osvojil.

Ponavljamo priporo¢ilo ali opozorilo uciteljem, da ne dajejo prednost pisnemu
celostnemu ocenjevanju samo zato, ker je hitrejSe. (Obcasno ga seveda lahko upora-
bljamo.) Nevarnost vidimo v tem, da bi se celostna §teviléna ocena spremenila v celostno
pisno oceno in s tem izgubila razvojno-motivacijski vidik pisnega ocenjevanja, ki je
najpomembne;jsi za celostni razvoj otrok: spodbudo, diagnozo in postopno usmerjanje
in spremljanje otrok preko individualno zastavljenih ciljev k skupnim ciljem.

Pa Se eno priporodilo, ki se nam je oblikovalo pri pregledu nekaterih primerov
konénih opisnih ocen uéiteljic: Zapisi naj bodo opisne ocene ali opisno vrednotenje
udenca, ne pa uéenéev opis! Ce pa je tako vrednotenie ali ocenjevanje, morajo zapisi
navesti, kaj je u¢enec dosegel in kako dobri so rijegovi dosezki glede na skupne cilje.
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Dr. Dolfe Rajtmajer

Ritem v psihomotori¢nih sposobnostih otrok

UDK 37.037.1

DESKRIPTORJI: ritem, gibalno-plesna vzgoja, moto-
ricno ucenje

POVZETEK - V 3tudiji obravnavamo strukturo, pomen
in viogo ritma v procesih gibalno-plesne vzgoje otrok in
razvijanja motoriénih sposobnosti. Analiziramo ritem
kot povezovalni element med fenomeni Elovekovega
izraZanja v podrodju gibanja, govora in glasbe, njegovo
viogo v estetskem izrazanju, kompleksnost in funkcije
ritma ter karakzeristike, ki izhajajo iz razlicnih vrst rit-
ma.

UDC 37.037.1

DESCRIPTORS: rhythm, movement and dance educa-
tion, motor learning

ABSTRACT - The study deals with the structure, mea-
ning and role of rhythm in movement and dance educa-
tional processes, and with the development of motor
abilities. Rhythm is analysed as the connecting element
between the phenomena of human expression in the
area of movement, speech and music; its role within
aesthetic expression is being discussed, as well as the
complexity and functions of rhythm and the charac-

teristics originating from different kinds of rhythm.

1. Opredelitev ritma

Ritem je sinonim za gibanje: Ritem je gibanje, gibanje je ritem. Chaidze (1970) je
prougeval vlogo cikliénosti v upravljanju z refleksi. Spoznal je, da si ni mogoce zamisliti
upravljanja gibanja brez vpliva cikli¢ne inervacije in inhibicije nevromiSiénega sistema.
Cikli¢nost, ki je torej fizioloska osnova ritmu, pogojuje nepretrganost gibanja, pa naj gre
za osnovna gibanja hoje, teka, poskakovanja ali za specifi¢na gibanja okon¢in v razli¢nih
eksistenénih, agonisti¢nih ali estetsko- izraznih gibanjih.

Cikli¢nost pomeni kontinuiranost refleksne inervacije agonistiénih in antagoni-
stiénih misi¢nih skupin, ki izvedejo ritmi¢no gibanje. Ta cikli¢nost, nepretrganost gibanja
v doloéenem ritmu, je torej avtomatsko, refleksno vodena. Fiziolo§ko osnovo ritma tvori
torej refleksno-cikliéna inervacija. Ker pa pri stereotipnih gibanjih prihaja do pojavlj anja
napak v gibalni izvedbi, morajo biti efekti cikli¢nosti povezani (kontrolirani) s procesi
aferentacije, tj. povratne informacije o gibalni izvedbi. Ta poteka preko propriorecep-
tivne kontrolne zveze in povezuje kinesteti¢ne receptorje v misicah, tetivah in sklepih s
senzornimi centri v centralnem Zivénem sistemu. Ritem je tako pomembna sestavina
psibomotorne koordinacije, ki kontrolira izvajanje sestavljenih oblik gibanja.

Pojem ritem so razli¢ni avtorji razliéno poimenovali (Klages, 1926; Grothe, 1985;
Busse, 1953; Meumann, 1894; Koffka, 1908; po Réthig, 1970, 1981, 1990):

O ponavljanje, vraéanje, periodi¢nost,
O &lenjevanje, razélenjenost, grupiranje, strukturiranje, oblikovnost, ve-
riznost, enotnost, sestavljenost,
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O poudarjenost, ojafanost, okrepljenost, intenzivnost, pazljivost, poudarje-
nost osnovnih delov,
O stalnost, pravilnost, organiziranost, podobnost, zakonitost, izravnalnost...

V naravoslovnih znanostih govore o endogenih (somatskih) in eksogenih (koz-
mic¢nih) ritmih (Gauquelin, 1982). Benesch (1953, po Rothing, 1990) razlikuje znotraj
endogenih med objektivnimi in subjektivnimi ritmi. Pod objektivnimi ritmi razume puls,
peristaltiko, dihanje, inervacijo (torej fizioloSke ritme), k subjektivnim pa pri§teva vse,
kar ¢lovek obcuti in izraZa (pokaze) skozi gibalno, govorno in glasbeno ekspresijo.

Ze osnovna utilitaristiéna dejavnost éloveka je zgrajena na ustreznih ritmih, &eprav
gre le za eksistenéno dejavnost (pri otrocih tudi za usmerjanje razvoja). Te dejavnosti
vsebujejo pretezno le instrumentalne in kvantitativne gibe (Sandle, 1994). Pri $portnih
dejavnostih pa brez ustreznega ritma ni mogoce gibanja racionalno, tj. dovolj hitro in
uéinkovito izvesti. V §portu sta v ospredju dva cilja:

O gibanje izvajati racionalno in hitro, ko je pomemben rezultat
o gibanje izvajati estetsko-lepo, ko je pomembna ocena sodnika.

Vendar pa doloceni Sporti vsebujejo oba cilja, tj. doseéi dober rezultat tako, da si
hkrati hiter, pa tudilep (skladen). Zmagovalec v slalomu npr. mora biti izjemno precizen,
skladen, ritmi¢en oziroma koordiniran pri posameznih zavojih kot pri razliénih kombi-
nacijah vratic. Najhitrej§i namre¢ ne more biti tisti, ki ne smuca v ritmu in ustrezni
koordinaciji svojega gibanja med zavoji.

Tako postanejo pojmi primeren ritem, menjajo¢ ritem, graciozen ritem, sinonim za
vrhunskost izvedbe zavoja po slalomski progi. Zmagovalci v slalomu so tako v svojem
gibalno-ritmiénem izvajanju hkrati lepi in hitri. Slalom je taka $portna disciplina, kjer je
zmaga (rezultat) vsota kvantitativnih in kvalitativnih gibov.

Pri izraznem plesu so pa bistveno bolj pomembni elementi kvalitativnih gibov. Tako
5o vsa gibanja bolj ali manj se§tevek instrumentalnih, kvantitativnih in kvalitativnih, tj.
dozivljajskih gibov. Vsem pa je skupen ritem, njihovo povezovanje v kompozicijo, tj.
gibalne verige in gibalne iteracije je mogo¢e doseci le preko karakteristi€nih ritmov
izvajanja.

Ritem gibanja je tesno povezan s fizioloSkimi ritmi ¢loveka, se pa medsebojno tudi
razlocujejo. Lokomotornost je odvisna od refleksne reciproéne inervacije. Ta uravnava
hojo, ki je osnova cikli¢nih gibanj: hoje, teka, plavanja, kolesarjenja itd. V teh Sportih
ni mogo¢e dosedi rekordov brez smiselne izrabe fizioloskih ritmov, kot so puls, dihanje,
inervacija. Pri mlajsih otrocih se ta povezanost med fiziolo§kimi in gibalnimi ritmi kaZe
skozi plazenje, plezanje, premagovanje drobnega in velikega orodja ter njihovo pove-
zovanje v zahtevnejse gibalne verige, ki potekajo znotraj igre. Ritmi¢nost gibanja je tako
somatsko determinirana. Rothig temu nasprotuje, ko meni, da je gibalna ritmi¢nost
primerno odvisna od “psihi¢no-duhovnih” motivov in ne od fizioloskih ritmov. Prav ta
determinantnost somatskih in gibalnih ritmov zahteva od pedagogov, da pri gibalni
vzgoji upoStevajo oziroma pojmujejo ritem kot didakti¢en princip.
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2. Kompleksnost ritma in njegove funkcije

Kompleksnost ritma se kaZe v tem, da je dejansko osnovni fenomen ¢lovekovega
izrazanja. Zato dobi mnogotere funkcije. Glathe in Wichert (1978, po Rieder in Co.,,
1991) sta pokazala na vso kompleksnost ritma z naslednjim modelom:

- OPERA
- MELODRAMA
- BALADE
- PESMI

- PSALMI

- GIBALNA VZGOJA
- SPORTNA VZGOJA
- PANTOMIMA

- SPORT

Ritem je torej osnovni in skupni regulator lovekovega izraZanja preko gibanja,
govora in glasbe. Pri tem pa ne gre le za ritmizacijo navedenih osnovnih nadinov
izraZanja, ki brez karakteristiénega ritma sploh nimajo svoje realitete. Zelo pomemben
je tudi suprasumativni uéinek ritma, ki proizvede znotraj treh temeljnih nacinov izrazan-
ja e vrsto novih izraznih nadinov. Ritem kot vezni element med gibanjem in govorom
proizvede nov naéin izraZanja skozi besedno evritmijo, iger vlog, recitalov. Podobno je
videti v modelu tudi nove izrazne moZnosti na relaciji gibanje-glasba, glasba-govor.
Ritem daje torej realiteto trem osnovnim jzraznim nac¢inom ¢loveka, hkrati pa generira
$e vrsto novih izraznih moZnosti.

Po osnovni funkciji daje ritem trem osnovnim izraznim oblikam moznost, da so sploh
“jzrazne”. Dodatno pa ima 3e integracijsko funkcijo med njimi. Poleg tega povezoval-
nega udinka med razli¢nimi izraznimi nadini pa ima ritem tudi funkcijo povezovanja
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nekaterih specifi¢nih motori€nih struktur. To je hkrati tudi delovna hipoteza te Studije,
saj Zzelimo na osnovi faktorskih analiz strukture motori¢nih sposobnosti preveriti dom-
nevo o povezanosti nekaterih latentnih dimenzij pri mlajsih otrocih.

Naslednja funkcija ritma je v podrocju gibalne ekspresije in komunikacije. Razli¢ni
ritmi v enakih ali podobnih gibalnih izvedbah ponujajo moZnost diferenciacije izraznih
oblik informacij in emocij, hkrati pa tudi njijhovega prenasanja na opazovalca. Funkcija
ritma se kaZe tudi skozi vzgojne, izobrazevalne in socializacijske ucinke. Ritem deluje
namreé na otroka spodbujajoce. Mnogih dejavnosti se otrok loti zaradi ugodja, ki ga
cuti ob ritmu. V podrodju motori¢nega ucenja ima mocan transferni ucinek, ki je
holistiéno naravnan in se ujema z otrokovo celostno podobo dozivljanja okolja. V praksi
zaznavamo bolj ali manj mo¢ne transferje med gibanjem in plesom, glasbo in gibanjem,
med govorom in gibanjem. Funkcija ritma je seveda tudiv racionalnem troenju energije.
Olajsa gibalni napor (doziranost) in pomembno vpliva na razvijanje motori¢nih in
funkcionalnih sposobnosti otroka. Koordinacija, skladnost gibanja je samo drugi izraz
za karakteristien ritem, ki ga neko gibanje zahteva. Ritmicnost izvajanja gibanja
zmanj$uje energetsko potrosnjo, saj uravnalni mehanizmi s svojo refleksno cikli¢nostjo
racionalizirajo celotne gibalne verige. Posamezni ¢leni gibalne verige so zaradi smiselnih
ritmov lahkotnejsi. Ritem je tudi s tega vidika regulator gibanja in dela. LahkotnejSa
izvedba gibanja omogocda vedje Stevilo jteracij. Vemo pa, da je ponavljanje gibanja
osnova psihomotori¢nega ucenja (Rajtmajer, 1994).

3. Zavedanje in doZivljanje ritma

“Doziveti ritem” je nadgradnja gibalnemu ritmu. Pri dnevno-eksisten¢nih pa tudi
agonisti¢nih dejavnostih se prakti¢no ne zavedamo ritma, ki ga zahtevajo posamezna
opravila Sportne in rekreativne. dejavnosti. Cilj teh gibanj namre¢ ni v doZivljajsko-
ekspresivni ali komunikacijski dejavnosti ¢loveka. Vazno je le nekaj narediti, nekam
priti, se igrati ali doseci. Gibanja so tu le instrument za doseganje kvantitativnih ciljev.

Zavedanje in doZivljanje ritma pridobi na pomenu $ele, ko si zastavimo estetsko-
dozivljajski cilj: biti lep, z gibi prikazati neko idejo (vizualizacijo ideje), prikazati junaka
zgodbe, povezati gibanje in glasbo ali preko govorice telesa komunicirati z gledalcem.
Kvantiteto giba sedaj nadomesti kvaliteta. V ospredje stopi estetsko-umetniski motiv.
Ta od plesalca zahteva, da uporabi poleg tehnik gibanja tudi karakteristi¢en ritem, pa
tudi tempo in takt.

Dabi to zmogel, se mora élovek zavestno usmeriti v “izrabo” ritma. Gibalnemu ritmu
tako dodamo emocionalni poudarek. To pa povzrodi, da z gibanjem prikaZemo idejo
zgodbe in njihove junake, da torej izrazimo svoje obéutke. DoZivljajski izraz je zato
potreben, da se ritmi¢no gibanje dvigne nad somatsko determiniran ritem in tako
dosezemo “psihi¢no-duhovno”, tj. zavedno raven, o kateri govori Réthig. V besedah
stroke bi rekli, da se utilitarno-agonistiéno stereotipna gibanja loéijo od estetsko-umet-
nigke gibalno ritmiéne ustvarjalnosti. Slednja je bli¥ja otroku. Zato dajemo v gibalni
vzgoji mlajsih otrok prednost pred zgolj manipulativno in storilnostno usmerjeno
§portno vzgojo.
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4. Struktura in karakteristike ritma

Clovekova motorika je sestavljena v glavnem iz elementov upogibanja, iztegovanja,
premikanja in odmikanja ter vrtenja. Potek gibanja pa tvorijo dinami¢ne komponente,
kot so hitro, mo¢no, lahkotno, pospeseno (balisticna kontrakcija), oblikovanje prostora
in smiselna ¢asovna izraba, ki v ritmi¢ni povezavi naredijo gibanje funkcionalno, tj.
dnevno-utilitarno, racionalno v agonisti¢nem ali lepo v estetsko-umetniSkem smislu.

Navedeni dinami¢ni elementi in komponente ¢lovekove motorike sami zase, torej
parcialno, ne morejo dati vedjih uéinkov. Sele v povezavi s fizikalnimi parametri ritma
kot hiter, pocasen, pospesen, pojemajo¢, enakomeren ritem, ki predstavljajo metriko
(tempo) gibanja, dobi gibanje svoj dokonc¢en pomen.

Ritem je dozZivetje Casa (timinga) skozi gibanje; je obCuteno dozivetje casa (Bethe,
1949, po Rothig, 1970). Je pa tudi razvri¢anje ¢asa v enakomerna obdobja. Ritem je
tudi éasovno redno in po obliki enako ponavljajoce se gibanje. Ritem je torej subjektivna
gibalno-doZivljajska kvaliteta, ujeta v ¢as. Gre za izjemno razvito sposobnost povezano-
sti percepcije in motorike, zaznavanja ¢asa in nihanja v ritmu, kjer ¢asovna komponenta
pogojuje, usmerja in vodi gibanje. :

Ritem je tudi princip gibanja (Roéthig, 1970). Pri tem Langenliiddeke (Rothig, 1970)
pravi, da je regulacija ritma subkortikalna, takta pa kortikalna. Ritem je tako po genezi
fiziolosko starejsi; je “v nas”, medtem ko je takt funkcija zavesti, torej mlajsih kortikal-
no-nervnih struktur. Takoj ko so dane spodbude, se pojavi ritem. Ritmi¢no pozibavanje
otroka, $e predno zna hoditi, je najbolj o¢iten primer. Ritem pride, se pojavi sam, takta
pa se moramo zavestno u€iti in uriti s ponavljanjem. Da je ritem vec kot le gibanje, je
pojasnil Nietzsche, 1930 (po Réthig, 1970), ko je dejal, da “Ritem ni samo korak noge,
tudi dusa mu sledi”. '

Sposobnost ritma se odraza v njegovih variacijah kot obCutek za ritem, imeti ritem,
drzati ritem, menjavati ritem, prilagajati ritem, prevzeti ritem. Vse te variante ritma so
pomembne znotraj psihomotorne koordinacije, ko se ritem izraZa s pojmom sposobnost
ritmiéne prilagodljivosti (Futz, 1971, po Riedel, 1991). Prilagodljivost v ritmu pomeni,
da so gibalne verige (in njeni posamezni ¢leni), ¢etudi avtomatizirane do gibalnih
stereotipov, v bistvu tako “mehke”, “gnetljive”, da se lahko ritmi¢no modificirajo. S tem
se gibanje lahko hitro prilagaja drugim variantam ritma. Sposobnost ritmi¢ne prilago-
dljivosti je tako v neposredni povezavi s faktorji psihomotorne koordinacije: s sposob-
nostjo reorganizacije gibanja, timingom in agilnostjo (Rajtmajer, 1990).

Metrika ritma se izraZa preko tempa in takta, ki predstavlja serije glasnejsih
(naglagenih) in bolj tihih (nenaglasenih) delcev gibalne verige. Takti tvorijo intervale,
zaporedje intervalov pa je ritem (Zagorc, 1993). Razli¢ne hitrosti ritmov ozna¢ujemo s
tempom, ki predstavlja stevilo taktov v doloceni ¢asovni enoti.

Variante tempa oznafujemo s pojmi zmerno, Zivahno, korakoma, hitro, pocasi,
razgibano, lagodno. Ritem in tempo pa imata tudi negativne karakteristike, saj se pri
dalj ¢asa trajajo¢em enakem ritmu in v tempu pojavijo simptomi monotonije, tj. obcutek
zasi¢enosti in preutrujenosti (Rajtmajer, 1990).
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Za takt pravimo, da je oblika ritma z enodimenzionalno ¢asovno obliko. Je torej
zunanji znak, preko katerega merimo ritem. Ta pa je notranja funkcija gibalnih delcev
med takti. Pojem ritem je viden in ob&uten tako subjektivno kot objektivno. Je tako
psihofizi¢na kvaliteta, ki jo je mogoce meriti in obcutiti. Med osnovne karakteristike
ritma lahko priStevamo zaznavanje ¢asa, ponavljanje, grupiranje, poudarjanje in
doZivljanje.

5. Teoreti¢ne osnove ritma

Ritem je zakon Zivljenja (Rothig, 1990) in zakonitost gibanja. Vse Zivo zavisi od
ritmov, ki jih razvr$¢amo v endogene in eksogene. Ritem je osnova vseh biologkih reakcij
organizma, pa naj gre za organizem kot celoto ali njegove posamezne organe, tkiva, vse
do celic in atomov. Ti bioloski ritmi so posledica bioloskih ur, ki tedejo, dokler traja
Zivljenje. _

Ritem je torej Zivljenjskega pomena za vse Zivo. Ob izgubi ali prenehanju ritma (npr.
aritmija srca) so v hipu ogrozZene vitalne funkcije organizma. Zivljenje pa temelji tudi
na usklajenosti razliénih ritmov. Ce ta uglaSenost preneha, se pojavljajo problemi
(bolezni ali smurt).

Fizioloski ritmi so prilagojeni okolju, v katerem ¢lovek dalj ¢asa Zivi. Menjava okolja
zahteva adaptacijo, kar vedno znova povzroc¢a manjse ali ve¢je probleme v poéutju in
zdravju &oveka. Eksogeni-kozmiéni ritmi delujejo na &loveka iz treh primarnih izvorov:
vrtenje zemlje producira dnevni ritem ¢loveka, luna in njene mene povzroéajo mese¢ni
periodi¢ni sistem, vrtenje zemlje okrog sonca pa ritmi¢no izmenjavo letnih ¢asov.

Kozmicni ritmi diktirajo torej fizioloske, le-ti pa v mnogocem vplivajo na predmet
naSega proucevanja v tej Studiji in sicer na gibalni ritem ¢loveka in njegovo funkcijo v
gibalno-sportni in plesni vzgoji otrok.

Vsako gibanje ima nek specifi¢no karakteristi¢en ritem. Tega bi lahko opredelili kot
ritmi¢no oblikovan potek gibanja (Ro6thig, 1990), ki ga oznacujejo objektivni in subjek-
tivni znaki, kot so ponavljanje, poudarjanje, stopnjevanje, ¢lenitev, rednost oz. stalnost
in obcutenje ter zaznavanje.

Pri tem je osnovna lastnost gibalnega ritma ponavljanje. Z njim doseZzemo konkreten
uc¢inek, pa naj gre za delo, igro, tekmo, sporocilo ali komunikacijo. Gibalne verige so
odvisne od vrstnega reda zaporednih in hkratnih gibov telesa. Da pa z njimi doseZemo
nek ucinek, je odvisno od ritma, ki diktira gibalni potek.

Clenitev gibanja pomeni, da struktura gibanja kljub karakteristiéni ritmiénosti
dovoljuje variacije in modifikacije osnovnega gibanja. Motori¢no uéenje je nenehno
spreminjanje gibanja, bistven pri tem pa je ritem. Prej ko doseZe uceca se oseba
karakteristiCen ritem, krajSi &as u€enja gibanja, prej bo doseZena stopnja finega gibanja.
To je Se zlasti pomembno pri gibalno-plesnem ustvarjanju otrok, torej pri izraznem plesu
z naglaSeno sporocilno-estetsko komponento. Gibalno ustvarjanje je mogoce prav zato,
ker lahko osnovno strukturo gibanja variiramo in modificiramo ob dodatnem pogoju,
da imajo gibi kvalitativen znacaj (in ne zgolj instrumentalen in kvantitativen).
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Gibalni potek (€lenitev, odvijanje gibanja) lahko definiramo kot ritmi¢no ponavljan-
je gibanja v specifiénem tempu in taktu. Poglejmo gibalni potek vaje z imenom sonoZni
bo&ni poskoki preko vrvice. Gibanje zatnemo z zniZzevanjem teZzi¢a telesa, nagibanjem
telesa proti vrvici in zamahom rok. V biomehaniki pravimo tej fazi gibalna akcija. Sledi
reakcija, ki zajema eksplozivni sonozni odriv (koncentri¢na, oziroma miometri¢na
balisti¢na kontrakcija misic iztegovalk stopala, kolena in kolka) in zamah rok ter let po
zraku s prehitevanjem nog preko vrvice in nasprotno nagibanje telesa ter doskok (dotik
stopala s podlago). To je ciklus, ki se nato ponovi v nasprotno smer. Pri doskoku
praviloma zaénemo z novo akcijo in predstavlja amortizacijsko zaviranje preko ekcen-
triéne (pliometri¢ne) kontrakcije miSic nog. Amortizacija je potrebna zaradi ritmi¢nosti
ponavljanja gibanja. Mehka, skladna, koordinirana amortizacija je tisti zunanji znak, ki
kaZe na ritmi¢nost, skladnost celotnega gibanja med odrivom (reakcijo) in doskokom
(akcijo).

Gibalni potek se odvija preko faz gibanja, ki jih ritem poveze v cikle. Pri zgoraj
opisanem gibalnem poteku so faze odriv, let in dotik tal ter amortizacija. Ritem povezuje
vse faze gibanja v cikle, ki ob doloéenem tempu dajo Stevilo ponovitev v neki ¢asovni
enoti (npr. v 20 sek.).

Pomemben parameter gibanja je poleg ponavljanja in Elenitve Se poudarjanje
posameznih delcev gibanja (struktur) oziroma takt. Poudarjanje samo dolocenega delca
gibanja povzrogi, da npr. s strukturno podobno hojo gledalcu priaramo vojaski korak,
capljanje medveda, mehko hojo muce itd. Variacije istih ali podobnih struktur gibanja
so mo#ne torej zaradi poudarjanja neke faze gibanja. Hkrati pa lahko ob poudarkih tudi
modificiramo ritem izvajanja. S tem dobi gibanje (gibalni izraz) drugo sporo€ilno
vrednost. S poudarki tako ne menjamo samega gibanja, damo mu le drugac¢no kvaliteto.
Sele s pomogjo kvalitativnih gibov, ki so, kot meni A. Maleti¢ (1986), iracionalni, postane
gibanje “lepo”. Med kvalitativne gibe pa priStevamo: (1) gib kot zavedanje samega sebe,
(2) gib kot zavedanje oblik, ekspresijski gib, komunikacijski in simboli¢ni gib (podrob-
neje gl. Rajtmajer, 1994).

6. Pomen ritma v gibalno plesni vzgoji otrok

Ritem je princip gibanja (Roéthig, 1990), je pa tudi didakti¢ni princip. Njegova
smiselna izraba ima torej spoznavno vrednost. Na otroka deluje skozi razvijanje sposob-
nosti gibalno-estetskega izrazanja, spodbujanja k aktivnostim in komuniciranju ter mu
nudi moZnosti transferja. Transfer lahko poteka v smeri od gibanja k plesu, od glasbe h
gibanju in plesu, od gibanja na govor in od govora h gibanju (Irmischer, 1987).

