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Medij kot ena izmed temeljnih sestavin
Solskega u¢nega procesa

Pregledni znanstveni élanek
UDK 371.6 '

DESKRIPTORIT: ucni medij, dejavniki pouka, poli-
faktorska teorija, didaktiéni modeli

POVZETEK - Pri proucevanju mesta uénih medijev
v okviru ucnosistemskih sestavin Solskega ucnega
procesa smo analizirali glavne evropske razvojne
smeri, in sicer berlinsko didaktiéno Solo, hamburski
model in kiberneticni model. Skupno vsem trem mo-
delom je, da se uéni mediji pojavijajo kot enakovred-
ni dejavniki pouka, ki imajo posebno komunikacijs-
ko funkcijo pri uresnifevanju uénih ciljev, praviloma
pa poleg ucnih metod prispevajo k uresnicitvi nacel
interdependencnosti, variabilnosti dejavnikov pouka
in moznosti kontrole ucnega procesa v smislu uénega
napredka.

Review
UDC 371.6

DESCRIPTORS: teaching medium, the factors of
lessons, polifactor theory, didactic models

ABSTRACT - The major European developmental
trends, ie., the Berlin didactic school, the Hamburg
model and the cybernetic model were then analyzed
within the scope of the role of teaching medium and
teaching systemic contents. Common to all three
models is that the teaching media occur as the factors
of instruction on an equal footing, which have a special
communicative function in the fulfilment of the learn-
ing targets, and, as a rule, in addition to the teaching
methods, contribute to the fulfilment of the principles
of interdependence, variability of the factors of instruc-
tion and possibility of control of the learming process.

Pouk je od nekdaj zdruZeval vrsto dejavnikov, ki so medsebojno povezani in

pogojeni omogocali realizacijo §irSe zastavljenih ciljev in aspiracij posameznikov.
V zgodovini razvoja didaktike se je izoblikovala teorija o t.i. dejavnikih pouka, ki
je nastala na osnovi prvobitne opredelitve pouka kot procesa, v katerem so vzajem-
no dejavni ucitelj, uenec in uéna snov. V tem okviru razmisljanja so se pojavljala
stali$¢a, ki so poskusala te tri dejavnike med seboj povezati v hierarhi¢énem razmer-
ju, pri Cemer so nekateri v vrh hierarhi¢ne piramide postavili uéno snov (Herbart),
drugi u€enca (pedocentristi) in tretji u¢itelja (Rudolf Dunde). To didakti¢no triado
so navadno grafi¢no ponazarjali v obliki didaktitnega trikotnika, ki je pojasnjeval
medsebojne funkcionalne odnose.

Mnogi teoretiki so menili, da poleg omenjenih treh dejavnikov pouka nc
obstajajo tudi drugi. Sode¢ po didakti¢ni literaturi, lahko ugotovimo, da mnogi
didaktiki Se danes zastopajo t.i. teorijo didakti¢nega trikotnika.

Vendar pa danes ne govorimo ve¢ samo o omenjenih dejavnikih, pa¢ pa o
njihovem vedjem $teviluy, ki neposredno ali posredno sodelujejo v uénem procesu,
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V sodobni didakti¢ni literaturi najdemo poleg omenjene tudi delitev dejavnikov
pouka na objektivne in subjektivne.

Slika: Pojavne oblike triadi¢ne teorije

UCITEL UCENEC UENA VSEBINA

UCENEC UC. VSEBINA UC. VSEBINA UCITEL UCITELS UCENEC

Razvoj didakti¢ne teorije in odkrivanje zakonitosti uénega procesa je imel za
posledico, da so se poenostavljene razlage postopno opustile na osnovi spoznanj 0
“interakcijskem znacaju pouka in interfaktorski korelaciji pri pouku”. Kolikor je
interakcija med uéiteljem in uéencem SirSa in kvalitetnejsa, toliko boljSe so moznos-
ti za uéentev razvoj, prav tako pa tudi mozZnosti za uditeljevo ustvarjalnost. Ce se
vsi za pouk relevantni dejavniki v didakti¢énem smislu sinhronizirajo do stopnje
maksimalne interfaktorske korelacije, lahko pouk doseZe svoj didakti¢ni maksi-
mum. To fazo imenujemo fazo didakti¢ne interfaktorske korelacije.

Tak pristop k dejavnikom pouka je omogocil ve¢dimenzionalno razpravljanje
in oblikovanje didakti¢ne polifaktorske teorije.

Nas zanima, kdaj se v okviru polifaktorskega razumevanja dejavnikov pouka
pojavijo uéna sredstva in v tem okviru u€ni mediji kot relevantni dejavnik u¢nega
procesa. V nadaljevanju bomo dali kratek pregled razumevanj dejavnikov pouka v
izbrani domadi in tuji didaktiCni literaturi z vidika vkljuéevanja medijev med
relevantne dejavnike pouka.

Starej$a didakti¢na literatura lo¢eno obravnava “didakti¢ni trikotnik” ter u¢na
sredstva in pripomocke, ki jih med seboj ne povezuje niti ne nakazuje moznost
povezave. Podobno je tudi z razliCnimi uc¢beniki didaktike do sredine sedemdesetih
let.

Nekateri avtorji so razpravo o dejavnikih pouka, v okviru katerih obravnavajo
didakti¢ni trikotnik, dopolnili s etrtim, ki ga imenujejo materialna osnova pouka.
Med njimi je vzpostavljeno dinami¢no ravnotezZje, tako da ne bi prilo do domina-
cije katerega izmed njih. Med prvine materialne osnove pouka uvri¢ajo tudi uéne
medije, ki pa jih ne obravnavajo v kontekstu interakcij med posameznimi dejavniki
(Merchan, 1996).
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Slika: Dejavniki pouka

UGITEL) UCENEC

i

DEJAVNIKI POUKA

MATERIALNA

UCNA SNOV OSNOVA

T. Prodanovié govori o dveh skupinah enako pomembnih dejavnikov pouka, ki
jih imenuje neposredne in posredne in oblikuje Sest parov neposrednih in posred-
nih dejavnikov. Med neposredne uvr§ca u€enca, ucitelja, u¢no snov in drugo u¢no
gradivo, sistem in tehnologijo u¢nega dela, stopnjo razvoja pedagoskih disciplin in
materialno osnovo ucnega dela.

Razdelitev se nam ne zdi najbolj posrecena, ker se uéni mediji pojavljajo pri
dveh dejavnikih, in sicer v okviru “uéne snovi in drugega uénega gradiva” in v okviru
“materialne osnove”. PoskusSal pa je klasificirati prvine polifaktorskega pristopa.
Poudaril je, da dejavniki pouka nastopajo v predstavljenem sistemu v komplemen-
tarnem odnosu in da so medsebojno korelativni. Vsi so v medsebojnem soodnosu
in drug drugega dopolnjujejo. U¢inkovanje dejavnikov je ve€smerno, pri ¢emer ima
vsak doloc¢eno didakti¢no funkcijo, nikoli pa ne u¢inkuje univerzalno (Prodanovié,
1980, str. 40-44).

V. Poljak v svojih delih ni posvecal posebne pozornosti dejavnikom pouka.
Praviloma jih je lo¢eno obravnaval od materialno-tehni¢ne osnove pouka, kamor
po njegovem muenju sodijo tudi mediji. V peti, dopolnjeni izdaji Didaktike je
razpravo o didaktiénem trikotniku dopolnil s pripombo, da prihaja v sodobnem
izobraZevanju vse bolj do izraza tudi tehnika kot poseben dejavnik pouka, kar je
povezano z izobraZevalno tehnologijo, zato se didakti¢ni trikotnik razSirja na
didakti¢ni Stirikotnik (Poljak, 1989, str. 18).

Iz povedanega lahko ugotovimo, da je v naSo didakti¢no teorijo zelo pozno zaila
ideja o polifaktorskem pristopu k pouku in da je doktrina “treh faktorjev” prisotna
v nasi didaktiki $e danes, ne glede na to, da so v evropski didaktiki triadi¢no teorijo
opustili Ze v §estdesetih letih.
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Slika: Berlinski model dejavnikov pouka
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i
SESIS
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Tako je utemeljitelj u¢no teoreticne didaktike (berlinska didakti¢na §ola) P.
Heimann predstavil shemo $estih osnovnih dejavnikov (Peterssen, 1996, str. 136),

ki tvorijo ogrodje pouka. To so u¢ne namere (cilji), uéna vsebina, uéne metode, -

uéni mediji, antropoloSko-psihologke (zahteve po upo$tevanju individualnih oseb-
nostnih posebnosti u¢enca) in socialno-kulturne predpostavke (zahteve po uposte-
vanju elementov oZjega in SirSega ucnega okolja). Prve §tiri je uvrstil v “podrodje
(polje) odlo¢anja”, zadnja dva pa v “podrocje (polje) pogojev”’. Med dejavnike, ki
s0 pomembni za konkretno uciteljevo ravnanje v razredu, je uvrstil, kakor vidimo,
tudiuéne medije. Ne glede na to, da posameznih dejavnikov ni hierarhiéno rangiral,
pac pa jih razume kot enakovredne in med seboj povezane, pa je pri razpravljanju
o relaciji medij-vsebina-metoda posebe;j izpostavil medij kot prvino vecje ucinko-
vitosti pouka. Za razliko od oblikovalno-izobraZevalne didaktike (W. Klafki), ki je
pod vplivom Herbartovih stali§¢ postavila u¢ne vsebine (in u¢ne cilje) nad ostale
dejavnike, je berlinska $ola izpostavila nacelo medsebojne soodvisnostivseh temelj-
nih uénih dejavnikov (nacelo interdependenénosti). '

Heimannov sodelavec W. Schulz je koncept dopolnjeval in ga leta 1980 preds-
tavil kot hamburski model (Peterssen, 1996, str. 144). V berlinskem modelu je bil
ucitelj osrednji dejavnik pri odlo€anju o naértovanju in analiziranju uénega procesa,
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hambur$ki model pa moéno poudarja tako ucitelja kot uéenca, in sicer v smislu
poudarjene interdependencne teze.

Didakti¢no ravnanje (pouk) se odvija med uciteljem in uéencem, pri emer so
konstitutivni elementi v tem polju ucni cilji (uéne namere in uéna snov), variable
posredovanja u€ne snovi (metode, mediji, organizacija), izhodis$¢ni polozaj ucitelja
in ucenca in kontrola uspeha. V kontekstu tega modela se mediji pojavljajo kot
prvina Solske komunikacije med uciteljem in uéencem, ki omogocajo transfer in
posredovanje znanja.

Slika: Hambur$ki model dejavnikov pouka

Legenda:

UC = ucni cilji

IP = izhodi¥¢ni poloZaj ucitelja in ucenca
KU = kontrola uspeha

VP = variable posredovanja

Kiberneti¢na didaktika kot ena najmlajsih smeri se je pri prouCevanju dejavni-
kov pouka naslonila na berlinski model, od katerega je sicer prevzela vse strukturne
prvine pouka, ki pa jih je drugace poimenovala.
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H. Frank je uporabil berlinski model in na tej osnovi oblikoval in predstavil
svojo razvrstitev v t.i. “pedagoskem prostoru”:

STRUKTURNI ELEMENTI DIMENZLJE PEDAGOSKEGA
BERLINSKEGA MODELA PROSTORA

O uéni namen O u¢ni cilj

O ucna vsebina O ucna snov

O uc€ne metode O ucni algoritem

O u¢ni medij O ucni medij

O antropolosko-psiholoske predpostavke O psihostruktura

O socialno-kulturne predpostavke O sociostruktura

Kiberneti¢ni model dejavnikov pouka izraZa teZnjo po algoritmizaciji in forma-
lizaciji in po preciznejSem vodenju pouka, kar pa je moZno samo z integracijo
tehni¢nih sistemov (medijev) v ucni proces, ki ga pojmujejo kot posebno obliko
tehninega vodenja ucnega sistema (ucenca). Kiberneti¢na didakti¢na teorija pos-
kuSa odgovoriti predvsem na dvoje vpraSanj, in sicer kako in s éim dosedi zastavljene
cilje. Na prvo vpraSanje je odgovor uéni algoritem, na drugo pa uéni medij.

SLIKA: Dimenzije pedagoskega prostora po Franku

UCNI ALGORITEM

kako
UGNA SNOV UCNI CILJ
kaj UCNI zakaj
PROCES
UCNI MEDIJ SOCIOSTRUKTURA
s ¢im . kie
PSIHOSTRUKTURA
kdo

V literaturi zasledimo mnoge razliice opisanih modelov, ki so sestavljeni iz
razliCnega Stevila strukturnih elementov, vecinoma pa so natanéneje razélenjene
Ze omenjene komponente, kot npr. “kompleksni strukturni model dejavnikov
pouka”. Skupno vsem tem razmifljanjem je, da se u¢ni mediji pojavljajo kot
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enakovredni dejavniki pouka, ki so v posebni komunikacijski funkciji pri realizaciji
uénih ciljev, praviloma pa poleg uénih metod prispevajo k realizaciji nacel interde-
pendencnosti, variabilnosti dejavnikov pouka in moZnosti kontrole u¢nega procesa
v smislu uénega napredka.

Vidimo, da so uéni mediji vse pomembne;jsi dejavnik uénega procesa. Njihova
uporaba je vse §irSa, éeprav Se nimamo izdelanih celovitih medijsko didakti¢nih
koncepcij strategije uporabe. Med drugim posredno vplivajo tudi na vlogo in
poloZaj u&encev v vzgojno-izobraZzevalnem procesu. Ugenci se ucijo bolj samostoj-
no, pridobivajo si izku$nje in znanja na nacin, ki ustvarja tudi ugodnejse pedagosko
ozraGje, kar omogoca med drugim tudi bolj ustvarjalen odnos do dela. U¢na
interakcija, ki predstavlja temelj za spremembo uéencevega poloZaja v uénem
procesu, pospesi proces uveljavljanja ucenca kot dejanskega subjekta v uénem
procesu.
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Nekateri vidiki sodelovanja druzine
in vzgojiteljice v vrtcu

Pregledni znanstveni clanek
UDK 372.32

DESKRIPTORIJI: druZina, vrtec, predsolski otrok,
vzgojiteljica, dejavniki kakovosti, uspesnost, strokov-
nost, vzgoja, starsi

POVZETEK - Avtorica v svojem prispevek obravnava
vpliv nekaterih dejavnikov na kakovost sodelovanja
drufine in vzgojiteljice v vrtcu za optimalni razvoj
predSolskega otroka. Poudarjen je pomen otrokovega
spoznavanja bistvenih madilnosti njegove drufine in
njene pomodi v procesu socializacije ter pomen vzgoji-
telji¢ine strokovnosti, profesionalne odgovornosti, kot
tudi medsebojne komunikacije, skupinskega dela, od-
govornosti za otrokovo osebno in vrtievo strokovno
rast. Avtorica ugotavija, da otrokova uspesna vikljucitev
v vrtec tudi za starSe pomeni osebno zadovoljstvo. Ti
lahko v sodelovanju z vzgojiteljico uresnicijo bolj kako-
vostno raven (pre)potrebne komunikacije.

1. Uvod

Review
UDC 372.32

DESCRIPTORS: family, kindergarten, preschool
child, preschool teacher, quality factor, successfulness,
professionalism, education and upbringing, parents
ABSTRACT - The author in her article deals with the
questions directed towards finding some factors and their
influences on the cooperation between preschool child’s
farnily and kindergarten for the optimal child’s develop-
ment. It emphazises theimportance of child’s examination
in essential characteristics of his/her family and its help in
the current processes of socialization as, in the some time,
theimportance of thepreschoolteacher’s expertism, profes-
sional responsibility and the medkomunication between
parents and preschool teacher, team work; responsibility
Jorchild’s personal and kindergarten’s professional growth.
The author considers the importance of preschool child’s
sucessfid incorporation within the kindergarten also as the
important factor of parent’s satisfaction, which takes a
decesive part in cooperation with preschool teacher in
reglising the quality level of needed comunication.

Tudi sodobni slovenski druZini pripada nenadomestljiva vloga pri oblikovanju

¢loveka. To svoje poslanstvo uresnituje v vseh svojih razli¢nih oblikah. Ceprav se,
bolj kot kdajkoli prej, sodobna slovenska druZina sooCa s Stevilnimi izzivi in jo
pestijo hudi socialno-ekonomski (in Se kak$ni) problemi, se z njimi tudi aktivno
spopada. Pogosto se tako slovenska druZina in druzba zrcalita samo kot zmanjSana
podoba druga druge. Obe sestavljamo ljudje, ki med seboj komuniciramo in
sodelujemo ter stopamo v imanentne odnose: ljudje na vodstvenih in vodilnih
polozajih so povezani s podrejenimi, mladi s starimi, Zenske z moskimi, otroci s
star$i itd. Tako druZina kot druzba sta vpeti v Stevilne in raznovistne procese
odlocanja, izvajanja (razlitne) avtoritete in zastavljanje ter uresniCevanje tako
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individualnih kot tudi skupnih ciljev. Kljub kompleksni prepletenosti tovrstnih
procesov pa ugotavljamo, da sodobna druZina posameznika ne zmore veg pripraviti
(povsem) na vse njegove druzbene vloge, ki jih bo v Zivljenju moral uresni¢evati,
ampakle nanekatere izmed njih. Zaradi tega je vse mo¢nejsi vpliv drugih druzbenih
dejavnikov socializacije v nenehno se spreminjajodi slovenski druzbi. Vrtec tukaj
opravlja nedvomno tako odgovorno kot tudi bogato in nenadomestljivo delo.
Opazamo pa tudi, da je bolj kot kdajkoli v preteklosti slovenska druZina izpostav-
ljena politiki, ki si v teZnji po demokrati¢nih spremembah problematiko druZine
prisvaja in sicer v zahtevi po moralni prenovi Slovencev in Slovenk. Pri tem pogosto
v imenu pomodi in uvajanju novih vrednot neposredno posega v druzino (Sebart,
1994). Oba, tako sodobna slovenska druZina kot tudi vrtec, pa sta v §tevilnih
segmentih njunega delovanja odvisna prav od socialne drzave. Ta preko drZzavne
blaginje pogojuje gospodarske in druZbene spremembe, te pa neposredno vplivajo
na socialno varnost, ki je najpomembnejsi med dejavniki drzave blaginje. Dotika
se vseh, tako zaposlenih v vrtcu kot tudi starSev, in posredno torej tudi otrok. Vsi
namre¢ hitro spoznajo, da kriza drzavne blaginje sproZi in doloca potek, trajanje
ter intenzivnost krize socialne varnosti. Le-te pa si ¢im manj Zelimo vsi.

2. Druzina je nenadomestljiv dejavnik v razvoju predsolskega otroka

Nesporno je, da je za optimalni razvoj predSolskega otroka druzina najpo-
membnejsi dejavnik, v okrilju katerega ne doZivlja le procese socializacije, ampak
se sreCuje z razliénimi vlogami, se z njimi sooca pa tudi uci njihove vsebine. Tako
ze tudi predSolski otrok spoznava, da je tudi njegova druZina osnovna druzbena
skupina, ki:

1. ima opredeljene jasne in natanéne meje svojega delovanja, saj deluje kot
zakljucena druZbena enota, ki se po svojih specifi¢nih lastnostih bivanja in delovan-
jatudilodi od drugih dejavnikov svojega okolja, vkaterega se po svcjih sposobnostih
in zmozZnostih sicer vklaplja. PredSolski otrok pa spoznava tudi, da ima njegova
druZina lastno identiteto, z jasno diferenciranostjo ne-le med njenimi ¢lani, pa¢ pa
tudi med vsebinami vlog, ki jih njeni ¢lani igrajo;

2. deluje po principu sistema koordinacije, saj sicer v njej zavladata nered, zmeda,
odtujenost in kaos, ¢esar pa si njeni ¢lani vsekakor ne Zelijo. Prav tako se sre¢a z
uresni¢evanjem (ne)realne avtoritete in mo¢i posameznih druzinskih ¢lanov, od
desar je nedvomno odvisno oblikovanje in uresnicevanje odlocitev in sankcij za
njene Clane;

3. ima diferencirano notranjo strukturo, saj prav t.i. notranja pravila posami¢nc
druZine (pogosto) postavljajo ostre lo¢nice tako z druzbenim kot tudi z Zivljenjskim
okoljem. Tako spoznava tudi formalna in neformalna pravila, norme in vrednote
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svoje druZine, katerih uresnitevanje (torej Zivljenje) pogosto temelji na disciplini-
ranosti, racionalnosti, kontinuiteti itd.;

4. uZiva druzbeno legitimnost, saj prav organizacijski red, vklju¢no z delitvijo
avtoritete, odgovornosti in moci pogojuje uresnievanje le-te, kar znova pogojuje
tako uresniGevanje vlog &lanov druzine kot tudi pravila, zastavljene cilje, norme,
obicaje posamiéne druZine itd.;

5. uresni¢uje visoko skladnost med tipom, organizacijsko strukturo, zastavljenimi
vsebinskimi cilji, druZbenimi procesi, oblikami in vrstami vedenja njenih ¢lanov ter
(Zelenimi) oblikami delovanja, kar nedvomno vpliva na kvaliteto druzinskega
Zivljenja nasploh;

6. se nenehno prilagaja ne samo zahtevam druZbenega okolja, pa¢ pa tudi (in
predvsem) potrebam in ciljem njenih &lanov, ki znotraj nje racionalno oblikujejo
vsebino svoje vloge in izkoriS¢ajo sposobnosti in kapacitete za reSevanje problemov
v uresni¢evanju prednostnih ciljev in nenazadnje,

7. spozna tudi, da je druZina del procesov kompleksne druzbene transformacije,
saj je kljub Stevilnim pesimisti¢nim predvidevanjem druzina Se vedno oz. bolj kot
kdajkoli prej pomembna, saj ostaja v tako kompleksnih in zamotanih procesih
tranzicij in globalizacije edina globoko moralna obveznost, ki je, nenazadnje,
pogojena prav z danimi bioloskimi in pridobljenimi socialnimi osnovami, ki e kako
pogojujejo socialno povezovalno mo¢ druZine.

Druzinasiza uresnicevanje lastnih potrebin ciljev, ¢e hoCe biti &im bolj uspesna,
zastavi tudi meje svojega delovanja. Tako tudi predSolski otrok potrebuje omejitve
zato, da se pocuti ljubljenega, varnega in zasCitenega, odra§ca in se udis preizkusan-
jem postavljenih in/ali dogovorjenih meja svojega obnaganja in ravnanja. Pogosto
se v vsakodnevnem Zivljenju tako sooca z zanj zanimivo moZnostjo, da pravila in
meje doloca in spreminja skupaj z ostalimi ¢lani svoje druZine, v&asih pa tudi sam.
Prav je, da je za ravnanje po zastavljenih pravilih tudi pohvaljen ali pa delezen
grenke izkusnje prepovedi ali (morda?) celo kazni, kadar jih ni upoSteval. Vsekakor
pa sta doslednost in proZnost v tovrstnih procesih obvezujoga za vse druZinske
¢lane. Ce je namre¢ npr. doslednost razumljena kot ravnanje in obnasanje po skupaj
dolocenih pravilih za vse ¢lane njegove druZine, so ta res pomembna sestavina
druzinskega Zivljenja.

Potrebe predSolskega otroka pa se, v Casu njegovega intenzivnega in za starSe
pogosto prekratkega obdobja, spreminjajo. Zato je povsem naravno, da se tudi
predSolski otrok najpre;j pripravlja, nato pa na razli¢nih stopnjah svojega razvoja
tudi loCuje od svojih starSev. Prav je, da starsi tovrstne procese logitev sprejemajo
in jih morda celo spodbujajo, saj se skozi le-te postopno manjsa tudi njihov nadzor.
Predvsem pa se meje, ki so potrebne, da se predsolski otrok poéuti varnega,
spreminjajo zanj tako, da postanejo z njegovo naraiajoCo samostojnostjo manj
omejevalne.
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Vendar pa morajo odgovorni starSi svojemu predSolskemu otroku na poti
postopnega osamosvajanja tudi pomagati. To otroku pripomore tudi k nekaj zanj
osrecujocih doZzivljanj pa tudi stisk, tesnob in strahov, ko prvi¢ ob&uti neodvisnost.
Ni povsem odve¢ pripomniti, da prav vstop in uspesna vkljucitev predSolskega
otroka v vrtec tovrstne njegove razvojne procese samo e podpirata.

3. Nekateri vidiki sodelovanja vzgejiteljice in starSev

Pogosto zasledimo (tudi utemeljena) mnenja, da je vstop v vrtec nedvomno
stresni dogodek tako za predSolskega otroka kot tudi za ostale ¢lane njegove
druZine, nemalokrat celo za Clane njegove razSirjene druZine. Kar nekako pa se
pozablja, da je to nicmanj oz. $e bolj zahtevna situacija za vzgojiteljico, ki se bo z
otrokom (prvic) srecala. Nedvomno je tudi ona tista, ki se e kako zaveda pomena
obojestranske komunikacije in partnerskih odnosov med njo, otrokom in stari, saj
vzajemno delovanje s star§i razume kot izhodisce za optimalen otrokov razvoj.
Vzgojiteljica se namre¢ dobro zaveda, da otrok z vstopom v vrtec prvi¢ prehaja iz
znanega socialnega okolja (druZine) v zanj novo, neznano (vrtca), zato §e tem bolj
s skupnimi cilji in z uresni¢evanjem potreb podpira in spodbuja povezovanje med
vrtcem in otrokovo druZino tudi tako, da starsi:

1. zacutijo, dajenjihov otrok vvrtcu sprejet, da ga nima rada le vzgojiteljica, ampak
tudi njegovi vrstniki v skupini,

2. doZivijo, da jih vzgojiteljica sprejme v vsej njihovi specifiki, pa tudi teZavah in
posebnostih,

3. dozivijo optimalno pozornost vzgojiteljice kot sopartnerja v procesu otrokovega
odras¢anja, in

4. v sodelovanju z vzgojiteljico razvijejo odprt dialog glede soodloéanja v vseh
pomembnih vprasanjih v zvezi z njihovim otrokom. '

SirSe okvire kakovostnega strokovnega dela vzgojiteljice dolocajo globalni
druZbeni cilji kodeksa in strokovne doktrine dela. Kodeks dolo¢a predvsem mo-
ralne dimenzije doloCenih ciljev in dela, doktrina pa izhaja iz ciljev osnovne
strokovne naravnanosti in skladno s teoreti¢nimi izhodi§¢i in uresni¢evanjem zas-
tavljenih ciljev ter upostevanjem strank, dolo¢a e parcialne cilje in principe
vzgojiteljiCinega dela. Tako tudi Becaj (1997, str. 7) opozarja, da prav zaradi
specifike opredeljevanja druzbenih ciljev in ciljev kakovosti vzgojitelji¢inega dela
prihaja do §tevilnih nejasnosti.

Pri svojem delu se tako vzgojiteljica nehote zaveda in zavestno ravna po
spoznanju, da “znaCilnosti odnosa med starsi in vzgojiteljico izhajajo po cni strani
izsploSnih znacilnosti odprtosti ali zaprtosti ustanove porabniku (druZini), ki je tudi
ena od kontrol kvalitete, Se posebej pa jo narekujejo razvojne znadilnosti in
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psihosocialne potrebe prediolskega otroka” (Strojin, 1996). Tako pri svojem delu

uresnicuje tudi Stevilne formalne in neformalne oblike sodelovanja z druZino kot:

1. narednih roditeljskih sestankih, kjer naj bi se razvila pozitivna socioemocional-
na klima partnerskih odnosov, ki omogocajo izmenjavo potrebnih in pomem-
bnih informacij o razvojni stopnji otroka,

2. na individualnih srecanjih s starsi z otroki ali brez njih, da bi obogatili Ze znane
podatke,

3. na skupnih akcijah, ki zahtevajo in omogo&ajo skupne aktivnosti otrok, stariev,
vrstnikov iz skupine in vzgojiteljic,

4. s posebnim kotickom za star$e, ki je namenjen sprotnim potrebnim infor-
macijam za vse starSe otrok v skupini,

5. z delavnicami, ki nemalokrat ob starSih pritegnejo celo babice in dedke, da se
aktivno vkljucijo v delo in Zivljenje vrtca.

Vzgojiteljica pri svojem delu sledi spoznanju, da je kakovost njenega profesio-
nalnega dela zgrajena in pogojena s sodelovanjem; sodelovanje pa nastane le kot
rezultat zaupanja. Zato se tudi trudi ustvariti vzdu§je, v katerem tako z otrokom
kot s starSi redno, neprisiljeno in brez zadrzkov govori o problemih, teZavah, pa
tudi o uspehih, ki jih doZivljajo in so jih deleZni vsi.

Mnogokrat je (za marsikoga?) povsem “samoumevno”, da pri svojem delu
vzgojiteljica pogosto postori mnogo vecd, kot jo k temu zavezuje Kodeks etiénega
ravnanja v vrtcu, saj so vzgojiteljice uresnicevale tovrstna povezovanja z druzino in
druzbenim okoljem bogato tudi Ze pred njegovim sprejetjem 1996.leta. Vseskozi
so se pri svojem delu namrec zavedale preprostega spoznanja, da je funkcioniranje
posami¢nega vrtca, §e posebej pa “njene” skupine, v veliki meri odvisno od vzpos-
tavljenega ravnovesja med avtonomijo in odgovornostjo starSev in otroka ter nje
kot strokovnjakinje na podroéju predSolske vzgoje in da je za njihovo uspe$no delo
ter dobro pocutje otroka in njegove druzine treba dose¢i medsebojno spo§tovanje,
zaupanje in sodelovanje. Nedvomno pa prav vzgojiteljica s svojim kakovostnim
tovrstnim delom, strokovnim ravnanjem, ukrepanjem in vedenjem odlo¢ilno pris-
peva k uresni¢evanju zastavljenih druzbenih ciljev podsistema predSolske vzgoje,
vpliva na dobro pocutje otroka in njegove druzine in seveda tudi na njeno strokovno
poklicno rast.

Navedene situacije pa seveda laze obvladuje vzgojiteljica, ki se zaveda, da:

1. je za kakovostno delo potrebno ustrezno strokovno znanje, in sicer poleg
formalno predpisane smeri in stopnje izobrazbe e prakti¢no znanje in doloc¢ene
potrebne spretnosti;

2. jekakovostdelaodvisna od ustreznega znanja, spretnosti, vrednot, staliS¢ in tudi
od osebnostnih lastnosti nje same;

3. so za optimalno doseganje kakovostnega vzgojnega dela potrebni tudi urejeni
materialni in organizacijski pogoji, da se vrtec lahko ¢imbolj pribliza potrebam
in pricakovanjem otrok in njegove druZine in seveda,
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4. da je vse nasteto laZze uresnicljivo v zadovoljstvo vseh strank, ¢e ima Ze v fazi
nadrtovanja svojega dela zastavljene jasne in realne cilje ter vizijo in strategijo
svojega delovanja.

Specifiko in obenem teZavo pa predstavlja preprosto dejstvo, da je vzgojitel-
ji¢ino osnovno “delovno orodje” optimalen stik s predSolskim otrokom, ki je seveda
rezultat druzinskega in sicer Zivljenjskega okolja, v katerih Zivi; dolo¢en pa je tudi
Z osebnostnimi lastnostmi. Tako se seveda vzgojiteljica pri svojem delu soo€a z
mnogimi teZko zaznavnimi znacilnostmi, ki vsekakor niso objektivno izmerljive in
predvsem tezko opisljive in predpisane.

4, Zakljucek

Vrtec in vzgojiteljice se morajo v svojih prizadevanjih za €im bolj kvalitetno
delo z vso svojo ustvarjalnostjo in inovativnostjo nenehno odzivati na aktualne
potrebe okolja. Ko v procesih odlo¢anja in sodelovanja upo$tevajo tudi posebnosti
in znaéilnosti okolja, kulturo vsakdana in znacilnosti medsebojnih interakcij, zas-
tavljene programe in njihove cilje ustrezno prilagajajo socialnemu okolju.

Kljub temu pa ugotavljamo, da na povecano kvaliteto vzgojiteljiinega dela,
njeno profesionalnost, voljo do izobraZevanja in predvsem na uspe$no sodelovanje
s star$i ne vpliva zgolj neposredna odgovornost vrtca in vzgojiteljice do druZine,
star$ev in socialnega okolja. Ceprav je res, da kakovostno delo v vrtcu ni vedno tudi
v skladu z vsemi Zeljami in pri¢akovanji starSev, pa si upam trditi, da se za to
prizadeva velika veéina slovenskih vrtcev. Ker danes Zivimo v Casu, ki se meri v
drugaénih, potenciranih dimenzijah, pogosto na izraZanje in zadovoljevanje potreb
star§ev pogosto vplivajo razli¢ni dejavniki, kot so poklicni stres, (ne)uspeh, druzbe-
ni status, denar itd. Starsi so torej razliéni tudi Ze v izraZanju potreb in pri¢akovanj,
ki jih bolj ali manj uspejo, upajo, zmorejo izraziti vzgojiteljici svojega otroka, ta pa
se seveda nanje razliéno odzove. IzraZanje in zadovoljevanje potreb in pri¢akovanj
je odvisno od kraja in &asa bivanja druZine in delovanja vrtca, ki ga otrok obiskuje,
kot tudi od kompleksnosti razliénih znaéilnosti vseh vpletenih. Vzgojiteljici pa
dolodene omejitve v (nekritiénem) uresnievanju Zelenega postavlja Ze strokovna
doktrina. Tako se vrtec v uresnievanju zastavljenih ciljev star§em ne bo (z)mogel
priblizati, &e bi bile njihove Zelje v nasprotju s strokovnimi spoznanji in bi ogroZale
otrokov optimalni razvoj. Seveda pa se bo slovenski vrtec na potrebe in Zelje star3ev
in njihovih otrok odzval z vso moZno raznolikostjo oblik in programov (dnevni,
poldnevni, obogatitveni itd), s ¢imer ne bo starSem le ponudil moZnosti izbire oblike
in na¢ina vzgajanja in oskrbe njihovega otroka, pa¢ pajih bo tudi pritegnil v $tevilne,
bogate in strokovno izdelane oblike aktivnega sodelovanja Zivljenja vrtca.
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Prav v medsebojnih interakcijah vzgojiteljica pri svojem delu na razli¢nih
nivojih :

1. priznava razli¢nost otrok pa tudi njihovih starSev v procesih sprejemanja,
soodanja in razumevanja novega in drugacnega;

2. se prilagaja v sprejemanju novosti, ki jih ponudijo starsi ali tudi sama, seveda
takih, ki bodo starSem v vzgoji dobrodoslo napotilo;

3. omogoda uresniCevanje individualnosti vsakemu otroku pa tudi njegovemu
roditelju, kar vsekakor ne spodbuja zgolj osebne rasti, pa¢ pa osebni individualni
razvoj le Se podpira;

4. daje, a tudi sprejema (povratne) potrebne informacije z razlago moznih posledic
obnaSanja in ravnanja in

5. jeprisvojem delu razumijiva in jasna, tako da se njena vzgojna pravila in norme
zrcalijo tudi v njenem ravnanju, tako v stikih z otroki kot (in predvsem) z
njihovimi starsi. ’

Vzgojiteljice se namre¢ pri svojem delu s predSolskimi otroki e kako dobro in
nenehno zavedajo, da je priloZnosti za izboljSanje kakovosti njihovega dela, torej
tudi sodelovanja s starsi, veliko. Truditi se morajo za sprotno odpravljanje tezav v
komuniciranju s star$i, za izpopolnjevanje in nadgradnjo svojega strokovnega
znanja in specifi¢nih znanj, za modernizacijo procesov interakcij z okoljem in za
nenehno izobrazevanje ter s tem seveda tudi za svojo osebno in poklicno rast.
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Studentovo vrednotenje lastne poklicne
kompetence na zacetku Studija

Tzvirni znanstveni ¢lanek
UDK 371.12

DESKRIPTORII: $tudentovo samovrednotenje, po-
klicna kompetenca, pedagoska praksa

POVZETEK - Razvijanje spretnosti kriticne reflek-
sije in pridobivanje meril vrednotenja (lastnega) po-
Kklicnega delovanja sta pomembna podlaga ucitelje-
vega profesionalnega razvoja, prav tako pa samooce-
na, zlasti uciteljeva presoja, kolikSen vpliv ima lahko
na ucenje ucencev, pomembno vpliva na kakovost
ucnega dogajanja. VpraSali smo se, kako Studenti —
prihodnji uditelji razrednega pouka na zadetku Studi-
Jja ocenjujejo svojo poklicno kompetentnost in, ali se
ta spreminja. Osrednji del prispevka predstavijajo
rezultati spremljanja poklicne samoocene §tudentov
prvegaletnika razrednega pouka v obdobju enega leta
in sicerv treh casovnih razponih na zacetku leta, pred
pedagosko prakso in po njej. Raziskava je pokazala,
da se Studentova samoocena med letom spreminja,
Ppo pedagoski praksi pride do niZje poklicne samoo-
cene Studentov v vseh posameznih kategorijah poj-
movanj pouka. ’

1. Uvod

Original scientific paper -
UDC371.12

DESCRIPTORS: student’s self-evaluation, profes-
sional competence, pedagogical practice

ABSTRACT - The development of the skill of critical
reflection, the attainment of methods of evaluation of
oneos own professional development as well as self-
evaluation, especially the opinion of their influences
on the process of learning are important factors which
influence the quality of teaching. We were curious
how students at the beginning of their study — future
class teachers — evaluate their professional com-
petence and whether their evaluation changes later
on.The main part of the article are the results of
studentso self-evaluation three times during the first
year of their study: at the beginning, before their
pedagogical practice and after it. The research has
shown that the studentsoself-evaluation changes
during the year: after the pedagogical practice the
evaluation is lower in all categories of concepts of
lessons.

Kriti¢na analiza in refleksija lastnega dela predstavlja pomemben element v
uciteljevem poklicnem razvoju. Clark in Peterson (1996) navajata princip samos-
poznavanja, ki izraZa uciteljevo potrebo po spoznavanju (ozave$tanju) lastnega
vedenja in vpliva na uéence, ki se kaZe na intuitivni in globalni ravni.

Prav tako je smiselno razlikovati vsebino uéiteljevega samoopazovanja in vred-
notenja: ali mu gre le za spoznanje zunanjih, merljivih uinkov ali tudi globljih,
implicitnih notranjih sprememb oziroma ali gre le za raven vedenja (ravnanja) ali
tudi za raven kognicij.
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Raziskovanje uciteljeve ocene lastne kompetentnosti je bilo najpogosteje poveza-
no z raziskovanjem njegove pripravljenosti za spreminjanje svoje pedagoske prakse.
Po mnenju Bandura, Adamsa in Beyerja (1977, str. 138) je zaznavanje lastne
udinkovitosti tista gonilna sila, ki znanje in informiranost o nekem pojavu poZene v
prakti¢no uporabo. Vendar pa zaznava ucinkovitosti ne nastaja v praznem prostoru,
ne gre za neki &isti konstrukt (prav tam), ampak izhaja iz uditeljeve samoocene na
razli¢nih podrodjih in iz razli¢nih virov ocenjevanja, kot so ucencevi rezultati, opazo-
vanje u¢encev, povratna informacija ravnatelja, star$ev, u€encev ali kolegov. Uéinek
pricakovanja, ki se porodi iz te zaznave, je rezultat bodisi pozitivnih bodisi negativnih
izkusenj (Edmonds, Rutter, glej Good in Brophy, 1986, str. 577 in 580).
Bandura, Adams in Beyer (1977) so razdelili te vire povratnih informacij na tri
skupine:
O izkuSnje in primerjava lastne usposobljenosti z usposobljenostjo drugih,
kolegov;
o verbalna povratna informacija, prizadevanje in prepri¢evanje, da ima
nekdo neke sposobnosti;
O rezultat strokovnega izpopolnjevanja, ki ima po mnenju omenjenih
avtorjev najvedji vpliv na uciteljevo samooceno.

Ashton in Webb (1986, str. 174) povezujeta uciteljevo samooceno lastne ulin-
kovitosti z “zaznavanjem lastne usposobljenosti vplivanja na ucencevo ucenje”.
Strinjamo se s Taylorjem in Valentinom (1985, po Hopkins in Reid, 1985), ki
poudarjata pomen uditeljevega zaupanja, da lahko vpliva na uCencevo ucenje,
vendar pa se lahko pojavi vprasanje previsokih in nerealnih pricakovanj, ki zaviralno
vpliva na uciteljevo delo in pocutje (Becaj, 1998).

Prav tako moramo biti pozorni tudi na drugo skrajnost, to je samozadostnost,
ki se lahko pojavi zaradi “prevelike gotovosti”, zlasti $e, ko ni izoblikovane navade
medsebojnega hospitiranja in analiziranja uénih ur. Tako Fullan (1982, str. 118)
ugotavlja, da imajo ugitelji premalo ¢asa, dodati pa je treba tudi, da marsikje ni
izoblikovane navade poglobljenega analiziranja uéne ure z obéasnim hospitiranjem
kolegov. Zato je za uciteljevo poklicno rast zelo pomembno, da se mu omogoci
ocenjevanje lastnega pedago$kega dela in se ga k temu spodbuja ter se mu pomaga
pri oblikovanju ciljev in meril samovrednotenja. Menim, da so za oblikovanje meril
samoocenjevanja uditeljeve ucinkovitosti zelo pomembne tudi medsebojne hospi-
tacije in skupne analize.

Zanimiva je raziskava Kremerjeve in Peretzove (1984, str. 57), v kateri sta
ugotavljali, katere vire uditelji uporabljajo pri samoocenjevanju in, ali obstaja
kaksna razlika med resni¢nim in zaZelenim stanjem. Prav tako ju je zanimalo
uéiteljevo mnenje o lastni usposobljenosti za samoocenjevanje. Testi, ki spadajo v
tradicionalni, klasi¢ni na¢in u¢enéevega ocenjevanja, so po mnenju ufiteljev kot vir
samoocene zastopani bolj, kot bi si Zeleli oziroma bi bilo po njihovem mnenju
potrebno. Vsi drugi viri: uenci, kolegi, ravnatelj, starsi, lastni vtisi, in§pektor in
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nadzornik so v u¢iteljevi samooceni zastopani manj, kot bi si Zeleli oziroma kot bi
bilo po njihovem mnenju potrebno. Zanimivo je, da so te razlike med stanjem in
Zeljami statisti¢no pomembne le pri nadzornikih in indpektorjih. Avtorici menita,
da je to povezano z njihovo poklicno usposobljenostjo in pricakovanji uéiteljev, da
dobijo kompetentnejSo povratno informacijo. Ta dva vira sta povezana z uéitelje-
vim napredovanjem, kar je tudi moZen vzrok za uciteljevo oceno.

