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Didakti¢ne znacilnosti pouka
v devetletni osnovni Soli

Izvirni znanstveni ¢lanek
UDK 371.3:373.3

DESKRIPTORII: osemletna osnovna sola, devetlet-
na osnovna $ola, naértovanje izobraZevalnega dela

POVZETEK — Avtorica razpravlja o spreminjanju
koncepta znanja z vidika kurikularne reforme v R
Sloveniji. Koncept tradicionalnega izobraZevanja se
pocasi umika sodobnejSemu, za katerega je znacilna
vecja aktivnost, kriticnost in dinamicnost ucencey.
Novo sprejeti uéni nacrti za devetletko usmerjajo
ucitelje k rabi razlicnih metod, oblik, sredstev in k
medpredmetnemu povezovanju. To potrjujejo tudi
izsledki empiriéne raziskave, predstavijene v drugem
delu prispevka. Rezultatinamrecé kazejo, daje nacrto-
vanje pouka v devetletni osnovni Soli bolj kot v osem-
letni procesno in ima manj znacilnosti transmisijske-
ga koncepta vzgojno-izobrazevalnega dela.

1. Uvod

Original scientific paper
UDC 371.3:373.3

DESCRIPTORS: eight-year primary school, nine-
year primary school, educational planning

ABSTRACT ~ The article first presents the changes
in the concept of knowledge from the aspect of the
Slovene curricular reform. The concept of traditional
education is gradually being replaced by a more modern
one characterised by a higher degree of activities and a
more critical and dynamic attitude on the part of the
students. The newly adopted curricula for the nine-year
primary school require the teachers to use different teach-
ing methods, forms and means as well as link different
subject. This is being confirmed by the empirical research
results presented in the second part of the article. They
namely show that in the nine-year primary school plan-
ning has become much more a process than it used to be
in the eight- year school and it also exhibits fewer charac-
teristics of a transmission concept in teaching.

Doleta 1999 je obvezna $ola v R Sloveniji trajala 8 let. V Solskem letu 1999/2000
smo zaceli z uvajanjem devetletne osnovne $ole in s tem povezanim procesom

evalvacije.

Izhodisca sistemske in programske prenove obvezne $ole so zapisana v Beli
knjigi (1995), pravno podlago pa so dobila v Zakonu o osnovni $oli (1996).

Uvajanje in spremljanje devetletke je metodolosko zahtevno delo. Pri tem gre
za prepletanje Solske in kurikularne reforme in njuno vrednotenje. Pri evalvaciji
Solske reforme nas zanima udinkovitost uvajanja novega sistema, pri evalvaciji
kurikularne reforme pa vpliv kurikularnih novosti na vzgojno-izobraZevalno stvar-

nost.
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Glede na spreminjanje koncepta znanja in glede na cilje nase kurikularne
prenove, da Zelimo pri udencih razvijati sposobnost samostojnega, kriti¢nega in
ustvarjalnega misljenja, jih usposobiti za reSevanje problemov in povecati kakovost
njihovega znanja (Izhodi§¢a za evalvacijo kurikularne prenove, 1996), je potrebno
spremeniti tudi pojmovanja ucenja in poucevanja.

Koncept tradicionalnega izobraZevanja, ki naj bi u¢encem zagotovil vsa potreb-
na znanja za celo Zivljenje, ni ve¢ ustrezen. KaZe se potreba po samostojnih,
odgovornih, ustvarjalnih, prilagodljivih u¢encih in u¢iteljih, ki se bodo znali soocati
s spreminjajo¢o se stvarnostjo in vedno novimi izzivi. Ne gre le zato, da naj bi bili
udenci zmoZni zapomniti si ¢im ve& podatkov in obvladati ¢im ve¢ raznolikih u¢nih
aktivnosti, pa¢ pa zato, da bi znali svoje znanje izgrajevati, osmisljati in umestiti v
§ir$i kontekst dogajanja. Zato se vse bolj izpostavlja pomen aktivnega ucenja, saj
obstaja veliko vedja verjetnost, da bodo u¢enci razumeli in ohranili informacijo, ¢e
jo bodo aktivno uporabili.

Opisane zahteve vplivajo na poucevanje in ucenje in s tem na pouk, saj pouk,
kot poudarja B. Marenti¢ Pozarnik (2000), naj ne bi bil ve¢ le transmisija (pri emer
je pomembno prenaSanje gotovega znanja, ki je velikokrat loceno od izkuSen;
uéencev in konkretnih Zivljenjskih okoli§¢in) ampak transakcija (kjer gre za
mnostvo smiselnih interakcij med ugitelji in uéenci ter u¢enci samimi) ter transfor-
macija (torej spreminjanje osebnosti in pojmovanj o svetu). Tako koncipiran pouk
vpliva tudi na spremembo koncepta znanja. Za tradicionalni koncept pojmovanja
znanja (Voutilainen in drugi, 1990) je znacilna:

o pasivnost — premalo pozornosti posveamo aktivnemu uencevemu
razmiSljanju,

O statiénost — poudarek je na kopi¢enju dejstev, pravil, teorij,

0 pomanjkanje kriti¢nosti — uéenci so premalo usmerjeni v argumen-
tacijo povedanega in v presojo zanesljivosti informacij,

O nejasnost pojmov — pojmi so pogosto za dolo¢eno razvojno stopnjo
prevec abstraktni.

Tradicionalni koncept se umika sodobnemu, za katerega je znacilno:

O dinami¢nost, kar pomeni, da je uencem potrebno omogociti, da
dozivijo dinami¢en proces nastajanja in spreminjanja spoznanj,

O aktivnost — za uéence je pomembno, da samostojno odkrivajo znanje,
da se vadijo v miselnih spretnostih; naloga uciteljev pa je, da jim skusajo
uzavestiti te procese in da &m bolj vzdrZujejo naravno radovednost
ucéencev, ’

o kriti&nost pomeni, da so udenci kriti¢ni do izvora znanja, da tehtajo
argumente, sklepe in da presojajo njihovo logi¢no veljavnost ter zane-
sljivost,

o holisti¢no (celovito) poudevanje: v $oli bi si morali ¢edalje bolj priza-
devati za celostno, ne pa po delcih razdrobljeno znanje,
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0O relacije na ravni spretnosti-znanje, izku$nje-misljenje oziroma pove-
zanost teorije in prakse,
O vrednostna obarvanost — vsako znanje je vrednostno obarvano in je

teZko govoriti o “Cisti” objektivnosti.

Novo sprejeti uéni nacrti za devetletko usmerjajo uéitelje k rabi razli¢nih uénih
metod, oblik, sredstev in k medpredmetnim povezavam. UCitelji, ki nacrtujejo
vzgojno-izobraZevalni proces, se zavedajo, da je le-ta pestrejsi in uéinkovite;jsi, ée v
njem prevladuje raznolikost pristopov, oblik in metod dela (Meyer, 1996). Prav
tako poucevanje u¢ne vsebine v razli¢nih mozZnih kombinacijah ustvarja pri u¢encih
Sirsi referencni okvir, oblutek za povezanost in razvojnost obravnavane vsebine,
spremenljivost znanja ter njegove razli¢ne perspektive (Plut Pregelj, 2000).

2. Opredelitev raziskovalnega problema

Osnovno izhodi$¢e raziskovalnega dela predstavlja preucevanje nacrtovanja
pouka v osemletni in devetletni osnovni Soli.

Zanimalo nas je, ali novi uéni nacrti, ki se izvajajo v devetletki, vplivajo na
nacrtovanje in izvajanje pouka, $e posebej na didakti¢no-metodi¢nividik (primerjaj
IzhodiCa za evalvacijo kurikularne prenove, 1999). Prav tako nas je zanimalo, ali
obstajajo razlike pri nacrtovanju in izvajanju pouka med uditelji, ki poucujejo v
osemletki (poudujejo po starem uénem nacrtu) in med uditelji, ki poucujejo v
devetletki (poskusno izvajajo novi u¢ni naért).

Predpostavljali smo namre¢, da uditelji, ki poucujejo v devetletki, pogosteje kot
uditelji, ki poudujejo v osemletki, naértujejo pouk procesno in so manj usmerjeni k
transmisijskemu konceptu vzgojno-izobrazevalnega dela.

3. Metodologija

Temeljna raziskovalna metoda

Pri raziskovalnem delu smo uporabili deskriptivno in kavzalno-neeksperimen-
talno metodo pedagoSkega raziskovanja.

Opredelitev vzorca

V vzorec smo vkljudili uéiteljice in udéitelje, ki poucujejo v osemletni in devet-
letni osnovni $oli. Nato smo vzorec razdelili na dve skupini. Skupino 1 sestavljajo
uditelji — uciteljice vseh 42 osnovnih $ol s podruZnicami, ki so v Solskem letu
1999/2000 zacele s poskusnim uvajanjem devetletke. V to skupino smo vklju€ili vse
uditelje-uditeljice, ki so poudevali v prvem triletju (drugi razred) in vse ucitelje-
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uditeljice, ki so poudevali v tretjem triletju (osmi razred) slovenstino, matematiko,
tuj jezik, zgodovino, fiziko in biologijo.

Skupino 2 pa sestavljajo uitelji — uciteljice 42 slu¢ajnostno izbranih osemletnih
osnovnih $ol, ki niso bili vklju€eni v poskusno uvajanje devetletke. V to skupino
smo vkljuéili vse uéitelje — ugiteljice, kiso poudevali na razrednistopnji (prvirazred)
in vse uditelje — uditeljice, ki so poudevali na predmetni stopnji (7. razred) slo-
ven$éino, matematiko, tuj jezik, zgodovino, biologijo in fiziko.

Najve& ugiteljev, ki so sodelovali v raziskavi, ima vi§jeSolsko izobrazbo (61,1%),
najveé jih je izvoljenih v maziv mentor (53,3%) in najve¢ (71,1%) sodelujoCih
uditeljev ima delovno dobo ve¢ kot 21 let.

Postopek zbiranja in obdelave podatkov

Podatke smo zbirali z anonimnim anketnim vpra$alnikom. Anketne vprasal-
nike smo dobili vrnjene iz 32 osnovnih $ol (vrnilo jih je 247 ugiteljev), ki izvajajo
osemletko in iz 32 (vrnilo jih je 182 ugiteljev) osnovnih $ol, ki izvajajo devetletko.
Skupno smo dobili vrnjenih 429 anketnih vpraSalnikov.

Podatke smo statistiéno obdelali na ravni osnovne deskriptivne statisti¢ne
obdelave (f, f%). Za ugotavljanje razlik med 8-letno in 9-letno osnovno Solo v
opazovanih znadilnostih na¢rtovanja in izvajanja pouka smo uporabili v primeru
alternativnih odgovorov x2-preizkus, v primeru stopnjevanih ter rangiranih odgo-
vorov pa Mann-Whitneyev preizkus (v nadaljevanju M-W preizkus), pri ¢emer smo
deskriptivno izraZene stopnje ponderirali z vrednostmi 2 (pogosto), 1 (redko), 0
(nikoli), dodeljene range predloZenih odgovorov pa konvertirali, tako da je prvo
mesto (R=1) ovrednoteno z najvijo mozno (glede na Stevilo odgovorov) vrednos-
tjo (oceno).

4. Rezultati in interpretacija

Rezultati, urejeni v tabelah, so predstavljeni v treh sklopih: v prvem so rezultati,
ki se nana$ajo na na¢rtovanje uditeljevih priprav na u¢no delo, v drugem sklopu so
rezultati, ki opozarjajo na naértovanje metod, oblik in u¢nih sredstev in v tretjem
sklopu so rezultati, ki se nanasajo na medpredmetno povezovanje uénih predme-
tov.

4.1. Nacrtovanje uciteljevih priprav na ucno delo

V tem sklopu opozarjamo na strategijo nacrtovanja uciteljevega dela in na vrsto
in nacin uditeljevih priprav v osemletni in devetletni osnovni Soli.

Strategija na¢rtovanja se nanasa na temeljno vpraSanje, kaj je izhodi$¢na tocka
pri nadrtovanju uénih nacrtov: ali so to ucni cilji, ucna vsebina, proces izvajanja
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pouka, nadin izvajanja pouka (metode, oblike dela)... Na osnovi tega lahko govo-
rimo o razli¢nih strategijah ali o razli¢nih tehnikah naértovanja, to je u¢nosnovni,
ucnociljni, procesno-razvojni in o nekaterih posebnih didakti¢nih ali pragmati¢nih
modelih nacrtovanja.

Osnovna strategija nacrtovanja nacionalnih uénih naértov v devetletni osnovni
Soli je uénociljna, ki dobi v praksi §e¢ nekatere elemente procesno-razvojnega
nadrtovanja. Za tak na¢in nac¢rtovanja je po mnenju R. Krofli¢a (2002, str. 179-180)
znacilno, da vzgojno-izobraZevalnih ciljev ne vidi ve¢ kot od zunaj postavljenih
“idealnih jazov”, temve¢ kot notranja, v vzgojno-izobraZevalni proces vgrajena
nacela. Na u¢ni proces, ki ima lastno notranjo vrednost, gledamo kot na obojes-
transko komunikacijo med uciteljem in u¢encem, v kateri ima uditelj sicer domi-
nantno vlogo, mora pa upoStevati zmogljivosti uéenca; uéenec pa je pojmovan kot
aktiven ¢len uéne komunikacije.

Tabela 1: 1zidi Mann-Whitneyevega preizkusa razlik med 8-letno in 9-letno osnov-
no Solo v didakti¢nih komponentah, ki usmerjajo naértovanje dela

Komponente Tip OS  Povprecnirang Izid ZIW -Wpr eiz}l)c usa
Utni cilji S}iﬂiﬁ ;Zfﬁ 4,989 0,000
Utna vsebina gzigig fggﬁ 4354 0,000
Utne metode ggﬁ: gizﬁg 0225 0,822
Utne oblike S}EEE;‘;‘ g}g:gg 0203 0,839
Katalogi znanja g}:}: %igﬁg 0,573 0,566

Utitelje, ki poucujejo v osemletki, usmerja Program Zivljenja in dela osnovne
Sole (1984), ucitelje, ki poutujejo v devetletki, pa novo sprejeti u¢ni naérti (1998).

Med uéitelji 8-letne in 9-letne OS obstaja statisti¢no znadilna razlika v uposte-
vanju ucnih ciljev in uénih vsebin, pri ¢emer se v skladu z novimi uénimi na&rti
ucitelji v 9-letki za razliko od uéiteljev 8-letne OS pogosteje ravnajo po uc¢nih ciljih
(z=4,989, P=0,000), slednji pa po u¢nih vsebinah (z=4,354, P=0,000). V drugih
komponentah pa zaenkrat statistiéno znagilnih razlik med tipoma %ol ni.
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Rezultati nas torej opozarjajo, da se v devetletki uresniCuje uénociljni pristop.
Orientacijo na u¢ne vsebine zamenjujejo postavljeni ucni cilji, pri ¢emer se le-ti
povezujejo z vsebinami, vendar pa vsebine niso edino dolocilo uénega procesa.

Utitelji se na pouk pripravljajo z letno pripravo, z oblikovanjem in pripravo
didakti¢nih sklopov in z neposredno pripravo na pouk (Kramar, 1993). Letna
priprava na pouk pomeni pripravo podrobnega uénega nacrta (v nadaljevanju
PUN), ki predstavlja izvedbeno varianto uénega naérta kot Solskoupravnega doku-
menta (Ivanu$ Grmek, 1999). PUN se Cleni na sklope kot ciljno, problemsko
povezane celote, ki jih sestavljajo didakti¢ne enote, kot najmanjSe logi¢no sklenjene
celote, na katere se ucitelj pripravlja s sprotno (vsakodnevno) pripravo na pouk.

1zid y?>-preizkusa razlik med 8- in 9-letno osnovno 3olo v sodelovanju uciteljev
pri pripravi podrobnega uénega nacrta kaze naslednje:

o V 8-letni OS je glede na 9-letno OS statisti¢no znacilno pogostejie uditeljevo
samostojno pripravljanje PUN (x? =11,013, P=0,001) in ve je primerov, da
uditelji PUN-a ne pripravljajo vsako leto (xz =9,524, P=0,002).

o V 9-letni OS pa uéitelji statistiéno znaéilno pogosteje sodelujejo v okviru pred-
metnih podrocij (x2 =9,273, P=0,002) ter s strokovnimi delavci Sole (x2 =8,116,
P=0,004). Tendenéno pogostejse pa je tudi sodelovanje med ucitelji posameznih
razredov na 3oli (x* =2,810, P=0,094).

Izid x*-preizkusa razlik med 8- in 9-letno OS pri pripravljanju didaktiénih
sklopov pa kaZe, da uditelji v 9-letni OS statisti¢no znacilno pogosteje pripravljajo
sklope za vsak posamezni predmet (¥* =9,375, P=0,002).

Glede neposredne priprave na pouk pa je primerjava med osemletko in devet-
letko naslednja:

O V 8-letki glede na 9-letko uditelji statisti¢no znadilno pogosteje dopolnijo staro
pripravo (% =43,939, P=0,000), na pouk se torej ne pripravljajo vsak dan
(x? =5,023, P=0,025) oz. ne pisejo novih priprav, ker imajo stare (x> =23567,
P=0,000).

O V 9-letki pa se uditelji statisti¢no znadilno pogosteje pripravljajo na pouk vsak
dan s sprotno pripravo (x* =22,931, P=0,000). :

4.2. Nacrtovanje metod, oblik in ucnih sredstev

Nacrtovanje metod

V okviru prikaza metod se bomo omejili na metode poucevanja, ki se nanasajo
na metodiéno ravnanje uciteljev in uencev pri pouku. M. Kramar (2003, str. 121)
jih opredeljuje kot naéine temeljnih, jedrnih in bistvenih aktivnosti uciteljev in
udencev, to je poudevanja in udenja, ki je usmerjeno k pridobivanju znanja. V
metode poudevanja sodi tudi u¢iteljevo spodbujanje, sprozanje, vodenje, usmer-
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janje razli¢nih psihi¢nih procesov in aktivnosti uéencev, s katerimi le-ti razvijajo in
oblikujejo kriterije za presojo pravilnosti in za vrednotenje znanja, si razvijajo
miselne in psihomotorne spretnosti, sposobnosti, spoznavajo vrednote in si razvi-
jajo osebnostne lastnosti. S tak$nim poudevanjem lahko uditelji transmisijsko
usmerjen vzgojno-izobraZevalni proces spreminjajo v procesno-razvojnega, ki us-
merja ucence v razvoj funkcionalnega znanja in celovite osebnosti.

Tabela 2: 1zidi Mann-Whitneyevega preizkusa razlik med 8-letno in 9-letno osnov-
no 3olo v komponenti uéne metode

Komponente Tip OS  Povprecnirang Izid ZAJ -Wpr eiz}l;usa
e SEE TR e o
Metoda razgovora gj::ﬁ: | %ﬁ:gg 0,209 0,835
pribagovacie
i oo e 0206 0,837
protemov ol o3 2688 0,007
]edl?sl;;(;rri’irtx(l);rlllts.kmoetode g:{glﬁ: gggzgg 2,283 0,022

Utitelji pri pouku uporabljajo metodo razlage, razgovora, prikazovanja, dela s
tekstom, reSevanja problemov in laboratorijsko-eksperimentalne metode. V rabi
metod pa med uditelji, ki poucujejo v osemletki in uéitelji, ki poucujejo v devetletki,
prihaja do statisti¢no znacilnih razlik.

V 8-letni osnovni $oli glede na 9-letno osnovno $olo uditelji statisti¢no znadilno
pogosteje uporabljajo metodo razlage (z=5,436, P=0,000). V 9-letni osnovni 3oli
pa ucitelji statisti¢no znacilno pogosteje uporabljajo metodo reSevanja problemov
(z=2,688, z=0,007) in laboratorijsko-eksperimentalne metode (z=2,283, P=0,022).
Pri drugih postavkah nismo odkrili statistiéno znadilnih razlik.

Nacrtovanje oblik

Na izvajanje pouka pomembno vpliva tudi odloditev uéitelja o njegovi organi-
zaciji. Vloga ucitelja in ucenca je pri neposrednih (frontalno uéno delo) in posred-
nih (skupinsko delo, individualno uéno delo, delo v dvojicah) uénih oblikah po-
membno drugacna.
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Tabela 3: 1zidi Mann-Whitneyevega preizkusa razlik med 8-letno in 9-letno osnov-
no $olo v komponenti u¢ne oblike

Komponente TipOS  Povpreénirang Lzid ZM -Wp ret,zﬁus a
8-letka 251,23 7 0
Frontalna 9-letka 165.82 7,972 0,00
s 8-letka 218,23 51
Individualna 9-letka 210.62 0,657 0,511
: 8-letka 189,55
Skupinska 9-letka 249,54 5,218 0,000
" 8-letka 199,26
Delo v dvojicah 9-Jotka 236,37 3,235 0,001

Statistiéno znadilne razlike med tipoma $ol se kazejo pri frontalni in skupinski
uéni obliki ter delu v dvojicah in sicer se ugitelji, ki pou¢ujejo v osemletki, pogosteje
odlogajo za rabo frontalne uéne oblike (z= 7,972, P=0,000), ucitelji, ki pa poucujejo
v devetletki, pa se pogosteje odloajo za rabo skupinske ucne oblike (z=5,218,
P=0,000) in dela v dvojicah (z=3,235, P=0,001).

Pri individualnem u¢nem delu pa ni statistiéno znacilne razlike med tipoma Sol.

Rezultati, predstavljeni v tabelah 2 in 3, nas opozarjajo, da se klasi¢no pre-
nasanje znanja, ki se pogosto povezuje z metodo razlage in frontalno uéno obliko,
v devetletki umika in ga nadomes¢ajo metode (npr. reSevanje problemov, labora-
torijsko-eksperimentalne metode) in oblike (skupinska, delo v dvojicah), ki omo-
goctajo vedjo aktivnost uéencev v procesu pridobivanja znanja.

Ob tem ne kaZe pozabiti na raziskave (Bransdorf, 2000, po Rutar Ilc, 2003), ki
so opozorile, da je trajnost in uporabnost znanj, ki so pridobljena na t.i. aktivni
nadin in v procesu, vedja, kot &e so znanja zgolj privzeta.

Pomemben moment dinaminosti pouka predstavlja pogostost prehajanja pou-
ka iz ene u¢ne oblike v drugo v isti u¢ni uri. Izid Mann-Whitneyevega preizkusa
razlik med 8-letno in 9-letno osnovno $olo v komponenti pogostnost prehajanja
pouka iz ene u¢ne oblike v drugo v isti uéni uri nas opozarja, da pouk v devetletni
$oli glede na osemletko pri isti u¢ni uri statisti¢no znacilno pogosteje prehajaizene
uéne oblike v drugo (z=2,172, P=0,030).

V tabeli 4 pa si oglejmo razloge, ki vodijo utitelje k spreminjanju oblik pouka.
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Tabela 4: 1zidi Mann-Whitneyevega preizkusa razlik med 8-letno in 9-letno osnov-
no $olo v komponenti razlogi spreminjanja oblik pouka

Komponente Tip OS  Povpreénirang Lzid ;\l -Wpr eizgusa
T S
Zmogljivosti utencev g}zgz %}Zﬁ 0,085 0,933
Prisotnost vzgojiteljice gig;ﬁ; %ggﬁg 5117 0,000
e g W o
N
Pestrost pouka g:iz:ll:: g}g:ﬁ 0,999 0,318
Dinamiénost pouka gigig %gg:?/g 1,958 0,050
Interesi, Zelje udencev g}zﬁg gggﬁ?/ 1233 0218
Aktivnost uéencev g:z:‘l: %igzgg 0300 0,765

Na uditeljevo odloditev za spreminjanje oblik pouka lahko vplivajo razli¢ni
razlogi, npr.:
O vsebinski (zahtevnost ucne vsebine),
O znadilnostiin posebnosti uc¢encev (zmogljivosti, interesi, Zelje, izraZena
potreba po aktivnosti),
O teznja po dinami¢nem, pestrem pouku,
O ne}(atgri vidiki izvajanja pouka (prisotnost vzgojiteljice, drugega
ucitelja, specialnega pedagoga).

. Vsi.omenj enirazlogi so pri uciteljih, ko se odlo¢ajo za spreminjanje oblik pouka
prisotni, so pa nekatere razlike med ucitelji, ki poucujejo v devetletki in tistimi, ki
poucujejo v osemletki.

v .9-.1e‘tni osnovni Soli glede na 8-letno ucitelji statisticno znacilno pogosteje
spreminjajo u¢ne oblike zaradi vkljuéevanja vzgojiteljice (z=5,117, P=0,000), dru-
gega ulitelja (z=2,807, P=0,005) v pouk in zaradi veje dinaminosti pouka
(z=1,958, P=0,050). Pri drugih postavkah nismo odkrili statisti¢no zna&ilnih razlik.
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Pomemben moment prenove vzgojno-izobraZevalnega procesa je spodbujanje
sodelovalnega ucenja, ki ga v praksi realiziramo z rabo posrednih u¢nih oblik.

B. Marenti¢ PoZarnik (2000) opozarja, da v $oli vse premalo izkori§¢amo
moZnosti, ki jih nudi sodelovalno uéenje. Otroci pridobivajo od vrstnikov po-
membne informacije, vzorce misljenja in strategije reSevanja problemov ter meta-
kognicijo. Prednost takega poucevanja je, da se znajo vZiveti v na¢in razmi$ljanja
vrstnika, uporabljajo njegov jezik, so potrpeZljivi, vrstnik se jih ne boji ¢esa vprasati.
Sodelovalno ucenje lahko pozitivno vpliva na spoznavne, ¢ustvene, motivacijske in
socialne procese pri ucencih.

C. Peklaj (2001) ugotavlja, da so v sodelovalnih skupinah ¢lani odgovorni za
ulenje in une rezultate drugih ¢lanov skupine,da se vsak €lan skupine naudi
prevzemati razli¢ne vloge in da je ucitelj tisti, ki usmerja pozornost u¢encev pri delu
skupine.

Tabela 5: 1zidi Mann-Whitneyevega preizkusa razlik med 8-letno in 9-letno osnov-
no Solo v komponenti medsebojno sodelovanje u¢encev pri pouku

Komponente TipOS  Povprecnirang 174 zM -Wpr eiz}’f"m
ettt i 0482 0,630
spomamosodelovanie o Sivos 0,003 0,997
R T
Razpravljajo o vsebini gj::lli: gggzgg 2,938 0,003
Lzmeniujejo si izkusnje gj:ig %g;:gg 3055 0,002
premEer g 2% ow o

Tako v osemletki kot v devetletki so prisotni razli¢ni nacini sodelovanja u¢encev
pri pouku. V 9-letni osnovni $oli glede na 8-letno pa ucitelji statisticno znacilno
pogosteje menijo, da uéenci pri pouku sodelujejo tako, da med seboj razpravljajo
o uéni vsebini (z=2,938, P=0,003) in si izmenjujejo izkusnje (z=3,055, P=0,002).
Pri drugih postavkah nismo odkrili statisti¢no znacilnih razlik.
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Nacrtovanje ucnih sredstev

Utitelji pri pouku uporabljajo razli¢na uéna sredstva, kar je odvisno od §tevilnih
dejavnikov, npr. opremljenosti $ole, usposobljenosti uéiteljev, razpoloZljivosti u¢nih
sredstev...

Tabela 6: 1zidi Mann-Whitneyevega preizkusa razlik med 8-letno in 9-letno osnov-
no 3olo v komponenti u¢na sredstva

Komponente Tip OS  Povpreéni rang Lzid zM -Wpr dz}’;‘”a
i utbentkn Sicn 20567 2,124 0,034
e iencote o ot a00a8 1344 0,179
s S w0 o
Ratunainik Sleka gz 3T 0000
Internet Sleka oo 204 003
Televizijo Sleka  amag 19 027
Radio Sleka  2igs 3957 0000

Statisti¢no znacilna razlika med tipoma $ol se kaZe v rabi razli¢nih besedil iz
ucbenika pri pouku, pri rabi racunalnika, interneta ter radia pri pouku, pri cemer:
O uditelji v osemletki statistiéno znacilno pogosteje uporabljajo pri pouku
razli¢na besedila iz u¢benika (z=2,124, P=0,034),
O ucitelji v devetletki pa statisti¢no znacilno pogosteje uporabljajo pri
pouku racunalnik (z=3,744, P=0,000), internet (z=2,104, P=0,035)
ter radio (z=3,957, P=0,000).

4.3. Nacrtovanje medpredmetnega povezovanja

Za prenovo ucnih nalrtov za devetletko lahko redemo, da so nastajali po
posameznih strokah, oz. da je bila stroka temeljni princip za naértovanje u¢nega
predmeta.
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Govorimo lahko tudi o nekaterih izjemah (npr. spoznavanje okolja, naravos-
lovie...), kjer je §lo za sodelovanje strokovnjakov z razli¢nih podrodij znar}osti.
Nacinov in postopkov za povezovanje u¢nih predmetov je v praksi veliko, strinjamo
pa se lahko z L. Plut Pregelj (2000, str. 151-152), da je pri tem delu potrebno
sodelovanije utiteljev in medsebojno spo3tovanje ter razumevanje glede tega, dane
gre Ze v osnovni Soli za vzgajanje strokovnjakov, ampak za splosno izobrazbo.
Izhodi$¢a medpredmetnega povezovanja namre¢ temeljijo na prizadevanjih Solo
narediti Zivljenjsko oz. proces u¢enja usmeriti v uéenje za Zivljenje (Krapse, 2003,
str. 34).

Tabela 7: 1zidi Mann-Whitneyevega preizkusa razlik med 8-letno in 9-letno osnov-
no $olo v komponenti razlogi za povezovanje u¢nih predmetov

Komponente Tip OS  Povprecni rang Lzid 3/[ -Wpr eizgusa
Transfer znanja g:}g:ﬁz %}Z:g? 0,056 0,955
Povezanost vsebine g:}gﬂ: %gg:% 3,098 0,002
Metodi¢ne povezave g:iz?l: %gg:zg 1,326 0,185
Povezanost ciljev g:{z?l;; éﬁg:g 3,708 0,000
Funkcionalnost znanja g}gg %gg: g 2201 0,028
Uporabnost znanja g:}gll: %ggzgg 2,404 0,016
Zivljenjskost pouka g:}zziz %;(1],2% 0,786 0,432

V 8-letni osnovni $oli uditelji statistiéno znaéilno pogosteje povezujejo pred-
mete med seboj zaradi povezanosti vsebine (z=3,098, P=0,002), funkcionalnosti
(z=2,201, P=0,028) in uporabnosti (z=2,404, P=0,016) znanja.

V 9-letni pa uditelji statisti¢no zna¢ilno pogosteje povezujejo predmete med
seboj zaradi povezanosti ciljev (z=3,708, P=0,000). Pri drugih postavkah nismo
odkrili statisti¢no znacilnih razlik.

Dr. Milena vanu$ Grmek: Didaktiéne znadilnosti pouka v devetletni osnovni Soli 15

5. Zakljuéek

Rezultati raziskovalnega dela niso in ne morejo opozoriti na vse znacilnosti
izvajanja vzgojno-izobraZevalnega procesa, ki so posledica uvajanja novih u¢nih
nadrtov v devetletno osnovno $olo. Vzgojno-izobraZevalni proces se namrec spre-
minja pocasi, na njegovo izvajanje poleg novih u¢nih nacrtov pomembno vplivajo
$e drugi dejavniki (strokovna usposobljenost uiteljev, pozitiven odnos uciteljev do
uvajanja novosti, splo$na druZbena klima...).

Rezultati pa nas opozarjajo, da se v devetletki uresni¢uje uéno- ciljni pristop
nadrtovanja u¢nega dela. Izhodi§¢no to¢ko naértovanja dela uciteljev v devetletki
predstavljajo u¢ni cilji; le-ti se sicer povezujejo z uénimi vsebinami, vendar vsebine
niso edino doloé¢ilo uénega procesa. Tako v osemletki kot v devetletki se ucitelji
pripravljajo na pouk z letno pripravo, pri ¢emer ugotavljamo, da pri letni pripravi
uditelji, ki poudujejo v devetletki, statisti¢no znacilno pogosteje sodelujejo v okviru
predmetnih podrodijj in s strokovnimi delavci Sole. V devetletki tudi ucitelji statis-
ti¢no znacilno pogosteje pripravljajo sklope za posamezni u¢ni predmet in se na
pouk statisti¢no znadilno pogosteje pripravljajo vsak dan s sprotno pripravo.

Tudi klasi¢nega prenaSanja znanja, ki se povezuje z metodo razlage in frontalno
uéno obliko, je v devetletki manj, saj se ucitelji, ki poucujejo v devetletki, statisticno
znacilno pogosteje odlo¢ajo za metodo reSevanja problemov, laboratorijsko- eks-
perimentalne metode ter skupinsko uéno obliko in delo v dvojicah. U¢itelji v
devetletki tudi statisti¢no znacilno pogosteje pri pouku uporabljajo racunalnik,
internet in radio.

Povezovanje med uénimi predmeti je po mnenju uéiteljev, ki poucujejo v
osemletki in devetletki, prisotno, pri emer uditelji, ki poudujejo v devetletki,

statisti¢no znacilno pogosteje menijo, da so cilji razlog povezovanja uénih predme-
tov.

Med u¢itelji, ki poudujejo v osemletki, in uéitelji, ki pouéujejo v devetletki, smo
odkrili vrsto statisti¢no znaéilnih razlik (P < 0,05) in tendenc (P < 0,10), ki kaZejo,
da je nacrtovanje pouka v devetletni osnovni $oli bolj kot v osemletni procesno in
ima manj znacilnosti transmisijskega koncepta vzgojno-izobraZevalnega dela.
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Aktivnosti ucencev pri pouku spoznavanja
okolja in spoznavanje narave in druzbe
v prvem razredu osnovne Sole

Izvirni znanstveni ¢lanek
UDK 372.32:373.32

DESKRIPTORJI: kurikularna prenova, spoznavanje
okolja, spoznavanje narave in druzbe, aktivnosti ucen-
cev, prvi razred osnovne ole

POVZETEK - V skladu s konstruktivisticnimi in
humanisti¢nimi izhodis¢i pouka v prenovljeni osnov-
ni Soli se tudi pri predmetu spoznavanje okolja pred-
videvajo razlicne aktivnosti ucencev. Z izdelanim
protokolom smo sistemati¢no spremljali pojavnost
aktivnosti ucencev pri pouku spoznavanja okolja in
spoznavanje narave in druZbe v prvem razredu pri
treh skupnih tematskih sklopih. Ugotovili smo, da so
razlike med poukoma glede aktivnosti ucencev pri
doseganju zastavijenih ucnih ciljev statisticno po-
membne. Previadujoci kognitivni ucni cilji pri obeh
predmetih so se pri pouku spoznavanja okolja v vedji
meri dosegali s fizicnimi in senzornimi aktivnostmi
ucencev, pri pouku spoznavanja narave in druzbe pa
2z izraznimi in miselnimi.

1. Uvod

Original scientific paper
UDC 372.32:373.32

DESCRIPTORS: curriculum renovation, Environ-
mental education, Early science and social studies,
pupils’ activities, first grade of primary school

ABSTRACT ~ In accordance with the constructive
and humanistic starting-points in a reformed primary
school, different activities have also been foreseen in
the lessons of Environmental education and Early
science and social studies. With the elaborated
protocol we systematically observed the phenomenon
of pupils’ activities in three common thematic clusters
of both subjects in the first class. We have established
that the differences between both lessons are statisti-
cally important with regard to pupils’ activities in
achieving target teaching goals. The prevailing cogni-
tive teaching goals in the subject of Environmental
education were to a higher extent achieved with physi-
cal and sensory pupils’ activities while in the subject
of Early science and social studies they were achieved
more with expressive and mental pupils’ activities.

Prizadevanja sodobne didaktike so usmerjena k vedji aktivni vlogi uencev v
uénem procesu. Uéno aktivnost naj bi organizirali tako, “da se v njej ne bi ucencev
duh le izraZal, marve& tudi formiral, da njegove psihofizicne funkcije ne bi bile le
pogoj za uéenje, marved tudi rezultat uéenja.” (Strmcnik, 1996, str. 103)

Taks$no gledanje na aktivnost uéencev v uénem procesu ima svoje filozofsko,
sociologko in psiholosko ozadje. Gre za razumevanje ¢lovekovega bistva, vzgojnih

ciljev in dejavnikov otrokovega razvoja.
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7 reformo osnovne $ole v R Sloveniji smo postavili posameznika in njegov
razvoj kot enega temeljnih splosnih ciljev kurikularne prenove; kot temeljna psi-
holoska izhodi§¢a pouka pa spoznanja humanisti¢ne in kognitivne teorije ucenja in
poudevanja (Izhodii¢a kurikularne prenove, 1996).

Pod vplivom teoreti¢nih predpostavk kognitivne, humanisti¢ne in kriti¢ne psi-
hologije so se razvila nova, ustreznejSa pojmovanja ufenja, ki imajo razlina
izhodiS¢a, a kaZejo nekatere skupne znacilnosti. Govori se o signifikantnem oz.
pomembnem udenju, o “Zivem uenju”, o “konstruktivnem ucenju”, o izkustvenem
udenju, inovativnem udenju. Za vse je znacilno, da na ucenje ne gledajo kot na
proces “pridobivanja znanj, spretnosti in navad”, temvel SirSe kot na proces
“progresivnega, trajnega spreminjanja posameznika na osnovi lastnih izkuSenj”. Na
to, &esa in kako se bo posameznik naugil, pa bistveno vplivajo njegova Ze obstojeca
znanja, stali§¢a, pri¢akovanja, ¢ustva in njegov socialni okvir (Marenti¢ PoZarnik,
1998, str. 252-255).

Na osnovi teh izhodis¢ je sestavljen tudi uéni nadrt za predmet Spoznavanje
okolja (v nadaljevanju SO).

2. Predvidene dejavnosti ué¢encev v uénem nacrtu
za predmet SO v prvem razredu

Primeri dejavnosti u¢encev so navedeni v tabeli v drugem stolpicu, takoj za
uénimi cilji. Z razli¢nimi u¢nimi aktivnostmi u¢encev naj bi se torej uresnicevali
zastavljeni ucni cilji, ki so vefinoma zapisani procesno, navedeni linearno in
grupirani po vsebinah. “Dejavnosti lahko dosegajo ve¢ ciljev, tudi cilje razlicnih
vsebin. Prav tako lahko en cilj uresni¢ujemo prek razliénih dejavnosti.” (PKKK za
spoznavanje okolja, 1998) Posebej je tudi izpostavljeno, da so primeri dejavnostile
predlogi uéitelju in da si za uresnievanje ciljev lahko izbere tudi druge dejavnosti.

Analizirali smo predvidene dejavnosti u¢encev v u¢nem nacrtu. Pri tem smo
uporabili kasifikacijo dejavnosti, ki jo je izdelal Poljak (1975), po njem pa povzel
in uporabil Bognar (1987).

1z tabele je razvidno, da prevladujejo prakti¢ne aktivnosti u¢encev, nekoliko
manj je izraznih, $¢ manj senzornih in miselnih. Torej naj bi uéenci pri pouku
spoznavanje okolja predvsem prek prakticnih aktivnosti uresniCevali pretezno
kognitivno postavljene u¢ne cilje.

“Se enega preskoka smo se zavedali pri naértovanju spoznavanja okolja. Pres-
kok od tega, kar lahko naredim z rokami, k temu, kar lahko naredim v mislih. Od
ro¢nih spretnosti najprej k izraZanju tega, kar sem naredil, in premi§ljevanju, kako
sem to naredil.” (Krnel, 1996, str. 1)
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Tabela 1: Prikaz posameznih vrst aktivnosti uéencev v uénem naértu za predmet
spoznavanje okolja

Senzorne Izrazne
, HIBEIPYEIE: ] s |
Vsebina s S T | 5 § | Miselne | Prakticne 2 2 S5
S 03333 s 8%
3 8 = S = &
Kdo sem 1 B 2 ]
Jaz in ti, vi in mi 2 11
JazinmojaSola 1 - 1 2 - j
Praznujemo 1
Moja preteklost 2 5 2 |
[Bilo je nekoz 2 |1 2 1|
Jaz in narava 5 3 12 5 2
Jaz in zdravje 1 2 1 ]
Pogledam naokrog 4 5 3 2
|Kaj zmorem narediti | 4 4 18 7
Skupaj 17 | 2 16 45 31| |s

Tesno povezanost telesno-gibalnih in dusSevnih procesov so dokazovali Ze
mnogi psihologi. Tako je Piaget v svojih raziskavah dokazoval, da je razvoj miSljenja
proces ponotranjanja operacij. Proces misljenja razvijamo tako, da pri pouku
organiziramo ¢im ve¢ takih situacij, kjer uéenci veliko operirajo s konkretnimi
predmeti, sledijo prakti¢nim operacijam in jih ponotranijo. “Ko re¢em aktiven,
mislim dvoje, eno je akcija s konkretnimi stvarmi, medtem ko je drugo to, da je
pptrebno razvijati socialno sodelovanje, skupinski napor pri delu. Otrok komuni-
cira z drugimi in razvija kriti¢no misljenje. To je bistven dejavnik v intelektualnem
razvoju.” (Labinowicz, 1989, str. 234-235)

Prav tako je menil Bruner (Strménik, 1996), da poteka dusevni razvoj od
enz}k.tivnega (ravnanje) k ikoni¢nemu ali slikovnemu in naprej k simbolni prezen-
taciji sveta in se je zato smiselno tudi pri pouku opreti na to psiholosko zaporedje.
Pogdarlti pavelja, da za proces pridobivanja znanja ni nujno, da izhaja iz enaktivne
aktivnosti in nato prehaja k ikoni¢ni ter simbolni prezentaciji. Stopnje prezentacije
so lahko tudi drugacne, npr. nekateri uéenci lahko iz ikoniéne prezentacije preha-
jajo k enaktivni ali tudi k simbolni.

Ze ucni nalrt za spoznavanje narave in druzbe je, z opredelitvijo posebej
zapisanega prakti¢nega dela uéencev, izpostavil pomembno vlogo fizi¢nih in izraz-
nih dejavnosti uéencev pri obravnavi uénih vsebin. Uenci naj bi veliko prakti¢no
delali: izrezovali, zbirali, sestavljali itd.
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Ugotovitve evalvacije u¢nega nacrta iz 1. 1983 (Adamic¢, 1990) pa so pokazale,
da so bile te aktivnosti u¢encev pri pouku skromno zastopane. V primeru, da pa so
bile vkljucene v pouk, so se pojavljale bolj v sklepni fazi pouka. Temeljno teZisCe
dela pri pouku je bilo na u¢ni snovi, na uvajanju tistih pojmov, ki izhajajo iz
opazovanja stvari in pojavov, ter deloma na razumevanju njihovih soodvisnosti.

Bistvena razlika med u¢nima nacrtoma za spoznavanje okolja in za spoznavanje
narave in druzbe ni samo v predvideni zastopanosti posameznih vrst dejavnosti
ucencev, temve¢ v opredelitvi njihove temeljne vloge. V uénem nacrtu za spozna-
vanje okolja so dejavnosti uencev izhodis¢e u¢nega procesa, medtem ko so v
u¢nem nadrtu za spoznavanje narave in druzbe bolj v funkciji utrjevanja pridoblje-
nega znanja.

3. Opredelitev raziskovalnega problema

“S postavljanjem zahtev po aktivnosti ne re§ujemo vprasanja samega. Zahtevati
je razmeroma lahko, vendar moramo od zahteve naprej k prakti¢ni uresnicitvi.”
(Poljak, 1975, str. 178)

V raziskovalni nalogi smo ugotavljali, kako se v nacionalnem nacrtu za predmet
spoznavanje okolja nalrtovane aktivnosti ufencev uresniCujejo v praksi in ali
prihaja glede tega do kvalitativnih razlik med poukoma spoznavanje okolja in
spoznavanje narave in druZbe.

V ta namen smo si zastavili naslednja raziskovalna vpraSanja:

o Katere vrste aktivnosti ué¢encev prevladujejo pri pouku?

o Koliko so uéenci pri pouku miselno aktivni in katere miselne aktivnosti prev-

ladujejo? .

o Koliko so ucenci pri pouku fizicno aktivni in katere fiziCne aktivnosti prev-

ladujejo?

Koliko se u¢enci pri pouku izraZajo in katere izrazne aktivnosti prevladujejo?

Kako pogosto uéenci pri pouku uporabljajo svoja cutila in katera prevladujejo?

Ali so izkazane aktivnosti uéencev v skladu z zastavljenimi uénimi cilji?

Al so izkazane aktivnosti u¢encev primerne njihovi razvojni stopnji?
Raziskovanje dejavnosti med poukom je metodolosko zapleteno, saj se ne

pojavljajo &iste dejavnosti, temve¢ so ponavadi sestavljene. Pogosto je tezko raz-

loGevati (npr.) med motori¢no dejavnostjo in izrazno dejavnostjo. Nekatere so bolj

otitne, nekatere pa tezko opazimo, zlasti miselne dejavnosti (Bognar, 1987).

Ooooan
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4. Metodologija

Osnovna raziskovalna metoda je bila kavzalno-neeksperimentalna metoda
pedagoskega raziskovanja.

' V vzorec .sistematiénega neposrednega spremljanja pouka spoznavanje okolja
In spoznavanje narave in druzbe smo v $ol. letu 1999/2000 izbrali §tiri osnovne $ole
v organizacijski enoti ZRSS Maribor (dve, ki sta izvajali 9-letni program-pouk
spoznavanja okolja in dve, ki sta izvajali 8-letni program-pouk Spoznavanje narave
in druzbe). Na vsaki $oli smo izbrali po en oddelek prvega razreda. Pri izbiri
oddelkov smo bili pozorni tudi na $tevilo uencev v oddelku.

‘ Za inStrument spremljanja aktivnosti u¢encev pri pouku smo izbrali protokol,
ki smo ga v ta namen posebej izdelali. Sestavljen je bil iz vrst in kolon. Vrste so
pomenile opredeljene aktivnosti u¢encev, kolone (bilo jih je 9) pa 5-minutne
intervale. Klasifikacijo aktivnosti u¢encev smo povzeli po Bognarju (1987).

\'% postopek zbiranja podatkov smo zajeli tri skupne tematske sklope in sicer:
Prfaznujemo, Vrt in Sadovnjak. Vsak sklop je trajal tri $olske ure. Skupno smo torej
pri vsakem predmetu posneli 18 ur pouka. Spremljanje pouka je potekalo v
februarju, aprilu in maju v $olskem letu 1999/2000. Pri zbiranju podatkov so nam
pomagale Studentke oz. absolventke oddelka za razredni pouk Pedagoske fakultete
Maribor, ki smo jih za to nalogo prej usposabljali.

V raziskovalni nalogi smo uporabili kvantitativne in kvalitativne postopke
obdelave podatkov. Nekatere odvisne zveze med spremenljivkami smo preizkusali
s x>~preizkusom.