O problemih in povezovanju ritma z gibalno-plesno-glasbeno vzgojo govorijo Bauer
Carlile, 1981; Brauer, 1990; Denac/Ili¢, 1993; Fink Klein, 1991; Gregorc, 1993; Rajtma-
jer, 1985; Rieder in Co., 1991; Réthig, 1970, 1981, 1990. Pomembnost ritma v vzgoji je
lepo izrazil Bode (1953, po Rothig, 1990), ko je zapisal: “Ritem kot vzgojitelj.”

Uporaba ritma v didaktiéne namene je e zlasti pomembna v vzgoji prizadetih otrok.
Njegova vloga je tu v pospeSevanju razvoja, razvijanja sposobnosti gibalnega zavedanja
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in gibalno-plesnega izraZanja v povezavi z glasbeno vzgojo. Smiselno ritmiéno organizi-
rana gibalno-plesna vzgoja prispeva torej k akceleracijskim razvojnim procesom v
podrodju percepcije in motorike oz. psihomotorike (Fischer, 1991; Rajtmajer, 1994).
Hendikepiranim otrokom je tako omogoéeno hitrejse vkljucevanje v normalne socialne
skupine otrok.

1. Zakljucek

Gibanje, govor in glasba so fenomeni ¢lovekovega izraZanja, ki jim je skupna osnova
ritem. Mlajsi kot je otrok, pomembnejsa je ta povezanost in soodvisnost. Ritem je torej
regulator gibanja, dela in izraZanja ¢loveka.

Cloveku je ritem prirojen, z vzgojo ga samo razvijamo. Je namre¢ subkortikalno
regulirana funkcija, ki ima svojo fiziolosko osnovo v refleksni inervaciji lokomotornega
sistema.

Gibalno plesna vzgoja otrok naj poteka v smeri pospesenega razvijanja ritmi¢ne
prilagodljivosti in doZivljajske izraznosti. Ritmi¢na vzgoja mlajSega otroka je implicitno
celostno usmerjena. Z njo posegamo v integralni razvoj otroka.

Pri telesno prizadetih otrocih ritmi¢no izrazna vzgoja prispeva k akceleracijskim
procesom v percepciji in motoriki in bistveno prispeva k hitrejSemu vkljuc¢evanju
prizadetih otrok v normalne socialne skupine.

Ritem s poudarjanjem estetsko-izraznih uéinkov daje gibanju novo kvaliteto: name-
sto instrumentalnih (eksisten¢nih) in kvantitativnih (agonisti¢nih) dobijo gibi kvalitativ-
no vrednost z estetsko-umetniskim u¢inkom.

Otroci se morajo igrati, gibati, posnemati, govoriti, peti, plesati, oziroma gibalno-rit-
mi¢no ustvarjati. Vse te aktivnosti so zgrajene na ritmu. Pomen ritma v vzgoji je
metafori¢no izrazil Bode z besedami: “Ritem kot vzgojitelj”.
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POVZETEK - Prispevek obravnava temeljne osnove o
artikulaciji ucne ure, prikazuje taksonomske kategorije
ciljev za kognitivno, konativno (afektivno) in psihomo-
tori¢no podrodje s primeri ciljev iz mehanike, ki je tudi
maturitetni predmet.

V zakljué¢nem delu prispevka je prikaz metod, ki temel-
jijo na izkustvenem ucenju. Prikazane so tudi faze izku-
stvenega ulenja kot podlaga uliteljem
strokovno-teoreticnih predmetov za uporabo pri osva-
Janju, utrjevanju, poglabljanju, dopolnjevanju in urjen-
Jju vzgojno-izobraZevalnih vsebin.
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ABSTRACT - The article deals with basics on articula-
tion of a lesson, presents taxonomic categories of aims
for cognitive, affective and psychomotor field with
examples of aims from mechanics, being one of the
subjects of general examination before leaving seconda-
ry school.

The final part of this article is a presentation of experien-
ce-based teaching methods - showing individual phases
of experience-based learning which form a good basis
for teachers of technical andfor theoretical subjects.
These methods can be used when assimilating, deepe-
ning, reinforcing, supplementing and practising the edu-
cational and training contents.

Kakovost uresnicitve smotrov, ciljev in vsebin je v veliki meri odvisna od poznavanja
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operativnega nacrtovanja ucnih ciljev, pravilne izbire in odlocitve za eno izmed strategij
vzgojno-izobrazevalnega dela, poznavanja makro in mikroartikulacij uénih ur, uénih
metod in nenazadnje od poznavanja posebnosti in znacilnosti razvojnih in starostnih
stopenj ucencev.
S tem v zvezilahko omenimo, da je treba poznati osnove teorije kognitivhega razvoja

(J. Piaget). Najvedji spoznavni razmah c¢lovek doZivi v zgodnji adolescenci. “Cclotna
struktura se poglobi in s tem tudi odnos do objektivnega sveta. Pubertetnik pridobivit
prav tiste sposobnosti, ki so nujno potrebne raziskovalcu:

O radovednost,

O opazovalno sposobnost,
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o kakovost pomnjenja,

0 abstraktno misljenje,

0 Zeljo po ustvarjalnem delu,

O samostojnost.” (Kobal, 1989, str. 10-11)

Ucenje postane vse bolj kakovostno. Adolescent priéenja graditi sisteme in teorije,
oz. svoje miSljenje. Reflektira in konstruira teorije, ker mu refleksija omogo¢a, da se
odtrga od konkretnega v “carstvo” abstraktnega in moZnega.

Piaget pojasnjujc proces spoznavanja z dvema lo¢enima procesoma asimilacije in
akomodacije. Poudarja, da lahko adaptacijo definiramo kot ravnoteZje asimilacije in
akomodacije, kar pomeni enako kot “ravnotezje izmenjave med subjektom in objektom”
(Piaget, 1966, str. 11).

Proces asimilacije in akomodacije imenujemo proces ekvilibracije. “NeravnoteZje
ali disekvilibrum vsebuje neprijetne notranje konflikte med nasprotujogimi si razlagami
in predstavlja motivacijo za iskanje resitve. Ta resitev vzpostavi intelektualno ravnoteZje
in notranje zadovoljstvo.” (Labinowicz, 1989, str. 56)

Proces asimilacije pomeni torej uvr§¢anje novih podatkov v obstojete miselne
strukture, proces akomodacije pa prilagajanje starih struktur novim podatkom.

Izbor ustrezne artikulacije

Dejavniki, ki vplivajo na artikulacijsko strukturo uéne ure so:

O jedrna, bistvena vsebina (visoka raven pomembnosti),
pomozna, ilustrativna vsebina (niZja vrednostna raven),
vsebinski deli, ki imajo prevladujoco vzgojno vrednost (afektivna raven),
razvojna in starostna stopnja otrok,
razpolozZljivi ¢as za obravnavo uénih tem,
didaktiéni stil dela,

O mesto izvajanja pouka.

S kriti¢no analizo u¢ne ure je moZno ugotoviti, da pri uéni enoti pogosto prevladuje
ena komponenta (npr. pridobivanje nove snovi, ponavljanje, urjenje, preverjanje, ocen-
jevanje, uvajanje v novo uéno snov itd.).

Prevladovanje ene didaktiéne komponente ne pomeni, da so druge etape pri tej uri
popolnoma izkljucene, prav tako ni treba vztrajati, da se morajo pri eni udni uri zvrstiti
vse u¢ne komponente oz. vse etape uénega dela.

“Artikulacija uéne ure je lahko:
O logi¢na (raz¢lenjevanje uéne snovi na dele, primerne za prenos in ucenje),
o psiholoska (potek procesa pridobivanja znanja razélenimo glede na zako-
nitosti pedagoske psihologije),
O didakti¢no-organizacijska (€asovne enote razélenimo na bistvene faze,
postopke in operacije.” (Kubale, 1994, str. 70)
Poskusov dolocanja bistvenih faz, delov ali etap vzgojno- izobraZevalnega dela v
ucni enoti je bilo v didaktiki zelo veliko. Najpogosteje so v didaktiéni literaturi omenjene

ooooao
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naslednje didaktiéne komponente: uvajanje, usvajanje, urjenje, ponavljanje, preverjanje
in ocenjevanje (Tomi¢, 1983, str. 17).

Primer 1: Napetosti in deformacije

delitev napetosti

Hookov zakon

nacini obremenitve in pripadajo¢e napetosti

vrste obremenitev

dopustne napetosti pri statiéni obremenitvi (Isakovié, Klopé&ar, 1991, str. 6-13)

oonooo

Primer 2: Kinematika

enakomerno gibanje z diagrami s(t), v(t)

enakomerno pospesena in pojemajoca gibanja ter diagrami s(t), v(t), a(t)
posebni primeri premocrtnih gibanj (prosti pad, navpi¢ni met...)
razstavljanje in sestavljanje vektorjev, hitrosti in pospeskov

vodoravni in poSevni met (Isakovi¢, Klopcar, 1988, str. 7-37)

ogoogono

Za zgoraj omenjene vsebine oz. uéne enote je mozno izbrati razli¢no zaporedje
didakti¢nih komponent, znotraj posameznih etap oz. makroartikulacije pa je treba
dolo¢iti ustrezne uéne korake oz. mikroelemente.

Operativno nacrtovanje vzgojno-izobraZzevalnih ciljev

Za enopomensko izrazanje namer vzgojno-izobrazevalnega procesa je treba poznati
metodologijo nadértovanja operativnih ciljev.

Najbolj znana klasifikacija operativnih ciljev je taksonomija za kognitivno, konativ-
no in psihomotori¢no podroéje, ki jo je izdelala skupina strokovnjakov pod vodstvom
ameriSkega psihologa B. Blooma.

Preglednica: Primer uénih ciljev za kognitivno podrogje (mehanika)

St. Taksonomska kategorija Primer
1. Znanje
1.1 Znanje posameznosti O ucenci znajo loéiti skico od risbe
1.1.1  Znanje terminologije, simbolov O ucencipoznajo simbole za oznaditev il
1.1.2  Poznavanje specifi¢nih podatkov, dejstev O uéenci vedo, kako se oznacujejo sile
1.2 Poznavanje nadinov ravnanja z dejstvi in

podatki

1.2.1  Poznavanje dogovorov, pravil, konvencij 0O ugenci prepoznajo in poimenujcjo ko-
li¢ine pri sestavljanju sil

122 Poznavanje tendenc in zaporedij O ucenci nastejejo zaporedje postopkav
pri risanju poligona sil

123  Poznavanje Klasifikacij in $ir$ih kategorij O ugenci znajo razvrstiti sife (na aktivae,
redukcijske, notranjc...)
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1.24 Poznavanje kriterijev za ocenitev O ulenci poznajo kriterije za ovredno-
: tenje svojih nalog
1.2.5 Poznavanje metodologije, raziskovalnih 0O ucenci poznajo metodologijo dela za
tehnik analizo primernosti pisnih in grafi¢nih
izdelkov
1.3 Abstraktno posploseno znanje
1.3.1 Poznavanje principov, zakonitosti O udenci znajo na Ze nakazani konstruk-
ciji vrisati detajle
1.3.2 Poznavanje teorij in struktur O ucenci znajo konstruirati risbo na
osnovi tehniskih podatkov
2. Razumevanje
2.1 Prevajanje 00 ucenci znajo brati skico in ustno opisa-
ti odnose in podatke iz skice
2.2 Interpretacija O ucenci znajo razloZiti pomen dopustne
napetosti pri statini obremenitvi
2.3 Predvidevanje in ekstrapolacija O ucenci predvidijo posledice povecane
obremenitve nosilca
3. Uporaba O ucenci samostojno resujejo nove teh-
nike, tehnoloske in fizikalne proble-
me, sestavljene v tekstni obliki
4, Analiza '
41 Analiza elementov O ucenci na modelu poligona sil analizi-
rajo sestavine in njihovo funkcijo
4.2 Analiza odnosov O ucenci analizirajo diagram na podlagi
zahtev, ki so bile podane pred nacrto-
vanjem diagrama
43 Analiza organizacijskih nacel O udenci analizirajo izdelek (protokol
vaje) oz. racunalniSki program po iz-
branih kriterijih
5. Sinteza
5.1 Izdelava originalnega sporodila O udenci pripovedujejo o samostojni iz-
delavi raziskovalnega porocila
52 Izdelava nacrta - predloga za akcijo O ucenci samostojno izdelajo nadrt za iz-
delavo demonstracijskega izdelka
53 Izpeljava sistemov abstraktnih odnosov. [ udenci sistemizirajo fizikalne veli¢ine
pri razli¢nih vrstah gibanja
6. Vrednotenje
6.1 Vrednotenje po notranjih kriterijih O ucenci ob sklepnem predvajanju (mla-
di raziskovalci) nalog ovrednotijo svo-
je rezultate
6.2 Vrednotenje po zunanjih kriterijih O ulenci kriti¢no ovrednotijo svoje

ustvarjalne prispevke k skupni nalogi
(ob zagovoru nalog)
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Preglednica: Primer uénih ciljev za konativno podrodje (mehanika)

St. Taksonomska kategorija Primer

1. Sprejemanje

1.1 Zavedanje draZljaja O udenci se zavedo vloge estetsko izdela-
ne domacde naloge

1.2 Voljnost sprejemanja O udenci so strpni v procesu izvajanja
eksperimenta

1.3 Kontrolirana ali usmerjena pozornost O uenci so pozorni na estetski videz na-
loge (po protokolu)

2. Reagiranje

21 Pasivno reagiranje O ucenci gredo na tekmovanje, e jim to
naroc¢i mentor

22 Voljno reagiranje O ucenci se odgovorno odlogijo za izde-
lavo zahtevnej$e naloge

23 Reagiranje z zadovoljstvom O udenci tudiv prostem ¢asu radi resuje-
jo naloge iz podro¢ja mehanike

3. Usvajanje vrednot

3.1 Sprejemanje vrednote O uéenci priznavajo pomen dobrih odno-
sov v skupinski uéni obliki

32 Dajanje prednosti neki vrednoti O ucenci vztrajajo v izbrani dejavnosti
(npr. raziskovalna naloga iz mehani-
ke)

33 Zavzemanje za vrednote O ucenci se odlocijo izdelavo zahtev-
nejSe naloge (npr. s terenskim delom
in z izvedbo eksperimenta)

4. Organiziranost vrednot

41 Konceptualizacija vrednot O uenci si oblikujejo sodbo o odnosu
okolja do doloc¢enega poklica

42 Organiziranost vrednostnega sistema O ucenci v raziskovalnem delu najdejo
trajne;jsi interes in nagnjenje

5. Razvaj celovitega znacaja

5.1 Splosna usmerjenost O ucenci usmerijo svoje zmoZnosti v
uspeh na tehni¢nem podroéju

52 Karakterizacija O ucenci v svoje vsakdanje delo v $oli in

izven nje vnasajo teznjo po funkcional-
nem reSevanju problemov, Kkriti¢nem
ocenjevanju kulturi dela in Zivljenja
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Preglednica: Primer uénih ciljev za psihomotori¢no podrogje (mehanika)

St. Taksonomska kategorija Primer
. Veliki (grobi) telesni gibi

11 Gibi gornjih udov udenci znajo ravnati z ucili in naprava-
mi

1.2 Gibi spodnjih udov uéenci se naudijo pravilne drze priraz-
nih obdelovalnih tehnikah

13 Gibi veé delov telesa hkrati uéenci znajo izvajati vajo in uporablja-
ti razli¢na orodja in pomagala

2. Drobni koordinirani gibi

21 Gibi rok in prstov udenci se naudijo uporabljati drobne
merilne pripomocke

22 Koordinacija o¢i in rok udenci se naudijo varnega dela z orodji
in napravami

2.3 Koordinacija uSes in rok udenci znajo poslu$ati stroj in temu
ustrezno streci

24 Koordinacija nog, rok in oéi udenci se naucijo pravilnih delovnih
postopkov (pridobijo si spretnosti in
delovne navade)

2.5 Koordinacija koordiniranih gibov udenci obvladujejo delovne postopke
ter si izoblikujejo delovne navade do
stopnje izurjenosti

3. Nebesedno sporocanje

3.1 Mimika udenci znajo pokazati (na obrazu) ve-
selje, zanimanje, nezaupanje

32 Kretnje rok ucenci posredujejo razli¢na sporocila

33 Gibi vsega telesa uéenci znajo izraziti dejavnosti ra-
zli¢nih poklicev

4. Govorne spretnosti

Metode izkustvenega ucenja

“Dostikrat sli§imo tudi mnenje, da je metoda uditelj, ¢es saj ima vsak ucitelj svojo

metodo. To misljenje je seveda napacno, ker taki ne razlo¢ujejo uéne metode od ucne
tehnike in uéiteljevega individualnega stila. Ucitelj je prav gotovo pomemben pri izbiri
uénih metod in pri tem, kako in kdaj jih pri pouku uporabi.” (AndoljSek, 1976, str. 67)

Velikokrat pa metode uciteljevega ravnanja zamenjujemo s strategijami, pri ¢emer

nismo natanéni in dosledni do uporabe razliénih metod pri realizaciji naértovanih u¢nih
ciljev. Uporaba metod je pogojena z uéiteljevo osebno noto oz. individualnim stilom
dela, v imenu katerega ne morejo in ne smejo prevladovati samo nekatere metode,
ampak tiste, s katerimi je mozno dosedi najboljSe uéne dosezke.
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Preglednica: Metode, ki temeljijo na izkustvenem ucenju

St.  Metode Vir izkusnje
[ Osrednje metode: - “Izkustveno ucenje se ne omejuje na spre-
O razne vrste simulacij jemanje od drugih posredovanih izkuSenj
O igranje vlog in posredovanih znanj, ampak vzame za
O strukturirane naloge izhodiS¢e aktivnost, doZivljanje, delovan-
g :g;g;lfl;?bl:;f;akcqa je udelezencev v konkretni situaciji.”
O mikropouk (Marentic, 1987, str. 88)
O ucni trening
2. Podporne metode:
O opazovanje procesa O ekskurzije
O ¢as za razmislek O metoda projektov
O fantaziranje O poizvedovanje v Solski praksi
O uporaba avdiovizualnih sredstev O razvijanje ucnih listi¢ev in drugih pri-
O vprasalniki pomockov
O metoda projektov
O ekskurzije
3. Klasi¢ne metode:
O predavanje O simulacije
O delo s teksti O igre vlog
[m] pisne naloge O nadrtovalne igre
O §tudij primerov O interakcijske igre
(Marentig, 1987, str.88) O debata za in proti
O nevihta idej
Preglednica: Faze izkustvenega ucenja
St. Faze Poudarki
1. Naértovanje O veliko vnaprejsnjih priprav
1.1 Ugotavljanje uénih potreb O obstojece zmoZnosti, pricakovanja
12 Nacrtovanje izku$nje O gradiva in pripomocki
2. Uvodna faza O temeljita priprava
2.1 Splosni del O odkrivanje pricakovanj
2.1.1 Motiviranje udelezencev O manjSe skupine
2.1.2  Skupinsko ozragje O “prebiti led”
2.1.3  Predstavitev pravil O razgrnemo “pravila vedenja”
2.1.4 Usmeritev v proces O aktivnosti usmerjamo procesno
2.2 Posebni del O uvajanje konkretne aktivinosti
22.1 Uvajanje dejavnosti O sprejemanje informacij
222 Jasna navodila O razdelitev viog
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3. Faza aktivnosti O potrebna je razprava

31 Razporeditev v skupine O delo - vsebina - proces

32 Nova navodila O vodja posreduje navodila
33 Dejavnost vodje O iskanje povratnih informacij
4. Faza analize O razvijanje sposobnosti

4.1 Razprava O sodelovanje vseh

42 Povratna informacija O pridobivanje izkuSenj

5. Faza povzetka in transfera O aktivna vloga vodje

5.1 Razvoj kognitivne strukture O osmisljanje izkusnje

52 Povezava s postavljenimi cilji O ugotavljanje povezav

53 Transferna diskusija O uporaba v novih okoli§¢inah
6. Faza evalvacije O jasni cilji

6.1 IzraZanje mnen;j O upostevanje mnenj

6.2 Medsebojno komuniciranje O oblikovanje lastne izkusnje
6.3 Vkljuéevanje izkuSenj v uéni proces O povezava v zaokroZeno celoto

Pri obravnavi, usvajanju, poglabljanju, dopolnjevanju, urjenju in utrjevanju vsebin

mehanike je moZno uporabljati poleg “klasi¢nih” u¢nih metod tudi metode izkustvenega
ucenja. V preglednicah podajamo taksonomsko strukturo razclenjevanja strokovnega
problema po fazah izkustvenega ucenja. Uciteljem mehanike in uciteljem drugih stro-
kovno-teoreti¢nih predmetov je to lahko v pomoc¢ pri njihovem uc¢nem delu oz. pri
dopolnjevanju metod izkustvenega ucenja z drugimi metodami in postopki.
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Carol Aubrey

Narava in struktura otrokovega neformalnega
znanja matematike in vloga v prvih letih ucenja

UDK 372.47

DESKRIPTORJI: neformalno matematicno znanje,
Stevila, koli¢inski pojmi, oblika, prostor, mere

POVZETEK - Prispevek opisuje neformalno matema-
ti¢no znanje in spretnosti, ki jih otroci razvijejo.v iz-
veniolskih situacijah vzvezi s Stevill, kolicinskimi pojmi,
oblikami, prostorom in merami. Iz rezultatov Studije je
razvidno, da ulenci Ze pri petih letih aktivno in kon-
struktivno redujejo probleme, transformirajo vstopne
podatke ter gradijo nova znanja na osnovi predznanj. Iz
tega sledi, da mora ucitelj najprej ugotoviti ucencevo
predhodno znanje, nato pa kot posledico tega, svoje cilje
in zahtevnost nalog pri pouku prilagoditi ucencevemu
odzivanju.

Rezultati raziskav na vzorcu britanskih otrok ob vstopu
v Jolo (s petimi leti) so pokazali, da znajo otroci steti
(nekateri do 100 ali vec), obvladajo enostavno sete-
vanje in odstevanje, socialno razdeljevanje (npr. razde-
liti bonbone med otroke) in v nekaterih primerih
preprosto mnoZenje s seStevanjem. Uporabljali so
uslrezne izraze za primerjanje in razvri¢anje predmetoy,
za poloZaj v prostoru in na &rii in za izbiro kriterijev, po
katerih so predmete razvr$cali. Pri svojih aktivnostih so
e vedno potrebovali konkretne ponazoritve, uspeSnejsi
pa so bill pri racunanju z manj$imi Stevili.

Uvod

UDC 372.47

DESCRIPTORS: informal mathematical knowledge,
numbers, concepts of quantity, form, space, measures

ABSTRACT - This paper describes the informal mathe-
matical knowledge and skills that young children deve-
lop in out-of-school contexts, in areas of number,
representation of quantity, shape and space and meas-
urement. All the evidence suggests that young learners
are active, constructive problem solvers, transforming
new, incoming data and constructing meaning on the
basis of what is known already. The implications for the
class teacher are first that she should have access to
children’s prior knowledge and second, in consequence
of this, her goals and, hence, task demand within and
across lessons should change and be adjusted as a result
of children’s response.

An investigation of British children entering school five
years old showed they had acquired competence in
counting (some to 100 and beyond), simple addition
and subtraction, social sharing and, in some cases,
simple multiplication by continuous addition. Already
they were able to demonstrate appropriate language for
comparing and ordering objects. for position in space
and on a line, and for selecting criteria to sort objects.
Their operations still, for the most part, required concre-
te representation and their number operations were mo-
re accurate with small numbers.

V vsakodnevnih situacijah pridobijo otroci bogato uporabno matemati¢no znanje

Ze dolgo pred vstopom v §olo. Posnetki dela Gordona Wellsa, narejeni v okviru projekta
Jezik doma in v $oli (1973 - 1978), so bogat vir informacij o pogovorih med predSolskimi
otroki in njihovimi materami. Zapisanih je veliko dejavnosti, v katerih se pojavi Stetje
in razdeljevanje, omenja se ¢as, denar in preprosti ulomki. Te dejavnosti spodbujajo
reSevanje nalog, ki zahtevajo razvr§¢anje po doloenih kriterijih, uporabo merskih
terminov, poloZaj teles v prostoru in orientacijo na Crti.
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Stevila

Ginsburg (1977) je ugotovil, da prihajajo otroci v $olo z razvitim smislom za
“aritmetiko”, ki so ga pridobili od starSev in starejSih bratov ali sester, pri ¢emer igra
Stetje pomembno vlogo. Ginsburg (1977) in Fuson (1988) sta dokazala, da je celo Stetje
na pamet kompleksna dejavnost, ki zahteva implicitno znanje Stevilnih nadel. Geiman
in Gallistel (1978) trdita, da vsebuje Stetje majhnih otrok pet nacel:

0O nadelo enakosti na podlagi ujemanja ena proti ena, ki zahteva odkljukavanje
razporejenih predmetov;

O nacelo razvrstitve, kjer so Stevila ponovljena v konstantnem zaporedju;

O linearno nadelo, kjer predstavlja zadnji podatek Stevilo predmetov v razpo-
redu;

O abstraktno nadelo, ki dopuséa Stetje kakrSnegakoli razporeda ali vrste
predmetov;

O nacelo, kjer vrstni red ni pomemben.

Napake otrok pri Stetju opozarjajo na zgodnje razumevanje desetiSke strukture, kjer
dvomestna §tevila vkljucujejo desetisko in eniSko vrednost, s ponavljanjem zaporedja
enic (1 - 9) v vsaki desetici nad 20. Majhni otroci ali celo predsolski znajo resiti vrsto
nalog s seStevanjem ali odstevanjem. Dela Carpenterja in Moserja (1983) ter kasneje
Carpenterja, Fennema, Petersona in Careya (1988) so pokazala, kako se analize nalog
sestevanja in oditevanja razlikujejo glede na pomen nalog in konkretno predstavitev.
Dokazano je, da majhni otroci opazijo semanti¢no strukturo nalog in odvisno od le-te
uporabljajo razliéne strategije.

