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Resevanje problemov kot posebna u¢na metoda

UDK 37.02

DESKRIPTORIJI: problemski pouk, raziskovalno ucen-
Je, reSevanje problemov, u¢na metoda

POVZETEK - Za metodo refevanja problemov je zna-
Cilna velika ustvarjalna aktivnost ucencev, ki zdruZuje
nadrtovanje in izvajanje ucne dejavnosti, razvijanje mi-
selnih operacij ter oblikovanje novih pojmov. Ta meto-
da temelji na logiki raziskovanja ter na posebnostih
ustvarjalnega misljenja. V tef zvezi avtor posebej izpo-
stavi podrodje raziskovalnega ulenja in problemskega
misljenja, v sklepnem delu pa nasteje nekatere prednosti
in omejitve problemske uéne inovacije.

UDC 37.02

DESCRIPTORS: problem lessons, research leaming,
problem solving, teaching method

ABSTRACT - Intensive creative activity of pupils is
typical for the problem solving method, where planning
and doing the activity, developing mental operations
and forming new concepts all come together. This me-
thod is founded on research logic and the distinctive
features of creative thinking. The author focusses on the
area of research leamming and problem thinking. The
final part of the paper deals with the advantages and
limitations of the problem teaching innovation.

Problemsko uéno inovacijo razumemo v dvojnem pomenu: kot didakti¢no naceloin
kot uéno metodo. Seveda sta oba pojava tesno povezana, a se hkrati tudi toliko
razlikujeta, da je lo¢evanje med njima utemeljeno. V ¢em? V okviru uénega nacela so
problemske karakteristike pouka manj izrazite, manj sistemati¢ne, bolj posredno in
fragmentarno pomes$ane z neproblemskimi u¢nimi situacijami, ki so pretezno v rokah
ucitelja ipd. Za metodo resevanja problemov pa velja ravno nasprotno, predvsem veliko
vedja samostojna in ustvarjalna aktivnost uéencev ter zahtevne;jsi problemsko reSevalni
procesi. Pri tej uéni metodi prihaja problemskost uéenja najbolj totalno in univerzalno
do izraza, s tem pa tudi njeni didakti¢ni nameni in prednosti, kot so vi§ji miselni procesi,
razvitejSe raziskovalne sposobnosti, izku$nje in ustvarjalnost, vedji in globlji izobrazeval-
ni ucinki, izrazitejSe vzgojne kvalitete, zlasti intelektualne ipd. Metoda resevanja pro-
blemov zmore omenjene vzgojno-izobraZevalne posledice predvsem zato, ker zdruZuje
vse tri didaktiéne namene oziroma faze uc¢enja: naértovanje in izvajanje uéne dejavnosti,
razvijanje miselnih operacij ter oblikovanje novih pojmov, ki jih uéenci sami odkrivajo.

Obstajajo ugovori proti nazivu “metoda re§evanja problemov”, ¢e§ da mora biti
kriterij uéne metode ucni vir, npr. verbalni, tekstovni, ne pa narava uéne vsebine, npr.
problemska ali neproblemska. Temu ugovoru lahko nasprotujemo. Tudi pri problemski
metodi je v koncni konsekvenci v ozadju uéni vir, stvarne ali pa umisljene problemske
situacije. Kot vir spoznavanja pa je legitimen tudi drugi kriterij za razvr§¢anje uénih
metod, namrec spoznavna aktivnost u¢encev. Po njej jih moremo deliti na: reproduk-
tivno, razlagalno-ilustracijsko, problemsko in raziskovalno. Res pa je, da je treba v obeh
primerih problemskost razumeti tudi $irSe “metametodsko”, ker se, kakor npr. nazor-
nost ali sistemati¢nost, tice prav vseh ucnih metod in vsebin. Zato smo ta univerzalnejsi
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vidik problemskosti, ki se prepleta z manj problemskimi uénimi vsebinami, metodami in
organizacijo pouka, uvrstili v posebno didaktiéno nacelo o problemskosti pouka.

ResSevanje problema pomeni podrobno razvijanje idej in postopkov, ki so potrebni
za razvozlavanje nekega kompleksnejSega in ne lahko razvidnega nasprotja. Resitev je
vsaj v Solskih problemih Ze imanentno vsebovana, vendar mora biti dekodirana, razvita.
Zato je reSevanje problemov hkrati tudi razvojno in hevristiéno uéenje.

V dana$nji ucni praksi se problemski pouk obiéajno zaéne in konéa s kakim
problemskim vprasanjem, redkeje pa je navzoce reSevanje problemov oziroma problem-
skih nalog. Celo pri pouku matematike, ki ponuja obilico problemov, ostajajo le-ti
pogosto neizrabljeni oziroma degradirani na posamezna enostavna problemska vpra-
Sanja ali celo na dolgoédasno vadenje, pogosto slabo dojetih matemati¢nih operacij.

Mnogi problemska vprasanja in problemske naloge kar istovetijo. Ceprav to identi-
ficiranje ni vselej brez podlage, pa je obiajno pretirano. Res, tudi v logiéni strukturi
problemskega vprasanja se nahaja neko nasprotje, nek zakritej§i odnos med vedenjem
in nevedenjem, ali pa Se kaksna problemska znacilnost. Vendar je pri problemu teh
problemskih karakteristik veliko ve¢. Je kompleksnej§i, veéplasten, poln neznank in
spremenljivk, odnosi in nasprotja so pestri, hierarhi¢no strukturirani, med danim in
iskanim, znanim in neznanim, empiri¢nim in racionalnim je ve¢ in teZe zaznavnih ter
prepoznavnih vrzeli. Zato so zahtevnejsi in daljsi tudi resitveni postopki, z veé obelezji
raziskovanja.

Po drugi strani pa se tudi problemi, tudi tisti v znanosti, pri¢nejo razvozlavati z
iskanjem in postavljanjem problemskih vprasanj. Zato problemske uéne inovacije ni
mogoce omejiti le na metodo reSevanja problemov, vnemar pa pus€ati vse vinesne
prehode med problemskim in neproblemskim, kamor sodijo tudi problemska vprasanja,
tako tipi¢na za nacelo problemsko orientiranega pouka in u€enja.

Problem oziroma problemska naloga, oba pojma istovetim, smo Ze opredelili na
drugem mestu. Ce povzamemo, je zanj bistveno, da se subjekt zaveda neke problemske
situacije, vendar je ne more resiti takoj in le z obstojeéim predznanjem in izkuSnjami. V
tem pogledu je lahko problem razlicno zahteven, kar je odvisno predvsem od njegovih
problemskih karakteristik, od predznanja in resitvenih izku3enj subjekta ter od resitve-
nih (na)vodil. Govoriti moremo o enostavnih problemih v vsakodnevnem pomenu
besede, pa tudi o najzahtevnej§ih teoretiénih problemih. Vmes je seveda vse polno
prehodov.

V tem kontekstu omenimo dolofeno didakti¢no nasprotje med problemskim in
neproblemskim. Po eni strani so neproblemske u¢ne naloge le postopna etapa oziroma
sredstvo za uvajanje problemskih. Po drugi strani pa sta problemski pouk in Se zlasti
metoda reSevanja problemov v bistvu sredstvo za “deproblematizacijo” u¢nih vsebin, za
preseganje njihove nedolocenosti (entropije), za spreminjanje problemskega v nepro-
blemsko, za vedno uspesnejSe preseganje Solskih in Zivljenjskih problemskih situacij.
Formalno logiéno bi potemtakem moralo biti za u¢ence vedno manj problemskega, a
zato toliko ve¢ neproblemskega, rutinskega. V resnici pa seveda ni tako, kajti stvarnost
se nenehno razvija in problematizira, spoznanja so le relativna, zato je taka tudi uéna
vsebina.
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Vedina didaktikov meni, da je resevanje problemov najvisja oblika ucenja, ki je v
zgodovini najve¢ prispevala k razvoju osebne in skupne razumnosti, kulture in civiliza-
cije. Pri tem ucenju prihaja do najintenzivnejse in najbol; neposredne spoznavne
interakcije med subjektom spoznavanja in objektom spoznavanega, do premagovanja
kontroverznosti in nasprotij, prepada med danim in zadanim, poznanim in nepoznanim,
implicitnim in eksplicitnim, do kriZanja in spopadanja izjemno zapletenih zunanjih in
notranjih pogojev ucenja, kakrine lahko predstavljajo le najbolj antinomi&ni problemski
izseki objektivne in subjektivne stvarnosti. Zaradi tega temelji reSevanje problemov
predvsem na dveh predpostavkah, in sicer na logiki raziskovanja ter na posebnostih
ustvarjalnega misljenja. O prvi smo Ze govorili v okviru hevristiénega uéenja, zato jole
povzemamo.

Raziskovalno ucenje

Ko ucenci resujejo le njim ali pa tudi sicer neznane problemske situacije, so v
marsi¢em v vlogi raziskovalcev, saj je pri tem uéenju veckrat tezko loditi med metodiko
reSevanja in metodologijo raziskovanja. Resevanje, ki sloni na metodi¢ni raznovrstnosti,
kombiniranju razli¢nih reSitvenih principov, njihovem usklajevanju, na zapletenejsih
resitvenih pristopih ipd., zahteva premiljeno nacrtovanje hipotez, etap in postopkov
ter zahtevnejSe, marsikdaj tudi statistiéno preverjanje rezultatov, kar vse je moéno
podobno raziskovanju in raziskovalni metodologiji.

Vendar se sestavine znanstveno raziskovalnih metod, tudi na vijih uénih stopnjah,
tezko prebijajo v pouk, pa tako tudi metoda reSevanja problemov. O tem se je pred leti
razvila prava polemika med sovjetskimi pedagogi in filozofi. Nekateri so skusali spraviti
obe skrajnosti, poudarjajo€, da je tudi klasi¢na didaktika uvajala v pouk objektivna
dialekti¢na nasprotja, vendar ni poskrbela dovolj za raziskovalno metodiéno obravna-
vanje in reSevanje teh nasprotij.

Razume se, da dialekti¢nih nasprotij in dialekti¢ne metode kot filozofskih kategorij,
za katere je v polemiki pravzaprav §lo, ni mogode neposredno prenasati v pouk. Vendar
je najveckrat moZno povezovati njihovo objektivnost z u¢enéevo subjektivnostjo, stvar-
no problemsko situacijo z didakti¢no in raziskovalne postopke z metodiénimi. Sicer pa
drugace tudi ne more biti, ¢e so nasprotja temeljna in konstitutivna sestavina uénih
vsebin, katerih reSevanje in razumevanje ne more potekati mimo znanstvenih nadel in
postopkov, ki so prilagojeni didakti¢nim namenom.

Hevristi¢na uéna strategija se nujno povezuje s tistimi uénimi cilji, ki zahtevajo od
Sole, naj uvaja uence tudiv znanstveno in tehnolosko misljenje in ravnanje. Zagovorniki
takega izobraZevanja utemeljeno svarijo, da bo $ola zaostala za znanstvenim in si-
cerSnjim napredkom, ¢e u¢nega procesa ne bo razumela kot posebno, didaktiéno zvrst
znanstvenega spoznavanja, katerega glavni namen ni informiranje, marveé formiranje
in usposabljanje uencev za iskanje in odkrivanje novega ter prisvajanje metod in tehnik
intelektualnega dela, ¢e ne bo bolj kot golih zapomnitvenih rezultatov poudarjala
ustvarjalnih procesov u€enja.
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Ti nameni so zapisani na koZo metodi reSevanja problemov. Do novih informacij
oziroma spoznavnih rezultatov lahko pridejo uéenci tudi po drugih uénil} pqteh, ne
morejo pa si razvijati omenjenih raziskovalnih sposobnosti in vi§jih ustvarjalnih spoz-
navnih procesov brez njihovega iskateljskega in reSevalnega funkcioniranja. .Uéenc1, k1
si na ta nain bogatijo svoje znanje in izkuSnje ter sposobnosti znajdenja v 90v1.h
problemskih situacijah, imajo zelo obetavne pogoje in moZnosti za intenzivno razvijanje
intelektualnih mo¢i, kulture intelektualnega dela in raziskovanja ter raznovrstnih oseb-
-nostnih kvalitet.

Problemsko misljenje

Z njim smo pri drugi, miSljenjski predpostavki metode reSevanja problemov. Njenf)
bistvo je v antinomicénosti in nasprotju problema, ki nujno sprozi mi§lj§nje. Ng]_gré_:],
povedano nekoliko poenostavljeno, analitiCno, ko gre za identificiranje empiri¢nih
strani problemskega nasprotja, kasneje pa tudi sinteti¢no, ustvarjalno, ko gre za teore-
tiéno razreSevanje tega nasprotja. Z odkrivanjem problemskih nasprotij ucenci niso
soodeni le z enostavnimi, izoliranimi in lahko zaznavnimi sestavinami nasprotij, marvec
predvsem z njihovimi globinskimi odnosi, ki so dojemljivi le z intuitivnim, abstl.'zvaktnq
logi¢nim in deduktivnim miSljenjem. Iz tega sledi, da obvladovanje antinomlcgostl
problema ni mogoce omejevati le na empiri¢no spoznavanje, na opazovanje, induktlvnq
sklepanje, opisovanje, razlaganje in dokazovanje empiri¢nih dejstev, se pravi na ravni
teoreti¢nega spoznavanja. Potemtakem je odkrivanje nasprotja mozno le z miselnimi
procesi, ki potekajo na induktivni in deduktivni ravni.

Z nasprotji problemske stvarnosti je tesno povezana $e antinomiénost samega
spoznavnega procesa. Ce sprejmemo tezo, da je miiljenje svojevrstna subjektivna
refleksija dialektike stvarnosti in hkrati njen del, potem drugacen tudi ne more biti. Zato
je spoznavanje v bistvu dvakrat antinomi¢no: prvi¢ zaradi nasprotnosti spoznavanega
objekta in drugi¢ zaradi nasprotnosti samega spoznavanja. Vir subjektivnih spoznavnih
nasprotij so predvsem odnosi med starim, manj toénim ali 7e preseZenim, in novim,
popolnejsim spoznanjem, med staro teorijo, pojmi in posebnostmi novih raziskovalnih
rezultatov, med koncnostjo in neskonénostjo resnic. Novo odkritje je sicer obi¢ajno
izvedeno na podlagi Ze poznanega pojmovnega sistema, kajti vsaka spoznavna stopnja,
ki izraza bistvo “vi§jega reda”, ni izolirana od bistva “piZjega reda”. Po korespon-
denénem nacelu novo spoznanje ne more biti pravilno, ¢e ni usklajeno s prej$njim, na
katerem temelji ali iz njega izhaja. Po drugi strani pa novo iz znanega tudi ni neposredno
izvedeno (¢e bibilo, ne bi bilo novo), a tudine vselejv opaznem skladu z njim. To pomeni,
da neka nova teorija ali spoznanje na podlagi negacije razvija oziroma dviga splo$no
podlago prej znanega pojmovnega sistema, le-ta pa omogoca poglobljeno ali druga¢no
razumevanje novega, ¢esar stara teorija ali spoznanje ne zmoreta.

V Solski praksi se spoznavna nasprotja obi¢ajno obidejo, zabrigejo ali pa obravnavajo
na nehevristiCni, bolj ali manj rutinski nacin. Premalo se zaostrujejo nasprotja in
presibko se analizirajo razlike med znanim in novim, da uéenci v novem ne bi videli le
mehanic¢nega zdruZevanja s starim, marve¢ logicno presezeno nasprotje na visji spoz-
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navni ravni. V takem uénem kontekstu, ko se nasprotja zakrivajo ali pa izolirano in
mehaniéno obravnavajo, uéence sicer lahko pripeljemo do poplitvenega razumevarnja,
vendar pa ne tudi do identificiranja razlik in zavestnega spoznavnega konflikta ter
njegove razresitve, kar je tipiéno za problemsko uéenje.

Ucenci so npr. hitro spoznali zvezo glukoze s hidroksidom (OH) in z aldehidi, ne da
bi se nasprotja zavedali in ga razumeli. Do njega so se dokopali in ga razresili sele s
temeljitejso analizo strukturne formule glukoze (Vilkejev, 1974, str. 328). Resevanje
takih nasprotij je moZno le na teoretiéni misljenjski ravni.

Iz tega sledi, da je re§evanje problemov nadin misljenja, za katerega je znadilno
predvsem odkrivanje, a ne le obnavljanje zvez in odnosov. Ti zahtevni logi¢ni procesi
ne veljajo le za samo reSevanje, marve¢ tudi za vse drugo, kar se povezuje z refevalnimi
postopki. Za proces misljenja in presojanja mora uéenec marsikaj vedeti, razumeti in
znati. Vendar pri reSevanju problemov nikoli ne gre le za navadno reprodukcijo, marveé
za naporno ustvarjalno preoblikovanje in aplikacijo predznanja in izku$enj na nove ali
vsaj spremenjene problemske situacije. Spri¢o tega nekateri, npr. W.A. Browel (Nigko-
vi€, 1970, str. 87), problemsko ucenje in miljenje kar istovetijo kot nerazdruZljivi
funkciji. E. Stracar, sklicujo¢ se na priznanega poljskega didaktika W. Okona, razume
pod pojmom samostojno misljenje formuliranje problemov, njih resevanje in preverjanje
rezultatov. V. Pe&jak (1977, str. 312) meni, da je “misljenje v oZjem pomenu proces
reSevanja problemov.”

Tesna zveza med misljenjem in reSevanjem problemov je podlaga vseh opredelitev
te uéne metode. H.A. Simon in A. Newell (Pe&jak, 1977, str. 313) menita, da je resevanje
problemov “odisejada” skozi problemski prostor, se pravi skozi predstave in zamisli,
kako problem refiti. To odisejado razlagati kot “osvajanje problemskega prostora od
enega krizi§¢a ali vozli§éa, pri katerem je moznih veé odloéitev, vse do ciljne situacije,
ki Cloveka pri tem iskanju vseskozi usmerja” (Marenti¢ Pozarnik, 1978, str. 67). M.
Wertheimer pojasnjuje reSevanje problema kot dinamiéno situacijo, kot proces “od
nejasne, neadekvatne relacije k jasni, razvidni, direktni konfrontaciji - naravnost iz srca
misleca v srce njegovega objekta, problema” (Nidkovié, 1970, str. 31). Zanimivo je
razmiSljanje K. Dunckerja: “Proces resevanja problema lahko opiSemo kot razvijanje
refitev ali kot razvijanje problema. Zadnja oblika resitve se tipino doseZe s pomod&jo
posrednih faz v misljenju, od katere ima vsaka, gledana nazaj, znacaj resitve in gledana
naprej, znacaj problema” (Pecjak, 1977, str. 333). V. Pedjaku pomeni reSevanje “iskanje
novih odnosov med izku$njami: med senzornimi in simbolnimi oziroma med konkretnimi
ali abstraktnimi vsebinami”. Seveda je pojem “izkusnje” treba razumeti v irSem pome-
nu, torej vse od vedenja, prek sposobnosti in spretnosti, do praktiénih izkuSenj subjekta.
Tudi pri “iskanju novih odnosov” gre, mislim, za odnose med izkuSnjami subjekta in tudi
za odnose med vsebinami.

Sklenimo ta informativni povzetek nekaterih opredelitev in definicij reSevanja
problemov $e s posplogitvijo. Ce izhajamo iz nekaterih temeljnih znadjlnosti élovekovega
miSljenja: ustvarjalnosti, procesualnosti, konfliktnosti in intencionalnosti, potem more-
mo oznaditi reSevanje problema kot mnozico naértnih, hierarhiéno povezanih interme-
dialnih ustvarjalnih procesov in etap, katerih namen je dekodiranje nekega problem-
skega nasprotja ali vrzeli. Sukcesivno razresevanje teh nasprotij in vrzeli na podlagi
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predznanja, originalnih spoznavnih procesov in potrebnih resitvenih (na)vodil vse bolj
presega zacetno problemsko situacijo in jo spreminja v ciljno, katere bistvo je razrefeno
objektivno nasprotje in zadovoljen subjektivni namen.

Ceprav je ustvarjalno misljenje temeljna funkcija reSevanja problemov, pa njegova
vloga ni linearna, vselej enaka. Odvisna je predvsem od resevalnih modelov. Omenili
bomo tri najpogostejse.

Model poskusov in zmot je najelementarnejsi, star toliko kot Zivljenje Zzivih bitij s
&ovekom vred. Temelji na ibkih miselnih in izkuSenjskih podlagah, zato je zanj znacilno
nenehno poskusanje in uéenje na napakah vse dotlej, dokler cilj ni dosezen. Tak nacin
reSevanja je znadilen predvsem za Zivali, o tem obstaja veliko eksperimentov, a tudi za
miselno $e ne dovolj razvite otroke. Povsem se mu ne morejo izogniti niti odrasli, Ceprav
se njihovo poskusanje bistveno razlikuje od Zivalskega. Clovek se zaveda problema in
cilja, ki ga Zeli doseti, svoje napake zavestno sproti odstranjuje, jih praviloma ne ponavlja
in poskusa vedno v drugo smer, kar pomeni, da spoznava zveze med (ne)uspesnim
reagiranjem in ciljem.

Kljub temu tako reSevanje problemov, razen morda kot kak vmesni korak, nima ni¢
skupnega z ustvarjalnim misljenjem, saj ne vkljuduje (ali pa le izjemoma) notranjih
reprezentacijskih procesov, kot so uvidenje odnosov, sklepanje, predvidevanje, za-
misljanje, naértovanje, primerjanje ipd. Zaradi tega je v pogledu &asa, porabljenih
energij in uspesnosti zelo neracionalno in kot tako deprimirajoge, kar vodi tako Zival
kakor tudi ¢loveka v pogoste, zelo nestrpne, celo agresivne reakcije.

V %oli je takega “ugenja” vec, kot bi ga smelo biti, &eprav pride v podobni obliki v
postev le tu in tam na zaletni, predvsem frontalni stopnji re§evanja problemov, ko gre
za zelo svobodno in nenadzirano zbiranje idej (nevihta moZganov). Sicer pa je treba
uéence navajati, da se mu &im bolj izogibajo, zlasti Se miselno $ibki in tisti, ki se zaradi
u¢ne lagodnosti na mehaniéni naéin lotevajo nalog ter slepo is¢ejo zrno.

Najbolj pride miSljenje do izraza pri refevanju problemov na podlagi hipnega
“uvidenja” ali “aha” doZivljaja (iluminacije). Ta model je bil blizu zlasti likovnim
psihologom (gestaltistom). Namesto postopnega poskusanja in slepega iskanja so pove-
zovali resitev problema z nenadnim odkritjem odnosov med vzroki in posledicami,
sredstvi in ciljem, posameznim in splo$nim, delom in celoto. Tako reSevanje je povezano

z bolj celostnim (holistiénim) ustvarjalnim pristopom, za katerega je znatilna eruptivna
intuicija, divergentno, lateralno, simbolno, kombinatorno in transferno misljenje, znan-
stvena domisljija ter temeljito, ve¢smerno predznanje in izku$nje. ReSevalec ima v glavi
najprej le dolo&eno celostno zamisel, “Kriterij ustreznosti” (npr. Watt je imel temeljito
predstavo parnega stroja), vse ostale resevalne spremenljivke se mu kasneje porajajo,
dokler se mu ne posveti resitev ali le sprejemljiva smer refevanja. ReSitev ni toliko
posledica namernega kombiniranja ustreznih elementov, marveé predvsem zagledanja
novih odnosov, principov in zakonitosti resitve. Ta ne pride tako nenadno in sama po
sebi, kot se vidi navzven, marvec prek daljega zavestnega in podzavestnega razmisljanja
ter tuhtanja v sebi (inkubacija) podnevi in pono¢i, v budnem in spedem stanju. Na ta
naéin se je posvetilo Ze marsikatero pomembno odkritje in reSevalo pomembne proble-
me.
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. Toda tako reSevanje problemov in ucenje so vendarle mnogi kritizirali. Nasprotujejo
n]eggvi absolutizaciji in zanemarjanju oziroma nerazkrivanju vmesnega do uvida. Se
pravi, da je v ospredju predvsem cilj, ne pa tudi reSevalni procesi. Prav to in pa dejstvo
da je tako resevanje intelektualno zelo zahtevno ter obi€ajno ¢asovno nepredvidljivo,
mu zmanjsuje didakti¢no vrednost oziroma omejuje njegovo uéno aktualnost. S tem pe;
nikakor ni receno, da bi ga smeli v $oli podcenjevati. Nasprotno, morali bi ga veliko bolj
spodbujati, zlasti pri u€encih, ki kazejo zanj Ze omenjene zelo zahtevne dispozicije. Za
te namene je, med drugim, primerna tudi tehnika nevihte moZganov (Brainstorming),
ki jo bomo omenili na drugem mestu, in pa sinektika, katere bistvo je zdruZevanje
razli¢nih misli in zamisli (gl. Pecjak, 1989, str. 94).

Za 3olsko reSevanje problemov je najprimernejsi tretji model, tj. strategija postopne
analize problemske situacije. Okvirno re¢eno je zanjo znadilno, da poteka resevanje
problemov po dobro premiSljeni, vnaprej zadrtani analizi celotne problemske situacije.
Zato sodi med analiticne tehnike ustvarjalnega misljenja. Primerna je za reSevanje
problemov, katerih bistvo predstavlja kombiniranje in povezovanje elementov. V
ospredju sta analiza ter konvergentno misljenje, eprav v sklepni fazi reSevanja tudi
divergentno misljenje teZzko pogresamo. Zato tako reSevanje problemov nikakor ni brez
ustvarjalnosti, vsekakor pa je potrebnih zanj ve¢ naértnih miselnih naporov. Sprico tega
in ker je metodi¢no laZe, je primernejSe za Solo in njene didakti¢éne namene.

.Nekoliko bolj bomo omenjeno reSevalno strategijo razélenili pri orisu makroartiku-
lacije reSevanja problemov.

Prednosti in omejitve problemske uéne inovacije

‘ Ze med tekstom raztresene posebnosti, prednosti, omejitve in pogoje te ucne
inovacije skusajmo na tem mestu zbrati in nekoliko bolj sistemati¢no prikazati. Njena
izjemna vrednost je predvsem v naslednjih najpomembnejsih posebnostih:

o Ucence zavestno in notranje ucno aktivira. Potegne jih iz zunanjega, ekstenzivnega
v notranje ustvarjalno razmisljujoce in delujoce u€enje, za katerega je znacilno dobro
loevanje med stalnicami in spremenljivkami, ve¢smerno primerjanje, pojmovno
poglabljanje, posploSevanje na ve¢ ravneh in pester transfer; teZi$Ce je na procesualni
aktivnosti, ne toliko na rezultatih. Ne gre torej le za pridobivanje novega znanja in
za razumevanje le-tega, marvec Se bolj za visje izobrazbene kvalitete in sposobnosti,
kako z njim in z Ze prej osvojenimi informacijami, sposobnostmi in izkuSnjami
operirati ter manipulirati v spremenjenih ali novih razmerah. Gre za obvladovanje
metod in postopkov ustvarjalne uéne dejavnosti.

Omenjena uéna aktivnost pri problemskem pouku ni motena, pa¢ pa podprta z
naravno potrebo vsega Zivega, zlasti ¢loveka, po delovanju. Pri u€encih je ta potreba
zaradi njihove mladosti §e izrazitej$a, tako na fizioloski kot na psiholoski ravni. Obe,
a Se posebej slednja, se kazeta v vedoZeljnosti in zanimanjih, v potrebi po spremin-
janju in uspevanju, po samostojni ustvarjalnosti, po premagovanju tezav in obvlado-
vanju problemov. Zakaj potem pritoZevanje nad nezainteresiranostjo ucencev?
Oditno zato, ker Soli ne uspe ohranjati in voditi te naravne potrebe po aktivnosti ter
je prenesti na ucne predmete oziroma na vzgojno-izobraZevalno delo. V tem je
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neposredna zveza s problemsko orientiranim poukom in $e zlasti z metodo resevanja
problemov.

O Vzajemnost odnosov in povezovanje med ucnimi problemi in praktiénimi izkuSnjami
uéencev. Ta prednost predpostavlja drugo, namrec veliko boljse poznavanje ucencev,
njihovega predznanja in izbiranje njim primernih problemov iz Zivljenja. Omenjeno
povezovanje predstavlja pomemben vir novih spoznanj udencev in moZnost, da v
prakti¢nem Zivljenju pridobljene problemske izkusnje teoretiéno verificirajo in po-
globijo. Tukaj nastopajo in se povezujejo vsi trije nameni pouka in uéenja:.naértg-
vanje in izvajanje u¢nih dejavnosti, razvijanje miselnih operacij in oblikovanje novih
pojmov.

o Problemski pouk sili uéitelja in uéence v ucinkovitejSe u¢ne oblike in metode, le-te
pa v pristnejie demokrati¢ne in humane u¢ne odnose. Obojega je pri klasi¢nem
pouku premalo, a kolikor ga je, je obi¢ajno priloZnostno in zunaj prevladujocega
uénega koncepta. :

o Problemski pouk ni mogo& brez njegove moéne individualizacije, pri Cemer jojetreba
v tem kontekstu razumeti ve&plastno. Pri tem pouku individualizacija ne premaguje
le nasprotij med frontalnim posredovanjem in individualnim dojemanjem ucnih
vsebin, pogojuje jo zlasti razliénost poti, po kateri ucenci probleme individualizirano
zaznavajo, izbirajo in refujejo.

o Posebna mikavnost problemskega pouka je v njegovi dinami¢nosti, ki je naravni izraz
dinami&nosti problemske situacije oziroma njenega nasprotja. Pri klasicnem pouku
je te dinami&nosti obi¢ajno bore malo, ker pogosto temelji na “kategoricnih resnicah”
in na zelo zabrisanem njihovem metodoloskem in problemskem ozadju. Problemski
pouk razkriva vso pestrost odnosov pri razvozlavanju nekega problemskega nasprot-
ja, kakor tudi izredno raznolikost resevalnih poti.

0 lzjemna prednost in posebnost problemskega pouka je v njegovi modéi, da ucence
¢ustveno, dozivljajsko angaZira. Lahkotno in naravno se povezuje racionalno in
iracionalno, s &imer je upostevana resnica, da brez zagretosti ni mogoce odkriti ni¢
novega. Zares ustvarjalno razmisljanje in iskanje je neposredno povezano s &loveko-
vovedoZeljnostjo, zanimanjem, zdoZivljanjem samega sebe, (ne)uspeha, s preskusan-
jem lastnih (ne)modi itn. Po Rubinsteinu “Custva ne le pogojujejo neko dejavnost,
marveé so tudi sama z njo pogojena” (Mitter, 1974, str. 280).

O Problemski pouk predpostavlja posebno skrbno makro- in mikroartikulacijo pro-
blemske situacije, kar terja od uéiteljev in uéencev poglabljanje v njene vsebinske in
metodiéne razseZnosti, torej dobro analitiéno poznavanje le-teh. Tukaj se srecujejo
skupnosti problemskega, programiranega in raunainiskega pouka. Tudi problemske
uéne vsebine je treba razstaviti na vrsto podproblemov, ki morajo biti postopno in
sistemati¢no razvriéeni glede na njihovo hierarhi¢no logi¢no zaporedje. Tudi tukaj
so aktualni kratki uéni koraki, nenehne povratne informacije in podkrepitve.

Omenjene prednosti in posebnosti problemske uéne inovacije moremo ponazoriti
in dokazati z nekaterimi konkretnimi empiri¢nimi rezultati.

Raziskovalna skupina na Humboldtovi univerzi v Berlinu (Padagogik, 1980/12, str.
975) je ugotovila, da je problemski pouk pri naravoslovnih u¢nih predmetih bistveno
prispeval k uspesnej$emu uresnidevanju uénih nacrtov, da so u€enci uéno vsebino bolje
razumeli in jo tudi aplikativno obvladali, si mo&no izboljsali ustvarjalnost in logi¢nost
misljenja ter razvili uéno samozavest, zaupanje v svoje zmoZnosti in metodi¢no samo-
stojnost ter operativnost.
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Wittmann je ugotovil, da so bile domace naloge, ki so vsebovale reSevanje proble-
mov, uéinkovitej$e kot spominsko uéenje, uéenci pa zanje bolj motivirani. Take domace
naloge so se pokazale tudi uspesnejie kot reSevanje problemov pri pouku. Slednje je
moc¢ utemeljiti s pogosto neproduktivno psihi¢no napetostjo storilnostnega in asovnega
pritiska pri pouku, ki u¢ence ne le zavira v njihovi ustvarjalnosti in delavoljnosti, marve¢
jih tudi nevrotizira in custveno deformira. Pri domacih nalogah je obicajno vsega tega
veliko manyj.

Do zanimivih in poucénih raziskovalnih rezultatov sta priS§la Nemca Dietz in Kuhrt
(Nigkovié, 1970, str. 66). Izvedla sta eksperiment, s katerim sta v 7. razredu osnovne Sole
obdelala nek pojem iz geometrije po metodi reSevanja problema, v kontrolni skupini pa
po klasic¢ni razlagi, brez problematiziranja teme. Problemsko reSevanje je bilo uspes-
nejse, zlasti e v tisti eksperimentalni varianti, ki je bila povezana z izkuSnjami ucencev.

Didaktik N.G. Dajri dokazuje vsebinsko racionalnost problemskega pouka, kjer
ucitelj ne kopici uéne snovi, marve¢ jo omejuje le na problemske situacije, vse drugo pa
ucenci spoznajo sami.

N. Erié (Inovacije u nastavi, 1984/4, str. 234) je preuil, kako doZivljajo problemski
pouk ucenci 8. razreda osnovne $ole. Izjave o njihovem odnosu do problemskega pouka
pri fiziki dokazujejo, da so ga spoznavno in ¢ustveno prijetno doZivljali, kot vedozZeljno
kombiniranje dolZnosti in zanimanja, kar je ugodno vplivalo na njihov splosni odnos do
fizike.

Toda omenjene prednosti niso avtomati¢na posledica vsakrSnega problemskega
pouka. Le-ta ima tudi svoje omejitve, vendar na splodno veliko manjie, kot se obi¢ajno
misli. Da se ga mnogi ucitelji ne oprijemajo, moremo manj pripisati njegovim imanen-
tnim omejitvam kot pa njihovemu zastarelemu (informativnemu) u¢nemu konceptu,
nepo_znavanju te inovacije, zahtevnejSim pripravam nanjo in pomanjkanju potrebnih
pogojev zanjo.