S. Rezultati in interpretacija

3.1. Katere vrste aktivnosti uéencev previadujejo pri pouku?

Tabela 2: Vrste aktivnosti, izkazanih pri pouku Spoznavanje okolja in Spoznavanje
narave in druzbe (2i = 76,01 > x> (P = 0,001, g = 3) = 16,27)

rAktivnosti ucencev u,g — SND W
f i f %

. ey [ _o. o~
| Fizitne 486 269 | 586 223
Senzorne 367 | 203 323 | 127

Miselne 415 23,0 741 291 |

Izrazne 538 29,8 B 912

Skupaj | 1806 100,0 2544 1000 |




22 Pedagoska obzorja (1, 2004)

Obstaja statistiéno pomembna razlika med poukom predmetov spoznavanje
okolja in spoznavanje narave in druZzbe glede na zastop?ngst pos‘amezmp vrs:t
aktivnosti uéencev pri pouku. Pri pouku spoznavanje okolja je bilo 1zka;an1h vec
fizi¢nih in senzornih aktivnosti uéencev, pri pouku spoznavanje narave in druZzbe
pa vec€ izraznih in miselnih.

Vzroke za razliko v izkazanih aktivnostih smo iskali v razli¢nih konc_eptualnih
izhodis¢ih obeh predmetov in njunih temeljnih poudarkih. To je v u_éno—cﬂ]nem' oz.
u¢no-snovnem nacrtovanju kurikuluma, v prevladujoci induktivni oz. deduktivni
poti spoznavanja, v razli¢nih psiholoskih utemeljitvah u¢nega procesa.

1z tabele pa je tudi razvidno, da je pri pouku spoznavanje pkolj aza skoraj 30%
manj izkazanih aktivnosti, kot pri pouku spoznavanje narave in druvzb.e. Vepdar je
pri tem potrebno upostevati, da je pri slednjem ve¢ neprimernih u¢nih aktivnosti,
npr. pri fizi¢nih aktivnostih kar 38% na u¢no uro.

5.2. Koliko so uéenci pri pouku miselno aktivni
in katere miselne aktivnosti prevladujejo?

Veliko ve¢ miselnih aktivnosti uéencev smo zaznali pri pouku spoznavan]:e
narave in druzbe kot pa pri pouku spoznavanje okolja. Pri pouku spoznavanje
narave in druZzbe so se najpogosteje pojavljale naslednje miselne aktivno.stlz naste-
vanje (10%), poimenovanje (9,3%), pojasnjevanje (8,5%), prepoznavanje (7,7%),
sklepanje (7,2%), sodelovanje (6,7%), reSevanje miselnih nalog (6,5%), obnavl-
janje (3,5%).

Pri pouku spoznavanje okolja pa: prepoznavanje (13,2%), soc'lelovanje §12,5%),
pojasnjevanje (10,3%), izbiranje (8,4%), nastevanje (7,7%), poimenovanje (6%),
sklepanje (4,8%), razviScanje (4,5%), urejanje (3,6%).

Pri obeh predmetih je torej prevladovala aktivnosti u¢encev na piéjem.mi.sel—
nem nivoju (po Bloomu). Ugotovitev se zelo sklada s §t§vilom in z nivojem
postavljenih vpraS$anj pri pouku obeh predmetov. Pri metodi pogovora, k1 ]ewblla!
ena prevladujocih metod dela pri pouku spoznavanje narave in druz‘tg_e, je upltf:l]
postavljal veliko vprasanj (78 na u¢no uro). Kar 91,6% jih je bilo na niZjem nivoju.
Pri pouku spoznavanje okolja pa je bilo pogovorne metode manj (.pre.vladox"ala je
laboratorijsko-eksperimentalna u¢na metoda), zato je bilo zastav!Jer}lh tudi manj
vpraSanj (60% manj). Med njimi jih je bilo kar 94,1% na niZjem nivoju.

Bolj kot s pogovorom so si ucenci pri pouku spoznavanje .okolja_l raz‘vf.jali
misljenje prek prakti¢nih aktivnosti s tem, ko so izdelovali metu_l]a, se igrali igre
vlog, igre s pravili itd. Vpogleda v te miselne aktivnosti pa z na$im opazovanjem
nismo dobili, saj smo beleZili le tisto, kar je uCenec manifestiral navzven.

Najvec izkazanih miselnih aktivnosti smo zasledili v u¢nih etapah: uyajanjf-T
ucencev vnovo uéno snov in pri obravnavi nove u¢ne snovi. Med tematskimi sklopi
pa so miselne aktivnosti prevladovale pri tematskem sklopu Praznujemo.
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3.3. Koliko so ucenci pri pouku fizicno aktivni
in katere fizicne aktivnosti previadujejo?

Fizi¢ne aktivnosti u¢encev so bile bolj pogoste in raznolike pri pouku spozna-
vanje okolja kot pa pri pouku spoznavanje narave in druzbe. Razlike med poukoma
pa se kaZejo tudi v prevladujocih fiziénih aktivnostih uéencev. Pri pouku spozna-
vanje okolja so uéenci najve¢ manipulirali s predmeti (17,5%), se sprehajali po
razredu (13,7%), sedeli na stolih (10%), sedeli na blazinah (8,4), dvigovali roke
(4.9%), se sprehajali zunaj razreda (4,5%), stali ob klopi (4,3%), oblikovali (3,7).
Pri pouku spoznavanje narave in druzbe pa so se udenci najvel sprehajali in vstajali
(23%), igrali (22,5%), migljali z nogami (13%), lezali (12,5%), manipulirali s
predmeti (11,4%), sedeli na preprogi (6,3%), pospravljali (4,6%), zbirali (3,2%).

Prevladujoe fizi¢ne aktivnosti uéencev pri pouku spoznavanje okolja so bile
pogojene s prevladujoto uéno etapo (urj enjem), u¢no obliko (skupinsko) in metodo
dela (laboratorijsko-eksperimentalna). Poleg tega, da so ucenci veliko operirali z
razli¢nimi materiali in orodji, pa so se tudi veliko fizi¢no gibali — tako po razredu,
kot tudi izven njega. Odhajali so na kraje une ekskurzije (uéne sprehode) in
spoznavali stvarnost s pomodjo primarnih virov znanja. Takih u¢nih ur je bilo kar
44%, torej vet kot pri pouku spoznavanje narave in druzbe, kjer jih je bilo le 22%.

Prevladovale pa so v obeh primerih pri tematskih sklopih Vrt in Travnik, tj. pri
naravoslovnem podro¢ju.

Pri pouku spoznavanje narave in druZbe so bile izkazane tudi take fizi¢ne
aktivnosti u¢encev, ki jih Furlan imenuje neprimerne. “Ce udenec pocne med
poukom nekaj, kar nikakor ni povezano z uéno snovjo, pravimo, da je njegova
aktivnost neprimerna. Taka neprimerna aktivnost udencev pa ne le da ne prispeva
k ucenju, temve¢ ga praviloma tudi moti.” (Furlan, 1972, str. 29-30)

Med takimi neprimernimi aktivnostmi uéencev pri pouku spoznavanje narave
in druZbe so se pojavljale: pogovor s soSolcem, migljanje z nogami, leZanje na mizi,
igranje s predmeti na mizi, pitje vode itd. V povpredju jih je bilo 38% na uéno uro.
V 3oli A izstopajo pri tematskem sklopu Vrt, pri uri ponavljanja (62%) in v $oli B
pri tematskem sklopu Praznujemo, pri obravnavi nove uéne snovi (60%).

Pojav neprimernih aktivnosti pri pouku spoznavanje narave in druzbe si razla-
gamo kot reakcijo uéencev na preveé frontalno voden pouk, v katerem so prevla-
dovale verbalno-tekstualne u¢ne metode, kjer se je premalo upostevalo potrebe
ucencev po gibanju, igri.

Ucenci bi morali imeti pri pouku veé moZnosti, da se razgibljejo, leZejo,
naslonijo, sprehodijo, sprostijo, saj te aktivnosti mo¢no podpirajo ucenje. Dejstvo

je, dasovSoli te moznosti objektivno omejene, vendar ne toliko, da u¢encem ostane
le mirno in vzravnano sedenje (Strm¢nik, 1996, str. 105).
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Prav psiholosko-fizioloska odkritja so izpostavila velik pomen kinesteti¢nih
obéutkov pri uéenju. Vplivala naj bi na bolje razumevanje, pomnjenje in uporabo
znanj.

5.4. Koliko se ucenci pri pouku izraZajo in katere
izrazne aktivnosti previadujejo?

Ucenci so bili bolj izrazno aktivni pri pouku spoznavanje narave in druzbe in
manj pri pouku spoznavanje okolja. Pri slednjem so se kot prevladujoce aktivnosti
kazale: pogovor s sosolci (20,2%), pogovarjanje z uciteljico (20%), odgovarjanje
na vprasanja (16,9%), sprasevanje uciteljice (10,9%), likovno izraZanje (5,9%),
branje (3,1%). Pri pouku spoznavanje narave in druzbe pa so uenci: odgovarjali
na vprasanja (14,6%), se pogovarjali s soSolci (13%), pogovarjali z uciteljico
(12,9%), sprasevali (11%), brali (8,2%), zapisovali (6,7%), opisovali (5,7%), pri-
povedovali (5%).

Izrazne aktivnosti uencev so pri pouku spoznavanje narave in druzbe prevla-
dujoée aktivnosti u¢encev. Najve¢ so udenci odgovarjali na vpraSanja uciteljice.
Le-ta so bila ustna in pisna. Ustno so se u¢enci malo izraZali, saj smo ugotovili, da
so pri 17-ih od 18-ih uénih ur malo govorili, tj. do 30% trajanja u¢ne ure. Vec so
udenci odgovarjali na vprasanja v pisni obliki, s pomo¢jo u¢nih listov.

Med izraznimi aktivnostmi uéencev pa je bilo tudi nekaj (v povprecju 11% v
vsaki uéni uri) takih, ki niso bila v skladu z obravnavo u¢ne snovi. Med njimi je
prevladoval pogovor s soSolcem.

Podobno, kot smo ugotavljali za neprimerne fizi¢ne aktivnosti, lahko re¢emo
tudi za izrazne. Tudi te lahko pojmujemo kot reakcijo u¢encev na njihovo premalo
upoitevano potrebo po druZenju z vrstniki in potrebo po izmenjavi mnenj z njimi.

Pri pouku spoznavanje okolja so imeli u¢enci ve¢ moZnosti za medsebojno
izmenjavo mnenj. Tako zunanja kot notranja organizacija pouka sta veliko prispe-
vali k temu. Uenci pa so imeli tudi ve¢ moZnosti svobodnega pogovora z uditeljico,
ki se je realiziral predvsem pri prakticnem delu.

5.5. Kako pogosto ucenci pri pouku uporabljajo
svoja Cutila in katera previadujejo?

Iz tabele je razvidno, da so u&enci pri pouku spoznavanje okolja ve uporabljali
svoja &utila kot pa udenci pri pouku spoznavanje narave in druzbe. Razlike med
poukoma se kaZejo tudi po prevladujoci senzorni aktivnosti uéencev. Pri pouku
spoznavanje okolja je to gledanje, pri pouku spoznavanje narave in druzbe pa
posluSanje.
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Tabela 3: Senzorne aktivnosti uencev pri pouku spoznavanje okolja in spoznavanje
narave in druzbe

Senzome aktivnosti 5o Senzorne aktivnosti SN |
f % f f%

Gledanje 148 40,3 Poslusanje 143 | 443 |
Poslusanje 132 35,9 Gledanje 113 35,0
Tipanje 73 19,8 Tipanje 42 13,0
Vonjanje 13 34 Vonjanje 24 74

Okusanje 1 02 Okuganje 1 03 |
Skupaj 367 100,0 Skupaj 323 100,0

Razlike v izkazanih prevladujocih senzornih aktivnostih uéencev so pogojene
predvsem z razlinim metodi¢no-didakti¢nim strukturiranjem pouka pri obeh
predmetih. Ce izpostavimo samo uporabo ué¢nih metod, lahko ugotovimo, da je bila
demonstracijsko- ilustrativna uéna metoda bolj zastopana pri pouku spoznavanje
okolja (zato ve¢ gledanja) kot pa pri pouku spoznavanje narave in druZbe, kjer je
prevladovala verbalno-tekstualna u¢na metoda (zato ve¢ poslusanja).

Prav tako pa bi lahko sklepali, da je razli¢no upostevanje senzornih aktivnosti
pri pouku primerjanih predmetov posledica tega, kako dobro pozna uditelj oz.
vzgojitelj vlogo Cutnih zaznav v spoznavnem procesu in kateremu zaznavnemu
sistemu daje prednost. Ugotovljeno je, da premisljena kombinacija vseh ¢utov
omogoca najucinkovitejSe informacije. TakSno vedenje je za ucitelja zelo pomemb-
no, zato da bo vsem u¢encem, tako tistim z vizualnim kot tudi tistim s kinesteti¢nim
in avditivhim prednostnim zaznavnim kanalom, zagotovil ustrezno izku$njo. To-
mideva (1999) takino poudevanje imenuje ve&iutno ali uenje z vsemi utili. Cutne
izkuSnje so pogoj, da ucenci na osnovi njihove predelave, s pomo¢jo misljenja,
pridejo do bistva spoznavne stvarnosti.

5.6. Ali so izkazane aktivnosti ucencev v skladu z zastavijenimi ucnimi cilji?

Lahko re¢emo, da so razlike med poukoma spoznavanje okolja in spoznavanje
narave in druzbe glede aktivnosti u¢encev pri uresni¢evanju zastavljenih uénih
ciljev. Pri uresni¢evanju kognitivnih u¢nih ciljev, ki so prevladovali v u¢nih pripra-
vah obeh predmetov, so se pri pouku spoznavanje okolja bolj uresnicevali z
izraznimi in fizi¢nimi aktivnostmi uéencev, pri poku spoznavanje narave in druzbe
pa bolj z izraznimi in miselnimi aktivnostmi ucencev.

LaZje bi ugotavljali uresni¢evanje uénih ciljev, zapisanih v u¢nih pripravah, ce
bi bili le-ti zapisani v operativni obliki, torej tako da bi bila pri¢akovana dejavnost
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udencev izrazena bolj jasno in enopomensko. Tako pa so prevladovali u¢ni cilji,
zapisani na relativno sploSnem nivoju, in je bilo ugotavljanje njihove realizacije
otezeno.

5.7. Ali so izkazane aktivnosti ucencev primeme njihovi razvojni stopnji?

Izkazane aktivnosti uencev so bile, glede na upostevanje razvojne stopnje
uéencev, bolj primerne pri pouku spoznavanje okolja kot pri pouku spoznavanje
narave in druZbe.

Temeljne potrebe v tej starosti otrok so potrebe po aktivnosti, gibanju in
druZenju z vrstniki. Prav tako so zelo prisotne potrebe po priznanju in uspeSnosti.
Bolj so lahko skozi svoje aktivnosti te potrebe uresni¢evali ucenci pri pouku
spoznavanje okolja kot pa ucenci pri pouku spoznavanje narave in druzbe. Pri
slednjem se je to kazalo med drugim tudi v ve¢jem §tevilo neprimernih aktivnosti
udencev, predvsem fizicnih, kjer jih je bilo v povprecju 38% na u¢no uro.

6. Zakljudek

Ugotavljamo, da se nacrtovane aktivnosti ucencev pri predmetu spoznavanja
okolja uspesno uresnicujejo v praksi. Pouk je bil ve¢inoma organiziran tako, da so
ucenci odkrivali nova spoznanja ob konkretnih dejavnostih, ki so jih vodile uéiteljice
in vzgojiteljice in so se ponavadi zakljudila z izdelkom uéencev.

Z izkazanimi aktivnostmi ucencev so se uresnifevali preteZzno kognitivno
nacrtovani u¢ni cilji. Izbrane dejavnosti so bile v veliki meri v skladu z razvojnimi
potrebami otrok. Opazne pa so tudi dolofene pomanjkljivosti.

Ucni cilji v pripravah na pouk so bili premalo operacionalizirani. Iz njih je bila
premalo razvidna aktivnost uencev. Zasledili smo, da so bili uéenci premalo aktivni
v samem nacrtovanju posameznega tematskega sklopa, da so bile njihove izkusnje
in predznanje premalo upoStevane. Prav tako je bilo premalo ozave¥¢anja uencev
o tem, kako so se necesa naucili oz. da bi od roénih spretnosti najprej presli k
izraZanju, tega kaj so naredili in nato k premisljevanju, kako so to naredili. Vse te
faze so namrec zelo pomembne in povezane v izkustvenem udenju.

Vendar kljub omenjenim teZavam lahko zaklju¢imo, da prihaja do kvantitativ-

nih in kvalitativnih sprememb pri aktivnostih uencev v uénem procesu pouka
spoznavanje okolja v primerjavi s poukom spoznavanje narave in druZbe.
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Gibalna/$portna aktivnost pri u¢encih
in u¢enkah drugega vzgojno-izobrazevalnega
obdobja osnovne Sole

Izvirni znanstveni Clanek
UDK 373.3:372.879.6

DESKRIPTORJI: osnovna Sola, mlajsi Solar, prosti
&as, gibalna/Sportna aktivnost, razlike med spoloma,
decki, deklice

POVZETEK - V prispevku predstavijamo rezultate
raziskave, v kateri smo 9-letne deklice in decke anke-
tirali z namenom, pridobiti podatke o njihovi pros-
tocasni gibalni/Sportni aktivnosti. Raziskavo smo iz-
vedli na vzorcu 194 otrok 3. razreda osemletne osnovne
Sole v Solskem letu 2001/02. Razlike med spoloma smo
ugotavijali s kontingenénimi tabelamni in hi-preizku-
som. Na osnovi dobljenih rezultatov ugotavljamo, da
obstajajo statistiéno znacilne razlike med spoloma v
vsebini Sportnih zvrsti. Razlike med spoloma pa niso
bile statistiéno potrjene v koli¢ini prostoCasne gi-
balne[Sportne aktivnosti.

1. Uvod

Original scientific paper
UDC 373.3:372.879.6

DESCRIPTORS: elementary school, young pupil,

leisure, motorisports activity, gender differences, boys,

girls

ABSTRACT — The authors present the results of an

inquiry on the out-of-school motorlsports activities of
nine-yearold boys and girls. The research was carried
outin the schoolyear 2001/02 upon the sample of 194
respondents attending the third class of elementary
school. Gender differences were determined by means
of contingency tables and the chi-squared test. From
the research results emerge statistically significant
gender differences in the type of the sports discipline
respondents participate in. No statistically significant
gender distinctions were found in the extent of out-of-
school motor/sports activity.

Preudevanje razlik med spoloma na razli¢nih podrogjih vsakdanjega zivljenja

je predmet Stevilnih, predvsem sociolosko usmerjem:h raziskav. ’G'ibalne/v§po'rt1_1e
aktivnosti so sestavni del posameznikovih prostocasnih aktivnosti, in vprasanje Je,
KkolikSen Zas in kak&no vsebino jim namenjajo Zenske ter kolikSen ¢as in kaksno
vsebino moski. N

Na tem podro&ju najdemo v svetu in pri nas veliko raziskav, ki.ug_otav].]z_i]o, da
obstajajo razlike v vsebini in na¢inu zastopanosti $portno-rekreativnih aktivnosti
med Zenskami in moSkimi.

Rezultati najobseznejie slovenske longitudinalne §t.udije'§_‘portn0(ekre‘ativzw
dejavnost v Sloveniji (Petrovi et al., 1996, 1998, 2991) prl}ia_zvujejo stanje, ki l'<az.e,
da obstajajo razlike med spoloma v koli¢ini, obliki in vsebini $portno-rekreativnih
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dejavnosti. Primerjalna Studija med leti 1992 do 1997 (Petrovié¢ et al., 1998)
ugotavlja, da razlike med spoloma v proucevanem obdobju v pogostnosti §portne
aktivnosti obstajajo, a se postopoma iz leta v leto manj$ajo. A §tudija iz leta 2000
(Petrovi¢ et al., 2001) zopet kaZe izrazitejsi trend poveéevanja razlik med spoloma
v pogostnosti Sportne aktivnosti in to predvsem na racun izrazitejSega zmanj$anja
gibalne/Sportne aktivnosti Zensk. Bistvenih razlik med spoloma pa $tudija iz leta
2000 ne beleZi v vklju€enosti v organizirane oblike Sportnih dejavnosti. Odstotek
Zensk je bil Se nekoliko vi§ji kot pri moskih (moski 12.6%, Zenske 12.6%). Razlike
v lestvici desetih Sportnih zvrsteh, s katerimi so se anketiranci ukvarjali najpogo-
steje, domala ni bilo na prvih treh mestih (hoja, plavanje, kolesarjenje). A opazne
pa so razlike v vi§jih uvrstitvah nogometa, koSarke in alpskega smucanja na lestvici
“moSkih” Sportnih zvrsti. Za specifi¢ne Sportne panoge Zensk pa so se izkazale
aerobika, jutranja gimnastika, ples in badminton (Petrovi¢ et al., 2001).

Bistveno manj raziskav pa se je doslej osredotocilo na problematiko spolnega
razlikovanja v nacinu in obliki prosto¢asne gibalne/Sportne aktivnosti pri otrocih,
kjer gre za specifi¢no kategorijo s svojimi zakonitostmi. Vecina dosedanjih raziskav,
ki so ugotavljale razlike v prostocasni oz. izvensolski gibalni/$portni aktivnosti med
spoloma pri otrocih, je potrdila, da statisti¢no znacilne razlike med deklicami in
decki obstajajo (Petrovié, Strel, Ambrozi¢, 1982; Petkovsek, 1984; Makuc, 1998;
Zurc, 2001; Jurak, Kovac, Strel, Bednarik, 2003; PiSot, Zurc, 2003; Hager, Feland,
Vincent, 2003; Tercedor et al., 2003).

Petrovié, Strel, Ambrozi¢ (1982) so na vzorcu 113-tih motori¢no najuspesne;jsih
ucenk in 100-tih motori¢no najuspesnejsih u¢encev ugotovili, da obstajajo razlike
med spoloma v vkljuéenosti v organizirane oblike izvenSolskih gibalnih/Sportnih
dejavnosti in v pogostnosti ukvarjanja s temi dejavnostmi. Podobne rezultate v
pogostejSem ukvarjanju z izven3olskimi gibalnimi/Sportnimi aktivnostmi in v
ve¢jem vkljuCevanju deckov v organizirane oblike aktivnosti napram deklicam je
potrdila na vzorcu otrok 4. razreda Stirih celodnevnih osnovnih Sol na oZjem
obmodju Ljubljane in $tirih osnovnih $ol s §irSega podrocja Ljubljane tudi M.
Petkovsek (1984).

Na obmodju Kopra je bilo ugotovljeno, da so se uéenci 4. razreda napram svojim
sovrstnicam pogosteje in bolj organizirano gibalno/Sportno udejstvovali. Pri vkljucen-
osti v organizirane oblike Sportnih zvrsti so pri deckih prednjacili nogomet, koSarka in
atletika, pri deklicah pa gimnastika, plavanje, odbojka in atletika (Makuc, 1998).

J. Zurc (2001) je na vzorcu 2023 uéencev in uenk 4. razreda osnovnih 3ol v
gorenjski regiji ugotovila, da med u¢enkami in u€enci obstajajo statistiéno znacilne
razlike v pogostnosti ukvarjanja z izven$olskimi gibalnimi/$§portnimi aktivnostmi. S
povedevanjem rednosti gibalne/Sportne aktivnosti vse do vsakodnevne vadbe se je
sorazmerno poveceval tudi delez de¢kov in zmanjSeval deleZ deklic. Bistvenih razlik
med spoloma pa ni bilo ugotovljeno v izbiri Sportnih zvrsti. Prvih pet mest so
zasedalo pri obeh spolih domala enake zvrsti. A gledano v celoti sta na lestvici deklic
izstopala ples in drsanje, pri deckih pa rolanje in borilni Sporti.
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Hager s sodelavci (2003) je na vzorcu 80 ameriSkih otrok, starih 9-12 let
ugotovil, da obstajajo statisti¢no znacilne razlike med spoloma, in sicer so decki v
¢asu izven Solskega pouka bolj gibalno/Sportno aktivni od deklic.

Razlike med spoloma v gibalni/Sportni aktivnosti v ¢asu poletnih pocitnic so
bile prouCevane na vzorcu 7344 osnovnoS$olskih otrok, 2369 srednjeSolcev in 317
univerzitetnih $tudentov Republike Slovenije. Ugotovljeno je bilo, da se decki
statistiéno znacilno bolj pogosto ukvarjajo s Sportom napram svojim sovrstnicam v
vseh starostnih skupinah. Razlike med spoloma so bile ugotovljene tudi v izbiri
§portne panoge, medtem ko so se decki v vedji meri odlo¢ali za udejstvovanje v
ekipnih $portih, so deklice izbirale raje individualne $portne panoge (Jurak et al.,
2003). Podobni rezultati so bili dobljeni tudi na reprezentativnem vzorcu 2422
$panskih adolescentov, starih 13-17 let. Avtorji te $tudije so ugotovili, da so se dijaki
v Casu poletnih pocitnic ukvarjali najve¢ z nogometom, malim nogometom in
plavanjem, dijakinje pa s plavanjem, aerobiko in koSarko (Tercedor et al., 2003).

Na osnovi navedenega lahko sklepamo, da obstajajo razlike med spoloma v
prostocasni gibalni/Sportni aktivnosti ne le pri odraslih ampak tudi pri otrocih. Zato
bomo skusali prouciti, kaksno je stanje na podrodju razlik med spoloma v pros-
tocasni gibalni/Sportni aktivnosti mlajSih Solarjev, ki spadajo v razli¢na krajevna
podrocja. Gre za proucevanje navedenega problema na vzorcu, ki teZi k reprezen-
tativnosti posploSevanja rezultatov raziskave na celotno Slovenijo.

2, Metodologija

Vzorec merjencev predstavlja 194 deklic in deckov, od tega 95 (49.0%) deklic
in 99 (51.0%) deckov, ki so v $olskem letu (decembra 2001) obiskovali 3. razred
osemletne osnovne $ole na izbranih Solah. Merjenci so bili stari 8-10 let, povpre¢na
starost je bila 9.04 leta. Majhen standardni odklon (0,482) dokazuje, da je bila
vecina merjencev starih 9 let.

Vzorec spremenljivk je vseboval anketni vpraSalnik, s katerim smo sprasevali po:

o koli¢ini prostoCasne gibalne/Sportne aktivnosti,
O pogostnosti kolesarjenja v prostem casu,
O pogostnosti hoje v prostem ¢asu,

o opredelitvi, ali je merjenec vkljucen v organizirano obliko izvensolske

gibalne/Sportne dejavnosti,
O s katero Sportno panogo se ukvarja v organizirani obliki najpogosteje.
'Vsa vprasanja so bila zaprtega tipa (obkroZanje enega izmed ponujenih odgo-
vorov), razen vpraSanja o Sportni panogi, s katero se merjenci ukvarjajo v prostem
Casu najpogosteje v organizirani obliki, ki je bil odprtega tipa z moZnostjo vpiso-
vanja. Otrociso o svoji prostocasni gibalni/$portni aktivnosti odgovarjali za obdobje
tekoCega meseca, ko je bila izvedena meritev (december 2001).
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Postopek zbiranja podatkov

Zbiranje podatkov je potekalo od 10. do 20. decembra 2001. Anketni vpraSalnik
so u¢enke in uéenci resevali pod vodstvom usposobljenega anketarja, in sicer v éasu
pouka, ki je bil predhodno dogovorjen z vodstvom 3ole in razredniki. Posameznik
Je za izpolnjevanje anketnega vprasalnika potreboval povpreéno 10-15 minut.
Rezultati raziskave, ki jo predstavljamo, so bili pridobljeni v okviru aplikativnega
znanstveno-raziskovalnega projekta Vloga biomehanskih lastnosti skeletnih misic
v gibalnem razvoju otrok, nosilca izr. prof. dr. Rada Pifota, ki je sofinanciran s strani
Ministrstva za $olstvo, znanost in $port.

Metode analize podatkov

V skladu s cilji in hipotezami raziskave smo razlike med spoloma v posameznih
spremenljivkah prostocasne gibalne/$portne aktivnosti ugotavljali s kontingend¢ni-
mi tabelami in y*-preizkusom. Razlike, katerih statisti¢na zna&ilnost Pearsonovega
koeficienta je bila manjsa od 0,05, smo upostevali za statistiéno znadilne.

3. Rezultati in interpretacija

Slika 1: Pogostnost prostocasne gibalne/Sportne aktivnosti deklic in deckov
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Slika 1 nam prikazuje rezultate odgovorov merjencev o koli¢ini prostodasne
gibalne/Sportne aktivnosti. Vidimo, da je najve¢ merjencev (55.2%) gibalno/Sport-
no aktivnih dva- do trikrat na teden. Tem sledijo z 19.6% gibalno/Sportno povsem
neaktivni in s 14.4% aktivni enkrat na teden. Za vsakodnevno gibalno/$portno
aktivne se je oznadilo 9.8% merjencev, za aktivne enkrat do trikrat na mesec pa
1.0% merjencev. y>—preizkus nam ni potrdil statistiéno znadilnih razlik v koli¢ini
prostocasne gibalne/$portne aktivnosti med deklicami in de¢ki. Opazen pa je trend,
da je veé deklic napram deckom sploh ni gibalno/$portno aktivnih, ali pa so aktivne
le ob&asno. Nasprotno paje 10.2% ve¢ deckov v primerjavi z deklicami gibalno/Sportno
aktivnih dva- do tri-krat na teden. V kategoriji vsakodnevne gibalne/Sportne aktivnosti
(poleg rednih ur $olske $portne vzgoje) pa zopet prevladujejo deklice.

Slika 2: VKklju¢enosti v organizirano obliko prostocasne gibalne/$portne aktivnosti

80 B detki
70~ .
= [ ] deklice
60 E=
504 E=
E——]
% 404 S
=
304 BE=
= =
204 == =
10l = =
— —
" = =
T I
da ne
x—test Vrednost Stopnja svobode Statisticna pomembnost
Pearsonov xz—preizkus 0.000 1 0.988

Pogostnost gibalne/Sportne aktivnosti, v kateri je otrok udeleZen v ¢asu izven
Solskega pouka, torej poleg rednih ur Solske $portne vzgoje, je eden izmed glavnih
pokazateljev otrokovega nacina Zivljenja na sploh. Saj je pokazatelj tudi otrokovega
razvoja, za katerega nemoten potek je namre¢ po podatkih Svetovne Zdravstvepe
organizacije (WHO) nujno, da je otrok gibalno/Sportno aktiven vsak dan (Ag_lto
mundo — gibanje za zdravje, 2002). Ce priporo¢ilo WHO o primernosti koli¢ine
redne vadbe primerjamo z urami $portne vzgoje, ki jih nudi obvezna osnovna Sola
v Republiki Sloveniji, vidimo, da tri Solske ure na teden ne zados¢ajo za redng
gibalno/Sportno aktivnost, ki bi lahko imela pozitiven vpliv na otrokov razvoj.
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Potrebna je Se dodatna izvenSolska oziroma interesna gibalna/Sportna dejavnost,
ki se izvaja po Casu rednega pouka into velja tako za deklice kot tudi za decke.
Dobljeni rezultati nam kaZejo optimistiéno stanje, saj je vecina oz. dobra polovica
vseh merjencev redno gibalno/$portno aktivnih. A zanemariti ne velja kar etrtine
gibalno/Sportno povsem neaktivnih. V primerjavi z dosedanjimi §tudijami ugotavl-
janja razlik med spoloma v pogostnosti prosto¢asne gibalne/$portne aktivnosti so
dobljeni rezultati, ki razlik niso potrdili, presenetljivi, a tudi nadvse dobrodosli.
O¢itno je pri mladih Ze preseZen trend velikih razlik med spoloma v pogostnosti
prostoCasne Sportno-rekreativne aktivnosti v prid moskim, ki trenutno velja med
odraslimi prebivalci Republike Slovenije (Petrovié et al., 1996, 1998, 2001). Podob-
no so ugotovili tudi avtorji §tudije Sportnorekreativna dejavnost v Sloveniji (Petro-
vi¢ et al., 1998), ko so analizirali zgolj posebnosti §portne aktivnosti odraslih v
obdobju od 18 do 25 let. Razlike med spoloma so bile nakazane v prid rednejsi
aktivnosti mogkih, a niso bile statisti¢no znacilne. Do podobnih nakazanih razlik
med spoloma, a ne tudi statisti¢no znaéilnih sta prisla tudi PiSot in Sila (2000). Na
tej osnovi lahko sklepamo, da spol pri danasnjih otrocih, ki obiskujejo 3. razred
osemletne ali 4. razred devetletne osnovne Sole v Republiki Sloveniji, nima vpliva
na njihovo pogostnost ukvarjanja z gibalnimi/$portnimi aktivnostmi v prostem &asu.

Slika 3: Pogostnost gledanja televizije v prostem &asu
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Statisti¢no znacilnih razlik med spoloma nismo ugotovili v vklju€enosti v organizi-
rano obliko izvenSolskih gibalnih/Sportnih aktivnosti (p=0.988) (slika 2). Vetina
merjencev 72.7% se je opredelila, da v svojem prostem ¢asu obiskuje organizirano
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gibalno/$portno aktivnost v §portnem klubu ali Solskem Sportnem drustvu. Rz}zlike:
med spoloma so zanemarljive, in sicer je 0.1% ve¢ deckov v primerjavi z deklicami
vkljugenih v organizirane oblike in 0.1% ve¢ deklic v primerjavi z de¢ki ni vkljucenih
v take oblike prosto&asnih gibalnih/Sportnih dejavnosti.

Koli¢ina gledanja televizije v prostem ¢asu je ena izmed tistih karakteristik, k1
nam poda zanimivo sliko o otrokovi gibalni/Sportni aktivnosti. Rezultati, ki smo jih
dobili, kaZejo, da najve¢ deklic gleda televizijo redko (43,2%), najvet deCkov pa
obgasno (37,4%). Slika 3 prikazuje, da med tistimi, ki gledajo televizijo v prostem
Zasu pogosto in zelo pogosto, prevladujejo detki. Obratno pa vel deklic gleda
televizijo ob&asno in redko. Nikoli ne gledajo televizije samo deklice (2,1%).
Pearsonov y—preizkus potrjuje statisti¢no znacilne razlike med spoloma v koli¢ini
gledanja televizije v prid de¢kom. Hipotezo neodvisnosti smo zavrnili s tveganjem,
manj$im od 0,3%.

Slika 4: Izbira §portne zvrsti
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Glede izbire $portne zvrsti, s katero se merjenci ukvarjajo najpogosteje v
organizirani obliki, so rezultati pokazali, da se najve¢ merjencev (20.4%) ukvatja z
nogometom, sledi z 19.8% ples in na tretjem mestu z 11.3% Sportna gimnastika.
Dedki se znaéilno ve¢ od deklic ukvarjajo z nogometom, koSarko in rokometom.
Primat deklic pa so $portno-ritmi¢na gimnastika, ples, Sportna gimnastika in od-
bojka. Najvegje razlike med spoloma so v nogometu, v katerega ni vklju€ena niti
ena deklica in $portno-ritmi¢ni gimnastiki, s katero se ne ukvarja niti en decek
(slika 4).
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Dobljene razlike med spoloma v vsebini prosto&asne gibalne/Sportne aktivnosti
lahko pripiSemo tako naravnim oziroma biologkim (telesnim) razlikam kot tudi
socialnim vplivom. Dosedanje raziskave (PiSot, 1997, 2000), ki so proucevale
otrokov motori¢ni prostor, so pokazale, da pri pred$olskih otrocih ni razlik med
spoloma v latentnih motoriénih dimenzijah gibalnega reSevanja prostorskih pro-
blemov, hitrosti alternativnih gibov, sposobnosti ohranjanja ravnoteznega poloZaja,
eksplozivne modi in eksploatacije gibalnih informacij. Specifi¢ne latentne moto-
rine dimenzije, ki so bile ugotovljene samo pri deklicah, pa so bile sposobnost
realizacije celostnih programov gibanja (tek s spremembami smeri) in gibalna
realizacija ritmi¢nih struktur (dotik plo$¢e z roko na $tiri polja). Samo pri deckih
sta bila izolirana faktor agilnosti (preprijemanje Zogice okoli telesa) in faktor
gibalnega procesiranja (stopanje na klop).

Ker se ugotovljene razlike med spoloma povecujejo z nara$§¢anjem starosti
(Zaichkowsky, Zaichkowsky, Martinek, 1980), so raziskovalci razlike med spoloma
v uspe$nosti v rezultatih motori¢nih testov v predsolskem obdobju kot tudi v
zgodnjem $olskem obdobju najveckrat pripisovali vplivom socialnega okolja oziro-
ma druga¢ni vzgoji deklic od deckov. Hipoteti¢no namre¢ lahko sklepamo, da so
otroci uspesnejsi v tistih motori¢nih testih, ki vsebujejo taka gibanja, ki so jim po
naravi izvedbe bliZje in za katere imajo podobne gibalne programe Ze izdelane, kar
poslediéno pomeni, da se s tovrstnimi gibanji pogosteje sredujejo. Na ta nacin
pomenijo razlike med spoloma pri otrocih v izbiri gibalnih/Sportnih aktivnosti tudi
odraz druzbenih stereotipov, ki so povezani s spolom in $portnim udejstvovanjem
nasploh. Ti stereotipi, ki izvirajo iz kulturnih in zgodovinskih procesov, se kazZejo
predvsem v pri¢akovanih vlogah in obnaSanju posameznika glede na njegov spol
ter se udejanjajo v razliénem pristopu uditeljev, starSev ter samih priporocil do
gibalnega/Sportnega udejstvovanja deklic in deCkov (Doupona, 1994).

4. Zakljucek

Statisti¢na analiza ugotavljanja razlik med spoloma je dokazala, da pri pros-
tocasni gibalni/Sportni aktivnosti 9-letnih otrok obstajajo statisti¢no znacilne raz-
like med spoloma v nekaterih njenih znaé&ilnostih. Izkazalo se je, da je prosto¢asna
gibalna/Sportna aktivnost deckov in deklic statisti¢no znacilno razli¢na v izbiri vrste
organizirane $portne panoge. Dobljeni rezultati potrjujejo ugotovitve dosedanjih
raziskav. Vendarle pa statisti¢no znafilnih razlik med spoloma nismo dobili v
koli¢ini izvenSolske/gibalne $portne aktivnosti in v vkljuenosti v organizirano
obliko izvenSolskih gibalnih/Sportnih dejavnosti.

Na osnovi ugotovljenega je upraviceno pri¢akovati, da med 9- letnimi deklicami
in decki obstajajo razlike v prostocasni gibalni/Sportni aktivnosti. Vendar je potreb-
no pri posploSevanju tovrstnih rezultatov biti previden in upostevati tudi speci-
fi€nost vzorca. Prileto starej§ih otrocih bi se lahko pokazala povsem drugaéna slika.
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To dokazuje kar precej$na razpr¥enost rezultatov raziskav, ki so bile narejene na
razli¢nih starostnih skupinah merjencev. IzraZene oz. neizraZene razlike so namre¢
konec koncev poleg odseva druZzbene slike tudi rezultat specifi¢nih razvojnih
znafilnostih merjenega vzorca na telesnem, gibalnem, kognitivhem, socialnem in
custvenem podrocju psihosomatskega statusa.
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DESKRIPTORII: vzgoja, odgovornost, starsi, ucitel-
Ji, Sola
POVZETEK - Avtorici predstavljata rezultate razisko-
vanja fenomena odgovornosti. Zanimalo ju je, kako
respondentje razumejo odgovomost, katere vrste odgo-
vornosti poznajo in katere so po njihovem mnenju
prioritetne (odgovomost do sebe, drugih oseb, druZine,
do denarja, driave idr.). Preucevali sta vzorec 150
Studentov razlicnih pedagoskih usmeritev in letnikov
Filozofske fakultete na Reki. Pri raziskovanju sta upo-
rabili vpradalnik esejskega tipa. Rezultati usmerjajo na
zakljucek, da je odgovormost pomembna kot individu-
alna in socialna razseznost, katere razvoj in spodbu-
janje se pricakuje od druzine kot primarne socialne
sredine pa tudi od Sole kot vzgojno-izobraZevalne insti-
tucije.

1. Teorijske osnove problema

Original scientific paper
UDC 37.035

DESCRIPTORS: education, responsibility, parents,
teachers, school

ABSTRACT - The authors present research results on
the phenomenon of responsibility. They wanted to find
out how the respondents understand the concept of
responsibility, which kinds of responsibility they know,
and which they believe to be the most relevant ones
(responsibility towards oneself, towards others, family,
money, country etc.). They studied the sample of 150
students of various educational study courses and dif-
ferent study years at the University of Rijeka. In their
research they administered the essay type questionnaire.
The results point to the fact that responsibility is impor-
tant as an individual and social dimension, the develop-
ment and encouragement of which is expected to ensue
from the family as the primary social environment and
from school as an educational institution.

Mnogi pojmovi koji su “proizvod” &ovjeka i koji su sa njime i uz njega povezani,
predmet su estih rasprava u kojima filozofija, sociologija, pedagogija, psihologija
i druge drustveno-humanisti¢ke znanosti nastoje ponuditi “pravi” odgovor.

U kategoriju “neodredenih” i stoga uvijek nanovo izazovnih pojmova spada i

pojam odgovornosti. U brojnim raspravama pokusava se dati odgovor na pitanje
§to je odgovornost, je li odgovornost derivat (poimanja) vrijednosti pojedinca pa u
skladu s time i jedna vrlo autenti¢na kategorija ili je pak odgovornost nesto sto
karakterizira ¢ovjecanstvo. Na koji nacin i na §to trazimo “odgovor”?

Cini se da nijedna rasprava vezana uz ¢ovjeka, njegovu esenciju i egzistenciju,
njegov odnos spram sebe i drugih ne moZe iskljuditi raspravu i o odgovornosti. Da
je odgovornost (tj. potreba za odgovorno$éu) stalno prisutna i isticana s viSe-manje
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razli¢itim intenzitetom u svim civilizacijama vidljivo je u djelima filozofa, pedagoga,
politi¢ara, teologa i drugih stru¢njaka razli¢itih struka. Bez obzira na predznak u
vrednovanju i aspekt promatranja fenomena odgovornosti (i njegova razvoja i
poticanja), izvjesno je da je potreba “prakti¢ne” medusobno povezane odgovor-
nosti (pojedinca i zajednice), imperativ sadasnjeg i buduceg vremena, kao i pret-
postavka osobnog i drustvenog progresa te sastavni dio humanisticke zajednice.

Unato¢ mnogobrojnim raspravama gdje se odgovornost najée$ce smjeSta u
moralno-vrijednosne okvire, jo§ uvijek nema jedinstvenog odgovora na pitanje da
li odgovornost prema sebi ukljucuje i odgovornost prema drugima ili su to manje
viSe iskljucive kategorije. Razloge za dvojbu ovoga karaktera nalazimo u nizu
primjera u pro§losti i sada$njosti gdje pojedinci (radi osobnih ciljeva) ¢ine nepravdu
i neodgovorno se ponasaju prema drugima. Neodgovorni pojedinci (i skupine)
dokaz je da “svi ne priznaju ¢injenicu da se sloboda i odgovornost objave kao
osnovne znadajke CovjeCanstva”. DeSava se da se ljudi “...Cesto odvajaju, kao
vjernici i nevjernici, oni koji su dostojni biti ljudi od onih koji toga nisu dostojni”
(Legrand, 2001, str. 21).

Postoji suglasnost da se odgovornost treba shvacati kao konstruktivan odnos
spram sebe i drugih. To je vjerojatno razlogom da se u ciljevima obrazovanja
mnogih zemalja istiCe razvoj (poZeljne) odgovornosti i zbog toga, bitna je uloga
Skole. U ameri¢kim i australskim $kolama, primjerice, postoji programi “Social
Responsibility” kojima se pomo¢u volonterskog rada nastoji kod u€enika razvijati
socijalna odgovornost. U Okvirnom programu Hrvatskog jezika za 1995. godinu
stoji da je potrebno teZiti $kolovanju koje ¢e uéenika osposobiti da bude svjestan
odgovornosti prema sebi i svijetu u kojem Zivi, okoliSu i buduéem vremenu, te
pronalaziti obja$njenja osnovnih pitanja smisla, zadataka i odgovornosti prema
ljudskoj egzistenciji; odgovornost se kao vrijednost/poruka u 1986. godini (u pocet-
nicama i ¢itankama hrvatskog jezika) pojavljuje 2 puta, dok se u 1996. godini deset
godina kasnije ne pojavljuje (viSe u: Ledié, 1999).

Medutim, upitno je s obzirom na razliCite ciljeve odgoja i obrazovanja i s
obzirom na vrlo oStre razlike medu ljudima u vrijednosnom, egzistencijalnom,
ekonomskom i drugom pogledu, pitanje ¢ije se vrijednosti trebaju odraZavaju u
konceptu javnih $kola o “dobrom gradanstvu” i moZe li §kola sama razvijati
poZeljnu odgovornost?

Autori isti¢u da javne $kole imaju namjeru uvjezbavati drustvenu kontrolu i
rijesiti cijeli niz drustvenih pitanja. U 1980-tim, americki sociolog Edward Ross
govorio je o obrazovanju kao jeftinom obliku policije. Podijelio je drustvenu
kontrolu u vanjske i unutarnje oblike. Primjecuje da su se tradicionalno unutarnji
oblici kontrole temeljili na obitelji, crkvi i zajednici. Obitelj i Crkva usadili su
moralne vrijednosti i dru$tvenu odgovornost u djetetu, §to je osiguravalo drustvenu
stabilnost i povezanost. U modernom drustvu, prema Rossu, obitelj i Crkva zami-
jenjeni su $kolom kao najvaZnijom institucijom za usadivanje unutarnjih vrijednos-
ti. E. Ross je uvidio da pouzdanje u obrazovanje kao oblik kontrole postaje
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karakteristika ameri¢kog drustva. “Oseka religije je samo pola ¢injenice” napisao
je Ross. “Druga polovica je visoka plima obrazovanja”. Dok svecenici odlaze iz
drustvene slube, 3kolski ravnatelji dolaze. Kako se drZava oslobada utjecaja Crkve,
sve viSe poseZe prema Skoli. Cesto ljudi kazu da se obitelj i Crkva urusavaju, a $kola
mora skupljati ostatke. Oko ove &injenice moZe se mnogo raspravljati, ali argumenti
i dalje opravdavaju drustvenu ulogu obrazovanja. Republikanski “Ugovor s Ame-
rikom?” tvrdi da bi moralne upute trebale ostati odgovornost roditelja, a ne kolskih
sluzbenika. Roditelji iz razli¢itih politi¢kih miljea odlucuju se na povlaenje djece
iz “redovnih” $kola te radije odabiru moguénosti obrazovanje njihove djece kod
kuée. Taj se fenomen naziva “pokret kuénog $kolovanja”. Neki roditelji, poceli su
sa kuénim gkolovanjem iz Zelje da ogranite izloZenost svoje djece vrijenostima
drugih udenika, te zbog straha od kriminala u Skolama. Protestantski krS¢ani
okrenuli su se “kuénom $kolovanju” kako bi zastitili djecu od sekularnih vrijednosti
javnih $kola. Neki napredni roditelji odabiru kuéno $kolovanje zbog, po njihovom
shvacanju dogmatskih i konzervativnih sadrZaja i obrazovnih metoda u javnim
$kolama (Spring, 2000, str. 50).