Razlicne tipe nalog (zdruZene, enostavne, sestavljene in primerjalne naloge) uéenci
redujejo na razliéne nadine, odvisno od tega, katera koli¢ina v problemu je znana in
katera ne. Nekatere “enostavne” naloge, pri katerih mora ucenec iz dane mnoZice
odvzeti podmnozico, in naloge z dvema zdruZenima mnoZicama, lahko resijo Ze majhni
otroci, vendar potrebujejo konkretne pripomocke (prsti ali predmeti). Naloge, kjer
zaCetna koli¢ina ni znana: Ben je imel nekaj frnikol in Joe mu je dal $e 5 frnikol, tako
da jih je skupaj 8. Koliko jih je imel na zadetku? Na tej stopnji otrok ne more reSevati,
ker je nemogoce, da bi si predstavljal aktivnost. Otrokov uspeh ob takih nalogah je
odvisen tudi od tega, kako doma v znanih vsakodnevnih situacijah reujejo take
probleme. Otroci za zgodnje reSitve nalog seStevanja in odstevanja potrebujejo nepo-
sredno in popolno predstavo zato, da postopoma razvijejo fleksibilnost in abstraktnost.
Kasneje se naudijo uporabljati strategije $tetja naprej in nazaj in konéno na osnovi
dograjevanja $tevilénih dejstev razvijejo raunske strategije.

Steffe (1982) je razvrstil “predmete™, ki jih otroci §tejejo, v tri glavne tipe nalog:

O naloge s konkretnimi ponazoritvami, ko otrok predmete lahko vidi in sc jih
ob 3tetju tudi dotakne;

O perceptivno predstavljene naloge, kjer dotikanje predmeta oziroma kazanjc
s prstom ni nujno prisotno;

O abstraktne naloge, kjer §tejemo same §tevne besede.

Ko majhni otroci redujejo naloge, so uéinkoviti, &e velikost Stevil v nalogah ni vedjn
od obsega, v katerem Stejejo (Baroody, 1984). Radune parov vsot ali razlik, na primer:
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2+ 2,3+ 3,4-2,6 -3, refujejo najlaZze. Tudi ra¢uni z “ni¢lo” so lahki. Raéuni z
naslednikom/predhodnikom, na primer 3 + 1, 5 - 1, jim ne delajo tezav. Ni potrebno,
da bi otroci vse te strategije “izumili” sami, iz ¢esar sledi, da je eksplicitno uéenje
potrebno zato, da povetamo razpon tega, kar so otroci sami izumili. Steinberg (1985)
pa je odkril, da otroci celo po razlagi ne uporabljajo vedno naucenih strategij.

Raziskave kasnejSega uenja mnozenja in deljenja so pokazale, da je za otroke
ponavljajodi koncept odstevanja pri deljenju (Zweng, 1964) in sestevanja enakih Stevil
pri usvajanju koncepta mnoZenja manj problemati¢en za sedemletnike (Hervey, 1966).
Anghileri (1985) je ugotovil, da ve¢ina ucencev na zacetku Solanja (na nasi razredni
stopnji) ne uporablja postevanke, ampak raje setevajo ali ponavljajo veckratnike, kot
npr. 3, 6,9, 12, 15, 18..., medtem ko 5tejejo v mislih ali pa na prste. Zdi se, da otroci za
mnoZenje in deljenje uporabljajo isto serijo racunov, kot za seStevanje in odStevanje.
Enako je pri re§evanju nalog sestevanja in odstevanja. Dokler niso sposobni priklicati
aritmeti¢nih dejstev, bodo potrebovali predstavitve problemov s konkretnimi materiali
ali s Stevilsko &rto. V zgodnjih letih se otroci naudijo podvajati Stevila do 10 in pri 7 letih
lahko takoj prikliéejo ra¢une poStevank Stevil 2, 3,4 in 5.

Predstavljanje

Ze v zgodnjih otroskih letih se otroci sre¢ajo z dejavnostmi, ki ne vkljucujejo le
ponavljanja §tevil, ampak spoznajo tudi mnoZice predmetov, se nautijo imena Stevil ter
jih poveZejo z ustreznimi simboli. V vsakdanjem Zivljenju imajo otroci veliko izkusenj s
stevili, tako z velikimi kot malimi, zato postopoma ugotovijo, da so Stevila, ki so se jih
naudili ustno, v prakti¢nih situacijah in preko slik v knjigah, povezana s 3tevilCnimi
simboli. Lesh (1979) je predstavil vrsto nadinov predstavljanja koliCin, ki jih otroci
uporabljajo poleg Zivljenjskih situacij in govorjenih simbolov, kot so slike, pisni simboli
in pripomocki za aktivnosti. V predSolskem obdobju so otroci izpostavljeni vsem
navedenim na¢inom predstavljanja Stevil. Slikovno in grafi¢no predstavljanje postaneta
kasneje v matematiki najpomembnejsa vidika. Grafi¢no predstavljanje pa je dejansko
nadaljnji razvoj matematiéne komunikacije. Zapis matemati¢ne informacije v slikovni
obliki je ponavadi otrokovo prvo sredanje z grafi¢nim zapisom informacij. Neposredno
predstavljanje resni¢nih predmetov, kot so npr. kolacki na kroZniku, eden za vsakega
druzinskega &lana, omogo&ajo predstavo o $tevilu koladev, ki sodijo k ¢aju. Povezovanje
druzinskih imen s koladi na kroZniku predstavlja najzgodnejSo stopnjo ugotavljanja
relacij in beleZenja le-teh.

Oblika in prostor

Razumevanje povezave med dejavnostmi in naravnim jezikom v razvoju konceptov
oblike in prostora, je pomembno, vendar ni tako jasno definirano kot pri ucenju Stevil.
V predsolskem obdobju otroci spoznajo mnogo oblik, narcjenih in naravnih, osvojijo

Carol Aubrey: Narava in struktura otrokovega neformalnega znanja matematike ... 51

znanja o barvah, oblikah in sestavi povrsine; s svojo lastno fiziéno aktivnostjo raziskujejo
polozajv prostoru. Te izkuSnje predstavljajo osnovo kasnejSemu opisu oblike in prostora
v bolj natanénem matemati¢nem jeziku. Zbiranju, urejanju in razvri¢anju tridimenzio-
nalnih oblik lahko pripiSemo spodbudo za uéenje novih besed. Ker oblike zahtevajo
tenkocutno razlikovanje, potrebujemo za to pojme kongruence in podobnosti. Klasifi-
kacija in razlikovanje sta odvisna od razvoja jezika in obratno, s Sirjenjem matemati¢nih
izkuSenj postaja jezik bolj izostren.

Coxford (1979) je Van Hielejevo teorijo prostorskega razvoja glede na $olsko
geometrijo razdelil na pet stopenj, in sicer od stopnje, ko se liki pojavljajo v svoji obliki
kot celota, do stopnje deduktivnega misljenja.

Mere

Nasprotja v velikosti, primerjavi dolzin ali mase predmetov, ki jih otroci spoznajo v
igri in v zgodbah, se postopoma razvijejo v merjenje. Iz kvalitativnega primerjanja z
ujemanjem in razvrS¢anjem se pojavi ideja o merski enoti. Te omogo&ajo preprosto
$tetje, na primer §tevila kock, ki jih poloZimo ob dveh vrvicah kot dokaz njihove relativne
dolzine. Merjenje je v tem smislu nadaljevanje uporabe Stevil od §tetja do navedbe
koli¢ine, ki je vsebovana v celoti. Primerjanje in sosledje najprej v neposredni fiziéni
sorodnosti postopoma vodita do primerjave koli¢in, ki jih ne moremo enostavno zdruZiti.

Predlogi za ucenje

Ob vstopu v Solo otroci Se ne resujejo simbolnih nalog, vendar imajo Ze Siroko
predznanje iz matematike. Dokazano je, da mlaj$i ucenci aktivno in konstruktivno
resujejo naloge. Ce je uéenje posledica aktivne transformacije novih podatkov in je
pomen ustvarjen na osnovi Ze znanega, pomeni to za ucitelja, da mora najprej ugotoviti
otrokovo predhodno znanje, nato pa kot posledico prvega, svoje cilje in zahtevnost
naloge pri uri in pri pouku spremeniti, oz. prilagoditi glede na uéencev odziv. Vprasanja
in razlage, prikazi in vzorci, kakor tudi vodenje, se spreminjajo glede na razliéne uéne
naloge za razli¢ne otroke ali glede na sklop razli¢nih nalog za istega otroka. U¢inkovito
ucenje je torej odvisno od uéiteljevega poznavanja narave in strukture zgodnjih mate-
matic¢nih u¢nih vsebin in znanja tega, kako mladi uéenci to snov usvajajo.

Metode raziskovanja

V prvi (Aubrey, 1993) in drugi fazi (Aubrey, 1994) projekta, ki e poteka, so bile
izdelane naloge, ki so vkljucevale podrodja neformalnega matemati¢nega znanja, ki ga
otroci prinesejo v $olo, in znanja, ki se ujema s cilji nacionalnega uénega programa za
matematiko: Stevila, algebra, oblika in prostor ter uporaba podatkov.
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Cilja raziskave sta bila:

1. Ugotoviti matemati¢no znanje, spretnosti in strategije, ki se jih otroci naucijo v
izvensSolskem kontekstu;

2. Ugotoviti, ée in kako je to znanje vplivalo na nacin izvajanja pouka pri spremljanih
uciteljih.

Naloge so bile podane kot praktiéno preverjanje v obliki pogovorov s posameznimi
otroki. Vkljuéevale so vsakdanje predmete in otrokom znane dejavnosti. V drugi fazi so
bile naloge nekoliko spremenjene. Stevilo togk je bilo v prvih dveh nalogah zmanj$ano
in tezavnostna stopnja drugih dveh nalog zniZana, tako da so bile vse naloge enakovred-
ne prvi stopnji nacionalnega ucnega programa.

Otrok, ki so bili testirani ob vstopu v Solo za prvo fazo projekta, je bilo 16, torej
majhen sprejemni razred. Po sestavi je bil socialno in etni¢no raznolik, s povprecno
starostjo 4 let in 6 mesecev.

V drugi fazi projekta je bilo 48 otrok (povprecna starost 4 leta in 4 meseci). To so
bili otroci v sprejemnih razredih dveh malih osnovnih $ol (infant school) in dveh mesanih
malih osnovnih $ol in so predstavljali socialno reprezentativen vzorec otrok. Dve 3oli
sta bili mestni, dve podeZelski. Dve sta imeli predvsem otroke srednjega sloja, ena otroke
iz rudarske sredine in ena etniéno mesane novince. V prostih pogovorih s Stirimi
sprejemnimi uéitelji v projektu naj bi ugotovili, kakSno poucevanje in u€enje matematike
je predvideno in kak$no se dejansko odvija v prvem letu otrokovega formalnega Solanja.
Specifi¢na vprasanja so se nanasala le na eno podroé¢je. Glede na ugotovitve prve faze
projekta, da prinaajo otroci s seboj v Solo neformalne strategije za seStevanje in
odstevanje, so bili uéitelji vprasani, ée seitevanje in odstevanje v prvem letu Solanja otrok
razlagajo in ¢e ju, kdaj in kako.

Rezultati kvalitativne analize

Otrokovo neformalno matematicno znanje

Otroci iz prve in druge faze projekta so znali Steti (nekateri do 100 in vec), obvladali
so enostavno seStevanje, odStevanje, socialno razdeljevanje in v nekaterih primerih
enostavno mnoZenje s seStevanjem. Razumeli so ustrezne termine za primerjanje in
urejanje predmetov, za dolo¢anje poloZaja v prostoru in na &rti, za izbiranje kriterijev
ter za razvr§anje predmetov. Za seStevanje in odStevanje, socialno razdeljevanje in
enostavno mnozenje s se§tevanjem so vecinoma Se vedno potrebovali konkretne pripo-
mocke. Bolj uéinkoviti so bili pri racunanju z majhnimi Stevili.

Zelo uspesni otroci so pri vstopu v Solo dosegali prvo stopnjo nacionalnega uénega
programa matemati¢nih ciljev. Manj uspesni so imeli vrsto neformalnih znanj in manj
stabilno, konvencionalno znanje. Sposobni so bili preiti iz uporabe zgodnjih strategij,
kot so uvid kolicin, ko se otroci zana$ajo na neposredno percepcijo Stevilénosti majhnih
mnozic §tirih ali petih predmetov, ne da bi jih $teli, na formalno $tetje, ko so bili k temu
spodbujeni. Vendar pa jih pravilnost odgovorov ni zanimala. Netocnost se je povecevala

Carol Aubrey: Narava in struktura otrokovega neformalnega znanja matematike ... 53

z velikostjo uporabljenih Stevil v operaciji in z abstraktnostjo naloge. Enako kot pri
drugih raziskavah se je tudi tu pokazalo, da imajo otroci iz niZjih socialno-ekonomskih
skupin nizje rezultate ob vstopu v Solo.

V drugi fazi projekta je 25% otrok prepoznalo 10 ali veé Stevil v enostavni nalogi
branja Stevil, 25% otrok jih je prepoznalo od 5 do 9, 29% otrok je prepoznalo 2 do 4
§tevila in 21% otrok je eno §tevilo ali nobenega. Pri posameznih $tevilih ni bilo mo¢
ugotoviti nobenega vzorca. Pri pisanju Stevil so dobili otroci navodila, naj na list zapisejo
nekaj, kar predstavlja razliéne koli¢ine kock od 1 do 10. Vsi otroci so izrazili neko
predstavo v povpredju od 8 do 10, tako da so na primer narisali neke znake ali kocke.
Samozavestno so zabeleZili §tevila, ki so se jih spomnili in ko je bilo formalno znanje
iz€rpano, so presli k svojim izmiSljenim predstavam. Eden od otrok, ki je znal napisati
Stevila do 4, je za vi§ja $tevila k §tevilu 4 dodal oznake. Drugi otrok, ki je znal napisati
Stevila do 5, je napisal ’5’ za deset, 45’ za devet, 44’ za § in 321’ za 6. Drugi otroci so
uporabljali mesanico znakov in krogov, pik in ¢ack. Eden od otrok je na list narisal kocke
in nato Se érto iste dolZine. Devet otrok je za vse predstavljene koli¢ine ponudilo osebni
ali formalni sistem ali meSanico obeh. Pravzaprav so vsi otroci prikazali neke vrste
predstavitve vsaj nekaj Stevil. Dva otroka sta znala napisati vsa §tevila do 10, eden vsa
razen 9, 17% otrok je znalo napisati vsaj nekaj §tevil. Obliko in prostor so zadeli risati
dvodimenzionalno, uporabljali pa so obi¢ajne besede za opis poloZaja v prostoru in na
¢rti. Otrogki opisi geometrijskih teles in njihovih povr$in so pokazali zanimivo mesanico
vsakdanjih besed in bolj formalnega, matemati¢nega besediséa.

Ravno je, okroglo je... Zasiljeno je... Je kvadrat...

Podolgovato je... Je Stirikotnik... Je trikotnik...

Krog je ... Podobno je kolesu... Podobno je Sotoru...

Tako je kot... Tam, kjer so kamele... Piramida je...

Otroski odgovori, ki omenjajo povrSine in lastnosti geometrijskih teles, kaZejo
zavedanje, ki meji na Van Hielejevo drugo stopnjo razumevanja. Tak3ni odgovori
dokazujejo, kako pomembno je, da uéitelj posluda, se pogovarja s posameznimi otroki
in jih spraduje. Tako lahko oceni njihove izkusnje in besedis¢e z namenom, da to obogati
in razSiri.

Pogovori z uditelji

Prikaz takinega zgodnjega znanja otrok predstavlja izziv konvencionalnemu uéne-
mu programu v sprejemnih razredih, ki tipi¢no sledijo ucenju seriacije, klasificiranja,
zdruZevanja in loGevanja serij, $tetja in urejanja, prepoznavanja in pisanja $tevil od 0 do
10, kjer se preproste povezave dokazujejo z uporabo konkretnih materialov in poglavij
ob uporabi mer, oblik in slikovne predstavitve.

Ucitelji iz druge faze projekta so naértovali integrirano delo s poudarkom na igri,
fleksibilnosti in moZnosti izbiranja. Otroci so imeli priloZnost za praktiéne dejavnosti na
podrogjih, kjer so Ze usvojili dolotena znanja oz. razvili sposobnosti. Vsi udéitelji so
poudarjali razvr§€anje, ujemanje in Stetje ter razvoj merske terminologije ob igri z mivko
in vodo, konstrukcijske dejavnosti ob uporabi likov in teles. Pomembnost opisov tak$nih
spretnosti v predSolskih spri¢evalih in kasneje v otrokovem znanju ob preverjanju pa
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kaZe na to, da vstopajo otroci v $olo z znatnimi izku$njami in znanjem na teh podrogjih.
Kljub dejstvu, da so prisli otroci v Solo vsaj z izku$njo in razumevanjem §tevilénih nalog,
¢e Ze ne z znanjem, kako jih zapisujemo, so uditelji porocali, da so predstavili sestevanje
in odstevanje tako, kot je to predvideno v programu otro$ke matematike. Vsebina in
zaporedje v u¢nem programu dejansko izhaja iz programov otro$ke matematike, ki nudi
racionalno analizo znanja matematike. UCitelji so zelo malo poroc¢ali o naravi in
usmeritvi razvijajoega se znanja matematike, ki so ga otroci pridobili ob re§evanju nalog
v izvenSolskih situacijah. Zelo malo dokazov je bilo za to, da so uéitelji pri svojem delu
to upostevali. Iz tega sledi, da bi morali u¢iteljem pomagati, da se zavedo matematiénega
predznanja in strategij, ki jih otroci prina3ajo v $olo. Najti bi morali sredstva, s pomocjo
katerih bi ugotovili, kako ta znanja spoznati. Tako bi lahko nastala praksa, ki bi bolj
poudarjala otrokovo lastno razvijajo¢e matemati¢no znanje, kot pa le igro, praktiéne
dejavnosti in uporabo tiskanih u¢benikov.

Zakljucki

Ceprav otroci ne obvladajo ves¢in, s katerimi bi predstavili svoje znanje, pa mnogi
otroci prihajajo v §olo z Ze usvojenimi vsebinami prve stopnje matematike nacionalnega
uénega programa. V zgodnjih fazah ucenja matematike, kakor tudi v zgodnjih fazah
ucenja branja, bi morali otroke spodbujati, da razSirijo razpon strategij, ki jih poznajo,
tako da njihova lastna iznajdljivost ne bo ovirana z iskanjem enega in edinega konver-
genta in sprejemljivega odgovora. NajpomembnejSe je, da otrok postopoma prehaja
skozi razli¢ne faze razvoja matemati¢nih pojmov, od osebne do formalne izkusnje v
resni¢nih, vsakdanjih situacijah. Morda je za to v zgodnji matematiki potreben indivi-
dualni pouk, podoben tistemu, ki ga uporabljamo za razvoj fieksibilnih bralnih strategij.
V nadaljnji fazi (1995) bomo raziskovali nacin in vsebine matemati¢nega pouka Stirih
uditeljev, ki uéijo otroke ob vstopu v 3olo in se posvecajo v glavhem opazovanju,
preverjanju, vodenju in popravljanju v majhnih skupinah, ki spodbujajo aktivno ucenje.

Medtem ko uditelji niso imeli dovolj ¢asa za daljSe pogovore, pa so jim predstavljene
naloge omogodale uvid v to, do kolik$ne mere so otroci znali odgovoriti na vpraSanja in
kako so uporabili znanje. Iz tega je razviden dinamiéen proces razvoja znanja, kot odziv
na dolo¢eno uéno izkusnjo, in zahteve v konkretni situaciji. Predpostavljamo tudi, da se
uditelji zavedajo tega neformalnega matemati¢nega znanja, ki ga otrok prinese s seboj
v Solo, zgodnjih strategij, ki jih je izumil in stopenj, prek kalerih se oboje razvija.

Studije konstrukcije matematiénega znanja majhnih otrok pomenijo izhodis¢e za
oblikovanje ustreznega uénega programa in omogocajo kritiéno analizo obstojecih
uénih programov, osnovanih na logitni analizi uéne vscbine. Nasa naloga je razviti pouk,
ki bo odseval in razvijal strukturo otrokovih %e obstojecih oblik predstavljanja, reSevanja
nalog in drugega znanja.

Ce hogemo, da se spremeni praksa, moramo uéiteljem pri pouéevanju otrok na
zadetku $olanja omogoditi, da sc bolj zavedo matemaliénega znanja in strategij, ki jih
uéenci prinasajo v $olo. Razviti morajo strategije, ki jim bodo pomagale spoznati to
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otrokovo predznanje in ga tudi upoStevati. Te baze otroskih znanj ni lahko spoznati,
zato je eden glavnih namenov pri¢ujoc¢ega dela, da razsiri znanje o tem.

Priloga: Primeri nalog

Naloga 1: Razumevanje racunskih operacij seStevanja in odstevanja (prirejeno po Ba-
roodyiju, 1979)

Pripomocki: lutka in kovanci

1. Lutka Tina Zeli kupiti sladoled, zato sem ji dala 3 tolarje. Tina pa pravi, da potrebuje 4
tolarje. Ali lahko naredis tako, da bo imela 4 tolarje?

Ponovi zgornjo nalogo za primere:

2. 4+ _ =6

3. 5+ __=8

4 6+_ =10

5. 44+ __ =9

6. TinaZeli kupiti vrecko sladkor&kov, zato sem ji dala 5 tolarjev. Toda, mi pravi, potrebujem
pravzaprav le 4 tolarje. Ali lahko naredis tako, da dobi 4 tolarje?
Ponovi zgornjo nalogo za primere:

7. 6-_=4

8 5-_ =2

9. 8-_ =4

10. 9-__ =4

Oznadi pravilne odgovore in zabeleZi zanimive pripombe ali vedenje otroka!

Zabelezi rezultat, ki ga dobis tako, da sestejes, kolikokrat je otrok pravilno odgovoril pri
nalogah seStevanja in kolikokrat pri nalogah odstevanja, skupno 5 tock za eno in drugo.

Skupaj
(sestevanje)

Skupaj
(od3tevanje)
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Naloga 2:
a) Deljenje kot razdeljevanje (prirejeno po Desforgesu in Desforgesu, 1980),

Pripomocki: 3 medvedi, sladkorcki
1. (4 sladkoréki, 2 medveda) Reci: Ali lahko razdelis te sladkoréke medvedoma?
Spodbuda (enkrat): __ tako, da bo posteno.

2. (6 sladkorckov, 3 medvedi) Ali lahko razdelis te sladkorcke med medvede?
Spodbuda (enkrat): ___ tako, da bo posteno.

3. (9sladkorckov, 3 medvedi) Ali lahko razdelis te sladkorcke med medvede?
Spodbuda (enkrat): ___tako, da bo posteno.

4. (5 sladkorckov, 2 medveda) Ali lahko razdelis te sladkoréke medvedoma?
Spodbuda (enkrat): ___ tako, da bo poSteno.

5. Ce otrok ugotovi, da je en sladkoréek ostal, vprasaj: Kaj lahko stori§, da bo
posteno za oba medveda?

Oznadi pravilne resitve. Zapisi strategije, ali poteka razdeljevanje po ena ali po skupinah, kako
je z ostankom pri 5 in tudi drugo omembe vredno vedenje.

Zapisi rezultate petih nalog.

b) Mnozenje kot seStevanje

Pripomocki: Pusti medvede na mizi, vendar ne polagaj pozornosti nanje.

1. Reci: Koliko tac imata dva medvedka?
Spodbuda (enkrat): En medved ima __ , torej _

2. Koliko tac imajo trije medvedki?

Zapisi odgovore in drugo omembe vredno vedenje. Oznaci praviine odgovore.

Skupaj
(deljenje)

Skupaj
(mnoZenje)
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Naloga 3: Oblika/lik in geometrijsko telo (lastnosti likov in geometrijskih teles)

a) Uporabljaj besede za opis navadnih geometrijskih teles, pokazi otroku (po vrsti) kocko,
kvader, valj, stoZec, tristrani¢no prizmo in tristraniéno piramido.

Opozori ga na ravne povrsine.

Reci: Kaj mi lahko poves o tem? Cemu je podobno?
Uporabi spodbudo: éemu je $e podobno?

1) kocka
2) kvader
3) valj
4) stoZec
5) tristrani¢na prizma
6) tristrani¢na piramida

Zabeleti, kar otrok reée in stori, ko mu predstavimo posamezno geometrijsko telo!

b) Ujemanje povrsin geometrijskih teles z likom.
Primi vsako geometrijsko telo, ga obragaj in opazuj povrsine, nato ga podaj otroku!
Reci: Ali lahko za to telo poisce$ enako obliko na papirju?
1) kocka
2) kvader
3) valj
4) stoZec

5) tristraniéna prizma

6) tristrani¢na piramida

Zabelezi otrokove odgovore na posamezno vpradanje (nekatera telesa je treba obragati).

¢) Prerisovanje geometrijskih likov

Otrok naj preri$e 2-dimenzionalne oblike v prilozeni knjiZici. PokaZina lik na vsaki strani
in reci:
Ali zna$ narisati tako obliko?