KJjub temu pa problemske uéne inovacije, zlasti kot metode, le ne kaZe absolutizirati.
Tako npr. ni primerna za uéne vsebine, katerih namen je enostavno reproduciranje,
neposredna zapomnitev (Cesar v Soli tako ne bi smelo biti veliko), razvijanje dologene
spretnosti in avtomatiziranje nekega ravnanja, kadar gre za prisvajanje “gotovih”
informacij iz ustrezne literature, dokumentov in drugih informacijskih virov, &eprav bi
morali tudi ti biti veliko bolj problemsko zasnovani. K temu je treba pristeti $e omejitve
problemskega ucenja, ki izvirajo iz pogoste 8ibke izhodiS¢ne ravni uéencev, npr. iz uéne
pesamostoj nosti, neustvarjalnosti, neproblemskega miljenja, pomanjkljivega predznan-
ja, resitvenih izkuSenj ipd. Zlasti pri mlajsih ucencih so te zavore pogostejse. Ostale bodo
toliko bolj trdoZive in moteée tudi $e kasneje, kolikor manj jih bomo presegali s
g'cilstopnim in individualiziranim uvajanjem problemske uéne inovacije Ze v niZjih razre-

ih.

Kot za vsako novost, e naj bo uspedna, morajo biti dani dolo&eni pogoji tudi za
problemski pouk, npr.:

O usposobljenost uditelja in njegove skrbne uéne priprave,

0 dolgorocno in sistemati¢no usposabljanje u¢encev za tako ulenje,

O smotrno izbiranje uénih vsebin, primernih za problemsko obravnavo,
O pestro priro¢nisko problemsko gradivo,
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O razbremenjeni uéni naérti naj zagotovijo potreben uéni ¢as za ¢asovno zahtevnejse
problemsko ucenje,

0 nenehno spodbujanje in motiviranje uéencev ter nudenje potrebne pomo¢i zlasti z
{na)vodili,

o dosledna individualizacija.
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Nadarjenost v luci raziskovalne etike

UDK 371.212.3:174

DESKRIPTORIJI: nadarjeni otroci, raziskovanje, etié-
nost, varovanje osebnih podatkov

POVZETEK - Nacela moralno-eti¢ne odgovornosti so
se pricela v raziskovalnem delu pojavljati dokaj pozno,
na interdisciplinamem raziskovalnem podrodju nadar-
Jenosti pa prvi¢ sre¢amo to problematiko na 9. svetovni
konferenci o nadarjenih in talentiranih otrocih v Haagu
leta 1991. Prav specifiCnost, narava, karakteristike, po-
trebe, mozZnosti, manipulacije z nadarjenimi in talenti-
ranimi otroci ostrijo zahteve do raziskovalcev, da so e
posebej senzitivni za moralna in eticna vpraSanja v vseh
vidikih raziskovalnega procesa. Raziskovalno delo ni
nikoli amoralno, nevtralno z vidika vrednot. To Se po-
sebej velja za nacrtovanje uresnievanja raziskovalnega
dela z nadarjenimi in talentiranimi otroci.
Raziskovalec z visokimi ponotranjenimi moralnimi in
ericnimi standardi pri raziskovanju visoko spostuje do-
stojanstvo in blaginjo nadarjenih otrok. Omenjena de-
skriptivna Studija analizira celoto raziskovalnih odno-
sov in vidikov, ki so se pri preucevanju nadarjenih otrok
doslej pokazala kot moralno in eticno sporna.

UDC 371212.3:174

DESCRIPTORS: gifted children, research, ethics, safe-
guarding personal data

ABSTRACT - On the whole, the principles of moral and
ethical responsibility in the field of research began to
develop rather late. Thus we dealt with this issue in the
interdisciplinary research field of giftedness for the first
time at the 9th World Conference on Gifted and Talen-
ted in Haag in 1991. Specifics, nature, characteristics,
needs, possibilities, manipulations with gifted and talen-
ted children sharpen the demands towards researchers,
so that they have become especially sensitive to moral
and ethical questions in all aspects of the research
process. Withrespect tovalues research work can neither
be amoral nor neutral. This refers especially to the
planning and realisation of research work with gifted
and talented children. In his work a researcher with high
inner moral and ethical standards respects deeply the
dignity and well-being of gifted children. The present
descriptive study analyses the entirety of research rela-
tions and viewpoints that have until now been morally
and ethically questionable when studying gifted chil-
dren.

Dr. France Strménik, redni profesor za didaktiko na oddelku za pedagogiko Fi ilozofske fakultete v Ljubljani,

raziskovalec, avtor Stevilnih &lankov in knjig s podrocja didaktike.
Naslov: Brezoviska 42, 61351 Brezovica, SLO; Telefon: 386 61 65 42 02

Medtem, ko si je razviti zahodni svet prizadeval na podrodju raziskovalne nadarje-
nostiiskati pretezno “psihometri¢rie resitve za druzbene probleme”, pa je pri nas potekal
omenjeni raziskovalni razvoj bolj v obratni smeri, to je od deduktivnega raziskovalnega
pristopa k empiriénemu. Obojim pa je skupna raziskovalna znacilnost zanemarjanje
etiéne dimenzije raziskovalnega dela. V tej Studiji bomo analizirali bolj tendence prvih
raziskovalnih stranpoti eti¢ne optike raziskovanja nadarjenosti.

Ze takoj v izhodi$¢ni premisi je tudi za na$ ¢as in prostor umestno poudariti, da
znanstvenih problemov, problemov znanstvenega raziskovanja in druzbeno-eti¢nih
problemov ni mogoce obravnavati lo¢eno.

Referat na posvetu “Profesionalne etike pri delu z ljudmi”, ki je bil organiziran ob 20. letnici
Univerze v Mariboru, oktober 1995.
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Ze leta 1951 (Hobbs, 1951, 1953) in nato leta 1981 (Passow, .195_32, Str. 227) je
AmeriSko psihologko zdruZenje (APA) podrobeje spregovorilo o etléplh pr_131c_1p1h na
podro&ju raziskovanja nadarjenosti. Izoblikovali so poseben seznam (listo et}cmh prin-
cipov psihologov), pomensko uporaben za raziskovanje vseh vrst in §tar9§t1 Ropulac'lj
raziskovancev. Demokrati¢na tradicija, politizacija problematike, najrazli¢nejse mani-
pulacije in diskriminacije raziskovanja talentov so prav t_ako _vedno boljv 'preb.UJale
vrednostno eti¢na vprasanja, kaj raziskovalec mora, kaj sme in kaj ne sme. Oéitno je, da
je znanost v raziskovalnem dometu moé¢nej$a v tem, kar zmore, kakor v tem, kar sme.

Ze prvi korak k raziskovalnemu procesu temelji na dolo¢eni preu%afn.o pretehtzzni
predpostavki raziskovalca o tem, kako bi najve¢ prispeval }(.p51holqsk1 in pedagosk%
znanosti in najbolj oplemenitil élovesko dostojanstvo in blaginjo. Ramskovalnp delo ni
funkcionalisti¢no nevtralno z vidika vrednot. Psiholog, raziskovalec na podrodju n.adar-
jenosti, bi moral ravno zaradi upostevanja profesionalno eti¢nega kodeksa, pr.ofesmna.l-
nih standardov, izvajati raziskovalni proces tako, da bo spostovano dostOJapstYo in
blaginja raziskovanca. Kakor je pokazala 11. svetovna konferenca o na'dar]em‘h in
talentiranih otrocih v Hong Kongu leta 1995, je vse veé kr§ite\_/ élove.:kox.nh pravic in
eti¢nih problemov pristranosti na podrodju raziskovanja nad.z.arjenos.tlz dlslcr_umnacua
spolov, rasna diskriminacija, ekonomsko socialna diskriminacija, n_aqonal_na in verska
diskriminacija, itd.. To so eti¢ni problemi raziskovalnih pristranosti v zvezi s posamez-
nimi ciljnimi skupinami raziskovancev.

Obstajajo pa $e teZji in metodolosko bolj subtilni vidiki etiénih problemov, o katerih
bomo podrobneje spregovorili kasneje. Na primer: .

O ali so raziskovanci izpostavljeni tveganju, ali so v dologeni nevarnosti,

ali so raziskovanci primerno in celovito informirani, .

ali je prikrivanje in prevara raziskovalnih ciljev preuevancem opraviéena,

ali so na voljo alternativne mozZnosti rabe raziskovalnih postopkov, .

ali so raziskovanci, kakor hitro je mogoce, oskrbljeni z zadostno, primerno in celovito

informacijo o motivih, procesih in raziskovalnih rezultatih, o

O ali so raziskovanci zavarovani pred moZnostmi psihi¢nega in fizinega vznemirjanja
in nadlegovanja. '

Odgovornost raziskovalca nadarjenosti s ponotranjenimi moralnimi in etviéniml
standardi je po mnenju AmeriSkega psiholoskega zdruZenja (APA) zl.asti povecana v
postraziskovalnem obdobju. Ce namreé raziskovalec ugotovi, da je raziskovalni proces
sproZil neZeljene posledice pri raziskovancih, je moralno in eti¥no odgovoren, da to
odkrito prizna, korigira, prevzame nase breme posledic. To se pomensko nanaga tudi
na dalj Casa trajajo¢e udinke posledic v psihi¢nem in telesnem stanju preudevancev.

ooaan

S tem, ko je zakonodaja zaobsegla vse veé Elovekovih pravic in pravic otrok (na
Slovenskem novi Zakon o zbiranju in varstvu osebnih podatkov), ko je iz drZavnih,
regijskih in ob¢inskih virov na voljo vse ve¢ denarnih sredstev za raziskovanje tz.llentov,
je javnost postala bolj strokovno kritiéna in ozaves¢ena eti¢nih odgovornosti raziskoval-
ca.

Da je podrodje etike raziskovalnega procesa sorazmerno novo, dokazuje pri_me;
Urada splo$nih zdravnikov v ZDA (Office of Surgeon General), ki je leta 1967 objavil
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vodiC eticnih kriterijev za raziskovalne projekte javnih zdravstvenih sluzb. Omenjeni
vodi€ poudarja zlasti tri temeljne eti¢ne principe:

1. Zaupnost informacij o raziskovancih.

2. Potrebno je dobiti pristanek raziskovanca, ali “informirano soglasje” raziskovanca.
Le temu je potrebno predstaviti namen raziskovanja, morebitne nevarnosti in tve-
ganja ter naloge v raziskovalnem procesu.

3. Raziskovalec je odgovoren za dugevno in telesno zdravje ter blaginjo preudevanca.
(Mason, Bramble, 1989, str. 356).

Po sedemdesetih letih so ameriske federalne agencije storile prve resne korake k
legalizaciji eti¢nih principov raziskovalnega procesa. Nacionalni institut za mentalno
zdravie ZDA (National Institute of Mental Health) in vrsta drugih federalnih agencij
je celo zahtevala eti¢no evalvacijo raziskovalnih projektov, ki so jih oni financirali.
Oddelek za zdravstvo in Oddelek za izobraZevanje pri zveznem ministrstvu ter druge
vladne agencije, so od vseh raziskovalnih ustanov (univerze, instituti, laboratoriji)
zahtevali, da formirajo Institucionalni recenzijski urad (Institutional Review Board) z
etiéno odgovorno zavezo, da ocenijo predloge raziskovalnih projektov z vidika zaséite
clovekovih pravic, zdravja in blaginje preuéevancev. V ZDA je Komisija za izdelavo
standardov za pedagosko in psiholosko testiranje izdelala posebne profesionalne stand-
arde, ki v 16. poglavju posebej izpostavljajo etiéne principe uresnievanja za$éite pravic
raziskovanca (Standardi, str. 133-136).

Ce bi poskusali izoblikovati neke splosne osnove vodi¢a etiénih principov razisko-
valnega dela, bi bilo mogoge to delo priceti z naslednjimi naceli:

1. Raziskava mora imeti svojo vrednost kot uporaben prispevek k pospesenemu razvoju
¢loveskega znanja.

2. Raziskovalec je v celoti odgovoren in mora spostovati ¢lovekove pravice svojih
raziskovanceyv.

3. Raziskovalec je odgovoren ne le za svoje ravnanje, temveé tudi za ravnanje svojih
sodelavcev in asistentov glede uresnidevanja Glovekovih pravic raziskovancev. Za
uresnicevanje eti¢nih principov raziskovalnega dela, ki ga izvajajo $tudentje, asisten-
ti, pripravniki in drugi, so odgovorni mentorji oz. nosilci raziskave. (Kodeks, str. 13).

4. Raziskovancem mora biti omogocena tako imenovana polno odgovorna in zavestna
privolitev (“informed consent”). Raziskovalec mora preudevanca obvestiti o vseh
bistvenih znadilnostih raziskave, ki bi lahko vplivale na njegovo pripravljenost za
sodelovanje. Raziskovalec je dolZan pojasniti vse tiste vidike raziskave, ki preudevan-
ca posebej zanimajo. Kadar pa lahko zaradi narave raziskovalnega problema infor-
miranje raziskovanca problematizira veljavnost raziskave, je raziskovalec dol¥an
priskrbeti le toliko informacij, da ne o3koduje eksperimenta.

5. Tudi &e je raziskovalec pridobil preudevandevo zavestno soglasje za sodelovanje v
raziskavi, ki lahko predstavlja fizi¢no in psihi¢no neudobje in nevarnost, je v celoti
odgovoren za povzrogeno $kodo. V vsakem primeru mora raziskovalec preuevanca
zaSCititi pred fiziénim in psihi¢nim oskodovanjem. V primeru obstoja taksnih posle-
dic, mora raziskovalec o tem raziskovanca vnaprej obvestiti in narediti vse, da
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posledice ¢im bolj omili. Raziskovalni postopki, ki bi raziskovancu resneje in trajneje
Skodili, se ne smejo uporabljati.

6. Raziskovalec mora za$€ititi anonimnost in zaupnost podatkov. Uporaba zbranih
podatkov zahteva strogo spoStovanje poklicne skrivnosti. Obvestila, dobljena o
raziskovancih pred, med in po raziskavi, so zaupna. Kadar obstaja moZnost, da bi
tudi drugi prisli do teh podatkov, moramo raziskovance obvestiti o tej mozZnosti. ter
o njenih mozZnih posledicah na raziskovance. V tem oziru je dokaj sodoben novi
slovenski Predlog zakona o osnovni $oli, ki govori o tem eti¢nem principu na treh
mestih:

0 Osnovna $ola zbira, obdeluje, shranjuje, posreduje in uporablja podatke, vsebo-
vane v zbjrkah podatkov, ki jih vodi v skladu s pred pisi o varstvu osebnih podatkov.

0 Svetovalni delavci so (za u¢ence, ki potrebujejo svetovalno pomo¢) dolZni podatke
varovati kot poklicno skrivnost. Te podatke so kot poklicno skrivnost dolZni
varovati tudi drugi strokovni delavci, ki so jim podatki posredovani zaradi narave
njihovega dela.

O Za potrebe znanstveno raziskovalnega dela in pri izdelavi statisti¢nih analiz se
smejo osebni podatki uporabljati in objavljati tako, da identiteta uéenca ni
razvidna (Predlog zakona, str. 64-66).

7. Raziskovalec ne sme siliti raziskovancev k udelezbi v raziskavi. Spostovati mora
raziskovancevo svobodo, da odkloni sodelovanje v raziskavi in ga na to moZnost tudi
izrecno opozori. V tem smislu se morata oba vnaprej dogovoriti o0 medsebojnih
obveznostih, pri ¢emer mora raziskovalec uresniciti vse svoje obveznosti, vklju¢ene
v ta dogovor (Kodeks, str. 13).

8. Kadar metodoloski razlogi zahtevajo prevaro, skrivanje podatkov, dajanje napa¢nih
obvestil in podobno, morajo biti anticipirani raziskovalni rezultati dovolj pomembni,
da to opravi¢ujejo. Celo v primerih, ko so prevare eti¢no opravi¢ene, mora biti
zagotovljena zavestna in odgovorna privolitev raziskovanca. To toliko bolj, e obstg-
jajo v raziskovalnem procesu nevarnosti oSkodovanja in negativnih posledic. Razi-
skovalec mora zagotoviti raziskovantevo razumevanje razlogov za to dejanje ter mu
takoj, ko je to mozZno, posredovati celotno poro¢€ilo. Kot bistveno eti¢no nadelo velja
odkritost in postenost odnosa med raziskovalcem in raziskovancem.

9. Raziskovalecima odgovorno dolZnost, da predstavi raziskovancu ob koncu raziskave
kratek pojasnitveni pregled celotne raziskave. Gre za postopek, ki ga Holmes
imenuje “nazaj priklicana potegavi¢ina” (dehoaxina) ali desenzitizacija in je nekako
podoben psiholoskemu postopku desenzibilizacije, to je odpravljanju neZeljenih
emocionalnih reakcij. Pojem desenzitivizacije je tukaj miSljen v pomenu, da razisko-
valec ponudi raziskovancu vsestransko pomo¢ ob soo¢anju z raziskovalnimi podatki,
ki so lahko posledica njihove udeleZbe v raziskovalnem procesu. Raziskovalec mora
preudevance obvestiti o tem, da so bili zavedeni in da ta eksperimentalna okolis¢ina
ne bo imela nobenega vpliva na njihovo blaginjo in zdravje v sedanjosti in prihodno-
sti.

Sekretar ameri$ke nacionalne asociacije za nadarjene otroke Passow je na deveti
svetovni konferenci o nadarjenih in talentiranih otrocih v Haagu 1991. leta posebej
poudaril, da se morajo splo$na nadela eti¢ne odgovornosti raziskovalcev upostevati
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zlasti na interdisciplinarnem podroéju nadarjenosti (Good, Scates, 1967). Prav zaradi
narave, karakteristik, potreb razvoja in moznosti druzbene manipulacije z nadarjenostjo
bi morali biti raziskovalci v vseh fazah raziskovanja $e posebej obcutljivi za uresni¢evanje
moralnih oz. eti¢nih nadel.

Moralni in eti¢ni premislek mora biti usmerjen v vse vidike in faze raziskovanja
nadarjenih otrok. Vsebinsko pri tem mislimo na formulacijo raziskovalnih vprasanj,
izbiro in vkljuditev raziskovancev, naravo obravnave ali tretmana in intervence, na
postopke zbiranja podatkov, na seznanitev raziskovancev s povratno informacijo in
poro¢anje o raziskovalnih razpoznavah.

Nobeno raziskovalno delo ni nikoli amoralno, nevtralno z vidika vrednot. To §e
posebej velja - raziskava o najrazliénejsih konkretnih raziskovalnih manipulacijah s
talenti nas na Slovenskem $e ¢aka - za naértovanje in uresnievanje raziskovanja
nadarjenih otrok. Raziskovanje je vedno vrednostno obremenjeno. Raziskovalci se od
zaCetka raziskovalnega procesa sredujejo z moralnimi oz. etiénimi problemi, ki jih
morajo upostevati.

Ni¢ manj niso potrebni in upostevanja vredni moralni oz. eti¢ni problemi v zvezi s
spodbujanjem motivacije raziskovanca. Sem sodi odgovornost raziskovalca do pre-
ucevanca v smeri vprasanja, kak$ne ugodnosti ali koristi bodo izhajale iz njegove
udelezbe v raziskovalnem procesu. S tega vidika sta vpraéljiva vpliv raziskave na tiste,
ki so se odrekli tretmanu ali intervenciji, in ugotovitev, komu raziskava koristi.

Z upostevanjem obravnavanih moralnih oz. etiénih nacel raziskovalci v razvitem
zahodnem svetu na podro¢ju raziskovanja nadarjenih otrok posvecajo vse ve¢ pozorno-
sti naslednjim raziskovalnim problemom:

o afektivni osebnostni razvoj nadarjenih otrok in vzgojno izobraZevalni programi,

O vzgoja moralno obéutljive in odgovorno uravnoteZene osebnosti, konfluentni ali
soto¢ni model usmerjanja kognitivnega, afektivnega in moralnega razvoja talentov,

O izbiranje raziskovalnih problemov na podro&ju nadarjenosti, ki bolj ustrezajo zaznav-
nim potrebam praktikov, uiteljev in vzgojiteljev,

O izbiranje raziskovalnih oseb, nadarjenih otrok iz kulturno drugaénih, kulturno pri-
krajSanih okolij, revnih, kmeckih, bilingvisti¢nih, migrantskih in rasno drugaénih
nadarjenih otrok,

O socialna in kolektivna kreativnost pri nadarjenih in talentiranih uéencih (voditeljstvo,
kooperativnost),

0 glede metodologije raziskovanja nadarjenosti je poudarek na kvalitativnem, podro-

¢no specifi¢nem pristopu, na procesni metodologiji raziskovanja, na longitudinalnem

in fenomenoloskem pristopu,

raziskovanje izbire uditeljev za razvijanje talentov,

raziskovanje mentorskega dela sistema dela s talenti,

raziskovanje vkljuevanja star§ev v razvijanje talentov,

raziskovanje fleksibilnih, mehkejiih metod identifikacije talentov,

raziskovanje narave kreativnosti in razvijanje kreativnosti nadarjenih otrok.

Raziskovati problematiko nadarjenih in talentiranih otrok, ki so zlahka plen aka-
demsko teoreti¢nih in prakti¢no politi¢nih manipulacij, pomeni, zastaviti si in ure-
snievati visoke moralne oz. eti¢ne standarde. To hkrati pomeni biti tudi intelektualno

Oooooao
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posten in kot raziskovalec vztrajati navkijub tveganjem pri tem, kar je resni¢no. Zal pa
je jedro ironije pogosto v tem, “da resnica domuje na mori§&u, neresnica in krivica pa
na prestolu”.
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pomanjkljivosti, Id jih ta nacin dela prinaia. discusses the advantages and disadvantages charac-

teristic of this work.

Ob uvedbi sistema dveh uéiteljev na podrocju dvojezi¢ne vzgoje in izobraZevanja v
juznokoro$kih ljudskih $olah leta 1988 se ni bilo mogoce zgledovati po vzornikih v
Auvstriji, predloga s podroéja pedagogike narodnih skupnosti pa $e ni bilo. Tako gledano
je bila novost seveda tveganje. Po sedmih letih pa je prisel ¢as za previdno evalvacijo.
Pricujoéi prispevek je prvi poizkus posredovanja dobljenih spoznanj in izkuSen,;.

Predhodno dogajanje

Reforma manjsinskega Solstva na KoroSkem je bila reakcija na vneto politiéno
razpravo. Star$i eno- in dvojezi¢nih u¢enk/ucencev najprej niso videli nikake potrebe
po vsebinskem in organizacijskem spreminjanju, prav tako tudi ne prizadeta narodna
skup_npst v celoti. Ni bilo pomislekov ali pritoZb na pristojne oblasti. Zdelo se je, da
manjsinsko Solstvo funkcionira. Pedagogi so menili, da je mogo¢e odgovoriti na spre-
n}embe v sociokulturnem okolju in na podrodju sociolingvistike s kontinuiranimi obno-
vitvenimi koraki v okviru pedagogike za narodno skupnost ob strokovni pomoéi znan-
stvenikov. Nacionalni ideologi so vseeno vztrajno zahtevali spremembe. Navsezadnje
$O se _do‘mislili, da so v napetostnem polju med politiko in znanostjo nasli pot k resitvi,
ki pa jo je znanost odklonila, narodna skupnost pa sprejela s pomisleki in nejevoljo.

Uv'edba kooperativnega oblikovanja pouka z dvema u¢iteljema v enem razredu je
pomenila najglobljo zarezo. Ceprav od tistih, ki naj bi tako spremembo uresni¢ili, na
noYos_ti nih¢e nj bil pripravijen, je po parlamentarni odloditvi vse potekalo zelo hitro.
Pojavila se je vrsta zaCetnih teZav, ki so jih morali premagovati vsi, ki so bili soudelezeni
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ali prizadeti: Solske oblasti, ob¢ine, ki so morale poskrbeti za ustrezne prostorske pogoje,
pedagoski institut in center za Solske poizkuse. Slednja sta morala organizirati po hitrem
postopku tecéaje za poklicno pripravo pedagogov. Navsezadnje so se z novostmi morali
spoprijeti uéitelji, ki delujejo v bazi in so zato najbolj neposredno prizadeti. Sprijazniti
so se morali s povsem spremenjeno poklicno podobo. V sodelovanju s Solsko upravo je
bilo treba obvestiti e starSe, da ne bi prezrli nobenega ¢lena v triadi Solskega partner-
stva.

Kako je prisio do sistema dveh uditeljev?

Zvezni zakon, sprejet 8. junija 1988, s katerim so spremenili manjsinski $olski zakon
za Korosko, zakon o sluzbenem pravu uditeljev in zakon o pla¢ah, predvideva tole
bistveno novost: “V prvih treh razredih, kjer se poudujejo k dvojezicnemu pouku
prijavljeni ulenci skupaj z ostalimi Solarji, je treba namestiti dodatnega ucitelja za
samostojno ter samoodgovorno vzgojno in uéno delo pri obveznih predmetih (razen
verouka) za 14 tedenskih ur (drugi uditelj); ¢e potrebujemo drugega ucitelja v tej funkciji
zadosego polne uéne obveznosti v$e drugem razredu, je treba v soglasju s Solsko oblastjo
prve instance zmanj$ati obseg njegove obveznosti kot drugega uditelja v posameznih
razredih, pri éemer ni dovoljeno doseéi polovice tedenskih u¢nih ur, ki so predvidene
za obvezne predmete (z izjemo verouka) za dolodene $olske stopnje.”

Predzgodba je dokaj razgibana. Prvi¢ se pojavlja sistem dveh uciteljev kot mozna
resitev dokaj zagnane razprave o manjsinskem Solstvu na KoroSkem v “Strukturnem
konceptu za reformne iniciative v manj§inskem Solstvu na Koroskem”. Tam najdemo
predlog o Solskih poizkusih za “preverjanje alternativnih konceptov poucevanja in
udenja” s “team-teaching ter kooperacijami, ki se nanasajo na uéenca”.! “Preizkusanje
novih uénih oblik v timu uditeljev (npr. fleksibilna ¢lenitev jezikovnega pouka po sistemu
dveh uéiteljev) in novimi oblikami sodelovanja s pedagogi, ki imajo druge specialne
kvalifikacije (vzgojiteljice, igralski terapevti, jezikovni didaktiki itn.)”, je ena od Stevilnih
reformnih zamisli s strani znanosti. Manj§inske organizacije so jih v glavhem nespre-
menjene prevzele v svoj reformni program. Kritiéno preverjanje vzlic napetemu vedin-
sko-manjsinskemu odnosu ni bilo zaZeleno.

Politika in administracija si ponavadi prizadevata za hitre in enostavne reSitve. V
“koroskem pedagoskem modelu” iz leta 1986 najdemo tudi zamisli znanstvenikov in
predstavnikov narodne skupnosti, vendar le fragmentarno, skrajSano in brez vsakega
opozorila na potrebo po predhodnih Solskih poizkusih. K sistemu dveh uciteljev je
privedel tale predlog: “Ce za ureditev samostojnih paralelnih razredov stevilo uéencev
ne zadostuje, naj pride do ¢asovno omejene grupacije prijavljenih in neprijavljenih
udencev ob ohranitvi celotne razredne skupnosti.”

Prim. Gstettner / Larcher: Zwei Kulturen, zwei Sprachen, eine Schule, Celovec 1985, str. 144 in 149
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Nove poti

Z uvedbo sistema dveh uiteljev je bila pedagogiki za narodno skupnost na osnovi
novelizacije manjSinskega Solskega zakona iz leta 1988 nekako dodeljena vloga predni-
ka. Faza uvajanja je bila zaznamovana z negotovostjo, ki se je izrazala s previdnim
sprejemanjem, skepso, pa tudi z resignacijo in zavraanjem. Pri tako daljnoseznih
spremembah v Solskem sistemu vedno lahko opaZamo doloéeno zadrZanost prizadetega
uditeljstva. Prenekatera izkusnja daje za to dovolj povoda. Posebno izrazito se to vidi
ob predvideni ali uresniceni uvedbi sistema dveh uditeljev, vseeno kje, v pedagogiki za
zdomce, za narodne skupnosti in po novem tudi pri integraciji otrok s posebnimi
potrebami. Negotovost, skepsa, zadrZanost, odklanjanje ali pa sprejemanje vse tja do
navdusenja ne bi smeli biti povod za predsodke, ki oteZkoCajo trezno obravnavanje
problemov z vsemi prednostmi in pomanjkljivostmi vred. Pri tem naj ne bi prezrli, da
razsirjena in poglobljena vzgoja z dvema uditeljema lahko koristi otroku, ki naj bi nasel
dodatnega partnerja v tegobah in pospeSevalca talentov, etudi se véasih zdi, da je Ze
preve¢ take oskrbe. Casovna in emocionalna odmaknjenost naj bi bila v pomo¢ pri
iskrenem prizadevanju za pretres prvih izkuSen;.

Vedina ugiteljic in uéiteljev je z delavnostjo in angaZmajem sprejela izziv. To je
privedlo do tega, da lahko razloéno zaznamo kvalitetni vzpon v obmodju, kjer velja
manjSinski Solski zakon za Koro$ko. Ta zakon ima oporo v razli¢nih komponentah:

O zniZanje Stevila uéencev v razredu;

O uvedba sistema dveh uditeljev v razredih z eno- in dvojezi¢nim poukom,;

O ustanovitev didakti¢nih delavnic za od znotraj vodeno poklicno izpopolnjevanje
uditeljev, za skupno soo€anje z nastajajoéimi vzgojnimi, interakcijskimi in koopera-
cijskimi problemi ter za razvijanje, ustvarjanje in Sirjenje didakti¢énega gradiva;

O “ukrepi za pospeSevanje skupnosti” pri paralelnih razredih in za prijateljsko zbli-
Zevanje eno- in dvojezi¢nih u¢encev;

O nova definicija pomena dvojezi¢nosti in prizadevanje za boljSe okvirne klimatske
pogoje, ki spodbujajo otroke in njih starSe k prostovoljnemu sprejemanju dodatne
izobrazevalne ponudbe (prijava k dvojezi¢nemu pouku);

O drugi “spremni ukrepi” (npr. pospeSena evalvacija itd.).

Ker se Sola ne more odtegniti druzbenim vplivom in je izpostavljena nenchnim
spremembam, dobiva Solsko partnerstvo in vkljuéevanje izobraZevalnega in vzgojnega
dogajanja v druzbeno okolje zelo pomembno mesto. Prav tako pomembna pa je dobro
osnovana analiza okvirnih pogojev, resni¢nega stanja in razvojnih moZznosti ob trajnem
znanstvenem spremljanju.

Poklicno usposabljanje

Sistem dveh uditeljev, kot so ga uvedli na podro¢ju manjsinskega Solstva na Ko-
roSkem, se razlikuje od ucénih sistemov, ki tudi predvidevajo vkljuevanje dodatnega
uditelja tako, da ni mogode govoriti o drugem, asistenénem, dodatnem, pomoZznem,
spremnem, oskrbovalnem, podpornem, pospesevalnem in tudi ne integracijskem peda-
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goskem delavcu, temveé o v vsem enakopravnem in enakovrednem partnerju pri
vzgojno-izobrazevalnem delu.

Izbira ustrezne poklicne oznake obeh ugiteljev povzroéa prizadetim in poverjenim
dosti preglavic. Dejstvo, da je to uditeljski tim (U1l + U2/U2 + Ul), ki ne dovoljuje
hierarhi&nih stopenj, razvrstitev ali prednosti, zasluZi ustrezne;jsi termin, ki bi bolje opisal
polozaj drugega uéitelja ter odnos med razrednim in drugim uciteljem. Poimenovanje
naj bi bilo primerno ideji timskega dela.

Prve pripravljalne te¢aje je izvedel pedagoski institut ob organizacijski in strokovni
podpori Centra za 3olske poizkuse v Celovcu. Sedaj izvaja program izobraZevanja
“drugih” ugiteljev Zvezna pedagoska akademija na Koroskem. Kolegij z naslovom
“aktualno strokovno podrogje” obsega 12 + 6 semestrskih ur. Jezikovni tecaj iz slo-
ven$éine ni obvezen.

V tej specializirani pripravi na poklic ima teorija in praksa timskega dela svoje
posebno mesto, ki predvideva razprave o ravnanju z oblikami in problemi interakcije
ter ustreznimi vajami vred. Poseben poudarek ima kooperativno nacrtovanje pouka,
pripravljalno delo, realizacija in evalvacija pouka, skupno oskrbovanje otrok, prever-
janje u&nih uspehov, ustvarjanje didaktiénega gradiva in smiselna delitev dela.

Ob vsem je treba preizkusati strategije za premagovanje interpersonalnih zapletov
pri sporo¢anjskem oddajanju in sprejemanju, v komunikaciji in menedZmentu konflik-
tov. Resno soo&anje s problematiko ne dovoljuje preprostih receptur. V glavnem gre za
oblikovanje pripravljenosti in sposobnosti za kooperacijo, kakr$na dandanes ni zaZelena
le v uéiteljskem poklicu.

“Interkulturno udenje” so za vse avstrijske Sole povzdignili na raven u¢nega nacela,
zato ni ve¢ posebnost dvojeziéne 3ole, &e ni neposredno povezano z ucenjem jezika.
Kljub temu uZiva prav na tem podrodju enako kot socialno ucenje izredno pozornost.
Za “druge uditelje”, ki sodelujejo kot nadelno enojeziéni pedagoski strokovnjaki z
dvojezi¢nimi uéitelji v razredih z eno- in dvojeziénimi udenci, je nujna temeljna ob-
ve§¢enost o didaktiki eno- in dvojezi¢nega pouka in o kulturi Slovencev. K temu sodi
vsaj zadetni tecaj slovenskega jezika, ki v okviru dodatnega §tudija sicer ni obvezen, pa
ga $tudentje vendarle radi sprejemajo, ker vedo, da bodo v svoji poklicni praksi
vsakodnevno prisli v stik s tem jezikom. Nekatere Studijske prireditve je mogoce pozneje
v obliki modulnega sistema viteti v morebitno nadaljnje usposabljanje za ucitelja
slovenskega jezika ali dvojeziCnega uditelja.