Cini se da “zaduZeni” ¢imbenici za razvoj odgovornosti nisu na razini zadatka
jer se u mnogobrojnim pedagoskim raspravama istice zahtjev “vi§e odgojnog u
Skolama”. Kako bi ostvarili ove zahtijeve od roditelja se trazi da suraduju s
nastavnicima gdje se pod “odgojno” svodi i razvoj odgovornosti. U odnosima
(su)odgovornosti, &initelja primarne socijalizacije i Zari$nog sredstva socijalizacije
kako se u okviru fukcionalizma odreduje obitelj odnosno $kola, tedko je odgovoriti
gdje “prestaje” odgovornost roditelja spram djeteta, te gdje “pocinje” ili “zavrSava”
odgovornost $kole. Moguce je reci da odgovornost roditelja naspram djece “pres-
taje” prestankom socijalnog djetinjstva, a odgovornost gkole nakon zavretka
institucionalnog obrazovnog (odgojno) djelovanja. U meduprostoru, pojedinac
preuzima odgovornost za sebe. Ostaje, medutim, otvoreno pitanje §to je s pojedip-
cima koji su Zivjeli bez obitelji, koji nisu bili ukljuceni u institucionalni oblik
obrazovanja ili pak sa pojedincima kojima su i obitelj i kola bila mjesta “represivnef
tolerancije”. Optimisti¢no zvuci da su odgovornost spram sebe (u esenc@jalnor.n i
egzistencijalnom smislu) i drugih, mozda naudili u uzoj ili §iroj socijalpOJ oliolml.
No, mogucée je s pesimisti¢kog stajaliSta postaviti i pitanje §to ukoliko njihova
socijalna okolina nije bila pozitivan uzor pa tako i s obzirom na razvijanje odgovor-
nosti?

Unatog razli¢itim pristupima obitelji i $koli (i razli¢itom njihovom “zaduZivan-
ju”) nesumnjivo je da se radi o dva klju¢na subjekta za pravilan rast i raz_\{oj djeteta
medu kojima je nuZna kvalitetna a ne formalna razina suradnje. Ucitelji ponekad
mogu se &initi zasiéenima i ostavljati dojam kako se od njih previse oéc.ekUJe. J edga
od centralnih uloga uéitelja i jest biti struénjak koji ¢e povezivati najrelevantnije
subjekte u Zivotu djeteta, te pruZati pomo¢ obiteljima u prihV'fl‘éanju pozztlvne:,
roditeljske uloge. Neosporno je kako se pedagoSka stvarnost odvija kroz sl'oze_:ne i
dinamicke odnose koji se zbivaju izmedu uéitelja i uCenika, utitelja i roditelja te
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roditelja i djeteta. Ovi odnosi ¢esto poprimaju razli¢ite dimenzije i intenzitete na
koje nije jednostavno odgovoriti. Spomenimo samo neke od delikatnih pedagoskih,
psihologkih, socijalnih, eti¢kih ali i moralnih problema spram kojih ée valjati
odgovorno postupiti, a ne “privremeno” odgovoriti, kao $to su to sluéajevi djece
suocene sa ozbiljnim zdravstvenim problemima (primjerice pitanja koja se pojavlj-
uju u svezi Skolovanja HIV-pozitivne djece) ili na neke probleme djece koja
izloZena razlifitim oblicima ne samo kulturnih i odgojno-obrazovnih deprivacija
veé i razli¢itim egzistencijalnim problemima. Isti€emo i brojne slutajeve nasilja u
obitelji ali i u 8koli od kojih su mnogi samo u nekoliko proteklih godina tragi¢no
zavr§ili.

Opravdano je zapitati se Cija je odgovornost ovdje zakazala — roditelja — $kole
— djeteta, drustva u cjelini ili sviju njih u podjednakoj mjeri.

U Sirem smislu osim razli¢itih pedagoskih, psiholoskih, socijalnih, pravnih i
drugih pitanja moguce je govoriti i 0 nekim pitanjima kulture odgovornosti kao
stupnja opée odgovornosti i prosvije¢enosti te razvijenosti individualne i drustvene
razine humane brige kojom se djeci jasno daje do znanja da su vrijedni naSeg truda
i vremena (Zlokovi¢, 2002, str. 112). U “enormnom” broju odgojno-obrazovnih
zadaca koje roditelji i uditelji moraju ostvariti — kognitivne afektivne, socijalne,
tjelesne i moralne zadade valja istaknuti i znacaj poticanja razvoja morala, svijesti,
postivanja ljudskih prava, demokraticnog odnosa spram drugih ljudi i pruZanja
medusobne pomoci. Roditelji i uitelji takoder moraju uputiti djecu i mlade ljude
u njihova prava, obveze i odgovornosti.

Razvijanje odgovornosti kod djece smatra se u nizu drugih ve¢ spomenutih
odgojno-obrazovnih zada¢a jednom od bitnih dimenzija i u preventivnim progra-
mima rizi¢nih ponasanja djece (www.images.amazon.com/images/P/) kao §to je
nasilje, zlostavljanje, konzumiranje droga, alkohola i drugih opijata.

Poticanje u¢enjairazvoj odgovornosti kod djeteta kako od strane roditelja tako
i uditelja, jedna je od klju¢nih socijalno-kognitivnih dimenzija unutar procesa
odgoja i obrazovanja. No, s obzirom na moguée posljedice ukoliko dijete nije
naucilo “§to je to odgovornost prema sebi i drugima” moguce je govoritiio aspektu
odgovornosti kao pravu djece.

Osjecaj obveze i odgovornosti jedna je od bitnih karakteristika ljudske osob-
nosti koja se odraZzava na razli¢itim podrucjima covjekove aktivnosti. Kako je svako
dijete jedinstveno, u ostvarivanju zadaéa koje se postavljaju kao prioriteti u podsti-
canju uéenja i odgovornosti —Jedna od vaznih zadaca koja se postavlja pred odrasle
spram odgoja djece je: razvijanje sposobnosti za shva¢anjem i podnoSenjem razlika
(etni¢kih, rasnih, spolnih, zdravstveno-tjelesnih, vjerskih i dr.), postivanje dostojan-
stva li¢nosti, razvijanje osjeaja pravednosti i istinoljubivosti, kao i razvijanje
osjecaja sigurnosti, strpljivosti, pouzdanosti, slobode govora i misljenja, sposobno-
sti empati¢nog reagiranja, kooperacije, sposobnosti za suofavanje s problemima i
rjesavanjem konflikata, razvijanje sposobnosti za samostalnim intelektualnim i
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socijalnim djelovanjem, sposobnosti i interesa za postignu¢em kao i mnoge druge
kognitivne, socijalne, emocionalne, tjelesne, moralne i druge zadace koje se pos-
tavljaju pred roditelje i pred ucitelje.

U prvom razdoblju djetetova Zivota, obitelj ima najsnaZniji utjecaj na stjecanje
odgojnih i obrazovnih znanja i novih iskustava, §to se odnosi i na vaznost obitelji u
poticanju razvoja odgovornosti kod djeteta. No, ukoliko se osjecaj odgovornosti
nije dovoljno podsticao u obitelji, a kasnije niti u dovoljnoj mjeri u $koli, vjerojat-
nost da ée se ono razviti kasnije odista je mala (Foster, Fay, 2001, str. 2-3).

Prvenstveno kod djeteta potrebno je razvijati osje¢aj za preuzimanjem odgo-
vornosti za sebe i svoje postupke; za izbor odluka koje donosi; za razvijanje svojih
potencijala i postignudca; za ponaSanje prema mladoj djeci, vr$njacima i odraslim
ljudima; za suradnju s drugima ljudima; te preuzimanje odgovornsoti prema radu,
materijalnim i kulturnim vrijednostima.

Obitelj i $kola moraju posvetiti dovoljno “prostora” za raspravu o djetetovim
osjecajima, razmiS§ljanjima, raspoloZenjima, planovima, problemima, potrebama.

Dugoroéno gledano ova odgojno-obrazovna vrijednost vrijedi viSe nego nuzno
ispunjenje kognitivnih ciljeva uéenja (Die Hochere Schule, 7-8, 1993, str. 7, u:
Herting, 1997, str. 110).

U ostvarivanju odgojnih i obrazovnih ciljeva koji se postavljaju pred roditelje i
Skolu dakako da nije zanemariva uloga druStva u cjelini, a posebice kreatora
odgojno-obrazovne politike. Ovo se posebice odnosi na: postivanje ljudskih prava;
preveniranje nasilja i neprimjerene brige o djeci; definiranje odnosa prema nasilju
i drugim rizi¢nim ponaSanjima; uspostavljanje razli¢itth moguénosti pruZanja
zaftite i interakcije s roditeljima i djecom; jacanje odgojne uloge $kole i stvaranje
poticajnih uvjeta za rast i razvoj; poticanje demokrati¢nog odnosa spram drugih
ljudi, te sposobnost za prihva¢anjem i podnoSenjem razlicitosti — etnickih, rasnih,
spolnih, zdravstveno-tjelesnih, vjerskih i dr.

Ukoliko su proklamacije konzumentskog drustva u raskoraku sa ciljevima $kole
tada je jasna izjava J. Weizenbauma, u kojoj se naglasava jedna od konzekvenci
nepovezanosti najvaznijih subjekata u Zivotu djeteta i mladih Ljudi cit.: “Pred
vratima Vase $kole svijet uni§tava sve §to Vi unutra ulaZudi velike napore po-
kus$avate izgraditi” (Herting, 1997, str. 190).

Odgoj i obrazovanje aktivni su procesi kroz koje postoje brojne moguénosti
razvijanja odgovornosti prema samome sebi i drugim ljudima, dakako postujuéi
¢injenicu kako je svako dijete jedinstveno. Zahtijevi koji se postavljaju unutar
razli¢itih suvremenih koncepata odgoja i obrazovanja predpostavljaju ukljuéenost
kognitivnih, emocionalnih, socijalnih, moralnih, estetskih i fizi¢kih konstrukata.
Tradicionalno orijentirani ucitelji i standardni kurikulumi preferiraju transmisiju
znanja kroz “asepticki” kurikulum gdje je socio-emocionalno zanemareno, a ne
kroz humanisti¢ku edukaciju uéenika, kao autonomnih pojedinaca u zrele, slo-
bodne i odgovorne odrasle ljude.

Dr. Sofija Vircelj, dr. Jasminka Zlokovi¢: Pedagoski vidiki razvoja in... 43

]?osadaﬁnji pojmovi konvencionalnih temeljnih znanja, sposobnosti i vjestina
prosiruju se na kriticko miljenje, rjefavanje problema, tehnolosku pismenost,
razvijanje upravljackih osobina, pozitivna stajalista, prilagodljivost, odgovornost te
sposobnost suradnje s drugim ljudima (Stoll, Fink, 2000, str. 165).

) Mnc_)ga istraZivanja i prou¢avanja kurikuluma osnovnih i srednjih $kola poka-
zu]u'da je osnova skolskog rada uglavnom memoriranje gradiva i &injenica, te malo
gahtljeva koji traze neposrednu, ljudsku, humano orijentiranu komunikaciju
zmedu ulitelja i u¢enika, kao §to je malo situacija koje potidu inicijativnost,
odgovornost, spontanost, kreativnost i opéenito medusobno humane odnose.

5 Ra;matrajuéi ovu problematiku otvaraju se brojna pitanja vezana uz poticanje
ucenja i odgovornosti kod djece. Na koji nain poticati odgovornost, gdje pronaci
primjere “potpune” odgovornosti ako smo svjedoci svakodnevnog neodgovornog
ponasanja pojedinaca ili/i skupina, u kakvom su odnosu odgovornost i moé @
autoritet), da li je nuZno u reformi odgoja i obrazovanja ukljuditi glas uéenika i
rciditglja? O ovim i drugim pitanjima posebice vezanim za poticanje djetetova
ucenja odgovornosti (i odgovornog ponasanja spram sebe i drugih) treba voditi
posebnu brigu.

2. Cilj istrazivanja

.Bez obzira na razli¢ito shvaéanje i tumadenje odgovornosti, postoji suglasnost
da je ona potrebna za uspjesno funkcioniranje pojedinca i zajednice. Takoder,
suglvas_nost postoji oko glavnih ¢imbenika u poticanju i razvoju odgovornosti, a
znacajno se mjesto i uloga pridaje skoli.

Radec¢i sa studentima, buduéim nastavnicima (i “o¢ekivanim nositeljima odgo-
vornosti” Zeljele smo ispitati $to oni podrazumjevaju pod odgovornoscéu, koje
odgpvornosti poznaju, tko je kod njih poticao odgovornost te njihove prioritete
(vrij edr}osti) odgovornostima za koje smatraju da su (nuzno) potrebne u razlicitim
!(omumkacij sko-radnim grupama (okruZenjima). U istraZivanju smo primjenili
msFrun.]ent koji je imao formu eseja koji je sadrzavao okvirna tri pitanja, odnosno
smjernice za odgovore. IstraZivanje je provedena na Filozofskom fakultetu u Rijeci
sa studentima razlicitih nastavni¢kih usmjerenja i studijskih godina. Uzorak je
obuhvatio 150 studenta, od toga bilo je 60 studenata i 90 studentica.

3. Rezultati istraZivanja i njihova interpretacija

o Od.gc.)vore ispita_r_lika kategorizirali smo prema sli¢nosti u skupini odgovora $to
Ispitanici podrazumijevaju pod odgovorno$éu i koje su im prioritetne odgovornosti.
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3.1. Sto podrazumjevate pod odgovornoséu?

Prvim smo pitanjem iz upitnika Zeljele saznati §to je za ispitanike odgovornost.
- Odgovori ispitanika na ovo pitanje su razliditi. Iz odgovora mogude je razabrati
drustvenu, odnosno socijalnu dimenziju odgovornosti koja ukljuuje postivanje
prava i obveza, ispunjavanje dobivenih zadataka, korektan odnos spram drugih
(obitelji, prijateljima, susjedima), i koja je pretpostavka za uspjes$no funkcioniranje
neke zajednice. Navodimo neke izjave studenata:

“Odgovornost je unutarnji poriv i glas koji nam kaZe da trebamo biti korektni
prema obitelji i ljudima oko nas. Odgovornost je discipliniranost neophodna i za
zavr$iti fakultet, raditi, imati vezu.”

“Pod odgovorno$éu podrazumijevam postivanje prava i obveza propisanih od
drzave u kojoj Zivim (ili ¢u Zivjeti), spram grupa u kojima se kre¢em i u kojima Zivim
(prijatelji, obitelj, susjedstvo) te moje osobno ponasanje primjereno situaciji i okolno-
stima. Ponekad se ponasam “odgovorno” iako ne bi tako Zeljela, ali kako se od mene
to ocekuje, ispunjavam ocekivanja i prihvacam socijalno prihvatljivo ponasanje.
Drugaciji odnos bi me odveo u grupu “izoliranih”, a takva ne Zelim biti.”

“Za mene je odgovornost korektan odnos naspram drugih (obitel], prijatelji i druge
osobe koje su mi vazne).”

“Svaki je Covjek dio drustva i kao takav ima odgovornosti prema tom drustvu, kao
Sto ih i drustvo ima prema svakom pojedincu. Bez djelatno-vidljive odgovornosti, a ne
samo osjecaja za odgovornost, mnoge zajednice (na lokalnoj i globalnoj razini) ne bi
funkcionirale.”

“Odgovornost je redovito izvriavanje dogovorenih zadataka, vezanih za sve seg-
mente Zivota.”

“Odgovornost je pretpostavka za sklapanje poslova, za efikasno komuniciranje sa
ljudima iz sfere privatnog i poslovnog. Ako smo odgovorni prema drugima, stvaramo
pretpostavke za uspjeSno vodenje privatnog Zivota.”

“Odgovornost je osjeéaj duznosti i obveze drugima. Mislim da “sebicna” odgovor-
nost koja je prisutna u svim drustvima i kulturama nije dobra jer se takve osobe zbog
nekakve svoje odgovornost vrlo destruktivno (i neodgovorno) ponasaju prema drugi-
ma. Pitam se kakva je odgovornost proizvodaca nuklearnog i bio-kemijskog oruZja,
proizvodaéa ratova i gladnih osoba.Oni misle da su odgovorni prema sebi (valjda je
njima odgovornost dokazivanje moéi i unistavanje drugih). Sebicne se odgovornosti
treba bojati i onih koji rade opasne poslove u ime drugih.”

“Ispunjavanje dogovorenih obaveza, samorazumljivih drustvenih eksplicitnih i
implicitnih obaveza, korekimost u privatnom nastupu i javnom nastupu, racionalnost
u zauzimanju stavova, ustrajanje u ekvilibriranju u duznostima prema Bogu, prijatel-
jima, zajednici, sebi.”
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“Odgovomost je vrlina koja dolazi do izraZaja u nasim socijalnim odnosima, ali i
individualnom, unutrasnjem Zivotu. Ako su osobe odgvorne nose u sebi vrijednost vise.
Odgovornost je za mene gotovo jedna moralna, eticka obaveza ili dusnost vana za
svako drustvo (i pojedinca).”

“Odgovornost je Covjekova osobina koja se ocituje u odgovornom ponasanju
prema odredenim osobama, stvarima ili institucijama. Spada u covjekove pozitivne
osobine, tj. vrline.”

“Odgovornost je solidarnost prema drustvenoj grupi s kojom je Dpojedinac u
interakcij.” -

Osim odgovornosti u kojoj dominira odnos prema drugima, ispitanici smatraju
da odgovornost prije svega ima individualnu dimenziju, koja ukljuéuje i drustvenu,
(spram drugih). Ispitanici smatraju da osobo koje nisu odgovorne prema sebi ne
mogu biti odgovorne niti prema drugima. Odgovornost je, prema miSljenju ispita-
nika, ispunjavanje obveza, sposobnost Covjeka (dasnosi posljedice), osje¢aj duznos-
ti ali i “nesto” koje takoder ukljuduje, obvezu prema “nedemu”. U relacijama
individua~drugi, ispitanici nagla§avaju humanu dimenziju tig odnosa. Ilustrativne
su sljedede izjave:

“Za mene pojam odgovornosti u sebi automatski sadrZava neke obaveze i duznosti
prema sebi, koje se moraju ispuniti, da bismo svoju ljudskost i samostalnost predstavili
u Sto vecoj mjeri i na bolji nacin. Pojedinac koji je odgovoran prema sebi, koje sebe
voli, postuje i cijeni, sigurno ée se odgovorno odnositi i prema drugima.”

“Odgovornost za mene znaci &initi ono $to mislimo da je ispravno (u skladu sa
osobnim Zeljama uz prihvaéanje posljedica svojih postupaka. Vazno je da nismo grubi
i nepravedni prema drugima oko sebe.”

“Odgovornost je sposobnost covjeka da snosi sve posljedice za koje je sam odgo-
voran. To je u biti obaveza koju Covjek ispunjava, najprije §to on smatra da je vazno a
onda i obveze dobivene od drugih.”

“Odgovornost je osjecaj duznosti i obveze prema sebi i drugima. Ako smo dovoljno
Covjecni duzZnosti prema sebi i drugima nece biti iskljucive. U svojim se postupcima
ravnam prema kr$¢anskom moralnom kodeksu: Ne Cini drugima $to ne bi Zelio da
drugi Cine tebi.”

“Odgovornost podrazumijeva obaveze koje svaki pojedinac mora ispuniti prema
sebi ili drugim osobama ili bilo éemu drugome.”

“Odgovornost je “nekakva” obaveza koju imamo u sebi i ostvarujemo je u odnosu
sa samim sobom, drugim ljudima, obitelji, institucijama.”

“Odgovornost je nesto $to se uglavnom ocekuje od odraslih, no ve¢ u najranijoj
dobi treba postavijati temelje za nesto takvo. Odgovornost podrazumijeva obavezu
prema neCemu: prema sebi samome, prijateljima, roditeljima, kolegama ili nekim
drustvenim i drZavnim institucijama.”
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“Nepisana obaveza prema sebi i drugima, osjeéaj da treba nesto pozitivno, dobro,
humano, napraviti za sebe/druge.”

“Ako ljudi imaju osjeéaj odgovornosti prema sebi i drugima jedino tako oni mogu
uspjeSno funkcionirati i na nivou pojedinca te opéenito na globalnom nivou.”

“Odgovornost je briga za sebe i nama vazne ljude i stvari koje nas okruzuju, u smislu
ispunjavanja moralnih, emocionalnih i zakonskih normi.”

“Za mene odgovornost predstavija moralnu vrlinu koja je neophodna za funkcio-
niranje ljudskoga drustva. Pod njime podrazumijevamo nastojanje pojedinca da prije
djelovanja dobro promisli i posljedicama koje neodogovorno ponasanje proizvodi.”

Tako su zastupljeni u manjem broju, ispitanici odgovornost dovode u vezu sa
slobodom. Smatraju da ako smo potpuno odgovorni, najprije prema drugima
(obitelji, obvezama na fakultetu, $koli, prijateljima, zajednici) da smo manje slo-
bodni. Smanjivanje osjecaja slobode dolazi zbog toga jer ¢esto nismo motivirani ili
moZzda sposobni da ispunimo neku obvezu, a ispunjenje se od pojedinca olekuje.
S tim u vezi, ispitanici izjavljuju:

“Odgovoran biti znadi biti pouzdan i ispuniti obecanja koja smo dali drugima, kao
i nametnute zadatke od drugih. Ona je vezana uz slobodu. Koliko god se nama ¢ini da
smo slobodni i da moZemo raditi prema viastitoj savjesti, nikada nismo u potpunosti
slobodni. Slobodu nam uskraéuju upravo oni koji od nas oéekuju da smo odgovorni,
najceiée prema njima.”

“Kad sam odgovoran, onda sam najmanje slobodan. MoZda je moje poimanje
slobode krivo, ali mislim da ponaajudéi se odgovorno, postajem objektom, postajem
manipulacijsko sredstvo drugih. Ne smijem ni zamisliti $to bi se desilo da reem
roditeljima da ne Zelim biti odgovoran prema fakultetu. Sigurno bi pocele price “Ja te
hranim i dok je tako radit ées Sto ja kaZem i drugo bla, bla, bla”. Kako sam o njima
ovisan, “prisilnom odgovorno$éu” i dobrim ponaSanjem, manifestiram odgovornost
iako sam duboko nezadovoljan.”

“Odgovrnost je briga o stvarima koje nam omogudéavaju funkcioniranje. Ispunja-
vanje onog Sto se ocekuje od nas za nasu dobrobit i dobrobit drugih, &initi i ono $to
oclekujemo od drugih. Ovo bi mogla biti neka pozitivna odgovomost a ova odgovornost
u najvecoj mjeri iskljucuje slobodu. “Negativna” odgovornost znadi &initi nesto $to
samo mi smatramo pozitivnim; ovakva odgovornost pretpostavija vise slobode jer smo
mi autoritet sebi samima.”

“Odgovornost je odricanje, ali nuzno odricanje. Time gubi svoju osobnost i
slobodu, a moZda bismo bez nje bili jos neslobodniji?”

“Odgovornost je jedna od temeljnih ljudskih osobina koja je potrebna za funkcio-
niranje, ali odgovorno pona$anje osakacuje individualnost i slobodu pojedinca.”
Odgovornost je za neke ispitanike i mentalna zrelost snosenja posljedica, a

mentalna nije povezana s kronoloskom zrelosti. O ovakvoj (vrsti) odgovornosti
ispitanici izjavljuju sljedede:
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“Odgovornost je zrelost za suoCavanje sa viastitim uspjesima, neuspjesima. Biti
odgovoran znadi biti mentalno sposoban donositi odluke vezane za viastiti Zivot, ne male
odluke, veé odluke koje ostavljaju posljedice na buducénost. Osoba koja ima ovakvu
odgovornost nece traZiti greske u postupcima drugih nego u vlastitom ponasanju.”

“Odgovornost je ispunjavanje zadanih obaveza, posteno djelovanje, priznavanje
pogresSaka, razumijevanje. Djelovanje pod utjecajem razuma i prihvacanje tudih argu-
menata koji su namjenjeni za dobrobit pojedinca. Za takvu odgovornost nisu vazne
godine veé psihicka zrelost. Imamo odraslih koji se ponaSaju neodgovorno, kako se
kaZe kao djeca i obrnuto, djece (u smislu godina) a postupci su im na razini vrlo
odraslih i odgovornih.”

“Za mene odgovormnost predstavija zrelost pojedinca za donoSenje odluka i zrelost
da za svoje (neodgovorne) postupke snosi posljedice.”

“Pod odgovornoséu podrazumijevamo zrelost pojedinca da prije djelovanja dobro
promisli i posljedicama.”

“lako se Cesto naglasava da je odgovornost odlika (i duznost) odraslih, smatram
da svaki pojedinac treba biti odgovoran (u domenu aktivnosti koje obavilja). To znaci
da i kod male djece treba traZiti tj. razvijati odgovornost. Mit je da su odrasli zreli a
djeca nezrela. Odgovoran odnos spram igracaka je odgovornost jednako vrijedna kao
i odgovornost spram novca, posla, obitelji.”

Iako je moguce iz odgovora ispitanika razabrati i ekolosku odgovornost (odgo-
vornost je pravilan odnos spram drugih), nekoliko je ispitanika u svojim izjavama
explicitno naglasilo upravo ekolosku odgovornost. Tipi¢ne su sljedeée izjave:

“Ekolosku odgovornost takoder smatram bitnom — odgovornost cijelog ljudskog
roda da se brine za okolis i Zivotinje.”

“Odgovornost bi se trebala odnositi i na ekolosku sredinu u kojoj Zivimo. Sume,
voda, zrak su moZda bitnije za nase funkcioniranje i Zivot od ljudi. Zamislimo kako
bismo disali da posjecemo sve Sume; naZalost puno je pojedinaca koji o tome ne
razmisljaju pa pale Sume, sjeku ih da bi proizveli skupi namjestaj.”

“Pod odgovornoséu podrazumjevam human odnos spram svoje okoline a za mene
moja okolina nisu samo homo sapiensi veé i drvece, potoci, Zivotinje. I oni su Ziva biéa
neke druge “podvrste” iji jezik mi ne razumijemo, ali to ne znadi da ih moZemo
unistavati.”

1z izjava je ispitanika vidljivo da se odgovornost razliito shvaca; odgovornost
je postivanje prava i obveza (redovito izvriavanje obveza koje su nam dane), eticka
kategorija, vrlina, sposobnost, zrelost, duznost, solidarnost, humanost. Takoder,
razvidno je da je odgovornost na relaciji drugifja, odnosno ja/drugi uglavnom
podudarna” (jer ako sam odgovoran prema sebi, odgovoran sam i prema drugima),
iako odgovornost prema drugima mozZe iskljudivati odgovornost prema sebi (jer
moramo <initi $to se od nas ofekuje, izvrSavanjem obveza radi odgovornosti,
postajemo neslobodni i sl.).
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3.2. Prioritetne odgovomosti?

Tako svi ispitanici isti¢u vaznost odgovornosti za Zivot pojedinca i zajednice, na
temelju njihovih odgovora moguée je odrediti prioritete odgovornosti koje su
znacdajne za razliite komunikacijske sredine odnosno grupe (u kojima Zive ili ée
Zivjeti).

1z odgovornosti spram sebe odnosno spram drugih ljudi sa kojima se druze u
razli¢itim socijalno-komunikacijskim sredinama proizilaze i prioriteti dgovornosti.

U kategoriji individualne odgovornosti, ispitanici na prvo mjesto stavljaju
odgovornost prema zdravlju, unato¢ tome $to se u svakodnevnom Zivotu cesto ta
‘odgovornost prema zdravlju ne provodi ili je ona nedovoljno primjerena.

Tipi¢ni odgovori ispitanika bili su:
“Zdravlje je osnova “povedbe” svih odgovornosti; ukoliko smo fizicki i psihicki

zdravi moZemo biti odgovorni prema sebi, roditeljima, obvezama i svemu drugome $to
smatramo bitnim.”

“Zdravlje jest bitna kategorija u provodenju odgovornosti, ali Cesto se neodgovorno
odnosimo prema zdraviju.”

“lako sam svjesna da je zdrava osoba (fizicki, psihicki, socijalno) potencijalno i
odgovorna osoba, u svakodnevnom Zivotu se prilicno neodgovorno odnosim prema
viastitome zdravlju, $to ne znadi da sam neodgovorna prema drugim osobama i svojim
radnim obvezama.”

Ispitanici smatraju da su svi svjesni da je zdravlje najvaZnije, esto se u svakod-
nevnom Zivotu ponasamo kao vlastiti grobari jer zbog trenutnih hedonistickih
zadovoljstava (pijenje, puSenje) i drugi oblici neodgovornog ponasanja.

Zaveéinu je ispitanika veoma znacajna odgovornost prema obitelji jer smatraju
da su roditelji osobe koji su im dale Zivot i koji ih podrZavaju u njihovim odlukama
(za koje se oekuje da dadu pozitivan, tj. pozeljan ishod).

Iz obveza prema obitelji, miljenje je ispitanika da proizilazi i odgovornost
prema $koli odnosno fakultetu. Takoder, ispitanici smatraju da ako imamo “start-
nu” odgovornost tijekom §kolovanja da ¢emo vrlo vjerovatno imati i odgovornost
prema buducéem poslu i kolegama sa kojima ¢ée raditi. U okviru ovih prioriteta,
zna&ajan broj ispitanika isti¢e vaznom odgovornost prema vremenu kao “pozadini”
koja nam odreduje aktivnosti. Naime, ispitanici smatraju da sada$nje aktivnosti i
odgovornost odreduju nasu buduénost jer: “ako smo se neodgovorno odnosili
prema vremenu i potrogili ga u nebitne aktivnosti, onda smo se i neodgovorno
odnosili i prema svojoj buduénosti”.

Zanimljivo je istaknuti kako medu neprioritetne odgovornosti ispitanici navode
odgovornost prema drZavi tj. (nekim) zakonima, §to upucuje na moguce nepovje-
renje mladih prema drustvenim i politi¢kim institucijama. Mnogi ispitanici smatra-
ju da u “nasem drustvu” se takva neodgovornost prema drZavi i zakonima ne
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sankcionira. Primjerice neki od njih navode kako smo: “...svjedoci smo velikih
krada i prijevara koje su zavr$avale bez sankcija a u nemalom broju i nagradama”;
“...¢ini se da uistinu vrijedi narodna poslovica da se velikim lopovima skidaju kape”
(kao znak vrijednosti”. “Nisam odgovoran prema drZavi, jer ni ona nije odgovorna
prema meni”. “Odgovornost prema drZavi nije mi primarna, jer i onako se za sebe
moram sam brinuti”.

“Zakoni se i onako za neke provode, a za neke ne.”

Najmanju vrijednost pa odatle i odgovornost ispitanici pridaju novcu (i ostalim
materijalnim vrijednostima) jer smatraju da su to prolazne vrijednosti koje:

“Danas imas, sutra nemas a isto tako ih moZe$ zaraditi i potrositi.”

“Novac nije vaZan da bismo ga pod svaku cijenu imali, iako se bez njega ne moze.”

3.3. Tko je razvijao Vasu odgovornost?

Jedno od okvirnih pitanja odnosilo se na subjekte koji su prema misljenju
ispitanika poticali i razvijali njihovu odgovornost.

U najvecem broju ispitanici su isticali roditelje kao primarne poticatelje odgo-
vornosti. Osim verbalne ispitanici smatraju da su im roditelji i svojim ponasanjem
bili uzori u odgovornom odnosu prema sebi, svojoj djeci i radnim obvezama,
odnosno prema drugima. Ovu tvrdnju ilustriraju neki od sljedecih odgovora:

“Moji roditelji su kod mene razvili osjeéaj odgovornosti prema sebi samoj, obave-
zama ali i prema drugim ljudima.”

“Obitelj je za mene najvaznija, pa tako i primjer u razvijanju odgovornog ponasanja.”
“Roditelji su svakim svojim postupkom prema meni bili odgovorni.”

“U mojoj obitelji je prilicno jasno odredena donja granica odgovornosti i obveza.
Od mene se ocekuje da odgovorno izviSavam svoje obveze ali isto tako da odgovorno
snosim posljedice svog ponasanja.”

“Nikad nisam imao osjecaj da nesto moram, ali se to od mene u obitelji ocekivalo
(ocekuje), jer su moji roditelji odgovorni prema svojim obvezama i prema obitelji. U
mojoj obitelji vrijedi ono sto ne Zelis da ti drugi udine ne moj ni ti drugima.”

“Mi se ne radamo kao odgovorne osobe; da bismo to postali trebamo biti naudeni
Sto je odgovornost, kako se manifestira i kako se “provodi” odgovorno ponasanje
(Zivot). Moj uzor odgovornosti su moji roditelji jer od njih nikad nisam dobivao
“dvostruke poruke” — iz njihova ponaSanja prema svojoj okolini naucio sam $to je
odgovorna osoba.”

“Za odgovorno ponasanje, odnosno svaki oblik odgovornosti zaduZena je nasa
obiteljska sredina, odnosno ona sredina u kojoj Zivimo od rodenja.”
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«§ obzirom na to da mi u¢imo imitiranjem, vrlo je vazno ponasanje nasihroditelja.
Ako se oni odgovorno ponaSaju,vrlo je vjerojatno da éemo se i mi, njihova djeca
odgovorno ponasati.”

“Za razvoj odgovorne osobe vazini su “modeli” ponasanja odraslih. Za vecinu su
modeli pona3anja, koje imitiramo, roditelji.”

Osim odgovornosti roditelja za razvoj i poticanje odgovornosti znadajno mjesto
sauzima i &kolska sredina odnosno nastavnici. Medutim $kola jos uvijek nije dobila
odgovorne nastavnike koji trebaju pruzati uzorke odgovorna ponasanja i to pre-
nosti na ucenike.

Tipi¢ni odgovori ispitanika su:

“Nakon obitelji, dolazi Skola; Cesto se desava da su njihova odgojna djelovanja
suprotna §to stvara konfuziju u glavama djece. Nastavnici Cesto od ucenika zahtijevaju
odgovornost, a svojim poriasanjima pokazuju suprotno.”

“Nastavnici su, pored roditelja, znacajne i velike ] ace” kod djece i mladih. Oni
trebaju, iako to Cesto ne Cine, biti pravi uzor odgovornog ponasanja.”

«U skoli se Cesto nude konfuzne informacije i konfuzni oblici “dopustenog” 1.
“odgovornog” ponasanja. Nastavnici od uenika zahtijevaju odgovornost prema Skol-
skim obvezama a to provjeravaju kad oni hoce (Citaj rijetko ). Ulenici brzo to shvate
pa se u skladu s time “periodicno” odgovorno ponasaju.”

“Prema mojem misljenju, nastavnici su dobili u zadatak da razvijaju i poticu
odgovornost kod ucenika. Moje iskustvo je da su rijetki nastavnici odgovorni a to
ukazuje na mnogo dublje probleme cjelokupna drustva.”

«Skola bi trebala poticati odgovornost. Kad se prede mjera dopustenog, odnosno
odgovornog, onda uvodi sankcije. Sve neotkriveno se tolerira a u razredu gdje je
nastavnik “kontrolor” situacije, deSavaju se razliciti oblici prekomjernogneodgovornog
ponasanja (zlostavijanje, etiketiranje islicno).”

Progirivanje odgovornosti na socijalnu sredinu u kojoj dijete (udenik) Zivi je
izrazeno u nekoliko dogovora.

“Poticanje odgovornosti je zadatak svih koji na odredeni nacin dolaze u doticaj sa
djetetom, odnosno ucenikom. S obzirom na to da se mi ne radamo kao formirane
licnosti vazne su poruke i modeli od kojih cemo uciti. Mislim da je nedopustivo, da ne
kaZem opasno, prebacivati odgovornost s roditelja na skolu ili obrnuto.”

“Sigurna sam da éemo biti neodgovorni ako dobivamo “trostruke” poruke. Ako su
samo nasi roditelji odgovorni, ili samo nastavnici, a svi oko nas su neodgovorni, malo
je izgleda da éemo biti “poZeljno” odgovorni. Mislim da je jako vazno da cijela
zajednica pokazuje odgovorno ponaanje jér nase obitelji kao ni $kole nisu oaze gdje
je dobro da postoji odgovornost, a §to se deSava izvan je nebitno.”

“Kultura odgovornosti treba biti odlika cjelokupne zajednice (obitelji, Skole, crkve,
medija), odnosno politike u nekoj zemlji. ZakaZe li opéa odgovornost, odgovorni
pojedinci trpe.”
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_Iz ngovora je ispitanika vidljivo da je uvjetno moguce podijeliti odgovornost
}'odltel] a, koji se javljaju kao najvaZniji éimbenici u razvoju i poticanju odgovornosti,
i odgovornost nastavnika koja za sada nije na potrebnoj razini. Socijalna se sredinu
za razvoj odgovornosti takoder javlja kao znacajan ¢imbenik.

Na jtprr}t?lju QObi'venih odgovora je moguce zaklju¢iti da je odgovornost potreb-
no razvijatiipoticati odnosno, u ostvarivanju ovoga te§kog odgojnog zadatka vazna
je socijalna podrska svih sa kojima dijete (uCenik) dolazi u kontakt.

4. Zakljucak

) I‘lezul.t.ati istraZivanja pokazuju vaZnost razvijanja odgovornosti na individual-
noj i socijalnoj razini kao pretpostavke egzistencije i uspostavljanja humanih
odn(,)s:} s drugim ljudima. Unato¢ nekim ¢injenicama koje u danaS$njem drustvu
upucuju na vaznost “materijalne dimenzije Zivota”, kao §to je to novac, rezultati
Ispitivanja pokazuju kako ispitanici ovoj dimenziji nisu pridavali posebnu pozornost
Sto upucuje na zaklju¢ak uglavnom nematerijalisticke orijentacije ispitanika.

Veliki broj ispitanika jednu od prioritetnih odgovornosti smatra odgovornost
prema obitelji kao pretpostavci razvijanja odgovornosti prema drugim ljudima i
obavezama koje iz nje slijede. Rezultati ispitivanja upucuju na zakljuéak o vaznosti
9dgov0mosti koja se razvija u obitelji i $koli kao klju¢nim socijalnim sredinama u
Zivotu djece i mladih ljudi.

Oc_lgovornost prema drZavi i zakonima ispitanici smatraju neprioritetnom
bud}lél da drZava prema brojnim pokazateljima iz svakodnevnog Zivota nije reci-,
pro¢an odnos. Ispitanici naglaSavaju posebice da ovo slijedi stoga §to se takva
neodgovornost koja se manifestira na brojne nacine “neposluha”, “nepostivanja
zakona”, i sl. ne sankcionira pa se sti¢e dojam da samo “drustvo” odgovornost “ne
smatra pozeljnom” vrednotom.

Istrazivanja (vise vifli u: Nacionalnom programu djelovanja za mlade, RH,
2002, str. 23-26) pokazuju kako je ve¢ina mladih svjesna vlastite politicke margina-

lifiilralzlosti i tretiranju mladih ljudi kao nekompetentnih u donosenju relevantnih
odluka.

’Ka!q) osim obitelji, socijalna okolina i obrazovna politika postavljaju glavne
opce ciljeve odgoja i obrazovanja ¢ini se da je pitanje razvijanja i respektiranja
odgovqrnosti kod djece i mladih ljudi jedno u nizu pedagoskih pitanja kojima valja
posvetiti potrebnu pozornost.
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Marija Javornik Kreci¢

Obravnava nove u¢ne vsebine z vidika
izsledkov empiri¢ne raziskave

Pregledni znanstveni &lanek
UDK 373.51

DESKRIPTORII: obravnava uéne vsebine, koncep-
ti, strategije, problemskost, hevristicne metode

POVZETEK - Prispevek prikazuje madilnosti sre-
discne ucne stopnje, ti. obravnavo nove uéne vsebine.
V prvem delu avtorica prikaze strategije, ki ustrezajo
sodobnemu konceptu pouka, v drugem pa rezultate
empiricne raziskave, ki kaZejo na ravnanje srednjesol-
skihuciteljev pri obravnavinove ucne vsebine. Rezultati
PpokaZejo razlike med srednjimi strokovnimi Solami in
gimnazijami, in sicer: ucenci srednjih strokovnih ol so
pri obravnavi nove uéne vsebine delezni ve& spodbud
od svojih uciteljev kot gimnazijci.

1. Uvod

Review
UDC 373.51

DESCRIPTORS: handling teaching contents, con-
cepls, strategies, problem situations, heuristic methods

ABSTRACT - The article presents the characteristics
of the central learning stage ie. the handling of new
teaching contents. First, the author describes the
strategies of modern teaching concepts then she presents
the results of empirical research about the secondary
school teachers’ approaches to teaching. The results
point to the differences between secondary schools of
different orientation and high schools, where the stu-
dents of the former receive more encouragement from
their teachers in the treatiment of new contents.

Predmet nasega zanimanja v prispevku je obravnava nove uéne vsebine, ki jo

F. Strm¢nik (2001, str. 165) oznaduje kot sredigéno ucno stopnjo. Prikazali bomo:
O kakSna naj bo obravnava nove uéne vsebine, da bomo pri udencih

razvijali ustvarjalnost, samostojnost, kriti¢nost... in uveljavljali koncept

aktivnega ucenja,

O rezultate empiri¢ne raziskave (prikazali bomo ravnanje ucitelja pri
obravnavi nove uéne vsebine).

2. Obravnava nove ué¢ne vsebine

Vprasanje, kaks$na naj bo obravnava nove uc¢ne vsebine, se nanasa zlasti na
metode, s katerimi naj obravnavamo novo uéno vsebino, tako da bomo pri u€encih
spodbujali miselno aktivnost in jih navajali na samostojnost. Vendar L. Bognar
(1993) opozarja, so klasifikacije uénih metod nezadostne, saj ne gre za to, da bi
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nasteli vse mozne metode; pomembno je, da postavimo jasna teoreti¢na izhodiS¢a
ter na tej osnovi jasen sestav vzgojno-izobraZevalnih strategij.

Tudi F. Strménik (2003, str. 85) izpostavlja, da namen metode ni le posredo-
vanje, pa¢ pa tudi spreminjanje; ne le spoznavanje u¢ne vsebine, pa¢ pa tudi
oblikovanje metodoloskega, metodiénega in vrednotnega razmisljanja ucencev,
zato je smiselno namesto o metodi v $irSem pomenu besede govoriti o strategiji.
Kot skupni imenovalec sodobnej$ih u¢nih strategij navaja odprti pouk, za katerega
je znadilno, da se uénih ciljev in metod ne oklepa okostenelo, da je usmerjen na
ucence, diferenciran in individualiziran, da omogo¢a u¢encem uéno anticipiranje
in participiranje, da se navezuje na Zivljenje lokalne skupnosti. Pri tem navaja
naslednje uéne strategije, ki so podrobneje predstavljene v nadaljevanju.

Odkrivajoci pouk kot nasprotje receptivhega pouka

Njegova zahteva je zagotoviti u¢encem ’vpogled’ in razumevanje kot najvisjo
obliko smiselnega uéenja, ki je ve¢ kot navadno vedenje ali znanje. Pravzaprav je
odkrivajo¢i pouk blize didaktiénemu nadelu, ki naj bi usmerjalo vse strategije
pouka. Kot navaja F. Strménik (1990a), naj bi namre¢ vse klasi¢ne in novejSe ucne
metode prevevala hevristi¢nost (gr. heuriskein: najti, odkriti).

R. Kvagfevu (1981) to pomeni obliko ucenja, pri katerem si u¢enci ob pomoci
in vodenju ter na podlagi fleksibilnega predznanja ¢im bolj samostojno pridobivajo
nova spoznanja, jih aplicirajo na nove primere in pozitivna stali§¢a do uéenja. F.
Strménik (1990a) pravi, da gre pri hevristi¢nem ucenju za miselno aktivnost ué¢enca,
“ki mu resnica ni servirana, marve¢ se mora do nje, bolj samostojno ali pa z vecjo
uciteljevo pomo¢jo, $ele dokopati.” Ulenec si torej pridobiva nova spoznanja, jih

aplicira na nove primere in si tako razvija metode reSevanja problemov.

Temeljni namen hevristi¢nega pouka moramo videti na treh ravneh: “v pogledu
ucnih ciljev naj zagotovi celovito razumevanje uénih vsebin, pri cemer ne gre le za
informativno, marve¢ predvsem za pojmovno-logi¢no razumevanje. S tem je tesno
povezano ontolosko in gnoseolo$ko ozadje hevristi¢nega pouka in u¢enja. Uéenci
morajo spoznavati in dojemati nova spoznanja v njihovi razvojnosti, se pravi z
razvijanjem njihove geneze, raznovrstnih vsebinskih, metodoloskih problemov,
ovir, zmot, razocCaranj ipd. In kon¢no ima hevristien pouk tudi svoje didakti¢no
metodi¢no teZid¢e. To je predvsem v hevristiénem razgovoru in e zlasti v posredno
vodenem udenju, se pravi, da ucenciresnice ¢im bolj sami i$éejo in odkrivajo, bodisi
individualno, parno ali skupinsko.” (Strm¢nik, 1990a, str. 290)

Ucitelj mora zato upoStevati naslednja metodi¢na nacela:

o “temeljita, vedno se obnavljajota znanstvena izobrazba in lastna ustva-
rjalnost ucitelja, kajti le ustvarjalni u€itelj more oblikovati ustvarjalne
ucence,

o oblikovanje pestrih hevristiénih vsebinskih uénih situacij in iskanje
bistvenega, kajti v slednjem je bistvo znanstvenosti pouka,
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u pogazarjanje bistvenega, teoreti¢nega, kolikor je najve¢ mozno z nas-

lanjanjem na prakso in njena nasprotja, z navezovanjem na znano,‘

sorodno, |

o diferenciarno reagiranje u¢itelja in uéencev, prilagojeno posebnostim‘

udne situacije,

O obvladanje ¢im ve¢ raznovrstnih hevristi¢nih uénih sredstev, metod,
postopkov in instrumentov,

O zvestobamociargumentov in doZivljanje le-teh.” (Strménik, 1990a, str.|

290-291) |

Programirani pouk |

o Je uporaben predvsem pri stroZjih logi¢nih vsebinah, ki ne dopuscajo razli¢nih
Interpretacij in kjer je mogoce pogresati sodelovanje med uéenci in uCiteljem. J e
I}amreé oblika samostojnega individualnega ucenja, ki ga usmerja vnaprej priprav-‘
ljeg program, z vkljuCenimi u¢nimi algoritmi in navodili. Kljub temu je, kot pou-
dapa F. Strm¢nik (2003), pomemben, zlasti iz dveh razlogov: v praksi se je dokaj
prijelo nekaj njegovih pozitivnih posledic (operativni uéni cilji, logi¢no razélenje-‘
vanje uc“:.r.lih tem, njihovo postopno in individualizirano obravnavanje, pomen uéne‘
motlvacq_e, povratne informacije, samostojnega ucenja), poleg tega pa so nacela
programiranega pouka podlaga pouku s pomod¢jo ratunalnika. Prednosti progra-‘
miranega pouka so v vedji (vendar ne avtomati¢ni in samoumevni) aktivnosti
ucencev, individulizaciji (zlasti uénega tempa), neposrednem potrjevanju uénih‘
rezultatov ter v objektiviziranju pouka, saj poteka brez neposrednega poudevanj a.