Zabelezi omembe vredno vedenje in oceni z eno to¢ko vsako sprejemljivo obliko.
a) Skupaj:
b) Skupaj:

¢) Skupaj:
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JoZica éampa, Nevenka Granda

Didakti¢no metodi¢ni vidiki obravnave zgodovine
v okviru predmeta spoznavanje druzbe

UDK93:371.3

DESKRIPTORII: poudevanje preteklosti na razredni
stopnyji, orientacija v éasu, uéni nacrt, aktivni pristopi k
udenju

POVZETEK - Aktiven, raziskovalen in izkustven pouk
2godovinskih vsebin ni nujen le zaradi vedje zanimivosti,
pestrosti in ucne drugacnosti, temveltudi 2ato, da bi se
udenci znali uliti, saj moramo ulence Ze na razredni
stopnji uvajati v metodologijo raziskovalnega dela.
Druzboslovni pojmi so zelo abstrakani in otrokom tezko
razumljivi. PribliZati jih jim moramo in posredovati na
zelo konkreten in aktualen nacin. Ucitelj mora dobro
poznati zmozZnosti, sposobnosti in interese otrok. Pot ni
samo ena. Kje in kako zacleti? MoZnosti je veé. Vsak
uditelj ima svoje ideje, ki jih bo razvijal ter z lastnim
zanimanjem in s spodbudami dvigal otrokom vedoZel-
jnost, ustvarjalnost in domisijijo.

UDC 93:371.3

DESCRIPTORS: teaching history at primary school
level, orientation in time, curriculum, active approach
1o teaching

ABSTRACT - An active, research- and experience- ba-
sed approach to teaching history is not necessary only
because it makes history more interesting, but it also
enables children to achieve better, since science is beco-
ming part of child development. At the primary school
level children should be initiated into the methodology
of research work. Social studies concepts are very ab-
stract and for a child difficult to understand. We have
to make them more familiar and teach the in a concrete
and modern way. The teacher must know well the ca-
pactities, abilities and interests of his children. There is
not only one right way. Where and how does one start?
There are numerous possibilities. Each teacher has his
own ideas which he will follow with interest and then

Carol Aubrey (1944), senior lecturer, University of Durham, School of Education, Leazes Road, Durham,
DH1 ITA, United Kingdom; Telefon: 00 44 91 37 43 597

through impulses he will try to arouse child’s curiosity,
creativity and imagination.

Prenova $olstva in sodobni naéini poucevanja zahtevajo od uéitelja drugaéne pristo-
pe pri pouku in dobro poznavanje razvojne stopnje in sposobnosti u¢encev. Te moramo
upostevati Ze pri naértovanju vsebin in metod dela, da bomo pouk res pribliZali otroku.

Ko otrok vstopi v 3olo, je Zeljan znanja, odkrivanja novega, saj je vse to v njegovi
naravi. Radoveden otrok opazuje, kaj se dogaja okoli njega, v kaksnib odnosih so stvari,
kako funkcionirajo, eksperimentira, zastavlja vprasanja, i§Ce odgovore. Gre torej za Cisto
naravno pot, ko se sre€ujejo otrokove razvojne potrebe in znanost, ko znanost vedno
bolj postaja del otrokovega razvoja in ucenja. Na tej poti pa otrok potrebuje pomo¢,
usmerjanje in spodbude. Uditelj otrosko radovednost izkoristi za to, da mu pribliza
znanstvene poti raziskovanja. Uvajanje otrok v metodologijo raziskovalnega dela in
navajanje nanj je rdeca nit zaCetnega poukanaravoslovja in druzboslovja. Ucenci zaéno
spoznavati raziskovalni jezik, da bi kasneje dosegli raziskovalno pismenost.

Ce upostevamo otrokove potrebe, potem moramo organizirati tak pouk, ki ne bo
vezan le na papir, knjige in svinénik. Otroci naj svet okoli sebe spoznavajo z lastnimi
rokami, glavo in srcem, ne pa preko izkuSenj in besed odraslih (Skribe Dimec, Umek,
1994). Ze Piaget je v svoji teoriji spoznavnega razvoja poudaril, da je otrokovo misljenje
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druga¢no od misljenja odraslih. Ugotovil je, da se otrok uéi preko razli¢nih aktivnosti.
Dopolnili so ga Stevilni raziskovalci, ki trdijo, da morajo biti otroku vsebine, ki jih
spoznava, blizu, torej prisotne v njegovem okolju in vsakdanjem Zivljenju, tako da otrok
nove izku$nje in spoznanja uporablja pri vsakdanjem resevanju problemov. Tako vidi
smisel uéenja in se udi Ziveti z rezultati svojih sklepanj in odlocitev.

Otroci, stari 9 do 11 let, so na stopnji konkretno-logi¢nega misljenja. Razvijejo tiste
miselne operacije, ki jim omogoéajo, da v mislih obrnejo neko dejavnost, ki so jo
predhodno izvedli; stvari si predstavljajo in tako razmiSljajo o tistem, kar ni prisotno
sedaj in tu. RazmiSljajo o odnosih (klasifikacija, seriacija), iz sklepanj pridejo do
zaklju¢kov, razvijejo matematiéne operacije (sestevanje, odstevanje, mnoZenje, deljen-
je). Ne smemo pa pozabiti, da je otrokovo misljenje Se vedno omejeno na konkretne
stvari in se moéno opira na zaznavanje. Konkretne operacije temeljijo na realno
obstojedem in ne potencialno moznem, zato otroci postopoma obvladujejo razlicne
fizikalne znaéilnosti, pojme (koli¢ina, teZa, masa, prostor, ¢as) in odnose (Marjanovi¢
Umek, 1991).

Casovne predstave otrok v niZjih razredih osnovne $ole

Vsak, ki se ukvarja z vzgojo, bi se moral zavedati razvojnih sposobnosti otrok, zlasti
sposobnosti dojemanja ¢asa. Otrok je tja do 12. leta zmoZen dojemati konkretne
zaznave, ker je na stopnji konkretnega mi§ljenja. Cas je abstrakten pojem, saj ga ne
moremo zaznati in obéutiti z lastnimi ¢utili, zato je dojemanje le-tega za otroke izredno
tezko (Kosak, 1991).

Otroku predstavljajo ¢asovne mejnike rojstni dnevi, poditnice, veseli se dobrotnikov
Miklavza, BoZitka in dedka Mraza, ki ga obi$€ejo okoli Novega leta. To so njegove
oporne to¢ke v dojemanju ¢asa. Cas dojema postopno, preko lastnega doZivijanja. Ze
v predsolski dobi in v prvem razredu je otrok ¢asovno orientiran, vendar pozna le
nemerljiv ¢as: prej, potem, sedaj, nato, neko¢, nikoli, kmalu... Cas povezuje z dolo¢enimi
ponavljajoimi se pojavi. Dan in no¢ lo¢i po tem, da enkrat spi, drugi¢ je buden. Letne
&ase loéi po oblacenju. Sposoben je zaznavati kraj$e ¢asovne intervale med obedi, Cas,
ko so star§i zdoma (v sluzbi), v 3oli pa je pomemben ¢as med zvonjenji.

Postopoma spoznava merljiv ¢as, najprej krajSe ¢asovne enote: ura, dan, teden,
mesec, leto. Otrok jih utrjuje Se vedno skozi svoje lastno dozivljanje in doZivljanje svojih
najbliZjih (starSev, starih starSev, bratov, sester, prijateljev). Zato mora ucitelj nameniti
veliko pozornosti uvajanju in utrjevanju, dojemanju krajsih ¢asovnih enot na najra-
zliénejSe nadine. Otrok naj meri, ocenjuje, predvideva, primerja, analizira (Ferbar,
1991). Opazuje naj dan in nog, sonéni vzhod in zahod. Spremembe Lune naj poveZe s
tednom in mesecem, spremembe letnih ¢asov pa z dolZino dneva in vi§ino sonca (Prosen,
1992).

Ko dobro pozna krajSe ¢asovne enote, otrok laze dojame orientacijo v daljSem
¢asovnem obdobju. Najprej spozna desetletje, saj ga je sam preZivel in ga lahko opiSe,
potem Se stoletje in tisocletje. Le redki so otroci, ki so se sposobni pred 12. letom
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orientirati v daljSem éasovnem obdobju (Dyer, 1983). Zato morajo biti uéitelji zelo
previdni, da ne zaidejo v éasovni formalizem, uéenje letnic in datumov. Casovna obdobja
preteklosti naj otrok spoznava skozi znacilnosti posameznih kultur. S primerjanjem
kultur in ugotavljanjem razlik spoznava napredek v nacinu Zivijenja, tega pa poveZe s
Casovnimi obdobji.

Kako si razlagajo cas tretjesolci ol

Cas je prihodnost, preteklost, tudi hitro tece. Ura Steje Cas, je lahko le stotinka ali
pa tisocletje. (Dusan)

Cas nas lahko popelje nazaj ali pa naprej. Lahko nam pove, koliko je ura, kdaj
bo to, kdaj ono. (Mira)

Cas tece v prihodnost. Cas so leta, stoletja, ki te¢ejo. (Alenka )

Cas me pelje v prazgodovino. (JoZe)

Cas je dan, teden, mesec, leto. Cas hitro tece. ( Tomaz)

Cas je, ki tece in se stvari spreminjajo. Pred 70 ali 80 leti so imeli érnobele posnetke
in filmske trakove, zdaj imamo Ze barvne.

Mogode bodo imeli Cez 100 let Ze stroje, da ljudje sploh ne bodo imeli kaj delati,
ker bodo vse stroji delali namesto nas. (Stojan)

Cas je nekaj, kar te dolgocasi. (Ana)

Pretekli Cas je zgodovina, preteklost, kamena doba. (Sonja)

Cas je zame preteklost ali prihodnost. Cas me zelo spominja na graicino ali
dinozavre. (Tilka)

Cas je zgodovina, ki se ponavlja. (Miha)

Moznosti obravnave po veljavnih uénih naértih

Po predmetniku in veljavnih u¢nih naértih za osnovne 3ole so predvidene naslednje
mozZnosti obravnave nase najstarejSe preteklosti (Zavod republike Slovenije za $olstvo,
1983).

Anketa je bila opravljena v 3.a razredu OS Center Novo mesta.
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Prvi¢ se otrok sreéa s preteklostjo domacega kraja v 2. razredu v poglavju NAS KRAJ.
Ob spoznavanju mesta ali naselja in kulturnih znamenitosti v njem spozna pojma
MESTO, NASELJE (NEKOC IN DANES). Kjer je dana moznost, obis¢ejo tudi muzej
kot kulturno ustanovo, v kateri hranijo predmete iz preteklosti domacega kraja, ali pa
grad, ostanke razvalin, cerkve ali druge stare zgradbe.

V 3. razredu ponovno obravnavajo zgodovino ob temi NASA OZI4 DOMACIIA V
PRETEKI.OSTI. Spoznajo jo ob najpomembne;jsih spomenikih, zgodovinskih stavbah,
razvalinah, najdi§éih, v muzejih, iz pripovedovanja in spominov obéanov, iz pripovedk.
Postopno se seznanijo z orientacijo v ¢asu. Spoznajo desetletje, stoletje. Vracanje v
preteklost je moZno tudi pri raziskovanju okolice Sole, pri obravnavi posameznih imen
ulic, delov mesta in naselja (Vovko, 1991).

V 4. razredu se omenja prazgodovina ob obravnavi kraskega sveta. Jame so bile
zatodi$éa in lovske postojanke davnih prednikov. V jamah so raziskovalci nasli $tevilne
ostanke jamskega ¢loveka. Ob obravnavi Ljubljanskega barja so omenjeni mosti$¢arji.

Ljubljana je predstavljena tudi kot rimsko mesto Emona.

Na predmetni stopnji (v 6. razredu) obravnavamo prazgodovino v poglavjih o
praskupnosti, uéenci spoznajo tudi suznjelastniski red grskega in rimskega sveta. Vse te
vsebine temeljijo na spoznavanju $irSe zgodovine - obCe svetovne zgodovine.

Pregled teh uénih naértov pokaze, da je bil pouk najstarejSe zgodovine zajet zelo
skopo. Moznosti so bile dane, vendar je bil poudarek na novejsi in najnovejsi zgodovini.
Otrok tako ni dobil vpogleda v zgodovino poselitve in ni dobil predstave o pomembnosti
slovenskega prostora v preteklosti. Pridobljeno znanje ga ni spodbujalo k razmisljanju,
opazovanju, iskanju vzrokov in posledic. Otrok ni obéutil, da ima sedanjost korenine v
preteklosti in da smo s preteklostjo mo¢no povezani.

Slabosti dosedanjih pristopov k pou¢evanju preteklosti

Ut¢na vsebina “Moj domaéi kraj - pokrajina v preteklosti” je bila torej tudi do sedaj
sestavni del uénega nadrta, a naéin dela je bil klasi¢en, kar pomeni, da so bile oblike in
metode dela vezane na frontalni pouk, ki je prevladoval v predmetnikih, uénih nadrtih,
uébenikih in didakti¢nih gradivih.

Posledice teh tradicionalnih metod in oblik pouka, kjer je bil ucitelj posrednik in
uéenec sprejemnik izkuSenj in znanja, so:

O prevlada materialnih u¢nih ciljev,
O veliko poudevanja, razlaganja, posredovanja informacij in faktografskih
podatkov,
veliko memoriranja, dogmatskega ucenja in reprodukcije,
hitro pozabljanje nautenega,
nizka stopnja motiviranosti za delo,
slab transfer znanja med u¢nimi predmeti,
majhna uporabnost, neZivljenjskost nau¢enega,
enak uéni pristop za vse ugence (Kolenc Kotnik, 1994).

ooogoooan
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Utitelj in ucenec sta vloZila v pouk veliko dela in truda. Pogosto je uéitelj po
nepotrebnem naloZil sebi in uéencu celo preveé dela, saj sta bila oba storilnostno
naravnana. Delo pa ni obrodilo sadov, ker je bila vsa pozornost usmerjena predvsem v
kvantiteto znanja. Kon¢ni cilj uénega procesa je bilo torej doloteno znanje, ki so ga
skusali dose¢i po ustaljenih poteh, éeprav so predmet in vsebine pouka zaradi svoje
Zivljenjske in Custvene blizine ter lahke predstavljivosti uéitelju omogocali drugaéne
oblike dela. Pridobljena spoznanja v Zivljenju niso zaZivela, ostala so na stopnji memo-
riranja in reprodukcije ali pa so celo zatonila v pozabo.

Didakti¢na prenova pouka spoznavanja druzbe

Mnogi ucitelji so uvideli slabosti takega nacina poucevanja in so poskusili delati
drugace. Opozarjali so, da razvojne znadilnosti otrok narekujejo nov, konceptualno
drugacen pristop, novo didaktiko, spremembo uénega naérta in na tej osnovi korelacijo
z drugimi predmetnimi podrodji. Maja 1994 je Strokovni svet republike Slovenije za
vzgojo in izobraZevanje potrdil uéni nacrt za spoznavanje druzbe v éetrtem in petem
razredu. Obseg ucne snovi je skréen, omogocdeno je uvajanje raziskovalnega dela,
problemskega pouka, projektnega u¢nega dela in drugih aktivnih u¢nih pristopov Ze na
tej stopnji (ZuZej,1994). Skiadno z njim prihaja tudi do sprememb temeljnih ciljev,
vsebin, oblik in metod dela pri predmetu spoznavanja druzbe.

Temeljni cilji spoznavanja druzbe so:

O razvijanje otrokovih individualnih sposobnosti in spretnosti,

O pripravljanje in usposabljanje otrok za aktivno in ustvarjalno pridobivanje
ter uporabo znanja, spoznavanje pojmov in pojmovnih struktur,

O razumevanje pojavov in procesov,

O razvijanje tistih sposobnosti in spretnosti, ki so znacilne za druzboslovje
(zaznavanje z vsemi ¢uti, zbiranje in urejanje podatkov, primerjanje,
razvr§canje, uvr§¢anje, urejanje, merjenje, naértovanje in izvajanje posku-
sov, napovedovanje, predvidevanje, sklepanje, komuniciranje...),

O oblikovanje stalis¢,

O razvijanje sposobnosti samoizobraZevanja,

o doseganje vefje stopnje povezav med Solskimi predmeti, povezovanje ra-
zliénih vsebinskih podroc€ij v okviru tematskih sklopov in predpisanih uénih
ciljev,

o spodbujanje kooperativnih odnosov med u€enci, ucitelji, starsi in zunanjimi
sodelavci,

O spodbujanje otrokove vedozeljnosti, samoiniciativnosti v odkrivanju in
raziskovanju domace pokrajine, v sedanjosti, preteklosti in prihodnosti ter
oblikovanje in razvijanje ljubezni do okolja - domadega kraja, pokrajine,
domovine.

Novi cilji zahtevajo spremembe v strategiji pouc¢evanja, nove oblike in metode dela,
ki naj temeljijo na:

0 multimodalnosti - uéenju z vsemi ¢uti, ne le z vidom in sluhom. Otroci svet
spoznavajo tudi z dotikom, oku§anjem, vohanjem;
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o izkustvenem uéenju, uéenju z odkrivanjem;
Zivljenjskosti uénih vsebin, ki morajo biti konkretne in aktualne;

O trajnejsi in vedji povezavi - celovitosti med uénimi vsebinami pri razli¢nih
predmetih;

O uvajanju ucencev v socialne oblike udenja z interakcijskimi odnosi in
timskim delom; .

o spremijanju aktualnih dogodkov v okolju in druzbi;

O upostevanju osebnostnih razlik med ucenci in s tem vedje stopnje indivi-
dualizacije dela;

O vedji pestrosti in kvaliteti dela z zunanjimi sodelavci, kar omogoc¢a komuni-
kacijo ugencev s §ir§im krogom odraslih (starSev, krajanov, strokovnjakov)
in ne le uditeljev;

o vkljuéevanju udencev pri naértovanju, pripravi in izvedbi pouka, s ¢imer
doseZemo vedjo odgovornost uéencev za doseganje ucnih ciljev;

O razvijanju interesa za raziskovalno delo in vrednotenju zahtevnosti znan-
stvenega dela;

O uporabi, utrjevanju in urjenju spretnosti in znanj v novih Zivljenjskih oko-
lis¢inah (Kolenc Kotnik, 1994).

Novi uéni naért za spoznavanje druzbe za 4. in 5. razred je torej zasnovan tako, da
uditelja spodbuja k uporabi aktivnih metod poucevanja. V ospredju je otrok, njegove
potrebe po doZivljanju, spoznavanju in sprejemanju domacega okolja.

a

Kdaj zaceti s poukom o najstarejsih obdobjih zgodovine

Odgovor je: Vedno, ko se za to pokaZe priloznost. Vsako preprosto vprasanje tudi
v najzgodnejsih otroskih letih zahteva toéen odgovor, za kar moramo izkoristiti vsako
moZnost. S pregledovanjem enciklopedij otroci, ki znajo brati, najdejo pravilne odgo-
vore, mlaj$im otrokom pa lahko odgovore preberemo.

Ze v prediolski dobi in na razredni stopnji se arheoloska vpraanja porajajo
vsakodnevno, ob raznih priloznostih, kot na primer pri izkopu starega predmeta na vrtu,
Solskem vrtu, na njivi, na igri$¢u, ob ogledu muzeja, gledanju televizijske oddaje,
poslusanju pripovedke. Iznajdljivi starsi, vzgojitelji in ucitelji bodo izkoristili zanimanje
otrok in orisali preproste, vendar resni¢ne meje Zivljenja v preteklosti.

Vsak uéitelj mora poznati svoj razred in se glede na interes, znanje, sposobnosti,
starost otrok odlociti o globini in obsegu poulevanja. Ne sme biti pozoren le na
prehajanje ¢asovnih obdobij, temve¢ tudi na razliéne znanosti, ki se tu srecujejo
(paleontologija in antropologija, arheologija, zgodovina, biclogija, kemija). In kje je
zaCetek? Vsak ucitelj ima svoje ideje, ki jih bo razvijal z lastnim zanimanjem in lastnimi
strategijami.

Pogosto se otroci prvi¢ sre¢ajo z ne¢im zelo starim ob FOSILIH. Lahko jim sku§amo
razloZiti, kako so fosili nastali, in jih, ¢e je le mogoce, tudi pokazemo. Marsikje si fosile
lahko tudi sami naberejo. Njihovo odkrivanje predstavlja otrokom veliko pustolovséino.
Najdenim fosilom pois¢emo v literaturi $e ustrezne slike in imena. Teh otroci zagotovo
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ne bodo pozabili, saj jim je njihovo odkrivanje zbudilo toliko prijetnih in razburljivih
obcutkov.

Otroci bodo hoteli govoriti 0 DINOZAVRIH in ZIVALIH LEDENE DOBE. Ne
smemo pozabiti, da $e nimajo oblikovanih ¢asovnih mejnikov za tako oddaljenoc picte-
klost - milijone let. To ¢asovno neorientiranost jim povecajo 8e filmi, risanke, stripi, ki
jih prepricujejo, da so ¢lovek in dinozavri sodobniki. Zato je ena glavnih nalog pouéevan-
ja preteklosti v niZjih razredih, da to anomalijo odpravimo. Prav tako je pomembno
spoznanje, da fosili in dinozavri ne sodijo v arheologijo, saj so to organski ostanki iz
preteklosti in ne ostanki ¢lovekovega bivanja in njegovega delovanja.

Otroke pogosto popelje v preteklost tudi dobra zgodba. Lahko je resni¢na, lahko
izmisljena, lahko mesanica obojega. Otroci se poistovetijo z junaki, ki lovijo divjad,
izdelujejo orodje iz kamna, zakurijo ogen;...

Morda pa je najboljSa motivacija za pouk preteklosti uciteljev entuziazem. Ce ga
snov zanima in sam obiskuje muzeje, arheoloska mesta, zbira slike, literaturo, potem bo
sposoben to navduenje prenesti tudi na u¢ence.

Ti bodo vplivali na star§e, s katerimi se bodo odpravili na izlet, v knjiZnico, v muzej.
Tako bodo nabirali lastne izku$nje in nasli nove informacije. Svoja nova spoznanja bodo
otroci podoZivljali v obliki risbe, knjiZice, plakata...

Navdusenje za ucenje o najstarejSih obdobjih zgodovine pri otrocih narasca in
doseze svoj vrh v osnovni Soli. Po dvanajstem letu je velina otrok zelo motivirana in
zainteresirana za raziskovanje preteklosti, saj ima to pridih skrivnostnosti.

Kje zaceti

Utitelj naj najprej raziSe predznanje in interes otrok. Potem lahko izbere eno od
Stevilnih mozZnosti:

ZACETEK CLOVESTVA. Osnovne razlage so dane v Darvinovi teoriji o evoluciji
in razvoju Zivih bitij in ¢loveka kot najviSje razvitega bitja.

ZACETEK KMETIISTVA. Razvoj od nomadskega lovca do poljedelca in Zivinorej-
ca porodi razli¢ne ideje in razmisljanja, ki pojasnjujejo civilizacijski proces.

POSELITEV SLOVENIJE. Lahko zaénemo SirSe, s prvim ¢lovekom v Sloveniji, ali
oZje, lokalno, z izbranimi vsebinami. Razis¢imo poseljenost domade pokrajine, kraja v
preteklosti: gostota, vrsta, velikost, znadaj... Raziskovanja so odvisna od uiteljevega
zanimanja in znanja ter od interesa in znanja otrok.

ARHEOLOSKA METODA. Kot izhodis&e bi jo morale uporabiti zlasti tiste Sole,
kjer se opravljajo izkopavanja v $olski okolici. Spoznamo arheoclogijo kot znanost in delo
arheologa.

NAJSTAREJSE CIVILIZACIJE. Otroke zanimajo Egipt in piramide, Kitajska s
kitajskim zidom, Gréija, Rim.

ETNOLOGIJA. Otroci se srecujejo s starimi predmeti. Zbirajo jih, raziskujejo
njihovo preteklost, spoznavajo Zivljenje nasih prednikov.



66 Pedagoska obzorja (1-2, 1995)

INDUSTRIJISKA ARHEOLOGIJA. Govori o materialnih ostankih zgodovinske
preteklosti. Te naloge se bodo verjetno lotili v Solah v urbanih naseljih. Lahko govorijo
o zgodovinskem razvoju prometa, o starih strojih, industrijskih izdelkih, svetilih itd.

VSAKA TEMA o dana$njem Zivljenju v domaci pokrajini nas lahko popelje v
preteklost. Le sprejeti moramo otrokovo pobudo ali mu pribliZati lastno.
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darjenih ucencev, k operacionalizaciji akcijske
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Opazovanje kot osnova uéiteljevega spoznavanja nadarjenih uéencev ima v antro-
poloskem smislu filozofsko izhodi$¢e. Premisa izhaja iz odnosa med subjektom in
objektom, zatem iz enostranosti mehanicizma psihologije vedenja in idealizma intro-
spektivne psihologije. Mehanicizem psihologije vedenja in idealizma introspektivne
psihologije je redljiv z dialekti¢no sintezo “enotnosti zavesti in aktivnosti”, proces
spoznavanja pa v aktivni zavesti in zavestni aktivnosti. U¢itel] je pri vzgojno- izobrazeval-
nem delu uspesen, ¢e uposteva otrokovo osebnost, hkrati je otrokova osebnost dolotena
z njegovim pedagoskim procesom.