Za 3tudente, zlasti za zacetnike naj bi bila znagilna visoka stopnja poklicnega
samozaupanja. Kalaian in Freeman (1990, po Brookhart in Freeman, 1992) ugo-
tavljata, da je visoko samozaupanje skupna lastnost §tudentov na za¢etku $tudija.
Podobno ugotavlja tudi Calderhead (1988, 1991). Weinstein (1988, 1990) v tem
kontekstu govori o nerealnem optimizmu. Pigge in Marso (1989) sta ugotovili, da
ostajajo Studenti med Solanjem optimisti¢ni. Pri tem je pomembno, kako je opti-
mizem definiran oziroma na katere kompetence uditeljevega dela se nanasa. Hoy
in Woolfolk (1990) ugotavljata, da lahko $tudenti —prihodnji uéitelji ostanejo
optimisti¢ni glede svojih sposobnosti vplivanja na uéence, medtem ko postanejo
bolj pesimisti¢ni npr. glede uditeljevih zmoznosti (na splo$no) vplivati na druZinske
in zunajSolske razmere, v katerih Zivijo uéenci.

2. Opredelitev problema in metodologija

2.1. Namen raziskave in razclenitev raziskovalnega vprasanja

Zanimalo nas je, kako §tudenti ~ prihodnji uitelji razrednega pouka na zadet-
ku 3tudija ocenjujejo svojo poklicno kompetentnost “jaz kot uditelj” in ali se ta
samoocena med letom spreminja. Studente smo spremljali v obdobju enega leta in
sicer v treh Casovnih razponih: na zacetku leta, pred pedagosko prakso in po njej.

2.2. Spremenljivke

Studentova samoocena je vezana na dejavnike kakovostnega pouka, ki so jih
Studenti prosto oblikovali. Izdelali smo ve€plastno taksonomijo in podatke katego-
rizirali na dveh ravneh (gl. ve¢ v Valen¢i¢-Zuljan, 1999).

Pri samooceni smo razlikovali med skupno samooceno in samooceno po
posameznih kategorijah drugega reda v razliénih ¢asovnih terminih.

1. Samoocena poklicne usposobljenosti po petstopenjski ocenjevalni lestvici glede
na dejavnike dobrega pouka na zadetku leta:

O Osebnostno-moralne lastnosti uditelja.

O Poklicne lastnosti uéitelja.

O Razredna klima in motivacija.
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Didaktiéno-metodi¢ni vidik pouka.
Organizacijski vidik pouka.
Uéenci kot didakti¢en dejavnik pouka.
Vsebinski cilji pouka.
o Utiteljeva priprava, odnosi in poklicna rast.
2. Samoocena poklicne usposobljenosti po petstopenjski ocenjevalni lestvici glede
na izbrane dejavnike dobrega pouka pred pedagosko prakso.
3. Samoocena poklicne usposobljenosti po izbranih dejavnikih dobrega pouka po
pedagoski praksi.

(m]
(]
(m]
O

2.3. Osnovna raziskovalna metoda

V raziskavi sem uporabila deskriptivno in kavzalno- neeksperimentalno meto-
do pedagoskega raziskovanja.

2.4. Osnovna populacija in vzorec

V raziskavo so bili vkljuceni §tudenti prvega letnika razredne smeri ljubljanske
Pedagoske fakultete, vpisani v prvi letnik v Studijskih letih 1996/97 (n = 114) in
1997/98 (n = 110). Izbrana skupina Studentov je pri obdelavi podatkov sestavljala
enostavni slu¢ajnostni vzorec iz hipoteti¢ne populacije.

2.5. Zbiranje podatkov in postopki obdelave

Podatke smo zbirali z naslednji instrumenti:

1. Anketni vpraalnik na zacetku leta. Vpra$alnik z 10 podvprasanji, pri vsakem pa
anketiranci navedejo uditelja, ki se ga spomnijo, in lastnost, zaradi katere jim je
ostal v spominu. Po navedenih lastnostih ocenijjo s petstopenjsko ocenjevaino
lestvico svojo poklicno usposobljenost.

2. Anketni vpradalnik pred pedagosko prakso. Studenti prosto navedejo in kratko

opiSejo 10 lastnosti kakovostnega pouka in s petstopenjsko ocenjevalno lestvico

ocenijo svojo poklicno usposobljenost po navedenih lastnostih,
3. Anketni vpraSalnik po pedagoski praksi. V enaki obliki kot vpraSalnik pred
pedagosko prakso.

Podatke smo obdelali s statisti¢nim programskim paketom SPSS za Windows
in DOS na osebnem ra¢unalniku.
Uporabili smo naslednje statisti¢ne postopke:

1. za nazorno in celostno predstavitev rezultatov raziskave smo uporabili frek-
venéne distribucije in graficne prikaze;
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2. t-test za preizku§anje statisticno pomembnih razlik v §tudentovi skupni samoo-
ceni lastne poklicne kompetence in v sarnooceni po razlicnih kategorijah pojmovanj
v ¢asovnem razponu enega leta;

3. analizo kovariance smo uporabili za preizkusanje statistine pomembnosti razlik
med skupino $tudentov, ki je na pedagoski praksi aktivno vodila pouk, in skupino,
ki ni imela samostojnega nastopa, v §tudentovi samooceni lastne poklicne kompe-
tence po razli¢nih kategorijah pojmovanj pouka po pedagoski praksi kot kriterijski
spremenljivki in samooceni pred pedagosko prakso kot sospremenljivki.

3. Rezultati in interpretacija

Samoocena se je nana$ala na pojmovanja pouka oziroma na dejavnike dobrega
pouka, ki so jih $tudenti samostojno oblikovali. Pri vsakem izmed desetih dejavni-
kov so dopisali $e samooceno. Tako smo dobili skupno samooceno $tudentov na
zacetku leta, pred prakso in po njej, pa tudi samooceno po posameznih kategorijah
pojmovanj drugega reda v nastetih ¢asovnih terminih.

Oboje si bomo v nadaljevanju pogledali, najprej v obliki grafi¢nega prikaza, nato
pa e v tabelah rezultatov t-testa (za skupno oceno in po posameznih kategorijah).

Od zacetka leta do pedagoske prakse v skupni samooceni Studenta ni statisti¢no
pomembnih razlik (slika 1), iz tabele 1 pa je razvidno, da pride v tem obdobju do
statisticno pomembnih razlik v naslednjih kategorijah drugega reda pojmovan;j
pouka: razredna klima in motivacija, organizacijski in metodi¢ni vidik pouka.

1z pregleda aritmeti¢nih sredin je razvidno (slika 1), da se Studentova samoo-
cena v navedenih kategorijah dvigne, §tudenti se pred pedagosko prakso vise
ocenijo v primerjavi z zacetkom leta. Na to verjetno vpliva ve¢ja stopnja gotovosti
po prvih seminarskih nalogah in rezultatih preverjanja ter ve¢je medsebojno poz-
navanje §tudentov (vecja domaénost pa tudi primerljivost).

Po pedagoskipraksi pride do statistiéno pomembno niZjega vrednotenja §tuden-
tov v skupni samooceni poklicne usposobljenosti. Iz tabele 1 vidimo, da $tudenti
niZe ovrednotijo lastno poklicno kompetenco v vseh posameznih kategorijah poj-
movanj pouka. Glede na to, da so §tudenti ocenjevali lastno poklicno kompetenco
tik pred pedagosko prakso in po njej, sklepamo, da je na niZje samovrednotenje
vplivala pedagoska praksa. Zanimivo pa je, da je pri§lo do vegje kriti¢nosti pri vseh
kategorijah pojmovanj pouka, tudi npr. pri osebnostnih lastnostih. Vpragali smo
se, ali je Studentova lastna aktivnost vplivala na §tudentovo samooceno. Njen vpliv
je lahko v sorazmerju s §tudentovimi merili uspeha opravljene pedagogke dejavno-
sti. MoZno pa je tudi, da Ze sam prakti¢ni poskus spremeni kriterije vrednotenija;
vrednotenje zvidika opazovalca poteka drugade kot vrednotenje pedagoskega dela,
ko si tudi sam vanj aktivno vkljuden.
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Slika 1: Prikaz $tudentove samoocene po razliénih kategorijah (drugega reda)
pojmovanj pouka v ¢asovnem razponu enega leta
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OSEBNOSTNO POKLICNE ~ RAZREDNA DIDAKTICNO- ORGANIZA- UPOSTEVANJE PRIPRAVA IN
MORALNE LASTNOSTI KUMA IN  METODICNI  CUSKI VIDIK  UCENCEV POKLICNA
LASTNOSTI UCITELJA  MOTIVIRANJE  PROCES RAST

Legenda:

1 — nerazvita spretnost ali lastnost

2 — malo razvita spretnost ali lastnost

3 — srednje razvita spretnost ali lastnost

4 — mocno razvita spretnost ali lastnost

5 — zelo mo&no razvita spretnost ali lastnost

Tabela 1: Tzidi t-testa za preizkusanje statisticno pomembnih razlik vstudentovi skupni
samooceni lastne poklicne kompetence in v samooceni po razliénih katego-
rijah pojmovanj v ¢asovnem razponu enega leta

Studentova samoocena “Jaz kot uditelj” Zacetek leta - Pred prakso -

—~ skupna samoocena in Pred prakso Po praksi

— samoocena po posameznih kategorijah t P t P
Skupna samoocena posameznega Studenta 050 0.61 271  0.008**
Osebnostno-moralne lastnosti uéitelja 087 038 -3.28  0.001**
Poklicne lastnosti uéitelja 1.73  0.08 -2.89  0.005**
Utiteljeva priprava, pokl. odnosi in pokl. rast 1.00 037 -5.78  0.000***
Razredna klima in motivacija 219  0.037* 341 0.001**
Organizacijski vidik pouka 500 0.038* 505  0.000**
Ucenci kot dejavnik pouka 016 087 485  0.000%**
Didakti¢no-metodicni vidik pouka 251 0.01* 414  0.000
Vsebinski cilji pouka - - - -
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Zato smo pogledali, ali obstajajo razlike v samooceni med $tudenti, ki so imeli
samostojen poskus vodenja u¢ne ure, in med $tudenti, ki te priloZnosti bodisi niso
imeli ali pa se zanjo niso odlocili. Izvedli smo analizo kovariance med tema dvema
skupinama Studentov, in sicer v vseh posameznih samoocenah $tudentov pred in
po pedagoski praksi (po kategorijah drugega reda pojmovanj pouka) kot tudi za
celotno samooceno.

Tabela 2: 1zidi analize kovariance (F-preizkus) preizku$anja statistiéne pomembnosti
razlik med skupino Studentov, ki je na pedagoski praksi aktivno vodila pouk
in skupino, ki ni imela samostojnega nastopa, v §tudentovi samooceni lastne
poklicne kompetence po razlicnih kategorijah po;movan] pouka po pedagoski
praksi kot kriterijski spremenljivki in samooceni pred pedagosko prakso kot
sospremenljivki

Studentova skupna samoocena lastne
poklicne kompetence in samoocena po

razlicnih kategorijah pojmovanj pouka F P

Skupna samoocena 0.17 0.67
Osebnostno-moralne lastnosti u€itelja 0.77 0.38
Poklicne lastnosti uéitelja 0.28 0.59
Utiteljeva priprava, poklicni odnosi 0.24 0.62
Razredna klima in motivacija 0.23 0.13
Organizacijski vidik pouka 0.06 0.79
Ucenci kot dejavnik pouka 248 0.12
Didakti¢no-metodi¢ni vidik pouka 1.81 0.18
Vsebinski cilji pouka — -

Analiza kovariance pri nobeni kategoriji $tudentove samoocene po pedagoski
praksi ob statistiéni izenaéitvi zadetne samoocene lastne poklicne kompetentnosti
ni pokazala statisticno pomembnih razlik med skupino studentov, ki so bili aktivno
vkljuceni, in tistimi, ki te moZnosti niso imeli. Zato sklepamo, da samostojno
vodenje uéne ure (oziroma nacin njene izvedbe) ni vplivalo na $tudentove kriterije
samoocenjevanja. Pojasniti pa je treba, da v mnogih primerih med tistimi $tudenti,
ki so imeli samostojno uéno uro (priblizno 50 %) ali del uéne ure, ni 8lo za “pravi
pouk” oziroma samostojno izvajanje uéne ure, kjer bi imeli §tudenti priloZnost
nadrtovati potek u¢ne ure, ga preizkusiti in z mentorjem temeljito analizirati u¢no
uro, kjer bi primerjali na¢rtovano in dejansko stanje, pridobili povratno informacijo
uéencev, v nekaterih primerih tudi kolegov.

Ugotovitve raziskav o vplivu pedagoske prakse na §tudentovo samooccno

lastne poklicne kompetence in obCutke anksioznosti so razlicne. Gregory in Allen
(1978, po Hopkins in Reid, 1985) povzemata §tevilne raziskave, ki ugotavljajo upad
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poklicne samopodobe po pedagoski praksi. Do podobnih ugotovitev je priSel tudi
Walberg, ki poleg zniZanja samopodobe ugotavlja, da praksa ni prispevala k
razvijanju pozitivnih stali$¢ do uciteljeve vloge. Hopkins in Reid (1985) navajata
Stevilne raziskave, ki so merile spremembo v uciteljevih pedagoskih staliscih in
ugotavlja, da po pedagoski praksi ni bilo zaZelenih pozitivnih premikov. Zanimiva
je ugotovitev Tatersalla (1979, prav tam), ki je spremljal $tudente na pedagoski
praksi, da $tudenti potrebujejo za zniZanje anksioznosti priblizno 3 tedne prakse in
12 tednov za pozitivie spremembe v profilu samopodobe.

Podaljanje prakse v izobraZzevanju uditeljev (inovacija v Ameriki v 70-ih letih,
ki so jo spremljale Stevilne raziskave) sama po sebi ne vodi v boljSo kvaliteto.
Widden in Holborn (1983, po Hopkins in Reid, 1985) zakljucujeta, da je trajanje
pedagoske prakse sicer pomembno, vendar pa samo podaljSanje pedagoske prakse
ni dovolj za dviganje motivacije in poklicne samopodobe ter zniZanje anksioznosti.

Tattersall (1969, prav tam) povzema, da raziskave pred letom 1969 konsistent-
no poudarjajo zniZanje Studentove samopodobe in povecanje anksioznosti, med-
tem ko poznejse raziskave navajajo pomen priprave Studenta - bodocega uditelja
s postopnim uvajanjem in pridobivanjem poklicnih spretnosti, ki naj bi prispevale
k zmanjSanju Studentove anksioznosti.

Model pedagoske prakse za Studente razrednega pouka uposteva nacelo post-
opnosti in je sestavljen iz naslednjih oblik: opazovalne pedagoske prakse v prvem
letniku, kontinuirano razporejene pedagoske prakse v drugem letniku in strnjene
pedagoSke prakse (skupinske) v tretjem in Cetrtem letniku.

Ceprav je za proces poklicnega uéenja na zadetku $tudija teoretiéno utemeljena
in nujna pedagoSka praksa opazovalne ali uvajalne narave, pri kateri §tudenti
spoznajo poklic utitelja iz drugega zornega kota, nacrtno opazujejo uéni proces...,
je aktualno razmiSljanje o aktivnejsi vkljucitvi Studentov v uéni proces. To Zeljo
navajajo tudi Stevilni Studenti v dnevniku pedagoske prakse (Valenéié-Zuljan,
2000).

V nasi raziskavi se sicer ni potrdilo predvidevanje, da §tudentov lastni poskus
vodenja u¢nih ur vpliva na ve¢jo samokriti¢nost §tudentov in s tem tudi na niZje
samovrednotenje trenutne poklicne kompetence, vendar pa je v luéi ugotovitve,
da pride po pedagoski praksi do zniZanja samoocene §tudentov v vseh kategorijah
pojmovanj pouka, treba pri uvajanju aktivnej§e vloge §tudentov na praksi name-
niti pozornost tudi preveliki stresnosti, ki lahko pripelje do zniZanja poklicne
motivacije.

4. Sklep

Visoko samozaupanje ali nerealni poklicni optimizem je pogosta znaéilnost
Studentov - prihodnjih uciteljev na zagetku $tudija. Raziskovalci interpretirajo to
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s poenostavljenim pojmovanjem poklica, za katerega je pomembna predvsem
ljubezen do otrok, vzpostavljanje ustrezne razredne klime in motivacije ter sposob-
nost dobre razlage.

Raziskava je pokazala, da prihaja med letom do statistiéno pomembnih spre-
memb v Studentovi samooceni, zlasti pedagoska praksa je pomembno prispevala k
zniZanju poklicne samoocene Studentov. Po pedagoSki praksi so §tudenti bolj
samokriti¢ni in imajo bolj realno podobo poklica. Kognitivna disonanca med
trenutno zmoZnostjo in zaZeleno usposobljenostjo (zaznavanje kompleksnosti po-
klicnih zahtev) je lahko pozitivha spodbuda za §tudij in poklicni razvoj, vendar le,
ée ni prevelika. Zato je pomembno §tudentom pomagati pri analizi pojmovanj
kakovostnega pouka v luéi faz poklicnega razvoja. Ob tem si postopno pridobivajo
spretnost kriti¢ne refleksije in merila vrednotenja lastnega poklicnega delovanja.
To pa je pomembna spodbuda za nadaljnjo poklicno rast.
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Dr. Majda Schmidt

Zaznavanje integracije z vidika uéencev

Izvirni znanstveni ¢lanek
UDK 376.3

DESKRIPTORII: vkljuéevanje, izkljuéevanije, raz-
redna uditeljica, defektologinja

POVZETEK - Namen nase raziskave je bil ugotoviti
zaznavanje uencev do izkljucevanja oz. vkljuéevan-
Jja otrok z motnjo sluha ter ugotoviti, kako ucenci
zaznavajo viogi uciteljice in defektologinje. V vzorec
Je bilo zajetih 19 otrok tretjega razreda osnovne Sole
zmotnjamiin brezmotenj, ki so Ze tretje leto vkljuceni
v projekt Integracija otrok z motnjo sluha. V pogledu
ucenja se je veCina ucencev opredelila do izkljucevan-
Jja ucencev z motnjo sluha, medtem ko iz socialnega
vidika (sklepanje medsebojnih prijateljstev, Zelja po
delu v parih, manjsih skupinah) izraZajo naklonje-
nost do vkljucevanja teh otrok. Iz mnenj ucencev
lahko zakljuc¢imo, da je vioga defektologinje opredel-
Jjena fleksibilno in dinamicéno, saj se odziva in zado-
voljujepotrebe vseh otrok v razredu, tesno pa sodeluje
tudi z razredno uciteljico.

1. Uvod

Original scientific paper
UDC 376.3

DESCRIPTORS: inclusion, pull-out model, class
teacher, special education teacher

ABSTRACT - The purpuse of our investigation was to
analyse pupils’ perception of inclusion or pull-out model
for children with hearing impairments and assess their
perceptions about the role of the class teacher and special
education teacher. The sample consisted of nineteen
pupils of 3rd class of the primary school with and without
impairments who haveparticipated in project Integration
of hearing impaired children during the past three years.
From the point view of learning the majority of pupils
preferred the pull-out model for children with hearing
impairments, but from the social point of view (making
friendships, working with other pupils in pairs, small
groups) they preferred inclusion. From the pupils’ percep-
tions of the special education teacher we can conclude
that her role is flexibile and dynamic. She provided and
satisfied the needs of all pupils in the classroom and
cooperated closely with the class teacher.

“Razredi, ki vkljucujejo uence s teZavami, predstavljajo realno okolje, v

Dr. Milena Valenci¢ Zuljan (1965), asistentka za didaktiko na Pedagoski fakulteti v Ljubljani.
Naslov: Jamova 66, 1000 Ljubljana, SLO; Telefon: 386 61 26 33 38

katerem se bodo ucenci znasli in Ziveli potem, ko bodo zakljucili $olanje,” so
najveckrat izrecene trditve zagovornikov popolne integracije. Mnoge Studije tudi
poudarjajo, da izlocanje ucencev iz rednih razredov v individualne uéilnice oz.
posebne sobe ne prinasa zazelenih uspehov (Wang, Reynolds, Walberg, 1994). Med
dejavniki neuspesSnosti izstopajo socialno nesprejemanje, pomanjkljive socialne
vescine, Skodljiv vpliv etiketiranja oz. segregacijski pecat posebne uéilnice. Ugoto-
vitve Haeberlina in sodelavcev (1991) v Svicarski Studiji o integraciji kaZejo, da se
ufenci z ufnimi teZavami v posebnih ufilnicah primerjajo z ucenci, ki imajo
podobne tezave in je zato samoocena njihovih zmoZnosti previsoka in nerealna.
Nekatere kvalitativne §tudije odkrivajo, da ucenci s tezavami v programu posebne
sobe kaZejo nizko samopodobo in oblutke neustreznosti: frustriranost, Zalost
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(Albinger, 1995). Pri popolni vkljucitvi se obifajno avtorji opirajo na argumente,
da v razrednih okoljih raste samozavest, samozaupanje uéencev, s strani vrstnikov
paso u¢enci s tezavami manjkrat ocenjeni kot zaostali, pocutijo se manj etiketirane.
V rednih razredih u¢encem s tezavami ostaja ve¢ ¢asa za sklepanje in ohranjanje
prijateljstev z vrstniki, prav tako pa so prednosti takega vkljuCevanja povezane s
pridobivanjem in usvajanjem $olskih vsebin iz u¢nega naérta redne osnovne 3ole.
Ucencem s tezavami v modelu popolne integracije ni treba oditi iz razreda in tako
ne zamudijo u¢ne snovi.

Popolna integracija zahteva od uditeljev ve€jo odgovornost za ucence kot v
primeru vkljuéitve v posebno sobo oz. razred. Mnogi tudi razpravljajo o pomenu
vkljuéevanja otrok s posebnimi potrebami v nepretrgano, intenzivno strokovno
obravnavo, ki je za posamezne vrste in stopnje teZav nujna. Dejstvo, da nekateri
ucditelji v razredu ne nudijo ustreznih prilagoditev ter niso ustrezno usposobljeni in
pripravljeni nuditi pomo¢ uéencem s tezavami, dodatno potrjuje potrebo po segre-
giranem pristopu. Mnogi strokovnjaki in star§i uéencev izraZajo bojazen, da bodo
udenci s posebnimi potrebami zahtevali prevec uciteljevega ¢asa.

Ob pregledu dostopnih Studij ugotavljamo, da so empiri¢ne analize, ki
proucujejo zaznavanje integracije s strani vrstnikov, mnogo slab$e zastopane kot
drugi vidiki integracije. NajbrZ bi se morali strinjati s trditvijo, da zaznavanje
uéencev posredno in neposredno vpliva na uiteljeve odlo€itve v zvezi z vkljucevan-

"jem otrok s posebnimi potrebami na oblikovanje kurikuluma ter na vloge uciteljev.
Navsezadnje je v razredih, kjer poucujeta oba strokovnjaka (ucitelj in defektolog),
udencem dana moZnost, da zaznavajo (ocenijo) uéinke sodelovanja obeh.

Raziskava Jenkinsa in Heinena iz leta 1989 je proucevala odnos u¢encev do
sprejemanja pomoci v rednem razredu in posebni sobi. Ugotovitve so pokazale, da
so bili u¢enci bolj naklonjeni obravnavi zunaj rednega razreda, predvsem zato, ker
je bila vecina uencev — prejemnikov posebne pomo¢i pod vplivom dotedanje
obravnave in zato tudi bolj seznanjena s sistemom posebne sobe. Avtorja sta na
osnovi rezultatov sklepala, da lahko defektologi nudijo v “izklju¢evalnem sistemu”
bolj kvalitetno in bolj kompleksno pomo¢ uéencem s tezavami.

Raziskava Pugacha in Wessona (1995) je analizirala mnenja ugiteljev, uéencev
brez tezav in ucencev s teZavami do popolne integracije. Rezultati so podprli
vkljuCevanje ucencev s tezavami v redni razred in sicer so uenci s tezavami pokazali
pozitiven odnos do sebe in vrstnikov, dajanje in sprejemanje pomodi pri uéenju v
razredu so sprejeli z odobravanjem, pa tudi do vlog uciteljev so se opredelili
pozitivno. Nekateri ucenci v raziskavi so ocenili vlogo defektologa predvsem kot
pomocnika uditelju redne osnovne $ole.
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2. Cilj raziskave

Cilj raziskave je bil prouéiti zaznavanje u¢encev do vkljucevanja otrok z motnjo
sluha (pouk spremljajo v razredu) oz. izkljuevanja (obravnava zunaj razreda) ter
ugotoviti, kako uenci zaznavajo vlogi uciteljice in defektologinje.

3. Metode dela

3.1. Vzorec

V vzorec je bilo zajetih 19 otrok 3. razreda, od tega 16 u€encev brez tezav in 3
u¢enci z motnjo sluha. Vsi uéenci so vkljuCeni tretje leto v projekt Integracija otrok
z motnjo sluha in obiskujejo osnovno Solo Bojana Ilicha v Mariboru od prvega
razreda skupaj. Ulenci z motnjo sluha so vkljueni $e v redno sluSno-govorno
terapijo ter glasbeno-ritmi¢no stimulacijo na Centru za sluh in govor Maribor,
obgasno pa so individualno obravnavani pri defektologinji Sole.

3.2. Merski instrumentarij, postopki zbiranja podatkov

V raziskavi smo uporabili tehniko strukturiranega intervjuja, ki smo ga modi-
ficirali s pomogjo Students’ Views of Inclusion Interview avtorjev Kettmann —
Klingner, Vaughn in sodelavci (1998). Vsem uc¢encem smo zastavili 11 vpraSanj
razliénega tipa. V zadetku intervjuja smo zastavili vpraSanja odprtega tipa. Vpra-
Sanja, ki so sledila, so bila strukturirana tako, da so uenci lahko izbirali med
razlicnimi moZnostmi.

Cilj prvega sklopa vprasan;j (1., 2., 3., 4.) je bil ugotoviti mnenja ucencev o vlogi
defektologinje v razredu. Naslednji sklop vprasanj (5., 6.) je zahteval od uéenceyv,
da se opredelijo do vkljuevanja oz. izklju€evanja otrok z motnjo sluha z vidika
socialnih in uénih uéinkov. Vprasanji §t. 7 in §t. 8 sta predstavljali neke vrste
indikator zadovoljevanja potreb po pomoci vsem u¢encem v razredu. VpraSanja 9,
10 in 11 so poizvedovala pri uéencih o oblikah dela, vzajemnem sodelovanju in
pomodi z namenom razumevanja dinamike vkljuéevanja v razredu.

Intervju je potekal pod vodstvom zunanjega sprasevalca. V uvodu smo za
uCence pripravili kraj$i pogovor, da bi ustvarili vzdusje zaupanja in uravnoteZenosti.
Da bi preprecili zmedo s termini in razvijanje napa¢nih predstav pri u¢encih, smo
namesto terminov defektologinja, razredna uciteljica uporabili njihova prava ime-
na. Prav tako smo pojem “ucenci z motnjo sluha” nadomestili z imeni otrok.

Vsak uCenec je odgovarjal na zastavljena vprasanja individualno, nato pa je
sledil $e pogovor s posameznim uéencem.
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4, Rezultati

Rezultate intervjuja predstavljamo tabelari¢no. V primeru odprtega tipa vpra-
$anj navajamo izpeljane kategorije odgovorov, ki jih v okviru analize podrobno
pojasnjujemo z navedbo najbolj reprezentativnih neposrednih odgovorov otrok.

4.1. Rezultati odgovorov ucencev po posameznih vprasanjih

Tabela: Frekvence (f) odgovorov ucencev s teZavami (UT) in brez tezav (UBT) po

posameznih vpraSanjih
Vprasanje Odgovor Ut Ubt
1. Kaj dela defektologinja? Pomaga uc¢. z motnjo sluha. - 16
Pomaga uc. z motnjo sluha in 3 -
drugim uéencem.
2. Skom dela defektologinja? Dela z u€. z motnjo sluha. - 8
Dela z uciteljico. - 6
Dela z u¢. zmotnjo in 3 2
uditeljico.
3. Zakajimate v razredu dve uditeljici? Zaradi otrok z motnjo sluha. 3 16
4. Kako ti je v3el to, da imate dve Viec mi je. 3 16
uditeljici?
5. Kateri nacin pomodi u€encem z Pomog¢ v razredu. 3 5
motnjo sluha bolj pomaga priucenju? Pomol zunaj razreda. - 11
6. Aliimajo uéenci z motnjo sluha Da 3 11
veliko prijateljev v razredu? Ne - 5
7. Ali potrebujes ve¢ pomodi pri Da - 3
Solskem delu v razredu? Ne 3 13
8. Kdo ti v Soli najveckrat pomaga pri Utiteljica - 6
uéenju? Defektologinja 2 7
Obe 1 3
9. Kateri oblika dela (ucenja) ti je Sam - 3
najbolj viec? Par 1 8
Skupina 2 5
Vsi - 1
10. Ali rad pomaga$ pri u¢enju drugim Da 3 14
otrokom? Ne - 2
11. Ali ti je v8e¢, kadar ti pomagajo pri Da 3 4
udenju drugi otroci iz razreda? Ne - 12
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4.2. Odgovori na vprasanja

1. Kaj dela defektologinja v vasem razredu?

Vecina uCencev je opazila, da defektologinja v razredu pomaga uéencem z
motnjo sluha. Navajajo predmete oz. podrodja, pri katerih jim nudi pomog, npr.
refevanje matemati¢nih nalog, branje, dodatna razlaga u¢ne snovi. U€enci z motnjo
sluha pa so odgovorili, da pomaga tudi drugim u¢encem.

2. S kom dela defektologinja?

Ucenci brez teZav navajajo, da dela z gluhimi otroki. Zanimivo je, da nekaj
otrok, predvsem pa vsi otroci z motnjo sluha, defektologinjo vidijo kot osebo, ki
pomaga razredni uciteljici.

3. Zakaj imate v razredu dve uciteljici?

Vsi uéenci brez teZav in s teZavami so prepricani, da zato ker imajo v razredu
udence z motnjo sluha. Ena od uéenk navaja, da zato, ker je z gluhimi otroki veliko
dela.

4. Kako ti je viec to, da imate v razredu dve uciteljici?

Vsem otrokom je brez izjeme vie&, da imajo dve uciteljici. Razlozijo, da jim
lahko obe pomagata, npr. “Ena uéi, druga pomaga” ali “Ce nima Casa ena uciteljica,
ti pomaga druga”, “Super je to!”.

5. Kaj uéencem z motnjo sluha bolj pomaga pri ucenju, da ostanejo v razredu ali da
zapustijo razred in se ucijo v posebnem prostoru?

11 uéencev brez teZav meni, da je “izkljuCevalni sistem” boljsi za uéence z
motnjo sluha. Med razlogi navajajo, npr. “Na Centru jim znajo bolje pomagati” ali
“V drugem prostoru se ve¢ naudijo”. 5 u€encev meni, da je bolje, €e ostanejo v
razredu. Vsi trije uéenci z motnjo sluha so prepric¢ani, da jim najbolje pomaga
ulenje v razredu.

6. Ali mislis, da imajo uenci z motnjo sluha veliko prijateljev v razredu?

Vedina uéencev brez teZav (11) meni, da imajo njihovi soSolci veliko prijateljev
v razredu, 5 uéencev meni, da jih nimajo. Otroci z motnjo sluha pri tem vprasanju
navajajo imena otrok, s katerimi sklepajo prijateljstva, pri tem pa ne pozabijo
omeniti prijateljev iz podskupine.

7. Ali Zelis pri Solskem delu v razredu vec pomoci, kot si je sicer deleZen?

16 otrok vklju€no z otroki, ki imajo motnjo sluha, ne potrebuje ve¢ pomoci.
Trije ucenci, ki imajo slab u¢ni uspeh in tezave pri posameznih predmetih, pa Zelijo
ve€ uéne pomodi.
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8. Kadar neke naloge v 3oli ne razumes, kdo ti najveckrat pomaga? Zakaj?
7 uéencev meni, da jim najveckrat pomaga defektologinja. Med razlogi povedo,

npr. “Ona hodi med klopmi in ne sedi”, “Ko jo pokli¢em, takoj pride”, “Pomaga
mi defektologinja, ker je pogosto pri soSolcu z motnjo sluha”.

Sestim uéencem najveckrat pomaga razredna uditeljica. Navajajo: “Ugiteljica
je za nas, ne za gluhoneme™, “Pomaga mi uciteljica, ker ima defektologinja prevec
dela z uéenci z motnjo sluha” ali “Najveckrat mi pomaga uciteljica, ker zna veZ kot
defektologinja”. Stirje uéenci (med njimi uéenec z motnjo) navajajo, da so delezni
pomoci obeh ugiteljic. Oba ugenca z motnjo pa sta najveckrat delezna podpore
defektologinje.

9. Kak3en nacin dela (ucenja) ti je najbolj viec?
a) Ko delas sam,
b) Ko delas§ skupaj s soSolko — sosolcem,
c) Ko delas v majhni skupini,
d) Ko delas z vsemi ucenci v razredu.
Ucencibrez teZav in s tezavami so izbrali delo v parih in delo v majhnih skupinah
kot najljubsi nagin dela. Delo s celim razredom jim najmanj ugaja.

10. Ali rad pomagas pri ulenju drugim otrokom iz razreda, kadar znas tisto, Cesar
oni ne znajo? Zakaj?

Vedina otrok iz razreda brez teZav in s teZzavami (17) rada pomaga drugim. V
odgovorih navajajo, npr.: “Zelo rada pomagam, ker se mi potem enkrat pomo¢
vrne”, “Pomagam, da ¢imprej konéamo z delom”, “Rad pomagam, ker vem, kako
je, ¢e ne zna¥”, “Rada pomagam, ker Zelim, da bi bili vsi u€enci odli¢ni”, “Rada
pomagam, ker se poutim pametno”. Med odgovori na vprasanje, zakaj ne Zelijo
pomagati sofolcem, zasledimo npr.: “Ne pomagamrad, ker ¢e nimam prav, sem jaz
in oni v skrbeh.”

11. Aliti je viec, kadar drugi otroci iz razreda ucijo tebe? Zakaj?
Vecina otrok brez teZzav (12) ne Zeli prejemati pomoci od drugih otrok. Nava-

jajo razloge, npr.: “Ker ne znajo dovolj”, “Ker se lahko zmotijo”, “Ve& se naudim
sama”, “Najraje zaupam sebi”.Vsem trem otrokom z motnjo sluha je vie¢, da jih
drugi otroci u&ijo. Svoje odgovore pautemeljujejo: “KerlaZe razumem”, “Ker dobis

prijatelje”.

5. Diskusija

Na osnovi rezultatov §tudij, ki so proucevala mnenja u€encev o vkljuéevanju oz.
izkljuCevanju otrok s posebnimi potrebami v redni razred, bi lahko trdili, da v nasi
analizi ni prislo do bistvenih preseneden.
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Veé otrok daje v pogledu ucenja prednost izkljuéevanju (pomoc zunaj razreda)
pred vkljuéevanjem (pomoc v razredu) za otroke z motnjo sluha. Odgovore lahko
pojasnimo s tem, da so u¢enci v integriranem razredu ves ¢as sooceni in seznanjeni
s posebno obravnavo in nudenjem u¢ne pomoci vrstnikom na Centru za sluh in
govor (ze od 1. razreda) in poznajo samo to moznost. Toda odgovori otrok z motnjo
sluha kaZejo na zadovoljstvo z vkljucitvijo v redni razred, kjer raje sprejemajo
dodatno pomoc.

Obratno pa lahko iz mnenj otrok zaklju¢imo, da je v pogledu druZenja in
sklepanja prijateljstev (socialni vidik) vkljuitev za otroke z motnjo sluha v razred
bolj$a mozZnost. Po dve-letnem spremljanju integracije opazamo, da se v razredu
odvijajo §tevilne aktivnosti, ki spodbujajo interakcije in razvoj socialnih ve§¢in na
ravni uéenec-ucenec ali uditelj-ucenec. Bogato razredno okolje prispeva k ucenju
dajanja in sprejemanja pomodi. To potrjujejo tudi odgovori vecine otrok iz razreda.
Odgovori otrok z motnjo sluha pa izzarevajo hvaleznost za prejeto pomoc¢ od
vistnikov. Med najbolj priljubljene oblike dela vecina otrok uvrica delo v parih in
manj$ih skupinah, ki nudijo najve¢ priloZnosti za uveljavljanje, komunikacijo in
medsebojno pomoc.

Vsem uéencem je viet, daimajo v razredu dve uciteljici. Prepritani so, da zaradi
otrok z motnjo sluha. Nekaj otrok dojema vlogo defektologinje tudi kot pomoc
razredni uditeljici in $ele nato kot pomo¢ njim samim. V strokovni literaturi so vloge
defektologov v razredih z visoko stopnjo integracije (vkljudevanje) prikazane za-
pleteno in netradicionalno (Klingner, Vaughn in Schumm, 1995). Baker in Zig-
mund (1995) pojmujeta vlogo defektologa vintegriranih razredih zelo kompleksno.
Defektolog se v sodelovanju z uciteljico vkljuéuje v poudevanje celega razreda,
manjsih skupin ali v uéenje posameznikov. Iz mnenj ufencev v nasi §tudiji lahko
razberemo, da je vloga defektologa opredeljena fleksibilno in dinami¢no, saj se
odziva in zadovoljuje potrebe vseh otrok v razredu, tesno pa sodeluje tudi z
uciteljico. Upraviteno lahko recemo, da je defektologinja s strani u¢encev dobro
sprejeta. v

Odgovori vecine otrok v razredu kaZejo, da zaradi vkljuditve otrok z motnjo
sluha niso prezrte oz. nezadovoljene njihove potrebe po pozornosti in pomo¢i pri
Solskem delu. Tudi integrirani otroci z motnjo sluha ob vseh dodatnih obravnavah
ne Zelijo Se ve€ pomoci. Mnenja treh otrok iz razreda pa opozarjajo, da potrebujejo
ve pozornosti in ve¢ uliteljevega Casa. Identifikacija teh otrok s strani u&iteljic
potrdi, da gre za otroke, ki imajo ob¢asne teZave pri uéenju. UpoStevanje zbranih
mnenj in potreb zahteva od obeh uciteljic individualiziran pristop in pri pouku ¢im
veC ukvarjanja z ucenci.
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6. Sklepne ugotovitve

V raziskavi smo si zastavili cilj analizirati zaznavanje uc¢encev do vkljudevanja
oz. izklju¢evanja otrok z motnjo sluha ter ugotoviti, kako ucenci zaznavajo vlogi
uciteljice in defektologinje. Podatke smo zbrali s pomocjo strukturiranega inter-
vjuja, ki smo ga modificirali s pomo¢jo Students’ Views of Inclusion Interview
avtorjev Kettman-Klingner, Vaughn in sod. (1998), v katerem smo u¢encem zasta-
vili 11 vpra$anj. V vzorec je bilo zajetih 19 otrok 3. razreda osnovne $ole, od tega
16 ucencev brez tezav in 3 ucenci z motnjo sluba, ki so Ze tretje leto vkljudeni v
projekt Integracija otrok z motnjo sluha.

Rezultate smo predstavili tabelari¢no (f) skupaj po vseh vprasanjih. Izpeljane
kategorije odgovorov uéencev smo v okviru kvalitativne analize podrobneje pojas-
nili z najbolj reprezentativnimi odgovori ucencev.

V pogledu ucdenja se je vedina ucencev opredelila do izkljuevanja ucencev z
motnjo sluha, medtem ko iz socialnega vidika (sklepanje medsebojnih vezi, Zelja
po delu v parih, malih skupinah, nudenje pomo¢i pri u¢enju) izrazajo naklonjenost
do vkljuéevanja teh otrok. U€enci z motnjo sluha ocenjujejo, da imajo dovolj
pomodi, predvsem pa Zelijo uéno pomoc¢ prejemati v razredu, kjer so dodatno
vzpodbujeni in motivirani. Menimo, da dobljene odgovore otrok z motnjo sluha v
naéi $tudiji podpirajo nepretrganost in celovitost strokovnih obravnav ter podpora
starSev oz. rejnikov. Neposredni odgovori u¢encev pa tudi potrjujejo ucinkovitost
modela kooperativnosti med defektologinjo in razredno uciteljico. Zaznavanje
integracije z vidika u¢encev je dobra moznost, da spoznamo in tudi realiziramo
njihove uéne in socialne potrebe v prihodnje.
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Didakti¢ne znacilnosti pouka zgodnjega
ucenja tujega jezika v SV delu Slovenije

Izvimi znanstveni élanek
UDK 372.880.30

DESKRIPTORII: zgodnje ucenje tujega jezika, me-
tode, ucne oblike, pripomocki, vsebine, vaje, jezi-
kovne spretnosti (ustno sporocanje, poslusanje,
branje, pisanje)

POVZETEK - Stevilne raziskave dokazujejo, da se
otrok pred desetim letom starosti izredno hitro uci
tujega jezika, predvsem izgovarjave in intonacije iz-
virega govorca ter dosega visje znanje kot ucenci, ki
se pricnejo uiti jezika kasneje. Clanek predstavija
raziskavo zgodnjega poudevanja tujega jezika v os-
novnih Solah v SV delu Slovenije. Da bi analizirali
didakticni pristop poudevanja v razredu (metode,
tehnike, strategije, vaje, jezikovne spretnosti; ustno
sporocanje, poslusSanje, branje pisanje), smo za
ucitelje, ki devetletne in desetletne otroke poucujejo
nemski jezik, pripravili anketni vprasalnik. Raziska-
va je pokazala, da pouk nems¢ine poteka po sodob-
nih metodah in pristopih, ki jih predpisuje najnovejsi
Ucni nacrt devetletke za nemscino (kognitivni razvoj
vseh jezikovnih spretnosti in celostno ucenje), ter
pripravija komunikacijsko uspesnega uéenca.