Solska praksa, pri kateri preizkusajo, vadijo in analizirajo predvsem oblike in metode
kooperativnega oblikovanja pouka, tandem-sistema ali “team-teaching”, je kot special-
na §tudijska ponudba Zvezne pedagoske akademije na Koroskem enkratna v Avstriji.
Od etrtega semestra naprej se povezejo bodo¢i “drugi” uéitelji s $tudenti, ki si priza-
devajo za dodatno kvalifikacijo slovenséina / dvojezi¢ni pouk in prakticirajo koopera-
tivno poucevanje v razredih z eno- in dvojeziénimi u€enci. Lastne izku3nje in skupne
refleksije so bistvena sestavina poklicnega usposabljanja.
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Potrebna je smotrna delitev dela

Pouk naj ne bi toliko sluZil kopi¢enju znanja, temve€ vse bolj razvijanju sposobnosti
za samostojno pridobivanje znanja in spretnosti pri premagovanju Zivljenjskih izzivov.
Socialne kompetence ne smemo zanemarjati, kajti v ospredju vendarle stoji izobliko-
vanje skupnosti, tolerance, akceptance, spoStovanja, usposabljanje za mirno soZitje v
okolju, kjer lahko hitreje pride do napetosti in kjer je 3¢ vedno prisoten doloéen
agresijski potencial.

V razredih z dodatnim uditeljem so v vedji meri dani dobri pogoji za oblikovanje
pouka, ki je zares naravnan na otroka. Seveda mora biti dana pripravljenost in sposob-
nost za kooperacijo pri obeh uéiteljih. Ob Stevilnih moZnostih in oblikah medosebne
interakcije, ki je pri kooperaciji tako pomembna, moramo biti pozorni na smiselno
delitev dela pri skupnem in posami¢nem reSevanju nalog. V Solskem dogajanju in okrog
njega bi to mogle biti take naloge:
priprava gradiva,
iskanje in izbiranje u¢nih pripomockov,
ustvarjanje moZnosti za ponazarjanje,
pripravljanje vaj in delovnega gradiva, ki omogo¢a diferenciacijo po zmogljivosti in
nagnjenjih otrok,
ustvarjanje tabelske slike,
priprava in oskrba postaj pri odprtem pouku,
posveéanje posameznim skupinam uéencev ali posameznikom,
pregledovanje in popravijanje pisnih izdelkov,
urejanje udilnice,
pogovori z uéenci s posebnimi potrebami (telesno in umsko prizadeti u¢enci in uéenci
z vedenjskimi motnjami),
obvesdcanje starSev in sporodila v zvezku za obvestila,
vodenje uradnih zapisov,
upravljanje razredne knjiZnice,
organizacijska pomo¢ pri Solskih in izvenSolskih prireditvah,
stiki z nadrejenimi.

Premisljeno usklajevanje ukrepov pri vzgoji in izobraZevanju je prav tako bistven
sestavni del kooperativho naértovanega pouka in njegove izvedbe. Tu se zares lahko
udejanji integracijska pedagogika. Dosti je moZnosti za izravnavanje zmogljivostnih
neenakosti in za pospeSevanje razvoja nadarjenih in sposobnih otrok. Zapisi o opazo-
vanjih, ki omogocajo naértno oskrbo, podporo in pospesevanje, so dragocena pomo¢.
PriloZnostne deficite pri uenju ali motnje dva uditelja hitreje in u&inkoviteje odpravlja-
ta.

oooooao goooao
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Do uvedbe sistema dveh uciteljev v manjsinskih ljudskih Solah na Koroskem je prislo
v konfliktni situaciji, ne da bi mogli seci po dolo¢enih izku$njah ali vsaj po rezultatih
izvedenih Solskih poizkusov. Zacetek je bil za vse udeleZene in prizadete obremenjujog,
kajti po reformi je bilo treba pospraviti Se ostanke iz Custveno razgibane razprave.
Kritiéna in samokrititna refleksija zahteva od posameznika spremembo misljenja,
preobrat pa je utrudljiv. o
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Pred nevarnostjo lo¢evanja otrok ne smemo zapirati oci. V sistemu dveh ugiteljev
pride do sestavljanja skupin po jezikovnih kriterijih in tako ponekod do dejansko
deljenega pouka. Tudi prostorska locitev ni izkljuéena. Diferenciacija pa se ne sme
izvajati le po jezikovnih kriterijih, temve¢ tudi po menjajoci se oskrbi uciteljev (U1, U2),
po vsebinah, po obsegu, po nagnjenjih in zanimanju uéencev itn. U¢enke in uéenci se
fizicno sicer nahajajo v enem prostoru, v resnici pa lahko zrastejo nevidne loevalne
stene, ki lahko povzroéijo odtujevanje. Proti temu je treba nenehno zavestno krmariti.
Ukrepe za pospeSevanje skupnosti je treba namescati med eno- in dvojezi¢nimi para-
lelnimi razredi in med eno- in dvojeziénimi skupinami otrok znotraj enega razreda.
Pozornost naj velja zavestnemu zdruZevanju skupin, ki so bile za nekaj ¢asa logene.
Clenitev pouka dovoljuje povsem prozno grupacijo uéencev, pri éemer tudi v glavnem
enojeziéni drugi ucitelj ob navodilih dvojezi¢nega razrednega uditelja lahko prevzame
uéne sekvence v slovenskem jeziku.

Nekatere mozZne tezave

Poznavanje $ibkih tock samo po sebi ni pogoj za njihovo odpravljanje, je pa v
precej$njo pomo¢. Za uspes$no sodelovanje dveh uditeljev je potrebno poznavanje
psihologije in sociologije, saj vsega ne moremo zreducirati na ponudbo receptov. To
pomeni, da velika senzibilnost, problemska zavest, pripravljenost za uéenje drug od
drugega, sposobnost za medsebojno zbliZevanje in za vZivljanje v poloZaje drugih sicer
ne prinasajo resitev, pa vendar nudijo olajavo pri soocanju s problemi. Tako kot na
drugih podrodjih je najbolj prepricljivo pristno partnerstvo obeh uciteljev in obojestran-
sko spostovanje, ki lahko postaneta izrazit vzgojni dejavnik. Vendar je vsak odnos izziv,
ki traja.

Uditeljice in uditelji véasih boleée zadenejo ob lastne meje, zlasti ko gre za komuni-
kacijo, re§evanje konfliktov, za vsebino in upostevanje dogovorov in konéno za reflek-
sije. Stalna pomo¢ pri razvijanju skupinsko-dinamiénih sposobnosti ter specificnih
strategij reSevanja nalog, utemeljena s strokovnostjo, je dobra osnova za uspesno
sodelovanje.

Kje bi lahko bile Sibke tocke?

. Ucitelji: :
neenako pojmovanje poklicnega dela
dominanca enega ali drugega partnerja
razli¢na zanimanja
starostne razlike
teZave s komunikacijo, razlicna mnenja
konkurenéno misljenje
razli¢ne osebnostne strukture in miselnost

googooood x
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neenaka priljubljenost pri uéencih in star§ih

problemi pri ravnanju s konflikti in pomanjkljiva konfliktna kultura
pomanjkanje fleksibilnosti

razlike v angaZmaju

pozicija pri razrednih in $olskih konferencah

ravnanje z razli¢nimi kolegi (drugimi uditelji/cami)

. Ulenci:

jezikovno in etni¢no uvrifanje

razli¢no ocenjevanje

motnje pri koncentraciji

jezikovni problemi in teZave pri sporazumevanju
simpatije in antipatije

sprejemanje in odklanjanje

nastajanje skupin zaradi pogoste jezikovne diferenciacije
menjavanje sedeZnega reda in nemir

. Priprava:

¢as za skupno nacrtovanje

razli¢éne delovne navade

razli¢no postavljanje teZis¢
nenatanénost pri pripravah

razli¢ne predstave o oblikovanju pouka
problemi s koordinacijo

nepraviéna delitev dela

odklanjanje druga¢nih zamisli

razli¢no didakti¢no gradivo

Pouk:

sotasno delo dveh uditeljev

povean delovni nemir

neenake uéne in vzgojne metode

pogosta menjava u¢nih oblik

pomanjkanje fleksibilnosti

manj upostevanja nepredvidljivih dogodkov
zaCasna odsotnost drugega uditelja
raztresenost ob uporabi medijev v drugi skupini
zmeda pri simultanem delu v dveh jezikih
funkcionalnost opreme in ureditev u&ilnice
neenako ocenjevanje uc¢endevih del
prevelika pozornost posameznemu uéencu

. Administracija:

pristojnost pri opravljanju administrativnih nalog
moznosti delitve dela
podpisi pri uradnem poslovanju in na spri¢evalih
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pravni poloZaj obeh uciteljev

pristojnost za stike z nadrejenimi instancami in starsi
paralelna dodelitev drugih uciteljev v dveh razredih
moznosti zaposlovanja drugega ucitelja do polne uéne obveznosti
napisi na vratih uCilnice

. Solsko partnerstvo:

organizacija in vodenje roditeljskih vecerov
govorilne ure, dan starSev

pristojnost za informiranje in svetovanje

pozicija v razrednem in Solskem forumu

ravnanje ob predsodki starSev

vpra$anja zaupanja ali nezaupanja

kompetenca pri izvenSolskih stikih.

pooQgooo mm ooaQooan

Situacija postane teZavna takrat, kadar partnerja ne najdeta skupnega jezika in ‘

nimata dovolj éasa drug za drugega. Pri tem ni govora le o skupni nacrtovalni dejavnosti,
temveé o sproscenih pogovorih, v&asih tudi v prisotnosti drugih. Na tak naéin se dajo
osvetliti pedagoski problemi ravno tako kakor lastno pocutje.

Pri skupnem obisku didakti¢nih delavnic je nemara dana priloZnost za tovrstno
supervizijo. Delavnice niso mi§ljene samo kot poklicno izpopolnjevanje in ustvarjanje
didakti¢énega gradiva, temve¢ tudi kot kraj sre¢anj in moZnost izmenjave mnenj ter
izkuSenj. S kontinuirano inovativnostjo bo treba storiti vse, da se ne bo izgubila
privlagnost didakti¢nih delavnic. Ob vseh drugih nalogah naj bi postale pedagoski centri
in mesto odprtih sre¢anj ob ustrezni strokovni podpori.

Izkusnje s sistemom dveh udliteljev

Ocene dela v sistemu dveh uéiteljev in rezultatov kooperacije pri vzgoji in izo-
brazevanju so dokaj razli¢ne. Stopnja sprejemljivosti je pri “drugih” uditeljih visja kot
pri dvojezi¢nih razrednih uéiteljih. Razlogi za razli¢na gledanja bi lahko bili tudi v
predsodkih. Reforma manjdinskega Solstva na Koroskem je bila poskus izravnave
interesov med skrajnimi politiénimi pozicijami med veéino in manjSino. Do uvedbe

- sistema dveh uciteljev je prislo v situaciji, ko smo se bali eskalacije. Rezultat vnete
razprave so §tevilni dvojezi¢ni ucitelji obcutili kot poraz, ker se njihove Zelje in predstave
niso upostevale v zadostni meri. To je otezkocalo neobremenjeno srecanje z novim.

Upostevati pa je treba $e druge vidike. Mnogi u¢itelji so se morali po dolgoletnem
poklicnem delu hitro in najveckrat nepripravljeni preusmeriti. Dolgoletna povsem
avtarki¢na in neodvisna pedagoska dejavnost v “lastnem” razredu, ve¢inoma brez vsake
javnosti, je oblikovala uditeljevo osebnost. Tudi izbira poklica se je zgodila v druga¢nih
pogojih. Poklicni lik dvojeziénega uditelja se je z reformo temeljito spremenil.

Nenadoma je bila nujna hitra in temeljita preusmeritev. Notranji odpor proti
spremembam je vCasih privedel do totalnega odklanjanja partnerja v na novo uvedeni
pedagoski vpregi, v resnici pa je bil miSljen predvsem sistem. Na tem podro¢ju je prislo
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s¢asoma do pomiritve. Mnogi so videli v novostih tudi izziv, ki so ga sprejeli z vsemi
konsekvencami vred. Tako je pri§lo do pomembnega poklicnega angaZmaja, ki je nasel
dovolj moZnosti za udejstvovanje pri razvijanju ustvarjalnosti in zagona v strnjenih
seminarjih, v didakti¢nih delavnicah ter razlicnih delovnih krozkih. Dvojezi¢na $ola je
tako doZivela temeljit kakovostni premik, njenih rezultatov in uspehov na podro&ju
pouka in vzgoje nikakor ni treba skrivati.

Emocionalna komponenta, ki je bila nemalokrat obcutena kot ovira ali ogroZenost,
se je vsaj delno obrnila na dobro. Celo v drugem u€itelju so vse bolj zadeli odkrivati
partnerja, ki lahko razbremenjuje v vedno teZjem pedagoskem vsakdanu in je v tezavnih
situacijah dobrodosla opora. '

Cisto drugade se prikazuje kooperacija v izobraZevanju in vzgoji z vidika drugega
uCitelja. Za veéino od njih uvedba sistema dveh uditeljev ni bila novost temveé edina
znana danost v dvojezi¢ni Soli. Povsem neobremenjeni so priceli svojo poklicno kariero.
To (vsaj zadasno) poklicno namestitev so hvaleZzno sprejeli, ker so se bali brezposelnosti.
Moznost naslonitve na izkuSenega kolega je bila v zacetku dobrodogla pomo¢&. Drugi
ucitelji niso bili obremenjeni s poklicnimi izkusnjami, ki bi jih bile oblikovale. Kot
kandidati za uditeljski poklic so pri poklicnemu usposabljanju v socialnem udenju
doziveli pripravo, ki je v vsakem oziru pospesevala njihovo odprtost in kooperativnost.
Brez predsodkov so se lotili dela. Ce so imeli $e sre¢o, da so nali razumnega partnerja,
je bil to vsekakor dober zaéetek. Ce pa je bilo tezko, jim je $e vedno ostala moZnost, da
se ob prvi priloZnosti umaknejo kot razredni uditelji v enojeziéne razrede.

Kadar mora “drugi” ucitelj v okviru dvojezi¢nega pouka prevzeti dodatne ure, pa
se Ze zastavlja vprasanje, ali sam sploh lahko poucuje, ker ni usposobljen za dvojezi¢ni
pouk ali pouk v slovenskem jeziku. Glede dolocitve, da je na prvih treh Solskih stopnjah
“v celotnem dvojezi¢nem pouku treba poudevati v priblizno enakem obsegu v nemskem
in slovenskem jeziku” so se v zvezi s tem pojavila razli¢na pravna mnenja. Za dokonéno
pojasnitev bo nemara moral poskrbeti zakonodajalec sam.

V stanovskih vprasanjih bo treba pazljivo gledati na striktno enakost tudi glede plaé.
Nikakor ne gre, da bi enako delo enemu uéitelju placali, drugemu pa ne. Tako pocetje
bi kvarno vplivalo na motivacijo, ki pa ravno na tem delnem podrodju pedagogike
narodne skupnosti igra pomembno vlogo. Odrivanje odgovornosti in pristojnosti, ki ga
je v nekaterih primerih Ze opaziti, bi bilo neljuba posledica.

Prednosti in pomanjkljivosti

Na mnogih sreéanjih in pogovorih, zlasti v didakti¢nih delavnicah, ki niso le oblika
samostojno vodenega poklicnega izpopolnjevanja uliteljev, temveg tudi kraj refleksij in
supervizije, spregovorijo ucitelji o prednostih in pomanjkljivostih novega sistema, kakor
ga pac vidijo in doZivljajo. Odmevi so pomenljivi.
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Prednosti:

O Pozitivno gledanje, €e so bili ljudje temeljito pripravljeni na naloge, ki jih &akajo.

Pri obeh uéiteljih so podobna pri¢akovanja in podobni pogoji; razumeta se.

O Dva uéitelja imata ve idej, s katerimi lahko ustvarjata Zivahen pouk. Skupno delo
navdihuje.

O Ni treba, da en sam ucitelj nosi odgovornost.

o Delitev dela je pravi¢na in oba razbremenjuje, zlasti pri popravljanju u&enéevih
izdelkov in pripravi didakti¢nega gradiva.

O V pouku ne nastaja praznina niti za enojezi¢ne niti za dvojezi¢ne uéence. Kar najbolje
je mogoce izkoristiti uéni ¢as.

0 Dovolj je mozZnosti za notranjo in zunanjo diferenciacijo.

0 Poleg pospesevanja jezikovnega znanja se najde dovolj moZnosti za pomo¢ manj
zmogljivim uencev in pospedevanje razvoja sposobnejsih ué¢encev.

O Fleksibilno sestavljanje skupin (ne le po jezikovnih kriterijih) poZivlja pouk. Uéenci
so aktivnejsi.

O Za otroke je sistem dveh uciteljev dobra priprava na predmetni pouk.

O Integracijska pedagogika (za otroke s posebnimi potrebami) in vkljuéevanje otrok

zdomcev, beguncev in pregnancev najde v teh razredih bolj$e pogoje.

LazZje je opazovati in spremljati napredovanje in primanjkljaje v otrokovem razvoju.

Vedja je spodbudaza uvajanje alternativnih in odprtih uénih metod, kar je pomemben

prispevek k ucinkovitosti pouka. '

Dobre in slabe lastnosti uéiteljev se izravnajo, posebne sposobnosti se izkoristijo.

Otroci imajo dve osebi, na katere se obracajo; od teh jim je vsaj ena “simpati¢na”.

Utitelja si izmenjata uéna in delovna sredstva.

Dozivljanje uspednosti se poveca za uditelje in ucence.

Nenehno izmenjavanje izkuSenj pomaga, da se “drug od drugega uéimo”.

OlajSan je ponovni vstop po dalji prekinitvi poklicnega dela.

Mladi ucitelji najdejo edinstveno priloZnost za nabiranje poklicnih izkuSenj na

zacetku poklicne kariere.

“Teamwork” oblikuje uéitelje in udence ter njihovo pripravljenost za medsebojno

zblizevanje.

Oba uditelja imata manj pripravljalnega dela in s tem vec ¢asa za uéence in zase.

V razredih z eno- in dvojezi¢nim poukom je §tevilo uéencev manjse.

0O PriloZnostne teZave in problemi se lahko reujejo skupaj in bolj uéinkovito (“deljeno
veselje je dvojno in obratno”).

o Ce je eden od uditeljev zadr¥an, je za nadomes€anje e poskrbljeno.

O Prozno ravnanje z vprasanji Solske organizacije.

a
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Pomanjkljivosti:

a

Nacelno odklanjanje takega nacina dela (brez utemeljitve).

Razli¢ne osebnostne strukture se ne dajo v vsakem primeru oblikovati in uskladiti.
Partnerja si ni mogode izbrati. Veéje teZzave lahko nastanejo, e dva ucitelja “ne
moreta” drug z drugim.

O Drugi uditelj se mora pogosto podrediti razrednemu uditelju.

oo
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o Ne prav posrecena oznacba “drugi ucitelj” nenamerno posreduje predstavo o nekem
“pomozZnem uéitelju”, ki ne velja za enakovrednega partnerja.

O Drugi uditelji se pogosto menjavajo, ¢emur morajo slediti faze, ko se kolega drug na
drugega Sele navajata.

O V zacetni dobiSolanja se otroku postavlja vprasanje, kdo je v resnici oseba, na katero

naj se obraca.

Zaradi neenake naklonjenosti otrok lahko pride do neznosnega konkurencnega

polozaja.

Dva uditelja hkrati tekmujeta za pozornost otrok.

Prisotnost dodatnega uénega osebja v razredu ovira individualni ustvarjalni razcvet.

Nekateri vidijo v sistemu omejevanje in oviranje dela dvojezi¢nega ucitelja.

Otroci se navadijo na enega uditelja, na njegov nacin ravnanja in metode.

Vzgoja k samostojnosti se potiska v ozadje, kajti dva ucitelja kot “koklji” bdita nad

udenci in le-ti se, bolj kakor je primerno, zanasajo na pomo¢ uciteljev.

Nenehna prisotnost dveh uéiteljev pomeni za uéence doloéen pritisk. Dva uditelja

zmeraj vidita vse.

Dvojeziéni uéenci imajo veliko dela in tega zmeraj ne uvidijo.

O Potrebne so skupne ure za pogovore. Pri ustreznem ¢asovnem nacrtovanju pa je
okrnjena razpoloZljivost s sluzbenim ¢asom zunaj pouka.

o Ker je “drugi” uéitelj praviloma dodeljen dvema razliénima razredoma, nastajajo
problemi s koordinacijo.

o Ko bi o doloéenih stvareh mogel odlogati eden sam, bi to pomenilo pridobitev Casa.

o0 Razredni uéitelj se &uti odgovornega tudi za drugega uéitelja, kar obcuti kot dodatno
obremenitev.

o Stalna obzirnost drug do drugega utruja.

o Delovni nemir in Zivahnost obremenjujeta ucitelje in ucence.

o Del pouka, ki poteka v slovenskem jeziku, je moéno izoliran od sploSnega uénega
dogajanja.

o Raziirjen okvir za najvi§ji oz. najniZji obseg namestitve drugega ucitelja v enem
razredu bi Stevilnim 3olam prinesel organizacijske olajsave.

Trdno izoblikovana uéiteljeva osebnost in dominantnost posameznega uditelja pri
pouku mora ta stopiti v ozadje v prid vsesplo&ni kooperaciji. Interakecijski problemi in
konfliktne situacije silijo k prilagajanju in so¢asno sproZijo nek ué¢ni proces. Treba je
iskati moZnosti, kako se da postopati skupaj, dobro shajati drug z drugim in hkrati
uveljavljati lastne zamisli. Senzibilnosti tega problema prav v skupnem eno- in dvoje-
zi¢nem pouku ne bi smeli napak presojati, tako kot tudiv pedagogiki narodnih skupnosti
v celoti ne. Nikakor ne sme priti do delitve razredov, ki bi bila na zunaj sicer nevidna,
znotraj razredov pa vendarle moZna. Tako bi bil en ucitelj pristojen za enojezice ucence,
drugi za dvojezi¢ne, kooperacije pa ne bi bilo.

Tezave in priloZnostne protislovne situacije ne smejo zakriti bistvenega: Reforma
manjinskega $olstva na Koroskem je napredek, e jo gledamo kot celoto. Znala bi najti
$e marsikaterega posnemovalca.

ooooan a

o

a
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Sklep

Sistem dveh uéiteljev v enem razredu na obmocju manj$inskega Solstva na Koroskem
po sedmih letih lahko sega po dokaj pestrih izkusnjah praktikov in tistih, ki so proces
uvajanja spremljali. Od zacetka so bile to adaptacije drugod preizkuSenih in uveljavl!e-
nih team-teaching modelov s poskusom, da bi razliéne uporabne prvine zasidrali v
dvojezi¢nem $olstvu. Vzporedno je potekalo iskanje lastne poti. Se dolgo se bo treba
razgledovati po e boljsih resitvah. V sodelovanju med znanostjo, administracijo, pral(so
na kraju samem in navsezadnje s poklicnim usposabljanjem uditeljev bi moralg k.oncno'
uspeti, da se razvijejo ustrezne didaktike, oblikujejo ustrezni uéni nacrti, napisejo novi
uébeniki in razvijejo nova uéna sredstva, vpeljejo sodobne ucne metode. Pri tem se bo
treba posebej spoprijeti z vsebinsko in organizacijsko povezavo dvc?jeziénega Poqka
(slovenséina kot uéni jezik) s posredovanjem in pridobivanjem znanja drugega ]e21}<a
(sloveni¢ina kot cilj). Mednarodno sodelovanje je pri tem prizadevanju ucinkovita
pomoc.

Toma Ogris (1946), profesor za didaktiko dvojezicnega in slovenskega pouka na ljudskih in glavnih Solah
na Zvezni pedagoski akademiji v Celovcu, Solski nadzomik za manjsinsko Solstvo na Koroskem (DeZelni
Solski svet), avtor &lankov s podrocja dvojezicne vzgoje in izobraZevanja.
Naslov: 10. Oktober Str. 24, A-9010 Klagenfurt; Telefon: 0463 58 12 414

Dr. Metka Kordigel

Zaznavanje vzro¢no-posledicnega razmerja
med pravlji¢nimi motivi

UDK 398.2:372.882

DESKRIPTORII: literatura, otrok, praviji¢ni motivi,
vzro¢no-posledicna razmerja

POVZETEK - Klasicno ukvarjanje z literarnim besedi-
lom je v nasih Solah potekalo v znamenju iskanja “pra-
vega sporocila” literarnega dela. Tako pocetje jez vidika
nove knjizevne didaktike napacno tudi zato, ker temelji
na predpostavki, da gre pri recepciji literature za dialog
med avtorjem in bralcem in ne za dialog med bralcem
in literarnim besedilom. Poleg tega novejfe knjiZevne
vede ugotavijajo, da pomen literarne umetnine ni kon-
stanten; nastaja ob produktivnem prekrivanju pomen-
skega polja besedila in braléevega horizonta pri¢ako-
vanj. Intenziteta literarnoestetskega doZivetja korelira s
Stevilom zaznanih indicev, ki jih je za desifriranje pome-
na avior vgradil v besedilo. Razli¢ni bralci so sposobni
zaznavati razlicno kolicino in razlicne vrste besedilnih
signalov.

UDC 398.2:372.882

DESCRIPTORS: literature, child, fairy tales, cause and
effect relations

ABSTRACT - In our schools a literary text used to be
approached in the classical way, i.e. finding the “right
message” of the text. From the standpoint of newer
literary didactics such an approach is wrong also becau-
se understanding literature presupposes a dialogue be-
tween the author and the reader and not between the
reader and the literary text. Modern literary sciences also
state that the meaning of a literary masterpiece does not
remain constant; it comes into existence with the pro-
ductive overlapping of the meaning in the text with the
reader’s horizon of expectations. The intensity of a lite-
rary and aesthetic experience correlates with the number
of recognized indices, which the author has incorpora-
ted in his text in order for meaning to be understood.
Different readers perceive a different quantity as well as
different kinds of discourse signals.

Ni dolgo tega, kar se je skoraj vse Solsko ukvarjanje zliterarnim besedilom omejevalo
na iskanje tega, “kar nam je hotel avtor povedati”, tega “kaj je ideja dela” in tega, “Cesa
smo se danes naucili”. In pri tem seveda ni bilo dvoma, kako je uéitelj tisti, ki bo u¢encem

povedal, kaj jim je hotel povedati pisatelj.

Iz tega stanja je bilo mogoce izpeljati vsaj dve miselni premisi:
0O da gre pri branju literature za dialog med avtorjem in bralcem in
0O da eksistira nekaksen idealen pomen vsakega literarnega dela, ki ga morda lahko tu
in tam ugane kateri izmed odli¢njakov, v glavnem pa ostaja dostopen uditelju.

Z vidika novejse literarne vede sta napaéni obe.

Branje in recepcija literature se namrec dogajata v komunikacijski situaciji, ki je od

avtorja (in njegovega sporoanja = pisanja) odmaknjena tako prostorsko kot tudi
krajevno. Bralec tako ne komunicira s pisateljem/pesnikom, ampak z njegovim delom.
Ni sicer dvoma, da je za bolj izobraZene bralce znadilno poznavanje avtorjevega
literarnozgodovinskega, slogovnega in biografskega konteksta, toda nikakr¥nega dvoma
ni, da je recepcija literarnega besedila moZna tudi brez tega znanja. Pravzaprav je v
Zivljenju tako, da poteka vecina recepcijskih situacij brez poznavanja literarnozgodo-
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vinskih in drugih literarnovednih podatkov - Se prav posebej pri branju miadinske
literature: vecina bralcev ne ve skoraj ni¢esar o Collodiju, pa vendar skoraj vsi poznamo
Ostrzka. Vedina slovenskih otrok pozna Cicibana, a komajda kateri ve kaj o Zupanéiéu,
in ne nazadnje: nihc¢e izmed nas ne ve nicesar o avtorjih ljudske pravljice, pa jih je
vendarle vsak od nas poslusal lep del svojega otrostva.

Druga premisa, ki smo jo izpeljali iz klasi¢ne literarne didaktike, je vera v eksistenco
edinega pravega pomena literarnega besedila, za katerega je klasi¢na literarna veda
menila, da je konstanten, dan Ze s samim nastankom literature, nekaj, kar je v delo
poloZil avtor in se kasneje ne spreminja vec. Konstanska literarnoteoreti¢na $ola (Jauss,
1978) pa je v nasprotju s tem podvomila v konstantnost pomena, uvedla kategorijo
relativnega pomena ter menila, da se pomen literarnega besedila konkretizira ob vsakem
stiku bralca z besedilom. Pomeni, ki nastajajo na ta nacin, seveda ne morejo biti zmeraj
enaki, ker tudi bralci niso zmeraj enaki. Iz tega spoznanja je estetika recepcije (Jauss,
1978) izpeljala teorijo o pomenu literarnega besedila, ki nastaja ob produktivnem
prekrivanju pomenskega polja literarnega dela in bral¢evega imanentnega vidnega polja
pri¢akovanj, t.i. horizonta pricakovanj, kar z drugimi besedami pomeni, da gre za
konvergenco teksta in recepcije, ki jo je mogoce dojemati le v zgodovinski spremenlji-
vosti njenih konkretizacij.

Estetika recepcije deli te konkretizacije na:

O delovanje kot element konkretizacije in tvorbe tradicije, ki je pogojen z besedilom, in
na
O recepcijo kot element konkretizacije in tvorbe tradicije, ki je pogojen z adresatom.

Pri tem predvideva delovanje nekega umetniskega besedila “pomen”, ki ga ponuja
besedilo, in braléevo recepcijo le-tega. Proces delovanja in recepcije umetniskega dela
predstavlja dialog med nekim sedanjim in nekim minulim subjektom, dialog, v katerem
minuli subjekt lahko sedanjemu nekaj pove, tako kot bi bilo to re¢eno prav njemu.
Sedanji subjekt izve odgovor, impliciran v minulem odgovoru, in ga spozna kot odgovor
na svoje, danes aktualno vprasanje.

Kriti¢no razmisljanje o zgoraj opisani recepcijski situaciji nas seveda mora privesti
do spoznanja, da gre za idealizacijo razmer. Da bi se pribliZali realni recepcijski situaciji,
je treba na tem mestu uvesti termin horizont pri¢akovanja in priznati, da lahko bralec
razume literarno delo samo do tiste mere, do koder je njegovo vidno polje pri¢akovanj,
njegov horizont pri¢ajovanja sposoben sprejeti signale oz. podatke (za recepcijo), ki jih
posreduje umetnina.

Vedenije v zvezi s tekstom je zmeraj isto¢asno aktivno in receptivno. Jauss ugotavlja,
da lahko bralec “stori tako”, da mu neko delo spregovori. To pomeni, da lahko
potencialni pomen dela konkretizira v sodobni pomen samo do tiste mere, do katere v
referenéni okvir knjiZzevnih podatkov za recepcijo vnasa svoje pred-razumevanje sveta
in Zivljenja. To pred-razumevanje pa obsega njegova konkretna pri¢akovanja, ki pripa-
dajo druZbenemu, za sloj specifiénemu in biografsko pogojenemu vidnemu polju njego-
vih interesov, Zelja, potreb in izkuSenj (Kordigel, 1994).

Knjizevno didaktiko so spoznanja estetike recepcije dosegla precej kasno. Sele v
zadnjem ¢asu govorijo na zahodu o t.i. “student centered approach”, pri ¢emer mislijo
(Morgan, 1993, str. 491-500) na fleksibilno didaktiko, ki upo§teva posameznega u€enca
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in tudi dinamiko skupine. To pomeni, da u¢itelj u¢encem ne pojasnjuje ve, kaj pomeni
to ali ono literarno delo, saj ve, da je mogoce razumeti literaturo le v obsegu imanen-
tnega horizonta pri¢akovanj, kar pomeni: le tiste njene segmente, kjer korespondira z
njihovimi Zivljenji, z njihovo lastno izkusnjo.

Morgan razmislja z zgovornim naslovom: “Conecting Literature to Student’s Lives”
(Morgan, 1993, str. 495-496):

“S ’students centred’ mislim omogoc¢anje $tudentom, da jzrazijo svoje sklepe, odlo-
Citve, zakljucke, razlage, komentarje, nestrinjanje, skratka, svoje pristne reakcije v zvezi
z obravnavano literaturo. U¢itelj lahko zagotavlja zgradbo, smer in moZnosti (razpra-
vljanja o literaturi), toda resni¢na povezava pri pouku knjiZevnosti je, ne pozabimo,
povezava med avtorjem in bralcem... Odlocilna sta torej ... braléeva lastna morala in
estetska vzgoja ter avtor kot interpret: avtor vabi bralca, naj razmiglja o Zivljenju in
¢lovekovi naravi. Uitelj seveda sme izraziti svojo interpretacijo, vendar mora interpre-
tacije ucencev ne le dopuséati, ampak jih spodbujati.”

Slovenska knjiZzevna didaktika (Saksida, 1992, 1994; Kordigel, 1994) se je s proble-
mom konstituiranja literarnega pomena ukvarjala nekoliko bolj poglobljeno:

Bralcev horizont pri¢akovanj namrec ni zamejen le z obsegom braléeve izkudnje
(druzbene in individualne), ampak tudi z njegovim kognitivnim in jezikovnim razvojem.

Tako Saksida ob proucevanju meje med mladinsko in nemladinsko knjiZevnostjo
(Saksida, 1991, str. 5-33) ugotavlja, da je mogoce brati (tudi) mladinsko literaturo na
dva nacina:

O na “otroskinacin”, kjer (mladi) bralec konstituira pomene besedila na ravni konkret-
nega, kar pomeni, da v literaturi upovedenih “konkretnih” motivov ne generalizira,
jih ne povezuje s 8irSo generi¢no stvarnostjo, in

O na “odrasli nadin”, kjer bralec ne recipira besedila na konkretni ravni, ampak razume
upovedene “konkretne” motive kot signal SirSe generi¢ne stvarnosti.

Do razli¢ne interpretacije (in torej do konstituiranja razlicnega pomena) prihaja
potemtakem zato, ker se horizonta pri¢akovanj odraslega in otroka razlikujeta ne le po
vedji in manjsi obve§Cenosti o tem, kakSen je svet, ne le po koli¢ini t.i. Zivljenjskih
izkuSenj, ampak tudi po zmoznosti oz. nezmoZnosti generalizacije in abstraktnega
misljenja.