Izkustveno usmerjeni pouk
|

Izkustvepo quII‘leI]'Cni.p(‘)uk temelji na izkustvenem uéenju, ki skuga povezati|
pepqsredno 1zl$usn]o @oiwl] anje), opazovanje (percepcijo), spoznavanje (kognici-|
jo), In ravnanje (akcijo) v nelocljivo celoto (Marenti¢ Po¥arnik, 2000). Tako
usmerjen pouk omogoc¢a udencem: |

O f‘da' s@ vneposrednem uénem stiku z uéno stvarnostjo pridobivajo svoje‘
individualizirane izkunje,

O da te izkuvﬁ.nje vklju¢ujejo v pouk, z njimi interpretirajo dano u¢no
yse!alpo, s cimer znanje tudisami porajajo in konstruirajo ter mu dajejo
individualno-identitetni pomen, |

O daindividualne izkusnje konfrotirajo s soSolci in uciteljem, kajti izku$nja
postane polnqkrvnq§a in trajnesa, ko se socializira in v odprtosti do
mkusenj'druglh dviga na vi§jo raven ter dobiva splosnejsi pomen.”
(Strménik, 2003, str. 88)

.ZVZ‘iI‘E.ldi tega 50, kot' poudarja F. Strménik (2003, str. 88), “nujne raznolike, ¢im
bolj Zivljenjske u¢ne situacije, raznovrstni mediji in metode, ki omogotajo tako
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simbolno kakor tudi ¢utno-prakti¢no ravnanje ter ucenje, demokrati¢ni in enako-
pravni u¢ni odnosi ter subjektni poloZaj udencev”.

Marenti¢ Pozarnik (2000, str. 125) navaja delitev metod z vidika izkustvenega
udenja na osrednje (simulacije, igre vlog, socialne igre, strukturirane naloge, sku-
pinska interakcija, telesno gibanje in spro$¢anje) ter podporne metode (opazovanje
procesa, &as za razmislek, fantaziranje, vizualizacija, terenske izkusnje, ekskurzije,
metode primerov, metoda projektovin uporaba avdiovizualnih sredstev). Prav tako
(prav tam) opozarja, da za nartovanje in izvajanje izkustveno usmerjenega pouka
uditelj potrebuje veliko znanja, spretnosti, takta in proznosti za prilagajanja situa-
cijam in udeleZencem. Znati mora ustvariti primerno skupinsko klimo, se vzivljati
v udelezence in najti ravnoteZje med usmerjanjem udeleZencev in dopusCanjem
njihove iniciative.

Raziskovalni pouk

V pouk vna$a elemente znanstvenega dela. Njegov poglavitni namen ni infor-
miranje, temve¢ formiranje: usposabljanje uéencev za iskanje in odkrivanje novega.
Odpira in razvija nove moznosti misljenja, razmisljanja, vrednotenja, motiviranja,
ravnanja, ustvarjalnosti, kulturo intelektualnega dela in raznovrstne osebnostne
lastnosti, teh za uspe$no uenje nujno potrebnih u¢nih ter dusevnih procesov
(Strménik, 2003, str. 86).

Projektni pouk

Je posebna oblika raziskovalnega pouka, ki se pri nas sicer bolj uveljavlja zunaj
rednega pouka, vendar je nujno tudi v redni pouk vkljudevati projektne elemente.
Pri projektnem pouku utitelji in uenci skupaj uresni¢ujejo neko zaokroZeno
interdisciplinarno temo (projekt), pri cemer imajo veliko moZnosti za socialno
udenje, medsebojno razumevanje in spoznavanje (Strménik, 2003, str. 86).

Problemski pouk

F. Strménik (2003, str. 86) navaja problemski pouk kot najvi§jo uéno strategijo.
“Mnogi raziskovalci, ki raziskujejo reSevanje problemov, pojmujejo ustvarjalnost kot
poseben tip reSevanja problemov. Obratno pa mnogi raziskovalci vidijo reSevanje
problemov kot vrsto ustvarjalne dejavnosti.” (Runco, 1994)

Vsi didaktiki se strinjajo, da je to najvisja oblika ulenja, ki je najve prispevala
k razvoju osebne in skupne razumnosti kulture in civilizacije (Strm¢nik 1990b). Je
nadin mi§ljenja, za katerega je znactilno predvsem odkrivanje in ne le obnavljanje
zvez in odnosov. Ne gre torej za navadno reprodukcijo, pa¢ pa ustvarjalno preobli-
kovanje in aplikacijo predznanja in izkuenj na nove ali spremenjene problemske
situacije. Primeri kaZejo, da je za uspesno reSevanje problemov pomembno pove-
zano delovanje obeh moZzganskih hemisfer: desne, ki deluje s podobami in intuitiv-
no, celostno, ter leve, ki deluje zaporedno, logi¢no-matemati¢no (Marenti¢ Pozar-

nik 2000).
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_ A\ lite_raturi obstaja veliko modelov, ki nakazujejo zaporedje postopkov in
deg avnosti reSevanja problemov (prim. Pe¢jak 1975). Pomembno je, da naértovanje
reSevanja problemov uposteva dane zunanje in notranje reSevalne pogoje. Med
prve sodi ustrezni resevalni drazljaj (problemska situacija, reSevalna navodila in
n.e.nehno spodbujanje uc¢encev), bistvo notranjih pogojev pa je predznanje uéencev
nj 1_hov0 motiviranje ter osebnostna problemska naravnanost (znacaj, vedozelj nost,
pripravljenost za reSevanje) (Strmé&nik 1990c). ,

Primer modela faz reSevanja pr j ilZ i¢ Poz
ik, 2000, str 80): ja problemov je postav;l Ze Dewey (Marenti¢ PozZar-
O zaznava problemske situacije,
o opredelitev problema (kaj je dano, kaj se i§ce),
O preizkuSanje hipotez, zbiranje podatkov in reSevanje v ozjem smislu,
O ugotovitev refitve in njeno preverjanje,
O posplositev resitve in prenos v nove situacije.

5 Tako v 3olski situaciji re§evanje problemov najpogosteje izgleda tako, da ucitelj
ucencem prec.i.loii problem, ga opredeli, ugotavlja predznanje u¢encev, pomagajim,
dav se spomnijo Potrebnih podatkov, pojmov in zakonitosti ter jih vodi do praga
re.s1tvve?, a jim reSitve ne pove. Sele ko ucenci problem resijo, jim pomaga preveriti,
ali reSitev razumejo (Marenti¢ PoZarnik, 2000, prim. tudi Strm¢nik, 1990c).

I\VI. Jausovec (1987) poudarja, da je pri problemskem pouku uciteljeva naloga,
da ucencu .zastavlja probleme, ki jih natanéno opredeli. Le tako bo namre¢ lahko
dosevgel uélnek na posamezne u¢enceve sposobnosti. Natanéneje bo predvidel vpliv
poucevanja ter prilagajal zahtevnost problemov ucencevi razvojni stopnji. Tudi F.
Strménik (1991, str. 129) meni, da je “potrebno nenehno usklajevanje zahtevnosti
problemske vsebine in njene logike na eni ter reSevalnih (informativnih in forma-

t1'vml}) Zm(?zllOStl ucencev na drugi strani, pa ne le na ob¢i, marve¢ na individuali-
zirani ravni”.

'Oygar}izacija in izvedba tak$nega pouka je sicer zahtevnej$a, vendar nudi
trajngﬁe in bolj kakovostno znanje. Problemski pouk je namre¢ pomemben za
ra.zvi] anje fleksibilnega, kriti¢nega mi§ljenja, divergentne ustvarjalnosti, sposobno-
sg/ predvifievanja, samostojne rabe virov, kavzalnega in problemskega dojemanja
stvarnosti.

Ceprav so to tudi cilji nase $ole, nekatere sicer nekoliko stareje raziskave
kaZejo (Plut Pregelj, Marenti¢ PoZarnik 1980, Bakovljev 1982), da ga je v Solah
prf:malo. Razloge lahko i§¢emo v preobseznih uénih nacrtih, pomanjkanju ¢asa in
Prlppmoékov ter v nepripravljenosti za tako delo. Nenazadnje je pogoj za uspe$no
izvajanje problemskega poka tudi “sociolo§ko varna klima” (BeZan et al., 1993),
Cemur pa nas $olski prostor s storilnostnimi pritiski najbrz ni preve¢ naklonjen.
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Ravnanjsko ali delovno usmerjeni pouk

Je nadgrajevanje Ze znanega pragmati¢nega oziroma delovnega pouka s telesnim
ravnanjem in doZivljanjem. Gre za pouk, osredotocen na uéence. Ti veliko samostojno
delajo, zato odgovornosti za uéenje ne nosijo le ucitelji, temve¢ tudi u€enci. Nepo-
gredljivo je individualno delo, delo v skupinah in dvojicah, predvsem z metodami
praktiénega, eksperimentalnega in projektnega dela. Rezultati takinega pouka, kot
poudarja F. Strménik (2003, str. 87), niso le teoreti¢no vedenje, marve¢ tudi vrednote
in prakti¢no uporabno znanje ne le zdaj, pa¢ pa tudi pozneje v Zivljenju.

Pouk s pomocjo racunalnika

Vkljuéuje racunalnik kot medij ¢im bolj samostojnega ucenja in vzpostavljanja
neposredne u¢ne komunikacije. F. Strménik (2003) nasteva ve¢ moZznih racunal-
niskih uénih strategij: strategijo ponavljanja, vadenja in uporabljanja znanja, stra-
tegijo posredovanja u¢ne vsebine, strategijo simuliranja ter didakticno najbolj
zaZeleno dialoko uéno strategijo. Prednosti pouka s pomodjo ra¢unalnika so: bolj
individualizirano u¢enje, individualno u¢enje, takojSnja povratna informacija, vecja
uéna aktivnost, spremljanje uéencevega napredka ter laZje aktualiziranje pouka.

Ce povzamemo, smo v prvem delu prispevka predstavili uéne strategije, ki
najbolj ustrezajo sodobnemu konceptu pouka. Ob koncu naj Se enkrat izpostavimo
opozorilo F. Strménika (1994), da sta problemskost ucne vsebine in hevristicnost
ucnih metod temeljna didakticna pogoja kvalitetnejSega pouka. Zato izbira razno-
vrstnih uénih metod (in oblik) ni pomembna le za popestritev pouka, ampak tudi
zato, ker z aktivnejSimi metodami doseZemo globlje razumevanje, razvijanje samos-
tojnega, kriti¢nega in ustvarjalnega ucenja. Res je, da so cilji v uénem nacrtu za
ucitelja obvezujodi, vendar nacin, kako bo vsebino predstavil uéencem, ostaja v
njegovi strokovni presoji in odlo€itvi.

3. Znacdilnosti obravnave nove uc¢ne vsebine

3.1. Vsebinska opredelitev raziskave

Z empiri¢nc raziskavo smo ugotavljali ravnanje ucitelja pri obravnavi nove u¢ne
vsebine. Zlasti nas je zanimalo, v kolik$ni meri uditelj v obravnavanje nove uc¢ne
vsebine vkljucuje ucence ter s svojim ravnanjem, npr. z uporabo podpornih metod
izkustvenega ucenja, kot sta uporaba avdivizualnih sredstev, asociacije in fantazi-
ranje (Marenti¢ Pozarnik 2000, str. 125), spodbuja izkustveno uéenje.

Izhodi$¢no vprasanje je torej, ali je obravnava nove ucne snovi s strani uéitelja
naravnana tako, da spodbuja dijake za njihovo aktivnost. To se kaZe v tem, da ucitel;:

O dijake pred obravnavo nove vsebine motivira,
O razlago navezuje na vsakdanje Zivljenje,
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razlago navezuje na teme in snov drugih predmetov,

v razlago vkljucuje dijake, da povedo svoje izkusnje,

v razlago vkljucuje dijake, da sami kaj razlozijo,

spodbuja dijake, da o obravnavani snovi postavljajo vprasanja,
spodbuja dijake, da o obravnavani snovi izraZajo mnenja (tudi kriti¢na),
spodbuja dijake, da o obravnavani snovi i§&ejo primere,

v obravnavo vkljuc¢uje didakti¢ne igre,

v obravnavo vklju€uje anekdote, $ale, besedne igre in asociacije,
obravnavano snov ponazarja z video posnetki in grafi¢nimi prikazi,
med razlago uporablja avdiovizualna sredstva ter

dijakom priporo¢a dodatno literaturo, vire, sredstva za pomo¢ pri-
ucenju.

{ R o o o I O Y o o A A o |

Pojav smo raziskovali na stopnji srednje Sole, zato bomo v nadaljevanju uéence
naslavljali z dijaki.

Kontrolirali smo vlogo vrste srednje Sole (gimnazija, srednja strokovna Sola).

3.2. Metodoloska opredelitev raziskave

) Raziskava temelji na deskriptivni in kavzalno-neeksperimentalni metodi empi-
ricnega pedagoskega raziskovanja (Sagadin 1993).

V raziskavo smo vkljuéili 360 dijakov: 180 dijakov iz $tirih mariborskih srednjih
strok-ovr.lih Solin 180 dijakov iz Stirih mariborskih gimnazij. Zajeti vzorec je predstavljal
na nivoju inferen¢ne statistike enostavni slu€ajnostni vzorec iz hipoteti¢ne statis-
ti¢ne mnozice.

_ Podatke smo zbrali s skupinskim (nevodenim) anketiranjem. Instrument za
zblrar.lje‘po.datkov je bil anketni vprasalnik za dijake, sestavljen iz sklopa (13)
dC.SkI{pt{VDl}.l Stiristopenjskih ocenjevalnih lestvic, kjer smo dijake sprasevali po
dejstvih in njihovi pogostosti pri dveh predmetih: slovens¢ini in matematiki.

Pgdatke, ki Smo jih pridobili, smo najprej ponderirali (deskriptivno izraZenim
stvopp]am Smo priredili numeri¢ne vrednosti, in sicer: vedno = 4, pogosto = 3,
v€asih = 2, nikoli = 1) terjih nato s programom SPSS statisti¢no obdelali. Uporabili

smo.Mann-Whitneyev test za preverjanje razlik med Solama v posamezni ocenje-
valni lestvici.

3.3. Rezultati in interpretacija

Nasl‘ednja preglednica prikazuje ravnanje uéitelja pri obravnavi nove ucne
vsebine in vlogo vrste srednje Sole pri tem.
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Preglednica: Analiza vloge $ole pri ravnanju ucitelja pri obravnavi nove ucne vsebine

Slovenscina Matematika
Znacilnosti razlage Sola n | povpreeni | P povpreéni | P
rang rang
pred obravnavo nove u¢ne gimnazija | 180 177,24 0638 | 0523 150,99 5713 | 0,000
snovi ugitelj dijake motivira sfrokovna | 180| 183,76 4 4 210,01 ]
razlago snovi navezuje na gimnazija | 180 184,01 | 0682 | 0,495 152,54 | 5.401 | 0,000
vsakdanje Zivljenje strokovna | 180| 17699 | ’ 208,46
razlago navezuje na teme in | gimnazija | 180| 155,22 | 4963 | 0.000 168,26 | . 2409 | 0,016
snov drugih predmetov strokovna [180| 205,78 | ’ 192,74
v razlago vkljucuje d}jake, da | gimnazija | 180 | 175,89 | 0888 | 0375 14741 | 6.360 | 0,000
povedo svoje izkuSnje strokovna |180| 18511 | 213,59
v razlago vkljuduje dijake, . gimnazija | 180| 180,89 0,075 | 0.940 166,85 | 2629 | 0,009
tako da tudi sami kaj razloZijo | ¢rokovna |180| 180,11 | ’ 194,15
spodbuja jih, da o gimnazija | 180 | 181,28 172,287
obravnavani snovi -0,149 | 0,822 m -1,565 | 0,118
postavljajo vprasanja strokovna | 180 | 179,72 A
spodbuja jih, da o snovi. ] gimnazija | 180 | 184,71 | 0798 | 0.425 151,63 | 5531 | 0,000
izrazajo mnenja (tudi kriti®na) | gy rokovna (180 176,29 | 209,37
spodbuja jih, da i¥¢ejo ) gimnazija | 180 | 198,26 | | 3410 | 0425 160,69 3,859 | 0,000
primere o obravnavani snovi | g rokovna |180| 162,74 ’ ’ 200,41
v obravnavo snovi uditelj  gimnazija | 180 | 174,78 | 1,196 | 0,001 15872 | 3,859 | 0,000
vKljutuje didaktiéne igre | grokovna |180| 18622 | 202,28
v obravnavo utitelj vkljutuje | gimnazija | 180 | 184,59 163,21
anekdote, $ale, besedne igre, -0,803 | 0,422 ?7 - -3,376 | 0,001
asociacije strokovna | 180 | 176,41 , 1
novo snov ponazarjaz video | gimnazija | 180| 189,47 | 1793 | 0.073 168,67 | 2479 | 0,013
posnetki in slikovnimi prikazi| rokovna [ 180] 171,53 | ’ 192,33
med razlago uporablja gimnazija | 180| 172,79 | 1,494 | 0,135 151,03 | 5812 | 0,000
avdiovizualna sredstva strokovna |180| 18821 | 209,97
7priporoéa dijakom dodatno | gimnazija [ 180| 163,85 165,52
literaturo, vire, sredstva za -3,174 | 0,002 195.48 -2,854 | 0,004
pomoc pri u¢enju strokovna | 180| 197,15 K

Analiza vloge Sole pokaZe (kar presenea), v vseh postavkah, }(jer so i.zkazgnej
statistiéno pomembne razlike, prednost dijakov srednje strokovnf so!e v primerjavi
z gimnazijci. Tako se pri matematiki, z izjemo ene postgvke: u'czltel]'ewh sp.od.tzud
dijakom, da o obravnavni snovi postavljajo vprasanja, kjer razlike niso statistiCno
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pomembne, pokaZe, da uditelji srednjih strokovnih $ol statistiéno pomembno bolj

pogosto kot ucitelji v gimnazijah:

O pred obravnavo nove u¢ne snovi dijake motivirajo (z = -5,713, P = 0,000),

O razlago navezujejo na vsakdanje Zivljenje (z = —5,401, P = 0,000),

0O razlago navezujejo na teme insnov drugih predmetov (z =-2,409, P = 0,016, razlika
je statisticno pomembna tudi pri slovenséini: z = —4,963, P = 0,000),

O spodbujajo dijake, da o snovi izraZajo mnenja (z = 5,531, P = 0,000),

0O v razlago vkljucujejo dijake, da povedo svoje izkusnje (z = —6,360, P = 0,000),

0 v razlago vkljucujejo dijake, da tudi sami kaj razloZijo (z = 2,629, P = 0,009),

0 spodbujajo dijake, da i¥¢ejo primere o obravnavani snovi (z = —3,859, P = 0,000,
razlika je statistiéno pomembna tudi pri slovenséini: z = -3,410, P = 0,001),

O v obravnavo vklju¢ujejo didaktiéne igre (z = 4,519, P = 0,000),

O v obravnavo vkljuujejo anekdote, $ale, besedne igre, asociacije (z = —3,376,
P = 0,001),

O novo snov ponazarjajo z video posnetki in slikovnimi prikazi (z = -2,479, P = 0,013,
pri slovenscini je izkazana tendenca: z = -1,793, P = 0,073),

o med razlago uporabljajo avdiovizualna sredstva (z = 5,812, P = 0,004) ter

O priporocajo dijakom dodatno literaturo, vire, sredstva za pomo¢ pri ucenju
(z = -2,854, P = 0,004, razlika je statisticno pomembna tudi pri slovenscini:
z = -3,174, P = 0,002).

Ucenci v srednjih strokovnih $olah so torej delezni ve¢ spodbud od svojih
uciteljev kot pa gimnazijci. Rezultati so presenetljivi predvsem zato, ker naj bi, kot
navaja B. Marenti¢ Pozarnik (1999), gimnazijci kot prihodnji Studenti in predstav-
niki bodoce intelektualne elite v gimnaziji pridobili znanje, ki jim bo omogocilo
globlje razumevanje naravnih in druzbenih pojavov v njihovi kompleksni poveza-
nosti, ob tem pa naj bi bili zmoZni zavzemati kriticne odnose ter ustvarjalno
presegati dane informacije. Dijaki srednjih strokovnih Sol so v primerjavi z gimna-
zijci bolj usmerjeni v prakso in v pripravo na bodoce poklicno delo.

Razloge za razlike med $olama lahko zato i§¢emo v maturi, ki mo¢no usmerja
pouk na gimnazijah. B. Marenti¢ PoZarnik (2000) govori o t.i. posledi¢ni veljavnosti
— gre za posledice, uéinke, ki jih ima dologena vrsta preverjanja na u¢enje in pouk.
Ugotovljeno je namrec¢ bilo, da so pri pouku mo¢no zmanjsane ali celo odpravljene
dejavnosti, ki zahtevajo divergentno in ustvarjalno misljenje, kooperativno ucenje,
opuscajo se celostni pristopi in vse bolj prevladuje behavioristi¢ni model ucenja
(prim. Brinovec, Juvan 2000). Na podlagi nekaterih analiz in raziskav (Slivar, 1997,
Brinovec, Juvan, 2000) se uéitelji v gimnazijah, pocutijo utesnjene in v dobro ¢im
vi§jih (maturitetnih) rezultatov urijo predvsem (ali zgolj?) tiste dejavnosti, ki so
neposredno povezane z maturo. Zato jim ¢asa, da v obravnavo nove u¢ne vsebine
vkljutujejo didakti¢ne igre, asociacije, da vkljucujejo dijake, da tudi sami kaj
razloZijo, povedo svoje izku$nje..., zmanjka. Testni rezultati, na osnovi katerih bo
(o)cenjeno tudi njihovo delo, so (oéitno) pomembnejsi od vzpodbujanja dijakov v
samostojen razmislek.
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To v raziskavi priznavajo tudi ucitelji sami. Kratek povzetek enega od intervju-
jev z uditeljico iz omenjene raziskave je dovolj zgovoren sam po sebi: Uciteljica A
se pocuti obremenjena z uénim naértom, ki ima na koncu eksterno preverjanje
znanja — maturo, veliko bolj kot prej. To pa zato, ker se ¢uti razcepljeno, kako na
eni strani zadostiti zahtevam mature, ki v preveliki meri vrednoti faktografijo in je
usmerjena na podrobnosti, fragmente, odlomke ter zahteva terminoloSko prezah-
tevno znanje, in na drugi strani, kako slediti cilju splo$ne razgledanosti in spodbujati
ve€jo samostojnost ucencev.

4. Sklep

Predmet razprave v prispevku je bila obravnava nove uéne vsebine. Najprej smo
prikazali u¢ne strategije, ki naj bi ustrezale sodobnemu konceptu pouka, nato paz
rezultati empiri¢ne raziskave ponazorili ravnanje uditelja pri tej (sredis¢ni) uéni
stopnji.

Z analizo vloge Sole pri posamezni znacilnosti obravnave nove u¢ne vsebine
smo ugotovili, da so uc¢enci srednjih strokovnih $ol delezni ve& vzpodbud od ucitelja
ter da njihovi ucitelji pogosteje uporabljajo podporne metode izkustvenega ucenja.
Rezultati odpirajo vprasanje o razlogu za taks$ne razlike, ki smo ga v prispevku tudi
nakazali. Zato na koncu ni odve¢, e izpostavimo opozorilo B. Marenti¢ PoZarnik
(1990), da s preveliko usmerjenostjo v kvantitativne konéne rezultate pouka zavi-
ramo moznosti kakovostnega napredka prav v tistih prvinah poudevanja, ki so Ze
tako pomanjkljive — usposabljanje uc¢encev za kakovostno pridobivanje znanj, za
globlje razumevanje, oblutenje in re§evanje problemov, za kriti¢no in ustvarjalno
razmi$ljanje ter argumentativni dialog, za sodelovalno udenje ter skupno iskanje
novega.
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POVZETEK - Clanek opisuje probleme okoljskega
izobraZevanja v slovenskih Solah. Analizira razvoj
okoljske zavesti v druzbi in slovenski Soli. Poudt{rek
je na viogi pouka geografije za uveljavijanje ok_oljske
vzgoje. Ocenjuje mocne in Sibke strani olllcol]sk.ega
pouka ter vzroke za njegove tezave. Med cil_]{ okoljske
vzgoje se pojavija teinja, da se dijaki jasneje zal'aed_o
medsebojne povezanosti ter odvisnosti naravnih in
druzbenih pojavov, posebej skodljivik vplivov love-
kovih aktivnosti na okolje in iz tega nastajajoc'ih.
problemov ter konfliktov ob poskusih res'eyanja. Dati
jim je treba priloinost, da pridobijo znanje, razume-
vanje, vrednote, stalis¢a, zavzetost, veséine in s'pret-
nosti, potrebne za varstvo in izboljSanje okolja ter
dosedi, da dijaki razumejo, da razreSevanje okoljskih
problemov ni le tehnoloska, temved tudi etién.a, poli-
ti¢na, socialna in ekonomska kategorija. V prispeviku
je predstavljen konkretni primer povezovan!"fz geo-
grafskih in okoljskih vsebin s ciljem, da uczite.zljem
geografije in tudi drugim pribliZamo moZnosti inter-
disciplinarnega pristopa poucevanja.

1. Uvod

DESCRIPTORS: geography, environmental educa-
tion, curricula, educational goals, sources of environ-
mental pollution

ABSTRACT - The article describes the issues concern-

ing environmental education in Slovene schools. It

analyses the development of environmental awareness

in society and in schools. The emphasis is on geography

lessons as the basis of environmental education. The

article tries to assess the strong points as well as the

weaknesses of environmental lessons and the reasons

for the difficulties of such instruction. In the goals of
environmental education one finds the tendency to help

students become aware of the interconnectedness of
and dependence on natural and social phenomena,

especially of harmful effects of human activities on the
environment. This all leads to different problems and
conflicts connected with the attempts at their SO[utiOr.l.

We need to give the students the opportunity to gain
knowledge, understanding, values, attitudes, commit-
ment and skills necessary to protect and improve the
environment. The students should realise that solving
environmental problems is not only a technological
category but also an ethical, political, social and
economic one. The article presents a concrete case of
linking geography and environmental contents with the
goal to show geography teachers and others the pos-
sibilities of an interdisciplinary teaching approach.

Tradicionalno izobraZevanje je $e vedno pogl mvoénin‘} vplivom zastarelih poj-
movanj o uenju, poucevanju ter vlogi znanosti v solah- in na u.m\{er‘za}h‘. Ifnn;lerl
takega pojmovanja je uveljavljena miselnost, da tra]nostgl in oko.l]sk} Vldll(‘l ms? e
“prave znanosti” in zato tudi ne spadajo v “resen pouk”. Zato imajo veliko vlogo
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pri uresniCevanju ciljev okoljske vzgoje prav uditelji, ki okoljske vsebine povezujejo
z mati¢nim predmetom, ki ga pouéujejo. Okoljsko izobraZevanje ima v Sloveniji
sicer bogato tradicijo, saj je bilo v 70-ih in 80-ih letih 20. stol. zelo poudarjeno

ozave$¢anje javnosti in drugih strokovnih krogov o nujnosti izbolj§anja odnosa
druzbe in posameznikov do narave.

Zvsebinsko in didakti¢no prenovo slovenskega Solstva se je spremenil tudi vpliv
okoljskega izobraZzevanja v Solah. Ceprav je bilo okoljsko izobraZevanje Ze do sedaj
vkljuceno v Sole, je z izbirnim predmetom okoljska vzgoja v devetletni osnovni $oli
in Studijem okolja kot izbirnim predmetom v gimnazijah postalo §¢ pomembnejse.
V osnovni in srednji $oli je okoljska vzgoja medpredmetno podroéje in poteka v
najvecji meri preko vsebin naravoslovnih predmetov, geografije in sociologije, v
manjSi meri pa tudi preko ostalih predmetov. Okoljska vzgoja je tako most, preko
katerega je mogocCe povezovati naravoslovna in druzboslovna znanja v funkcional-
no celoto. Kot izbirni predmet se izvaja v zadnjem triletju osnovne $ole po 35 ur
letno. U¢enci7.,8.in 9. razredov so povezani v heterogene skupine. Izbirni predmet
temelji na spodbujanju okoljske ozave§¢enosti, ki naj bi jo, glede na naras¢ajoce
okoljske probleme, pridobili vsi drzavljani. Tu ne gre za posredovanje Stevilnih
novih znanj v smislu spoznavanja okolja, temvec za usposabljanje uc¢encev, da bodo
globlje razumeli okoljske pojave in probleme, njihove vzroke in naéine re$evanja,
vklju¢no s konflikti in tveganji, ki nastajajo ob izkori§¢anju, npr. omejenih naravnih
virov. Osnova tako pojmovane okoljske vzgoje je pozitiven odnos do naravnega in
grajenega okolja in Zelja za ohranjanje naravne in kulturne dedis¢ine. S temi dejstvi
so povezani tudi cilji okoljske vzgoje v osnovni Soli. Uéenci naj bi v neposrednem
stiku z okoljem spoznali njegovo vrednost in tudi ranljivost, ki je ve¢inoma posledica
¢lovekovih posegov v naravne procese, pomembno je tudi, da so uéenci seznanjeni
z najpomembnejsimi podatki in trendi o stanju okolja v domacem kraju, Sloveniji
in svetu. V srednjesolskem programu pa skusa okoljska vzgoja v dijaku vzpodbuditi
vi§je miselne procese, zlasti razumevanje in vrednotenje sedanjosti ter predvide-
vanje in vrednotenje prihodnosti. Sedanji dijaki so bodo¢i snovalci odlo€itev (ur-
banisti, pravniki, vodje tehnologij ipd.), ki bodo morebiti s svojimi odlo¢itvami
bistveno vplivali na dogajanja v okolju. Zato naj bi dijaki sodelovali pri pripravi
letnega izvedbenega nacrta za predmet.

Velik napredek okoljskemu izobraZevanju je prispeval projekt “EkoSola”, ki
uresniCuje cilje okoljske vzgoje s celovitim delovanjem ter vsesplo$nim delovanjem
in Zivljenjem celotne Sole in ne le z obi¢ajnim poucevanjem v Solah.

2. Metodologija

Vlogo geografije pri okoljskem izobraZevanju smo spremljali na osnovi doku-
mentov kurikularne prenove, kjer je geografiji kot interdisciplinarni stroki na-
loZeno povezovanje naravoslovnih in druZboslovnih vidikov ob posamezni temi.
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Metodolosko gre za celostni oziroma sistemski pristop — upostevanje kompleks-
nosti okoljskih problemov, izhajanje iz resni¢nih okoljsko pomembnih aktivnosti v
lastnem okolju in povezovanje s problemi $irSega okolja, preucevanje okoljskih
problemov domadega kraja, v Sloveniji in spoznavanje svetovnih okoljskih proble-
mov. Te vsebine in usmeritve pa so v veliki meri skladne tudi z vsebinami okoljske
vzgoje.

V prvem delu prispevka so zato predstavljena izhodi$¢a pouka geografije, iz
katerih se vidi tudi usmerjenost stroke v okoljsko izobraZevanje Z vidika ciljev so
bili pregledani novi in stari uéni naérti oziroma katalogi za geografijo v osnovni in
srednji$oli. Obenem je predstavljen tudi kratek razvoj okoljske vzgoje in okoljskega
izobraZevanja v Sloveniji v zadnji tretjini prej$njega stoletja.

V drugem delu so predstavljeni konkretni rezultati geografije na podrocju
okoljskega izobraZevanja. Kot primer aktivnosti je predstavljen v skraj$ani obliki
seminar Okoljska vzgoja — odkrivanje virov onesnaZevanja, ki je potekal dve leti v
okviru stalnega strokovnega spopolnjevanja za ucitelje. UdeleZenci seminarja (pre-
ko 100 uditeljev geografije, kemije, biologije, fizike in drugi) so v uvodu spoznali
dejavnosti, ki preoblikujejo okolje, in sicer industrijo, kmetijstvo, energetiko, pro-
met, turizem in poselitev. Glavni poudarek je bil na njihovem vpliva na okolje in v
ta namen so se seznanili z interakcijskimi tabelami, ki so jih zasnovali v okviru
Studije ranljivosti okolja, s katerimi lahko kakovostno in koli¢insko spremljamo
vpliv teh dejavnosti na okolje (Studija ranljivosti okolja, Nova Gorica, 2000).
Uporabljeni so bili tudi najnovejsi elaborati o posameznih dejavnostih, v katerih je
opredeljen predpis EU kot mednarodna pogodba ter zakonodaja RS. Po teore-
ticnem uvodu so se udeleZenci seznanili z metodologijo spremljanja vplivov deja-
vnosti na okolje, si izdelali ustrezne pripomocke, pripravili potrebno opremo in se
odpravili na terensko delo po obrobju mesta Maribor. Izvedba dela tega seminarja
je predstavljena v tem prispevku z namenom, da prikaZemo geografom in tudi
drugim, kako velike mozZnosti ima geografija pri posredovanju okoljskih vsebin.

3. Geografski kurikulum in okoljska vzgoja
pred letom 1991 in po njem

Za ponazoritev razvoja okoljske vzgoje in izobrazevanja je smiselno opisati
druzbene procese, ki so ju spremljali. Leto 1990 oz. 1991 je demokrati¢na lo¢nica,
ki je pomembno vplivala na pouk, vendar so se je okoljski pouk temeljito spreminjal
in prilagajal razmeram Ze celo desetletje prej. Vklju¢evanje okoljske vzgoje v Sole
jeslovkorak z razvojem okoljskega ozaves¢anja v slovenski druzbi. Zato bi ga lahko
razdeliliv faze. V nekaterih fazah obdobja ¢asovno sovpadajo z druZzbenimi premiki
politi¢nimi spremembami in $olskimi reformami, v nekaterih ne.

Dr. Ana Vovk KorZe, Igor Lipovsek: Prispevek geografije k okoljskemu izobraZevanju 67

1. obdobje — predokoljsko obdobje

O okoljskih problemih se v Soli ni veliko govorilo. Tudi v $olskih programih in
uc?nih nacrtih se niso omenjali. Najveckrat se je o njih poudevalo z vidika zdravjain
higiene ¢loveka, o radioaktivnem onesnaZenju pa v povezavi z moZnim jedrskim
spopadom blokovskih velesil.

5 Ceprav je pospesena industrializacija povzrogala degradacijo okolja, so jo
drzavna politika in tudi drZavljani sprejemali kot obrobniin zadasni pojav ekonoms-
kega napredka. DrZava je na $olah spodbujala zbiranje starega papirja in drugih
odpadnih surovin, vendar ne kot okoljsko dejanje, temveé kot pomo¢ pri hitrejSem
gospodarskem razvoju socialisti¢ne drZave.

) _Pri pouku geografije so se obrobno pojavljale teme o meteorolosko-bioloskih
vidikih vojne v Vietnamu (uporaba defoliantov za odstranjevanje drevesnih listov
inv qzraéje vnos kondenzacijskih jeder za potenciranje nalivov), o onesnaZenju
Porurja, eroziji prsti v pore&ju Mississippija, zmanjSevanju obsega Kaspijskega in
Aralskega jezera, smogu v Londonu in podobno, na velike geotehni¢ne projekte
(Asuanski jez in ideje o preusmeritvi sibirskih rek na suhi jugozahod) pa se je
gledalo kot na moZnost, da si &lovek dokonéno ukroti in podredi naravo.

2. obdobje — romanticno, “ekolosko”

. Industrializacija Jugoslavije je bila prakti¢no konéana. Energetski, metalurski
in ke.mij ski giganti so spremenili pokrajine in v nekaterih se je povecalo obolevanje
prqbwalstva. Stevilo mestnega prebivalstva je skokovito naraslo. Gostota prometa
se je povecala. Individualno kmetijstvo je ponovno pridobilo pomen. Zato so
narava, oddih, &ista zrak in voda, mir ter kmetijska zemlja postale pomembne;jse.
Poleg vpliva ekoloskega gibanja z zahoda so ekologko zavest prebudili tudi kon-
kretni problemi: kisli deZ zaradi zZveplovega dioksida iz termoelektrarn je uni¢eval
gozdov.e _in sadovnjake, pozimi se je zaradi temperaturne inverzije pojavljal smog,
z'dragvmkl S0 vse pogosteje opozarjali na poklicna obolenja in zdravstvene tezave
!]udl v okolici industrijskih obratov, v reki Krupi so zaznali PCB, komunalna in
ilegalna odlagali§¢a odpadkov so postala moteéa in nadleZna, urbanizacija in
suburbanizacija se je stihijsko $irila na kmetijske povrsine, trase avtocest, daljno-
yodov in plinovodov so §iroko zasekale v pokrajino, v Krikem so zadeli graditi
Jedrsko elektrarno, velike farme so odplake spuscale v reke in jih spremenile v
mrtve vodotoke. Razmere so povzroéile razmah ekoloske zavesti, ustanavljanje
?kolo§kih drustev in zdruZenj, ki jih tudi uradna politika ni mogla spregledati niti
jih razglasiti za protisocialisti¢ne. Celo nasprotno: drZava je ekoloska drustva
vklj}léila v Socialisti¢no zvezo delovnega ljudstva, ekolosko ozave$canje in varo-
vanje pa napravila za uradno politiko ter ekoloske probleme razglaSala kot dokaz
knze_ka.pitalizma oziroma kapitalisti¢nega izkori$¢anja narave in ¢loveka, ki pa je
v socialisti¢ni druzbi zgolj prehodno. Sprejeta je bila stroga okoljska zakonodaja,
vendar redko upoitevana. Prva naselja so dobila komunalne &istilne naprave,
nekatere tovarne in termoelektrarne pa vi§je dimnike.
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V $olah se je ekoloska zavest spodbujala nesistemati¢no; odvisna je bila od
iznajdljivosti uéiteljev, samoangaZiranosti u¢encev in dijakov, vodstev Sol in blizine
in velikosti ekoloskega problema. Dejavna je bila tudi Zveza socialistiéne mladine,
ki je organizirala okrogle mize, predavanja, konference in protestna sre¢anja,
katerih domet se je najvedkrat gibal v okviru zavesti “NIMBY” (ne na mojem
dvori§cu).

Podobno je bilo pri pouku geografije, vendar z eno razliko: ucitelji so razlagali
okoljske probleme z vidika vro¢no-posledi¢nih povezav med druZbenimi in narav-
nimi dejavniki, kar je za razumevanje pomenilo novo kakovost.

3. obdobje — institucionalno, okoljsko

Zaradi gospodarske krize so okoljske teZave postale $e bolj ocitne in konference
o varovanju okolja, prostorskem planiranju, smotrni izrabi energije, lo¢enem zbi-
ranju in recikliranju odpadkov so postale vsakdanje. Ustanavljala so se za$Citena
obmodja, urejena odlagali§¢a komunalnih in posebnih odpadkov; javno mnenje se
je premaknilo od gledanja “NIMBY” v bolj razumsko, objektivno in se ga je pri
okoljskih politiénih odlo¢itvah vse bolj upostevalo. Ekolosko gibanje je biloizjemno
mo&no, iz njega se je razvila stranka Zelenih, ki je bila na parlamentarnih volitvah
leta 1990 zelo uspedna tako na drzavni kot na lokalni ravni, potem pa se je razbila
v frakcijskih bojih.

Ker je za¥¢ita okolja postala uradna drzavna politika, je nasla svoje mesto tudi
v uénih programih. Tiso se po letu 1980 precej spremenili; Se posebej srednj eSolski,
ki so bili zuvedbo usmerjenega izobraZevanja povsem reformirani. Na terminoloski
ravni se je vse bolj govorilo o okoljski zavesti in okoljski vzgoji in vse manj o
ekologiji, ki se je zoZila na bioloski vidik dojemanja problema. V srednje Sole je bil
celo uveden predmet biologija z ekologijo.

Okoljska vzgoja je postala del uradnega programa vrtcev, osnovnih in srednjih
$ol. Ker u¢ni nadrti predmetov niso bili podrobni niti ciljno naravnani, so imeli
ugitelji veliko svobode pri vkljugevanju okoljskih tem v pouk. Ucencem in dijakom
so bile blizu, zato so bile tudi tema njihovih raziskovalnih nalog, referatov in
plakatov. Interdisciplinarno so se jih na naravoslovnih dnevih, $olah v naravi in
raziskovalnih taborih lotevali predvsem ucitelji geografije, kemije, biologije, fizike
in sociologije, a tudi uditelji razrednega pouka. Tako je okoljska vzgoja vse bolj
postajala okoljsko izobraZevanje, ki se je poleg lokalnih lotevala tudi svetovnih proble-
mov (kréenje tropskega deZevnega gozda, jedrski odpadki, onesnaZenje oceanov,
ozonska luknja, u¢inek tople grede zaradi gorenja fosilnih goriv...). Natisnjenih je bilo
veliko priroénikov, brogur, navodil za raziskovanje; nastaj ale so tudi nevladne okoljske
organizacije, ki so spodbujale okoljsko zavest in izobraZevanje.

Utbeniki za geografijo so vse pogosteje vkljucevali okoljske vsebine.Tudi pouk
geografije se je spreminjal in se od diskusije o okolju premikal k empiri¢nemu
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.razi.skova!nju in utemeljevanju. Zato so ucitelji geografije, primerjajoc se s kemiki
in biologi, pogosto opozarjali, da jim tovrstnega znanja primanjkuje.

4. obdobje — globalno, holisticno (celostno), sonaravno

V druZbenem smislu je obdobje nadaljevanje prej$njega, le okoljski problemi
so dokon¢no postali globalni in reSevati jih je moZno samo celostno in ne parcialno.
Sprejeto je bilo tudi naéelo, da se razvoja na racun varovanja okolja ne da zaustaviti,
vendar naj bo razvoj sonaraven.

Z Belo knjigo o vzgoji in izobraZevanju se je leta 1995 pricela kurikularna
prenova, ki je zacrtala razvoj slovenskega Solstva v 21. stoletju. U¢ni nadrti niso ve¢
kratek in okvirni nabor splo$nih tem, ampak obsezni dokumenti globalnih in
operativnih ciljev posameznega predmeta, ki se ob koncu osnovne in srednje Sole
(lahko) preverjajo z drZzavnimi eksternimi izpiti. U¢itelji so svobodni v izbiri vsebin,
metod in oblik dela oz. didakti¢nih pristopov. Ena glavnih usmeritev reforme je
prehod od faktografije k znanju, ve$€inam in spretnostim ter odmik od poucevanja
k ucenju.

~ Bela knjiga tudi opozarja na izjemen pomen okoljske vzgoje. V razpravi o
kurikularni prenovi se je pojavila dilema, ali imeti za cilje okoljske vzgoje poseben
predmet ali ne. Ker ni bilo usposobljenih medpredmetnih uciteljev za okoljsko
vzZgojo, je prevladala ideja o tem, da naj bodo cilji okoljske vzgoje vkljuceni v (po
moznosti) vse predmete, kar je pregledovala tudi posebna komisija. Najve¢ okolj-
skih ciljev je bilo vkljuenih v osnovni $oli v predmete spoznavanje okolja in
naravoslovje in tehnika, v osnovni in srednji $oli pa v predmete geografija, biologija,
kemija, naravoslovje in druzboslovje. Poleg teh so bili v osnovni Soli uvedeni izbirni
predmeti raziskovanje domacega kraja in varstvo njegovega okolja, kemija in
okolje, okoljska vzgoja in naravoslovni dnevi. Naravoslovni dnevi, kjer so okoljske
vsebine predpisane, so tudi v srednjih strokovnih $olah, v gimnazijah pa okoljska
vzgoja poteka v okviru obveznih izbirnih vsebin.

Ob tem so vrici in Sole vkljuéeni v drzavne in mednarodne projekte, kot so
Ekosola, Ekovrtec, Vodni detektiv in podobno. Na Zavodu RS za 3olstvo je za

_podporo uditeljem tudi poseben svetovalec za okoljsko vzgojo.

4. Vloga geografije v okoljskem izobrazevanju

Okoljski cilji so navedeni v ciljih uénih nacrtov prakti¢no vseh Solskih predme-
tov. Izstopajo geografija, biologija in kemija, vendar jih geografija vkljuuje najvec
in jo lahko $tejemo za osrednji Solski okoljski predmet. Argumenti za to so:

O pojavljanje na vseh ravneh in vrstah Sol,
O je znanost, ki povezuje naravo in druzbo,
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O njen temeljni pristop je celostno oz. kompleksno preucevanje pojavov
in procesov,

O ima najvedji deleZ okoljskih ciljev v u¢nih nacrtih,

O je edini predmet, ki poucuje o ravnanju z naravnimi in druzbenimi viri.

Tabela prikazuje umestenost geografije v slovenski Soli in potrjuje njeno
okoljsko naravnanost. V osnovni $oli je od 6. do 9. razreda, v ve€ini poklicnih in
strokovnih $ol eno leto, vnekaterih tudived, v gimnazijah od 1. do 3. razreda, izbirno
tudi v Eetrtem.

Utni nadrti (v poklicnih in strokovnih 3olah se imenujejo katalogi) imajo Stiri
temeljna poglavja:

0 namen (opredelitev) predmeta,
0 splogni (globalni) cilji,

O operativni cilji in

o didakti¢na priporocila.

V opredelitvi predmeta so uéenci/dijaki med drugim usmerjeni v raziskovanje
in odnos do domacdega in globalnega okolja.

Splo#ni cilji izhajajo iz raziskovalnih ciljev geografske stroke; med njimi so:
nujnost smotrne rabe naravnih dobrin in vrednotenje pokrajine.

Operativni cilji podrobneje opredeljujejo, kaj mora udenec/dijak napraviti
oziroma znati; npr: analizira vzroke onesnaZenja Sredozemskega morja, opise
pozitivne in negativne posledice turizma v pokrajini, razlozi pokrajinske posledice
industrializacije, pripravi referat o ekoloskih problemih, ovrednoti lokacijo NE
Krsko...

Didakti¢na priporoéila uéitelja usmerjajo v dejavnosti, uporabo pripomockov
in podobno; tudi v njih je okoljska usmerjenost pouka posebej poudarjena.