1. Uvod

Original scientific paper
UDC 372.880.30

DESCRIPTORS: early foreign language learning,
methods, instruction materials, contents, strategies,
exercises, language skills (speaking, listening, read-
ing, writing)

ABSTRACT - Research studies indicate that the optimum
time to achieve an excellent, near-native pronunciation
and intonation of a foreign language is before the age of ten
andthat then children can reach higherlevels of proficiency
than those who start learming later. The following article
describes an investigation of early foreign language learming
of 9 and 10-year-old child-ren in Slovenian primary
schools (the North-Eastern part). A questionnaire was
prepared for teachers who teach German at Slovenian
primary schools to analyse the way of teaching (methods,
techniques, strategies, exercises, learning skills — listening,
speaking, reading, writing) they use in their classes. The
analysis showsthat the foreign language leaming reinforces
the goals of the general elementary school curriculum
(cogritive skills development and global education) and
prepares a communicative successful leamer.

Dr. Majda Schmidt (1955), docentka za pedagogiko otrok z motnjami v razvoju na Pedagoski
Sfakulteti v Mariboru.
Naslov: Trg DuSana Kvedra 13, 2000 Maribor, SLO; Telefon: 386 62 30 50 90

Obstaja veliko razli¢nih didakti¢nih pristopov in metod (naj omenimo le naj-
pomembnejie, kot npr. slovni¢no-prevodna, direktna, avdio-lingvalna, kognitivna),
ki so jih njihovi zagovorniki Ze vnaprej proglasali za najboljSe, saj pripeljejo uéenca
do zaZelenega cilja, namre¢ do sposobnosti sprod¢ene komunikacije 7 rojcnim
govorcem.

Danes vemo, da je popoln uspeh zmeraj izostal, da moramo izbirati in izbrati
med razli¢nimi metodi¢nimi pristopi. Za nas je najpomembneje poiskati najholjso
pot oz. metodo za zgodnje ucenje tujega jezika pri nas. Zato menimo, da je potrebna
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analiza razli¢nih pristopov in poti pri pouku tujega jezika do sedaj, da dobimo celostno
podobo razliénih metodic¢nih pristopov in morda najdemo tisto carobno “formulo” za
kar najboljSo pot do znanja pri zgodnjem ucenju tujega jezika.

Tezko je motivirati uence, ki ne vidijo neposrednega smisla v uenju tujega
jezika, da namesto sistema sporazumevanja, ki jim je blizu, uporabljajo nov sistem,
v katerem je vse neznano, ¢eprav gre samo za dve, mogoce tri ure pouka tedensko.
Zato menimo, da je izrednega pomena uvajanje uspe$nih didaktiéno—metodi¢nih
korakov za kakovostno zgodnje uCenje tujega jezika, ki bi vodili do sproscene,
naravne rabe jezika v resni¢nem zivljenju.

Ucitelji naj bi si na zaCetku zastavili cilj — nauditi ucence uporabe jezika kot
komunikacijskega sredstva v vsakdanjem Zivljenju —in ga s svojimi dejanji tudi
uresniGevali. Pri tak§nem pouku uéenci ne opazujejo in opisujejo slik, ilustracij,
temveé so oni sredi§¢e dogajanja pri pouku in uporabljajo jezik pri vsem, kar
pocnejo. Pri tovrstnem pouku ne obstajajo ve¢ “lekcije”, temvec ucitelj iz pripo-
rocljive u¢ne vsebine in aktivnosti i§ce tisto, ki najbolj ustreza uéni skupini. Razli¢ni
metodiéni pristopi, kot so na primer verzi, pesmi, ritmi¢ne igre, so sestavni del
pouka, ki usmerjajo in razvijajo komunikacijsko kompetenco mladega ucenca. To
pomeni, Zraven maternega jezika in namesto njega uporabljati tuji jezik ter pred-
vsem izraZzati tudi svoje Zelje, misli in predstave v tujem jeziku. Ucenec, ki se na ta
nacin uci tujega jezika, pridobi novi jezik s pomodjo izkustva in odkrivanja, ugitelj
pa skrbi, da ga uporablja v razli¢nih, vsakdanjih situacijah.

Za najuspednejSe aktivnosti so se v dosedanjih raziskavah pokazale igre in
akcijske pesmi, aktivnosti s popolnim telesnim odzivom, naloge, ki vsebujejo barvanje,
rezanje, lepljenje, preproste zgodbe z veliko ponavijanja (pravljice!)... Eno izmed
izredno pomembnih pravil zgodnjega ucen]a tujega jezika je: aktivnost mora pnte—
gniti uéenca, ga zabavati in — uciti. Ce se uéimo z veseljem, se u¢imo hitreje, znanje
je trajnejSe. Otroci Zivijo in mislijo v tujem jeziky, intuitivno dojemajo pomen
celote; Ceprav ne razumejo vsake besede, naravno sprejemajo tuji jezik.

2. Namen in cilji evalvacijske $tudije

Didakti¢no-metodi¢ni pristopi pri zgodnjem poudevanju tujega jezika (9 do
10-letni ucenci) so drugacni kot na visji stopnji (11 do 14-letni uéenci). V pouk
zgodnjega ucenja tujega jezika ne vklju€ujemo pojasnil, pravil ali podobnega
abstraktnega govorjenja o jeziku. Otroke zanima samo funkcionalna raba jezika
“tukaj in zdaj”, povsem tuj jim je metajezik, ki opisuje razne jezikovne norme. Pouk
vkljucuje razvijanje vseh petih cutov in vsebuje fizi¢ne in Stevilne igralne dejavnosti,
zlasti po metodi popolnega telesnega odziva (projekti, praktiéne dejavnosti, dutne
dejavnosti, gibalne igre), zato je pomemben celosten pristop do poucevanja tujega
Jezika.
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Poucevanje uéencev na vi§ji stopnji pa vsebuje spodbujanje zavestnega spoznavan-
jajezikovnega sistema tujega jezika, uzaves¢anje jezikovnih norm, urejanje jezikovnih
struktur v sistem, razumevanje in analizo jezikovnih struktur v kontekstu.

Z omenjeno evalvacijo smo Zeleli pridobiti vpogled v izvajanje didaktiCnih
pristopov na osnovnih §olah, kjer izvajajo fakultativni pouk zgodnjega poucevanja
tujega jezika v sedanjem 3. in 4. razredu osemletke, redna oblika pouka zgodnjega
ucenja tujega jezika bo uvedena v devetletki (v 4. in 5. razred).

3. Metodoloska izhodisc¢a

Uporabili smo deskriptivno in kavzalno metodo pedagoskega raziskovanja in
pripravili anketni vpra§alnik ki vkljuc':uje elemente didaktiCno-metodic¢nih pristo-
pov poudevanja zgodnjega ucenja nemskega jezika na osnovnih Solah (sedanji 3. in
4, razred osnovne 3ole; 9 do 10-letni uéenci) v SV Sloveniji. Zajete so bile OS v
obmo¢nih enotah: Maribor, Lenart, RuSe, Pesnica, OrmoZ, Ptuj in Slovenska
Bistrica. Na osnovne $ole, ki izvajajo pouk zgodnjega ucenja tujega jezika, je bilo
razposlanih 58 anketnih vpra$alnikov, vrojenih pa 40. Uditelji so odgovarjali na
vprasanja tako, da so obkroZili polja (vedno, pogosto, véasih, nikoli) tistih kategorij
dimenzij pouka (metode, oblike, pripomocki, vsebine), ki se pojavljajo prinjihovem
izvajanju pouka na zgodnji stopnji.

37 uditeljev pouCuje pri pouku zgodnjega ucenja tujega jezika nemski oz.
nemski in angleski jezik, 3 pa izkljuCno angleski jezik, zato smo slednje anketne
vpraSalnike izlo€ili.

Edini u¢benik za u¢enje nemskega jezika na zgodnji stopnji v Sloveniji, ki ga po
opravl]em evalvaciji projekta “Tuji jeziki na razredni stopnji” (Cagran, 1996)
priporoCa Zavod za Solstvo (Strokovni svet Se ni potrdil ucbenika za zgodnje
ucenje), je ucbenik Deutsch mit Peter und Petra, zato smo obdelali le anketne
vpraSalnike uciteljev (n = 21), ki poucujejo izkljuéno po tem ucbeniku. Le na ta
nacin smo lahko pridobili enoten vpogled v nacin izvedbe pouka zgodnjega ucenja
tujega jezika glede na vsebine, metode, oblike in pripomocke, ki jih ta ucbenik
vkljuduje.

Ucbenik Deutsch mit Peter und Petra (1 in 2) sicer razvija slusne in govorne
spretnosti, a je po mojem mnenju zastarel (zadnja izdaja je bila leta 1989). Prevelik
poudarek daje bralnim in pisnim spretnostim, saj so uéenci Ze na zadetku prisiljeni
brati in pisati daljSe povedi v nemskem jeziku, dologeni udenci pa imajo pri tem Se
v maternem jeziku teZave. Premalo tudi vkljutuje ¢utila (izkustveno udenje —
ucenje z okusanjem, vonjanjem, s tipanjem) ter urjenje fine motorike (izdelovanje
najrazlicnej§ih predmetov, ugil).

Priporo¢amo, da strokovni svet razmilja o sprejemu sodobnejsih, otrokovim
sposobnostim (kognitivnim, afektivnim, socialnim, ustvarjalnim) bliZjih u¢benikov,
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ki bodo u€encem na tej starostni stopnji bolje priblizali tuji jezikovni in kulturni
svet.

Preostali u¢itelji (glede na vrnjene anketne vpraSalnike) pa pri zgodnjem
poudevanju tujega jezika uporabljajo ucbenika Wer? Wie? Was?, Tamburin ali
skupaj z ucenci pri pouku tujega jezika samostojno izdelujejo uéno mapo. Zaradi
prevelike razpr$enosti teh anketnih vpraSalnikov med pristopi, jih pri analizi didak-
ti¢nih znacilnosti pouka zgodnjega ucenja tujega jezika nismo uporabili.

4. Rezultati in interpretacija

Analizirali bomo metode, u¢ne oblike, pripomocke, vsebine, oblike vaj in
izvedbo vseh §tirih jezikovnih spretnosti (govorne, sluSne, bralne, pisne spretnosti)
ter doloCene trditve ufiteljev o zgodnjem poucevanju tujega jezika po ucbeniku
Deutsch mit Peter und Petra za zgodnje ucenje tujega jezika.

Tabela 1: Metode rangirane po pogostosti v smeri najpogostejse

Rang Metoda Aritmetic¢na sredina (x)

1. Slus$na 3,524
2. Slikovno zaznavanje 3,190
3. Dialog 3,095
4. Branje 3,000
5. Tipno-kinesteti¢no zaznavanje 2,571
6. Pisanje 2,429

Pri zgodnjem ucenju tujega jezika sta primarni spretnosti poslusanje in govor,
ob tem pa se prepletajo med seboj tudi razlicne vizualne podobe (slike, plakati,
risbe); bralne in pisne spretnosti so sekundarnega pomena. Kot kaZe tabela, ugitelji
sledijo tej zakonitosti. NajpogostejSa metoda pri pouku je metoda, ki razvija slu$no
razumevanje (x = 3,524), sledita ji slikovno zaznavanje in dialog (ustno spo-
rocanje), nato branje in tipno-kinesteti¢no zaznavanje (npr. tipanje predmetov,
gibanje po navodilih, izdelovanje iz razli¢nih materialov), kot zadnja metoda pa je
metoda razvijanja pisnih spretnosti.

Menimo, da je tipno-kinesteti¢no zaznavanje na tcj stopnji velikega pomena,
saj si otrok s t1pan]em zizdelovanjem in s pounenovan]em razli¢nih predmetov tuji
jezik hitro zapomm Zalje t1pno-k1nestet1cno zaznavan]e v tabeli na predzadn]em
mestu. Dejstvo je, da se v moZgane “za zmeraj” vtisnejo le mocna doZivetja in
ucenec se bo ob vsakokratnem novem srecanju s tujim jezikom spomnil zanimivih,
drugacnih, prijetnih dogodkov in dozZivetij.
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Solsko uéenje je ciljno orientirano, izvaja se po dologenih kurikularnih normah,
ajeSevedno deljezikovne progresije, zato te razliéne praktine in telesne aktivnosti
pomenijo neomejene moznosti za otrokove reakcije, za njegovo fantazijo in krea-
tivnost. S tem razvijajo otrokovo celotno osebnost. Pedagoska usmerjenost Sole v
prakti¢no ucenje ne pomeni le ucenja z “roko”, temve¢ vkljucuje tradicijo H.
Pestalozzija, ki postavlja v ospredje ucenje z roko, ucenje z glavo in ucenje s srcem,
kar pomeni so¢asno izobraZevanje z vsemi ¢utili. K temu prakti¢nemu uenju sodi
produktivno proizvajanje (npr. izdelovanje mask, uprizarjanje iger...), estetsko
oblikovanje (risanje, glasba, igre...), raziskovanje tujega ter premostitev medkul-
turnih razlik.

Majhen otrok si predmete zapomni s tipanjem, z okuSanjem, zato naj bo tudi
pouk pri zgodnjem ucenju tujega jezika podoben naravnemu pridobivanju tujega
jezika, vklju¢uje naj tipno- kinesteti¢no zaznavanje (npr. tipanje predmetov v vredi,
njihovo ugotavljanje, poimenovanje), kar ucitelji vse premalo vkljucujejo v svoj
pouk.

Tabela 2: Utne oblike, rangirane po pogostosti v smeri najpogostejse

Rang Uéne oblike Aritmeticna sredina (x)

1. Frontalna 3,048
2. Delo v parih 2,809
3. Individualna 2,762
4. Skupinska 2,619

DeleZ uditeljevega vkljuéevanja v pouk je na tej stopnji zelo visok, zato $e vedno
prevladuje frontalna oblika dela (x = 3,048), sledita delo v parih in individualna

‘oblika, kot zadnja pa se pojavlja skupinska oblika dela. Vendar pa se Ze na tej stopnji

kaZe (aritmeticna sredina ucnih oblik ( x ) je nad 2,6), da uditelji vkljucujejo v pouk
aktivno udeleZbo ucenca, s tem pa obstaja ve¢ mozZnosti za vklju¢evanje razli¢nih
oblik vaj uenja tujega jezika (npr. razli¢ni dialogi, jezikovne igre).

Utitelji v pouk zgodnjega ucen]a tujega jezika vkljucujejo razli¢ne pripomocke.
Najpogosteje se pojavljajo vizualni, in sicer slike, risbe, plakati (x = 3,619), veliko
vkljutujejo tudi dodatne delovne liste, ki jih ucitelji posebej pripravijo. Z njimi
zagotovo popestrijo pouk.

Pogosto uporabljajo tudi zvoéne posnetke in avtentiCne pripomocke iz okolja
(npr. Zoga, hrana) ter kraj$a besedila, lutke, pravljice, najmanj pogosto pa upora-
bljajo videoposnetke.
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Tabela 3: Uéni pripomocki, rangirani po pogostosti v smeri najpogostejSega

Rang Uéni pripomocki Aritmeticna sredina ()

1. Slike, risbe, plakati 3,619
2. Delovni listi 2,952
3. Zvol&ni posnetki 2,905
4. Avtentiéni pripomocki (predmeti iz okolja) 2,762
5. Kraj$a besedila 2,619
6. Lutke 2,238
7. Pravljice, zgodbe 2,095
8. Video posnetki 1,762

Menimo, da je vkljuéevanje zgodb (v originalu, poenostavljenih ali kako dru-
gaCe predelanih), obogatenih s Stevilnimi ponavljanji, z rimami in s pesmimi v
zgodnje poudevanje tujega jezika zelo koristno. S pomogjo zgodb uéenci spro$éeno
in naravno pridobivajo besedi$Ce bogatega sveta tuje literature, z igranjem vlog, ob
sodoZivljanju, imitiranju in ob izkustvenem ucenju pa spoznavajo in senzibilizirajo

.....

ki vodi v posameznikovo ustvarjalnost in samostojnost.

V tabeli so zgodbe po rangiranju na predzadnjem mestu, vendar menimo, da
jih velja pogosteje vkljuciti v u€ni proces.

Tabela 4: Uc¢ne vsebine, rangirane po pogostosti v smeri najpogostejse

Rang  Ucne vsebine Aritmeticna sredina (x)
1. Pridobivanje besednega zaklada 3,619
2. Izgovarjava 3,619
3. Pravopis 2,381
4. Pridobivanje/razlaganje slovni¢nih stroktur 1,809

Ucenci pri pouku najpogosteje pridobivajo novo besedis¢e (¥ = 3,619) in urijo
izgovarjavo, kar vsekakor ustreza naCelom zgodnjega poudevanja. Pravopis in
pridobivanje slovni¢nih struktur nista pogosti vsebini pouka zgodnjega ucenja
tujega jezika.

Brez dvoma je sprejemanje besedis€a na zgodnji stopnji jezikovnega ucenja
najpomembnejSa dejavnost, kar pomeni, da se mora uéenec nauditi razumeti veliko
novih besed. Glavni vir novega besediS¢a bo predvsem spretnost poslusanja. Ven-
dar so t.i. receptivne spretnosti mnogo ve¢ kot samo besedisée. Pomen doloéajo
tudi dolo¢ene slovni¢ne znacilnosti, ki jih ucenci na tej stopnji sprejemajo intuitiv-
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no, s¢asoma pa bodo tudi te izpostavljene in se jih bodo u€enci morali nauciti.
Vendar pa zavestno pridobivanje slovni¢nih struktur na tej stopnji 3¢ ni v ospredju,
zato je rangirano na zadnje mesto med u¢nimi vsebinami.

Znacilno je, da mlajsi otroci laZe posnemajo glasove tujega jezika kot odrasli,
razlogi za to so v proznejiih govornih organih Cloveka v otrotvu, zato je izgovarjava
v tabeli tudi rangirana visoko.

Tabela 5: Oblike vaj, rangirane po pogostosti v smeri najpogostejse

Rang Oblike vaj Aritmeti¢na sredina (x)

1. Jezikovne igre za pridobivanje besedis¢a 3,048
2. Jezikovne, gibalne igre za spros¢anje 2,857
3. Ucenje in petje pesmi 2,667
4. Ucenje in recitiranje pesmi 2,524
5. Voden dialog 2,524
6. Izdelovanje iz papirja, blaga... 2,286
7. Odprt dialog 2,238
8. Jezikovne igre za spro§¢anje (utno zaznavanje) 2,238
9. Posluanje in igranje zgodb 2,238
10. Jezikovne igre za pridobivanje slovni¢nih struktur 2,000

Ze uéne oblike so nakazovale, da uéitelji v pouk vkljuéujejo razli¢ne oblike vaj.
Najpogostejie so jezikovne igre za pridobivanje besediS¢a (x = 3,048). Sledijo
gibalne vaje za spros§¢anje, petje in recitiranje pesmi, govorna komunikacija v obliki
dialoga, izdelovanje razli¢nih predmetov, jezikovne igre za ¢utno zaznavanje (npr.
tipanje predmetov), poslusanje in igranje zgodb ter vaje za pridobivanje slovnicnih
struktur. '

Zaufence na tej stopnji je znaéilno, da se prinejo hitro dolgocasiti, sposobnost
njihove koncentracije je kratka. Odrasel ali zrelejsi ¢lovek bo vztrajal pri snovi,
feprav mu povzroca velike tezave. Ve, da jo prej ali slej mora usvojiti. Ucenec pa
bo takoj pokazal, da se dolgocasi. Dolgocasje je dokaz, da je snov pretezka, premalo
zanimiva ali premalo zanimivo podana. Vsak ucitelj dobro ve, kaj lahko zdol-
gocasen otrok povzrodivrazredu. Ne samo, da sam ni¢esar ne pridobiva, unici lahko
prizadevnost vseh drugih uéencev.

Zato je pomembno, da vsebuje pouk razli¢ne oblike vaj, ki naj bodo zabavne,
pestre, zanimive, privlatne - izziv za ucenca ter hkrati kratke in razli¢ne. Utitelj
naj ne vztraja predolgo pri eni sami aktivnosti, ¢etudi je morda tako zapisano v
ucbeniku. Pouk naj bo dinamicen, to pomeni prepletanje razli¢nih aktivnosti oz.
vaj, dejstvo, ki ga (kot je razvidno iz tabele) ucitelji upostevajo.
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Tabela 6: Oblike govora/ustnega sporo¢anja, rangirane po pogostosti v smeri naj-
pogostejse

Rang Govorne spretnosti Aritmeticna sredina (x)

1. Utenec odgovarja na vprasanja 3,286
2. Dialog ucitelj-ucenec 3,191
3. Dialog med uéencema 3,048
4. Ucenec postavlja vpraSanja drugim ucencem 3,048
5. Ucenec ponavlja besedisce 2,905
6. Igranje vlog 2,762
7. Ucenec izraZa navodila in jih izpolnjuje 2,762
8. Uc¢enec opisuje slike 2,619
9. Monolog 1,857

Pri pouku ucenci najveckrat odgovarjajo na uciteljeva vprasanja (x = 3,286),
pogost je tudi dialog med ufiteljem-ucencem in med soSolci, ucenci pa tudi
mnogokrat postavljajo vpraSanja drugim ucencem. Veliko tudi ponavljajo bese-
diice, se identificirajo z naravnimi govorci (igranje vlog), izraZajo in izpolnjujejo
navodila (npr. pokaZi, teci, narisi), opisujejo slike, najmanj pogosto pa samostojno
izraZajo kraj$a sporodila (monolog).

Uc¢ni nacrt devetletke za nems¢ino (1998) navaja, da je najvaznejsi cilj pouka
tujega jezika na ravni zgodnjega ucenja: razvija sporocilne sposobnosti, ki je prila-
gojena otrokovi starostni stopnji, in pripravlja u¢ence na to, da se bodo usposobili
pazljivo in natan¢no posluSati ter ustrezno ustno reagirati, izraZati svoje potrebe,
interese in nagnjenja.

Prilagajanje in reagiranje na izzive govorcev v skupini ali posamezno mora biti
jezikovno pravilno, situaciji primerno in z ustreznimi govornimi dejanji, ki izraZajo
sporodilni namen. Zato morajo ucenci spoznati jezikovne funkcije kot sredstvo za
sporodanje in reagiranje v ustrezni situaciji ter za izrazanje svojih lastnih Zelja in
hoten;j. _

Kot kaZejo podatki, ucitelji spodbujajo razvoj otrokovega ustnega sporazume-
vanja, v pouk vkljudujejo dialog, imitacijo, urjenje besedi$€a in aktivno govorno
udelezbo uc¢encev. Na ta nacin skuSajo usposobiti ucence, da se bodo v doloceni
situaciji pravilno obnafali oz. da bodo sposobni s svojim besednim zakladom
postavljati vpraSanja, na njih odgovarjati in svoje soSolce (ali naravne govorce)
pozvati k razli¢nim dejavnostim. Vse to pa prinasa prednosti in sistemske spre-
membe tudi za kasneje, v vi§jih razredih, saj je uspes$nost pri artikulaciji glasov,
besedni in stavéni intonaciji, pri sluSnem razumevanju in ustnem sporoc¢anju vodilo
za ve§jo uspe$nost pri bralnem in pisnem sporocanju.
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Tabela 7: Oblike pisnega sporo&anja, rangirane po pogostosti v smeri najpogoste;jse

Rang Pisne spretmosti Aritmeti¢na sredina ()

1. Odgovori na vprasanja s posamezno besedo 2,762
2. Odgovori na vpraganja s celimi povedmi 2,667
3. Resevanje vaj iz besedisca 2,524
4. Prepisovanje ' 2,286
5. Dopolnjevanje besed s ¢rkami 2,333
6. Dopolnjevanje povedi z besedami 2,333
7. Resevanje slovniénih vaj 1,905
8. Samostojno oblikovanje krajsih besedil 1,809
9. Pisanje nareka 1,667
10. Samostojno oblikovanje dalj$ih besedil 1,429

Utitelji vkljuCujejo v pouk zgodnjega udenja tujega jezika tudi pisne spretnosti.
AritmetiCna sredina (x ) dobljenih rezultatov kaZe, da celo prepogosto.

Prevladujejo predvsem odgovori na vpra$anja s posamezno besedo (x = 2,762),
pa tudi s celimi povedmi (¥ = 2,667). Sledijo vaje iz besedi§¢a, prepisovanie,
dopolnjevanje besed s ¢rkami, z besedami, reSevanje slovni¢nih vaj (x = 1,905),
samostojno oblikovanje krajsih besedil, pisanje nareka, najmanj pogosto pa se
pojavlja samostojno oblikovanje dalj§ih besedil (X = 1,429).

Ucni nacrt devetletke za nem$¢ino (1998) takole pojasnjuje uvajanje pisanja v
4. oz. 5. razred devetletke: Pisanje, in $e posebej pisno sporoganje, je spoznavno
zahtevna dejavnost, zato jo razvijamo postopoma. Na zagetku uéenja ucenci zapi-
sujejo le posamezna poimenovanja (stvari, oseb) in dogovorjene fraze, ki so del
didakti¢nih iger. Zapisi bodo na zacetku pogosto foneti¢ni in z napakami. Te bodo
ucenci postopoma odpravili, ko se bo proti koncu drugega in v tretjem triletju
vzporedno z razvijanjem jezikovnega znanja in pravopisa pricel sistematiéni pouk
pismenosti v nem$kem jeziku.

Proti koncu prvega leta u¢enja uéenci prehajajo na zapis odgovorov ali posa-

meznih misli v obliki povedi. Ce jih v drugem letu uéenja zdruZijo v odstavek, je ta
Se nepovezan. Te spretnosti ucenci sistemati¢no razvijajo v tretjem triletju.

Narek kot dejavnost za preverjanje pravopisne pravilnosti je primeren Sele v
Sestem razredu devetletke.

Ob upostevanju uénega nadrta in dobljenih rezultatov opazimo, da uéitelji
sledijo zastavljenim ciljem, saj postopno uvajajo pisanje besedi§¢a in kraj$ih
povedi, prepis krajSih besedil, manj pogosto pa vkljuéujejo re$evanje slovniénih
vaj (x = 1,905) ter samostojen zapis krajsih oz. daljih besedil. Tudi pisanje
nareka ni pogosto.
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Tabela 8: Oblike bralnih spretnosti, rangirane po pogostosti v smeri najpogostejse

Rang Bralne spretnosti Aritmeticna sredina (x)

1. Povezovanje (slika-beseda) 3,191
2. Glasno branje 2,762
3. Risanje zapisanih besed 2,714
4. Branje krajsih povedi 2,714
5. Branje posameznih besed 2,667
6. Krizanke z obkroZevanjem zapisanih besed 2,476
7. Branje besedil 2,429
8. Branje posameznih rk 2,048
9. Sestavljanje in branje besed iz posameznih &rk 2,000
10. Tiho branje 1,857

Pouk zgodnjega uenja tujega jezika vkljuCuje tudi razvijanje bralnih spretnosti.
Kot kaZe tabela, u¢enci povezujejo vizualno gradivo z zapisano besedo (povezo-
vanje slika-beseda; x = 3,191), sledi glasno branje in risanje zapisanih besed, branje
krajsih povedi oz. posameznih besed, reSevanje kriZzank z obkroZevanjem zapisanih
besed, branje krajsih besedil in posameznih ¢rk, sestavljanje in branje besed med
pomesanimi ¢rkami (npr. laub; blau) in tiho branje.

Z vajami bralnega razumevanja usposabljamo ucence (Ucni nacrt devetletke
za nem3¢ino, 1998), da lahko nova ali neznana besedila z ustrezno hitrostjo berejo
in jih glede na njihov namen primerno razume;jo.

Utiteljeva naloga je, posredovati razli¢ne bralne strategije: iz besedila razbrati
posamezne informacije, izlusCiti bistvo besedila, preleteti besedilo.

Pri izbiri besedil upostevamo razvojno stopnjo in interese uéenceyv, saj jih lahko
le z raznolikimi in zanimivimi besedili pritegnemo, da bodo radi brali.

Ker uéenci sprejemajo in razumevajo besedilo v smiselnih sklopih in ne besedo
za besedo, pristopamo k razvijanju sposobnosti branja in bralnega razumevanja
celostno (s stali§€a celega besedila in ob besedilnih prvinah npr. slikovno gradivo,
oblika besedila).

Na zagetku zgodnjega uéenja jezika ne razvijamo spretnosti branja, uéenci se s
pisno podobo nems¢ine na razliCnih plakatih, v u¢nih gradivih in pri didakti¢nih
igrah samo sreéajo. V petem razredu zacnemo postopoma razvijati tudi sposobnost
branja. Bolj kot razumevanje besedila je na zacetni stopnji pomembno prepozna-
vanje bistva besedila s pomo¢jo zunajbesedilnih kljuCev (slike, preglednice). Kas-
neje se pridruzi branje stavkov; z besedili pa se ucenci samostojno sreéajo v Sestem
razredu. Primerna vrsta besedila je strip, ki ne vsebuje obseZnega besedisca in
jezikovnih struktur. Misli so jasno izraZene.
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Ceprav sta pisna in bralna spretnost v zgodnjem udenju tujega jezika sekundar-
nega pomena, aritmeti¢na sredina dobljenih rezultatov kaze, da uditelji branje kar
pogosto uvajajo v pouk. Vendar ga uvajajo na besedni ravni (risanje besed, branje
posameznih besed), kar postopno razvija bralne sprétnosti, zato je tak$no branje
sprejemljivo. Pogosto pa ucenci tudi berejo besedila (x = 2,429). Ob upoStevanju
ucnega nacrta devetletke “... z besedili pa se ucenci samostojno sre¢ajo v Sestem
razredu” menimo, da je branje besedil na tej stopnji prehitro. V tem oziru je treba
opozoriti ucitelje, da naj na zgodnji stopnji vkljucujejo kratka, dialogi¢na besedila,
ki so osnova za razvijanje govornih spretnosti.

Tabela 9: Oblike slu§nega razumevanja, rangirane po pogostosti v smeri najpogostejse

Rang Slusno razumevanje Aritmeticna sredina ( x)
1. Poslusanje uciteljevega govora 3,524
2. Poslusanje zvocnih posnetkov 3,143
3. Poslusanje video posnetkov, TV 1,809
4. PosluSanje instrumentov 1,524

Prav tako je pri pouku vkljuéeno razvijanje slu$nih spretnosti, uéenci veliko
poslusajo uéiteljev govor (x = 3,524), sledi poslu§anje zvo¢nih posnetkov, manj pa
je zastopano poslusanje video posnetkov in instrumentov.

Besedila, ki jih uenci poslusajo na zgodnji stopnji pouevanja nem§¢ine (Uéni
nalrt devetletke za nems¢ino, 1998), so kraj$a, ustrezajo njihovim kognitivnim
sposobnostim, misli so izraZene jasno in neposredno ter si logiéno sledijo, veliko je
ponavljanj in paralelnih struktur. Uéenci se Sele navajajo na razumevanje in
razlikovanje razli¢nih glasov, na stavéne in besedilne vzorce, zato poslusanje uva-
jamo s pesmicami, z rimami, kratkimi dialogi in s pravljicami. Zelo pomembna je
ustrezna izgovarjava uitelja in govorcev (tudi tujih) v drugih virih slu$nih besedil,
saj lahko v nasprotnem primeru u&enci pridobijo napa¢no izgovarjavo, ki jo je
kasneje vedno teZe popravljati.

Od zacetnih kratkih besedil prehajamo na dalj$a, zahtevnejsa besedila, ki jih
imajo udenci moZnost veckrat poslusati. Pred poslusanjem besedila uéence z
dologenimi dejavnostmi pripravimo za uspe$no sprejemanje vsebine. Te dejavnosti
usmerjajo ucencevo pozornost na besedilo, ki ga bodo sligali, in preverjajo pozna-
vanje teme, besedi$¢a ipd.

V sredis¢u pozornosti v zgodnjem udenju tujega jezika je uditelj, zato uéenci
veliko poslusajo uciteljev govor in s tem pridobivajo nove jezikovne strukture. Prav
tako so pomembni zvoni posnetki, ki jih ve&ina uéiteljev uvaja v pouk.

Videoposnetke ucitelji manj vkljuujejo v pouk. Menimo, da za zgodnje uéenje
nemSkega jezika $e ne obstaja veliko takih, ki bi jih lahko uspe3no uporabili pri
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pouku. Obstajajo pa v angle§€ini (npr. Muzzy in Gondoland, Muzzy comes back,
Playway to English), prilagojeni so za poucevanje angle$¢ine, v zadnjem &asu pa so
se na trziS¢u pojavile tudi zgoscenke (npr. O-Steps; Let's go Interactive) za pouce-
vanje angleS¢ine na zgodnji stopnji.

Goethe-Institut je leta 1997 razvil lastno videokaseto za pouéevanje nemscine
na zgodnji stopnji z naslovom Anna, Schmidt & Oskar, ki vsebuje kratke zgodbe o
omenjenih glavnih junakih. Vsekakor priporo¢amo uciteljem, da jo kot dodatno
popestritev vkljucijo v pouk.

Tabela 10: Oblike slusnega preverjanja, rangirane po pogostosti v smeri najpogostejse

Rang Slusno preverjanje Aritmeti¢na sredina (X)
1. Psihomotori¢no, telesno reagiranje ob posluSanju 2,952

2. Kognitivno reagiranje ob posluSanju 2,809

Razvijanje slusnih spretnosti zahteva tudi njegovo preverjanje. Ucitelji vkljucu-
jejo v pouk psihomotori¢no, telesno preverjanje sluSnih spretnosti (x = 2,952). To
pomeni, da uéenci z nonverbalno reakcijo (npr. kazanje delov telesa) pokaZejo
razumevanje sliSanih sporo€il.

Takoj za tem sledi kognitivno reagiranje ( x = 2,809). U¢enci npr. z barvanjem,
obkroZevanjem pravilnih odgovorov, urejanjem v pravilni vrstni red dokaZejo
razumevanje poslusanega.

Obe obliki preverjanja sta pomembni, aritmeti¢na sredina med njima ne kaze
prednosti ene ali druge oblike. Menimo, da je takS§no preverjanje razumevanja
slifanega nujno potrebno, saj dobi uditelj povratno informacijo, ali u¢enci razumejo
sporodila v tujem jeziku.

Tabela 11: Jezikovne spretnosti, rangirane po prisotnosti pri pouku glede na jezi-
kovno spretnost, ki so ji u¢itelji namenili najve¢ pozornosti

Rang Jezikovne spretnosti Aritmetiéna sredina ( x)

1. Govorne spretnosti 1,381
2. Slu3no razumevanje 1,714
3. Bralno razumevanje 3,005
4. Pisno razumevanje 3,809

Kot je razvidno iz tabele, sta spretnost govora/ustnega sporo¢anja (X = 1,381) in
slu$nega razumevanja (x = 1,714) primarni, sledita pa spretnost branja (x = 3,095)
in pisanja (¥ = 3,809).
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Dobljeni podatki kaZejo, da uditelji sledijo smernicam zgodnjega uéenja tujega
jezika, ki poudarjajo, da pricnemo zgodnje poucevanje tujega jezika z isto¢asnim
razvijanjem slusnih in govornih spretnosti, $ele nato sledi razvijanje bralnih in pisnih
spretnosti, saj je govorna komunikacija v zgodnjem uéenju tujega jezika najvisji cilj.

Strokovnjaki menijo, da uéenec ni sposoben sam razvijati sposobnosti razume-
vanja s posluSanjem ter govora v tujem jeziku, temveé je treba med poukom
postopno razvijati sposobnosti poslusanja in ustnega sporodanja. Ze od vsega
zaCetka pa bo otrok ob slu$ni podobi besede spoznaval tudi vizualno podobo in
korakoma usvajal tudi spretnost razumevanja pisne besede (branje), kasneje bo vse
Se zapisal. V zaCetku bo pisanje le manipulativna spretnost, prepisovanje, spozna-
vanje razlik med govorjeno in pisno podobo besed in $e dale€ od prave spretnosti
kreativnega pisanja, ki bo pri§la na vrsto mnogo kasneje.

Tabela 12: Stevilo (f) in strukturni odstotek (f%) pogostosti uporabe tujega jezika

pri pouku
Raba tujega jezika f f%
vedno 2 9,5%
pogosto 11 52,4%
redko 8 38,1%
Skupaj 21 100%

52,4% vpraSanih uciteljev pogosto uporablja pri pouku tuji jezik, redko ga
uporablja 38,1%, 9,5% uciteljev pa vedno uporablja nems€ino pri pouku.

Ugotovili smo, da pouk nems¢ine poteka pretezno v tujem jeziku, obstaja pa
tudi raba materin$¢ine, torej prvega jezika, ceprav se pogosteje kot materni pojavlja
tuji jezik.

Vloga prvega (maternega) jezika pri pouku tujega jezika je bila vselej sporna.
Pri odlocanju o tem, do kak$ne mere smo upravi¢eni uporabljati prvi, materni jezik
pri tujejezikovnem pouku, moramo misliti na u¢enceve potrebe, a tudi na mozne
prednosti in slabosti uporabe materin§¢ine. Skela (v Cok, idr., 1999:173) navaja
Atkinsonova (1987:242) kvantitativna priporo¢ila v zvezi z uporabo maternega
jezika. Atkinson meni, da je na zgodnji stopnji razmerje 5 odstotkov materinséine
in 95 odstotkov ciljnega jezika koristno in zaZeleno. Pri odlo¢itvi za ali proti uporabi
prvega jezika so nam lahko v pomoc nasledn;ji dejavniki: starost uencev, stopnja
jezikovnega znanja (npr. zaCetniki), zmoZnost u€encev (npr. uéno uspesni ali manj
uspesni uéenci), motivacija, podpora okolja (npr. ciljni jezik ima poloZaj tujega
jezika), tip razrednih aktivnosti, u¢benik.
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Tabela 13: Stali$¢a uditeljev do zgodnjega udenja tujega jezika po pogostosti v smeri

najpogostejse
Rang Stalis¢a uciteljev Arit. sr. (x)

1. Pri zgodnjem udenju tujega jezika so pomembni vizualni pripomocki 4,809

2. Pomemben pri zgod. poucevanju tujega jezika je govor 4,714

3. Pri zgodnjem udenju tujega jezika so pomembni sluSni pripomocki 4,667

4. Pomembno pri zgodnjem poucevanju tujega jezika je posluSanje 4,619

5. Otrok je v primerjavi z odraslim pri u¢enju bolj sproscen in ga ni 4,524
strah govoriti, tudi ¢e ne obvlada vsega

6. Otrok se laZe naud tujega jezika kot odrasla oseba 4,476

1. Pri zgodnjem uéenju tujega jezika so pomembni avtenticni pripomoCki 4,286

8. Pomembno je, da se pri zgodnjem ucenju tujega jezika pridobiva 4,286
besedisce

9. Otrok hitreje usvoji izgovarjavo kot odrasla oseba 4,238

10. Pri zgodnjem uéenju tujega jezika je pomembna izgovarjava 4,095

11. Pri zgodnjem uéenju tujega jezika je pomemben dober ucbenik 4,047

12. Pri zgodnjem ucenju tujega jezika je pomembno tipno-kinesteticno 4,047
zaznavanje

13. Otrok naj se pricne uditi tujega jezika takoj ob vstopu v Solo 3,667

14. Pri zgodnjem udenju tujega jezika je pomembno verbalno gradivo 3,429

15. Otrok naj se pri¢ne uiti tujega jezika, ko je Ze opismenjen v 3,095
maternem jeziku

16. Otrokovo znanje tujega jezika je bolj temeljito kot pri odraslem 2,857

17. Pomembno pri zgodnjem poudevanju tujega jezika je branje 2,714

18. Pomembno pri zgodnjem poucevanju tujega jezika je pisanje 2,429

19. Pri zgodnjem uenju tujega jezika je pomemben pravopis 2,381

20. Pomembno je, da se pri zgodnjem ucenju tujega jezika pridobivajo 2,191
slovni¢ne strukture

21. Dovolj zgodaj je, ¢e se u€enec pri¢ne ufiti tujega jezika na 1,183
predmetni stopnji

22. Branje in pisanje sta pri zgodnjem poucevanju tujega jezika 1,667

pomembnej$a kot posluSanje in govor

Uc¢ni nadrt devetletke za nem§¢ino (1998) takole pojasnjuje vzporedno rabo
sloven$¢ine in nemS€ine: Po Zakonu o osnovni $oli je uéni jezik v Soli sloven3Cina,
vendar pa pri pouku tujega jezika ucitelj ¢im bolj pogosto uporablja ciljni jezik, zato
da se ulenci dejavno srecujejo z njim in ga tako hitreje usvajajo. Ucitelj uporablja
ciljni jezik v razli¢nih situacijah, znanju ucencev, stopnji zahtevnosti in namenu
primerno. Mnogokrat pa prihaja do situacij, ko je nujno, da ufitelj razlozi oz. v
slovensCini pojasni npr. pomen pojmov, pravila, strukture. V¢asih daje v mate-
rin§¢ini navodila za delo ipd., kadar jih ucenci kljub vidnim podporam ali drugim
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pripomodkom ne razumejo iz situacij, sobesedila in primerov. S pomo¢jo mate-
rinséine preveri razumevanje ipd.

Slovens$cina se pojavlja tudi v ucbeniskem gradivu in v pisnih gradivih, ki jih
pripravi uditelj (npr. navodila). Neznanje ciljnega jezika pa se v Zivljenju premo3ca
s pomocjo prevajanja (to je pisna dejavnost, med katero prevajalec prebeseduje
besedilo iz enega v drugi jezik) in tolmacenja, ki pa je govorna dejavnost.

V osnovni $oli u€enci ne spreminjajo besedil iz slovenséine v ciljni jezik ali
obratno, da bi jih prevajali in tolmacili, marveC le za preverjanje razumevanja v
ucnem procesu, seveda je to odvisno od njihovega znanja. Prevajanja ne uporablja-
mo za ocenjevanje znanja, Se zlasti znanja slovnice in besedi$ca.

Menimo, da je prvi, materni jezik, ucinkovit vir, iz katerega pri pouku tujega
jezika lahko &érpata tako uéenec kot uéitelj. Ce ga uporabljamo preudarno, lahko
pospesimo usvajanje/u¢enje tujega jezika, vsekakor pa je ciljni jezik tisti, s pomocjo
katerega uéenci pridobivajo jezikovne strukture tujega jezika in priporofamo, da
ga ucitelji pri pouku po potrebi brez zadrzkov uporabljajo.