Veda o branju opozarja, da je literarnoestetsko doZivetje lahko bolj ali manj popolno
in da je kvaliteta literarnoestetskega doZivetja determinirana z bralcevo sposobnostjo
desifriranja besedilnih signalov, indicev, ki jih je v besedilo za bralca vgradil avtor zato,
da bi lahko ta konstituiral pomen, ki bi bil njegovemu, torej avtorjevemu, ¢im blizji.

To pa z drugimi besedami pomeni: ¢im vec je v besedilu takih signalov, ki nimajo
korespondence z vsebinami v braléevem imanentnem vidnem polju pricakovanja, tem bolj
se bo pomen, konkretiziran ob recepciji, razlikoval od tistega, ki ga je planiral avtor.

Med signali, ki nimajo korespondence v bralCevi zavesti, smo do sedaj omenili tiste, ki
se ne morejo povezati z ustrezno Zivljenjsko oz. ¢ustveno izkudnjo, in tiste, ki jih ni
mogode registrirati zaradi odsotnosti sposobnosti posplosevanja in abstraktnega mislje-
nja.
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K temu je treba dodati $e tezave pri konkretiziranju pomena, ki jih je opazila Ze
kilasi¢na knjizevna didaktika, ¢e bralec /otrok/ ni poznal jezikovnih sredstev, ki jih je za
upovedovanje literarnega sveta uporabljal avtor. Od tod skorajda obvezni didakti¢ni
korak pojasnjevanja “neznanih besed”, ki je v klasiénem konceptu poudevanja sledil
vsakemu branju. Sodobna knjizevna didaktika sicer meni, da za recepcijo in konstitui-
ranje pomena mladinske knjiZevnosti ni potrebno iskanje slovarskega pomena prav
vsake besede, (saj mnoge med njimi, posebno v poeziji, delujejo v prvi vrsti s svojo
zvoénostjo, ¢arobnostjo, komiénostjo), vendar se kljub temu zaveda, kako je za recep-
cijo, torej za razumevanje literarnega dela, potrebno zaznavanje dovolj velikega Stevila
besedilnih indicev in kako lahko prevelik razkorak med avtorjevim in braléevim kodom
razumevanje onemogodi ali vsaj moéno zmanj$a intenziteto literarnoestetskega doZivet-
ja.

Omejeno besedisée pa ni edini segment jezikovnega razvoja, zaradi katerega (mladi)
bralec ne zaznava v besedilo vgrajenih indicev za rekonstrukcijo literarnega pomena.
Nizka stopnja jezikovnega razvoja povzrofa namreé tudi nerazumevanje tistih logi¢nih
struktur, za katere bralec nima jezikovnega vzorca, da bi jih vanje umestil in si jih z
njegovo pomoc¢jo znova priklical v zavest.

V pri¢ujodem sestavku nas zanima predvsem zaznavanje vzrocno-posledi¢nega
razmerja pri recepciji pravljice v dobi konkretnih intelektualnih operacij.

Pravljice recipirajo sicer otroci Ze v predoperativnem obdobju svojega kognitivnega
razvoja, vendar za razumevanje in konstrukcijo tej dobi bralnega razvoja ustreznega
pomena zaznavanje vzro¢no-posledi¢nega razmerja ni potrebno. Za recepcijo pravljice
v t.i. “pravlji¢ni dobi” je namre¢ znacilna popolna zamaknjenost v eidetsko predstavo
prostora, €asa in dogajanja, v katerega so zapletene literarne osebe v posameznih

......

......

menjavanja dogajalnega €asa in prostora, kakrino najdemo npr. v literaturi za odrasle
(Biihler, 1918), in tudi vzro&no-poslediénih povezav med posameznimi besedilnimi
sekvencami ne.

Pravzaprav strnjenega dogajanja (k nekemu cilju usmerjene aktivnosti, ki ob koncu
ta cilj doseze ali ne) v pravljicah skorajda ne najdemo. NajpogostejSa kompozicija
namre¢ ponuja le sosledje doZivljajev glavnega junaka, posamezne epizode pa ponavadi
niso povezane drugace kot s ¢asovnim zaporedjem in s tem, da se dogajajo isti literarni
osebi, zato za razumevanje in rekonstrukcijo pomena zadostuje, da se otrok v pravlji¢ni
fazi svojega bralnega razvoja popolnoma osredotodi le na dogodek, o katerem tede
pripovedovaléeva beseda v danem trenutku. Vse, kar se je zgodilo poprej in kar se $e
utegne zgoditi (torej vzrok in posledica), ga ne zanima in ga niti ne more zanimati, saj
ga izjemnost, zanimivost “sedanjega” dogodka miselno in ¢ustveno popolnoma okupira
(Kordigel, 1991, str. 37).

Bralni razvoj tefe seveda k sposobnosti preseganja popolne miselne in Eustvene
fiksacije na recepcijo enega samega motiva, k sposobnosti ohranjanja take koli¢ine
miselne energije, ki bralcu omogo&i pregled nad vedjim $tevilom motivov in nato
konkretizacijo tudi tistih besedilnih pomenov, ki jih je iz take povezave mogoce izpeljati.
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Ena izmed potencialnih moznosti, ki jih prina$a hkratno zaznavanje vecjega tevila
motivov, je razumevanje vzroéno-posledi¢nih razmerij med posameznimi dogajalnimi
sekvencami pravlji¢nega besedila-moZnost, ki otroku v pravlji¢ni dobi bralnega razvoja
sicer ostaja zaprta, za katero pa smo doslej menili, da bi mladim bralcem v dobi
konkretnih intelektualnih operacij Ze morala biti dostopna. Da ni ¢isto tako, je mogoce
razbrati iz enega izmed podatkov, do katerih je priSla absolventka Oddelka za razredni
pouk Pedagoske fakultete v Mariboru Simona Mlaker v svoji diplomski nalogi Pravljica
osvobaja otroka (Mlaker, 1994), posveceni temu, kako drugosolci berejo pravljice, in
temu, ali jih Se potrebujejo. Poleg vsega drugega je Studentko zanimalo, ali otroci
zaznavajo vzro¢no-posledi¢no povezavo pravljicnih motivov, in to, ali je registriranje
tega besedilnega segmenta kakorkoli povezano s Solskim uspehom anketiranih dru-
gosolcev. )

Za eksperiment je bila izbrana pravljica bratov Grimm Zlata ptica (Grimm, 1993),
kiasi¢na pravljica o treh bratih, ki se lotevajo iste naloge, pa jo v skladu z apriorno
harmonijo vseh realizacij, ontoloSkim nacelom, ki je za pravljice zavezajoc, resi le
najmlajsi brat, zato ker je (kot bralec) majhen, nebogljen, a dober in posten. Ena izmed
eksperimentalnih nalog je od udencev zahtevala zaznavanje in razumevanje vzroéno-
poslediénega zaporedja v tistem delu pravljice, ki pripoveduje o tem, kako je najmlajsi
brat, kljub temu da mu je to lisica izrecno prepovedala, prestavil zlato ptico iz lesene v
zlato kletko. Ker se je ptica ustrasila, je zakri¢ala in tako zbudila straZarje, ki so fanta
prijeli in ga vrgli v jeco.

Otroci so morali razvrstiti v pravilno vzro¢no-posledicno zaporedje naslednje dele
povedi:

O ptica zakrili;

O mlajsi brat je v jeci;

O vojaki se zbudijo;

O mlajsi brat prestavi ptico v drugo kletko.

Rezultati so pokazali, da je le 68% anketiranih otrok zaznalo in razumelo vzro¢no-
posledi¢no razmerje ter pravilno re$ilo nalogo. Kar 32% (tretjina!) tega ni zmogla.
(Mlaker, 1994, str. 94) Pri tem je treba poudariti, da je $lo pri Zlati ptici za resni¢no ni¢
kaj teZko nalogo, saj ima pravljica vgrajen tudi zaviralni moment t.i. “prepovedi,
zapovedi in prerokbe”, sredstvo, s katerim pripovedovalec recipientu olajsuje zaznavan-
je besedilnih signalov in konstruiranje pomena tako, da dogodke, ki bodo posledica
nekega dejanja, izrecno napove:

“Se enkrat ti bom povedala, kaj moras narediti. Pojdi ves &as naravnost in prisel bo§
do gradu, pred katerim leZi éeta vojakov. Ni€ se ne zmeni zanje, kajti vsi bodo spali in
smréali, kar sredi med njimi pojdi naravnost v grad in skozi vse sobane. Na koncu bo§
priSel v kamrico in tam v leseni kletki sedi zlata ptica. Poleg nje stoji prazni¢na zlata
kletka, ki je prazna. Ampak pazi se! Nikar ne predeni ptice iz skromnej$e kletke v
sijajnejSo, drugace se ti bo slabo godilo!” (Grimm, 1993, str. 297-298) opozarja lisica
mlajSega brata. Toda prepovedi so v klasi¢ni pravljici zato, da se krsijo. Mlajsi brat bo
storil natanko to, pred Eemer ga je lisica svarila, kar pomeni, da je zaznavanje vzroéno-
posleditne soodvisnosti motivov olaj§ano s samo dvakratno ponovitvijo, zna&ilno za
pravljiéno strukturo.
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Ze opazovanje pravljine strukture daje slutiti, da je zaznavanje vzroéno-posle-
di¢nega razmerja med posameznimi motivi neodvisno od $tevila njenih ponovitev.

Da je res tako, nedvomno dokazuje omenjeni eksperiment Mlakerjeve, ki je so¢asno
potekal v dveh drugih razredih, razlika med oddelkoma pa je bila pravv$tevilu ponovitev
recepcij pravlji¢nega besedila. Medtem ko so udenci enega izmed oddelkov slisali
pravljico Zlata ptica le enkrat, jo je v drugem oddelku ugiteljica otrokom najprej
pripovedovala (kar po teoriji o sugestivnosti Zivega pripovedovanja povzroéa najinten-
zivneje literarnoestetsko doZivetje), nato je pravljico $e brala. Doma so otrokom
pravljico brali oz. pripovedovali starsi, nato so otroci Zlato ptico brali tudi sami in jo
nazadnje poslusali po kaseti. Nato so ucenci obeh oddelkov dobili enako nalogo:
Razvrsti dele povedi v pravilno vzroéno-posledi¢no zaporedje (Mlaker, 1994, str. 96).

Tabela: Rezultati razvrS$¢anja

ODDELEK
A B.
Otroci so sliali pravljico enkrat Otroci so brali/sli$ali pravljico petkrat
RAZVRSTITEV f % f %
pravilno 15 . 68 13 68
nepravilno 7 32 6 32

SKUPAJ 22 100 19 100

Rezultati preverjanja zaznavanja in razumevanja vzroéno- poslediénega razmerja
kaZejo, da med obema skupinama otrok ni nikakrine razlike. Stevilo ponavljanj v
eksperimentu ni povecalo zaznavanja vrste motivacijskega sistema, kar pomeni, da ne
glede na to, kolikokrat se otroci srec¢ajo z nizom motivov, ostane vzroéno-posledié¢no
povezanost med njima prezrta.

Ce torej $tevilo ponovitev ne poveduje moznosti za zaznavo vzroéno-poslediénega
razmerja med motivi, to verjetno pomeni, da otrok take vrste logi¢ne strukture sploh ni
sposoben registrirati - verjetno zato, ker Se nima razvite jezikovne strukture, preko
katere bi jo lahko zaznaval in nato razumel.

Na tem mestu je treba nedvomno nekoliko osvetliti povezavo med jezikom in
sposobnostjo misljenja (posebno abstraktnega):

Razmerje jezik-misel, povezanost jezikovnega razvoja z razvojem miselnih operacij,
posebej operacij abstraktnega misljenja in pojmotvornosti ter vloga jezika v clovekovem
spoznavanju (Gnamus$ Kunst, 1979, str. 100) - to so Ze stara filozofska vprasanja, ki se
jih danes (tudi empiri¢no) lotevata psiholoska in jezikoslovna veda.

Danes med jezikovne zmoZnosti poleg jezikovne in komunikativne priStevamo tudi
analitiéno kompetenco. Pojem analitiéne kompetence opozarja na funkcije jezikovnega
sestava v spoznavnih procesih.

Brunner meni, da komunikativna kompetenca obsega pridobitve Piagetovih kon-
kretnih operacij, v katerih je jezik sredstvo za izraZanje in reprezentacijo strukture
konkretne misli o stvareh. “Pomembno spoznanje o jeziku kot sredstvu misljenja ni, da
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je mogoce z njegovo pomocjo prevesti dejavnost ali predstavo v novo verigo besed in
stavkov. Jezik je nov medij, ki nam dopus¢a, da to, kar smo vanj prevedli, pretvorimo
(transformiramo) v novo in u¢inkovito obliko, ¢esar z drugimi sredstvi ni mogoée storiti.
Tvorna jezikovna pravila in njihovo kombinacijsko bogastvo je potencialno uporabno
sredstvo, ki omogoca preiti meje izku3nje.” (Brunner, 1975).

Analitiéno zmoZnost definira Brunner kot zmoZnost, ki omogoca podalj$ane (pro-
longed) operacije misljenja na temelju jezikovne reprezentacije in stavéne strukture ter
se povezuje s postopki miSljenja in reSevanja problemov, ki se ne nanasajo na izkusnje s
konkretnimi predmeti, ampak na skupine izjav (Brunner, 1975).

Olson lo¢i dve razli¢ni uporabi jezika, in sicer stavek kot opis zaznave in stavek kot
propozicijo. Pod propozicijo misli stavek, ki je v implikativnem razmerju do drugega
stavka. Uporaba jezika kot opisa nastopa po njegovem mnenju razvojno pred uporabo
jezika kot propozicije, ki je podlaga formalnega deduktivnega misljenja (Gnamus Kunst,
1979, str. 87).

Spoznavni proces je potemtakem odvisen tudi od jezikovnega razvoja. Na tem mestu
pa se odpira problem jezikovnih primanjkljajev, ki je Se posebej izrazit pri uporabi
abstraktnih jezikovnih sredstev (Gnamus$ Kunst, 1979, str. 58).

Oevermann v svojem delu Sprache und soziale Herkunft takole razlaga soodvisnost
med spoznavnim in jezikovnim razvojem:

1. Obvladanje dolodenih jezikovnih skladenjskih sredstev omogoda razvoj nekaterih
spoznavnih sposobnosti. Ta zveza se uresnicuje v procesu govornega razvoja.

2. Ljudje s pomanjkljivo razvito sploSno inteligentnostjo ne morejo izpeljati nekaterih
jezikovnih storitev, ker nimajo razvitih potrebnih spoznavnih operacij (Gnamu§
Kunst, 1979, str. 103).

KJjué do razumevanja, zakaj nekateri otroci zaznavajo vzroéno-posledi¢no logiéno
razmerje, drugi pa ne glede na $tevilo njegovih ponovitev tega niso sposobni, gre torej
iskati v bolj ali manj (uspesnem) hitrem jezikovnem razvoju.

Slednji je (po teoriji Basila Bernsteina) odvisen predvsem od stimulativnosti oz.
nestimulativnosti otrokovega socialnega okolja, od tega, ali Zivi otrok v jezikovno
priviligiranem okolju (ki uporablja razviti jezikovni kod) ali v jezikovno depriviranem
okolju (ki uporablja omejeni kod). Ker je ena izmed bistvenih razlik med omejenim in
razvitim kodom prav ta, da uporablja razviti kod za upovedovanje stvarnosti skladenjsko
zapletene povedi, veliko veznikov in odvisnikov, omejeni pa za upovedovanje iste
stvarnosti le kratke, slovni¢no preproste povedi revne skladenjske gradnje z malo
vezniki, in ker se prav skladenjska ravnina pomembno uveljavlja pri razvoju otrokovih
spoznavnih operacij, lahko sklepamo, da tista tretjina uéencev, ki v testu Mlakerjeve
povedi ni znala sestaviti v pravilno vzro¢no-posledi¢no strukturo, jezikovnih skladen-
jskih sredstev za izraZanje vzroc¢no-posledi¢nega razmerja, ne pozna in da tudi za to
potrebne stopnje spoznavnega razvoja $e ni mogla dosedi.

Ker je vrsta raziskav pokazala, da je otrokova govorna razvitost pomemben dejavnik
ucénega uspeha in da je u¢na uspeSnost mocneje povezana z verbalnimi sposobnostmi
kot z neverbalno inteligentnostjo (Gnamu$ Kunst, 1979, str. 19) lahko pravilnost
gornjega izvajanja preverimo, ¢e primerjamo uspesnost pri razporejanju delov povedi v
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pravilno logi¢no strukturo s Solsko uspesnostjo drugosolcev, ki so sodelovali v eksperi-
mentu Mlakerjeve (Mlaker, 1994, str. 97).

Rezultati so nedvoumni:
00 Vsi uéenci z odli¢nim uspehom so nalogo resili pravilno.
o To je storila le polovica (57%) uencev s prav dobrim uspehom.
O Nobeden izmed uéencev z dobrim uspehom ni resil naloge, kar pomeni, da nobeden od
njik ni zaznal vzro¢no-posledicne strukture.

Sklep

Kijub temu, da otroci v operativnem obdobju svojega bralnega razvoja ne porabijo
vse svoje miselne energije za recepcijo posameznega motiva in bi potemtakem pri¢ako-
vali, da bodo lahko zaznavali tudi tiste besedilne segmente, ki okvir enega motiva
presegajo, smo ugotovili, da temu ni tako. Za zaznavanje vzro¢no-posledine povezave
med motivi je namreé potrebna dolocena stopnja skladenjskega jezikovnega razvoja, ki
je tisti otroci, pri katerih zaradi njihove manjSe Solske uspesnosti predvidevamo nizjo
stopnjo verbalne inteligence, $e niso dosegli.
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Dr. Albinca Pesek

Razvijanje pojmovnega sistema predsolskih
otrok s pomocjo glasbe |

UDK 372:78

DESKRIPTORII: glasba, pojmovni sistem, predsolsii
otrok

POVZETEK - Otroci pri spoznavanju razliéne glasbe
razvijajo kognitivne strukture, kamor uvri¢ajo glasbene
vtise. Ker predSolski otroci znadilnosti, ki izhajajo iz
glasbe, e ne morejo izraziti, jih povezujejo s posamez-
nimi neglasbenimi konkretizacijami. V eksperimental-
nem programu, ki je bil namenjen 5 do 6-letnim ofro-
kom in njihovim starSem, so ofroci povezovali macil-
nosti posamezne vrste glasbe z barvami. Rezultati so
pokazali, da so ofroci Ze pred Sestim letom starosti
sposobni logicnih operacij serializacije (urejanja glasbe-
nih viisov glede na njihove razlike) in klasifikacije (ure-
Jjanje glasbenih vtisov glede na njihove podobnosti).

UDC 372:78

DESCRIPTORS: music, conceptual system, pre-school
child

ABSTRACT - While learning about various kinds of
music, children develop cognitive structures for storing
musical impressions. Regarding the fact that pre-school
children areunableto express features related to musical
sound, they help themselves with non-musical concreti-
sations. Within the experimental program created for 5-6
year olds and their parents, children were asked to relate
features of particular tunes to colours. The results of the
experiment confirmed that logical operations such as
seriglization (organization of musical impressions ac-
cording to differences) and classification (organization
of musical impressions according to similarities) can be

developed before age six.

Uvod

Glasbo ponavadi povezujemo s Custvi in razpoloZenjem, vendar je pomembna tudi
njena povezava z znanostjo. Ze v antiki in srednjem veku je glasba poleg aritmetike,
geometrije in astronomije predstavljala osnovo posvetne izobrazbe (quadrivium). V
novejsi zgodovini se veliko znanstvenikov, kot so J.F. Herbert, E. Hanslick, G.W.F.
Hegel in T. Adorno, strinja, da je misljenje pomemben del v glasbenem izkustvu.

Pomemben cilj predsolske glasbene vzgoje in izobrazevanja je tudi razvijanje otro-
!(ove sposobnosti za razumevanje glasbene umetnosti. S posluanjem, ritmiénim giban-
Jem, petjem, instrumentalnimi izku$njami in ustvarjalno dejavnostjo si otrok postopoma
oblikuje glasbene pojme in $iri razumevanje o elementih, ki jih vsebuje glasba: o
dinamiki, tempu, tonskih viSinah, ritmu in dobi, timbru, harmoniji, formi in glasbenem
stilu. Ko se otrok zaveda teh elementov, postanejo njegovi pojmi jasnej$i in bolj
opredeljeni, rezultat pa vecje razumevanje in poznavanje glasbe, ki jo poslusa in izvaja.

“Z introspektivnega vidika bi lahko rekli, da je pojem zavedanje skupnosti oziroma
skupnih znatilnosti razliénih predmetov in pojavov” (Pedjak, 1977, str. 342). Pojem je
torej mentalna konstrukcija ideje ali predstave, ki se v doloenem okolju oblikuje na
podlagi dojemanja predmetov ali dogodkov in izku$njah z njimi. To je posplo$eno



40 Pedagoska obzorja (5-6, 1995)

razumevanje, ki ga posameznik gradi kot rezultat izkuSenj in ki v njem po teh izkusnjah
ostane. Pojem predstavlja poskus posameznika, da organizira vtise, ki jih sprejema v
okolju, in jih povezuje tako, da imajo zanj nek pomen (Lefrancois, 1982). To je
individualni na¢in urejanja osebnostnih izkusSen;.

Otroci in tudi odrasli oblikujejo, gradijo, pojasnjujejo, razvijajo in razsirjajo pojme
z lastno mentalno in telesno dejavnostjo s predmeti in dogodki v lastnem Zivljenju.
Uporabljajo vseh pet Cutil, ko delajo s predmeti, reSujejo probleme, ustvarjajo in
spraSujejo.

J. Piaget, ki se je veliko ukvarjal z razvojem otrokovega pojmovnega sistema, je trdil,
da otrok pred sedmim letom starosti ni sposoben pojmovati vzro¢nosti. Mnogi avtorji
pamu oitajo, da je bil v svojih raziskavah pristranski, ker je dostikrat postavljal otrokom
vprasanja, ki so bila dale¢ od njihovega izkustva (Pefjak, 1977, str. 317). Nekateri
raziskovalci so ugotovili, da otroci veliko bolj zrelo odgovarjajo na vprasanja o stvareh,
o katerih imajo bogatejSe izkusnje.

Pojmi so sprva nejasni in splo$ni. Z nadaljnjimi izku$njami z objekti in dogodki
postajajo bolj natanéni. Vsako novo izkusnjo gradi otrok na svojih prej$njih razumevan-
jih. Pojmi se spreminjajo in postajajo jasnejsi v skladu z otrokovimi izkus$njami.

Dojenc¢ek se uci prepoznavati materin glas. Kasneje sliSi govorjenje in petje svojih
bliznjih. Njegovi pojmi o vokalni kvaliteti se razsirjajo. Vokalne izkusnje si kasneje
povecuje s posluSanjem zabavne glasbe, oper, orkestralnih del.

Prvi korak pri oblikovanju pojmov je uporaba ¢util za sprejemanje stvari in dogod-
kov. V glasbeni vzgoji to pomeni, da mora otrok imeti mnogo izkusenj pri poslu$anju
glasbe, videti in dotakniti se mora vseh zvolil. Po dolo¢enem &asu za¢ne graditi svoj
lastni sistem strukturiranja in povezovanja glasbenih izkuSenj. To, kar sli§i danes,
primerjas tem, kar je sliSal v€eraj. Zaznava razlike in podobnosti v glasbi, ki je v njegovih
izkuSnjah. Zacne se usmerjati na dolo¢ene glasbene elemente, morda na ritem in
melodijo ter nanju reagira z gibanjem in petjem. Organizira misljenje o svojih glasbenih
izku$njah in spoznava, da je v€asih glasba tiha in v¢asih glasna, da véasih poje Zenska in
v€asih mogki.

Reagiranje na glasbo in razvoj glasbenih pojmov se za€ne ob rojstvu in se nadaljuje
skozi vse Zivljenje. Otrok slisi zvoke v svojem okolju in eksperimentira z glasom. Cim
veé ima otrok glasbenih izkuSenj, tem veé glasbenih pojmov si razvije. Zagotoviti mu
moramo ¢im ve¢ poslusalskih izkuSenj: posluSanje zvokov iz okolja, Zive in posnete
glasbe, glasbe iz razli¢nih kultur in obdobij, ter vokalne, instrumentalne in elektronske
glasbe. Otrok mora eksperimentirati ob ustvarjanju in izvajanju glasbe z uporabo raznih
zvodil v svojem okolju, uporabljati mora svoj glas in druge instrumente.

Z izkusnjami si otrok v daljSem casu razvije mnoge glasbene pojme. Zacenja Cutiti
in potem vedeti, da se ¢loveski glasovi med seboj razlikujejo, da je nekatera glasba
hitrej$a od druge, da ima glasba svoj zadetek in konec, da so nekateri toni visoki, drugi
nizki in tako napre;j.

Nekateri glasbeni pojmi se pojavijo relativno zgodaj v Zivljenju, na primer pojmi o
dinamiki, zvo¢ni barvi ali tempu. Otrok sicer ne zna besedno izraziti teh pojmov, zna pa
povedati, da je petje glasno ali tiho, prepozna instrument, na katerega smo zaigrali
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melodijo, in ve, da je pesmica vesela, ¢e je hitra. Pojma, kot sta forma in harmonija, se
razvijeta kasneje. Prvi med petim in §estim letom, drugi pa po sedmem ali osmem letu
(prim. Zimmerman, 1971).

Dosedanje raziskave so pokazale, da ima dednost sicer vpliv na razvoj otrokovih
intelektualnih sposobnosti, vendar so odloc¢ilnega pomena pri tem razvoju vplivi, ki jih
otrok pridobiva iz okolja. Neusmerjene izkusnje z glasbo pa niso dovolj. Otroci morajo
dobiti natan¢na navodila in spodbude, ki jih vodijo k spoznavanju glasbe in tudi
reagiranju nanjo z gibanjem, izmisljanjem zgodbic, risanjem in tako naprej. F. Arnoff
(1969) trdi, da ni dovolj vedeti, da otroke lahko nau¢imo gibanja, petja in igranja na
instrumente ter da se lahko na teh podrodjih razvijajo in izpopolnjujejo; zagotoviti
moramo pogoje za pridobivanje potrebnih spretnosti in glasbenega repertoarja ter
razviti uéne strategije, da bi pomagali otrokom razviti hevristi¢ne tehnike za nadaljnjo
kognitivno in afektivno rast v glasbi.

Organizacija eksperimentalnega programa

V eksperimentalnem programu sta sodelovali dve skupini, sestavljeni iz Sestnajstih
(5-6 letnih) nakljuéno izbranih otrok in njihovih starev. Vzgojno-izobraZevalno delo je
potekalo v Solskem letu 1992/93 dvakrat tedensko od petinstirideset do devetdeset
minut. Pri neposrednem pedagoskem delu so sodelovali otroci in tudi njihovi stargi.
Domade delo so usmerjale glasbene vsebine, ki so jih udeleZenci programa spoznavali
pri glasbenih urah. Stari so vsak dan opazovali otroka pri glasbenih dejavnostih,
zapisovali ugotovitve in jih posredovali pedagogu.

Pri obravnavanju posameznih glasbenih vsebin smo prostor uredili tako, da je bilo
mogoge doZivljati glasbo v kontekstu njenega geografskega in zgodovinskega izvora.'

Vsaka druZina je pred zatetkom glasbenega programa dobila sedem barvnih kaset,
tri pesmarice ter gradivo za starSe, sproti pa tudi liste z navodili za domace delo.

Cilji eksperimentalnega programa

Med osnovne cilje eksperimentalnega programa smo uvrstili:
o spodbujanje skupnega muziciranja v otrokovi druZini,
o multikulturno prosvetljevanje,

Ko smo se, na primer, ukvarjali z japonsko glasbo, smo v igralnico prinesli predmete in slike iz
Japonske ter cvetove japonske &e3nje. Uredili smo si tudi koti¢ek za pitje ¢aja na japonski nacin.
Dotivljanje baro¢ne glasbe smo podkrepili z baroénimi slikami in predmeti, ki so jih otroci prinesli
s seboj.

V gradivu za starie so bile navedene osnovne informacije o skladbah na kasetah ter o njihovih
skladateljih in obdobjih, iz katerih so.
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O razvijanje otrokovega pojmovnega sistema s pomocjo glasbe iz razli¢nih geografskih

okolij in zgodovinskih obdobij,
spoznavanje slovenske glasbene dedis¢ine,
razvijanje otrokovih interesov za glasbene dejavnosti,
razvijanje otrokovih glasbenih sposobnosti,
razvijanje otrokovih spominskih sposobnosti, predvsem glasbenih,
§irjenje otrokovega glasbenega znanja,
razvijanje delovnih navad.
V tem sestavku bomo posebej izpostavila cilje, ki smojih opredelili pod tretjo alinejo.

oooooao

Razvijanje otrokovega pojmovnega sistema
glede stilnih znaéilnosti posamezne glasbe

Otroci skozi interakcije z razliéno glasbo razvijajo kognitivne strukture, kamor
uvri¢ajo glasbene vtise. Ker pred3olski otroci znacilnosti, ki izhajajo iz glasbe, Se ne
morejo izraziti, jih povezujejo s posameznimi neglasbenimi konkretizacijami. V ekspe-
rimentalnem programu so otroci povezovali znacdilnosti posamezne glasbe z barvami.

Skladbe iz razliénih geografskih okolij in zgodovinskih obdobij smo sistemizirali
tako, da smo jih posneli na kasete razli¢nih barv. Po razgovoru z otroki razliénih starosti
smo ugotovili, da velika vecina otrok doZivlja svetlo barvo kot “staro” in temno kot
“novo”. Otroci so posamezne barve po “starosti” razvrstili po naslednjem vrstnem redu:
rumena, svetlo oranZna, temno oranZna in rdeca. Glede na “starost” barv smo razvrstili
tudi glasbo iz razlicnih zgodovinskih obdobij: glasbo iz baroka smo posneli na rumeno
kaseto, iz klasicizma na svetlo oranZno, iz romantike na temno oranZno in iz 20. stoletja
na rdeco. Jazz so otroci povezali s &rno barvo, ki jih je spominjala na izvajalce, ki so
pretezno temnopolti. Tako smo jazz uvrstili na ¢rno kaseto. Ljudska glasba tudi po
mnenju otrok predstavlja glasbeno zakladnico vsakega naroda, zato so predlagali za
posnetke Jjudske glasbe kaseto zlate barve.!

Kriteriji za izbor glasbe so bili zgodovinska in geografska raznolikost, dolZina
posameznih skiadb oz. odlomkov in jasno izraZena znadilnost, ki smo jo Zeleli obdelati
v okviru doloéenega vzgojno-izobrazevalnega smotra.?

Z. vsako od petintridesetih skladb smo Zeleli dose¢i naslednje:

D prikazati znadilnosti dolocenega geografskega okolja oz. zgodovinskega obdobja,

Za kaseto, kamor smo posneli otrodke vokalne ljudske in umetne pesmi, smo izbrali otrokom najbolj
priljubljeno barvo - vijoli¢asto. Glasbenih primerov iz te kasete nismo uvrstili v raziskovalno
vprasanje, ki se nanasa na razvoj otrokovega pojmovnega sistema.

Primera:

a. Skladbo V votlini gorskega kralja iz suite Peer Gynt, romantiZnega skladatelja E. Griega, smo
namenili doZivljanju ter analizi agogike (accelerando) in dinamike (crescendo).

b. Obljudski instrumentalni skladbi Mexican Hat Dance so otroci ugotavljali zvono barvo (glasbila),
formo (ABA) in menjavo metruma (dvo-dobni taktovski nagin v A-delu in tri-dobni v B-delu).
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o dograjevati otrokov pojmovni sistem glede stilnih znatilnosti posameznih skladb ob
povezavi z barvnimi neglasbenimi konkretizacijami,

O izzvati doZivljanje razpoloZenja v posamezni skladbi in

O izzvati doZivljanje in razumevanje dolocenih teoreti¢nih zakonitosti.

Evalvacijske tehnike

Za ugotavljanje otrokovih sposobnosti za razlikovanje skladb iz razli¢nih zgodovin-
skih obdobij in geografskih okolij smo pripravili dva testa, in sicer za prepoznavanje
znanih in neznanih skiadb.

Prvi test smo izvajali v dveh zaporednih uénih enotah na koncu glasbenega progra-
ma. Otroci so vsaki¢ uvr§¢ali po pet znanih skladb v dolofeno geografsko okolje oz.
zgodovinsko obdobje. Barvne listke so otroci postavljali na ozna¢ena polja na testnih
listih.! Za vsako pravilno uvri€eno skladbo je otrok dobil eno to¢ko.

Drugi test smo prav tako kot prvega izvajali po enakem postopku na koncu
glasbenega programa, le da so otroci tokrat povezovali neznane skladbe z geografskimi
okolji in zgodovinskimi obdobji.

Priljubljenost posameznih skladb smo ugotavljali z vprasalnikom za starse o otroko-
vem veselju do poslusanja skladb iz razli¢nih zgodovinskih obdobij in geografskih okolij,
ki so ga star$i izpolnili prav tako na koncu glasbenega programa. Z ocenami od 1do 5
(pri Gemer je 1 pomenila “ne mara” in 5 “ima zelo rad”) so ocenili priljubljenost
posamezne vrste glasbe, posnete na razli¢nih kasetah. Odgovori starSev so nam povedali,
kako so se otroci odzivali na posamezno glasbo.

Rezultati eksperimenta

Otroci so na testu Prepoznavanje znanih skladb (glede na njihov geografski in
zgodovinski izvor) pravilno ugotovili 83,12 % skladb, na testu Prepoznavanje neznanih
skladb (glede na njihov geografski in zgodovinski izvor) pa so pravilno ugotovili 68,12
% skiadb. Stopnja povezanosti med ¢asom, namenjenim domacemu delu, in uspehom
otrok na obeh testih je po Kullbackovem preizkusu statisticno pomembna na ravni
tveganja manj kot 1%.

Povpreéne ocene, s katerimi so star$i ocenili priljubljenost glasb iz razli¢nih zgodo-
vinskih obdobijj in geografskih okolij, so naslednje: barok 4.19, klasicizem 4.19, roman-
tika 4.50, 20. stoletje 4.75, jazz 4.94, ljudska glasba 4.94, otroske ljudske in umetne pesmi
4.63.