Tabela: Geografija in okoljski cilji

ST = =

I - — - -

S ;
o Okoljskih - Okoljskih
Vrsta Sole Vseh urp o'uka Vs'eI.z splosnih splosnih ciljev Vsel_z oP erativnih operativnih ciljev
geografije ciljevv UN » UN ciljevv UN v UN
Osnovna 228 13 2 208 13
| Strokovna* 70 12 N 3 77 19
T Gimnazija | 210350 | 3 | ss | 313 58

* Izbran je najpogostejsi program; v nizjem poklicnem izobraZevanju je ur pouka geografskih ciljev
le 50, v programu turisticni tehnik 272 ur.
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5. Tezave okoljskega izobrazevanja in vzgoje

Z vidika pouka geografije teZavo predstavljajo: pomanjkanje ustreznih didak-
ti€nih pripomockov (instrumentov, priroénikov, racunalni§ke programske opreme,
videofilmov); pomanjkanje sodobnih pripomockov in strokovne literature, veliko
okoljskih ciljev v u¢nih naértih sicer zagotavlja $iroko vedenje in ozave§canje o
problemih, ne omogoda pa poglobljenega preucevanja; ker ¢asa pri pouku vedno
zmanjkuje, je problemskega pristopa in §tudija primerov pri pouku malo; ucitelji
geografije se Cutijo v primerjavi z uditelji kemije in biologije premalo strokovno
podkovani za strokovno poglobljen pouk o okoljskih problemih; uéitelji geografije
opozarjajo na svoj primanjkljaj okoljskega znanja, ves¢in in spretnosti, Se posebej
v didakti¢nem smislu. :

Ostale tezave so povezane s splo$nimi problemi pouka okoljske vzgoje in
izobrazevanja nasploh: u¢iteljem timsko delo in medpredmetno povezovanje povz-
rodata teZave; ponekod obstaja rivalstvo med ucitelji razlicnih predmetov o tem,
kdo bo vodil okoljske aktivnosti na $oli; okoljsko izobraZevanje je razprSeno med
razli¢ne predmete in $olske dejavnosti; meja med okoljsko sprejemljivim in okoljs-
ko nesprejemljivim ravnanjem ni ve¢ tako ostra in enoznacna, kot je bila Se pred
desetimi leti, ko je bilo moZno pri pouku uporabljati “érno-beli” pristop; prav tako
so se iz€rpale velike in pretresljive okoljske zgodbe, ki so pretresale ¢lovestvo in
zelo hitro motivirale uéence/dijake za razmiSljanje in aktivnost; motivacija za
okoljsko vzgojo je zelo visoka v vrtcih in niZjih razredih osnovnih $ol, Ze pri u¢encih
vi§jih razredov precej pade; ker najmanj 15 uéencev ne izbere okoljskega izbirnega
predmeta, se v osnovni $oli ne izvaja. Raje izberejo racunalni§tvo, tuje jezike in
$port; okoljska drustva in nevladne organizacije so veliko $ibkej$e, kot so bile pred
desetletjem.

6. Primer vkljucevanja geografije v posredovanje
okoljskih vsebin iz prakse

Na seminarju stalnega strokovnega spopolnjevanja za uditelje smo v okviru
seminarja z naslovom “Okoljska vzgoja — odkrivanje virov onesnaZevanja okolja”
na terenu povezali znanja iz geografije z okoljskimi vsebinami in na ta nacin
pokazali Stevilne moznosti geografske stroke pri posredovanju okoljskih vsebin.

Terensko delo je potekalo na obmoé&ju okolice mesta Maribora. Zeleli smo
pokazati, da ni potrebno iskati najbolj degradiranih krajev v Sloveniji (kot npr.
Kidri¢evo z okolico), temve¢ da lahko veliko nalog izvedemo v domaéi okolici. Na
opazovalnih tockah smo evidentirali vplive posameznih dejavnosti (kmetijstva,
rekreacije, industrije, prometa ter poselitve) na okolje.
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Na posamezni opazovalni todki smo opravili terenske meritve in zapisali rezul-
tate in opa¥anja v vnaprej pripravljene preglednice.

V prispevku je zaradi omejitve prostora prikazano le spremljanje vpliva kme-
tijstva na okolje.

6.1. Spremljanje vpliva kmetijstva na okolje

Kmetijstvo je dejavnost, ki je izrazito vezana na prostorske razmere, predvsem
na kamnine, prsti, vodne in klimatske razmere. Osnovna dejavnost kmetijstva je
pridelovanje hrane, zato ima kmetijstvo kot dejavnost v druzbi posebno mesto. Je
eden najvedjih porabnikov prostora, najbolja kmetijska zemljiica so tudizaiCitena.

Kmetijstvo s svoji posegi deluje na okolje z ved vidikov. S teZnjo po &im vedji in
&m cenejsi pridelavi hrane vpliva na okolje negativno. Modemizacija kmetijske
proizvodnje zahteva velike ravoe povrdine, poveluje se uporaba umetnih gnojil in
fitofarmacevskih pripravkov, uvaja se tudi gojenje neavtohtonih rastlinskih vrst. Lahko
pa vpliva pozitivno, da prostor kot naravni vir varujemos konvencionalnim kmetovan-
jemn (zmerna uporaba melianizacije, naravna gnojila, bioloska zaiditna sredstva, kolo-
barjanje). Usmeritev v sonaravno kmetovanje je vse pogostej¥a tudi v Sloveniji.

V okviru intenzivhega kmetovanja se z namenom izbolj$anja kmetijske proiz-
vodnje izvajajo naslednji posegi: spreminjanje reliefa, komasacije,hidromeliora-
cije,agromelioracije, gnojenje, Skropljenje in uporaba drugih kemiénih preparatov,
uporaba mehanizacije.

Sprerninjanje reliefa je posledica prilagajanja zemlji$¢ kmetijski strojni obdelavi.
Odraza se v vidnem okolju, $e posebej, &e spreminjanje reliefa spremlja tudi odstran-
jevanje povriinskega pokrova. Spreminfanje reliefa in odstranjevanje povrdinskega
pokrova vplivata na spremembo fizikalnih lastnosti tal, Takdne spremembe vplivajo
na poslabsanje splo$nih bioloSkih znacilnosti nekega obmodja.

Komasacije pomenijo spreminjanje parcelacije in lastnidke strukture zemlji3¢a,
kar se odraza v vidnem okolju v obliki velikih sklenjenih kmetijskih povrsin.

S hidromelioracijami se vodni reZim prilagaja potrebam rasti¥¢nih razmer.
Osudevanje ima za posledico izsuSevanje dolofenih obmod¢ij, kar se odraZa na
pospefenem odtoku poviSinskih voda, spreminjanju hidroloskih razmer dolvodno
ter siromasenju biolodke pestrosti obmocja:

V primeru namakanja so vplivi na okolje podobni, spremeni se vodni reZim ter
biolotke razmere na nekem obmodu, kar povzroda spremembo vidnega okolja.

Z agromelioracijskimi ukrepi se zemlji¥&a pripravijo za kmetijsko rabo. Vplivajo
na fizikalne spremembe tal.

Gnojila se uporabljajo za izboljSanje lastnosti tal za potrebe doloéene kulturne

rastline, Skropiva in druge fitofarmacevske pripravke pa uporabljajo za odstranje-
vanje nezaZeljenih rastlin, Zivali in bolezni. Njihova prekomerna uporaba ima za
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posledico njihovo kopicenje v tleh, z izpiranjem iz tal pa vplivajo na kvaliteto
podzemnih in povriinskih voda.

URO.:'abfz mehanizacije je v kmetijstvu zelo §iroka. Uporaba tezkih strojev vpliva na

spreminjanje fizikalnih lastnosti tal, unidevanje zgornje plasti, njihovo plazenje, pred-
sta\fl]a pa tudi potencialno nevarnost za onesnaZevanje tal in bliznjih voda z naftnimi
derivati in strojnimi olji. Pakiranje izdelkov in polizdelkov na kmetijskih zemljiséih
povzroda kopitenje embalafe in ostalih odpadkov na kmetijskih povr$inah.
5 Navcdcne vplive lahko opazujemo in spremljamo v pokrajini. V geografiji lahko
Stevilne procese, ki so sicer predmet preudevanja v geografiji, pojasnimo z vidika
okoljske vzgoje. Kot primer so navedeni tipi nalog, ki jih izvedemo z ucenci ali dijaki
na terenu.

6.1.1. Ugotavijanje spreminjanja reliefa in lastnosti prsti zaradi
komasacij, hidromelioracif in agromelioracij

Naloga I: Primerjava fotografije s prikazom povrija z rabo tal v preteklosti pred
posegi s stanjem danes

Slika 1: Pokrajina pred posegi

Stika 2: Pokrajina danes

O Ogiéi, kako jg izgleqlala pokrajina pred O Sprememba izgleda pokrajine nekoc in
leti, ko $e ni bilo melioracijskih in koma- danes je ofitna. V cem se kaZe najbolj
sacijskih posegov! izrazito?

O Katera oblika rabe tal prevladuje?

Naloga 2: Spremlijanje vsebnosti vlage v prsti

Na obmodjib, ki i;najo }dsoko podtalnico, so prsti tudi v sunem obdobju boij sveZe.
VlaZnost zadriu_]ejo tudi rastline, zato je pomembna prisotnost vegetacijskega pokrova.
Poskus vlaZnosti naredimo tako, da vzamemo vzorec prsti in ga gnetemo v dlani.

Ce je prst suha, ne pu$éa nobene sledi, bolj je vlaZna, mo¢nejia je sled v prsti.

S\{eia zemlja pusti rahel, bled odtis, vlaZna dobro viden odtis, pri mokri zemlji pa pri
stiskanju pritefe voda.
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Pri dologanju vlage v prsti si pomagamo z naslednjo lestvico:

Stopnja 1 2 | 3 4 5 6 *

Opis | Suh | Suisver | Sver |Svesvlaren| Viafen | Moker

O Oceni viaZnost vzetega vzorca prsti iz povrsja glede na odtis na rokah!
o S &im povezujes dobljen rezultat?

Naloga 3: Ugotavljanje konsistence prsti

Konsistenca prsti je odvisna od teksture in vlaznosti v prsti ter kaZe sposobnost prsti za
drobljenje in oblikovanje ter fizi¢ni pritisk. Ima pomembno vlogo pri izbiri nacinov za
obdelovanje, kajti zbite prsti naj ne bi obdelovali s teZko mehanizacijo.

Konsistenco ugotavljamo tako, da med prsti zdrobimo vzorec prsti. Pri dolo¢anju konsis-
tence uporabimo opisno lestvico:

Keaca] s1 | RA | DR | GO | z8 [ TR [ GN | PL | MA | LE
Opis | sipek | rahel |drobljiv| gost zbit | trd goetljiv | plastiCen | mazav lepljiv
Vimesne stopnje ‘ N S o Z | T J

[ Opis nekoliko | srednje Jv zelo tezko

Vzemite vzorec iz posameznega horizonta in ugotovite, kaksna je njegova konsistenca.
Rezultat zapisite tako, da uporabite kratice iz tabele.

O Kaj to pomeni za ro¢no ali strojno obdelovanje prsti?

O Razmislite, kako bi konsistenco prsti lahko izboljSali (¢e je to glede na vzorec potrebno)!

6.1.2. Spremljanje vpliva gnojenja na lastmosti prsti

Z dognojevanjem poskusajo izboljsati rodovitnost prsti. Ce je gnojenja prevec,
se dusikove spojine, ki jih dodajo v obliki gnojil, sperejo iz zgornjega v spodnji del
povrsja in celo v podtalno vodo. Prisotnost gnojil se kaze tudi v visji reakciji prsti.
Z udenci oz. dijaki lahko spremljamo reakcijo prsti.

Naloga 4: Ugotavljanje reakcije prsti

Izmerimo jo s pomo&jo pH metra ali papirnega indikatorja. Reakcija prsti je pomembna

za poznavanje:

O poteka kemiénih, fizikalnih in bioloskih procesov prsti;

O od reakcije je odvisna razSirjenost vegetacije in njena raznolikost (nekateri tipi
vegetacije rastejo na bolj kislih, drugi na bolj nevtralnih prsteh);

O v poljedelstvu moramo poznati reakcijo prsti, da lahko izberemo primerna umet-
na/mineralna gnojila, prav tako pa prsti tudi apnimo, &e je prst neviraina do alkalna
(prst brez karbonatov ali z malo karbonati je kisla);

O reakcija prsti vpliva tudi na razpadanje mineralov v prsti, ki je intenzivnejse na kislih
prsteh.

|
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Optimalna vrednost za obdelovalne prsti se giblje med 5 do 7vzmerno toplem klimatskemj

pasu.

Dolo¢amo iq tako, da vzamemo vzorec prsti (cca 1cm), ga vsujemo v ¢aso in prelijemo z}

2,§ cm destilirane vode (cm pomenijo vi§ino v stekleni ¢a$i). Vzorec premeSamo in po 5

minutah izmerimo vrednost pH. |

Za dolocitev pH vrednosti uporabimo naslednjo lestvico: |
\

pH vrednosti
55 | 6 6,5 7 75 8 8,5 9
mo¢no srednje rahlo zelo_ rahlo | zelo rahlo rahlo srednje moctno
kisle Kisle Kisle kisle | alkalne |- ;o Ikal Ikal
L L ] ™ | (neviralne) | (nevtralne) ° | The | e

O Kaksna je reakcija vzorca?
O Kajnam takareakcijalahko pove o rodovitnosti prsti? Primerjaj s spodnjo preglednico. |
Nekaj primerov kulturnih rastlin in optimalne vrednosti pH: (

redno |

6.1.3. Vpliv uporabe mehanizacije na strukturo in prepustnost prsti za vodo

Naloga 5: Spremljanje strukture prsti

Struktura prsti nam kaZe nacin povezovanja trdih, tekocih in glinastih delcev med seboj.
Pesc?k, .melj in glina se povezujejo v razlino sestavljene strukturne agregate, ki so lahko|
razllémh' oblik in velikosti. Na strukturo prsti vplivajo vrsta mati¢ne podlage, stopnja‘
vlazn(_)stl, deleZ organskih snovi, prekoreninjenost, stopnja razvoja prsti ter nadin obde-
lovanja zemlje. |
Iz zgornjega sloja vzamemo vecjo grudo prsti, jo v dlani rahlo razdrobimo in pogledamo,\‘
kaksna je struktura delcev. Pomagamo sis shemo strukturnih agregatov. Ce je prst vlaZna,
moramo biti pozorni, da vzorca ne stiskamo preveé, da strukturnih agregatov ne uni¢imo. |

| Kulturne rastline Primerna pH wednos? Kulturne rastline Primerna pH vrednostj \
| Brokoli 6,0-7,0 Kumare 5570 4)
| Brsticni ohrovt 6,5-7,5 Paprika 5580 4\
' Cvetada 6,0-7,5 Par\adi})i? o 77’5,5—7,5 o )
| Cebun 60-70 Petersif | 6070 |
Cesen 5,5-8,0 Por 7,0-8,0 |

Endiviia 6070 | Radic | so60 |

| Fisol 6570 | Solata 6,0-7,0 H
‘ Grah 65-70 \ Spinata 6,5-7,5 |
‘r Korenje 60-70 K Zelena 5,5-7,0 B H
| Krompir 5,0-6,0 | Zelje 6,0-7,5 j‘
|

|

|

|
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Locimo 4 temeljne oblike:

dobni so drobtinam kruhove sredice. Znacilni so za tla z velikim

mrvicasta | ;e lezem organske snovi, npr. v gozdnih tleh.

Sfericna | grudidasta |obljeni, évrsti.

jdemo Ze posamezne ravne ploskve ali ostre robove; kaZejo Ze na

oreskasta prehod v poliendri¢ne agregate.

Imajo ravne ploskve in ostre robove; med seboj se razmeroma dobro

Poliedricna prilegajo; pogosto nastajajo na apnencih ali dolomitih.

izmati¢na

Prizmaticna -
stebriCasta

Imajo obliko tesno zlozenih plos¢ic, ki ovirajo pretok vode v tla; pogosto

Listicasta se nahajajo v tleh poplavnih niZin, ki so obasno moc¢no nasicena z vodo.

Shema osnovnih oblik
Oreskasta

Mpvicasta Grudicasta Poliedricna

‘36

Listicasta
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Zaradi obdelovanja prsti se najprej spremeni struktura prsti v zgornji plasti tal. Ta
pomembno vpliva na to, kako bo padavinska voda pronicala v notranjost prsti oz. kako
bo odtekala.

Z lopatko zajemite zgornji del prstenega pokrova in opazujte obliko strukturnih skupkov.
Ugodna oblika strukture je grudiCasta, saj omogo¢a normalen pretok in odtok vode.

O Presodite strukturo prsti in jo poveZite z rabo tal!

O Zakaj je pomembno poznati to lastnost prsti?

Naloga 6: Merjenje prepustnosti prsti za vodo

Kakor je povedano Ze na zacetku, vpliva tekstura prsti tudi na zadrZevanje vode v prsti.
Kaksna je sposobnost zadrZevanje vode v prsti in kakSna je njena propustnost, lahko
ugotovimo z vajo za dolocanje prepustnosti.

Za izvedbo vaje potrebujemo eno plastenko in dve menzurni posodi (€aSi z merilom).
Eno plastenko napolnimo z vodo, drugi plastenki pa odrezemo dno. Od te plastenke
potrebujemo le zgornji del z vratom in brez zamaska.

Plastenko do 2/3 napolnimo s prstjo. Postavimo jo v eno od &as in pocasi dolivamo vodo.
Oznacimo predhodno mnoZino vode v ¢asi. Takoj, ko za¢nemo vodo vlivati v plastenko,
merimo tudi Cas.

Izmeri, koliko ¢asa je bilo potrebnega, da je voda pritekla skozi prst v spodnjo ¢aSo. Ko
voda neha pritekati v spodnjo ¢aSo, primerjamo koli¢ino natoene in izto¢ene vode.
Razlika med tema dvema koli¢inama pove, koliko vode se je ustavilo v prsti.
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Skica: Dolo¢anje prepustnosti prsti za vodo

—\
N F—\
X——

vzorec Casa

prsti z vodo
I |
)
casa

Spremljajte:

Cas, potreben za odtok vode skozi prst:

Koli¢ina porabljene vode:

Koli¢ina iztocene vode: .

Koli¢ina vode, ki se je zadrZala v prsti: .

Kaj se zgodi s prstmi, skozi katere voda zelo hitro odtede?

Kako naj obdelujejo tiste prsti, v katerih voda zaostaja?

Opravljen'e naloge smo v geografiji povezovali s posameznimi vejami te stroke, torej
poznavanje prstis fizicno geografijo (pedogeografija). Z vejim poudarjanjem okoljskih
vsebin pa vidimo, dalahko te vsebine spretno povezemo tudis problematiko onesnaZevan-
ja prsti zaradi pretiranih kmetijskih posegov.

gooooao

7. Zakljucek

Izpeljava seminarja Odkrivanje virov onesnaZevanja okolja je pokazala moZnosti,
ki jih ima geografija pri okoljskem izobraZevanju. Pri pouku geografije se namred
ucenci seznanjajo z vsebinami, ki se nanasajo na dejavnosti v prostoru, in to iz vidika
fizicne in druZbene geografije. Sedaj vidimo, da jih lahko uspeno povezemo tudi z
okoljskimi vsebinami in na ta nacin apliciramo usvojeno znanje na praktiéne
primere. Zelo pomembno je, da se uéenci oz. dijaki ugijo na prakti¢nih primerih.
Konkretni primer je pokazal, da je pokrajina s kmetijsko dejavnostjo spremenjena,
kar se opazi tudi po zunanjem izgledu in po nekaterih lastnosti, npr. prsti. Z
navedenimi nalogami lahko uéenci oz. dijaki sami spremljajo posledice kmetijskih
posegov in jih poveZejo z geografskim poznavanjem obmogja.

S pregledom u¢nih na¢rtov in izvedbo nalog smo ugotovili, da je mnogo takih
vsebin, kjer bi se geografska stroka zanesljivo lahko vkljudila v okoljsko izo-
brazevanje in prispevala pomembni delez.
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Dr. Milena Valené&i¢ Zuljan

Pojmovanja znanja in pouka pri Studentih —
bodocih uciteljih

Pregledni znanstveni clanek
UDK 371.3

DESKRIPTORJI: pojmovanja znanja in pouka, tak-
sonomija pojmovanj, spreminjanje pojmovanj, trans-
misijski model pouka

POVZETEK -V pricujoéem clanku avtorica predstav-
lia pojmovanja Studentov — bodocih uciteljev kot po-
membno dolodilnico njihovega profesionalnega raz-
misljanja in ravnanja. V slovenskem Solskem prostoru
Se uvajajo Stevilne spremembe, njihov uspeh pa je v
mnogocem odvisen od uditeljevih pojmovanj pouka,
znanja in drugih pedagoskih dimenzij. Raziskava je
Pokazala, da pri Studentovih pojmovanjih pouka na
zaletku Studija previaduje hierarhicno najnizji takso-
nomski nivo. Ceprav v ¢asu prvega letnika prihaja do
sprememdb, se le-te nanasajo predvsemnapremikevprvih
dveh. stopnjah taksonomije, ki 3e vedno ne presesejo
nivoja transmisijskega modela pouka. Pri pojmovanjih
znanja je podoba nekoliko druga¢na. Tu je previadujoca
druga kategorija, v nekoliko vedji meri pa je prisotna
tudi tretja kategorija, ki poudarja predelano znanje in
predstavija premik h kognitivno-konstruktivisticnem
modelu pouka.

1. Uvod

Review
UDC 371.3

DESCRIPTORS: conception of knowledge and in-
struction, conception taxonomy, changing conception,
transmission instruction model

ABSTRACT - The article presents conceptions of stu-
dents - future teachers as an important determinant of
their professional reflection and action. In the Slovene
school arena we are witnessing numerous changes the
success of which greatly depends on the teacher’s con-
ception of instruction, knowledge and other teaching
dimensions. The research showed that at the beginning
of their studies the student’s understanding of instruc-

tion occupies the hierarchically lowest taxonomy level,

Although changes do occur during the first study year,

they mainly concern movements within the first two
taxonomy levels which do not exceed the level of the
transmission instruction model. In the understanding
of knowledge, the situation is somewhat different. While
the second category predominates, the third category is
also present to somewhat greater extent. This is the one
which emphasises processed knowledge and represents

movement towards the cognitive-constructivist instruc-

tion model.
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5 Danasnji ¢as zaznamuje vse vedje neskladje med kompleksnostjo razmer in
Clovesko zmoznostjo njihovega razresevanija, kar pomembno vpliva na vsebino in
na.éin izobraZevanja. Mednarodna komisija o izobrazevanju za enaindvajseto sto-
letje pri UNESCU tako govori o §tirih vsebinskih stebrih izobraZevanja:
O ucimo se, da bi vedeli;
0 ucimo se, da bi bili sposobni delati skupaj z drugimi, in sicer ne le
re§evat.i probleme v vse bolj nepredvidljivih okoli¢inah, temveé jih Ze
vnaprej zaznavati;
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o udimo se biti — razvijati sposobnost kritiénega vrednotenja, samostoj-
nosti in prevzemanja osebne odgovornosti pri uresni¢evanju skupnih
ciljev;

o0 udimo se Ziveti skupaj (Delors, 1996).

Vprasanje, aktualno za slehernega posameznika, Se zlasti pa ucitelja je, kako
ravnati — usposabljati za odgovorno ravnanje v tem kompleksnem in stalno spre-
minjajoCem se svetu.

Odgovor na spremenjene potrebe in nacin Zivljenja je iskanje modelov pouka,
ki vodijo do poglobljenega znanja z razumevanjem in ucence osamosvajajo kot
kriti¢ne mislece in odgovorne oblikovalce svojega razvoja.

Primeren model za zahtevne cilje sodobnega Solanja je kognitivno-konstrukti-
visti¢ni model pouka. Uendeva aktivnost je pomembna v vseh etapah ufnega
procesa, prav tako pa je poudarek na naCrtnem pridobivanju spretnosti ucenja in
postopnem osamosvajanju ucenca.

Osrednja pozornost je namenjena ucencevim pojmovanjem in izku$njam.
Ucitelj jih nagrtno spoznava ter jih soo¢a z nepopolnostjo in konfliktnostjo (nara-
voslovno-tehni¢no podrogje) ali pa z razliénostjo mnenj soSolcev, javnosti, eksper-
tov (druzboslovno-humanistiéne vsebine) ter jim s skrbno organizirano in didak-
ti¢no prilagojeno podporo pomaga pri njihovem preoblikovanju.

Da bo ugitelj (§tudent — bodo¢i ucitelj) pripravljen (motiviran) in sposoben
organizirati takéen pouk, je potrebno posvetiti pozornost njegovim pojmovanjem
pouka in znanja. Ugitelj mora ponotranjiti vi§ja pojmovanja pouka in znanja,
obenem pa si mora pridobiti spretnosti ravnanja, ki mu bodo omogocile udejanjanje
teh pojmovanj v lastni pedagoski praksi.

Pomembna priloZnost za spoznavanje $tudentovih pojmovan;j oz. ozave$éenost
o lastnih pojmovanjih s strani §tudentov ter njihovo integracijo z znanstvenimi
teorijami omogoda pedagoska praksa Studentov. Studenti razrednega pouka lju-
bljanske pedagoske fakultete imajo pedagoSko prakso razporejeno od prvega do
Cetrtega letnika. '

V prvem letniku poteka pedagoska praksa en teden strnjeno, s poudarkom na
opazovanju z manj$imi vloZki samostojnih mini ué¢nih ur, v drugem letniku poteka
asistentska pedago$ka praksa. V tretjem letniku opravljajo pedagosko prakso v
trojicah, strnjeno tri tedne pod vodstvom mentorja in ob hospitiranju specialnega
didaktika, v éetrtem letniku pa Stiri tedne individualno vodijo pouk.

V slovenskem olskem prostoru se v zadnjem desetletju uvajajo $tevilne kore-
nite spremembe (na podro&ju osnovnega izobraZevanja npr. opisno ocenjevanje,
timsko delo vzgojitelja in uéitelja v prvi triadi, zunanje preverjanje, delna zunanja
diferenciacija v zadnji triadi...). Uspeh le-teh je v mnogocem odvisen od uciteljevih
pojmovan;j kakovostnega pouka in znanja, lastne in uéendeve vloge pri pouku ter
drugih temeljnih pedagoskih dimenzij...
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Zanimanje za uciteljeva pojmovanja spada med najmlajsi del raziskovanja
uéi.teljevih kognicij, kar je lahko eden izmed vzrokov za terminolo$ko pestrost
poimenovanja. SreCujemo se z izrazi kot: subjektivne teorije, prakti¢ne teorije,
implicitne teorije, osebne teorije, prepricanja...

Najpogosteje uporabljen izraz so pojmovanja (Fox, 1983; Pratt, 1992, Scarda-
malia in Bereiter, 1989; Voutilainen in dr., 1990; Prosser, Trigwell, Taylor,1994;
Prosser, Trigwell, 1991,1996; Marenti¢ — Pozarnik, 1998; Steh—Kure, 1998; Marton
in Saljo, 1984 ter Marton, Dall’Alba, Beaty, 1993; Dall’Alba, 1991; Kember, 1997,
Lonka in Lindblom — Ylanne, 1996; Bruce Gerber, 1995; Murray in MacDonald,
1997; Samuelowicz in Bain, 1992; Martin in Balla, 1991). Pojmovanja izvirajo iz
latinskega izraza conceptio, ki pomeni sestaviti, vase sprejeti, pojmovati; gre za
povezanost mnen;j in zamisli pri posamezniku (Verbinc, 1997, str. 363-364).

Odlo¢ili smo se za izraz pojmovanja, ki ga razumemo kot oseben, impliciten
konstrukt, ki se oblikuje v posameznikovi osebni zgodovini kot nekak$na usedlina
vseh njegovih izkuSenj, doZivetij in spoznan;j s fenomenom pojmovanja in ima vlogo
kompasa v posameznikovem Zivljenju, kar se kaze v kvalitativno razli¢nih nacinih
razumevanja, interpretiranja in delovanja posameznika.

2. Opredelitev problema in metodologija

Vprasali smo se, kak$na pojmovanja znanja in pouka imajo §tudenti razrednega
pouk.a na zacetku profesionalnega usposabljanja in ali prihaja v prvem letniku,
zlasti po opravljeni pedagoski praksi, do sprememb v njihovih pojmovanjih pouka
in znanja.

Za ug_otavlj anje pojmovanj smo uporabili vpraSalnik odprtega tipa, Studenti so
oblikovali lastno definicijo pouka in znanja, in sicer na za¢etku in koncu leta.

. V raziskavo je bilo vklju¢enih 110 $tudentov prvega letnika razrednega pouka
ljubljanske pedagoSke fakultete. Izbrana skupina je pri obdelavi podatkov sestavi-
jala enostavni sluCajnostni vzorec iz hipoteti¢ne populacije.

V raziskavi smo uporabili deskriptivno in kavzalno neeksperimentalno metodo
pedagoskega raziskovanja. Podatke smo obdelali na osebnem racunalniku s statis-
ti¢nim programskim paketom SPSS za Windows. Uporabili smo frekvencno distri-
bucijo, x>-preizkus enake verjetnosti in Kullbackov preizkus hipoteze neodvisnosti.

S kvalitativnim pristopom smo dobili poglobljen vpogled v pojmovanja in obli-
kovali kategorije pojmovanj, kvantitativna metoda pa nam je omogocila raven
analiti¢no-statisti¢nega obdelovanja podatkov.
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3. Rezultati in interpretacija

Rezultate bomo predstavili v dveh sklopih.

Najprej bomo pogledali oblikovane kategorije s ti.piéni{ni izjavami §tvu(.ientov,
nato pa bomo predstavili rezultate kvantitativne ar_l'ahze:, ki nam omogo&ajo vpo-
gled v zastopanost pojmovanj pouka in znanja ter njihovi medsebojni povezanostl.

3.1. Kvalitativna analiza — kategorizacija pojmovanj

7.a namene raziskave smo oblikovali §tiristopenjsko hierarhi¢no takso.nonzijo
kategorij pojmovanj v razponu med pojmovanji, usmexjenimi.v uéi?elja in ucno
vsebino, ter pojmovanji, usmerjenimi v ucenca in proces ucenja. Pri tem smo se
opiralina kognitivno-konstruktivisti¢ni model pouka in fenomenografske raziskave
pojmovanj (Saljo, 1979, po Marton, Dall Alba, Beaty, 1993).

Na osnovi teoreti¢nih izsledkov in raziskovalnih ugotovitev smo predpostavi}i
kompatibilnost pojmovanj znanja in pouka, zato smo iz didakti¢nega vidika obli-
kovali sorodne in primerljive kategorije.

Pojmovanja
usmerjena v uéenca
in proces ucenja

3. kategorija 4. kategorija

Pojmovanja
usmerjena v ucitelja
in vsebino

1. kategorija 2. kategorija

. -
. ' pridobivanje bnostno
Pojmovanje S ativni razumevanije predele_ano osebnostn
kvar\;}:jtiall(t!vm ! znanje spreminjanje
janj spodbujanje osebnostno
Pojmovanje osredovanje spodbujanje kontekstualnega 10STNC
P razumevanja razumevanja spreminjanje

V nadaljevanju si bomo pogledali posamezne kategorije, naj prej za pojmovanja

znanja, nato pa e za pojmovanja pouka. .
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3.1.1. Kategorizacija pojmovanj znanja
Kakovostno znanje je:

1. Pridobivanje novih informacij, podatkov, spretnosti ravnanja, ucenec veliko pridobi,

si dobro in trajno zapomni pridobljeno...

o Ali je znanje kvalitetno, ugotovimo tako, da ga staro snov vprasamo cez nekaj
¢asa in vidimo, koliko si je zapomnil.

O ...ko ga uéenec zna obnoviti po daljSem €asovnem presledku...

2. Razumevanje — obnoviti, povedati po svoje, povezati z znanim, ponazarjanje s
primeri, preprosta uporaba (uciteljev sistem znanja)...

0 ...ko zna uéenec pridobljeno znanje dobro razloZiti soSolcem.

o ...ko ucenec zna postaviti vprasanja, ki se navezujejo na ucno snov...

3. Predelano znanje, ki se kaZe v kvalitativnem vidiku “znati drugace”. Uporabnost znanja

v novih okoliscinah, za reSevanje novih problemov in pridobivanje drugacnega vpogleda v

stare (“razreSene”) dileme, sintetiziranje, ustvarjalno povzemanje, dodajanje in razsiranje

novega iz lastnih izkuSenj (ucencev sistem znanja). Povezava razlicnih predmetov in

Zivljenjskih vidikov.

O ...Ce zna razli¢na znanja povezati v novo celoto in predvidevati nacine reSevanja
novih problemowv...

O ..ko zna uéenec dolofeno snov razloziti s svojimi besedami in jo kriti¢no
ovrednotiti, ko pridobljena spoznanja analizira, ustvarjalno povezuje in ta spo-
znanja prenaSa na druga predmetna podro¢ja ter jih uporabi za razresevanje
problemov.

4. Osebnostno spreminjanje — znanje, ki spreminja osebnost ucecega se. Drugace vidis,

razmisljas in Zivis. (Odnos do znanja, novi cilji in interesi...).

O ..ko ufenec svoja dejanja utemeljuje, na podlagi novega znanja, drugade gleda na
svet in drugade reagira v nekaterih Zivljenjskih okoli§¢inah, kot pa bi ravnal brez
dolocenega znanja.

3.1.2. Kategorizacija pojmovanj pouka

1. Pouk kot proces prenaSanja znanj, informacij, pravil ravnanja in vedenja..., zago-

tavljanje vadenja, utrjevanja in kontroliranje sprejetega oziroma zapomnjenega..

O ..to pomeni, da uciteljica dobro, zanimivo in kvalitetno razlaga, potrebna pogoja
sta mir v razredu in poslusnost u¢encev.

a ...ko v¢im kraj$em ¢asu osvojimo celotno snov, ki nam ostane trajno v spominu.
Dober pouk sestavljajo uditelj, ki zanimivo, z uénimi pripomodki predava in
ucenci, ki snov zbrano poslusajo.

Rezultat pouka: znati ved,

2. Pouk kot proces spodbujanja ucencevega razumevanja in miselnega sodelovanja —
oblikovanje pojmov (nanasa se na uéendéevo predznanje in izkusnje s kvantitativnega
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vidika) razumevanje (ucitelj (sproti) preverja s preprosto uporabo oziroma konkretiza-

cijo s primeri). .

O ...koje uditelj pozoren na to, kako u¢enci sprejemajo znanja, jih vprasa, ali je kaj
nejasnega in nerazumljivega, in jih spodbuja k postavljanju vprasan;.

o ..ko udenci samostojno prihajajo do odgovorov na uciteljeva vprasanja.

Rezultat pouka: razumeti in znati vec.

3. Pouk kot proces spodbujanja “kontekstualnega razumevanja” — spreminjanje ucencevih

pojmovanyj in razumevanja sveta. Ucencevo predznanje in izkusnje so kvalitativne dimen-
zije in predstavijajo sestavni del pouka, pomembna je transformacija; zgraditi si lasten,
predelan sistem znanja.

o ..bistvena je udenéeva aktivnost — da ob uiteljevi pomoci raziskuje, odkriva,
reduje, daje pobude, izraZa Zelje in interese, saj pasivna navzocnost pri pouku in
“pridnost” ne daje u¢inkovitih rezultatov.

o ...ko ugitelj in uéenci tako sodelujejo, da je &imbolj upoStevana u€enceva lastna
iniciativa, ko u¢enci predlagajo, samostojno ob uciteljevi pomoci raziskujejo in
preverjajo in si v dinami¢nem in sprod¢enem ozracju razvijajo sposobnosti.

Rezultat pouka: znati drugace.

4. Pouk kot spodbujanje osebnostne rasti (osebni cilji).

O ...pouk, ki omogoda udencu/.../ da na svoji kozi spoznava resnico razlozene snovi
in jo kriti¢no ocenjuje.

Rezultat pouka: Ziveti drugace.

3.2. Kvantitativna analiza

Oglejmo si, kak3na so Studentova pojmovanja znanja in o katerih dide_).ktiénjh
dimenzijah pouka razmisljajo $tudenti na zacetku in ob koncu prvega letnika.

Kategorije so v hierarhi¢nem razmerju, kar pomeni, da smo vedno anaéiﬁ le
najvi§jo pojavljajoco se kategorijo. Vidimo lahko, da je pri pojmovanjih poukg‘
prevladujo¢a hierarhi¢no najniZja kategorija ~ kategorija posredovanja informacij
in znanja, s poudarkom na kvantiteti in aktu prenosa. Ta kategorija ima na zacetku
leta kar 71%, ob koncu leta pa $e vedno 62% deleZ. Sledi videnje pouka kot procesa
spodbujanjaucencevegarazumevanja (druga kategorija), vendar z bistveno manjsim
delezem, ki pa v &asu enega leta naraste iz 12% na 29%. Zanimiv pok_?.zatel] te
kategorizacije pojmovanj je tudi odsotnost kakrSnekoli didakti¢ne funkcije pc?pk._a.
Na zadetku leta je kar 10% anketirancev videlo pouk zgolj v luci motivacije in
zanimivosti, ne pa v ciljni usmerjenosti, ki jo ponazarjajo ostale Stiri hiera.rhléne
stopnje. Poenostavljeno z vidika ucenca bi to razmiSljanje lahko p.revedh: “po-
membno je, da uéni &as &m hitreje in zanimivejSe preZivimo, koliko pa bomo
znali..., za to pa je tako odgovoren ucitelj”. Verjetno gre za presojo pouka., ki ppteka
z vidika u¢enca, znadilna pa je tudi za obdobje zaCetniSkega poucevanja oziroma
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fazo prezivetja. V prvem primeru bi lahko rekli, da gre za strogo “v uditelja
naravnano pojmovanje”, ko je u€itelj pojmovan kot oseba z izkljuéno odgovornos-
tjo, da uCence nekaj nauci. Ucenci (ki so kot nekakSen nasprotni pol) pa mu pri
tem niso dolZni pomagati, temvec i§éejo priloZnosti za dobro prezZivetje uénega Casa,
ki pa ne vodi k kakovostnej$im u¢nim rezultatom.

Ob koncu leta nihée ne vidi pouka le kot zanimivo dogajanje. Na sliki lahko
vidimo zelo nizko zastopanost tretje kategorije, ki izraZa transformativni vidik
pouka, spodbujanje kontekstualnega razumevanja, kjer je bistveno konstruktivno
sodelovanje med uditeljem in uéencem, sprozanje kognitivnega konflikta ter upo-
rabljanje zahtevnejSih kognitivnih strategij za razreSevanje problemske situacije.
Rezultat je predelano znanje, ko prejSnje znanje in izku$nje postavimo v nov
kontekst ali okvir. To pomeni tudi osamosvajanje ucenca.

Videnje pouka kot osebnostnega spreminjanja ucefega (Cetrta kategorija) pa
je zelo skromno. Podobno nizko zastopanost osebnostnega vidika ugotavljata tudi
Steh Kure (1998) in Polak (1996).

Studentova pojmovanja pouka v zaCetku in na koncu leta se statisticno po-
membno razlikujejo (21 = 37.19, P = 0.001). Ta razlika je najmoé¢neje izraZena v
upadu deleZa posredovanja (prva kategorija) in videnja pouka izven didakti¢no-
ciljnega konteksta ter nara$€anju stopnje razumevanja (druga kategorija) (nekoli-
ko tudi kontekstualnega razumevanja).

Pojmovanja znanja smo opredeljevali po enakih kategorijah kot prej pojmo-
vanja pouka.

Za razliko od pojmovanj pouka, je pri pojmovanjih znanja nekoliko drugacna
podoba frekvenéne porazdelitve in zaporedja posameznih kategorij. Najbolj izsto-
pajoca kategorija v pojmovanjih znanja je druga kategorija — znanje z razumevan-
jem, tako na zacetku leta, ko ve¢ kot polovica $tudentov (55%) vidi kvaliteto v
tovrstnem znanju, pa tudina koncu leta, ko se ta delez sicer zmanj$a na 46 %, vendar
Se vedno ostaja na prvem mestu. Na zacetku leta je precejSen poudarek tudi na
kvantitativni razseZnosti znanja (prva kategorija), ki je z 29.5% druga zapovrstna
dimenzija, in Sele na tretjem mestu s komaj 14%-nim deleZem imamo predelano
znanje (tretja kategorija). Ob koncu leta pa pride do zanimivega in razveseljivega
premika v desno polovico. 34% anketirancev vidi kvaliteto znanja v predelanem
znanju (tretja kategorija) in le 15% v kvantitativnem vidiku (prva kategorija),
medtem ko vrednost znanja kot osebnostnega spreminjanje posameznika zazna le
5% $tudentov (Setrta kategorija). Studentova pojmovanja znanja se na zadetku in
koncu leta statistiéno pomembno razlikujejo (21 = 58.77, P = 0.000).

Tudi Polak (1996) ugotavlja vejo zastopanost hierarhi¢no visjih kategorij v
pojmovanjih znanja (v primerjavi s pojmovanji u€enja) pri uciteljih in Studentih —
bodocih uditeljih. Najved subjektivnih teorij o znanju (npr. priStudentih razrednega
pouka je to 66%) je na ravni preoblikovanja, ki predstavlja Cetrto stopnjo v
kategorizaciji (vi§je je le Se vrednotenje). Avtorica ugotavlja, da udeleZencem
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predstavlja preoblikovanost informacij in njihova uporaba v spremenjenih oko-
lis¢inah osnovno opredelitev znanja. Le 7% je holisti¢nih pojmovanj znanja, za
katera je znacilno osebnostno spreminjanje, ki je v nasi raziskavi zajeto v najvisjo
hierarhi¢no stopnjo vsebinskega vidika pojmovan;.

Do podobnih ugotovitev o zastopanosti vi§jih kategorij pojmovanj znanja je
prisla tudi Steh Kure (1998, str. 156), ki je raziskovala pojmovanja pri dijakih
srednjih $ol. Priblizno polovica dijakov (49.7%) ima sprejeta niZja pojmovanja,
znanje razumejo kot kopi¢enje, memoriranje in preprosto uporabljanje znanja. Pri
preostali polovici pa je mo¢no zastopana kategorija razumevanje (42%), medtem
ko ostajata (tudi tu) vi§ji kategoriji, kot sta videnje na drugacen nacdin (2.8%) in
spreminjanje osebnosti (4.7%) redko zastopani, zlasti Se pri dijakih prvega letnika.

4. Zakljucek

Ugotovili smo, da pri §tudentih razrednega pouka na zacetku $tudija prevladu-
jejo — zlasti je to izrazito pri pojmovanjih pouka — pojmovanja, ki so znacilna za
transmisijski model pouka. Tretja kategorija, ki predstavlja kvalitativen premik v
sistemu pojmovanj, in sicer premik od uciteljevega sistema znanja k u¢encevemu
sistemu znanj in je znacilna za kognitivno — konstruktivisti¢ni model pouka, je v
nekoliko ve¢jem obsegu zastopana le pri pojmovanjih znanja ob koncu leta. Pomen
te kategorije se kaZe v u¢encevem postopnem osamosvajanju v procesu pridobivan-
ja znanja. Pri obeh pojmovanjih je zanemarljivo skromno zastopana najvisja kate-
gorija — osebnostno spreminjanje. Ob koncu leta torej prihaja do sprememb v
pojmovanjih pouka in znanja, ki pa se nanaSajo na premike v spodnjih taksonom-
skih kategorijah.

Dobljeni rezultati postavljajo vse, ki se ukvarjamo z izobrazevanjem uciteljev,
pred zahteven, za spodbujanje poklicne rasti pa nadvse pomemben izziv: kako
doseti &im vedjo usklajenost med pojmovanji pouka in znanja na vi§jih taksonom-
skih nivojih. Pomembno je tudi vpraSanje kako dosedi integracijo Studentovih
pojmovanj pouka in znanja ter znanstvenih teorij in modelov pouka.

Ce naj znanstveni modeli postanejo sestavina §tudentovih pojmovanj in po-
membna komponenta njegovih poklicnih kompetenc, je potrebno §tudente spod-
buditi in jim omogoditi spoznavanje lastnih pojmovanj, morebitno konfliktnost in
nezadovoljivost le-teh in potrebo po spremembi. V skladu s kognitivno-konstruk-
tivisti¢nim pristopom je potreben dolo¢en (socialno) kognitivni konflikt, ki izhaja
iz posameznikovih izkuSenj, Cemur sledi faza “modeliranja” in pomo¢i v smislu
“prilagojene podpore” v iskanju lastnega stila poucevanja, ki pomeni integracijo
pojmovanj in znanstvenih teorij.
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Socialno pedagoski pristop k nadarjenosti
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nostne lastnosti, samopodoba, socialno ucenje, mo-
del socialnih ves&in, socialne igre, interaktivne vaje

POVZETEK -V prvem delu prispevka je predstav-
ljen osebnostni pristop k proucevanju nadarjenosti in
pomen spodbudnega okolja za razvijanje oz. spodbu-
janje nadarjenosti. Pri razmisljanju o potrebah na-
darjenih ne smemo pozabiti, da so tudi nadarjeni
uéenci ljudje s stiskami in teavami. Pogosto imajo
uéne tezave, ne dosegajo pricakovanih uspehov, sepri
pouku dolgocasijo, so za ucenje nemotivirani, ve-
denjsko teZavni ali pa imajo teZave pri socialnem
vkljuéevanju. Za uéenéevo uspesnost je pomembna
ugodna klima v oddelku, ki jo lahko doseZemo z
ucenjem socialnih ves¢in. V drugem delu se tako
osredotoéim na socialno pedagosko prakso z vidika
skupinskega dela, kjer podam nekaj predlogov deja-
vnosti spodbujanja razvoja nadarjenosti v osnovni
Soli.

1. Uvod

Conference paper
UDC 371.21:159.928

DESCRIPTORS: giftedness, talent, personalcharac-
teristics, self-image, social learning, social skills
model, social games, interactive exercises

ABSTRACT — The first part of the article discusses
the personal approach to the study of giftedness and
the importance of an encouraging environment for
the development and stimulation of giftedness. When
reflecting on the needs of the gifted we must keep in
mind that gifted children encounter problems like
everybody else. They are frequently faced with learn-
ingdifficulties, do not achieve the expected results, are
bored in classes and unmotivated for learning, be-
haviourally difficult or experience difficulties in social
inclusion. To achieve, a student needs a favourable
class climate that can be established if we teach them
social skills. The second part focuses on the socio-
teaching practice from the aspect of group work,
where I try to propose activities for encouraging the
development of giftedness in primary school.

Spremenjeno pojmovanje oseb s posebnimi potrebami zahteva celovit oziroma

holisti¢ni pristop, ki ¢loveka presoja v njegovi bio—psiho—socialni strukturi. V
dinami¢nem odnosu teh struktur pa ne bi ugotavljali, koliko se posameznik razli-
kuje od drugih, temved kakSen je sam in kaj potrebuje za razvoj svojih potencialov.
V svoji praksi se kot svetovalna delavka/koordinatorka za delo z nadarjenimi
vsakodnevno sredujem s potencionalno nadarjenimi u¢enci, ki v Soli ne pokaZejo
temu primernih uspehov ali pa se sre¢ujejo s Stevilnimi emocionalnimi in socialnimi
te?avami. Na svojih izku$njah pri delu z njimi opaZzam zahtevnost in teZavnost tega
dela, o katerem bom spregovorila v nadaljevanju.