Trditve v tabeli 13 smo razdelili v dve skupini:

1. Podrodja oz. lastnosti didaktike ucenja tujega jezika (trditve 1,2, 3, 4,7, 8, 10,11, 12,
14,17, 18, 19, 20, 22).

2. Zmoznosti, sposobnosti ucenja tujega jezika in njihovih povezav s starostno stopnjo
oz. s stopnjo kognitivnega razvoja otrok in odraslih (trditve 5, 6, 9, 13, 15, 16, 21).

Kot je razvidno iz tabele, uditelji glede lastnosti oz. podrodij didaktike ucenja
tujega jezika menijo, da sta govor/ustno sporocanje (X = 4,714) in slu$no razume-
vanje (x = 4,619) pri pouku zgodnjega ucenja tujega jezika primarna, podkrepiti
pa ga moramo $e z razliCnimi vizualnimi in avtenti¢nimi pripomocki. Veéina tudi
meni, da je pridobivanje besedis¢a (x = 4,286) ter izgovarjave (x = 4,095) pri
zgodnjem ucenju tujega jezika pomembno, saj uéenci le na ta nadin pridobivajo
razli¢ne besedne in stavéne intonacije ter jezikovne funkcije kot sredstva za spo-
roCanje in so sposobni reagirati v ustrezni situaciji ter na izrazanje svojih lastnih
Zelja in hoten;.

Branje (x = 2,714) in pisanje (x = 2,429), pravopis (X = 2,381) ter slovniCne
strukture (x = 2,191) pa so po mnenju uéiteljev manj pomembne. Utitelji se
zavedajo, da morajo biti uéenci najprej dobro opismenjeni v prvem jeziku in Selc
nato postopno prehajamo na pridobivanje branja in pisanja v tujem jeziku.

Glede zmoznosti oz. sposobnosti ucenja tujega jezika in njihovih povczav s
starostno stopnjo pa so ufitelji mnenja, da je pomembno, &e se pri¢nemo uditi tujcga
jezika dovolj zgodaj (X = 4,524), saj je otrok v primerjavi z odraslim pri u¢cnju bolj
sproScen in ga ni strah govoriti, tudi ¢e ne obvlada vsega. Prav tako menijo, da s¢
otrok laZe naudi tujega jezika kot odrasla oseba (4,476) in hitreje usvoji izgovarjavo.
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Ucitelji se tudi deloma strinjajo (X = 3,667), da naj se otrok pricne uditi
maternega jezika takoj ob vstopu v 3olo, tujega jezika pa, ko je Ze opismenjen v
maternem jeziku (x = 3,095).

Ne strinjajo pa se, da je otrokovo znanje tujega jezika bolj temeljito kot pri
odraslem ( ¥ = 2,857) ter da je dovolj zgodaj, &e se ucenec pri¢ne ufiti tujega jezika
na predmetni stopnji (x = 1,183).

Utitelje smo tudi spodbudili, naj dodajo $¢ svoje mnenje o zgodnjem udenju
tujega jezika in zbrali naslednje pohvale in pripombe uciteljev:

o Uditelji so pohvalili Zavod za $olstvo RS, ki je v zadnjih letih organiziral §tevilna
izobraZevanja (pedagoske delavnice, seminarje) s kvalitetnimi predavatelji o
zgodnjem ucenju tujega jezika;

o nemski jezik se pojavlja kot drugi tuji jezik (v ospredju je angles¢ina) in odnos
ucencev je (pa tudi starSev) do nems¢ine drugacen, manj naklonjen;

o glede na znanje tujega jezika je veliko nehomogenih skupin, saj se ucenci (na
pobudo starsev) uéijo tujih jezikov Se v drugih izvenSolskih inStitucijah, zato je
znanje tujega jezika v razredih razlicno;

O ker na vedini $ol izvajajo poudevanje nems¢ine v sedanjem 3. in 4. razredu kot
fakultativno obliko pouka, in sicer Sesto ali sedmo ucno uro, je koncentracija
ucencev nizka in ni tak$nega ucinka ucenja, kot bi si ga ucitelji Zeleli, hkrati pa
so pri¢akovanja starSev prevelika, saj nekateri menijo, da se bodo v teh nekaj
urah naudili samostojnega sporazumevanja z naravnimi govorci;

O vefina uéiteljev se pritoZuje nad pomanjkanjem primernih zvo¢nih in videopos-
netkov z razli¢nimi pesmimi, primanjkuje kratkih dialogov za razvijanje slu$nih
in govornih spretnosti, pa tudi ustreznih didakti¢nih iger oz. besedil za drama-
tizacijo za to stopnjo. Premalo je ucbenikov oz. priro¢nikov za uéitelja (po
mnenju uéiteljev je ucbenik Deutsch mit Peter und Petra Ze zastarel, priroCniki
pabi bili v pomoc¢ vsem uciteljem, ki $e nimajo toliko izkuSen;j s poufevanjem na
tej starostni stopnji). Nekateri pa predlagajo vedjo izbiro slu$nih in vizualnih
pripomockov tudi za diferencirano delo z uéenci;

O mnoge moti §teviléno ocenjevanje, saj lahko z neugodnimi ocenami negativno
motivirajo u¢ence za ucenje tujega jezika;

O nekatere ucitelje zanima pridobitev ustrezne izobrazbe za pou€evanje na zgodnji
stopnji, drugi pa predlagajo zakonsko urcjeno uvajanje ufenja tujega jezika Ze
v prvi razred.

Pridobljeni podatki so bili zbrani na osnovi anketnih vpraSalnikov in kaZejo
podobo stanja didakti¢nih znacilnosti zgodnjega ucenja nemscine v severo—vzhod-
nem delu Slovenije.
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5. Sklep

én.a.lizg didaktiénip znacilnosti pouka tujega jezika uditeljev, ki poucujejo
nem§k1 jezik ko.t zgodnje poucevanje tujega jezika, kaZe naslednje temeljne znaéil-
nosti poucevanja tujega jezika na zacetni stopniji:

O Pquladuje uliteljevo indirektno vodenje pouka tujega jezika in s tem demok-
ratiCen, socialno-integrativen odnos do uéencev;

0 ucenje nemskega jezika se izvaja ob pestrih in raznolikih dimenzijah in podrodjih
dld.aktllfe, k1 poudarjajo aktivno razvijanje u¢endeve govorne/ustne kompetence
(prlfioblvan]e besednega zaklada) ter ustreznega jezikovnega ravnanja v dolo-
Cenih naravnih situacijah;

0 uéitelji vl.dju(':u.jejo zghteve sodobnih (komunikacijskih) metod in pristopov,
usmegemh k Zivemu jeziku (v ospredju sta jezikovni spretnosti govora/ustnega
sporocanja in slusnih spretnosti), s katerimi omogogajo u€encu aktivno govorno
udelezbo v procesu pridobivanja tujih jezikov.
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Proces komunikacije in funkcija jezika

Pregledni znanstveni élanek
UDK 800.1

DESKRIPTORJI: komunikacija, teorija komuni-
kacij, jezik, semantika, funkcija jezika, govor v
razredu

POVZETEK - Komunikacija uravnava celotno ¢love-
kovo Zivljenje. Je proces delovanja med seboj povezanih
elementov z namenom doseci Zeleni rezultat oz. cilj, ta
pa je posredovanje informacij. Elementi v procesu ko-
munikacije so oddajnik, sporocilo, kanal, sprejemnik,
odziv, motnje in kontekst. Tudi ucni proces je proces
komunikacije s pedagoskim ciljern. Strukture, procese
in vsebine komuniciranja preucuje teorija komunika-
cij. Vuénem procesu tako zasledimo neposredno/pos-
redno in primarmoj/sekundamo komunikacijo. Najpo-
membnejse, najpogostejse sredstvo komuniciranja je
jezik kot strukturiran sistem simbolov (besed), katerih
pomen raziskuje semantika.

1. Uvod

Review
UDC 800.1

DESCRIPTORS: communication, theories of
communications, language, semantics, the func-
tion of the language, the speech in the classroom

ABSTRACT - Communication regulates the whole
human life. It is the process of dealing of interrelated
elements to achieve a desired result or aim, which is
the communication of information. The elements in
the process of communication are transmitter,mes-
sage, channel, receiver, response, distraction,and
context. The teaching process is also a process of
communication with a pedagogical aim. The theory
of communication deals with structures, processes
and subjects of communication. There is direct and
indirect communication in the teaching process as
well as primary and secondary one. The most impor-
tant and the most frequent means of communicating
is the language as a structured system of symbols
(words), whose meanings is researched by semantics.

Komunikacija igra v naSem Zivljenju pomembno vlogo. Raziskave kaZejo, da
kar 70% vsega Casa hote ali nehote komuniciramo drug z drugim, s skupino, z
javnostjo... Skozi proces komunikacije razvijamo svojo osebnost, se u¢imo in torej
neprestano spreminjamo. Povezujemo se z okoljem, razvijajo se visji miselni pro-
cesi, obenem pa komunikacija uravnava celotno clovekovo vedenje.

V literaturi najdemo veliko razlag za komunikacijo, ki se v osnovi ne razlikujejo

bistveno od etimoloske podobe besede — communicare (lat.): napraviti skupno,
sporociti, priob€iti, deliti kaj s kom, biti v medsebojni zvezi, biti spojen (BlaZi, 1995,

str. 116).

Prost (1970) meni, da je komunikacija sposobnost, dana le €loveku, da “Clovek
nastane le s komunikacijo”. Ziva bitja preZivijo le vinterakciji z okoljem, torej lahko
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“komunikacijo razumemo v najirSem smislu kot temeljno spoznanje, da so vsa Ziva
bitja povezana s svetom...” (Watzlawick, v: BlaZi¢, 1990, str. 96).

V Slovarju slovenskega knjiznega jezika najdemo za glagol komunicirati tak§no
razlago: izmenjevati, posredovati misli, informacije, sporazumevati se.

Torej komunikacije nikakor ne moremo opisati z eno besedo. Gre namrec za
proces delovanja medsebojno vezanih elementov, znamenom doseci Zeleni rezultat
oz. cilj, ta pa je posredovanje informacij. Ta proces je dinamicen, neprestano
spreminjajo¢, brezkonden. Vsaka komunikacija vpliva tako na komunikatorja kot
na komunikanta. Ce torej posluiamo predavanje ali se pogovarjamo s prijateljem,
bomo kot komunikator v naslednji komunikacijski situaciji drugaCni, saj smo pri
predavanju oz. pogovoru pridobili nove informacije, ideje, mnenja. Vendar spre-
membe niso nenadne in takoj vidne; ta proces je pocasnejsi, komaj opazen, saj bi
bil &lovek v nasprotnem primeru ves ¢as v stanju zmedenosti (Barker, 1987, str. 5).

2. Osnovni elementi procesa komunikacije

Pri prougevanju komunikacije nas najprej zanimajo elementi, sestavine, ki ta
proces dolo¢ajo. Nato pogledamo, kako so med seboj odvisni, kako vplivajo drug
na drugega. Konéno lahko sklepamo o procesu kot o celoti.

Temeljne sestavine komunikacijskega procesa so: oddajnik (vir, sporocevalec
— kumunikator), sporocilo (sistem znakov), kanal (prenosnik), sprejemnik (dekoder,
recipient — komunikant), odgovor (preko povratne informacije), moznosti motenj
(3umov) in situacija, kontekst, s pomocjo katerega informacije interpretiramo
(Barker, 1987, str. 9).

Komunikator se odloéi, da bo komuniciral, obenem dolo¢i namen (sporoceval-
ni namen) — lahko zagotavlja, poizveduje, predstavlja, ocenjuje, svetuje, informi-
ra... Najprej sestavi sporoéilo. Ce Zeli komunikantu poslati informacijo, jo mora
oblikovati tako, da bo zanj razumljiva — v ta namen kodira informacijo. Pomeni, da
spreminja fizikalno lastnost prenosnega kanala v enega od nacinov, ki ga sprejem-
nik pozna. Spremenjena (modulirana) fizikalna stanja kanala imenujemo signale
(Blazi¢, 1990, str. 98).

Kanale lahko analiziramo, opiS§emo na dvanacina. Pri prvem opazujemo formo,
v kateri sporocilo potuje do komunikanta. Forma vklju€uje verbalne in neverbalne
kanale.

Pri drugem naéinu opisujemo kanal glede na nacin predstavitve, ki jo v procesu
komunikacije uporabimo. Komunikator lahko s komunikantom govori “na §tiri o&i”,
govori javnosti — tudi prek radia in televizije... Vsaka situacija ali t.i. komunikacijski
kontekst zahteva drugaden nadin predstavitve. Kot komunikator moramo vsako spo-
rotilo prilagoditi tako, da kanal, ki je za prenos na voljo, dobro izkoristimo.
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Komunikant interpretira sporo¢ilo, razvozla prejete signale — dekodira. Deko-
dira pa jih na osnovi izkuSenj, predznanja, Custev in zaznav. Sporoéila lahko
sprejemamo preko vseh Cutil, najpogosteje pa jih sprejemamo s posluSanjem ali
gledanjem. Najprej fiziolosko zaznamo draZljaj (zvok pride do bobni¢a), nato smo
pozorni na verbalne in neverbalne draZljaje. Zatem skuSamo draZljaje razumeti, jih
osmisliti in jih interpretirati v sporocilo. Prispele informacije shranimo v spomin,
da bi se naslednji¢ na taks$ne draZljaje hitreje odzvali.

Kot komunikanti se v trenutku odlo¢imo, kako se bomo v dani situaciji odzvali.
Takoj, ko se odzovemo, pa nismo ve¢ vvlogi komunikanta, temve¢ smo komunikatorji.
Sposobni smo torej obojega — oddajanja in sprejemanja (Barker, 1987, str. 11).

Ko se na sporo¢ilo odzovemo, poSljemo povratno informacijo. Ta komunika-
torju pove, kako smo izvorno sporoéilo interpretirali. Ce ga nismo razumeli,
komunikatorju posljemo negativno povratno informacijo; pozitivno povratno in-
formacijo pa posljemo, &e smo sporo¢ilo razumeli. Povratna informacija je lahko
tudi dvoumna, nejasna — ni niti negativna niti pozitivna. Dober komunikator mora
zaznati naravnanost povratne informacije in glede na to prilagoditi naslednje
sporocilo.

Komunikacijo navadno spremljajo tudi razline motnje, ki lahko povzrocijo
neuspeh pri komuniciranju:

o Informacije, ki jih posreduje komunikator, so nejasne, nezadostne.
Sporo¢ilo ni dovolj natanéno kodirano.
Uporabljen je napacen kanal.
Sporodilo ni pravilno dekodirano.
Komunikant ni zmoZen (nima predznanja, izku$en;...) dekodirati be-
sedila.

Motnje se lahko pojavijo tudi v primeru, kadar komunikator in komunikant
nista na “isti valovni dolZini”, kar pomeni, da nimata nikakr3nih skupnih izku$enj
(v smislu znanja, interesov...). Govorimo o skupnem kontekstu. Ce skupnega
konteksta ni, je komunikacija neuspe$na, lahko re¢emo skoraj nemogoca (Barker,
1987, str. 11).

Komunikacija ni le govorjenje enega in poslusanje drugega, je veliko bolj
kompleksen fenomen. To dokazuje Ze samo Stevilo dimenzij komunikacije, kot so:
verbalna | neverbalna, ustna / pisna, formalna [ neformalna, namema [ nenamerna.
Nanje sta indirektno vezani tudi komunikacijamed ¢lovekom in strojem ter Zivalska
komunikacija.

Ooonoano

3. Jezik in funkcija jezika

Najpomembnejse sredstvo komuniciranja je jezik. Je komunikacija, v kateri s
pomodjo strukturiranega sistema simbolov prenaSamo misli in Custva. Ti simboli
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so besede in kolikor bolj imamo razvite jezikovne zmoZnosti, toliko bolj jih znamo
uporabljati.

Jezik jemljemo kot nekaj samoumevnega, ne zavedamo se njegove pomemb-
nosti, vse dokler se ne znajdemo vsituaciji, ko ne moremo govoriti. S pomoéjo jezika
drugim razodevamo sebe, navezujemo in ohranjamo stike z ljudmi, ubesedujemo
svet okrog sebe, drugim sporo¢imo svojo vednost, prepri¢anje, mnenje, doZivljanje
o ne¢em, sporofimo svoje hotenje po ¢em, spoznavamo druge, njihovo vednost,
mnenje, prepri¢anje, doZivljanje in hotenje, spreminjamo svet in v njem razmislja-
mo, si domiSljamo, ustvujemo (Bester et al., 1998, str. 8).

Barker govori o treh funkcijah jezika: o poimenovanju, interakciji in o prenosu
informacij.

Da lahko v procesu komunikacije govorimo o doloc¢enih predmetih, dejanjih,
osebah itd., jih moramo najprej poimenovati. Le na ta nadin jim lahko pripi§emo
nek pomen in znacilnosti. O interakciji kot drugi funkciji jezika govorimo kot o
izmenjavi in povezavi idej in custev. Sporocanje lahko povzrodi socutje in razume-
vanje ali jezo in zmedo. Jezik je torej temelj pozitivne ali pa negativne interakcije
med ljudmi.

S pomodjo jezika se informacije prenasajo do ljudi. Jezik povezuje preteklost,
sedanjost in prihodnost. Zagotavlja ohranitev nase kulture in tradicije. Jezik nam
torej omogoca, da napredujemo na intelektualnem, psihi¢nem in kulturnem po-
drocju.

Nekateri lingvisti menijo, da smo zmozni uporabljati jezik — sporocati in
sprejemati — zaradi evolucije. Zaradi naSih visoko razvitih moZganov naj bi imeli
prirojeno jezikovno zmoZnost, ki je pri niZje razvitih organizmih ne moremo najti.
Zagovorniki te teorije, predvsem E. Lenneberg, pravijo, da imamo prirojen poten-
cial za jezik, medtem ko se jezik sam razvija postopoma, kot rezultat rasti moZganov
votrostvu. Iz tega sledi, da obstajajo v jezikovnem razvoju prelomnice. Ko moZgani
prenehajo rasti, se je precej teZje nauciti jezika. O tem se lahko hitro prepricamo,
saj se otroci izredno hitro nauce tujega jezika; dovolj je, da so v tujem jezikovnem
okolju. Odrasli imamo z uéenjem tujih jezikov precej vec tezav.

Jezik pa se ne more razvijati neodvisno od okolja ali celo v vakuumu. Otroci,
ki so bili izolirani od okolice, se niso naucili jezika. To pomeni, da je za normalni
jezikovni razvoj nujna interakcija z drugimi judmi. Nekateri lingvisti menijo, da jc
interakcija tista osnova, ki vodi v pridobivanje, ucenje jezika; prirojene sposobnosti
so po njihovem mnenju drugotnega pomena. Ti teoretiki gledajo na jezik kot na
posnemanje, ucenje vedenja, obnaSanja. Otroci se torej ucijo jezika od svojih
straSev, tako da jih posnemajo.

V vsaki teoriji je nekaj resnice. Sodobnej$a razlaga pa je kombinacija obch
teorij. N. Chomsky pravi, da ima ¢lovek prirojene mentalne postopke (LAl -
Language Acquisition Device — priprava za pridobivanje jezika), ki pripomorcjo k
razumevanju strukture jezika in njegovih slovni€nih pravil. Tako otroci s poslugan-
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jem ugotovijo, kak3na je tipi¢na struktura stavka (osebek — povedfek - prec!m.et) in
zadnejo besede razvr§cati v tak§nem vrstnem redu. Chomsky torej zagovarja inter-
akcijo med prirojenim in nauenim (Barker, 1987, str. 24).

Ceprav je otrok med govorecimi odraslimi, traja dve leti, da se naudi govoriti.
Prvi mesec izpusca glasove, ki nimajo nikakr$nega pomena, gre le za reﬂeksge
poskuse uporabe glasilk in pripadajocih miSic. Priblizno pri dveh oz. treh n':lesecﬂ{
otrokovi glasovi e nekaj pomenijo — faza bebljanja. Pri prvem letp starosti otroci
poslugajo, opazujejo govor svojih starSev in jih zaér.l.ejo posr.lemva’u. Pri dveh letih
uporabljajo Ze priblizno tristo besed, razumejo pa jih precej ve¢. Po (_irugem‘ le’fu
starosti z eno besedo poimenujejo veg stvari. Okrog tretjega leta starosti pa preidejo
v analiticno fazo, ko se zavedo sestavin govorjenega jezika (kuza pije sta dve
besedi). Pri Sestih letih veginoma poznajo Ze vsa slovnicna pravila (na nivoju rabe,
seveda) in tako Ze popolnoma pravilno govorijo (Barker, 1987, str. 24).

Ceprav se jezika nau¢imo kmalu, pa je treba razviti tgdi ko‘mu.nikacijsko
kompetenco (sporazumevalno zmoznost), ko moramo vkljuciti tako ]ezlkovrl(_) kot
pragmatiéno zmoznost. Besede moramo znati kombinirati na neskon¢no nacinov,
da bi lahko posredovali neskonéno $tevilo sporo€il. Vendar prenos sPorocﬂ Se ni
dovolj. Sporodéila, ki jih posiljamo, mora recipient razumeti, torej mora tako
komunikatorju kot komunikantu sporogilo nekaj pomeniti.

" Kadar sli$imo neko znano besedo, si prikli¢emo v spomin sliko stvari, bitja...,
ki ga beseda poimenuje. Beseda ima za nas torej nek pomen. Veda, ki.se ukvarja s
povezavo besednih simbolov in njihovih pomenov, se imenuje semantika.

Pomen je v&asih tezko razbrati, zlasti pri abstraktnih poimenovanjih, v prime-.
rih, ko ena beseda poimenuje veg stvari (vecpomenka) ali je pomen relativen. Prl
razbiranju pomena moramo razbrati tudi konotacijo besede oz. celega sporocila.
To ima lahko v nasprotju s pravim pomenom hkrati $e drug, custveno in osebnostno
obarvan pomen.

Na pomen vpliva tudi stil komuniciranja. Ta se nanaSa na izbor specificj:nih
besed, zgradbe povedi, dolo¢enih fraz, ki jih posameznik uporablja. Stil je odvisen
od nase osebnosti, naSega namena in okoli§Cin, v katerih komuniciramo.

4. Govor v razredu

Ce smo omenili, da v razredu poteka v glavnem sekundarna komunikacija, ki
je sicer dvosmerna, vendar neenakovredna primarni dvosmerni komunikaciji, bo-
mo v nadaljevanju to skusali potrditi ali ovre¢i na opazovanju primerov.

Da pa lahko govor analiziramo, moramo poimenovati opisne kategorije in
ugotoviti povezavo teh kategorij s pogostnostjo rabe in njihovimi spoznavnimi
ucinki.
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Po Gnamusevi (1990, str. 102-103) so te kategorije naslednje:

1. Obseg uditeljevega govora in govora uéencev, ki ga izrazimo s §tevilom povedi,
besed, izrekov, §tevilom in vrsto stavkov.

2. SStevilom in vrsto govornih menjav poimenujemo temeljno interakcijsko men-
javo, ki je sestavljena iz govorne spodbude in govornega odziva. Pri govornih
menjavah je pomembna smer odziva, glede na katero lo¢imo enosmerni in dvos-
merni govor. Vsak govor (u¢enca ali u€itelja) pa sestoji iz iniciativnega in odzivnega
govora.

3. Pri funkcijski zgradbi govora v razredu upostevamo dejstvo, da ima govor vec
funkcij:

O spoznavno (govor stroke),

o ekspresivno ali izrazno (govor praktiénega sporaznmevanja) in

o druzbeno ali socialno funkcijo.

Funkcijo ugotavljamo pri povedih kot temeljnih sporocilnih enotah. Tako
imajo socialno ali druzbeno funkcijo povedi, ki Zelijo med komunikanti in komu-
nikatorji vzpostaviti druzbeno vez. Podfunkcije pri tem so: vrednotenje, spodbu-
janje, vodenje, usmerjanje in nadzorovanje. Obenem je druZbena funkcija mo¢no

povezana s spoznavno, saj tudi s povedjo, ki se navezuje na u¢no snov, opravlja
druzbeno funkcijo.

Nenasilni, demokrati¢ni ucitelj se trudi vzpostaviti dvosmerni govor, pri kate-
rem vzbuja vtis, da se uéenec za dejanje odloca svobodno, da uéenca ceni in
spoStuje. Zato pa ustvari takSne ucne situacije, kjer je to mogoce.

Z omenjenimi kategorijami sem analizirala govor v razredu, in sicer pri dveh
urah slovens$¢ine —v 1. in 3. razredu na Osnovni $oli PreZihovega Voranca v
Ljubljani. Na podlagi tega sem poskuSala sklepati o kakovosti uéne komunikacije.

Govor sem snemala na avdiokaseto, nato pa sem posamezne izseke — pogovore
med uditelji in uéenci zapisala.

Analizirala sem govor v dveh razli¢nih fazah uéne ure, v fazi priprave (prvi
razred) in v fazi usvajanja — obravnave uéne snovi (tretji razred).

Skusala sem ugotoviti, ali se smer in vrsta komunikacije spreminjata glede na
razlicne faze ucne ure, obenem pa sem ugotavljala deleZ Ze omenjenih opisnih
kategorij pri posameznem na¢inu govora.

Tako sem pri obeh opazovala deleZ spoznavnega in odnosnega govora (kogni-
tivna in druZbena/izrazna funkcija). Pri analizi zapisanega besedila sem uporabljala
naslednje oznake (po Gnamusevi, 1990):

0 Fsu - odnosni govor ucenca,

0 Fcu - spoznavni govor uéenca,
0 FsU — odnosni govor uditelja,

o1 FcU - spoznavni govor ucitelja.
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Spoznavne funkcije sem razdelila $e na tri podfunkcije:
o Fev — uditeljeva vprasanja (in odgovori uéencev), vezani na u¢no snov,
o Fen — ugiteljevi tehni&ni napotki,

o Fcp — ponovitve/potrditve.

Besedilo 1

Uvodna motivacija. Ugenci naj bi postavljali vpraﬁa}nja, 9dgovarjali, da bi kas-
neje uditelj na konkretnih primerih uvedel rabo kon¢nih lo€il.
U: Kaj lepega ste poceli med poc':itm'cami? Kaj vam je bilo najbolj viec?
U¢: Ko sem se smucala.
U: Mhm, $e kdo? Agata. .
U Ko smo §li z letalom v Frankfurt pa ko smo leteli nad vulkanom.
U- Pa te ni bilo nic strah?
Ué: Ne.
U: Ni¢. Lepo... Eva.
U¢: Jaz sem pa smucala.
U: Tudi ti si smucala. Jasna?
U¢: Ko smo §li v gledaliSce.

U: Kaj pa ste §li gledat? Katero predstavo?
U¢: Ukroéeno trmoglavko.
U: Lepo. Teja?
U¢: Ko smo se §li smucat.
U- Tudi smuéat. No, sneg vam je bil, se pravi, vie<, ker je zapadlo dosti snega.
Ue: Ja.
U: No, jaz pa poznam tudiuganko o tem zimskem &asu in vam jo bom kar prebrala.
Vi pa dobro posluSajte.
1. Obseg besedila:
o skupaj besed: 334, °
o govor uditelja: 273 besed,
o govor uéenca: 61 besed.

2. Zgradba govora:

o Fsu = 58 (95%),
FsU = 254 (93%),
Fcu = 3 (5%),
FcU = 19 (7%).

ogano
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3. Spoznavna funkcija govora:
o Fcv = 13 (59%),
o Fen =7(31,8%),
o Fcp =2(9,2%).
4. Stevilo in vrsta govornih menjav:
Stevilo izrekov uditelja: 19,
$tevilo izrekov uéenca: 18,
Stevilo govornih menjav: 17,
vrsta govornih menjav: uditelj postavi vprasanje, ué¢enci odgovorijo,
vrsta vpraSanj: dopolnjevalna in odlo¢evalna,
govor uditelja: iniciativni,
govor ucenca: odzivni,
smer menjave: ucitelj —»> ucenec.

Oooo0ooDoo0n0anQ

Besedilo 2

U: Sedaj vam bom zastavila nekaj vprasanj. Se preden pa to storim, vas prosim, da

kdor ve odgovor, dvigne roko in ko ga pokliéem, odgovori v celi povedi. Ste
razumeli?

Ue: Ja.

U: Najprej bi vas vpraSala, ¢e mogoce veste, o Cem govori zgodbica? Kaj se je
dogajalo? Miha.

U¢: Dasov gozdu vse zivali imele hud prepir zaradi tega, ker so se prepirale, katera
je najbolj... najbolj... pametna.

U: Pametna. Ja, res je. Katere Zivali pa so se sploh prepirale? Rok.

U¢: Moéerad, medved, polZ, pa ne vem.

U: Se eni, ki so se najbolj jokali...

U¢: JeZKi.

U: Ja. Rekli smo, da so se prepirali o tem, katera je najpametnejsa Zival v gozdu, a ne?

A mogoce veste, kdo je pokukal izpod grma, katera Zival je pokukala izpod
grma? Rozmari.

U¢: I1zpod grma je pokukal je7.

U: Jezek je pokukal izpod grma. Kdo pa je poéival pod listjem? Ursa?

U¢: Pod listjem je podival moderad.

U: Ja. Tako, ja. Kam pa je medved povabil vse Zivali, ki so se prepiral¢ v gozdu?
Uro§?

Ué: Medved je povabil vse zivali v svoj brlog.

U: In kaj so &isto na koncu vse Zivali ugotovile? Katja.
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U¢: Da je medved najpametnejsi. Ker se je...
U/: ...pripravil na zimo. Tako. Sedaj pa bom razdelila vsakemu svoj list z zgodbico

in to zgodbico boste potasi potiho prebrali (Martin, mi lahko pomaga$, pro-
sim?) in boste podértali tiste besede, ki jih izgovorimo drugace, kot jih na-
pisemo. A ste razumeli, kakSne besede boste podértali?
1. Obseg besedila:
o skupaj besed: 264,
o govor uitelja: 205 besed,
o govor udenca: 59 besed.

2. Zgradba govora:
o Fsu = 0(0%)
o FsU = 66 (32,2%),
o Fcu = 59 (100%),
o FcU = 139 (67,8%).
3. Spoznavna funkcija govora:
o Fev = 131 (66,26%),
o Fecn = 47 (23,7%),
n Fcp =20 (10,1%).
4. Stevilo in vrsta govornih menjav:
§tevilo izrekov ucitelja: 12,
§tevilo izrekov ucenca: 11,
§tevilo govornih menjav: 12,
vrsta govornih menjav: uditelj postavi vprasanje, udenci odgovorijo,
vrsta vpra$anj: dopolnjevalna,
govor utitelja: iniciativni in odzivni,
govor udenca: odzivni,
smer menjave: ucitelj —» ulenec.

OoooooDoDaD

V govoru najdemo tako primarno kot sekundarno komunikacijo, ¢eprav je
primarne malo in je spodbujena s pomocjo sekundarne komunikacije. N ajdemo jo
v prvem primeru, ko ugenci razmisljajo, kaj vse bi lahko vprasali sneZaka. Lahko
torej re¢emo, da v tem delu sprasuje tisti, ki ne ve. Zal pa u¢na situacija ni bila
organizirana tako, da bi uéenci res dobili odgovore na vpra$anja. V tem primeru je
komunikacija sicer dvosmerna, vendar pa ni enakovredna komunikaciji, kjer bi se
med utiteljem stalno menjavale govorne spodbude in govorni odzivi.

Pri obeh primerih gre za pogovorno metodo, toda cilj ni enak. V prvem primeru
uitelj vodi pogovor znamenom, da bi otroke motiviral. Zato ima druzbena funkcija
govora toliko vegji delez. Ugitelj sicer zastavlja vpraSanja, vendar ta niso direktno
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povezana z u¢no snovjo. Gre preprosto za druzbeno funkcijo, katere namen je
vodenje, usmerjanje, spodbujanje, vrednotenje in nadzorovanje.

Govor uéitelja je iniciativni, Ceprav vzbuja videz, da se na otrokovo komunika-
cijo odziva (lepo, mhm, tako...). Vendar odzivni govor predstavlja nekaj vet,
pomeni to, da se uéitelj odzove na ucencevo iniciativo — ko ucenec sprasuje nekaj,
kar $e ne ve, ko ga stvari zanimajo...

Skladenjsko je govor uditelja bolj bogat kot govor uéencev. Tu seveda ne gre
pripisovati krivde samo iniciativnemu govoru udenca, saj gre za otroke prvega
razreda, ki se Sele vadijo v govornem nastopanju, izraZanju. Vendarle pa naj
omenimo, da moramo ne glede na to organizirati uéne situacije, ki bodo govor
razvijale. Torej gre spodbujati pri u¢encih iniciativni govor, pri uciteljih pa odziv-
nega.

V drugem primeru uditelj vodi pogovor z namenom, da bi otroci prisli do
spoznanj. Iz tega sledi vedji delez spoznavnega govora, uc¢encevega (100%) in
uciteljevega. Pri tem pa je delez uéencevega spoznavnega govora bistveno man;jsi
(uditelj 139 izrekov, uéenec 59 izrekov spoznavnega tipa) Takoj ko se spremeni cilj
govora, drufbena funkcija govora odpade. U¢itelj torej od ucenca pric¢akuje, da bo
veino ¢asa poslu$al, da bo zbran in ¢im manj govorno aktiven. V takem primeru
ima le uéitelj moZnost imeti funkcijsko bogatejsi govor — spoznavna funkcija (spra-
Suje, ponavlja/potrjuje, daje navodila) in druzbena funkcija, uéenec pa je omejen
na spoznavno funkcijo, pri cemer odgovarja na vpraSanja.

5. Zakljucek

Ob sicer minimalnem vzorcu, uporabljenem pri opazovanju govora kot pri-
marne oblike komunikacije v razredu, lahko vendarle sklepamo, da $e vedno
prevladuje enosmerna komunikacija. Da bi to premostili in pre§li na dvosmemno
komunikacijo, moramo uéitelji dovoljevati moznost, da nas tudi u¢enci lahko kaj
naucijo, da ¢im veé spraSujejo, ¢eprav na vse ne znamo odgovoriti; ozavestiti
moramo, da nismo samo mi posredovalci znanja, da v razredu le organiziramo
tak3ne ucne situacije, ki bodo uéence pripeljale do u¢enja in znanja.

Zavedajoc se procesa komunikacije in funkcije jezika in upostevajoé veckratne
raziskave o govoru (komunikaciji) v razredu, razmisljamo o vedno novih in novih
izboljSavah, ki bodo v razred vnesle tak$no delovno vzdusje, kjer se bo udenec
pospeseno razvijal — omogocena bo (je) dvosmerna interakcija, drugadne metode
in oblike dela (programiran pouk, problemski pouk...), uenec pa bo sam prispeval
k strukturiranosti uéne snovi in se pocutil soodgovornega za svoje uéenje in znanje.
Vzpodbujanje enakopravne dvosmerne komunikacije bo zagotovo prineslo rezul-
tate, ki so nad naSimi pri¢akovanji, u¢itelju pa ob&utek vegje uéinkovitosti in boljse
samopodobe.
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nasvete za prakso. V drugem delu prispevka posre-  numerous useful tips for practice. The second part of
duje rezultate proucevanja teh tehnik v uéni praksi. the atricle presents the results of the research of both
techniques in the teaching practice.

1. Uvod

Ustvarjanje novih idej je bistveni del ustvarjalnega procesa pri ¢loveku. S
produkcijo novih idej vplivamo na duhovni in materialni razvoj.

Z ustvarjanjem idej se ukvarjajo razli¢ni strokovnjaki po svetu in pri nas. Vsem
je skupna misel, kako pripraviti ljudi, da ustvarijo ¢im ve¢ inovacij. Tako siizmisljajo
tehnike, s pomocjo katerih iz ljudi izvabljajo skrite ideje, za katere $e sami niso
vedeli in teZijo k ¢im vedjemu Stevilu idej. Vendar pa moramo poudariti, da vse
ideje niso uporabne. Selekcija izmed $tevilnih daje mozZnost, da pridemo do naj-
boljsih.

Sri€a (1992, str. 8-9) meni, da je svet ustvarjalnih idej precej odvisen od
sposobnosti inventivnega postavljanja vpraSanj. Trstenjak (1981, str. 82) se opira
na Getzelsa, za katerega bistvo ustvarjalnosti sploh ni v reSevanju, marved v
postavljanju ali odpiranju vpra$anj oz. problemov .

Oglejmo si tehniki ustvarjalnega misljenja, ki jih imenujemo brainstorming in
brainwriting.



180 Pedagoska obzorja (3-4, 2000)

2. Nevihta moZganov — brainstorming

Beseda brainstorming izhaja iz angleSke beseda brainstorm, ki dobese@no
pomeni napad blaznosti, moZgansko nevihto. V prenesenem pomenu pa nezadrzen
tok misli, idej ali predlogov v skupini, ki reSuje dolocen problem.

V slovenski strokovni literaturi je bila metoda dokaj nerodno poimenovana,
ker se je vezala na pojem mozganov: viharjenje, burjenje, spodbujanje, obleganje, Felo
naskakovanje, nevihta moZganov. Mayer (1991, str. 115) je ta proces (tehmko)
imenoval razvnemanje duha, v literaturi pa zasledimo tudi opredelitve deZevanje
idej oz. vihar idej (Bambeck in Wolters, 1992, str. 147) in ustvarjalni pretres (Matos,
1994, str. 23).

2.1. Opis tehnike

Brainstorming je najbolj znana in najpogosteje uporabljena skupinsk_'fl tehm'k_a
ustvarjalnega misljenja. Spada med celostne tehnike, ki vzbujajo produkcijo celovi-
tih, neraz¢lenjenih ide;j.

Tehnika je po mnenju strokovnjakov tudi najbolj Siroko upora_bn‘ti, Sv&"ij je
primerna za ustvarjanje idej z vseh podrocij in za reSevanje $irokih in 51bkq
opredeljenih ali pa ozkih in dobro opredeljenih problemov, vendar pa za prve bolj
kot za druge. Je enostavna in tako ustreza ljudem, ki v tehnikah ustvarjalnega
misljenja Se nimajo bogatih izkuSen;j.

Njen avtor je ameriSki psiholog A.F. Osborn, ki jo je preskusil Ze .leta 1930
(Pecjak, 1989, str. 23). Razvil jo je kot novo metodo skupinskega re§evag]a problf:—
mov v industriji. Njegovo osnovno izhodi§¢e je bilo v prepricanju, da se je mogoce
ustvarjalnosti nauciti in jo zucenjem tudi Se izpopolnjevati. To pa je seveda zn_aéllen
izraz miselnosti ameriskih psihologov, ki jim je v ospredju proces uéenja in njegova
pomembnost za uspeh v Zivljenju (Mayer, 1991, str. 115). V petdesetih 1et§h se je
pojavila v Evropi, posebno v Nem¢iji, kjer jo imenujejo Gedankensturm. P'rl'nas jo
zasledimo v zadnjem ¢asu pri akcijskem raziskovanju na stopnji identifikacije
problemov.

Gre torej za skupinsko metodo iskanja novih idej v zelo kratkem &asu, zato so
seveda tehnike usmerjene v provokacijo nenavadnosti, izjemnosti, redkosti, duho-
vitosti, “blaznosti”, povezovanju tistega, kar na prvi pogled nima ni¢ ali malo
skupnega. Ideje (misli) nastajajo intuitivno zunaj zavesti, v zavesti pa se nena@omg
pojavijo kot nekak3en preblisk. NepriCakovano se pojavi nova ideja ali ideje, ki
pomenijo resitev na videz do sedaj neresljivega problema (Matos, 1994, str. 23),

Osnovna znacilnost te in njej podobnih metod je predvsem spodbujanje diver-
gentnega misljenja, to pa je naravnano v {im vedje Stevilo novih idej. Nepri¢akovan
pojav nove ideje, nenadna resitev problema, ki je navidez neresljiv, nenavadne
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okolis¢ine in stanja zavesti, v katerih se pojavijo dotlej neznane in presenetljive
domislice, kaZejo tudi na pojav intuitivnega misljenja. Izvirne kombinacije Ze znanih
elementov, kot so zaznave, predstave, znaki, simboli, predstavljajo vidik ustvarjal-
nosti — domisljijo (Mayer, 1991, str. 155).

Mozganska nevihta v prenesenem pomenu omogota, da ugotovimo nekatere
preproste reSitve problema, ki niso vélenjene v izkugnje. Intenzivno ukvarjanje s
problemom pogosto povzro¢a neko utrditev (fiksacijo) misli o problemu. Ta teh-
nika omogoca, da problem lahko opazujemo e z druge strani in ustvarimo do njega
neki odnos. Pri tem je koli¢ina (kvantiteta) idej pred kakovostjo (kvaliteto). Omen-
jena zahteva temelji na podmeni, da kakovost izhaja iz koli¢ine idej, sugestij ali
predlogov. Cim ve idej, tem vedja je seveda zanesljivost, da bosta neki predlog ali
sugestija pripomogla k opredelitvi in resitvi problema. :

2.2. Nacela, pravila mozganske nevihte

MozZganska nevihta temelji na nekaterih nalelih in pravilih ustvarjalnega
miSljenja: '
1. Kritika, vrednotenje in ocenjevanje zavrejo ustvarjalno misel, to pa ne velja samo
za kritiko od zunaj, temve tudi za samokritiko. Ce je mislec preved kriti¢en do
svojih misli, se jih za¢ne bati in tako ne ustvarja ve¢ izvirnih idej. Ravno med temi
pa so najbolj ustvarjalne. Seveda pa smo ljudje navajeni misliti tako, da potekata
faza iskanja idej in faza kritike skupaj. Temu pa se je Osborn izognil tako, da ju je
Casovno lotil. Tako se primoZganski nevihti skupina sestane dvakrat (prviustvarja,
drugi¢ kriti¢no pretresa ideje).
2. Prevelika strokovnost, znanje in izkusnje zavirajo produkcijo svesih, novih idej.
Ljudje s Stevilnimi izkusnjami, vrhunski strokovnjaki, so zaslepljeni s svojo strokov-
nostjo, zato ne sprevidijo nekaterih preprostih resitev, ki se ne vklapljajo v njihov
sistem in izku3nje. Po drugi strani jim silijo v glavo metode, postopki, zamisli itd.,
kiso vpleteniv znanje in izku$nje, éeprav ne ustrezajo situaciji. V moZganski nevihti
zmanj$amo ucinek takih miselnih fiksacij s tem, da zahtevamo od udeleZencev, naj
oblikujejo zamisli povsem preprosto. Poleg tega je dobro, da pri tej metodi vedno
sodelujeta tudi en ali dva strokovnjaka z drugega podrodja, ki imata izku$nje in
nista zaslepljena z mejami svoje stroke. Izku$nje kaZzejo, da klepetave skupine ne
producirajo najbolj ustvarjalnih ide;j. _
3. V inovativnih skupinah mora viadati svoboda misljenja, zato dominantne in

agresivne osebe v skupini niso zaZelene, kajti udelezencise morajo pocutiti povsem
svobodni in samostojni.