V opredeljevanju najsplosnejSega cilja uciteljevega opazovalnega §tudija nadarjenih
otrok, z vso zapleteno in razvijajoco se sestavo osebnosti, s celotno strukturo telesnega
(bioloskega), duSevnega (psihi¢nega) in druzbenega (socialnega) bivanja, moramo
najprej izpostaviti pomen poznavanja nadarjenega otroka za uspesno vzgojno-izo-
braZevalno delo z njim. Celo ve¢, raziskovalno je tudi Ze pri nas dognano, da aktivno
usmerjanje uciteljev v opazovalni §tudij nadarjenih otrok v oblikovalnem smislu spod-
bujevalno deluje in bogati vsebinsko, psiholosko, didakti¢no in metodi¢no vzgojno-izo-
braZevalno delo s talenti. Poleg poglabljanja temeljnih didakti¢nih in psiholoskih nadel
z individualizacijo in diferenciacijo pouka ter z dokumentiranim spremljanjem (longitu-
dinalni pristop) razvoja nadarjenih otrok se po uditeljevem opazovalnem s§tudiju nadar-
jenih otrok poveca njihova celovita aktivnost v zvezi s talenti pri rednem pouku, pri

Referat na enajsti svetovni konferencij za nadarjene in talentirane otroke, Hong Kong, 1995
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izvensolskih dejavnostih, v gibanju Znanost mladini in drugod. Opazovalni $tudij nadar-
jenih otrok uéiteljem zviSuje strokovno avtoriteto in samozavest, veca ugled v ofeh
nadarjenih otrok in njihovih star§ev, ker morejo po spoznanjih tega Studija v marsikateri
vzgojno-izobraZevalni okoli§éini bolj ustrezno ravnati. ZviSuje tudi kakovost odnosov
med uéitelji in uéenci ter odnose med uditelji in star§i nadarjenih otrok. S tem zvi§ujemo
stopnjo in kakovost vzgojno-izobrazevalne aktivnosti nadarjenih otrok ter preprecuje-
mo tako imenovano “zapravl]an]e” talentov oziroma pojav, da ucenci ne dosegajo
rezultatov, ki so jih zmoZni (underachievement). Uciteljev opazovalni tudij, kot sesta-
vina interdisciplinarno timsko zasnovanega identificiranja talentov, ne sluZi zgolj ali
samo potrebam poklicnega usmerjanja, temve¢ pripomore k celovitemu vzgojno-izo-
braZevalnemu razvoju nadarjenih uencev. Naértovanje vzgojno-izobraZzevalnega dela
uéitelja tako dobi svojo individualizirano psiholosko osnovo in se priblizuje ameriSkemu
IEP sistemu. Tako se uditelju razkrivajo vedno nove izobraZevalne potrebe nadarjenih
otrok. V podobnem konceptualnem okviru se z uliteljevim opazovalnim Studijem
izboljSujeta tudi vrednotenje in ocenjevanje vzgojno-izobrazevalnih rezultatov nadarje-
nih otrok. S §irsega socioloskega tori¥¢a pripomore uciteljev opazovalni §tudij nadarje-
nih otrok k racionalizaciji, ekonomizaciji in humanizaciji vzgojno-izobraZevalnega dela,
saj se morajo zahteve Sole kot druzbene ustanove uravnoteZiti s potrebami in interesi
nadarjenih uéencev. V skladu s spoznanji uéiteljevega opazovalnega studija nadarjenih
otrok lahko $ola omogoda in spodbuja horizontalno in vertikalno mobilnost talentov,
mozZnost spreminjanja aktivnosti, funkcij in vlog in goji samostojen in svoboden razvoj
nadarjenih u¢encev.

To delo ponuja uéiteljem in Solam operativni instrument za uditeljev opazovalni
$tudij nadarjenih otrok in pomeni odlogilni korak naprej od dosedanjih $olsko reformnih
izjav o nujnosti tega §tudija. Ta opazovalni $tudij teZi, podobno kot akcijska raziskovanja,
k proucdevanju nadarjenega otroka v naravnih okoli§€inah in v procesu vsakodnevne
dejavnosti. Nadarjenost Ze v konceptu vsebuje odgovornostno razseznost pojmovanja,
zato je cilj uiiteljevega opazovalnega §tudija nadarjenih otrok tudi usposabljanje talen-
tov za odgovorno in objektivno samoocenjevanje ter samousmerjanje.

Kot reéeno, se z uditeljevim opazovalnim Studijem nadarjenih otrok strokovno
poglobijo vse oblike dela s starsi, izboljSa se sodelovanje Sole in druZine. Starsi imajo
tako mozZnost bolje spoznati vpliv uénega programa na osebnost njihovega nadarjenega
otroka. Spodbujamo jih k sodelovanju, da se ob podpori uditeljev in Solskih svetovalnih
delavcev usposobijo za osnovne oblike opazovanja in razumevanja svojih nadarjenih
otrok. Tovrstni uditeljev §tudij vkljuuje njegovo strokovno prizadevanje za povecanje
samozaupanja starSev pri opazovanju svojih otrok.

Ker je znano, da se nadarjeni ucenci preveckrat srecujejo z nezdravimi psihohigien-
skimi okoli§¢inami in teZkimi osebnimi frustracijami in konflikti, ki so posledica vzgojno-
izobraZevalnih okoli§€in, sluZi ta opazovalni §tudij uciteljem tudi za preventivne cilje.
Utiteljev opazovalni §tudij nadarjenih otrok pomaga zdruzevati naloge $ole, sluzbe za
poklicno usmerjanje, drustev, klubov, indtitutov itd. v enotna prizadevanja za zagotovi-
tev ustreznih moZnosti za odkrivanje in optimalni razvoj nadarjenih uencev. Pomeni
opustitev sicer trdoZive teze o “spontanosti razvoja” nadarjenih udencev in gradi na
humanisticnem pojmu samoaktivnosti. Z uéiteljevim opazovalnim $tudijem nadarjenih
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otrok skuSamo ujeti korak z razvitim svetom, kjer se vedno bolj premikajo v smer
“objektivnosti” in se vedno bolj posvefajo merskim znadilnostim. S tem skuSamo zajeti
Sirsi spekter Solske populacije, kakor obifajno delamo v tradicionalnih programih za
nadarjene. Tako povedujemo obseg in zviSujemo kakovost obogatitve za vse ufence in
pospesujemo tako imenovano “radiacijo odli¢nosti”. Na§ uditeljev opazovalni §tudij
nadarjenih otrok temelji na konceptu akcijske informacije, ki zamenjuje doslej prevla-
dujoc koncept statusne informacije.

Teoretiéno osnovo opazovalnega Studija predstavlja uresni¢evanje starega peda-
goSkega spoznanja, da more otroka uspesno vzgajati le tisti, ki ga dobro pozna. Ta Studij
poteka v naravnih, ne v umetno ustvarjenih okoli$¢inah, torej v procesu otrokove
zavestne aktivnosti. Je interdisciplinarno timsko zasnovan in se izogiba oZinam v smeri
psihologizacije pedagogizacije psihiatrizacije in sociologizacije. Poteka v tesni povezavi
Z vsemi drugum zasnovami Solskega Studija nadarjenega otroka, tore] s timskim sodelo-
vanjemu in interdisciplinarno vzajemnostjo.

Z naso koncepcijo ufiteljevega opazovalnega Studija nadarjenih ufencev se ure-
sni¢uje zahteva po vzdolZnem ali longitudinalnem $tudiju. Ta §tudij poteka od otroskega
vrtca do univerze s poudarkom na ¢im zgodnejSem identificiranju nadarjenih. Ne sluZi
ciljem diagnosticizma, temve¢ poteka v pedagosko prakti¢ne namene. Kajti nadarjenost
je tudi posledica vzgojno-izobraZevalnih spodbud, torej jo bolj kroji bogastvo vzgojnega
dela kakor najbolj precizni identifikacijski postopki. Nenehno prevrednotenje ucitelje-
vih opazovalnih “diagnoz” je vgrajeno v na$ koncept procesne diagnostike. Nasa teza
je zelo blizu konceptu integrativne obravnave identifikacije in vzgoje nadarjenih ucen-
cev avtorja 1. Furlana. S tem, ko kontinuirano pazimo na sleherno znamenje modi,
odli¢nosti, ki ga opazimo pri uéencu, zviSujemo Stevilo tako imenovanih “indikatorjev”.
Tako se povecuje verjetnost, da se nam ne bo izgubil noben nadarjen uéenec. To je
zagotovljeno so€asno’s trajnim spodbujanjem nadarjenih uéencev.

Nasa raziskava, ki je usmerjana h kakovostnemu dvigu identificiranja nadarjenih
ucencev, pomeni tudi prispevek k bolj pozltlvmm stalis¢em do uciteljeve vzgojno-izo-
braZevalne aktivnosti dela s talenti.

Teoretiéna osnova nase teze je nacelo enotnosti in kompatibilnosti med definicijo-
identifikacijo in programiranjem “nadarjenosti”. Drugo izhodi§¢e je koncept potencial-
ne nadarjenosti v okviru Renzullijevega trikroZnega pojmovanja, da se nadarjenost
lahko pokaZe v razliénem ¢asu in v razliénih okoli§¢inah. TeZidce je premaknjeno od
dosedanjega pojma “biti nadarjen” k pojmu “nadarjeno vedenje”. V okviru trikroZnega
pojmovanja nadarjenosti spreminjamo definicijsko podobo nadarjenosti v stopnji in
vrsti. Nadarjeno vedenje predpostavljamo tudi pri uencih, ki na inteligentnostnih testih
ne dosegajo najvijih rezultatov, in ne glede na podrogje aktivnosti, torej pri multiplih
(mnogoterih) talentih. S tem v identifikacijskem smislu poraste vrednost uditeljevih
opazovalnih ocen.

Nadar] enost po Renzulliju pojmujemo kot organizacijo treh sklopov potez: nadpov-
precne sposobnosti, zavzetosti za opravljan]e nalog in kreativnosti. Razvojno je bistvena
njihova interakcija. Vsak igra pri tem kot sooblikovalec odloéilno vlogo. Novost je
vkljuditev, zavzetost za opravljanje nalog kot neintelektualnega sklopa osebnostnih
potez v opredelitev nadarjenosti. Sodobna definicija in na njej temeljedi identifikacijski
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in uéno-programski postopki bi morali posvecati enakovredno pozornost vsem trem
sklopom potez. Od tod tudi psiholoSka utemeljitev za didakti¢no zahtevo po Siroki
razliénosti izobraZevalnih moZnosti pri vzgoji talentov, kar v naSih obstojecih ucnih
programih pogre$§amo. Smisel naSe teze o enotnosti Studija in oblikovanja nadarjenih
uéencev, procesne diagnostike, je v tezi, da se nadarjeno vedenje pojavlja pri dolocenih
uéencih (ne pri vseh ucéencih}, v dolo¢enih ¢asovnih obdobjih (ne vedno) in v doloc¢enih
okolis¢inah (ne v vseh okoliS¢inah).

Uciteljevo opazovalno spoznanje pomeni vrsto akcijske informacije, ki se pojavi
tedaj, ko je nadarjen otrok mo¢no zainteresiran in spodbujen za posamezno podroCje
dejavnosti. Akcijska informacija je Zari$¢na to¢ka, okoli katere pospeseno oblikujemo
vzgojno aktivnost. Ti trije sklopi potez so spremenljivi, zato Se ena argumentacija za
naso tezo, da je uditelj osnovni prepoznavalec in oblikovalec nadarjenih otrok.

Med vsemi v svetu uporabljenimi postopki identificiranja nadarjenih ucencev je
uditeljev opazovalni $tudij zastopan zelo visoko, celo do 90%. Vrednost uéiteljevih ocen
je raziskovalno osvetljena z razli¢nih vidikov v okviru razli¢nih vzgojno-izobraZevalnih
okolid¢in in glede na razliéno strokovno ter metodolosko usmerjenost avtorjev. Na
kakovost uditeljevega opazovalnega Studija vplivajo osebne karakteristike: biti zainte-
resiran za ocene, biti dobro prilagojen, zavedati se svojih dejanskih sposobnosti in
izkusenj, razumeti napake ocenjevanja. To¢nost teh uciteljevih ocen se poveca, Ce je
dobro strokovno pripravljen, dobro motiviran za ta $tudij in ¢e ima jasne pojme o
nadarjenosti. Uéiteljev opazovalni $tudij je mogoce izboljSati s strokovnimi priroéniki, z
navodili za sistematiéno opazovanje nadarjenih uencev in standardizacijo opazovalnih
postopkov. :

Z usposabljanjem, s §tevilnimi priroéniki, instruktaznimi seminarji in psihometri¢no
zgrajenimi ocenjevalnimi lestvicami so pomembno izboljSali veljavnost in zanesljivost
utiteljevih ocen. Kakovostni napredek pri uéiteljevem opazovalnem $tudiju nadarjenih
udencev v pozitivni smeri spreminja ugiteljeva stali¢a do vzgoje talentov. Celo veg, to
sproza zavest o izobraZevalnih potrebah nadarjenih ucencev pri vseh pedagosko delu-
jogih ljudeh na $oli. Vzporedno s kvalitativnim spreminjanjem uciteljev za veljavnejse
opazovanje nadarjenih uéencev se poraja potreba po izpopolnitvi in realizaciji tehnik
spremljanja, oziroma sledenja.

V smislu nase teze o enotnosti identificiranja in oblikovanja, uciteljev opazovalni
$tudij nadarjenih udencev usmerja pozornost k odvisnosti prepoznavanja talentov od
njihovega proucevanja. Uiteljev opazovalni $tudij nadarjenih ucencev vgrajujemo v
nacela longitudinalnosti, interdisciplinarne timskosti, ve¢izvornosti, nepretrganosti in
Sirokotraénosti.

Med najpogosteje citiranimi pomanjkljivostmi uciteljevega opazovalnega Studija
nadarjenih uéencev se raziskovalno kazejo teZnja po precenjevanju govornih in bralnih
spretnosti, tezave pri odkrivanju tistih, ki iz razli¢nih razlogov prikrivajo svojo nadarje-
nost, tezave v odkrivanju ustvarjalnih talentov, enaéenje $olske uspesnosti in inteligen-
tnosti, teZave pri odkrivanju nadarjenih otrok s posebnimi motnjami itd. Ugitelji pre-
cenjujejo pridne, prilagojene uéence in pri identificiranju prezrejo za Solo
nezainteresirane uéence, tiste brez u¢nih navad in z nizkimi aspiracijami. Na uciteljevo
oceno negativno vplivajo osebni predsodki in prikrito tekmovanje z u¢encem. Ugitelji
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radi precenjujejo ucence, ki zlahka in hitro uspejo, in pogosto spregledajo starostne
razlike med njimi. Uciteljev opazovalni $tudij nadarjenih otrok je pristranski do otrok
iz kulturno prikraj$anih druzin, druZin iz marginalnih okoli§éin, drugih ras, vere in otrok
s Custvenimi teZavami.

Med splo3nejse cilje naSega empiriénega raziskovanja sodijo:

O kakovostni psihometri¢ni dvig uciteljevega opazovalnega $tudija nadarje-
nih uéencev,

0 operacionaliziranje akcijske informacije,

O pedagosko Sirjenje koncepcije nadarjenosti,

O uresni¢evanje humanizacije in demokratizacije identificiranja nadarjenih
otrok,

O identificiranje talentov kot sestavine vzgojno- izobraZevalnega programi-
ranja.

Med posamic¢ne in konkretne, bistvene cilje naSega empiri¢énega raziskovanja sodijo
ugotovitve o razlikah med eksperimentalno skupino (nadarjeni) in kontrolno skupino
(povpreéno inteligentni) v zastopanosti spola, o stratumski zastopanosti, socialno-
ekonomski zastopanosti, ugotovitve o razlikah pri celotnem uspehu in pri uénem uspehu
izslovenskega jezika. Statisti¢no smo Zeleli ugotoviti pomembnost razlik med skupinama
v distribuiranosti neodvisne variable, torej rezultatov multifaktorske baterije testov pri
posameznih testih in pri aritmeti¢nih sredinah skupnih rezultatov. Prav tako smo Zeleli
ugotoviti statisticno pomembnost razlik med skupinama pri tem, kako ravnatelji ocen-
jujejo presojo opazovalnega Studija nadarjenih uéencev s strani razrednika, ucitelja
matematike in uditelja slovenséine pri karakteristiki A (pripravljenost, motiviranost,
zaintersiranost), pri karakteristiki B (¢asovno posvecanje) in karakteristiki C (strokovna
usposobljenost). Raziskovalno smo Zeleli ugotoviti odnos med ocenami razrednika,
uditelja matematike in uéitelja slovenséine na Renzulli-Hartmanovi ocenjevalni lestvici
vedenjskih znacilnosti nadarjenih ucencev v eksperimentalni in kontrolni skupini.

Empiri¢no smo Zeleli dognati veljavnost Renzulli-Hartmanove ocenjevalne lestvice
vedenjskih znadilnosti nadarjenih u¢encev prek ocen razrednika, ucitelja matematike in
ucitelja slovens¢ine. Podobno smo Zeleli ugotoviti zanesljivost, homogenost in diskrimi-
nativno vrednost Renzulli-Hartmanove ocenjevalne lestvice vedenjskih znacilnosti na-
darjenih ucencev.

V skladu s cilji smo izpeljali hipoteze raziskave, v kateri smo:

O predpostavljali enako zastopanost spolov in socialno-ekonomskega po-
loZaja ter celotnega uénega uspeha v eksperimentalni in kontrolni skupini,

O predpostavljali statistiéno pomembno razliko v distribuiranosti rezultatov
MFBT med eksperimentalno in kontrolno skupino,

0 predpostavljali enako distribuiranost ocen ravnateljev za presojo opazoval-
nega Studija nadarjenih ucencev pri razredniku, ucitelju matematike in
uditelju slovenscine pri karakteristiki A,B in C,

O predpostavijali statistiéno pomembno razliko pri ocenah ucitelja razredni-
ka, uditelja matematike in uditelja slovenicine na Renzulli-Hartmanovi
ocenjevalni lestvici vedenjskih znadilnosti nadarjenih uéencev med ekspe-
rimentalno in kontrolno skupino,
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o predpostavljali, da se bo prek ocen ulitelja razrednika, uéitelja matematike,
uditelja slovenséine psihometri¢no izkazala Renzulli-Hartmanova ocenje-
valna lestvice vedenjskih znadilnosti nadarjenih uéencev s primerno stopnjo
veljavnosti, zanesljivosti, homogenosti in diskriminativne vrednosti.

Uporabljali smo deskriptivno in kavzalno metodo raziskovanja, aplicirano v ex post
facto eksperimentu.

Raziskava temelji na treh izvorih podatkov oziroma instrumentov: multifaktorska
baterija testov, Renzulli-Hartmanova ocenjevalna lestvica vedenjskih znacilnosti nadar-
jenih uéencev in ocenjevalna lestvica ravnatelja za presojo uciteljevega opazovalnega
Studija nadarjenih uéencev.

V raziskavo smo zajeli 198 uéencev in u€enk. Da bi preucili vpliv neodvisne variable,
rezultat vpliva variabilnosti v stopnji razvitosti inteligentnosti, smo uporabili dve skupini
poskusnih oseb (eksperimentalna skupina, N=99; kontrolna skupina, N=99).

Skupini smo izenadili z metodo enakih dvojic. Vsakemu uéencu v eksperimentalni
skupini je ustrezal uéenec v kontrolni skupini po naslednjih karakteristikah: spol,
izobrazba matere, celotni uéni uspeh v petem, $estem in sedmem razredu osnovne $ole,
povprecni uéni uspeh v slovenskem jeziku v petem, Sestem, sedmem razredu osnovne
Sole, in povpreéni uspeh v matematiki v petem, Sestem in sedmem razredu osnovne sole.
Eksperimentalno in kontrolno skupino smo izbrali februarja 1991. Eksperimentalno
skupino (nadarjeni) smo izbrali po skupnem rezultatu aritmetiéne sredine T enot,
drugega, tretjega, Cetrtega in Sestega podtesta MFBT baterije testov. Mejna vrednost je
bila T=65. Tako smo dobili nad to vrednostjo 2,28% populacije, ki jih operativho
imenujemo nadarjeni ucenci te populacije podravske regije. To je predel severovzhod-
nega dela Slovenije z okoli 4000 ucenci. Ti pomenijo okoli 20% celotne populacije
nadarjenih ucencev v Sloveniji. Kontrolno skupino, v nasi raziskavi imenovana “pov-
precno razvita inteligentnost”, so sestavljali ucenci z vrednostmi med T=45 in T=55
glede na ustrezne dvojice. V drugi fazi eksperimenta, spomladi 1991, je potekalo
preverjanje veljavnosti, zanesljivosti, homogenosti in diskriminativne vrednosti Renzul-
li- Hartmanove ocenjevalne lestvice vedenjskih znacilnosti nadarjenih u¢encev. Pri tem
so sodelovali u¢itelji razredniki, ucitelji matematike in uéitelji slovens¢ine v eksperiment
zajetih u€encev eksperimentalne in kontrolne skupine. Pri tem delu je sodelovalo 180
uciteljev. Socasno smo uporabili ocenjevalno lestvico ravnatelja za presojo uditeljevega
opazovalnega Studija nadarjenih uéencev. Te ocene so pomenile kriterijsko merilo
kakovosti uciteljevega opazovanja nadarjenih u¢encev. Izpolnjevalo jih je 60 ravnateljev
osnovnih $ol, iz katerih so izhajali uditelji in u€enci, zajeti v na$o raziskavo. Raziskovalni
subjekti so bili iz razli¢nih stratumskih okolij in tudi glede tega reprezentativni v odnosu
do populacije. Vzorec je bil izbran teritorialno skoraj po vseh $olah posamezne obéine,
tako da so dejansko zajeta vsa razliéna stratumska okolja.

V raziskavi smo v okviru identifikacijskega procesa, v smislu teorije enake verjetno-
sti, teZili k temu, da v izhodis¢u izenac¢imo stanje glede zastopanosti spola. Na osnovi
hi-kvadrat preizkusa se je pokazala statistiéno nepomembna razlika med eksperimen-
talno in kontrolno skupino. Glede na dolocilnico socialno-ekonomskega poloZaja uéen-
ca (izobrazba matere) je opazna tendenca, da naSe poskusne osebe izhajajo iz vigjih
socialno- ekonomskih okolij. Odprto ostaja vpraSanje, ali je nafa eksperimentalna
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skupina v tej vrsti distribuiranosti podobna slovenski populaciji. V celotnem u¢enem
uspehu v petem, Sestem in sedmem razredu osnovne $ole sta eksperimentalna in
kontrolna skupina izenaceni. Izstopa visok odstotek odli¢nega ucnega uspeha.

Eksperimentalna in kontrolna skupina sta izenaceni v vsoti ocen u¢nega uspeha pri
slovenskem jeziku v petem, $estem in sedmem razredu osnovne $ole. Eksperimantalna
in kontrolna skupina se pomembno razlikujeta v razli¢ni intenziteti neodvisne variable
rezultatov MFBT testov. Visoka razlika ponuja vedjo interpretativno gotovost o éistosti
delovanja neodvisne variable.

Ravnatelji kot pomemben del identifikacijskega procesa so nam sluZili za kriterijsko
pomo¢ pri psihometriénem ovrednotenju uéiteljevih opazovalnih ocen na Renzulli-Har-
tmanovi ocenjevalni lestvici vedenjskih znadilnosti nadarjenih ucencev. Ravnateljeve
ocene za presojo uditeljevega opazovalnega Studija nadarjenih uéencev (razrednik,
ucitelj matematike, ucitelj slovens¢ine) pri treh karakteristikah in sicer A (pripravlje-
nost, zainteresiranost, motiviranost), B (¢asovno posvecanje) in C (strokovna usposo-
bljenost) se med eksperimentalno in kontrolno skupino razlikujejo. Statisticno nepo-
membne razlike smo ugotovili pri uditelju matematike pri karakteristikah A in C. Isto
velja za uditelja slovens€ine v karakteristikah A in B. Glede na ugotovljeno se poraja
potreba po intenzivnejsih aktivnostih izkusenjskega usposabljanja uciteljev za opazo-
valni $tudij nadarjenih ucencev.

Empiri¢no eksperimentalni rezultati potrjujejo naso hipotezo, da daljSe poznavanje
nadarjenih uéencev poraja daljSe (vedje) uciteljevo posvecanje opazovalnemu Studiju
nadarjenih uéencev. Tudi glede tega se eksperimentalna in kontrolna skupina razliku-
jeta. Med eksperimantalno in kontrolno skupino se je pokazala zelo pomembna razlika
pri ocenah razrednika o tem, kje je uéenec dosegel izstopajo¢e dosezke. Za nadaljnja
raziskovanja ostaja odprto vprasanje zunanje in notranje motivacije.

Renzulli-Hartmanova ocenjevalna lestvica vedenjskih znadilnosti nadarjenih uéen-
cev po ucnih, motivacijskih, kreativnih in voditeljskih karakteristikah prek ocen razred-
nika visoko diferencira nadarjene uéence od uéencev s povpreénimi intelektualnimi
sposobnostmi. Izjeme sta kreativni karakteristiki KK6R (23) in KK8R (31) in voditeljske
karakteristike VK4R (16), VKIOR (37) in VK7R (28). Humor in estetsko dojemanje ter
vrednotenje kot kreativne karakteristike so zaradi konvergentne usmerjenosti uénega
procesa manj opazne. Omenjene voditeljske karakteristike se nanasajo bolj na socialno
prilagajanje in socializacijo uéenca, kjer pa se nadarjeni, bolj zaradi svoje “deviantnosti”
kakor “disharmoni¢nosti” v obstojeci vzgojni klimi teZje potrjujejo.