Nemski psiholog Stern je Ze leta 1916 zapisal, daje “nadarjenost samo moZnost
za doseZek in ni doseZek sam” (Stern, 1916, str. 110). Danes pravimo, da je
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“nadarjenost posameznikova zmoznost za dobre ali izjemne dosezke na enem ali
ve¢ podro¢jih” (Moenks, Ypenburg, 2000). Poudarek je na pojmu “zmoznost”.
Vsakdo ima potencialne zmoZnosti, vendar jih imajo nekateri ve¢ kot drugi. Vsaka
Zmoznost pa za svoj razvoj potrebuje spodbudno okolje.

Kadar razpravljamo o pojmu nadarjenosti, se v razpravo navadno med drugim
vtihotapi Se nativisti¢ni pomenski moment, tako da se zdi, kot da je nadarjenost vedno
podedovana. Posamezne raziskave vsekakor kaZejo, da igrata pri nastanku nadarje-
nosti vlogo oba vidika, tj. dednost in vplivi okolja, éeprav je treba za inteligenco in tudi
za specialno nadarjenost domnevati pomembne vplive dednih dejavnikov (prim.
Locurto; 1990, povzeto po Blazi¢, 2001). Z diagnosti¢nega vidika je problematika
dednosti in okolja irelevantna, ker ne poznamo nobene zanesljive metode, s katero
bi mogli oceniti obe komponenti v posameznem primeru (Blazi¢, 2001). Avtorji
(Landan, 1990, Alvino, 1992, De Bono, 1992, Galbraith, 1994, Cvetkovi¢ Lay, 1995,
George, 1997) nadarjenost definirajo razli¢no. Vsem pa je skupna opredelitev, da
gre pri nadarjenosti za sklop prirojenih vsebin in sposobnosti, ki osebi, ki te znacil-
nosti ima, omogoca, da na enem ali na ve¢ podrodjih dosega nadpovprecne rezultate.

Nadarjenost je lahko tudi slu¢ajna kombinacija ¢ustvenega in spoznavnega
podrodja ter dejavnikov okolja, je ugoden splet sposobnosti, kreativnosti in oseb-
nostnih lastnosti. Ugodne bioloske dispozicije in vplivi okolja lahko spodbujajo
razvoj sposobnosti, ki ustvarjajo potencialne pogoje nadarjenosti. Nadarjenost
lahko razumemo kot izjemno visoko razvitost sposobnosti, vendar ostanemo 3ele
na pol poti prirazumevanju ¢lovekovega delovanja. Sposobnosti nam povedo samo
to, kaj ¢lovek lahko stori — ne povedo pa nam tega, kaj bo dejansko storil. Ce
hocemo razumeti njegovo delovanje, moramo zato upostevati njegove osebnostne
lastnosti, ki so njeno gibalo (Makarovi¢, 2002, str. 6-7).

2. Osebnostni “pristop” k proucevanju nadarjenosti

Osebnostni pristop k proucevanju nadarjenosti je po mnenju Shavinine (1994)
usmerjen na identifikacijo, merjenje in deskripcijo ne-kognitivnih lastnosti nadar-
jenih, ustvarjalnih in talentiranih posameznikov (npr. motivacija, emocije, znacaj,
komunikacija ipd.). Najpomembnej$a ugotovitev osebnostnega pristopa k nadarje-
nosti je, da je osebnost nadarjenega posameznika unikatna — torej enkratna in
individualna.

2.1. Osebnostne lastnosti nadarjenih ucencev

Kot smo Ze omenili, je osebnost nadarjenega uc¢enca unikatna — torej enkratna
in individualna. Pri uéno neuspesnih nadarjenih uéencih pogosto najdemo nasle-
dnje znadilnosti, ki jih ovirajo pri Solskem delu: nezainetersiranost za $olo in
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udeleZbo v Solskih dogajanjih; strah pred spraSevanjem; nizka samqpodoba, po-
manjkanje samozaupanja; nesposobnost tvornega delovanja pri skupms.kem de!u;
udenca ni mozno motivirati z obi¢ajnimi spodbudami (dobrimi ocenami, nagraje-
vanjem pridnosti, navduenjem uditelja ipd.); slaba pozornost; hiperaktivnost;
custvena in socialna nezrelost.

Mnogo raziskav je preverjalo, ali je samopodoba nadarjenih bolj poz}tivna kgt
pri ostalih uéencih. Rezultati niso konsistentni. Najbolj jasna je ugotovitev, dp je
negativna samopodoba znacilnost tistih nadarjenih, ki ne morejo izkorlstlt} svojega
potenciala in niso uspe$ni. Negativno mnenje o sebi vpliva na pripravl;pnost za
tveganje neuspeha in na pripravljenost za lotevanje tezkih nalog — takSni otrocise nanje
odzovejo s tesnobo in negotovostjo (Fine, Pitts, 1980; povzeto po Dobnik, 1996):
Negativna samopodoba se odraZa tudi v pomanjkanju motivacije in v nesposojbnc?st{
usmerjanja proti cilju. Ta osnovna razlika med uspe$nimi in neuspe$nimi nadarjenimi
je izrazita zlasti na podrodju intelektualne samopodobe (Ross, Parker, 1980; povzeto
po Dobnik, 1996).

Pozitivna samopodoba je osnova za obCutek lastne vrednosti, samospoﬁtovan]:e
ter pri¢akovanje uspehov na dolo¢enih podrocjih (kompetentnost). Prav tako je
osnova za postavljanje visokih ciljev in zato nujna za doseganje rezultatov. Hkrati
pa je tudi posledica trajnega doseganja dobrih rezultatov. Neubauer (1976, Burns,
1979; povzeto po Adlesi¢, 2001) razlaga razvoj samopodobe s stabilizacijskimi
procesi zorenja ter procesi uéenja v interpersonalnih interakcijah. Uc¢enje povzro€i
preoblikovanje spoznavnih in nespoznavnih shem. Podatki se na osnovi obstojecih
shem najprej identificirajo in razvrstijo (kar Neubauer enaci s Piagetovo asimilaci-
jo), v dolocenih primerih in pod dolo¢enimi pogoji pa se sheme spremenijo (kar je
po Piagetu akomodacija). Pri samopodobi se ukvarjamo tako z vsebinskimi kot tudi
s procesnimi vidiki dozivljanja sebe ter z vplivom doZivljanja na vedenje. Stevilne
raziskave so pokazale, da samopodoba pomembno vpliva na vedenje. S tem ko
spremenimo posameznikovo samopodobo, se spremeni tudi njegovo vedenje, in
obratno. Vsebina je edinstvena za vsakega posameznika, razvija pa se postopno v
interakciji s socialnim okoljem (Adlesi¢, 2001, str. 23).

S pojmom samopodoba je tesno povezano socialno okolje, v katerega ¢lovek
vstopa. Eden od teh je Solski oddelek. Zato strokovnjaki govorijo o razredni klimi,
ki zajema specifi¢nost oddeléne situacije: njeno storilnostno in socialno naravna-
nost, ki delujeta interaktivno. Za ucenca je oddelek osrednji socialni kontekst in ga
dozivlja kot socialno enoto. RazseZnosti socialne ekspresije in ucenja so bolj kom-
pleksne. Ucenec komunicira z uditeljem, ki predstavlja avtoriteto in vodjo, in z vrstniki.
Skupina vrstnikov deluje kot socialna skupina neodvisno od odraslih, s pravili in lastno
strukturo, in je pomembna za ustvarjanje prijateljstev, podrocij psihosocialnega stanja.
Raziskovalci ugotavljajo, da je doZivljanje razredne klime tesno povezano z doseZzki
ucencev, tako s storilnostnimi kot afektivnimi (Fraser in dr., 1994). Z vpraSalniki
za merjenje razredne klime merimo tudi Zeljeno klimo. Skladanje zaznane in
Zeljene razredne klime je pozitivino povezano z u¢nimi dosezki (Fraser, 1992).
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2.2. Vzpodbudno okolje

Stern (1916) je bil med prvimi, ki so natan¢no vedeli, da intelektualna nadarje-
nost sama po sebi ni odlocilna za uspeh, “temvec se ji morata pridruZiti $¢ mocan
interes in sposobnost volje” oz. da “nadarjenost $e ne pomeni samega uspeha.”.
Zasnove in postopki pospeSevanja nadarjenosti obstajajo, odkar so prvotne dom-
neve o genetski dispoziciji kot edini determinanti nadarjenosti zamenjala spoznanja
0 pomenu okolja. Tudiv novejSih raziskavah se poleg osebnih dolo¢ilnic poudarjajo
tudi socialno-kulturne determinante vrhunskih dosezkov, ki so specifi¢ni za nada-
rjenost. Spodbude, pri¢akovanja, socialni status ter klima v druZinskih, $olskih,
poklicnih in prostocasnih okoljih so potemtakem odloéilni predpogoji za dosezke
(Heller, 1989; povzeto Blazi¢, 2001). Naloga pospesevanja nadarjenosti je optimi-
ranje tak$nih okolij.

Zagovorniki interakcijskih teorij zagovarjajo spoznavanje ucencevega okolja in
uCenca samega, ker uCenec in njegovo okolje tvorita enotno polje. Tako tudi
nadarjenega ucenca ni mozno dojeti logeno od njegovega okolja.

3. Podrocja svetovalnega dela pri nadarjenih uéencih

Zaffran (1978, Gallagher, 1985; povzeto po Dobnik, 1998) deli svetovalno delo
z nadarjenimi uéenci na razli¢na podroéja:

O Svetovanje v zvezi z uéenjem: glede na potenciale, ki nadarjenim olajSujejo
ucenje v 3oli, imajo pogosto primanjkljaj pri uénih navadah, delanju zapiskov,
iskanju ustrezne literature, delanju povzetkov, uéenje za preizkuse znanja ipd.

o Poklicno svetovanje: zaradi nadpovpreé&nih dosezkov in/ali interesov na mnogih
podrogjih, se nadarjeni pogosto tezko odlodijo za svojo poklicno pot. Solski
svetovalni delavec mora vloZiti veliko ¢asa in truda, da bi nadarjenemu uéencu
med dosegljivimi poklicnimi moZnostmi pomagal poiskati zanj najboljso.

O Svetovanje na socialnem podro&ju: nadarjeni neredko doZivljajo obéutke osam-
lienosti, izoliranosti, odtujenosti, izrinjenosti iz skupine vrstnikov, dolgocasja, neza-
dovoljstva, razocaranja. Te ob¢utke je potrebno verbalizirati in predelati.

O Svetovanje na osebnem podro&ju v oZjem smislu: uéenje spretnosti v medoseb-

- nih odnosih, programi za izbolj$anje samopodobe, reSevanje Custvenih teZav,
razvijanje stali$¢ in vrednost (npr. s pomogjo pisanja esejev na razliéne teme),
diskutiranje o ob¢utkih, razpolozenjih, pogledu na svet ipd.

Pri razmiSljanju o potrebah nadarjenih ne smemo pozabiti, da so tudi nadarjeni
ucenci ljudje s stiskami in te¥avami. Zato moramo izhajati iz temeljnega nacela, da
nadarjeni potrebujejo “vsestransko pomo&” (Strménik, 1998, str. 23), s poudarkom
na celovitosti intelektualno-kognitivnega ter osebnostno-socialnega razvoja ter
razvoja ustvarjalnosti (primerjaj Valenci¢ Zuljan, 2002, str. 5). Pri nadarjenih
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udencih ni potrebna pomo¢i le kognitivna sfera. Raziskave kaZejo, da ima skoraj
polovica nadarjenih veliko problemov s samim seboj, pri navezovanju socialnih
stikov s sovrstniki in z odraslimi. Njihovi problemi se kazejo kot nezainteresiranost
za 3olo, strah pred sprasevanjem, pomanjkanje samozaupanja, nesposobnost tvor-
nega delovanja v skupini, niso dovzetni za obifajna motivacijska sredstva, niso
pozorni, so hiperaktivni in lahko kaZejo ¢ustveno in socialno nezrelost. Pogosto se
zatekajo k deviantnim obrambnim reakcijam, ki se lahko zaostrijo vse do suicidnih
namenov. Ce se je pred tridesetimi oz. §tiridesetimi leti vecina izobraZevalnih ustanov
v industrijskem svetu osredotocala na probleme socialno in intelektualno prikrajSanih
otrok, za katere so na temelju $olske zakonodaje razvili posebne dopolnilne programe,
pa danes obstaja splo§no soglasje stroke, da potrebujejo poseben pedagoski pristop ne
le otroci z uénimi tezavami, temve¢ tudi nadarjeni ucenci, ki sicer ne bi razvili svojih
potencialov. Tako se je za nadarjene uéence v zadnjih desetih letih v svetu pojavila
vrsta posebnih $ol, posebnih razredov, programov in edukacijskih projektov v okviru
civilne druzbe. Prakti¢éne izkusnje, pridobljene na osnovi omenjenih programov, pred-
stavljajo pomemben vir za razumevanje nadarjenih u¢encev in za oblikovanje ustreznih
programov tudi v prihodnje (Blazi¢, 2001, str. 4).

Svetovalno delo z nadarjenimi tako temelji na pedagoskem diskurzu, ki pou-
darja, da so vsi otroci in mladostniki najprej uéenci, da si vsak izmed njih prizadeva
doseti znanje. Znanje tu pojmujemo v najSirSem pomenu besede. Ne gre namrec
le za osvajanje nekih intelektualnih znanj, temve¢ tudi socialnih ve$¢in in spretnosti
(Pecek, 1999, str. 365-366).

4. Socialnopedagoska praksa z vidika skupinskega dela

Skupinsko delo je za ugence zelo primerna oblika dela, ker daje moznost za
izhajanje iz avtenti¢nih potencialov vsakega od uéencev. S pristopom, ki ga razvi-
jamo, se ves ¢as poveduje notranja motivacija in s tem zmoznost koncentracije.
Pristop je celosten, vkljuéuje levo in desno hemisferi¢no razmiSljanje, hkrati pa
gradimo na uéenéevem razumevanju sveta, ki ga obdaja, na konstruktivnem vklju-
gevanju v razli¢ne aktivnosti in na pozitivni, realni samopodobi.

4.1. Model socialnih vescin kot integrativni pristop
in specifiéna socialnopedagoSka praksa

Opis metod in tehnik tega modela vsebuje kognitivne elemente, spoznanja
socialnega udenja, elemente psihologije samopojmovanja in uposteva izsledke
skupinsko-dinamiénega koncepta. Pri tem velja opredeliti termine: socialna kom-
petenca, socialna spretnost oziroma ves¢ina. Oppenheimer (1989, Van Ost, 1992,
v Kobolt, 1997) predlaga, da naj razumemo socialno kompetenco kot posame-
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znikovo sposobnost, da se sooca in spopada z razli¢nostjo med socialno in indivi-

dualno ustreznimi cilji. Izraz trening socialnih ve$cin prihaja predvsem iz ameriske

literature in Phillips (1985, Van Ost, 1992, v Kobolt, 1997) govori, da obstaja med

Ameriko in Evropo razkorak v razumevanju socialnih spretnosti. Navaja, da se v

Ameriki “asertivnost” (socialna prodornost, ki jo zaznamujejo jasno izrazeni indi-

vidualni cilji in osebne potrebe) osrednji cilj treninga socialnih ve$cin ter da je

model derivat razli¢nih terapevtskih modelov. V Angliji je bilo socialno funkcioni-
ranje analizirano predvsem z vidika kognitivno-emocionalnih procesov obdelave
informacij iz socialnega okolja. Temu ustrezno so se razvili modeli intervencij, ki
so temeljili zlasti na spodbujanju in razvijanju sposobnosti zavzemanja perspektive
drugega in vzpostavljanja ter ohranjanja prijateljskih vezi v medosebnih odnosih

(povzeto po Kobolt, 1997). Ce torej amerisko razumevanje socialne spretnosti

poudarja socialno prodornost, evropsko naziranje izpostavlja, da je socialna

spretnost v tem, da posameznik uspes$no in za okolje sprejemljivo vzpostavlja
ravnotezje med svojimi potrebami in potrebami soljudi. Ce smo socialno kompe-
tenco Ze opredelili in pri tem uporabili Oppenheimerjevo definicijo, potem

opredelimo §e termin socialna spretnost (Argyle, Hoghughi, 1989, v Kobolt, 1997,

str. 20). Socialna spretnost je naucen vzorec uspe$nega verbalnega in neverbal-

nega poravnavanja z okoljem, pri ¢emer ima socialna izmenjava pozitivne uc¢inke
tako za posameznika kot za okolje.

McGrath in Francey (1996) v svoji knjigi Prijazni ucenci, prijazni razredi
opredelita socialne ve$¢ine kot nacine vedenja, ki pomagajo otrokom, da se med
seboj sporazumejo in sklepajo prijateljstva. V knjigi predstavita program dela, ki
temelji na naslednjih principih: :

0 Socialne vestine so povezane z vsemi vidiki vedenja v $oli. Stevilni uéenci, ki ne
dosegajo dobrega ucnega uspeha, Sole nimajo radi, krSijo pravila in s svojim
vedenjem izstopajo, se v $oli ne poéutijo sprejeti. Ce jih poskusimo nauéiti, kako
naj se bolje sporazumejo z drugimi, bo to zmanj$alo njihovo socialno osamljenost,
omililo ali odpravilo bo njihove vedenjske posebnosti in jih pripravilo do tega, da
bodo veé energije namenili delu v $oli.

O Zucenjem socialnih ve$¢in pridobijo vsi u¢enci, ne le tisti, ki imajo teZave. Uspeh
na vseh podrodjih Zivljenja je povezan s samozaupanjem in socialno kompeten-
co. Ucenci, ki obvladajo socialne ves€ine, so preprosto uspesnejsi. To hkrati
pomeni, da imajo od uenja socialnih ves¢€in korist vsi u¢enci v razredu.

o Ucenci s posebnimi potrebami se bodo uspe$neje vkljucili v razred, e se bodo
udili tudi socialnih ve$¢in.

O Samozaupanje se razvije na podlagi ugotovitve, da so nas drugi sprejeli, da
sprejemamo sami sebe, imamo prijetne izkusnje in smo pripravljeni tvegati.

o Utitelj mora pomagati vsem uéencem pri pridobivanju samozaupanja na vseh
podrodjih Solskega Zivljenja. To je mogoce dosegati s krepitvijo samozavesti vseh
uéencev na podlagi primernih izkuSenj, ki jim bodo pomagale, da se bodo upali
tvegati in se preizkus$ati v zanje novih okoli§¢inah.
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o Ugenje je najbolj uéinkovito, kadar ga spremljata veselje in spros¢enost in kadar
imajo uéenci moZnost prakti¢no preizkusiti nauceno.

o Socialnih ve¥¢in se lahko u¢imo v razredu, na igri§¢u in Se kje (McGrath,
Francey, 1996).

Socialne ves¢ine imenujemo tako tiste ve$¢ine, ki posamezniku omogocajo, da
se v socialnem prostoru uéinkovito vede, da vstopa v zadovoljive socialne odnose,
da se nauéi sporazumevati z drugimi in re§evati konflikte. Obvladovanje socialnih
vesdin omogoca, da lahko posameznik uéinkoviteje zadovoljuje socialne potrebe,
ne da bi pri tem o$kodoval druge, saj mu to znanje pomaga razumeti vrstnike,
uditelje, starSe in vse ostale partnerje v socialnih interakcijah.

4.2. Interaktivne vaje

Kobolt (1997) v svojem &lanku govori o interaktivnih vajah, ki imajo podobne
cilje kot tiste, ki so zdruZene v treninge socialnih ve$¢in. Interaktivne vaje so
razdeljene po podrodjih (samopojmovanje, reSevanje konfliktov, jaz in vrstniki, jaz
in starsi, moja $ola in udenje...) in njih kombinacija in uvrstitev v skupinsko delo je
bolj prepuséena tistemu, ki skupino vodi. Manj je vnaprej predvidenih korakov in
stopenj. Igre vlog oziroma interaktivne vaje so tako vsebinsko metodicen pripo-
modek za skupinsko delo, ki je usmerjeno v socialno interakcijo in socialno ucenje.

O interaktivni vzgoji je pri nas Ze kar nekaj napisanega (primerjaj Kobolt, 1983,
1990, 1992a) in imamo tudi konkretne vaje, primerne za uporabo v razliCnih
starostnih skupinah in za razliéne pedagoSke namene (primerjaj Vopel, 1991,
1996). Interaktivna vzgoja je tista oblika vzgojnega dela, ko preko interakcije v
skupini omogo¢imo metodiéno individualno in skupinsko ucenje, pridobivanje
novih izkuSenj, spoznanj. Njen osnovni namen je usmerjen zlasti na podrocje
socialnega ucenja, in sicer (Kobolt, 1992):

O spoznavanje samega sebe, svojih potreb, ¢ustev, razpoloZen;,
O spoznavanje svojega mesta v skupini, odnosa do drugih in odnosa
drugih do mene,
izbolj$anje komunikacije v skupini
vecanje kohezivnosti skupine,
vecanje senzibilnosti za skupinsko dogajanje in
O vecanje posameznikove obcutljivosti za dogajanja v njem samem.

O oaog

Vsa omenjena podrodja so v nasi storilnostno naravnani $oli vse preveckrat
zanemarjena. Pomembno je, da se priizvajanju interaktivnih vaj zavedamo pomena
socialne rasti u¢encev.

Temeljni metodicni koraki pri pravilni uporabi interaktivnih vaj:

O analiza skupinske situacije,
O predstavitev vaje z jasnimi, kratkimi navodili, ki udeleZence usmerja
in informira o ciljih in nacinu poteka igre,
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O izvajanje vaje (razlicne metodicne izvedbe),
O analiza vaje (izmenjava mnenj, ob&utij).
Analiza, izmenjava in “ponotranjenje” doZivetih izku$enj vecajo senzibilnost
mladih, pospesujejo socialno zorenje, Sirijo njihov izkustveni in doZivljajski svet
(primerjaj Kobolt, 1992).

4.3. Socialne igre

Teoreti¢ne temelje socialnih iger lahko odkrijemo pri simboli¢nem interakcio-
nizmu. To je sociolo$ka usmeritev, ki se je razvijala v okviru ameri§kega druZzbenega
raziskovanja od konca 19. stoletja naprej. Znani predstavniki so Charles Cooley, G.
Herbert Mead, Erving Goffman in drugi. Vsem je skupen pojem “interakcija”, kar
pomeni medsebojno delovanje (AndolSek, 1996, v Virk Rode, 1998). Po Nastran Ule
(1997) imajo socialne interakcije razline pomene, ki jih izraZamo z razli¢nimi simboli,
gibi itd. Potek socialnih interakcij se tedaj spremeni v nekak$no socialno igro, v
kateri mora vsak udeleZenec dobro poznati svojo vlogo in pravila vedenja. Od
omenjenih teoretikov se je s tovrstnimi interakcijami najbolj ukvarjal Goffman, ki
je na podlagi igralne metafore razvil igralno teorijo socialne interakcije.

Z.interakcionisti¢no teorijo sirazlagamo tudi pozitivne u¢inke, zlasti s pomocjo
naslednje teze: Primarna skupina je vir harmoniéne druZbene urejenosti — interak-
cijskega reda, ki se uveljavlja v sreCanjih. Za to pa je znadilno, da bodo namenili
posamezniki drug drugemu dolo¢en ¢as vizualno, spoznavno in ¢ustveno pozornost
(Andol8ek, 1996, v Virk Rode, 1998). Socialne igre so torej posebne tehnike, s
katerimi lahko vplivamo na humanizacijo odnosov v skupini. Omogoéajo ustvariti
odnose, ki so alternativa storilnostno usmerjeni $oli. Tako uéencem kot uéiteljem
dajejo moznosti ucenja spretnosti za Zivljenje v skupnosti.

Vloga socialnega pedagoga se tako razsiri z naslednjimi aktivnostmi:

O Seznanjanje uditeljev s spoznanji skupinskega dela in postopnim oblikovanjem
in delovanjem skupine.

o Opazovanje in analiza odnosov skupaj z uditeljem. Preden se socialni pedagog
loti izvajanja socialnih iger, se seznani z odnosi v oddelku. Za to je moznih veé
oblik: pogovor z razrednikom, spremstvo na izletih in prireditvah, opazovanje
pri rednih urah pouka, sodelovanje pri urah oddeléne skupnosti itd.

o Izbor iger. Glede na starost in problematiko v oddelku socialni pedagog skupaj
z uCiteljem izbere in priredi zaporedje iger.

O Izvajanje iger. Igre lahko izvaja socialni pedagog sam, izmeni¢no z uéiteljem ali
pa sodeluje kot opazovalec.

O Spremljanje in analiza dogajanja med igrami.

O Sprotna izmenjava opaZanj in refleksij.
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Socialni pedagog in uditelj se po uri socialnih iger pogovorita o opaZanjih in
lastnih doZivetij. To jima omogoca, da sproti razresita nejasnosti, ozavestita neka-
tere reakcije ter osebnostno in strokovno napredujeta.

Ce zelimo v $oli vplivati na spremembo odnosovv oddelku ali razvijati dologene
socialne spretnosti, ni dovolj, da ob&asno izvedemo kak$no socialno igro in priéaku-
jemo takojSen uspeh. Tako kot usvajanje vsake spretnosti, tudi socialne spretnosti
lahko usvojimo in ponotranjimo v dalj$em ¢asovnem obdobju, ki omogoc¢a ponavl-
janje, preizkuSanje, iskanje lastnega nadina.

V nadaljevanju bomo na kratko predstavili tri vrste dejavnosti, ki jih izvajamo
v praksi. Predstavljene dejavnosti se usmerjajo ne le v kognitivne, temveé tudi v
konativne in emocionalno-socialne karakteristike nadarjenih ucecev.

Interesni dejavnosti:

Radovedne glave za uence 5. in 7. razreda in Mladinske delavnice za ucence
8.in 9. razreda (prostovoljna udelezba)

Program Radovedne glave je zasnovan tako, da uc¢enci lahko delajo samostoj-
no, ustvarjalno, omogocamo jim delo v skupini ali v tandemu, s tem pa lahko
usklajujejo svoje interese, Zelje, mnenja, izmenjujejo svoje izkusnje ipd. Razen tega
je to ena izmed oblik, v kateri lahko oblikujejo svojo osebnost, se potrjujejo in
vzdrzujejo medsebojne odnose. Pomembna naloga (ucitelja) mentorja je, da uéen-
ca usmerja tudi na proces u¢enja (meta ucenje). Tako ucenec spoznava, po kateri
poti priti do informacij, kako resevati probleme, kako preizkusiti predpostavke,
kak$na je prednost sodelovanja, katere spretnosti so pomembne, kako reSevati
konflikte, kako obvladati sebe, kako druge. Nujno je, da u€encu omogocimo
izkustveno ucenje. 1z lastne izku$nje se nauc¢imo najvec. S programom MIladinske
delavnice skuSamo vplivati na izboljSanje odnosov in rasti socialne kompetence
razvijajo¢e se mladine (ve¢ v Maksimovic, 1991).

Program dela z ucenci, ki so bili identificirani za nadarjene

Zaradi obasnega izvajanja v bolj homogene skupine so pred te ucence postav-
ljene viSje zahteve in hitrejsi uéni tempo. To ugodno vpliva na razvoj njihove
samoopodobe, krepi se notranja motivacija (radovednost, tekmovalnost, Sirjenje
interesov) in ugodno vpliva na socializacijo. Osebnostni razvoj gradimo na mo¢nih
podrodjih (v skladu z individualiziranim programom posameznega nadarjenega
ucenca).

Program dela z ucenci v oddelku

Intervencije socialnega pedagoga na podro¢ju dela z ucenci v oddelku se
nanag$ajo na razli¢ne treninge socialnih ve$¢in, kjer imajo ucenci moznost sprostiti
svoja Custva, sposobnosti in domisljijo.
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Primer intervencije — faze:

0 Ugotavljanje klime v oddelku (vprasalnik Razredno okolje, Zabukovec,
1998). Uporabimo obe obliki (obstojea in Zelena klima) pri uéencih in
pri uditelju.

0O Posredovanje povratnih informacij.

O Refleksija in diskusija (usmerjena na neskladja med obstojetim in
Zelenim stanjem, med ucenci in uéiteljem) — oblikujejo se smernice za
delo naslednjega srec¢anja.

O Intervencija. Oblikovanje strategije delovanja s ciljem spreminjanja
razredne klime.

O Izvajanje izdelane strategije delovanjav prihodnje ~ program spremin-
janja razredne klime (socialne igre, mini delavnice).

O Ugotavljanje razredne klime po intervenciji. Po doloéenem &asu iz-
vajanja intervencij ponovno izmerimo razredno klimo (uporabimo isti
vpraSalnik).

Interaktivne vaje, socialne igre
Uporaba socialnih iger:
O opazovanje in analiza odnosov v oddelku,
O izdelava izvedbenega nacrta (cilj, kraj, ¢as, skupina, izbor iger, iz-
vajalec),
O izvajanje in analiza dogajanja med igrami.

Za ugotavljanje odnosov med soolci, priljubljenosti nadarjenega uéenca med
ostalimi u€enci v oddelku lahko izdelamo tudi sociogram in na podlagi rezultatov
sociograma uporabimo pri delu z uenci oddelka tiste socialne igre, ki bi omogo&ile
bolj8e vzpostavijanje sodelovalnih (konjuktivnih) odnosov s so$olci in s tem boljse
socialno vklju€evanje nadarjenega uéenca v skupino (priljubljenost med sofolci,
navezovanje stikov z drugimi, prijateljski odnosi).

Sprostitvene vaje

Telesne vaje naj najveckrat sledijo zacetnemu pogovoru (razli¢ne oblike giban-
ja, ritem, pantomima, posnemanje Zivali...). Naj bodo kratke in zabavne. Zahtevajo
prilagajanje sebi, drugim, nalogi. Temu sledi pomanjkljivo zaznavanje drugih ter
neustrezno odzivanje nanje. Telesnim vajam naj bi sledile vaje za umirjanje,
sprostitev, razvijanje pozornosti (poslusanje zvokov z zaprtimi oémi, razvijanje
ja, masaZa). Sprostitvene vaje uencem pomagajo, da zberejo svoje modi. Ugence
je potrebno uliti, da so do svojih telesnih impulzov pozorni in ob&utljivi. UZivajo
naj v ustvarjalnosti telesnega izraZanja. V $oli jih uéimo rigidnih, napetih vzorcev
reagiranja. Napetosti, kr¢i, funkcijske motnje se pri uencih spontano razresijo, ¢e
se znajo sprostiti in imajo zaupanje vase. Nauciti se morajo, da lahko sami nekaj
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storijo za svoje dobro polutje. Sprostitvene vaje so isto¢asno vaje koncentracije,
samoobvladovanja in dostop do rezervoarja ustvarjalnosti.

5. Zakljucek

Nadarjeni uéenci niso homogena skupina, temvec¢ se med seboj razlikujejo.
Skrbeti je treba tako za njihov intelektualni kot za socialni in emocionalni razvoj,
saj so velikokrat prikraj$ani ravno na socialnem-emocionalnem podrocju. Za
udendevo uspesnost je pomembna ugodna klima v oddelku, ki jo lahko dosezemo
z izvajanjem razli¢nih interaktivnih vaj oz. socialnih iger — z udenjem socialnih
veidin. Igre vlog oziroma interaktivne vaje so vsebinsko metodicen pripomocek za
skupinsko delo, ki je usmerjen v socialno interakcijo in socialno ucenje.

V prispevku je poudarjen pomen ucenja socialnih ve$¢in, saj je poleg akadems-
kega znanja pomembno tudi socialno ucenje, ki pripomore k uspe$nemu socialne-
mu vkljuevanju oz. inkluziji tako nadarjenim u¢encem kot njegovim so$olcem v
oddelku. Bistvenega pomena pri uveljavljanju nadarjenosti sta motivacija in okolje,
saj nespodbudno okolje in neprepoznana nadarjenost lahko pahneta ucenca v
osamo. Udenec, ki pogosto kaZe nemirnost in zahtevnost, je lahko zelo motec za svojo
okolico in lahko se zgodi, da ga zacnejo vrstniki odklanjati, uciteljem pa povzroca
probleme in teZave, ker jim s tem moti nartovano vzgojno-izobraZzevalno delo. Ce je
ucenec sprejet, njegove potrebe zadovoljene in e je motiviran, da bi bil uspeSen pri
ucenju, bo zbral v sebi dovolj mo¢i, da bo svojo nadarjenost $e naprej razvijal.

Za obravnavanje nadarjenih smo pozornost namenili pomodi pri socialnemu
vkljucevanju in posebni skrbi za oblikovanje osebnostnih kvalitet, kot so sodelo-
vanje in odgovornost. Poleg programa dela z nadarjenimi uenci skupaj z njihovimi
soSolci je priporocljivo tudi ob¢asno vklju€evanje nadarjenih v posebne programe
v homogeniziranih skupinah, kjer lahko uveljavljajo svoje izjemne sposobnosti in
se primerjajo s sebi enakimi. Med nadarjenimi uéenci so velike interindividualne
razlike, zaradi Cesar je treba za vsakega izjemnega oz. posebej nadarjenega uéenca
pripraviti individualiziran program.
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Druzbeni vidiki izobrazevanja odraslih
za potrebe sodobnih tehnologij
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DESKRIPTORII: internet, izobraZevanje odraslih,
sodobna tehnologija, informacijska druzba, perma-
nentno izobraZevanje

POVZETEK - Z viogo in vplivom sodobnih informa-
cijskih tehnologij priizobraZevanju odraslih bi se morali
intenzivneje ukvarjati strokovnjaki s sodobnimi inter-
disciplinarnimi znanji, ves¢inami in izkuSnjarnipri delu
zljudmi. Zavedamo se, da zvkljucevanjem v Evropsko
unijo Sirimo krog delovne sile, kapitala in znanja. V
prispeviau sta prikazana vioga in vpliv interneta — so-
dobnega informacijskega medija, ki vpliva na razvoj
posameznika. Vsa sodobna informacijska tehnologija
s svojim Sirokim spektrom delovanja prav tako vpliva
na izobrazevanje odraslih. V prispevku najprej oprede-
limo vzgojo in izobraZevanje odraslih, preucimo in
analiziramo vlogo in vpliv sodobnih informacijskih
tehnologij - posebej interneta —na izobraZevanje f)d(as-
lih. V analizi podamo ugotovitve in udinke, ki jih ima
internet na Zvljenje in izobraZevanje odraslih. Iz tega
sledi povezanost sodobnih informacijskih tehnologij in
izobrasevanja odraslih. Opredelimo pa tudi kntlc“ne
dejavnike razvoja interneta pri izobrazZevanju odmslzh
Pridobljeni podatki kaZejo, daima intemetmocan vpliv
na podrodje izobraZevanja in usposabljanja tako mla-
dih kakor tudi odraslih in na razvoj novih storitev.

1. Uvod

Professional paper
UDC 374.7:004

DESCRIPTORS: internet, adult education, modern
technology, information society, permanent educa-
tion :

ABSTRACT - The role and influence of modern
information technologies in adult education should
be dealt with more intensively by the experts having
modern interdisciplinary knowledge, skills and ex-
periences in working with people. We are aware ti.zat
by entering the European Union the circle of work'zng
force, capital and knowledge extends. In this article
we present the role and impacts of the internet, a
modern information media, on the development of
an individual. All the modern information technol-
ogy with its wide spectre of operations also influences
on the adult education. In the article we first define
the upbringing and adult education, we research a_nd
analyse the role and influence of modern information
technologies, especially the internet, on adult educa-
tion. Then follows the connection between modern
information technologies and adult education. We
also define critical factors of the internet development
in adult education. The gathered data show that the
internet has a strong impact on education and train-
ing of young people, as well as the adults, and on the
development of new services.

Novo tiso¢letje nam prina$a novo druzbeno obliko - inf_orrr.l.acijs‘ko .druibo.
Pojmi, kot so elektronsko poslovanje, videokon?erenoe, gvlobfihzam;]g ali MlCI‘OSOfE
so postali Ze del naSega vsakdana. Za informacqsko dl'l-leO je znagdilno, da temelji
na informacijski infrastrukturi, ki je sestavljena iz term'lnalgke opreme, teleko'm.u-
nikacijskih omreZij, storitev in vsebine, ki jih telekomunikacijska omrezja ponujajo.
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Tvorijo jo ljudje, ki ustvarjajo, oblikujejo in uporabljajo informacije, razvijajo nove
aplikacije in storitve ter s to infrastrukturo upravljajo. Internet se nam predstavlja
kot informacijska “superavtocesta”, ki odpira poenotenje treh vodilnih sektorjev:
telekomunikacij, medijev ter informacijskih tehnologij. Steber gospodarskih in
druzbenih sprememb nam torej predstavlja prav internet. Nastanek interneta sega
v daljno leto 1969, ko je skupina znanstvenikov in raziskovalcev pod finan¢no
taktirko ameriS$kega obrambnega ministrstva prvi¢ povezala (takrat $e precej ne-
razvite) raCunalnike med seboj in tako oblikovala prvo racunalni$ko omreZje. Dve
desetletji je do interneta lahko dostopal le izbran krog ljudi iz akademske in
raziskovalne sfere. V tem ¢asu so razvijali vedno nove, bolje standardizarne nacine
za prenos podatkov po novem omreZju.

Najvedji uspehi interneta so se pojavili z njegovo komercializacijo v zacetku
devetdesetih let. Pojavljalo se je vedno ve¢ komercialnih ponudnikov dostopa do
interneta, ki so omogodili, da si je lahko vsakdo kupil svoj raun na sistemu, ne da
bi zato moral delati na kak$nem raziskovalnem institutu ali vladni ustanovi. Aka-
demske, torej drzavne interese so nadomestili finan¢ni interesi svetovnih podjetni-
kov. Danesje internet dostopen vsem: kdorkoli se na internetu lahko uci, si dopisuje
ali oglasuje. Internet je postal tudi pravi poslovni fenomen.

Poleg interneta, ki sluZi komercialnim namenom, ima skoraj vsaka drzava v lasti
tudi svoje akademsko in raziskovalno omrezje. Namen tovrstnih omreZij je nadal-
jevanje razvoja interneta kot medija za raziskovalno-razvojne namene. Univerze,
Sole, drZzavna uprava, raziskovalni in§tituti, razvojni oddelki, knjiZnice in druge
organizacije s podrocja kulture, izobrazevanja, raziskovanja in razvoja praviloma

morajo razpolagati z zmogljivim omreZjem, ki jim omogoca kakovostno delo za
skupni cilj, to je napredek.

2. Vpliv sodobnih tehnologij na druzbo

Ugotovili smo Ze, da smo danes prica tako gospodarskim kot tudi druZbenim
svetovnim spremembam. Gospodarske spremembe povezujemo predvsem s poj-
mom globalizacije, le-te pa bistveno vplivajo na spremembo druzbene oblike
Zivljenja, ki jo poimenujemo informacijska druzba.

Hitrost in kakovost informacij postajata odlocujoc¢a dejavnika za uspeSno
poslovanje podjetij. Pretvarjanje digitalnih informacij v gospodarsko in druZzbeno
vrednost nam torej predstavlja osnovo nove dobe. Digitalna oziroma informacijs-
ko-telekomunikacijska tehnologija omogoca cenejsi in laZji dostop do informacij,
njihovo obdelavo, hranjenje in prenos. Tako lahko pri¢akujemo pretrese na po-
drocjih zaposlovanja, izobraZevanja, socialne politike in seveda ekonomskega raz-
voja nasploh. Izjemne poslovne uspehe dosegajo Stevilna podjetja znotraj storitve-
nega sektorja (kot npr. letalske druzbe), ki so med prvimi zacela uporabljati
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internet. Vsekakor pa nam od revolucije osebr}ega raéuaalnika naprej raéun%l-
ni$tvo predstavlja gospodarsko dale¢ najuspesnejSe Qodroqe. Razylte drZave so ze
v zaletku sedemdesetih let pri¢ele pospeseno vlagati v sektor strojne, programske
in omreZne raunalni$ke opreme — torej v informacijsko tehnologijo.
Ko govorimo o informacijski druzbi, moramo vedeti, da so tudi najrazvitejse
drzave $ele na stopnji prehoda iz industrijske dobe. N
Stopnjo razvoja informacijske druzbe lahko opiSemo z naslefinjimi dejavnﬂg:
O s stopnjo uporabe sredstev infrastrukture in storitev v povezavi z
dodano vrednostjo in zaposlovanjem, '
0O z vi§ino in strukturo bruto domacega narodnega proizvoda, globali-
zacijo in mednarodno izmenjavo dobrin in storitev,
O s samozaznavo druzbe.

Rezultati raziskave, ki je proucevala strukturo uporgbnikov interneta glede
pogostosti uporabe (vir: RIS, 2003), temeljijo na .telefo_nskxh anketgh CATI centra.
Anketiranih je bilo 3000 ljudi (n=3000). Podatki kaZejo, da 40% ljudi interneta ni
Se nikoli uporabljalo, 14% ga uporablja veékra'F _dnevno, prav tal$0 14% l_]ud% ga
uporablja tedensko. Dobra desetina (12%) ljudi Internet uporab.lj a.vsak dan in3
odstotki ljudi so ga uporabili v zadnjih treh mesecih. Mefiv oseba'mu, kiv ggvspodlnjs-
tvu nimajo telefona, pa je uporaba interneta sicer priblizno trikrat manj$a, ker pa
je pokritost s telefoni okoli 90 odstotkov. o

Raziskava se omejujejo na dostop do interneta preko Q§ebnega rgéunaln}ka in
ne predvidevajo radikalnejSih tehnoloskih sprememb. Veép_pregbratl vvrqobﬂnem
— pa tudi pri drugih dostopih do interneta — lahko.Y ne_ka] letih dc.)s.(_a.zelo, da se
uporaba interneta povsem pribliza mobilni telefOI}.ljl ali ce:lo .t'elevmp.v Ce se bo
Slovenija Se naprej gibala po optimisticnem scenariju, bo v juniju 2_003 ze 740:000
aktivnih uporabnikov interneta, junija leta 2006 pa ve€ kot 1.2 mio uporabnikov
interneta in ne samo 960.000 kot je bilo predvideno leta 2001 (RIS, 2003).

Proces, ki se je zacel, je ve¢ kakor le raéunalpiéko izmenjevapj§ podatkqv in
elektronsko poslovanje. Globalizacija poslovanja je re.zultat razvoja mformacuske
tehnologije in transporta. Informacijska tehnolpgua je odpravila nujnost ‘osebne
prisotnosti pri poslovanju in skraj$ala poslovni 01k1us.' Gospodarstvo in pacxonalna
kultura se v globalnem svetu ne srecujeta le s sosedx., tf:meé s celotnim svetom.
Posledica je tekmovalnost, ki se sicer izraza s komercializacijo kulture.

2.1. Vloga znanja v sodobnih tehnologijah

V informacijski druzbi predstavlja znanje gospodarski potencia.l posamezne
drzave, s katerim razpolaga in trguje. Hitre spremembe in razvoj vy:hvajo na
potrebe po pridobivanju novih znanj in ve$¢in tudi izven urad.ne.ga mobrazevahevga
sistema skozi celotno Zivljenjsko obdobje. Spremembe \‘/pllv*fljo. na vsa podrocja
nasega Zivljenja in dela, zato se jim moramo sproti prilagajati in vedno znova
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pridobivati nova znanja. V svetu, ki se spreminja iz dneva v dan, v katerem sta
internet in sodobna tehnologija v trenutku, ko sta lansirana na trg, e zastarela, je
nujno potrebno, da posamezniki sledijo tem spremembam in novim okoli$¢inam.
To lahko doseZejo z vseZivljenjskim ucenjem, ki je s sodobnimi tehnologijami in
internetom postalo lazje in enostavnejse, kot je bilo kdaj koli prej. Ljudje smo

- sooceni z dejstvom izobraZevanja skozi celotno Zivljenjsko obdobje. Tudi, &e se ne

vpi§emo v izobraZevalni te¢aj in ne beremo ucbenikov, se e vedno z vsakim novim
izkustvom u¢imo vsak dan. Z uporabo interneta se precej lazje dokopljemo do
razli¢nih informacij, saj lahko internet predstavlja multimedijsko orodje. Obstaja
pa problem preobilice informacij, zaradi katere se posamezniki pogosto “izgubijo”
med nepomembnimi podatki in komercialnim ogladevanjem, kar ne doprinaga k
povecevanju znanja, ampak prispeva k temu, da posameznik ne more pridobiti
Zelenih informacij. Tudi EU poudarja pomen vseZivljenjskega ucenja za doseganje
potrebnega znanja za osebni razvoj in za aktivno sodelovanje v moderni druZbi in
novih tehnologijah. Evropska komisija j¢ z Memorandumom o vseZivljenjskem
ucenju oktobra 2000 postavila Sest glavnih ciljev:

1. omogocanje ljudem doseganje ve§¢in, potrebnih za sodelovanje v druZbi, os-
novani na znanju,

2. vidno dvigniti stopnjo investiranja v &loveske vire;

3. razvijati udinkovite metode za vseZivljenjsko ucenje s spodbujanjem inovacij v
izobraZevanju;

4. povecati ugled izobraZevanja;

5. vsakomur zagotoviti enostaven dostop do kvalitetnih informacij in svetovanja
glede izobraZevalnih moZnosti ter

6. kar se da tesno povezati priloznosti vseZivljenjskega udenja s potrebami ljudi.

Tudi Slovenija si mora prizadevati k podobnim ciljem, &e Zeli biti enakopravna
Clanica Evropske unije. Izobrazevanje je eno najpomembne;jsih poglavij vsake
drZave, ker je za delovanje informacijske druzbe nujno, da ima dovolj primerno
izobraZenih strokovnjakov. Problem Slovenije se kaZe v tako imenovanem “begu
mozZganov”. To ni sluéajno, ker je temelj sodobnega razvoja potreba po znanju:
moderna tehnologija, napredni demokrati¢ni druZbeni odnosi, ki aktivirajo ljudi,
u¢inkovita organizacija in zato vsepovsod veliko povprasevanje po strokovnjakih.
Le-ti se pretezno selijo iz manj v bolj razvite druzbe. Strokovnjake spodbujajo k
migracijam mozZnosti napredovanja, specializacije, nadaljnja izpopolnjevanja, so-
delovanje z ustreznim krogom. Premalo se zavedamo, da & ne bomo nudili
domacemu izobraZevanemu kadru vseganastetega, bodo to poiskali v tujini. Seveda
na naso Skodo.