4. Velikost skupine vpliva na kakovost komunikacije. Male skupine so preve¢ od-
visne od vodje, v velikih pa se relativno tezko doseze spontanost in svoboda
reagiranja. Vedina avtorjev priporota, da je v skupini najmanj 5 in najve¢ 15 oseb.
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Skupina mora biti tudi sicer heterogena (sta.ros.t, spol, Custvena in socialna inteli-
genca), kar omogoca oblikovanje raznolikih idej.

5. Osebnost voditelja, ki mora biti demokratiéno naravnan, je izredno pomem.b.rfa.
Znati mora vzpostavljati dobre odnose z okoljem, spodbujati drpge,' ne da bi Jjim
vsiljeval svoje mnenje. Spreten mora biti v v vseh oblikah komunikacije, posebej v
verbalni.

6. Prostor, v katerem poteka sre¢anje, mora biti tih, domac in prijeter.l te_r ustrezne
velikosti. Razprave naj nihce ne moti, posebej niso zazeleni telefonski klici.

7. Tudiopazovalci niso zaZeleni. Kdor se Zeli moZganske nevihte udeleZiti, mora na
njej tudi sodelovati.

8. Najprimernejsi cas trajanja je od 40 do 60 minut, za bolj preproste probleme pa
je dovolj Ze 30 minut (Pecjak, 1989, str. 23-24).

2.3. Faze mozganske nevihte

MozZganska nevihta poteka po naslednjih fazah:
1. ReSevanje preskusnega problema. Strokovnjaki pripqrgéajo f?.ZO .re§e_:vanja pres-
kusnega problema le tedaj, ko udeleZenci v tej tel3mk1 niso izurjeni. Presvkusm
problem mora biti glede na glavni problem nevtralen in ta_lk, fia ne:'zahteva mocnega
angaziranja udeleZencev. Takolahko problem izvedemo iz situacij €, npr. pokuemo
udeleZencem prazno steklenico od piva in jih vpraSamo: “V kaksen namen bi Eo
steklenico $e lahko uporabili?” Dobimo razli¢ne odgovore. Teh idej nihée ne belezi.
Vaja traja 4 minute.
2. Predstavitev problema. UdeleZzencem predstavi problem Yodja s_kupine, vi§oko
strokovni problem pa lahko tudi kdo drug, ¢e se vodja ne ¢uti dovolj u_sposs)l.)l]?m_a—
ga. Za predstavitev zapletenega problema se mora prej ustrezno pripraviti, e je
treba tudi pisno. .
Primer: V na8i delovni organizaciji je precej$nje $tevilo delavcev, k1 nim_a}]o stalneg?l
delovnega mesta oz. delajo na umetno ustvarjenih delovnih I}lCS.tlh. Njihova kyah-
fikacijska struktura je neustrezna. Odgovoriti je treba na vpraSanje, kako omenjeno
delovno silo zaposliti v tej organizaciji ali izven nje.
3. Ponovna opredelitev problema. To je faza ponovne opredelitve problema oz.
njegova osvetlitev z razli¢nih vidikov. '
Ponovna opredelitev problema ni potrebna, ¢e so pl:oblemi preprosti in epgkl.
Na srecanju skusajo udelezenci najti reSitve za vse ali pa za posamezne v1d1k<=j
drugega za drugim. Tako lahko npr. i$¢ejo najprej resitve glede dviga ustvarj qlr}ostl
otrok na ta nadin, da se usmerijo na ucitelja, nato pa na otroka. Ce pa je Yld1kov
zelo veliko, izbere vodja samo enega, dva ali tudi tri najprin.lernejée. Pre:d z-aoetkom
pavodja Se enkrat opozorinanavodila oz. pravila, ki so napisana na tabli ali plakatu.

Mateja Mesko: Nevihta mozganov in zapisovanje idej 183

Oblikujemo ideje. ZaZeleni so neobicajni predlogi. Ideje drugih povezujemo s
svojimi. Ne kritiziramo, ne komentiramo in ne vrednotimo idej. Ni avtorstva idej.
Najpomembnejsa je koli¢ina le-teh. Temeljne zamisli navajamo brez podrobnosti.
Povejte vse, Cesar se spomnite.

Pred ustvarjanjem p iporo¢ajo nekateri strokovnjaki kratko vadbo za sprostitev
ali pa odigrajo katero izmed socialnih iger. Ta navodila oz. pravila veljajo za prav
vse tehnike ustvarjalnega dela in jih zato lahko vedno dodamo pravilom, ki seveda
veljajo za posamezno tehniko.

4. Ustvarjanje idej. Ko so udeleZenci e dovolj spro§eni, za¢no nastajati ideje,
predlogi, sugestije itn. Dobrodosle so tudi najbolj divje reditve. Kritika ni dovoljena.
Tabujev ni. Vodja skrbi, da med nastajanjem idej ne prihaja do neprimernih
pripomb kot so npr.: Neumno! Skoda ¢asa! Prezivelo! Vodja take pripombe na
vljuden nacin zavrne in opozori na navodila, ki jih ne dovoljujejo. Lahko re¢emo,
da vodja skrbi za t.i. ubijalce idej. Vodja skupine spodbuja pogovor in ne vsiljuje
svojih pogledov drugim. Ce pogovor ne tece gladko, da sam zgled z nenavadnimi
idejami. Ideje zapisuje vodja z debelim flomastrom na liste papirja, tako da jih
vsakdo lahko prebere. Uporabimo tudi dostopne medije, kot so grafoskop, ra¢unal-
nik, kasetofon itd.

Ko zalnejo ideje usihati, lahko vodja prekine pogovor in predlaga kaksno
minuto tiSine za premislj evanje. Nato skupina nadaljuje delo. Skupina lahko med
nevihto ustvari tudi 50 idej. Ce je zelo produktivna, patudi 100 ali celo 200. Koli¢ina
idej je odvisna tudi od obsega problema. Zozeni operativni problemi izzovejo manj
idej kot Siroko zastavljene problemske situacije.

5. Evalvacija idej. Ocenitev idej se lahko izvede takoj ali pa $ele nekaj dni po
srecanju. V redkih primerih vrednoti zamisli vodja skupine. V¢asih jih ocenjuje ista
skupina, ki jih ustvari, najveckrat pa zmanjiana na §tiri ali petoseb. V to zmanj$ano
skupino vklju€imo ¥e eno ali dve osebi, ki nista sodelovali na prvi seji, zaradi
objektivnosti ocenjevanja oz. ocen. Avtorji priporo¢ajo vsaj Sest kriterijev ocenje-
vanja, ki jih razvrstimo glede na pomembnost in izberemo glede na naravo proble-
ma. V¢asih pa je idej tudi preveg, zato priporo¢amo njihovo zdruZevanje po
podobnosti v skupine od 10 do 30 idej. Ideje razvrstimo v eno ali veé skupin ter
ocenimo vsako posebej. Glede na kriterije izberemo eno alj dve ideji kot najpri-
merne;jSi. Izbrane ideje iz vseh skupin dajo “skupino najboljiih idej”. Te ideje pa
na isti na¢in ponovno preverimo (Pejak, 1989, str. 26-33).

Osnovno pravilo je, da shranimo vse ideje, kaijti pogosto se dogaja, da nenado-
ma postane uporabna ideja, ki smo jo v fazi selekcije odlozili (Mayer, 1991, str.
131). Koliko idej izberemo, je odvisno od narave problema. Navadno je Ic majhno
Stevilo (okoli 5%) idej dobrih in uresnitljivih, kar pa je odvisno tudi od narave
problema. Seveda pa velja: &im ved idej skupina ustvari, tem ve¢ jih je uporabnih.
To pa je seveda eden od razlogov zakaj spodbujati &im vedjo produkcijo idej med
nevihto.
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V zvezi s tem je treba omeniti problem avtorstva, predvsem v inovacijskih
skupinah ali krozkih. Ce nastane dosezek s statusom inovacije, morajo biti vsi
udeleenci enakopravni avtorji, ne glede na to, komu se je posvetila odlogilna ideja
ali resitev. Kajti vsaka resitev izhaja iz prejSnjih, vsaka ideja se iz glave enega preseli
v misli drugih, kjer se oplemeniti. Prihaja do tega, da posamezniki pridejo do resitve
problema, a jo potem raje prijavijo kot svoj doseZek, ki ga brez sodelovanja ostalih
udelezencev ne bi bilo (Mayer, 1991, str. 132).

2.4. Pomanjkljivosti klasiéne moZganske nevihte

Sama tehnika ima predvsem to pomanjkljivost, da je Cas iskanja idej nedolocen
(Seprav se je izkazalo, da po tridesetih minutah dela §tevilo idej hitro upada) in je
lahko precej dolg. Tudi Stevilo udelezencev ni omejeno. Potrebna je tudi posebna
faza dela, ko je treba logiti uporabne od neuporabnih idej (Lipi¢nik, 1996, str. 82).
Ta tehnika zahteva predvsem ve¢ &asa. Pri udeleZencih lahko zbuja tudi nezado-
voljstvo, ker ni avtorstva idej, saj ostanejo predlogi in pobude anonimni. Pobude in
predlogi se dopolnjujejo skupinsko in v zakljuéni razpravi. Ta pristop pa seveda ni
primeren za avtoritarnega vodjo, ker je uspeh odvisen od sodelovanja vseh.

2.5. Nasveti za pouk

Od ustvarjalnih metod pri¢akujemo kreativne, originalne, specialne, elegantne
resitve. Ce so resitve take, ponavadi niso takoj tudi uporabne. Ce pa so resitve
enostavne in praktiéne pa smo spet razocarani. TipiCen komentar pa je: “To bi

lahko tudi drugade, enostavneje odkrili.”

Komentar je seveda nepremisljen. Prvi¢, ni nujno, da Ze takoj doseZemo
halo-efekt. Drugi¢ pa, resitev mora biti na koncu prakticna in logi¢na, kajti mi jo
lahko samo v nasem dosegu razuma ocenimo. Pri vpeljavi moZganske nevihte igra
veliko vlogo ustvarjalna dilema. Tehnika daje videz, da je lahka; nato se tehnika
uporabi, ker pa ne funkcionira, pripelje to do pavsalnega odklanjanja vseh ustvar-
jalnih tehnik. Ce tega notemo poceti, se moramo dobro pripraviti in upostevati
naslednje nasvete: drZati se je treba navodil moZganske nevihte, izbrati je treba
zanimivo temo, drZati se je treba cilja, skrbno moramo izbirati vodjo. Lahko se
zgodi, da nasa avtoriteta (utitelj — ocene) nekatere ucence ovira.

Idealen vodja naj ima naslednje znacilnosti: poklicna zmoznost vZiveti se v
obravnavano problematiko, obvladovanje metode za reSitev problema, posluh za
obéutke in vzdusje obravnavanih, zmoZnost ustvariti dobro vzdusje, atmosfero itd.

Pri tej tehniki je tezko logiti med “bedarijami” in ustvarjalnim odprijem.
Pogosto kaZejo lepe primere za odstranjevanje nekih ovir ekstrovertirani uenci in
Se posebej razredni klovni, ampak te ideje niso kaj prida. Vodja in dobri akterji iz
skupine naj bi te otroke pripravili do tega, da bi se tudi intelektualno odprli. Tako
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obstajajo otroci, ki jim veliko “pride na misel” in veliko govorijo in tudi tihi otroci
z veliko idejami ter nasprotje obeh in vsi prehodi. Zato je pomembna kriti¢na in
tudi zadosti nekriti¢na analiza skupinskega procesa s pogledom na socialno ucenje.
Hiperproduktivni uéenci naj ne bi postali s tem Se mo¢nejsi, introvertirani pa naj
ne bodo e bolj zaprti. Za vpeljavo torej izberite teme, kot so: nova imena,
poimenovanja; nova uporaba poznanih izdelkov; alternativne zbirke.. In Se take
teme, ki se ti¢ejo udencev in jih takoj motivirajo: funkcija razredne blagajne,
oblikovanje izletov, zabav, kako lahko pomagamo “Maji”?

Torej ena uspe$na moZganska nevihta lahko ustvari pozitivno klimo za u¢ni
uspeh in vpliva na oblikovanje osebnosti. Pomembno je, da ne pri¢akujemo takoj
nekih uporabnih idej! Pazimo na “ubijalca idej”! Negujmo kooperativen stil!
Pustimo razmigljati! (Bugdahl, 1995, str. 39-41).

3. Zapisovanje idej — brainwriting

V praksi so nastale tudi tehnike, kjer udelezZenci svojih idej ne pripovedujejo,
ampak jih zapiSejo (Lipi¢nik, 1996, str. 83). V literaturi zasledimo razli¢ne prevode
besedice brainwriting. Pedjak (1989, str. 38) meni, da mozZgansko zapisovanje ni
naibolj posreden prevod angleske besede brainwriting. V literaturi zasledimo tudi
pojme pisno deZevanje idej (Bambeck in Wolters, 1992, str. 149), pa tudi pisni
brainstorming (Bugdahl, 1995, str. 53).

Tako kot nevihta moZganov, je tudi ta metoda oz. tehnika primerna za reSevanje
ne prevec ozkih in ne prevec zaprtih problemov, ¢eprav ni omejena samo nanje.
SRada med celostne tehnike. Uporablja se za ustvarjanje oz. produkcijo idej ter za
n]11}0v0 specifikacijo. Tako s pomodjo te tehnike postane producirana ideja oZja in
bolj dolocena. MoZgansko zapisovanje je tehnika, kjer obstaja ve¢ nacinov oz.
va:iqn‘g. Tako se nekateri avtorji zavzemajo za manjSe in drugi za vecje skupine. Eni
ome]1v1]ej.o produkcijo idej samo na eno ali dve ideji v posameznem krogu, drugi pa
dopuscajo toliko idej, kolikor se jih ¢lovek pa¢ spomni (Pecjak, 1989, str. 38).

3.1. Metoda 635

Tako torej poznamo ve¢ nac¢inov moZganskega zapisovanja. Najbolj znanega jc
razvil Bemard Rohrback. Imenujemo ga tudi metoda 635. Ta metoda nosi to ime
zato, ker je vskupini 6 udeleZencev, od katerih mora vsak navesti 3 ideje v5 minutah
(ngdal_ﬂ, }995, str. 53). Uporablja se na te€ajih in seminarjih, kjer je¢ prisotnih
veliko ljudi, zato lahko oblikujemo veliko §tevilo majhnih skupin. ZaZclene so
heterogene skupine (Pedjak, 1989, str. 38).
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Mozgansko zapisovanje poteka v treh fazah:

1. Opredelitev problema. Vodja skupine razloZi problem, ta pa je tudi zapisan na
listu papirja, ki ga dobijo udeleZenci.
2. Zapisovanje idej, kroZenje listov. UdeleZenci zapisujejo ideje na posqbej prip_ravl-
jeno tabelo za zapisovanje idej. Zapisovanje v posameznem krogu traja pet minut.
V teh petih minutah udeleZenci zapiSejo tri ideje.Po preteku tega Casa Poda;o h_st
papirja svojemu sosedu na levi strani in tako od soseda iz nasprotne strani prejmejo
listek s tremi idejami. Tako k napisanim idejam napiSejo Se tri nove 1de]f=,..Tako se
postopek nadaljuje do Sestega kroga oz. tako dolgo, dokler vsak ne 90bl hstlfa, na
katerega je sam najprej napisal tri ideje. Tako ustvari vsak pdc?lezenec v Sestih
krogih 3x6 t.j. 18 idej, torej v 30 minutah celotna skupina 108 ide;.
3. Vrednotenje idej. Po produkciji idej sledi vrednotenje idej. Lahko pa je postoqu
tudi drugacen in se opravi kasneje. Problem vrednotenja je pred\{sem v tem, da je
dolgotrajen, ker je idej zelo veliko. Pomagamo si tako, da jih razdelimo v tri skupine:

O uporabne,

O uporabne, ki pa jih je treba Se naprej razvijati in

O neuporabne.

Nato dobro prou¢imo prvo, e imamo ¢as, pa tudi drugo skupino. Ideje la%lko
predelamo tudi z morfolosko analizo, nevihto moZganov ali k?kﬁpo .drugo te'!mlk.o.
Ce je ved skupin, se na koncu dobijo in poro¢ajo o izbranih idejah, o njihovih
prednostih in pomanjkljivostih (Peéjak, 1989, str.39-40).

Ena od glavnih prednosti je, da pridemo do ogromnega Stevila .idej v zelo
kratkem ¢asu. Daje ved idej kot nevihta moZganov. Druga prf,dno§t pajevtem, (?a
je primerna za ljudi, ki niso gostobesedni. Ti se pogosto Cutijo ovirani, ko morajo
z besedami v skupini razlagati svoje misli.- Ta metoda z.ahteva.pls'no .kom'umkacuo,
ki jo dopolnjuje ustna. To pa je spet po drugi strani‘ ovira za ljudi, ki radi razpravl-
jajo, zato se za te priporo¢a nevihta moZganov (Pecjak, 195_59, str. 38).T_a n}etocil_a ne
potrebuje vodje, ki bi usmerjal pogovor. Tukaj udelei.enm ne kor_nentlra]g re51t_e:v,
tako pa ni nevarnosti, da bi jih razvrednotili. Postopek je preprost in lahko lz_vedlj iv.
Ta metoda je primerna za reSevanje skupnih problemov v Solah ali pa za regionalna
srefanja (Bambeck in Wolters, 1992, str. 150).

3.2. Nasveti za pouk

Pomembno za uspeh sre€anja so problem, iskano podrodje in zaéetekv. Po-
membno je, da v 1.krogu spremljamo udeleZence. Torej, da gremo od u@elezenca
do udeleZenca in spremljamo njihovo delo. UdeleZenci naj boc_io pozorni na temo
in na vnaSanje konkretnih primerov v obrazec. Ce dobimo ideje, ki se oddal]_u]e]o
od teme oz. so bile zgreSene, pomeni, da ni bilo prave ra.zlag‘e. Ko. na]dc'ane:
nepravilnosti zberemo, lahko udeleZence vpraSamo, ali bi iskali ic}e]e v tej smeri ali
pav drugi, kjer ne bibilo nepravilnosti. Prilahkih temah (npr. darilo pod 5.000 SIT)
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udeleZenci napolnijo obrazec z lahkoto, pri tem Pa niso ustvarjalni in ideje so puste.
Ce pa izberemo prezahtevno temo, to ne bo dobra reklama za to metodo. Ude-
leZenci bodo Ze v 2.krogu brez idej in brez volje. Metoda 635 je dobra, vendar ne
tako, da bi z njo resili svetovne probleme. Z moZganskim zapisovanjem lahko
vadimo tudi npr. demokracijo. Glasne razprave, ki drugade vzamejo-ved ¢asa in so
brezuspeha, lahko s to metodo skrajsamo in $e rezultat bo tukaj. Metodo je mogode
izvajati tudi s 5 ali 7 udeleZenci. Potem tako metodo imenujemo metoda 535 oz.
metoda 735. Vedje ali pa manjie skupine pa niso tako uspesne. Veasih se zgodi, da
kak udelezenec misli, da so njegove regitve “tiste ta prave”. S tem seveda ni ni¢
narobe, vendar naj poskusa biti ¢im bolj objektiven. Vedno se tesi k originalnim
idejam in ne k idejam, ki so Ze “izrabljene”. Ampak e preden se zadovoljimo s temi
izrabljenimi idejami, poglejmo $e enkrat, ali morda nismo Sesa izpustili in mogode
se za temi skriva kaksen dober predlog oz. ideja (Bugdahl, 1995, str. 58).

4, Studij primera: Brainstorming z uditelji

V mesecu januarju 2000 sem izvedla klasi¢no mozgansko nevihto z ucitelji
Osnovne Sole Ormoz. Na sre¢anju je bilo prisotnih 30 uciteljev. Zastavljen je bil
naslednji problem: Kako miselno vzpodbuditi, aktiviratiucence v vzgojno-izobraZeval-
nem procesu?

Ta §irok problem je razdeljen na 5 vpraganj, ki so si sledila takole:

1. Idealen pouk? (Kaj je, kako si ga zami§ljam? Upostevaj vedenje udencev, uéitel-
jev, vsebino, didaktiéne pripomogke...)

2. Zakaj pouk ne poteka idealno? (Kaj nas ovira? Slabosti obi¢ajnega pouka.)

3. Kaj jetisto, kar bi ucence miselno vzpodbudilo? (ukrepi, metode, tehnike, projek-
ti...)

4. Kaj nas pri tej miselni vzpodbudi zadrsuje, ovira? (Kaj nas ovira pri izvedbi teh
metod, tehnik, projektov)

5. Kaj lahko storim takoj sam ali v skupini?

Potek po fazah:

1. Ker so naSi uéitelji v tej tehniki izurjeni, preskusnega problema nismo resevali,
zato pa smo izvedli za sprostitev socialno igro VeriZna zgodba.

2. Problem je predstavila pedagoginija.

3. Za utitelje je bil problem preprost, zato ponovna opredelitev problema ni bila
nujna.

4. V tej fazi ustvarjanja idej je pedagoginja udeleZence $e enkrat opozorila na
navodila oz. pravila, ki so bila na grafoskopski prosojnici. ldeje so uéitelji
zapisovali z barvnimi flomastri na 5 plakatov, ki so bili na tabli. Ta aza je trajala
30 minut.
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5. Fazo vrednotenja, razvrianja in sintetiziranja smo iz.pelja!i v skupinski uépi
obliki. Skupina je bila razdeljena na pet skupin s Sestimi ¢lani. Vsa{ca s'kupma je
povzemala in vrednotila ideje in odgovore na posamezno vprasanje. V_saka
skupina je dobila pisno navodilo za delo. Za delo smo porabili dve ucni url.

Prva skupina je razvistala ideje na prvo vpra§anj§. Urc@ila je posamezne
odgovore oz. ideje na tiste, ki se nana$ajo na vedenje ucitelja, ucencev, interakcijo
in pogoje.

Interakcija (idealen pouk)

O vedenje ucitelja: uditelj je samo clovek, toplina, cmpatij-a, h1.1movr., .

O vedenje uéencev: navduieni nad Solo, motivirani, a'ngaigram,dozwl]a]o pouk kot
nekaj smiselnega, so usposobljeni za samostojno 1skan]f: odgovorov, o

O interakcija: medsebojno spostovanje, vzajemna naklonjenost med uciteljem in
u&enci, aktivno poslusanje, skupne vrednote, skupna vizija, o

01 pogoji: ni zvonca, svetle ucilnice, man]: uéervlc?v \ rvaz_rcdp, ni u€enja za o0ceno,
temve& za znanje, zmanjsan obseg vsebinv 1_1cn_1h nacrtih, htcratuvra, _51stem_atlcn_0
raziskovanje, eksperimentiranje, razpravljanje, sodelovalno ucenje, veliko sli-
kovnega gradiva, aktivne oblike in metode dela. .

Druga skupina je ocenila slabe strani obi.éajnega pop.ka glede na Pogostnost in

pomembnostod 1do 3. Torejod 1 (redki, manj pomembni) do 3 (pogosti, pomcmbm').

Najpogostej$e in najhujse napake oz. ibke tocke ol?iéajncga pouka je Se daljf:
odbirala in jih 10 najpomembnejsih zapisala. Ug(3t0v1.tvc: prcn.atrp.an€>st snovi,
neuporabnost vsebin, neupositevanje razlilg med udency, Po_man]kan]e Casa, nes-
trpnost in neprijaznost wcitelja, nedisciplina, slaba motiviranost, pomanjkanje
delovnih navad uéencev, koncentracija, nezivljenjskost.

Tretja skupina je zamisli, pobude, predloge (na vpra§anjc:Ka:iv13i ucence ;msclno
vzpodbudilo?) razvrstila na tiste, ki zahtevajo sprc'membo stali§¢, posebej vadbo,
denar. Ideje je razvrstila po pomembnosti. Ugotovitve: )

O stalif¢a: jasna opredeljenost, ciljnost dela, ustrezna motivacija, samoevalvacija,
ustvarjalno misljenje, N .

O vadba: usmerjevalni pristop ucitelja; zanimivost; dobri me(}scbOJnl odnosi, poh-
vale, vzpodbude, prijetno vzdusje, izmenjava mneny; ra}nskovalno, pIOJ?ktgo
delo, razli¢nost oblik; pravljice, kvizi, uganke, tekmovanja; sodelovalno ucenje,
izkusenjsko u&enje, programirano ucenje, igranje vlog, .

O denar: nova uéila, nagrada, urejena uéiteljica, sprememba okolja, glasba, tecajl,
kabelska televizija.

Cetrta skupina je razvrstila ideje glede na ocene oc.l 1do 3; pd 1 (oviro je lahk.o
premostiti) do 3 (oviro je tezko uresniciti). Na koncu je razvr§cala} in odbrala 13rv1h
deset. Vprasanje je bilo: Kaj nas pri tej miselni vzpodbudi ovira oz. 'zadrzu]e?
Ugotovitve: pomanjkanje idej, navelicanost, neustrezno okolje, dominantnost,

Mateja Mesko: Nevihta moZganov in zapisovanje idej 189

obutek manjvrednosti, prisila, prevelike zahteve, slaba motivacija, odnos med
ucitelji, prevelika pri¢akovanja.

Peta skupina je ocenila predloge, ki jih je mogoce uresniciti takoj glede na
njihovo pomembnost za dosego cilja od 1 do 3. Od 1 (manj pomembne za dosego
cilja) do 3 (zelo pomembne za dosego cilja). Kaj torej lahko storim takoj sam ali v
skupini?, se je glasilo vpraSanje.

Najpomembne;jsi predlogi: dobra priprava, spostujem potrebe ucencev, minuta
za zdravje, fleksibilnost uditelja, se izobrazujem, poiS¢em pozitivne ideje, zanimi-
vost, upostevam razli¢nost. Pomembne pobude: dopolnim ucni nacrt, uvedem
minuto za Zivahne uéence, preuredim ucilnico, kaZzem pozitivno voljo in mo¢, ne
kaZem slabe volje, preseneam, sem toleranten, dinamicen, povem $alo.

V fazi vrednotenja je bilo zanimivo to, da je nastajalo veliko dilem v razvr§¢anju
idej po pomembnosti, kar je povzro€alo daljSe usklajevanje.

5. Studij primera: Brainwriting z uéenci

Prav tako sem v mesecu januarju 2000 izvedla moZgansko zapisovanje po
metodi 635. Sodelovalo je 18 u¢encev 8.b razreda Osnovni Soli Ormoz.

Mozgansko zapisovanje je bilo izpeljano ob naslednjem problemu: Kaj (bi) vas,
ucence, miselno vzpodbudi(lo), aktivira(lo) pri pouku?

U¢éenci so bili razdeljeni v 3 skupine po 6 u€encev. Vsi so dobili obrazec oz. list
papirja, kamor so zapisovali ideje. Obrazec je bil predhodno obrazloZen.

Potek po fazah:

1. Problem je razlozila $olska pedagoginja. Vse skupine u¢encev (vsak ucenec
zase) so ponovno prebrale problem, zapisan na listih in pricele z delom.

2. Vsak u€enec je produciral ideje v Ze omenjenem postopku. Vsak uéenec je
ustvaril 18 idej (3x6). Ker pa je bilo v skupini 6 ucencev, je nastalo 108 ide;j.
Skupine so bile tri, torej 324 idej v 30 minutah.

3. V tej fazi so ucenci vrednotili ideje glede na uporabnost. Ideje smo razdelili v
uporabne, uporabne, ki jih treba Se naprej razvijati in neuporabne. Problem je
nastal zaradi velikega Stevila idej (324). Ta problem smo resili tako, da sta po
dva in dva ufenca vrednotila dve poli oz. dva lista z idejami. Med 36 idejami sta
izlotila 10 uporabnih in jih izpisala na papir. Uporabne ideje, ki jih je treba $¢
naprej razvijati in neuporabne pa sta oznacdila z zvezdicama razli¢nih barv. Tako
so napravile vse skupine. Dobili smo 90 uporabnih idej izpisanih na list papitja,
ki so jih ponovno vrednotili. Oznacili (krizec) so ideje, ki se ponavljajo, in
vrednotili po tri pole skupaj. Imeli smo torej 9 listov s po 10 idcjami. ‘Torej trikrat
po tri pole. Tako samo dobili 30 idej, ki smo jih razporedili v desct najbol;
uporabnih. O idejah, ki bi jih bilo e treba dalje razvijati, pa smo se¢ odlogili, da
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jih predstavimo kot pobude. Vrednotenje je trajalo eno $olsko uro, éeprav so se
tudi v tej fazi pojavljale velike diskusije o uporabnosti ideje 0z. razvrifanju po
pomembnosti. Tako so Zeleli pri teh desetih uporabnih idejah dodati Se pet
uporabnih. Dobili smo 15 po njihovem mnenju uporabnih idej, ki so jih razvrstili
po pomembnosti. Vprasanje se je glasilo: Kaj (bi) vas uéence miselno vzpod-
budi(lo), aktivira(lo) pri pouku? Poglejmo te ideje: boljSa, natan¢na, nazorna
razlaga; ve¢ utrjevanja; pohvala in nagrada; prijazni in razumevajoci ucitelji;
razlaganje snovi v obliki zgodb in anekdot; snov bi predstavili kot igro; vec
humorja; poslusanje glasbe; lepSe uéilnice; veC prakti€nega dela; ure v naravi;
da bi uéitelji iz snovi povedali §alo; ucitelji bi razlagali snov ucencem, ti pa dalje;
uditelji bi bili v kostimih, strogi ucitelji.

Pa $e poglejmo ideje, ki bi jih morali Se dalje razvijati oz. pobude: vsak ucenec
naj ima svoj racunalnik, namesto zvezkov diskete, ucilnice kot dnevne sobe, sedeli bi
na tleh, namesto trdih stolov “fotelji”, ve¢ mladih uciteljic, “vec praktikantov”, papiga
v razredu, ucili bi se tako, da bi se vozili po Sloveniji in se ucili o znamenitostih, pouk
20 minut, da bi se glede na snov ucitelji Semili v junake zgodb, pravijic, prazne stene,
Zivali v razredu. Ucenci so dajali tudi nenavadne ideje: nevarni poskust, ucilnice brez
oken in vrat, da bi se ucilnice same zamenjale, ucitelji v spodnjem perilu, pili bi alkohol
med poukom... ,

Ucenci si Zelijo takega ustvarjanja, saj menijo, da lahko tako laZje izrazijo svoje
mnenje o dolo€enem problemu..

6. Zakljucek

Ko govorimo o tehnikah ustvarjalnega misljenja, se nam pojavljajo vprasanja,
katero tehniko in kdaj ter kako jo uporabitiv oli, pri pouku. Ob tem razmisljanju
in ob svojih izkuinjah menim, da tehniki moZgansko nevihto in moZgansko zapiso-

Ce Zelimo dobiti &im vet idej v zelo kratkem &asu, upostevamo pisno komuni-
kacijo, ne potrebujemo vodje, ki bi usmerjal pogovor, takrat izberimo moZgansko
zapisovanje. Upostevati pa je treba starost uCencev. Tako udenci prvega razreda
komaj usvojijo Zrke, zato bi jim zapisovanje idej (v prvem polletju) vzelo kar veliko
¢asa. Za njih bi bila bolj ustrezna moZganska nevihta, pri cemer ideje zapisuje
uditelj, ki je hkrati vodja.

Ce pa Zelimo, da ideje nastajajo na tabli, na grafoskopski prosojnici, uposteva-
mo predvsem ustno komunikacijo in imamo dovolj ¢asa, takrat pa upoStevamo
tehniko moZganske nevihte.

Pri tem je tudi pomembna izbira in zastavitev problema, kajti tehnika moZgans-
kega zapisovanja je primerna za reSevanje ne preve¢ ozkih in ne preve¢ zaprtih
problemov, podobno kot moZganska nevihta. UpoStevajmo tudi redkobesednost
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ucencev, kajti takSni u€enci se bodo podutili ovirani, & bodo morali v skupinj z
besedami na glas razodevati svoje misli. Tako za tak§ne ugence tehnika moZganske
nevihte ni najbolj primerna. Po drugi strani pa za uéence, ki radi razpravljajo,
tehnika moZganskega zapisovanja ni ustrezna.

Sodobna didaktika uvr§¢a moZgansko nevihto med tehnike uénega pogovora.
Menimo, da jo lahko u¢itelj uporablja na katerikoli stopnji uénega procesa. Lahko
jo uporabi v fazi pripravljanja u¢encev na uéno delo, v fazi obravnavanja nove uéne
vsebine, v fazi utrjevanja in ponavljanja in tudi v fazi preverjanja znanja. Koristna
je ob vpraSanjih problemskega pouka, pri oblikovanju hipotez, na¢rtovanju uénega
dela, ko gre za skupinsko delo, pred razpravljanjem in po njem.

Menimo, da lahko tehniko uporabimo v $oli na dva nac¢ina. Prvi¢ si lahko
zastavimo problem, s katerim posku$amo resiti teZave v razredu ali na $oli. Npr.
“Kaj storiti, da ne bo divjanja med odmori?” ali “Kako pomagati uéenki Tadeji?”
ali “Kako izboljsati videz naSe Sole?” ali “Kam na izlet?”... Drugi¢ pa lahko
moZgansko nevihto uporabimo kot tehniko uénega pogovora in jo tako uporabimo
v vseh fazah ucnega procesa. To lahko napravimo na razli¢ne nac¢ine.

Tehniko oz. nacin pridobivanja idej prilagodimo glede na obravnavano snov,
glede na stopnjo ucnega procesa (priprava, obravnava, utrjevanje, ponavljanje,
preverjanje), glede na starost u¢encev...

Pri takem delu u€enci aktivno sodelujejo, so bolj odprti, saj jih v to sili samo
ozradje. To pa je za njih nekaj drugacnega in otroci si Zelijo drugac¢nih, izvirnih,
zanimivih ur. Ob kancku domisljije ufitelja (glasba, sprostitev na zacetku ure) pa
tudi ucencev, so lahko u¢ne ure kot poleti v svet domisljije.

Vsak ustvarjalen ucitelj vedno i§Ce za svoje ucence nekaj novega, drugaénega,
ustvarjalnega in zanimivega. U¢itelj teZi k temu, da bi u¢ence pritegnil z izvirnostjo
in nenavadnostjo uéne ure, jih ustrezno motiviral in tako ustvaril ugodno delovno
vzdugje, v katerem bi pokazali najved, kar zmorejo.

Prikazani rezultati s pomo¢jo moZganske nevihte nam kaZejo, kako lahko po
tej poti pridemo do pomembnih pobud, predlogov, idej in tako lahko sami prispe-
vamo h kakovosti Solskega dela. Dobre ideje oz. predloge lahko uporabimo v
svojem pedagoSkem delu in preverjamo njihove udinke. Rezultati, dobljeni z
moZganskim zapisovanjem, nas ponovno opominjajo, kako pomembno je uditeljc-
vo delo, njegov pristop do ucencev, njegova izvirnost, druga¢nost.

Pri ustvarjalnem ucenju pa se najbolj obnese moZganska nevihta.

Bodimo torej drugacni, ustvarjalni, zanimivi in uporabljajmo pri pouku obc
tehniki ustvarjalnega misljenja, saj sprozata nove ideje in osvobajata in bogatita
posameznikovo osebnost, osmi$lata njegovo Zivljenje in razvijata medoschne od-
nose.
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Ob koncu pa bi dejala, da ni pomembno, koliko in kaksne ideje daje posame_zm:k
(udenec) neke skupine, temve€ so zelo pomembne vse, saj lahko ena sama ideja
vzpodbudi druge.

Cim vetja je svoboda, ve&ja je moznost izbire in ¢im vel lahko izbil.'an?o, vedja
je verjetnost izjemne, nenavadne, izvirne, redke ideje. Vsa.!(.a nova ideja, novo
spoznanje je gibalo napredka na vseh podrocjih ¢lovekovega Zivljenja.
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Vesna Rozman Klasinc

Intrapersonalna komunikacija

Pregledni znanstveni &lanek
UDK 159.922.7

DESKRIPTORIJI: samogovor, samopodoba, samo-
podpora, vioga, izkuSnje, éustva, samozavedanje,
proces, samouresnicitev

POVZETEK - Notranja komunikacija je proces, ki
se odvija v nas samih. Priudencih na razredni stopnji
Jje notranja komunikacija v zavesti bolj prisotna pri
mocnej$ih Custvenih doZivijanjih. Ker si takrat otroci
oblikujejo norme, stabilizirajo éustvena stanja in
oblikujejo vedenjske ravni, je pornembno, da se no-
tranje komunikacije zavedajo. Tako bodo vedro bolj
spoznavali sebe, svoja éustva, vioge in pricakovana
vedenja. Izogibajo naj se negativnega samogovora,
saj ta povzroéa negativna éustva in samoobrambna
dejanja. Bolj ko bodo spoznali sebe in svoje potrebe
na emocionalnem, intelektualnem in socialnem po-
drodju, jasneje jih bodo posredovali drugim osebam
in na ta naéin bogatili humane medosebne odnose.

Review
UDC 159.922.7

DESCRIPTORS: self-speech, self-image, self-support,
role, experience, feelings, self-awareness, process, self-
realization

ABSTRACT - Intrapersonal communication is the
communication which goes on inside us. Speaking of
the class level students, intrapersonal communicatin
gets stronger with more intense feelings. Because
children then form their norms, stabilize their states
of feelings and form the levels of behaviour, it is
important that they are aware of their intrapersonal
communication. In this way they will know themsel-
ves better, their feelings, roles and the expected be-
haviour. Negative monologues should be avoided
because they lead to negative feelings and the actions
of self-defence. Better knowledge of themselves and
their needs on emotional, intelectual and social area
resultsin clearer communication to others and in this
way human relationship will become richer.

1. Kaj vpliva na intrapersonalno komunikacijo

1.1. Naravni jaz

Mateja Mesko (1972), profesorica razrednega pouka na Osnovni Soli OrmoZ.
Naslov: Sveti TomaZ 10, 2258 Sveti Tomaz, SLO; Telefon: 386 62 715 108

Intrapersonalna komunikacija je oblika komunikacije, ki se odvija v nas samih,
$e preden posredujemo sporotilo drugim. Notranja komunikacija je “klju¢” do vseh
medsebojnih komunikacij. Ce je le-ta neustrezna, nas lahko usmerja v delno,
povrino, neustrezno komunikacijo z drugimi osebami in si zato oblikujemo tudi
neustrezne odnose z njimi,

L.L. Barker (1987) je proucevala intrapersonalno komunikacijo v tesni pove-
zavi naravnega “jaza” in vseh ostalih dejavnikov, ki vplivajo na oblikovanje oseb-
nosti in njeno komunikacijo. Ugotavlja, da se notranje komunikacije v&asih sploh
ne zavedamo in da so to zelo preproste oblike notranje komunikacije.
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Komunikacija je dvosmerni proces. Vkljuuje sprejemanje in oddajanje spo-
roCil. Za ta proces pa nista vedno potrebni dve osebi. Ob navdu$enju npr. kar sami
sebi reCemo: “Super!” Véasih i§¢emo ocala in se zalotimo, ko si govorimo: “Kam
neki sem jih dal?” Tak$ni primeri pogovora s samim seboj prikazujejo osnovni
princip intrapersonalne komunikacije, pri kateri sporocilo odda in sprejme ista
oseba.

Intrapersonalna komunikacija nastopi, ko reagiramo na notranje in zunanje
stimulatorje.
Primer: Ko ob napornem treningu izgubimo preved telesne tekoéine, nam nase telo
sporoci, da smo Zejni.
Primer: Nezavedno reagiramo, ¢e se zbodemo z ostrim predmetom. Z nami komu-
nicira zivéni sistem, reakcija se prenese na misice, zato roko odmaknemo. Vse to
se zgodi v delcku sekunde, ob tem pa si ponavadi reéemo: “Au, boli!”

Seveda je intrapersonalna komunikacija mnogo vec kot le to. Intrapersonalna
sporodila odraZajo na$ telesni, emocionalni, intelektualni in socialni jaz. Odrazajo
tudi nas osebnostni koncept, vloge, vrednote in prepri¢anja — na$o celotno osebnost
(Barker, 1987, str. 104).

Barker dokaj podrobno, tudi s primeri, opie vpliv fizicnega, emocionalnega in
intelektualnega “jaza” na komunikacijo. Poleg teh osnovnih znadilnosti pa navaja
§e vpliv navad, princip posameznika in zavedanja sebe. V ta del vkijudi tudi
Joharijevo okno, ki je vedno bolj aktualno.

Ko se za¢nemo raziskovati, spoznamo, da se v nas prepleta mnogo razlicnih jazov.

Telesni (fizicni) jaz. Dojencki se sebe ne zavedajo loéeno od okolja. Zavedanje
svojega lastnega telesa se zacne pri 18-ih mesecih starosti. To telesno zavedanje je
izrednega pomena za duSevni in ¢ustveni razvoj. Telesni izgled (image) se oblikuje
z dojemanjem svojega telesa. Ta image se s telesnim razvojem spreminja v razliénih
obdobjih.

Emocionalnijaz. Ce nas obéutki mo&no prevzamejo, jih spremljajo tudi telesne
spremembe, kot so hitrejse bitje srca, napete miSice, vi§ji pritisk ipd. Zavedamo se
teh vzpodbujevalceyv, ki izzovejo na§o emocionalno reakcijo. V&asih jokamo brez
razloga, kri¢imo na najboljSega prijatelja, se krohotamo brez pomena.

Intelektualni jaz. Osebnost je zelo moéno povezana z umskimi procesi, ki
vkljuéujejo intelektualno aktivnost. To so oblike vedenja, primerjanja logike, razu-
mevanja raznih procesov, povezovanja, proces refevanja problemov, nacin, kako
se odlo¢amo, in drugo.