Po rezultatih, dobljenih na osnovi ocen uditelja matematike, lahko sklepamo, da
Renzulli-Hartmanova ocenjevalna lestvica vedenjskih znaéilnosti nadarjenih udencev
dobro diferencira nadarjene ucence od udencev s povpreénimi intelektualnimi sposob-
nostmi po uénih, motivacijskih, kreativnih in voditeljskih karakteristikah. Izjema pri tem
je kreativna karakteristika KK3M (11), P=0,226. Da se skupini po tej karakteristiki
znatno razlikujeta, lahko med drugim razlagamo tako, da je vzgojno delo bolj usmerjeno
k rezultatu, manj pa k procesu, kar analogno sledi dvema pojmovanjema kreativnosti:
kreativnost kot dejanje, kreativnost kot proces, osebnostna lastnost. Izjemi sta tudi
voditeljski karakteristiki VK3M (12), P=0,118 in VK7M (28), P=0,541.
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Res je, da lahko nadarjene uéence pestita osamljenost in izoliranost, toda ob&asni
umik iz druZbe, obdobje individualne aktivnosti, ni mogode razlagati kot socialno
neprilagojenost.

Na osnovi rezultatov ocen ufiteljev slovenskega jezika sklepamo, da Renzulli-Har-
tmanova ocenjevalna lestvica vedenjskih znacilnosti nadarjenih uéencev dobro diferen-
cira nadarjene uéence od ucencev s povpre<nimi intelektualnimi sposobnostmi. Med
kreativnimi karakteristikami sta izjemi KK4S (15), P=0,130 in KK8S (31) P=0,062.
Videti je, da so v smislu naSega raziskovalnega nadela “enotnosti med koncepcijo,
identifikacijo in oblikovanjem” uditelji sloven$éine manj usmerjeni v “emocionalne
karakteristike kreativnosti” in bolj v kreativne ve§€ine in kreativni stil. Od devetih
voditeljskih karakteristik po ocenah uditeljev slovenscine pri Stirih nismo ugotovili razlik
med skupinama, in sicer pri: VK2S (8), P=0,146, VK5S (20),P=0,072, VK7S
(28),P=1,999, VKS8S (32), P=0,615. Morebiti se te voditeljske karakteristike v oko-
lis¢inah obic¢ajnega pouka slovenskega jezika tezje razodevajo, eprav glede na cilje,
naloge in vsebino pouka slovenskega jezika tega ne bi pri¢akovali. Morebiti ti ucitelji
napacno pojmujejo socialno neprilagojenost, pri njih nemara prevladujeta “kognitivi-
sti¢na definicija” in vzgojna uravnilovka.

Pri vseh treh ocenjevalcih pokaZe Renzulli-Hartmanova ocenjevalna lestvica vede-
njskih znacilnosti nadarjenih uéencev ustrezno stopnjo veljavnosti. Podobno veljavnost
so dobili v citiranem psihometriCnem raziskovanju originalne Renzullijeve SRBCSS
ocenjevalne lestvice v Connnecticutu (ZDA). Na$ koeficient veljavnosti se giblje od
0,374 do 0,468, Renzullijev pa od 0,36 do 0,61, na sploSno pa niZje za kreativne
karakteristike. Renzulli-Hartmanova ocenjevalna lestvica vedenjskih znacilnosti nadar-
jenih uéencev pokaze prek ocen uciteljev visoko stopnjo zanesljivosti. Te se gibljejo od
0,950 do 0,967, Renzullijeve prek stabilnosti ocen med ocenjevalci pa od 0,67 do 0,91.

Glede na to, da vsebuje uporabljena Renzulli-Hartmanova ocenjevalna lestvica
vedenjskih znadilnosti nadarjenih uéencev Stiri osebnostne dimenzije, je nasa dobljena
mera homogenosti pri vseh treh ocenjevalcih primerna in se giblje od 0,514 do 0,602.

Prav tako se je prek vseh treh ocenjevalcev pokazalo, da vecina elementov uspesno
diskriminira tiste uc¢ence, ki so v celotnem instrumentu visje ocenjeni od tistih, ki to niso.

Dobljene metrijske karakteristike in razlike med eksperimentalno in kontrolno
skupino, operativno, prek Renzulli-Hartmanove ocenjevalne lestvice vedenjskih znacil-
nosti nadarjenih uéencev, utemeljujejo nase napore za dvig kvalitete uciteljevih ocen v
identifikaciji in spremljanju nadarjenih uéencev.
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Poseben nacin spodbujanja uéno neuspesnih
nadarjenih srednjeSolcev

UDK 371.3

DESKRIPTORIJI: nadarjeniudenec, osebnostneznacil-
nosti, ustvarjalnost, ucna neuspesnost

POVZETEK - Cilj projekta je bil preveriti, ali lahko
ucno neuspesni nadarjent ucenci premagajo svojo ucno
neuspesnost, &e se z njimi sistematicno ukvarjamo. Med
Stiriletnim delom so ucenci iz poskusne skupine delali
po programu za spodbujanje razvoja sposobnosti,
ustvarjalnosti in nekaterih posebnih osebnostnih znadil-
nosti, $e zlasti svoje motivacije in metakognitivnih spo-
sobnosti in spretnosti. Posvecali so se dejanskim
raziskovalnim vpra$anjem in to v dobrih gmotnih raz-
merah in pod vodstvom odlicnih izvedencev na po-
drodjih, s katerimi so se ukvarjali, dobrih metodologov,
izurjenih v ucnih metodah in sposobni, da pri delu
ustvarjajo demokraticno ozracje.

Dobljeni podatki kaZejo, da so ucenci med tem progra-
mom zvisali svoje poklicne cilje, izbolj$ali svoje razisko-
valne sposobnosti, razvili pozitivnej§i odnos do Sole,
popravili predstavo o samem sebi in premagali svojo
ucno neuspesnost.

1. Uvod in problem

UDC 371.3

DESCRIPTORS: gifted child, personality charac-
teristics, creativity, underachievement

ABSTRACT - The aim of this project was to examine
whether the underachieving gifted students can overco-
me their underachievement through systematic work.
During a four year work period the students from the
experimental group followed a precisely defined pro-
gram for the stimulation of the development of abilities,
creativity and some specific characteristics of persona-
lity, especially motivation and metacognitive abilities
and skills. They worked on actual research problems, in
good material conditions, and under the leadership of
sound experts, who were also good methodologists, well-
trained in teaching methods, and capable of achieving
democratic work atmosphere. The data show that du-
ring this program students raised their professional go-
als, improved their research skills, developed more
positive attitudes towards school, improved their self-
concept and overcame their underachievement.

Velik izziv vsem, ki delajo z ucenci, v naSem primeru s srednjesolci, je vprasanje,

Dr. Ivan FerbeZer (1944), docent za pedagosko psihologijo na Pedagoski fakulteti v Mariboru, raziskovalec
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kako jih spodbujati, da bi bili uspesni v skladu s svojimi sposobnostmi. Odgovor na to
vprasanje je Se zlasti pomemben za tiste, ki se ukvarjajo z nadarjenimi otroci, kajti veliko
je potencialno nadarjenih, ki nikoli ne dosezejo celotne produktivnosti svoje nadarje-
nosti. Ti mladi na testih razliCnih sposobnosti praviloma dosegajo zelo visoke ocene,
vendar pa niso razvili drugih osebnostnih znadéilnosti, ki bi jim pri njihovih dejavnostih
omogocile dosegati ve¢jo uspesnost. Praviloma jih imenujemo “uéno neuspesni nadar-
jeni otroci”, ker so pri aktivnostih, v katerih sodelujejo, manj uspesni, kot jim omogocajo
njihove sposobnosti.

Prikazali bomo rezultate programa, uporabljenega za spodbujanje uéno neuspesnih
nadarjenih srednjesolcev s ciljem, da bi razvili njihovo nadarjenost in jim omogocili pri
njihovih dejavnostih v $oli in zunaj nje dosegati boljse rezuitate. Osnova za nase delo so
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bila objavljena porodila, ki so dokazovala, da je mogoce z ustreznimi dejavnostmi in
metodami spodbujati razvijanje nadarjenosti potencialno nadarjenih.

Cilj tega projekta je bil preveriti, ali je mogoce s sistemati¢nim delom s potencialno
nadarjenimi srednje$olci spodbujati njihovo produktivno nadarjenost. Poleg tega smo
hoteli ugotoviti, kje spodbujena produktivna nadarjenost dosega ve¢jo uspesnost: ali v
$oli ali pri posebnih dejavnostih zunaj nje.

2. Metodologija

2.1. Vzorec

Pred petimi leti je bil v znatnem delu Hrvaske izveden obseZen program identifika-
cije nadarjenih u¢encev. Med ucenci, ki jih je zajelo to razpoznavanje, je bilo mogoce
odkriti tudi tak§ne ucence, ki so na testih razli¢nih sposobnosti dosegali izredno visoke
rezultate, medtem ko so imeli v Soli zgolj povprecne ocene in jih nista odlikovala kako
posebno zanimanje in motivacija za delo. Ti ucenci niso sodelovali pri nobenih posebnih
dejavnostih in pri vzgojnoizobraZevalnih in zunajSolskih aktivnostih tudi niso dosegali
kakih pomembnih rezultatov. Te ucence so oznacili za “uéno neuspesne”.

Za to raziskavo smo iz ufencev nekaj prestiznih zagrebskih srednjih Sol sestavili
vzporedni skupini G-1 in G-2. Skupini dijakov sta bili enakovredni po vrsti $ole, po
Stevilu ¢lanov, po starosti u¢encev, po spolu, po druZzbenoekonomskem in izobrazbenem
statusu druzin, po Solskem uspehu, po rezultatih, doseZenih na testih sposobnosti, po
interesih in motivaciji in po posebnih konji¢kih.

2.2. Potek

Delo smo organizirali tako, da je imela prva skupina (G-1) organizirane dejavnosti
v Soli, in sicer taksne, ki jih praviloma izvajamo pri delu z nadarjenimi uenci, medtem
ko je druga skupina delala zunaj $ole po natan¢no opredeljenem programu za razvijanje
nadarjenosti. Prva skupina je delala s svojimi ucitelji, druga skupina pa z raziskovaleci in
indtruktorji (mentorji, tutorji).

Uc¢encem smo v obeh skupinah po postopku identifikacije povedali, da rezultati, ki
so jih dosegali na testih, kaZejo na to, da se odlikujejo z visokimi sposobnostmi in da se
nagibajo k znanosti. U¢encem v prvi skupini smo ponudili, naj se pridruzijo ekoloski in
astronomski skupini na svoji $oli; dijakom v drugi skupini pa smo predlagali, naj se
vkljucijo v delo pri ekolo§kem in astronomskem projektu, potekajodem v zelo uglednih
zagrebskih ustanovah. Vsi uéenci so priporo¢ila sprejeli.

Za ekologijo in astronomijo smo se odlodili zato, ker zdruZujeta $tevilne uéne
predmete s podrocja naravoslovja in ker je mogode na teh poljih vkljucevati tevilne
zanimive elemente, za katere se nadarjeni praviloma zanimajo. Poleg tega sta na
konkretni $oli tak3ni skupini Ze dobro delovali, uditelji so bili navduseni in zlahka smo
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nash uéence, ki so se za ti podrodji Ze zanimali, in jih pridruZili skupinam ucencev, ki
niso kazali takSnega zanimanja.

Na zadetku dela smo uditelje in inStruktorje (mentorje, tutorje) poudili, kako naj
delajo z nadarjenimi, in jih spodbudili k razvijanju produktivne nadarjenosti ucencev.
Najprej so poslusali predavanja o vlogi nadarjenih posameznikov v modernem svetu, o
razlikah med potencialno in produktivno nadarjenimi in o nacinih spodbujanja razvoja
nadarjenih. Kot darilo so dobili strokovno literaturo s tega podrocja.

Med delom so se dvakrat letno sestali z raziskovalko. Na teh srecanjih so dobili nekaj
splosnih navodil za delo z nadarjenimi ucenci in razpravljali o uspeSnejSem delu z njimi.
Poseben poudarek je veljal ugotovitvi, da udéitelj pri delu z nadarjenimi ucenci nima
vodilne vloge, marved igra le vlogo sodelavca, organizatorja, ki zagotovi dobre razmere
indelovne pripomotke in uéencem pomaga pri delu (Sisk, 1988), da mu ni treba ponujati
kon¢nih informacij, marvec naj nakaze poti do njihovih virov.

Utiteljem smo pri njihovem delu ponudili vecjo svobodo. S tem smo hoteli dosedi,
da bi bil polozaj uéiteljev manj avtoritaren in da bi svoje delo nacrtovali manj togo. Poleg
tega smo jih opogumljali, da naj imajo zaradi sedanjih druzbenopoliti¢nih sprememb v
nasi druzbi (prehod na demokracijo in trZno gospodarstvo) do ucencev pri delu
drugacden odnos, $e zlasti pa naj omogocajo uveljavljanje njihove pravice do tega, da so
drugacni, in da naj odpravljajo egalitarizem in bojazen pred elitizmom, ki sta v nasih
Solah in druZbi §e vedno navzoca.

Na zacetku dela (raziskave) smo uciteljem povedali, da uéenci v prvi skupini (G-1)
sodijo v skupino nadarjenih u¢encev, da so na testih dosegali odli¢ne rezultate, da imajo
vzorne sposobnosti za ekologijo in astronomijo in da smo jih zato vkljucili v to skupino.
Pri tem smo posebej poudarili, da bi morali z njimi delati tako, da bi razvijali njihovo
nadarjenost, in da bi jih morali spodbujati k temu, da bi bili pri svojem delu bolj
prizadevni. Izvedeli so tudi to, da lahko raziskovalko kadarkoli prosijo za pomoc, ¢e
menijo, da jo potrebujejo. Ucenci iz te skupine se z njo med raziskavo niso sestali.

Druga skupina (G-2) je svoje dejavnosti opravila zunaj Sole, v glavnem v raziskoval-
nem institutu in v astronomskem centru v Zagrebu. V teh dveh ustanovah so Ze obstajali
izvedenci-in§truktorji (mentoxji, tutorji), ki so bili pripravljeni te uéence vkijuéiti v delo
pri svojem raziskovalnem projektu in jim tudi posoditi potrebno opremo za njihovo
neodvisno raziskovalno delo ter potrebno literaturo in izvedensko pomo¢. Ta skupina
uéencev je bila med svojim delom z raziskovalko v stalnem stiku. Posvetala se je natanko
dolo¢enemu programu za razvijanje njihove nadarjenosti in odpravo njihove uéne
neuspesnosti.

2.3. Osnovna nacela programa

Osnovno nadelo nasega programa je mogoce najti v Renzullijevem trojnem koncep-
tunadarjenosti (Renzulli, 1986). Vse dejavnosti so naravnane tako, da spodbujajo razvoj
sposobnosti in uéenja, ustvarjalnost in posebne osebnostne znaéilnosti, $e zlasti pa
motivacijo uencev, njihovo zanimanje in metakognitiviie sposobnosti in spretnosti.
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A4 . Ruzvijunje sposobnosti in ucenja

Nadarjenim smo hoteli najprej omogoéiti, da si pridobijo zelo Siroko osnovno,
elementarno znanje z razliénih podroéij. Ker se odlikujejo z ve&jo spoznavno (kognitiv-
no) sposobnostjo kot drugi otroci, smo vztrajali pri tem, da jim je treba nenehno dajati
nove naloge in jim omogociti, da te naloge izpolnijo na naéin, ki jim najbolje ustreza.
Glede vseh njihovih spoznavnih sposobnosti in glede globine in $irine uéenja nismo
postavili nobenih meja. Nafa glavna naloga je bila vtem, da jim zmeraj zagotovimo dobre
vire znanja.

Vztrajali smo tudi prirazvijanju njihovih metakognitivnih spretnosti in vednosti. Ker
najdemo pri nadarjenih praviloma veéje metakognitivno znanje (Sternberg in Davidson,
1986), ti otroci vedinoma 7e zelo zgodaj spoznajo, kako se je mogode uliti laZje in hitreje,
in Ze zgodaj obvladajo stil u€enja, ki jim najbolje ustreza (Masten, 1989). Zato smo si
pri naSem programu prizadevali upostevati njihova spoznanja o tem, jim omogoéili
preverjanje ucinkovitosti njihovih razli¢nih stilov ucenja in jim dovolili delati tako, da
so lahko dosegali najbolj$e rezultate. Poleg tega smo jih spodbujali k temu, da razsirijo
svoje metakognitivno znanje in urijo svoje metakognitivne spretnosti.

Nadalje smo jih spodbujali k temu, da izbolj$ajo svoje olske ocene. V reevanje so
dobili posebne teste, pri katerih so se lahko prepri¢ali, da imajo $e vrzeli v znanju
matematike, fizike in kemije. Pri uéenju so zelo sodelovali.

2.3.2. Razvijanje posebnih osebnostnih znadilnosti

Pri razvijanju posebnih osebnostnih znadilnosti je igralo pomembno viogo obliko-
vanje jaza. S tem hocem redi, da glavni smoter naSega programa ni bilo le razvijanje
sposobnosti in ufenja, marvec¢ tudi spodbujanje samozavesti nadarjenih, njihovega
samouresni¢evanja in samozavedanja, razvijanje polzavesti in oblikovanje ustrezne
podobe o samem sebi.

Izredno pomembna prvina naSega programa je bilo tudi razvijanje njihove druzab-
nosti oziroma prijaznega komuniciranja z ljudmi. Ker na njihovo predstavo o samem
sebi (umevanje samega sebe) mo¢no vpliva njihov status v okviru njihove starostne
skupine (Cornell et al., 1990), smo zato, da bi pri u¢encih razvili pozitivno podobo o
samem sebi, vztrajali pri skupinskem (timskem) delu. Pri tem smo si posebej prizadevali,
da bi jim omogo¢ili vzpostaviti dobro socialno ozradje in prijateljske odnose z drugimi
¢lani v skupini.

Poskrbeli smo za kopico zasebnih socialnih stikov, za pogoste ekskurzije, izlete in
zabave. Skupinska sre€anja, na katerih smo izvajali tehnike ustvarjalnega misljenja in
individualnega Sirjenja metakognitivnega znanja, so dokazala, da takSna sreanja mo¢no
pripomorejo k ohranjanju dobrih stikov z drugimi (druZbenih, socialnih stikov). Razi-
skovalka je kot predmet pogovora pogosto vkljuéevala viogo nadarjenih posameznikov
v druzbi in svetu in njihovo odgovornost za razvoj sveta.

Ker vemo, da o tem, ali se bo nadarjenost pokazala, ne odlo¢ajo samo visoke
sposobnosti, marve¢ tudi posebna motiviranost za delo (Renzulli in Reis, 1985), smo si
prizadevali pri nadarjenih razvijati posebno motivacijo za delo, in sicer motijviranost, ki
jim je omogodila delati marljivo in si dodatno prizadevati za to, da bi lahko opravili
ustrezne naloge. Pri naSem programu so ¢lani skupin nenehno dobivali nove cilje in

Dr. Ana Sekuli¢ Majurec: Poseben nacin spodbujanja uéno neuspesnih nadarjenih srednjesolcev 79

izzive, ustrezne njihovim sposobnostim in zanimanjem, in§truktorji (mentorji, tutorji) pa
so jih uéencem pomagali doseéi oziroma nanje odgovoriti. Ker so bile naloge tezke, so
udenci po njihovi izpolnitvi ¢utili viSje zadovoljstvo (Schack, 1989).

Moéno smo vztrajali tudi pri razvijanju posebnih zanimanj (interesov) na nekaterih
podrodgjih. Ker so interesi nadarjenih otrok pogosto nadvse specifi¢ni, nihée ni zahteval,
da se morajo vsi ¢lani skupine u¢iti vse uéne vsebine. Zagotovili smo jim moZnost, da
zadovoljijo svoje potrebe po poglobljenem uéenju nekaterih specifi¢nih vsebin; vendar
smo jih hkrati odvragali od prezgodnje specializacije, tako da ne bi ostale neodkrite in
nerazvite katere od njihovih obstojeéih sposobnosti.

Te uéence smo Se posebej spodbujali k raziskovalnemu delu. Sodelovali so pri
projektu, predlagali so lahko svoje zamisli za njegovo izboljSanje in so sami lahko
preskusali pravilnost svojih predlogov. Se zlasti smo vztrajali pri zunajsolskih dejavno-
stih, in sicer v skladu z delom Johnsona in drugih (1990), ki opozarjajo na to, da dosegajo
nadarjeni udenci najboljie rezultate in da delajo najbolj navduseno, ¢e delajo v svojih
starostnih skupinah (torej z vrstniki) ob rahli pomodéi posebej usposobljenega ucitelja.

Za nas je bilo dokaj pomembno nadarjenim zagotoviti, da usvojijo metodologijo
znanstvenega dela. Najbolj$a pot do tega obvladovanja je bilo sodelovanje pri ustreznih,
dejanskih raziskovalnih projektih. Pomagali smo jim navezati stike z izvedenci na
podroé&ju, za katero so se zanimali. Tako so lahko svoje specifi¢ne interese zadovoljili v
najustreznej$em okolju (Olenchak in Renzulli, 1989).

2.3.3. Razvijanje ustvarjalnosti

Ker veljajo nadarjeni uéenci v dana$njem svetu za najbolj odlotilen poklicni poten-
cial in za bistven dejavnik razvoja konkretne drzave, je v raziskavi veljala posebna
pozornost razvijanju njihove ustvarjalnosti in divergentnega (od norme, vecine odsto-
pajodega) misljenja. V na§em programu nismo ubirali starih poti pridobivanja znanja.
Nadarjenih ugencev nismo silili zgolj k podajanju reproduktivnega znanja in hkrati ni
veljal poudarek le na spodbujanju konvergentnega (drugim podobnega) misljenja.

Pa& pa smo vztrajali, da uenci na osnovi dane informacije vse to, kar Ze vedo, na
novo povezZejo z novimi podatki, da vzpostavijo nove korelacije, nove vzajemne odnose.
Utence smo spodbujali k iskanju novih poti, kako uporabljati te informacije, k njihove-
mu povezovanju med iskanjem resitev za ustrezne obstojee probleme ali k njihovernu
predvidevanju (Burns, 1990). Vztrajali smo prav pri predvidevanju moZnih bodocih
resitev obstoje¢ih problemov in nadarjene uéence spodbujali k temu. Pri tem smo jih
razbremenili strahu pred tem, da zagresijo napako. Zahtevali smo izvirnost, ta pa je
spodbujala njihovo produktivno ustvarjalnost (Cramond, Martin, Shaw, 1990).

Pri iskanju resitev za vrsto problemov so bili ¢lani skupin povsem svobodni, $e zlasti
pa smo jih spodbujali k odstranjevanju ovir pri njihovem delu. Nenehno smo jih
spodbuijali k temu, da delujejo in se ugijo tako, da prepoznavajo probleme in zanje stalno
i$&ejo mozne resitve. Prepredevali smo jim le to, da bibili pri delu impulzivni, da bi njihovi
odgovori izvirali iz moé&i navade (rutinski odgovori) ali zgolj iz potrjevanja oblikovanih
navad in obstojecih reSitev.

Veéina dejavnosti v okviru nasega programa je temeljila na inStruktorskem (men-
torskem, tutorskem) delu. In§truktaZzna metoda pomeni, da nadarjenim otrokom pri-
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skrbimo sposobnega poklicnega vodjo, ki jim pomaga pri razvoju {Torrance, 1984).
Prizadevali smo si, da bi bili nasi instruktorji sposobni ustvariti demokratiéno ozradje,
da bi bili pravi poznavalci problemov, s katerimi smo se nameravali v raziskavi spoprijeti
(Olenchak in Renzulli, 1989), in da bi imeli za seboj ustrezno poklicno in pedagosko
Solanje.

Med delom se je avtoritarnost inStruktorjev zmanjsevala in so ¢edalje bolj igrali
vlogo sodelavca, svetovalca in pomo¢nika, vse manj pa so bili avtoriteta, ki organizira
celotno delo. Instruktorji so od udencev zahtevali ve¢jo samoaktivnost pri iskanju
informacij, pri Sirjenju ali reorganizaciji svojega znanja. V¢asih so skupaj z ucenci iskali
re§itev problema, drugi¢ spodbujali njihovo zanimanje, v¢asih pa so jim samo pomagali
s tem, da so jim dali koristne namige o tem, kje in kako bi lahko nasli potrebne
informacije in po tej poti zadovoljili svoje specificno zanimanje (Torrance, 1984).

Pri svojih uénih urah se niso omejevali le na to, da bi uéencem dajali le ustrezne
informacije in univerzalne resitve nekaterih problemov, ampak so od &lanov skupin
zahtevali, da najdejo resitve sami in da zavestno iSéejo mozne nove resitve obstojecih
problemskih situacij. S tem so $e bolj spodbujali razvoj nadarjenih. Vloga inStruktorjev
je bila v tem, da nadarjene stalno podzigajo k novi dejavnosti, ne pa da jih omejujejo s
svojim znanjem.