Rumen listi¢ je pomenil skladbo iz baroka, svetlo oranZen iz klasicizma itd.
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Interpretacija rezultatov

Otroci so dosegli visoke rezultate na obeh testih Prepoznavanja skladb. Vzrok za
uspeh lahko pripiSemo uspednim pedagoskim strategijam ter ¢asu, namenjenemu do-
macdemu delu. Raziskava je pokazala, da so otroci, ki so posvetili ve¢ ¢asa domademu
delu, dosegli visje rezultate na obeh testih prepoznavanja skladb zaradi:

O utrjevanja povezav med skladbami in neglasbenimi konkretizacijami (barvami posa-
meznih kaset) in :

O utrjevanja pojmovnega sistema glede skupnih znagilnosti skladb iz posameznih
geografskih okolij in zgodovinskih obdobij.

Povpreéne ocene, s katerimi so starSi ocenili priljubljenost posamezne vrste glasbe
na podlagi opazovanja svojih otrok, se med seboj bistveno ne razlikujejo zaradi:

O pedagoskih strategij, ki so omogocile sprejemanje vse vrste glasbe,

o od[;;tosti in neobremenjenosti otrok za sprejemanje novih, njim neznanih glasbenih
vsebin, :

o v;eseéja do poslusanja skladb in raznovrstnih dejavnosti, ki so spremljale poslusanje
glasbe.

Zakljucek

Z izborom glasbenih vsebin smo vplivali na kognitivno, afektivno in psihomotori¢no
podrodje otrokovega razvoja. Na kognitivnem podrocju smo Zeleli razviti otrokove
logi¢ne operacije serializacije (urejanje glasbenih vtisov glede na njihove razlike) in
klasifikacije (urejanje glasbenih vtisov glede na njihove podobnosti). Rezultati eksperi-
mentalnega programa so pokazali, da so otroci Ze med petim in Sestim letom starosti
sposobni loc¢evati glasbo glede na njeno geografsko in zgodovinsko pripadnost. Torej je
¢as pred vstopom Vv 30lo izredno pomemben za razvijanje otrokovih kompleksnih
zvoénih predstav oz. avdiacije! glasbe razliénega izvora. Logi¢ne operacije serializacije
in klasifikacije sodijo po Piagetu v stopnjo konkretnih operacij, ki zajema obdobje od
sedmega do enajstega leta. Z raziskavo pa smo ugotovili, da lahko na glasbenem
podrocju s primernimi metodami dosezemo zacetek razvijanja otrokovih logi¢nih ope-
racij Ze pred Sestim letom. Z nadaljnjim usmerjanjem otrokovega glasbenega razvoja bi
lahko dosegli nesluten napredek pri razvoju otrokove avdiacije in glasbene pismenosti.

Otrok je v predSolskem obdobju neobremenjen in odprt za sprejemanje vseh
glasbenih zvrsti. Z rezultati raziskave smo dokazali, da med priljubljenostjo posamezne
vrste glasbe pri otrocih ni bilo bistvenih razlik. Z enakim veseljem so sprejeli glasbo
Mozarta, Lutoslawskega in Indijancev. To dejstvo znova dokazuje, da je predSolsko
obdobje ¢as, ko lahko otroku ponudimo kvalitetne glasbene vsebine, ki bodo postale

Amerigki glasbeni psiholog in pedagog E. Gordon je skoval termin “avdiacija”, ki mu pomeni slu$no
predstavo. Ta je po njegovem mnenju temelj kognitivne glasbene psihologije (Gordon, 1984)
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del njegove glasbene govorice. Glasbena pedagogika bi morala glede izbora glasbenih
vsebin presedi klasi¢ne evropsko usmerjene muzikoloske koncepte. Sodobna etnomu-
zikologija poudarja enakovrednost glasbe vseh zgodovinskih obdobjj in geografskih
okolij, ki bi morale biti v enaki meri zastopane v glasbeno-pedagoskem procesu. Otrok
bo tako spoznaval in cenil pe le tisto glasbo, ki ga obdaja, temve¢ se bo pribliZal
razmigljanju svetovnih glasbenih ustvarjalcev.
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Mag. Dragan Potocnik

Vzgojne vrednote pouka zgodovine

UDK 372.893
DESKRIPTORIJI: vzgojne vrednote, zgodovinska snov

POVZETEK - Sodobni pouk zgodovine mora nevsiljivo
poudariti tudi vzgojne vrednote: humanisticne, moral-
no-eticne in estetske.

V asu globoke krize vrednot, v asu izgubljanja smisla
za kulturne vrednote, vse mocnejiega tehnokratizma in
potro$niske miselnosti je vzgojna plat e posebno zani-
miva.

Obravnavanje zgodovinske snovi nudi obilo moznosti
za vzgojne vplive od antike, prvega zgodovinskega ob-
dobja v razmahu humanisticnih idealov, do posamez-
nikov, ki so s svojo pokonénostjo simbol nepodiuplji-
vosti in postenosti, do cudovitih dosezkov v umetnosti,
arhitekturi, kiparstvu, slikarstvu in literaturi. Primerov
vzgojnih komponent pri pouku zgodovine je nesteto,
bogata zgodovinska snov ima mocan vpliv na mladega,
razvijajocega se cloveka, na njegovo Custvovanje in
odnos do soljudi in celotne druzbe.

Vzgojne vrednote pouka zgodovine

UDC 372.893
DESCRIPTORS: educational values, history topics

ABSTRACT - Modern history lessons should unobtru-
sively emphasize values - humanistic, moral and ethical
aswell as aesthetic. At the time of deep value crisis when
cultural values are losing in importance and an ever
stronger technocracy is being established, the value tea-
ching aspect becomes especially interesting. Historical
contents offer an abundance of opportunities for value
influence from the time of Ancient Greece - the first
historical period concerned with huranistic ideals on,
tothe upright individuals - the symbols of incorruptibility
and honesty, to the wonderful achievements in art, ar-
chitecture, sculpture, painting and literature. There are
countless examples of value teaching possible within
history lessons. The rich historical content has a strong
influence on a young and developing person, his emo-
tional life and his relationship towards his fellowmen
and the society as a whole.

V ¢&asu globoke krize vrednot, v &asu zgubljanja smisla za kulturne vrednote, v ¢asu
vse mocnejsega tehnokratizma in potrosniske miselnosti je vzgojna plat pouka $e kako

pomembna.

Sola prevzema velik del odgovornosti za vzgojo in izobrazbo mladih. Menimo, da
nage Sole to postanstvo slabo opravljajo, saj so vse preveg storilnostno usmerjene in vse
premalo poudarjajo vertikalno komponento bivanja. V mislih imamo posredovanje
moraine in estetske kulture, pristnih ¢loveskih vrednot.

Treba je skrbeti tudi za kultiviranje otrokove eticne, estetske, socialne in psiholoske

naravnanosti.

Milad ¢lovek mora imeti visoko postavljeno aspiracijsko raven, zato ga moramo Ze

zgodgj usfvarjalno motivirati. Ne sme biti zgolj praktiéno (porabnisko, materialisticno),
torej horizontalno usmerjen. Gre za pravo postavitev vrednostne lestvice, ki jo oblikuje
tudi vzgojna komponenta pri pouku. Za uspesno delo &ovek potrebuje znanje, strokov-
nost pa tudi vzgojo.

Kje je v tem razmisljanju pouk zgodovine?
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Pouk zgodovine je v praksi $e vedno velikokrat preve¢ deskriptiven, premalo
poglobljen, premalo individualiziran, z neustreznimi korelacijami in aplikacijami, s
premalo primerjavami in premajhnim poudarkom na vzgojnih vrednotah.

V smislu posodabljanja, odprtosti, privlatnosti in Zivljenjskosti moramo na novo
opredeliti vsebino, cilje in vlogo predmeta, pa tudi zasnovati tak koncept pouka
zgodovine, ki bo u€enca pripravljal na Zivljenje z manj dejstvi, brez vsiljene ideologije,
z ve¢ premisljene vzgojnosti, z analogijami, komparacijami, aktualizacijami in z metoda-
mi, ki silijo uéenca v aktivnost, k lastnemu opazovanju in sklepanju.

Kako realizirati vzgojne vrednote pri pouku zgodovine, kako vplivati na oblikovanje
otrokove vrednostne lestvice, kako poleg horizontalne storilnostne komponente pou-
dariti 3e vertikalno, ki se manifestira v humanisti¢nem idealu, v materialni in duhovni
kulturi?

Pouk zgodovine lahko z bogato snovjo mlade tudi kulturno in duhovno oblikuje. S
svojimi vzgojnimi komponentami jim nudi Zivljenjsko pomo¢ in orientacijo pri obvlado-
vanju trenutnih in bodocih zivljenjskih nalog.

Vzgojnih komponent pri pouku zgodovine je nesteto, bogata zgodovinska snov ima
mocan vpliv na mladega ¢loveka, na njegovo ¢ustvovanje in odnose do soljudi in celotne
druzbe. Odnosi med ljudmi, vrednote, potrebe, Zelje, iskanja spremljajo ¢loveka od prvih
znanih skupnosti do danes. Od anti¢nih pa do dana$njih éasov se tudi zgodovina (ne le
umetnost ali filozofija) ukvarja s lovekom in njegovim iskanjem ve¢ne resnice, z njegovo
bolecino, njegovo ljubeznijo. I8¢e svobodo, govori o pravici in resnici.

Vzgoja humane in mnogostransko razvite osebnosti, ki s pomocdjo vzgoje spoznava
moralne, estetske in tehni¢ne dosezke prejSnjih generacij, je zelo odgovoren in teZak
pedagoski proces.

Posebej poudarjamo vzgojne vrednosti pouka zgodovine: humanizem, moralno-
eti¢na vzgoja, materialna in duhovna kultura ter estetska vzgoja.

Humanisti¢ni pomen pouka zgodovine

Humanisti¢ni ideal pogosto interpretiramo kot zahtevo po popolnosti Zivljenja oz.
z zahtevo po “¢loveskem” €loveku. Prav s poukom zgodovine lahko ideal humanizma
mlademu ¢loveku zelo pribliZzamo.

Vso grsko in rimsko antiko Stejemo za prvo zgodovinsko obdobje v razmahu
humanisti¢nih idealov. Clovestvo se $¢ danes vrada k temu anti¢nemu modelu, ki je
razglasil samega sebe za najmocnejso silo, za merilo vseh stvari.

V vsebino antiénega humanizma spada ideal lepega in dobrega ¢loveka, ideal soZitja,
mirnega reSevanja sporov, ideal poZlahtnjenja ¢loveskega bitja z umetnostjo, ideal
harmonije z naravo itd.

Idejo humanizma so Grki oblikovali v umetnosti, filozofiji, knjiZzevnosti in politiénem
Zivljenju.
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Ob tem moramo uéence opozoriti na zgodovinske okoli§¢ine in na primere, ko v
praksi ideja anti¢nega humanizma ni zaZivela. Stara Gréija je bila suZnjelastniska drZava,
kjer so o usodi deZele odlocali le svobodni moski, tako Zenske kot suZnji pa so bili v
podrejenem polozaju. Stevilne vojne, ideja o veévrednosti Atencev ipd. kaZejo tudi na
nemo¢ anti¢nega humanisti¢nega ideala.

Tudi humanizem novega veka se vraca h koreninam in ga plemeniti z novimi
izkuSnjami ¢lovestva. Na tej poti k €loveku je veliko ovir. Pot je strma in naporna, od
vseh terja veliko potrpljenja in odpovedovanja.

Moralno-eti¢na vzgoja

V zgodovinski snovi je mnogo primerov zna¢ajnih, nepodkupljivih in postenih
posameznikov na vojaskem, politi¢cnem in kulturnem podrodju. Pokonéni posamezniki,
kot so bili Giordano Bruno, Nikolaj Kopernik, Galileo Galilei in drugi, se kljub groZnjam
z grmado niso odpovedali svojim nazorom.

Ne zanemarimo tehni¢nih izumiteljev, kot so bili npr.: James Watt, Thomas Edison,
Nikola Tesla, Albert Einstein, Louis Pasteur idr.

Upostevajmo tudi nacionalni vidik, npr.: kaj pomeni Bismarck Nemcem in ali
pomeni enako tudi drugim narodom ipr.

Materialna in duhovna kultura

Humanisti¢ni ideal se je manifestiral tudi v materialni in duhovni kulturi. Kulturno-
zgodovinski ostanki in spomeniki mladega ¢loveka duhovno bogatijo, izobraZujejo,
utrjujejo njegovo druzbeno zavest in ga moralno krepijo.

Ucdenca navdusuje samozavest, distost in vzvi§enost klasi¢ne Gréije, Rima, sredisé
starega vzhoda itd.

Ob navedenem in ob ustrezni nazornosti vzbudimo v uéencu spo§tovanje do dela,
¢udenja ob tem, kaj vse zmore ¢lovek, tudi spostovanje do preprostih mnoZic, posamez-
nika - ¢loveka.

Bogate materialne dedi$¢ine nimajo le zibelke civilizacije, ampak tudi nasa domo-
vina. Izberimo najvaZnejSe kulturno-zgodovinske spomenike in peljimo ucence, da jih
vidjjo. Ob tem vzljubijo in zaénejo spoStovati kulturno-zgodovinsko dedis¢ino, svoj
narod, svojo zgodovino in pridobivajo ¢ut za varovanje kulturne dedisc¢ine.

Pri pouku zgodovine uc¢ence navdusimo za ogled, vzbujamo pa tudi smisel za zbiranje
zgodovinskih reéi: dokumentov, starih knjig, novcev in drugih materialnih ostankov. Ob
takem natan¢nem in zamudnem delu se u¢enci navadijo tudi na vztrajnost in preciznost
pri delu.
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Estetska vzgoja

U¢encem na ta nafin razvijamo tudi estetski éut in vzgojno vplivamo na doZivljanje
lepote, harmonije in razvoj umetniskega navdiha. Estetska vzgoja vpliva na vsestranski
razvoj osebnosti. V&asih sprio ble§ée¢ih dosezkov, ki so jih ustvarili stari Grki v
umetnosti, arhitekturi, kiparstvu, slikarstvu in literaturi, teZko verjamemo, da tvorci vse

te lepote (del njihovih rok in uma) niso bili polbogovi, marveé ljudje.

Cudovite rozete in veli¢astni portali gotskih katedral, mogocne renesanéne kupole,
bogati baro¢ni okraski, arabeske, moseje, indijske pagode, kitajska sveti§éa - koliko
priloZnosti za estetsko vzgojo! Bogate srednjeveske freske po nasih samostanih in
cerkvah, npr. v Hrastovljah: koliko lepote v tej preproséini! Koliko lepote se skriva v
naSih mestih, na podezelju, v gradovih! Veliko teh stvari lahko uporabimo pri pouku
zgodovine in tako razvijamo uéencu estetski ¢ut, vplivamo na njegovo doZivljanje lepote,
harmonije in spodbujamo umetniski navdih.

Vzgojne vrednote pri obravnavi kmeckega upora leta 1515

Ob analizi teksta Iz srednjeveskih urbarjev, Zgodovinska ¢itanka za 6. razred, str.
37in teksta PritoZbe bohinjskih kmetov BriksenSkemu 8kofu, Situla 13, str. 123 razvijamo
v uencih predstavo o zatiranju. Zatiranje manjsine s strani vecine in zatiranje posamez-
nika bomo moralno ovrednotili. Ob tem si bodo uéenci razvijali svoje lastne vrednostne
sodbe. V srednji $oli bomo bolj poudarili ekonomsko zatiranje.

Med povodi za prvi slovenski kmecki upor izpostavimo Thurnovo samovoljo. Ko
predstavljamo samovoljo grofa Thurna na konkretnem primeru, opozorimo na vzgojne
vrednote. Opozorimo tudi na samovoljo fevdalca Johanna Neuhauserja na Tolmin-
skem! Samovoljo, nasilje in teptanje pravic ozna¢imo kot negativne vrednostne vzorce.

Ucenci v osnovni in srednji Soli s pomodjo literature (Bogo Grafenauer, Boj za staro
pravdo na Slovenskem, str. 87) ugotovijo, da je kmecka zveza stanovska organizacija, ki
je bila usmerjena proti krivicam in bremenom, ki so tla¢ila kmeta, in zato tudi proti tistim,
ki so mu ta bremena nalagali. Sklenemo, da je za dosego cilja potrebna enotnost,
povezanost v tem primeru pa tudi povsod drugod, npr. v razredu.

Ucenci zvedo, da je bila med kmeti tudi neenotnost. Slednje podkrepimo z dejstvom,
da so bile ovire, ki jih je prinasalo v kmecki nacin bojevanja tudi kmecko gospodarstvo
(vezani so na obdelovanje zemlje). Za vsakega podloZnika je bil prvi boj zoper domacega
grascaka.

Ne pozabimo poudariti tudi diferenciacije na vasi, ki je dodatno vplivala na kmecko
neenotnost. Ob navedenih primerih ovrednotimo kmecko neenotnost in ugotovimo
posledice le-te.

Ucenci spoznajo in ovrednotijo kmeéko zmoto v odnosu do cesarja. Cesar je v
svojem odnosu do kmetov neiskren in dvoli¢en. U€enci si ob takih primerih oblikujejo
svoj zna¢aj in moralne vrednote.
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V osnovni in srednji $oli na osnovi odgovora kmetov, da zveze ne bodo zapustili ne
ta dan ne nikoli, udenci pridobijo tudi vzgojne vrednote. Odlo¢nost kmetov krepi tudi
dinamicne sile pri uéencu (odlocnost, vzdrzljivost, zagrizenost, borbenost).

Ugence opozorimo, da so prve tiskane slovenske besede povezane s kmeckimi upori.
“Stara pravda in le vkup, le vkup, le vkup, uboga gmajna!” Ovrednotimo pomen prvih
tiskanih besed. V srednji $oli bodo dijaki s pomogjo literature (Bogo Grafenauer, Boj
za staro pravdo na Slovenskem, str. 71-72) ovrednotili kruta dejanja posameznih
plemicev (Wolfgang Stubenberg, Marko iz Klisa). Ugotovili bodo, da so taka dejanja Se
dodatno razsrdila kmete. Hkrati bodo tudi moralno ovrednotili ta dejanja.

Ucencem v osnovni $oli bomo ob razgovoru o Sirjenju upora omenili Se dodatne
vzroke. Ob krutem ravnanju viteza Marka iz Klisa spomnimo uéence na “viteske viteze”.

Pravi vitez je bil pogumen: braniti je moral Sibke, neoboroZene, Zenske, reveze, sirote. -

Svoj meé je smel potegniti le za praviéno stvar. Ni smel biti ne surov ne bojazljiv.

Ob takih in podobnih primerih lahko nauéimo otroke verjeti v svojo lastno sposob-
nost nekaj spremeniti in jim tako ponudimo vir, iz katerega bodo ¢rpali pogum in
zaupanje vase na poti skozi Zivljenje.
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POVZETEK - Avtor v prispevku posreduje deine rezul-
tate raziskave Stanje in trendi uporabe racunalnika v
slovenskih osnovnih Solah, ki ga je po narocilu Projekt-
nega sveta za radunalnisko opismenjevanje izvedel Ra-
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ABSTRACT - In his paper the author introduces in part
the results of his research. The State and Trends of Using
Computers in Slovene Primary Schools was a project
carried out by the Research Institute of the Faculty of
Education in Maribor and commissioned by the Project
Board for Computer Literacy. The frequency of compu-
ter usage in individual subject areas of primary school

razredni ter predmeini stopnji, pa tudi smemice za na-  at the classroom and subject level, as well as the guide-
daljnji razvoj. lines for further development are being presented.

Uvod

Februarja 1994 je bil v skups¢ini sprejet zakon o zagotavljanju sredstev za ure-
sni¢evanje nekaterih nujnih razvojnih programov RS v vzgoji in izobraZevanju, imeno-
van “Solski tolar”. Eden izmed petih programov je tudi “Racunalni$ko opismenjevanje”,
katerega cilj je izvesti $iroko racunalnisko izobraZevanje za utitelje in ravnatelje,
opremiti vse osnovne in srednje $ole z ratunalniSko in informacijsko aparaturno in
programsko opremo ter omogo¢iti raziskovanje in uporabo racunalnikov v Solah in s
tem ustvariti sodobnejsi, aktivnejsi pouk in uk ter sodobno vodenje in poslovanje Sole.

Za kvalitetni premik v tem smislu je potrebno dodobra poznati stanje in trende na
tem podro&ju v celotnem izobraZevalnem sistemu Slovenije. Zato je bila med prvimi
raziskovalnimi usmeritvami, ki jih je vzpodbudil Projektni svet za racunalniSko opismen-
jevanje, prav raziskava Stanje in trendi uporabe ralunalnika v slovenskih osnovnih in
srednjih Solah. Raziskava pomeni prikaz dejanskega stanja in trendov razvoja uporabe
radunalnika v slovenskih Solah, ki smo jih dobili s primerjalnimi podatki raziskav iz let
1988 (Gerli¢, 1990), 1992 (Gerli¢, 1993) in 1994 (Gerli€, 1995). V analizi smo se opredelili
predvsem na nekatera bistvena vpra$anja, ki mo¢no vplivajo na uspesnost uporabe
racunalnika v slovenskih Solah.

Tako so nas zanimali predvsem naslednji problemi:
O razpoloZljiva aparaturna oprema,
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O razpoloZljiva programska oprema,
O usposobljenost kadrov in
O specialno-didaktiéna problematika.

Anketiranih je bilo 85% osnovnih $ol. Podatke smo obdelali z uporabo statistiénega
programskega paketa SPSS na radunalniku MikroVax na Pedagoski fakulteti v Maribo-
ru. Statistiéno pomembnost razlik med vzorci smo preverjali z Z-testom in hi- kvadrat
testom.

Predmetna podrocja z uporabo ra¢unalnika pri pouku

Problematiko pri¢nimo s splo$nim pregledom uporabe racunalnika po posameznih
podrogjih osnovne $ole. Histogram na sliki 1 kaZe primerjavo stanj za obdobje 1988-
1994.
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Slika 1 : Uporaba radunalnika na posameznih predmetnih podrogjih osnovne $ole

Ze splo$nejsi pregled histograma kaZe pomembnejge razlike med obema vzorcema,
kar smo preverili in potrdili tudi s hi-kvadrat testom (y2(14)=225.80; p< 0.001). Ponovno
je potrjeno Ze veckrat ugotovljeno dejstvo, da Sole najpogosteje izvajajo interesne
dejavnosti racunalnistva (31.3% 3ol v letu 1988, 27.4% v letu 1992 in 21.0% v letu 1994),
skoraj za polovico manj pa fakultativni pouk raéunalnistva (16.4% 3ol v letu 1988, 16.3%
vletu 1992 in 13.1% v letu 1994). Presenetilo nas je dejstvo, da je zelo upadla uporaba
racunainika na naravoslovno-matematiénem podro&ju (24.0% v letu 1988, 13.3% v letu
1992 in 10.3% v letu 1994), nekoliko manj pa pri izvajanju interesnih dejavnosti
posameznih predmetov (6.1% v letu 1988, 5.5% v letu 1992 in 4.7% v letu 1994),
Uporaba je opazno narasla na jezikovnem podro&ju (5.3% v letu 1988, 7.25% v letu
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1992 in 10.6% v letu 1994), na podroéju tehniéne vzgoje (8.5% v letu 1988, 9.49% v letu
1992 in 12.1% v letu 1994), na vzgojnem podrodju (2.6% v letu 1988, 4.4% v letu 1992
in kar 11.1% v letu 1994) in v ostalih dejavnostih $ole (5.8% $ol v letu 1988, 16.5% v letu
1992 in 17.0% v letu 1994), kjer igra najpomembnej$o vlogo uporaba radunalnika v
poslovno-organizacijskem delu 3ole.

Statistiéno preverjanje in histogram kaZeta, da se racunalnik v slovenskih osnovnih
Solah ne uporablja le za racunalnis$ko izobraZevanje, temve¢ da so ga $ole v obdobju
1988-94 ze vkljucevale v skoraj vsa predmetna podrodja uéno-vzgojnega dela. Seveda
so bila v obdobju 1988-92, razen naravoslovno-matematiénega vsa ostala predmetna
podrodja zastopana z niZjo pogostostjo, kar pa se je v obdobju 1992-94 spremenilo v
korist ostalih predmetov. To dejstvo je razveseljivo, pa tudi zaskrbljujode, saj je bilo
naravoslovno-matemati¢no podrodje ves ¢as temelj za racunalniske dejavnosti. Tudi na
drugih predmetnih podrodjih je pogostost uporabe $e izredno nizka.

Da bi problematiko negativnega trenda naravoslovno-matemati¢nega podrodja (pa
tudi ostalih) spoznali nekoliko podrobneje, si oglejmo odgovore $ol oz. anketirancev na
vprasanje, da nastejejo nekaj predmetov, pri katerih so v preteklem in teko¢em Solskem
letu uporabljali raéunalnik pri pouku na predmetni stopnji. Tabela 1 kaZe zdruZene
odgovore anketirancev za obdobje 1988-94, tabela 2 pa izpeljane rezultate z nekoliko
podrobnej§im vpogledom v redni, dopolnilni in dodatni pouk naravoslovno-matema-
tiénega podrodja.

Tabela 1: Uporaba racunalnika na posameznih predmetnih podrodjih predmetne stop-
nje osnovne Sole

‘ Viste pouka Redni pouk Dopolnilni pouk Dodatni pouk
} Predmetno podrodje Leto f % f % f %
| Druzboslovie 1988 62 155 0 0 21 5.6
GLZE ZGTUIL) | 1999 | 64 170 5 13 2 63
1994 114 309 3 0.8 14 3.8
Naravoslovno- 1988 198 52.8 19 5.1 86 229
matematiéno 1992 | 207 549 18 48 55 157
podrodje
(MA, FI, KE, BI) 1994 169 45.8 19 51 53 14.4
Vzgojno podrogje 1988 79 211 0 0 6 1.6
(GLV, LV, TEH. 1 3 0.8 12 34
VZG. ..) 1992 106 28.
1994 159 43.1 3 0.8 4 1.1
1988-92 | 42(2)=14.76; 2@=111;, | x4(2)=6.07;
p<0.001 p<0.05 p<0.05
1992-94 X2(2)=23-48;
p<0.001
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Globalni vpogled v tabelo 1 potrjuje ugotovitev, da je najpogostej$a uporaba
radunalnika pri rednem pouku, in to na naravoslovno-matemati¢nem podrocja (52.8%
ol v letu 1988, 54.9% $ol v letu 1992 in le 43.1% $ol v letu 1994), manj, a s pozitivnim
trendom, na vzgojnem podro&ju (21.1% 3ol v letu 1988, 28.1% v letu 1992 in 43.1% v
letu 1994) in najmanj (tudi s pozitivnim trendom) na druzboslovnem podroéju (15.5%
ol v letu 1988, 17% v letu 1992 in kar 30.9% v letu 1994). Natanénejsi vpogled kaZe
tudi razliko med tremi vzorci, katerih statistiéno pomembnost smo preverili s hi-kvadrat
testi, podanimi v tabeli 1 za posamezna obdobja. V obdobju 1988-1994 kaZe raziskava
opazen padec pogostosti uporabe racunalnika na naravoslovno-matemati¢nem po-
droéju in rast na druzboslovnem in §e posebej na vzgojnem podrodju.

Racunalnik se uporablja tudi pri izvajanju dodatnega pouka, in sicer najve¢ na
naravoslovno-matemati¢nem podrodju, nato na druzboslovnem podrocju in najmanj na
vzgojnem podrocju.

Tukaj so opazne statistiéno pomembne razlike med obema vzorcema le za obdobje
1988-92 (tabela 1), ki kazejo podoben trend kot pri rednem pouku: padanje dejavnosti
na naravoslovno-matematiénem podroéju za obdobje 1988-94 in najprej minimalno rast
na ostalih dveh, nato (1992-94) pa ponoven padec pogostosti. Najmanj $ol uporablja
racunalnik za izvajanje dopolnilnega pouka.

Tabela 2: Uporaba racunalnika na naravoslovno-matemati¢nem podrodju predmetne
stopnje osnovne $ole

Vrste pouka Redni pouk Dopolniini pouk Dodatni poulq
Predmetmo podrocje | Leto f % f % f % |
Matematika 1988 129 343 0 0 44 11.7
1992 73 20.9 14 4 37 10.6
1994 55 14.9 14 38 28 7.6
Biologija in kemija 1988 59 15.7 0 0 4 1.1
1992 40 11.4 3 0.9 13 3.7
1994 48 13.0 3 0.8 10 2.7
Fizika 1988 147 39.2 0 0 38 10.1
1992 94 26.9 6 1.7 22 6.3
1994 66 17.9 2 0.5 15 4.1

Dejstvo, da je v vseh vrstah pouka prednjaéilo naravoslovno-matematiéno podrodje,
smo pri¢akovali, saj se je v dopolnilno izobraZevanje iz racunalni§tva vkljucilo najveé
uliteljev prav tega predmetnega podrodja, mlaj§i kadri pa imajo racunalni§tvo Ze v
$tudijskih programih (predmet racunalnistvo in informatika, uporabo ra¢unalnika pri
pouku v specialnih didaktikah itd.). Enako velja tudi za ucitelje tehni¢ne vzgoje, kar
gotovo dviguje frekvenco vzgojnega podrodja (tabela 1). Globalni pogled potrjuje
negativni trend na naravoslovno-matemati¢nem podrodju in pozitiven trend uporabe
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ra¢unalnika na ostalih dveh podrocjih. Ponovno lahko ponovimo misel, da je to dejstvo
razveseljivo, pa tudi zaskrbljujoce, ¢e naravoslovno-matemati¢no podro¢je na to ugo-
tovitev ne bo ustrezno reagiralo. Za pozitivni trend na ostalih dveh predmetnih po-
drodjih gre zahvala tudi projektu PETRA, ki je v uporabo racunalnika uspesno vkljuéil
slovenski jezik, tehni¢no in likovno vzgojo v 5. razredu. Prav tukaj pogre§amo matema-
tiko, angleski jezik in tudi druge predmete 5. razreda, kar pa kaze popraviti v 6. razredu
in 8e posebe;j v ostalih dveh razredih, kjer bi kazalo ustrezneje in pogosteje uporabljati
ra¢unalnik tudi pri pouku fizike, kemije in biologije. Zaskrbljujoca pa je izredno nizka
pogostost uporabe rac¢unalnika pri dodatnem pouku, posebej Se dopolnilnem. Prav v
teh oblikah bi morali izkoristiti moZnosti individualizacije in diferenciacije, ki jo ratunal-
nik ob ustrezni uporabi zagotavlja.

Podrobnej$a obdelava podatkov in hi-kvadrat testi so pokazali pomembne razlike
glede uporabe rac¢unalnika na naravoslovno-matemati¢nem podro¢ju pri rednem, do-
datnem in dopolnilnem pouku (tabeli 2 in 3). Iz obeh tabel je razvidno, da sta v obdobju
1988-92 moéno izstopali fizika in matematika in to predvsem pri rednem pouku, manj
pri dodatnem pouku, zelo malo pa pri dopolnilnem pouku. Pri biologiji in kemiji je
uporaba rac¢unalnika pri rednem pouku ve¢ kot za polovico manjsa, pri dodatnem, Se
posebno pa pri dopolnilnem pouku, je skoraj zanemarljivo majhna. Preverjanje s
hi-kvadrat testom za to obdobje je potrdilo statisticno pomembne razlike med obema
vzorcema, in to pri vseh treh predmetih: matematiki (2(2)=22.66; p<0.001), fiziki
(x*(2)=9.39; p<0.001) in biologiji ter kemiji (x%(2)=11.03; p<0.001); trend kaze pada-
jo€o usmeritev. Podoben, le nekoliko blazji negativni trend pri matematiki in fiziki se
nadaljuje tudi v obdobju 1992-94, Eeprav hi-kvadrat test ne kaZe statistiéno pomembnih
razlik med vzorci. Pri biologiji in kemiji zasledimo celo manysi pozitivni trend pri rednem
pouku (11.4% 3ol v letu 1992 in 13% 3ol v letu 1994) ter manj§i negativni trend pri
dopolnilnem in dodatnem pouku.
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Slika 2: Trendi v uporabi racunalnika pri posameznih podrogjih predmetne’ stopnje
osnovne $ole
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Podatki za biologijo in kemijo so zdruZeni, ker za leto 1988 nimamo loéenih
podatkov. V letih 1992 in 1994 smo te podatke pridobili loéeno in jih za boljsi vpogled
na to predmetno podroéje uporabe ra¢unalnika podajamo v tabeli 3. Za obe predmetni
podrodji je opazna minimalna pogostost uporabe, pri éemer pa pri rednem pouku
prednjaci biologija z minimalnim pozitivnim trendom, kemija pa z negativnim. Ravno
obratno je pri dodatnem pouku, uporaba rac¢unalnika pri dopolnilnem pouku pa je na
obeh predmetnih podrogjih zelo majhna.

Tabela 3: Uporaba racunalnika pri pouku kemije in biologije na predmetni stopnji
osnovne Sole

Viste pouka Redni pouk Dopolnilni pouk Dodaini pouk
Predmerno podrolje Leto f % f % f %
Biologija 1992 20 5.7 2 1.3 3 0.9
1994 31 84 3 0.8 3 08
Kemija 1992 20 5.7 1 0.3 10 2.8
1994 17 4.6 0 0 7 1.9

V nadaljevanju smo raziskali tudi stanje uporabe racunalnika pri pouku na razredni
stopnji. Sole oz. anketirance smo prosili, naj nastejejo nekaj predmetov, pri katerih so
v letih, ki jih pokrivajo vzorci, uporabljali racunalnik. Tabela 4 kaZe zdruZzene odgovore
anketirancev, tabela 5 pa izpeljane rezultate z nekoliko podrobnej$im vpogledom v
posamezne predmete razredne stopnje za obdobje 1988-94. Anketiranciso lahko izbirali
tudi ve€ odgovorov hkrati.