Navade. Vsi imamo navade, ki so tako avtomatiCne, da se jih sploh ne zaveda-
mo. Medtem ko razmi§ljamo, toléemo s prsti, grizemo nohte. To so neskodljive
navade. Bolj $kodljive so nezavedne navade, ki nastanejo zaradi nekega konflikta
znotraj osebnosti. Na primer, nekateri se vedno zaljubijo v napacno osebo. Neka-
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tere teh navad tudi direktno vplivajo na naso komunikacijo. Nekatere osebe redno

-uporabljajo neprimerne besede na neprimernih mestih ob neprimernih situacijah.

<

Nacelo enotnosti (harmonije). Kljub temu da smo produkt vseh teh “jazov”, se
jih ne zavedamo v popolnosti. V nas prevladuje potreba po ohranjanju identitete.
Ta je sestavljena iz tocno tega telesa, tega imena, nam lastnega nacina opazovanja
in spremljajocega nacina vedenja, ki je sestavni del nase osebnosti. Poleg zavedanja
in ohranjanja nacela lastne enotnosti (harmonije), veselega “jaza”, se na drugi
strani stalno zavedamo, da je v nas ve€ “jazov”, zato lahko zaradi tega delujemo
tudi proti sebi.

Da ne bi prislo do prevelikih razlik v nasi predstavi o sebi in predstavi drugih o
nas, je pomembno ves ¢as povecevati spoznanja o sebi preko drugih in preko svojih
zaznav, obéutkov. To nam nazorno prikaZe Joharijevo okno.

Slika: Joharijevo okno (Barker, 1987, str. 107)

SEBI ZNANO SEBI NEZNANO
DRUGIM ZNANO ODPRTO| 'SLEPO|
DRUGIM NEZNANO SKRITO NEZNANO

Joharijevo okno nam prikazuje razmerje med nasim privatnim in javnim “obrazo-
m”. Predstavlja nam odprto in zaprto komunikacijo. Odprti del nam predstavlja
samopoznavanje (poznavanje samega sebe), ki smo ga pripravljeni tudi deliti z okolico
(drugim znano). Skriti del je del nade osebnosti, ki se ga zavedamo, nismo pa ga
pripravljeni predstaviti, deliti z okolico (drugim neznano). Slepi del okna so informa-
cije, predstave o nas, ki jih imajo drugi o nas, jih ne poznamo in se jih ne zavedamo.
Neznani del okna pa so deli nase osebnosti, ki niso znani niti nam niti okolici. Vsa okna
so enako velika, Seprav v razliénih odnosih obsegajo razli¢no velikost. Ve¢ odprtega
dela ima odkrit pogovor med dobrima prijateljema, ve€ skritega, slepega dela okna pa
je v pogovoru med poslovnimi partnerji (konkurenti). S pomocjo Joharijevih oken
lahko bolje spoznamo samega sebe. To ponavadi tudi izboljSa naSo komunikacijo =
drugimi. Ce zmanj$ujemo slepi in neznani del okna, bolje spoznavamo sebe, sc sami
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sebe bolj zavemo. Nasa interpersonalna komunikacija bo bolj$a, ¢im ve¢ informacij
bomo dobili o skritem in neznanem delu okna.

Ko A. Kristandi¢ (1999) razpravlja o zaprti in odprti komunikaciji, navaja tri
ravni komunikacije:

o konceptualno informativna,
O Custvenain
O vedenjska.

Ob tem ugotavlja, da je zaprta tista komunikacija, ki ji manjka kakSen od prej
naStetih nivojev. Zato je ta komunikacija posredna, nejasna, omejena, manipula-
tivna.

Pri odprti komunikaciji sodelujejo vsi trije nivoji sprejemanja sporocil s pomocjo
misli, ustev in telesa. Tako se lahko sporazumevajo le tisti posamezniki, ki so v
pristnem odnosu s samim seboj.

Danes prevladuje zaprta komunikacija, ker:

O zanemarjamo pomen komunikacije za razvoj osebnosti,

O imamo slabo vzgojo in u¢enje komunikacijskih vesCin,

O véasih ne priznavamo, da se osebnosti spreminjajo in s tem njeni odnosi

do drugih,

O se zapiramo pred zunanjimi vplivi v druzino, institucijo,

a $e vedno mislimo, da je treba odnose med ljudmi usmerjati s silo.
Navaja tudi nacine zaprte komunikacije, ki jo sogovornik lahko prepozna:

O potrjevanje in spravljivost,

O obtoZevanje,

O preusmerjanje,

O ustvarjanje zmede,

a ocenjevanje, preracunljivost (Kristancic, 1999, str. 14-15).

Kljub temu da je pomembno ves Cas spoznavati sebe, pa imam pomisleke ob
Joharijevih oknih. Pogosto se namrec zgodi, da je clovek bolj ranljiv, e odpira skriti
del svojega “jaza”. Nekateri potrebujejo ve€ intimnosti in so $e vedno uspesni v
komunikaciji.

Prav tako velja za ljudi, ki jih druzba zaradi drugaénosti zavraca. Njihova
sprejetost v obstojeci druzbi je odvisna od tega, ¢e bodo dovolj dobro zaprli skriti
del sebe pred ostalimi. S tem pa so seveda onemogoceni, da bi bolj odkrivali sebi
neznani del.

Ze otroci vedo, da so v&asih v posmeh ostalim, &e so odkrili kak¥en skriti deléek
svoje osebnosti, Custev, navad. Le redki so tako mo¢ni, da znajo kljub temu obdrzati
in zagovarjati svoje mnenje, Custva, stali§Ca.

Doba adolescence najbolj odkriva skriti del okna. Dolgoletne izku$nje pa nam
odkrijejo tudi delCke neznanega dela osebnosti.
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1.2. Uceci se jaz

A. Kristanci€ (1999, str. 26) meni, da je uceci se jaz posledica naSega socialnega
ucenja in vsebuje nacin, kako vidimo same sebe, svoje dobre in slabe lastnosti. To
je proces, ki se razvija, saj se u¢imo misliti in usklajevati nas§ naravni jaz z uée¢im
se jazom. Lahko je pozitivno ali negativno usmerjen. Lahko tudi zavre razvoj nasih
humanih potencialov.

Barker podrobneje razdeli uceci se jaz. Navaja ga kot osebni koncept, ki ga
razumemo lahko tudi kot samopodobo, saj nanj vplivajo izku$nje iz preteklosti in
druge socialne vloge.

Samopodoba ¢loveku ni prirojena. Razvija se v stikih z ljudmi in okoljem.
Oblikujejo ga izkuSnje iz preteklosti, lastnosti skupine, ki jo imamo za zgled, in
vloge, ki jih igramo v nasem Zivljenju.

Izku$nje iz preteklosti nastajajo ob dogodkih v preteklosti. Oblikujemo si jih z
obcutki ob razliénih situacijah. Tako bo npr. otrok prenehal misliti, da je Superman,
ko bo padel in se udaril. ‘Véasih izku$nje oblikujejo osebni koncept brez nase
vednosti. Ce otroka vedno samo kritiziramo, si bo verjetno razvil negativno samo-
podobo, pa Se razloga za to se ne bo zavedal.

. Pozitivne in negativne izku$nje ustvarjajo osebnostno podobo - samopodobo.
Ce otrok npr. doseZe dober uspeh v niZjih razredih, bo imel bolj§o samopodobo in
bo verjetno tudi v vi§jih razredih uspesen. Otroci z zelo dobro samopodobo v&asih
dosegajo uspeh nad svojimi zmogljivostmi. V¢asih pa osebnostna pri¢akovanja
narekujejo njihovo vedenje.

Primer: V organizaciji se ve, da je nek delavec disciplinski problem, nadrejeni od
njega pri¢akuje delovno nedisciplino, napake... Pogosto se dogaja, da delavec zazna
ta pri¢akovanja in se dejansko negativno vedenjsko odzove.

Z.izku3njami iz preteklosti ustvarjajo osebnostno podobo tudi ostali udeleZenci,
ki zaradi izkuSenj pricakujejo doloceno vedenje posameznika. Nehote ga silijo, da
vlogo odigra kot doslej. Tak$na pricakovanja pa posamezniku kvarijo samopodobo.

Prednostne skupine so tiste, ki dajejo posameznikom obcutek identitete, omo-
gocajo jim vzpostaviti vrednote. Pripomorejo k oblikovanju samopodobe. To je
pomembno v dobi adolescence, ko je osebni koncept zelo neoseben. Takrat pred-
nostne skupine dajejo stabilnost, saj dolocajo vloge med €lani skupine, odnos do
drugih skupin. Skupine dolo¢ajo tudi vrednote, norme znotraj skupine, ki so
razli¢ne od vrednot drugih skupin. Tak$na razpoznavnost je zelo pomembna, saj
posamezniku omogo€a, da ohrani svoj osebni koncept, ki si ga dopolnjujc »
vrednotami vzornikov.

Ne glede na na$ osebni koncept je nase vedenje pod mo&nim vplivom ljudi, s
katerimi komuniciramo. Ko igramo razli¢ne vloge v druzbenem poloZaju, upora-
bljamo tipi¢ne vzorce vedenja.
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Nekatere vloge so nam pripisane in nanje ne moremo vplivati. Na primer vloge,
ki jih dolocajo spol, starost, status v druzbi. Zelo pa se spreminja mnenje o
dolocenih vlogah po spolu. Dolo¢ene razlike v obveznostih, ki so veljale za en ali
drugi spol, niso ve¢ aktualne. Vse bolj se zavedamo, da doseZene vloge temeljijo
na dosezku vsakega posameznika. Razlike nastopajo zaradi razlicnih sposobnosti,
kar druzba tudi priznava.

Vloge po spolu so dologene glede na kulturo prebivalcev. Vlog se nau¢imo kot
otroci iz okolice in vzorcev druZbe. Dodatno jih oblikujemo iz izku$enj v lastni druZini.
Na nas vplivajo tudi razni tabuji in socialni status, v katerem se nahajamo. Biologke in
socialno dolocene vloge so zelo pomembne za razvoj osebnega koncepta.

Vsi igramo veliko socialnih vlog, ki jih je oblikovalo in jih Se oblikuje naSe
okolje. VEasih temelji na posameznih komplementarnih socialnih vlogah celotna
struktura, kot npr. v vojski, kjer imajo svojo vlogo poklicni vojaki, kuharji, vozniki...

Vsaka vloga ima dolo¢eno nalogo. Vse pa zdruZuje skupna, glavna vloga: vi§ji cilj.

Tu se zdruZuje osebni koncept s socialno vlogo, ki jo dolo¢a spol, in dolodene ter
dosezene vloge (Barker, 1987, str. 110-112).

Iste vloge se spreminjajo glede na dobo, politi¢ni,drzavni sistem. Pri u¢eéem se
jazu imajo velik pomen tudi nage potrebe. V nadaljevanju bomo predstavili hiera-
rhijo &loveskih potreb, ki jo je razvil A.H. Maslow (1970). Nekatere nase Zelje so
podobne na$im potrebam, saj temeljijo na skupni notranji motivaciji. Maslow
navaja pet osnovnih potreb, ki so med seboj v hierarhicnem razmerju:

1. fizioloske potrebe,

2. potreba po varnosti,

3. potreba po pripadnosti in ljubezni,
4. potreba po ugledu in spo§tovanju in
5. potreba po samopotrjevanju.

Sami s seboj se zavestno pogovarjamo najpogosteje ravno zaradi na§ih potreb
iz Maslowe lestvice. Ze od zgodnjega otrostva dalje znamo poskrbeti za fiziologke
potrebe, saj je od teh odvisen na$ obstoj. Varnost doma, na cesti, v druZini, med
vrstniki je najpogostej$a tema pogovorov in seveda predhodnega razmisljanja o
tem. V¢asih se potrebi po varnosti in ljubezni prekrivata. Slabo pa je, ¢e brez
ljubezni med partnerji obstane le §¢ mo¢na potreba po varnosti. Otroci v tak§nih
skupnostih dobijo popaceno obliko vedenja in vrednot. V¢&asih pa potreba po
varnosti zabri$e realno stanje v zakonu do take mere, da partnerji drug drugega
dusevno in telesno trpincijo.

Potreba po samouresniéitvi je dobro vidna pri mlajsih otrocih. Za razliko od
odraslih odkrito priznavajo in odkrivajo svoj “Zelim — ho€em”. Res pa je tudi, da se
slabge zavedajo razlik med “Zelim” in “hoéem”. Pogosto jim priblizamo cilje, da
potrebo po samouresni€itvi §e naprej motiviramo.

Kristanci¢eva (1999, str. 47-53) osvetljuje uceci se jaz v povezanosti v odnosih
med ljudmi in posameznikom. Lo¢i tri ravni odnosov: intrapersonalne, interperso-
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nalne in socialno-vsebinske. Za te odnose so pomembne tudi osebnostne znaéil-
nosti. Pomen daje sre€i in zadovoljstvu, izraZanju nesebi¢nosti, pripadnosti, intimnosti,
ucenju Zivljenjskih veS¢in s pomocjo navodil drugih ali pa s pomodjo samonavodil,
zdravilnosti odnosov, identiteti in rasti, zdravju, Custveni in socialni podpori, varnosti,
tovariStvu, razseznosti pogledov, poslovnemu uspehu, tradicionalnim (zadovoljstvo
inlojalnost, sodelovanje in kompromis, sprejemanje in tolerantnost, skrb in so¢utje,
neznost) in novej$im vrednotam (enakost med spoloma, odprtost, uspesnost, uzitek
in veselje, osebna rast).

2. Proces intrapersonalne komunikacije

Komunikacija je odziv naSega doZivljanja. Razlikujemo med biologkim in
psiholoskim Zivljenjem (Nelson-Jones, 1995). Seveda pa sta obe vrsti med seboj
povezani. Tako bioloSko Zivljenje vpliva tudi na psiholosko Zivljenje (utrujenost).
Prav tako pa je lahko tudi obratno. Razlike med psiholoskim in bioloSkim Zivljen-
jem so v tem, da je psiholosko Zivljenje usmerjeno na misli in telo, biolosko pa je
usmerjeno na prezivetje in zdravje. Psihologko Zivljenje je osredotoeno na sposob-
nosti uporabe misljenja na podrocju delovanja ¢loveske vrste. Obe vrsti komunika-
cije, intrapersonalna in interpersonalna, sta vezani na notranje in zunanje doZzivl-
janje osebe.

Razli¢ne motnje lahko resno vplivajo na naso intrapersonalno komunikacijo in
s tem na na$o samopodobo. Razli¢na intenzivna ¢ustvena stanja bi morali ¢im bo}j
ozavestiti, tako da bi prisluhnili svojemu telesu, mislim in ob¢utkom in se o tem
tudi glasno pogovarjali.

Seveda pa na intrapersonalno komunikacijo vplivajo $e druge osebnostne
lastnosti, znanje, vrednote, prepri¢anja in predsodki. Te spremenljivke lahko raz-
vrstimo na:

O osebno usmerjenost, ki je posledica raznih dejavnikov iz preteklosti,
izkusnje... (vrednote, vedenje, prepricanje, mnenja, predsodki);

O osebnostne znacilnosti (oblika kontrole, manipulacija, dogmatizem,
nivo tolerance, samospostovanje, zrelost);

O obrambni mehanizmi (racionalizacija, projekcija, izolacija, reakcija,
identifikacija, represija).

U¢éinkovit samogovor gotovo vpliva na na$a notranja doZivljanja in zunanja
dogajanja. Samogovor naj bi uporabljali predvsem za svoje dobro. Lahko ga
uporabimo za podporo sebe, za samouresnicevanje, uresni¢evanje nasih osebnih
potencialov ali pa za samozatiranje in oviranje nase osebne rasti. V vsakem izmed
nas je notranji konflikt v samogovoru uveljavljanja naravnega sebe in samogovoru
ucecega se jaza. Ce samogovor uporabimo proti sebi, povzro¢a negativna Custva in
samoobrambna dejanja. Ce v tem notranjem konfliktu samogovora zmagujemo,
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potem napredujemo v svoji osvobojenosti, spontanosti in polnosti Zivljenja. Nas-
protno se zgodi, ¢e v notranjem konfliktu samogovora izgubljamo. Postajamo
vedno bolj odtujeni sami sebi, beZimo v alkohol, droge, nasilje in celo v samomore
(Kristanéig, 1999, str. 27).

Zivljenje danes lahko opredelimo kot Zivljenje hitrega tempa, vedno bolj v
odtujenih odnosov, zato je pomembna vesina samoobvladovanja, samogovor
soocanja, zavedanje samogovora oz. notranje komunikacije. Pomemben je pomen
samogovora soofanja in obvladovanje pri re§evanju problemov, posebej Se pri
obvladovanju &ustvenih stanj, kot so stres, jeza, bojazen, srameZljivost in bolecine.
Vesdina razreSevanja tovrstne problematike je zelo pomembna za nekatere vrste
poklicev, kot so pedagogi, socialni delavci, policisti, $portniki, vodilni delavci idr.

Kaj pomeni beseda obvladovanje? Pojem obvladovanje kaZze na povezanost
med osebnimi problemi in njihovim uspe$nim razreSevanjem. Obvladovanje vse-
buje misli, ustva in dejanja, zato moramo razviti vrsto spretnosti, da bi lahko
uravnavali doloéene procese, zmanj$ali neprijetna ¢ustva, povezana s problemom
in opravili dolocene aktivnosti, ki bi spremenile situacijo. Samogovor je oblika
komunikacije, ki omogoc¢a vzpostavljanje notranjega miru. Seveda se je treba
samogovora zavedati. To nam pomaga prepoznati problem. V mislih razlikujemo
med negativnim in pozitivnim obvladovanjem. Spretnost uporabe samogovora nam
pomaga vplivati na na$a custva in bolj u€inkovito reagirati ob problemih.

Na stresno situacijo se lahko pripravimo vnaprej, in sicer tako, da se pomirimo,
posebej €e vemo, kaj nas ¢aka. Tako se lahko bolj zbrani lotimo re$evanja problema,
se samospodbujamo (tudi z glasnim samogovorom), ée smo uspe$ni in posku$amo
doseci pozitivno ustveno stanje.

Ce je samo pogovor negativen, lahko problem, ki naj bi ga resili, celo dodatno
zapletemo. Pogosto se dogaja, da smo manj uspesni tedaj, &e so na§a pri¢akovanja
zelo in nerealno visoka (npr. perfekcionizem). Podobne uéinke ima tudi pricako-
vanje katastrofe, neprimerne in Skodljive fizi¢ne reakcije (meZikanje, slabost...) kot
posledice psihi¢nih stanj (strah, panika...), pretirana zaskrbljenost za mnenje, ki ga
imajo drugi o nas, pretirana nejevolja in jeza zaradi lastnega ravnanja itd. (Kri-
stancic, 1999, str. 29-31)

Cim bolj se bomo zavedali svojega pogovora s sabo, bolj bomo lahko notranji
govor uporabili za samopotrjevanje. Posku$ajmo uravnovesiti odnos med kognitiv-
nim in emocionalnim, postavljajmo si korektna pravila za nase ravnanje, razlikujmo
med dejstvi in predvidevanji, zastavljajmo si realne cilje in na tej osnovi realne
prognoze, ki pripeljejo do realnih odloéitev.
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3. Opredelitev raziskovalnega problema in metodologija

Prepri¢ana sem, da se otroci Ze zelo zgodaj v mladosti zavedajo, da se pogovar-
jajo tudi sami s sabo, ne le z drugimi. Ta samogovor $e ne uporabljajo za reSevanje
teZjih stresnih situacij in podobno. Je posledica zavedanja telesnega in emocional-
nega jaza, tako reSujejo potrebe po varnosti, ljubezni, delno tudi Ze po samoures-
nicitvi.

Glede na teoretitna izhodi$¢a smo Zeleli preveriti nekatere hipoteze in dobiti
odgovore na naslednja vprasanja:

1. Ali se otroci v niZjih razredih osnovne $ole zavedajo intrapersonalne komu-
nikacije?

Kdaj se najveckrat pogovarjajo sami s seboj?

Ali se zavedajo razlike med moram in Zelim?

Ali uporabljajo samogovor za podporo sebi?

Kaksno samopodobo imajo?

V raziskavi sem uporabila deskriptivno in kavzalno- neeksperimentalno meto-
do pedagoskega raziskovanja. V raziskavo smo zajeli 36 uéencev prvih treh razre-
dov na Osnovni $oli dr. Vita Kraigherja v Ljubljani (30% populacije). Vodeni
anketni vpraSalnik in intervju sem izvedla v decembru 1999.

Nk e

4. Rezultati in interpretacija

H1: Otroci na razredni stopnji osnovne 3ole se zavedajo, da se pogovarjajo sami s
seboj.

Na vpraSanje, ali se kdaj pogovartjajo sami s seboj, je 35 otrok odgovorilo
pritrdilno. Vec kot le potrditev zavedanja samogovora me pri tej starosti otrok ni
zanimala.

Predvidevala sem, da se otroci starejsi kot osem let Ze zavedajo uporabnosti
samogovora. Predvidevam, da se s samogovorom tolazijo, jezijo, veselijo in da ga
uporabljajo pri igri.

H?2: Vetina desetletnikov uporablja samogovor pri mo¢nih ustvenih stanjih, manj
pri igri, uéenju.

Na vpraSanje, kdaj se najveCkrat pogovarjajo sami s seboj, so odgovorili, da
tedaj, kadar so Zalostni (14 odgovorov), jezni (10), osamljeni (7), jim je dolgéas (6),
ob igri (6), so veseli (5), se koncentrirajo (5), so razburjeni (4), so Zivéni (3), so v
stiski (2) ali kaj premi§ljujejo (2).
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Otroci si velikokrat kaj Zelijo doseci in takrat so ponavadi tudi zelo uspeni, bolj
kot takrat, ko kaj morajo. Seveda si §e ne znajo pomagati in spremeniti “moram”
v “Zelim”,

H3: Desetletni otroci se zavedajo razlik v ravnanju med “moram” in “Zelim”.

Rezultati so pokazali, da razlikovanje med pojmoma ni jasno.

Redko sem opazila, da bi si otroci pomagali s spodbudnimi besedami in se
zavestno spodbujali.

HA4: Otroci si zelo redko pomagajo s samogovorom za samopodporo.

Na vprasanje, kako bi si olaj$al neprijetno, zoprno nalogo, ki si jo dobil, je 14
udéencev odgovorilo, da bi poskusili nalogo resiti, nekateri bi si pomagali z vzpod-
budnimi besedami (6), Stirje bi si zapeli ali bi mislili na kaj lepega, ostali pa
vprasanja niso razumeli. Ugotavljamo, da si kar 60,8% otrok pomaga pri teZavah s
samogovorom.

Otroci z dobro samopodobo so uspeSnejsi in srecne]sx Med naSimi otroki je ta
samopodoba Se vedno slaba.

H5: Manj kot polovica otrok bo pri sebi nastela ve€ kot tri ali tri lastnosti, zaradi
katerih si je viec.
Na vpra$anje, ali so si kdaj v§e¢ ob pogledu nase ali zaradi dejanj, lastnosti, ki
jih imajo, je 16 ucencev nastelo od 1 do 3 samovSetne lastnosti, 6 ucencev ni
zadovoljnih s svojo samopodobo, drugi pa o tem niso razmisljali.

Sklep

Ucenci se Ze zelo zgodaj zavedajo pogovorov s seboj. Najveckrat je samogovor
posledica mocnejSega Custvenega razpoloZenja. Desetletniki si z notranjim govo-
rom pomagajo v teZavah, stiskah, uporabljajo pa ga tudi ob dozivljanju srece, ob
ustvarjalni igri in ob reSevanju nalog. Otroci tudi dobro vedo, kaj si kdaj Zelijo in
kaj morajo, kaj od njih pri¢akujemo. Redko si pomagajo s pozitivnim samogovorom
olajiati stvari. Najbolj presenetljiv rezultat je slaba samopodoba. Ce otroci niso
zadovoljni s seboj, bodo manj uspesni, njihova komunikacija bo zaprta in negativno
usmerjena do sebe in ostalih.
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Komunikacija v manjSi skupini

Pregledni znanstveni ¢lanek
UDK 37.015.3

DESKRIPTORJI: komunikacija, majhna skupina,
odnosi, interakcija, sodelovanje

POVZETEK - Komunikacija je osnovni sestavni del
vsakdanjega Zvljenja v vseh Zivljenjskih okoljih, kot
so druZina, vrtec, Sola in $irsi Zivljenjski prostor. V
vseh teh okoljih prav s pomocjo komunikacije razvi-
jamo in vzdriujemo svojo osebnost, medsebojne od-
nose, medsebojno prilagajanje ter skupno delovanje
viskanju naéinov in poti za poklicno delo in realiza-
cijo drugih Zivljenjskih nalog in si tako razvijamo
svojo identiteto.

Clovek je druzbeno bitje in vecino svojega Zivljenja
prezivi v razliénih skupinah. Vsaka skupina predsta-
vlja svojevrstno celoto sistemov med posamezniki.

1. Uvod

Review
UDC 37.015.3

DESCRIPTORS: communication, small group,
relationships, interaction, cooperation

ABSTRACT - Communication is the basic part of
everyday life in all environments such as family, kinder-
garden,school and wider environment. Communica-
tion in all different sets of surrounding conditions
develops and supports our personalities, interpersonal
relationships, interpersonal adaptations and common
actions in searching ways of professional work and the
realisation of other life goals and thus develops our
identities.

We as human beings spend most of our lives in different
social groups. Every group represent a special entirety of
systermns among the individuals.

Zmoznost uéinkovitega komuniciranja z ljudmi postaja v sodobnem svetu

vedno pomembnej§a. Odnosi med ljudmi so vedno bolj zapleteni in raznoliki,
tradicionalni hierarhi¢ni vzorci komuniciranja pocasiizginjajo. Vedno ve¢ ljudi trpi
zaradi obcutka izoliranosti in osamljenosti, saj ustvarjanje zadovoljujoéih medo-
sebnih odnosov, ki temeljijo na enakopravnosti partnerjev, zahteva precej spret-
nosti. Spretnosti v medosebnih odnosih so v veliki meri rezultat uéenja v zgodnjem
otroStvu, kasneje pa jih izvajamo bolj ali manj avtomati¢no in o njih ne premislju-
jemo. Komunikacije se u€imo vse Zivljenje. V preteklosti je bil poudarek na uéenju
komunikacije izredno majhen. V druZini, $oli in med vrstniki smo se kot otroci uéili
z gledanjem, posluSanjem, posnemanjem svojih vzornikov in z vsrkavanjem njiho-
vih napak.

Spretnosti v komuniciranju z ljudmi se ni mogoce nauciti le z branjem ustrezne
literature in opazovanjem drugih, temve¢ je potrebno izkustveno uéenje. Tega se

lahko u¢imo v manj§ih skupinah in naj bi postalo osnova naSega vzgojno-izo-
braZevalnega sistema.
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Bistvo in teZa sodobnih komunikacijskih procesov se prenasa na stanje “iz o€i
v ofi”, torej na procese, ki spadajo v medosebne komunikacije. Zaradi tega je
preucevanje komunikacij vedno bolj naslonjeno na zakonitosti dinamike man;jsih
skupin, kjer se informacije nenehno izmenjavajo ter potekajo horizontalno in ne
vertikalno. Ti procesi so povezani tudi z naceli sodobnih demokrati¢nih odnosov,
ko ni ve€ zaZeleno vzdrZevati avtoritativnosti z vertikalnim enosmernim pretokom
informacij.

Clovek je druzbeno bitje in ve&ino svojega Zivljenja preZivi v razli¢nih skupinah,
najprej v druzini, v olskih skupnostih, zbiramo se v skupine vrstnikov, znancev in
prijateljev, delovne skupine, oblikujemo si lastne druZzine itd. Vse skupine mocno
vplivajo na nas in nam nalagajo specificne oblike socialnih interakcij. Ljudje
praviloma ne vstopamo v skupine in jih ne oblikujemo le zaradi zunanje prisile,
temve¢ zaradi lastnih potreb. Ljudje v skupinah (Ule, 1994, str. 226): :

o zadovoljujemo svoje osnovne socialne potrebe,

o uresnifujemo razli¢ne specificne kulturne potrebe in interese, nacrte,
delovne naloge, pa tudi porabo dobrin, potrebo po zabavi,

O ustvarjamo male socialne mikrosvetove, kjer dobijo nase potrebe in
Zelje, nasa dejanja in obnaSanje svoj smisel.

V zacetku so se pripadniki naSe vrste organizirali v skupine, da so laZje preZiveli.
Tedaj se je to dogajalo pod pritiskom naravne selekcije, lahko si npr. zamislimo,
da so se ohranili in preZiveli tisti, ki so prevzeli navado skupinskega Zivljenja. Toda
zdruZevanje v skupine se je z razvojem druzbe razvijalo in zajemalo vse bolj
zapletene oblike. Danes je vsakdo ¢lan vecjega Stevila skupin.

Skupine paso tudisame “druZbe vmalem”, saj se v njihovih strukturah odrazajo
tudi obseZnejSe druzbene strukture in odnosi, ne le potrebe in interesi ljudi, ki se
vanje zdruzujejo.

Poznamo veliko razli¢nih definicij socialne skupine. Najve¢ definicij poudarja,
da skupino sestavlja ve¢ ljudi, ki so v medsebojni interakciji. Bistvo te interakcije
je odnos “iz oci v o&i” (face to face). Skupina je sestavljena iz ljudi, ki se doZivljajo
kot povezana celota v ¢asu in prostoru, medsebojno se sporazumeva]o insodelujejo.
A\'% skuplm obsta]a]o dolocena prav1la obnaSanja, mnenja, prepncan]a vrednote,
norme in nacin vodenja. V n]e] najdemo dolo&eno delitev statusov in vlog. Clani
skupine imajo skupne teZnje in skupinske cilje (Barker, 1987, str. 159).

2. Znacilnosti majhne skupine

Sestavljajo jo trije ljudje ali ve€ (do 7), ki sodelujejo drug z drugim, z vaditcljem
ali brez njega, tako da vsak vpliva na drugega. Bistvo majhne skupinc jc, da vsak
¢lan sprejema drugega, da reagirajo drug na drugega in tako oblikujejo skupino.
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Osnovne sestavine oz. znacilnosti majhne skupine so:

O interakcija — vzajemni odnos, ki je nenehno navzo& med ¢lani skupine,

O percepcija, ki pomeni zaznavanje skupine in samega sebe kot &lana
skupine, ;

O oblikovanje norm — pravil, ko ¢lani skupine reagirajo na druge ¢lane na
standardne nacine, ki veljajo v dolo¢eni kulturi. Na ta nadin se izognejo
dolocenim sankcijam.

O vioge se razvijajo znotraj skupine in pomenijo dolofeno pozicijo znotraj

skupine,
O afektivno-éustvene reakcije se izrazajo v custvih naklonjenosti in nenaklon-
jenosti med ¢lani skupine,

O izmenjava ciljev, ko skupina razvija cilje v skladu z normami skupine
(Kristancic, 1998, str. 101).

Barkerjeva (1987, str. 160) deli skupine na dva tipa glede na to, ali je skupina
sestavljena formalno ali neformalno: primarne skupine in diskusijske skupine.

Manjse skupine oblikujemo za uéinkovitej$e in hitrejse reSevanje problemov,
saj te delujejo bolj ustvarjalno. Velike skupine pa oblikujemo takrat, ko bi radi na
osnovi $tevilénejsih idej dosegli celovito resitev. Uspesnost skupine je odvisna od
sestavljenosti problema in stopnje heterogenosti ¢lanov skupine.

Za skupinsko delo se odlo€amo, ko ni znan nacin reSevanja, ko niso znane
moZne reitve problema, ko so cilji reSevanja problemov neusklajeni, ko je treba
re$evati konfliktne situacije. Pri oblikovanju skupine moramo upostevati: velikost
oziroma §tevilo ¢lanov skupine, strukturo ¢lanov skupine, tehniko izbire ¢lanov in
cilje, ki jih Zelimo dosedi.

2.1. Sporazumevanje

Medsebojno komuniciranje je osnova za delovanje majhne skupine._Vsakf:mu
udeleZencu je moramo omogociti, da posreduje svoje misli, ideje, ¢ustva in stali$ca.
Nujno je razvijati sposobnosti vzajemnega poslusanja in s1i§anja: Medseboj-no
sporazumevanje — komunikacija v man;jsi skupini temelji na govoru in poslusanju.

2.2. Norme — pravila
V vsaki skupini se izoblikujejo tudi znacilna mnenja, prepri¢anja, vrednote in

norme, ki naj bi veljale za vse ¢lane v skupini. Norme so pravila, ki se razvijajo v
skupini in so edinstvena zanjo, temeljijo na vzajemnem delovanju njenih &lanov.
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D. Feldman, raziskovalec majhnih skupin je ugotovil, da se norme razvijejo iz
Stirih glavnih razlogov (Barker, 1987, str. 165):
1. olajsajo - pospesijo obstoj skupine in skupino itijo pred zunanjimi vplivi,
2. razvite in uveljavljene so, & so bolj napovedljive, kot se od &lanov pridakuje,
3. razvite so, ée skupini pomagajo, da se izogne zadregam medsebojnih problemov,
4. izraZati morajo osrednje vrednote skupine — poudariti, kaj je znadilno za iden-
titeto skupine.

2.3. Struktura skupine

Vsako skupino si lahko predstavljamo kot mreZo, ki jo sestavljajo posamezni
¢lani skupine ter njihovi medsebojni odnosi. Tako ima vsak posamezni €lan skupine
doloceno mesto ali poloZaj v skupini (skupinska pozicija), vsak &lan ima svojo vlogo
v skupini in vsak ¢lan ima doloGeno mo¢ ali vpliv v skupini. Skupine so navznoter
raztlenjene celote ali sistemi: pravimo, da ima vsaka skupina svojo skupinsko
strukturo. Skupinska struktura je razélenjen sistem posameznih polozajev, vliog in
vplivov. Vloge, poloZaji in vplivi se kaZejo v medsebojnih odnosih med &lani in so
tesno povezani s komunikacijo. V nekaterih skupinah so ti odnosi organizirani
izrazito hierarhi¢no, tako, daimajo posamezni &lani vigje poloZaje in mocnejSi vpliv.

Struktura vlog je ena najpomembne;jsih norm, ki jo lahko skupina razvije. V
vsaki skupini se razvijajo doloéene funkcijske vioge, ki sluZijo neizgovorjenim ciljem
skupine, da bi ta lahko nadaljevala delo.

L. Barker je v svoji analizi funkcijske vloge razdelila v dve kategoriji (1987, str.
166-167):

O vloge, ki so osredotocene na naloge in cilje skupine in
O vzdrZevalne, ohranjevalne vioge, ki obravnavajo ustva posameznika in
emocionalno obnasanje skupine.

Skupina je uspe$na le, e obe kategoriji viog delujeta vzajemno.

Vloge, ki so osredotocene na naloge in cilje skupine, vsebujejo:

O posredovalca informacij, ki ocenjuje nastope drugih;

O iskalca informacij, ki postavlja skupini vpraSanja, i$¢e mnenja, dopol-
nitve, ki se nanasajo na pojasnjevanje vrednot predlogov, idej;

O porabnika, ki poskuSa zdruZevati prispevke ostalih in i§&e posplogitve;

O iniciatorja, ki daje nove ideje in nove resitve;

O analizatorja, ki pojasnjuje, primerja, razvija pomene, predstavlja pred-
loge.

V analizi vzdrZevalno-ohranjevalnih viog se pojavljajo:

O vzdrZevalec skupine, ki se vedno odziva na impulze in vzdriuje aktivnost;

O aktivniposlualec, ki v primernem &asu sprogéujode sodeluje, pove tudi
Salo;
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O harmonizer, ki zmanjuje razlike ali napetosti ter skupino pomirja;

O pridrfevalec vrat, ki skrbi za odprtost diskusije, da lahko vsakdo sodeluje;

o kompromisor, ki nastopa, kadar pride do vegjih sporov in iS¢e skupne
tocCke;

O zastopnik javnosti, ki nekako stoji na frontni rti in prenasa odlocitve
v javnost.

Poleg teh pa v skupini nastopajo tudi disfunkcijske vloge, ki so naperjene proti
konstruktivnemu sodelovanju v skupnem delu. Imajo lahko razli¢ne vzroke. Med
najpogostejsimi so (Barker, 1987, str. 167-168):

O agresor, napadalec — oseba, ki se bojuje za svoj status s tem, da kritizira
napada druge, daje sovrazne izjave o skupini ali posamezniku, zniZuje
lastne vrednosti ali statuse drugih, poskusa stalno dominirati;

0 blokator - ovira nadaljnji razvoj skupine z umikanjem k obrobnim
problemom, vsiljuje osebne izkusnje, ki niso v zvezi z obravnavanim
problemom, trdovratno vztraja pri enem stali$¢u, zavraca ideje zaradi
¢ustvenih predsodkov;

O tekmovalec, ki tekmuje z drugimi &lani, da bi pridobil pozornost, kaze
napetost;

O posebni branilec, kiuvaja ali podpira predloge, ki so povezani z lastnimi
ozkimi nazori ali filozofijo, lobijevsko vedenje;

O zabavljad, ki s svojo klovnovsko vlogo moti skupino, uganja burke,
dvotipe, s svojim vedenjem neprestano prekinja delo;

O wumikalec — oseba, ki ne Zeli sodelovati v skupini, se odmika od teme,
njegovo vedenje je indiferentno, pasivno, omejeno zgolj na zunanje
formalnosti;

O monopolizer — oseba, ki poskusa pritegniti skupino z glasnim, obilnim
govorjenjem, ekstremnimi idejami in nenavadnim vedenjem.

Teh klasifikacij, ki so namenjene zgolj za pomo¢ pri opazovanju, nikakor ne
smemo presojati, kot utrjene vloge, temve¢ kot spreminjajoce se vedenje.

2.4. Odloéanje v skupini — vioga vodenja

Najvaznej$a pa je vloga voditelja. V vsaki skupini in v vsaki skupnosti se
sreCujejo razliéni ljudje — ¢lani, vsak s svojimi nagnjenji, zmoZnostmi in interesi.
Skupinsko delovanje je lahko u€inkovito, ¢e znajo Clani skupine uskladiti lastne
potrebe in cilje, lastne interese in hotenja z interesi in hotenji drugih. Pogosto je
treba v skupini re§evati probleme, ki se ticejo vseh ¢lanov. Tedaj se mora skupina
odlociti, kaj naj stori, kak$no naj bo delovanje njenih ¢lanov. Razlikujemo dva
temeljna nacina odlo¢anja v majhnih skupinah: dogovarjanje in vodenje. O dogo-
varjanju govorimo tedaj, kadar imajo vsi ¢lani skupine enake moZnosti in enak vpliv
na odlotitev. Ce so vsi enakega mnenja, odloéitev in dogovor nista tezavna. To se

Janja Rem3ak: Komunikacija v manjsi skupini 209

zgodi le redko. Zato se pri dogovarjanju pogosto zatekamo k veéinskemu odloéan-
ju. Znacilen primer takega odlo¢anja je glasovanje — v skupini je sprejeta tista
odloditev, za katero je najve glasov.

V mnogih primerih, zlasti tedaj, kadar Zelimo ohraniti skupinske pravice
manjsin in posameznikov, pa je ustreznej$a uporaba odlo¢anja s soglasjem. Odlo-
Canje s soglasjem zahteva, da neko odloéitev podprejo vsi €lani skupine, dogovarjati
se je treba tako dolgo, dokler odloditev ni sprejemljiva za vse.

Odlocanje v skupini navadno temeljina vodenju. Za vodenje je znaéilno, da imajo
doloceni posamezniki ve¢ moZnosti, da vplivajo na odlogitev kot drugi. Take posa-
meznike oznacujemo kot vodje. Vodenje lahko opiSemo kot vse tiste oblike vedenja,
kivodijo skupino na poti doseganja njenih ciljev. Vodja je obi¢ajno oseba, kiv najvedji
meri vpliva na aktivnost dolo¢ene skupine, institucije ali mnoZice in ji olaj$a dose-
ganje zastavljenih ciljev, medtem ko pripadniki teh socialnih enot veéinoma sledijo
predlogom, napotkom ali ukazom vodje. Vloga in naloge vodje so v veliki meri
odvisne od skupin, kijih vodi. V socialni psihologiji najdemo razliéne definicije vodje,
ki poudarjajo te ali one naloge ali funkcije vodje v skupini. Gibb (1969) v svojem
pregledu navaja (Ule, 1994, str. 237) naslednje pristope k definiciji vodje:

O Vodja je dominantna oseba v skupini glede na mo¢ in vpliv, s katerim deluje na
obnasanje in aktivnost drugih.

O Vodja predstavlja centralno osebo za ¢lane skupine, ego — ideal skupine. Tu je
poudarjen identifikacijski odnos med vodjem in vodenimi.

0 Vodjaje osebaz najbolj pozitivnim sociometriénim statusom v skupini, je najbolj
priljubljen ¢lan skupine. Poudarjen je emocionalni odnos med vodjem in vode-
nimi v skupini.

O Vodja je oseba, katere vpliv skupina prostovoljno sprejema. To definicijo zas-
topajo mnogi socialni psihologi in predlagajo zato razlikovanje med pojmoma
vodja (leader) in poglavar (head). Razlika med njima je predvsem v tem, da je
vodja sprejet v skupini in vzdrZuje svoj poloZaj z neformalno avtoriteto in svojimi
osebnimi kvalitetami. Poglavar (Sef) vzdrzuje svoj polozaj s formalnimi kriteriji
in sredstvi.

Ze iz prikaza teh definicij izhajajo mnogovrstne vloge in naloge vodij v skupini.
"Tako so razli¢ne raziskave vloge vodij in odnosov med vodjem in vodenimi poka-

zale, da lahko govorimo predvsem o treh vrstah nalog vodij: psiholoskih, socialnih
in strokovnih.

‘Mnoge Studije navajajo, da so vodje bolj inteligentni, imajo ustrezno znanje in
v.eé]e verbalne sposobnosti kot drugi ¢lani skupine. Bolj se vkljucujejo v socialne
31tuz'10}je, so bolj dominantni, kooperativni in popularni v skupini. Nasploh so visoko
motivirani, vztrajni in kaZejo visoko iniciativnost. Na vodenje vplivajo tudi socialni
dejavniki (Kristan¢ic, 1998, str. 104).