Glavni cilji na poti k uéei se slovenski druzbi so:

O razviti evropski sistem akreditacije pridobljenih diplom in vestin ter
spodbujanje pridobivanja novih Znanj,
0 zbliZati Solski in poslovni sektor,
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0 marginalnim skupinam mladih ponuditi priloZnost za izobraZevanje
(reintegracija v druzbo socialno izkljuéenih mladih ljudi),

0 spodbujati vecjezi€nost, kar je osnovni pogoj ucee se druzbe (vsak
¢lan EU naj bi obvladal vsaj tri jezike EU),

O enaditi investicije v kapital izobraZevanja ter investiranje v izobra-
Zevanje (White paper on education).

Razvoj gospodarstva temelji na izkori§¢anju znanja, visoki stopnji dodane
vrednosti in prilagodljivosti. V globalnem trgu se bodo odpirali vedno novi poklici
posameznikom, ki bodo to Zeleli. Vse, kar za to potrebujejo, je znanje, elektronski
nacin poslovanja in trgovanja, naklonjeno poslovno okolje ter kakovostno in poceni
telekomunikacijsko infrastrukturo. V €asu, ko se industrijska proizvodnja prilagaja
z zniZzevanjem stro$kov in odpus¢anjem delavcev, padanjem cen in $tevilni konku-
renci, se na podro¢ju ponudbe storitev, znanja in izobraZevanja odpirajo nove
poslovne priloznosti in delovna mesta. Strogo hierarhiéno urejene organizacije, z
natan¢no opredeljenimi delovnimi mesti in nalogami, bodo nadomestile projektne
skupine, ki bodo vkljucevale posameznike, usposobljene tako za samostojno kot za
skupinsko delo.

Vzgoja in izobraZevanje je vseZivljenjski proces, ki zajema predsolske in olske
otroke, mladostnike ter odrasle ljudi razli¢nih starosti. Vklju¢enost odraslega
¢loveka v vzgojo in izobraZevanje oz. vseZivljenjsko izobrazevanje odraslih pomeni
spremembo celotne vzgoje in izobrazevanja. Tako postaja izobraZevanje odraslih
vse bolj nacin Zivljenja in ne le, kot pogostokrat mislimo, priprava nanj. Spreminjati
se pri¢ne tudi vsebinska in ¢asovna razporeditev uéenja in novih vsebin ter razume-
vanje pomena izobraZevanja odraslih za delo in prosti ¢as. In nenazadnje se tesneje
povezujeta tudi izobraZevanje mladine in odraslih. Vse pomembnej$e postaja
razvijanje sposobnosti in pripravljenosti za samostojno ucenje in izobraZevanje
skozi vse Zivljenje.

2.2. IzobraZevanje odraslih za potrebe sodobnih tehnologij

Cas, v katerem dandanes Zivimo, je zaznamovan z izredno hitrimi sprememba-
mi in tehnoloskim razvojem, in to na vseh podrodjih. Podjetja so postavljena pred
dejstvo, da bodo morala za svoj obstoj sprejeti Stevilne novosti in tako sprejeti izziv,
ki se jim ponuja. Tudi ljudje smo deleZni velikih sprememb in tudi mi se tako kot
organizacije sre¢ujemo s problemi, ki imajo skupni imenovalec: boj za obstanek in
veéanje konkurenénosti; le-to pa bomo kot posameznik sposobni dosecile, e bomo
pripravljeni investirati v znanje in pri tem preskociti dve veliki oviri, ki se dandanes
pojavljata: ¢as in denar.

Pri¢akovano ima internet najvedji vpliv na razvoj novih storitev, zato smo z
analizo storitev interneta in ostalih telekomunikacij prisli do rezultata — modela
medsebojne povezanosti razvoja interneta in telekomunikacijskega prometa.
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_ Izo_b.raievanje je eno izmed temeljnih podrotij druzbenega Zivljenja, ki v druzbi
1zpolnjuje predvsem naslednje naloge:

O preko izobraZevanja se prenasa drusbeno izrodilo,

O %zobraievanje oblikuje in pripravlja posameznika za Zivljenje,

O izobraZevanje je nosilec druzbenih sprememb,

O izobraZevanje je nosilec novega, saj omogoc¢a nastanek novih spoznanj.

V preteklosti sta se pojma izobraZevanje in vzgajanje najpogosteje obravnavala
!(ot nel(akén'a priprava za Zivljenje, medtem ko danes vse pogosteje oznacujemo
izobraZzevanje v mladosti predvsem kot pripravo za permanentno izobraZevanje. Ce
obravnavanp {zobraievanje z vidika splo$nega pojma, se le-ta nanasa na proces
posredovanja in usvajanja dolo¢enega znanja. Izobrazevanje uvri¢amo med tri
osnovne pedagoéke pojme: izobraZevanje, vzgajanje in pouk. IzobraZevanje je
Pogoj 1.n.hkrat1 posledica celotnega druZbenega razvoja. Potrebe po izobraZevanju
obllkUJeJQ razvojne potrebe druzbe, v kateri prevladuje sodobna informacijska
tehno_loglj‘a. Izobrazba in znanje, ki se nanasata na sodobno tehnologijo in internet
povsta]ata iz dn'eva v dan pomembnejsa vira bogastva in ekonomske modi razvitih,
dr;av. Vse vedje potrebe po izobraZevanju izhajajo iz razvojnih potreb druzbenih
dejavnosti ter potreb in interesov posameznikov.

‘ Ceprav goYorimo 0 druzbi, drZavi in gospodarstvu, ima v informacijski druZbi
najvpo_meml?nej§o vlogo posameznik. Ponuja se nam razmisljanje o tem, da ne bo
veC hierarhije, Sefov, da se bo potrebni ugiti in izobrazevati celo Zivljenje in odlodati
o gadevah, ki so danes prepuséene le izvoljenim posameznikom. Strah pred tak$ni-
mi spremembami bo utemeljen, dokler nam ne bo ponujena jasna vizija prihodnos-
ti. LvJud]e sg‘ie danes soo¢ajo z zmanj$anjem $tevila delovnih mest, saj industrijska
druzb-a svojih teZav namre ne more resiti. Informacijska druzba pa nam lahko
ponuja nove dejavnosti, delovna mesta, delo na daljavo, nacine, kako se lahko
posavlmezmk' samostojno vkljucuje v $irSo organizacijo in sodeluje pri razvoju Sire
firuzbe. N ajrazvitejSe drzave in tudi Slovenija so se pomembnosti prehoda v
1nf9ma01jsko druzbo pricele zavedati e v devetdesetih letih — sprejele in podprle
so s‘{rok(? .promocijo prednosti informacijske druzbe. Za primer lahko vzamemo
Italijo, ki je S do pred nekaj let do informatizacije nastopala zelo konzervativno.
Vlada pa je kmalu ugotovila, da se marsikateri problemi, kot so kulturne razlike
zaostal proizvodni sektor in visoke telefonske tarife, lahko resijo stratesko. Tudi
ostale driz.ive ¢lanice Evropske unije $iroko promovirajo prednosti informacijske
druib_e, s3] z razli¢nimi olaj§avami in ukinjanjem monopolov pospeseno podpirajo
1azvoj telekomunikacijsko-informacijskega sektorja. Digitalne tehnologije pa so
naklonjene tudi Evropi, saj je Evropa vodilna sila v prodaji mobilne telefonije
(?Europe, 2000). Uporaba interneta pa raste razmeroma pocasi. Telekomunika-
cij ske. in informacijske industrije se danes zbliZujejo, tako da lahko Evropska unija
izkoristi svoje prednosti. Produkcija vsebin na internetu bo morala temeljiti na
ragnolikosti kulturne in jezikovne dedii¢ine, kar zagotovo predstavlja problem v
primerjavi z ZdruZenimi drZavami Amerike.
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3. Slovenska pot v sodobno informacijsko druzbo

Slovenska pot v informacijsko druzbo je c.)predelj.ena z olsolico in preteklos:qicl);
Slovensko gospodarstvo je v svetovnem m.erllu relatlY.no majhno, zato St‘ii' ll(nogor
vpliv gospodarstva na dogajanja v okolici zanemarljiva. Zato pa.bo toli (i? 1eJ
okolica odlo¢ala o tem, kak$no bo slovensko go.spodarstxo v prlliodn]e. 0 o%
dogajanj v Evropski skupnosti, bo slovensko pot v 1nf9rmac1jsko dr}lzti(o zaznq{nso
vala tudi preteklost. Desetletja napa¢no vredn_otemh c.ekonom-slflh ategorij ;
povzrodila nekonkurencnost gospodarstva v primerjavi s vtr'f1(l.101onalno trz_r;lm_
gospodarstvi. Po osamosvojitvi je Slovenijas prehodom na trZni sistem, zzmanj z:;_
jem inflacije, s konvertibilnim in stabilnim tolarjem in z visokimi deylznln}l rez -
vami dosegla relativino dobre gospodarske rezultate, vendar za dohitevanje rakziv.l
tega sveta ti uspehi ne bodo zadostovali. Struktura sloyensl.cega gqspodarstvg, je
ob osamosvojitvi odrazala dolgoletno plansko usmeritev, je izrazito neugo .n? za
prehod v sodobno informacijsko druzbo. Na]!)olj }zpostavl_]qpe SO delovpo inten-
zivne gospodarske panoge, ki zaradi pop}anjkanja mvesvtlcq v moczjermlzacqc? ué
razvoj, trpijo zaradi nizke produktivnosti in n.ekon.kl‘lrer{cnosg. .Gle ev aglz(mﬁ(
informacijsko tehnologijo je po naSem mnenju edini pruqf:rl_]m podatek, 10“i10
denarja, vloZenega v to podrogje, gre na preblv.a'l.ca. Slovenija je v letu 20(!2.v oZila
v podrodje informacijske tehnologije 510 milijonov evrov. Skrb vzbq]ajf)ce lge
dejstvo, da smo med kandidatkami na prvem mestu po vla}gan]u na wawli C%ll, Ko
pa gledamo odstotek BDP-ja pa se ta vrstni re.:d spremeni. Zfi nami so té} o T‘ Ee

Bolgarija, Litva, Romunija in Poljska. Primerjava z drzavami EU pa je e veliko
bolj ¢rna.

Tabela: Prikaz vlaganj v podrodje informacijske tehnologije v letu 2002 (vir: European
Information Technology Observatory)

DrzZava POmbti:;:’:Zgg’Z:”Wko Delez v% Odstotek BDP Pombz;vn:v;rzirz)btvalca
(v milijonih evrov) ]
Bolgarija 313 | 2,7 2,1 . 37
Ceska 2602 22,5 4,0 252 ]
Estonija 243 2,1 3,8 162
Madzarska 1910 16,5 32 187
Latvija 233 2,0 2,6 97 |
Litva 261 2,3 18 71 )
| Poljska 4093 354 2,1 106
Romunija 680 59 1,5 30 B
Slovenija 510 ) 4,4 2,4 257

Mag. Franci Potokar, dr. Jurij Jug: Druzbeni vidiki izobraZevanja odraslih za potrebe... 107
Slovenijo lahko na eni strani primerjamo z drzavami EU, katerim se Zelimo
pridruZiti, ter na drugi strani z drzavami, ki so, tako kot mi, pred kratkim vstopile |
v Evropsko unijo. Splogno sprejetih meril stopnje razvoja informacijske druZbe ni,
vendar pa lahko predvidevamo, da stopnja uporabe informacijske opreme ter
stopnja investicij v raziskave in razvoj v veliki meri kaZejo na resnost odlogitve
dolocenega okolja o prehodu v informacijsko druzbo. Slovenija za povpregjem |
drzav Evropske unije zaostaja tako na podrogju investicij v raziskave in razvoj kot
na podrodju uporabe informacijske tehnologije na prebivalca. Pri tem ni nepo~‘
membno dejstvo, da nekatere najrazvitejSe evropske drave presegajo splosno
povpredje, tako da je zaostanek za njimi $e veji (Forum za informacijsko druzbo,
1999, str. 20). Tako Gospodarska zbornica Slovenije ugotavlja, da je stroka pos-
krbela za primerno opremljenost najvedjih gospodarskih podjetij in sistemov, ki so ’
tako tehni¢no kot kadrovsko primerno usposobljena za samostojen razvoj. Drzavna ’
uprava je podprla uvajanje pouka informatike v osnovne Sole in podprla Siritev
uporabe interneta z brezpla¢nim dostopom. DrZavna uprava je obenem najvedj i‘
uporabnik informacijske tehnologije in sodobnih komunikacij v drZavi (Forum za \
informacijsko druzbo, 1999, str. 23-24). Slovenija se aktivno vkljucuje v graditev
evropske informacijske infrastrukture (EII) s ciljem zagotavljanja interesov upo-
rabnikov telekomunikacijskih storitev in aktivne vloge Slovenije pri vkljuéevanju v
globalne telekomunikacijske tokove. To bo omogocilo vegjo konkurenéno sposob- /
nost gospodarstva in povedalo dohodek od telekomunikacij. Glede na geografsko /
lego ima Slovenija odliéne moZnosti za trzenje tranzitnih telekomunikacijskih
storitev — predpogoj za to je skladnost s Sirokopasovno telekomunikacijsko infra- ‘
strukturo Evrope. Za zagotovitev aktivne vloge v zahtevanem mednarodnem okol- ’
ju telekomunikacij pa je nujna sinergija vseh akterjev Slovenije (Nacionalni pro-
gram razvoja telekomunikacij, 2000). Telekom Slovenije, ki je bil do sedajvvedinski |
lasti drzave in s svojo ponudbo obvladuje ve&ino omrezja in storitev v drZavi, naj bi
skladno s sprejeto zakonodajo odpiral trg telekomunikacij in se pripravljal na’
prihod novih ponudnikov. Trenutno komercialni ponudniki, ki nastajajozrazvojem ’
interneta skoraj izklju¢no z domadim kapitalom, obvladujejo trg telekomunikacij-
skih storitev, vendar pa sta njihova mo¢ in vpliv sorazmerna vioZenemu kapitalu. /
Nemogode je pri¢akovati, da bodo Telekomu Slovenije kadarkoli konkurirali
(Forum za informacijsko druzbo, 1999, str. 24). Za ustvarjanje konkurenénih |
razmer na domadem trgu bo tako treba poleg zakonske osnove zagotoviti tudi take
pogoje, ki bodo spodbudili vsaj enega tujega konkurenénega ponudnika za investi- /
cije v Sloveniji. Trenutno Slovenija Sele gradi svoje telekomunikacijsko omrezje. V
Slovenijije Ze postavljenih nekaj omreZij s kabelsko televizijo, svoji visoko zmogljivi
omreZji pa imajo tudi elektrogospodarstvo in Zeleznice ter drZava. Telekom svoje
omreZje sicer izbolj$uje, vendar papotrebe Ze danes presegajo ponudbo. Polegtega
gospodarstvo potrebuje zanesljivejSe, varnejie in hitrejse omreZje, kar lahko dobi
le z zagotovljenim opti¢nim priklju¢kom za vsako podjetje. Visoko zmogljivo in
cenovno dostopno infrastrukturo za prenos podatkov potrebujejo predvsem novo
nastajajoca podjetja, katerih poslovanje temelji na izmenjavi podatkov preko

|
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interneta. Ob tem bi bilo vredno omeniti S¢ problem, da se v Sloveniji qupiéng
sreCujemo s pomanjkanjem ustrezne delovne silena podroéjg I.IOVi.h teh.nolo gij. 'I_'l%_]l
strokovnjaki ne kaZejo interesa za delo pri nas, kar gre pripisati tudi zahté.:vm in
dolgotrajni slovenski zakonodaji na podrocju zaposlovan}a tuje dc.:l(.).vne sﬂf:. Za
razvoj interneta se nam ni treba bati, saj predstavlja temel; za nadaljnji razvoj tzviko
poslovnega kot druzbenega Zivljenja. Ceprav zaenkrat velja, da se bo (vsajv thnp
prihodnosti) internet $e naprej razvijal preko klasi¢nega telefonskegevl omreZja, pa
ne smemo zanemarjati $irjenja novih tehnologij. Trenutne razmere se poslabsq!e
dejstvo, da so podjetja v razvitih drzavah sprejela sodobno tehnqlo§ko revolucijo
. in izrabljajo priloZnosti, ki jih nudi informacijska druzba za dvig lastne konku-
renénosti in uspe$nejSega nastopa na trgu z izdelki in storitvami, ki temeljijo na
visokem deleZu uporabljenega znanja. S tem dosegajo visjo doda{lo vre.d.r.los.t,
dobicek ter kakovost izdelkov in storitev, kar jim omogo¢a dodatne investicije in
konkurenéno prednost (Forum za informacijsko druibo,'1999, str. 27). Slgvensko
gospodarstvo naj bi se po Stevilu dostopov gospodarskih §ub]6kt0\{ na internet
uvriéalo med razvita gospodarstva, vendar je struktura storitev omejena ggol! na
dologena podrodja, kot so pridobivanje poslovnih infonpacu, komumclrarye s
partnerji, raziskovanje in izobraZevanje, podrodja upgrabe 11.1te_rncta pa so skrena
na ozek krog podrogij kot so predstavitev, oglasevanye, plaéilni promet (Forum za
informacijsko druzbo, 1999, str. 27).

4. Vpliv izobraZevanja in pridobljenega znanja
na razvoj interneta v Sloveniji

Slovenija na podro&ju znanosti in eksperimentalnega razvvoja ir}stitucional.qo
sledi usmeritvam Evropske unije. Ministrstva s podrocij izobraZzevanja, znan(zstl in
tehnologije posebej podpirajo raziskave, kisov funkciji pospeSenega tehnoloSkega
razvoja in s tem tudi tehnologij informacijske dr}lil?e. Poudarek je na medr}:arod-
nem sodelovanju in vklju¢evanju v t.i. Peti okvirni program Evropske unije ter
druge razvojne programe. Pri tem naj bi se posvecalo vse vecjo pozorpost invse ve¢
sredstev netehnologkim vidikom informacijske druzbe, ki so pogoj za ohranitev
narodne identitete (MSZS, 2001). , .

Slovenski izobraZevalni sistem je del evropskega, ki se je razvijal in izpop9}q1e—
val skozi stoletja. Zato ima e vedno vse odlike tega si.st.ema - predysem Sirino
jzobrazbe in obseg znanja. Soofamo pa s€ $ prilpan]kl]a]evm v1s0kvo 1zpbrazcn1h
kadrov. Temu primerno imamo Slovenci precej niZjo povprecno splqsno ugbre}zbg.
Slovenski izobrazevalni sistem je sicer Ze zacel z ustvarjanjem pogojev za izvajanje
ustreznih aktivnosti. Bili smo med prvimi drzavami na svetu, ki smovprlcqh z
uvajanjem racunalnistva v osnovne Sole in padaljnje §Eo.pnjev. Danes so ‘sS)le sicer
opremljene z ra¢unalniSko opremo, vendar je le-ta ol:flca]no Ze zastarelai .50151'1]1. in
$tudenti imajo tudi moZnost brezpla¢nega dostopa do interneta, vendar ucitelji niso

Mag. Franci Potokar, dr. Jurij Jug: DruZbeni vidiki izobraZevanja odraslih za potrebe... 109

povsem usposobljeni za to vrsto u¢enja. Hitre spremembe na podro¢ju informatike,
komunikacije in organizacije poslovanja Ze danes zahtevajo pridobivanje novih
znanj, ki jih je prakticno nemogoce uvrstiti v slovenski izobraZevalni program.
Pojem kontinuiranega izobrazevanja v informatiki ni ni¢ novega, zato so speciali-
zirane izobraZevalne ustanove Se kako potrebne. Te ustanove ucijo uporabljati
nova razvojna orodja, nove tehnike dela, pokaZejo pa tudi nova podrocja udejstvo-
vanja. Pri tem ne smemo pozabiti na stalno usposabljanje uporabnikov. Odkar so
informacije postale bistvena strateSka komponenta organizacij, lahko trdimo, da je
vsako poslovanje tudi informacijska dejavnost, saj brez informacij ni poslovanja.
Nove oblike dela in informacij torej zahtevajo tudi nove pristope k usposabljanju.
V kolikor bo §tevilo prikljuckov na internet naras¢alo in s tem bo seveda vedno veé
aplikacij vklju€evalo splosne standarde ne le pri prenosu, ampak tudi pri shranje-
vanju informacij in dostopu do njih, bo lahko veliko Stevilo ljudi z lahkoto profe-
sionalcev dobilo in ovrednotilo dobljene informacije.

Pri tem je potrebno izpostaviti predvsem izobrazevanje, izpopolnjevanje in
usposabljanje za prihodnost v smislu, da danes ni ve¢ dovolj izobraZevanje glede na
trenutne potrebe in Zelje. V spremenljivem okolju je potrebna ofenzivna strategija
tudi na podrodju izobraZevanja kadrov za potrebe sodobnih tehnologij, zato mora-
mo poskusati predvideti prihodnje spremembe ter s tem tudi prihodnje izo-
braZevalne potrebe. Le s tovrstno pravocasno pripravo bomo lahko uspe$ni in
konkuren¢ni, v nasprotnem primeru pa nam ostane le strategija posnemanja, ki
rezultira v veCnem zaostanku za konkurenti. V ta namen so potrebni plani usposa-
bljanja ter sploh samega razvoja kadrov, ki jih lahko definiramo kot implementa-
cijske plane, ki sledijo identifikaciji tistega, kar moramo opravljati, medtem ko je
velinski deleZ izobraZevalnih programov usmerjen v pripravo posameznikov za
sooCenje z bodoCimi potrebami. Sami izobraZevalni cilji, ki izhajajo iz razvojnih
teZenj organizacije, in upo$tevajo andrago$ke in psiholoske zakonitosti, posebnosti
in potrebe zaposlenih ter strukturo posameznih podrodij znanja in znanosti, so
temeljni kamen in izhodiS¢e celotnega izobraZevalnega dela v organizaciji.

Vzgojno-izobraZevalni proces je temeljna druzbena dejavnost, ki je usmerjena
k doseganju dolo¢enega vzgojno-izobrazevalnega cilja. Vzgoja je predvsem celovit
in dolgotrajen proces graditve in oblikovanja ¢lovekove osebnosti, pri Cemer se
usmerjeno oblikuje osebnost vsakega posameznika ter se ga prilagaja zahtevam
okolja, katerega vrednote naj bi sprejel. K doseganju tako opredeljenega vzgojnega
smotra prispeva tudi izobraZevanje odraslih, ki predstavlja dolgotrajen in nacrten
proces razvijanja posameznikovih znanj, sposobnosti in navad, ki mu omogocajo
vkljuditev v druzbeno Zivljenje in delo ter oblikovanje znanstvenega pogleda na svet
(Jelenc, 1991; Jereb, 1998). Smoter izobraZevanja v ¢asu sodobnih tehnologij je
zagotoviti mladim in odraslim podlago za razumevanje tradicij in idej, ki vplivajo
na sodobno tehnolosko ponudbo.V konéni fazi pa je temeljni cilj izobraZzevanja
povecanje usposobljenosti kadrov za delo, ki ga opravljajo, ter vzro¢no-posledi¢no
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seveda pove&anje njihove u¢inkovitosti in uspeSnosti pri delu s sodobnimi tehnolo-
gijami.

V Sloveniji danes uporablja internet 740 tiso¢ uporabnikov. Stevilo uporabni-
kov je odvisno od koli¢ine in kakovosti slovenskih vsebin v spletu, cen ratunalnikov
in telekomunikacijskih povezav ter predvsem od znanja posameznika, kako in na
kak3en nadin naj uporablja internet in vso sodobno informacijsko tehnologijo.
Razgirjenost interneta med Slovenci je priblizno 40 odstotna, od teh jih veé kot 30
odstotkov internet uporablja tedensko. Zanimivo je, da je pri anketiranih mo¢
razbrati pozitiven sploen vtis glede vpliva znanja na uporabo interneta. Opaziti je
tudi rahlo nezadovoljstvo uporabnikov, ki bisi Zeleli imeti na internetu ve¢ mozZnos-
ti samoizobraZevanja in izobraZevanja na daljavo. Tukaj je po naSem mnenju precej
moznosti za uvedbo dodatnih izobrazevalnih programov. Predvsem sedaj, ko na
trzis¢e prihaja moZnost uporabe kabelskega Sirokopasovnega dostopa, kjer je
Slovenija glede na evropska povpredja dale¢ na repu. Tudi evropska raziskava
SIBIS+ kaZe, da se Slovenija glede uporabe interneta uvri¢a v zadnjo izmed treh
skupin, medtem ko je pri mobilni telefoniji sredi prve, najnaprednej$e skupine.
Dokaj pozitivnemu nara$¢anju uporabnikov pa so omenjeni uporabniki osredo-
toteni predvsem na to, da internet uporabljajo pri poklicnem delu, sklepanju poslov
in izobrazevanju. Internet torej v Sloveniji pripomore tudik osebnostnemu razvoju
posameznih uporabnikov.

‘5. Zakljucek

Internet in sodobna informacijska tehnologija sta prav gotovo tisti stvari, o
katerih se zadnje &ase povsod govori in piSe. Internet je dosezek devetdesetih let.
Nekateri ga opisujejo kot del novega obdobja v razvoju druzbe, imenovane “glo-
balna informacijska druzba”. Morda je ta izraz povezan s tem, da groba razdelitev
uporabnikov interneta v skupine kaZe, da so to ljudje iz gospodarstva, raziskovalnih
in akademskih ustanov, vladnih organizacij in vladnih ustanov (vklju¢no z vojaskim
kompleksom) in modernih organizacij; torej internet posega na izredno §irok
spekter druzbenih dejavnosti. Ko govorimo o izobraZevanju odraslih v ¢asu inter-
neta in sodobnih informacijskih tehnologijah, se ne moremo izogniti pojmu infor-
macijska druzba, kajti danasnje izobraZevanje je tudi neposredno povezano Z
informacijsko in telekomunikacijsko tehnologijo. Zivimo v tako imenovani 24-urni
druzbi, v kateri se lahko 24 ur na dan ukvarjamo z elektronskim bancnistvom, delom
na domu, nakupovanjem, zabavo, gledanjem televizije in posluSanjem radia preko
interneta, druzenjem s prijatelji s celega sveta in (ne nazadnje) tudi ucenjem.
Ljudje, ki smo del te druZbe, tezimo k temu, da se iz dneva v dan ve¢ informacij
predstavlja v elektronski obliki. Tako razmisljanje zasledimo tudi v Modri knjigi z
naslovom® Slovenija kot informacijska druzba”, ki poudarja, da ima informacijska
druba zelo moéno kulturno, ekonomsko in socialno dimenzijo. Ob prehodu v
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informacijsko druzbo se ljudje soo&ajo z izzivom vseZivljenjskega izobraZevanja, ki
bo postalo nujno potrebno, da bi sploh preZiveli v hitro spreminjajodem se svetu.
Danes je socialni prostor vse manj vezan na fizi¢ni prostor, kar vodi v oddaljevanje
asa od prostora. Vsi vemo, da je internet $e vedno v fazi nastajanja. Njegov videz
in dogajanje na njem sta povsem druga¢na kakor pred petimi leti. O tem, kak3ne
so bile stvari v preteklosti, ni teZko govoriti, veliko teZje je predvideti, vkatero smer
se bo nagnil razvoj v prihodnosti. Seznanitev z zgodovino interneta nam odpira
novo izhodi§¢e za razmiSljanje. Zanimivo se nam zdi, da se nikoli nismo obremen-
jevali s tem, kaksni so bili zadetki interneta. Nismo poznali problemov, s katerimi
sose tekom razvoja morali sre¢evati, poznali smo internet tak, kot ga danes poznajo
Vsi.

Se pred nekaj leti je veljalo, da internet “navadnim smrtnikom” pomeni bolj
malo. Kljub temu, da obstaja Ze vsaj dve desetletji, je bil za ve¢ino ljudi le eno od
racunalniskih omrezij, preko katerega so ameriski “hekerji” vdirali v slabo varo-
vane raunalniske sisteme velikih korporacij. Uporabne vrednosti interneta takrat
ni opazil skoraj nihce.

Dandanes $tevilo uporabnikov nenehno eksponentno naras¢a. V primerjavi s
preteklostjo je velika razlika predvsem v uporabnikih interneta. Po eni strani bi
lahko rekli, da so k vedji uporabi interneta mnogo pripomogli mediji, ki nas
nenehno zasipavajo s podatki, ki kaZejo na to, da je Zivljenje brez interneta
popolnoma nemogode. Trend predstavlja tudi uporaba interneta v oglaSevalne
namene, saj vsak pospe$evalec prodaje zagotovo ne bo pozabil omeniti, da si lahko
na svetovnem spletu ogledate tudi domaco stran podjetja. Pomembna pridobitev
zadnjih let je tudi ta, da je uporaba interneta danes veliko bolj enostavna kot pred
!eti, ko je bilo za uporabo interneta potrebno precej znanja s podrocja informatike
in raégnalniétva. Vse vedje Stevilo uporabnikov interneta je v mladih generacijah.
Otroci se spoznajo z racunalniki Ze zelo zgodaj, saj ima dandanes osebni ra¢unalnik
skoraj vsak. Raziskovanje interneta se za otroke zaéne Ze v vrtcu. Internet pred-
stavlja tudi velik informacijski vir v procesu izobraZevanja, in to vse od osnovne $ole
pa do Studentskih klopi. No, vsekakor bi bilo nespametno trditi, da so informacije
glavnz} stvar, zaradi katere mladi “brskajo” po internetu; vecina jih to po¢ne zgolj
zaradi zabave in Sele kasneje za potrebe poklica ali Studija. Starejsi uporabniki
interneta, se pravi tisti “nesrecniki”, ki so se dolgo ¢asa racunalnikov branili, pa so
kl]qb temu spoznali, da brez interneta in sodobnih tehnologij ne bodo mogli shajati.
Dejstvo je, da danes ni mo¢ reéi hoéem — nodem, kajti tekom let je uporaba
racunalniSkih mreZ in tudi storitev interneta postala nujna za podietja, ki Zelijo v
korak s sodobno tehnologijo, oziroma s konkurenénimi podjetji.

.Zdi se nam, da lahko zakljufimo z mislijo, da je veliko uporabnikov interneta
tudi v podjetjih, ki sledijo sodobnim trendom. Na ve¢jo uporabo svetovnega spleta
pa gotovo vplivajo tudi vedno niZje cene racunalniske tehnologije in vse veje
!ntrosFi prenosa informacij. Glavni razlog za poudarek na izobraZzevanju odraslih
je tudi v prenovi izobraZevanja in ob dejstvu, da je informacijska druzba druzba
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znanja in kot taka potrebuje vedno ve¢ in vedno bolj .izot.).razene Ljudi. Kerv formalr.lq
izobrazevanje v tradicionalnih izobraZevalnih institucijah ne more ved ZE'ldOStltl
potrebam hitro razvijajoe se informacijske druzbe, se ponuja resitev v 1zob_rfl-
Zevanju odraslih — tako na delovnem mestu kakor domz}. A% tem. ¢asu bomo pria
tako imenovani spremembi izobrazevalne paradigme, k1 pomeni v.kratkem to, da
ucitelj ni ve¢ kljucni monopolist nad znanjem, ampak je znanje prisotno v globa'l-
nem omreZju. U¢itelj naj bi postal vse bolj moderator moPrazevalpega procesa in
svetovalec izobrazevancem, kako priti do pravih informacij in kako iz teh 131f0rmgcu
kreirati novo znanje. Izobrazevanci dobivajo priloZnost aktivnega udeleZenca izo-
brazevalnega procesa.
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POVZETEK - Mikropoucevanje in pedagoska praksa
sta zelo pomembna za izobraZevanje Studentov in
uCiteljev, ki siSe nabirajo svoje prve pedagoske izkusnje.
V clanku je predstavijen model mikropoucevanja in
organiziranost pedagoske prakse na St Catherine’s Col-
lege of Education for Home Economics. Primerjava s
podobnimi Studjskim programom v Sloveniji je poka-
zala, da imata nasa Studijska programa zobraZevanja
bodocih utiteljev manj pedagoske prakse in pomanj-
kljivejSo organizacijo mikropoudevanja.

1. Uvod

Professional paper
UDC371.12

DESCRIPTORS: microteaching, teaching practice,
teacher education, student teacher

ABSTRACT~Microteaching and teaching practice are
very important for education of students and young
teachers, who are still collecting their first teaching
experiences. The article presents the microteaching pro-
gam and the organisation of teaching practice at St
Catherine’s College of Education for Home Econo-
mics. We compared it to a similar program of teacher
education in Slovenia and established that Slovenian
students have less teaching practice and insufficiently
organised microteaching

Zamisel za ¢lanek je nastala na trimese&nem Studiju na St Catherine’s College
of Education for Home Economics Trinity College (v nadaljevanju St Catherine’s
College) v Dublinu, kjer smo se teoretiéno in prakti¢no spoznali s programom
mikropou¢evanja in pedagoske prakse. Mikropoucevanje in pedagoska praksa
Studentom in uditeljem, ki si e nabirajo svoje prve pedagoske izkuinje, ponujata
mozZnost aktivnega razvijanja spretnosti poucevanja.
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Naslov: Kidri¢eva 55a, 4000 Kranj, SLO
E-mail: franci.potokar@fov.uni-mb.si
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Naslov: Kidriceva 55a, 4000 Kranj, SLO

V prispevku bomo predstavili model mikropoudevanja in organiziranost peda-
goske prakse na St Catherine’s College ter ga primerjali z modeloma na Katedri za
gospodinjstvo Pedagoske fakultete Univerze v Ljubljani in Katedri za biologko
didaktiko in metodiko bioloskega izobraZevanja Oddelka za biologijo Biotehnigke
fakultete Univerze v Ljubljani. Katedri sodelujeta pri izobraZevanju $tudentov
Studijskega programa biologija in gospodinjstvo Pedagoske fakultete Univerze v
Ljubljani.
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Z.a izhodi$¢e obravnave smo izbrali:
o pomen mikropoudevanja in pedagoske prakse v programih izobraZevanja
bododih uditeljev in profesorjev,
O predstavitev modela mikropoucevanja in organizacije pedagoske prakse
na St Catherine’s College in
O primerjavo z izbranima slovenskima modeloma.

2. Pomen mikropoudevanja in pedagoSke prakse
za poucevanje gospodinjstva

V Sloveniji se bo v devetletni osnovni $oli predmet gospodinjstvo pouceval v
petem in Sestem razredu. V petem razredu bo predmetni uditelj gospodinjstva,
profesor gospodinjstva ali razredni uéitelj pouceval modul Ekonomika gospodinjs-
tva in modul Tekstil, obladenje in obutev. Predmet obsega 35 ur oziroma eno uro
na teden. V Sestem razredu bo predmetni ucitelj ali profesor gospodinjstva pouce-
val modul Bivalno okolje in modul Hrana in prehrana. Predmet obsega 52,5 ur
oziroma uro in pol na teden. V zadnji triadi bo moc¢ izbirati tudi med dvema
izbirnima predmetoma s podro¢ja gospodinjstva: Sodobna priprava hrane (obseg
35 ur) in Nadini prehranjevanja (obseg 35 ur).

Na Irskem se predmet gospodinjstvo poucuje v srednji Soli. Gospodinjstvo je
izbirni predmet, ki ga po veéini izbirajo dekleta. Srednja Sola traja pet ali Sest let in
se deli na nizjo (Junior Cycle, 3 leta) in vi§jo (Senior Cycle, 2 leti). Dijaki(nje)
izberejo na niZji stopnji triletni program in/ali na visji stopnji dvoletni program
gospodinjstva. Predmet obsega socialne vsebine, nego otroka ali starostnika, vse-
bine s podrocja prehrane, higiene, tekstila, ekonomike, okoljevarstva itd. Med niZjo
in vi§jo stopnjo srednje $ole lahko dijaki(nje) izkoristijo prehodno leto (Transitio-
nal year), katerega namen je spoznavanje lokalne skupnosti in razmislek o svoji
poklicni prihodnosti. V tem obdobju dijaki in dijakinje zelo svobodno izbirajo
predmete, ki jih bodo obiskovali. Npr. video krozki, dramski krozki, likovne
delavnice, kuharski krozki, humanitarne akcije, delovna praksa v lokalnih organi-
zacijah itd.

Poucevanje gospodinjstva zahteva Siroko paleto znanj in spretnosti, zato je
pomen mikropoucevanja in pedagoske prakse v programih izobraZevanja uciteljev
(profesorjev) gospodinjstva e toliko vedji.

2.1. Poucevanje in mikropoucevanje
Poucevanje je vzgojno-izobraZzevalna aktivnost, ki vklju¢uje podajanje informa-

cij, postavljanje vprasanj, posluSanje, spodbujanje, razlaganje itd. Uditelj s poude-
vanjem pomaga ucencu, dijaku ali Studentu “nauditi se”. Iz tega lahko izpeljemo,
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da besesia “poucevanje” tako kot beseda “ribolov” oznaduje aktivnost in vsekakor}
ne do!oca koncnega dosezka (Smith, 1969). Z ribolovom lahko ribo ulovimo ali pal
Jetudine ul‘ovimo! Pravtakoje s poudevanjem: uéenca lahko Zeleno nauéimo, lahko
pa smo pri tem neuspesni. Mnogim utiteljem in profesorjem se v prvih letih‘
p_e.dagoskega dela dogaja, da njihovo poudevanje pri udencih ne doseze ielenih‘
c1l]eY. Mnogi izkuSeni praktiki, ki so uspesno prestali prva leta v pedagoékem‘
pokll(;u so mnenja, da programi izobraZevanja bodocih ufiteljev ne posveéajo‘
dOVO!_] pozornosti praktiénemu razvijanju spretnosti poucevanja. Pozitiven korak v|
smeri b?ljée prakti¢ne usposobljenosti za pedagosko delo predstavlja uvedba mi-|
kropoucevanja v proces izobraZevanja bodotih uéiteljev. |

Mﬂqqpouéevan]e je program, osnovan na sistematiénem pridobivanju spretnosti
poucevanja (Brown, 1975). Gre za nadzorovano poucevanje, ki omogoda Studentu ali
ucitelju osgedotgéiti s¢ na posamezne (specifi¢ne) spretnosti poudevanja ter praktici-
Tanye poucevanja v poenostavljenih razmerah — krajse u¢ne ure, manj ucencev in‘
n@zghtev:vqa vsebina (Allen, Eve, 1968). Razvoj spretnosti poucevanja poteka uéinko-‘
viteje, Ce je vsaka izmed njih identificirana in prakticirana individualno ter kasneje‘
povezana v celoto skupaj z drugimi spretnostmi poucevanja (Trott, 1977). |

Pedagosl.(a pral_csg zagotovi “mehak” prehod iz $tudija v delo in prepredi|
problimfz, ki nastajajo, kadar uditelj-zaGetnik za delo ni ustrezno pripravljen. |
Praktiéni problemi, vezani na situacije v razredu, lahko za&etnika blokirajo tak(; |
da e zmore uporabiti Se tako obseZnega in temeljitega teoretiénega znanja ’(Raz~ |
dcv:.vse}c Pucko, 1991). Cvetek (2002) ugotavlja, da je v sodobnem izobraZevanju
umtel].evV\.f Evropi in svetu praksa (izkustvo) vse manj razumljena kot zgolj uporaba
teoretlcplh spoznanj in principov, ki so jih $tudenti pridobili s predavanji na‘
fakulteti, ter 'da dobiva v izobraZevanju uéiteljev kljuéno vlogo in pomen pedagoske |
prakse_. yzha_]ajoé iz izkustva (prakse), $tudenti na osnovi kriticnega premisleka‘
preverjajo posredovane teorije in principe ter gradijo svoje profesionalno znanje. |
Studentvje. s pomocjo pedagoske prakse ocenijo lastne sposobnosti in interese za |
psdago§k1 poklic in kriti¢no ocenijo svojo usposobljenost na pedagoskem, didak-
ticnem in psiholoskem podrod&ju. ’ |

V Casu pedagoske prakse $tudent: |

O §plozna pedagosko dokumentacijo in se seznani z nadinom vodenja \‘
Sole,

O se seznani s pripravo na pouk in hospitira pri mentorjevih urah, “

O samostojno izvaja uéne ure pod mentorstvom profesorja,

o sogieluje priizvajanju dejavnosti, ki potekajo izven pouka: interesnimi |
dCJE.IVIlOStmi, organizacijo Solske prehrane, varstvom vozacev, delo- ‘
vanjem razredne in Solske knjiZnice, strokovni aktivi, ‘

2.2. Pedagoska praksa
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o vrednoti pouk — analiza, primerjanje in ovrednotenje posamfzni_h
sestavin (uéni cilji, metode, oblike, didakti¢na struktu.ra ure, ucila in
u&ni pripomod¢ki, motivacija, globina udendevega znap;a),

O opazanja zapisuje v kronoloskem zaporedju v dnevnik.

Napotki za izvajanje pedagoske prakse: _

o Studenti najprej opazujejo vzgojno-izobraZevalni proces in ga pod
mentorjevim vodstvom analizirajo.

o Sodelujejo pri pouku kot pomocniki.

o Nadrtujejo izvedbo vzgojno-izobraZevalnega procesa pod vodstvom
mentorja in ga samostojno izvajajo. y

o Samostojno izdelajo pripravo na pouk po lastgi z'amisll in ga samos-
tojno izvajajo ter skupno (z mentorjem) analizirajo.

3. Model mikropoudevanja in organizacija pedagoske prakse
na St Catherine’s College

St Catherine’s College of Education for Home Economics je del Trinity qulega
in izobrazuje $tudente za poklic profesor gospodinjstva (H'0nv1ef .Econ(zmlc's_) z
vezavo, ki je lahko ekonomika, irski jezik ali religija. Studij traja Stiri let.a_l, $tudijski
program pa vsebuje predmete s podrogja prehrane, tekstila, sociologije, ekono-
mike, bivalnega okolja in pedagoskih predmetov.

3.1. Mikropoucevanje

Mikropoudevanje je samostojen predmet, zastopan qd 1. dp 4: letnika Vétudi_].a. Gre
za sistematien proces pridobivanja spretnosti poucevanja. Pri _rmkr(v)poucevan]u vza-
jemno sodelujejo $tudenti in dva mentotja, ki iz st.rok(‘)vne. in psmolosk(.)-metodolf)ske
plati ovrednotita mikropouk. Mikropoudevanje, ki ga izvaja stqdent, traja 10-15 minut,
posname se z video kamero in po zaklju¢ku ponovno predv?]a ter ovvredn'otl s strani
skupine $tudentov in mentorjev. Vzporedno s predme'tom I\/I!kropc?uoevan]e potekg‘ta
predmeta Psihologija u¢enja in poucevanjaterv3. letmkil tudl.Spec1.alna me:codolgglj a.
Isti ugitelj poutuje predmet Psihologija uCenja in poucevanja, I\/Ill.cfopo.ucev:kn].ev tei:lrl
vodi pedagosko prakso. Na ta natin je program pridobivanja teoreti¢nih in prakticn:
osnov poudevanja skladen in progresiven.

Model mikropoucevanja

o V prvem letniku se Studenti podrobno spoznajo z organi;acijo u¢ne ure, razlago
in postavljanjem vprasanj. Vsak $tudent opravi pred skupmo dvakratka flastopa.
Prvi nastop je pred kolegi Studenti, drugi pa z udenci lokalne osnovne Sole.
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O V drugem letniku mikropougevanje poteka na lokalni srednji $oli, kjer se
$tudenti podrobneje spoznajo z organizacijo prakti¢nih u&nih ur. Student pou-
¢uje blok uro, ki jo posname in kasneje skupaj s kolegi $tudenti ter mentorjema
ovrednoti na collegu.

O V tretjem letniku poteka mikropoucéevanje na collegu. Studenti poucujejo dijake
iz lokalne srednje Sole na collegu. Mikropouk je posnet z video kamero in
naslednji dan ovrednoten s strani §tudentov in mentorjev. Studenti izrabijo to
priloZnost za raziskovanje konstruktivistiénega pristopa v procesu pridobivanja
znanja. Pri tem uporabljajo metodo diskusije.

Iz modela je razvidno, da so Studenti izpostavljeni najprej uéencem, nato
dijakom; najprej poucujejo teoreticen, nato prakti¢en pouk. Postopoma se §tudent
sooca z vecjimi zahtevami s podrodja znanj, ve§¢in, organizacije dela in psiholosko-
metodoloskih pristopov.

3.2. Pedagoska praksa

Pedagoska praksa poteka vsa §tiri leta $tudija. Vsako leto $tudenti preZivijo $tiri
tedne v Soli, kjer opravljajo pedagosko prakso. Vodja pedagoske prakse dolo¢i
Studentu Solo in profesorja mentorja. Teden pred prietkom pedagoske prakse
morajo Studenti v soglasju s profesorjem mentorjem izdelati §tiritedenski program
(urnik) svojega pedago$kega dela na 3oli ter ga oddati vodji prakse. Vsak $tudent
dobi svojega nadzornika (predavatelj s fakultete), ki nudi dodatno pomo¢ pri
Studentovi praksi. V drugem in tretjem letniku §tudija nadzornik vsaj enkrat v
mesecu obisce Studenta in oceni njegovo delo. To $tudente spodbuja k vestnemu
in natannemu izpolnjevanju nalog na Soli. Ob koncu vsake pedagoSke prakse
Studenti oddajo dnevnike pedagoske prakse, ki obsegajo priprave na ucne ure,
evalvacije ucnih ur, uéila...

V prvem letniku imajo Studenti tedensko osem teoreti¢nih ur poucevanja
gospodinjstva, tri ure predmeta vezave ter sodelovanje priizvedbi prakti¢nih u¢nih
ur. Studenti poucujejo ucence na niZji stopnji srednje Sole (Junior Cycle, 13-15let).

V drugem letniku imajo $tudenti tedensko devet prakti¢nih u¢nih ur gospo-
dinjstva, tri ure predmeta vezave ter sodelovanje pri drugih dejavnostih na Soli.
Studenti poucujejo uéence na niZji stopnji srednje Sole (Junior Cycle, 13-15 let).

V tretjem letniku imajo Studenti tedensko deset unih ur gospodinjstva, tri ure
predmeta vezave ter sodelovanje pri drugih dejavnostih na Soli. Studenti poucujejo
udence na visji stopnji srednje Sole (Senior Cycle, 16-18 let).

V Cetrtem letniku se od $tudentov zahteva, da poucujejo skupine ufencev

razli¢nih starosti najmanj dvanajst ur tedensko gospodinjstvo in tri ure predmeta
vezave.
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4. Primerjava s slovenskima modeloma

4.1. Mikropoucevanje

Modela in organiziranost pedagoske prakse Katedre za gospodinjstvo Peda-
goske fakultete Univerze v Ljubljani in Katedre za biolosko didaktiko in metodiko
bioloskega izobraZevanja Oddelka za biologijo Biotehniske fakultete Univerze v
Ljubljani sta bila izbrana za primerjavo na podlagi podobnosti profilov Studentov,
ki jih izobraZujeta. Na Pedagoski fakulteti Univerze v Ljubljani je omenjenemu
irskemu $tudijskemu programu najbolj soroden $tudijski program profesor biolo-
gije in gospodinjstva. Izvaja se na omenjenih katedrah.