Tabela 4: Uporaba racunalnika na razredni stopnji

Leto 1998 1992 1994

Vista pouka f % f % f %
Redni 73 19.5 50 14.2 72 19.5
Dopolnilni 10 2.7 10 2.8 6 1.6
Dodatni 1 0.5 8 2.3 5 1.4

Iz tabele 4 je razvidno, da se racunalnik na razredni stopnji v manjSi meri Ze
uporablja, in sicer najve¢ pri rednem pouku, precej manj pri dopolnilnem in najmanj pri
dodatnem pouku. Hi- kvadrat test je pokazal statisticno pomembne razlike med obema
vzorcema za obdobje 1988-92 (2(2)=8.15; p<0.05) in to v smislu upadanja pogostosti
uporabe racunalnika pri rednem pouku in minimalnj rasti pri dodatnem pouku v letu
1992; za obdobje 1992-94 pa hi-kvadrat test ni pokazal statistiéno pomembne razlike.

Rezultati leta 1988 so nas presenetili, saj smo predvidevali, da se racunalnik pri
pouku na razredni stopnji $e ne uporablja, dejansko pa ga je tudi na razredni stopnji Ze
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uporabljalo okoli 20% $ol. To seveda v primerjavi s svetom ni veliko, predvidevali pa
smo, da se bo stanje bistveno spremenilo, ko bodo v prakso prisli prvi diplomanti
visokoSolskega Studija te usmeritve, ki so ratunalnistvo in elemente njegove uporabe
pri pouku imeli Ze v $tudijskem programu. Toda to ni vplivalo na vi§je stanje uporabe
racunalnika pri pouku, saj rezultati obdobja 1992-94 pri rednem pouku v povpre&ju
kaZejo najprej negativni trend, nato pa ponovni dvig na raven iz leta 1988. Nasprotno
pa je bilo pri dopolnilnem in dodatnem pouku, kjer najprej zasledimo minimalno rast,
nato pa ponovni padec. Vse to zahteva resnejsi in temeljitejsi pristop k tej problematiki,
bolj dorecene cilje, jasen model uporabe racunalnika v osnovni $oli (Se posebej na
razredni stopnji) in podrobnej$o analizo vzrokov sedanjega stanja.

Tabela 5: Uporaba ra¢unalnika pri posameznih predmetih pouka na razredni stopnji

Leto 1998 1992 1994 |
Predmet £ £% £ 9% £ 9% |
Matematika 63 16.8 46 13.1 37 10.0
Slovenski jezik 20 5.3 14 4.0 47 12.7
SND, SN in SD 15 4.0 14 4.0 18 49

Kot prvi korak k spoznavanju globljih vzrokov nakazane problematike je opravljena
analiza porazdelitve uporabe racunalnika pri posameznih predmetih razredne stopnje,
ki jih prikazuje tabela 5. Hi-kvadrat test za obdobje 1988-92 ni pokazal statisti¢no
pomembnih razlik med obema vzorcema, za obdobje 1992-94 pa so le-te statistiéno
pomembne predvsem za izvajanje rednega pouka (x2(2)=15.26; p<0.001). Vidnih je
nekaj pokazateljev, podobnih kot smo jih ugotovili Ze za predmetno stopnjo, in sicer da
je v obdobju 1988-92 v uporabi rac¢unalnika izstopala matematika, a z negativnim
trendom. Negativni trend v uporabi radunalnika pri pouku matematike se nadaljuje tudi
v obdobju 1992-94 (10% $ol). Vidnejsi pozitivni trend zaznamo pri slovenskem jeziku,
precej manjsi pa pri pouku SND oz. SN in SD.

Vzrokov za tako stanje je gotovo veé, i§¢emo pa jih lahko tudi v razpoloZljivi
programski opremi; npr. za vajo pisanja in vajo osnovnih matemati¢nih operacij smo v
zaCetnem obdobju uporabe racunalnikov (obdobje hi$nih raéunalnikov) imeli tudi pri
nas nekaj lastnih (slovenskih) programov (npr. Ciciban piSe, Ciciban Steje, Ciciban
racuna, Macek Muri piSe in ra¢una itd.), za podro&je naravoslovja razredne stopnje pa
jih ni bilo mnogo.

V svetu se rac¢unalnik na tej stopnji uporablja v veliki meri pri uéenju pisanja, branja,
racunanja, glasbeni vzgoji, likovni vzgoji itd. (Porter, 1988; Naulohy, 1988; Igoc, 1988;
Harrison in Brown, 1988 itd.), njihova pomembna prednost pa je ta, da imajo za to
stopnjo mnogo vedjo izbiro ustreznih izobraZevalnih programov.
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Slika 3: Trendi v uporabi ratunainika pri posameznih predmetih razredne stopnje
osnovne Sole

Zaklju¢ne misli

Iz prikazanega dela raziskave, ki je vezan na &asovno obdobje 1988-94, lahko
strnemo naslednje pomembne ugotovitve:

0 Ratunalnik ima pri pouku veéine predmetnih podrodij v slovenskih osnovnih olah
Ze svoje mesto, in to na predmetni stopnji veg, precej manj pa na razredni stopnji.

0 Racunalnik se pri pouku najve& uporablja pri rednem, manj pri dodatnem, najmanj
pa pri dopolnilnem pouku.

o Racunalnik se pri pouku najve uporablja na naravoslovno-matematiénem podrodju,
vidno pa se popravlja uporaba raéunalnika na druzboslovnem in vzgojnem podrodju.

O Pogostost uporabe racunainika pri pouku naravoslovno-matematiénega podroéja
kaZe negativni trend, pri druzboslovnem in vzgojnem pa pozitivni.

Te ugotovitve so pomembne za na$o osnovno $olo, Se posebej sedaj, ko smo v
procesu prenavljanja osnovne $ole in ko imamo z akcijo “radunalnigko opismenjevaje”
mozZnost za kvalitetno spremembo in usmeritev dela. Svetovne izkusnje kaZejo, dalahko
racunalnik bistveno prispeva h kvaliteti in udinkovitosti izobraZevanja, §¢ posebno v
osnovni Soli. To npr. potrjujejo tudi ugotovitve mednarodne raziskave Visoke tehniske
Sole v Ziirichu iz leta 1988 (Frey, 1989), ki je eksperimentalno preverjala ucinkovitost
uporabe racunalnika na razliénih stopnjah izobrazevanja; raziskava jezajela kar 18 dezel
(Belgijo, Zahodno Neméijo, Francijo, Gréijo, Hong Kong, Irsko, Izrael, Italijo, Japon-
sko, Kanado, Luxemburg, Novo Zelandijo, Nizozemsko, Madzarsko, Poljsko, Portugal-
sko, Svico in USA). Pomembna skupna ugotovitev, ki jo kaze histogram (sl. 4), je: najvigji
koeficient uginkovitosti uporabe ra¢unalnika v izobrazevanju je bil v Solah z uéno in

telesno prizadetimi otroki (Sole s prilagojenim programom), nato pa v osnovnih Solah,
za njimi so $ole za izobraZevanje odraslih, gimnazije, poklicne Sole, najnizje pa so vi§je
oz. visoke Sole. V posameznih delih raziskave opozarjajo tudi na probleme, ki zavirajo
uspesnejSe vkljuéevanje raunalnika v izobrazZevalni sistem; le-ti so povsem podobni tem,
ki smo jih evidentirali tudi mi (aparaturna oprema, programska oprema in strokovna
usposobljenost uéiteljev). Pod kadrovsko problematiko stejejo tudi problematiko slabo
razvite specialne didaktike tega podrodja in temu ustrezno tudi dokaj nizek nivo znanj,
ki jih imajo o uporabi rafunalnika v $oli ti ucitelji. Seveda svetovne raziskave tega
podrocja kaZejo, da se je svet (Se posebej visoko razvite in razvite deZele) tega problema
prej in predvsem resneje zavedal in pospesil (ustrezno motiviral) izdelavo izobraZevalne
programske opreme in predvsem poskrbel za niz moznosti usposabljanja uciteljev.
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=
N 0.6 1 programom
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> . C 3ole za izobraZevanje
o 0.5 odraslih
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Slika 4: Ucinkovitost uporabe racunalnika v posameznih Solah (Frey, 1989, str. 640)

V slovenskih osnovnih Solah je viden $e drugi, Ze veckrat poudarjen problem:
pomanjkanje specialno-didakti¢nih znanj za uporabo racunalnika pri pouku s strani
uditeljev in Se posebej ravnateljev ter svetovalcev Zavoda RS za $olstvo. Radunalniki in
racunalni§tvo nasploh so Ze nasli pot med mladino in v $ole; stanje v nasi osnovni $oli
in rezultati raziskave pa kaZejo, da so nas racunalniki, kljub mnogim izkusnjam in
primerom iz sveta, v Solah v pedagoskem in didakti¢nem smislu nasli nepripravljene. To
se kaZe tako na podrodju prikazanega stanja programske opreme, Stevila usposobljenih
utiteljev, predvsem pa na specialno-didaktiénem podrogju in sicer v dokaj nizki zasto-
panosti racunalnika pri rednem pouku, Se posebej pa pri dodatnem in dopolnilnem
pouku. Kaze se tudi precej$nja neenakomernost porazdelitve uporabe radunalnika po
posameznih predmetnih podrodjih osnovne Sole. Cox in ostali (1988) navajajo podobne
ugotovitve tudi za anglesko osnovno $olo, toda ne s tolik$no razliko.

Gornje ugotovitve veljajo predvsem za predmetno stopnjo osnovne 3ole. Raziskava
pa je pokazala, da racunalnik v na$i osnovni 3oli uporabljamo tudi na razredni stopnji,
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seveda mnogo manj, a zadetki so tu. Primerjave s svetom na tem podro&ju so mnogo

slabse, toda svetovne izkugnje, ki so nam na tem podrocju na razpolago (Fray, 1989), in

izkunje, ki jih Ze imamo (tudi tiste iz predmetne stopnje), lahko pripomorejo k

uspesnejSemu vkljudevanju ratunalnika v pouk na razredni stopniji.

Kako naprej? Gotovo kaZe uporabiti in nadalje razvijati zelo ugodne rezultate, ki
jih je pridobil projekt PETRA v 5. in 6. razredu osnovne Sole. Tako v 5. razredu uéenci
Ze uporabljajo radunalnik pri (Wechtersbach, 1995):

O tehnicni vzgoji, kjer uéenci v 4 tednih pridobe osnovne spretnosti, potrebne za
uporabo ra¢unalnikov, v zadnjih 2 tednih pa uporabijo ra¢unalnik kot pripomogek
pri izdelavi ovojne $katle; '

O likovni vzgoji, kjer udenci 6 tednov uporabljajo raéunalnigki program Paintbrush kot
orodje oz. likovno tehniko pri reSevanju nekaterih risarskih in slikarskih likovnih
nalog, hkrati pa si utrjujejo znanja in spretnosti, potrebne za delo z raéunalnikom;

O slovenskem jeziku, kjer uéenci 10 tednov uporabljajo razliéne racunakiske izo-
braZevalne programe, s katerimi spoznavajo znacilnosti slovenskega jezika, pridobi-
vajo nova znanja, si bogatijo besedni zaklad in z radunalnikom preverjajo osvojena
znanja.

Oddelek 5. razreda ima tedensko dve uri pouka, pri katerih se uporabljajo ratunal-
niki. Pri teh urah se uéenci praviloma delijo v dve skupini tako, da sta za posameznim
racunalnikom najve¢ po dva uéenca hkrati. Pri pouku sta prisotna dva ugitelja: pred-
metni ucitelj nosilnega predmeta, ki vodi pouk, in uditelj racunalniéar, ki pomaga
ucencem prebroditi zatetne teZave pri uporabi radunalnika. Pri strokovni in didakti¢no-
metodicni pripravi na pouk sodelujeta oba ucitelja.

V 6. razredu uporabljajo uéenci radunalnik pri:

O tehnicni vzgoji, kjer udenci v 4 tednih pridobe osnovne spretnosti konstruiranja z
ra¢unalnikom;

O likovni vzgoji, kjer uéenci v 2 tednih uporabljajo ra¢unalniski program Corel Draw
kot orodje oz. likovno tehniko pri resevanju nekaterih risarskih in slikarskih likovnih
nalog;

O slovenskem jeziku, kjer uéenci 3 tedne uporabljajo razli¢ne ra¢unalniske izobraZeval-
ne programe, s katerimi spoznavajo znadilnosti slovenskega jezika;

O geografiji, kjer uporabljajo uéenci 2 tedna radunalnik pri spoznavanju geografske
Sirine in dolZine ter toplotnih pasov;

0 angleskem jeziku, kjer uporabljajo uéenci 2 tedna radunalnik pri bogatenju besednega
zaklada;

0 matematiki, kjer uporabljajo udenci radunalnik 3 tedne pri reSevanju razli¢nih pro-
blemov v geometriji. .

Oddelek 6. razreda ima tedensko najve dve uri pouka, pri katerih se uporabljajo
racunalniki. Pri teh urah se udenci praviloma delijo v dve skupini tako, da sta za
posameznim racunalnikom najve¢ po dva uéenca hkrati. Pri pouku je prisoten le uéitelj
nosilnega predmeta.

Zgoraj omenjeni nadin pouka z raéunalnikom e poteka v eni tretjini osnovnih $ol
(ve¢v 5. razredu, manj v 6. razredu). Da bi raziskali uporabo racunalnika tudi na drugih
podrogjih v osnovni $oli, je programski svet za radunalnitko opismenjevanje izbral 26
osnovnih 3ol. Zajeta so bila naslednja podrodja: podrodje radunalniskih interesnih
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dejavnosti, uporaba racunalnika pri aktivnosti poklicnega svetovapj a, fi!ms'ki‘ ir_) glasbeni
vzgoji, gospodinjstvu, izobraZevanju, knjizni¢ni vzgoji, logiki, meritvah in fiziki, naravo-
slovnih, kulturnih in $portnih dnevih, nems&¢ini, vzgoji za okolje, matematiki, s.lov.enskegl
jeziku, zemljepisu, zgodovini, projektnem delu, raziskovalnem d_elu, t(‘at}m.ém vzgoji,
turistiCnih dejavnostih, pri integriranih tednih v naravi ter v vrtcu in mali $oli.

Njihova naloga je odgovoriti na nekatera pomembna vprg§gnja, npr.: kdaj uporabiti
novo tehnologijo, katere oblike in metode uporabiti, preveriti ustreznost programslse,
aparaturne in druge opreme, kako usposobiti ufitelje itd., in to predfen bodov n;va.sl.efin! ¥h
letih na Siroko odprli vrata programa “racunalni$ko opismenjevanje”. QmogociFl z.eh]‘O
vsem uéencem, u€iteljem in ravnateljem, da bi pridobili vse, kar potrelzu]e]o za 21Avl]e£1]ef
in preZivetje v sodobni informacijski druzbi. Upamo in 2elirpo si, da jim bodo ti nadrti
tudi uspeli in da bo uporaba racunalnika pri posam_e;mh pre@metlh razredne in
predmetne stopnje bolj enakomerna, kot smo jo ugotovili s to analizo!
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Dr. Alojzija Zidan

Obravnava uc¢ne enote “Vpliv televizije kot
vizualnega medija na druzbo in posameznika”
pri sociologiji

UDK 371.3:316.77

DESKRIPTORII: televizijski medij, pluralna medijska
komunikacija, politematsko delo

POVZETEK - Vsebina prispevka predstavija didakticni
vzorec mozne obravnave druzboslovnih vsebin, reduci-
ranih kot “Vpliv televizije kot vizualnega medija na
druzbo in posameznika”. Druzboslovne vsebine so vzete
iz predmetnega podrodja sociologija. Aviorica meni, da
s0 lahko obravnavane vsebine pomemben medijski so-
cializator ucenceve osebnosti. Opozarja tudi na izkusnje
iz tujine, kjer tovrstni didaktizaciji posvecajo zelo veliko
pozornost. V didakticnem vzorcu je vgrajena problem-
ska uénodelovna strategija.

Uvod

UDC 371.3:316.77

DESCRIPTORS: television media, pluralistic media
communication, polythematic work

ABSTRACT - The paper presents the didactic model
“Influence of Television as a Visual Media on the So-
ciety and the Individual” carried out in lessons of Socio-
logy. Social contents have been taken from the subject
area of Sociology. The authoress believes they can be an
important media socializing agent acting on pupil’s per-
sonality. She also mentions the experience from abroad,
where such work is receiving great attention. The didac-
tic example has an inbuilt learn and work strategy.

Pred nami je didakti¢ni vzorec moZne obravnave druzboslovnih vsebin pri sociologiji

na temo “Vpliv televizije kot vizualnega medija na druzbo posameznika”. Obravnava te
tematike je zelo aktualna. Ugenéeva osebnost je v danagnjem ¢asu, ko je u¢inek medijske
vzgoje zelo mocan, vsakodnevno izpostavljena pluralno delujo¢im vplivom $tevilnih
rgedijev, Se posebe; televiziji. Kako le-ta kot vizualni medij vpliva na druZbo in posamez-
I;l'lka, ZiveCega v njej? To je temeljno vprasanje, ki ga mora pri pouku sociologije uéitel;
¢im bolje osvetliti. Njegovo osvetljevanje lahko poteka v dveh povezanih $olskih urah
(torej v blok uri). Prikazovanje mora biti za u€enca didakti¢no zanimivo. In kako lahko
uditelj to stori?
Pri problemski obravnavi te tematike lahko uresni¢uje naslednje uéne cilje:
o uéegcj preverijo svoj lastni, avtonomni odnos do televizije, do medija, ki ima v sedanji
druZbi zelo pomembno informacijsko viogo;
O v diskusiji z drugimi problematizirajo in kriti¢no ovrednotijo vpliv televizije na
oblikovanje njegove osebnosti;
O aplicirajo Ze znane socioloske pojave na vsebino u¢ne enote;
O seznanijo se z delom strokovne literature o filmu, s katerim se soocijo pri u¢nih urah;
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O samostojno posredujejo sintezo obravnavanih vsebin v obliki pisne domace naloge,
v kateri lahko $e nadalje avtonomno razmisljajo o zgodovinski nalogi televizije kot
vizualnega medija.

Poudarimo, da bomo pri graditvi didakticnega vzorca izhajali iz dejstva, da so
medijske vsebine uéencu Ze v veliki meri znane. Prikazani didakti¢ni vzorec ne bo
idealen. Bo le poskus prikaza mozZne soustvarjalne delovne strategije ucitelja in ucenca
pri problemski obravnavi medijskih vsebin kot tistih, ki naj uenca tudi ustvarjalno
socializirajo, mu v dobi odras¢anja pomagajo iskati svojo identiteto v druzbi, v kateri
deluje pluralno medijsko izobrazZevanje.

Prikaz didakti¢nega vzorca

Tako, kot je za sleherno didakti¢no stopnjo smiselno (nujno), da je zasnovana kar
najbolj motivacijsko, velja to tudi za ta vzorec. Kako ¢im bolje motivirati uéence, jih kar
¢im bolje potisniti v problemsko uéno situacijo? To lahko u¢itelj doseZe z razvijanjem
asociativnega miSljenja ucencev. Le-ti naj si v zelo kratkem casu (denimo v nekaj
minutah) pisno zabeleZijo vse asociacije, ki se jim vzbude ob pojmu televizija. Po
pregledu asociacij uéencev lahko uditelj le-tem zastavi ve¢ vprasanj, npr.:

Kako bi opredelili televizijo kot medij?
O Ali ste redni, vsakodnevni spremljevalec TV programov?
O Koliko ¢asa na dan gledate televizijo?
O Katere oddaje, programe najraje gledate? Zakaj?
O Ali bi lahko Ziveli brez televizije? Zakaj?

S tak$nimi in tudi drugade zasnovanimi vprasanji lahko uditelj bolj problemsko
pribliza ucencem vsebine, ki predstavljajo predmet obravnave. Dobljene odgovore
ucencev lahko uporablja za preseganje povrsinskega razmisljanja ucencev o tej temi, ki
jo morajo uceneci znanstveno oz. sociolosko reflektirati globlje, pri tem se lahko izrazijo
razli¢ne refleksijske sposobnosti.

Prva ura je lahko Se namenjena definiranju (skupaj z ucenci) pojma “mnoZi¢ni
mediji”. Nujno je, da uditelj v tem kontekstu opozori ufence, da mnoZiéni mediji
komunicirajo z veliko mnoZico ljudi. Uéenci naj razmisljajo o razli€nih vrstah medijev,
o njihovih nalogah, Se predvsem socializacijski, o njihovem vplivu na druzbo in posa-
meznika v nje;j.

Drugo uro uditelj lahko popestri z uporabo politematiéno zasnovane skupinske
uéno-delovne oblike. Uéence lahko razdeli v §tiri skupine, ki jim razdeli tekste, s
pomogcjo katerih e natanéneje preucujejo ta vizualni medij.

Prva skupina dobi za obravnavo tekst “Cas televizije” (Luthar, 1994), tekst z
naslovom “Televizijska reprezentacija” (Luthar, 1994, stran 23-25) in list z vprasanjem:
Kaksna je televizijska reprezentacija v razmerju do filmske?

Druga skupina lahko dobi iz Ze navedenega dela tekst z naslovom “Televizijska
serialnost” (Luthar, 1994, str. 29-30) in list z vpra$anji: Na koga se obraca televizija? Ali
menis, da vpliva na odnose znotraj druZine? Kako?

]
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Tretja skupina lahko dobi iz Ze navedenega dela tekst z naslovom “Televizijski Zanr”
(Luthar, 1994, str. 33-34) ter list z vprasanji: Kaj je televizijski Zanr? RazloZi trditev:
“Zanr je del strategij za oblikovanje in kontrolo ob¢instva.”

Cetrta skupina pa lahko dobi v razmislek &lanek iz kaksne revije oz. dasopisa o
reklamah in list z vpra8anji: Kak3na reklama se ti zdi dobra? Katere so njene kvalitete?
Navedi konkretni primer dobre reklame! KakSen namen ima reklamiranje na televiziji?
Kaksne so nase in tuje reklame? Ali se odlo¢as za nakup dologenega artikla pod vplivom
reklamnih oglasov?

Delo lahko poteka v vseh skupinah enako. U¢itelj naj ga spremlja in po potrebi
pojasnjuje. Kot pripomocek naj ponudi slovar tujk, kar u¢ence navaja na aktiven §tudij,
na strpno medsebojno komunikacijo, na izpostavljanje razliénih vrednostnih pogledov
in na iskanje odgovorov, ki so rezultat intenzivnejSega razmisljanja.

Problemski prouditvi vsebin naj sledi poro€anje o njih. Z bistvenimi ugotovitvami
sleherne skupine se mora seznaniti ves razred. Predmet obravnave skupinske uéno-de-
lovne oblike mora vedno izhajati iz razreda in se vanj tudi vracati. Vsi u¢enci lahko pri
tem Se nadalje problematizirajo in dopolnjujejo delo sleherne skupine. Zazeleno je tudi,
da ucitelj ob koncu povzame bistvena sklepna spoznanja vseh skupin.

V sklepnem delu, ki je zelo pomemben za uciteljevo pridobivanje informacij o
uspesnosti svojega dela, lahko vsak uéenec izdela miselni vzorec o spoznavni tematiki.
Ugitelj lahko da uéencem domaco nalogo, npr.: Napisite esej z naslovom “Televizija kot
spomin”. Tako lahko uéenci Se razmiSljajo o zgodovinski vlogi televizije, seveda v
povezavi z obravnavanimi vsebinami.

Sklepno razmisljanje

Pricujo¢i prispevek lahko pomaga pri medijski vzgoji. Le-ta je danes nadvse pomem-
bna za ucenca, ki si mora oblikovati odnos do medijske kulture in se upreti manipulaciji
sredstev mnozi¢nega komuniciranja z njegovo osebnostjo. Tudi ne smemo zanemariti
dejstva, da je prav informacija mnozi¢nih medijev hitra, sodobna in veckrat tudi veliko
bolj zanimiva od tiste, ki jo daje ucencu Sola. S predstavitvijo konkretnega didakti¢nega
vzorca pa smo Zeleli prikazati, da tudi predmetno podrodje sociologija (torej Sola) s
uresni¢evanjem medijske vzgoje, lahko bogati u€enca za njegov uspesen Zivljenjski
razvoj.
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odgovore na vpra$anja o pojavnih oblikah nasilja uti-  which tried to answer the question about the forms of
teljey ter oblikah nasilja med ucenci. teacher violence and violence among pupils.

Uvod

Sola je institucionalno okolje, ki zdruzuje ugitelje (in druge delavce $ole), uéence in
njihove starSe. V svoji organizacijski strukturi, v kateri je primarna pedagoska funkcija,
Sola ni izloena iz sistema druZbenih vrednot svojega ¢asa. Sola je pravna oblika
institucije in odprt sistem, ki je povezan s §irSo druZbeno skupnostjo, od nje prejema
najoge in sredstva za svoje delo, njej odgovarja za rezultate svojega dela in iz nje &rpa
vzgojne vplive. IzobraZuje, vzgaja, razvija individualnost, socialnost, konformira, socia-
lizira, oblikuje formalne in neformalne skupine, humanizira, kultivira in vzgaja za prosti
¢as (PSunder, 1994).

) Delo in Zivljenje 3ole uravnavajo napisana in nenapisana pravila, ki kot norme
pripravljajo vse udeleZence $ole na posnemanje, ponavljanje, spostovanje in skupno
prizadevanje za uveljavljanje vrednot, &etudi spontano, nezavestno in neusklajeno.

V nasih razmi§ljanjih bomo odmislili vse tisto, kar je v $oli dobro (in tega je prav
gotovo izredno veliko), in se osredotoéili na naslovno temo. O $oli bomo poskusali
razmiSljati z nekaterih vidikov nasilja.

Teoreti¢ni del

' Nasj]je je nagnjenost posameznikov k prevzemaniju takih akcij in vzorcev vedenja,
ki drugim ljudem povzroéajo teZave in skrbi (Toch, 1987, str. 303).
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Nasilje krsi pravne norme, zajema pa tudi tiste vzorce vedenja, ki jih sociokulturno
okolje opredeljuje kot negativno in v nasprotju z moralnimi normami dolo¢enega
druZbenega okolja (Wolfgang and Ferracuti, 1967, str. 262). Toch (Toch, 1987, str.
188-192) govori o dveh skupinah nasilnezev. V prvo skupino zdruZuje tiste, ki upora-
bljajo nasilje za samozas€ito in poveliCevanje svojega ega, v drugo skupino pa tiste, ki
sebe in svoje lastne potrebe opredeljujejo kot edine dejavnike druZbene relevantnosti.
Drugi ljudje so v tem kontekstu objekti, katerih potrebe je sicer treba upostevati, toda
potrebno se jim je zoperstavljati in jih anticipirati.

V prvo skupino nasilneZev klasificiramo tiste, ki z nasiljem:

O branijo svoj ugled tako, da si navidezno z odobravanjem drugih ljudi, dodelijo vzorec
vedenja, ki zajema agresivnost,

O povelicujejo norme tako, da v zavzemanju za upostevanje norm prilagajajo splosna
pravila vedenja v nasilniska,

O $itijo samopodobo tako, da tendirajo k agresivnosti takoj takrat, ko zadutijo, da
nekdo kvari sliko, ki jo ima nasilneZ o sebi,

O lepsajo samopodobo tako, da demonstrativno uporabijo nasilnisko vedenje do drugih
Jjudi, ki s svojo samopodobo delujejo Evrsto in statusno,

0O uporabljajo samoobrambo tako, da druge ljudi vidijo kot vir fizi¢ne nevarnosti, ki jo
je potrebno nevtralizirati.

V drugo skupino nasilneZev pa lahko klasificiramo tiste ljudi, ki z nasiljem:

0 zadovoljujejo sebe in svoje potrebe nad ljudmi, ki so obcutljivi na to, vzbujajo strah
in strahospostovanje,

O eksploatirajo druge tako, da so ti zmanipulirani v voljno orodje nasilnikovega zado-
voljstva, sami pa se nacelno opredeljujejo proti nasilju,

O osvobajajo sebe od akumuliranega notranjega pritiska ali kot odgovor na ob&utke in
razpoloZenja.

Pecar (1991, str. 116-139) piSe, da ¢lovestvo nikoli ni Zivelo v vakuumu, zato je iskalo
najprimernejsa sredstva za ustvarjanje poslusnosti in konformizma ter za obvladovanje
mnoZic, zlasti podrejenih, ki so navadno morale ostajati poniZne in poslusne. Vsak
Zivljenjski stil v katerikoli ¢loveski druzbi je moral “proizvajati” ustrezno vrednostno
zavest in moralo. Nobena socializacija pa ni mogoéa brez norm, obi¢ajev, navad in
morale. Za vse je kljuéno, da so zavestni ali nezavestni mehanizmi, ki oblikujejo
¢lovekovo vedenje in medsebojna razmerja. Ljudje jih ponotranjajo, navsezadnje pa
delujejo ti mehanizmi tudi z dologeno prisilo in vzbujajo obéutke krivde. Ker je tako, se
potemtakem povezujejo tudi z nasilni$tvom. Vsakdo se Ze v otro$tvu navzema navad
okoli sebe, posnema druge in se u¢i od drugih. Ponavljanje sprejétih navad pa posamez-
niku omogoca, da se v dolocenem kulturnem okolju varuje pred nevieénostmi. Temu
bi lahko rekli, da se posameznik prilagaja tradiciji. Tudi tradiciji $ole, $olskega kolektiva
in okolja, v katerem $ola deluje. Nacini prilagajanja tradiciji pa so lahko tudi ovira za
novosti, za boljSe, sodobnejse. Prav tukaj pa lahko i§éemo vzroke za konflikte. Upiranje
Solski tradiciji, Solskim normam, vedenju, delovanju, avtoritetam, so mnogokrat kriitve,
ki se pojavljajo pri uciteljih in uéencih in jih lahko razumemo kot nasilje nad uéenci in
pri uCencih. Slednje pa ustvarja odklanjanje, zavradanje pa tudi kaznovanje.

Navade lahko (z vidika vedenja) razlozimo kot nagnjenja, da posameznik v do-
lo¢enih situacijah reagira avtomati¢no, iz izkuienj ali navajenosti. Obi¢aji so splodnejsi
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od navad in so trdneje v zavesti ljudi kot navade. Obicaji imajo lahko svojo vrednost v
narodni zavesti, zato mnoge obi¢aje obnavljamo pa tudi vied¢emo iz pozabe. Ceprav
lahko re¢emo, da so nekateri obi¢aji tudi nesodobni in neZivljenjski, lahko za navade
re¢emo, da so pozitivne in negativne. Navadimo se rutinskega dela pa tudi miSljenja in
vedenja. To pa lahko pripelje do tega, da se posameznik ob spremenjenih situacijah
Oklepa starih navad. Del uéiteljevega dela prehaja v navado in del uéencevega vedenja
izhaja iz navade. Zal pa uénih in vedenjskih situacij ne moremo resevati navajeno, ker
jih v takem primeru lahko razumemo tudi kot nasilnisko delovanje uéitelja in uéencev.

Morala je skupek norm, ki so sicer nesankcionirane, toda §ola te norme privzgaja s
privzgajanjem obéutka krivde, s sprejemanjem vrednot, stalisg, misljenj, s poklicnimi
standardi. Morala predstavlja osebna merila posameznika (in skupine, s katerimj se ta
identificira) in dejansko vedenje posameznika. Vsaka druzbasi gradi svojo moralo; tudi
Sola, Solski kolektiv in razred. Utitelj in uéenec uravnavata svoje vedenje v skladu s
prevladujo¢o moralo, toda morala vsakega od njiju je hkrati doloden moraini odnos, v
katerem vzpostavljata svoja razmerja s $ir§im okoljem. V tem odnosu se izraya njuno
upostevanje moralnih norm, ki so lahko tudi odklon od njih. Naucita se razlodevati med
dobrim in zlim ter iskati moZnost za nastajanje nasilja na eni strani in razloge za njegovo
preprecevanje na drugi strani. Z normami, pravili, napotili $ola vedno izraza nekaj, kar
bi rada uredila in dosegla tudi z vsiljevanjem in kaznovanjem. Morala in $olska pravila,
kot jih imenujemo za nas namen, pa predstavljajo v bistvu sredstvo nadzora nad uditelji
in uéenci. Nizka morala ali pomanjkanje morale pa verjetno vodi tudi v odklonskost ali
nasilje, kolikor odklonskost ali nasilje nista sama po sebi %e posledica neustrezne
moralnosti. Ta razmisljanja niso odveg, posebno $e &e govorimo o vplivanju na vedenje,
ki v sodobnem “prikrojenem vedenju” (behaviour modification) poraja vedno vegjo
deontolosko prestrasenost, kako naj ulitelj dobro dela in ravna pravi¢no. Pred to
paradigmo lahko stoji vsak uéitelj, ker je njegovo delovanje vedno ocenjevano s stali§éa
moralnosti, &e ne drugade, pa s strani uéencev, ki jih nadzoruje.

Vzgojno izobraZevalni proces se izvaja organizirano v instituciji, razredu, skupini in
skupaj z drugimi. Ta organiziranost je lahko za uéitelje in u€ence psihi¢na omejitev, v
kateri ucitelj mora ostati, & node izgubiti zaposlitve, u€enec pa mora ostati, ker je
Soloobvezen ali ker Zeli izobrazbeno napredovati. Niti uditelj niti uenec ne moreta
izbirati, kdo bo ugiteljev sodelavec in kdo uéencj, sofolci. Mehanizmi interakeij posta-
nejo zapleteni in osebni ter s tem &ustveni in neredko iracionalni. Prav zato se v $olah
vzpostavljajo mehanizmi, ki zahtevajo discipliniranje, omejitve, priakovanja, potrebe.
Ti mehanizmi se uravnavajo z nadzorstvom, v katerega lahko vkljuéimo tudi norme,
pisane ali nenapisane.