Na podlagi interakcijske procesne analize so strokovnjaki odkrili dve vrsti
vodenja: storilnostno in socialno-emocionalno vodenje. Ugotovitve kaZejo, da je
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vloga vodje odvisna od situacije. Storilnostni ali na naloge osredotoceni vodja ima
ponavadi organizacijsko ali institucionalo dolo¢eno nalogo. Najboljsa vloga vodij
je tista, v kateri se zdruZujeta storilnostna in socio-emocionalna usmerjenost.

Natin vodenja dolo¢a tudi razli¢no vedenje in delovanje skupine. Avtokraisko
vodenje zmanjsuje solidarnost, izvirnost in motivacijo ¢lanov skupine. Morala
skupine je nizka, ve¢ je agresivnosti in destruktivnosti med ¢lani skupine. Dermo-
kratsko vodenje spodbuja vegje sodelovanje, zadovoljstvo, solidarnost, iniciativnost
in motivacijo ¢lanov skupine. Dopuscajoce vodenje — lasser fair znizuje delovanje
&lanov skupine, morala je nizka in vedenje ¢lanov skupine je motece.

Kristandi¢eva (1998, str. 105) vodje deli po stilu vodenja na tiste, ki bolj
spodbujajo sodelovanje s &lani skupine, in na tiste, ki ne sodelujejo s ¢lani skupine.
Vodje, ki spodbujajo sodelovanje s ¢lani skupine, so dopuscajodi, prijateljski,
medtem ko so vodje, ki ne sodelujejo s &lani skupine, vzviSeni, direktno usmerjajo
in kontrolirajo ¢lane skupine.

Avtorji, ki se ukvarjajo z raziskovanjem spretnosti uspesnega vodje, navajajo
Jastnosti ucinkovitih vodij, kot npr.: sposobnost osebnega obnaSanja, spretnost
komuniciranja, sposobnosti oblikovanja enakopravnih odnosov, sposobnosti orga-
nizacije in sposobnosti samoizobraZevanja.

Mnogi avtorji so razvili razlicne metode in tehnike analiziranja skupinske
dinamike ter opredelili funkcije in vloge posameznikov v njej. Njihove analize nam
lahko sluzijo kot usmeritev za lastno opazovanje in opazovanje skupin. Nekatf:re
vloge so dologene kar s kulturo okolja, kot npr.: starostne, sorodstvene, polpi.a]ne
in podobno. Pri metodi spoznavanja vlog se preucevalci najpogolsteje r.laslan]ajo na
procese komunikacij, saj je komunikacija temeljni proces v vsaki skupini. Komuni-
kacijski proces se pogosto definira tudi kot transfer pomena _oziroxpa transf'er
energije med &lani skupine. V skladu s tako definicijo lahko tudi skupinsko aktiv-
nost pojmujemo kot komunikacijo. Hkrati komunikologi pojmujejo komunikacijo
kot akomodacijo, integracijo, nagin kontrole in podobno (Trcek, 1998, str. 64).

2.5. Skupinsko reSevanje problemov

Za to obliko resevanja problemov se odlotamo, ko resujemo dolocene pro-
bleme, ki jih lahko uéinkoviteje resujemo v skupini, kot &e bi jih reSevali individu-
alno. Pri redevanju problemov moramo slediti pravilnemu zaporedju.

Da bi lahko v vzajemnih odnosih skupaj in kreativno resevali probleme, mora-
mo upostevati dolocene zahteve. _

Ustvarjalno reSevanje problemov vsebuje naslednje korake, ki so zasnovani na
Deweyevem vzorcu reflektivnega razmisljanja:

1. definiranje problema,
2. omejitev teme,
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analiza podatkov,
oblikovanje kriterijev za moZne reSitve,
predlaganje moZnih reSitev,
preverjanje individualnih reSitev glede na sprejete kriterije,
izpeljava in
vrednotenje u¢inkovitosti resitve.
Kljub pravilnosti standardnega postopka, njegova uporaba ne zagotavljaresitev
brez napora. Mnogo drugih dejavnikov vpliva na delovanje in izide skupin za

reSevanje problemov. Med njimi so: osebnost, povezanost, spopad — konflikt, so-
glasje — prilagajanje in komunikacijska omreZja.

PN LA W

3. Analiza vzajemnega delovanja majhne skupine

V tem delu bomo predstavili delovanje dveh majhnih skupin, ki sta bili obliko-
vani v prvem razredu pri pouku slovenskega jezika. Poskusali jih bomo analizirati
na osnovi teoreti¢nih izhodi§¢ komunikacije v manjsi skupini.

Delo v skupini je pogosta in priljubljena oblika dela, ki se v nasih Solah vse bolj
pogosto uveljavlja. Lahko re¢em, da je to posebna oblika dela, ki se ga moramo
neprestano uciti. U¢imo se ga lahko iz knjig, z opazovanjem drugih v skupini,
aktivnim sodelovanjem, na predavanjih, seminarjih in podobno. Najve¢ pa se ga
naudimo, ¢e skrbno opazujemo dogajanja v lastni skupini, tam kjer sami delujemo.
Lotevamo se ga takrat, ko pot reSevanja, resitev, Stevilo reSitev in nacin reSevanja
niso znani.

Tako smo se tudi v naSem razredu z ucenci in u¢enkami prvega razreda ob
bliZajo¢ih bozi¢no-novoletnih praznikih lotili priprave lutkovne igrice v manjsih
skupinah po predhodni obravnavi berila pri slovenskem jeziku.

Obravnavali smo kratko zgodbo Svetlane Makarovi¢: Cakamo Dedka Mraza.
Utrjevali smo glasno branje in branje po vlogah. Uéenci so se zelo vZiveli v vloge,
zato smo se odlocili, da bi skupaj pripravili lutkovno igrico. Med ucenci je kar
zavr$alo: “Super! Jaz bom zaj¢ek! Jaz bom sraka! Jaz bom volk!...”

Ker v zgodbi nastopa malo oseb, sem se odlocila, da bomo lutkovno igrico
pripravljali v man;jSih skupinah, da bi bili vsi u¢enci aktivni. Kajti aktivnosti lahko
potekajo istoCasno v vseh skupinah in jih je v istem trenutku toliko, kot je skupin.
IzraCun nam lahko pove, da se v istem trenutku lahko izraza verbalno, neverbalno
ali integrirano toliko ucencev, kot je skupin. Med ucenci prihaja do spontane
horizontalne komunikacije.

. Vsi u€enci so dobili enako nalogo: priprava in predstavitev lutkovne igrice
Cakamo Dedka Mraza. Pogovorili smo se, kako bomo delali, skupaj smo izdelali
nadrt in ga napisali na tablo:
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LUTKOVNA IGRICA

VADIT! IGRICO
IN SE NAUCITI
BESEDILO

IZBRATI IN IZDELATI
PRIMERNE LUTKE

NASTOPATI

IZBIRATI
GLASBO

IZDELATI SCENO IN
PRIPRAVITI ODER

Uéni cilji:

o Uéenci spoznajo slovensko miadinsko knjizevnost.

o Ugenci se preko dozivetja gledali§¢a udijo gledali§¢e ceniti in v njem uZivati.

o Uéenci spoznajo dramsko besedilo S. Makarovic: Cakamo dedka Mraza.

o Naugijo se brati besedilo tako, da z glasom karakterizirajo osebe.

o Razvijajo estetski Cut.

o Razvijajo kulturo medsebojnega dogovarjanja in strpne izmenjave mnenj.
Dejavnosti, ki so potekale med pripravo igrice:

O Ukenci so zbirali material in iz njega izdelali lutke.

o Naredili so sceno.

O Povabili so goste —~ soolce na predstavo in izdelali vstopnice.

O DoZiveto so odigrali lutkovno igrico.

Trajanje, nastajanje lutkovne igrice v skupini: 8 ur.

Kraj dogajanja: uéilnica.

Pripomocki: ploske lutke, roéne lutke, drevesa, panoji, odpadki (rdea cunja,
steklenica coca cole, srebrna Zlica, pomaranéna lupina, star Cevelj, kurje pero,
volna,...).

Nato so se uéenci razdelili v §tiri skupine. Omejeni so bili z velikostjo skupine.
Vsaka skupina je imela pet &lanov. Kajti raziskave kaZejo, da skupine sestavljene
iz petih &lanov dosegajo znatno vi§jo stopnjo soglasnosti pri izboru resitev kot pa
skupine sestavljene iz dvanajstih ali ve¢ &lanov. V vedjih skupinah lahko izrazajo
svoje mnenje samo energi¢ni posamezniki. V manjsih skupinah pa naj bi imel vsak
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posameznik dovolj prostora in §irine za izrazanje svojih mmnenj. Tudi stopnja
avtokratskega vodenja naraséa z vecanjem skupine.

Skrbno sem opazovala dve skupini in si zapisovala uc¢enceve reakcije med
delom. Opazovanje sem osredotocila v glavnem na:

o razpoloZenje v skupini (sodelovanje ucencev),

nacin komuniciranja (na¢in poslu$anja in na¢in povratne informacije),
hitrost izvedbe naloge,
kakovost naloge,
nadin predstavitve in
o sprejem dobljenih navodil za delo.

Oooao

Obe skupini sta bili heterogeni po spolu. V prvo skupino so bili vklju¢eni u¢enci,
ki so imeli podobne interese, vrednote in stali§¢a. Kazali so poseben interes do
lutkarstva in so bili zelo motivirani za delo. Samostojno so se odloéili, v kateri
skupini in s kom bodo sodelovali.

Druga skupina pa je bila oblikovana iz ostalih uencev, ki se niso Zeleli vkljuciti
vnobeno skupino in niso kazali posebnega interesa za izvedbo naloge. V to skupino
je bilvklju¢en tudi u¢enec, ki je zelo tih, neopazen in osamljen v razredni skupnosti.

Prva skupina se je takoj lotila dela. Neformalno si je razdelila vloge, postavila
cilje, izbrala nadin vodenja, vzpostavila komunikacijo in izdelala naért dela.

Ucenci so skupaj izdelali lutke in pripravili sceno. Delo je lepo teklo. Igralci so
se nauéili besedilo. Vadili so po pouku in v podaljSanem bivanju. Tudi od doma so
prinasali nove ideje in pripomocke (scenske elemente: staro Zlico, volno, éevelj,
steklenico...).

Socialno-emocionalna klima v skupini je bila zelo ugodna. Ucenci so dobro
sodelovali med seboj, si pomagali, se dopolnjevali, niso se prepirali, tudi pri izbiri
vlog ni bilo opaziti egoizma. RazpoloZenje v skupini je bilo zelo delovno in
ustvarjalno. Komunikacija med uéenci je bila spontana, spro§éena, odprta in tekla
je vvseh smereh. Uéenci so se med seboj poslu3ali. Vsaki ideji so prisluhnili. Med
njimi je vladal prijateljski odnos. Nih&e se ni bal izraziti svojega mnenja, ker so bili
ufenci v tej skupini zelo pozitivno naravnani. Ze na zaéetku so bila vsem uéencem
v tej skupini navodila zelo jasna. V skupini ni bilo formalnega vodje. Vodenje je
prehajalo od enega ucenca na drugega.

Dva ucenca (u€enec in u€enka) pri igrici nista imela besedne vloge. Tudi
drugace pri pouku nista preve¢ komunikativna. V igrici sta predstavljala drevesa —
gozd. Vendar sta se zelo izkazala pri izdelavi lutk. Nisem imela ob&utka, da bi se
poctutila v skupini manj pomembna, kajti brez njiju lutke ne bi bile tako lepo
izdelane.

Do prevzete naloge so bili vsi Clani skupine odgovorni. Med seboj so se
spodbujali, si pomagali in podpirali. Tudi domade zadolZtve so jemali zelo resno
in se spraSevali: npr. Al si prinesel lutke, kaj pa Zlico, volno,...?
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Igrico so pripravili v krajSem Casu, kot je bil sprva predviden za predstavitev,
zato so imeli €as za utrjevanje, ustvarjalni zakljucek zgodbe, pripravo vstopnic in
gledaliSkega lista. Pripravili so tudi pozdravni govor. Njihova predstavitev je bila
zelo domiselna, tako da smo se pocutili kot v pravem lutkovnem gledaliS¢u.

Po zadetni tremi so odli€no zaigrali igrico in poZeli velik aplavz med ostalimi
so$olci. Na svojo igrico so bili po zakljuc¢ku zelo ponosni, saj so nastopale njihove
lutke, njihova glasba in scena. V tej igrici je bilo ¢utiti skupinsko delo, pozitivno
soodvisnost in doZivljanje medsebojne podpore.

RazpoloZenje v drugi skupini je bilo precej razposajeno, nedelovno. Skupina ni
bila usmerjena na svojo nalogo. Nalogo so smatrali kot priloZnost za vsakdanje
pogovore. Pogovarjali so se o vsem, kar jim je padlo na pamet (o darilih, véeraj$nji
nogometni tekmi, kje so bili popoldne...). Komajda so se poslufali. Vsak je Zelel
povedati svoje misljenje, predvsem zato, da bi okrepil svoj poloZaj. En u€enec pa
je bil povsem pasiven in se ni vklju¢il v pogovor. Nih¢e ni dobro vedel, kaj naj stori.
Ucenci so pri¢akovali usmeritve in dodatna pojasnila v zvezi s tem, kaj morajo
storiti. Vnel se je hud prepir pri izboru vlog. Dva ucenca sta hotela igrati isto vlogo
—volka. Zato sem u¢encem v tej skupini formalno dolo¢ila vloge in naloge. Posebej
sem dolodila vodjo skupine, ki naj bi bil osredotocen na cilj — izvedbo lutkovne
igrice in koordinatorja, ki skrbi, da so pri nastajanju lutkovne igrice vkljuceni vsi
ulenci.

Ucenci in ucenke v tej skupini so delali drug mimo drugega, neodvisno. Vsak
sam se je nau€il svojo vlogo in izdelal lutke za svojo predstavo, en ucenec jo je
prinesel kar od doma. V skupini je bil deleZ treh ucéencev vedji, dva ucenca pa sta
bila pasivna in se nista vkljuéila v nastajanje igrice, tudi na naloge sta pozabila.
Potrebovala bi vodenje.

Skupina se ni sestajala. Skupno je delovala samo na predstavitvi. Scena njihove
igrice je bila skromna in prirejena od drugih skupin. Z igrico so odlaSali, ¢e$, da e
niso pripravljeni. Ko so bili postavljeni pred dejstvo, so improvizirali, med njimi je
vladal nesproscéen odnos. Zato niso bile redke izjave: “Zdaj sem jaz na vrsti! Aline
vidi§, da ni tako, kot misli§! Umakni se!”

Te lastnosti ne moremo posplo§evati na osnovi primerjalne analize dveh sku-
pin. Namen analize je izboljSati u¢inkovitost za uspesnejSe ucenje. Ob pregledu
dogajanj v skupini sem pri§la do ugotovitve, katera vedenja ohraniti in katera
spremeniti, dopolniti. Omenjene tezave druge skupine so bile pricakovane, kajti
motivacija in primerno varno pocutje uéencev v tem razvojnem obdobju igra zelo
pomembno vlogo.

Delo v skupini je nudilo veliko moZnosti za navajanje na kulturno komunici-
ranje, za razvijanje prijateljstva, tovari$tva, medsebojne pomoci in vzajemnosti.
Ucenci so pridobivali znanje samostojno, s svojo lastno aktivnostjo. Posamezni
uéenci so presenetili s svojimi ustvarjalnimi in izvirnimi dosezki, tako na likovnem
kot na literarnem podrocju.
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Z analizo delovanja obeh skupin sem spoznala lastnosti u&inkovitih in neugin-

kovitih skupin:

UCINKOVITA SKUPINA

NEUCINKOVITA SKUPINA

Skupinsko vzdusje je prijetno, napetosti so
redke. Delovno vzdusje poveduje
ucencevo prizadevanje in njegovo zani-
manje. Znamenj dolgoéasja ni.

Naloge in cilji so jasni vsem uéencem in
z njimi soglaSajo.

Komunikacija je spontana, odprta in
tece v vseh smereh. Ucenci se med seboj
poslusajo. Vsaki ideji prisluhnejo. Nihée
se ne boji izraziti svojega mi§ljenja.
Skupina sprejema razlike v miSljenjih.

Ne izogiba se konfliktov, poskusajo jih
skupaj odpraviti.

Ze na zadetku dela so vsem udencem na-
vodila za delo jasna in jih sprejemajo.

Vecina sklepov je sprejeta z usklajevan-

jem. Zato je tudi reSitev sprejemljiva za

vse.

Vodenje prehaja od enega ¢lana na dru-
gega, ni borbe za mo¢ in prevlado.

Skupina je sama kriti¢na in nenehno
spremlja svoje delo in iS¢e bolj$e resitve.

Skupinsko vzdusje je dolgocasno. Skupi-
na ni usmerjena na svojo nalogo. Pogos-
to nastopajo napetosti.

Iz pogovorov tezko ugotovimo, kaj so na-
loge in kak$en je njibov cilj.
Komunikacija je previdna, zadrzana ali
povsem zavrta. Ucenci se komajda pos-
lugajo.

Konflikte potlacijo.

Nih¢ée dobro ne ve, kaj naj stori. Tudi ko
se sooCajo z odgovornostmi, ostaja
dvom, ali se jim skupina mora podrediti.

Prihaja do nejasnih odlogitev.

Vodja si vodenja ne pusti odvzeti. Pos-
kusa vse, da bi obdrzal svojo mog, po-
loZaj in svoj prav.

Skupina sc izogiba razpravi o lastni funk-
cionalnosti. Ima se za nezmotljivo in po-
gosto njeni ¢lani kritizirajo druge.

Da bi ugotovila komunikacijsko po¢utje posameznih uencev v skupinah, sem
jim po konCanem delu zastavila dve vprasanji:
O Kaj mi je bilo pri delu v manjsi skupini vie&?

o Kaksne tezave sem imel/a?

Pri prvem vpraSanju so na prvo mesto postavili delo v skupini tudi uéenci druge
skupine. To so bili najpogostejsi odgovori. Opazila sem, da je vsak udenec pri
odgovoru na to vprasanje obvezno zapisal tudi tisto, s &imer se je posebej izkazal,
kar mu je dobro uspelo (izdelal lutko, dobro zaigral svojo vlogo, uveljavil svoj
vzorec, igra, lutkovna igrica,...).
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Citatuéenke: “Delo v skupini je bilo prijetno in zanimivo.” Eden izmed u¢encev
je opisal: “Ko smo delali v skupini, nam je bilo laZje. Delo smo si razdelili. Bolje
smo se spoznali. Bilo je lepo.”

1z odgovorov je razvidno, da je bilo u¢encem najbolj vieé tisto, kar pogresajo
pri obifajnem pouku. Zakaj? Delo v skupini jim je bilo prijetno, zanimivo in
udinkovito, ker poteka kot naravno ucenje (ucenje v vsakdanjem Zivljenju).

Solsko udenje pa je precej drugatno. Uenci se sicer uéijo v ve&jih skupinah,
vendar pogosto drug ob drugem, med njimi poteka Sibka komunikacija, pri uenju
so pogosto prepuseni sami sebi.

Najpogostejse tezave pa so bile: trema na predstavi, premalo ¢asa. U¢encem je
bilo teZko nastopati pred so3olci in soSolkami, imeli so tremo. Doslej niso imeli
moZnosti (pomanjkanje izkusenj). Ucenci druge skupine pa so enoglasno odgovo-
rili, imeli smo premalo €asa. Pomembno dejstvo je, da je potreben ¢as za razvoj
zadovoljive skupine.

S primerjalno analizo obeh skupin sem ugotovila, da je sodelovanje osnovna
metoda dela v manjSih skupinah. Razumljivo, da je delez posameznega Clana
skupine pri kon¢ni ustvaritvi razli¢en, odvisen od posameznikovih osebnostnih
lastnosti in vloge, ki jo prevzema v skupini. Vendar moramo gledati na delez
posameznika v ustvarjalnem procesu skupine razvojno. To je proces, v katerem se
posamezen ufenec ob ustrezni utiteljevi usmeritvi in podpori postopoma vkljuéuje
in prevzema odgovorneje vloge oziroma se usklajuje s skupino, dopu§éa moznosti
drugim, uposteva druge.

4, Zakljucek

Ugotovili smo, da je bilo delo v manjsih skupinah uencem vie¢. To so potrdili
ucenci z odlotitvijo, da bodo v prihodnje $e pripravili podobne predstave.

Ucenci niso pridobivali samo na kognitivnem, ampak tudi na psihosocialnem
podrogju. Vsak ucenec nosi v sebi nekaj, v cemer se lahko izkaZe, v Eemer je lahko
uspeSen. Umetnost je v tem, da to odkrijemo, mu omogo¢imo, da to pokaZe in
dozivi uspeh.

V obdobju od 7. do 15. leta otrok svoje sposobnosti vrednoti predvsem po tem,
kakSen uspeh doZivlja pri Solskem delu med vrstniki. Ob uspehu krepi samozavest
in tako postopoma oblikuje pozitivno samopodobo. Zato je doZivljanje uspeha tako
zelo pomembno. Delo v manjsih skupinah je zagotovo didaktiéni model, ki to
omogo&a. Ce bo takien naéin dela postal prihodnost, potem bomo z njim lahko
zagotovo zadovoljni, saj omogoca spoznavanje uencev med seboj, razvoj skupinske
identitete, doZivljanje medsebojne podpore, spostovanje razlik med udenci, doZivl-
janje sinergije. Seveda pa bo ob tem treba misliti na vse tisto, kar je u¢encem
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pov?roéalo teZave (Cas, trema na predstavi, egoisti¢no vednje pri nekaterih uCencih,
pasivnost) in to vnaprej upostevati pri nadrtovanju dela v skupinah.
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Razgovor kot temelj uspesnega komuniciranja
na sestanku

Pregledni znanstveni clanek
UDK 316.77

DESKRIPTORJI: komunikacija, informativni in
urejevalni sestanek, tehnike vodenja sestankov,
sprejemanje, spradevanje in sporocanje na sestan-
ku

POVZETEK - Prednost komuniciranja v obliki sestan-
kov je predvsem v koordinaciji delovanja veé posamez-
nikov razlicnih znanj in specialnost. Tako sestanek
omogoéa posamezniku ali skupini razSirjati in pridobi-
vati izkusnje na podlagi medsebojnega sodelovanja.V
prispeviku bom opredelila teoretiéna spoznanja, kako
naj bi potekal pravilno organiziran sestanek s pripada-
joCimi elementiin kako velikega pomenaje na sestanku
pravilno vodena komunikacija med udelefenci, kajti
komuniciranje na sestanku je pomembno za uspesno
in ucinkovito doseganje ciljev.

1. Uvod

Review
UDC 316.77

DESCRIPTORS: communication, informational
and arranging meeting, techniques of leading of meet-
ings, decision maling, inquirying and communica-
tion at a meeting

ABSTRACT - The advantage of the communication

in the form of meetings is in the coordination of
different individuals of different knowledge and spe-
cialities. In this way a meeting enables an individual
to widen and get experience on the basis of the com-
munination among the participants. The article deals
with the theory how a well- organised meeting with all
the necessary elements should go on and how impor-
tant the right communication among the participants
is, because it is important for the attainment of the
aims.

Komuniciranje ima v éasu, v katerem Zivimo, zelo pomembno vlogo. V samem
procesu komuniciranja lo¢imo ved vrst pogovorov, ki jih uporabljamo na razli¢nih
podro&jih komuniciranja. Na podro&ju poslovnega komuniciranja bom opredelila
sestanek kot eno izmed oblik komuniciranja.

Sestanck je sredanje dologene skupine ljudi, navadno vedje, na katerem sc o
gem razpravlja, dogovarja, sklepa; in Se - sestanek je zbor dveh ali ve¢ ljudi, ki
imajo skupne cilje in kjer je govorno komuniciranje temeljni nacin za doseganje

teh ciljev (MoZina, 1998).

Uspesen sestanek mora doseti cilje, ki si jih je zastavil vodja ali sklicatelj in za
to porabi kar najmanj napora in asa udelezencev. UdeleZenci morajo uspeSen
sestanek zapustiti zadovoljni in odloCeni, da res opravijo, kar je bilo dogovorjeno.
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Sestanek mora biti organiziran tako, da omogo¢a vsakemu udeleZencu aktivno
sodelovanje in izraZanje volje ter predlagati razli¢ne refitve za dosego cilja, ki ga je
zastavil vodja. Odvec pa je sestanek, na katerem se ni¢ ne dogovori ali sestz’mek na
katerem je edini izid dogovor o sklicu novega sestanka. ’

Ker so sestanki draga oblika komuniciranja, jih moramo pripravljati zelo
§kr!)nq, (za zahteven sestanek je treba 3-5 ur priprav za eno uro sestanka), pazljivo
izbirati udeleZence, pravoc¢asno uskladiti termine in natan¢no naértovati potek od
zacetka do konca.

Da bo sestanek uspesen, je treba predhodno dobro razmisliti o naslednjem:

L. Priprava na .?'estanek Dobra priprava na sestanek omogoca lazje vodenje. Vse-
buje pripravo in posredovanje gradiva in vabil, pripravo prostora, predstavitev
teme, sestavo dnevnega reda.

2. ngbina.sestar.zka. Sestanek se mora odvijati kot si je zamislil vodja in se ¢im manj
oddaljevati od bistva oziroma problema, ki je obravnavan.

3. Udelez“enc'i sestanka. Pomembno je, kdo so udeleZenci: ali so nosilci kakr$nekoli
odgovornosti, kak$na je njihova motiviranost za sodelovanje in drugo.

4. Vodja se.star_zk:a. Obvladati mora situacijo, predvsem nasprotja in spore, ki se
pogosto pojavljajo. Paziti mora tudi na ¢asovni potek sestanka.

5. Allaterialni pogoji. Boljii so materialni pogoji, vecje so moZnosti, da bo sestanek
uspel.

2. Sestanek kot ena izmed oblik komuniciranja

2.1. Vrste sestankov

5 Loéigno infprmativne sestanke, ki so namenjeni posredovanju informacijudele-
Zencem in urejevalne sestanke, ki so namenjeni urejanju zadev in snovanju novih
zamisli.

Cilj informativnega sestanka je, da udeleZence seznanja z novimi usmeritvami
Postopki, metodami, urejenostjo organizacije, s potckom nadrtov, podvigov, pro:
jektov, s pproéili o delovanju drugih enot in delovnih skupin, seznanja z novimi in
posel.)mml znanji in ve§€inami — seminarji, posvetovanja, usklajuje naloge delovnih
skupin, enot organizacije ipd. in da predstavlja izdelke, zamisli, predloge.

Cilj urejevalnega sestanka je opredeljevanje zadev, priloZnosti (izzivov) in teZav
(problemov), snovanje moZnih reSitev za urejanje zadev, delitev dela, usklajevanje
stali¢, obvladovanje nasprotij, pogajanja, snovanje skupnih usmeritev konceptov,

prayil de_:lovanjaz sprejemanje skupnih odloditev in ustvarjalno snovanje novih
moZnosti, usmeritev, pristopov.
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2.2. Namen in cilj sestanka

Namen sestanka jemljemo kot temeljni, najpomembnejﬁi'ig trajn.i cilj, katere-
mu so podrejeni vsi drugi cilji. Za primer lahko_ navedem kot cilj sklenfcev poqube
med dobaviteljem in odjemalcem, doloCitev primerne cene, kakovosti in kvantitete
pa kot glavnemu cilju oziroma namenu podrejene cilje.

Vsi udele¥enci sestanka imajo interes doseci nek rezultat. Rezultat tS:h inte'r-
¢sov, ki naj bodo med seboj usklajeni, je praviloma namen sestanka: Splpsno vel!a_
+a namen in cilje sestankov da so tak3ni, na kate.r.il.l se bodo ude}ezenc.l potrud.ll.l.
zanje, naj bodo primerno zahtevni, vendar dosegljivi. Pomembno je tudi, daso cﬂ]{
merljivi, ker cilj, ki ni merljiv tudi ni cilj, pri tem paso lahko merila absolutna ali
primerjalna, véasih zadostuje ocena primerne skupine.

2.3. Tehnike vodenja sestankov

Poznamo tri tehnike vodenja sestankov. Razlikujejo se predvsem v tem, kdo
ima najve&ji vpliv na odlo¢anje in s tem na spreminjanje sklepov.
1. Avtokratska tehnika vodenja sestanka. Za omenjeni nacin je znaéi]ng, d:?l ovsem
odloga posameznik oziroma oZja skupina ljudi, vodja si. vpril'flééa p'r1st01.nost1 in
vsiljuje udeleZencem sklepe od katerih ne odstopa. Prepri¢an je, daje t_la]spo'svclb-
nejdi in da so ostali udelezenci prisotni zaradi njega, da jim pove ‘s‘yqf .stahsca!.
Mnenja in stali§¢a prisotnih ga ne zanimajo. Mocno popdalja svoj “jaz” in men,
da ni sestavni del skupine. Pri avtokratski tehniki vodenj ase U(.ielezenc.:l ne _udele-'
ujejo razprave spontano, temve< jo neposred.n.o usmerja \".od]a. ch('i.]a daje :cudl
odgovore na vpraSanja in ne dovoli, da odgovarjajo oziroma jih tolmacijo udc:,lezen-
ci. S takim na¢inom dela je sestanek bolj podoben predavanju kot razpravi. th_o
udele¥enci na sestankih, ki jih vodi “avtokrat”, ne sodelujejo, ne povedq sv011!1
stali$¢ in mnenj. UdeleZenci sklepe sicer sprejemajo in tudi izvajajo, so pa prizadeti,
ker avtokratski vodja ni uposteval njihovih sposobnosti.
2. Demokrati¢na tehnika vodenja sestankov. To je tehnika, kjer je vodja Y_vlogi
enegaizmed udeleZencev sestanka. Vodja zatne invodirazpravo. UdeleZenci imajo
moznost sodelovanja, lahko posredujejo svoje mnenje, kritike, predl(.)ge,' ki ]113
skupina sprejme ali zavrne. Vodja usmerja potek razprave in spodbuja tiste, ki
najveé prispevajo k oblikovanju predlogov in staliS¢, ter jih povzame v imenu
skupine.
3. Neurejena (konfuzna) tehnika vodenja sestankov. Pri tej tehniki vodenja je vodja}
izrazito nesistematicen, problemi niso nikoli do konca resljivi, udeleZenci v razpravi
prevzamejo pobudo v svoje roke, sestanki so navadno dolgi, sklepe pa vsilijo najbolj
agresivni udeleZenci. :
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Poleg omenjenih treh tehnik vodenja sestanka nam praksa kaze razne razli€ice
vodenja sestankov. Te so:

O fogo vodenje sestanka (neodstopanje od dnevnega reda niti za las),

0 prilagodljivo vodenje sestanka (vodja se nenehno prilagaja udeleZzencem),

O improvizirano vodenje sestanka (podobno razpu$¢enemu vodenju —
vodja sproti sestavlja dnevni red),

O razpusteno vodenje sestanka (najslabSa oblika vodenja — vodja nima
izdelane priprave za sestanek),

O odkrito vodenje razprave na sestanku (odkrit nacin dela na sestanku —
Ze v uvodu vse povedo),

O zaprti sestanki (omejene so aktivnosti udeleZencev — udelezenci so
utesnjeni),

O drobnjakarsko vodenje sestanka (nagnjenost vodje k drobnjakarstvu —
po nepotrebnem hode “razcleniti” problem).

2.4. Vedenje udeleZencev na sestanku

Skupina na sestanku ni nikoli enotna glede starosti, spola, psihofizi¢nih lastnos-
ti, znanja, delavnosti in idejne naravnanosti udelezencev. Med udelezenci nastajajo
razlike v njihovih pogledih in mnenjih, saj izkuSeni delavci lahko obravnavajo
vprasanja tehtneje kot novinci. UpoStevati je treba osebnostne znadilnosti udele-
Zencev, ki so energi¢ni, razburljivi, nervozni, neodlo¢ni, bojazljivi, pogumni, ker je
zanje mogoce predvidevati, kako se bodo odzvali na razli¢na stali§¢a. Vodja naj
opazuje in skusa razumeti udeleZence sestanka ter jim pomagati, da se sprostijo in
postanejo ustvarjalni.

Znacilne vloge udelezenceyv, ki ovirajo delo in ne prispevajo k uéinkovitosti in
uspesnosti in jih mora vodja obvladovati, so:

0 prepirljivci: nestrpni so do drugih udeleZencev, trmasto vztrajajo na
svojih stali§¢ih in jih vznemiri staliSce drugih;

O vsevedi: vsiljujejo okolju vtis, da vse vedo, se vtikajo v marsikaj, govorijo
o svojih izkuSnjah, ki jih ponavadi nimajo;

O cvekala: ne povedo ni¢ bistvenega, neradi poslu§ajo druge in jih ovirajo
znezadrZanim govori¢enjem;

O bahaci: zviSka obravnavajo druge udeleZence, ne trpijo ugovorov in
ukazovanyj;

O bojazljivci: ne zaupajo vase, se bojijo zamere, slabo se pocutijo ob
strokovnjakih;

O drobnjakarji: vrtajo v podrobnosti in izgubljajo ob&utek za celoto;

O krivoverci: uveljavljajo napacna stali§¢a in imajo v skupini nekaj so-
miSljenikov, vodje jim ne oporekajo naravnost, vendar pa spodbujajo
analiziranje zadeve;
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o ravnodusnesi: na sestanku so pasivni, ne sodelujejo in ovirajo ustvar-

jalnost drugih;
O zaspanci: ne kaZejo interes za dogajanje na sestanku.

3. Razgovor kot temelj uspesnega komuniciranja na sestanku

Za poslovni razgovor lahko recemo, daje osnovna O'I')Hké'l interaktivnega govor-
nega komuniciranja in predstavlja temelj za druge oblike in namene poslovnega
komuniciranja: :

o za (poslovne) sestanke,

o za (poslovna) pogajanja,

o za (poslovne) predstavitve,

o za (poslovno) svetovanje in Se za kaj (Motzina et al, 1995, str. 114).

Poslovni razgovor v oZjem smislu je name.:njen d(-).seganju poslqvm'hv _c1vl]ev
organizacije (npr. pri prodajanju, nabavlj anjp, pri ra.zmer_pl? s kc?pkurenu). A% SirSem
smislu pa poslovni razgovor zadeva vse d.e-:]avnos:u organizacije, vsa razmerja, ki
obstajajo z zunanjimi in z notranjimi okolji organizacije. Od druzbenega oziroma
zasebnega se razlikuje po ciljnosti. o

«ysi si zelimo delati bolj$e in uspesnejie. Zelimo si uf':in}(oﬁtega nastopa s
pravinjo mero samozavesti. S svojim znanjem in s'pretnostjo %e!lmo .dosem cilje,
zadovoljiti sogovornike in poslusalce. Pa se dostlk.rat nemocni zna]dc?mo preq
tezavno odlo&itvijo, ko ne vemo, kako bi se odzv_a.h3 ko nam sobesedpl!( postva_m
neprijetno vprasanje, ko spoznamo, da pogluéalm niso ravno zadovoljni z nasim
nastopom. Nastop lahko zbudi pric':al;ovan]a, vendar je to, kako n’?s b.odo ljugjse
sprejeli in ocenili, odvisno od tega, kaj povemo, predvsem pa, kako. (Zidar, 19 )

MoZina (1995) ugotavlja, da stara poslovna p10drost _pravi, dé.l se ni tr'eba posebej
pripravljati le za poslovne razgovore, za katere je na.voljo skoraj neomejeno mnogo
&asa: za enodneven, razvleen, neintenziven razgovor je nemara dovolj ena ura priprav
_ 7a enouren, intenziven razgovor so premalo enodne?vpe priprave. Magager_;a, stro-
koynjaka v poslovnem razgovoru na vso mo¢ o"t)rem_e.n]u]e poslgwna vsebina — zato naj
mu bo komunikacijski vidik samoumevna ves¢ina, ki jo uporabljaz lahk.c.)t'o. Ta. vesina
pa temelji na strokovnih znanjih, na izku$njah in va.]ah ter na temeljitih pripravah.
Poslovni razgovor je intenzivno, naporno in ponavadi odgovorno delo. .

Za razgovor je znatilno neposredno, soasno koqmniciranje - dvosn_ler?o al{
ved smerno, paé glede na §tevilo udeleZencev. Poslovni razgovor poteka najveckrat:

o med udelezenci, ki se zberejo na istem mestu ali )

o med udelezenci, ki skusajo razdaljo med seboj premgstiti s ¢im zmo gl]l—_
vejsimi tehni¢nimi pomagali, telefonom, televizijsko povezavo ali
podobno.
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Poslovni razgovor raste iz sporo¢il in odgovorov nanje. Lahko je govorno ali
negovorno besedno komuniciranje.

Nekaj nasvetov za vodenje razgovora:

O Sogovorniku glejmo v oci in mu kaZimo prijazen obraz.

O Sem ter tja ga ogovarjajmo s priimkom oziroma imenom.

o Ne zadenjajmo pogovora z opraviéevanjem ali naduto npr.: “Ce dovolite, bi
rekel...”, “Moje dolgoletne izku$nje nedvomno potrjujejo...”

0 Ostanimo vljudni ves ¢as pogovora, ne omalovaZujmo sogovornika.

o0 Ko razlagamo strokovna vpraSanja, naj bodo vsem razumljiva. Strokovnjak za
to podro¢je komuniciranja D. Carnegie (1985) svetuje: “Ce se ukvarjate s
tehniko, ¢e ste pravnik, zdravnik, inZenir ali visoko specializiran trgovec, morate
biti dvakratno pazljivi, kadar govorite z nestrokovnjakom. Uporabljajte enos-
tavne besede in razloZite nujne podrobnosti.”

0 Na sogovornikove pripombe ne odgovarjajmo ironi¢no ali sarkasti¢no.

o Cesogovornik govori z nami zvi§ka, ostanimo mirni in mu ne vradajmo z enakim.

o Skoncentrirajmo se na sogovornikove argumente in jih nikar Ze v naprej ne
zavraCajmo.

o Popuscajmo pri malenkostih, bodimo potrpezljivi in posveajmo pozornost
bistvenim vpraSanjem. Posku$ajmo ¢im bolj razumljivo razloziti, zakaj ne more-
mo pristati na sogovornikova mnenja.

o Pazimo se dolgoveznosti, lo¢imo bistveno od nebistvenega.

O Ne prilizujemo se avtoritetam, vendar spos$tujmo njihov ugled v druzbi.

o Nikoli ne dopus€ajmo, da bi se nestrinjanje sprevrglo v prepir in prepir v spor.
Pomnimo, da v poslovnem Zivljenju ni prostora za jezo.

O Pokoncu razgovora se vljudno poslovimo. Kadar se je sestanka udeleZilo manj$e
§tevilo ljudi ali samo eden, se z njimi rokujemo, ¢e jih ne videvamo pogosto.
Kadar je udeleZencev veliko, se rokujemo samo z gostiteljem in tistimi, ki jih
dobro poznamo. Druge pozdravimo z “na svidenje” in se pri tem malo prik-
lonimo, da je na$ pozdrav ob odhodu bolj opazen.

o Ob koncu razgovora se nikoli ne opravicujemo, ¢e$: “Oprostite, ker sem vas
motil” ali “OpraviCujem se vam, ker sem vam jemal dragoceni ¢as” ipd., ker se
to poslovnezu ne spodobi.

3.1. Sprejemanje — poslusanje

Za dobro sporazumevanje je pomembno:

O Aktivno poslu$anje so€loveka, kar pomeni, da ga poslu$amo ves ¢as, ko govori.
To je, da smo z njim razumsko in ¢ustveno, fizi€no in psihi¢no. Iz Zivljenja pa
vemo, da smo zelo pogosto med pogovorom z ljudmi psihi¢no odsotni (morda
smo pri lastnih skrbeh, problemih, dolZnostih, ipd.), fizicno pa s €lovekom, ki ga
poslu§amo. Kadar ne poslu§amo aktivno, nas bodo tisti z razvito intuicijo
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prepoznali. Od tod tudi otitek: “Saj me sploh ne poslugas! Gleda$ me, toda v
mislih si nekje drugje!”

0 Potrebnaje tudiintenzivna empatija, to je sposobnost, dase vzivimov sotloveka,
prepoznamo njegovo pocutje, njegova Custva, misli.

o Sogovornika je treba pozorno opazovati, kakne znake nam posilja (govorica
telesa, izraz odi, napetost misic — napetostni obro¢ okoli Celjusti, drza prisedenju
ali hoji, drza rok, nervozno premikanje po stolu, fiziologija — hitro, povr$no,
globoko dihanje, rdegica obraza in vratu, meZikanje, potenje, pogrizeni nohti ali
celo grizenje nohtov v navzotnosti drugih).

o Prepoznati moramo svoj najmoénejsi in najljubsi zaznavni kanal in zaznavni
kanal sobesednika (vizualni, avditivni in kinesteti¢ni) in temu prilagoditi nadin
sporocanja.

o Spodbujati Eloveka h govorjenju.

o Postavljati dodatna vprasanja.

Strokovnjaki z univerze v Pensilvaniji so ugotovili, da &ovek pri vsakdanjem
sporo¢anju posreduje informacije v svoje okolje le 7% z besedami, 38% s tonom in
barvo glasu, pretezno 55% pa s telesno govorico.

“(e se hotemo uspe$no sporazumevati, kar je v sodobnem Zivljenju Se posebej
nujno, moramo vedeti naslednje: ob vsakem pojmu si vsak ¢lovek predstavlja nekaj
drugega in torej sporoéila sprejme in razume tako, kakor ga je imel v mislih
sogovornik, ko je sporo¢ilo oblikoval.” (Trkovnik, 1995)

Kako dobro sprejemamo — posluSamo? Pri delu ponavadi poslusamo s 25%
zbranostjo. Tako nam 75% informacij uide (jih pozabimo, izkrivimo, razumemo
narobe). Povpreten poslusalec si zapomni le polovico minutnega razgovora. A\’
nadaljnjih 48-ib urah pa e od tega pozabimo polovico. Popolno zbranost zmoremo
pri najbolj§i volji le nekaj ¢asa. Na poslusanje se osredoto¢imo le, ¢e se nam zdi
sporo¢ilo dovolj pomembno.

V poslovnem razgovoru smo omejeni samo na poslusanje le, e ga opravljamo
po telefonu. Ce se sogovorniki zberejo na istem kraju, je nabor nainov, kako
sporocajo in kako sprejemajo informacije, mnogo bogatejsi — saj obsega vse oblike
negovornega komuniciranja.