Na Katedri za gospodinjstvo Pedagoske fakultete Univerze v Ljubljani Studenti
3.1in 4. letnika v okviru predmeta Metodologija gospodinjskega izobrazevanja I in
I, opravijo skupaj dve deset do petnajst minutni mikropoudéevanji pred kolegi
$tudenti ter dva enourna nastopa pred ucenci na osnovni oli. Evalvacije opravijo
Studenti in didaktik. Nastopi niso posneti s kamero.

Bolj dodelan je model na Katedri za biolosko didaktiko in metodiko bioloskega
izobraZevanja Oddelka za biologijo Biotehniske fakultete Univerze v Ljubljani. V
okviru predmeta Biolo§ka didaktika se na vajah Studenti preizkusijo v skupinskih
in frontalnih oblikah poudevanja gostujocih uéencev iz osnovnih in srednjih Sol.
Mikropoudevanje je tudi posneto z video kamero na naslednjih vajah pa ga didaktik
in $tudentje analizirajo. Studenti v &asu $tudija opravijo tudi dva nastopa na osnovni
in srednji $oli, ki ju ovrednoti didaktik. Model je bolj dodelan in primerljiv z irskim.
Manjka mu le vedja vsebinska pestrost, saj gre pretezno samo za spoznavanje zivali
s konkretnim izku$enjskim uéenjem.

V slovenskih modelih mikropoucevanja zelo pogreSamo postopno dograje-
vanje spretnosti poucevanja, kar je odlika irskega modela, ki Studentom omogoca
dovolj ¢asa, da izpopolnijo svoje spretnosti poucevanja in jih iz leta v leto nadgra-
jujejo z novimi.

4.2. Pedagoska praksa

V primerjavi z irskim programom ima §tudijski program profesor biologije in
gospodinjstva znatno manj pedagoske prakse (glej tabelo). Zaradi tega so nasi
diplomanti ob nastopu dela na osnovni $oli veliko bolj neizkuSeni. Zanimiva je tudi
sama razporeditev prakse znotraj predmetnika obravnavanih $tudijskih progra-
mov, kjer je razvidno, da so na$i Studenti veliko kasneje izpostavljeni konkretnim
pedagoskim izku$njam. Postavitev prakse v 3. in 4. letnik Studija zagovorniki
opravicujejo z dejstvom, da je Student v 1. in 2. letniku Studija preslabo opremljen
z znanji za pedagosko delo v osnovni Soli. Na drugi strani so na St Catherine’s
College prepri¢ani, da je zgodnje soocenje §tudenta s pedagosko prakso pomemb-
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no za Studentovo razumevanje uciteljskega poklica in razmislek o (ne)pravilnosti
svoje odlocitve pri izbiri poklica. Tudi Goodman (1986) poudarja pomen uvodne,
opazovalne in izkustvene prakse v prvem delu izobraZevanja uditeljev.

Tabela: Pedagoska praksa v predmetnikih obravnavanih $tudijskih programov

Lletnik 2. letnik | 3.letnik | 4. letnik Skupaj

Studijski programi §t. tednov | $t. tednov | $t. tednov | $t. tednov | $t. tednov |
Katedre za gospodinjstvo Pedagoske 1 1 2
fakultete Univerze v Ljubljani
Katedre za biol. didaktiko Biotehniske 1 1 9
fakultete Univerze v Ljubljani
St Catherine’s College of Education for 4 4 4 4 16

Home Economics Trinity College Dublin

Pedagoska praksa na Katedri za gospodinjstvo Pedagoske fakultete Univerze
v Ljubljani in na St Catherine’s College je strnjena v teden oziroma $tiri tedne
prakse letno. Na Katedri za biolosko didaktiko in metodiko bioloskega izo-
braZzevanja Oddelka za biologijo Biotehniske fakultete Univerze v Ljubljani se
opravlja nestrnjena pedagoska praksa, ki poteka preko leta in obsega 35 ur. V &asu
pedagoske prakse se lahko nasi $tudenti posvetujejo le z mentorjem na $oli in ne z
nadzornikom, kot je to praksa na St Catherines College. S tem nadzornik nima
konkretne moznosti vpogleda v §tudentovo delo v &asu pedagoske prakse. Dnevnik
prakse skupaj s pisnim mnenjem u¢itelja mentorja je edino, s &imer razpolaga vodja
pedagoske prakse pri vrednotenju §tudentovega dela.

5. Zakljucek

Mikropoucevanju in organiziranosti pedagoske prakse je potrebno v prihodnje
posvecati Se ve¢ pozornosti. Mnenja smo, da bi bilo potrebno bodoéim uéiteljem in
profesorjem omogociti predvsem ve¢ pedagoske prakse. Model mikropouéevanja
na St Catherine’s College nam je lahko v veliko pomo¢ pri dopolnjevanju modelov
mikropoucevanja v Sloveniji.

Na Katedri za gospodinjstvo Pedagoske Fakultete Univerze v Ljubljani si
prizadevamo izboljSati model mikropoucevanja in organizacijo pedagoske prakse.
V nadrtovani prenovi Studijskega programa na fakulteti predvidevamo razsiritev
mikropoucevanja na 2., 3. in 4. letnik Studija. V leto$njem $tudijskem letu smo
ponovno uvedli snemanje mikropouka, kar nam bo pripomoglo h kvalitetnejsi
analizi nastopov. Pedagosko prakso bomo izvajali v nestrnjeni obliki v 3. letniku in
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strnjeni obliki v 4. letniku, ker smo mnenja, da bomo na ta nacin optimalno razvili
Studentove pedagoske izku§nje v danih moZnostih. Zelimo si izbolj$ati sodelovanje
z osnovnimi $olami in poskrbeti za dokvalifikacijo uciteljev mentorjev, ki bodo v
bodoce sodelovali v izvajanju pedagoske prakse.
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POVZETEK — Arhiv predstavija institucijo, ki je v
shuzbi cloveske druzbe in njenega razvoja. Predstavija
pa tudivzgojno-izobrazevalno ustanovo, ki bimorala
biti tesno povezana s Solami. Bogat zgodovinski ma-
terial je pri posredovanju zgodovinskih spoznanj tudi
izredno uspesno ucno sredstvo. Koristi za pouk so
tako didakticne kakor tudi pedagoske in psiholoske.
Ogled arhivskih razstav in arhivskih fondov povecuje
interes in aktivnost ucencev, povecuje njihovo znanje
in razvija umske sposobnosti. Obravnavanje zgodo-
vinske snovi s pomodjo arhiva pa nudi tudi obilo
mozZnosti za poudarjanje vzgojnih vrednot.

1. Uvod
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ABSTRACT — The archive represents an institution
in the service of human society and its development.
1t also represents an educational institution which
should be closely connected with schools. Rich his-
torical material can be an extremely successful teach-
ing aid in transmitting historical issues. The benefits
for instruction are in the area of teaching methods, and
educational as well as psychological approach. Visiting
archive exhibitions and funds can increase the students’
interest and activities, their knowledge and the develop-
ment of mental abilities. Treating historical contents
with the help of an archive also offers further possibilities
for emphasising their educational values.
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Arhiv je ustanova, v kateri je shranjeno arhivsko gradivo, ki ima trajen pomen
za znanost ali za kulturo. To gradivo se prevzema oziroma zbira ter usposablja za
uporabo. Arhivsko gradivo se tako vkljutuje tudi v raziskovalno dejavnost. Na
razliCne nacine se tako posredujejo zgodovinska spoznanja §irsi javnosti (Enciklo-
pedija, 1987, str. 112).

Arhivske zbirke so znane Ze v starem veku in pri anti¢nih narodih, v srednjem
veku pri dvornih, cerkvenih in mestnih institucijah, od 17. stoletja pa pri muzejih
in knjiZnicah. Arhivi kot posebne institucije so pa za&eli nastajati v prvi polovici 19.
stoletja (Veliki splosni leksikon, 1997, str. 203).

Na slovenskem ozemlju se z zaGetkom arhivske dejavnosti sre¢amo v Ljubljani.
Leta 1774 ustanovljena Licejska knjiZnica v Ljubljani je ob ukinitvi samostanov v
Casu JoZefa II. zacela zbirati rokopise. Kranjska kmetijska druzba, ki je imela tudi
Sirok kulturni program, je zbirala tudi spisovno gradivo ukinjenih samostanov. Z
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nastajanjem muzejev v 19. stoletju pa belezimo prve pozive za sistemati¢no zbiranje
listin, rokopisov, rokovnikov itd. (Enciklopedija, 1987, str. 112).

2. Pokrajinski arhiv v Mariboru kot vir za poucevanje zgodovine

2.1. Zgodovina arhiva

Od ustanovitve leta 1903 je imelo mariborsko Zgodov‘inskc) drustvo za Slovens-
ko Stajersko v svojem nacrtu poleg izdajanja zgodovigshh spisov, zblre.m]a muzej-
skih predmetov in ustanovitve Studijske knjiznice tudi ustan(3v1tev arhiva. Ceprav
je imela arhivska zbirka Zgodovinskega drustva tekmecav grasker.n Lan(viesarchlvu,
ki so mu uradno pripadale tudi arhivalije slovenske Sta.]erske, je drus?vuvl.lspelo
pridobiti rokopisno gradivo iz zapus¢in §taj er-skih kulturnih delavcev. Najvecja takva
pridobitev pa je bila gotovo zapuscina Mateja Slelgovca, prvega [.)re:dse.dmkavflrus-
tva. Poleg tega se je drustvo trudilo, da si pridobi Pom.e.rvnl?lvle hstmve in obcmvske
arhive. Arhivske posle v dru$tvu je opravljal prvi knjiznicar drustv& VAvgust.lE
Stegensek. Odleta 1917 paje poleg knjiZnice vodil arhiv dr. Franc Kovacic, kasnejsi
predsednik drustva (50 let Pokrajinskega arhiva, 1983, str. 9).

Ze kmalu po letu 1918 se je v Mariboru ¢utilo pomanjkanje javnega arh{va. Ker
Zgodovinsko drustvo samo ni moglo izvesti ustanovitv'e pr'epojcret?nega javnega
arhiva, je ¥e konec novembra 1918 poslalo DeZelni vladl. v Iﬂl_lbl]am spomenico, v
kateri je opozorilo na moZnost in nacin vrnitve nasih arhlvalg in muzej §k1h spome-
nikov iz Gradca in Dunaja. Ta spomenica je pomembna tudi ztato., ker jeprva, kije
opozorila na potrebo reSevanja nasih arhivalij v tuji'r!i. onzor}la jena 1z¥edno slab
poloZaj arhivalij Stajerske in sosednjih pokrajin, saj je bilo arhivsko grafhvo raztre-
seno po razli¢nih zbirkah v Gradcu, na Dunaju,‘ v szlovcu, Salzlzurgu in drug]e. S
tem dejanjem so stekla prizadevanja po ureditvi arhivskega vpraSanja v Mariboru.

Zgodovinsko drustvo je postopoma zbralo bogato arhivsko gradivg, pqmembno
tudizakrajevno zgodovino. Zbrali so arhivsko gradivo Maribora, Yeme]a, Ljutomera,
Ormoza, Soitanja, Vuzenice, Dravograda idr. Poleg teh, za ‘soc1a.11n0 zgodown?v po-
membnih arhivalij, je Zgodovinsko drustvo pridobilo zanimivo llteravmo zapuscino:
tako korespondenco Pavla Turnerja, Josipa Vosnjaka, Franc_a K..Meskal3 Karlav(irla-
serja in Antona M. Slomska. Zgodovinsko drustvo je pr1dob11.o tuc.h zapuscino
duhovnika in zgodovinarja Mateja Slekovca, katere pomembni del je bil osepnl
popis lavantinske duhovitine (Slovenec, 1931, str. '7). Za naroc!n.o zgod.ox./ino
Slovencev na Spodnjem Stajerskem so bili pomembni zbranlvpodp1s1 za rpajplsko
deklaracijo in dokumenti, ki pri¢ajo o spodnjestajerskem drustvenem Zivljenju.

V vsem tem &asu drustvo ni imelo primernih prostorov za arhiv. Pr_ed prvo
svetovno vojno so bile arhivalije v dijakem semeniScu (danes stavba na Mladinski
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12), vletih od 1909 do 1913 so bile arhivalije v Narodnem domu, nato pa v prostorih
na Koroski cesti 10.

Glavno delo Zgodovinskega drustva se je potem, ko so ustanovili Studijsko
knjiZnico in Mestni muzej, osredotocilo na arhiv. Zaradi pridobivanja vedno novih
arhivaljj je bilo nujno resiti vprasanje mariborskega arhiva. V spomenici leta 1928
je prosilo Zgodovinsko drustvo predsednika mariborske oblasti, naj ustanovi v
Mariboru oblastni arhiv. Takratni oblastni in§pektor Franc Kotnik je sklical anketo
(posvet). Na posvetu so se zbrali zastopniki kulturnih drustev, Solskih, sodnih,
cerkvenih in upravnih oblasti. Naprosili so oblastnega komisarja Josipa Leskovarja,
da v Mariboru ustanovi javni arhiv (Pokrajinski arhiv Maribor, §t. spisa 11100).

Po porodilu Franca Kovaci¢a so navzocCi priSli do soglasnega sklepa, da je
ustanovitev javnega arhiva v Mariboru nujna kulturna potreba. Na podlagi tega je
oblastni komisar 19. junija 1929 ustanovil Oblastni arhivv Mariboru in s tem prevzel

materialno skrb zanj. Do ustanovitve samostojne arhivske ustanove je preteklo Se
nekaj let.

Oblastni prosvetni referent in Zgodovinsko drustvo sta izdelala pravilnik arhi-
va, ki ga je novembra odobril $e oblastni komisar. Dru$tvo je nato zaprosilo
ministrstvo, naj zaposli v arhivu profesorja Franja Basa, ki je po posebnem drustve-
nem pooblastilu za novoustanovljeni javni arhiv Ze zbiral arhivalne predmete
(PAM, spis §t. 189/1929).

Arhivu so bile na voljo tri sobe v oblastnem dvorcu (danes Muzej narodne
osvoboditve), kjer je arhiv ostal do konca Solskega leta 1930/31, ko se je vanj
preselila Banovinska gozdarska 3ola. Arhivalije so zaCasno preselili v eno sobo
bliznjega Zdravstvenega doma (danes zgradba Birostroja na Mladinski 3).

Po upravni preureditvi Slovenije (ukinitev mariborske oblasti) se je moralo
drustvo ponovno pogajati za ustanovitev arhiva, to pot z banovino. Prvi korak k
dokon¢ni ustanovitvi javnega arhiva v Mariboru je bil storjen 24. junija 1932, ko je
banovina postavila Franja Ba$a za banovinskega arhivarja Zgodovinskega drustva
v Mariboru. Vodil ga je ob pomo¢i kuratorija, ki je bil sestavljen iz zastopnika
Kraljevske banske uprave Dravske banovine, dveh predstavnikov Zgodovinskega
drustva v Mariboru in zastopnika Muzejskega drustva v Mariboru (PAM, Pravilnik
Banovinskega arhiva). S poslovnikom Banovinskega arhiva v Mariboru 20. aprila
1933 pa je bil dokonéno ustanovljen javni arhiv.

Novega arhivarja in novo ustanovo je banovina nastanila v dveh sobah sreskega
nacelstva levi breg v Mariboru (Leskovec, Bas, 1969, str. 114), Oblastni arhiv so
preimenovali v Banovinski arhiv v Mariboru. Njegove glavne naloge pa so bile, da
odkriva, zbira in znanstveno proucuje javne, cerkvene in privatne arhivalije in
arhive na ozemlju bivSe mariborske oblasti ter ozemlju srezov BreZice in Lasko in
da skrbi za njihovo ohranitev.
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Dravska banovina, kot ustanovitelj, se je obvezala, da bo placevala arhivarja in

krila materialne izdatke za vzdrZevanje arhiva (kurjavo, c.1scenje, razsvetljavo...).
Ostalo potrebno osebje pa naj vzdrzuje srez Maribor — levi breg.

Novi ustanovi in njenemu arhivarju pa je novi poslovnik pre.dpi-soval .obse.zn.o
teritorialno obmocje. Banovinski arhivar je namre moralv Eb'lratl,- urejevati in
proucevati arhivalije na slovenskem Stajerskem ter v Meglskl dolnp. Delpvno
obmocje mariborskega arhiva je obsegalo ozemlje mest Maribora, Ptuja, Celja ter
okrajnih glavarstev Maribor desni in levi br_eg, Ptuj, _Len('iavai Mursk?l Sobota}z
Ljutomer, Dravograd, Slovenj Gradec, Konjice, Smar_;q pri Jelsah, 'CelJe, Gornji
Grad, LaSko in BreZice. Za nekdanjo Spodnjestajersko je tako Maribor postal ne
le kulturno, ampak tudi znanstveno sredi$ce.

Banovinski arhiv v Mariboru je imel tudi nalogo odkrivati, zbira.ti in znanstveno
proucevati javne, cerkvene in zasebne arhivalije 1n arhi\:e tef §krbet1, c!a se ohranijo.
Zacasno je tudi hranil vse upravne arhivalije, kx niso vec sluglle ur.adm{n namenom.
Poleg evidence in pregleda vsebin arhivov in njihovega urejevanja se je zanimal za
usodo umetnostnih in zgodovinskih spomenikov omenjenega obmocja (Slovenec,
1933, str. 6). . o

Poleg tega je banska uprava naloZila banqvinskemu arhivarju u-pra\.fl] anje
kulturno zgodovinskih zbirk mariborskega muzeja. S tem sta se Banovinski arhiv
in pokrajinski muzej organsko povezala. .

Tako je bilo od arhivarja v veliki meri odvisno, kako bo nova ustanova zaz1Yela
in se dalje razvijala, saj —z izjemo kroga okoli rnaribqrskega Z.godovmsl.(c.:ga drustva
in nekaterih drugih kulturnih delavcev — oblast in javnost nista kazali interesa za
arhiv. . .

Franjo Ba$ je od vsega zacetka menil, da nova ustanova ne bo mpgln]evzj!a
namena, zaradi katerega je bila ustanovljena, ¢e se bq ome]evgla zgolj na ozje
arhivske posle, ampak da mora tudi sama razis!covat.l zgpdovmp obmodja, na
katerem opravlja svoje delo. Zbiranju gradiva in ev1dent1ran]1-1 gradiva kot przd;l))r.l-.
pravi za zbiranje se je arhivar Bas posvetil z vso vnemo. 'VITal_(o je .mog.el. kma}lu obiti
pregled nad arhivskim gradivom vsega delovnega obmocja in pridobiti zanjo mnoge

arhivalije. - .

Mestna obcina je pri svojem sklepanju o bo@oéi namembnosti mgrlbomkc;l%a
gradu upostevala to dejstvo, prav tako pa tudi banska uprava, ki je doYo a
preselitev arhiva v mariborski grad. Tako je letz.i 19%8 Bas prqsehl v gdapgzall\l/[e
prostore gradu najprej muzej. Jeseni 1939 pa se je zacela Se selitev arhiva ( R
spis St. 30/1941). ] o o .

Prostorska stiska se je tako zacela reSevati. Zal pa je bilo urejanje af-hlva !(mal.u
prekinjeno zaradi vdora okupatorja. Nemci so ze kmalu po okup‘acm grhlv pni
kljucili mestnemu muzeju. Arhivsko dejavnost na zasedenem pzcml]u paje pre\flze
graSki arhiv (Reichsgauarchiv), ki je veéino arhivskega gradiva odpeljal v zasilna
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skladi$¢a na Zgornje Stajersko, da bi bilo tam Zavarovano pred bombardiranjem.
Mnogo gradiva se je tako tudi izgubilo oz. unidilo.

Po letu 1945 je ostal arhiv 3e do leta 1952 zdruZen s Pokrajinskim muzejem.
Tega leta se je osamosvojil kot Dravni arhiv Ljudske republike Slovenije. Leta
1964 se je preimenoval v Pokrajinski arhiv Maribor. V tem &asu je deloval na
ozemlju mariborskega okrajaz 11 koroskimi, podravskimi in pomurskimi ob&inami.

Zakon o arhivih in arhivskem gradivu je pospesil dotok arhivskega gradiva. To
pa je povzrodilo stalno pomanjkanje arhivskih skladis¢. Tako je bilo treba najprej
prenoviti skladid¢ne prostore v grajski bastiji in od leta 1961 §e ureditev prostorov
stavbe na Glavnem trgu 6. in 7. Leta 1965 se je Pokrajinskemu arhivu pridruzil Se
arhiv Mariborske kofije.

Posledica velikega dotoka arhivskega gradiva je bila tudi Siritev kroga strokov-
nih sodelavcev, saj so le s pomno¥enimi strokovnimi kadri lahko hitreje strokovno
obdelovali zbrano arhivsko gradivo (Curk, 1978, str. 34-35). Po letu 1958 paje arhiv

sam ali v sodelovanju z drugimi sorodnimi ustanovamij pripravil veliko odmevnih
razstav arhivskega gradiva.

2.2. Arhiv kot vir poucevanja zgodovine

Arhiv je torej ustanova, v kateri je shranjeno arhivsko gradivo, ki ima trajen
pomen za znanost ali za kulturo. To gradivo se prévzema oziroma zbira ter
usposablja za uporabo. Vse to z namenom, da ohranja nas zgodovinski Spomin, oz.
da omogoga obiskovalcu, da med preteklim in sedanjim ¢asom najde neko vzpo-

rednico. Arhiv torej predstavlja institucijo, ki je v sluzbi &loveske druzbe in njenega
razvoja.

Ob vsem tem bi se morali zavedati, da predstavlja arhiv tudi vzgojno-izo-
braZevalno ustanovo, ki bi morala biti tesno povezana s Solami. Bogat zgodovinski
material je pri posredovanju zgodovinskih spoznanj tudi izredno uspeSno ucno
sredstvo. Koristi za pouk so tako didakti¢ne kakor tudi pedagoske in psiholoske.
Ogled arhivskih fondov in razstav povecuje interes in aktivnost uéencev, povecuje
njihovo znanje in razvija umske sposobnosti. Obravnavanje zgodovinske snovi s
pomocdjo arhiva pa nudi tudi obilo moZnosti za poudarjanje vzgojnih vrednot od
humanisti¢nega, moralno-etiénega do estetskega pomena.

Eden prvih pogojev za tesnejse sodelovanje je neposredna povezava ucitelja
zgodovine z delavci arhiva. Pri nacrtovanju obiskov v arhivu naletijo ucitelji v Solah
na mnoge ovire, tako npr. oddaljenost arhivov, finanéne teZave, Gasovna stiska,
prevelike skupine u¢enceyv, nenaklonjenost takim dejavnostim itd. Arhivi panimajo
vedno na razpolago vseh dokumentov, ki bi jih za raziskovanje preteklosti do-
macega kraja potrebovali. Mnogi dokumenti so shranjeni v bolj oddaljenih krajih
ali pa celo v tujini.
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Za delo v arhivih pa je potrebno tudi bogato predhodno znanje Ponavadi je
potrebno znati tudi tuje jezike. Kljub navedenim tezavam je sodelovan]e med
arhivom in $olo zelo pomembno. Se posebej bi izpostavil vzgojni moment, saj v
udéencih vzbuja ljubezen do preteklosti, spoStovanje dokumentov preteklosti.

V sodelovanju med arhivom in uéiteljem zgodovine je pomembno naslednje:
ucitelj zgodovine in arhivist sestavita v zaetku $olskega leta na¢rt sodelovanja. Ob
tem ko uéitelj uskladi naértno sodelovanje z arhivom, se mora pravoc¢asno informi-
rati o arhivskem gradivu, zbirkah in razstavah. Najprej peljimo u¢ence v arhiv zgolj
informativno. Pod strokovnim vodstvom bi se udenci tako seznanili s celotnim
znacajem arhiva, z njegovimi nalogami, z arhivskim in knjiznim fondom, z eviden-
tiranjem in éuvanjem (Zgonik, 1968, str. 221-225).

Arhivske ustanove prirejajo v svojih prostorih tudi priloZznostne razstave. Z
ucenci si ogledamo razstavo v Pokrajinskem arhiva v Mariboru.

2.3. Uéna ura v Pokrajinskem arhivu v Mariboru

Ucni proces naj ne bi bil omejen le na ucilnico, ampak bi se moral razSiriti Se
na oglede muzejev, arhivov in na ekskurzije. To naj bi postala stalna oblika
uénovzgojnega dela.

V tistih krajih, kjer imajo $ole v neposredni bliZini arhive, bi morali ucitelji
dolocene u¢ne ure obravnavati v arhivih. V razredu pa bi nato novo osvojeno u¢no
snov ponovili in poglobili.

V Pokrajinskem arhivu Maribor si bomo ogledali razstavo z naslovom: Ob
stoletnici skladatelja Huga Wolfa.

Na ogled razstave moramo ucence najprej pripraviti. To storimo tako, da jim
po skupinah dolo¢imo naloge, ki jih morajo v arhivu narediti. Vsaka skupina mora
izbrati vodjo, ki je odgovoren, da vsak ¢lan skupine naredi svoje delo. UCltClj lahko
napiSe za vsako skupino liste z nalogami, ki jih morajo narediti. Ce so priprave na
delo z razredom dobro izvedene, bo delo v arhivu teklo brez vecjih tezav. Naloga
ulitelja bo, da bo le pomagal posameznim skupinam, jim razlagal in svetoval.
Ucence bo v razgovoru vodil do bistva problema, ki ga morajo resiti. Uéenci pa si
ob ogledu razstave in pomo¢i ucitelja nova spoznanja zapisujejo, risejo, skicirajo,
prepisujejo.

Po kon¢anem delu v arhivu se delo nadaljuje v razredu. Vodje posameznih
skupin porocajo tako, da se zbrana snov vrsti v doloéenem kronolo$kem redu. Vsi
ucenci si spoznanja posameznih skupin zapisujejo. Naloga uditelja je, da delo
povezuje in ucence vodi do pravilnih spoznanj. Mora pa tudi paziti, da novo snov
predelajo in osvojijo vsi uenci, ne le vodje skupin.
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3. Zakljucéek

Utitelj zgodovine mora biti seznanjen s sodobnimi oblikami pouka. Zavedati
se mora, da zgolj ustaljen nacin dela ni dovolj. Pogosto je prav to razlog, da so ure
zgodovine dolgocasne, nezanimive in premalo povezane s stvarnostjo, z Zivljenjem.
In eden najpomembnejsih naukov, ki jih udi Zivljenje: nauk o tem, kako uZivati v
tem, kar delamo, kako uZivati v tem, kar u¢imo in ¢esar se u¢imo, se nam tako vse
bolj odmika.

Ena od mozZnosti, da sledimo zahtevam sodobnega pouka zgodovine in da
naredimo pouk zanimiv in Zivljenjski, je obisk arhiva.

Sola oz. utitelj zgodovine mora sodelovati z arhivskimi ustanovami. Spremljati
mora njihove razstave. Poznati pa mora tudi arhivske fonde. Nato se mora ucitelj
odlo¢iti, katera razstava oz. arhivsko gradivo je najbolj primerno za obisk oz. za
dopolnitev snovi, ki jo obravnava v razredu. Ob tem mora dolo¢iti tudi, katere
oblike, metode in cilje bodo ob obisku razstave realizirali. Sodelovanje $ole in
arhiva pa je koristno tudi za arhive, saj kvalitetno sodelovanje odpira tudi nove
moznosti za delo v bodoce. Najbolj pomembno pa je tisto, kar so od tega odnesli
ucenci, ki so spoznali novo metodo v vzgojno-izobraZevalnem procesu, z uposte-
vanjem njihovih interesov, potreb in sposobnosti. To pa je tudi dobra izku3nja za
nadaljnje delo in za bolj$e poznavanje domacega okolja.
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Urska Bucar

Elementi Montessori pedagogike v nasi
osnovni Soli pri matematiki

Strokovni ¢lanek
UDK 373.3:372.851:371.481

DESKRIPTORIJI: ucitelj, Montessori matematika,
didakticni pripomocki, ucenje s Cutili, okolje
POVZETEK — Avtorica poroca o raziskavi, s katero
je Zelela izvedeti, v koliksni meri ucitelji osnovnih Sol
poznajo alternativni didakticni koncept Marije Mon-
tessori, katere znadilnosti koncepta vkljucujejo v svoj
nadin pedagoskega dela in kateriucni pripomocki, ki
jih je razvila M. Montessori, so prisotni v nasih Solah.
Ugotavlja, da so Sole z alternativnimi didakticnimi
sredstvi opremljene pomanjkljivo in neustrezno, kar
pomembno vpliva na stali§¢a do alternativnih spe-
cialnih didaktik.

1. Uvod

Professional paper
UDC 373.3:372.851:371.481

DESCRIPTORS: teacher, Montessori mathematics,
teaching aids, sensorial learning, environment

ABSTRACT - The author reports on a research
which she carried out in order to find out to what
extent the primary school teachers are familiar with
the alternative teaching concept of Maria Montessori
and which characteristics of the mentioned concept
they deploy in their teaching. Which teachingaids that
have been developed by M. Montessori can one en-
counter in our schools? She has established that our
schools are neither sufficiently nor suitably equipped
with alternative teaching aids, which in turn influen-
ces the attitudes towards alternative teaching ap-
proaches.

Eden od alternativnih konceptov, v svetu in pri nas precej poznan, je koncept
M. Montessori. Osnovno vodilo njene pedagogike je, naj otrok usvaja nova znanja
v pripravijenem okolju. Zato potrebuje veliko najrazliénejSega materiala, ki ga
lahko zazna s svojimi &utili (Gasser, 2001, str. 26). Utitelj naj ne zatre Zelje po
udenju z nalogami. Ponudi naj ustrezen material glede na predznanje, interese in
sposobnosti, ki ustvari “telovadnico tutov” za logiéno-matematiéno znanje in
“bodri brez besed”. Otroku moramo zagotoviti najboljse pogoje za rast, mu nuditi
vzgojo kot pomog v Zivljenju pri oblikovanju osebnosti. Otrok je ustvarjalec, ki
jemlje iz okolja ideje in vtise in se tako ugi. Pri delu mora biti samostojen, svobodno
mora izrazati sebe. Okolje, utitelj, ki okolje pripravi, in razvojni material, ki
omogoéa, da deluje z rokami in razumom, sO tri temeljne stvari. Otrok se primerja
sam s seboj, sam iS¢e napake in pravilne resitve in predvsem izhaja iz prakticnega

sveta. Sam izbere aktivnost in jo dokonca,

mesto.

material pa potem pospravi na ustrezno

Urska Bucar: Elementi Montessori pedagogike v nasi osnovni $oli pri matematiki 129

2. Montessori matematika

Otfcgk se-sreéa z mat.ematiko ze pred Solskim predmetom matematika: prinese
nam tri Skatlice, pripravi tiri kroZnike in Zlice, igra se skrivalnice, iz§teva, zapenja
gumbe... ’

M. .Mon‘fessc')ri je.razvila material (za gledanje, tipanje, poslusanje, vonjanje in
okusan]e),vkl ga ]e.pouner_lovala kljuc za osvojitev sveta. Prilagojen je za roke otroka
kot pomoc razvoju. V'ehko didakti¢nega materiala, ki ga je oblikovala, lahko
uporabuT_lo pri usvajanju vsebin matematike iz nasega uc¢nega nacrta: orientacija,
geomvevtrlj_ske ovbllke in jcelesa, Stevila, urejanje (velikost, oblika in drugi kriteriji),
razvrscanje, sestevanje in odstevanje, statisti¢ni prikazi (diagrami in kljuci), sklad-
nost, simetrija, soda in liha §tevila, mnoZenje in deljenje.

. Predstavili bomo nekaj didaktiénega materiala, ki ga je razvila M. Montessori

in ga lahko uporabimo pri pouku:

1. Razvr§canje (engkost, neenakost) po eni spremenljivki (npr. velikost, barva...),
nato po dveh ali treh (barva in oblika):

O shranjevalno satje, to je pladen;j s pregradami (kot npr. jedilni pribor
v predalu),

O geometrijska vtikanka (gre za razvr§canje geometrijskih teles po os-
novni ploskvi),

o zlata jajca,

o 10g91_10dci (to so plasti¢ne figurice, ki se razlikujejo po starosti, spolu,
drzi in barvi),

o m?ltematiéne plos¢ice (barva, velikost, debelina, unija in presek),

] !(lquI‘ za razvricanje s pomodjo drevesnih diagramov (npr. kartoncki z
imeni Zivali),

o ploscati liki'(set s samimi ravnimi stranicami (kvadrat, pravokotnik...),
setz eno krivo stranico (krog, ovalni liki), set z meSanimi stranicami):
otrok like imenuje, razvrica, polaga like na obrise, otipa po robovih...

2. Urejanje (nizi vecje, manjse...):
O pali€ice za urejanje po visini in debelini,
roznati stolp,
rdece ter rdee-modre palice (urejanje po dolZini),
geometrijska telesa razli¢nih barv (ploskeyv, telesa, prostor),
vstavni valji (uvajanje v desetiski sistem, pojmi: visok, nizek, debel,
tanek, velik, majhen),
Ritmo (to so barvni valji razliénih visin),
zvenedi Zeblji za urejanje po dolZini in viSini tona,
igra Hamurabi,
urejanje ucencev v razredu...

0O0oag
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3. Prirejanje: o .
o domine s $tevilkami, pikami..., )
O preseki teles (prerezani stoZec, lesena geometrijska telesa).
4. Stevila in Stetje, kjer gre za prirejanje elemen?ov mnozice, ki jo Stejemo s prstom,
kamenckom, obro¢kom na stolpicniku, Stevilom vozlpv... -
O enotski kroZci (oblikovanje zaporedja §tevil od 1 do 10, soda in liha
Stevila), o
O zlati biseri za Stetje, razstavljanje stevﬂ_..., N ) 5
O desetiske enote za raz€lenjevanje Stevil za boljSo predstavljivost vec-
mestnih Stevil, . .
O pobiranka (Plos¢a z dvema nizoma okroglih prostorov, v katerih so
stevilke od 0 do 10. Dva igralca meceta kocko s _stc':vﬂ} od 0 (vio 10.
Igralec vrze Stevilko, nasprotniku vzame dve Stevilki, ki sta sqstevek
vrzene, in ju polozi na svojo stran. Igra se konca, ko so vse §tevilke na
eni strani (Britton, 1992, str. 65).), - 5 _
0O Montessorijeva je Stevila izrezala tudi iz ra‘zl_lcnega materiala, da so
otroci ¢utili obliko — npr. iz smirkovega papirja. .
5. Histogrami prikazujejo mo¢ mnoZice ali porazdelitev lastnosti:
o enotske kocke, -
O magnetne histogramske ploscice. ‘ ‘ '
6. Merjenjeje prirejanje izbrane enote merjencu (metrslse pah(;e, enotsk_l kvadrzvi‘tkl,
enotske kocke ter merilne priprave: merilne posode, §toparice, tehtnice, uteZi...)
1. Racunske operacije: o ) .
o dvajsetica ne letvi je pripomocek za seStevanje in od$tevanje v obsegu
do 20, ) .

o Skatla s keglji je pripomocek za odStevanje, . . . o
lastniki hi$ic za setevanje s tremi se§tevanci (narisane hiSice s §tevﬂ1
od 3 do 18, tri kocke in 15 kamenckov; s kockami meéemo, sestevek
zasedemo s kamenckom), . .
deska s tabelo za seStevanje in za odStevanje tudi s prehodom,
deska s tabelo za odstevanje, .
barvni biseri za seStevanje tudi z vec seStevanci..., )
mnoZenje s pravokotniki, kjer gre za geometri¢ne prezentacije produk-
tov (Chattin, 1992, str. 112),
plosca za mnoZenje, S .
O kubiko -6 nizov po 9 §tevil, vvrsticiin stolpcu tretja Stevilka predstavlja

seStevek prvih dveh (Britton, 1992, str. 67), - ) '
O barvni in $tevni kartoni — otrok zlaga barve, $tevila ter seSteva ali
odsteva (Britton, 1992, str. 110-111).

Ooooao ]
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3. Opredelitev raziskovalnega problema

3.1 Metodologija

Z raziskavo smo Zeleli izvedeti, kako ucitelji v nasih $olah poznajo alternativni
koncept M. Montessori, koliko znadilnosti koncepta vklju¢ujejo v svoj nadin pou-
Cevanja ter kateri uéni pripomocki, ki jih je razvila, so prisotni v nasih $olah.

Predvidevamo, da:

O v nasih Solah uéijo pretezno uditelji z visoko izobrazbo,

O alternativni koncept ucitelji poznajo, vendar to ni njihov program
poucevanja,

O uditelji elemente alternativnega koncepta zavestno ne vkljucujejo v
svoj nacin dela, ¢e pa ga, so to v vegini ucitelji z visoko izobrazbo,

O ve¢ poudarka na samostojnem delu otrok in samostojnem popravljan-
ju napak dajo uditelji, ki poutujejo na osnovnih $olah z devetletnim
programom,

O so Sole za alternativni koncept v ve&ini primerov neustrezno opremljene.

Odgovore smo pridobila s pomocjo anketnega vprasalnika, ki smo gaizvedlina
27-ih Solah po vsej Sloveniji. Sodelovali so 1 ucitelj in 100 uciteljic (48 uciteljev z
viSjo in 53 z visoko izobrazbo). 48 utiteljev je bilo z delovno dobo od 6 do 20 let, 36
z delovno dobo nad 20 let, ostali z delovno dobo manj kot 5 let. 58 jih je poucevalo
na Solah z devetletnim programom.

Uporabila sem deskriptivno in eksplikativno metodo. Pri obdelavi podatkov
sem uporabila frekvenéno distribucijo. Vprasanja Zaprtega tipa sem obdelala s
programom SPSS za Windows na osebnem raCunalniku.

3.2 Rezultati in interpretacija

Navprasanje, ali ucitelji poznajo alternativni koncept M. Montessori, jele 8,7%
odgovorilo, da ga ne Ppoznajo, 92,3% pa jih koncept pozna.

Najve¢ informacij o konceptu so ulitelji pridobili pri Studiju na Pedagoski
fakulteti in na seminarjih, manj pa na $tudijskih skupinah ali pa preko strokovnih
ekskurzij; samoiniciativno se za ta koncept v vedini ne izobraZujejo.

Kar 66% uciteljev je odgovorilo, da elemente tega koncepta vnasajo v svojnacin
dela, predvsem obé&asno. Utitelji najbolj poudarjajo udencéevo lastno aktivnost,
$amostojnost, upostevajo razli¢ne ucne tipe, sestavljajo naloge, ki se navezujejo na
okolje, ucence spodbujajo, da sami popravljajo napake in se primerjajo sami s seboj.
Pri na¢rtovanju upostevajo posameznika. Najmanj omogoéajo otrokom, da sami
izbirajo aktivnosti.
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Ena od zna¢ilnosti koncepta je, da otroci sami izbirajo didakti¢en material, ki
naj bi tudi omogogal, da se otroci sami preverjajo in popravljaj_o. napake. Na
vprasanje, kolikokrat lahko ucenci sami izbirajo didaktléep mate.rlal, je 67,3%
uditeljev, ki to dopuséajo, odgovorilo, da v 45,7% to omogocajo nekajkrat na tedeg,
vsak dan le v 24,3%. U&enci lahko v 51,1% didakti¢ni material uporabljajo po Zelji.

Utitelji so na vprasanje o opremljenosti Sole z didakti¢nimi pripomocki naj-
vedkrat odgovarjali kot pomanjkljivo (50,5%) ali pa celo neustrezno (43,1 %);‘Na
veliko $olah imajo razne vrste domin, merilne posode, matematlén(? ploﬁcwe,
tehtnice in metrske palice. Veliko je tudi geometrijskih teles, deSC.tl§klh enot,
plo$éatih likov in enotskih krozcev. Nobeden od anketiranih u.éitelj evnimana voljo
igre Ritmo, zvenectih Zebljev, ne poucujejo mnoZenja s pomoé]c_) pravo!(otmkov. Na
nasih $olah se nahaja vet le standardnega materiala, alternativnega je zelo malo,
zato kar 42,3% uciteljev didakti¢en material oblikujejo sami.

Zanimive rezultate sem dobila pri nekaterih primerjavah med neodvisnimi in
odvisnimi spremenljivkami s x’-testi.

Primerjave delovnih izkugenj s pridobitvijo informacij pri §tugiju na fa..kul’aeti
ter stopnje izobrazbe in delovnih izkusen;j s pridobitvijo in.forp_iacq na seminarjih,
so pokazale, da najve¢ informacij na fakulteti pridobijo uditelji z delovno dobo do
5 let, manj pa uditelji z daljSo delovno dobo. Utitelji z vi§_jp 1z0bra2130 vc.:.ékra’f
pridobijo te informacije na seminarjih. Vzrok temu je danasnji program studljg, saj
pred leti $e ni bilo tolik§nega poudarka na spoznavanju tudi drugih, alternativnih
programov poucevanja.

Tabela: Primerjava med razredom poucevanja in samostojnostjo otrok pri delu
(x? = 19,575, p = 0.007)

Razred Samostojnost pri delu Skupaj
poucevanja DA NE
1@ 10 45,50% 12 54,40% 2
o | s 72,70% 3 27,30% 1
3/91 2 100,00% 0 0,00% ]
4/91 3 60,00% 2 40,00% 5 |
181 18 94,60% 1 5,30% 19
281 21 91,30% 1 8,70% 23
3w 5 83,30% 1 16,70% 6
4/81 10 7690% | 3 23,10% 13
| Skupay | 77 76,20% 24 23,80% 101
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Primerjava stopnje izobrazbe z vnasanjem elementov alternativnega koncepta
v utiteljevo delo v razredu je pokazala, da bistveno ve¢ uditeljev z visoko izobrazbo
vnaSa znacilnosti alternativnega koncepta v svoje delo v razredu kot uéitelji z vigjo
izobrazbo. Uitelji z visoko izobrazbo so z na¢inom poudevanja v alternativnih
programih bolje seznanjeni zaradi izobraZevanja pri §tudiju. U¢itelji z vi§jo izobraz-
bo teh programov ne poznajo tako dobro in ¢e se posebej zanje ne izobrazujejo,
koncepta v bistvu sploh ne poznajo in ga v svoj nadin pouéevanja ne morejo vnasati.

Rezultati primerjave kazejo, da najve¢ poudarka na samostojnosti otrok pri
anketiranih uciteljih dajo v prvem razredu osemletne osnovne $ole in najmanj v
prvem razredu devetletke. Ta rezultat me je zelo presenetil, predvsem zaradi
znacilnosti dela otrok v devetletnem programu osnovne $ole.

V devetletnem programu poteka delo v razredu le v jutranjem krogu in ob
zaklju¢ku pouka skupno, frontalno, sicer pa so otroci samostojni. Dogovorjene
naloge delajo po kotickih, uditeljice jih le po potrebi usmerjajo ali jim nudijo
individualno pomo¢. Tudi v osnovno$olskem programu se je v zadnjih letih teZilo
k temu, da bi ucitelji poucevali na sodobnejsi nadin, da bi v na¢in dela vkljuc¢evali
delo po koti¢kih ali v skupinah.

Nacéin dela v devetletnem programu je tudi odvisen od priprav u¢ecih uciteljic
na devetletko. Marsikatere uditeljice temu nacdinu dela nasprotujejo, se ga branijo,
saj ga niso vajene, ker ga ne poznajo dobro. Uditeljice, ki so za program dobro

_ izobrazene, pa se drZijo nacel sodobnega poucéevanja. V njihovih razredih so uéenci

resni¢no bolj samostojni, kar opaZam tudi pri svojem poucevanju in pri uencih, ki
jih sre¢ujem na nasi Soli, kjer poucujem.

4, Zakljucek

Ugotovila sem, da ucitelji poznajo alternativni koncept M. Montessori. Do
informacij o njem prihajajo predvsem preko §tudija na fakulteti, seminarjev, pre-
biranja literature in Solskih sestankov.

Elemente koncepta vnagajo v svoje pouéevanje, Ceprav se za nekatere znacil-
nosti ne zavedajo, da veljajo tudi za alternativni koncept.

Ugotovili smo, skupaj z anketiranimi uditelji, da so $ole z alternativnimi didak-
ti¢nimi pripomocki neustrezno opremljene. Vzrok temu so morda predsodki,
&eprav lahko ugotovii zizobraZevanjem o tem konceptu, da so nekateri pripomocki
$e kako lahko dobrodosli za popestritev pouka in za boljSo predstavljivost in
razumevanje snovi.
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NAVODILA SODELAVCEM

Casopis PEDAGOSKA OBZORJA - DIDACTICA SLOVENICA objavlja lanke, ki so razvrseni
v naslednje kategorije:

izvirni znanstveni €lanek (original scientific paper),
pregledni ¢lanek (review),

referat na znanstvenem posvetovanju (conference paper),
strokovni €lanek (professional paper),

porogilo (report).

Kategorijo ¢lanka predlaga avtor, konéno presojo pa na osnovi strokovnih recenzij opravi
urednistvo.

Prispevki, ki so objavljeni, so recenzirani. Vsak prispevek pregledajo trije recenzenti, od tega
edeniztujine.

Avtorje prosimo, da pri pripravi znanstvenih in strokovnih prispevkov upostevajo naslednja
navodila: :

1.

2.

Prispevke s povzetkom posiljajte na naslov: Pedagoska 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.
Furlan.doc) in naj bo jasno oznaéeno tudi na nalepki diskete. Prispevek naj bo napisan z
urejevalnikom besedil Word in preveden v ASCI| ali TXT obliko.

Znanstveni in strokovni ¢lanki naj obsegajo do 16 strani, komentarii in recenzije pa do 5
strani formata A4.

Vsak prispevek naj ima 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 raéuna, EMSO in davéno Stevitko.

. Znanstveni in strokovni prispevki morajo imeti povzetek v slovenskem (do 15 vrstic) in po

moznosti v angleskem jeziku. Povzetek in deskriptoriji naj bodo napisani na zadetku élanka.

. 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, oteviléen
po vrstnem redu in z ozna¢enim mestom v besedilu. Zazeljeno 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 uc¢no delo, DrZzavna zaloZba Slovenije, Ljubljana, 1990.

- Clanki v revijah: priimek in ime avtorja, naslov, ime revije, letnik, Stevilka/leto izida, strani.
Primer:
Strmcénik, F.: Resevanje problemov kot posebna ucéna metoda, Pedagoska obzorja, 12,
§t.5-6/1997, str.3-12.

- Prispevki v zbornikih: priimek in ime avtorja, naslov prispevka, podatki o knjigi ali
zborniku, strani. Primer:
Razdevsek Pucko, C.: Usposabljanje uciteljev za uvajanje novosti, V: Tancer (ur.),
Stoletnica rojstva Gustava Siliha, Pedagoska fakulteta, Maribor, 1993, str. 234-247.

. Vklju&evanje reference v tekst: Ce gre za toéno navedbo, napisemo v oklepaju priimek

avtorja, leto izdaje in stran (Kroflic, 1997, str. 15), &e pa gre za spo3no navedbo, stran
izpustimo (Krofli¢, 1997).