Solaje gotovo prostor, kjer so si ucitelji in uéenci (vsak s svojimi ali medsebojno) ne
le prostorsko blizu, torej drug poleg drugega, ampak se tudi psihi¢no in &ustveno
zblizujejo in vzpostavljajo medsebojne vezi, ki lahko prekoracujejo potrebe, zaradi
katerih sploh prihajajo skupaj. Lahko re€emo, da si uéitelji in ucenci (spet vsak s svojimi
ali medsebojno) postajajo blizu, postajajo istih misli ali podobnih pogledov. Do tega
pride tudi, ée se ravnamo po morali, obiéajih, tradicijah. Menimo, da si prav zato v $oli
najmocne;jsi u¢itelji in uéenci posameznike prilas¢ajo, jih asimilirajo, pri éemer gre za
dolo¢eno stopnjo posesivnosti. Blizina, Sustvenost in posesivnost so po eni strani

Dr. Majda Punder: Poskus osvetlitve nasilniskega vedenja v Soli 69

moZnosti za doseganje konformizma, poslusnosti in podrejenosti, po drugi pa se lahko
spreminjajo v neenakopravnost, neprijetnost in nadleZnost, ée druga stran ne reagira z
enakim ¢ustvom in blizino. Podrejanje, poslusnost in ubogljivost lahko ustvarjajo od-
klonskost in nasilje. Namerno ustvarjanje napetosti, samovoljnosti., nte_éloveénogti, ma-
nipulacije in dominacije so posledice takega nasilja, ki se !ahko pOJavI]a. med uélt?yl in
med ucenci pa tudi uditelja nad uéenci. Ker gre v $oli tudi za tekmovap]e (mpd ucitelji
in med ucenci), spopadanje, spreminjanje vrednot, $ola ni ne}conﬂlktna mst.lfucq‘a.
Pravila formalnega in neformalnega nadzorstva uditeljev in. ucencev so razli¢na in
urejajo odnose med njimi tudi z razli¢nimi oblikami prisile. P'I'lSIIO pa lahko razumemo
tudi kot nasilje. Ceprav je v $oli dosti splosnih in poseb'nlh fovrmalnlh, st_rokovmh,
organizacijskih in drugih pravil, ki jih razumemo pqd tf:r@nOfn sols}(.a Qrgv1la,v ne gre
prezreti neformalnih pravil. Neformalna pravila prinasajo v §olo u01t.el]1 in ucenci iz
okolij, od koder prihajajo, druga neformalna pravilg paoblikuj ejo vvngJno-lzobr'az.evaI'-
nem procesu, v razmerjih do drugih, pod vtisi in zghte?va‘ml. Poysod obstajajo ti.
disciplinska pravila, ki tudi zelo pogosto natanéno san.kc10n1rajo do}?fene vrste vedenja,
hkrati pa ohranjajo hierarhijo, nadzor, predvidljivc?st in .druge okolpcme, k} SO potrepne
za doseganje vzgojno-izobrazevalnih uéinkov. Dlsc1p_lmska Pravnla pa niso dovoI{ za
$olsko vzdusje in ¢isto Eloveske medsebojne obveznovst.lz zaupljlvost,. dostopnost, sposto-
vanje, odgovornost. Ce ni $olskega vzdusja in (“:loveskih me(%osebnlh obveznos'tl, lahko
govorimo tudi o nezaupljivosti, nedostopnosti, nespostovanju, neodgovornosti. Vse to
pa lahko razumemo tudi kot nasilje.

Empiri¢ni del

Namen raziskave in metodologija

Osnovni namen je bil dobiti odgovore na zastavljeni vp-raéanj.i:. 5
o Kaj ucenci razumejo kot nasilje v Soli? (nasilje uc“fitel]ev in nasilje soucencev).

o Kaksne izkusnje imajo glede opredeljenega nasilja?

Osnovna raziskovalna metoda je bila kavzalno neeksperim%ptalna metoda pedaj
goskega raziskovanja. Osnovna raziskovalna tehnika, s pomocjo katere smo zbrali
potrebne podatke, je bil anketni vprasalnik. -

Pri racunalniski obdelavi podatkov smo uporabili statistiéni. programski paket SPVSS.
Raziskovalni vzorec predstavlja slu¢ajni izbor uéencev zakljuénih raz;edov osnovnih $ol,
srednjesolcev in Studentov (n=630). Zajetih je bilo_ %92 de}det in 238 fantov. Od
skupnega vzorca je bilo 198 osnovnosolcev, 217 srednjeSolcev in 215 Studentov.

Rezultati obdelave podatkov in interpretacija

Glede na dobljene podatke ugotavljamo, da smo pri razlié'ni'h starostpih sk‘upinah'
vzorca dobili razli¢ne odgovore, o nasilju uditeljev in med w§tn1k1: V'tabeli SO prikazani
dobljeni podatki o tem, kaj so anketiranci opredelili za nasilje uéiteljev v Soli.
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Tabela 1: Rangirane opredelitve nasilja uéiteljev v Soli

Rang | Vista nasilja Skupaj Osnovnosolci | Srednjesolci Studenti
f % f % f % f %
1 zahtevajo poslu$nost 81 12.85| 29 3580| 32 3951| 20 24.69
2 vzbujajo strah 80 12,69 17 2125| 27 33.75| 36 450
3 Zalijo in poniZujejo 73 1206 25 3424| 26 3561| 22 30.13
4 obnasajo se vzvi§eno 71 1126| 10 1408| 26 36.62| 35 49.29 |
5 grozijo 68 10.79| 22 3235| 19 27.94| 27 39.71
|6 50 neprijazni 57 9.05| 13 2281| 21 36.84| 23 4035
7 ne upostevajo mojega mnemnja 41 651 10 2439 11 2682| 20 4878
8 ne zaupajo mi 39 6.19| 12 30.77| 20 5128 7 1795
9 kriijo 23 365| 11 4782, 9 3913 3 13.64
10 vsiljujejo mi videz 22 349 11 500 8 3636 3 13.64
11 posegajo v majo zasebnost 17 269 7 411 6 3529 4 2353
-12 imajo me za lastnino 16 259 12 750 2 125 2 1250 |
13 nalagajo mi preved obveznosti 15 2.38 4  26.66 4 2666 7 46.66
14 obrekujejo 13 2060 6 46.15| 4 30.77| 3 23.07
15 so podkupljivi 12 191 8 6666 2 16.66 2 1666
16 namigujejo k spolnosti 1 015 0 0 0 0 1 100.00
17 drugo 1 0.15 1 100.0 0 0 0 0
SKUPAT 630 1000 | 198 3143|217 34.44|215 34.13

Ce sku$amo opredeljene oblike nasilja uiteljev povezati s podanimi teoretiénimi
izhodis¢i, lahko ugotovimo, da lahko nekatere vrste nasilja (rang 1-9) umestimo v drugo
skupino nasilnezev, ki s svojim pocetjem zadovoljujejo sebe in svoje potrebe. Verjetno
ucitelji s tem izpostavljajo svojo pravno avtoriteto, ki jim je bila dana, ko so postali
ucitelji, branijo Solski red in Solska pravila. Verjetno pa witelji (rang 5-9) z groZnjami,
neprijaznostjo in kri¢anjem osvobajajo tudi sebe od akumuliranega notranjega pritiska,
ki se pojavlja kot odgovor na lastno razpoloZenje.

Nekatere opredelitve nasilja iz tabele 1, ki so niZje rangirane, pa lahko umestimo v
prvo. §kupino nasilnezev. Ko ucitelji ne upostevajo mnenja drugih (rang 7), verjetno
brapljo svoj ugled in §¢itijo samopodobo. Z vsiljevanjem videza drugih (rang 10), uéitelji
verjetno poveli¢ujejo norme in navade iz svojega okolja. Ko uditelji posegajov zasebnost
ucencev (rang 11) in jih imajo za svojo lastnino (rang 12), lahko to razloZimo s
posesivnostjo uciteljev. Posesivnost je lahko moZnost za doseganje konformizma, pa tudi
poslusnosti in podrejenosti. Sodasno pa posesivnost lahko udenci razumejo tudi kot
nadleznost, ¢e noéejo ali ne Zelijo enako &ustveno ali racionalno odreagirati.

Iz tabele 1 je mogode ugotoviti, da podatki ranga 2, 4, 6 in 7 frekvenéno rastejo glede
na tristopenjsko izobrazbeno strukturo vzorca, zato smo te spremenljivke hipoteti¢no
postavili v neodvisnost.

Hipotetiéno neodvisnost smo zavrnili in sprejeli nasprotno; izobrazbeni nivo vzorca
(osnovnogolci, srednjesolci, Studentje) je odvisen od vzbujanja strahu, vzviSenega ob-
na$anja in neprijaznosti uéiteljev ter uciteljevega neupostevanja uenéevega mnenja.

Ko smo ugotavljali izku$nje vzorca glede na opredeljeno nasilje uditeljev, smo iz
dobljenih podatkov lahko razbrali, da je vsako od oblik nasilja uéiteljev dozivelo 37,33%
anketirancev enkrat in 52,41% anketirancev veckrat. 8,17% anketirancev je zapisalo,
da opredeljene oblike nasilja uciteljev doZivlja vsakodnevno, 2.09% anketirancev pa a
tem nima osebnih izkusen;.

Izmed oblik nasilja uditeljev, ki so jih anketiranci opredelili kot vsakodnevno
izku$njo, lahko izpostavimo rangirane oblike: vsiljevanje videza, zahtevanje poslusnosti,
nezaupanje, Zaljenje in verbalno agresijo.

Izmed oblik nasilja uditeljev, ki so jih anketiranci opredelili kot ve¢kratno doZivljan-
je, lahko izpostavimo naslednje rangirane oblike: strahospoStovanje, (vzbujajo strah,
zahtevajo poslu$nost), verbalno agresijo (groznje, zalitve, ponizevanja, kri¢anje), pose-
sivnost (poseganje v zasebnost, vsiljevanje videza). V tabeli 2 bomo prikazali dobljene
podatke o nasilniskem obnasanju med vrstniki v $oli.

Tabela 2: rangirane opredelitve nasilja med vrstniki v Soli.

Rang | Vrsta nasilia Skupaj OsnovnoSolci | Srednjesolci Studenti
f % f % f % f %
1 nekulturno vedenje 9 1534 24 250 | 35 3646| 37 3854
2 fizitna agresija 91 14.44| 40 4395| 32 3516| 19 20.88
3 kajenje 87 1381 19 21.84| 33 3793| 35 4023
4 zahtevanje pomo¢i 8 13.65| 21 24.42| 29 3372| 36 4186
5 kraje 61 9.68| 31 50.82| 19 3114 11 18.03
6 prepisovanje 54 857| 18 3333 19 3519 17 31.48
7 dajanje opazk 43 682 4 930| 29 6744 10 23.25
8 namerno zaletavanje 38 6.03| 17 4474 16 4211 5 13.16
9 dotikanje 35 555| 12 3429 2 571 21 60.0
10 namigovanje k spolnosti 22 349 3 13.64 1 455/ 18 81.81
11 kazanje spolovila ' 11 175 8 72721 2 1818 1 9.1
12 drugo 6 095 1 1667 0 0 5 8333
SKUPAJ 630 100.0 | 198 3143|217 3444|215 3413
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Ceprav so v tabeli 2 rangirane skupne oblike nasilja med vrstniki v $oli, lahko
ugotovimo, da so osnovnosolci najveckrat za nasilnisko delovanje med vrstniki opredelili
fizitno agresijo, kraje, namerno zaletavanje in kazanje spolovila.

Ko smo ugotavljali osebne izkusnje pri teh oblikah nasilja, smo ugotovili, da jma kar
57,0% osnovnosolcev (od skupne frekvence ranga) veckratne osebne izkusnje s fizi¢no
agresijo vrstnikov in 53,27% osnovnoSolcev veckratne osebne izkusnje s krajami. Glede
namernega zaletavanja so bolj ob&utljiva dekleta kot fantje, osnovno$olska dekleta pa
so v 100% zapisala, da se kazanje spolovila dogaja v njihovi okolici.

fyes

za prepisovanje in dajanje opazk. Slednje predvsem dekleta (72,31% od skupne frek-
vence ranga) opredeljujejo kot nasilje.

Studenti dosegajo najvisje frekvencéne vrednosti v celotnem vzorcu pri naslednjih
oblikah opredelitve nasilja med vrstniki: nekulturno vedenje, kajenje, zahtevanje po-
modi, dotikanje in namigovanje k spolnosti. Tako ima (upostevajoé¢ skupno frekvenco
ranga) vsakodnevne osebne izkusnje z nekulturnim vedenjem vrstnikov 83,14% $tuden-
tov in s kajenjem 78,04% $tudentov.

Morda je zanimiv podatek, da so namigovanja k spolnosti med vrstniki v enakem
odstotku opredelila dekleta in fantje (50% : 50%). Ce skusamo opredeljene oblike
nasilja med vrstniki povezati s teoreti¢nimi izhodis¢i, ugotovimo, da lahko oblike nasilja
med vrstniki umestimo med prvo skupino nasilneZev, torej med tiste, ki uporabljajo
nasilje za samoza$¢ito in poveli€evanje svojega ega.

Z nekulturnim vedenjem (rang 1, 3, 4, 5) verjetno prilagajajo splo$na pravila vedenja
v svoja, s fizi¢no agresijo (rang 2) verjetno branijo svoj ugled in si (rang 7-11) lepsajo
samopodobo tako, da dajejo opazke, se zaletavajo, namigujejo k spolnosti. V drugo
skupino nasilnezev, torej tisto, ki z nasiljem zadovoljuje sebe in svoje potrebe, pa bi
lahko umestili zahtevanje pomodi, kraje in prepisovanje (rang 4-6), s katerimi v bistvu
eksploatirajo sovrstnike.

Sklep

Glede na podana teoreti¢na izhodi§¢a smo v raziskavi ugotovili, da obstajajo oblike
nasilja ufiteljev nad uenci in med uenci samimi. Oblike nasilja smo opredelili po
podatkih vzorca. Vzorec ni bil reprezentativen, zato ugotovitev ne moremo posploseva-
ti. Osnovni namen raziskave pa smo dosegli, ko smo ugotovili, kaj uc¢enci razumejo kot
nasilje uéiteljev v $oli in kaj kot nasilje med soucenci ter kak3ne lastne izku3nje imajo
anketiranci glede opredeljenega nasilja. Ce smo uspeli opozoriti na probleme nasilja v
Soli, smo dosegli Se kaj vec. .
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Dr. Franc Hribernik

Problematika prometne vzgoje in izobraZevanja

UDK 656.1.09

DESKRIPTORJI: vozniski izpiti, izpitna komisija,
ocenjevanje, usposabljanje voznikov, prometna var-
nost, regionalne razlike

POVZETEK - V élanku se ukvarjamo predvsem z dve-
mavpraSanjema: kaksni so konéni izobraZevalni ucinki
vozniskega usposabljanja v Sloveniji in kaksna je pri
tem vioga &lanov izpitnih komisij. Rezultati kompara-
tivne analize uspesnosti opravijanja vozniskih izpitov
(Se zlasti prakticnega dela) po posameznih izpitnih cen-
trih v 90. letih so pokazali, da gre za precejinja odsto-
panja, ki so povezana z neenakim pristopom ocenjeval-
cev k vozniskemu izpitu. Za razlike v uspesnosti opra-
vijenih vozniskih izpitov je tako navedena vrsta
razlogov, pri éemer so bolj poudarjeni objektivni (npr.
gostota prometa, prometna infrastruktura, lokalne pro-
metne karakteristike), nezadovoljiva pripravljenost
kandidatov, manj pa neposredni vpliv subjektivnosti
samih ocenjevalcev. Izmenjava izkuSenj pri ocenjevan-
Ju uspesnosti kandidatov za voznike motomih vozil
poteka vecinoma na bilateralnih osnovah (med posa-
meznimi izpitnimi centri), manj pogosta pa so regijska
Pposvetovanja glede kompleksnosti vioge sistema voz-
niskega usposabljanja kot vplivnega dejavnika promet-
ne varnosti.

Uvod

UDC 656.1.09

DESCRIPTORS: driving exams, examining body, eva-
luation, drivers’ training, road safety, regional differen-
ces

ABSTRACT - The article deals mainly with two que-
stions: what are the final educational effects of drivers’
training in Slovenia and what influence have the mem-
bers of examining bodies. The results of comparative
analysis of efficiency of driving exams (especially prac-
tical part) among 17 examining centers in 90.s showed
quite important differences due probably to unequal
examiners’ approach at driving exams, too. It was found
out many reasons for different results in drivers’ training
at the final exams that are mainly attributed to traffic
density, traffic infrastructure, local traffic circumstan-
ces, inefficient readiness of candidates, but less frequent
to examiners’ personal characteristics. The exchange of
experiences in evaluation of candidates for drivers
among examining centers bases very often on bilateral
cooperation. There were only a few regional conferences
concerning multidimensional role of drivers’ training as
an influential factor for road safety.

Ob vprasanju nadaljnjega razvoja prometne vzgoje in izobraZevanja, v katerega

?araQi iivljer}jske pomembnosti sodi tudi obéutljivo podro&je vozniSkega usposabljanja
In priznavanje pravice do voZnje motornih vozil, se znova nekoliko veg, predvsem pa
resneje, govori v zadnjem letu, ko se pripravlja nov zakon o varnosti cestnega prometa.

Podrogje prometne vzgoje in izobrazevanja predstavlja izrazito vitalno vprasanje
katerekoli moderne druzbene skupnosti, kajti cestnoprometna varnost je refleksija
konkretnih druzbenih razmer, organizacijske sposobnosti in Se zlasti neposredne odgo-
vornosti drzave, da s sistemskimi ukrepi poskrbi za njeno nenehno izboljSevanje (Ge-
rondeau et al., 1992). Pri kvalitativnem spreminjanju ravni cestnoprometne varnosti pa
1ma stratesko vlogo integriran edukacijski sistem, ki je na tem podrodju v mnogoéem
zaostal za sicer3njim razvojem nacionalnega sistema vzgoje in izobraZevanja. Pri tem gre
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za vse njegove kljuéne segmente in zahtevnostne stopnje - od razvoja predSolske
prometne vzgoje do terciarnega nivoja. S posredovanjem vsebin prometne vzgoje in
izobraZevanja se namre¢ ukvarjajo najrazliCnejsi strokovni profili, ki niso ozko profesio-
nalno, pedagosko in angragosko primerno usposobljeni za opravljanje tako zahtevnega
dela. Precej$nje pomanjkljivosti, ki so produkt nesistematicno in pogosto zgolj volun-
tersko zastavljenega koncepta prometnega usposabljanja v ¢asu obveznega izo-
braZevanja, se §e posebej izrazito pokaZejo pri “koncni” pripravi (povecini) mladih ljudi,
deloma pa tudi Ze starej§ih prebivalcev za samostojno udelezbo v cestnem prometu.

Temeljni problem prometnega usposabljanja predstavlja izrazito pomanjkanje kva-
litetno usposobljenega vzgojno-izobrazevalnega kadra na vseh izobraZevalnih nivojih.
Iz tega sledi, da je potrebno kompleksno podro¢je prometne vzgoje in izobraZevanja ter
praktiénega vozni§kega usposabljanja ¢imprej sistemsko dodelati ter ga profesionalizi-
rati. Ne le zaradi zagnanosti in profesionalnega interesa nekaterih entuziastov, temved
predvsem zaradi potreb in koristi druzbe. S kvalitetno zastavljenim sistemom prometne
vzgoje inizobraZevanja je mogoée v empiri¢no dokazljivih efektih prispevati pomemben
deleZ k varovanju omejenih ¢loveskih potencialov.

Posebno pozornost namenjamo analizi specifiénega vidika preverjanja doseZene
ravni vozniSke usposabljenosti, evalvaciji ucinkovitosti tega edukacijskega podrogja,
vlogi vzgojno-izobraZevalnega kadra ter ocenjevalcev, ki so v kon¢ni instanci z ucitelji
prometnih vsebin in instruktorji prakticne voznje soodgovorni za tragi¢no prometno
dogajanje na slovenskih cestah.

V prispevku naj bi odgovorili predvsem na vpraSanje, kolikSna je ucinkovitost
sistema vozniSkega usposabljanja ter ugotovili, ali se med posameznimi izpitnimi centri
pojavljajo morebitne ve&je razlike v uspe$nosti opravljanja vozniskih izpitov.

Raziskovalni pristop

Analiza ucinkovitosti vozniskega usposabljanja v R Sloveniji temelji predvsem na
razpoloZljivih statisticnih podatkih Ministrstva za notranje zadeve, kamor $e vedno sodi
podrodje vozniskega usposabljanja. Gre za kvantitativno in kvalitativno evalvacijo
podatkov o Stevilu prijavljenih in Stevilu opravljanih izpitov ter njihovi notranji strukturi
po vozniskih kategorijah in po posameznih izpitnih centrih v letu 1993. Podrobneje pa
smo preucili Se zlasti empiri¢no gradivo - izpolnjene anketne vprasalnike, ki se nana$ajo
na delo izpitnih komisij v sedemnajstih izpitnih centrih, ki ga je prav tako zbrala 7e
omenjena institucija v letu 1993. Pri realizaciji zastavljenega raziskovalnega cilja nam je
s svojimi izkusnjami in strokovnim znanjem veliko pomagal g. L. Pristovnik (MNZ).
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Preverjanje vozniske usposobljenosti kot sestavni
del procesa prometnega usposabljanja

Prometno usposabljanje po svoji naravi ni nikoli povsem zakljuéen vzgojno-izo-
braZevalni proces, ker zahteva nenehno vlaganje (Hribernik, 1995) in sistemati¢en
pristop. Gre za spostovanje nacela postopnosti, kar pomeni, da lahko $ele v doloéenem
starostnem obdobju uspesno posredujemo posamezne prometne vsebine. Naéelo po-
stopnosti in nadgrajevanje novih vsebin na predhodno akumuliranem znanju ima v vsaki
edukacijski fazi izjemen pomen, ki ga stevilni “uéitelji” tako teoretiénega kot praktiénega
usposabljanja bodisi ne poznajo ali pa zanemarjajo. Posledice nezadostnega znanja in
skromnih vozni$kih izkusSenj pa se neposredno zrcalijo v previsokem krvnem davku, ki
ga vsako leto zahtevajo slovenske ceste. Le-tega pa ne placujejo zgolj tisti, ki so iz
kakrSnegakoli razloga povzro€ili prometno nesreco, temve¢ tudi nakljuéni udelezenci,
ki se vedejo v prometu korektno. Zaradi varovanja Zivljenj in zdravja ljudi je $e kako
pomembna vloga preverjanja dejanske usposobljenosti ljudi za varno udelezbo v ce-
stnem prometu, predvsem voznikov motornih in drugih vozil.

V procesu neposrednega vozniSkega usposabljanja, ki traja razliéno dolgo (od nekaj
mesecev do celega leta ali pa se dlje), je vozniski izpit za vse tri temeljne udeleZence te
specifi¢ne oblike izobrazevanja (kandidate za voznike motornih vozil, voznike instruk-
torje in ocenjevalce) zelo pomemben akt opravljanja zakljuénega dela usposabljanja.
Pozitivha ocena praktiénega preskusa vodi neposredno k formalnemu priznavanju
pravice do voznje ene od kategorij motornih vozil (najpogosteje osebnega avtomobila)
in s tem k dejanski moznosti prostorske mobilnosti voznisko “kvalificiranega” posamez-
nika. Za tiste, ki na prvem soocanju z ocenjevalcem le-tega s svojim znanjem, spretnostmi
in prometnim ravnanjem niso prepri¢ali v zadovoljivo usposobljenost za samostojno
voinjo (in teh sploh ni tako malo!), pa se obi¢ajno nadaljuje proces dopolnilnega
usposabljanja ter vnoviéni poskus ali celo veckratni poskusi.

Nesporno je, da je kandidatova pripravljenost za ué¢enje primarnega znac¢aja, vendar
jo tako kandidati kot izobraZevalni kader o€itno podcenjujejo. Res pa je tudi, da se ljudje
glede vozniskih sposobnosti oz. dojemljivosti za takSno obliko usposabljanja med seboj
razlikujejo. Rezultati poglobljene angleske Studije glede udinkovitosti razli¢nih metod
vozniSkega usposabljanja (Lester, Maycock, 1993) so pokazali, da gre za opazne razlike
med spoloma in med starostnimi kategorijami. Zelo pomembna je empiri¢na ugotovitev,
da je uspesnost v veliki meri odvisna od kvalitete uénega kadra, ki se profesionalno
ukvarja s to dejavnostjo. Zato nekateri avtorji uc¢benikov za uspesno ucéenje temeljnih
prometnih vsebin in zacetnih vozniskih veséin upraviéeno poudarjajo pomembnost
izbire dobrega prometnega pedagoga (Stacey, 1993). Seveda pa ni zanemarljiva vloga
ocenjevalcev - ¢lanov izpitnih komisij, ki kot eksterni dejavnik preverjanja doseZene
ravni vozniSke usposobljenosti v tem procesu sodelujejo vsaj dvakrat: prvi€ pri prever-
janju teoreti¢nih osnov varne voznje in drugi¢ pri zakljuénem delu tega izobraZevalnega
procesa - na izpitni voznji.
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Uspe$nost opravljanja vozniskih izpitov

Uéinki dela izpitnih komisij po posameznih izpitnih centrih so nesporno najbolj
transparentni v primerjavi s Stevilom prijavljenih in uspe$no opravljenih izpitov. Za
podrobnejSo evalvacijsko analizo nam manjka vrsta indikatorjev, ki se nana$ajo na
nekatera socialno-stratifikacijska obeleZja kandidatov (spolna, starostna, izobrazbena,
poklicna struktura le-teh itd.). Sele ko bo informacijski sistem na podro&ju usposabljanja
kandidatov za voznike motornih vozil povsem dograjen, bo omogoceno poglobljeno
analitiéno ugotavljanje vseh tistih relevantnih vidikov, ki lahko pojasnijo velike razlike
v uspe$nosti med posameznimi izpitnimi centri.

Preglednica 1: DeleZ uspes$no opravljenih vozniskih izpitov po posameznih vozniskih
kategorijah ter izpitnih centrih v Republiki Sloveniji v tetu 1993 - teore-

ti¢ni del
KATEGORIJE

. A B c D | E | sKupal

IzobraZevaini center
% % % % | % %

| Celje 4838 60.9 39.0 64.0 41.0 56.5
| Domizale 4.1 58.1 440 403 553 |
| Jesenice 129 | 596 38.6 44.4 493 56.7 |
| Kotevie 451 | T 527 50.5 649 |
( Koper 574 | 621 343 66.7 29.5 57.8
| Kranj 462 603 40.4 442 402 55.1
| Krsko 478 60.2 38.7 35.7 55.1
| Ljubljana 712 70.5 46.0 50.7 6.4 615 |
Maribor 59.8 670 | 515 61.2 526 642 |
M. Sobota 59.6 716 | 509 60.0 52.9 67.4
N. Gorica 45.7 63.6 35.2 25.0 362 57.0
kr. mesto 488 56.3 422 48.9 41.4 523 |
Postojna 506 60.8 437 375 443 558 |
Ptuj 64.5 56.7 335 38.0 532 |
| S. Gradec 474 617 033 717 456 512 |
| Trbovlje 505 589 35.1 386 | 556 |
[ Velenje 60.6 59.5 439 47.2 583 |
SKUPAIJ (%) 54.2 63.6 42.6 53.5 43.6 596 |
Stevilo prijavijenih 5769 | 57518 5993 664 5704 [15648
| Stevilo uspesnih 3128 | 36595 2551 355 2486 #5115
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V preglednici 1 so navedeni nekateri podatki o §tevilu vseh pristopov k vozniskim
izpitom po posameznih kategorijah in izpitnih centrih ter njihova udinkovitost pri
teoreti¢nem in prakti¢nem delu opravljanja voznikega izpita. Za resnejso analizo pa bi
bilo zanimivo ugotoviti tudi, kaksna je distribucija te populacije glede na §tevilo posku-
sov, pri katerem so konéno uspeli dosedi priznanje Zeljene pravice do voznje motornega
vozila. Uéinkovitost vozniskega usposabljanja namre¢ ne gre meriti zgolj po delezu
uspesno opravljenih izpitov, temve¢ tudi po stevilu ponavljanj, vloZenem casu pri
opravljanju vozniskega izpita, Stevilu porabljenih ur, materialnih stroskih, pa tudi po
delezu, ki ga imajo kasneje vozniki novinci v strukturi povzroditeljev prometnih nesrec.
Parcialna analiza pojava prometnih nesre¢ v letu 1994 (Prometne nesrece voznikov s
kraj$im vozniskim stazem, MNZ, 1994) je pokazala, da je ta kategorija voznikov bolj
izpostavljena prometnemu tveganju in se tudi pogosteje znajde v vlogi povzrociteljev
prometnih nesre¢, $e zlasti takrat, ko se mladostni lahkomiselnosti in precenjevanju
sposobnosti pridruZi uZivanje alkohola, drog, rizi¢no vedenje idr. (Plant & Plant, 1992).
Strinjati se je mogode s trditvijo mnogih raziskovalcev, da prometne nesrece skoraj nikoli
ne nastanejo zgolj zaradi enega samega razloga (Evans, 1991).

Empiri¢éni podatki razkrivajo ve¢ dimenzij procesa vozniskega usposabljanja. V
preteznem delu gre za opravljanje izpita za voznike osebnih avtomobilov (t.i. B-katego-
rije). Taima tudi najvedji strukturni deleZ med vsemi vozniki motornih vozil, kar pomeni,
da je postala potreba po obvladovanju spretnosti vozZnje tega motornega vozila skorajda
ena od nepogresljivih civilizacijskih zahtev in kot taksna sestavni del splosne izobrazbe.
Delez voznikov je med mlajSimi generacijami zelo visok. Vozniska usposobljenost pa
postaja tudi selektivni kriterij pri zaposlovanju v nekaterih poklicih. S tem se spreminja
tudi struktura voznikov motornih vozil in udeleZenost obeh spolov v prometnih nesrecah
v vlogi povzrociteljev le-teh.

V naslednjih nekaj letih je mogoce pri¢akovati, da bodo steviléno zmanj$ane skupine
mlajsih prebivalcev vnesle v sistem vozniSkega usposabljanja doloéene kvalitativne in
kvantitativne spremembe. Zaostril se bo konkuren¢ni boj med dosedanjimi specifi¢nimi
izobraZzevalnimi organizacijami. Interes za pridobitev licenc profesionalnih voznikov
vi§jih kategorij motornih vozil pa bo v marsi¢em determiniran z razvojem ali z zatonom
prevoznistva kot gospodarske dejavnosti ter razmerami na trgu. Zasi¢enost na tem
pridobitniskem gospodarskem podrodju je Ze sedaj zelo velika. Zaradi hitrega razvoja
cestnega prometa bi zato veljalo zavestno usmerjati razvoj v smeri izbolj$evanja kvalitete
prometnega usposabljanja bodoc¢ih voznikov motornih vozil in vseh ostalih kategorij
prometnih udeleZencev (predvsem pescev in kolesarjev).

Nadalje ni mogoce mimo ugotovitve, da so razlike glede uspesnosti opravljanja
vozniskih izpitov med posameznimi izpitnimi centri razmeroma zelo velike. Pri tem ne
mislimo toliko na Stevilo prijavljenih kandidatov, kar je objektivno pogojeno z upravno
dolocenim teritorialnim zaledjem in zakonsko regulativo, kje sme kandidat opravljati
preskus vozniSke usposobljenosti, temvec predvsem na uspe$nost pri opravljanju prak-
ti‘nega dela vozniSkega izpita. Razlike med izpitnimi centri variirajo za veé kot 20%,
kar je treba strokovno analizirati. Se zlasti zato, ker gre za vecletna podobna razmerja
med posameznimi izpitnimi centri. .
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Preglednica 2: Dele? uspe$no opravljenih vozniskih izpitov po posameznih vozniSkih
kategorijah ter izpitnih centrih v Republiki Sloveniji v letu 1993 - prak-

ticni del
KATEGORIJE
LzobraZevalni center 4 B ¢ b E SKUPAJ:
% % % % % %

Celje 67.1 50.1 50.5 47.9 60.6 51.1
Domzale 68.7 54.2 85.6 82.2 56.5
Jesenice 70.1 42.2 43.0 66.7 68.4 43.8
Kolevje 74.1 60.3 83.5 96.3 63.6
Koper 69.8 50.9 63.4 76.2 73.7 532
Kranj 974 52.8 56.3 542 68.0 552
Kriko 75.8 59.0 56.8 70.7 60.0
Ljubljana 95.2 52.5 70.3 68.2 79.2 55.6
Maribor 90.1 538 723 67.4 87.5 57.0
M. Sobota 889 67.0 75.6 61.5 82.7 69.3
N. Gorica 79.7 57.8 69.0 57.1 732 60.5
N. mesto 82.6 55.0 67.3 64.3 73.6 58.3
Postojna 89.1 53.8 759 80.0 79.1 59.3
Ptyj 87.3 54.3 65.9 75.2 56.9
S. Gradec 80.6 57.3 69.5 57.1 79.8 60.1
Trbovlje 86.8 60.5 74.2 89.8 62.6
Velenje 67.7 51.7 549 67.5 52.7
SKUPAI (%) 84.4 542 66.4 63.1 76.5 56.9
Stevilo prijavljenih 3092 61634 3639 539 2242 71146
Stevilo uspesnih 2610 33412 2415 340 1716 #0493

Kot zanimivost lahko primerjamo izpitni center v Murski Soboti z najvisjim deleZzem
uspedno opravljenih izpitov ter izpitne centre v Jesenicah, Celju in Velenju z bistveno
nizjo uspesnosti pri izpitnih voznjah. Ob predpostavki, da veljajo v vseh izpitnih centrih
enaki kriteriji za ocenjevanje in ob izhodiS¢ni hipotezi, da med ocenjevalci ni vedjih
razlik, bi tak3ne razlike lahko logi¢no pojasnili najbrZ le z razlikami glede pripravljenosti
(dejanski usposobljenosti) kandidatov. Ce pa upostevamo, da so intelektualni potenciali
dokaj enakomerno porazdeljeni med prebivalstvom in da med slovenskimi regijami ni
pretirano velikih razlik glede primarnega in sekundarnega izobraZevanja (éeprav imajo
razvitejSe regije nekatere povsem dokazljive komparativne prednosti), je potrebno iskati
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pravi odgovor tam, kjer sicer poteka preverjanje vozniske usposobljenosti - torej v
izpitnih centrih.

Na zastavljeno vprasanje, kaj vpliva na tako razli¢no uspesnost pri opravljanju
vozniskih izpitov po posameznih obmogjih, nam posredovani odgovori izpitnih centrov
(povetini predsednikov izpitnih komisij) kaZejo, da gre v nekaterih vidikih za dokaj
tipi¢ne in pri¢akovane odgovore, vendar tudi za prepoznavne nianse. Lahko bi rekli, da
je najbolj izstopajo¢ pomen objektivnih pogojev izvajanja procesa vozniskega usposa-
bljanja in njegova verifikacija. Pri tem gre za izpostavljanje razli¢nosti glede zahtevnosti
prometa, njegove gostote, razlik v obstojeti prometni infrastrukturi, opremljenosti
cestnega omreZzja (Se zlasti s prometno signalizacijo v urbanih naseljih) idr. Ce bi sledili
nadinu takSnega razmisljanja, potem je oitno, da gre za dokaj velik kontrast med
velikimi urbanimi sredis¢i (npr. Ljubljana, Maribor, Celje) ter manjsimi urbanimi naselji
(predvsem obéinskimi srediséi), ki premorejo le nekaj semaforiziranih kriZisg.