3. Rezultati in razprava

Smo bili sposobni te otroke spodbujati k temu, da bi si prizadevali dosedi to, da bi
se njihove visoke sposobnosti izrazile tudi z izjemnimi delovnimi rezultati? So premagali
svojo uéno neuspesnost? Odgovora najdemo v naslednji tabeli:

Skupina G-1: Skupina G-2:
o skupino zapustili: 3 udenci -
o izboljsali ocene v 3. letniku: 4 uéenci 8 ucencev
o izboljsali ocene v 4. letniku: 6 ucencev 12 ucencev
o dosegli v 4.let. odlicen uspeh: 5 ucencev 9 uéencev
o se vpisali na Zeleno fakulteto: 6 ucencev 10 ucencev
o se vpisali na fakulteto, na katero so se lahko: 3 uéenci 2 uéenca
D se niso vpisali na fakulteto: 3 ucenci -
o so konéali prvi letnik $tudija: 5 uéencev 9 uéencev
o v 1. letniku niso opravili vseh potrebnih izpitov: 3 uéenci 3 ucenci
o $tudij so opustili v 1. letniku: 2 uéenca -
o Stevilo objavljenih sestavkov: - 10 sestavkov
o Stipendija za ZDA: - 4 uéenci

Nadi rezultati se ujemajo z obstojedimi znanstvenimi dognanji na tem podrogju.
Kakor ugotavlja Starko (1988), se je potrdila veljavnost Renzullijevega koncepta v zvezi
zmoZnostjo spodbujanja nadarjenosti in ustvarjalnosti {(Renzulli, 1986). Podatki pravijo,
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da so ucenci med programom izboljsali svoje sposobnosti, ustvarjalnost in nekatere
osebnostne znacdilnosti, popravili predstavo o samem sebi (umevanje samega sebe) in
odpravili svojo uéno neuspesnost. Pri tem so se uéenci iz druge skupine pri vseh
opazovanih dejavnostih odrezali bolje.

1z tabele razberemo, da sta obe skupini razvili pozitivnejsi odnos do $ole, izboljsali
svoje sposobnosti in ué¢enje in si pridobili obseZno osnovo znanja, da pa so bili uéenci iz
druge skupine bolj§i. Ve¢ ¢lanov druge skupine kot ¢lanov prve skupine si je izboljsalo
Solske ocene in ved jih je razred izdelalo z najbolj$im uspehom (odli¢nim).

NaSe ugotovitve se skladajo z modernimi pojmovanji vloge metakognicije nadarje-
nih otrok pri njihovem razvoju. Povecanje metakognitivnega znanja o problemih, ki jih
je bilo treba resiti, je zviSalo njihovo uspesnost pri tem reSevanju, kakor je pokazal Ze
Swanson (1990), poleg tega pa so bili uspe$nejsi tudi pri Studiju (Ganz, 1990). Uéenci,
ki so vadili reSevanje problemov v neki situaciji, so znali pridobljene spretnosti uporabiti
tudi zunaj okvira, v katerem so si jih pridobili, to pa se ujema z ugotovitvijo Cramonda
in drugih (1990).

Ker se nadarjeni odlikujejo z bolj$§im metakognitivnim znanjem, iz nasih podatkov
lahko razberemo, da jih je koristno usposobiti za u¢enje v slogu, ki jim najbolj ustreza.
Tak sklep lahko najdemo tudi pri Dirkesu (1988). Ta avtor je predstavil uéni nacrt, v
okviru katerega so nadarjeni udenci izbolj$ali svoje ucne in ustvarjalne sposobnosti s
tem, da so si izbrali lastne stile miSljenja in ucenja, in pri tem ugotovil, da nadarjeni
nasploh dosegajo najbolj$e rezultate takrat, ko jim v uénem procesu omogocijo uporabiti
in zboljsati tiste stile uéenja, za katere so e tako ugotovili, da jim najbolj ustrezajo. Ce
pa nadarjenim ué¢encem vsiljujejo dolo€ene sloge ucenja, to pa je obi¢ajna praksa v nasih
Solah, se zmanjsajo njihove uéne in ustvarjalne moznosti.

Ucenci, ki so sodelovali v nasem projektu, so zatrdili, da je to delo zvi§alo njihove
poklicne cilje in okrepilo njihovo zavest o svojih zmoZnostih in Sibkostih. S tabele
razberemo, da so bili uéenci iz druge skupine uspesnejsi pri vpisu na Zeleno fakulteto,
pri opravljanju izpitov in pri vkljuéitvi v naslednje Studijsko leto. Prva skupina, ki so jo
spodbujali na tradicionalni Solski naéin, je pri tem dosegla slab$e rezultate kot druga
skupina: trije uéenci iz prve skupine se niso vpisali na fakulteto, dva uéenca pa sta §tudij
opustila Ze v prvem letniku.

Nadarjeni so med projektom razvili motivacijo za delo. V prvi skupini so trije uéenci
skupino zapustili v prvih nekaj mesecih, nadomestili pa so jih na novo izbrani nadarjeni
ucenci. Druge skupine ni zapustil noben uéenec.

Ucenci iz druge skupine so med delovnim procesom razvili razli¢ne interese.
Postopoma so prevzemali vloge “izvedencev” za kemijo, fiziko, biologijo, matematiko
ali racunalnisko tehnologijo, vendar pa so vsi sodelovali pri vseh dejavnostih.

Razvili so se v izvrstno skupino (tim), katere &lani so obilno sodelovali in tekmovali,
kakor je normalno za njihovo starost. Zboljali so si tudi raziskovalne sposobnosti.
Utenci iz druge skupine so se kmalu zatem, ko je delo steklo, zageli ukvarjati s posebnimi
raziskovalnimi projekti in §iriti projektne naloge, ki so jim jih zaupali. Pokazalo se je, da
je sodelovanje v naSem programu pomemben napovednik ustvarjainega vedenja zunaj
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Sole. Zato bi morali delu pri raziskovalnih projektih, ki bi bili organizirani kot nadin
spodbujanja razvoja nadarjenih uéencev, odmeriti pomembnej$e mesto.

Ugotovili smo tudi to, da je, kakor je govoril tudi Ze Shack (1989), Se zlasti
pomembno, nadarjenim omogogiti, da dobijo vpogled v svojo uspesnost dela pri projek-
tu, in jilh vpeljati v metodologijo znanstvenega dela, to je namred v izredno visoki
pozitivai korclaciji z njihovim poznej§im raziskovanjem, za katerega dajejo pobudo sami.
U¢enct iz, te skupine so v zadnjih Stirih letih v strokovnih in splo$nih ¢asopisih in revijah
objavili skupaj deset sestavkov; ucenci iz prve skupine niso prispevali ni¢ takSnega. Na
nesreco smo spet imeli opraviti z begom moZganov in znano usodo majhnih drzav: §tirje
ucenci iz druge skupine so zapustili Hrvasko, da bi tudirali v ZDA.

Nasi podatki kaZejo, da delo v $oli nadarjene ucence manj spodbuja k temu, da bi
svojo potencialno nadarjenost izrazali z izjemnimi rezultati in doseZki. Ker ne ustrezajo
tistim, o katerih zvemo v nekaterih svetovnih porodilih, domnevamo, da jih je treba
pripisati naSemu togemu $olskemu sistemu in neustreznemu solanju uditeljev.

Ceprav smo si prizadevali uditelje spodbujati k temu, da bi z nadarjenimi delali na
nov, uéinkovitejsi nacin, smo vedno znova naleteli na stare ovire. U¢itelji so kot prej
poskusali zgolj razsiriti znanje nadarjenih. Ko smo jih poskusili navdusiti za to, da bi v
snovanje svojega dela vnesli kaj svoje ustvarjalnosti, smo pogosto zaznali, da so negotovi
in bojedi. Za vse, kar so storili, so si fmocno Zeleli dobiti izvedendevo pritrditev.

Uditelji so nas pogosteje prosili za pomo¢ glede vprasanja, kaj naj bi storili. Nadvse
nepopustljivo so zahtevali, da jim je treba orisati vsebine in da bi mi morali dolo¢iti tudi
roke, do katerih bi morale biti naloge opravljene.

Vecéina uditeljev $e zmeraj meni, da je vecja koli¢ina znanja tisto, kar bi §ola morala
ponuditi nadarjenim, delati pa hocejo v skladu s togo zasnovanimi programi za nadar-
jene. Nikakor ne uvidijo, da je pomembneje, da pri nadarjenih razvijejo motivacijo za
pridobivanje tak$nega znanja in da jih spodbujajo k samostojni aktivnosti. U¢itelji ne
razumejo, da razvijanje zavesti o lastnih kognitivnih slogih, razvijanje metakognitivnega
znanja in spretnosti ve¢ prispeva k razvoju nadarjenih kot vztrajanje pri tem, da morajo
nadarjeni ucenci delati po uditeljevih navodilih. Ne zavedajo se, da razvoj nadarjenih
uéencev veliko bolj spodbujajo z razvijanjem pozitivnega samozavedanja, zaupanja v
lastne sposobnosti in zmoZnosti, pogum za ustvarjalne dvome in raziskovanje, kot pa za
urjenje spomina. Ne razumejo, da spros¢en odnos nadarjenih do dela, soglasanje in
sodelovanje z uditeljem in soSolci s podobnimi sposobnostmi, veliko bolj podZigajo
njihov razvoj kot vztrajanje pri ubogljivosti, slepem izpolnjevanju zadanih nalog in
uditeljevem avtoritarnem odnosu do ucenceyv.

4. Sklep

Z upostevanjem vsega povedanega lahko sklepamo, da je mogoce produktivno
nadarjenost uspesno spodbujati z ustreznimi programi, pri katerih se ucenci ukvarjajo
z natanko opredeljenimi dejanskimi raziskovalnimi vprasanji ter so pri delu kar najbolj
svobodni, imajo dobre gmotne moZnosti in delajo pod vodstvom izvedenceyv, ki so dobri
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metodologi in temeljito izurjeni v uénih metodah, ki znajo ustvariti demokratiéno
ozradje in so odli¢ni poznavalci tem in vpra$anj, ki se jim nadarjeni posveéajo. Taksno
delo je na Solah moZno organizirati, vendar je v hrvagkih $olah manj uspesno, ker tam
$e vedno poucujejo uéitelji, ki o vsem tem niso ustrezno poudeni. Teh uéiteljev niso $olali
za delo, ki spodbuja razvijanje otrokovih sposobnosti.
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DESKRIPTORJI: odklonskost, etiketiranje, vzroki, ve-
denjski vzorci

POVZETEK - V teoreticnem delu podajamo teoreticna
izhodi$¢a deviantnosti, pri Semer smo izhajali iz Skalar-
jeve etiologije in opozorili na Deklevov vzrok odklon-
skosti - neuspesno socializacijo. Vzroke smo iskali Se v
druzini, §irSfem socialnem okolju in individualnih po-
sebnostih. Izpeljali smo tudi Klasifikacijo odklonskega
vedenja. V' empiricnem delu prispevka obravnavamo
sklope odgovorov, ki se nanaajo na uCencev druZinski
in Solski polozaj. Opredelili smo vrste pojavnosti od-
klonskega vedenja na vzorcu mariborske osnovnoSolske
populacije.
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DESCRIPTORS: deviation, labelling, causes, beha-
vioural patterns

ABSTRACT - The theoretical part offers theoretical
starting points of deviation following Skalar’s etiology
and bringing to our attention Dekleva’s cause for devia-
tion - unsuccessful socialization. Causes have also been
traced to the family, wider social environment and spe-
cific individual characteristics. Deviational behaviour
has also been classified. The empirical part presents
answers which refer to pupil’s position within the family
and its position in school. Kinds of deviational beha-
viour have been defined on a sample of primary school
population from the city of Maribor.

1. Teoreti¢na izhodisca

1.1. Odklonskost

Odklonskost ali deviantnost je odklon vedenja od normativne poti. Kot kriterij
odklonskosti $tejemo pogoj, da posameznik s svojim vedenjem izstopa iz §irokega okvira
obnasanja, ki ga $tejemo za obifajno, normalno. Mnogi avtorji (Musek, J. 1982)
opozarjajo na sumljivo rabo kategorij normalnega in nenormalnega na psihi¢nem in
osebnostnem podroéju. Ne gre toliko za mnenje, da ni mogodée najti nobenih pravih
norm osebnostnega delovanja, kolikor za dejstvo, da ima kategoriziranje vsakrne
odklonskosti velikokrat druZbeno obrambni znaéaj. Uéenci Zivijo v okviru napisanih in
nenapisanih pravil, okolje pa, da bi branilo svoj red, enostavno kategorizira drugatne
vedenjske pojave uéencey, jih etiketira in si tako olaj8a nadzor nad njimi. Tako dobijo
s kategoriziranjem in etiketiranjem status nekaksne izjeme.

Odklonskost (deviantnost) je treba loCevati od prestopni§tva (delinkvence), ki je
prekoraéitev norm in vrednosti. To pa pomeni, da je prestopni§tvo moralno nesprejem-
Jjivo, ker ustvarja negativne posledice na druzbenih dobrinah ter subjektih. Po taksni
razlagi je odklonskost §e vredna tolerance, prestopnistvo pa se sankcionira. Ob tem pa
naletimo na paradoks, ki pravzaprav odklone Steje v prestopnistvo in je po kazenskem
pravu tudi sankcionirano. Gre torej za posebno vrsto prestopni§tva, ki ni pravno
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inkriminirano, je pa nasprotno moralnim normam obnasanja in jo kot tako sankcionirajo
z moralnim druZbenim mnenjem. Za oznacevanje te kategorije, torej odklonskosti,
uporabljamo izraze, kot so nemoralno, antisocialno, asocialno, atipi¢éno. Odkloni pri
uéencih so lahko prvi indikatorji za razvoj v nezazelenih smereh, zato jih kaze odkrivati
in prepreéevati. Ce jih ne preprecimo, lahko zacetne oblike odklonskosti prerastejo v
prestopnistvo.

1.2. Etiologija

Z etioloskega vidika je mogoce vzroke za odklonskost iskati mar51k]e Skalar (1969)
je opredelil naslednjo etiologijo:

O podedovani in konstitucijski vzroki (manjvrednost, hibe, hipersenzibilnost,
intelektualna insuficienca, pretirana seksualna iritiranost),

O splosni vzroki provokativnih situacij (film, TV, priloZnosti, zavajanje vrstni-
kov, avanturistiéne teZnje),

o kronifikacijski vzroki (nestrpen odnos okolja, nasi¢enost s predsodki, na-
padalnost).

Kriza adolescence je lahko ugodna podlaga za manifestiranje odklonskosti, posebno
takrat, ko normalni pojavi v procesu razvoja in formiranja mlade osebnosti dobivajo
socialno patoloski izraz v nezelenih socialnih, vzgojnoizobraZevalnih in drugih objektiv-
nih pogojih.

Socioloski vzroki odklonskosti izhajajo iz okolja. NeuravnoteZenost druzbe, ki
nastopi v obdobju hitrih druzbenih sprememb in doloéenih kriz v njenem razvoju, v
doloé€enih trenutkih lahko izgublja druzbeni nadzor, norme in vrednote. Izgublja pa tudi
moc povezovanja in kompaktnosti, kar je lahko vzrok odklonskosti. Dejavniki socialnega
okolja lahko zadovoljijo uéenéeve potrebe, lahko pa pomenijo oviro, vir frustracij in
konfliktnih dogajanj. Zato ni slu¢aj, da je med udenci opaziti take, ki so Zrtve okolja,
druZine in starSev in pa take, ki so se nenadoma znasli v nekem pomanjkanju, ali pa v
druzbi vrstnikov, ki so jih premotili, da so prestopili meje toleriranega. Do odklonov je
lahko prislo zaradi uéenéeve nepremisljenosti, nesposobnosti predvidevanja posledic,
premajhne Kritiénosti.

Centralno mesto socioloskih teorij zavzema element kulturnega in normativnega
konflikta, razmika in neusklajenosti, kot vzroéni dejavnik odklonskosti. Odnosi med
skupinami ali poloZaj posameznika v skupini lahko povzroéajo kulturni konflikt, kate-
rega posledica je razkorak in neusklajenost. Iz pripadnosti posameznika v doloéeno
skupino se ne da sklepati o njegovem odklonskem vedenju, Sele odnosi in poloZaj te
skupine proti drugim dajejo moZnosti utemeljevanja. Odklonskost torej ni absolutno
dolo€ena z razliénimi znadilnostmi, temveé naj bi nastala in se socialno uresni¢evala $ele
v interakeiji z drugimi. V teoriji interakcionizma pa je odklonskost pojmovana kot
procesna, dinami¢na, spreminjajoca se in intersubjektivna realnost in ne kot etioloska
razlaga.

Dekleva (1981) navaja kot vzrok odklonskosti neuspesno socializacijo. Neuspeh pri
sprejemanju staliS€ in vedenjskih vzorcev lahko nastane “neargroup”, tvorba, ki je nekje
med strukturirano skupino in amorfno mnoZico, zanje pa so znaéilni difuzna definicija
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vlog, omejena kohezivnost in nestalnost ¢lanstva. Tudi Solske institucije imajo nekatere
znadilnosti, zaradi katerih lahko govorimo o njeni vlogi prirazvoju odklonskega vedenja.
Prenatrpanost Solskih programov in neusklajenost z moznostmi in pri¢akovanji u¢encev
lahko predstavljajo pogoje za ugenéevo doZivljanje neuspeha in poniZanje. Poskodo-
vanje $olske imovine lahko pogojujejo neustrezni vzgojni ukrepi in netaktno obnasanje
utiteljev. Skupinska dejanja so znacilna za ucence. Skupina daje mo¢, varnost, prijatel-
jstvo, v njej se izZivljajo potrebe po pustolovi¢ini, ob izvr$enih dejanih pa se s kolektivnim
odobravanjem uéenec navidezno osvobaja krivde.

Sola je lahko torej sprejemnik odklonskih u€encev, pri cemer se odklonskost veze
na izvensolsko dejavnost, lahko pa je tudi pobudnik odklonskosti. V prvem primeru gre
za druzinske razmere, socialne probleme, organske motnje in znacilnosti vzgoje v
otro§tvu, ki se v $oli manifestirajo kot nediscipliniranost, nemotiviranost, nezainteresi-
ranost, upor. V drugem primeru pa gre za institucijo, ki ima razmeroma trajne, ustaljene
in varovane odnose, ki se oblikujejo za zadovoljevanje skupnih interesov institucije.
ReZim pogojujejo arhaizmi, ekonomiénost, namembnost, tradicija. Ce gre pri tem Se za
razliéno interpretacijo stvarnosti, pri éemer adaptacije na stvarnost niso pomembne, _ée
smo togi pri transformacijah v skladu s ¢loveskimi potrebami in ¢e mobiliziramo vse 51!e
za dosego dolodenega cilja, potem se uéenci lahko odklonsko odzivajo. Segregacija in
koncentracija mladih v $olah je ugoden pogoj za oblikovanje tudi asocialnih skupin, ki
Sirijo negativne vzorce vedenja.

1.3. Vzrocni dejavniki

Vzroke za odklonsko vedenje uéencev je mogoce iskati v :
O druzini,
0 SirSem socialnem okolju,
0 individualnih posebnostih.

Druzina je primarna celica druzbe, ki ji daje njeno pravo ime pravzaprav Sele otqu.
Druzina otroka sprejme z ljubeznijo, ki daje druzini tudi specifi¢no noto. Druzina vzgaja,
socializira, v njej se otrok identificira. DruZina oblikuje prve medsebojne odnose. Je
polna spodbudnih, pa tudi manj spodbudnih vplivov na otroka.

Poglejmo manj spodbudne vplive. DruZine sicer niso velike, toda égstvenq o'zra.éje
znotraj druZine je pogosto napeto in zgos¢eno. Med nervoznimi. otros:i. niso }e tisti, kf SO
trpeli zaradi pomanjkanja starSevske ljubezni, ampak tudi tisti, ki so 1.3111 ljule eni sebicno
in iz zgresenih nagibov. Zaupanje vase si otrok res pridobi, ko obcuti pz.adce 113.neuspehe
na svoji ko, toda iznigiti take situacije ni dobro. V pretirani ¢ustvenosti se dusi otrokoYa
dusevnost. Tisto, kar mu manjka, je primerna svoboda. Odra$€ajoci otrok ne potrepu!e
le osebne ljubezni, ampak tudi pravo mero svobode, reda in discipline v delu, m1sl}h in
Zustvih. Ce so star$i spremenljivega razpoloZenja in nezanesljivi, so otroci negotovi. Na
take starSe se otrok ne more zanesti. Podobno se pojavlja v druZinah, kjer se zakonca
nenehno spopadata med seboj, se lo€ujeta, pijeta. Lahko bi rekli, da vse, kar resneje
moti mir in urejenost vsakdanjega Zivljenja druzine, napolnjuje otroke s sFra}hom in
zmanj$uje moznost, da se bo enakopravno vkljucil v druzino. Neu§p?§na YkljuqenosF v

druzino pa ima lahko tudi za posledico neuspesno vkljudevanje v $irse socialno okolje.
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Otrok se oblikuje po ljudeh, s katerimi Zivi in prevzame njihov nadin vedenja.
Inkorporira nagine vedenja starSev, njihove nazore, vrednosti, teznje in navade. Ce bo
roditelj svoj uspeh ali neuspeh zalil z alkoholom, bo to, najverjetneje, napravil tudi otrok.
Imitiranja ne u¢imo, otrok to dela samodejno, toda o tem, kaj imitira, odlo¢ajo starsi s
tem, kar delajo. Ce je roditelj oblasten in surov, bo verjetno tudi otrok ustrahoval
SibkejSe od sebe. Otrokova sugestibilnost je izraz njegove dusevne odvisnosti od starsev,
v poznejSem obdobju pa sugestibilnost preide v zavest medsebojne odvisnosti ljudi in
sluZi ¢lovekovi prilagojenosti na Zivljenje.

Otroci, ki so bili prikraj§ani za ljubezen, varnost in bliZino starSev, te neugodne
izkusnje prenasajo kasneje v zunanji svet. Custvena prikrajsanost povzro¢a éustvene in
vedenjske tezave in pogosto taki ucenci skusajo vzbuditi pozornost s konflikti doma in
zunaj doma in neprimernim vedenjem (beg, Spricanje). Tudi z agresivnostjo nabita
druZinska klima ogroZa u¢encev razvoj. Agresivno druZinsko situacijo otroci posplosuje-
jo v Solsko okolje, ki ga doZivljajo kot nasprotnika, proti kateremu se je potrebno boriti
z agresijo, lazjo, zvijado in brezobzirnostjo. Ce je druzinska vzgoja prepuséena nakljugju
brez vodenja in usmerjanja, otrok ne ¢uti povezanosti v druZinskih odnosih. V $oli lahko
prihaja do konfliktov, ker se tezko soofa z zahtevami stvarnega okolja.

Sir$e socialno okolje je okolje izven druzine. To so $ola, druzba, mediji. Ker isto
okolje ne vpliva na vse u€ence enako, ne moremo govoriti le o objektivnem okolju, ki
predstavlja dejansko okolje z vsemi svojimi posebnostmi, ampak tudi o u¢inkovitem
okolju, ki deluje na posameznika, odvisno od njegovih dispozicij, strukture, izkuSen;,
motivacije in interesov. U€enec Zivi v druzbi, je od nje odvisen, se v¢lanja vanjo, se
zdruZuje v skupine, se zoperstavlja druzbi, je z njo v harmoniji ali opoziciji. Proces pa
poteka tudi obrnjeno, torej tudi okolje vpliva na uenca, motivira njegovo misljenje in
ravnanje, posega v njegove uspehe, ga frustrira in omejuje, ga podpira. OZjim druZinskim
vplivom se pridruzijo vplivi vrstnikov, uciteljev, Sole, kar vpliva na u€encevo oblikovanje
socialnega vedenja, socialnih odnosov in stalis¢. Seveda gre tudi za proces identifikacije
v pozitivnem in negativnem smislu. U¢enci stopajo v neformalne relacije z drugimi, ki
imajo podobne interese in probleme in se zdruZujejo v zdruzbe. Vpliv zdruzb pa je zelo
razlien.

Uveljavljajo se skupni cilji, pojavljajo se konflikti in konformisti¢ni pritiski, ki lahko
radikalno usmerjajo uc¢encevo vedenje. V interakciji s svojim okoljem ucenec zadovolji
teZznjo po komunikaciji. Vrstnikom se lahko zaupa, omogo¢a socialno primerjavo. Lahko
se pa vkljuéi tudi v antiskupino z nesocialnim vedenjem, ki opozarja nase. Obcutje lastne
nebogljenosti uéenec premaguje s pripadnostjo skupini. Upor, ki mu je potreben v
procesu osamosvajanja, mu je ob zaledju vrstnikov spodbudne;jsi. Ob vrstnikih se u¢enec
laZje postavi zase, lahko se tudi zoperstavlja starSem in uditeljem. S svojim vedenjem pa
lahko izziva, usmerja in oblikuje vedenje svojih star§ev. Nemalokrat se ucitelji srecujejo
s primeri, ko uéenci zanicujejo svoje starSe, preklinjajo druzinsko situacijo in razkrivajo
(ne)moralo druZine.

Sir$e socialno okolje, e posebej 3ola, je socialni sistem, v katerem se nekatere
vedenjsko sporne lastnosti u¢encev stopnjujejo. Uéenci se medsebojno vrednotijo po
primernosti vedenja in uéni uspesnosti. Ucenec, ki Zeli dobiti priznanje in Zeli biti sprejet
po kriteriju $ole, mora biti dovolj miren, delaven, tih in uéno uspesen. Ce to ni, je
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podvrzen svarilom, pridiganju, kaznovanju, lahko pa tudi ¢ustvenemu odklanjanju.
Uéenci, ki imajo negativno samopodobo ter dvomijo vase, so v takem primeru Se
dodatno ogrozeni. Za $olo je zna¢ilna tudi tekmovalnost, ki u¢enca sili v stalno dokazo-
vanje in primerjanje z drugimi. Lastna ué¢enc¢eva vrednost je vedno znova na preizkusnji.
Nekateri uéenci imajo izrazito nizko frustracijsko toleranco. Zato in zaradi funkcioni-
ranja ega v tekmovalnih situacijah neprimerno ali agresivno odreagirajo.