V poslovnem Zivljenju so informacije najvedji vir mo¢i in imajo zelo veliko
vrednost. Zato poslovne? bistveno poslab$uje moZnosti, ki jih ima za uspeh, &e
informacij ne pridobiva, ker sogovornika ne pusti do sporodanja, ali ker se zadovolji
zomejenim komuniciranjem. Enako se mu godi, ¢e informacije slabo sprejema, ker
je premalo zbran in ker se osredotoca le na nekatere oblike sporocanja.

3.2. Sestavine sprejemanja

1. Dojemanje sporodila ima dva dela. Prvi je sprejemanje sporocila s éutili (sli-Simo,
vidimo, tipamo, oku$amo). Drugi del dojemanja pa je odbiranje sporo¢il, saj si ne
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moremo zapomniti vsega, kar dojemamo. Odbiranje sporocil je selektivno. Trajneje
si zapomnimo pomembna sporocila, kot so npr. sporocila, ki nas zanimajo, spo-
rodila, ki jih radi poslu§amo, in sporocila, ki dopolnjujejo, kar Ze vemo o neki zadevi
ali podrogju. Zares dojemamo, sli§imo le tiste informacije, ki jih najprej zaznamo,
potem pa jih spustimo skozi reSeto svojih Zelja in priCakovan;j.

2. Interpretiranje informacij, ki smo jih zares dojeli, je prav tako zahtevno in le
poredkoma dovolj natanéno sledi vsebini, ki jo je poslal posiljatelj, sogovornik.
Interpretiranje ne zajame le dobesedni pomen izrecenih besedi, temve¢ tudinacin,
kako so bile izreéene, ter vsa besedna sporocila, ki so jih spremljala — $e posebej
pa skiadnost vseh oblik komuniciranja. Interpretiranje dojetih informacij ni nikdar
docela objektiven in racionalen izraz. Vanj posegajo spomini in zaznave, predsodki
in stali§¢a, pri¢akovanja in Custva, izkuSnje in vrednote, znanje in razumnost,
obcutki in jezik, besediiCe, potrebe in spodbude, starost in pozornost, predpos-
tavke.

3. Ovrednotenje je osnova za oblikovanje prejemnikovega ali posluSalé¢evega sta-
lis¢a o dojeti in interpretirani informaciji. Zavzeto poslusanje ¢ ne pomeni, da se
poslusalec z informacijo strinja. Dober posluSalec sku$a zbrati in pretehtati kar
najved informacij, preden se odloéi.

4. Odzivanje pravzaprav ne sodi v sprejemanje in posluSanje, vendar je nadvse
pomembno za jasno komuniciranje v poslovnem razgovoru. Dober posluSalec se
vedno potrudi, da sogovorniku v govorni ali negovorni obliki da vedeti, da ga je
slisal, da ga je razumel in da je sporocilo primerno ovrednotil.

3.3. Dobri in slabi poslusalci

Za poslovne razgovore sta najbolj nevarni naravnanosti egocentriénost in
nezaupljivost.

Egocentri¢nost je za poslovni razgovor slaba, ker sogovornik ob vsaki teZavi, ki
]:o obsegajo informacije, takoj vsko€iz opisom lastnih teZav, ki so bojda mnogo veje
in pomembnejse. Ob vsaki prilozZnosti se tak sogovornik pohvali $e zmnogo bolj§imi
dosezki. V to skupino sodijo tudi sogovorniki, ki ob vsaki navedbi povedo, da so
nekaj prav tak3nega Ze dosegli sami. Egocentri¢ni poslusalci imajo toliko opravka
sami s sabo, da so slepi in gluhi za doseZke in ¢ustva ostalih sogovornikov.

N§zaupljiv sogovornik vsako navedbo ali pripombo razume, kot da bi bila
naperjena proti njemu, éeprav ni tako. Tak sogovornik ustvarja vzdusje sumnicenja
in nezaupanja. Ponavadi vsem drugim preseda, saj se nenehno smili samemu sebi.
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3.4. Nasveti za posluSanje

Vedno se osredotodimo na tisto, kar nam sogovornik pripoveduje. Pomembne
podatke si kratko belezimo. Veliko pozornosti moramo posvetiti sogovornikuz
predvsem njegovemu izraZanju, tonu, mimiki, kretnjam. Vse to nam pomeni
dodatne vidike za razumevanje zadeve, o kateri sogovornik govori. S preracunanimi
anekdotami, primeri, laskanjem, ukanami in preprievalnim tonom, s 1_(at§:r1m
sogovornik govori nas ne sme premotiti. Pomembno je, da ostanemo pri b1§tvu
zadeve. Sogovornika ni smiselno prekinjati, saj tako zmanj$amo ali oslabimo pritok
informacij.

D. Carnegie (1995) meni, da je ena izmed lastnosti dobrega poslusalca tudi
sposobnost vplivanja na sogovornika, da bo govoril o sebi.

Kadar moramo govoriti ali predavati vedjemu Stevilu ljudi,'si pomaggjmo z
naslednjimi zapovedmi iz Carnegiejevega priro¢nika o govorniSki umetnosti:

o Dobro se pripravimo na to, kaj ho¢emo povedati.
Tema naj ne bo preobsezna.
O temi si pripravimo zalogo podatkov.
Popestrimo govor z ilustracijami in zgledi. ‘
Pri opisovanju stvari uporabljajmo konkretne, sploino uporabljene
besede.
Govorimo o reéeh, ki so posluialcem blizu.
Temo prilagodimo &asu, ki nam je na voljo.
Trudimo se, da bi si pridobili zaupanje poslusalcev.
Pokazimo poslusalcem, da jih iskreno spoStujemo.
Ne posnemajmo drugih —bodimo tak3ni, kot smo.

Oooano

Oooooan

3.5. SpraSevanje

V razgovoru sprozimo povratni tok informacij na dva na(”fina. Pvrv1 SO na§_e
navedbe in trditve, na katere se sogovornik odziva s pripo_mbaml, stalisci, ugovori,
soglasjem, dopolnili. Drugi nacin pa je s'pra§evanje, ki je vezano na poprejSnje
sogovornikove informacije ali pa samostojno.

Kdor ne vprasa, ne dobi odgovora, zato je vecina spradevanja eden izmed
temeljev za uspe§no poslovno razgovarjanje.

7e med snovanjem razgovora razmiljamo, kaksna vpra.l§an.ja bo§no za§tavili
sogovornikom in seveda tudi, kakSne odgovore bomo imeli pripravljene, e nas
sogovorniki vprasajo to ali ono.

V srednjem delu razgovora ponavadi ugotovimo, da c'l'ane' in.fo_rr{l.acivje ne
zado¥tajo za uspesne sklepe. Precej pod'atkov in 'informgcu,_ ki })1 si ]'1h zelehZ
pogosto ne dobimo zaradi omejenega znanja o zadevi, zaradi bojazni, dabi povedali
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prevec ali premalo, zaradi varovanja poslovnih skrivnosti, zaradi teZav pri izraZzanju
ali razumevanju pa tudi zaradi pozabljivosti. Ravno zaradi prej nastetih dejavnikov
moramo spraSevati o vseh vidikih obravnavane zadeve, da bi usmerili tokove
informacij tako, kot nam ustreza, da bi omogo€ili sogovorniku, da pokaZe kaj ve in
zna, da bi speljali razgovor na novo podrodje in tako prisli do novih informacij, da
bi preverili svoja stali§¢a in predloge in da bi prevzeli ali obdrzali pobudo v
razgovoru.

Zavedati se moramo, da naSe besede zbudijo pri drugih drugacne predstave,
custvene povezave in pomen, kot jih imamo sami. Vsaka beseda zdruzuje mrezo
slik, glasov, ob¢utkov, ki so vprogramirani v na§ih moZganih. V preteklosti smo si
pridobili razli¢ne izkusnje, zato stvari razlicno zaznamo in razumemo. Za dobro
komunikacijo je zelo pomembno, da so besede ¢im bolj jasno in natanéno upora-
bljene, saj bo s tem tudi videnje in zaznavanje sporocila bistveno bolj$e in razuml-
jivejse.

Podobne izkusnje se prebudijo tudi, kadar opazimo, da se na§ sogovornik ne
strinja z nami. Navadno ga vprasamo, kaj ga moti, s ¢im se ne strinja. S tem pa pri
njem prebudimo izkustveni spomin na konfliktni del naSega pogovora in v njem
zbudimo negativne asociacije oz. predstave. Bistveno bolje bi bilo vprasati, kaj je
pri stvari zanj novega, zanimivega, boljSega, kaj ga navduSuje, kaj je zanj koristnega.
Vprasanja delimo na:

O odprta vpralanja, ki imajo neomejeno veliko Stevilo odgovorov, spodbujajo
sogovornika, izvabljajo informacije in §irijo obravnavano podrocje. Primerna so
za zadetni del razgovora, npr.: “Kako ti kaj gre?”, “Kaj menite o...7”

O zaprta vprasanja, ki so na videz bolj u¢inkovita, saj terjajo od sogovornika, naj se
opredeli za eno izmed moznosti. PrinaSajo lahko jasne odgovore, pa tudi ome-
jujejo in zavirajo ustvarjalno sodelovanje. Primerna so bolj na koncu razgovora,
ko 0 moZnem sklepu skoraj nive¢ dvoma. V poslovnem razgovoru lahko sogovornik
obtuti zaprta vpraSanja kot pritisk in jih nemara zavestno izigrava: enega izmed
ponujenih odgovorov izbere, pravega pa obdrZi zase.

O navajajocavpradanja so usmeritvena in vodijo sogovornika v Zeleno smer. Poma-
gajo mu, da se sam iz lastnega prepricanja odlodi za tisto, kar hoemo, npr. “Saj
tudi vi mislite tako.”, “Mar ne bi bilo imenitno, ¢e bi...”

0O razmisljujoca vprasanja navajajo na skupno ustvarjanje in snovanje, pojasnjujejo,
odstranjujejo nesporazume, npr. “Kar naprej mi hodi po glavi, kako bi...”, “Kaj
mislite?”

O retoriéna vprasanja so orodje, ki ga spreten sogovornik uporablja, da razgiba
razgovor. Podobno velja za vpra§anja, ki kaZejo na zacetek ali konec razgovora
in za povratna vpra$anja, s katerimi se izmaknemo neprijetnemu vpraanju
druge strani.

O kontrolna vprasanja, s katerimi Zelimo preveriti, ¢e nas je sogovornik dobro
razumel, ¢e smo zares dogovorjeni in drugo.



228 Pedagoska obzorja (3-4, 2000)

O racionalna, dejavnostna ali emocionalna, ustveno naravnana vpraSanja so pogosta
v kulturah, kjer cenijo odnosni vidik komuniciranja skoraj bolj kot stvarnega. Npr.
“Nikdar ne bom pozabil, &e boste...”, «“Kaj tak$nega pa starim prij ateljem res ne
boste naredili.”

3.6. Sporocanje — govorjenje

Sporotanje obsega posredovanje informacij o zadevi, stali§¢ o predlogih, pre-
dlogov in ugovorov, novih usmeritev, racionalnih in emocionalnih sestavin poslov-
nega razgovora (MoZina et al., 1995, str. 124).

Sporo&anje in podajanje v poslovnih razgovorih temeljita na osnovah komuni-
ciranja. Uginkovito podajanje je predvsem vesCina. Obnesejo se primerjave, od-
merjeni poudarki, drobna presenedenja, ponujene dodatne informacije, pa tudi
retoriéna vpra$anja, ki pritegnejo sogovornika. Boljsa je domata govorica kot pa
napihnjeno besedicenje polno tujk, preseznikov in pretiravanj.

Sama govorica je praviloma premalo. Sporogilo skuSamo sotasno posredovati
Se s sliko ali risbo, s predmetom ali modelom, z vidom in tipom, z okusom ali
vonjem. Taksno sporotilo je bolj prepridljivo, bolje si ga zapomnimo in laZe
sprejemamo.

Informacije, ki jih podajamo, morajo biti jasne, toéne in strokovno neovrgljive.
Najboljse informacije le malo zaleZejo, &e jih v poslovnem razgovoru podajamo

dolgodasno in nepriviacno. Izmenjava vsebinsko popolnih in privlatno podanih
informacij sama po sebi ne zadogca, da bi bil razgovor uinkovit. Mora biti tudi
primerno urejen, poteka naj po vnaprej narejenem naértu. Poslovni sestanki so
lahko zelo kratki, spet drugi kompleksniin zahtevni, ker trajajo dlje éasa. Izrednega
pomena je obvladovanje Casa, zato ne smejo biti sestanki ne prekratki in ne

predolgi.

3.7. Naravnanost ucinkovitega razgovora

Razgovor je ciljno pocetje in je uspeen, &e dosega cilje vseh ali vsaj vecine
udelezencev. Naj bo dvostransko ali vedstransko komuniciranje vseh udelezencev,
naravnan naj bo na sogovornika, temelji naj na aktivnem poslusanju in ciljnem
sprasevanju.

Udelezenci u¢inkovitega poslovnega razgovora s¢ trudijo, da bi bilo vse, kar
povedo ali vpra$ajo, kar najbolj razumljivo. To pa so: _

O preprosto in enostavno grajeni stavki z malo tujkami in s sprotnim
pojasnjevanjem strokovnih izrazov,

o logi¢na gradnja, podajanje in jasna &lenitev vsebine, ki se kaze v
govorjenju,
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O CIIJII;(')St in dolo¢nost poslovnega razgovora, ki se omejuje na bistvene
vsebine,

o slikovita govorica, bogato besedje in Ziv, neposreden govor.
Kadar nismo povsem pr'epriéani, da sogovornika pravilno razumemo, si lahko
pomagamo s tremi preprostimi nacini, s katerimi razjasnimo njegovo sporocilo:
O prosimo za dodatna pojasnila,
O preverimo pomen besed,
) O skusamo se vZiveti v sogovornikovo doZivljanje (mo¢ empatije).
Scii uc1pkov1te]s1 bomo3 ¢e bomo najprej prosili sogovornika, naj pove, kakSne
zl:11:11_1§ oziroma Pr(?dloge ima za reSitev problema, sporne situacije. Potem pa naj
sledijo naSe zamisli, na§ pogled oziroma mnenje o pomembnosti in primernosti

sogovornikovih izjav. Pri dokazovanju pravilnosti in kori Al <1k
. oristnosti na$ih
potrebno premagati ovire: zamisli je

O prepri¢ati se, da razumemo stali§¢a sogovornika;

O prepricati se, da sogovornik razume naSa staliS¢a;

o skuSati dose€i sporazum;

O upostevati ¢ustveni svet sogovornika, njegove Zelje in priakovanja.
Nekaj pravil o olikanem pogovarjanju:
0 Ne govorimo o stvareh, ki jih ne razumemo. Ljudem, ki se spuscajo v razpra-

vljanje o vsaki temi, nazadnje ne verj iti ij
rjamemo niti takrat, kadar ¢
kar res dobro poznajo. ’ BOTOro ot

Ne silimq za vsako ceno v ospredje, Se zlasti ne z mocjo svoje avtoritete.
Kdor svoje sodelavce tika, naj se ne jezi, ¢e ga tikajo tudi oni.
idolr- sz $ali na tuj racun, naj pri¢akuje, da bo tudi sam tarca Saljivcev.
Nevljudno je govoriti o intimnih zadevah drugih i ihi
B g0 gih in o podrobnostih iz zasebnega
Ni lepo, &e se hoemo v druzbi uveljaviti janj j
, iti i
Tocpe, Ce se h v j s poudarjanjem svojega porekla in
Neun.lestno se je razburjati, kadar se s sogovornikom ne ujemamo v mnenjih
O Neprimerno je drugim skakati v besedo. ‘
O Ko pridemo v druzbo, moramo ne gled j
€ na sv zaj ali sluz
oo noseraviti ot ) g 0jo starost, polozaj ali sluZbena
Ljudi, ki so precej starej§i od nas in imajo vigji zaj
] { imajo vi§ji polozaj, ne kli¢imo po i
razen e nam tega sami ne dovolijo ali predlagajo. : po Tment:

O0Ooa0o

O

(m]

4. Zakljucek sestanka

4 Zvelq pomeml?no je, ka!co se sestanek konca. Konec naj bo Zetev sestanka z
oseZenim soglasjem udeleZencev. UdeleZenci morajo sklepe sestanka sprejeti za
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svoje, zaradi tega mora vodja vsakemu udeleZencu priznati njegov prispevek in jih
primerno povzeti in povezati. Isto¢asno pa Ze mora pokazati pot do izvajanja.
Sklcpov sestanka ne sme prehitro izoblikovati, saj udelezenci ta pritisk obcutijo.
Ce do tega pride, se tak sestanek konéa s premalo premi§ljenimi sklepi in je
neuspefen. Vodja, ki vodi razpravo, zagotavlja dobro sodelovanje in enotnost
udeleZencev, bo prav gotovo zadovoljen tudi s kon¢nimi sklepi. Med sestankom se
lahko zgodi, da so udeleZenci utrujeni zaradi dolgotrajnega iskanja refitve. V tem
primeru najvodja ne hiti z oblikovanjem konénih sklepov. Sestanek naj raje prekine
in s kratkim odmorom osveZi udeleZence in jih s tem pripravi na nadaljevanje
razprave in ucinkovito oblikovanje sklepov.

Sestanek, ki je vsebinsko bogat in je zakljuéen z dobrimi sklepi, je izhodiS€e za
uspesno urejanje obravnavane zadeve in tudi v bodoce obeta ustvarjalno sodelo-
vanje udeleZencev.

5. Sklep

Kljub zahtevnosti priprave in stroskov izvedbe so sestanki zelo pogosta oblika
komuniciranja. Sestanki so namenjeni posredovanju informacij, urejanju zadev in
snovanju novih zamisli. Namen sestanka je doseganje globalnega cilja, ki so mu
podrejeni vsi ostali cilji, ki morajo biti dosegljivi in merljivi.

Vodja sestanka se lahko odlo&i za avtokratsko, demokrati¢no ali konfuzno
tehniko vodenja, v praksi pa zasledimo $e mnoZico kombinacij. Tehniko vodenja
sestankov prilagaja osebnostnim znacilnostim udelezencev.

Za pripravo sestanka je potreben doloCen ¢as, praviloma za eno uro dobro
vodenega sestanka najmanj en dan priprav.

Sama izvedba uspes$nega sestanka zahteva od vodje strokovno, psihologko in
organizacijsko pripravo ter spostovanje pravil poslovnega obnaSanja.

Posebna skrb velja povratnemu toku informacij, ki temelji pa aktivnem pos-
lusanju in ciljnem sprasevanju. .

Konéni cilj sestanka je sprejemanje odlocitev in sklepov, do katerih so udele-
Zenci prili z dobro vodenim rezgovorom.
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Uporaba knjige Drzave sveta 2000
v uéni praksi

Strokovni ¢lanek

UDK 371.335

DESKRIPTORIJI: uporaba knjige, informacije,
nacini dela

POVZETEK - Clanek obravnava uporabo knjige
Drave sveta 2000 v uéni praksi. Pri frontalngm  pou-
Ju lahko uporabimo odlomke v vsaki ettfpl ucnega
procesa. Avtorica ugotavija rt.zznolikf:‘ m'ozyost.l upo-
rabe knjige v okviru samostojnega ucenja in diferen-
ciranega uénega dela.

1. Uvod

Professional paper

UDC 371.335

DESCRIPTORS: the use of books, information,
methods of work

ABSTRACT - The article deals with the use of the
book Dr’ave sveta 2000 (Countries of theworld 2000)
in the teaching practice. Parts of the book can beused
in each step of the teaching process at frontal teach-
ing.

Knjigo Drzave sveta 2000 lahko uporabimo pri urah geografije na razlicno

zahtevnostnih ravneh:

O “enostavno” pomeni naéin dela, ki je vnaprej dolocen po vzorcu, kiga

vodi uéitelj,

o “prehodno”, kjer tece paéin dela po modelu, vendar utitelj ta model

nudi za delo uéencem,

O “zahtevno” ki predstavlja za

udence samostojno udenje, kar spodbuja

udentevo ustvarjalnost. Sem sodi projektno delo, raziskovalno ucenje

itd.
V nadaljevanju

bomo prikazali, kako lahko navedene nadine dela uporabimo

pri uéenju s knjigo za prikaz vsebin iz regionalne geografije.

2. Predstavitev knjige

Najprej je treba knjigo ucencem predstaviti. Namen predstavitve je, da udenci

vedo za knjigo in njeno vsebino.
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Predstavitev poteka po etapah:
O povemo naslov,
O oznadimo vsebino,
O pokaZemo ilustracijo, ki je zanimiva.

Knjiga Drzave sveta 2000 je bogat prikaz 193 drzav v sliki in besedi. Zemljevidi
(200), fotografije (600), tabele in grafikoni (400) predstavljajo prirodne znacilnosti
drzav, gospodarsko in prebivalstveno dogajanje po drzavah, Stevilne statistiéne
podatke kot tudi podatke o prirodnih in kulturnih znamenitostih. Vse to ustvarja
enciklopedi¢no znanje o drzavah in s tem odpira uéencem Stevilne zanimivosti in
probleme v svetu.

Predstavitev knjige pomeni tisto privlacno silo, ki u¢ence pritegne, ker jim kaze
na glavno vsebino knjige. Slike, karte, tekst zbudijo Zeljo po Studiju. Knjiga je
spremljevalec snovi v u¢beniku za regionalno geografijo.

3. Didakti¢ni pristop

Uporabimo lahko enostavne metodi¢ne pristope, lahko pa tudi zahtevnejSo
hevristiéno didakti¢no strategijo dela, ki omogoca u€encem aktivni poloZaj pri delu
s knjigo. .

Osnovne oblike dela s knjigo potekajo v toku uéne ure. Uporabimo lahko
kratek odstavek iz predstavitve posamezne drZave na vseh etapah ure. Glavno
vodilo je ustrezna motivacija, poznavanje, dodajanje in poglabljanje vsebine. V
uvodni etapi misel iz knjige pritegne pozornost iz razli¢nih zornih kotov:

O zaradi nove knjige, ki je u€enci ne poznajo,
O zaradi zanimivosti, ki jo Zelimo prebrati,
o zaradi ilustracije, ki jo uporabimo poleg teksta.

Povsod izberemo tekst in slike, katerega razumevanje se odvija pod naSim
vodstvom. Poleg motivacije doseZemo tudi osnovno spoznavanje s problemom, ki
ga bomo obravnavali. Ker smo s tem postopkom uspe$no vplivali na interes
ucencev, jim bo tema zanimiva v osrednjem delu ure.

V fazi obravnave je uporaba knjige primerna, kajti spoznavanje procesov in
problemov je nazorno in zgo$éeno prikazano. Tako zagotovo dopolnimo razlago
oziroma jo osvetlimo $e z druge strani, tako da je spoznavanje bolj celovito. Kako
uporabimo knjigo v tej etapi? Moznosti je veé:

O preberemo tekst, sledi diskusija in razlaga ob tekstu,

O preberemo tekst, nato skuSajo u€enci odgovoriti na vprasanja, ki smo
jim jih predhodno napisali na listke,

O razloZimo snov, preberemo tekst, nato ucenci v okviru diskusije
poiscejo bistvo snovi.
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i ju¢ni fazi rabi ji ic dno kadar preberemo tekst, je
di v zaklju¢ni fazi rabimo knjigo razli¢no. Ve ¢

pOtI:EC; razgc])vor. Ob njem sledi e dodatna razlaga. S tem dosezemo, da bo
trajnost znanja vedja.

Pri zahtevnih nacinih dela s knjigo DrZave sveta 2000 gre v splvo§‘n6§1 1'23
diferenciacijo pouka, tako pri izdelavi referata, za katerega se odlocajo bolsi
udenci, kot tudi pri skupinskem delu, kjer ugenci delajo nad1?1v01sko. -
Primer 1: Prou€ujemo Japonsko. Snov jenova, zanimiva.. Sledi delo v treh skupinah:

O prva skupina raziskuje prirodne znaéflnost%,
o druga skupina razisce druZzbene znaéllno§t1, o
O tretja skupina predstavi glavne prirodne in kulturne znamemtos:.llnih
Studij i jeud $irok pogled na deZelo zrazlic
tudii Japonske v treh skupinah daje ucencem Siro nad o zrazli
VidiEOV k]1 sepmed seboj dopolnjujejo. Pomembno prll prec!sttawtw je Egéljsik;}; Bésdtzﬁ
- ’ - L3 . - - e eres pa .
in vkljuditi slike, grafe, karte, ker je tako pomnjenje lazje, In I ]
glr;]mélrljc:: moino%lrporabiti kot transfer na podobne primere v regl?na@ gef)graflji;
Primer 2: Proucujemo Juzno Evropo. MozZne so Yariantc vg}ede na Cas trajanja Siﬁ;t
uri ali d(;ma po skupinah, ki obdelajo in pripravijo porotilo. To sledi pri pou
samostojno delo enega ali veC ucencev, ki rezultate predstavijo.
Primer vkljuéuje vse izvedbene faze in te so: ' o N .
1. Iniciativa. Uenci spoznavajo skupne znaélmo§.t1 J uzne Evrope. K;(l)]() ]Oe Zan':::e
v;aga v posameznih drzavah? Po predstavitv.i knjige I?rzavve sveta 2 poi ane
omenjena vsebina za ucence zanimiva, da bi jo prebrali, raz¢lenili in se pogo
0 njej na tej osnovi. . ) ]
5. Delitev dela. Skupine po lastni zelji izberejo snov (drZave Juzne .EvroPe).
3. Potek dela v Soli in doma. Priprava poteka doma, v Soli predstavitev (igra vl?g):
4. Rezultati. Porogilo in poster, ki je kombinacija slik, besed in grafov. Z njimi
redstavii bino.
predstavijo obravnavano vse . o - -
5. Transfer na druga poglavja v regionalni geografiji (izredno zanimive predsta
vitve drzav). o . )
6. Uspe¥nost je v nazornosti, obseZnosti snovi, zanimivosti in poznavanju knjige
Drzave sveta 2000. . .
ji Z i iia ie v tem, da jo ucenci spoznajo
Delo s knjigo Drzave sveta 2000 kqt inovactja je v tem, ) ’
in uporabijo g)og novi metodi in po vsebini. Kfljlge.l poment ctll:t‘ll((i)St Zpac; :gf‘t;g:elg Is;;{
j i Z ta, prikazana s §tevilnimi podatil. £araci po=:
Jo to e aro dr?aV e ji tanejo vsebine Sirse 1 ucencl tako
metod, ki jih uporabimo pri delu s knjigo, postane] DI K I oten
$irij je in Zelj jnj znavanju drzav. U€enci Studirajo do‘ocen
Sirijo znanje in Zeljo po nad'fﬂ]q]em Spo al zav. Ulenel Sudirale i
Z i do svojih zakljuckov, kar je bis
drzavo ter pri takem delu pndgo tudi A e P nehion kontakt

-+ ve uporabimo razliéne aktivne metode, tako da pride ekt . .

ls(Itlfallgstogl, kar daje moZnost nadaljnjega spoznavanja in dela z ostalimi vsebinami
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v isti knjigi ali tudi v drugih. Torej delo s knjigo pomeni za uéence novost v vsebini
in tehniki prikazovanja.

4. Rezultati dela

Ucenec ob uporabi knjige stoji pred zahtevo, da iz mnoZice informacij izlusci
bistvo, torej gre ob uporabi te knjige za nove poti spoznavanja drzav. Rezultati so
odraz dela ucitelja in u¢encev. Delo ucitelja ob novih metodah je zbuditi interes za
Studij, predstaviti knjigo, predstaviti metode, po katerih bodo delali, voditi delo in
realizacijo, omogociti transfer metod in uporabe knjige na druge snovi. U&enec ob
modemih pristopih doseze naslednje:

O zacfne se zanimati za zanimivo knjigo, za snov,
O predznanje sku$a urediti in povezati,
o vazna je odlocitev za $tudij regionalne geografije ob tej knjigi.
Zahtevne metode dela s knjigo so v raziskavi pokazale prednosti pred klasicni-
mi oblikami, kar se odraZa v naslednjih opazovanih elementih:

o Motivacija je vecja kot pri klasiénem uéenju regionalne geografije
zaradi zanimive in zgo§¢ene vsebine in nacina dela.

o Ucdenci si pridobijo §iroko znanje osnovnega spoznavanja drzav do
zanimivih in zahtevnih podatkov o njih.

o Zahtevnost je vecja. Ucenci so pri tem delu bolj angaZirani, ker je delo
po obseZnejsih vsebinah tezje in hkrati zahtevnejSe. Za ucitelja pomenijo
nove metode vodstvo ure od zamisli uporabe knjige do u¢encevih izvedb
in realizacije.

o Uspesnost pomeni novo znanje, uporabnost tega in transfer na druga
podrodja. -

Skupno vsemu nastetemu je, da u¢ence postavimo v aktiven polozaj. Ucenec

se direktno sreca s snovjo in skuga podati bistvo iz mnozice podatkov. Tako ga
navajamo na aktivno, samostojno, nacrtno proucevanje drzav.

Nove oblike dela dajejo mozZnosti izobraZevanja izven Sole. Poleg tega tudi
znanje, ki ga uéenciimajo, poveZejo, uredijo, osmislijo in dopolnijo. Znanje postane
celovito, kar je bistveno pri novem nadinu dela. Te vsebine ne dajejo samo izobraz-
benih efektov, ampak seznanijo u€ence s knjigo kot tako.

Uporaba knjige Drzave sveta 2000 omogoca diferenciacijo v razredu in jo zlasti
lahko priporodamo za zahtevnej$e ucence oziroma bolj nadarjene. Tako lahko
sledim misli Gallagherja (1985), ki svetuje, naj bi bil obic¢ajni u€ni program preo-
blikovan, da bi zadovoljil potrebe nadarjenih uéencev (Ferbezer, 1999).

Prav tako je uporaba te knjige tudi zelo priporo¢ljiva za pripravo referatov, ki
je ena od oblik individualiziranega u¢no programskega dela.
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eta 2000 naj poteka ob Atlasu 2000, kjer je ves svet

Studi knjige Dee avo in povezavo obravnavanih

prikazan v enotnem merilu, kar omogoca primerj
drzav.

Snovna vrednost knjige Drzave sveta
zagotoviti vidno mesto med temeljnim11zvo

za sposobnejse.

2000 in seveda tudi Atlasa 2000 mora
ri znanja za vse ucence, seveda pa zlasti
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Didakti¢ni vzorec obravnave druzboslovne
vsebine “Vzori in vzorniki”

Strokovni Elanek
UDK 179.9

DESKRIPTORIT: vzor, vrste vzorov, etika, vrednota,
cloveénost, druzba

POVZETEK - Sestavek prikazuje moini vzorec di-
daktiéne obravnave uéne enote Vzori in vzomiki.
Didakti¢ni vzorec je odprte ustvarjalne narave. Nje-
gov standard znanj naj bi prispeval k vedji eticni
zrelostiucenca. Vzorec je tematiziran na kurikulamih
vsebinah predmeta Verstva in etika.

1. Uvod

Professional paper
UDC 179.9

DESCRIPTORS: ethics, value, humanity, society,
mankind

ABSTRACT - The article deals with a possible model
of a lesson plan Models and ideals. Didactical model
is open and creative. Its standard of knowledge
should contribute to higher ethical maturity of the
pupil. The topic of the model is based on the cur-
riculum of the school subject Religions and ethics.

Za moralni razvoj mlade, nenehno razvijajoce se osebnosti je obravnava teh

Dr. Tatiana Ferjan (1946), profesorica geografy trg0n : -
a:ton'cz s'teviln’i]h strokovnih in znanstvenih élankov s podrodja didaktike geografije.
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¢ na Srednji trgovski Soli v Ljubljani, raziskovalka,

vsebin zelo pomembna. Danes Zivijo mladi v bistveno druga¢nih druzbenih oko-
liS¢inah (tudi virtualnih), kot pa je potekalo njihovo Zivljenje véasih. Raziskovalci
upraviceno opozarjajo, da tradicionalni socializacijski vzorci za mlade danes niso
vec sprejemljivi. Tako danes drugace razumevajo besedo vzor in imajo tudi dru-
gacne vzore, kot so jih imele generacije pred njimi.

Zelim, da (tudi) pricujodi didaktini vzorec uditelj druZboslovja razumeva kot
vzorec izzivnega znaaja za njegovo ustvarjalno, profesionalno oblikovanje kon-
kretne pedagoske druzboslovne prakse.

2. Didakti¢na obravnava vzorca

Pri konkretni vsebinski izpeljavi vzorca je $¢ zlasti pomembno upostevati
sodobne oblike poucevanja ter sodobna poucevanjska nacela, $e posebej didaktiéno
nacelo mnenjske pluralizacije uencev.
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Uvodni (¢im bolj tvorni, ustvarjalni) del uéne ure lahko ugitelj zaéne z izposta-
vitvijo misli: “Avtomobile poganja bencin, ¢loveka (njegovo Eloveéno osebnost) pa
naj vodijo vrednote!” Kanon vrednot je sleherni ¢lovekovi osebnosti $e kako
potreben. Vrednote so Clovekovi osebnosti vodnice tudi v njenih odlogitvenih
7Zivljenjskih situacijah. Skratka pri €lovekovi kulturi odloéanja imajo vrednote zelo
pomembno vlogo. Clovek se mora v svojem Zivljenju nenehno odlodati, pacesito
zeli ali ne. Tudi mladi si danes i¥¢ejo v tej svoji zelo hitri Zivljenjski dinamiki (danes
zivimo hitreje ter dlje) svoje vrednote. In katere vrednote so danes za mlade
pomembne?

Razgovorno tematiko (ucefi naj si v njej utrjujejo svojo tolerantno kulturo
pogovora) o vrednotah lahko uditelj usmeri k misli, da je za ¢loveka zelo velika
vrednota tudi vzor. V druZbi je danes Zal prisoten tako imenovani generacijski
konflikt med mladimi in starej$imi. Ta se izraZa tudi pri postavljanju zelo razli¢nih
vzorov mladih in starejSih osebnosti. Svojim izobraZzevancem lahko uéitelj zastavi
vprasanje, kateri so njihovi vzori (vzornice) ter zakaj? Katere so kvalitete njihovih
vzornih osebnosti? Po izpricevanju najrazli¢nejsih vzorov uéencev ucditelj vzore
sintetizira v obliki tabelskega zapisa:

o vzor kot kakovost,

o vzor kot sredstvo identifikacije,

o vzor kot moZna prvina za oblikovanje lastne pozitivne samopodobe,
O vzor kot moZna prvina za oblikovanje lastnega samospostovanja.

S svojo uéno — ciljno skupino lahko uéitelj tudi razmislja, kaksne razliCne vrste
vzorov razlikujemo. Izpostavi naj pozitivni vzor, negativni vzor ter tudi morebitno
obstojeéo drugacnost kot vzor. V kontekstu obravnave te tematike lahko zastavi
vprasanje: Je Zivljenje ¢loveka, ki nima vzorov, mogoce? Zakaj imamo ljudje kot
osebnosti (unikumi) tako zelo raznolike vzore?Ali so nam lahko prav vsi ljudje kot
edinstvene osebnosti vzori?

Kdo so lahko nasi vzorniki? (starSi, sovrstniki, prijatelji, mediji, $ola itd.)
Kak$na je kakovost njihove ponudbe? Profesor lahko ueéim nameni nekaj ¢asa
tudi za premislek o temi “Ucitelj kot vzor”.

Obravnavane izobraZevalno-edukativne vsebine u¢ne ure, ki naj bo ¢im bolj
ustvarjelne narave, morajo imeti tudi druzboslovno identiteto, druzboslovno bar-
vitost. IzobraZevanec mora spoznati in zacutiti velik pomen spoznanja tako imeno-
vanih “vzornih vsebin” za osmiSljanje lastnega Zivljenja. V njem bo moral velikokrat
eti¢no odlocati.

Se posebe;j so lahko poudarjeni tisti segmenti pedagoskega procesa, ki govorijo
tudi o druzbi kot dejavnici, ki pomembno vpliva na spreminjanje vzorov. Vzori v
klasi¢ni, industrijski druzbi so bili drugaéni, kot so vzori mladih danes v druzbi, za
katero valja, da je izjemno informatizirana. Danes poteka naSe Zivljenje v pluralni,
demokrati¢ni druzbi in imamo opraviti s pluralnimi vzori. Ti se soo¢ajo z druzbo
znanja, tveganj, intenzivnih ter ekstenzivnih sprememb, burne Zivljenjske dinamike
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itd. Tradicionalne vrednote, kot so ubogljivost, podrejanje, poslu$nost zamenjujejo
sodobne vrednote, kot so samoiniciativnost, odgovornost, soodgovornost, samos-
poStovanje, samovzor.

Ucitelj lahko svojim u¢encem posreduje tudi t.i. akcijski predlog. To pomeni,
da si nariSejo (izdelajo) podobo ¢loveka (svojega vzora) ter si ga postavijo na
vsakodnevno vidno mesto.

V svoj izdelani vzor naj zapiSejo njegove Stevilne kvalitete. Te naj v svojem
zivljenju uresniCujejo in si veckrat izprasajo svojo etiéno vest, ali so resni¢no
najboljsi uresnicevalci svojih ravnanj.

V sklepni didakti¢ni stopnji lahko ugenci ucitelju $e argumentirajo, kaj in zakaj
si je nekaj vredno postavljati za Zivljenjski vzor?

Obravnava “vzornih vsebin” naj u¢enca navaja, da bo ob¢util ter zadutil pomen
njegovih osebnih vrednot ter tudi vrednot, pri vzorniku. Zivljenje s svojo izrazito
dinamiko postavlja ¢lovekove vrednote, tudi vrednoto — vzor, nenehno na preiz-
kusnje. Vsled tega mora ¢lovek nenehno izrazati (potrjevati) svoje vrednote z
ustvarjalnimi, etinimi dejanji.

Treba je opozoriti, da izobraZzevalno-edukativne vsebine “Vzori in vzorniki” ne
dopuscajo uporabe didaktiCnega, pridigarskega sloga mladim. Le &e bodo mladim
te vsebine prikazane s sodobnimi didakti¢nimi, ustvarjalnimi delovnimi strategija-
mi, bodo imele zanje resni¢no edukativno mog. Pri obravnavi vsebin naj skusa
ucitelj dosegati kakovostno didakti¢no kulturo. In znova je smiselno opozoriti, da
naj tudi priujoci didakti¢ni vzorec vselej predstavlja za uitelja primer nekaterih
smernic za njegovo pedagosko delo, ne pa togi, rigidni vzorec. Naj mu bo spodbuda
zanjegove didakti¢ne razmisleke o tem, kako svoje pedagosko delo Se nadgrajevati,
da bo v njem zaobseZena pedagoska odliénost.
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NAVODILA SODELAVCEM

Casopis PEDAGOSKA OBZORJA - DIDACTICA SLOVENICA objavlja &lanke, ki so razvrédeni
v naslednje kategorije:

— izvirni znanstveni ¢lanek — original scientific paper,

— pregledni &lanek — review,

- referat na znanstvenem posvetovanju — conference paper,
— strokovni ¢lanek — professional paper,

— porodilo - report.

Kategorijo ¢lanka predlaga avtor, kon€no presojo pa na osnovi strokovnih recenzij opravi
urednistvo.

Prispevki, ki so objavljeni, so recenzirani. Vsak prispevek pregledajo trije recenzenti, od tega
eden iz tujine.

Avtorje prosimo, da pri pripravi znanstvenih in strokovnih prispevkov upostevajo naslednja
navodila:

1.

Prispevke s povzetkom posiljajte na naslov: Pedago$ka obzorja, PreSernov trg 3, p. p. 124,
8000 Novo mesto; ali pa na elektronski naslov: info@pedagoska-obzorja.si.

. Prispevek s povzetkom priloZite na disketi. Ime datoteke naj bo priimek avtorja (npr.

Furtan.doc) in naj bo jasno oznaceno tudi na nalepki diskete. Prispevek naj bo napisani z
urejevalnikom besedil Word for Windows in preveden v ASCI ali TXT obliko.

. Znanstveni in strokovni ¢lanki naj obsegajo do 16 strani, komentariji in recenzije pa do 5

strani formata A4.

. Vsak prispevek najima na posebnem listu naslovno stran, ki vsebuje ime in priimek avtorja,

njegov naslov, naslov prispevka, akademski in strokovni naziv, naslov ustanove, kjer je
zaposlen, elektronski naslov (E-mail), Stevilko Ziro racuna, EMSO in davéno $tevilko.

. Znanstveni in strokovni prispevki morajo imeti povzetek v slovenskem (do 15 vrstic) in po

moznosti v angle$kem jeziku. Povzetek in deskriptorji naj bodo napisani na zacetku ¢lanka.

. Tabele naj bodo vklju¢ene v besedilu smiselno, kamor sodijo. Slike, sheme, diagrami in

grafikoni morajo biti izdelani lo¢eno od besedila. Vsak naj bo na posebni strani, osteviléen
po vrstnem redu in z oznacenim mestom v besedilu. Zazelieno je, da jih kot datoteke
prilozite na disketi. Namesto barv uporabljajte Srafure!

. Seznam literature uredite po abecednem redu avtorjev:

— Knjige: priimek in ime avtorja, naslov, kraj, zaloZba, leto izdaje. Primer:
Novak, H.: Projektno u¢no delo, DrZavna zaloZba Slovenije, Ljubljana, 1990.

— Clanki v revijah: priimek in ime avtorja, naslov, ime revije, letnik, Stevilka/leto izida, strani.
Primer:
Strménik, F.: ReSevanje problemov kot posebna uéna metoda, Pedagoska obzor/a 12,
§t. 5-6/1997, str. 3-12.

— Prispevki v zbornikih: priimek in ime avtorja, naslov prispevka, podatki o kniigi ali
zborniku, strani. Primer:
RazdevSek Pucko, C.: Usposabljanje uciteljev za uvajanje novosti, V: Tancer (ur.),
Stoletnica rojstva Gustava Siliha, Pedagoska fakuiteta, Maribor, 1993, str. 234-247.

. Vkljugevanje reference v tekst: Ce gre za toéno navedbo, napisemo v oklepaju priimek

aviorja, leto izdaje in stran (Krofli¢, 1997, str. 15), e pa gre za splogno navedbo, stran
izpustimo (Krofli¢, 1997).
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