Tu se izpit pogosto opravlja na manj zahtevnih prometnih povr§inah, pa tudi odnos
med ocenjevalci, in§truktorji ter kandidati je nekoliko drugacen (manj formalen). To
seveda samo po sebi $e ne pomeni, da je vpliv ¢loveskega dejavnika glede objektivnosti
ocenjevanja prav tako a priori diferenciran. Res paje, da ima lahko naéin vzpostavljanja
medsebojnih socialnih interakcij pomemben vpliv pri ocenjevanju dejanske usposoblje-
nosti. Na drugih segmentih izobraZevalnega sistema naj bi se temu izognili z uvedbo t.i.
eksternega preverjanja znanja.

Druga skupina razlogov, ki domnevno v precejsnji meri vplivajo na velike razlike
glede ucinkovitosti opravljanja voznigkih izpitov, se navezuje na vlogo in kvaliteto
neposrednega vozniskega usposabljanja, pri katerem gre v vse bolj transparentni obliki
za oster spopad med (pre)stevilnimi avto Solami za potencialne kandidate. Nikakor niso
odvec opozorila, da se pomen teoretiénega dela usposabljanja $e naprej marginalizira
in podcenjuje. Hkrati pa je Ze mogoge prepoznati otitne razlike v kvaliteti dejanske
pripravljenosti kandidatov za zakljuéni izpit med posameznimi avtoolami in njihovimi
intruktorji. Analiza delovanja avto $ol je pokazala, da je stanje na tem podrodju postalo
izrazito kaoti¢no in da je tudi kadrovska zasedba mnogih avto 3ol povsem neustrezna
(Uposabiljanje voznikov, 1993).

Prav zato je kriti¢ne pripombe vreden osnutek novega zakona o varnosti v cestnem
prometu, ki za kategorijo uéiteljev cestnoprometnih predpisov in voznikov intruktorjev
postavlja bistveno niZje pedagoske standarde kot za ostali uni kader v izobraevalnem
sistemu. Iz tega sledi logi¢na zahteva po ¢imprej$nji zakonski ureditvi vprasanja pogojev,
ki jih mora izpolnjevati tak$na vzgojno- jizobraZevalna institucija, kot je avto $ola, katere
temeljna naloga ni zgolj pripraviti kandidata za uspesno opravljanje izpita, temve& ga
naudi vse tiste vsebine, ki so nujne za varen cestni promet. Ze majhne napake lahko
postanejo ob spletu neugodnih okolif¢in “kaznovane napake” (Petz, 1987) s katastro-
falnimi posledicami za mnoge (tudi nakljuéne) prometne udeleence.

Posledice pa so izrazito multidimenzionalne in jih nikakor ne gre ocenjevati zgolj
po nastali materialni $kodi (Gspan, Jug, 1993), temveg bi morala resna analiza zajeti
tudi Sirok spekter t.i. nematerialne $kode, ki jo neizbeZno utrpijo udeleZenci in njihovi
svojci ter druzba (Ini¢, 1987). Ce so tudi objektivne prometne okoli¢ine manj zahtevne
pri usposabljanju bodogih voznikov (npr. malo zahtevnih prometnih situacij), bo tudi

Dr. Franc Hribemik: Problematika prometne vzgoje in izobraZevanja 8l

kandidat hitreje obvladal postavljene zahteve, kasneje pa se bo verjetno tezje znasel v
situacijah, ki od vsakega prometnega udeleZenca zahtevajo ustrezno raven dejanske
usposobljenosti.

V posameznih primerih je mogoce iz analize opravljenega dela izpitnih centrov
izlus¢iti tudi kritiCne vidike, ki neposredno zadevajo subjektivno vlogo &lanov izpitnih
komisij pri uporabi razli¢nih kriterijev ocenjevanja. To potrjujejo odgovori iz posavskega
obmocdja, ki poleg Ze navedenih vidikov objektivnih prometnih okoli$¢in pripisujejo
velike razlike pri uspesnosti opravljaja izpitov vlogi &lanov izpitnih komisij. Vprasanja
zadevajo naslednje vidike njihove vloge v zaklju¢nem aktu usposabljanja: ali so popu-
stljivej8i do kandidatk (¢lani izpitnih komisij so namreé §e vedno samo moski, kar kaZe
na ohranjanje elementov tradicionalizma), kak3no je njihovo konkretno vedenje pri
soocanju s kandidati; kak$na je “drZa” in ton uvodno spregovorjenih besed; ali gre za
vzpodbudni ti. ofesni kontakt; ali zna ocenjevalec umiriti zaetno, obitajno zelo
naelektreno ozracje in zmanjsati psihiéno napetost kandidata ter spodbuditi le-tega za
kar najbolj kakovostno dokazovanje pridobljenih prometnih znanj, spretnosti in navad;
na kaj se predvsem osredotoci ocenjevanje (npr. na “pikolovsko” iskanje pomanjkljivosti
in napak) itd. Z drugimi besedami, gre za vidik odloéilne soudeleZenosti ocenjevalca pri
konénem izobraZevalnem efektu.

V primeru da je bila opravljena voZnja po svoji kvaliteti izpod zahtevanega nivoja,
je treba kandidatu podrobneje pojasniti razloge njegove trenutne neuspesnosti, pri
demer gre tudi za aktivno vlogo inStruktorja. Neuspesnega kandidata je treba spodbuditi
k povefanemu interesu, da ponavljajo¢e pomanjkljivosti ¢imprej odpravi in se po
vnovi¢nem preverjanju kot zacetno dovolj “kvalificiran” voznik lahko uvrsti v veliko
skupino izkuSenih voznikov. Vsako drugaé¢no ravnanje je brez dvoma destimulativno.
Ceprav bi na deklarativni ravni najbr? terko nasli drugaéno stalid¢e, je prakti¢no
ravnanje ocenjevalcev zelo heterogeno. Z vidika objektivnosti kriterijev ocenjevanja
vozniske usposobljenosti bi bilo treba zastaviti empiri¢no raziskavo, ki bi podrobneje
preucila omenjene vidike. Predvsem bi bilo treba analizirati mnenja kandidatov o delu
svojih uditeljev (instruktorjev) in o objektivnosti ocenjevalcev - lanov izpitnih komisij.

Domnevamo lahko, da se na tem izobraZevalnem podro&ju $e vedno soo¢amo z
vpra$anjem ohranjanja hierarhi¢nega odnosa med subjekti vozniSkega usposabljanja.
Prav temu vidiku bi bilo v procesu permanentnega usposabljanja uciteljev cestnopro-
metnih predpisov, in§truktorjev voZnje in ¢lanov izpitnih komisij treba nameniti bistveno
vedjo pozornost. Danske izkusnje kaZejo, da so rezultati t.i. komunikacijskega treningg.,
v katerega so bili aktivno in sistemati¢no vkljuéeni ocenjevalci in ki zadeva vprasanjc
demokratizacije odnosov med vsemi tremi udeleZenci vozniSkega usposabljanja, zelo
vzpodbudni.

Da so kriteriji med ocenjevalci znotraj istega izpitnega centra in med posamcznimi
izpitnimi centri dokaj heterogeni, deloma kazejo tudi odgovori na vpraanjc, katcro
osnovno vodilo se uposteva pri ocenjevanju vozZnje in v koliki meri ocenjevalci upori-
bljajo obrazec za ocenjevanje. Prav tako gre omeniti tudi razlinost pri éasovx.ﬁ izvedbi
izpitne voznje ter dolZino prevoZenih kilometrov. Ponekod se kon¢a preverjanje razme:
roma hitro, drugod traja bistveno dlje ¢asa in zajema vedje Stevilo elementov preverjonjn,

kandidat pa prevozi tudi vecje Stevilo kilometrov.



82 Pedagoska obzorja (5-6, 1995)

Celosten vtis in upostevanje elementov varnosti
kot osnovni vodili pri ocenjevanju izpitne voZnje

Po opravljenem programu usposabljanja, ko je kandidat (v glavnem po mnenju
inStruktorja) zadovoljivo absolviral predvidene prometne vsebine v vlogi voznika mo-
tornega vozila, sledi Se formalni preskus opravljenega dela s prisotnostjo enega ali ve&
¢lanov izpitne komisije, ki oceni doseZeno voznisko usposobljenost. V predhodnem delu
smo Ze ugotovili, da se deleZ uspesno opravljenih izpitov zaklju&ne voZnje po posamez-
nih kategorijah precej razlikuje. Ce ne upostevamo kategorije A, je pri visjih kategorijah
(C, D in E) uspesnost kijub razlikam med izpitnimi centri na splo§no zaznavno vi§ja v
primerjavi z B - kategorijo. Morda tudi zato, ker gre za pridobivanje kategorij, ki bodo
povecini sluzile kasnejSemu poklicnemu statusu kandidatov. Najbolj mnoZi&no pa je
pridobivanje licence za voZnjo osebnih avtomobilov. Pri tej kategoriji je uspesnost glede
navse prijavljene izpite nekaj ve¢ kot polovi¢na. Navedena stopnja uspe$nosti opozaria,
da je odstotek tistih, ki Ze v prvem poskusu opravijo voznidki izpit razmeroma nizek, kar
pomeni, da gre za precejinje Stevilo ponavljalcev, ki si Sele pri vnoviénem ali celo po
veckratnih poskusih uspejo pridobiti pravico do vozZnje te kategorije motornih vozil.

Z vidika objektivnosti ocenjevanja izpitne voZnje je zelo pomembno, katera so
temeljna vodila, po katerih se ravnajo ocenjevalci. Odgovori na tako zastavljeno vpra-
$anje po izpitnih centrih kaZejo, da gre povedini za tri temeljne vidike:

1. za celosten vtis, ki ga napravi kandidat s predstavljenim prometnim vedenjem v vlogi
voznika;

2. za nepogresljiv vidik upostevanja elementov varne voznje;

3. za uporabo predpisanega izpitnega obrazca, ki v glavnem sluZi kot opomnik pri
razlagi pozitivnega ali negativnega rezultata in kot dokument o opravljenem izpitu.

V primeru, da kandidat napravi huj§o napako, se seveda voznja prekine, kar pomeni,
da bo moral poskusiti znova, medtem pa pomanjkljivo znanje dopolniti s podaljSanjem
treninga voZnje.

Posebej velja izpostaviti vprasanje, kako pomembno spodbujevalno vlogo lahko
opravi ocenjevalec, &e zna na primeren naéin pojasniti najbolj pogoste napake, zaradi
katerih je bil kandidat neuspeSen. Res je sicer, da kriti¢nih pripomb vsi kandidati ne
sprejemajo kot dobronamerne, vendar bi morala postati kriti¢na analiza opravljene
izpitne voZnje samoumevna oblika odkritega in strokovnega pogovora med vsemi tremi
udeleZenimi stranmi. Izrekanje vrednostnih sodb o intelektualnih, telesnih in znacajskih
sposobnostih kandidata ne sodi med vsebine takSnega razgovora.

Analiza uspes$no opravljene izpitne voZnje je prav tako primeren in celo potreben
nacin dajanja prijateljskib napotkov vsem tistim, ki so dokazali zadovoljivo stopnjo
vozniSke usposobljenosti. Zavedati bi se morali, da je pridobitev pravice do voZnje za
vsakega kandidata pomembna prelomnica v njegovem zivljenju, povezana s socialnim
statusom. V prometnovarnostnem smislu pa pomeni priznanje pravice do voZnje tudi
aktivno vkljucitev novega udeleZenca, ki bo s svojim znanjem in konkretnim ravnanjem
krojil lastno usodo in usodo drugih prometnih udele?encev. Tudi tistih, ki so mu na
takSen ali drugacen nadin pomagali vstopiti v heterogeni svet motorizacije. Gre potem-
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takem Se za kako resno Zivljenjsko vprasanje, kako voziti in ob tem tudi preZiveti
(Sefman, 1991).

Z vidika preverjanja vozniSke usposobljenosti so pomembna tudi formalna dolo¢ila
glede éasovne omejitve trajanja preverjanja teoreti¢nega in prakti¢nega dela vozniSkega
izpita ter §tevila prevoZenih kilometrov. S ¢asovnim podaljSevanjem voznje in po-
velevanjem prostorske distance nara$a tudi verjetnost, da bo kandidat napravil hujSo
napako, ali pa si bo nabral preveliko $tevilo kazenskih to¢k, zaradi ¢esar bo moral izpitno
voZnjo ponoviti.

Ce sodimo po posredovanih porogilih izpitnih centrov o opravljenem delu v letu
1993, gre tudi v tem primeru za prepoznavne razlike. Vsak neuspeh, ki ga kandidat doZivi
pri preverjanju njegove.vozniske usposobljenosti, se odraza tudi v njegovem staliééu. do
sistema usposabljanja in vloge ¢lanov izpitne komisije. Ce po opravljeni izpitni voZnji ne
sledi racionalna razlaga in pogovor s kandidatom (kar seveda ne pomeni monologa
ocenjevalca, temveé obojestransko enakopravno komunikacijo), se med kandidati po-
javi (pogosto tudi neupraviéeno) prepri¢anje, da je pri enem ¢lanu izpitne komisije
bistveno laZje uspesno opraviti preizkus kot pri drugem. Pri tem gre tako za vprasanje
dejanskih kriterijev ocenjevanja voZnje, kot tudi za vprasanje, kdaj in kje se izpit
opravlja.

Clani izpitnih komisij naj bi bili po posploseni oceni - predvsem tistih, ki niso uspeli
opraviti izpita - preved strogi in celo neobjektivni. V koliki meri k temu prispeva Se
razli¢na strokovna izobrazba ocenjevalcev (od IV. do VIL. stopnje) je vsekakor relevan-
tno vprasanje. Stereotipno stali§¢e kandidatov do zakljuénega akta preverjanja dejanske
usposobljenosti lahko dobi na svojem pomenu $e zlasti v manjsih izpitnih centrih z
manj§im Stevilom ocenjevalcev. Preto¢nost informacij med tistimi, ki so bodisi ze opravili
izpit ali pa so to vsaj enkrat (neuspesno) poskusili in med tistimi, ki bodo §ele nastopili
v tak8ni vlogi, je uspesnejsa.

ZahtevnejSi cestni promet narekuje potrebo po spremembi
klasi¢nih naéinov preverjanja vozniSke usposobljenosti

Pri nas se Ze dlje ¢asa ohranja ustaljeni nacin preverjanja vozniSke usposobljenosti,
Ceprav bi lahko na osnovi odgovorov na anketni vpraSalnik o delu izpitnih komisij v letu
1993 sklepali, da poteka tudi sama izvedba teoreti¢nih izpitov in zakljuénih izpitnih
vozen]j diverzificirano. Ponekod se bolj ali manj strogo drZijo opredeljenega Casa
testiranja teoreti¢nih osnov, drugod ne, kar je pomembno za kandidate, ki so pocasne;jsi
v branju in pri razumevanju zastavljenih testnih vprasanj. Ce sledi teoretiénemu preiz-
kusu Se zagovor, se ta del izpita lahko ¢asovno precej podalj$a in lahko traja v povpredju
tudi do 2 uri. Ob spremenjenih razmerah v cestnem prometu se lahko zastavi vrsta
relevantnih vprasanj, ki se veZejo na nain preverjanja teoretiénega znanja. Omejeno
Stevilo t.i. testnih pol pogosto najde pot do kandidatov, ki se pravilnih odgovorov na
zastavljena vprasanja naucijo kar na pamet, ne da bi se ob tem sploh ali resneje poglobili
v vsebinski vidik prometne problematike. Pedagoski in andragogki strokovnjaki upra-
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vifeno opozarjajo, da gre pri tak$nem (testnem) nadinu preverjanja znanj pogosto zgolj
za prepoznavanje pravilnih odgovorov, zaradi ¢esar je vrednost pridobljenega “znanja”
v kvalitativnem smislu dokaj omejena.

Zdi se, da imajo identi¢na stali§éa tudi mnogi slovenski ocenjevalci, pa tudi ingtruk-
torji, ki ugotavljajo, da kandidati sicer na hitro ali pogosto celo na povrSen nacin
naucenih teoreti¢nih vsebin ne znajo uporabiti v konkretnih prometnih situacijah.
Smisel teoretiCnega usposabljanja pa je prav razumevanje zapletenih prometnih situacij,
v katerih je treba hitro in pravilno reagirati. Zato se razmeroma pogosto dogaja, da je
treba kandidate poucevati temeljnih teoretiénih vsebin e v &asu, ki je sicer namenjen
praktiénemu treningu ali celo po konéani (neuspesni) izpitni voZnji.

Veljalo bi razmisliti o reSitvah, ki jih uporabljajo v nekaterih evropskih drzavah, kjer
kombinirajo razli¢ne nacine preverjanja teoreti¢nih znanj. Glede na sedanjo raven
tehnic¢ne usposobljenosti, bi bilo nekatere nacine Ze mogoce udejanjiti v nagih izpitnih
centrih. Ker gre pri podajanju in preverjanju teoreti¢nih znanj za bolj ali manj rutinsko
opravilo, ne presenefa, da imajo mnogi kandidati in neredko tudi instruktorji v avto
olah podcenjevalen odnos do tega dela vozniSkega usposabljanja, ki sicer predstavlja
sestavni in nepogresljivi del celovitega procesa pridobivanja vozniskega dovoljenja.
Analiza delovanja avto $ol (MNZ, 1993) je pokazala, da je materialna opremljenost
le-teh ter uporaba modernih didakti¢nih sredstev in uénih metod v fazi teoreti¢nega
usposabljanja skromna. Ce razumemo proces prometne vzgoje in izobraZevanja ter
prakti¢no usposabljanje bodocih voznikov kot zahteven vzgojno-izobraZevalni proces,

potem nikakor ni mogoce prezreti zahtev, ki jih pred u€itelje, inftruktorje in ocenjevalce .

postavlja opravljanje te vzgojno-izobraZevalne dejavnosti.

Logi¢no je torej, da profesionalni u¢ni kader dobro obvlada psiholoska, pedagoska,
andragoska, didakti¢na, metoditna, in socioloSka znanja, brez katerih je tovrstni peda-
goski proces le bolj ali manj ponesreéena improvizacija. Socialna kategorija kandidatov
je namrec po vrsti socio-demografskih karakteristik izrazito heterogena populacija, kar
samo po sebi narekuje uporabo razli¢nih pristopov.

Spremenjene prometnovarnostne razmere zahtevajo resen poseg tudi v nacin pre-
verjanja prakti¢nega dela vozniSke usposobljenosti, ki se se prav tako razlikuje med
posameznimi izpitnimi centri. Ponekod je mogo¢e opraviti izpit tudi bistveno prej, kot
je sicer zakonsko doloceno, drugod poteka dlje ¢asa in z vecjim Stevilom km prevoZene
poti, kar je odvisno tudi od tega, na kateri lokaciji poteka izpitna voznja. Pripombe iz
nekaterih izpitnih centrov, da imajo lokalne prometne znacilnosti lahko pomemben
vpliv na konéno uspesnost vozniskega usposabljanja, so vsekakor zelo tehtne. Gre pa
tudi za to, kdaj se opravlja izpitna voZnja (npr. zjutraj, ob prometnih konicah, zvecer ali
ponodi in v kaks$nih vremenskih pogojih).

Poleti ni mogode preveriti, v koliki meri kandidat obvlada specifiéne vozne situacije,
ki so neposredno povezane z vremenskimi razmerami. Zato bi tudi za prakti¢ni del izpita
veljalo upostevati kriterij raznovrstnosti. Vsak voznik se bo namreé v svoji bododi
vozniSki “karieri” znaSel v zelo razli¢nih situacijah, pri ¢emer bi za naSe klimatske
razmere morali nujno upostevati, da je voZnja v neugodnih vremenskih razmerah (v
megli, po deZju, v vetrovnih okolis¢inah ter na zasneZenem in poledenelem cestiS¢u)
objektivna realnost. Zato se tudi tisti, ki se prino usposabljativ poznem spomladanskem
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¢asu in izpit opravijo do jeseni, v tem obdobju ne soo¢ajo s teZjimi voznimi razmerami,
ki zahtevajo posebno dobro izurjenost. Povedanje Stevila nesre¢ ob dezju, prvi poledici
in v zaetnem obdobju sneZenja kaZe, da mnogi vozniki ne poznajo skritih pasti
spremenjenih voznih razmer. V drzavah, ki se soocajo s podobnimi vremenskimi
razmerami, so prav zato uvedli tudi trening voZnje v specificnih (predvsem spolzkih)
voznih pogojih. Ob razpoloZljivih tehniénih sredstvih je tudi pri nas Ze mogoce izvesti
simulacijsko voznjo v takSnih okoli§¢inah, tudi v ¢asu, ko le-teh prakti¢no ni pri¢akovati
na nasih cestah.

Omeniti pa bi veljalo $e specifiénosti pri opravljanju vozniSkega izpita za A katego-
rijo, ko ocenjevalec le opazuje prometno vedenje kandidata za voznika te kategorije. V
vse vedjem §tevilu se pojavlja vodenje s pomo&jo radijske zveze, kar pa je odvisno
predvsem od opremljenosti avto 3ol na posameznem obmocju. NajbrZ je tudi lazje
opraviti izpit tam, ker imajo Ze vnaprej dologene izpitne relacije, saj se tudi kandidati
lahko do podrobnosti seznanijo s konkretnimi prometnimi resitvami. Vodenje po
radijski zvezi pa dejansko omogoga izvedbo izpitne voZnje na neustaljeni relaciji, zaradi
&esar je tezavnostna stopnja opravljanja vozniskega izpita v tem primeru bistveno vecja.
Poudarek izbolj$anju vozniskega usposabljanja in preverjanja doseZenega prometnega
znanja in voznih spretnosti voznikov te kategorije pa je smiseln tudi zato, ker sodijo
vozniki motornih koles vskupino prometnih udeleZencev, ki je nadpovpre¢no udeleZena
v prometnih nesredah. Pogosto tudi kot povzrotitelji. Vsako izgubljeno Zivljenja je
nenadomestljivo, §e posebej pa tragiéno, ko gre za mlade ljudi, ki niso uspeli niti
dokonéati zadrtane izobraZevalne poti ali pa so Sele vstopili v svet odraslih.

Problem vzpostavljanja enakopravnih odnosov
med vsemi subjekti vozniSkega usposabljanja

Spreminjajo¢e druzbeno-ekonomske okolis¢ine imajo resen vpliv na stanje cestno-
prometne varnosti (Hribernik, 1994). Demokratizacija slovenske druZbe v devetdesetih
letih zahteva, da se novonastalim razmeram prilagodijo tudi tiste druzbene institucije,
ki so desetletja ostajale bolj ali manj zaprte in po svoji organizacijski strukturi strogo
hierarhi¢ne. Stevilni avtorji sodobne pedagoske in andragoske znanosti upravi¢eno
posveéajo vse vegjo pozornost novim oblikam in spremembam v nacinu medsebojnega
komuniciranja med vsemi v proces usposabljanja vpletenimi stranmi. Na preuevanem
podro&ju je vprasanje e posebej aktualno, saj je desetletja prakticiran izrazitg h.ierarj
higen pristop v komuniciranju. Kandidat je vse do danes ostal v izrazito podrejeni viogi
- e zlasti v odnosu do izpitnih ocenjevalcev. Prav zato zasluzi posebno analiticno
pozornost vprasanje spreminjanja medsebojnih odnosov. Pri testnem nadinu preverjan-
ja teoretiénih znanj kandidat pravzaprav v mnogih primerih niti nima neposrednega
osebnega kontakta z izpitno komisijo.

Ko konéa z izpolnjevanjem testne pole, se mu zgolj sporodi rezultat. Le tisti, ki se
nahajajo na meji med uspelim in neuspelim poskusom imajo moznost komuniciranja z
enim od ocenjevalcev. Vsi ostali se z njimi pravzaprav Sele prvi¢ soogijo pri zakljutnem
preverjanju vozniske usposobljenosti. V primeru, da bi vsak kandidat imel moZnost
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neposrednega kontakta z ocenjevalci Ze pri teoretiCnem izpitu, bi bila tudi kasnejSa
vnovicna komunikacija (€eprav ni re¢eno, da bi $lo za istega ocenjevalca) pajbri
enostavnej$a. Hkrati pa bi bila po nasi oceni tudi psiholoska pripravljenost kandidatov
bistveno vedja. Dokler je mogoce opraviti teoreti¢ni del vozniskega izpita predvsem. s
prepoznavanjem pravilnih odgovorov, ne gre zavreci poenostavljene trditve mrloglh
kandidatov, da je vsak izpit povezan z bolj ali manj srecnimi nakljugji. Pri temeljitem
izpra§evanju z uporabo modernih izobraZevalnih tehnologij pa se na ta vidik ni‘ ve(?
mogode zanaSati. Domnevamo lahko, da bi se pozitivni efekt poka;al Se z'lastl pri
prakti¢nem delu vozniskega usposabljanja, kjer igra element obremenjc?ne psiholoske
situacije za kandidata Se posebej limitirajoo viogo. Ocenjevalec je tisti, ki lahko z
razbremenitvijo napetosti bistveno poveca verjetnost uspeSnega zakljucka preverjanja
vozniSke usposobljenosti.

Zakljucek

Problematika ocenjevanja usposobljenosti kandidatov za voznike motornih vozil
predstavlja pomemben vidik nacionalne prometnovarnostne problematike. éna}iza
opravljenega dela v letu 1993 je za slovenske izpitne centre pokazala, da gre za steyﬂna
odprta teoreti¢na in prakti¢na vprasanja, ki jih je treba reSevati v SirSem okv1r.u in na
povsem jasno opredeljeni strokovni ravni. Spodbudno je, da se pomanjkljivosti mnogi
Ze zavedajo in jih tudi sproti reSujejo, ne le v okviru istega izpitnega centra (med ¢lani
izpitnih komisij), temve¢ tudi z izmenjavanjem izkusenj med posameznimi centri ter na
nacionalni ravni. Iz odgovorov na zastavljeno vprasanje o izmenjavanju strokovnih
izkuSenj je bilo mogoce ugotoviti, da sta obseg in kvaliteta medsebojnih komunikacij
zelo razli¢ni, Se zlasti, ko gre za sodelovanje z drugimi institucijami, ki se prav tako
ukvarjajo s prometnovarnostno problematiko. Mislimo predvsem na prometno policijo3
svete za preventivo in vzgojo v cestnem prometu, na sodnike za prekrske in sodiséa, ki
obravnavajo posamezne vidike prometnovarnostne problematike in na institucije ter
profesionalna zdruZenja. S $irSimi vidiki prometne varnosti so izpitne komisije bolje
seznanjene na tistih obmodjih, kjer je takSno sodelovanje Ze ustaljena praksa in kjer je
tudi pripravljenost za sodelovanje bolj izrazita. To je pomembno $e zlasti zato, ker se 0
celotni problematiki vozni$kega usposabljanja razmeroma redko razpravlja v $irSem
okviru (npr. na dobro organiziranih regijskih posvetovanjih). O udeleZenosti mladih
voznikov v prometnih nesrecah je potrebna povratna informacija, ki lahko prispeva k
spremembi kvalitete usposabljanja. Ugotovitev velja tako za inStruktorski kader kot
¢lane izpitnih komisij. To hkrati pomeni, da gre tudi za prevzemanje soodgovornosti za
prometnovarnostne razmere na doloéenem obmodju. Vzpostavljanje tesnejSega sode-
lovanja med tistimi, ki se neposredno ukvarjajo s problematiko vozni§kega usposabljanja
ter vsemi drugimi, ki se na kakrSenkoli nacin soo¢ajo s prometnovarnostno problema-
tiko, pa je predpogoj za doseganje sicer permanentno zastavljenega nacionalnega cilja
- vejo prometno varnost. '

Tudi zato je smiselna &im vedja transparentnost dela posameznih institucij, ki
neposredno ali pa posredno skrbijo za vzgojo in izobrazevanje mladih generacij vozni-
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kov razli¢nih kategorij motornih vozil. Ob vse gostejsih cestnoprometnih tokovih je
povecana strokovna angaZiranost, medsebojno sodelovanje ter izmenjavanje izkusen;j
Se kako potrebno. Ob vsem tem pa ni mogode mimo objektivnega dejstva, ki zadeva
nacionalni kadrovski potencial. S povedevanjem zahtev po novih vsebinah, oblikah in
metodah dela, se kot samoumevno postavlja zahteva po nenehnem izpopolnjevanju vseh
tistih, ki so si pridobili licenco za ocenjevanje usposobljenosti kandidatov za voznike
motornih vozil. Zahteva po vi§ji formalno doseZeni strokovni izobrazbi in ustrezna
pedagoska usposobljenost je v dana$njih prometnih razmerah povsem upravitena.
Deloma pa tudi zato, ker se je v zadnjem desetletju pomembno spremenila izobrazbena
struktura kandidatov za voznike motornih vozil. Ce se spreminjajo izobrazbeni standardi
na vseh nivojih izobraZevalnega sistema, je najbrz razumljivo, da mora tak$nemu trendu
slediti tudi izobraZevalni sistem vozniskega usposabljanja, ki predstavlja njegov sestavni
del. Specifi¢no teZo pa ima vendarle zato, ker imajo pomanjkljivo znanje in storjene
napake izrazito multidimenzionalne posledice - n€ le za povzroéitelje prometnih nesred
temvec tudi za povsem nakljuéne prometne udele¥ence.

Ceprav statistike o prometnih nesre¢ah navajajo le izjemoma pomanjkljivo znanje
kot temeljni vzrok nastanka nesre, se vendarle zastavlja vpraSanje, ali je proces
usposabljanja res naravnan tako, da njegovih selektivnih preprek ni mogoge preiti brez
zadovoljivega znanja. Pot do cilja pa je lahko zelo razliéna, éeprav se §e vedno ukvarjamo
s tradicionalnimi oblikami vozniskega usposabljanja, skoraj ni¢ ali premalo parazmislja-
mo o alternativnih in dopolnilnih oblikah (npr. usposabljanje s spremstvom druge osebe)
ter o razvijanju kontrolnih mehanizmov, ki vse tiste, ki se kot vozniki novinci izkaZejo
za nezanesljive (s pogostimi prekski ali celo povzrodenimi prometnimi nesrecami)
vrnejov fazo zacetnega vozniskega usposabljanja in ponovnega opravljanja teoreti¢nega
in prakti¢nega dela voznitkega izpita.

Resnici na ljubo je treba redi, da je s formalnega vidika vendarle storjen pomemben
korak (predlog novega zakona o varnosti v cestnem prometu), ki mnogo jasneje in
celoviteje opredeljuje tudi sistem vozniskega usposabljanja in korektivnih mehanizmov
po tem, ko je Ze bila priznana pravica do voZnje. Vprasanje je seveda, koliko &asa bo
potrebno za njegovo udejanjanje in v koliki meri se bodo zakonsko sprejeta dolodila
tudi spostovala. %e so Sirde okoli3¢ine vozniskega usposabljanja razmeroma zelo dobro
opredeljene, se nam vendarle zastavlja vprasanje, zakaj ni bil storjen odloéilnejsi korak
tudi na kadrovskem podro&u. Ocenjevalec, ki si je pred mnogimi leti pridobil zgolj
srednjesolsko izobrazbo, bo kljub dolgoletnim izkusnjam imel precejSnje teZave pri
celovitem ocenjevanju tistih, ki imajo bistveno $irse razvit kulturni horizont. Konéno gre
tudi za vidik medsebojnega spostovanja, ki temelji na doseZenih rezultatih. Zgolj
zateceno stanje pac ne bi smela biti realna podlaga za sistemsko urejanje podrogja, ki
je izrazito vitalnega znaGaja za vsakega izmed nas. V konéni instanci je mogode razumeti
specifi¢nost pedagoskih kriterijev (niZjih od tistih, ki veljajo kot splosni standardi v
sicerSnjem vzgojno-izobrazevalnem sistemu), kot da gre za podrodje, ki je po svoji
tezavnostni stopnji razmeroma zelo preprosto. Taksno stali§ée po nasem mnenju nima
nikakr$nih objektivnih osnov, $¢ posebno ne, & znamo povezati razli¢ne socialne
relacije med seboj. Ob vsem tem je potrebno prvenstveno zasledovati permanentno
zastavljeni nacionalni cilj - to je vi§ja raven cestnoprometne varnosti. Le-ta 7al ostaja
precej oddaljena od sicer Zeljenega horizonta.
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Ce sledimo stalis¢u in predlogom vrhunskih evropskih prometnih ekspertov glede
doseganja ugodnejse ravni cestnoprometne varnosti, je vloga drZave pri zagotavljanju
pogojev za varnost v cestnem prometu odlo¢ilnega pomena. Drzave Evropske unije so
zastavile zahteven projekt izenacevanja skupnih kriterijev, ki veljajo kot minimalni okvir
priznavanja pravice do voZnje motornih vozil (Council Directive, 1991). Nikakor ne gre
za podcenjevanje vloge t.i. subjektivnega dejavnika, vendar pomeni transfer glavnine
odgovornosti za nizko prometnovarnostno raven zgolj na prometne udeleZence, kar je
ne tako redko mogode slifati pri nas, prikrivanje lastnih pomanjkljivosti ali celo strokov-
ne nesposobnosti kompetentnih drZavnih institucij. Slovenija pa si kot drZava z vse bolj
iztro§enimi demografskimi potenciali ne bismela privos¢iti hazardiranja, ki smo mu pri¢a
na nasih, izrazito krvavih, cestah. To posledi¢no pomeni, da mora vsaka institucija
opraviti svoje delo tako, da bo njen ucinek dejansko prepoznaven. K temu pa lahko
pomemben delez prispevajo tudi ocenjevalci v nasih izpitnih centrih. Seveda le z resnim
delom in zadovoljivim strokovnim znanjem. Pri tem so pridobljena pedagoska, psiho-
loska in andragoska znanja predpogoj objektivnega preverjanja doseZene ravni usposo-
bljenosti.
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