V okolje lahko Stejemo tudi uéencev prosti ¢as. Njegova izraba je lahko faktor
pozitivnega razvoja ali pa prostor za odtujevanje in avanturisticne aktivnosti. Poleg
aktivnosti, ki jih u€encem prinasa avantura, pa na pojave odklonskega vedenja vpliva
lahko tudi hedonizem. Hedonizem daje ob¢utek ugodja, pri ¢emer je smisel Zivljenja v
¢utni nasladi in uZivanju. Tak naéin Zivljenja omogo¢ajo bifeji, bari in privatni prostori,
ki so v uporabi brez vednosti odraslih. Tu se lahko ustvarjajo razne stimulacije, od
alkoholizma, seksualnosti do bega v neresni¢nost. V Zivljenju takih u¢encev je izkrivljena
slika o Zivljenju, smisel dobiva trenutno zadovoljstvo, ki lahko postane tudi trajna
preokupacija. Za tak$na zadovoljstva pa ucenci potrebujejo denar. Da bi si ga zagotovili
v zadostni meri, se lahko posluzujejo prevar, kraje, prostitucije in homoseksualnosti.

Ob tem ne gre prezreti vplivov sredstev masovne komunikacije. Film, televizija,
radio, videotehnika in éasopisi so lahko pozitivni, pa tudi negativni usmerjevalci.
Vsebine, ki iz komercialnosti ali drugega razloga favorizirajo nasilje, brutalnost, lahkot-
no Zivljenje in kriminaliteto, gotovo negativno vplivajo na uéence in njihovo vedenje.
Pri ué¢encih Se ni razvito kriticno miSljenje v taksni meri, da bi samodejno cenzurirali
negativne vplive, zato lahko ti vplivi postanejo vsakdanjost, vodijo v odklonskost ali
prestopnistvo.

Ucenec svojo osebnost razvija pod vplivom dednih faktorjev, okolja in samodejav-
nosti. Posamezni vidiki in sestavine osebnostnega delovanja se pojavljajo v vedenju in
dozivljanju. Relativno trajne in znacilne enote osebnostnega delovanja so osebnostne
lastnosti. Marljivost, odloénost, razburjenost, revolucionarnost, inteligentnost in druge,
so lastnosti, ki se lahko pojavljajo tudi v negativnem smislu. Druzabnost in razburljivost
oznac¢ujeta nekaj manifestativnega v nacinu vedenja, medtem ko oznacujeta fiziéno mo¢
in verbalno nadarjenost nekaj latentnega, neko pripravljenost, potencial za dolo¢ene
vrste vedenja. Nekatere lastnosti so bolj posplosene (Custvena labilnost), druge so bolj
specificne (bojazljivost), nekatere so v zvezi z usmerjanjem vedenja (druZabnost),
nekatere so skladne in povezane med seboj (postenost in iskrenost), druge to niso
(druzabnost in neprijaznost). Razli¢ne lastnosti pripadajo razliénim osebnostnim po-
dro¢jem, od duSevnih funkcij do telesne konstitucije.

Osebnostni razvoj tudi ni vedno uravnoteZen. Zavrte teZnje privedejo v podzavest,
v osebnostnem delovanju pa pustijo vrzel, ki onemogoéa normalno in uravnoteZeno
zadovoljevanje potreb. Ob zavrtosti pa se lahko razvijejo nevrotski simptomi, ki nasta-
nejo takrat, ko so zavrte potrebe po stiku z okoljem, potrebe po posedovanju, uvelja-
vljanju, neZznosti, naklonjenosti, sprejetosti in ljubezni.

Nemir in agresivnost sta pojava, ki oznacujeta tudi dozorevanje uéenca. Prilagajanje
novim odnosom pa postane posebej tezavno v puberteti. Lahko povzroci odtujevanje
samemu sebi, od drugih, pa tudi duSevne motnje. Ze po naravi svojega dusevnega
razvoja je pubertetnik z druzbo nekoliko sprt. Povsem prilagojeno, pasivno in pokorno
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vedenje v puberteti pa tudi ne more biti znamenje duSevnega zdravja in ne vodi k socialni
zrelosti. Pubertetnik ni ve¢ otrok, pa tudi odrasel ¢lovek $e ni. Ko se vkljuéuje v dogajanje
v okolju, je neredko vihrav, premalo takten. Burnost njegovih reakcij in nestrpnost
porabljata pubertetnikovo energijo in sta ¢esto izraz napetosti. Tesnoba in razo¢aranje,
ki ju tako lahko dozivi, nista v spodbudo njegovemu samospostovanju in se rada dusita
v nezadovoljstvu s samim seboj in v ob¢utjih krivde, ali pa se izlijeta v nezadovoljstvo.
Zatolahko zagrozi tudi s samomorom. Vsakr$no samomorilskoidejo je treba vzetiresno.
Ze groznja pomeni znak krize. Ce je depresivno razpoloZenje dolgotrajno in ¢e okolica
ne reagira na mladega ¢loveka, ki je zagrozil s samomorom, se utegne zgoditi, da bo tudi
posegel po svojem Zivljenju.

Pogoste;jsi krizni znaki so agresije. Pri verbalni agresiji pubertetniki uporabljajo
vulgarne besede in psovke, pri fizi¢ni agresiji pa gre za nasilje proti predmetom, pa tudi
ljudem. Toda vsaka agresivnost ni destruktivna. Ce je pubertetnik agresiven v samoo-
brambi, je ta logi¢na. O patoloski agresiji pa govorimo takrat, ko ni realne nevarnosti
za pubertetnika, ki izvaja agresivno vedenje.

Sicer pa lahko za puberteto nasploh re¢emo (Zmave Tomori, 1983), da je to obdobje,
ko najteZe dolo¢imo meje med normalnim, med duSevnim zdravjem, duSevnimi motnja-
mi in duSevno boleznijo. Znadilnosti duSevnega zorenja v puberteti so take, da to mejo
zabriSejo. Potek razvoja temeljnih dusevnih funkcij (misljenja), éustvovanja in vedenja
je nepredvidljiv in individualen.

1.4. Klasifikacija

Druzba lahko na isto vedenje pri razli¢nih osebah razli¢no reagira in torej sploh ni
mozno taksativno nastevanje odklonskih vedenyj, ki bi veljalo za vse ljudi, Eeprav iz iste
druzbe. Situacije, ki vplivajo na uéenéevo vedenje, so lahko tudi plod njegove dejavnosti.
Utenec s svojo aktivnostjo sooblikuje socialno okolje, pri ¢emer lahko ravna tudi tako,
da iz negativnih okolis¢in ustvarja bolj (ne)stabilne pogoje in temu primerno vedenje.
Tulahko prihaja do interakcije med individualnimi lastnostmi in posebnostmi in $olskimi
situacijami. Interesi, motivi, Zelje in pri¢akovanja uéencev vplivajo na ustvarjanje drugih
lastnosti, te pa povratno vplivajo na vedenje. Nekateri uenci, ki se nagibajo k agresiv-
nemu vedenju, mnogokrat sami ustvarjajo situacije, ki izzivajo agresivnost in v katerih
je mogoce agresivno reagirati. U¢encevo ravnanje po navadi ni posledica vpliva situacije
same po sebi, ampak tega, kako zaznava to situacijo.

Med subjektivnimi teZavami vedenja uéencev lahko opredelimo naslednje:
anksioznost, kot ¢ustveno labilnost in tesnobnost,

ekstravertiranost, kot oblika vedenja, ki je usmerjena navzven,
introvertiranost, zaprtost vase,

afektivnost, ki se kaZe kot izstopajoe vedenje, Zivahnost,

spontanost, vedenje naravnost, ki ga uéenec ustvarja brez zavor in omejitev,
podrejenost,

neukrotljivost in samovoljnost,

Sibkost jaza, ki obsega nezanesljivost, izmikanje dolZnostim,
konformizem, nekriti¢no sledenje,

goooooooan
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O dominantnost do mlajsih uéencev in
O rigidnost v miSljenju (érno-belo).

Iz navedenih subjektivnih teZav vedenja in ob naslonitvi na del fenomenoloske
klasifikacije (Vodopivec, 1972) smo skusali izpeljati klasifikacijo odklonskega vedenja,
ki je bila predmet nasega nadaljnjega razmisljanja:

01 Sibkost lastnega jaza: $pricanje, beg od doma,
O agresivnost: verbalna (preklinjanje), fizi¢na,
O lastna destruktivnost: alkoholizem, kajenje, narkomanija, poskus suicida.

2. Empiri¢ni del

2.1. Predpostavke in metodologija

Glede na parcialno klasifikacijo odklonskega vedenja med osnovnosolci smo pred-
postavili, da je:
0O Sola lahko sprejemnik uéencev, ki se odklonsko vedejo in
O $ola lahko pobudnik odklonskega vedenja ucencev.

Uporabljena je bila deskriptivna metoda neeksperimentalnega pedagoskega razi-
skovanja. Koristili smo anketni vprasalnik za ucence, ki smo jih zajeli v slu¢ajni vzorec.
Rezultate iz anketnega vprasalnika smo obdelali s pomoéjo radunalniike obdelave.

Vzorec je sestavljalo 498 uéencev obeh spolov predmetne stopnje raznih osnov-
noSolskih institucij iz mariborskega mestnega podrogja.

Tabela 1: Sestava vzorca

dekleta fantje skupaj
razred/spol f % f % f %

petosolci 42 49,4 43 50,6 8 171
SestoSolci 47 51,1 45 48,9 92 18,5
sedmosSolci 82 48,8 86 51,2 168 33,7
osmosolci 61 299 92 60,1 153 30,7

skupaj 232 46,6 266 53,4 498 100,0

2.2. Rezultati

Rezultate smo prikazovali skladno z vprasanji iz anketnega vprasalnika za vzorec.
Vprasanja smo smiselno sumirali.

Dr. Majda P$under: Odklonskost med osnovnosolci 91

2.2.1. Sklop odgovorov, ki se nanasajo na ucencev druZinski polozaj

Tabela 2: Stevilo o%jih druzinskih ¢lanov glede na izobrazbo starsev

izobrazba osnovno- poklicna in vi§ja in skupaj
Stev. Solska srednja visoka

f % f % f % f %
3 57 31,1 53 30,8 62 36,1 172 34,5
4 100 31,9 98 31,3 115 36,8 313 62,9
5 2 16,7 3250 7 583 12 24
6 ali ve¢ - - 1 100 - - 1 02

skupaj 159 31,9 155 312 184 369 498 100

Vsi stardi izbranega vzorca imajo zaposlitev in v vseh primerih sta zaposlena oba
roditelja.

Ucenci so zapisali, da doma opravljajo dolo¢ene naloge, pri ¢emer je najvec¢ deklet
odgovorilo, da pomagajo pri kuhanju, pospravljanju in nakupovanju, najveé¢ fantov pa
je odgovorilo, da pomagajo pri pospravljanju in ¢iS¢enju avtomobila. Le 13,8% uéencev
doma nima nobenih obveznih opravil.

Glede zaupanja svojih osebnih teZav enemu, obema ali nobenemu izmed starSev pa

so odgovori bolj razprieni.

Tabela 3: Zaupanje starSev glede na spol u¢encev

starsi mama oce oba nih¢e skupaj
spol f % f % f % f % f %
dekleta 166 50,0 18 7.8 15 6,5 33 143 232 46,6
fantje 98 36,8 41 15,4 40 15,1 87 32,7 266 53,4

skupaj 264 53,0 59 11,8 55 11,0 120 24,1 498 100,0

Iz tabele je mogode ugotoviti, da uéenci neglede na spol bolj zaupajo svoje probleme
mami kot oéetu, da pa je relativno visok odstotek ucencev, posebno fantov, ki ne zaupajo
svojih problemov nobenemu izmed roditeljev.

Utcenci so v odgovorih zapisali, da 50,3% starSev (o¢e, mama ali oba) redno ali
obdasno kadi. Starsi kadilci so relativino enakomerno razprSeni v vse tri izobrazbene
kategorije. Nadalje smo sprasevali o alkoholu v druzinah in ugotovili, da se 28,7% ocetov
redno ali ob&asno opija, da pa imajo v skoraj vseh druzinah (98,2%) redno ali ob&asno
doma razne alkoholne pijace.
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2.2.2. Sklop odgovorov, ki se nanaSajo na ucencev Solski poloZaj

Tabela 4: Uenci po spolu glede na uéni uspeh

ucni uspeh odli€en prav dober dober zadosten nezadost. skupaj
spol f % f % f % f % f % f %
dekleta 62 26,7 64 27,6 65 28,0 41 17,7 232 46,6
fantje 57 21,4 78 29,3 88 33,1 43 16,2 - 266 53,4
skupaj 119 239 142 28,5 153 30,7 84 16,9 498 100

Najve¢ ucencev je imelo dober uéni uspeh. Uenci so zapisali, da si v primeru, ¢e
kaj v Soli ne razumejo, najveckrat medsebojno pomagajo, 1,8% ucencev je zapisalo, da
prosijo uéitelja za dodatno razlago, 1,8% ucencem pa priskodi na pomoé¢ kdo izmed
druZinskih ¢lanov.

O morebitnih Solskih neuspehih uéenci najveckrat doma ne govorijo (73,8%), ker
uspejo sami resiti nastalo uéno problematiko.

Tesnej$e prijateljske stike so vsi u€enci nasli med vrstniki ali med uéenci iste Sole.
Prijatelje pa si najveckrat izbirajo zaradi medsebojnega zaupanja (91,3%), istih interesov
in zaradi trenutne osamljenosti. v '

Ucenci so zapisali, da med svojimi so$olci in prijatelji najbolj cenijo zaupnost
(78,3%), vie¢ pa jim je tudi, e so dovolj pogumni, ée se upajo potegniti zase in za druge
in ¢e imajo dober u¢ni uspeh. Do uditeljev so bili uenci vzorca relativno kriti¢ni:
najveckrat ocitajo uliteljem, da jih ne razumejo (72,7%), da pridigajo in zahtevajo
poslusnost.

2.2.3. Sklop odgovorov, ki se nanaSajo na ucencevo vedenje

Tabela 5: PreZivljanje prostega ¢asa glede na spol vzorca

ucenci po spolu dekleta fantje skupaj
prosti ¢as f % f % f %
Sportne aktivnosti 112 380 183 62,0 295 27,3
branje 77 59,7 52 40,3 129 11,9
ro¢na dela 53 80,3 13 19,7 66 6,1
sanjarjenje 46 52,9 41 47,1 87 81
pohajkovanje 98 46,6 112 53,3 210 19,4
klepetanje s prijatelji 82 75,2 27 243 109 10,1
zmenki 69 48,6 73 51,4 142 13,1
drugo 18 40,1 26 59,9 44 4,1

skupaj 555 49,2 527 48,7 1126 100
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Veliko uéencev iz vzorca se ukvarja s §portnimi dejavnostmi, relativno veliko pa jih
tudi pohajkuje. Veé deklet kot fantov se ukvarja z ro¢nimi deli in ve¢ deklet kot fantov
v prostem ¢asu klepeta s prijatelji.

Vecdina uéencev (82,3%) lahko svoj prosti ¢as koristi po svoji presoji, isti odstotek
uéencev pa ima ¢asovne omejitve, ki jih postavljajo starsi. 82,3% udencev je Ze vsaj
enkrat obiskalo disko, ve¢ kot polovica u¢encev (52,7%) pa disko obiskuje vsaj enkrat
meseéno. V disko gredo zaradi zabave, plesa in druZenja. Od te dobre polovice uéencev,
ki so redni obiskovalci diska, pa ve¢ kot polovica uencev tam pije alkoholne pijace.
Dekleta najveckrat pijejo rum s coca colo, fantje pa pivo. Vsi ti uéenci so zapisali, da
pijejo tisto, kar pije vecina, torej alkohol.

Po alkoholu pa uéenci posegajo tudi na domacih zabavah, saj je 92,8% udencev
zapisalo, da se domadih zabav udeleZujejo in kar vsi tam pijejo tudi alkohol. Dva fanta
in eno dekle pa so zapisali, da so osebno Ze poizkusili drogo. Polovica u¢encev iz vzorca
obcasno ali redno kadi cigarete. Najpogosteje kadijo na poti iz Sole, na zabavah,
zmenkih, pa tudi v $oli in doma. Uéenci so najveckrat zapisali, da kadijo zaradi tega, ker
kadijo tudi njihovi prijatelji.

Vsi uéenci so zapisali, da so se v Soli Ze kdaj sporekli in to s prijatelji (87,6%) in
uditelji (92,8%). S prijatelji so se sporekli zaradi nesporazumov in nesoglasij (63,7%),
zaradilaZi (17,2%) in zaradi toZarjenja (17,1%). Z ucitelji pa so se sporekli zaradi njihove
krivi¢nosti (61,3%), nezadostnih ocen (28,3%), zaradi opravi¢evanja izostankov (8,2%)
in drugih razlogov (2,2%).

Ucenci so zapisali, da so izkazovali tudi fiziéno agresijo (61,3%), najveckrat na
lastnih predmetih, pa tudi na tuji osebni ali druzbeni lastnini.

V komuniciranju z uéenci uporabljajo kletvice in nekulturne besede, 56,3% fantov
to uporablja pogosto, 30,4% redko in 13,3% fantov nikoli. Med dekleti pa je slika
nekoliko obrnjena: 25,7% deklet uporablja kletvice in nekulturne besede v vsakdanjem
komuniciranju pogosto, 51,2% redko in 23,1% deklet nikoli.

Izostajanje od pouka je relativno pogost pojav.

Tabela 6: Vzroki izostajanja od pouka glede na spol vzorca

spol dekleta fantje skupaj
vzrok izostajanja f % f % £ %
nepripravljenost 92 33,1 186 66,9 278 37,6
dogovor s prijatelji 63 46,7 72 53,3 135182
obisk prireditve 22 62,9 13 37,1 35 4,7
“iz $tosa” 87 46,8 99 532 186 25,1
brez razloga 17 28,8 42 71,2 59 8,0
drugo 19 40,4 28 59,6 47 6,4
skupaj 300 40,5 440 59,5 740 100



94 Pedagoska obzorja (1-2, 1995)

Mozna sta bila dva odgovora, ki najpogosteje povzrodata izostajanje. Toda 38,7%
deklet in 17,2% fantov $e nikoli ni namerno izostalo odpouka. Med 61,3% dekleti, ki so
pouk Ze “Spricale”, sta nejpogostejSa razloga nepripravljenost in “iz $tosa”, podobni

vzroki so tudi med 82,8% fanti, ki so pouk Ze “Spricali”, le da je veliko vegji odstotek na
racun nepripravljenosti za pouk.

U€ence smo povprasali tudi, ¢e so se kdaj Ze znasli v navidezno brezizhodni situaciji
in kako so jo resili. Ve& kot polovica ucencev (58,3%) je zapisala, da taksne situacije $e
niso doZiveli, preostali ucenci (49,7%) pa so najveckrat poiskali nasvet in pomo¢ pri
starSih (41,3%), pri prijateljih (29,3%), nekateri pomo¢i niso potrebovali (18,2%),
nekateri pa so izhode iskali v misli na samomor (11,2%). Ko smo uencem zastavili
vprasanje s paleto moZnih odklonskih vedenj in so izbrali po dva, v katerem so se tudi
Ze sami (veckrat) znasli, smo dobili odgovore, ki smo jih rangirali po pogostnosti.

Tabela 7: Odklonska vedenja glede na spol vzorca

vrsta/spol skupaj dekleta fantje
Spricanje pouka 231 232 99 429 132 57,1
kajenje 224 225 106 473 118 52,7
opijanjanje 138 13,9 62 44,9 76 55,1
preklinjanje 104 104 51 49,0 53 51,0
laganje 71 71 36 50,7 35 49,3
unicevanje stvari 47 47 23 48,9 24 51,1
beg od doma 47 4,7 24 51,1 23 48,9
zmerjanje 43 43 22 51,2 21 48,2
pretepanje 32 32 11 34,3 21 65,6
zanicevanje ljudi 26 2,6 10 38,5 16 61,5
prepirljivost 25 2,5 10 40,0 15 60,0
(misel na) samomor 3 03 2 60,6 1304
drugo 2 02 1 50,0 1 50,0
skupaj 996 100 458 46,0 538 54,0

Iz tabele je mogoce razbrati, da je po mnenju uéencev “Spricanje” pouka prioritetna
oblika odklonskega vedenja, sledijo pa kajenje, opijanjanje, preklinjanje, laganje.

2.3. Interpretacija

Ce se pri ugencih pojavijajo motnje v vedenju (odnos do lastnine, resnice, agresiv-
nosti), ne da bi jim izkusnje razvile bolj sprejemljiv nacin socialnega prilagajanja, tedaj
lahko govorimo o odklonskem vedenju. Tako vedenje je velikokrat povezano z nekate-
rimi osebnostnimi potezami, ko uéenci ne upostevajo drugih (zmerjanje, beg od doma),

ne znajo presojati svojih dejanj (prepirljivost, “Spricanje” pouka), ne obvladujejo svojih
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pocetij ali destruktivno delujejo do sebe (kajenje, opijanjanje, uZivanje mamil, suicidne
misli).

Za ugence v vzorcu lahko reéemo, da so stopili v pubertetniska leta. To obdobje pa
je polno viharjev. Ucenci se ukvarjajo sami s seboj (sanjarjenje), soasno pa se morajo
prilagajati okolju, ki mu najbolj ne zaupajo. Puberteta je obdobje nasprotij, ki uéencem
ne daje osebne gotovosti in umirjenosti. Njihovo custvovanje je nepredvidljivo, razpo-
loZenje pa se spreminja. L.ahko so muhasti in zaposleni sami s seboj, naslednji trenutek
pa so nacelni in zagnani. Ocenjujejo ¢ustva drugih do sebe in nemalokrat izzivajo tudi
potrpeZljivost drugih. Pubertetniki lahko zavracajo tisto, kar se jim zdi zastarelo (nekaj
narediti “iz §tosa”, zaniCevanje) in proglasijo za stare vse tiste, za katere menijo, da jih
ne razumejo (starsi, uditelji).

Prosti ¢as, ki ga nekateri ucenci preZivljajo neproduktivno (sanjarjenje, pohajkovan-
je, klepetanje s prijatelji) lahko ucence privede do neformalnega zdruZevanja z negativ-
nimi nagnjenji. Druzba postane uéencem res pomemben vir, iz katerega ¢rpajo motive
za svoje dejavnosti, po njej pa tudi uravnavajo svoje vedenje (kadijo, ker kadijo
prijatelji), stali§¢a in nacela. Z vrstniki sodelujejo pri nekaterih dejavnostih (Spricanje
pouka), ki so lahko zgolj junacenje, lahko so pa tudi drznost, ki presega okvire
povpreénega Zivljenja (alkohol, kajenje, droge). MoZnosti za tak$no medsebojno vpli-
vanje pa je v Soli ve& kot dovolj. “Spricanje” pouka (nepripravljenost) lahko opredelimo
kot vec¢dimenzionalni problem, saj se med seboj prepletajo razli¢ni vzroki. Govorimo
lahko o uéenéevem odnosu do dela, podobi o sebi, nekaterih vplivih druZine (nezainte-
resiranost, nezaupanje), vplivih prijateljev, vplivih “iz Stosa” pubertetnis$kega obdobyja,
pa tudi iz omejevanja. Ce je uencem zapisano, da nekaj morajo narediti ali nedesa ne
smejo, je pubertetnikovo ravnanje odvisno tudi od njegove trenutne situacije, od
uveljavljanja svojegajaza, svoje avtonomije in “junaskega” pocetja pred prijatelji. Morda
tudi zato ucenci kadijo v Soli, na zabavah, pri prijateljih.

Preseneca nas zgodnje srecevanje ucencev ne le s kajenjem, ampak tudi z alkoholom.
Ce pa to primerjamo $e z domadimi situacijami, kjer se skoraj tretjina ofetov vsaj
obc¢asno napije in kjer je skoraj v vseh druZinskih omarah alkoholna pijaca, ne preseneca
taka pot v odraslost.

Identifikacija uc¢encev z lastno generacijo prinaSa mnogokrat negativne pojave.
Nekateri uéenci svojo veljavo kaZejo tudi v oblikah nasilniSkega obnasanja (unicevanje
stvari), v nasilju nad ucenci (pretepanje, prerivanje), izkazovanju fiziéne moci in prepi-
ranju z uéitelji. Uéenci v odraslem (starsi, ucitelji) ne vidijo vedno ¢loveka, ki bi mu lahko
zaupali svoje teZave. To lahko kaZe na druZinske odnose, njeno Custveno klimo, ki v
primeru ko ji ne more zaupati, ne odigra svoje vloge.

Nesposobni, da bi se odlepili od merila “normalnost - to sem jaz”, se odrasli preradi
oprijemajo najbolj hrupnih, pa tudi osupljivih znamenj pubertetniSkega razvoja. Véasih
se izkustveno zdi, da se v odnosu odraslih do mladih zrcali nekaksna zagrenjenost zaradi
lastnega nezadovoljivo izbojevanega boja, kakor da bi neizbeZni Zivljenjski porazi enih
kratili svobodo samouresni¢evanja drugih. Iz omejevanja pubertetnika, ki mu toga
merila zoZujejo mladostniski polet, se prav verjetno lahko razvije zagrenjen &lovek, ki
se ob soocanju s svobodo drugih in moZnostjo lastne svobode ne zna odzvati drugade
kakor z ob&utkom ogrozenosti. Toda uéenci, tudi pubertetniki, bodo svobodni le ob
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osebni disciplini, ki pa ji odklonsko vedenje rusi vse meje. DruZina in $ola pa sta dolZni
pomagati. Saj vendar ne Zelimo presliSati zadnjega klica po pomodi, groZznje samomora!

Z rezultati in ugotovitvami naSe raziskave pa lahko potrdimo zastavljeni predpo-
stavki.
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